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Zusammenfassung

Die Untersuchung befasst sich kontrolltheoretisch mit dem Zusammenhang von Hand-
lung und Persénlichkeit in Bezug auf den Erfolg beruflicher Entwicklung. Es wird gepriift, ob die
bereichsspezifische Kompetenzmeinung als Fihigkeitsselbstkonzept die Auswahl von Kontroll-
formen bedingt und ob dieses Kontrollverhalten den Erfolg in beruflichen Bildungsmal3nahmen
bestimmt. Zusitzlich wird das Vier-Stufen-Modell personaler Kontrolle von Flammer (1990) einer
empirischen Priifung unterzogen. In einer lingsschnittlich angelegten Felduntersuchung werden an
175 typischen deutschen Teilnehmern beruflicher Bildungsmalinahmen Daten mithilfe von Selbst-
einschitzung, Verhaltensbeobachtung und objektivierten Leistungskriterien erhoben. Die Aus-
wertung anhand nichtparametrischer Verfahren zeigt, dass Kontrollformen mit unterschiedlicher
Prioritit verwendet werden, die Kompetenzmeinung mit der Anwendung von Kontrollstrategien in
Verbindung steht und Lernerfolg mit der Anwendung primirer Kontrollformen einhergeht. Schluss-
folgernd wird ein Wirkungskreislauf von Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Entwicklungs-

erfolg angenommen.



Inhaltsverzeichnis Seite 3

Inhaltsverzeichnis

Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Erfolg

in der beruflichen ENWICKIUNG  ...ooeiiiiiieieeeeeee e 5
1  Theoretische Ansatze und Befunde zum Thema ... 7
1.1 Lebenslange Entwicklung als Forschungsperspektive ........cccvveuecurecirinerneneeeeneeeneeeereieeeees 8
1.2 Berufliche Bildung als Teil der Organisationsentwicklung.......cccvivivieiniinnicininieis 12
1.3 Lernen und Handelf. .ttt eacssssees 17
1.3.1 FahigkeitsselDStRONZEPLE ....oucuvuiuiiiiiiiciircc s 17
1.3.2 Handlung und Ziel.......ceeicuieiicirieeteeeieeteesseese e sssaens 22
1.3.3 Lernen, Motivation, Volition und EMOtiON .......ccceeveeereieeeeeeeeeeteceeceeereeeeve v 29
1.4 Personale KONtrolle ... 37
1.4.1 Der Kontrollbegriff nach J.B. ROtter......cocuviiiviiviiiiciiciicriccceeeceesieees 37
1.4.2 Der Kontrollbegriff nach Albert Bandura .......cceeeeeeicenicinicinicinicnceneeseeeeeeens 39
1.4.3 Der Kontrollbegriff nach Skinner, Chapman und Baltes.........ccccovvviervciinniiiennn. 45
1.4.4 Der Kontrollbegriff nach G. Ktrampen .......cccuveeeeieenicenicinicnicreeceeeseeeieeeaens 48
1.4.5 Personale Kontrolle in der Arbeits- und Organisationspsychologie
(Schwarzer, Karasek, Oesterreich) ... 50
1.4.6 Der Kontrollbegriff nach August Flammer........coceeieenieenicinicrnicnesneeseeieeeees 57
1.4.0.1 Differenzierung der Kontrollaspekte nach August Flammer ..........ccocceuvvcuvicunee. 57
1.4.6.2 Kontrolle im Prozess der Auseinandersetzung mit der Situation: Das
Stufenmodell von August FIammer ..o 59
1.5 Zusammenfassung der Befunde zur Relevanz personaler Kontrolle ..........ccocveueierinnnnnne. 64
1.6 Personale Kontrolle im beruflichen KONteXt ....couiuviiviiciiciiciriciicrcccceeeeeees 70
2 Untersuchungsziel und -methode ... 78
2.1 Fragestellung und HYpOtheSen .........cocciiiiiiiiiiciicccccccceeceeeeeseaeseenenes 78
2.1.1 Hypothese zur Bedeutung der Kontrollformen fiir den Lerngewinn .......ccvuevnnnce. 80
2.1.2 Hypothese zur Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten ..... 81
213 Hypothese zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen ......ooceveeeerecerecenecunenee 82
2.2 Untersuchungsmethode und Operationalisierung der Variablen.........ccocuveiiviiivininennanes 85
221 KOMPELENZMEINUNZ ..ottt 85
222 KontrollVerhalten ... 89
223 LetICL OLG ottt 99
2231 Lernerfolg auf der Ebene der MaBnahme.........cccocevviciiciiicinincininincee 101
2232 Lernzuwachs auf Ebene der Lerneinheiten e eeicuneccurecineerncieeneeneereeens 101
224 NebenVariablen ... s 102

2.2.5 Verfahren zur DatenauSWertung ... 107



Inhaltsverzeichnis Seite 4

2.3 SHUCRPIODE covviiiiiiii s 110
2.3.1 Teilnahmespiegel fiir berufliche Bildung in Deutschland ... 110
232 Zusammenstellung des Datenpools ......c..ccureecureiieeieeniernienieneeeeeesee s 111
233 Untersuchungsstichprobe ... 114
2.4 Ablauf der Untersuchung ..o 116
3 EIQEDNISSE ..ot bbb aes 119
3.1 Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten ... 119
3.1.1 Die Bedeutung der Kontrollformen fiir den Lernzuwachs:
Ergebnisse der Hypothesenprifung........ccccuiviiiniiiriiniicnicicnccncrccccnes 119
3.1.2 Die Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten:
Ergebnisse der Hypothesenprifung.........cccciviiiniiiniiniicinicicnccrccenccnns 130
3.1.3 Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen:
Ergebnisse der Hypothesenprifung........ccceeirecurecirencieeeieneeneeneenneeseeseneecnene 151
32 Ergebnisse auf der Ebene der MaBnahme ........cccveueeinicincrricineeceeeeeseeeieeseaeneees 157
3.21 Die Bedeutung der Kontrollformen fiir den Lerngewinn:
Ergebnisse der Hypothesenprifung.......ccceecnicurecireeieeeeeneeneeneenneeseeseseecnene 157
3.2.2 Die Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten:
Ergebnisse der Hypothesenprifung........ccceecnicinecireiieeeeenecneeneeneeseeseneecnens 159
323 Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen:
Ergebnisse der Hypothesenprifung........coccuiviciviiiniiniicnicicnccccsecenccnns 161
3.3 Messung der Kompetenzmeinung: Konstruktvaliditit.......ccovevvcvvicivicirincincnnicniennes 168
3.4 Konsistenzpriifung des Untersuchungsansatzes..........ocveicinicinicinicrineninecnceenenes 169
4 DISKUSSION ..o 174
4.1 Diskussion der Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten .......cvvevicivicivinciiincinicnnee 174
4.1.1 Bedeutung der Kontrollformen fiir den Letnzuwachs .......cccveecueevcreenecenccrnecnnecnnee 174
4.1.2 Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten..........ccoceveeienennce. 180
413 Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen.......ceeniccunccrnvcrneneeneeneeeenns 185
42 Diskussion der Ergebnisse auf der Ebene der MaBnahme .......c.cveeevecunecirecivencecnneeennennee 188
421 Bedeutung der Kontrollformen fiir den Lerngewinn........coceevvervieiernenncrnineienenen, 188
422 Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten..........covveeveiennce. 190
423 Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen........oeceniccnccenincneneeneeeneeeenns 191
4.3 Diskussion detr KonsistenZprifung..........cceeeueeeureeerrecirecirenereeneseesesessesesesessessesessssessesesseaees 194
4.4 Zusammenfassende Diskussion und AusblicK.........cccvieniernicnicncnieneeneeseeeeeees 198
LAteraturVerZEICHIIS ..ot 204
DANKSAGUNG ...t 211
ANNANG A oo A-1
ANNANG Blooiiii e B-1
ANNANG Cliniii e C-1

ANNANG D e D-1



Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Erfolg in der beruflichen Entwicklung Seite 5

Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Erfolg
in der beruflichen Entwicklung

Der arbeitende Mensch und seine Titigkeit beeinflussen sich gegenseitig. Dieses alte Wis-
sen trat zeitweise, beispielsweise zur Hochzeit tayloristischer Arbeitssysteme, zwar in den Hinter-
grund, bleibt aber aktuell und handlungsrelevant. Personalentwicklung ist zentraler Teil der Organi-
sationsentwicklung und soll im Hinblick darauf das Handeln der Person in threm Arbeitsfeld so
verbessern, dass iibergeordnete Unternehmensziele erreicht werden. Konkrete Aufgaben sind dem-
nach nicht nur die Vermittlung von deklarativem, prozeduralem und metakognitivem Wissen, son-
dern auch die Verinderung von Verhalten so, dass sich Mensch und Organisation in einer opti-
malen Auseinandersetzung mit den situativen Anforderungen treffen. Diese Ziele sind nun gleich
zweifach zu erreichen: Es gilt, handlungstihig zu werden, indem neue Arbeitsverfahren gelernt
werden, und es gilt, handlungsfihig zu bleiben, indem Fahigkeiten wie Verdnderungsbereitschaft,
Kommunikationskompetenz oder Innovativitit angeeignet werden. Bei letzteren handelt es sich
psychologisch um Personlichkeitsmerkmale, sowie sie von der Person dispositionell mit erhShter
Bereitschaft an den Tag gelegt werden. Soll Personalentwicklung also langfristig effektiv und effizient
sein, so muss sie notwendigerweise auch auf die Verinderung von Persénlichkeitseigenschaften
abzielen, muss ,,Schliisselkompetenzen® aufbauen. Allein hiufig sieht sich die unternehmerische
Praxis der Personalentwicklung dem in Literatur zum Thema oft genannten, aber selten gelésten
,»Akzeptanzproblem auf Seiten der Mitarbeiter* gegentiber, das auch fiir ausbleibende Erfolge von
Entwicklungsmalnahmen verantwortlich gemacht wird. Dies soll mit Information und Einbindung
der Mitarbeiter in den Entwicklungsprozess beseitigt werden, um Angste vor Neuem, vor Versagen
oder Arbeitsplatzverlust zu beseitigen, um als Fehleinschitzungen bewertete Einstellungen (,,das ist
tberflissig*; ,,das macht es nur schlimmer®) zu korrigieren und Motivationsverluste bis hin zur
Totalverweigerung zu verhindern. Die Grundregeln der Handlung sicht die Kontrollpsychologie
jedoch nicht nur darin, dass ein bestimmtes Ziel als erstrebenswert angenommen werden muss.
Zusitzlich muss ein Weg bekannt sein, auf dem das Ziel erreicht werden kann und die Person muss
sich selbst dazu in der Lage schen, diesen Weg auch zu gehen. Letzteres wird in der Kontrollpsycho-
logie als Kompetenzmeinung oder Wirksamkeitserwartung bezeichnet. Selbst wenn Mitarbeiter
annehmen, dass es sinnvoll und erstrebenswert ist, neue Fahigkeiten zu erlernen und sie von einer
Weiterbildung auch erwarten, dass diese das Mittel zum Zweck ist, so muss letztlich noch bedacht
werden, ob ein Mitarbeiter sich selbst fiir schlau oder schnell genug hilt, auf diesem Weg etwas zu
lernen. Sieht er sich trotz negativer Einschitzung dann zur Teilnahme gezwungen, diirfte der Lern-
oder Entwicklungserfolg zwangsliufig ausbleiben.

Woran genau dies liegt, soll kontrolltheoretisch in dieser Untersuchung am Zusammen-

hang von Persénlichkeit und Handlung in Bezug auf die berufliche Entwicklung und ihren Erfolg
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untersucht werden. Es soll geprift werden, ob verschiedene Formen personaler Kontrolle den
Erfolg beruflicher Bildung im Rahmen von Organisationsentwicklung bedingen, weiterhin ob und
wie diese Kontrollformen mit der Kompetenzmeinung als Fahigkeitsselbstkonzept zusammenhin-
gen. Die Untersuchung dient damit dem tbergeordneten Ziel, Voraussetzungen zu schaffen fur die
Untersuchung und Entwicklung von Lernumwelten, die in Wechselwirkung mit lernerseitigen Ein-

stellungen und Wahrnehmungen den Aufbau einer angemessenen Kontrollmeinung férdern.
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1 Theoretische Ansatze und Befunde zum Thema

Die vorliegende Untersuchung wird vor dem Hintergrund der Theorie personaler Kontrol-
le durchgefiihrt. Diese Theorie weist, wie in Abbildung 1-1 dargestellt, im Anwendungsfeld berufli-
cher Entwicklung eine Vielzahl von konzeptuellen Uberschneidungen mit iibergeordneten und
verwandten Konzepten auf. Im ersten Abschnitt wird die berufliche Weiterbildung, die den Anwen-
dungskontext der Fragestellung darstellt, in die ibergeordneten Zusammenhinge von lebenslanger
Entwicklung eingeordnet, im zweiten Abschnitt wird sie als Teil der Organisationsentwicklung im
betrieblichen Kontext behandelt und so zwei gleichberechtigte Perspektiven eingenommen, die
praktische Relevanz fiir Individuum und Organisation besitzen. Der dritte Abschnitt greift theoreti-
sche Konzepte auf, die wichtige lernerseitige Bedingungen und Voraussetzungen fiir Lernen und
berufliches Handeln darstellen und in Beziechung zur personalen Kontrolle stehen, sich teilweise auch
konzeptuell mit ihr Giberschneiden. Im vierten Abschnitt werden geldufige Theorien personaler
Kontrolle ausfithrlich behandelt und ihre Bedeutung fiir das berufsbezogene Lernen und die An-
wendbarkeit auf die Fragestellung des vorliegenden Forschungsvorhabens erértert, wobei Beziige zu
allen vorher erarbeiteten Ebenen berufsbezogenen Lernens hergestellt werden. Der letzte Abschnitt
integriert wichtige empirische Befunde der Forschung zu personaler Kontrolle im Hinblick auf die

vorliegende Arbeit.

1.1 Lebenslange 1.2 Berufliche Bildung als
Entwicklung als Teil der Organisations-
Forschungsperspektive entwicklung

1.3 Lernen und Handeln

1.3.1 Fahigkeits- 1.3.2 Handlung 1.3.3 Lernen, Motivation,
selbstkonzepte  —— und Ziel — Volition und Emotion

e
-

1.4 Personale Kontrolle

Abbildung 1-1
Theoretischer Bezugsrahmen fiir die Theorie personaler Kontrolle
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1.1  Lebenslange Entwicklung als Forschungsperspekti ve

Die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne als metatheoretischen Rahmen fasst Bal-
tes (1990) kennzeichnend zusammen als verpflichtet den tibergeordneten Prinzipien des Verstind-
nisses von Entwicklung als lebenslang sowie multidirektional und multidimensional. Entwicklung gilt
als ein dynamisches Wechselspiel zwischen Wachstum und Abbau, wobei intraindividuell von einer
grundsitzlichen Plastizitit ausgegangen wird. Fir Entwicklung wird weiterhin eine Vielzahl von
Einflusssystemen angenommen, deren Aspekte insgesamt multidisziplinir und im Hinblick auf ihre
historische Einbettung zu untersuchen sind. Ein Stichwort, das im Folgenden erértert werden soll,
ist das lebenslange, speziell das berufsbezogene Lernen.

Fir diesen Ausschnitt aus dem kaum tiberblickbaren Feld menschlicher Entwicklung er-
scheint es zunichst einfach, Erfolgskriterien festzulegen. Lernanforderungen sind zu erftllen und so
genannte harte Kriterien kénnen direkt aus diesen Anforderungen abgeleitet werden. Aber wer
entscheidet, welche Anforderungen dies konkret sind? Auf dem hohen theoretischen Aggregations-
niveau der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne geniigt es nicht, eine Institution vorauszuset-
zen, die jeweils die Entwicklungsvorgaben bestimmt.

Mit der Frage, welche Einflusssysteme zur Erkldrung von Entwicklungsergebnissen heran-
zuzichen sind, hat sich neben anderen Autoren auch Brandtstidter (1984a; 1984b) befasst. Er nimmt
eine aktionale Entwicklungsperspektive ein und geht davon aus, dass die intentionale Selbststeuerung
im Entwicklungsprozess zentral sei. Er sicht den Menschen im sozial-historischen Kontext in die
Bedingungs- und Steuerungsebenen altersgebundener, historisch-zeitgebundener und nicht-
normativer Einflisse eingebunden. Das Konstrukt der Handlung hat bei Brandtstiddter eine poten-
zierte Bedeutung insofern als Kultur als Entwicklungsbedingung schon ein Handlungsergebnis ist.
Sie sichert entwicklungskritische Interaktionen, die wenig biologisch priformiert sind, durch Nor-
mierungen, wirkt als exosomatisches Anpassungsmittel und bietet durch Symbol- und Wertsysteme
eine sinngebende Orientierung fiir die persénliche Entwicklung. Gleichzeitig sicht Brandtstidter den
Menschen auch entwicklungsregulativ handelnd und sich rekursiv auf diese Handlungsmoglichkeiten
beziehend. Persénliche Entwicklungsbedingungen und -aussichten, ihre Bewertung in Form von an
Normen ausgerichteten adaptiven Priferenzbildungen und die Ausfithrung entwicklungsregulativer
Aktivititen nimmt die Person in Abhingigkeit spezifischer Entwicklungsorientierungen vor. Um
solche kognitiven, aktionalen und emotionalen Orientierungen nachzuvollziehen, veranschaulicht
Brandtstidter sie anhand eines Entscheidungsbaums (Brandtstidter, 1984a).

Der hohe Anspruch, Entwicklungsregulation gleichzeitig rekursiv aktional und eingebun-
den in das iibergeordnete Einflusssystem der Kultur zu fassen, ist daflir verantwortlich, dass Brandt-
stidters Konzept zunichst nur allgemeine Vorhersagen tiber mégliche Entwicklungsergebnisse

erlaubt. Brandtstadter, Krampen und Greve (1987) konnten in einer explorativen Analyse ein Pfad-
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modell erstellen, das darauf hinweist, dass wahrgenommene Kontrolle tiber die persénliche Entwick-
lung eng mit kognitiven und emotionalen Bewertungen der persénlichen Entwicklung zusammen-
hingen. So stiinde niedrige subjektive Kontrolle der eigenen Entwicklung mit depressiven Tenden-
zen und einer pessimistischen Zukunftserwartung in Bezug auf die eigene Entwicklung in Verbin-
dung. Dieses explorativ gewonnene Pfadmodell, das abgesehen vom Lebensalter insgesamt sechs
entwicklungsbezogene Indexvariablen integriert, basiert auf nur fiinf Variablen unterer Ebene. Die
gefundene Vielzahl signifikanter Beziehungen zwischen den Indexvariablen war demnach zu erwar-
ten und sein Wert besteht hauptsichlich darin, einen heuristischen Rahmen fiir weitere aktionale
Entwicklungsforschung zu liefern.

Mittlerweile liegt ein Messinstrument von Brandtstidter und Renner (1990) vor, das im
Rahmen eines Modells der Selbstregulation von Entwicklung die Tendenzen hartnickiger Zielverfol-
gung und flexibler Zielanpassung erfassen soll. Bei diesem Zweifaktorenmodell der Anpassung wird
als motivationaler Hintergrund ein Primat der Erhaltung von Selbstkonsistenz angenommen. Eine
ausfiihrliche Diskussion des Ansatzes von Brandtstidter soll hier nicht vorgenommen werden;
beziiglich der aufgeworfenen Frage nach der Bestimmung von Entwicklungs- und Lernanforderun-
gen und entsprechenden Erfolgskriterien lassen sich hier jedoch erste Feststellungen ableiten. Zu-
nichst ist die Einbindung von Entwicklung in eine Vielzahl von Einflusssystemen hier speziell
anhand der Kultur verdeutlicht. Weiterhin weist die aktionale Perspektive von Entwicklung darauf
hin, dass Anforderungen und Erfolgskriterien nie nur von aulen an das Individuum herangetragen
werden, sondern aktiv gesucht und gemieden werden kénnen. Drittens verbietet die Rekursivitit
entwicklungsbezogener Selbstregulation zeitlich starre Kriterien von Anforderung und Erfolg, da
sich im Laufe des Lebens entwicklungsbezogene Handlungsstrategien und Zielsysteme verindern
und dabei wechselseitig beeinflussen.

So ist nun bestimmt, wie Anforderungen und Erfolgskriterien von Entwicklung und damit
auch von dem gewihlten Ausschnitt des berufsbezogenen Lernens nicht sein konnen. Baltes und
Baltes (1990) haben sich mit positiven Kriterien fiir erfolgreiches Altern auseinandergesetzt, die fiir
berufliche Entwicklung durchaus als Stiitze herangezogen werden kénnen. Sie empfehlen eine Kom-
bination subjektiver und objektiver Indikatoren medizinischer, psychologischer und sozialer Funkti-
onsfihigkeit, die innerhalb eines kulturellen Kontextes und persénlichen Sinnsystems gesehen wer-
den. Besonders wichtig ist hier die Bestimmung von Adaptivitit als objektivem Indikator fir erfolg-
reiche Entwicklung. Damit wire auf hoher Abstraktionsebene auch ein Kriterium fiir den Erfolg
lebenslangen und berufsbezogenen Lernens bestimmbar. So bleibt nun noch zu kldren, auf was sich
diese Adaptivitit als Kriterium beziehen soll. Aufgrund der von Brandtstidter verdeutlichten Einge-
bundenheit menschlicher Entwicklung in historische, soziale, normativ-ontogenetische und individu-

elle Kontexte kann sich Adaptivitit also auch nur auf diese Einflusssysteme beziehen.
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Diversifizierung, Tertiarisierung und globale Wanderung von Arbeit, Verkiirzung von
Produktzyklen, Ich-AG, Entgrenzung von Arbeits- und Lebenswelten und der Vollzeiterwerbstitige
als Elitearbeitnehmer sind nur einige Stichworte, die fiir unsere gegenwirtige Arbeitswelt genannt
werden koénnen. Traditionelle Strukturen 16sen sich auf und mit ithnen der , klassische Lebenslauf™,
Das fithrt einerseits zu einer drastischen Betonung von Anpassungs- und Lernfihigkeit, so dass
Unternehmen verstirkt flexible, mobile und neugierige Mitarbeiter suchen. Andererseits und gerade
deshalb ist es notwendig, die eigene Person fortlaufend zu evaluieren, zu positionieren und aus
eigenem Antrieb in die gewiinschte Richtung zu verdndern. Dazu sind Baltes und Baltes (1990) mit
ihrem Modell zur Entwicklung tiber die Lebensspanne zu nennen, das postuliert, dass erfolgreiche
Entwicklung durch das Zusammenspiel der drei Prozesse Selektion, Optimierung und Kompensati-
on zustande kommt. Freund (2003) bringt dieses Modell schliissig in die handlungstheoretische
Verbindung mit Zielen. Sie definiert Selektion als Entwicklung, Auswahl, Prioritierung und Kontex-
tualisierung von Zielen. Dabei unterscheidet sie die elektive Selektion von der verlustbasierten Selek-
tion. Unter letztere fillt auch das Konzept der flexiblen Zielanpassung nach Brandtstidter und
Renner (1990). Optimierung bezeichnet Freund als den Prozess der Zielverfolgung und die Kom-
pensation als Handlung, die Verlusten und Einschrinkungen entgegenwirken soll.

Personliche Ziele, seien sie nun selbstgesetzt oder ibernommen und von Gbergeordneter
Ebene oder eher anderen Zielen untergeordnet, sind also zentraler Aspekt von Entwicklung und
sollen in der vorliegenden Arbeit als Bestimmungsmoment fiir Kriterien von Entwicklungsanforde-
rungen und erfolgreicher Entwicklung dienen. Hintergriindig bleibt die Entwicklungspsychologie der
Lebensspanne als metatheoretischer Rahmen erhalten. In dem gewihlten Bereich der beruflichen
Entwicklung und speziell des berufsbezogenen Lernens wird davon ausgegangen, dass Arbeitnehmer
sich ein Bild davon machen, welche iibergeordneten und untergeordneten Ziele sie erreichen wollen
und mit welchen Mitteln diese Ziele zu erreichen wiren. Dazu kann man ein einfaches Beispiel
aufbauen. Ein Arbeitnehmer (hier und im Folgenden sind sowohl weibliche als auch minnliche
gemeint) mochte eine Fihrungsposition ibernehmen, indem er im eigenen Arbeitsbereich aufsteigt.
Er verfigt Giber gentigend Berufserfahrung um abschitzen zu kénnen, was auf ihn zukommt und er
ist Giberzeugt, die Aufgaben der neuen Position tibernehmen zu kénnen. Allein es fehlt ihm an
spezifischen Fahigkeiten, die fiir die Fithrungsposition wichtig sind, je nachdem kénnen dies konzep-
tuelle und organisatorische Fihigkeiten, arbeitsrechtliche Kenntnisse oder kommunikative Kompe-
tenz sein. Nun wird er die vom Arbeitgeber empfohlene Weiterbildung nicht nur absolvieren, son-
dern sogar zum Teil aus eigenen Mitteln finanzieren miissen, da er das Erlernen dieser neuen Fihig-
keiten entweder selbst fiir zielfiihrend hilt oder der Arbeitgeber dies zur Bedingung fiir die Ubet-
nahme der héheren Position macht. Denkbar wire nun noch, dass die Fithrungsposition gar nicht an
sich interessant oder wiinschenswert ist, sondern ein héheres Entgelt mit sich bringt, das der Arbeit-

nehmer aus berufsfernen Griinden, etwa zur Finanzierung tibergeordneter privater Ziele, benétigt.
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Dieses Beispiel soll verdeutlichen, dass das Ziel, im Rahmen einer Weiterbildungsmaf3nahme neue
Fihigkeiten zu etlernen, nur ein Teil des personlichen Zielsystems und des kulturellen und sozialen
Rahmens ist, in dem dieses Zielsystem sich bewegt. Das geht noch simpler und mit weniger progres-
siven Entwicklungszielen. Das Erlernen neuer Fahigkeiten ist meistens die Bedingung, eine berufli-
che Titigkeit einfach weiterhin ausiiben zu kénnen, wenn neue Arbeitsverfahren eingefihrt werden.
So kann das Erlernen neuer Fihigkeiten zwangsliufig zum Ziel werden, wo ibergeordnet die Siche-
rung des eigenen Arbeitsplatzes notwendig ist.

Eine Analyse Pazys (1992) stellte heraus, mit welchen Problemen die Veraltung von Wis-
sen im Beruf einhergeht. Er stellte fest, dass nicht nur das Ansehen von Personen mit veraltetem
Wissen und ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt sinken, sondern auch die Problemlésefihigkeit und
das Selbstwertgefiihl. Gleichzeitig werden aber verbreitet Widerstinde gegen den Erwerb neuer
Kenntnisse und Verfahrensweisen festgestellt, vor denen in arbeits- und organisationspsychologi-
scher Literatur regelmiBig gewarnt wird, deren Ursprung aber noch gréftenteils unbekannt ist.
Kruse (1997) hat Griinde fir mangelnde Bereitschaft zur Weiterbildung zusammengestellt und
duBere Lebensumstinde, Einstellungen und Personlichkeitsmerkmale als maf3geblich benannt. Die
Untersuchung solcher Widerstinde und Akzeptanzprobleme kann, insbesondere wenn die gesell-
schaftliche und individuelle Relevanz von Bildungsmainahmen bekannt ist, nur innerhalb eines
metatheoretischen Rahmens erfolgen, der die Komplexitit lebenslanger Entwicklung zuldsst. Das
vorliegende Forschungsvorhaben strebt daher an, der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne

theoretisch und methodisch gerecht zu werden.
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1.2  Berufliche Bildung als Teil der Organisationsen  twicklung

In unserer Arbeitswelt gelten Strategie-, Kultur- und Personalentwicklung als die zentralen
Aufgaben erfolgreicher Unternehmensfithrung. Organisationsentwicklung bezeichnet dabei auf dem
Hintergrund verschiedener theoretischer Ansitze die Erfassung und strategische Verinderung
organisationaler Strukturen, Prozesse und Ergebnisse im Sinne iibergeordneter Unternehmensziele.
Die Personalentwicklung ist der Teil innerhalb der Organisationsentwicklung, der schwerpunktmifig
das Handeln der Person in ihrem Arbeitsfeld zu verbessern sucht. Folgt man Sonntag und Schaper
(2001) und Sonntag und Stegmaier (2001), so sind konkrete Ziele der Personalentwicklung einerseits
der Erwerb deklarativen, prozeduralen und metakognitiven Wissens und andererseits die Verinde-
rung von Verhalten so, dass Mensch und Organisation sich in einer optimalen Auseinandersetzung
mit den situativen Anforderungen treffen. Berufliche Aus- und Weiterbildungsmal3nahmen sind der
institutionalisierte Teil der Erwachsenenbildung, dessen Ziele die Entwicklung fachlicher Inhalte und
prozessgebundener und —unabhingiger Qualifikationen sowie die Aneignhung von Allgemeinbildung
sind und gehdren heute zu den am weitesten verbreiteten Verfahren der Personalentwicklung,.

Nach Gebert (1998) bedeutet Organisationsentwicklung die Verdnderung einer Organisati-
on mithilfe eines geplanten Wandels in Richtung iibergeordneter Unternehmensziele, orientiert am
Modell der Aktionsforschung. Konkrete Ziele der Organisationsentwicklung als Lernprozess sind die
Férderung von Selbstverwirklichung und Autonomie der Mitglieder, die KKonzipierung und Imple-
mentation von Arbeits-, Fithrungs- und Kooperationsformen, die Férderung von Commitment und
leistungsbezogener Effizienz sowie von Lernfahigkeit, Flexibilitit und Innovationsbereitschaft.
Komplementir sind dabei der strukturale und der personale Ansatz zu verfolgen, also die Vernet-
zung technologischer, sozialer und arbeitsorganisatorischer Prozesse und auch die Steigerung sozialer
Kompetenzen und fachlicher Qualifikationen auf Individuen- und Gruppenebene zu beachten.

Personalentwicklung, so man sie als eigenstindigen Bereich innerhalb der Organisations-
entwicklung abgrenzen mdchte, zielt nach Holling und Liepmann (1998) auf die Verinderung der
beruflichen Kompetenz der Organisationsmitglieder. Dabei stehen Anpassungsqualifikation und
Aufstiegsqualifizierung im Mittelpunkt der Bemithungen; hinzu kommend Erginzungsqualifikation,
Umschulung, Rehabilitation und Resozialisierung. Fiir Sonntag (2002) besteht diese Verdnderung der
beruflichen Kompetenz in Wissensvermittlung, Verhaltensmodifikation und Persénlichkeitsentwick-
lung. Holling und Liepmann (1998) benennen mehrere Bereiche, in denen Erfolgskriterien fiir
Personalentwicklung erfasst werden sollen. Da sind zunichst die Reaktion von Teilnehmern, na-
mentlich ihre subjektiven Bewertungen des Erfolgs, ihre Einstellungen und Gefithle. Weiterhin das
Lernen selbst, also die Aufnahme, Verarbeitung und Bewiltigung von Inhalten, aulerdem das zu
entwickelnde Arbeitsverhalten und zuletzt organisationale Resultate in Form von Zielerreichungen

und Erfolgsobjektivierungen.
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Betrachtet man so zusammengefasst den theoretischen Anspruch von Organisations- und
Personalentwicklung, so scheint es nichts zu geben, was nicht zu tun wire, wenn eine Organisation
entwickelt wird. Dass von vorneherein davon ausgegangen wird, dass es sich dabei um einen lang-
wierigen Lernprozess handelt, erscheint daher nur logisch. Welche Ansitze und Methoden allerdings
im konkreten Bedarfsfall zu verwenden sind und in welchem Umfang sie wie eingebunden werden
sollen, dariiber gibt der theoretische Hintergrund bisher nur wenig Auskunft. Dass berufliche Wei-
terbildung zu den am hiufigsten angewandten Verfahren der Personalenwicklung gehort, liegt wohl
unter anderem daran, dass mit diesem Verfahren Wissen und Fertigkeiten vergleichsweise 6kono-
misch vermittelt werden kénnen.

MafBnahmen beruflicher Weiterbildung sind unterschiedlich organisiert. Eigler, Jechle,
Kolb und Winter (1997) folgend kann man grob drei Klassen bestimmen: Arbeitsplatznahes Lernen,
Lernen in Seminaren und Lernen im Selbststudium. Zum Lernen am oder in der Nihe des Arbeits-
platzes gehdren organisiertes Einarbeiten und Anlernen, Unterweisung und Schulung am Arbeits-
platz ebenso wie Job Rotation, Job Enlargement und Job Enrichment und Qualititszirkel oder
Lernstatt. Ebenso heterogen sind die MaB3nahmen, die zum Lernen in Lehrveranstaltungen zihlen,
da die Gestaltungsmoglichkeiten hier vielfiltig kombinierbar sind. Besonders in dieser Klasse zeigt
sich der flieBende Ubergang zwischen verschiedenen Organisationsformen beruflichen Lernens.
Selbststudium und Fernunterricht zeichnen sich demgegeniiber durch eine Betonung von Individua-
lisierung und Selbststeuerung des Lernens aus. In der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf das
Lernen in Lehrveranstaltungen gerichtet. Dies begriindet sich aus der weiten Verbreitung dieser
Verfahren ebenso wie aus forschungsékonomischen Griinden. Das Lernen in Lehrveranstaltungen
kann mannigfaltige Ausprigungen annehmen, auch Elemente der anderen zwei Klassen beinhalten,
und dennoch einen festgeschriebenen Rahmen fiir alle Teilnehmer bilden.

In den letzten Jahren hat man der unterschiedlichen Effektivitit méglicher Weiterbil-
dungsmalinahmen wieder verstirkt Aufmerksamkeit geschenkt. Ein Grund dafiir sind moglicherwei-
se zunehmende Bewegung und Verinderung der Unternehmenslandschaft, die sich auf Organisati-
onsmitglieder und ihre Arbeitsstrukturen auswirkt. In diesem Zusammenhang haben Greitemeyer,
Fischer, Nurnberg, Frey und Stahlberg (2000) in einer Studie kiirzlich auf die Notwendigkeit mitar-
beiterzentrierter Interventionen in Situationen organisationalen Wandels hingewiesen. Sie verglichen
das subjektive Wohlbefinden, die Identifikation mit der Organisation und das Erleben von Kontrol-
lierbarkeit der beruflichen Situation von insgesamt 155 Mitarbeitern zweier horizontal fusionierender
Unternehmen. Sie fanden, dass die Mitarbeiter der ibernommenen Organisation in allen drei Berei-
chen niedrigere Ausprigungen an den Tag legten als die der iibernehmenden Organisation. Eine im
Anschluss durchgefiithrte Mediationsanalyse legte den Schluss nahe, dass die Beziehung zwischen der
Ubernahmeposition einerseits und dem Wohlbefinden und der Identifikation andererseits durch die

erlebte Kontrollierbarkeit mediiert wird. Da die Autoren die Befragung einmalig sechs Monate nach
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dem faktischen Unternehmenszusammenschluss durchftihrten und weiterhin genauere Bedingungen
der Titigkeiten und ihrer Verinderungen nicht genannt werden durften, bleibt unklar, ob die gemes-
senen Werte direkt und ausschlieflich auf die Fusion zurtickzufiihren sind. Hier ist also weitergehen-
de Forschung nétig und auch die Autoren selbst empfehlen, zukinftig Interventionsstudien im
Lingsschnittdesign durchzufiihren, um kausale Zusammenhinge im Prozess der Entwicklungen
besser abschitzen zu kénnen. Dennoch kann hier aufgrund der angenommenen Wirkung des Kon-
trollerlebens aber bereits die Forderung formuliert werden, Mitarbeiter im Falle von Verinderungen
der Organisation und damit ihrer Titigkeiten und Rollen zu informieren und einzubinden, um
unnétige Kontrollverluste zu verhindern, auch wenn noch keine Wirkungen auf organisationale
Objektivierungen untersucht wurden.

Sollen Wissen und Fihigkeiten neu aufgebaut oder geférdert werden, stellt sich konkret die
Frage nach der MaBnahme der Wahl. Hron, Lauche und Schultz-Gambard (2000) verglichen eine
traditionelle Schulungsform mit dem situativ-adaptiven Cognitive Apprenticeship-Ansatz in Bezug
auf ihre Wirksamkeit zur Vermittlung handlungsbezogenen Qualititswissens. Insgesamt weisen die
Untersuchungsergebnisse darauf hin, dass der situativ-adaptive Ansatz der wirksamere ist. Allerdings
sind die Ergebnisse bei weitem nicht so eindeutig wie theoretisch erwartet. Insbesondere die Einbe-
ziehung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Personmerkmal lenkt den Blick auf komplexe
Wirkmechanismen zwischen Wissen, Lernen und Handeln, auf den im nichsten Kapitel noch niher
eingegangen werden wird. Einen Vergleich anderer Art stellten Klein, Kénig und Kleinmann (2003)
an, indem sie zwei Trainingsansitze zur Férderung von Selbstmanagement miteinander verglichen,
die sich in erster Linie in ihrer Popularitit unterscheiden. Die Ergebnisse sprechen recht eindeutig
fiir die Uberlegenheit eines Ansatzes aus der psychologischen Psychotherapie gegeniiber einem
typischen betriebstiblichen Training in Bezug auf abhingige Variablen, die mit Selbstmanagement in
Beziehung stehen. Die Spezifitit der herangezogenen Stichprobe unbeachtet, sind aufgrund des
ausgefeilten Vergleichs zwischen den beiden Ansitzen und ihrer weitgehenden formalen Anglei-
chung konkrete Hinweise fiir die inhaltliche Gestaltung von Selbstmanagementtrainings ableitbar.

Diese Auswahl aus aktueller Forschung zur Notwendigkeit und Wirksamkeit einzelner
MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung verdeutlicht zwei grundlegende Sachverhalte. Erstens ist
berufliche Weiterbildung in und mit der Organisation immer in einen gré3eren Zusammenhang
eingebettet, der durch die Organisation bestimmt wird. Dies wurde bereits mit der Definition der
Organisationsentwicklung als Lernprozess genannt und soll hier nochmals betont werden. Zweitens
leitet sich daraus ab, dass eine konkrete Entwicklungsmal3nahme wie berufliche Weiterbildung
niemals allgemeingiiltic empfohlen werden kann, sondern immer an der Organisation, dem Indivi-

duum und der Situation, in der sich beide befinden, ausgerichtet werden muss.
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Sonntag (2002) zeigt in Ubereinstimmung mit Eigler, Jechle, Kolb und Winter (1997) die
Notwendigkeit eines dynamisch-zyklischen Verstindnisses beruflicher Weiterbildung, in dem Pla-
nung durch Bedarfsermittlung, Organisation und zyklische Evaluation als systematisierte Erfahrung
der Weiterentwicklung beruflicher Weiterbildung als Grundgerist dienen. Die faktische Notwendig-
keit einer zyklischen Evaluation und Weiterentwicklung beruflicher BildungsmaB3nahmen ergibt sich
nicht zuletzt aus zweietlei gesellschaftlichen Tendenzen, die aktuelle Beispiele fir sich verdndernde
situationale Gegebenheiten darstellen. Zum einen erfordert die demografische Entwicklung eine
Anpassung beruflicher Kontexte an die Population der Arbeitstihigen, deren Lebensalter stetig
zunimmt. Dittmann-Kohli, Sowarka und Timmer (1997) fordern in diesem Zusammenhang die
Ausrichtung von Interventionsprogrammen zu Erhalt und Férderung beruflicher Leistungstihigkeit
in Abhingigkeit situationsspezifischer Bedingungen und lernerseitiger Voraussetzungen. Gleichzeitig
sehen sich Erwerbstitige einer grundsitzlichen Verinderung traditioneller Exrwerbsarbeit gegeniiber.
Substituierung lebendiger Arbeit, die Diversifizierung der verbliebenen Erwerbsarbeit und die Tertia-
risierung der Wirtschaft erfordern die vorausschauende Anpassung der Person an Gegebenheiten
ausgetibter und angestrebter Titigkeiten mit steigender Geschwindigkeit. Es stellen sich also immer
neue Aufgaben fiir die Ausrichtung und Anpassung der Ma3nahmen selbst.

Nun scheint die einzige allgemeingiiltige Empfehlung fiir die Auswahl und Gestaltung be-
ruflicher WeiterbildungsmalBahmen in der formalen Notwendigkeit eines dynamisch-zyklischen
Ansatzes zu bestehen. Wie aber kann der Entwicklungsprozess unter diesen Voraussetzungen 6ko-
nomisch geplant und gesteuert werden und welchen Wert haben Untersuchungen zur Effektivitit
von MafB3nahmen? Gliicklicherweise ist es bei aller gebotenen Zuritickhaltung méglich, sich auf
Erkenntnisse zu berufen, die Grundsitzliches zum Thema beinhalten. Wie auch fiir den normierten
Schulunterricht fiir Kinder kann man sich auch hier zwar immer nur auf den gegebenen Kenntnis-
stand beziehen, der eine Momentaufnahme der stetigen Entwicklung von Lehren und Lernen kenn-
zeichnet, dennoch blicken wir heute auf eine Geschichte von praktischer und wissenschaftlicher, das
bedeutet auf ihre Wirksamkeit hin untersuchter, Erfahrung mit MaBnahmen der beruflichen Weiter-
bildung zurtick und kénnen so gewisse Regelhaftigkeiten voraussehen.

Weinert (19906) diskutiert Instruktionsprinzipien, die seines Erachtens empirisch gut belegt
sind und heuristischen Erkenntniswert besitzen und nennt zugehérige Probleme, mit denen sich
Gestalter von Instruktionsmethoden auseinandersetzen miissen. Das erste Prinzip ist die Notwen-
digkeit, bei der Festlegung der Instruktionsziele und Lernanforderungen lernrelevante interindividu-
elle Differenzen zu beachten. Dazu zihlen der kognitive Entwicklungsstand, die intellektuellen
Fiahigkeiten, Vorwissen, Lernmotivation und Handlungskontrolle. Er weist darauf hin, dass fraglich
ist, wie genau eine Passung zwischen Lernanforderungen und -voraussetzungen hergestellt werden
soll. Dariiber hinaus gibt die Expertiseforschung Hinweise darauf, dass ganz bestimmte lernerseitige

Fahigkeitsmuster eine lingerfristige Lernleistung vorherzusagen erlauben. Das zweite Prinzip ist die
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Notwendigkeit eines Minimums an Sach-, Lern- und Leistungsmotivation auf Seiten der Lernenden,
um zielfiihrende Lernaktivititen initiieren und aufrechterhalten zu kénnen. Diese Motivationen
kénnten gegebenenfalls durch Instruktionsmethoden ausgeldst oder substituiert werden. Die lernre-
levante Bedeutung auch unterschiedlicher Motivationsklassen muss dabei genauer analysiert werden.
Das dritte Prinzip benennt Weinert als die Notwendigkeit, inhaltsspezifische Wissenssysteme fiir
komplexe kognitive Lernleistungen quantitativ und qualitativ aufzubauen. Problematisch bleibt
hierbei die immer neue Festlegung von Kriterien fiir Menge und Inhalt von Wissen, das gelernt und
spiter verflighar sein soll. Viertens soll neben konkreten Inhalten immer auch das Lernen selbst
gelernt werden. In welchem Verhiltnis kognitive und metakognitive Fahigkeiten zueinander stehen
sollen und inwieweit der Erwerb metakognitiver Fihigkeiten spezieller Instruktionsstrategien bedarf,
muss jeweils neu geklirt werden. Das funfte Prinzip erinnert an den spiteren Nutzungswert des
Gelernten und stellt damit nicht nur die Anwendungs-, sondern auch die Transferfrage. Sechstens
vertritt Weinert die Auffassung, dass grundsitzlich ein tiefes Verstehen des Gelernten angestrebt
werden soll. Inwieweit dieser Anspruch mit 6konomischen Aspekten der Gestaltung und damit auch
der Auswahl geeigneter Methoden vereinbar ist, muss jeweils neu bedacht werden. Riickmeldungen
als notwendige Komponenten der Steuerung von Lernprozessen nennt Weinert als siebtes Prinzip.
Der Aufbau entsprechender Mechanismen und ihr Zusammenwirken mit motivationalen Kompo-
nenten sind Probleme, die aktuell bedacht werden miissen. Zuletzt nennt Weinert die Pflicht des
Instruktionsmanagements, die langfristige Speicherung des Gelernten in einer vom Nutzungszweck
bestimmten Form zu gewihrleisten und spricht damit Probleme der Planbarkeit von Wissensbedarf
an. Die Prinzipien, die Weinert zusammenfasst, sind als grobe Richtlinien auf den Fall einer konkre-
ten Entwicklungsmal3nahme anwendbar, lassen gleichzeitig aber gentigend Leerstellen zur Ausrich-
tung auf den jeweiligen Bedarf. In der vorliegenden Arbeit sollen mehrere dieser Prinzipien aufge-
griffen und weiter ausdifferenziert werden.

Das Lernen Erwachsener unterscheidet sich nicht grundlegend vom Lernen von Kindern
und Jugendlichen. Vielmehr sind, erforscht man das Lernen Erwachsener oder will es gestalten,
populationsabhingige Besonderheiten zu beachten, die das Lernen férdern oder behindern kénnen.
Die Wechselwirkungen zwischen der Person und der Lernbedingungen sind hier besonders stark
ausgeprigt, da Erwachsene tiber ein gréferes Ausmal individueller biografischer Erfahrung, von
Vorwissen und persoénlichen Zielen und Motivationen verfiigen. Konstruktivistische Gestaltungsan-
sitze haben sich daher besonders fiir das Lernen Erwachsener als niitzlich erwiesen. Die Grundan-
nahme, dass Wissen individuell, situiert und im Kontext sozialer Transaktionen aktiv konstruiert
wird, ist besonders fiir erwachsenenbildnerische Ma3nahmen tragend. Die Prozesse, die dieser
Ansatz sich zunutze macht, sind andererseits natiirlich gegeben, so dass die Verkiirzung des Bil-
dungsprozesses um betriebliche und individuelle Bedarfsermittlung und Evaluation notwendig eine

Storung der angestrebten Zielerreichung mit sich bringt, wo gegebenes Potenzial genutzt werden
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konnte. Solche kognitiven, motivationalen und volitionalen Determinanten der Lernleistung sind
wichtige lernerseitige Voraussetzungen, die mit kontextuellen Bedingungen in Wechselwirkung
stehen (Weinert, 1996), und sollen im folgenden Kapitel niher betrachtet werden. Dabei bleibt das
dynamisch-zyklische Verstindnis von Personalentwicklung, speziell beruflicher Weiterbildung,

tbergeordnet als Rahmen fiir weitere Ausfithrungen bestehen.

1.3 Lernen und Handeln

Der erwerbstitige Mensch sieht sich sehr hohen Anforderungen und wahrscheinlich auch
eigenen Anspriichen an die Entwicklung des eigenen Denkens und Handelns gegentiber, so dass
handlungsbezogenes Lernen zusitzlich zu seiner natiirlichen Notwendigkeit fiir die menschliche
Existenz in unserer Kultur immer mehr an Zentralitit und Bewusstheit gewinnt, wihrend traditionel-
le Lernformen und Lernbiografien in den Hintergrund treten. Unter welchen Bedingungen hand-
lungsbezogenes Lernen im beruflichen Kontext erfolgreich ist und wie solche Bedingungen herzu-
stellen sind, soll zentrales Thema des Forschungsvorhabens sein. Dazu miissen allgemein und spezi-
fisch zu behandelnde Aspekte von Lernen und Handeln erdrtert werden. In den folgenden Abschnit-
ten wird auf Faktoren eingegangen, die dem gegenwirtigen Stand der Forschung entsprechend
zentral fiir Lernen und fir den Prozess der Lernhandlung sind. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
muss selbstredend auf die Vollstindigkeit der Darstellung lernrelevanter Variablen und Mechanismen
verzichtet und eine Auswahl getroffen werden, die der Fragestellung des Forschungsvorhabens
entspricht. Im Folgenden werden dementsprechend die wichtigsten lernerseitigen Bedingungen und
Voraussetzungen als Fragmente erdrtert, die fiir die Beziehung zwischen personaler Kontrolle und
ihrem subjektiven Erleben einerseits sowie Prozess der Lernhandlung und dem Lernerfolg anderer-

seits eine Rolle spielen oder gar konzeptuelle Uberschneidungen mit personaler Kontrolle aufweisen.

1.3.1 Fahigkeitsselbstkonzepte

»Man ist in der Regel lieber fihig als unfahig®, schreibt Dickhiuser (2006) und erldutert
damit kurz, aber treffend die Wichtigkeit von Vorstellungen iiber die Hohe eigener Fahigkeiten.
Dieser Wert von Vorstellungen iiber die eigene Person, insbesondere eigener Fahigkeit, geht auch
tiber das Wiinschenswerte hinaus. Sie konnen tiber verschiedene Mechanismen Lernprozesse fordern

oder erschweren.
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Ein weit verbreitetes Modell der Selbstkonzeptforschung haben Shavelson, Hubner und
Stanton (1976) vorgelegt. Sie gehen von einer multifaktoriellen hierarchischen Struktur des Selbst
aus, bei der das allgemeine Selbstkonzept an der Spitze steht. Auf der zweiten Ebene unterscheiden
sie ein akademisches von einem nicht-akademischen Selbstkonzept. Dieses Modell bildet die Grund-
lage fiir umfangreiche Forschung zur Entwicklung und Wirkung akademischer Selbstkonzepte, die
insgesamt zwei Mechanismen aufdecken konnte. Einerseits wird das akademische Selbstkonzept von
vorangegangenen Leistungen determiniert und entsteht so zumindest teilweise aus der kumulierten
Erfahrung. Andererseits beeinflusst das Selbstkonzept wiederum das Erleben und Verhalten. Refe-
renzrahmentheorien wie sie sie unter anderem von Marsh (19806) vertreten werden, befassen sich mit
der Bildung von Selbstkonzepten aufgrund vorangegangener Leistung. Sie postulieren ein Zusam-
menwirken sowohl sozialer als auch dimensionaler Vergleiche von Leistungen, relativieren also die
Bedeutung der objektiven Leistung zu Gunsten der individuellen Bedeutung.

Bei der Untersuchung der Auswirkung von Fihigkeitsselbstkonzepten auf die nachfolgen-
de Leistung sicht man sich methodisch der Schwierigkeit gegeniiber, Effekte von Leistung und
Selbstkonzept aktuell zu trennen. Daher hat man sich bemiiht, zwischen Selbstkonzept und Leistung
vermittelnde Variablen zu identifizieren. Eine solche vermittelnde Variable scheint das Aufgaben-
wahlverhalten zu sein. Eckert, Schilling und Stiensmeier-Pelster (2006) haben zudem die Annahme
gepriift, dass Selbstkonzepte mit Vorstellungen niedrig ausgepragter eigener Fihigkeiten sich in
Folge eines unangemessenen Umgangs mit Misserfolg negativ auf die Leistung auswirken. Sie fan-
den, dass nach Misserfolg niedrige Fahigkeitsselbstkonzepte Defizite in Intelligenz- und Konzentra-
tionsleistungen mit sich bringen.

Ein jiingeres Modell der Selbstkonzeptforschung befasst sich eingehend mit den Prozes-
sen, die zwischen Selbstkonzept und Verhalten wirksam sind. Hannover, P6hlmann, Roeder, Sprin-
ger und Kithnen (2005) haben eine erweiterte Version des Semantisch-Prozeduralen-Interface-
Modells des Selbst (SPI-Modell) vorgelegt, in dem Denken und Handeln vom Selbst beeinflusst
werden. Dieser Einfluss wird vermittelt durch die chronische oder situationale Zuginglichkeit
independenten oder interdependenten Selbstwissens. Dabei bezeichnet independentes Selbstwissen
solches, das das Selbst als getrennt und verschieden von anderen auszeichnet, wohingegen interde-
pendentes Selbstwissen sich auf das Selbst in Beziehungen und sozialen Kontexten bezicht. Die
beiden Selbstwissensbereiche vermitteln die Beziehung zwischen Selbst und Denken und Handeln
tber zwei im Arbeitsgedichtnis angesiedelte Mechanismen. Der semantische Mechanismus bezieht
sich auf die spezifischen autonomen oder sozialen Selbstwissensinhalte, der prozedurale Mechanis-
mus bezeichnet die kontextabhingige oder -unabhingige Informationsverarbeitung. Das Zusam-
menspiel dieser beiden komplementiren Mechanismen wird durch das mentale Interface im Arbeits-
gedichtnis gesteuert; es initialisiert und steuert kognitive Prozeduren. Die Autoren berichten empiri-

sche Befunde aus Untersuchungen zur kognitiven Leistung, die belegen, dass mit kontextunabhingi-
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ger Informationsverarbeitung selektive Aufmerksambkeit, Inhibition und Aufgabenmanagement
einhergehen bezichungsweise stirker zu Tage treten. In der erweiterten Version des SPI-Modells
sind nun auch Reprisentationen selbstbezogener Ziele und mdéglicher Selbstbilder integriert. Hier
wird angenommen, dass mit den jeweils aktivierten aktuellen Selbstwissensbereichen und Informati-
onsverarbeitungsmodi auch entsprechende angestrebte Selbste aktiviert werden, was spezifische
motivationale und affektive Effekte hat. Die Autoren berichten Untersuchungsergebnisse, die darauf
hinweisen, dass independentes und interdependentes aktiviertes Selbstwissen jeweils mit spezifi-
schem Wahlverhalten, physischem Anniherungsverhalten und Zielbildungsverhalten einhergeht.
Weiterhin sind selbstbezogene Affekte umso positiver, je stirker aktiviertes und angestrebtes Selbst-
wissen in ihren Modi kompatibel sind.

Das SPI-Modell des Selbst ist eines von vielen Modellen der Selbstkonzeptforschung, das
Wirkmechanismen zwischen Selbst, Denken und Handeln zu benennen versucht. Charakteristisch
tir dieses Modell ist die Kombination sozialpsychologischer Aspekte mit der kognitiven Informati-
onsverarbeitung, die schlissig Ansitze und empirische Befunde aus verschiedenen theoretischen
Ansitzen integriert. So beansprucht das erweiterte SPI-Modell, erkliren zu kénnen, warum Indepen-
dente solche Information stirker gewichten, die auf die Verbesserung der Situation gerichtet ist und
andererseits Information, die fiir Verschlechterung relevant ist, schwicher gewichten (Lee, Aaker &
Gardner, 2000). Unklar bleibt bisher allerdings, wie die gleichzeitige Aktivierung beider Modi sich
konkret auswirkt. Die Arbeitsgruppe um Hannover (2005) berichtet hauptsichlich von Untersu-
chungen, die Extremgruppenvergleiche zwischen Interdependenten und Independenten vornimmt.
Auch die Bereichsspezifitit von Selbstkonzepten, die in anderen Modellen zentralen Erklirungswert
besitzt, wird hier zu undefinierbar groben Klassen zusammengefasst. Independenz und Interdepen-
denz bezichen sich sowohl auf gegenwirtige und zukiinftige soziale Aspekte des Selbstwissens als
auch auf wahrnehmungspsychologische Aspekte. Dass hier derart konsistente Untersuchungsergeb-
nisse gefunden wurden, ist bei der gegebenen Spanne von Abstraktion und Thematik des Selbstwis-
sens erstaunlich. Ob das Modell einer Uberpriifung standhilt, wenn spezifische Vorhersagen ge-
macht werden sollen, muss sich in weiteren experimentellen Untersuchungen tiber die gesamte
Spanne der gegebenen Merkmalsausprigungen zeigen. Bemerkenswert fiir die vorliegende Fragestel-
lung ist der Umstand, dass Selbstkonzepte oder Selbstwissen nicht allein strukturelle Aspekte von
Verhalten beeinflussen, sondern auch prozedurale.

Dickhiuser und Reinhard (2006) haben sich mit der Entstehung von Erfolgserwartungen
befasst und schlieBen damit auf verwandtem Hintergrund Liicken, die das SPI-Modell trotz seines
Umfangs und wegen seines Abstraktionsniveaus bisher offen ldsst. Sie Gberpriifen die Annahme,
dass es sich bei der Entstehung von Erfolgserwartungen um einen Informationsverarbeitungsprozess
handelt. Abhingig von situativen oder personalen Randbedingungen soll eine mehr oder weniger

intensive Informationsverarbeitung erfolgen und damit die Erfolgserwartung eher von spezifischen
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oder allgemeinen Fihigkeitsselbstkonzepten abhingen. In Berufung auf das Elaboration Likelihood
Model (ELM-Modell), das ebenso wie das SPI-Modell der Familie der Zwei-Prozess-Modelle zuzu-
rechnen ist, wird davon ausgegangen, dass Personen im Falle zentraler Informationsverarbeitung, die
stark inhaltsbezogen ist und mit hohem kognitiven Aufwand eine akkurate Gewichtung relevanter
Informationen vornimmt, auf spezifische Selbstkonzepte zuriickgreift, um Erfolgserwartungen zu
bilden. Im Falle peripherer Verarbeitung, die den kognitiven Aufwand gering hilt, sollte hingegen auf
das allgemeiner anwendbare allgemeine Selbstkonzept zuriickgegriffen werden. Welche Art der
Informationsverarbeitung stattfindet, soll aktuell von personalen und situationalen Rahmenbedin-
gungen abhingen. Das ELM-Modell sieht den wichtigsten personalen Faktor im Persénlichkeits-
merkmal Need for cognition (NFC, Freude an kognitiven Aktivititen). Der wichtigste situationale
Faktor ist demgegeniiber die persénliche Wichtigkeit, eine korrekte Erfolgserwartung abzugeben.
Die Autoren lieBen Versuchspersonen Aufgaben zur kognitiven Fahigkeit bearbeiten und dazu
Erfolgserwartungen angeben. Vorab erhoben sie Daten zum allgemeinen und zum aufgabenspezifi-
schen Fahigkeitsselbstkonzept sowie die Freude an kognitiven Aktivititen. Die Relevanz der Richtig-
keit der Erfolgserwartung manipulierten sie, indem sie der Experimentalgruppe den Hinweis gaben,
dass die korrekte Einschitzung der eigenen Leistung in dieser Aufgabengruppe Teil von beruflichen
Eignungstests sei. Wie erwartet fanden die Autoren anhand von Strukturgleichungsmodellen, dass im
Falle hoher Relevanz die Erfolgserwartung durch das spezifische, nicht aber durch das allgemeine
Selbstkonzept vorhergesagt werden kann. In der Kontrollbedingung ohne Hinweis auf Relevanz der
Erfolgserwartung konnte fiir Personen mit hohen NFC-Werten die Erfolgserwartung aufgrund
aufgabenspezifischer Selbstkonzepte vorhergesagt werden, nicht fiir Personen mit niedrigen NFC-
Werten. Die Erfolgserwartung von Personen mit niedrigen NFC-Werten konnte hingegen aufgrund
des allgemeinen Fihigkeitsselbstkonzepts vorhergesagt werden.

Dickhiuser und Reinhard (2006) sowie die Arbeitsgruppe um Hannover gehen also davon
aus, dass Informationsverarbeitungsmechanismen den Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und
Verhalten vermitteln. Wie genau diese Mechanismen benannt werden und welchen Abstraktionsgrad
sie als Konstrukt aufweisen, scheint von Modell zu Modell zu variieren; bestehen bleibt der Befund,
dass zwischen Selbstkonzept und Verhalten eine enge Verbindung besteht, wobei auch verschiedene
Modi der Informationsverarbeitung zum Verhalten als abhingige Variable gezihlt werden miissen.
Eine zweite Gemeinsamkeit verschiedener Theorien und ihrer experimentellen Befunde besteht in
dem Umstand, dass es sowohl personale als auch situationale Einfliisse auf die Verbindung zwischen
Selbstkonzept und Verhalten gibt. Was im SPI-Modell als chronische oder situationale Zuginglich-
keit von Selbstwissen bezeichnet wird, entspricht bei Dickhiuser und Reinhard die Freude an kogni-
tiven Aktivititen und die situationale Relevanz korrekter Erwartungsbildungen.

Interessant fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist insbesondere die Definition,

die Dickhduser und Reinhard (2000) fiir die Erfolgserwartung angeben. Sie bezeichnen sie als Exrwar-
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tung, in einer bestimmten Aufgabe ein bestimmtes Resultat erzielen zu kénnen. Psychologisch ist
diese Definition sehr umfangreich, denn sie umfasst die Einschitzung der eigenen grundsitzlichen
und aktuellen Fahigkeiten ebenso wie die Einschitzung der Aufgabenschwierigkeit fir bekannte oder
unbekannte Aufgabenarten, die Frage nach der Verfiigbarkeit eines grundsitzlichen und eines spezi-
fischen Lésungswegs und zumeist auch eine motivationale oder volitionale Komponente. Damit ist
der Bogen zur Kontrollpsychologie gespannt. Es ist davon auszugehen, dass personale Kontrolle
relevanter Bestandteil des Selbstkonzepts ist; zwar muss nicht ausnahmslos jede Aufgabenkontrolle
selbstkonzeptrelevant sein, aber in selbstkonzeptrelevanten Aufgaben- und Inhaltsbereichen méchte
man Kontrolle besitzen.

Ubertrigt man die Bedeutung von Selbstkonzepten auf die berufliche Entwicklung und
hierin auf das berufsbezogene Lernen, dann muss das Selbstwissen inklusive des Wissens um selbst-
bezogene Ziele relevant fiir Richtung, Verlauf und Ergebnis von Lernprozessen sein. Beginnend bei
der Wahl spezifischer Entwicklungs- und Lernziele, weiter Giber die Regulation des Lernens in Ab-

hingigkeit der Einschitzungen eigener Wiinsche und Moglichkeiten bis hin zum Lernerfolg und

seiner rickwirts- und vorwirtsgerichteten subjektiven Bewertung spielen Selbstkonzepte eine zentra
le Rolle. In der vorliegenden Arbeit wird nur ein Ausschnitt aus dem Bereich Selbstkonzept themati-
siert. Bs wird davon ausgegangen, dass personale Kontrolle in entwicklungsrelevanten Bereichen
tragender Bestandteil des Fihigkeitsselbstkonzepts ist und andererseits personale Kontrolle in spezi-
fischen Situationen und Bereichen sich aus diesem Selbstkonzept speist. Anders als bei Dickhauser
und Reinhard (20006) soll hier keine Trennung von Fihigkeitsselbstkonzept und Erfolgserwartung
vorgenommen, sondern grundsitzlich anders konzipiert werden.

In dieser Untersuchung wird das Fihigkeitsselbstkonzept aus kontrollpsychologischer Per-
spektive gesehen und behilt dabei seine in anderen Modellrahmen bestitigten Funktionen. Es bleibt
Speicher vergangenen, aktuellen und zukunftsbezogenen Selbstwissens inklusive affektiver und
motivationaler Aspekte; der Fokus liegt jedoch auf der Inhaltsklasse der personalen Kontrolle und
untersucht werden kontrollpsychologische Mechanismen, die die reziproke Verbindung zwischen
diesen Inhalten und konkreten Kontrollhandlungen ausmachen. Ein kognitiver ,,Umweg® ist dabei
nur insofern nétig, als Kontrollhandlungen teilweise in kognitivem Verhalten bestehen. Zieht man
das Beispiel aus Kapitel 1.1 heran, in dem der aufstiegsorientierte Arbeitsnehmer sich fiir eine Wei-
terbildung entscheidet, wird deutlich, dass das Fihigkeitsselbstkonzept an vielen Punkten dieser
Entscheidung und ihrer Durchfithrung ansetzen kann. Welche Position strebt ein Arbeitnehmer an,
wie méchte er sein, was mochte er kénnen und wieviel Verantwortung wiirde er gerne tragen? Wel-
che der méglichen beruflichen Entwicklungswege liegen seiner Einschitzung nach im Rahmen seiner
personlichen Entwicklungsméglichkeiten? Wieviel Aufwand kann er iber welchen Zeitraum treiben,
ohne andere personliche Ziele zu gefihrden? Und noch eine praktische Frage stellt sich: Ist er zur

Realisierung selbst fahig oder klafft ein uniiberwindbarer Abgrund zwischen ,,hier und dort™? All
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diese Fragen sind an das Fihigkeitsselbstkonzept gestellt und betreffen gleichzeitig die personale
Kontrolle. Abhingig von der Relevanz der angestrebten Entwicklungsergebnisse und der Einschit-
zung eigener Kontrollpotenziale wird entsprechendes Verhalten gezeigt. Die Reziprozitit der Bezie-
hung zwischen Selbstkonzept und selbstkonzeptrelevanter Kontrolle besteht darin, dass letztere ein
wichtiger Bestandteil des ersteren ist. Wenn auch in der vorliegenden Arbeit nicht alle theoretischen
Rahmenbedingungen Eingang in die empirische Priifung finden kénnen und auch kontrolltheoreti-
sche Beziehungen zum Selbstkonzept nicht konkret Giberpriift werden kénnen, muss bei der Konzi-
pierung und Interpretation moglicher Untersuchungen das Selbstkonzept als entwicklungs-, lern-

und handlungsrelevantes Konstrukt in die Uberlegungen einbezogen werden.

1.3.2 Handlung und Ziel

Handlungen und Ziele haben im Zusammenhang mit der berufsbezogenen Personlich-
keitsentwicklung eine potenzierte Bedeutung. Einerseits ist die Lernhandlung selbst zu regulieren,
andererseits sind gelernte Inhalte und Prozeduren in der Arbeitstitigkeit als Handlung umzusetzen
und anzupassen und damit transferierend das Lernen fortzusetzen. Die Bedeutung von Zielen ist in
den vorangegangenen Kapiteln bereits verschiedentlich angesprochen worden und soll nun einge-
hend betrachtet werden. Dabei wird sowohl aus der Perspektive der Zielsetzungsforschung als auch
aus der Perspektive der Handlungsregulationstheorie berichtet, wie Handlung und Ziel miteinander
in Verbindung stehen. Da Ziele, wie sich zeigen wird, in enger Bezichung zu Motivation und Voliti-
on stehen, werden die Themenbereiche im anschlieBenden Kapitel separat betrachtet.

Zur Wirkung von Zielsetzungen auf das Handeln, dabei vor allem auf die Leistung, liegt
umfangreiches Forschungsmaterial vor. Kleinbeck und Schmidt (1996) haben die Ergebnisse zu-
sammengestellt und nennen zwei Wirkungen von Zielsetzungen, die vielfach repliziert werden
konnten. Je hoher und je spezifischer die gesetzten Ziele sind, desto besser ist die Leistung. Jenseits
dieser beiden grundsitzlichen Befunde finden sich weniger einheitliche Ergebnisse zu vielfiltigen
Mediator- und Moderatorwirkungen, die von Locke und Latham (1990) in ein Modell integriert
wurden. Dieses Modell postuliert Einfliisse auf die zielbezogene Leistung durch mediierende Variab-
len wie Fahigkeit, Zielbindung, Rickmeldung, situationale Bedingungen und Aufgabenkomplexitit
auf der einen Seite sowie moderierende Variablen wie Handlungsrichtung, Handlungsintensitit,
Ausdauer und aufgabenspezifische Strategien auf der anderen Seite. Dass die Zuordnung von identi-
tizierten Einflussfaktoren zu einer der beiden Einflussklassen sich schwierig gestaltet, wird am
Beispiel der Rickmeldungen deutlich. IThnen werden im Handlungsprozess zwei Funktionen zuge-
schrieben: Die informative und die motivierende Funktion. Diese Funktionen bewirken nach Klein-

beck und Schmidt (1996) aufgrund der wahrgenommenen Ziel-Ergebnis-Diskrepanz eine Verinde-
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rung der aufgewendeten Handlungsintensitit und -ausdauer. Die Wirkung von Riickmeldungen
entspricht dann im Modell von Locke und Latham wiederum nicht mehr einer Mediator-, sondern
einer Moderatorwirkung. Der Wert solch sparsamer Modelle fir ein komplexes Forschungsfeld wie
das der Zielsetzungsforschung muss demnach beschrinkt sein und es empfiehlt sich die genauere
Betrachtung sowohl einzelner Wirkmechanismen als auch von Moglichkeiten, die Zielsetzungstheo-
rie in gréfere Theoriegebilde einzusetzen.

Riickmeldungen kénnen als Komponente von Zielsetzungswirkungen leistungsbedeutsam
unterschieden werden. Je spezifischer Riickmeldungen gegeben werden, desto héhere Leistungen
kénnen durch bessere Kontrolle des Resultats erzielt werden. Auch ob die Riickmeldung prozess-
oder ergebnisbezogen erfolgt, ist ein Einflussfaktor. Werden beide Arten von Riickmeldungen
gegeben, steigt die Leistung. Dies gilt ebenso fiir gréBere Ergebnis-Ziel-Diskrepanz. Die Zielbindung
ist als Konstrukt nicht einheitlich und nicht erschépfend definiert, was als Grund dafiir gelten mag,
dass Untersuchungen zu ihrer Wirkung auf die Leistung uneinheitliche Befunde ergeben. Aufge-
kommen im Rahmen der Diskussion um die unterschiedliche Wertigkeit selbst- und fremdgesetzter
Ziele kann zur Zielbindung vor allem festgestellt werden, dass Ziele ohne sie nicht handlungswirk-
sam umgesetzt werden kénnen. Betrachtet aus der Perspektive der Erwartung-mal-Wert-
Instrumentalitits-Theorien erscheint dies zwingend. Ebenfalls ein wichtiger und mittlerweile umfas-
send geprifter Einflussfaktor ist die Aufgabe selbst, in der zielbezogene Leistung gezeigt werden soll.
Die Komplexitit der Aufgabe scheint sich negativ auf die Leistung auszuwirken, was mit notwendi-
gem Bewiltigungsaufwand in Verbindung gebracht wird. Am Beispiel des Menge-Gtite-Austauschs
wird ebenfalls deutlich, dass Kapazititsbeschrinkungen vorliegen, die die zielbezogene Leistung
beeinflussen. Aufgaben und Ziele gleicher Funktionsbereiche scheinen sich gegenseitig zu storen,
wihrend gleichzeitige Leistung in verschiedenen Funktions- oder Zielbereichen mdglich ist. Auch
Personlichkeitsmerkmale sind im Rahmen der Zielsetzungstheorien untersucht worden. Replizierte
Untersuchungen liegen hauptsichlich zum Leistungsmotiv und zu verschiedenen Klassen von Be-
wiltigungsstilen vor. Hier wird sogar eine Verkntpfung einzelner Einflussfaktoren vorgenommen;
Kleinbeck, Schmidt und Carlsen (1985) untersuchten die Wirkung des Leistungsmotivs auf den
Prozess der Umsetzung von Zielen tiber die Zielbindung.

Dass Ergebnisse zur Zielsetzungswirkung einerseits umfangreich, andererseits auch schwer
integrierbar sind, zeigt sich bereits an den wenigen genannten Beispielen. Kleinbeck und Schmidt
(19906) stellen deshalb dar, wie die Zielsetzungstheorie, hier von Locke und Latham (1990), sich in
den willenspsychologischen Ansatz von Heckhausen (1987, 1989) einbinden ldsst. Heckhausen hat
eine ebenso umfassende wie detaillierte Theorie von Handlung und Motivation vorgelegt, in die
Zielsetzungstheorien eingebettet werden kénnen, da die vorgestellten Wirkungen der postulierten
Moderatoren und Mediatoren jeweils mit handlungsregulatorischen und daher zwangsldufig auch

motivationalen und volitionalen Funktionen in Verbindung gebracht werden. Nach Kleinbeck und
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Schmidt definiert die Zielsetzungstheorie einen Ausschnitt zielorientierten Handelns, der nach der
Initiierung einer Zielintention die Zielrealisierung bestimmt. Zu wenig Beachtung finden dabei bisher
die Bildung von Zielen selbst sowie der Prozessausschnitt zwischen der Zieltintentionsbildung und
dem Beginn der Handlung. Die Autoren fassen Zielsetzungstheorien demnach als anwendungsorien-
tierte Modelle der Motivation fiir einen kleinen Ausschnitt des Motivationsprozesses zusammen.

Gollwitzer und Oettingen (2000) haben die Integration der Untersuchungen zu Zielwit-
kungen in Heckhausens Theoriegeriist als Perspektive iibernommen und befassen sich so auch mit
Erklirungsliicken, die bisher ausgespart werden mussten. Sie befassen sich auch mit den Determi-
nanten der Zielsetzung. Als wichtige personseitige Voraussetzung sowohl fiir angetragene als auch
selbstgesetzte und selbstgewahlte Ziele nennen sie Wiinschbarkeit und Machbarkeit, also den einge-
schitzten Anreizwerten von Zielkonsequenzen und den eingeschitzten Kompetenzen im Hinblick
auf die erfolgreiche Ausfithrung. Fiir den Prozess der Zielbildung benennen sie Notwendigkeiten, die
sich ebenfalls aus Heckhausens Rubikonmodell ergeben. Neben Wiinschbarkeit und Machbarkeit
miissen auch Wichtigkeit und Dringlichkeit im Vergleich zu anderen Wiinschen gegeben sein, um ein
Ziel entstehen zu lassen. Prozesse des Zielstrebens werden von Gollwitzer und Oettingen (2000)
mithilfe des Modells der Handlungsphasen aus dem Rubikonmodell erliutert. Zwischen Zielbildung
und Handlungsinitiierung, einer Prozessphase, die von Zielsetzungstheorien weitgehend unberiihrt
geblieben ist, gehen die Autoren von einer planenden Bewusstseinslage aus, die die Aufgabe der
Handlungsplanung etleichtert. Zentraler Bestandteil der Planung von Handlungen ist die Vorsatzbil-
dung, mit deren Hilfe Verkniipfungen zwischen antizipierten situationalen Stimuli und zielgerichte-
tem Verhalten spezifiziert wird. Die Autoren gehen davon aus, dass Vorsitze als selbstregulatorische
Strategie eine Art der automatischen Auslosung von Verhalten produzieren.

Im Gegensatz zu dieser Perspektive gehen Wood und Locke (1990), die als Reprisentanten
der Zielforschung gelten, zwar ebenfalls von einer mehr oder weniger automatischen Auslésung
zielbezogenen Verhaltens aus, aber hier wird nicht eigentlich vom Planen gesprochen. Vielmehr sind
es die Merkmale der gegebenen Ziele, die aufgrund von Erfahrungen und Erwartungen Strategien
zur Erreichung dieser Ziele aktivieren. Dabei unterscheiden Wood und Locke gespeicherte universel-
le Strategien (Stored Universal Plans, SUP) von gespeicherten aufgabenspezifischen Strategien
(Stored Task Specific Plans, STSP) und neuen aufgabenspezifischen Strategien (New Task Specific
Plans, NTSP). Die universellen Strategien siedeln die Autoren auf theoretisch héherem Niveau an als
die anderen Strategien. Sie sollen hoch generalisiert und damit nahezu uneingeschrinkt anwendbar
sein, hauptsichlich motivationale Komponenten enthalten und die Richtung, die Anstrengung und
die Ausdauer zielbezogenen Verhaltens bestimmen. Die aufgabenspezifischen Strategien sollen eher
kognitive und fihigkeitsbezogene Komponenten enthalten und richten sich auf die kognitive Orga-

nisation von Handlungsmustern. Neue aufgabenspezifische Strategien werden generiert, wenn das
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Repertoire an vorhandenen aufgabenspezifischen Strategien als nicht ausreichend fiir die Zielerrei-
chung eingeschitzt wird.

Die Gemeinsamkeiten der beiden Ansitze - Zieltheorie isoliert auf der einen Seite, integ-
riert in das Rubikonmodell von Motivation und Volition auf der anderen Seite - liegen auf der Hand.
In beiden Fillen muss die Person an ein Ziel gebunden sein, um tiberhaupt Handlung zu initiieren.
Im Rubikonmodell ist das Ziel allerdings schon selbst Regulationsobjekt; es muss gefunden werden
und vom Anreiz erst in ein Ziel umgewandelt werden, was bereits einen Regulationsvorgang darstellt.
Liegt ein Ziel mit ausreichender Bindung vor, so werden in beiden Ansitzen Anstrengungen untet-
nommen, den Zielzustand zu erreichen. Dies geschieht mithilfe geeigneter Antizipationen von
Zielzustinden, Reprisentationen des eigenen Status im Zielerreichungsprozess und spezifischen
Strategien, die das Handeln im Prozess regulieren. Wihrend das Erarbeiten von Plinen und Strate-
glen in der Zieltheorie jedoch verhiltnismiBig unspezifisch als automatischer Prozess begriffen wird
und Klassen solcher Strategien wiederum als Mediator- oder Moderatorvariablen fiir den Zusam-
menhang mit der Leistung betrachtet werden, erlaubt das Rubikonmodell in seiner Eigenschaft als
Prozessmodell, separat eine Zielfindungs- und eine Planungsphase zu betrachten, die selbst Gegens-
tand der Untersuchung sein kénnen. Die Annahme, dass Wiinschbarkeit und Machbarkeit wichtige
Voraussetzungen fir die Bindung an ein Ziel sind ist fiir die vorliegende Forschungsfrage grundle-
gend, da im Rahmen beruflicher Weiterbildung Ziele auf verschiedenen Ebenen gebildet und tiber-
nommen werden miissen. FEingebunden in das persénliche Zielsystem sind konkrete berufliche, hier
wiederum konkrete Weiterbildungsziele und auf unterer Ebene Lernziele und Regulationsziele von
der Person selbst anzunehmen, also eine Zielbindung herzustellen oder auch nicht. Ist eine Zielbin-
dung erfolgt, so ist weiter die Zielerreichung als komplexer Handlungsprozess zu initiieren, zu regu-
lieren, in den meisten Fillen laufend zu korrigieren und in Richtung Ziel zu Ende zu bringen. Die
Trennung von Ziel und Handlungsplanung erlaubt also auch eine separate Betrachtung der Pla-
nungs- und Handlungskomponenten und damit Intervention, wo zwar ein Ziel vorhanden, aber
planungsbedingt Defizite in der Zielerreichung gegeben sind.

Landmann, P6éhnl und Schmitz (2005) haben die Wirksamkeit solcher Interventionen G-
berpriift, indem sie die Vermittlung motivationaler und volitionaler Strategien nach dem
Handlungsphasenmodell von Heckhausen evaluierten. Sie fiihrten ein Selbstregulationstraining mit
56 Frauen durch, die sich in Situationen beruflicher Neuorientierung und Berufsriickkehr befanden.
Streng am theoretischen Modell orientiert, richteten sie die Interventionen auf die Vermittlung von
Selbstregulationsstrategien aus, die phasenbezogen unterstiitzend wirken sollten. Dies waren die
Formulierung und Strukturierung von Zielen, Handlungsplanung, zyklische Selbstregulation,
Belohnungsmechanismen, Kognitionssteuerung, Emotionssteuerung und der Umgang mit
Handlungsergebnissen. Insgesamt fanden die Autoren, dass die Personen, die das Training
durchliefen, im Vergleich zur Kontrollgruppe statistisch bedeutsam héiufiger ihr Ziel erreichten. Die

berufliche Situation der Experimentalgruppe verbesserte sich nach dem Training zwar nicht
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rimentalgruppe verbesserte sich nach dem Training zwar nicht bedeutsam, die persénliche Gesamtsi-
tuation hingegen schon. Die Prozessanalyse anhand von 18 Tagebiichern ergab statistisch bedeutsa-
me Verbesserungen der Zielsetzungsgiite, der Zielbindung, und der Schwierigkeiten bei der Hand-
lungsplanung. Auch Schwierigkeiten mit Motivation und Volition reduzierten sich signifikant. Eine
Stabilitdtsmessung aufgrund einer Nachbefragung von 21 Versuchspersonen zweieinhalb Jahre nach
der Intervention bestitigte insgesamt die Stabilitit der Effekte, wobei die Zielerreichung und die
berufliche Situation sich nochmals verbesserten. Die Autoren interpretieren ihre Ergebnisse als Beleg
dafir, dass Selbstregulationstrainings in dieser Zielgruppe als effektiv anzusehen sind. Kritisch
anzumerken ist, dass trotz der Zugrundelegung eines Kompetenzmodells von Selbstregulation zur
Erfassung der Pri- und Posttestdaten traitorientierte Personlichkeitsskalen eingesetzt wurden, was
teilweise fiir das Ausbleiben weiterer Trainingseffekte verantwortlich gemacht werden kann. Abgese-
hen von der niedrigen Zahl von Versuchspersonen, die fiir Prozess- und Stabilititsanalysen der
Trainingseffekte zur Verfiigung standen, ist die Erhebung der Zielerreichung und der Verbesserung
der beruflichen und der Gesamtsituation der Probanden ausschlieflich durch Selbsteinschitzung
erfolgt. Wiinschenswert wire die Erhebung objektiver Kriterien der Zielerreichung. Mit der Uber-
priifung des Vermittlungserfolgs von Schulungsinhalten ist in dieser Untersuchung zwar der Versuch
unternommen worden, mégliche Konfundierungen durch Drittvariablen zu kontrollieren, aber
gerade die Diskrepanz zwischen Trainingserfolg und Selbsteinschitzung von Zielerreichungen
fordert eine objektive Erfassung der Zielerreichung. Die methodisch umfassende Analyse im Kon-
trollgruppenvergleich mit Prd- und Posttest, Trendanalyse und Stabilitidtsprifung ergibt insgesamt
jedoch ein stimmiges Bild und spricht fiir die Wirksamkeit von Trainings, die Fihigkeiten in der
Auseinandersetzung mit einzelnen Handlungsphasen férdern sollen.

Die Arbeiten zur Wirkung von Zielen auf die Handlung sind nicht isoliert zu betrachten.
Insbesondere die Beschrinkung von Untersuchungen zum Thema auf Moderator- und Mediatoref-
fekte ist fraglich. Nicht nur ist es schwierig, die Effekte eindeutig voneinander zu trennen, anderer-
seits zeigen Untersuchungen wie die von Kleinbeck, Schmidt und Carlsen (1985), dass auch zwischen
einzelnen Moderatoren und Mediatoren Wechselwirkungen méglich sind. Die Einbindung von
Zieltheorien in umfassendere Motivations- und Handlungstheorien erscheint daher gerechtfertigt
und wird von Gollwitzer und Oettingen (2000) schliissig vorgenommen. Hervorgehoben werden
sollen hier nochmals die Annahmen dieser theoretischen Perspektive, die sich auf die Zielbildung
beziehen, da hier insbesondere fiir Leistungshandeln eine erste notwendige Bedingung geschaffen
wird. Anreize werden erst dann zu Zielen, wenn sie als winschbar, machbar und relativ zu anderen
Anreizen wichtig und dringlich angesehen werden. In den meisten dlteren Arbeiten zur Zielfor-
schung scheint es im experimentellen Kontext kein bemerkenswertes Problem gewesen zu sein, diese

Voraussetzungen bei den Versuchspersonen herzustellen. Im Zuge der Generalisierung der Ergeb-
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nisse auf komplexere Kontexte, vor allem in sozialen Situationen, wurden die Fragen nach Zielbil-
dung und -bindung dringlicher.

Im Anschluss soll die Rolle von Zielen noch anhand der vornehmlich von Hacker (2005)
und Volpert (1974) vertretenen Handlungsregulationstheorie erértert werden. Auf die Motivations-
bezichungsweise Volitionstheorie von Heckhausen (1987, 1989) wird im nichsten Kapitel niher
eingegangen. Die Handlungsregulationstheorie (Hacker, 2005; Volpert, 1974) weist in ihren Grund-
ziigen viele Ahnlichkeiten mit Heckhausens volitionspsychologischem Ansatz auf, die bei der Be-
trachtung des Zielkonstrukts in beiden Ansitzen besonders deutlich hervortreten. Arbeitstitigkeiten
werden in der Handlungsregulationstheorie mithilfe psychischer Strukturen sequentiell-heterarchisch
reguliert. Sequentielle oder zyklische Regulation bezeichnet dabei in erster Linie den zeitlichen Ab-
lauf von Titigkeiten, als heterarchisch wird die gleichzeitige Verschachtelung der Titigkeit auf ver-
schiedenen Regulationsebenen bezeichnet. Den sequentiellen Ablauf konzipiert Hacker als VVR-
Einheit, einen zyklischen Ablauf von Vornahme, Verinderung und Riickkopplung. Dabei wird die
Aufgabe zunichst auf ein Ziel gerichtet. Hierfiir miissen Motivierung und Antizipation méglicher
Zustinde gemeinsam zum Ziel werden. Es folgt eine Phase der Orientierung, in der der Ausgangszu-
stand und gegebene Situationsbedingungen untersucht und bewertet werden. Auf dieser Grundlage
werden dann Aktionsprogramme entworfen, die der Zielerreichung dienen. Die Entscheidung fur
eine Handlung und der Vorsatz, die Handlung auszuiiben, werden nun getroffen. Nach dem Hand-
lungsvollzug wird riickkoppelnd ein Vergleich des Ist-Zustands mit dem Soll-Zustand vorgenommen
und damit nicht nur der Erfolg im Hinblick auf das Ziel kontrolliert, sondern auch eine neue VVR-
Einheit angestoBen. Dieser zyklische Ablauf erfolgt jederzeit gleichzeitig auf unterschiedlichen
Regulationsebenen. Die drei wichtigsten Ebenen der Regulation zielgerichteten Handelns benennt
Hacker als Titigkeit, Handlung und Operation, wobei entsprechend dem Verschachtelungskonzept
die Handlung eine inhaltlich und zeitlich gegliederte Einheit der T4tigkeit ist und die Operation
wiederum eine Einheit der Handlung. Reguliert wird zielgerichtetes Handeln demnach auf der sen-
sumotorischen oder automatisierten Ebene, auf der perzeptiv-begrifflichen oder wissensbasierten
Ebene ebenso wie auf der intellektuellen Ebene. Ubergeordnete Ebenen enthalten untere, sie deter-
minieren sie und sie werden wiederum von ihnen entlastet und beeinflusst. Komplementir zur VVR-
Einheit der zyklischen Regulation, die funktional eher den prozessualen Aspekt der Regulation
betont, findet sich in der heterarchischen Regulation die ZBM-FEinheit, die Ziele, Bedingungen und
MafBnahmen von Handlungen eher inhaltlich reprisentieren.

Ziele bilden innerhalb der Handlungsregulationstheorie eine zentrale Regulationsinstanz.
Sie gelten als Triebkraft, Vergleichsmuster und Lernkraft und werden im Arbeitsgedidchtnis verortet.
Teilweise auch prospektiv umfassen sie die Handlungsabsicht, den Inhalt entsprechender Maf3nah-
men sowie die Bedingungen, unter denen diese Mallnahmen ausgefithrt werden sollen. Die waht-

scheinlich gréBte Rolle haben Ziele als Bestandteil operativer Abbildsysteme. Dies sind relativ be-
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stindige tdtigkeitsregulierende mentale Reprisentationen, die sich auf Ziele als Antizipationen oder
Sollwerte, Wissen tiber Ausfithrungsbedingungen und Transformationsma3nahmen bezichen. Von
diesen regulativen Invarianten kann die Zielerreichung, also der Handlungserfolg, abhingen, denn
von ithnen hingen die Hypothesen tber eigene und situative Zustinde, Strategien der Informations-
suche sowie Informationsverarbeitungsweisen direkt ab.

Der Prozess der Zielbildung wird von Hacker (2005) unter Berufung auf Heckhausen
(1987, 1989) beschrieben und unterscheidet sich vom Rubikonmodell nicht grundlegend. Die Per-
spektive der Arbeitspsychologie und damit die Auseinandersetzung mit Titigkeiten der Exrwerbsar-
beit in einer arbeitsteiligen Gesellschaft bringt allerdings die Betonung einer bestimmten Zielklasse
mit sich. Arbeitstitigkeiten bezeichnet Hacker, mehr noch als T4dtigkeiten der Eigenarbeit, als zielge-
richtet-willensvermittelt reguliert. Ziele entsprechen hier Quasibediitfnissen, da sie mittelbar zur
Bedirfniserfillung dienen. Ein echtes Bediirfnis ist demnach ein Antrieb, der erst als Motiv ein Ziel
entstehen ldsst. Diese Motivation ist abhingig von der subjektiven Wahrscheinlichkeit der Hand-
lungsergebnisse, der erwarteten Instrumentalitdt der Handlungen sowie der Ergebnisvalenzen. Ha-
cker folgt hier also ebenso wie auch die zuvor genannten Autoren im Wesentlichen den Erwartung x
Wert x Instrumentalititstheorien. Als Teil von ZBM-Einheiten und operativen Abbildsystemen sind
Ziele in der Handlungsregulationstheorie jedoch ausdriicklich auf allen Ebenen der Heterarchie
wirksam. Damit bietet die Handlungsregulationstheorie eine theoretische Erweiterung der Hand-
lungspsychologie an, wo andere Theorien sich mehr auf den sequentiellen Aspekt zielbezogenen
Handelns bezogen haben. Zwar wurden immer wieder Konzepte von Zielhierarchien mit Zielkon-
flikten diskutiert, konnten aber nicht durch eine einheitliche theoretische Basis spezifiziert werden.
Hier ist es nun moglich, die angenommenen Zielhierarchien in den umfassenden Regulationsprozess
einzubetten, indem den Zielen Funktionen auf unterschiedlichen Regulationsebenen zugeordnet
werden, die beliebig nach oben verallgemeinert oder nach unten aufgebrochen werden kénnen.

Die Handlungsregulationstheorie wurde von Oesterreich (1981) ausdriicklich in den Zu-
sammenhang mit personaler Kontrolle gesetzt. Entsprechend den Grundannahmen der Handlungs-
regulationstheorie geht auch er von einer heterarchisch-sequenziellen Struktur der Handlung aus.
Dabei bindet er das Individuum in Zustandsnetze, in denen potenzielle Handlungen mit subjektiven
Wabhrscheinlichkeiten zu Zielzustdnden fithren. Interessant ist in Oesterreichs Konzept vor allem die
Annahme hoch effizient-divergenter Ziele, die durch eine giinstige Lage innerhalb des Zustandsnet-
zes erstrebenswert sind. Das Konzept der hoch effizient-divergenten Ziele thematisiert, dass perso-
nale Kontrolle, die der Zielerreichung dienen soll, selbst Zielinhalt sein kann. Effizient-divergente
Ziele erhohen durch ihre giinstige Lage innerhalb des Zustandsnetzes die Erreichbarkeit vieler
anderer Zustinde oder Ziele und haben daher ein hohes Kontrollpotenzial. Die Exrwerbung neuer
Fahigkeiten und Verfahrensweisen im Rahmen beruflicher Bildung kann gegenwirtig sicher als ein

allgemein hoch effizient-divergentes Ziel angesehen werden.
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Ziele sind auf dem Hintergrund verschiedener Theoriegebdude zentrale Bestandteile
menschlicher Aktivitdt. Ihre Bedeutung klar einzugrenzen, ist schwierig, da sie nicht nur eine regula-
tive Funktion fir menschliches Handeln und menschliche Entwicklung besitzen, sondern selbst
Objekte dieser Regulation zu sein scheinen. Ziele regen Verhalten an, sie miissen jedoch selbst erst
aus Antrieben oder Anreizen generiert werden. Sie sind Vergleichsmuster fir erfolgte Handlungen,
werden jedoch auch fortlaufend an neue Situationen angepasst. Vor allem aber sind sie notwendige
Bedingung fiir kontrolliertes menschliches Handeln, wihrend gleichzeitig kontrolliertes Handeln ein
grundlegendes Ziel von Menschen ist. Diese Beschreibung der Bedeutung von Zielen ist dabei
keinesfalls zirkuldr und speist sich nicht aus der Unfihigkeit der Wissenschaft, Ursache, Wirkung und
vermittelnde Prozesse als Untersuchungsvariablen sauber zu trennen. Vielmehr spiegelt sich hier die
Komplexitit von Lernen und Handeln wider, die im Verlauf der Entwicklung auch riickgekoppelt
immer wieder die Anpassung des Organismus zu optimieren sucht. Fiir die vorliegende Untersu-
chung ist es wichtig, festzuhalten, dass Ziele genau diese doppelte Funktion als Ursache und als
Wirkung besitzen. Sie sind weiterhin keine statischen GréBen und sie finden sich auf allen Ebenen
psychischer Regulation von Titigkeiten. Werden experimentell Lernziele und Handlungsziele gesetzt
oder bestimmt, kénnen Leistungseffekte nur dann addquat eingeschitzt werden, wenn im Zusam-
menhang zwischen den konkreten Zielen und der gezeigten Leistung das umfassende persénliche
Zielsystem erfasst und so kontrolliert wird. Ein Instrument, das dies im Rahmen von Volitions- oder

Handlungstheorien erlaubt, liegt noch nicht vor.

1.3.3 Lernen, Motivation, Volition und Emotion

Lernen als Wahrnehmung, Verarbeitung, Speicherung und Interpretation von Wissen steht
nach Pekrun und Schiefele (1996) in vielfaltigen Riickkopplungen mit Emotion und Motivation. Sie
bieten ein Modell an, das die Basisannahmen des gegenwirtigen Forschungsstands zusammenfasst.
Motivation wird dabei von antezedenten Prozessen ausgel6st, die wesentlich in situations-, selbst-,
handlungs- und gegenstandsbezogenen Kognitionen bestehen und hingt andererseits von strukturel-
len Bereitschaften ab. Die Intensitit, Persistenz und Qualitit des Lernens hingt wiederum nicht nur
von individuellen kognitiven Ressourcen, sondern auch direkt von Emotion und Motivation sowie
indirekt Giber die emotional-motivationale Steuerung des Lernverhaltens ab.

Eine Quelle von selbstbezogenen Kognitionen sind Selbstkonzepte. Wie bereits in Kapitel
1.3.1 dargelegt wurde, ist bisher nicht vollig geklirt, wie Zusammenhinge von Selbstkonzept und
Lernleistung tatsdchlich zustande kommen. Da Selbstkonzepte jedoch auch positiv mit Lernmotiva-
tion korrelieren, nehmen Pekrun und Schiefele (1996) an, dass Selbstkonzepte, vermittelt tiber Pro-

zesse der Erwartungsbildung, Finfluss auf Emotions- und Motivationsabliufe und damit auf das
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Lern- und Leistungsverhalten besitzen. Lernrelevante Kausalattributionen und Erwartungen sind
Kognitionen zu Relationen, in denen Lernhandlungen mit ihren Bedingungen und Folgen stehen.
Kausalattributionen als riickwirtsgerichtete Erklirungsmuster scheinen den Aufbau giinstiger Erwar-
tungen zu den Leistungsfolgen von Anstrengungsattributionen sowie nachfolgende Anstrengungsin-
vestitionen zu férdern und dadurch leistungssteigernde Wirkung zu haben. Erwartungen - spiegel-
bildlich zu den Kausalattributionen als in die Zukunft gerichtete kognitive Reprisentationen - stehen
zumeist in positivem Zusammenhang mit Lernleistungen. Dieser Zusammenhang wird, erklart auf
dem Hintergrund sozialkognitiver Lerntheorien, durch Motivationsprozesse vermittelt. Valenzkogni-
tionen bezichen sich auf emotionale Wertigkeiten von Handlungen und Handlungsfolgen. Subjektive
Valenzen von Erfolg und Misserfolg haben dabei einen Effekt auf die lernrelevante Motivation; diese
Valenzen kénnen sich jedoch ebenso auf die Handlung selbst oder ihren Gegenstand richten. Inte-
resse korreliert positiv mit der Verwendung von Strategien tiefergehenden Lernens, was darauf
schlieBen ldsst, dass motivationale Prozesse die Lern- und Handlungskontrollstrategien bedingen.
Lernrelevante Emotionen sind Pekrun und Schiefele (1996) zufolge in positive und negati-
ve, aufgabenbezogene und soziale sowie prozess-, zukunfts- und vergangenheitsbezogene Emotio-
nen klassifizierbar. Sie haben Einfluss auf die Allokation von Ressourcen, die zur Bearbeitung von
Lernaufgaben zur Verfiigung stehen und kénnen auch selbst Kapazititen von der Aufgabenbearbei-
tung abziehen, wenn der Regulationsaufwand zu hoch wird. Tendenziell ist dies eher fiir negative als
fir positive Emotionen sowie fiir nicht automatisierte Prozesse der Aufgabenlésung zu erwarten.
Weiterhin beeinflussen Emotionen den Einsatz von Strategien der Informationsverarbeitung; negati-
ve Stimmung begiinstigt dabei eher den Einsatz detailorientierter Strategien der Informationsverar-
beitung, wihrend positive Stimmung mit holistischen und kreativen Strategien einhergeht. Ebenso
sind die Speicherung und der Abruf von Informationen emotionsabhingig. Dass hierzu auch der
Abruf spezifischer selbstbezogener Kognitionen gehért, sollte wiederum motivational vermittelte
Effekte auf die Lernleistung haben. Effekte von Motivation auf die Lernleistung sehen die Autoren
vermittelt durch die Wahl, Intensitit und Persistenz von Lernhandlungen sowie bestimmte qualitati-
ve Merkmale dieser Handlungen. Dabei ist nicht nur das Ausmaf, sondern auch die Qualitit der
Motivation ausschlaggebend. Die Handlungskontrolle im Lernprozess selbst bezieht sich zudem
selbst wieder auf lernrelevante Emotion und Motivation, die effektiv reguliert werden missen.
Pekrun und Schiefele (1996) geben damit einen detaillierten Uberblick iiber den gegenwiit-
tigen Stand der Forschung zum Bedingungsgefiige von Emotion, Motivation und Lernen. Emotion
und Motivation werden demnach von antezedenten Prozessen ausgeldst. Diese antezedenten Pro-
zesse sind selbst-, handlungs- und gegenstandsbezogenen Kognitionen, die auf der Basis der Situati-
onswahrnehmung und gespeicherten Uberzeugungssystemen gebildet werden. Habitualisierte Emo-
tions- und Motivationsformen kénnen direkt aus der Wahrnehmung der Situation heraus aktiviert

werden, ohne dass eine kognitive Vermittlung stattfinden muss. Neben diesen antezedenten Prozes-
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sen hingen Emotion und Motivation von strukturellen Bereitschaften ab, die Pekrun und Schiefele
(1996) als somatische Dispositionen und prozedurale Schemata bezeichnen. Emotionen sind primo-
tivationale Prozesse, insofern als sie Valenzen fiir Handlungen und Handlungsfolgen bereitstellen.
Gemeinsam beeinflussen Emotion und Motivation neben anderen individuellen Ressourcen das
Lernverhalten und seine Steuerung.

Die Autoren folgern aus ihrer Zusammenschau, dass grundsitzlich jede beliebige GréBe in
diesem Bedingungsgeflecht, dessen vielfiltige Riickkopplungsmechanismen noch weitgehend unbe-
kannt sind, sowohl als Bedingung wie auch als Folge emotionaler und motivationaler Prozesse
gesehen werden kénnen. Das Modell, das die Autoren aus vorliegenden empirischen Befunden
generieren, verschafft einen ersten Uberblick tiber die Komplexitit des Sachverhalts, hat aber auch
grof3en heuristischen Wert fir die Entwicklung von Modellen, die einen geringeren Abstraktionsgrad
aufweisen und somit besser zur Vorhersage von Lernleistung geeignet sind. Schiefele, Streblow,
Ermgassen und Moschner (2003) haben im Rahmen einer Lingsschnittstudie das Zusammenwirken
von Variablen, die fiir den Studienerfolg relevant sind, untersucht. Sie ethoben Daten von 3 Kohot-
ten Erstsemesterstudierender zu elf Messzeitpunkten, insgesamt von 285 Personen aus 15 Studienfi-
chern, um ein Modell zur Vorhersage der Vordiplomsleistungen zu entwickeln. Die Auswahl spezifi-
scher Variablen zur Vorhersage des Studienerfolgs orientierte sich dabei an dem zuvor beschriebe-
nen Modell, das als heuristische Grundlage fiir die Entwicklung eines Strukturgleichungsmodells
diente, das der Fragestellung der Vorhersage der Vordiplomsleistungen gerecht wird. Das resultie-
rende Modell bestitigt vielfach die im Ausgangsmodell postulierten Zusammenhinge. Metakognitive
und volitionale Mechanismen der Handlungskontrolle vermitteln den Zusammenhang von motivati-
onalen Variablen und der Vordiplomsleistung, wobei das Anstrengungsmanagement, nicht jedoch
die Handlungstiberwachung direkt zur Vorhersage der Leistungen beitrdgt. Die Autoren erwarteten,
dass sich deutlich mehr Beziehungen zwischen Lernstrategien und Lernerfolg zeigen. Das resultie-
rende Modell bezieht damit nur zwei Handlungskontrollvariablen mit ein, keine Variablen des Lern-
verhaltens. Direkte Zusammenhinge mit den Vordiplomsleistungen weisen neben dem Anstren-
gungsmanagement nur noch die schulische Leistungsfihigkeit und die Wettbewerbsmotivation auf.

Da im Modell zur Vorhersage der Studienleistung keine Trennung von Variablen vorge-
nommen wurde, die Uberzeugungssysteme oder aktuelle Kognitionen bezeichnen, erscheint es im
Vergleich zum Ausgangsmodell stark verkiirzt. Diese Reduktion ist notwendige Folge der Daten-
grundlage, da die latenten Variablen ausschlieBlich mithilfe von Selbsteinschitzungen beziehungswei-
se subjektiven Wahrnehmungen des eigenen Verhaltens und der Lernsituation erhoben wurden und
erlaubt daher keine Aussage zu den Variablenbeziehungen, die im Ausgangsmodell ausdifferenziert
wurden. Dass ein GroBteil der als relevant erachteten Lernstrategien keinen Eingang in das Modell
gefunden hat, ist ebenfalls mit Eigenheiten der Datengrundlage zu erkliren. Bei retrospektiver Ein-

schitzung des eigenen Lernverhaltens ist mit Verzerrungen der Messung zu rechnen und eine Erfas-
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sung der effektiven Kombination von Strategien ist nicht erfolgt. Auch die Erhebung der Vordip-
lomsnote als alleiniges Kriterium fiir den Studienerfolg ist eine 6konomische, aber in ihrer Validitdt
zweifelhafte Operationalisierung. Dass anhand der sehr 6konomischen Operationalisierung eines
breiten Spektrums lernrelevanter Variablen, darunter komplexe Konstrukte wie Motivation und
Lehrqualitit, das Ausgangsmodell nicht nur am konkreten Sachverhalt insgesamt bestitigt werden
konnte, sondern auch durchaus eine gewisse praktische Vorhersagbarkeit der Studienleistung erreicht
wurde, ldsst erwarten, dass auch nur wenige Verbesserungen der Operationalisierung die praktische
Bedeutsamkeit des resultierten Modells weiter erhéhen kénnen.

Im Ausgangsmodell emotions- und motivationspsychologischer Bedingungen der Lernleis-
tung von Pekrun und Schiefele (1996) wird keine Aussage zu den zeitlichen Abldufen der genannten
Bezichungen gemacht. Im Modell zur Vorhersage der Studienleistung von Schiefele, Streblow,
Ermgassen und Moschner (2003) hingegen erfolgt implizit die Zugrundelegung einer Zeitachse,
wobei zeitliches Aufeinanderfolgen und Kausalitit gleichgesetzt werden. Die Autoren erhoben die
Variablen im zeitlichen Verlauf so, wie sie im Modell aufeinander folgen, wobei unidirektionale
Kausalitit vorausgesetzt wird. Allerdings bedarf jede GréB3e in diesem Modell grundsitzlich sowohl
der weiteren Ausdifferenzierung als auch der Spezifizierung von tibergreifenden Wechselwirkungen.
Betrachtet man insbesondere die Verbindung der antezedenten Kognitionen mit der Lernsituation,
so ist zu bezweifeln, dass die Wirkungsrichtung allein von der Lernsituation ausgeht. Lernrelevante
Erinnerungen, Sozialvergleiche, Kausalattributionen und Erwartungen kénnen die Wahrnehmung
der Lernsituationen und Handlungsméglichkeiten selbst bedingen, beispielsweise gemeinsam mit
spezifischen Emotionen. Dieser Einfluss antezedenter Kognitionen muss nicht erst iiber konkret
erfolgte Handlungskontrollmechanismen und riickgemeldete Lernleistung erfolgen, sondern setzt
bereits bei der Wahrnehmung von Anforderungen und der Wahl von Lernangeboten an. Auch im
Verlauf des Lernprozesses muss davon ausgegangen werden, dass diese Kognitionen und Emotionen
sich verdndern und dass fiir einzelne Teile des Lernprozesses, fiir den ein Kriterium bestimmt wird,
sich alle Variablen grundlegend unterscheiden. Die Vordiplomsnote ist ein hoch aggregiertes Kriteri-
um fiir einen langwierigen und komplexen Lernprozess, der sich entwickelt und unter Umstinden
auch in sich zerfillt.

Ausdriickliches Ziel des vorliegenden Forschungsvorhabens ist es, dieses Bedingungsgefii-
ge weiter zu erhellen. Dabei wird die Betonung allerdings nicht bei Emotion und Motivation als
wichtige Faktoren der Lernleistung, sondern bei der Handlungskontrolle und ihrer subjektiven
Einschitzung liegen. Zu diesem Zweck ist es hilfreich, ein Modell heranzuziehen, das sich stirker auf
den Prozess der Regulierung von Handlungen bezieht. Im Rubikonmodell der Handlungsphasen
nach Heckhausen (1987, 1989) finden sich wichtige Begriffe, die in vorangegangenen Kapiteln
erértert wurden, in einem Prozessmodell wieder. Das Selbstkonzept, persénliche und
aufgabenspezifische Ziele, Emotion und Motivation werden hier integriert und auch personaler

Kontrolle, die als zentraler Gegenstand des vorliegenden Forschungsvorhabens im nichsten Kapitel
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zentraler Gegenstand des vorliegenden Forschungsvorhabens im nichsten Kapitel ausfithrlich
behandelt wird, wird eine zentrale Rolle fur das zielorientierte Verhalten zugeschrieben.

Das Rubikonmodell der Handlungsphasen gliedert zielorientiertes Verhalten zeitlich in vier
eigenstindige Phasen, die durch drei Grenzen oder Schwellen voneinander abgegrenzt sind. In der
pradezisionalen Phase stehen das Wiinschen und Abwigen im Vordergrund. Motive rufen Wiinsche
wach, aus denen eine aktuelle Auswahl getroffen werden muss. Diese Auswahl geschicht mithilfe
von Abschitzungen der Wiinschbarkeit und der Realisierbarkeit. Realisierbarkeit bezieht sich darauf,
ob ein Wunsch durch eigenes Handeln erfillt werden kann, ob der situationale Kontext giinstig und
gentigend Zeit und andere Mittel zur Realisierung gegeben sind. Die Wiinschbarkeit hingegen ist eine
Analyse des erwarteten Wertes der Wunschverwirklichung, also der méglichen Konsequenzen. Zu
solchen Konsequenzen gehéren nicht nur die Anndherung an ein spezifisches Ziel, sondern auch
Selbst- und Fremdbewertungen, Nebeneffekte und andere Anreize. Den Abschluss der pridezisiona-
len Phase bildet die Transformation eines Wunsches, der als realisierbar und wiinschbar eingeschitzt
wird, in eine Absicht oder Zielintention. Diese Entscheidung entspricht einer Selbstverpflichtung
und leitet die priaktionale Phase ein, deren Charakteristikum das Planen ist. Der Handlungsablauf
wird festgelegt und damit Handlungsvorsitze gebildet, die sich im Gegensatz zu Zielintentionen nun
nicht mehr auf Zielzustinde, sondern auf das zielgerichtete Handeln selbst beziehen. Den Abschluss
der priaktionalen Phase bildet die Handlungsinitiierung. Ob es tatsichlich zur Ausfiihrung zielorien-
tierter Handlungen kommt, hingt wesentlich von der Volitionsstirke der Zielintention und den
situationalen Umstinden ab. Die Volitionsstirke wird als positive Funktion der Wiinschbarkeit und
Realisierbarkeit gesehen, kann sich aber im Laufe der Realisierungsbemiihungen durchaus dndern.
Werden die situationalen Umstinde als vergleichsweise glinstig eingeschitzt, findet mit der Hand-
lungsinitiierung der Ubergang zur aktionalen Phase statt. Die Steuerung des Handlungsablaufs beruht
auf der mentalen Zielreprisentation, die auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen definiert ist. Mit
dem Abschluss des Handlungsablaufs, der gegebenenfalls durch Abbruchkriterien definiert ist,
beginnt die postaktionale Phase. Im Zentrum steht hier die Bewertung der Zielerreichung sowohl im
Hinblick auf den Abschluss der Handlung als auch im Hinblick auf die tatsichlichen Konsequenzen,
die sich bisher ergeben haben oder noch zu erwarten sind. Die umfassende postaktionale Bewertung
des Zielerreichungsprozesses steht dann wiederum fiir zukiinftige Zielerreichungsprozesse zur
Verfiigung und kann Korrekturen fiir alle Phasen vornehmen.

Heckhausen hat mit dem Rubikonmodell der Handlungsphasen eine Perspektive einge-
nommen, fiir die im Vergleich zu anderen Handlungstheorien, beispielsweise der Handlungsregulati-
onstheorie, eine eher horizontale Sichtweise charakteristisch ist. Die hierarchische Organisation des
Zielstrebens wird dabei dennoch fiir die einzelnen Aspekte anerkannt; so werden spezifische
Winschbarkeiten immer auch in Bezug auf andere, tibergeordnete Wiinsche und Ziele eingeschitzt.

Die Festlegung eines zeitlichen Ablaufs fiir zielorientiertes Handeln ist ebenfalls nicht zu strikt zu
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interpretieren. Das Rubikonmodell bezieht die Méglichkeit mit ein, dass der Ablauf an bestimmten
Stellen abgebrochen oder zu einem spiteren Zeitpunkt wieder aufgenommen wird. Dies gilt insbe-
sondere fir den Fall, dass von situationalen Parametern erwartet wird, dass sie zu einem spiteren
Zeitpunkt glinstiger auf die Zielrealisierung wirken. Ebenso sind Verkiirzungen von Phasen oder
Uberlappungen méglich. Nicht fiir jedes zielotientierte Handeln miissen erst Pline und Handlungs-
vorsitze genetiert werden, oft geschieht dies automatisiert oder sie sind gespeichert abrufbar. Uber-
lappungen hingegen sollten nur fiir verschiedene Zielerreichungsprozesse moglich sein, wenn gleich-
zeitig mehrere Ziele verfolgt werden. Eine Ubetlappung mehrer Phasen ist fiir ein und denselben
Prozess nicht vorgesehen.

Das Rubikonmodell der Handlungsphasen wurde zunichst als Modell der Motivation be-
zeichnet, spiter als Modell der Volition. Obwohl beide Aspekte in diesem Modell Beachtung finden,
ist die Bezeichnung als Volitionsmodell insgesamt zutreffender. Die begriffliche Unterscheidung geht
zurlck auf die traditionelle, zwischenzeitlich angezweifelte, mittlerweile wieder aufgegriffene Tren-
nung von Zielsetzen und Zielstreben zuriick. Zielsetzen bezieht sich auf die aktuelle Wahl spezifi-
scher Ziele, das Zielstreben hingegen bezieht sich auf zielorientierte Handlungen. Lisst man defini-
torische Uneinigkeiten im Detail auBer Acht, wird die Motivation tendenziell eher der Zielsetzung,
die Volition als Willenskonstrukt eher dem Zielstreben zugeordnet. Diese Zuordnung wird im
Rubikonmodell nicht explizit vorgenommen, ist aber in der Konzipierung verschiedener Phasen
deutlich. Wiinschbarkeit und Realisierbarkeit in der pridezisionalen Phase sind Grundlage der Voliti-
onsstirke, nicht der Motivation zur Zielerreichung. Die Motivation ist vielmehr der pridezisionalen
Phase vorgeordnet, indem Motive zunidchst Wiinsche wachrufen. Es entsteht der Eindruck, dass
Motivation im Zielerreichungsprozess schon sehr friih in Volition transformiert wird, was in Uber-
einstimmung mit Pekrun und Schiefele (1996) bedeuten wiirde, dass Motivation nur vermittelt iiber
Prozesse der Handlungskontrolle und konkreter zielorientierter Handlungen auf die Leistung bezie-
hungsweise die Zielerreichung wirkt.

Der Prozess der Zielerreichung wird bei Heckhausen also schon von einem schr frithen
Stadium an als Regulationsaufgabe begriffen, bei der der Mensch nicht passiv von Motivation getrie-
ben wird, sondern aktiv Regulativa aufbaut, die die Zielerreichung steuern. Dass er dies in qualitativ
unterschiedlichen Phasen tut und dass es sich dabei jeweils um aktiv zu bewiltigende Regulations-
aufgaben handelt, hat Gollwitzer (1996) mit seinem Konzept der Bewusstseinslagen untersucht.
Bewusstseinslagen sind konzipiert als generelle kognitive Orientierung, die bei der Ubernahme einer
Aufgabe entsteht und fiir die Lésung der iibernommenen Aufgabe funktional ist. Anfinglich wurde
von nur zwei verschiedenen Bewusstseinslagen ausgegangen, einer motivationalen und einer volitio-
nalen. Mittlerweile postuliert Gollwitzer (1996) auf einer breiteren empirischen Grundlage Bewusst-
seinslagen fir alle vier Phasen des Rubikonmodells und analysiert diese auf ihre zugehdrigen kogniti-

ven Orientierungen hin. In den Bewusstseinslagen des Abwiégens, des Planens, des Handelns und
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des Bewertens sollten jeweils aufgabenkongruente Information bevorzugt werden und die Aufnah-
mebereitschaft hinsichtlich verfiigbarer Information sollte sich empirisch priifbar unterscheiden.

Gollwitzer (1996) berichtet von einer Reihe von Experimenten, in denen diese Annahmen
geprift werden sollten. Davon ausgehend, dass in abwigender und in planender Bewusstseinslage
jeweils aufgabenkongruente Information verarbeitet wird, nimlich Wiinschbarkeit und Realisierbar-
keit einerseits gegeniiber Aspekten des Wann, Wo und Wie der Handlungsinitiierung andererseits,
versetzte er Versuchspersonen in abwigende oder planende Phasen eines experimentell induzierten
Handlungsablaufs. Eine inhaltsanalytische Auswertung der Gedanken, die die Versuchspersonen
aktuell beschiftigten, stiitzte die Annahme aufgabenkongruenter Informationsverarbeitung. In einem
zweiten Experiment berichteten Versuchspersonen, die instruiert wurden, die Verwirklichung eines
noch nicht gefassten Entschlusses gedanklich zu elaborieren, eine gréflere Nihe zum Entschlussakt.
Die Versuchspersonen hingegen, die mit der gedanklichen Elaboration des erwarteten Werts eines
Entschlussakts beauftragt wurden, empfanden sich als weiterhin schwankend und weiter vom Ent-
schlussakt entfernt. Eine aufgabenkongruente Gedankenproduktion konnte in inhaltlichen Analysen
von Erginzungsaufgaben gezeigt werden. Hier erginzten die Probanden Mirchen, nachdem sie
entweder in die abwigende oder planende Bewusstseinslage versetzt wurden. Nicht nur die Gedan-
kenproduktion, sondern auch Erinnerungsaufgaben scheinen durch Bewusstseinslagen beeinflussbar.
Experimentell in eine der beiden Phasen versetzt, erinnerten Personen mehr phasenkongruente
Informationen, die thnen nach Induzierung der jeweiligen Bewusstseinlagen gleichwertig dargeboten
wurde. Gollwitzer interpretiert diese Befunde insgesamt als Belege daftr, dass die abwigende und
planende Bewusstseinslage den gedanklichen Zugang zu kongruenten Inhalten erleichtern und
ebenso eine effektive Verarbeitung eben dieser Information férdern.

Dass Informationen nicht nur unterschiedlich zuginglich sind, sondern je nach Bewusst-
seinslage anders verarbeitet werden, konnte zunichst aufgrund des Gegenredephidnomens ange-
nommen werden. In abwigender Bewusstseinslage scheinen Personen positive und negative Konse-
quenzen eines Handlungsentschlusses etwa gleich hiufig zu bedenken. In zwei Experimenten zur
Bestimmung der Kontrollillusion sollte geklirt werden, ob abwigende und planende Bewusstseinsla-
gen die Einschitzung der Realisierungswahrscheinlichkeit eines gewtinschten Ziels beeinflussen.
Konfrontiert mit einer scheinbaren Kontingenz-Lernaufgabe, konnte bei Versuchspersonen, die
zuvor in eine abwigende Bewusstseinlage versetzt worden waren, weniger Kontrollillusion hervorge-
rufen werden als bei Personen in planender Bewusstseinslage. Am realistischsten beurteilte die
abwigende, gefolgt von der Kontrollgruppe und zuletzt die planende Gruppe ihre Einflussmdglich-
keiten auf das Aufleuchten eines Ziellichts.

Die experimentellen Befunde Gollwitzers belegen in erster Linie die Heterogenitit
zielorientierten Verhaltens und es scheint sich dabei tatsichlich um eine Aufeinanderfolge von
spezifischen Phinomenen mit eigenen Funktionsprinzipien zu handeln, auch wenn bisher nur fiir

zwei der vier postulierten Bewusstseinslagen experimentelle Belege genannt wurden. Die
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postulierten Bewusstseinslagen experimentelle Belege genannt wurden. Die vorgestellten Befunde
Gollwitzers erheben Gedanken, Gefithle im Sinne von Selbsteinschitzungen, kreative Produktionen
und Informationsverarbeitung in Abhingigkeit postulierter kognitiver Orientierungen, die experi-
mentell scheinbar problemlos hergestellt werden kénnen. Bei diesen Experimenten handelt es sich,
auch wenn sie insgesamt ein stimmiges Bild ergeben, um relativ simple Versuchsaufbauten, die wenig
komplexes Verhalten in einem zielorientierten Prozess ohne echte personliche Involvierung der
Versuchspersonen erfassen. Bei einem komplexeren Versuchsaufbau wie in dem Experiment zur
Herstellbarkeit von Kontrollillusion, bei dem das erklirte Ziel, das die Probanden verfolgen sollen,
eine Lernaufgabe ist, ist es einerseits verbliffend, wie einfach eine Bewusstseinslage hergestellt
werden kann, andererseits steht auch hier das erklirte Ziel des Experimentalaufbaus in keiner Ver-
bindung zu den persénlichen Entschlussproblemen, mit deren Hilfe diese Bewusstseinslage herge-
stellt wird. Hier sicht man sich der Schwierigkeit gegentiber, Befunde aus der Laborforschung auf
reale Sachverhalte zu Gibertragen. Ob in lebensnahen Situationen eine dhnlich klare Unterscheidung
im Verhalten aufgrund verschiedener Phasen zielorientierten Verhaltens erkennbar ist, bleibt fraglich.
Gollwitzer (1996) vermutet selbst, dass unterschiedlich starke Ausprigungen kognitiver Merkmale
von Bewusstseinslagen abhingig von Variablen sind, die zwar spezifisch fiir die jeweiligen Phasen
sind, sich aber alle auf das Engagement beziehen, mit dem an die bewusstseinslagenspezifischen
Aufgaben herangegangen wird. Als Beispiele fiir Variablen, die die Stirke oder Eindeutigkeit kogniti-
ver Merkmale der abwigenden Phase beeinflussen, nennt er die Qualititen der in Frage stehenden
Winsche, den situativen Kontext, die Einschrinkung der individuellen Entscheidungsfreiheit, Ge-
wohnheiten oder starke Bediirfnisse und tibergeordnete Ziele. Auch Persénlichkeitsvariablen sowie
Selbst- und Fremdinstruktionen gehéren zu den bedingenden Faktoren. Anzahl und Bedeutung
dieser Faktoren sind zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht bekannt.

Was Gollwitzer (1996) als Engagement bezeichnet und die méglichen Einflussfaktoren
klassifizieren soll, scheint wiederum nichts anderes zu bedeuten als die Regulation oder das zielorien-
tierte Verhalten, wobei das Ziel in diesem Falle die Lésung phasenspezifischer Aufgaben ist. Hier tut
sich ein fraktales Muster auf. Die Betonung der horizontalen Perspektive im Rubikonmodell der
Handlungsphasen hat sicher sehr zum Verstindnis zielorientierten Verhaltens beigetragen, muss nun
jedoch wieder um die hierarchische oder heterarchische Perspektive erginzt werden, wenn fiir
einzelne Phasen Probleme zielorientierten Verhaltens angenommen werden, die sich auf die Erfiil-
lung phasenspezifischer Anforderungen beziehen.

An dieser Stelle soll keine Entscheidung fir oder gegen die vorgestellten Modelle zur Er-
klirung von Lernleistung getroffen werden. Vielmehr bilden die vorgestellten Theoriesysteme den
Hintergrund und das Bezugssystem fiir die kontrollpsychologische Perspektive, die in der vorliegen-

den Arbeit das Paradigma der Wahl ist.
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1.4 Personale Kontrolle

Auf allen Ebenen und in allen Bereichen des theoretischen Bezugsrahmens von der For-
schungsperspektive Lebenslanger Entwicklung tGiber die Organisations- und Personalentwicklung bis
hin zu Aspekten von Lernen und Handeln ist personale Kontrolle ein wichtiges Konstrukt. In allen
genannten Theoriegruppen wird personale Kontrolle implizit oder explizit in Modelle eingebunden
oder als wichtiger Einflussfaktor auf postulierte Mechanismen anerkannt. In der vorliegenden Arbeit,
in der berufsbezogenes Lernen auf dem Hintergrund der Entwicklungspsychologie der Lebensspan-
ne und als Teil von Organisationsentwicklung untersucht wird, ist die kontrolltheoretische Perspekti-
ve das Paradigma der Wahl, weil sie eine wichtige Schnittstelle der Theorie und Forschung berufsbe-
zogenen Lernens darstellt. Der Begriff der personalen Kontrolle wurde von Rotter (1954) als Teil der
sozialen Lerntheorie etabliert und hat seitdem vielféltige Bearbeitungen in verschiedenen Anwen-
dungsfeldern erfahren. Dieses Kapitel beschreibt eine Auswahl der wichtigsten Theorien zur perso-
nalen Kontrolle, fasst Befunde zum Thema zusammen und stellt Bezlige zu Konzepten von Lernen

und Entwicklung her.

1.4.1 Der Kontrollbegriff nach J.B. Rotter

Der Begrift der Kontrolle wurde als Teil der sozialen Lerntheorie von Rotter (1954) etab-
liert und stiitzt sich auf Untersuchungen mit Menschen in relativ komplexen sozialen Situationen
sowie auf Fallstudien aus dem klinischen Bereich. Untersuchungseinheit ist bei Rotter die Interaktion
zwischen Individuum und Umgebung, wobei Personlichkeit als ein Geflige von Méglichkeiten zur
Reaktion in bestimmten sozialen Situationen aufgefasst wird. Kontrolle wird hier durch die Erwar-
tung, in einer bestimmten oder einer dhnlichen Situation mit einem bestimmten Verhalten einen
bestimmten Verstirker zu etlangen, ausgedriickt. Verhalten ist somit in jeder Situation zielorientiert.
Rotter formuliert aus dieser Erwartung gemeinsam mit dem Verstirkungswert das Verhaltenspoten-
tial; dies meint die Wahrscheinlichkeit, ein bestimmtes Verhalten in einer Situation auch zu zeigen.
Kontrolle ist also eine situationsspezifische Wahrscheinlichkeit der Verstirkererlangung durch das
Verhalten und wird von Rotter als internale Kontrolle bezeichnet, soweit sie eher hoch ist, und als
externale Kontrolle, soweit sie eher niedrig ist. Es variiert demnach der wahrgenommene Ort der
Verstirkerkontrolle als im Individuum oder aulerhalb des Individuums liegend mit Situation, Indivi-
duum und Verstirker. Internale nehmen an, dass Passiertes das Ergebnis eigener Verhaltensweisen
und Eigenschaften ist, wohingegen Externale annehmen, dass Passiertes das Resultat von Gliick,
Schicksal oder der Macht anderer ist. In allgemeinen Termini ist Rotters ,,Locus of control® also als

Kontrollmeinung zu bezeichnen, soweit angegeben wird, ob das Individuum sich selbst mehr oder
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weniger Kontrolle zuschreibt und zugleich als Kontrollattribution, da ebenfalls angegeben wird, wem
Kontrolle zugeschrieben wird, nimlich sich selbst oder anderen. Quellen der Information fiir die
Bildung der spezifischen Erwartung der Kontrolllokalisation bilden einerseits die generalisierte
Erfahrung tiber das Erreichen des Verstirkers, andererseits die Erfahrungen, den Verstirker in der
spezifischen Situation mit dem fraglichen Verhalten erlangen zu kénnen.

Rotter vermutete relativ stabile interindividuelle Differenzen im Ausmal} der internalen
Kontrolllokalisation als generalisierte Erwartungen und entwickelte ein Instrument zur Messung
dieser Unterschiede, das mittlerweile von verschiedenen Autoren weiterentwickelt wurde. Diese
interindividuellen Differenzen sollten immer dann relevant fiir die Vorhersage und Rekonstruktion
von Verhalten sein, wenn die Person sich in neuen und kognitiv schlecht strukturierbaren Situatio-
nen befindet, da hier generalisierte Erwartungen herangezogen werden missen, um die Situation
effektiv einschitzen zu kénnen. Rotter (1966) hatte sein Instrument urspriinglich als unidimensionale
Messung des Ausmal3es sich selbst zugeschriebener Kontrolle in einer heterogenen Menge von
Situationen vorgesehen. Es zeigte sich anhand von Faktorenanalysen, dass die Annahme der Unidi-
mensionalitit nicht ohne weiteres aufrechterhalten werden konnte. Levenson (1972) entwickelte im
Hinblick auf die Grundlegung der Zweiteilung externaler Kontrolllokalisation schon in Rotters
Definition einen dreidimensionalen Fragebogen. Eine deutsche Adaptation dieses Instruments hat
Krampen (1981) vorgelegt. Nowicki und Duke (1974) hatten ebenfalls den Anspruch, Nachteile der
Skala Rotters aufzuheben; insbesondere berichten die Autoren die Unabhingigkeit ihres Instruments,
das Kontrolllokalisation tber Leistungsverhalten messen soll, von Intelligenz und Einflissen sozialer
Erwiinschtheit. Mittlerweile wurden die Instrumente in einer Vielzahl von Studien eingesetzt und
zeigen relativ konsistente Zusammenhinge internaler Kontrolllokalisation mit Leistung, Genesungs-
dauer nach Krankheit und Operation, geringerem Konsum von Nikotin und Alkohol, Machtsuche,
dem Ausmal sozialer Aktivitit sowie Hilfsbereitschaft (zit. nach Phares, 1978).

Die gefundenen Zusammenhinge internaler Kontrolllokalisation mit Leistungsvariablen
sind nicht iberraschend insofern als mit der Erwartung, mit einem bestimmten Verhalten ein er-
winschtes Ergebnis auch verursachen zu kénnen, die Wahrscheinlichkeit fiir zielorientiertes Verhal-
ten steigt. Rotter differenziert hier allerdings gesicherte Befunde der Handlungsforschung, indem er
innerhalb der Erwartung x Wert-Modelle die Unterscheidung trifft, dass die Verstirkererwartung
eher dann zielorientiertes Verhalten initiiert, wenn die Person sich auch selbst als Verursacher der
Konsequenzen sieht und nicht schicksalhafte Geschehnisse oder andere Personen. Rotter hat damit
die heuristische Grundlage fiir das expansive Wachstum einer Theoriefamilie erstellt, die bis heute
ausgehend von seinen Grundannahmen weitere Spezifizierungen und Anwendungen erfihrt. Dabei
muss herausgestellt werden, dass Rotter davon ausging, dass die Situationswahrnehmung durch die
Person hinsichtlich der Neuheit und der kognitiven Strukturierbarkeit einen Moderator fiir die

Vorhersagbarkeit zielorientierten Verhaltens mit bereichsspezifischen oder generalisierten Erwartun-
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gen darstellt. Er nahm nicht an, dass die Kontrolllokalisation selbst ein Moderator fiir erwartungs-
wert-theoretische Vorhersagen sei. Das Zustandekommen solcher generalisierten Erwartungen
allerdings, zu denen er auch interpersonales Vertrauen und Probleml6sestrategien zihlt, bleibt in
seinem Konzept nicht ausreichend definiert. Welche Ziele, die er an Bediirfnissen und Verstirker-
werten festmacht, tatsichlich verhaltensrelevant werden, bleibt ebenfalls unklar und wirft in Rotters
Theorie ein zirkuldres Problem auf. Wenn jedes Verhalten zielorientiert ist, wie verhilt es sich dann
mit Zielen, die keine zielorientierten Handlungen mit sich bringen? Kénnen Ziele, auf deren Erfiil-
lung man nur aufgrund von Glick oder Zufall hofft, noch als Ziele bezeichnet werden? Was ge-
schieht, wenn ein Ziel vollig unerreichbar erscheint? Muss dann unbedingt das Gliick als kontrollie-
rende Instanz gesehen werden?

Die Schwachstellen in Rotters Ansatz liegen klar bei der Ausdifferenzierung generalisierter
Erwartungen und der Rolle personlicher Zielsysteme. Die Doppelrolle von Zielen als Regulativ und
gleichzeitig als Regulationsobjekt wurde weiter oben bereits angesprochen. Auch die Dynamik, mit
der Ziele sich im Prozess des Zielstrebens verindern konnen und im nachhinein bewertet werden,
konnte als handlungs- und leistungsrelevant bestimmt werden. Ahnliche Mechanismen konnten fiir
generalisierte Erwartungen in Form von Selbstkonzepten aufgezeigt werden und in beiden Berei-
chen, Ziele und generalisierte Erwartungen betreffend, wird Rotters soziale Lerntheorie nicht ausge-
arbeitet. Mit diesen Defiziten haben sich theoretische Nachfolger dieses Ansatzes befasst und konn-
ten so Erweiterungen und Differenzierungen bestimmen, die eine Fiille gut gesicherter und breit

geficherter empirischer Befunde und praktischer Anwendungen zur Folge hatten.

1.4.2  Der Kontrollbegriff nach Albert Bandura

Die Uberzeugung, Kontrolle zu haben, resultiert nach Bandura (1977) aus der Kombinati-
on von hoher Ergebnisiiberzeugung und hoher Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Dieser Ansatz geht
auf lerntheoretische Urspringe, auch auf die soziale Lerntheorie Rotters (1954), zuriick und betont
den Unterschied zwischen der Uberzeugung, dass bestimmte Malnahmen bestimmte Konsequenzen
zeitigen und der Uberzeugung, diese MaBnahmen auch realisieren zu kénnen, wihrend beide
Uberzeugungen die Handlungsintention bedingen und damit die zwei kognitiven Quellen der
Motivation darstellen. Bandura ergiinzt damit die Erwartung-mal-Wert-Theorie um den zusitzlichen
Aspekt der Selbstwirksamkeit um eine Erkldrung zu finden fiir Lernen, das ohne Verhalten moglich
ist und legt Gewicht auf selbstbezogene Kognitionen, die in seiner Theorie die Funktion von
Bindegliedern zwischen Person und situationalen Verhalten-Verhaltensfolge-Kontingenzen erfillen.
Eine Unterscheidung von Erwartung und Uberzeugung geschieht auf dem Hintergrund der
méglichen Handlungsintention: Fine Uberzeugung wird zu einer Erwartung, sobald eine MaBnahme

tatsichlich ergriffen werden soll. Wenig Kontrolliberzeugung kann nun, da nach Bandura Ergebnis-



Theoretische Anséatze und Befunde zum Thema: Seite 40
Personale Kontrolle

ergriffen werden soll. Wenig Kontrolliiberzeugung kann nun, da nach Bandura Ergebnis- und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung unabhingig voneinander variieren kénnen, drei verschiedene For-
men annehmen. Bei hoher Ergebnistiberzeugung und geringer Selbstwirksamkeitsiiberzeugung erlebt
sich die Person als hilflos. Ist es umgekehrt, erlebt sie sich hingegen als wirkungslos. Sind beide
Uberzeugungen gering, so erlebt sie sich als hoffnungslos. Das ergibt sich aus der Kombination mit
dem Konzept der Hoffnungslosigkeit und dem der Hilflosigkeit, wobei diese starke Vereinfachung
von Mielke (1984) eher als Veranschaulichung denn als theoretische Grundlage angeboten wurde.

Aufgrund seines lerntheoretischen Ursprungs liegen empirische Befunde zu diesem Ansatz
auch nicht mit direktem Bezug auf personale Kontrolle vor. Ziel der Studien von Bandura, Adams
und Beyer (1977) war, zu zeigen, dass eine Anderung des Verhaltens durch die Héhe und Stirke von
Selbstwirksamkeitserwartungen aufgrund psychologischer Behandlungsverfahren erreicht wird. Dazu
untersuchten sie das Verhalten und die Erwartungen von selektierten schlangenphobischen Men-
schen, die entweder eine Behandlung mit einfachem oder teilnehmendem Modelllernen zum Anni-
herungsverhalten an angstauslésende Objekte erhielten. So konnte in einer Reihe von Studien ge-
schlossen werden, dass Menschen nicht allein aufgrund direkter Erfahrungen Anderungen von
Verhaltensweisen zeigten, sondern eine kognitive Vermittlung wirksam sein muss. Mielke (1983)
tberprifte die Selbstwirksamkeitstheorie Banduras fiir komplexeres soziales Verhalten wie Reden
vor Publikum und Durchsetzungsverhalten mit einem dhnlichen Versuchsaufbau wie ihn Bandura
gewihlt hatte. Sie konnte Banduras Befunde in der Ubertragung nur teilweise replizieren insofern als
die interpretierbaren Selbstwirksamkeitsmal3e sich gleichsinnig mit dem Verhalten verdnderten. Ein
von Bandura angenommener eindeutiger Effektivititsunterschied verschiedener Behandlungsmaf3-
nahmen konnte hingegen nicht gefunden werden.

Die fehlende Deckungsgleichheit mit Banduras Ergebnissen fithrt Mielke vor allem auf die
Schwierigkeit zuriick, adidquate Operationalisierungen der Theorie fiir komplexe Verhaltensweisen zu
bestimmen. Die hohe Fragmentarisierung des Anndherungsverhaltens bei Bandura erlaubte den
Probanden beispielsweise eine direkte Erfolgsbeurteilung der eigenen Verhaltensinderung; aulerdem
war dadurch laut Mielke in den Trainings eine zuverldssigere Information tiber die Ausfithrbarkeit
des Verhaltens vermittelbar. Problematischer erscheint die Verinderungsmessung der Selbstwirk-
samkeitsmalle im Hinblick auf die Messzeitpunkte und das verabreichte Treatment. Sowohl Bandura
als auch Mielke erhoben die Selbstwirksamkeit vor und nach dem Training zur Verhaltensinderung;
Bandura schloss ebenfalls eine Messung einen Monat nach Abschluss der Untersuchung an. Da eine
zu testende Annahme darin bestand, dass die Hohe der Selbstwirksamkeit die Verhaltensidnderung
beeinflusst und nach der Verhaltensinderung wiederum vom Verhalten selbst beeinflusst wird, wire
die Erhebung der Hohe der Selbstwirksamkeit zusétzlich vor Verhaltensausiibung geboten. Da das
zu dndernde Verhalten allerdings modelliert, also schrittweise aufgebaut wurde, ist eine Separation

der Selbstwirksamkeitsmessung schwer oder gar nicht realisierbar. Bisher fehlen also konkrete Belege
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speziell fiir die Annahme der wechselseitigen Beeinflussung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und
Verhalten vor dem Hintergrund der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras.

Bandura greift mit seiner Theorie die Arbeit Rotters (1954) auf und macht eine wichtige
konzeptuelle Unterscheidung innerhalb der Kontrolllokalisation. Bei Rotter konnte die Verstirker-
kontrolle lediglich eher innerhalb oder aulerhalb des zielorientierten Individuums verortet werden.
Bandura nimmt nun eine Unterscheidung vor, die Kontingenzwahrnehmungen von Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen klar trennt. Diese konzeptuelle Trennung hat fiir die Vorhersage und Erklirung
zielorientierten Verhaltens gesteigerten Wert, da nun erklirt werden kann, wieso Personen, die die
Verstirkerkontrolle grundsitzlich bei sich selbst verortet sehen, zielorientiertes Verhalten dennoch
nicht oder nur ineffektiv ausfithren. Nach Bandura miissten diese Personen tber nur geringe Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen verfiigen, also annehmen, dass sie die notwendigen Handlungen zur
Verstirkererlangung nicht selbst ausfiihren kénnen. Eine Konfundierung von Kontingenz, Kontrolle
und Selbstwirksambkeit, die alle verwandte Konzepte der Handlungsforschung sind, konnte damit
theoretisch aufgehoben werden. Nach Bandura sind die grundlegenden Konstrukte, mit denen er
durch Ziele und Erwartungen gesteuertes Handeln erklirt, eben diese Ergebniserwartungen und
Wirksamkeitserwartungen, aber auch Verhaltensanreize. Letzteres Konstrukt bezieht sich auf das
Verhaltensziel und wird definiert als subjektive Diskrepanz zwischen Verhaltensstandards und
Selbstbewertungen, womit Bandura im Vergleich zu Rotter eine weitere Spezifikation von Hand-
lungszielen vornimmt. Die Doppelrolle von personaler Kontrolle auch als Ziel von Handlung findet
bei Bandura ebenfalls schon Erwihnung. Seine Abkehr von einem additiven Determinismus hin zu
einem reziproken Interaktionismus von Person und Situation zeigt sich nicht zuletzt in der Betonung
von Selbstwirksamkeitserfahrung als grundlegendes menschliches Bediirfnis.

Selbstwirksamkeitserwartungen werden von Bandura nach ihrer Wertigkeit, ihrer L6-
schungsresistenz sowie ihrem Allgemeinheitsgrad unterschieden. Somit wird eine personlichkeitspsy-
chologische Ausweitung des Ansatzes vorgenommen, die die Selbstwirksamkeitserwartungen, sind
sie denn generalisiert, in die Klasse der generalisierten Erwartungen einordnet, die bereits Rotter
(1954) als prognostische Kiriterien zur Verhaltensvorhersage in wenig strukturierbaren Situationen
herangezogen hat. Die Annahme des reziproken Interaktionismus ist méglicherweise dafiir verant-
wortlich, dass empirische Belege von Bandura, so auch die genannte Untersuchung an schlan-
genphobischen Menschen, anders angelegt sind, als die Konzeption Rotters vorsieht. Wihrend
Rotter die generalisierte Erwartung der Kontrolllokalisation als unabhingige Variable zur Vorhersage
zielorientierten Verhaltens begriff und in der Wahrnehmung der Situation eine Moderatorvariable
sah, dreht Bandura die Annahmen tiber Kausalzusammenhinge zwischen den Variablen in der
empirischen Priffung sozusagen um. Davon ausgehend, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
durch die Wahrnehmung von Kontrolle erzeugt werden, behandelt er sie bevorzugt als abhingige

Variable, deren Herstellung den Nachweis personaler Kontrolle erbringt. Theoretisch ist dies schlis-
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sig, da Wirksamkeitserwartungen neben Ergebniserwartungen auf Anreize hin sowohl Kontrollerle-
ben als auch Selbstwirksamkeitserleben verursachen sollen; empirisch konnte dieser reziproke Inter-
aktionismus von Bandura keinesfalls unstrittig belegt werden. Der augenscheinlichen Stimmigkeit des
gesamten Konzepts ist wahrscheinlich die Vielzahl an empirischen Arbeiten zuzurechnen, die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in den verschiedensten Zusammenhingen einbezogen haben.

Tannenbaum, Mathieu, Salas und Cannon-Bowers (1991) erhoben Selbstwirksamkeit im
Zusammenhang mit der Frage, wie Trainings, die den Neueintritt in eine Organisation erleichtern
sollen, Einstellungen und Erwartungen von Trainees beeinflussen und orientierten ihren Versuchs-
aufbau eng an Banduras sozialkognitiver Lerntheorie. An 666 Navyrekruten, die ein Sozialisations-
training zum Eintritt in die Navy absolvierten, priiften sie, ob die Erfiilllung von Erwartungen an das
Training, affektive Reaktionen auf das Training sowie die Trainingsleistung einen Effekt auf die
abhingigen Variablen organisationale Bindung, akademische und physische Selbstwirksamkeit sowie
Trainingsmotivation haben. Diese abhingigen Variablen erhoben die Autoren sowohl vor als auch
nach dem Training und bezogen die Vorabmessung als unabhingige Variable in die Vorhersage der
zweiten Messung mit ein. Ihre Ergebnisse sprechen insgesamt fiir die Wirksamkeit von Sozialisati-
onstrainings, wenn organisationale Bindung und akademische und physische Selbstwirksamkeit als
ZielgroBen bestimmt werden. Dass fiir die Trainingsmotivation ein Abfall zu verzeichnen war, kann
zwar mit Trainingsinhalten erklirt werden, erlaubt aber vorerst keine genaue Aussage zur motivatio-
nalen Wirkung solcher Trainings, die sich auf die spitere Arbeitsmotivation beziehen. Interessant an
der Untersuchung von Tanenbaum, Mathieu, Salas und Cannon-Bowers ist das Muster, das sich
abzeichnet, wenn man betrachtet, wie sich Selbstwirksamkeit konkret im Zusammenhang mit ande-
ren Variablen verhilt. Hypothesenkonform fanden die Autoren einen bedeutsamen Zusammenhang
zwischen der Erfilllung trainingsbezogener Erwartungen und beiden Selbstwirksamkeitskategorien;
die Vorhersage der Trainingsleistung aus der Entwicklung der abhingigen Variablen gelingt hingegen
weniger eindeutig und scheint tiber spezifischere Teilleistungen vermittelt.

Dass die Trainingsleistung nicht, wie urspriinglich angenommen, aus der akademischen
und physischen Selbstwirksamkeitsentwicklung vorhergesagt werden konnte, sondern nur die aka-
demische, vermittelt iiber einzelne Testleistungen, einen Vorhersagewert zu besitzen scheint, fihrt
die Notwendigkeit von Rickmeldungen iiber erfolgte Leistungen vor Augen. Wie weiter oben im
Kapitel zu Handlung und Ziel verdeutlicht, sind Ziele nicht nur fir die Regulation von Handlungen
malf3geblich, sondern sie bilden auch den Vergleichsmalistab, mit dem Handlungsergebnisse bewertet
werden. Da es sich bei den erhobenen Teilleistungen zur Performanzermittlung ausschlieSlich um
Tests handelte, die sich auf akademische Leistungen bezogen, ist auch keine spezifische Riickmeldung
erfolgt, die fiir kbrperlich-sportliche Ziele und physische Selbstwirksamkeit relevant gewesen wire.

Die Ergebnisse der Studie von Tannenbaum, Mathieu, Salas und Cannon-Bower sind

grundsitzlich mit einiger Skepsis zu bewerten, da der Versuchsaufbau zwar der sozialkognitiven
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Theorie folgt, aber in der Spezifizierung und kausalen Erklirung von Wirkungen zwischen trainings-
bezogenen Erwartungen, affektiven Reaktionen, Trainingsleistungen und selbstbezogenen und
organisationsbezogenen Einstellungen keine ausreichenden Belege liefern kann. Bilanzierend liegen
vielfiltige spezielle korrelative Beziehungen vor, die sich nur miithsam in das Gesamtbild der hoch
komplexen Fragestellung integrieren lassen und schlieBlich die Aussage zulassen, dass die erhobenen
selbst- und organisationsbezogenen Einstellungen, darunter Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, nach
der Applikation eines Sozialisationstrainings statistisch bedeutsam héher sind als davor. Der Ver-
such, Banduras sozialkognitiven Ansatz in der anwendungsbezogenen Psychologie empirisch zu
nutzen, ist damit gelungen; seinen Ansatz insgesamt und fiir komplexes soziales Verhalten sicher zu
belegen, hingegen nicht.

Weitaus verbreiteter als die theorickonforme Nutzung Banduras Selbstwirksamkeitskon-
strukts ist die Einbindung dieses Konstrukts in Fragestellungen, in denen es mehr oder weniger
isoliert als Moderatorvariable verwendet wird. So auch in einer Studie von Siu, Lu und Spector
(2007), die generalisierte Selbstwirksamkeitserwartungen als Moderatorvariable in die Vorhersage von
physischem und psychischem Wohlbefinden mit Stressoren der Arbeitstitigkeit chinesischer Er-
werbstitiger einbezogen und damit die gesundheitliche Bedeutsamkeit des Selbstwirksamkeitskon-
strukts auch fir Arbeitnehmer kollektivistischer Kulturen belegen wollen. Beispielhaft soll hier eine
aktuelle Studie von Dohnke, Miiller-Farnow und Knéduper (2006) angefiithrt werden, die Ergebnis-
und Selbstwirksamkeitserwartungen als den Heilerfolg bedingende Reha-Motivationen nach Hiiftge-
lenkersatz konzipierten. Anhand einer Lingsschnittstudie an 1065 Patienten errechneten sie mithilfe
multipler hierarchischer Regressionsanalysen, dass sowohl Ergebnis- und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen allein als auch ihre Interaktion signifikant zur Vorhersage des Rehabilitationserfolgs beitra-
gen. Um Hinweise auf den Ursprung und damit die Herstellbarkeit der als Reha-Motivationen zu-
sammengefassten Ergebnis- und Selbstwirksamkeitserwartungen zu erhalten, unterzogen die Autoren
sie auBBerdem querschnittlichen multiplen Regressionsanalysen mit Messungen des kérperlichen
Gesundheitszustands, des emotionalen Wohlbefindens und behandlungsbezogener Erfahrungen, da
angenommen wurde, dass diese relevante Informationsquellen reprisentieren. Mit wenigen Ausnah-
men konnten alle theoretischen Beziehungen statistisch belegt werden; hinzu kommt, dass hohe
wahrgenommene Selbstwirksamkeit mit hohen Ergebniserwartungen einhergeht. Das zuletzt ge-
nannte Resultat weist auf die von Bandura theoretisch vorausgesetzte Zirkularitit von Selbstwirk-
samkeitserfahrungen hin. Sie scheinen sich aus Erfahrungen zu speisen und die Regulation zielbezo-
genen Verhaltens schon mit der Wahrnehmung von Zieloptionen zu beeinflussen. Dohnke, Miiller-
Farnow und Knduper vermuten, dass die Wirkung solcher Reha-Motivationen iiber Bewiltigungs-
verhalten vermittelt wird und sehen die Erginzung von Untersuchungen zu diesem Thema im

Einbezug von Verhaltensvariablen des Zielstrebens.
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Weder Dohnke, Miiller-Farnow und Knauper (2006) noch Tannenbaum, Mathieu, Salas
und Cannon-Bowers (1991) haben Banduras Selbstwirksamkeit auf hoch generalisierter Ebene, also
als stabile Personlichkeitseigenschaft, erhoben. Thre bereichsspezifische Messung wurde stattdessen
nochmals weiter differenziert; die Navyrekruten hatten Angaben zu akademischer und physischer
Selbstwirksamkeit zu machen, die Rehabilitationspatienten schitzten ihre Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sowohl beziiglich Schmerzempfinden als auch Bewegungseinschrinkungen ein. Bandura
selbst vertrat ebenfalls die Auffassung, Selbstwirksamkeit sei am besten bereichsspezifisch und im
Kontext mit einem spezifischen Verhalten zu erfassen. Ein Messinstrument zur Erfassung generali-
sierter Selbstwirksamkeitserwartungen im Sinne Banduras hat sich wohl aus diesem Grund bisher
nicht durchsetzen kénnen. Demgegeniiber liegt eine uniiberschaubare Bandbreite bereichsspezifi-
scher Messinstrumente vor, die sich an Banduras Selbstwirksamkeitskonzept orientieren und unter-
schiedliche Generalisierungsgrade berticksichtigen. Abele, Stief und Andrd (2000) legten eine Skala
zur Erfassung beruflicher Selbstwirksamkeitserwartungen (BSW-Skala) vor, die zur Vorhersage
beruflicher Entwicklung in der Berufsstartphase von Hochschulabsolvierenden dienen soll. Anhand
von nur sechs Items erreichten sie die Entwicklung einer eindimensionalen Skala, die bei angemesse-
nen Itemtrennschirfewerten befriedigende interne Konsistenzschitzungen aufweist. Die Skala
korreliert insgesamt erwartungskonform mit Konstrukten wie subjektiver Relevanz des Berufs, seiner
wahrgenommenen Realisierbarkeit, macht- und leistungsorientierten Zielen sowie beruflichen Wert-
haltungen, nicht hingegen mit der wahrgenommenen allgemeinen Beschiftigungsaussicht und der
Instrumentalitit des Berufs zur Sicherung auf3erberuflicher Belange. Mit dem Studienerfolg korreliert
die Skala signifikant, aber gering positiv. Bei bereits vorhandenen beruflichen Erfahrungen finden
sich erwartungskonforme Mittelwertsunterschiede in der Beantwortung der Skala. Dass das Instru-
ment Vorhersagewert fiir eine erfolgreichen Berufsstart hat, machen die Autoren daran fest, dass die
positive Korrelation zwischen der Skalenbeantwortung und dem Vorhandensein beruflicher Erfah-
rungen nur wenige Monate nach Studienabschluss dann gegen Null geht, wenn wie im Falle von
Lehramtsstudenten eine berufliche Tatigkeit als zweiter Ausbildungsabschnitt garantiert ist.

Dieses Beispiel eines Messinstruments fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf mittlerer
Generalisierungsebene erweckt den Eindruck, die Konstruktion einer Selbstwirksamkeitsskala sei
erstens vollig problemlos und 6konomisch umzusetzen, zweitens vielseitig in Karriereberatung und
Personalentscheidungen einsetzbar. Ergebnisse der Prifungen der Konstruktvaliditit legen allerdings
nahe, dass sich die BSW-Skala hauptsichlich auf Macht- und Leistungsaspekte der Berufstitigkeit
bezieht und nicht auf Beziehungsaspekte, die in vielen Titigkeitsbereichen zentral wichtig sind.
Zweitens ist fraglich, ob der Vorhersagewert der Skala fiir den Berufsstart nicht einen Interpretati-
onsfehler der querschnittlichen Datenerhebung darstellt. Wie schon zuvor beschrieben, ist Selbst-
wirksamkeit ein dynamisches Konstrukt, das sich aufgrund verschiedener Erfahrungsformen verin-

dert. Erhebt man querschnittlich bereits gemachte Berufserfahrung und berufsbezogene Selbstwirk-
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sambkeit, ist damit allenfalls ein Zusammenhang, aber keine Vorhersagewirkung der Selbstwirksam-
keit belegt, da diese erst durch die Berufserfahrung entstanden sein kann. Ob die BSW-Skala also die
Funktionen erfiillen kann, iber die sie laut den Autorinnen verfiigt, muss sich in weiteren Untersu-
chungen zeigen. Lee und Bobko (1994) verglichen fiinf verbreitete Operationalisierungsmethoden im
akademischen Leistungskontext fir Banduras Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und fanden hohe
korrelative Zusammenhinge zwischen allen Versionen. Héhere konvergente und pridiktive Validiti-
ten wurden allerdings fiir die Operationalisierungsmethoden ermittelt, die kombinierte Messungen
der Wertigkeit und der Léschungsresistenz von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erfassen sollen.
Die Losung, die die Erfassung der Uberzeugung tiber eine einzelne Frage vorsieht, die die subjektive
Sicherheit der Aufgabenlésung misst, scheint demgegeniiber am wenigsten geeignet, da sie eher eine
Kontroll-, nicht eine Selbstwirksamkeitserwartung erfasst.

Bandura hat mit seiner Unterscheidung zwischen Ergebnis- und Selbstwirksamkeitserwar-
tung die Erforschung der Variablen zielorientierten Verhaltens ein groB3es Stiick vorangetrieben. Der
bidirektionale reziproke Interaktionismus zwischen Person und Umwelt ist dabei zentrales Bestim-
mungsstlick der Theorie, erschwert aber ihre empirische Prifung enorm, so dass auch dieses Kon-
zept weiterer Uberarbeitung bedarf. Bleibt der Fokus, wie urspriinglich angelegt, bei der Erklirung
und Vorhersage spezifischen Verhaltens in konkreten Situationen, treten viele Probleme, die mit der
Generalisierung und Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum dispositionellen
Merkmal verbunden sind, gar nicht erst auf. Wird personale Kontrolle insgesamt und besonders
Selbstwirksamkeit als Teilkonstrukt wie in Kapitel 1.3.1 dargestellt als Teil des Selbstkonzepts aufge-
fasst, so ist zum einen geboten, die Wirkrichtungen zwischen Verhalten und diesem Teil des Selbst-
konzepts niher zu bestimmen. Zum anderen miissten verschiedene Konzeptualisierungsebenen der

Selbstwirksamkeit auch im Prozess des Zielstrebens betrachtet werden.

1.4.3  Der Kontrollbegriff nach Skinner, Chapman und Baltes

Skinner, Chapman und Baltes (Skinner & Chapman, 1988; Skinner, Chapman, & Baltes,
1988) postulieren drei Faktoren, die sich auf Kontrollaspekte beziehen. Die Kontrollmeinung ergibt
sich hiernach aus den Komponenten Kontingenzmeinung (means-ends-belief) und Kompetenzmei-
nung (agency-belief). Die Kontrollmeinung als dritter Faktor verzichtet unter Umstidnden auf die
rationale Analyse von Mittel-Ziel-Verbindungen und der persénlichen Kompetenz diese Fahigkeit
einzusetzen. Sie unterstellt einen Zusammenhang zwischen dem eigenen Handeln und der Zielerrei-
chung allenfalls in undifferenzierter Form.

Die drei Faktoren Kontingenzmeinung, Kompetenzmeinung und Kontrollmeinung konn-

ten mithilfe eines Messinstruments der Autoren bestitigt werden. Sie fragten Kinder in Bezug auf
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Schulleistungen nach dem Ausmal ihrer Kontrollmeinung, Kontingenzmeinung und Kompetenz-
meinung. Die Vorhersage der Kontrollmeinung mithilfe der beiden anderen Faktoren gelang nur mit
miBig hoher Korrelation und weist darauf hin, dass die globale Kontrollmeinung nicht allein aus der
Analyse von Kontingenz- und Kompetenzmeinung hervorgeht. Korrelationsanalysen mit Instrumen-
ten zur Erfassung internaler und externaler Kontrolle wie sie im Abschnitt 1.4.1 vorgestellt wurden
und mit Operationalisierungen kristallisierter Intelligenz ergaben widerspriichliche Zusammen-
hangsmuster. So korreliert die Kontingenzmeinung meist positiv mit Externalitit, in vergleichbarer
Hoéhe finden sich aber keine Zusammenhinge fiir Kompetenz- und Kontrollmeinung. Gleichzeitig
berichten die Autoren, dass eindeutige Zusammenhinge mit kristallisierter Intelligenz ausschlief3lich
tir die Kompetenzmeinung gefunden wurden. Hinzu kommt, dass die Héhe der Korrelationen nicht
nur diber Stichproben hinweg sondern auch innerhalb der einzelnen Faktoren fiir die unterschiede-
nen Mitteltypen schwanken; die Entwicklung dieses Instruments kann demnach noch nicht als
abgeschlossen gelten und vorerst miissen Schlussfolgerungen hier zuriickhaltend bleiben.

Buff (2004) hat sich mit Problemen der Operationalisierung von Kausaliiberzeugungen im
Instrument von Skinner, Chapman und Baltes befasst. Er greift das Konfundierungsproblem auf, das
sich bei der Erhebung selbstbezogener Kausaliiberzeugungen ergibt und bisher durch eine Substitu-
tionsstrategie zu umgehen versucht wurde. Das Problem besteht darin, dass durch Aussagen wie
,Begabung ist der Grund meines Erfolgs* sowohl eine Kausaliiberzeugung zum Begabungsursprung
als auch eine Kapazititsiiberzeugung zum Vorhandensein eigener Begabung ausgedriickt werden
koénnen. Die Substitutionsstrategie besteht hierbei darin, bei Erhebung der Kausaltiberzeugungen die
Referenz zu wechseln, also Itemformulierungen zu Kapazititsiiberzeugungen auf die eigene Person,
zu Kausalitdtsiberzeugungen auf eine Referenzgruppe oder Personen allgemein zu fokussieren. Dem
zugrunde liegt eine Aquivalenzannahme von Kausalititsiiberzeugungen, die aus verschiedenen
Referenzquellen, hier allgemeine und selbstreferenzierte Uberzeugungen, stammen. Buff kritisiert die
fehlende empirische Grundlage dieser Aquivalenzannahme und untersucht in seiner Studie die
Moglichkeiten, dass die Aquivalenz von Kausalititsiiberzeugungen sich nur auf bestimmte
Ereignisklassen beschriinkt und dass fehlende Aquivalenz auf Stichprobeneffekte zuriickzufiihren ist.
An 519 Schiilern und Schiilerinnen der achten Klasse erhob er selbst- und fremdreferenzierte
Kausaliiberzeugungen zu Mathematiknoten, wobei die Versuchspersonen in Gruppen mit guten und
schlechten Mathematikleistungen aufgeteilt wurden. Als Kriterium diente die Kontrolliiberzeugung.
Buff fand, dass die Zusammenhinge zwischen Facetten gleicher Thematik und unterschiedlicher
Referenz in dem meisten Fillen zwar signifikant, aber relativ gering waren. Mittelwertsdifferenzen
zwischen den beiden Referenzformen waren entsprechend durchaus hiufig und bezogen auf das
Kriterium Kontrolliberzeugung erweisen sich selbstbezogene Kausaliiberzeugungen als deutlich
bessere Pridiktoren. Der Autor interpretiert diese Befunde als Beleg dafiir, dass keine globale
Aquivalenz zwischen selbst- und fremdreferenzierten Kausaliiberzeugungen gegeben ist, sondern

Unterschiede in Abhidngigkeit von Facetten, Ereignisklassen und Stichprobeneigenschaften gegeben
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gigkeit von Facetten, Ereignisklassen und Stichprobeneigenschaften gegeben sind. Die Validitit der
Operationalisierung von Kausal- und Kapazititsiiberzeugungen muss demnach, soll an der Substitu-
ierungsstrategie festgehalten werden, jeweils neu iiberprift werden.

Die Schwierigkeiten, denen sich das Messinstrument von Skinner, Chapman und Baltes
gegeniiber sicht, sind nur zum Teil auf messtheoretische Urspringe zuriickzufithren. So wire ein
Ubertrag des Instruments und der berichteten Korrelationen auf die Population der Erwachsenen
oder eine andere Domine als die der Schulleistungen durchaus sinnvoll, um dominenspezifische und
entwicklungsbedingte Effekte auszuschlieBen. Im Ubrigen fehlt bisher eine wissenschaftliche Absi-
cherung der mithilfe informeller Interviews ausgewihlten Mitteltypen innerhalb der Faktoren. Be-
deutend sind vielmehr die Implikationen, die sich aus diesen Schwierigkeiten fiir das Kontrollkon-
zept ergeben. Skinner, Chapman und Baltes postulieren drei Faktoren, die inhaltlich durchaus den
Begriffen aus Banduras sozialkognitiver Lerntheorie zugeordnet werden kénnen, wenn Bandura auch
nicht explizit den Begriff der Kontrollmeinung nennt, sondern konkrete Selbstwirksamkeitserfah-
rungen. Fine personlichkeitspsychologische Erweiterung des Konzepts, die bei Bandura nur konzep-
tuell und ausschlieBlich fiir Selbstwirksamkeitserwartungen vorgenommen wird, ist bei Skinner,
Chapman und Baltes praktisch voll und fiir alle drei Faktoren gegeben. Sie erheben nur noch genera-
lisierte Erwartungen und treffen auf dieser Ebene auf den Befund, dass sich die Kontrollmeinung
nur zum Teil aus der Analyse von Kontingenz- und Kompetenzmeinung speist. Dies kann zum
einen daran liegen, dass die Erwartung, ein Ziel erreichen zu kénnen, tatsichlich nicht allein auf den
beiden anderen Faktoren beruht und weitere Faktoren, beispielsweise der Kontrollanteil anderer
Personen, in die Vorhersage einbezogen werden miissten. Zum anderen ist méglich, dass die Gene-
ralisierungsebene der Kontrollerwartungen, die mit dem Instrument von Skinner, Chapman und
Baltes erfasst werden, fir die geminderten Zusammenhinge verantwortlich ist. Diese M&glichkeit
spiegelt sich auch in der Untersuchung von Buff wider. Die Erfassung generalisierter Erwartungen
sieht sich konzeptuellen und messpraktischen Konfundierungen gegeniiber, die nur schwer zu
kontrollieren sind. Die Erfassung der generalisierten Kontrollmeinung bezieht immer auch situati-
onsspezifische Aspekte sowie vergangene und zukiinftig erwartete Kontrollerfahrungen mit ein. Es
ist durchaus méglich, dass man eine Kontingenz annimmt, fiir deren Nutzung man sich grundsitz-
lich fur kompetent ansieht, weil aber aus Erfahrung, dass ,,immer mal etwas dazwischen kommen
kann“ und gibt die Kontrollmeinung entsprechend um diese Wahrscheinlichkeit reduziert an. Diese
Umsetzungsschwierigkeiten, die aus Erfahrung bekannt sind, miissen wiederum nicht einer der
Kontrollfacetten zugeordnet werden, sondern kénnen davon unabhingig einen eigenen Faktor
darstellen, der die Regulation des zielbezogenen Verhaltens betrifft.

Der faktorenanalytische Zugang, den Skinner, Chapman und Baltes gewihlt haben, igno-
riert im Ansatz die Entwicklung von Aspekten personaler Kontrolle, die sich auf einem zeitlichen

Kontinuum ansiedeln lassen. Der stark handlungsbezogene Inhalt des Kontrollkonstrukts ldsst sich
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aber auch auf personlichkeitstheoretischer Ebene nicht eliminieren und duflert sich in begrifflichen
Unschirfen und messtheoretischen Konfundierungen. Da eine Datenerhebung bisher vor allem im
schulischen Bereich erfolgte, wire insbesondere eine Abgrenzung gegeniiber dem akademischen
Selbstkonzept wiinschenswert. Auch die Beobachtung der Entwicklung einzelner Faktoren und ihrer
Beziehungen in lingsschnittlichen Untersuchungsdesigns kénnte hilfreiche Erkenntnisse liefern, da
es sich grundsitzlich um Personmerkmale handelt, die in konkreten, indirekten und symbolischen
Erfahrungen erst generiert werden und, so ldsst sich aus dem oben beschriebenen Ansatz von Heck-
hausen zitieren, im Handlungsverlauf nicht nur unterschiedliche Wertigkeiten besitzen, sondern auch

zyklisch aktualisiert werden.

1.4.4  Der Kontrollbegriff nach G. Krampen

Krampen (2000) integriert den Begriff personaler Kontrolle in einem handlungstheoreti-
schen Partialmodell der Persénlichkeit, das anstrebt, die Beziehungen zwischen situations- und
handlungsspezifischen Personmerkmalen sowie bereichsspezifischen und generalisierten Persénlich-
keitsvariablen zu bestimmen. Diese Theorie steht in engem Bezug zur sozialen Lerntheorie Rotters
(1954, 1966) und greift ebenso auf ein Erwartung-mal-Wert-Modell zuriick. Aber auch Ansitze, die
mit Bandura (1977) Eingang in die kontrollpsychologische Forschung gefunden haben, greift Kram-
pen auf und integriert sie in sein Modell. Ausgehend vom dynamischen Interaktionismus zwischen
Person- und Umweltfaktoren macht das handlungstheoretische Partialmodell der Persénlichkeit
Aussagen tber die hierarchische Struktur der Personlichkeit und iiber den Vorhersagewert von
handlungstheoretischen Variablen unterschiedlichen Generalisierungsniveaus.

Handlungstheoretisch relevante Persdnlichkeitsvariablen sind in Krampens Modell selbst-
und umweltbezogene Kognitionen, die mit definierten situations- und handlungsspezifischen Kon-
zepten in Zusammenhang stehen. Auf Personlichkeitsebene nennt Krampen das Selbstkonzept
eigener Fihigkeit, Kontrolliiberzeugungen, Vertrauen, Wertorientierungen und Interessen sowie das
Konzeptualisierungsniveau oder subjektive Wissen. Diese stehen in direktem Zusammenhang mit
Kompetenz- oder Wirksamkeitserwartungen, Kontrollerwartungen, Situations-Ereignis-
Erwartungen, Ereignisvalenzen und Instrumentalititserwartungen auf nicht generalisierter Ebene.
Die subjektive Neuheit und Ambiguitit einer Situation wirkt dabei wie bei Rotter als Moderator der
Vorhersagbarkeit von Erleben und Handeln mit generalisierten Modellkomponenten.

Krampen hat ein kontrollpsychologisches Messinstrument vorgelegt, dem das handlungs-
theoretische Partialmodell der Persénlichkeit zugrunde liegt. Die Messintention des Fragebogens zu
Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen (FKK; Krampen, 1991) richtet sich auf generalisierte

Erwartungen der Verstirkererlangung und erfasst auf derselben Ebene der hierarchischen Struktur
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handlungstheoretischer Personlichkeitsvariablen Internalitit, sozial bedingte und fatalistische Exter-
nalitit sowie das Selbstkonzept eigener Fihigkeiten in Skalen zu jeweils acht Items, die konzeptuell
und auswertungstechnisch unabhingig von den anderen Skalen des FKK sind. Der FKK zeigt
stimmige korrelative Beziehungen zu anderen Instrumenten bereichsspezifischer und generalisierter
Kontrolliiberzeugungen und Selbstkonzeptmerkmalen und auch zu anderen handlungstheoretischen
Personlichkeitsvariablen wie interpersonales Vertrauen und Hoffnungslosigkeit. Zu Merkmalen aus
Personlichkeitsinventaren weisen die FKIK-Skalen hiufig signifikante und in ihrer Richtung erwar-
tungskonforme, aber niedrige Korrelationen auf. Héhere Korrelationen berichtet Krampen fiir
entwicklungsbezogene Kognitionen und Emotionen sowie handlungsbezogene Korrelate. Die
differentielle Validitdt des FIKIC belegt er anhand konsistenter Mittelwertsunterschiede des Skalen-
profils fiir Gruppen von Personen in unterschiedlichen beruflichen Situationen, mit klinischen
Stérungen und eingeschrinkter Handlungsfreiheit. Auch der Wert des FKI fiir evaluative Zwecke
wurde vom Autor gepriift und fiir gut befunden.

Krampen legt mit diesem sorgfiltig analysierten und auf seine Giite hin tberpriiften Mess-
instrument sowie mit der Einbettung des Kontrollkonzepts in das handlungstheoretische Partialmo-
dell den aktuellen Standard der Forschung zu kontrollpsychologischen Fragestellungen fest. Eine
Vielzahl der bisher bestehenden theoretischen und messpraktischen Probleme wird aufgegriffen,
eingebettet und dadurch oft auch gel6st. Krampen bietet klare Bestimmungen an fiir den Generali-
sierungsgrad, die Globalitit, die Dimensionalitit und die konzeptuelle Abgrenzung innerhalb des
Kontrollkonzepts. Er siedelt die Kontrollaspekte als selbstbezogene Kognitionen noch unter der
Ebene handlungstheoretischer Persénlichkeitsvariablen an und erméglicht auf dieser Ebene die
Erfassung verschieden globaler Kontrolliiberzeugungen. Die unterschiedliche Globalitit wird durch
die Aggregation einzelner Primir- und Sekundirskalen des FKIC erreicht. Interessant und wichtig zur
begrifflichen Differenzierung ist dabet, dass Selbstwirksamkeit im Sinne Banduras (1977) und Exter-
nalitit im Sinne Rotters (1966) schon relativ globale Sekundidrskalen sind, die aus der Aggregation
des Selbstkonzepts eigener Fihigkeiten und der Internalitit einerseits sowie der sozialen und fatalisti-
schen Externalitit andererseits entstehen. Konzeptuell sind diese beiden Sekundirskalen unabhingig
voneinander, korrelieren in den vom Autor berichteten Erhebungen zur Schitzung der Konstruktva-
liditit jedoch nicht unerheblich. Dieser Umstand ist auf Eigenheiten der Testkonstruktion zurtickzu-
fithren, die beim Vergleich von theoretischen Ansitzen personaler Kontrolle niher betrachtet wer-
den missen. Der FKK stellt nach Krampen zwar keine eigentliche Revision des IPC-Fragebogen zu
Kontrolliiberzeugungen dar (Krampen, 1981), verfolgt aber ausdriicklich das Ziel, Nachteile dieses
Instruments auszugleichen und beruht theoretisch teilweise auf denselben Grundlagen, namentlich
der sozialen Lerntheorie von Rotter.

Aufgrund dieses Umstands besteht bei der Beschreibung der beiden Sekundirskalen mit

,»oelbstwirksamkeit™ und ,,Externalitit® Verwechslungsgefahr, da die Externalitit sich zwar prinzi-
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piell im Einklang mit Rotters Externalititsbegriff befindet, aber die Selbstwirksamkeit nicht mit dem
Begriff, den Bandura geprigt hat. Bandura prigte die Unterscheidung von Ergebnis- und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung; bei hoher Ausprigung dieser beiden stelle sich eine Selbstwirksamkeitserfah-
rung ein. Im FKK wird Selbstwirksamkeit als generalisierte selbstbezogene Kognition aus dem
Selbstkonzept eigener Fihigkeiten und der Internalitit ageregiert. Die Internalitit beinhaltet im
handlungstheoretischen Partialmodell der Personlichkeit jedoch auch eine Kontingenzerwartung,
also die Uberzeugung, dass eine Handlung ein bestimmtes Ergebnis hervorruft. Dass Krampen sich
in seiner Beschreibung dieser Skala aber ausdriicklich auf Banduras Begriffsbestimmung beruft, liegt
unter Umstinden an einem Missverstindnis von Selbstwirksamkeitserwartung gegeniiber der Erfah-
rung von Selbstwirksamkeit. Die Benennung der Sekundirskalen erscheint kritikwiirdig und wire
angemessener geldst, wenn nicht Selbstwirksamkeit, sondern Internalitit mit der Externalitit ein
Globalisierungsniveau bilden wiirden. Die gleichberechtigte Hinzunahme des Selbstkonzepts eigener
Fahigkeiten auf Primdrskalenniveau ist uneingeschrinkt ein psychometrischer Gewinn. Die Ergin-
zung der Erfassung der Kontrolliiberzeugung um die Komponente, ob ein zielfiihrendes Verhalten

auch ausgetibt werden kann, konnte auf diesem Giiteniveau bisher nicht erreicht werden.

1.45 Personale Kontrolle in der Arbeits- und Organ  isationspsychologie
(Schwarzer, Karasek, Oesterreich)

Das Konzept personaler Kontrolle hat auch im Bereich arbeits- und organisationspsycho-
logischer Forschung vielfiltige Verwendung gefunden, wenn auch nicht auf einheitlichem theoreti-
schen Hintergrund. Hier werden drei Autoren der Arbeits- und Organisationspsychologie mit ihrer
Auffassung von personaler Kontrolle oder entsprechender Teilaspekte vorgestellt, die diesen For-
schungsbereich nachhaltig beeinflusst haben.

Schwarzer (2000) beschiftigt sich mit personaler Kontrolle primdr auf dem Hintergrund
eines stresstheoretischen Ansatzes; mit nur geringfiigigen Veranderungen beruft er sich dabei auf die
Arbeiten von Lazarus und Launier (1978), die sich vom linearen Ursache-Wirkungsmodell von Stress
abgrenzen und den Aspekt des transaktionalen Prozesscharakters von Stress betonen. Demnach gilt
eine Reiz-Reaktions-Konfiguration dann als Stress, wenn die Beziehung zwischen Person und Um-
welt von der Person kognitiv entsprechend bewertet wird. Diese Bewertung durch die Person erfolgt
mehrfach im Prozess der Stressverarbeitung. Eine erste Bewertung erfolgt bei Einschitzung der
Situation als potenziell positiv, bedrohlich oder irrelevant. Die zweite Bewertung bezieht sich auf
vorhandene verhaltensmif3ige und intrapsychische Ressourcen und ihre erwartete Effektivitit zur
Bewiltigung der Situation. Fine dritte und gleichzeitig neue Bewertung der Situation erfolgt nach

dem Versuch der Bewiltigung im Hinblick auf die gewihlte Strategie. Das Reaktionssyndrom psy-
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chologischen Stresses ist demnach reizabhingig und bezieht sich auf affektives Erleben, Ausdrucks-
verhalten, Aktivierungsprozesse und instrumentelles Handeln und kann nach Lazarus nur durch die
Analyse der Person-Umwelt-Beziechung, die kognitiv vermittelt wird, bestimmt werden. Er benennt
drei Mediatoren, die als Bewertung der Person-Umwelt-Beziehung die Stressreaktion bedingen:
Schidigung oder Verlust, Bedrohung und drittens Herausforderung, wobei als Einzige die Heraus-
forderung positive Gefiihlsqualititen besitzt. Der Ansatz von Lazarus und Launier wurde in Labor-
untersuchungen experimentell tberpriift, indem Emotionen durch die Darbietung belastender
Filmszenen evoziert wurden. Speismann, Lazarus, Mordkoff und Davidson (1964) variierten die
kognitive Bewertung der Szenen durch die Versuchspersonen mithilfe der Vorgabe unterschiedlicher
Instruktionen und fanden unterschiedliche Intensitidten und Arten von Stressreaktionen in Abhin-
gigkeit von interindividuellen Unterschieden in der kognitiven Bewertung.

Am transaktionalen Stressmodell von Lazarus und Launier wurde vielfach kritisiert, dass
die Stressreaktion von spezifischen Ereignis- und Personmerkmalen konzeptuell unabhingig sei.
Dennoch hat die von diesem Modell angesto3ene Forschung eine Vielzahl von Moderatoren zu
identifizieren versucht, die auf das Stresserleben und damit auf Belastung und Beanspruchung im
Arbeitsleben Einfluss haben. Fur Schwarzer (2000) ist Selbstwirksamkeit im Sinne Banduras (1977),
auch als subjektive Kompetenziiberzeugung bezeichnet, ein solcher Moderator des Stressetlebens,
der eine personale Ressource zur Bewiltigung neuer und schwieriger Aufgaben darstellt. Selbstwirk-
samkeit wird in Schwarzers HAPA-Modell die Rolle zugewiesen, Einfluss auf Zielsetzung, Anstren-
gungsinvestition, Durchhaltevermdgen und die Erholung nach Riickschligen zu besitzen. Schwarzer
hat mehrere Messinstrumente zur Erfassung generalisierter Selbstwirksamkeitserwartungen entwi-
ckelt; neben einer Skala zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeit bietet er unter anderem
auch berufsspezifische Instrumente zur Erfassung von individueller und kollektiver Selbstwirksam-
keit von Lehrern an sowie eine Skala zur Erfassung emotionaler Selbstwirksamkeit. Die eindimensi-
onale Skala Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (WIRKALL_r; Schwarzer & Jerusalem, 1999)
umfasst zehn Items und weist, je nach Stichprobe, meist befriedigende interne Konsistenzen auf. Sie
korreliert deutlich positiv mit proaktivem Coping, Selbstregulation, Optimismus und erwarteter
sozialer Unterstiitzung und zeigt negative Zusammenhinge mit Angstlichkeit, Depressivitit, Pessi-
mismus, Depersonalisierung und emotionaler Erschépfung. Die Skalen von Schwarzer sind, nicht
zuletzt aufgrund ihrer freien Zuginglichkeit und der derzeitigen Verfligbarkeit von WIRKALL 1 in
29 Sprachen, in tber 1000 Studien eingesetzt worden, die Selbstwirksamkeit oder Kompetenzmei-
nung zumeist als Moderatorvariablen fiir verschiedene Formen von Lern- und Leistungsverhalten in
ihre Untersuchung einbeziehen.

Basler, Jakle, Keller und Baum (1999) sechen in der Selbstwirksamkeitserwartung einen
wichtigen Einflussfaktor fur die Motivation zur Verhaltensinderung. Ausgehend vom so genannten

transtheoretischen Modell, das postuliert, dass Verhaltensinderungsprozesse fiinf verschiedene
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Motivationsstufen durchlaufen, die mit der Verinderung kognitiver Variablen einhergehen, befragten
sie 451 Personen mit kardiovaskuldren Risikofaktoren auf ihre sportliche Aktivitdt hin. Dabei erho-
ben sie die Selbstwirksamkeit sportlicher Aktivitdt mithilfe eines leicht verdnderten Fragebogens zur
Selbsteinschitzung, der sich an einer Skala von Fuchs und Schwarzer (1994) orientiert und erfassten
anhand festgelegter Algorithmen die Motivationsstufe sportlicher Aktivitit nach dem transtheoreti-
schen Modell. Auch die wahrgenommen Vor- und Nachteile sportlicher Aktivitit gingen als Ent-
scheidungsbalance-Skala in die Erfassung mit ein. Die Autoren fanden tiber die Motivationsstufen
hinweg einen fast linearen Anstieg der Selbstwirksamkeitswerte. Die wahrgenommenen Vor- und
Nachteile sportlicher Aktivitit verdndern sich im Stufenverlauf gegenldufig, allerdings beschrinkt auf
Motivationsstufen, die sich vor der eigentlichen Handlungsausfithrung befinden. Da das transtheore-
tische Modell lediglich einen Zusammenhang zwischen der Verdnderung kognitiver Variablen und
dem Fortschreiten auf Motivationsstufen postuliert, kann die Rolle der Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen nur schwer theoretisch bestimmt und empirisch im Rahmen einer Querschnittstudie be-
stimmt werden. Dass die Selbstwirksamkeit zwangslaufig aufgrund positiver Erfahrungen in der
Handlungsausfiihrung steigen muss, sechen die Autoren relativiert dadurch, dass dieser Anstieg
bereits in Motivationsstufen auftritt, die zeitlich weit vor der Handlungsausfithrung liegen. Gleichzei-
tig bleibt eine Interpretation der nicht erwartungskonformen Ergebnisse von Verinderungen in der
Entscheidungsbalance aus. Zieht man an dieser Stelle das Rubikonmodell von Heckhausen (1978,
1989) und das Konzept der Bewusstseinslagen von Gollwitzer (1996) heran, die groBe Ahnlichkeiten
mit dem transtheoretischen Modell aufweisen, erscheinen die Ergebnisse stimmig. Sowohl die vorii-
bergehende gegenliufige Verinderung wahrgenommener Vor- und Nachteile einer angestrebten
Verhaltensinderung als auch der Anstieg der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung schon bevor eine
Handlung ausgeiibt wurde, erkliren sich aus diesem Modell heraus mit der Regulationsnotwendigkeit
einzelner Phasen der Zielerreichung und den damit verbundenen kognitiven Orientierungen.

Ein Training zur Erhdhung der Eigeninitiative bei Arbeitslosen war der Rahmen, in dem
Frese, Garman, Garmeister, Halemba, Hortig, Pulwitt und Schildbach (2002) generalisierte Selbst-
wirksamkeit mit der Skala von Schwarzer und Jerusalem (1999) gemessen haben. Ihr Pilotversuch
ging von einem Modell aus, das aufgrund eines reziproken Determinismus assertives Verhalten,
Orientierungen und Selbstregulation mit Eigeninitiative in Wechselwirkung sieht. Orientierungen
bezeichnen sie als leistungsthematische, langfristige und handlungswirksame Einstellungen, zu denen
sie auch die Selbstwirksamkeit zihlen. Die Autoren berichten nach dem Training signifikant erh6hte
Werte der subjektiven Eigeninitiative und der generalisierten Kompetenzerwartung sowie ein Absin-
ken von Beschwerden tiber das allgemeine Wohlbefinden.

Ohne die Ergebnisse und Interpretationen dieser Ergebnisse aus den beiden genannten
Studien ausfiihrlich diskutieren zu wollen, zeigt sich an der Zusammenschau dieser Vielzahl an

theoretischen Modellen und Orientierungen, die hier Verwendung finden, ein grundsitzliches Prob-
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lem des Selbstwirksamkeitskonzepts in der Forschung zur angewandten Psychologie. Selbstwirksam-
keit oder Kompetenzmeinung ist lediglich ein Teilkonstrukt personaler Kontrolle, eines umfassenden
und theoretisch differenzierten Konzepts. Zwar ist die Ubertragung dieses Teilkonstrukts auf Per-
sonlichkeitsebene in andere, nicht direkt verwandte Theoriegeriiste interessant und kann zum Er-
kenntnisgewinn psychologischer Mechanismen beitragen; die Isolierung der Selbstwirksamkeit
gebietet allerdings Vorsicht bei der Erhebung und Interpretation von Forschungsergebnissen. Schon
Bandura (1977) sieht sich dem Problem des reziproken Interaktionismus von Person und Umwelt
gegentiber, Lazarus und Launier (1978) schaffen in ihrer Stresstheorie ein dquivalentes Problem.
Kommen solche Ansitze mit ihren charakteristischen Schwachpunkten in Studien zusammen, die
methodisch klar eingeschrinkt sind, weil sie prozesshafte Entwicklungen mit einmalig zum selben
Zeitpunkt erthobenen Daten zu beschreiben versuchen, reduzieren sich die Interpretationsmdéglich-
keiten und damit der Erkenntnisgewinn betrichtlich. Selbstwirksamkeit reiht sich so ein in die Menge
der situativen und dispositionellen Faktoren von Stresserleben, wobei nichts anderes als
Koinzidenzen nachweisbar sind. Als vorbildlich muss dem das Projekt ,,Selbstwirksame Schulen®
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) entgegengehalten werden, in dessen Rahmen Verinderungen der
Selbstwirksamkeit tiber einen Zeitraum von drei Jahren auf mehreren Ebenen und an mehreren
tausend Probanden in deutschen Schulen erhoben wurden. Solche lingsschnittlichen Erhebungen im
Verbund mit Interventionen und festgeschriebenen Kiriterien zur Erfolgsmessung liefern praktische
Hinweise fir die Nitzlichkeit und Trainierbarkeit von Konstrukten wie Selbstwirksamkeit und
erméglichen rekursiv die Uberarbeitung theoretischer Grundlagen.

Ein Modell der arbeits- und organisationspsychologischen Forschung, das ebenfalls auf e-
tablierten Stressmodellen aufbaut, ist das Anforderungs-Kontroll-Modell von Karasek (1979). Im
Gegensatz zum Ansatz Schwarzers, der einem Teilkonstrukt personaler Kontrolle als Personmerk-
mal groBen Einfluss beimisst, wird der Kontrollbegriff hier erstens noch ausgeweitet und zweitens
nicht als Person-, sondern als Titigkeitsmerkmal konzipiert. Karasek geht davon aus, dass die Bean-
spruchungswirkungen von Arbeitsbelastungen von situativen Kontroll- und Einflussméglichkeiten
gepuffert werden kénnen, also eine Moderatorfunktion vorliegt. Diese Wechselwirkung zwischen
Aufgabenanforderungen und Einflussméglichkeiten sollte dadurch entstehen, dass bei gegebenen
Spielrdumen die Aufgabenbewiltigung aktiv an die aktuellen Leistungsméglichkeiten der Person
angepasst werden kann. Diese Kontroll- und Einflussspielriume umfassen nach Karasek situative
Moéglichkeiten der Einflussnahme auf den Prozess der Aufgabenbearbeitung ebenso wie die Mog-
lichkeit, personliche Fahigkeiten und Fertigkeiten nutzen und weiterentwickeln zu kénnen. Insge-
samt konnten die postulierten Haupteffekte in empirischen Arbeiten zu Karaseks Modell bestitigt
werden. Beanspruchungswirkungen steigen insgesamt mit hohen Arbeitsanforderungen, wihrend sie
mit grof3en Kontrollspielrdumen sinken. Der Interaktionseffekt, der die Pufferwirkung von Kon-

trollméglichkeiten beinhaltet, konnte jedoch nicht einheitlich repliziert werden.
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Mittlerweile kann man davon ausgehen, dass die uneinheitlichen Befunde zu diesem Inter-
aktionseffekt auf unterschiedliche Operationalisierungen der Kontrollméglichkeiten zurtickzufiihren
sind. Studien, in denen eine enge Definition von Aufgabenkontrollméglichkeiten umgesetzt wurde,
deckten in den meisten Fillen auch die von Karasek angenommene Wechselwirkung zwischen
Anforderung und Kontrolle auf. Neubach und Schmidt (2006) untersuchten Selbstkontrollanforde-
rungen als besondere Form der Arbeitsbelastung auf ihre Beanspruchungswirkung hin. Anhand von
hierarchischen Regressionsanalysen konnten sie die von Karasek postulierten Haupteffekte auf die
Kriteriumsvariablen Burnout, gesundheitliche Beschwerden, Arbeitszufriedenheit und Fehlzeiten
belegen. Mit der Hinzunahme der Interaktion von Selbstkontrollanforderungen und Einflussmog-
lichkeiten auf Art und Weise und zeitlichen Ablauf der Aufgabenbearbeitung konnte signifikant
mehr Kriteriumsvarianz im Umfang von etwa drei Prozent aufgeklirt werden. Grofie Kontrollmog-
lichkeiten scheinen den Zusammenhang von Selbstkontrollanforderungen und Beanspruchungswir-
kungen nicht nur partiell, sondern vollstindig zu puffern.

Die Untersuchung von Neubach und Schmidt zieht das Kontrollkonzept auf Seiten der
Titigkeitsbedingungen heran und eréffnet damit eine Perspektive auf personale Kontrolle, die bisher
stark vernachlissigt wurde und mit der starken persénlichkeitspsychologischen Gewichtung des
Teilkonstrukts Selbstwirksamkeit oder Kompetenzmeinung vollig in den Hintergrund getreten ist,
obwohl Situationswahrnehmungen und individuelle Erfahrungen als wichtige Bedingungen der
Entwicklung von Selbstwirksamkeit erkannt wurden und auch die Vorhersagekraft von Uberzeugun-
gen mit ihrem Generalisierungsgrad zu sinken scheint. Mit dieser Perspektive findet aber nun wie-
derum eine andere theoretische Reduktion statt, die sich aus der zugrunde liegenden Stresskonzepti-
on ergibt. Zum einen wird nicht erklirt, wie die moderierten Beanspruchungswirkungen in der
Titigkeit zustande kommen. Die Annahme, dass Spielriume individuelle Regulation erleichtern,
erscheint zwar schlissig, kann damit aber nicht als ausreichend belegt angesehen werden. Ob diese
Spielrdume tatsichlich regulationserleichternd wirken, miisste - und das ist eine zweite Einschrin-
kung des Modells - von den individuellen Regulationsméglichkeiten und ihrer subjektiven Einschit-
zung abhingen.

Eine entsprechende Erweiterung des Anforderungs-Kontroll-Modells von Karasek haben
Salanova, Peiré und Schaufeli (2002) empirisch Gberprift. Ebenfalls anhand hierarchischer Regressi-
onsanalysen sagten sie die Beanspruchungswirkungen von quantitativer Arbeitsbelastung auf Bur-
nout voraus und untersuchten die Moderatorwirkungen von zeitlichen und methodischen Kontroll-
moglichkeiten auf der Titigkeitsebene sowie generalisierter und spezifischer Selbstwirksamkeitstiber-
zeugungen auf der Ebene der Personmerkmale. Die generalisierte Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
erhoben sie mit einer gekiirzten spanischen Version der Skala WIRKALL_r von Schwarzer und
Jerusalem (1999), die spezifische hingegen mithilfe eines selbst entwickelten, drei Items umfassenden

Instruments zur computerbezogenen Selbstwirksambkeit, da die untersuchte Stichprobe im Durch-
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schnitt etwa 70 Prozent ihrer Arbeitszeit Informationstechnologie nutzt. Die Autoren fanden sowohl
die erwarteten Haupteffekte von Anforderungen und Kontrollméglichkeiten auf die Beanspru-
chungskriterien als auch den Interaktionseffekt der beiden unabhingigen Variablen auf das Kriteri-
um. Die Hinzunahme von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in die Vorhersage von Burnout deckte
cinen weiteren Interaktionseffekt auf, wobei die Vorhersage mit spezifischen Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen besser gelingt als mit generalisierten. Diese Interaktion von Aufgabenanforderungen,
aufgabenbezogenen Kotrollmdglichkeiten und Einschitzungen der personlichen Kompetenz zeigt
bei differenzierter Betrachtung, dass negative Beanspruchungswirkungen immer dann deutlich hher
ausfallen, wenn die Aufgabenanforderungen hoch sind und Kontrollméglichkeiten und Kompetenz-
einschitzungen unterschiedlich ausgeprigt sind. Bei Personen mit geringen Kontrollmoglichkeiten
und hoher Selbstwirksamkeitsiiberzeugung tritt dieser Effekt ebenso zu Tage wie im umgekehrten
Fall bei Personen, die tiber hohe Kontrollméglichkeiten, aber geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen verfiigen.

Mit dem so um das Personmerkmal Selbstwirksamkeitsitberzeugung erweiterten Anforde-
rungs-Kontroll-Modell sind weitere Informationen zur Annahme, Kontrollméglichkeiten erleichter-
ten die Aufgabenregulation, verfligbar. Dass selbstwirksamkeitsabhingige differentielle Effekte in der
Studie von Salanova, Peir6é und Schaufeli in der beschriebenen Form auftraten, spricht gegen die
Annahme einer grundsitzlichen regulationserleichternden Pufferwirkung von Kontrollméglichkeiten.
Vielmehr kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei Kontrollméglichkeiten oder Handlungs-
spielrdumen selbst auch um Regulationserfordernisse handelt, die nur dann die Aufgabenregulation
unterstiitzen, wenn subjektiv auch Kompetenzen zu ihrer Bewiltigung verfligbar sind. Fraglich
bleibt, wie der Prozess der Aufgabenbewiltigung und ihrer Regulation sich in Abhingigkeit der hier
untersuchten Variablen konkret gestaltet und welche Hinweise fiir arbeitsgestalterische MaB3nahmen
abgeleitet werden kénnen. Da es sich bei der zugrunde liegenden Stresskonzeption nicht um ein
Prozessmodell handelt und Untersuchungsergebnisse entsprechend meist querschnittlich gewonnen
werden, ist der einzige Hinwelis, der vorerst gegeben werden kann, die Notwendigkeit der Passung
zwischen Person und Arbeitsumwelt. Ob dieser Hinweis nun eignungsdiagnostische oder arbeitsge-
stalterische Verwendung finden soll, lisst sich nicht anhand des Anforderungs-Kontroll-Modells
beantworten, sondern nur aus theoretischen Konzepten, die ein prozesshaftes Geschehen ausdriick-
lich annehmen; zu diesen Modellen geh6ren das Rubikonmodell der Handlungsphasen nach Heck-
hausen (1987, 1989), die sozialkognitive Lerntheorie nach Bandura (1977) und die Handlungsregula-
tionstheorie (Hacker, 2005; Volpert, 1974).

Oesterreich (1981) hat sich mit dem Kontrollbegriff vor dem Hintergrund seiner Theorie
der Handlungsregulation auseinandergesetzt. Diese aus dem arbeitspsychologischen Bereich stam-
mende Handlungstheorie integriert Arbeiten von Hacker (1973) und Volpert (1974) sowie kontroll-

psychologische Aspekte. Kontrolle entspricht bei Oesterreich der objektiv héchsten Verfiigungsge-
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walt eines Individuums tiber die Mittel zur Erreichung eines Ziels. Das Ausmal} der Kontrolle er-
rechnet sich aus den kombinierten Wahrscheinlichkeiten der Teilstrecken des objektiv optimalen
Weges zum Ziel, davon ausgehend, dass mehrere Handlungsméglichkeiten mit unterschiedlichen
Wahrscheinlichkeiten von einem Ausgangszustand in einen Folgezustand fithren. Die Kontrollkom-
petenz bezeichnet hier den Quotienten aus subjektiv und objektiv optimalem Weg; eine Gréfe, die
darauf Bezug nimmt, dass der handelnden Person nicht immer alle Wege vom aktuellen Zustand
zum Zielzustand bekannt sind und somit die Realititsnihe der inneren Reprisentation der zielfiih-
renden Wegwahrscheinlichkeiten ausdriickt. Die Kompetenzmeinung bedeutet bei Oesterreich die
Meinung tber die Héhe der eigenen Kontrollkompetenz. Oesterreich beschrinkt seine Theorie
allerdings nicht auf die Erreichung eines spezifischen Zieles, sondern bindet das kombinatorische
Modell in Zustandsnetze, die letztendlich durch Geburt und Tod begrenzt werden und durch prinzi-
piell unendlich viele mégliche Handlungen und Zustinde verbunden werden. Innerhalb dieses
Netzes moglicher Ausginge hebt Oesterreich jene hervor, die strategische Bedeutsamkeit besitzen.
Dies sind effizient-divergente Ziele; von diesen Teilzielen aus stehen Wege zu mehreren Teilzielen
zur Verfiigung. Oesterreich geht davon aus, dass ,,h6herentwickelte Lebewesen ein Kontrollstreben
haben. Es besteht darin, das Verhalten so einzurichten, dass die Regulierbarkeit im Lebensraum
erhalten bleibt® (1981, 132). Anders als Bandura bezicht er kein Kontingenzwissen unabhingig von
eigenen Handlungen in die Theorie mit ein. Das bedeutet, dass alle Wahrscheinlichkeiten, mit denen
ein Weg zu einem Zielzustand fihrt, fur ein Individuum gelten. Mit der Beachtung von Handlungs-
moglichkeiten anderer wird der Theorie einen sozialpsychologischer Aspekt hinzugefiigt, da nach
Oesterreich die bereichsspezifische Kontrollkompetenz nicht ausschlieBlich auf eigenen Erfahrun-
gen, sondern besonders bei Fehlen eigener Erfahrungen in einem Bereich auf dem Vergleich mit
anderen Menschen als Informationsquelle fiir die Herausbildung einer Kompetenzmeinung beruht.

Ein psychologisches Messinstrument zur direkten Erfassung der Kontrollaspekte bietet
Oesterreich nicht an. Vielmehr ist die separate Erfassung der Kontrollaspekte durch die Einbindung
in eine hierarchisch-sequentielle Theorie der Handlungsregulation und die Ubertragung auf den
wichtigsten Anwendungsbereich der Arbeitspsychologie nicht vorgesehen. Regulation und Kontrolle
sind hier verkniipft und teilweise gleichgesetzt, so dass Operationalisierungen zunichst nur fiir den
Rahmen der Anwendung in Arbeitsanalyseverfahren zur Verfiigung stehen. Ziel des von Oesterreich
entwickelten Verfahrens zur Identifizierung lernrelevanter Aspekte der Arbeitstitigkeit (VILA) ist
dabei die Beurteilung von Arbeitsaufgaben hinsichtlich ihrer inhirenten Lernchancen im Sinne der
Entwicklung einer planenden Strategie.

Die Kritik, die Oesterreich an Arbeiten zum Kontrollkonzept nach Rotter ausiibte, bezog
sich in erster Linie auf dessen mangelnde Einbindung in die soziale Lerntheorie. Durch diesen
fehlenden Riickbezug auch von Forschungsergebnissen auf den iibergeordneten theoretischen

Rahmen ergeben sich laut Oesterreich Unsicherheiten in der Interpretation der Ursachen fiir gefun-
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dene Ergebnisse. Fir die Einbindung des Kontrollkonzepts in seine Theorie der Handlungsregulati-
on hat Oesterreich diesen Nachteil zu vermeiden gesucht und ein in sich geschlossenes
Theoriesystem vorgelegt. Nachteilig fiir Fragestellungen, die sich in erster Linie mit dem
Kontrollkonzept befassen, besteht trotz dieser eindeutigen Verbesserung nun aber die Schwierigkeit,
das Kontrollkonzept geldst von der Theorie der Handlungsregulation zu untersuchen, da separate

Operationalisierungen fiir Kontrollaspekte nicht gegeben sind.

1.4.6  Der Kontrollbegriff nach August Flammer

August Flammer hat eine Differenzierung einzelner Kontrollaspekte vorgenommen, die
ein Ordnungssystem ergibt, in das sich, teilweise erweitert, geldufige Theorien zur Kontrolle einbet-
ten lassen. Sein Kontrollkonzept zeichnet sich einerseits dadurch aus, dass Kontrollaspekte klar und
umfassend definiert werden und ist andererseits unabhingig von theoretisch tibergeordneten Para-
digmen wie Stress, Lernen und Entwicklung definiert. Diese Eigenschaften erlauben es, dass Flam-
mers Kontrollkonzept vollstindig in verschiedene Theoriesysteme eingebettet werden kann und sind
der Grund dafir, dass die Fragestellung des votliegenden Forschungsvorhabens mithilfe dieses
Konzepts untersucht werden soll. Im Folgenden werden die Differenzierung der Kontrollaspekte
nach Flammer sowie das zugehorige Stufenmodell personaler Kontrolle, auch im Zusammenhang

mit bisher dargestellten Ansitzen, vorgestellt.

1.4.6.1 Differenzierung der Kontrollaspekte nach Au  gust Flammer

Flammer (1990) bestimmt Kontrolle auf dem Hintergrund der Handlungstheorie. Persona-
le Kontrolle besteht aus den Komponenten der Méglichkeit, ein bestimmtes Handlungsziel zu
kennen, es als persénliches Ziel anzunehmen, einen Weg zu kennen, iiber den dieses Ziel zu errei-
chen wire, eine entsprechende Handlung tatsichlich ausfithren zu kénnen und dies auch zu wissen
sowie die entsprechende Handlung letztendlich tatsichlich auszufithren. Entsprechend diesen Kon-
trollelementen kénnen die einzelnen Aspekte der Kontrolle bezeichnet werden. So unterscheiden
sich die Zustinde des Kontrollebesitzens und Kontrollierens dadurch, dass das reine Besitzen von
Kontrolle auf die Akzeptanz eines bestimmten Handlungsziels und die Handlungsausfithrung ver-
zichten kann. Im Hinblick auf die durch subjektive Wahrnehmung vermittelte Kontrollmeinung, also
dem Ausmal der sich selbst zugeschriebenen Kontrolle, wird eine genauere Spezifizierung des

Kontrollehabens méglich. Kontrollehaben ist nicht darauf angewiesen, dass die Person sich dariiber
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im Klaren ist, dass sie eine zielfithrende Handlung auch ausfithren kénnte. Die Kontrollmeinung als
subjektive Reprisentation dieser Kontrolle beruft sich hingegen auf die Information von tatsidchli-
chem oder vermeintlichem Koénnen. Ist andererseits ausschlief3lich das Wissen tiber ein Ziel und
einen zielfihrenden Weg bekannt, ohne dass die Person tiber notwendige persénliche Kompetenzen
verfiigt, spricht Flammer von Kontingenzwissen beziehungsweise Kontingenzattribution und Kon-
tingenzmeinung. Von Kompetenzwissen, -meinung oder -attribution ist die Rede, wenn nur das
unter Umstidnden auch falsche Wissen von der Moglichkeit, einen zielfithrenden Weg selbst zu
gehen, bezeichnet wird. Dementsprechend kann Kontrolle auch potenziell vorhanden oder zukiinftig
sein, wenn es sich um beseitighare Hindernisse oder fehlende, prinzipiell aber erwerbbare Kompe-
tenzen handelt, die Kontrolle zu einem gegebenen Zeitpunkt nicht erlauben. Indirekte Kontrolle
liegt vor, wenn alternative Wege zu einem gegebenen Ziel beschritten werden kénnen; dazu gehért
die Kontrollierbarkeit von Zwischenzielen sowie von anderen Personen, die dazu veranlasst werden
konnen, eine bestimmte Kontrolle auszuiiben, die dem Kontrollierenden selbst nicht moglich ist.

Als Gegenpol zur Kontrollierbarkeit liegt die Nichtkontrollierbarkeit in zwei Fillen vor. Ist
ein Ziel bekannt und akzeptiert, sind aber keine Wege zu diesem Ziel bekannt und auch keine Per-
son, die das gegebene Ziel erreichen kénnte, so wird es als nicht kontrollierbar eingeschitzt, ebenso
in dem Falle, dass zwar ein Weg bekannt ist, aber niemand, der die Kompetenz hitte, ihn zielfihrend
zu gehen. Kontrolle kann aber auch in diesem Fall erworben werden, indem sich die Person durch
sekundire Kontrolle an die gegebenen Umstinde anpasst ohne eine direkte, nach au3en gerichtete
Handlung ausfiihren zu mussen. Da Kontrolle nun selbst bei Vorhandensein nicht total sein muss,
schlidgt Flammer ein Mal3 der Kontrolle vor, das als die Differenz der Wahrscheinlichkeit zwischen
dem Eintreten eines Zielzustandes mit und ohne Handlungsausfithrung definiert ist. Der Begriff der
personlichen Kontrolle betont demzufolge den Kontrollanteil einer bestimmten Person an einem
zielfiihrenden Prozess, an dem viele weitere Bedingungen beteiligt sind. Grundlage von Flammers
Differenzierung der Kontrollaspekte ist die Annahme eines Kontrollbedtrfnisses. Flammer unter-
scheidet das angeborene Kontrollgrundbediirfnis von Kontrollbediirfnissen, in denen es sich, bezo-
gen auf konkrete Inhalte oder Ziele, duBBert und dadurch vielfiltig und spezifisch wird. Das Kontroll-
bedurfnis zielt, so Flammer, darauf ab, die Austauschprozesse zwischen Person und Umwelt frei und
zielorientiert zu regulieren und kann durch die einschligige aktuelle Kontrollmeinung befriedigt
werden, ohne dass tatsidchlich Kontrolle ausgetibt werden muss.

Das Menschenbild, das Flammer vertritt, sieht also vor, dass der Mensch im Austausch mit
seiner Umwelt nicht nur von aktuellen Stimuli, sondern auch von mental reprisentierten zukunftsbe-
zogenen Zielen bewegt wird. Diese Ziele werden geplant verfolgt, also aufgrund einer Analyse von
Ist- und Sollzustand sowie der méglichen Wege von einem Zustand zum anderen und voraussicht-
lich vorhandener Ressourcen. Die regelmiBige Uberpriifung des Handelns im Hinblick auf die

aktuellen Ziele das eigene Wohlbefinden betreffend sind Ergebnis der Lerngeschichte; vermutlich
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bezieht sich Flammer hierbei sowohl auf die ontogenetische wie auch die phylogenetische Lernge-
schichte. Er schlief3t, dass fiir einen derart beschriebenen Menschen Kontrolle in jeder Situation
notwendig fiir das wirkungsvolle Anstreben der eigenen Interessen ist. Weiterhin beschreibt Flam-
mer den Menschen als ,,imstande, sich iiber sich selbst ein Bild zu machen® und aufgrund seines
Selbsterhaltungstriebs bestrebt, ein positives Selbstbild zu haben. Kontrolle gelte als positiver Wert,
da sie Kompetenz bedeute. Flammer erwartet also, dass der Mensch ein mit Kontrolle angereichertes
Selbstbild und aufgrund seiner sozialen Eingebundenheit eine ebenso kontrollierende Selbstdarstel-
lung anderen gegentiber anstrebt. Die Unterstellung eines solchen Kontrollbediirfnisses stiitzt
Flammer mit verwandten psychologischen Theorien; so beruft er sich unter anderem auf Oesterreich
(1981), der ein so genanntes Kontrollstreben mit dhnlicher Argumentation postulierte (Abschnitt
1.4.5). Fur die Fragestellung dieser Arbeit ist die Frage nach der Existenz eines Kontrollbediirfnisses
zweitrangig, dennoch sollte sie an dieser Stelle skizziert werden, um den Hintergrund von Flammers
Vier-Stufen-Modell der Kontrollstrategien zu verdeutlichen, das im Folgenden niher erldutert wer-

den wird.

1.4.6.2 Kontrolle im Prozess der Auseinandersetzung mit der Situation: Das
Stufenmodell von August Flammer

In diesem Abschnitt soll verstirkt auf den prozessualen Aspekt von Kontrolle in der Aus-
einandersetzung mit den Anforderungen und Gegebenheiten der Realitdt eingegangen werden; zu
diesem Zweck werden Reaktionsweisen oder Formen der Kontrolle benannt und erldutert, die
Flammer in einem Vier-Stufen-Modell integriert. Um der Frage nachzugehen, wie Kontrolle im
Hinblick auf ein aktuelles personliches Ziel ausgeiibt wird und vor allem, was passiert, wenn die
Austbung von Kontrolle, wie sie bisher beschrieben und als Bedurfnis unterstellt wurde, nicht
méglich scheint oder ist, postuliert Flammer ein Vier-Stufen-Modell, das sich am Reaktanz-
Hilflosigkeits-Modell von Wortman und Brehm (1975) sowie an der Annahme einer so genannten
sekundiren Kontrolle von Rothbaum, Weisz und Snyder (1982) orientiert.

Wortman und Brehm (1975) haben eine vergleichende Analyse der Theorien und Befunde
vorgenommen, die Brehm im Zusammenhang mit der Reaktionsklasse ,,Reaktanz* und Seligman
(1979) mit ,,erlernter Hilflosigkeit™ anfiihren. Sie schlugen vor, diese Reaktionen zu Typen zusam-
mengefasst in eine Theorie zu integrieren. Sie fassen demnach zusammen, dass bei einer eher gerin-
gen Erfahrung von Unkontrollierbarkeit zunichst Reaktanz einsetzen soll. Diese kann nach Wort-
man und Brehm in vier Verhaltensklassen beschrieben werden: Hoherbewertung unkontrollierbarer
Ereignisse, Konzentration und vermehrte Anstrengung, stellvertretender Trotz und Angriff. Die

lingerfristige Erfahrung von Unkontrollierbarkeit erst verursache Hilflosigkeit. Das Modell geht von
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der Unverinderlichkeit der Rethenfolge und des Zeitpunktes des Wechsels der Erfahrung von Reak-
tanz und Hilflosigkeit aus. Einfluss haben hier lediglich die Kontrollerwartung und die Wichtigkeit
der Kontrolle auf die H6he der Reaktanz und der spiteren Hilflosigkeit; je héher sie zundchst sind,
desto ausgeprigter ist auch die Hilflosigkeitsreaktion.

Rothbaum, Weisz und Snyder (1982) gingen nicht davon aus, dass bei lingerfristiger Er-
fahrung von Unkontrollierbarkeit auf Reaktanz direkt Hilflosigkeit folgt. Sie prigten den Begriff der
sekundiren Kontrolle als Erginzung zum gingigen Kontrollkonzept, dem sie die so genannte prima-
re Kontrolle zuordneten. Sekundire Kontrolle bedeute nun, die eigenen Anspriiche so zu verdndern,
dass das Passungsgefiige zwischen Person und Umwelt als wieder hergestellt wahrgenommen wird.
Sekundire Kontrolle bezieht sich also auf die Manipulation der intraindividuellen Welt, die primire
Kontrolle auf die Manipulation der extraindividuellen Welt, wie Flammer es ausdriickt. Die Abgren-
zung primirer von sekundirer Kontrolle gestaltet sich in der Realitit allerdings schwierig. Schon die
Autoren erkannten dies und gingen von der Notwendigkeit einer Koordination beider Prozesse aus,
wobei die Unterscheidung zwischen primirer und sekundirer Kontrolle ein Unterschied der Beto-
nung sein soll. Rothbaum et al. fassten die Verhaltensweisen sekundirer Kontrolle zu vier Klassen
oder Typen zusammen; die pridiktive sekundire Kontrolle entspricht einer verzerrten oder ange-
passten Vorhersage zur Vermeidung von Enttiuschungen, illusorische Kontrolle bezeichnet den
Glauben, unkontrollierbare Ereignisse kontrollieren zu kénnen, vikarisierende Kontrolle entspricht
der Identifikation mit den eigentlichen Kontrollinhabern und interpretative Kontrolle einer Umin-
terpretation eigener Anspriiche, so dass sie durch die gegebene Realitit erfiillt sind. Rothbaum et al.
gingen davon aus, dass die interpretative Kontrolle eine zentrale Stellung einnimmt, insofern als sie
Teil jeder anderen sekundiren Kontrollklasse ist. Ein Messinstrument bieten die Autoren nicht an;
ihre Argumentation stiitzt sich auf eine Zusammenstellung und Reanalyse vorhandener Untersu-
chungen zum Thema.

Flammer (1990) greift beide theoretischen Ansitze auf und stellt zunéchst fest, dass die
von ihm vorgeschlagenen Begriffsdifferenzierungen, wie sie weiter oben beschrieben wurden, nicht
vollstindig auf die sekundire Kontrolle tibertragbar sind. Das tatsichliche Kontrollieren im Sinne
der primiren Kontrolle wird fiir die sekundire Kontrolle zum zentralen Prozess, da das reine Besit-
zen sekundirer Kontrolle wenig praktische Bedeutsamkeit hat. Flammer weist allerdings darauf hin,
dass eine sekundire Kontrollmeinung durchaus von praktischer Bedeutsamkeit fir das sekundir
kontrollierende Individuum sein kann. Er schligt ein Vier-Stufen-Modell der Kontrollstrategien vor,
das die Prioritierung der Kontrollaspekte beider Modelle integriert und auf eine Zeitachse projiziert.
Nach Flammer reagiert die Person auf eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen persénlichen
Anspriichen oder Zielen und reellen Gegebenheiten zunichst mit dem Versuch der primiren Kon-
trollaustibung. Dabei hat die direkte Kontrolle Vorrang. Nach Ansicht des Autors entspricht dieses

Vorgehen der Auseinandersetzung mit dem ,,mehr oder weniger problemlose[n] Alltag* (1990, 154).
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Fihrt der Versuch direkter Kontrollausiibung innerhalb einer bestimmten Frist oder eines bestimm-
ten Anstrengungsausmalles nicht erkennbar zum Ziel, so sind die Kontrollstrategien Reaktanz oder
der Versuch, indirekte Kontrolle auszuiiben, die nichstliegenden Verhaltensweisen. Sie gehéren
ebenfalls in die Kategorie der primiren Kontrolle. Fithren auch diese Strategien nicht zum Ziel und
sind weitere Versuche aussichtslos, so werden Strategien sekundirer Kontrolle verfolgt. Kontrollver-
lust und Kontrollverzicht entsprechen demnach nicht eigentlich Kontrolle, sondern werden zuge-
standen, wenn auch die sekundire Kontrolle nicht zielfithrend, das heil3t nicht akzeptabel oder
durchfihrbar, ist. Laut Flammer gilt diese Prioritierung entlang einer Zeitachse bereichsspezifisch-
ontologisch, also flir den Verlauf des ersten Erfahrungsaufbaus in einem Bereich und zieht nicht die
Moéglichkeit in Betracht, dass eine Stufe entlang dieser Achse tibersprungen werden kann. Aktualge-
netisch sind hingegen Spriinge méglich, sobald ein nicht niher bestimmtes Maf3 an Erfahrung vor-
handen ist, das die Aussichtslosigkeit bestimmter Strategien antizipieren lisst. Welches Ausmal3 diese
Erfahrung haben muss und inwieweit sie bereichsspezifisch oder aus generalisierten Uberzeugungen
heraus Einfluss nimmt, wird von Flammer nicht spezifiziert. Den Bezug auf andere Menschen als
Informationsquelle fiir kontrollbezogene Erwartungsbildung wie Oesterreich ihn voraussetzt, nennt
Flammer nicht explizit.

Die empirische Evidenz dieses Modells ist bislang noch nicht ausreichend und liegt nur fir
einzelne Teilstufen vor. So beruft sich Flammer unter anderem auf die Befunde von Wortman und
Brehm zur Abfolge des Scheiterns primirer Kontrolle und Reaktanz. Arbeiten zur kognitiven Disso-
nanz sollen Hinweise auf die Folge des Versuchs der sekundiren Kontrolle auf das wiederholte
Scheitern des Versuchs, primire Kontrolle auszuiiben, enthalten. So konnten Mann und Dashiell
(1975) zeigen, dass ein erzwungener Verzicht auf ein attraktives Ziel hiufig eine Um- beziehungswei-
se Abwertung dieses Ziels nach sich zieht. Ein Messinstrument zur Erfassung der sekundiren Kon-
trolle und auch aller anderen Stufen nach diesem Modell haben Flammer, Ziblin und Grob (1988)
vorgelegt. Sie legten Jugendlichen im Alter von 14 bis 16 Jahren Frustrationssituationen vor, fir die
abwechselnd vier Reaktionsklassen nach Priferenz eingeschitzt werden mussten. Die vier Reakti-
onsklassen reprisentierten Reaktanz, indirekte Kontrolle, sekundire Kontrolle (wobei man sich
hierbei auf die interpretative sekundire Kontrolle beschrinkte) und Kontrollaufgabe oder Kontroll-
verzicht. Dabei zeigte sich sekundire Kontrolle nach Reaktanz als die zweithdufigst gewihlte Alter-
native, wihrend Kontrollaufgabe am seltensten als priferierte Reaktionsklasse angegeben wurde.
Faktorenanalysen fiir jeden Reaktionstyp wurden mit der Interpretation von jeweils drei Faktoren
abgeschlossen, die alle mit der Instanz, die in den Frustrationssituationen die primére Kontrolle in
Gefahr brachte, benannt werden konnten. Dass entgegen den Erwartungen des Stufenmodells nicht
die indirekte Kontrolle an zweiter Stelle nach direkter Kontrolle rangiert, erkliren die Autoren mit
der Missachtung individueller Kontrollerfahrungen und zeitlicher Aspekte in der Datenerfassung

zugunsten der Erhebung von Wahlhiufigkeiten.
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Im Wesentlichen kann damit die Entwicklung eines Messinstruments, dass in der Lage ist,
auch sekundire Kontrolle zu erfassen, zwar nicht als abgeschlossen, aber als begonnen bezeichnet
werden. Die Erfassung von Reaktionspriferenzen tiber Selbsteinschitzungen fir typische Frustrati-
onssituationen geniigt dem gesetzten Anspruch der Bereichsspezifitit der Messung. Fraglich bleibt
die praktische Bedeutsamkeit eines solchen Instruments, da die Autoren sich nicht dazu duB3ern,
welche Implikationen mit hohen oder niedrigen Reaktionstendenzen fiir die jeweiligen Kontrollfor-
men einhergehen. Eine Interpretation kann bisher nur so lauten, dass eine Person mit einem spezifi-
schen Priferenzwert vermutlich bereichsspezifische Erfahrungen gemacht hat, die die Priferenz
entsprechend bestimmen. Abgesehen von einer Uberarbeitung hinsichtlich der Reliabilitit, die die
Autoren selbst als notig erachten, wiren also vor allem Untersuchungen zur kriterienbezogenen
Validitit des Instruments unbedingt notwendig.

Eine Anwendung fand dieses Messinstrument unter der Bezeichnung ,,Response to
Control-failure Questionnaire (RCFQ)“ in revidierter Form in einer Studie von Flammer, Ito, Liithi,
Plaschy, Reber, Zurbriggen und Sugimine (1995). Die Autoren erginzten die Itemliste um einen
weiteren Faktor, der die eigene mangelnde Kompetenz als kontrollverhindernde Instanz reprisentie-
ren sollte und legten diese revidierte Form schweizerischen und japanischen Jugendlichen vor. Ziel
war es, die von Rothbaum, Weisz und Snyder geduflerte Annahme zu priifen, dass sekundire Kon-
trolle eine typischere Reaktion fiir die japanische als fiir westliche Kulturen ist, wobei die japanische
Kultur kollektivistische, westliche Kulturen individualistische Gesellschaften reprisentieren sollen.
Die Ergebnisse dieser kulturvergleichenden Studie ergaben héhere Zustimmung zu Reaktanz und
indirekter Kontrolle auf Seiten der schweizer Jugendlichen, wihrend die japanischen angaben, dass
sie auf die geschilderten Frustrationssituationen eher mit Kontrollverzicht reagieren wiirden. Sekun-
dire Kontrolle wurde hingegen von den Jugendlichen beider Kulturen annidhernd gleich bewertet. In
Bezug auf die zu prifende Annahme tiber das Bevorzugen von Kontrollformen in mehr oder weni-
ger individualistischen Gesellschaften schlieBen die Autoren aus den Ergebnissen, dass sekundire
Kontrolle zwar nicht unterschiedlich hiufig gezeigt wird, dass aber dennoch kulturelle Unterschiede
im Kontrollverhalten festzustellen sind, da die schweizer Jugendlichen insgesamt eher ein aktives, die
japanischen Jugendlichen eher ein passives Kontrollstrategiewahlverhalten an den Tag legten. Diese
Interpretation unterliegt allerdings der Einschrinkung, dass das RCFQ ausschlief3lich individuelle,
von Jugendlichen einer westlichen Gesellschaft generierte Frustrationssituationen enthilt, die von
japanischen Jugendlichen méglicherweise schnell zugunsten kollektiver Ziele aufgegeben oder gar
vollig unterschiedlich bewertet werden. Die Autoren erhoben neben den Skalen des RCFQ auch
andere Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion, Neurotizismus und Angstlichkeit, fanden aber
kein bedeutsames Muster von Differenzen zwischen den Skaleninterkorrelationen in den beiden
Stichproben, was die Vergleichbarkeit der Erhebung in beiden Stichproben belegen soll. Bemer-

kenswert ist jedoch, dass Korrelationen zwischen den Skalen des RCFQ einerseits und Skalen aus
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Personlichkeitsinventaren andererseits durchgingig sehr gering ausfallen, wihrend die Korrelationen
innerhalb der Klassen erwartungsgemil deutlich héher ausfallen. Der RCFQ scheint also Hand-
lungstendenzen weitgehend unabhingig von etablierten Personlichkeitsmerkmalen auf Eigenschafts-
niveau zu erfassen. Die Interkorrelationen der Skalen des RCFQ) erginzen zudem Flammers Stufen-
modell, indem sie grundsitzlich erwartungskonform ausfallen. Die Korrelation von etwa r = .60, die
sekundire Kontrolle und Kontrollverzicht aufweisen, lisst die Autoren sogar vermuten, es handele
sich beim Kontrollverzicht um ein Ende desselben Kontinuums.

Den RCFQ als Instrument zu bewerten und gleichzeitig als Mittel zur Priifung von Flam-
mers Stufenmodell der Kontrollstrategien heranzuziehen ist sicher weder zuléssig noch stichhaltig
moglich. Das Stufenmodell postuliert einen bereichsspezifisch-ontologisch zeitlich prioritierten
Ablauf von Versuchen, Kontrolle auszutiben und ist bisher nicht ausreichend empirisch geprift. Der
RCFQ erfasst mithilfe von Selbsteinschitzungen die Wahlpriferenz verschiedener Verhaltensalterna-
tiven, die den Kontrollformen nach dem Stufenmodell entsprechen sollen, allerdings direkte IKon-
trolle ausschlielen, da es sich um Frustrationssituationen handelt. Die Vorlage imaginierter Situatio-
nen vermischt dabei Wahlpriferenzen, Kontrollerfahrungen und vor allem Selbstwissen oder Kon-
trollmeinungen aus unterschiedlichen Quellen, die die Validitit der Messung gefdhrden. Flammer
und Grob (1994) haben mit einer Untersuchung belegt, dass Kontrollmeinungen, die mit Episoden
personlicher Erfahrung mit spezifischen Aufgabenarten begriindet wurden, von den Versuchsperso-
nen auch als die sichersten Auskiinfte bewertet wurden. Bei der Begriindung von Kontrollmeinun-
gen mit Episoden einschligiger Erinnerung war auch die Latenzzeit zur AuBerung der Kontrollmei-
nung die vergleichsweise Kirzeste. Andere Quellen von Kontrollmeinungen, die nach Flammer und
Grob erst dann herangezogen werden sollen, wenn keine einschligigen Erinnerungen vorhanden
sind, sind in der Reihenfolge ihrer Hiufigkeit: Selbst-Schemata oder Dispositionen, Einschitzungen
des Kontrollanteils Dritter, regelartiges Wissen sowie Modellbeobachtungen an anderen Personen.
Die handlungstheoretische Messintention des RCFQ ist somit zwar nicht vollig verfehlt, aber durch-
aus verbesserungswiirdig, wenn echte Handlungstendenzen und nicht auch Kontrollwiinsche und

Kontrollmeinungen, die von Erinnerungseffekten abhingig sind, gemessen werden sollen.
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1.5 Zusammenfassung der Befunde zur Relevanz person  aler
Kontrolle

Bisher wurden Theorien und Befunde vorgestellt, die fir die vorliegende Fragestellung, die
mit dem Konzept personaler Kontrolle operiert, relevant sind. Will man einen kurzen Uberblick zum
Forschungsstand in diesem breit geficherten Themengebiet geben, so stellt man fest, dass personale
Kontrolle auf allen oben angefiihrten Ebenen von der Entwicklung tiber die Lebensspanne und
beruflicher Bildung in der Organisationsentwicklung bis zur Ebene der momentanen Regulierung
von Lernhandlungen eine zentrale Rolle spielt. Aspekte personaler Kontrolle finden in wissenschaft-
lichen Arbeiten zu Entwicklung, Lernen und Handeln teilweise als vollstindiges Konstrukt, teilweise
nur partiell Verwendung und sind manchmal auch nur implizit integriert, indem theoretisch ver-
wandte Konstrukte sie ersetzen.

Auf der Ebene lebenslanger Entwicklung erfullt personale Kontrolle die praktische Funk-
tion, Entwicklungsziele zu erreichen und die theoretische Funktion, zielbezogene Handlungen zu
erkliren und vorherzusagen. Solche Entwicklungsziele werden, einer aktionalen Entwicklungsper-
spektive folgend, im Kontext der Lebensumwelt aktiv gesucht oder gemieden. Sie werden mit mehr
oder weniger Erfolg erreicht, verindert und durch andere Ziele ersetzt. Kontrolle Gber die eigene
Entwicklung zu haben, ist so grundlegend notwendig, dass sie nicht nur als regulatives Konstrukt im
Hinblick auf Entwicklungsziele unterschiedlichen Inhalts wie Bildung, Familie oder materielle Giiter
wirksam wird, sondern sie wird gleichzeitig selbst als Entwicklungsziel angestrebt. Wer der Auffas-
sung ist, die eigene Entwicklung beeinflussen zu kénnen, bewertet sein Leben und seine Person
entsprechend. Brandtstddter, Krampen und Greve (1987) haben darauf hingewiesen, dass wahrge-
nommene Kontrolle iiber die persénliche Entwicklung eng mit kognitiven und emotionalen Bewer-
tungen der personlichen Entwicklung zusammenhingen. Eine eher niedrige subjektive Kontrolle der
eigenen Entwicklung steht demgegeniiber mit depressiven Tendenzen und einer pessimistischen
Zukunftserwartung in Bezug auf die eigene Entwicklung in Verbindung. Die eigene Entwicklung
erfolgreich zu gestalten ist unstrittig ein subjektiv relevantes, wenn nicht das relevanteste Ziel, das
eine Person verfolgen kann. Der Ausschnitt der beruflichen Entwicklung bezeichnet eine bedeutsa-
me Teilmenge lebenslanger individueller Entwicklung; in einer arbeitsteiligen Erwerbsarbeitsgesell-
schaft wie der unseren nimmt Arbeit nicht nur zeitlich einen groen Raum ein, sondern es sind auch
viele private Ziele abhingig von der beruflichen Entwicklung, so dass die Relevanz beruflicher
Entwicklungsziele als sehr hoch eingeschitzt werden kann. Berufliche Weiterbildung kann ein Weg
zur Erreichung beruflicher Ziele sein, die ein Weg zur Erreichung tibergeordneter Entwicklungsziele

sein konnen.
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In der Organisationsentwicklung werden Ma3nahmen beruflicher Weiterbildung als Teil
der Personalentwicklung eingesetzt, um unternechmerische Ziele zu erreichen. Hier tibt die Organisa-
tion zwar ebenfalls eine Form der Kontrolle innerhalb eines organisationalen Lernprozesses aus,
diese ist auf dem Hintergrund des vorliegenden Forschungsvorhabens jedoch zweitrangig. Fiir den
Erfolg oder die Effektivitit von Interventionen, die auf die arbeitsbezogene Verdnderung von Wis-
sensbestinden, Handlungsvermdgen und Personlichkeitsmerkmalen abzielen, hat es sich als notwen-
dig erwiesen, lernerseitige Determinanten in die Planung und Durchfithrung von Weiterbildungs-
malinahmen einzubeziehen. Solche kognitiven, motivationalen und volitionalen Determinanten der
Lernleistung sind wichtige lernerseitige Voraussetzungen, die mit kontextuellen Bedingungen in
Wechselwirkung stehen (Weinert, 1996) und gesteigerte Bedeutung fiir das Lernen Erwachsener
haben, da diese im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen tiber mehr und stirker verfestigte biogra-
fische Erfahrungen und Wissenssysteme verfiigen. Hron, Lauche und Schultz-Gambard (2000)
beispielsweise belegten die erhéhte Wirksamkeit des situativ-adaptiven Cognitive Apprenticeship-
Ansatzes im Vergleich zur traditionellen Schulungsform. Doch auch die formale Organisation von
Weiterbildungsmalinahmen muss an der Wechselwirkung zwischen lernerseitigen Voraussetzungen
und situationalen Bedingungen ausgerichtet werden, indem MaB3nahmen dynamisch-zyklisch evalu-
iert werden (Eigler, Jechle, Kolb und Winter, 1997). Das Kontrollkonzept ist hier einerseits als
personale Kontrolle auf Seiten des Teilnehmers von WeiterbildungsmaB3nahmen eine lernrelevante
Voraussetzung, die kognitive, motivationale und volitionale Aspekte beinhaltet, andererseits ist es auf
Seiten der Lernumgebung als Kontrollspielraum eine situationale Voraussetzung, die mit den Eigen-
schaften des Lerners in Wechselwirkung steht.

Eine der lernerseitigen Voraussetzungen, die in der vorliegenden Arbeit Aufmerksamkeit
verdient, ist das Selbstkonzept. Das Selbstkonzept wird dem Modell von Shavelson, Hubner und
Stanton (1976) entsprechend zumeist als multifaktorielle hierarchische Struktur selbstbezogener
Vorstellungen begriffen, die einen akademischen und einen nicht-akademischen Bereich beinhalten,
wobei der akademische Bereich auch als Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet wird. Die
Selbstkonzeptforschung hat zwei grundlegende Mechanismen der Beziehung zwischen den
Vorstellungen iiber die eigenen Fihigkeiten und dem Leistungsverhalten aufgedeckt. Erstens
generiert sich das Selbstkonzept aus vergangenen Erfahrungen, zweitens hat das aktuelle
Selbstkonzept jeweils Einfluss auf die aktuelle Leistung. Zur Entstehung von Selbstkonzepten hat
Marsh (1986) darauf hingewiesen, dass ein Zusammenwirken sowohl sozialer als auch dimensionaler
Vergleiche von Leistungen erfolgt, also die Bedeutung der objektiven Leistung zu Gunsten der
individuellen Bedeutung einer Leistung relativiert wird. Die Forschung zur Wirkung von
Selbstkonzepten auf Handlung und Leistung sieht sich dem Problem gegentiber, empirisch zwischen
Effekten zu unterscheiden, die vom Selbstkonzept ausgehen und solchen, die von einer konkreten
Leistung ausgehen und auf das Selbstkonzept wirken. In der Konsequenz hat man sich bemiiht,

Variablen zu identifizieren, die zwischen Selbstkonzept und Leistung vermitteln. Zu solchen
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und Leistung vermitteln. Zu solchen zwischen Selbstkonzept und Leistung vermittelnden Prozessen
gehoren das Aufgabenwahlverhalten, die Erfolgserwartung, Prozesse der Informationsverarbeitung
und der Umgang mit Misserfolg. Die Art und Weise, wie diese Vermittlung sich konkret auswirkt, ist
wiederum abhingig von spezifischen personalen und situationalen Bedingungen. Von Modell zu
Modell unterscheiden sich dabei die gesetzten Untersuchungsschwerpunkte; so geht eine Arbeits-
gruppe um Hannover (Hannover, P6hlmann, Roeder, Springer & Kihnen, 2005) von einer chroni-
schen oder situationalen Zuginglichkeit von Selbstwissen aus, wohingegen Dickhiuser und Reinhard
(2006) die Freude an kognitiven Aktivititen und die situationale Relevanz korrekter Erwartungsbil-
dungen als mafligeblich erachten. Beginnend bei der Wahl spezifischer Entwicklungs- und Lernziele,
weiter iiber die Regulation des Lernens in Abhingigkeit der Einschitzungen eigener Wiinsche und
Mboglichkeiten bis hin zum Lernerfolg und seiner riickwirts- und vorwirtsgerichteten subjektiven
Bewertung spielen Selbstkonzepte also eine zentrale Rolle.

Es wird davon ausgegangen, dass personale Kontrolle in entwicklungsrelevanten Bereichen
tragender Bestandteil des Fihigkeitsselbstkonzepts ist insofern als einerseits die Hohe der Kontroll-
meinung eine Information ist, die das Selbstkonzept mitbestimmt und sich andererseits eine aktuelle
spezifische Kontrollmeinung aus im Selbstkonzept gespeicherter Information tiber eigene Fahigkei-
ten speist. Die Austibung oder die Unfdhigkeit zur Austibung von Kontrolle bei der Lésung von
Aufgaben ist also wihrend des gesamten Prozesses der Aufgabenbearbeitung mit dem Selbstkonzept
verbunden. Ubertragen auf die berufliche Entwicklung bedeutet dies, dass man eine solche zunichst
als erstrebenswert betrachten muss. Dann stellt sich die Frage, ob man sich die Erreichung des
angestrebten Ziels zum gegebenen Zeitpunkt zutraut. Wihrend des Absolvierens der hierfiir not-
wendigen Schritte, hier einer Weiterbildungsmal3nahme, stellt man sich fortwihrend die Frage, ob
der nichste Schritt innerhalb der eigenen Moglichkeiten liegt und aktualisiert anhand der wahrge-
nommenen Ergebnisse die Meinung tber die eigenen Fihigkeiten. Dieses Wissen steht dann wieder-
um fiir die Bildung von Erfolgserwartungen fiir dhnliche Aufgaben, beispielsweise weitere Bildungs-
malBnahmen, zur Verfiigung, hat aber auch einen Eigenwert, indem es das Fahigkeitsselbstkonzept
aufwertet und fiir Ubertragungen und Generalisierungen auf andere Aufgaben- und Lebensbereiche
zur Verfiigung steht.

Das Konzept personaler Kontrolle ist auch ohne das Zielkonzept nicht denkbar, da es sich
auf tatsdchliches oder hypothetisches Verhalten zur Erreichung eines Ziels bezieht. Ziele oder ange-
strebte Konsequenzen sind demnach das theoretische Bestimmungsmoment, auf das personale
Kontrolle ausgerichtet ist. Die Wirkung von Zielsetzungen auf Handeln und Leistung ldsst sich
anhand vielfach replizierter empirischer Befunde allgemein so beschreiben, dass je hcher und je
spezifischer die gesetzten Ziele sind, desto besser auch die Leistung ausfillt. Locke und Latham
(1990) integrieren die daneben bestehenden vielfaltigen Befunde zu Mediator- und Moderatorwir-

kungen auf die Beziechung zwischen Zielen und Leistungen in eine Zielsetzungstheorie. Sie benennen
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als mediierende Variablen Fihigkeit, Zielbindung, Riickmeldung, situationale Bedingungen und
Aufgabenkomplexitit; als moderierende Variablen nennen sie Handlungsrichtung, Handlungsintensi-
tit, Ausdauer und aufgabenspezifische Strategien. Kleinbeck und Schmidt (1996) sowie Gollwitzer
und Oettingen (2000) haben vorgeschlagen, die Zielsetzungstheorie in das Handlungsphasenmodell
nach Heckhausen (1987, 1989) zu integrieren. Diese Integration erlaubt nicht nur eine separate
Betrachtung von Phasen des Zielfindens und der Handlungsplanung, sondern verdeutlicht auch die
Rolle des Ziels als Regulationsobjekt, das in der Findungsphase im Vergleich zu anderen Zielen
aktuell auf seine Wiinschbarkeit und seine Machbarkeit hin iiberpriift werden muss. Dadurch werden
auch Interventionen zur Verbesserung der Zielerreichung méglich, die sich an den Aufgaben, die in
einzelnen Phasen zielbezogenen Verhaltens gel6st werden miissen, orientieren. Die Wirksamkeit
eines Trainings zur Verbesserung der Zielerreichung belegen Landmann, P6hnl und Schmitz (2005).
Heckhausens Modell betont die sequentielle Struktur zielbezogenen Handelns und bezieht die Ziel-
bildung in diesen Prozess mit ein.

Die Handlungsregulationstheorie, wie Hacker (2005) sie vertritt, sicht zielgerichtet-
willensvermittelte Handlungen und Titigkeiten in einer gleichwertig sequentiellen wie auch heterar-
chischen Struktur der Regulation, in der sie als Triebkraft, Vergleichsmuster und Lernkraft im Ar-
beitsgedichtnis verortet werden. Die wahrscheinlich gré3te Rolle wird Zielen hier als Bestandteil
operativer Abbildsysteme zugewiesen. Dies sind relativ bestindige titigkeitsregulierende mentale
Reprisentationen, die sich auf Ziele als Antizipationen oder Sollwerte, Wissen tiber Ausfithrungsbe-
dingungen und Transformationsmafinahmen beziehen. Von diesen regulativen Invarianten kann die
Zielerreichung, also der Handlungserfolg, abhingen, denn sie bestimmen die Hypothesen tiber
eigene und situative Zustinde, Strategien der Informationssuche sowie Informationsverarbeitungs-
weisen. Oesterreich (1981) bindet das Konzept personaler Kontrolle sogar explizit in die Handlungs-
regulationstheorie ein, indem er das Individuum in Zustandsnetzen sieht, in denen potenzielle Hand-
lungen mit subjektiven Wahrscheinlichkeiten zu Zielzustinden fithren. Hoch effizient-divergente
Ziele sind durch eine glinstige Lage innerhalb des Zustandsnetzes erstrebenswert, da sie die Erreich-
barkeit vieler anderer Zustinde oder Ziele beglinstigen und weisen damit ein hohes Kontrollpotenzi-
al auf. Die Erwerbung neuer Fahigkeiten und Verfahrensweisen im Rahmen beruflicher Bildung
kann gegenwirtig sicher als ein allgemein hoch effizient-divergentes Ziel angesehen werden.

Die Beziehung von personaler Kontrolle zu Emotion, Motivation und Volition, die aus
Griinden der Okonomie und ihrer theoretischen Verbundenheit hier gemeinsam behandelt werden,
ist vielféltig. Pekrun und Schiefele (1996) fassen den gegenwirtigen Stand der Forschung zu den
Wirkungen von Emotion und Motivation auf die Lernhandlung zusammen und bestimmen vielfélti-
ge Riickkopplungen mit Emotion und Motivation. Motivation wird dabei von antezedenten Prozes-
sen ausgel6st, die wesentlich in situations-, selbst-, handlungs- und gegenstandsbezogenen Kognitio-

nen bestehen und hingt andererseits von strukturellen Bereitschaften ab. Die Intensitit, Persistenz
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und Qualitit des Lernens hingt wiederum nicht nur von individuellen kognitiven Ressourcen, son-
dern auch direkt von Emotion und Motivation sowie indirekt tiber die emotional-motivationale
Steuerung des Lernverhaltens ab. Mithilfe dieses Modells gelang es Schiefele, Streblow, Ermgassen
und Moschner (2003), ein Modell zur Vorhersage von Vordiplomsleistungen Studierender zu gene-
rieren. Metakognitive und volitionale Mechanismen der Handlungskontrolle vermitteln demnach den
Zusammenhang von motivationalen Variablen und der Vordiplomsleistung.

Das Rubikonmodell von Heckhausen (1987, 1989) sieht Motivation im Zielerreichungs-
prozess schon sehr friih in Volition transformiert, was in Ubereinstimmung mit Pekrun und Schiefe-
le bedeuten wiirde, dass Motivation nur vermittelt iiber Prozesse der Handlungskontrolle und kon-
kreter zielorientierter Handlungen auf die Leistung bezichungsweise Zielerreichung wirkt. Der
Prozess der Zielerreichung wird bei Heckhausen also schon von einem sehr frithen Stadium an als
Regulationsaufgabe begriffen, bei der der Mensch nicht passiv von Motiven getrieben wird, sondern
aktiv Regulativa nutzt und aufbaut, die die Zielerreichung steuern. Dass er dies in qualitativ unter-
schiedlichen Phasen tut und dass es sich dabei jeweils um aktiv zu bewiltigende Regulationsaufgaben
handelt, hat Gollwitzer (1996) mit seinem Konzept der Bewusstseinslagen untersucht und empirisch
belegt. Bewusstseinslagen sind konzipiert als generelle kognitive Orientierung, die bei der Ubernah-
me einer Aufgabe entsteht und fiir die Lésung der ibernommenen Aufgabe funktional ist. Dass in
einzelnen Phasen des Prozesses zielorientierten Verhaltens spezifische Anforderungen oder Aufga-
ben erfiillt werden miissen, weist wiederum auf die hierarchische Struktur der Handlungsregulation
hin. Personale Kontrolle ist einerseits also eine antezedente Voraussetzung von Motivation und wirkt
damit auf die Intensitit, Persistenz und Qualitit des Lernens, andererseits missen Emotion und
Volition im Lernprozess auch stindig reguliert und damit kontrolliert werden. Wenn die Erweiterung
der eigenen Kontrollméglichkeiten dann noch selbst das Ziel von Handlungen ist, so sind die Ver-
bindungen zwischen Kontrolle und Emotion, Motivation und Volition praktisch kaum noch auf-
schlisselbar. Die Differenzierung einzelner Wirkungen zwischen den relevanten zielbezogenen
Variablen kann dann nur so erfolgen, dass Verhalten in Bezug auf einzelne Ziele separat, aber unter
Beachtung wenigstens eines relevanten Ausschnitts des persdnlichen Zielsystems untersucht wird.

In den vorgestellten Forschungsbereichen zu Selbstkonzept, persénlichen Zielen und E-
motion, Volition und Motivation sind also vielfiltige Bezichungen personaler Kontrolle zu Ergebnis-
sen von Lernen, Handlung und Entwicklung zu finden, indem Kontrolle ganz oder teilweise entwe-
der in Modelle einbezogen wird oder indem konzeptuelle Uberschneidungen bestehen. Personale
Kontrolle ist also ein Konstrukt, das auch bei isolierter Betrachtung immer auf dem Hintergrund
seiner Beziehungen zu anderen Konstrukten gedacht werden muss. Theorien personaler Kontrolle
haben eine Differenzierung seit der Etablierung des Kontrollkonzepts durch Rotter erfahren. Wih-
rend fir ihn lediglich eine Kontrolllokalisation eher innerhalb oder aulerhalb des Individuums eine

relevante Gro3e war, so wurden spiter weitere Aspekte personaler Kontrolle spezifiziert. Auf lern-
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theoretischem Hintergrund wurde von Bandura angeregt, Kontrolle als Resultat der voneinander
unabhingigen Kontingenzen und Kompetenzen anzusehen. Diese Unabhingigkeit der Kontingen-
zen wurde von Oesterreich teilweise wieder aufgehoben, als er das Konzept personaler Kontrolle in
eine Theorie der Handlungsregulation integrierte. Er band Handlungsméglichkeiten in Zustandsnet-
ze und damit die personale Kontrolle in die verschiedenen Ebenen der Handlungsregulation, womit
er auf die strategische Bedeutsamkeit der Kontrolle hinwies. Die Berliner Forschungsgruppe um Paul
Baltes griff Banduras Dreiteilung wieder auf und machte mit ihrem Messinstrument zur Erfassung
von Kontroll-, Kontingenz- und Kompetenzmeinung darauf aufmerksam, dass globale Kontrollmei-
nungen nicht direkt aus einer rationalen Analyse von Kontingenz- und Kompetenzmeinungen
hervorgehen miissen. Flammer hat sich bemiiht, zunichst die von verschiedenen Forschern als
relevant erachteten Aspekte personaler Kontrolle zu integrieren. Anhand dieser Integration und mit
Bezug auf vorhandene Prozessmodelle schligt er ein Stufenmodell der Kontrollstrategien vor, das
eine zeitliche Prioritierung verschiedener Kontrollformen fir den bereichsspezifischen Erfahrungs-
aufbau sowie flir den Fall, dass Kontrolle erschwert wird, benennt.

Empirische Befunde zur Wirkung von personaler Kontrolle liegen in groB3er Zahl aus dem
Bereich klinisch-psychologischer Fragestellungen vor, da die Méglichkeit, Kontrolle austiben zu
kénnen beziechungsweise die generalisierte Erwartung, dies im Allgemeinen tun zu kénnen, als
Einflussfaktoren fiir die Krankheitsentstehung und ihre Aufrechterhaltung erkannt wurde. Weiterhin
wurde der Zusammenhang von Kontrolle und Stress im Sinne schidigender Belastung vielfach als
negativ bestimmt; gegenwirtig werden besonders im Bereich der Arbeitspsychologie hoch differen-
zierte Stresskonzepte und Belastungs-/Beanspruchungskonzepte verwendet, die die Unidirektionali-
tit dieses Zusammenhangs wiederum bezweifeln lassen. Dass Menschen grundsitzlich nach dem,
was in den meisten einschligigen Theorien als personale Kontrolle definiert wird, streben und im
Besitz von Kontrolle eine wichtige Information fur ihr Selbstkonzept sehen, wurde weniger vor dem
Hintergrund der Kontrolltheorien selbst als vielmehr vor dem verwandter Konzepte empirisch
bestitigt. Ebenso verhilt es sich mit spezifischen Reaktionsabfolgen im Prozess der Auseinanderset-
zung mit Situationen, in denen Kontrolle erschwert wird. Solche verwandten Konzepte befassen sich
mit Reaktanz, kognitiver Dissonanz und der Psychologie der Handlung. Uberblickend liegen Befun-
de vor, die die Relevanz der Kontrolle, wie der theoretische Konsens sie definiert, fiir positive Ent-
wicklung und Auseinandersetzung mit Anforderungen bestitigen. Dabei handelt es sich weitgehend
um Arbeiten, die relativ isoliertes Verhalten in wenig komplexen Situationen erfassen und damit
unkontrollierte Einfliisse auf die Datenerhebung weitgehend ausschlieBen. Nachteilig ist demnach
aber auch das Vorliegen von empirischen Stiitzen nur fiir Teile der vorgestellten Theorien zur Kon-

trolle, wihrend umfassende Verlaufsanalysen der theoretisch angenommenen Prozesse bisher fehlen.
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1.6 Personale Kontrolle im beruflichen Kontext

Im Anschluss sollen nun kontrolltheoretische Befunde zur Relevanz personaler Kontrolle
und ihrer Teilaspekte fiir Entwicklung, berufliche Weiterbildung und Lernhandlungen zusammenge-
fasst werden, die im Zusammenhang mit dem beruflichen Umfeld, beruflicher Leistung und berufli-
chem Lernen stehen. Umfassende empirische Arbeiten, die das Kontrollkonzept ebenso wie Prozess-
, Person- und Situationsmerkmale im Hinblick auf ein Lernkriterium im beruflichen Kontext integ-
rieren, sind in dieser Form nicht vorhanden. Eine der wenigen Studien, die niherungsweise auf diese
Art angelegt ist, ist die Arbeit von Maurer, Weiss und Barbeite (2003). Anhand lingsschnittlich
erhobener Daten generierten sie ein Strukturgleichungsmodell, das aufgrund individueller und situa-
tionaler Antezedenzien sowie motivational-affektiver Faktoren die Intention und das tatséchliche
Verhalten beruflichen Lernens und beruflicher Entwicklung abbilden sollte. Da dieses Modell nicht
schwerpunktmiBig mit einem vollstindigen Kontrollkonzept arbeitet und auch aufgrund der Kom-
plexitit des Modells soll an dieser Stelle nur darauf hingewiesen werden, das es Aspekte personaler
Kontrolle als wichtige Antezedenzien fiir Einstellungen, Intentionen und Handlungen beruflicher
Entwicklung und beruflichen Lernens bestimmt, wohingegen dem Kontrollverhalten selbst keine
Beachtung geschenkt wird. Demgegeniiber identifiziert es Einflisse auf Entwicklungshandlungen,
denen bisher aus theoretischer Perspektive wenig Beachtung geschenkt wurde; dazu gehdren situati-
onale Unterstitzungsfaktoren, das Engagement in die eigene Karriere und die eigene Titigkeit und
die Angstlichkeit gegeniiber dem Erlernen neuer Fihigkeiten.

Fir die Fragestellung dieser Arbeit wird Flammers Vier-Stufen-Modell personaler Kontrol-
le die Untersuchungsgrundlage bilden. Auf berufliche Lern- und Entwicklungshandlungen bezogene
empirische Befunde existieren nicht, daher muss ein breiterer Ausschnitt der angewandten For-
schung dieses Themenbereichs vorgestellt werden. Dass dabei hauptsichlich von Kompetenzmei-
nung oder Selbstwirksamkeit die Rede sein muss, liegt an der Prominenz, die dieses Konzept in der
psychologischen Forschung erlangt hat. Befunde, die sich eher auf konkretes Kontrollverhalten
beziehen, sind, wie weiter oben beschrieben, in anderen Anwendungsbereichen oder auf anderem
theoretischen Hintergrund gewonnen worden.

Eine metaanalytische Untersuchung zur Bedeutung personaler Kontrolle fiir arbeitsbezo-
gene Leistung haben Stajkovic und Luthans (1998) vorgenommen. Sie ermittelten anhand von 114
englischsprachigen Studien der Jahre 1977 bis 1996 eine durchschnittliche Korrelation in Héhe von
r=.38 fiir aufgabenspezifische Selbstwirksamkeit nach Bandura (1977) und arbeitsbezogener Leis-
tung. Die Autoren vergleichen diese Korrelation, die einem selbstwirksamkeitsbedingten Zugewinn
an Leistung von 28% entsprechen soll, mit Leistungszugewinnen durch Zielsetzung, Riickmeldungen
und organisationsbezogener Verhaltensmodifikation, die deutlich niedriger ausfallen. Weiterhin

bezogen sie Aufgabenkomplexitit und Untersuchungssetting als Moderatorvariablen in die Analyse
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der Korrelation von Selbstwirksamkeit mit arbeitsbezogener Leistung mit ein. Diese Korrelation fallt
am hochsten fir einfache Aufgaben aus und sinkt mit der Aufgabenkomplexitit. Gleichzeitig ist die
Korrelation héher fiir Studien, deren Untersuchungssetting das Labor war oder in denen Leistungs-
verhalten simuliert wurde als fir Studien, die Leistungsverhalten in realen Situationen erfassten.
Stajkovic und Luthans interpretieren ihre Ergebnisse so, dass Selbstwirksamkeit einen wichtigen
Faktor fiir die arbeitsbezogene Leistung darstellt und sprechen Empfehlungen aus, wie diese im
Sinne Banduras am Arbeitsplatz erh6ht werden sollte. Dazu gehdren eindeutige Informationen tiber
Arbeitsaufgaben und ihre Ausfithrungsbedingungen und das Training von effektiven kognitiven und
handlungsbezogenen Strategien. Die Effektivitit solcher Interventionen zur Erhéhung der arbeitsbe-
zogenen Selbstwirksamkeit erwarten die Autoren in erster Linie, weil sie davon ausgehen, dass die
tatsidchliche Héhe der Korrelation von aufgabenspezifischer Selbstwirksamkeit in ihrer Untersu-
chung noch unterschitzt wird. Als Grund nennen sie unter anderem, dass Selbstwirksamkeit, begin-
nend mit der Wahrnehmung von Anforderungen, Einfluss auf das Leistungsverhalten insofern hat,
als dass bei zu niedriger Selbstwirksamkeit die Anforderung umgangen wird und damit auch eine
Stichprobenselektivitit gegeben sein misste. Hinzu kommt, dass mit der Aufdeckung von Modera-
toreffekten durch den Einbezug von Aufgabenkomplexitit und Operationalisierung des Kriteriums-
verhaltens zwei grobe Klassen weiterer wichtiger Einflussfaktoren auf die Bedeutung der Selbstwirk-
samkeit zusammengefasst werden; Personen haben in realen Leistungssituationen mit Einschriankun-
gen im Zugriff auf Informationen und Ressourcen, Abhingigkeiten von Zielen und Handlungen
Dritter, Stérungen und mehrdeutigen Anforderungen umzugehen, die in der Simulation selten
denselben Komplexititsgrad erreichen. Die Befunde von Stajkovic und Luthans sind auf dem Hin-
tergrund der bereits vorgestellten Verbindungen von Aspekten personaler Kontrolle zu anderen
handlungsrelevanten Konstrukten, die sich teilweise in den Moderatorvariablenklassen dieser Studie
wiederfinden, nicht so zu interpretieren, dass mit steigender Aufgabenkomplexitit und Realititsnahe
die Wichtigkeit von Selbstwirksamkeit fir die arbeitsbezogene Leistung sinkt. Vielmehr ist es so, dass
die Selbstwirksamkeit in komplexen realen Situationen mit einer Vielzahl weiterer Faktoren in Wech-
selwirkung steht, die die Leistung mitbedingen und so den isolierten Effekt der Selbstwirksamkeit
verdecken. Wird Leistung demgegeniiber in wenig komplexen und simulierten Situationen gefordert,
sind viele solcher Faktoren ausgeschaltet oder kénnen so in den Handlungsablauf einbezogen wer-
den, dass ihre Bedeutung fiir die Leistung nicht festgestellt wird. Im Ubrigen bleibt auch hier die
Richtung der Kausalitit unklar (siche auch Abschnitt 1.4.2). Eine Ubersicht iiber weitere metaanalyti-
sche Befunde zur Bedeutung von Selbstwirksamkeit fiir Motivation und Leistung findet sich bei

Bandura und Locke (2003).
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Hill, Smith und Mann (1987) haben schon sehr frith die Rolle von Selbstwirksamkeitser-
wartungen im Sinne Banduras (1977) und von persénlichen Erfahrungen fir die Entscheidung,
fortschrittliche Technologien zu nutzen, untersucht. Ihre Untersuchung aus dem Jahr 1987 ist heute
von grofiter Aktualitit, auch wenn die konkreten Operationalisierungen der Messungen antiquiert
erscheinen. Hill, Smith und Mann erhoben computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen,
Instrumentalititserwartungen in Bezug auf die Nitzlichkeit der Computerbenutzung sowie die
Intention und die tatsichliche Umsetzung der Entscheidung, sich Computerkenntnisse anzueignen
an insgesamt 304 Studierenden. Anhand eines Strukturgleichungsmodells konnten sie zeigen, dass
Selbstwirksamkeitserwartungen einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage von Verhaltensintentio-
nen leisten, der iiber die Instrumentalitit des Zielverhaltens hinausgeht. In einer weiteren Studie an
133 Studierenden erweiterten sie ihren Untersuchungsansatz auf persénliche Erfahrungen, die bereits
mit dem Zielverhalten, hier Computernutzung, gemacht wurden. Die Autoren bestitigten anhand
des Strukturgleichungsmodells ihre Annahme, dass personliche Erfahrungen in diesem Bereich nur
vermittelt iber Selbstwirksamkeitserwartungen einen Beitrag zur Vorhersage von Verhaltensintenti-
onen und tatsdchlichem Verhalten leisten. Um weiterhin die Generalisierbarkeit ihrer Ergebnisse auf
die Bereitschaft, technische Innovationen im Allgemeinen zu nutzen, abzuschitzen, ermittelten die
Autoren in dieser zweiten Studie signifikante Korrelationen von generalisierter personliche
Kontrollerwartung mit der Nutzung verschiedener neuartiger elektronischer Produkte des
Alltagslebens wie programmierbare Taschenrechner und automatische Anrufbeantworter. Hill, Smith
und Mann belegen damit sowohl die Wichtigkeit persénlicher Erfahrungen fiir die Bereitschaft und
die Wahrscheinlichkeit, sich Fihigkeiten fiir den Umgang mit neuen Technologien anzueignen, als
auch die zentrale Vermittlerrolle der Kompetenzmeinung. Interessant fiir die Erklirung der
Bereitschaft zur Aneignung neuer Technologien und die darauf folgende Umsetzung in einer
Bildungsmafinahme sind die Beziehungen, die das resultierende Strukturgleichungsmodell bestimmt.
Zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Instrumentalitdtserwartungen besteht praktisch keine
Bezichung, eine nur geringe Bezichung haben Instrumentalititserwartungen mit persénlichen
Erfahrungen. Verhaltensintentionen korrelieren deutlich sowohl mit Selbstwirksamkeitserwartungen
wie auch mit Instrumentalitdtserwartungen; erstere Korrelation ist aber deutlich héher. Wenn das
mathematische Modell, das auf Korrelationsmustern basiert, zwar auch keine Kausalbeziechungen
bestitigen kann, so werden in ihrer Gesamtheit stimmige Belege fiir die kontrolltheoretischen
Annahmen Banduras (1977) und Flammers (1990) aufgezeigt, die das Anwendungsfeld der

Akzeptanz der Aneignung neuer Technologien betreffen.
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Die kontrolltheoretisch vorgesehene Kombination aus Interesse an Verinderungen eines
Ist-Zustands, der Ubernahme eines Ziels und der Verantwortung zu seiner Umsetzung sowie der
tatsdchlichen Durchfithrung von zielfihrenden Mal3nahmen hat unter dem Kompetenzbegriff
Eingang in eine Studie von Kauffeld, Frieling und Grote (2002) gefunden. Die Autoren untersuch-
ten, welche der sozialen, personalen, methodischen und fachlichen Kompetenzen bei der Bewilti-
gung von Optimierungsaufgaben in betrieblichen Gruppen zihlen. Sie fanden anhand der korrelati-
onsstatistischen Auswertung von Verhaltensdaten 59 betrieblicher Gruppen, dass fiir die Entwick-
lung innovativer, geeigneter Losungen fir aktuelle Probleme tber die Fachkompetenz hinaus auch
ein gewisses Mal3 so genannter Selbstkompetenz vorhanden sein oder gezeigt werden muss. Insbe-
sondere das Interesse an Veridnderungen und der Glaube an Gestaltungsmoglichkeiten sind laut
Kauffeld, Frieling und Grote l6sungsrelevante Verhaltensweisen. Diese als Kompetenzen begriffe-
nen Verhaltensweisen sind eng an das Konzept personaler Kontrolle gebunden; das Interesse an
Verinderungen beinhaltet sowohl die Annahme eines Ziels als auch gewisser Instrumentalititserwar-
tungen, wihrend der Glaube an Gestaltungsméglichkeiten das Besitzen gegenwirtiger oder poten-
zieller Kontrolle inklusive der eigenen Kompetenzmeinung bezeichnet.

Selbstwirksamkeitstiberzeugungen oder Kompetenzmeinung sind keine Einflussgro3en,
die in konstanter Form auf Entwicklungsverhalten und berufliches Lernen wirken. Sie sind nicht nur
selbst dynamisch und verindern sich mit der individuellen und stellvertretenden Erfahrung, sondern
ihre Bedeutung scheint sich im Lernprozess selbst zu verindern. Mitchell, Hopper, Daniels, George-
Falvy und James (1994) fihrten zwei Studien durch, in denen die Versuchspersonen sich eine neue
Fihigkeit aneigneten und beobachteten die Finschitzungen der Selbstwirksamkeitserwartungen, das
Setzen von aufgabenspezifischen Zielen und die Leistung in der gestellten Flugsimulatorenaufgabe.
Thre Versuchspersonen berichteten im Verlauf der Aneignung der neuen Fihigkeit ein Absinken der
Anstrengung, die fiir die Einschitzung der Selbstwirksamkeitserwartungen aufgewendet wurde. Der
statistische Vorhersagewert der Selbstwirksamkeitserwartungen fiir die Aufgabenleistung sank gleich-
sinnig und wurde in seiner Bedeutung von selbstgesetzten Zielen abgelést. Die Generierung einer
aktuellen Selbstwirksamkeitserwartung fiir ein Ubungsmodul etrfolgt der Analyse der Berichte der
Versuchspersonen zufolge hauptsichlich anhand der Aufgabenfaktoren und der Erfahrung, die mit
einer Aufgabe gemacht wurde, wobei die Aufgabenfaktoren mit zunehmender Erfahrung in ihrer
Bedeutsambkeit in den Hintergrund treten. Die persénliche Erfahrung mit einer Aufgabe und ent-
sprechender riickgemeldeter Leistung dominieren die anderen Faktoren zur Generierung aktueller
Selbstwirksamkeitserwartungen iiber den gesamten Aneignungsprozess hinweg. Die Vorhersage der
Leistung in der Aneignung neuer Fahigkeiten ist demnach besser zu Anfang des Lernprozesses mit
Kompetenzmeinungen moglich, wenn noch wenig direkte Erfahrung mit der spezifischen Aufgabe
vorhanden ist. Mit zunehmender Vertrautheit, hier gleichzeitig Leistungsrickmeldungen, wird die

Kompetenzmeinung stirker durch diese direkten Erfahrungen bestimmt und die Leistung wird eher
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durch Ziele vorhersagbar. Diese Studien der Arbeitsgruppe um Mitchell liefern Belege fiir die Not-
wendigkeit der Beachtung des prozessualen Aspekts von Lernvorgingen und geben erste Hinweise
fir die dynamische Bedeutung der Kontrolle und ihrer Teilaspekte in diesem Prozess. Ihre Befunde
entsprechen im Ganzen den kontrolltheoretischen Annahmen, die Bandura (1977) und Flammer
(1990) formuliert haben und gehen auch mit Theorien der Handlungsregulation und Selbstkonzept-
forschung konform, was bei genauerer Betrachtung der Operationalisierungen, die sich insgesamt
inhaltlich stark zu iberschneiden scheinen, iiberraschend ist. Wiinschenswert wire eine Replikation
dieser Ergebnisse, die auch den Zusammenhang von Kompetenzmeinung und Zielen beriicksichtigt,
da anzunehmen ist, dass die Kompetenzmeinung hier entscheidenden Einfluss austibt beziehungs-
weise sich in spiteren Phasen der Fahigkeitsaneignung in selbstgesetzten Zielen manifestiert.

Personale Kontrolle ist als Ganzes und auch in Teilen eine mal3gebliche Determinante fiir
berufsbezogenes Lernen und damit fir berufliche und persénliche Entwicklung. Soll personale
Kontrolle effektiv nutzbar gemacht werden, um die Zielerreichung im berufsbezogenen Lernen zu
verbessern, dann missen Mechanismen identifiziert werden, mit denen gezielt Aspekte von Kontrol-
le hergestellt und verbessert werden kénnen. Dass dabei auch prozessuale Aspekte beriicksichtigt
werden missen, da die Bedeutung dieser Determinante sich innerhalb eines Lern- oder Entwick-
lungsprozesses verdndert, hat die Arbeitsgruppe um Mitchell (1994) belegt.

Wie Kontrollmeinungen modifiziert werden kénnen, haben Flammer und Scheuber-Sahli
(1995) in einer Studie fiir den akademischen Leistungsbereich gezeigt. Im Rahmen eines studienbe-
zogenen Trainings mit Studierenden lieBen sie ihre Versuchspersonen in Trainingsphasen geplante
Erfolge und Misserfolge erfahren, ethoben die Kontrollmeinung und induzierten selektive Erinne-
rungen an bereichsspezifische Leistungen fritherer Trainingsphasen. Sie fanden, dass der Anteil an
bereichsspezifischer Kontrolle, den man sich selbst zuschreibt, nach Erfolgserfahrungen in Trai-
ningsphasen steigt und auch die Erinnerung von fritheren Erfolgen mit einer positiveren Kontroll-
meinung einhergeht. Dieser Erinnerungseffekt zeigt sich bei freiem Erinnern von Erfolgserfahrun-
gen, schwicher bei gelenkt freiem Erinnern, aber nicht bei forciertem Erinnern ohne Freiheitsgrade.
Ein Absinken der Kontrollmeinung beim Erinnern von Misserfolgserfahrungen zeigt sich nur ten-
denziell und auch direkte Erfahrungen von Misserfolg lassen die Kontrollmeinung nicht statistisch
bedeutsam absinken. In umgekehrter Richtung erinnerten sich die Versuchspersonen nicht bedeut-
sam Ofter an Erfolgs- oder Misserfolgserfahrungen, wenn ihre Kontrollmeinung hoch respektive
niedrig war. Die Ergebnisse dieser Untersuchung von Flammer und Scheuber-Sahli belegen einer-
seits wieder die Modifizierbarkeit von Kontrollmeinungen in Abhingigkeit personlicher Leistungser-
fahrungen, wo ein Ansteigen der Kontrollmeinung auf Trainingseffekte zuriickfithrbar ist. Sie er6ft-
nen weiterhin die Moglichkeit, Kontrollmeinungen durch selektives Erinnern aktuell zu erhéhen. Die
sich abschwichenden Effekte gelenkten und forcierten Erinnerns auf die Kontrollmeinung erkliren

die Autoren damit, dass sich auf Seiten der Versuchspersonen Reaktanzeffekte einstellen, die die
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Untersuchung dieser Beziehung stéren. Dass die Funktion von Kontrollmeinung und dem Erinnern
von fritheren Erfahrungen nicht in umgekehrter Richtung sichtbar wird, indem das Ausmal} der
Kontrollmeinung spezifische Erinnerungen provoziert, kann einerseits mit Befunden von Skinner,
Chapman und Baltes (1988) in Verbindung gebracht werden, die eine Beziehung zwischen eigenem
Handeln und Zielerreichung nur in undifferenzierter Form vorsehen, andererseits aber auch auf die
unendliche Fille gespeicherter selbstbezogener Informationen unterschiedlichen Abstraktionsgrads,
die bei freiem Erinnern zur Verfiigung stehen, zuriickgeftihrt werden. In jedem Fall wire eine Aus-
weitung dieser methodisch sorgfiltig angelegten Untersuchung auf mehr als nur fiinf Versuchsper-
sonen angezeigt, um die Interpretation der Effekte weiter absichern und differenzieren zu kénnen.

Unter dem Titel der Einflusskompetenz in Organisationen hat Blickle (2004) sich mit einer
speziellen Form der personalen Kontrolle und ihrer Entwicklungsmdéglichkeiten befasst. Als Ein-
flusskompetenz bezeichnet er eine Facette der sozialen Kompetenzen, die durch erfolgreiche Beein-
flussung anderer Personen zum Erreichen von Zielen beitrigt und umschreibt damit ebenso wie
Kauffeld, Frieling und Grote (2002) einen Aspekt personaler Kontrolle mit dem Kompetenzbegriff.
In diesem Fall handelt es sich, dem Stufenmodell personaler Kontrolle nach Flammer (1990) fol-
gend, um die indirekte Kontrolle, die der primiren Form von Kontrolle zugeordnet wird. Blickle
setzt sich mit den Wirkmechanismen intraorganisationaler Einflusstaktiken auseinander und arbeitet
anhand von metaanalytischen Befunden Méglichkeiten der Férderung dieser Kompetenz heraus.
Aus handlungstheoretischer Perspektive schligt er TrainingsmaB3nahmen zur Entwicklung von
situationsspezifischer Einflusskompetenz vor, die durch Mentor-Protégé-Beziehungen zur Entwick-
lung situationsiibergreifender Kompetenz erganzt werden. Blickle erkennt damit das doppelte Poten-
zial und die Zweischneidigkeit personaler Kontrolle. Sie ist trainierbar, muss aber zu ihrer Entwick-
lung zunichst ausgelibt werden. Blickle benennt aber auch lernerseitige Voraussetzungen, die fiir die
Trainierbarkeit von Einflusskompetenz oder indirekter Kontrolle wichtig sind. Kognitive Fahigkeiten
wie allgemeine Intelligenz sind als wichtige Voraussetzung fiir Trainingserfolg umfassend belegt; fiir
die Entwicklung von Einflusskompetenz sind spezielle Motivationen und strukturelle Sensibilitdten
zusitzlich férderlich. Nach Blickle profitieren Personen umso mehr von Ma3nahmen zu Entwick-
lung der Einflusskompetenz, je intelligenter sie sind, wihrend das sozialisierte affektive Machtmotiv
den spontanen Erwerb dieser Kompetenz begiinstigt. Self-Monitoring-Fahigkeiten tragen zu Einsatz
und Erwerb angemessener Handlungen in sozialen Situationen bei und das Wissen tiber das Hand-
lungsfeld mediiert den Zusammenhang mit situativem Einflusserfolg.

Die stiickweise zusammengetragenen Belege fiir die Relevanz, die personale Kontrolle in
und fiir die berufliche Entwicklung, speziell die berufliche Weiterbildung, hat, lassen sich nicht zu
einer kleinen Sammlung von Aussagen zusammenfassen. Solange man sein Augenmerk nur auf Teile
des Konzepts legt, wie es im Falle der Selbstwirksamkeit oder Kompetenzmeinung mittlerweile eher

die Regel als die Ausnahme ist, finden sich fiir jeweils einen Anwendungsbereich des Konzepts nur
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wenige empirische Befunde. Das gesamte Konzept personaler Kontrolle wurde selten vollstindig auf
einen Anwendungsbereich wie berufliche Weiterbildung iibertragen und bei der Einbezichung
tbergeordneter Theoriesysteme trifft man auf eine schier uniiberschaubare Anzahl von Befunden,
die zwar nicht vergleichbar, aber allesamt bedeutsam fiir das Kontrollkonzept und den Anwen-
dungsbereich berufliche Entwicklung sind.

Eine Untersuchung, die Bedingungen erfiillt, die fiir die Vergleichbarkeit mit der Fragestel-
lung der vorliegenden Arbeit gegeben sein miissen, wurde mit Fokus auf kritische Ereignisse am
Arbeitsplatz durchgefiihrt (Heinecke, 2006). Anhand von teilstandardisierten Interviews mit 38
erwerbstitigen Personen in unterschiedlichen Titigkeiten, Positionen und Organisationen wurden
zwei Fragestellungen gepriift, die sich auf kritische Ereignisse am Arbeitsplatz als Entwicklungsan-
forderung bezogen. Auf dem Hintergrund des auch in dieser Arbeit gewidhlten theoretischen Zu-
gangs der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne und in ihr des Kontrollkonzepts von Flam-
mer sollte zum einen untersucht werden, ob die Flexibilitit gezeigter Kontrollformen in der Ausei-
nandersetzung mit dem individuellen Ereignis das vergleichsweise beste Entwicklungsergebnis mit
sich bringt. Zum anderen wurde angenommen, dass die Hohe der Kompetenzmeinung im Prozess
der Auseinandersetzung mit der Bevorzugung einzelner Kontrollformen einhergeht. Die Ergebnisse
der Untersuchung belegen, dass die ausgewogene Anwendung sowohl primirer als auch sekundirer
Kontrollformen im Prozess der Auseinandersetzung mit einem kritischen Ereignis mit positiveren
Veranderungen der Arbeitssituation einhergeht. Statistisch konnte dies jedoch nur fiir die Giitekrite-
rien Lernhaltigkeit, Arbeitsplatzsicherheit und hierarchische Position abgesichert werden. Uberbli-
ckend sind fiir die gleichmifige Anwendung beider Kontrollformen die meisten positiven Veridnde-
rungen in Giitekriterien der Arbeitssituation gemessen worden, wihrend die Bevorzugung nur
primirer Kontrolle deutlich weniger positive Verinderungen mit sich bringt. Fiir die Bevorzugung
sekundirer Kontrolle sind ausschlieBlich Verschlechterungen der Arbeitssituation gemessen worden.
Die Hohe der Kompetenzmeinung scheint demgegeniiber keinen Einfluss auf die Auswahl von
Kontrollformen zu haben; Personen mit hoher oder niedriger Kompetenzmeinung unterschieden
sich nicht in der Auswahl von Kontrollformen. Die Merkmale von kritischen Ereignissen erweisen
sich hingegen als wichtige Unterscheidungskriterien sowohl fiir die Verinderung der Arbeitssituation
als auch fiir das Kontrollverhalten. Eine im Anschluss durchgefiihrte explorative Analyse von Wech-
selwirkungen weist zudem auf vielfiltige Beziehungen zwischen den untersuchten Variablen hin.

Die letztgenannte Untersuchung liefert einschligige Hinweise fiir die Untersuchung der
vorliegenden Fragestellung. Auf nahezu deckungsgleichem theoretischen Hintergrund werden hier
methodische Anforderungen an Forschung zum Thema deutlich und duB3ern sich zum Teil in nicht
erwartungskonformen Ergebnissen. Dass die Hohe der Kompetenzmeinung beispielsweise nicht mit
der Auswahl bestimmter Kontrollformen in Verbindung steht, kann auf Fehler in der Operationali-

sierung zurtickgefiihrt werden, da dort eine generalisierte Kompetenzmeinung erhoben wurde,
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wihrend eine bereichsspezifische fiir theoretisch handlungsrelevant erachtet wurde. Auch die Erhe-
bung von Erlebnis- und Verhaltensdaten teilweise in der Retrospektive und vollstindig im Selbstbe-
richt sind Nachteile der Methodik, die in der vorliegenden Arbeit vermieden werden sollen.
Zusammenfassend ist die Relevanz personaler Kontrolle, ihrer Teilkonstrukte wie der
Kompetenzmeinung oder Selbstwirksamkeit fiir die persénliche Entwicklung mehr als hinreichend
belegt ebenso wie die Ubertragung auf das Anwendungsfeld von Akzeptanz und Leistung in berufli-
chen Lernkontexten. Auf abstrakter Ebene handelt es sich um Person-, Situations- und Prozess-
merkmale, deren Verkniipfungen und gegenseitige Beeinflussungen nur in der lingsschnittlichen
validen Beobachtung ihrer Ausprigungen empirisch geschitzt werden kénnen. Nur ein solch sorgfil-
tiges Vorgehen erlaubt es, im Anschluss Handlungsanweisungen fiir die Gestaltung von Lernumwel-
ten in Arbeit und Beruf abzuleiten und Erfolge nicht nur vorherzusagen, sondern auch aktiv zu
férdern. Welchen Gewinn die Steigerung der Kompetenzmeinung und das Erreichen beruflicher und
personlicher Ziele fiir den einzelnen Menschen haben, kann demgegentiber nicht beziffert, kann nur

individuell entschieden werden.
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2 Untersuchungsziel und -methode

Dieser Abschnitt stellt die Methode der durchgefithrten Untersuchung dar. Im ersten Un-
terabschnitt werden die drei zu prifenden Hypothesen erldutert und begriindet, im zweiten Unterab-
schnitt werden die Operationalisierung der einzelnen Variablen sowie ihre Position im Untersu-
chungsaufbau ebenso wie die Auswahl der Auswertungstechniken erklirt. Der dritte Unterabschnitt
beschreibt die zugrunde liegende sowie die ausgewihlte Untersuchungsstichprobe, wihrend der

Untersuchungsablauf im vierten Unterabschnitt genannt wird.

2.1  Fragestellung und Hypothesen

Das votliegende Forschungsvorhaben zielt auf die kontrolltheoretische Erkliarung von be-
ruflicher Entwicklung. Was als ,,Widerstinde und ,,Akzeptanzprobleme® auf Seiten der Teilnehmer
an beruflicher und organisationaler Entwicklung in die Literatur der Organisationsentwicklung
eingegangen ist, wird beispielhaft als Konsequenz einer Wechselwirkung zwischen dem Selbstkon-
zept eigener Fihigkeiten, bisher und im Folgenden unter dem Begriff der Kompetenzmeinung
gefithrt, und der Ausiibung personaler Kontrolle interpretiert. Zu klirende Fragen sind: Ist der
Erfolg beruflicher Entwicklung abhingig von der Form der Kontrolle, die im entwicklungsbezoge-
nen Problemléseprozess angewandt wird? Hingt die bereichsspezifische Kompetenzmeinung mit
der Anwendung bestimmter Kontrollformen zusammen? Und wie beeinflussen sich Kontrollverhal-
ten und Selbstkonzept gegenseitigr Das Anwendungsfeld fiir diese Untersuchung ist berufliche
Bildung, da sich in ihr alle in Abschnitt 1 aufgefiihrten Theorieebenen wiederfinden lassen.

Es wird angenommen, dass Personen, die sich den Anforderungen einer beruflichen Fort-
oder Weiterbildung ausgesetzt sehen, ihre ontogenetischen Entwicklungserfahrungen, -bedingungen
und -ziele im Sinne der Erfahrungsbildung nach Echterhoff (1992) mit sich nehmen. Sie verfiigen
tiber eine generalisierte sowie eine bereichsspezifische Kompetenzmeinung in Bezug auf die antizi-
pierten Lernanforderungen. Diese Anforderungen gilt es mithilfe von Kontrollverhalten zu bewilti-
gen, wobei grundsitzlich verschiedene Formen personaler Kontrolle (Flammer, 1990), die sich in
konkreten Verhaltensweisen im Lern- und Leistungsprozess dullern, zur Auswahl stehen. Ebenso
gibt es immer auch die Méglichkeit, Kontrolle aufzugeben oder auf sie zu verzichten. Das Besitzen
von Kontrolle ist zentraler Bestandteil des Selbstkonzepts und obwohl Flammer, Ziiblin und Grob
(1988) tiir Kontrollformen unterschiedliche Wahlpriferenzen feststellen konnten ist mit Beeintrich-
tigungen des Selbstkonzepts erst bei Verlust oder Aufgabe von Kontrolle zu rechnen und die ver-

schiedenen Formen stehen soweit zunichst gleichwertig nebeneinander. Demgegeniiber ist jedoch zu
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erwarten, dass die Formen personaler Kontrolle einen Finfluss auf den Bildungs- oder Lernerfolg
haben, da sie sich in unterschiedlich effektivem Verhalten der Lernanforderung gegeniiber dul3ern.
Konkret wird vermutet, dass Menschen mit einer erfahrungsbedingt niedrigen bereichsspezifischen
Kompetenzmeinung primire Kontrollformen tiberspringen und schneller zu sekundiren Strategien
greifen, die dem Erreichen des Lernkriteriums eher abtriglich sind. Jemand, der sich die Lésung
einer Lernaufgabe sicher zutraut, sollte die Stufen der Kontrolle ,,nach Plan® durchlaufen, also die
Aufgabenlésung direkt angehen (direkte Kontrolle), bei Schwierigkeiten vermehrte Anstrengung
zeigen (Reaktanz) oder die Hilfe, beispielsweise von Tutoren, erfragen (indirekte Kontrolle) und erst,
wenn alle diese Mainahmen nicht zur Lésung der Aufgabe fithren, zu sekundiren Kontrollformen
und schlussendlich zur Kontrollaufgabe tibergehen. Jemand, der sich die Lésung einer Lernaufgabe
aber kaum zutraut, sollte vergleichsweise schneller dazu tbergehen, sekundire Kontrollformen zu
verwenden, indem er vorab schon die Misserfolgswahrscheinlichkeit als hoch einschitzt, sich viel-
leicht auf Gliick oder Zufall verldsst und im Nachhinein Anspriiche an die eigene Leistung senkt.
Die Verwendung primirer Kontrollformen als Strategie ist natiirlich nicht allein ausschlag-
gebend fiir das effektive Anstreben eines Lernkriteriums. Eine konkrete Anforderungssituation
enthilt immer auch ein objektives Ausmal} an méglicher personaler Kontrolle und das Festhalten an
primiren Kontrollstrategien kann, etwa bei einer tatsichlich unlésbaren Aufgabe, dullerst ineffektiv
oder ineffizient sein. Entsprechend kommt es auf die Koordination und die momentane Adidquatheit
des Kontrollverhaltens an sowie die Moglichkeit, flexibel auf alle Kontrollformen zuzugreifen. Dies
sollte sich in einem ausgewogenen Verhiltnis primérer und sekundirer Kontrollformen tiber einen
lingeren Zeitraum und mehrere Aufgabensituationen hinweg manifestieren und ebenso dann sicht-

bar werden, wenn das Ausmal} moglicher Kontrolle bekannt ist.

Kompetenzmeinung

@

Kontrollstrategie

V

Lernleistung

Abbildung 2.1-1
Bedingungskreislauf der Untersuchungsvariablen
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Ubergeordnet liegt dieser Untersuchung die theoretisch zu erwartende Annahme zugrunde,
dass Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Lerngewinn im Rahmen einer beruflichen Bil-
dungsmalinahme einen Bedingungskreislauf wie in Abbildung 2.1-1 bilden, der sich entsprechend
chronologisch gliedern und erfassen lsst.

Vor diesem Hintergrund werden zwei Hypothesen untersucht. Die erste Hypothese be-
trifft vorrangig die Aspekte personaler Kontrolle, wie Flammer (1990) sie beschreibt und soll priifen,
ob der Lernerfolg in einer beruflichen Bildungsmalinahme davon abhingt, welche Formen der
Kontrolle im Prozess der Auseinandersetzung mit der Anforderung anwendet werden. Die zweite
Hypothese betrifft die Einschitzung der persdnlichen Handlungskompetenzen und soll priifen, ob
die bereichsspezifische Kompetenzmeinung mit der Anwendung bestimmter Kontrollformen zu-
sammenhingt. Zusitzlich soll ein Forschungsdefizit im Zusammenhang mit dem Vier-Stufen-Modell
personaler Kontrolle nach Flammer (1990) behoben werden, indem gepriift wird, ob die theoretisch
angenommene bereichsspezifisch-ontologisch zeitliche Prioritierung der verschiedenen Kontrollfor-
men sich im Prozess der Auseinandersetzung mit einer komplexen Anforderungssituation wie einer

beruflichen Weiterbildungsmal3nahme beobachten ldsst.

2.1.1  Hypothese zur Bedeutung der Kontrollformen fu r den Lerngewinn

Die Hypothese zur Bedeutung der Kontrollform fir den Lerngewinn bezieht sich auf die
Frage, ob mit der Verwendung unterschiedlicher Kontrollformen oder Kontrollstrategien auch

unterschiedlicher Lernerfolg einhergeht.

HoOa: Kriterien des Lernerfolgs unterscheiden sich statistisch nicht signifikant fir verschie-
dene Formen im Entwicklungsprozess ausgeiibter Kontrolle.

H1a: Kriterien des Lernerfolgs unterscheiden sich statistisch signifikant fiir verschiedene
Formen im Entwicklungsprozess ausgetibter Kontrolle. Dabei geht ein héherer Lernerfolg

mit flexiblem und addquatem Einsatz der verschiedenen Kontrollformen einher.

Es wird erwartet, dass die Nullhypothese zugunsten der Alternativhypothese abgelehnt
werden kann. Rothbaum, Snyder und Weisz (1982) vermuteten bereits, dass optimale Adaptation, die
hier der Bewiltigung einer Lern- und Leistungsanforderung entspricht, in der Koordination primarer
und sekundirer Kontrollformen besteht, was indirekt durch eine Studie von Wrosch und Heckhau-
sen (1996) im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Entwicklungsregulation im Erwachsenenalter®
bestitigt wurde. Sie fanden, dass Personen mit festgelegter Priferenz fiir bestimmte Kontrollstrate-

gien die Entwicklung durch angestrebte Selbstverbesserung nur unter guten situationalen Bedingun-
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gen anstreben kénnen, wohingegen Personen ohne Festlegung flexibler mit den situationalen Gege-
benheiten umgehen kénnen. Die Einbettung der kontrollpsychologischen Untersuchung dieser
Hypothese in abstraktere Theoriensysteme fithrt ebenfalls zu der Erwartung, dass die Nullhypothese
abgelehnt werden kann. In allen in Abschnitt 1 genannten Theoriesystemen wird ausdriicklich davon
ausgegangen, dass Persénlichkeitsentwicklung, hierin Lernen und Handeln, durch die Passungsopti-
mierung zwischen Person und Umwelt bestimmt ist, was gleichfalls koordinierte Manipulationen

sowohl der extra- als auch der intraindividuellen Welt erfordert.

2.1.2  Hypothese zur Bedeutung der Kompetenzmeinung fur das
Kontrollverhalten

Die weiterhin als zweite oder Hypothese zur Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das
Kontrollverhalten bezeichnete Hypothese bezieht sich auf die Frage, ob mit einer unterschiedlich
hohen bereichsspezifischen Kompetenzmeinung auch unterschiedliche Priferenzen fiir Kontroll-

formen einhergehen.

HOb: Formen von im Entwicklungsprozess ausgeiibter Kontrolle unterscheiden sich nicht
statistisch bedeutsam fiir die Héhe der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung.

H1b: Formen von im Entwicklungsprozess ausgeiibter Kontrolle unterscheiden sich statis-
tisch bedeutsam fir die Hohe der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung. Dabei geht
eine hohere Kompetenzmeinung mit adidquaterem und flexiblerem Einsatz der verschiede-

nen Kontrollformen einher.

Es wird erwartet, dass auch die zweite Nullhypothese zugunsten der Alternativhypothese
verworfen werden kann. Das Vier-Stufen-Modell der Kontrollstrategien nach Flammer (1990) sicht
vor, dass die Prioritierung der Kontrollstrategien bereichsspezifisch-ontologisch gilt, demnach bei
Vorliegen ausreichender bereichsspezifischer oder Gbertragbarer Erfahrung einzelne Kontrollformen
in der spezifischen Situation iibersprungen oder nicht in Betracht gezogen werden. Es wird hier
nunmehr davon ausgegangen, dass die individuelle Lerngeschichte anhand von Erfahrungsbildung
(Echterhoff, 1992) ein Selbstkonzept ausbildet, das mit der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung
bestimmte Kontrollformen als zielfithrend oder nicht erscheinen ldsst und somit die Auswahl von
Kontrollformen fiir Lernen und Entwicklung beeinflusst. Dies entspricht einer Erfahrung mit der
eigenen Person und den eigenen Fihigkeiten und sollte, in Ubereinstimmung mit den in Abschnitt
1.6 genannten Befunden von Stajkovic und Luthans (1998) insbesondere dann sichtbar werden,

wenn aufgabenspezifische Erfahrungen kaum vorhanden sind.
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Flammers (1990) Theorie sieht nicht vor, dass ein Zusammenhang zwischen der Bevorzu-
gung sekundirer Kontrollformen und der Héhe der Kompetenzmeinung besteht. Sollte die Null-
hypothese verworfen werden kénnen, muss die Bedeutung der sekundiren Kontrollstrategien tiber-
dacht werden. Da bereichsspezifisch-ontologisch ein Uberspringen der primiren Kontrollstrategien
zunichst durch das Scheitern primirer Kontrollversuche gelernt werden muss, ist nicht davon aus-
zugehen, dass die Person alle Misserfolge primirer Kontrollausiibung mit sekundirer Kontrolle
kompensieren kann. Umgekehrt ist die Frage interessant, ob Personen, die aufgrund einer Lernge-
schichte, die von Kontrollverlust gekennzeichnet ist und die damit eine niedrige Kompetenzmeinung
ausgebildet haben kénnten, nicht eher zu sekundiren Kontrollstrategien greifen als zu primiren, da
diese dem Kontrollverzicht oder —verlust konzeptuell niher stehen. Nach Echterhoff (1992) schafft
interpretatives Lernen als Teil von Erfahrungsbildung Kontingenzen, statt sie zu iibernehmen, wie es
beim kognitiven Lernen eher der Fall ist und dient unmittelbar der Entscheidungsfindung statt der
Orientierung. Menschen bilden also Erwartungen und treffen Entscheidungen aufgrund von Kausal-
interpretationen, die sich auch auf die Moglichkeiten zur Kontrollaustibung beziehen. Diese M6g-
lichkeiten zur Kontrollaustibung sind wiederum Teil des Selbstkonzepts eigener Fahigkeiten, das zur
Kausalinterpretation und zur Entscheidungsfindung herangezogen wird. Die konzeptuelle Nihe von
sekundirer Kontrolle zu Kontrollverzicht zeigt sich anhand der Korrelation der jeweiligen Wahlpra-
ferenzen fiir Frustrationssituationen, die mit dem ,,Response to Control-failure Questionnaire
(RCFQ)* von Flammer, Ito, Liithi, Plaschy, Reber, Zurbriggen und Sugimine (1995) gefunden
wurden (siehe Abschnitt 1.4.6.2).

2.1.3  Hypothese zur zeitlichen Prioritierung der Ko ntrollformen

Die weiterhin als dritte oder Hypothese zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen
bezeichnete Hypothese bezieht sich auf die Frage, ob die theoretisch angenommene bereichsspezi-
fisch-ontologisch zeitliche Prioritierung der verschiedenen Kontrollformen nach dem Vier-Stufen-
Modell personaler Kontrolle von Flammer (1990) sich im Prozess der Auseinandersetzung mit einer

komplexen Anforderungssituation wie beruflicher Bildung beobachten ldsst.

HOc: Die Hiufigkeiten der Formen von im Entwicklungsprozess gezeigtem Kontrollver-
halten unterscheiden sich statistisch nicht signifikant fir einzelne Phasen im zeitlichen Ab-
lauf.

Hic: Die Hiufigkeiten der Formen von im Entwicklungsprozess gezeigtem Kontrollver-

halten unterscheiden sich statistisch signifikant fiir einzelne Phasen im zeitlichen Ablauf.
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Dabei folgt die Anwendung der Kontrollformen der bereichspezifisch-ontologisch zeitli-

chen Prioritierung, wie Flammer (1990) sie vorsieht.

Es wird erwartet, dass auch diese dritte Nullhypothese zugunsten der Alternativhypothese
abgelehnt werden kann. Diese Annahme orientiert sich an den Vorhersagen, die Flammers Vier-
Stufen-Modell der Kontrollstrategien entstammen. Flammer postuliert mit seinem Modell, dass auf
eine Situation der Nichtpassung zwischen Person und Umwelt im Sinne zu erreichender Anspriiche
oder Ziele zunichst mit dem Versuch, primire Kontrolle auszuiiben, reagiert wird. Fiithrte direkte
Kontrolle, die dem mehr oder weniger problemlosen Alltag entspreche, nicht in absehbarer Zeit oder
mit dem angemessenen Aufwand zum Ziel, so seien Reaktanz oder indirekte Kontrolle die nichstlie-
genden Reaktionsweisen. Sekundire Kontrolle schliee dem an, wenn auch diese Reaktionen nicht
zielfithrend erscheinen. Kontrollverlust oder -verzicht kimen laut Flammers Modell nur als Reakti-
onsweisen mit letzter Prioritierung in Frage. Flammers Modell lisst bereichsspezifisch-ontologisch
kein Uberspringen einzelner Stufen zu, wihrend aktualgenetisch aufgrund von Erfahrung und Anti-
zipation einzelne Stufen durchaus iibergangen werden kénnen.

Die empirische Priifung dieses Modells ist bisher nicht ausreichend erfolgt; Flammer selbst
belegt seine Annahmen mit Befunden zu einzelnen Aspekten dieses Modells (siche Abschnitt 1.4.6.2)
sowie mit Argumenten interdisziplindren Ursprungs und alltagslogischen Uberlegungen von hoher
Augenscheinvaliditit. Die Priifung dieses Modells im Anwendungsfeld beruflicher Bildungsmaf3-
nahmen ist problematisch, da das Modell eine zeitliche Prioritierung der Kontrollformen ausdriick-
lich fir neue und unbekannte Bereiche postuliert. Menschliches Kontrollverhalten bezieht sich
jedoch selten, wenn iiberhaupt nur in frithester Kindheit, auf vollig unbekannte Zusammenhinge
und es ist der intelligenten Natur eigen, Zusammenhinge herzustellen oder zu Gibertragen, wenn fir
aktuelle Situationen keine verfiighar sind. Auch beim Besuch beruflicher Bildungsmanahmen stehen
eine groe Menge Erfahrungen und Erwartungen zur Verfiigung, die ein Uberspringen einzelner
Stufen wahrscheinlich und damit die Priifung des Modells problematisch machen. Hierzu gehéren
Erfahrungen mit Bildungsinstitutionen, mit Lehrpersonen oder Themen- und Methodenbereichen
(,,Jn Mathe war ich schon immer schlecht oder ,,Gruppenarbeit liegt mir nicht®).

Insgesamt werden in den BildungsmaB3nahmen, in denen Daten zu Kontrollverhalten er-
hoben werden, ginzlich Inhalte vermittelt, die den Teilnehmern dieser Veranstaltungen neu sein
mussten. Fur fast alle Teilnehmer ist weiterhin die konkrete Situation, in der sie auf ein bestimmtes
Ziel hin lernen sollen, véllig unbekannt. Insbesondere die Anforderungen, die zum Erbringen einer
bestimmten Priifungsleistung gefordert sind, bleiben den meisten Teilnehmern tatsichlich bis zur
abschlieBenden Prifung weitgehend unklar. Daraus ergibt sich grundsitzlich die Moglichkeit, eine
zeitliche Prioritierung der Kontrollformen, soweit vorhanden, zu beobachten. Dies soll auf zwei

Ebenen erfolgen, da das Vier-Stufen-Modell keinen Hinweis auf das Abstraktionsniveau der Kon-
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trollhandlungen gibt. Einerseits sollte sich die Prioritierung demnach auf der Ebene der gesamten
Bildungsmalinahme zeigen, also bei wiederholter Messung des Kontrollverhaltens im Verlauf der
MafBnahme der von Flammer postulierten Prioritierung folgen. Andererseits sollte sich diese aber
auch wiederfinden lassen, wenn einzelne zielgerichtete Verhaltensweisen aus dem Mal3nahmenge-
schehen herausgegriffen und im Detail betrachtet werden. Das Lésen von Aufgaben, die die Lehrzie-
le einer zuvor absolvierten Einheit, beispielsweise eines geschlossenen Themenbereichs, reprisentie-
ren, ist eine solche in sich geschlossene zielbezogene Handlung, in der sich die Prioritierung der
Kontrollformen wiederfinden lassen sollten.

Es wird entsprechend dem Vier-Stufen-Modell der Kontrollstrategien erwartet, dass die
Prioritierung der Kontrollformen sowohl auf der Ebene der gesamten BildungsmalBinahme als auch

auf der Ebene der Lisung einzelner auf Lerneinheiten bezogene Aufgaben zu beobachten ist.
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2.2  Untersuchungsmethode und Operationalisierung de r
Variablen

Fir die einzelnen in die Untersuchung einbezogenen Variablen werden nun Operationali-
sierungskriterien dargestellt und begriindet ebenso wie die verwendeten Instrumente zur Erhebung

und Auswertung.

2.2.1 Kompetenzmeinung

Die Kompetenzmeinung als Personmerkmal ist unabhingige Variable, deren Einfluss auf
das Verhalten in der Auseinandersetzung mit der Lern-/Leistungsanforderung einer beruflichen
Bildungsmalinahme geprift wird. Die Auswahl dieses speziellen Personmerkmals aus der Menge der
lernrelevanten Merkmale auf Seiten der Person ergibt sich aus der theoretischen Zugrundelegung
der Theorie personaler Kontrolle. Dass jedoch nicht eine Kontrollmeinung als weiter gefasstes
Konstrukt erhoben wird, liegt darin begriindet, dass Kontrollmeinungen tiber die Kompetenzmei-
nung hinaus auch die tatsichliche oder vermeintliche Kontrollierbarkeit einer spezifischen Situation
beeinflusst sind. Sie beziehen sich auf das Ergebnis des Vergleichs von Anforderungen und eigenen
Moglichkeiten und beziehen sich auf eigene Handlungsméglichkeiten ebenso wie auf méogliche
Losungswege zum Erreichen eines Ziels, die Kontingenzen. Die Hypothese zur Bedeutung der
Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten beruht hingegen auf der Annahme, dass die zu absol-
vierende berufliche BildungsmaBnahme bereits als Weg zur Erreichung eines persénlichen Ziels
anerkannt wird. Mit der Kompetenzmeinung wird also méglichst rein ein Personmerkmal erfasst, das
angibt, wie sicher sich die Person eigener Kompetenzen ist, die zur Beschreitung dieses Lésungs-
wegs, hier die erfolgreiche Absolvierung einer beruflichen Bildungsmal3nahme, nétig sind.

Die Kompetenzmeinung wird zur Hypothesenpriifung bereichsspezifisch erfasst, da in
Ubereinstimmung mit Bandura (2003; siche auch Abschnitt 1.4.2) zu erwarten ist, dass sie im Ver-
gleich zur generalisierten Kompetenzmeinung einen engeren Zusammenhang mit dem Kontrollver-
halten in einer konkreten Anforderungssituation hat. Die aus der ontogenetischen Erfahrung in allen
Lebensbereichen und iiber einen langen Zeitraum geformte generalisierte Kompetenzmeinung hat
eingeschrinkte Aussagekraft fiir spezifisches Kontrollverhalten. Dies konnte in Voruntersuchungen
zur Bewiltigung kritischer Ereignisse am Arbeitsplatz (Heinecke, 2006) gezeigt werden.

Erhoben wird die bereichsspezifische Kompetenzmeinung anhand der Selbsteinschitzung
der eigenen Moglichkeit, eine aktuelle MaB3nahme beruflicher Bildung etfolgreich zu absolvieren.

Diese Einschitzung wird getrennt sowohl fir die MaBnahme insgesamt als auch fiir einzelne Lern-
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einheiten innerhalb der MaB3nahme erfasst. Angegeben wird diese Selbsteinschitzung mittels vierfach
abgestufter Zustimmung mit den verbal gekennzeichneten Endpunkten ,,sehr falsch* und ,,sehr
richtig” zu der Aussage:

,»1ch bin grundsitzlich in der Lage, diese Bildungsmal3nahme erfolgreich abzuschlieBen.

Auch wenn unerwartete Schwierigkeiten auftreten sollten, werde ich eine Lésung finden*
bezichungsweise fiir die Ebene der Lerneinheiten:

»1ch bin grundsitzlich in der Lage, diese Lerneinheit erfolgreich abzuschlieBen. Auch

wenn unerwartete Schwierigkeiten auftreten sollten, werde ich eine Lésung finden®.

Die Zustimmung wird als graduelle Abstufung und damit ordinalskalierte Erfassung der Kompe-
tenzmeinung verstanden. Der Fragebogen fiir die Lerneinheiten findet sich in Anhang A. Die For-
mulierung dieser Items ergibt sich, abgesehen vom Anwendungsfeld der beruflichen Bildung, aus
einer strengen Orientierung an der Differenzierung der Kontrollaspekte nach Flammer (1990) und
der Skala FKK-SK des Fragebogens zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen (Krampen, 1991).
Wichtig ist der direkte verbale Bezug auf die Handlungen, die zur Zielerreichung notwendig ist; die
Betonung sollte nicht auf der Erreichung des Ziels selbst liegen, um eine Erweiterung der Messung
von Kompetenz- auf Kontrollmeinung zu verhindern. Der zweite Teil der Formulierung, der sich
auf mogliche Schwierigkeiten in der Austibung zielfithrender Handlungen bezieht, soll berticksichti-
gen, dass die berufliche Bildungsmalinahme zwar als zielfiihrend angesehen wird, aber als Anforde-
rung vorab der Person nicht in allen Details hinreichend bekannt ist. Die Regulation zielgerichteter
Titigkeiten, Handlungen und Operationen ist ein fortlaufender Prozess und erlaubt nur bei vollig
automatisierten Vorgingen zuverlissige Vorhersagen iiber die eigene Erfolgswahrscheinlichkeit
(siche auch Abschnitt 1.3.2). Entsprechend gibt die Versuchsperson mit dieser zweiten Teilformulie-
rung an, wie sicher sie ihrer eigenen Méglichkeiten der Regulation, konkret der Ausarbeitung, Durch-
tihrung und Korrektur von Teilschritten zur Zielerreichung ist.

Die Verwendung der Kompetenzmeinung als unabhingige Variable erfolgt durch die Tei-
lung der Stichprobe am Median in Gruppen mit héherer und niedrigerer Kompetenzmeinung. Im
Rahmen der Prifung von Nebenhypothesen dient die abgestufte Zustimmung zur Aussage tiber die
eigene Kompetenzmeinung auch als abhingige Variable.

Zusitzlich wird die Skala FKK-SK (Krampen, 1991; siche auch Kapitel 1.4.4) in ihrer ori-
ginalen Form zur Beantwortung vorgelegt, um Informationen tber die Beziehung zwischen der
generalisierten und der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung zu erhalten. Zu erwarten ist, dass
Ubereinstimmungen zwischen den beiden Generalisierungsebenen bestehen, diese aber nicht er-
schopfend sind. Die Messintention der Skala FKK-SK richtet sich auf das Selbstkonzept eigener
Fahigkeiten als generalisierte Erwartung dariiber, dass in Handlungs- oder Lebenssituationen Hand-
lungsmoglichkeiten zur Verfligung stehen und ist theoretisch einzuordnen in die hierarchische

Struktur handlungstheoretischer Persénlichkeitsvariablen neben Internalitit und sozial bedingter
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sowie fatalistischer Externalitit. Die Skala basiert auf acht Items und ist konzeptuell und auswer-
tungstechnisch unabhingig von den anderen Skalen des FKK. Zur Interpretation der gemessenen
Ausprigung in der Skala FKK-SK beschreibt Krampen Personen mit hohen Werten in dieser Skala
so, dass sie viele Handlungsméglichkeiten in Problemsituationen sehen, selbstsicher, ideenreich, aktiv
und tatkriftig sind, sich in neuartigen Situationen sicher fiithlen, viele Handlungsalternativen kennen
und ein hohes Selbstvertrauen haben. Die psychometrischen Eigenschaften dieser Skala sind im
Wesentlichen an den Anforderungen, die in den Standards fiir padagogisches und psychologisches
Testen (deutsche Fassung: Hicker, Leutner & Amelang, 1998) gefordert werden, orientiert und
reichen fir die Zwecke der vorliegenden Untersuchung, also fiir gruppenstatistische Auswertungen,
unbedingt aus. Die Durchfithrung und Auswertung folgt den standardisierten Instruktionen des
FKK-Handbuchs und eine Interpretation der erhobenen Skalenwerte erfolgt in der vorliegenden
Untersuchung nur theoretisch und eng an der von Krampen festgelegten Skalenbedeutung. Die
Objektivitit des Verfahrens ist daher nicht tiber Gebiihr gefihrdet.

Die interne Konsistenz der Skala FKK-SK sowie die Testhalbierungsreliabilitit nach
Spearman-Brown wurden vom Autor in sechs Studien unterschiedlichen Stichprobenumfangs ge-
schitzt und betragen in der Normierungsstichprobe vom Umfang N=2028 Cronbachs «=.76 und
r=.71. Die Testwiederholungsreliabilitit wird fir ein Intervall von zwei Wochen mit einer Stichprobe
vom Umfang N=62 auf r=.88 geschitzt, fiir ein Intervall von drei Monaten mit einer Stichprobe
vom Umfang N=127 auf r=.75 und fiir ein Intervall von sechs Monaten mit einer Stichprobe vom
Umfang N=58 auf r=.69. Krampen berichtet im Handbuch umfangreiche Untersuchungen zur
inhaltlichen Validitit, zur Konstruktvaliditit, zur differentiellen Validitidt und zur Evaluation von
Interventionen. In dieser Arbeit sollen nur wenige, fiir die vorliegende Fragestellung relevant er-
scheinende Beispiele genannt werden. Neben faktorenanalytischen Belegen und der Uberpriifung der
Konstruktvaliditdt anhand von Berechnungen der Skaleninterkorrelationen konnten fiir die Skala
FKK-SK bedeutsame Beziechungen zu anderen handlungstheoretischen Persénlichkeitsmerkmalen in
verschiedenen Stichproben gezeigt werden. Die Skala FKK-SK korreliert positiv mit der Skala
winterpersonales Vertrauen aus der SV-Skala von Krampen, negativ hingegen mit der VERT-Skala
von Krampen, die Vertrauen in die Politik und Politiker zu messen beansprucht, ebenso wie mit
Hoffnungslosigkeit, ethoben mit der H-Skala von Krampen. Positiv korreliert FKK-SK mit den
Skalen ,,Lebenszufriedenheit®, ,,Extraversion® und ,,Leistungsorientierung® aus dem Freiburger
Personlichkeitsinventar, negativ mit den Skalen ,,Emotionalitit®, ,,Gesundheitssorgen®, ,,kérpetliche
Beschwerden® und ,,Gehemmtheit®. Auch Beziehungen zu Skalen, die auf die eigene Entwicklung
bezogene Emotionen und Kognitionen abbilden, berichtet Krampen. Interessant sind vor allem
Bezichungen zu handlungsbezogenen Korrelaten. FKK-SK korreliert positiv beispielsweise mit der
Haiufigkeit politischer Aktivitit im Alltag, erfasst iiber die Skala TIPP-H von Krampen und Wiin-

sche, zudem negativ mit der allgemeinen Behandlungsbereitschaft von Alkoholikern. Krampen
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berichtet aulerdem konsistente Mittelwertsunterschiede der FKIK-Skalen fiir die berufliche Situation
als soziodemografische Vatiable. Dabei haben Fiuhrungskrifte gegeniiber Angestellten und Vorarbei-
ter gegeniiber Arbeitern deutlich héhere SK-Werte. Der FKK ist normiert anhand einer reprisenta-
tiven Stichprobe von N=2028 deutschen Erwachsenen, wobei davon auszugehen ist, dass die Repri-
sentativitit sich auf Westdeutschland kurz vor der Wiedervereinigung bezieht.

Eine Beurteilung der Operationalisierung der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung
kann nur eingeschrinkt erfolgen, da es sich um eine Ein-Item-Messung handelt, die entweder, auf
MalBnahmenebene, nur einmalig vorgenommen werden kann oder, auf Lerneinheitenebene, zwar
hiufiger, aber jeweils einmalig in Bezug auf den bevorstehenden Abschnitt vorgenommen wird. Als
Beleg fiir die Konstruktvaliditit der Messungen soll ein Korrelationsmuster dienen, das die Abstrak-
tionsebenen dieser Selbsteinschitzungen oder Fihigkeitsselbstbilder wiedergibt. Demnach sollte die
Skala FKK-SK héher mit der Kompetenzmeinung auf Mallnahmenebene korrelieren als mit den
Kompetenzmeinungen auf Lerneinheitenebene; diese Erwartung wird in Abbildung 2.2.1-1 verdeut-

licht.

Kompetenzmeinung Kompetenzmeinungen
Zusammenhang MafRnahmenebene Lerneinheitenebene
Skala FKK-SK + + +

Abbildung 2.2.1-1
Erwartete Zusammenhénge zwischen den Operationalisierungen fiir Kompetenzmeinung

Zwischen der Kompetenzmeinung der Mafinahmen- und der Lerneinheitenebene wieder-
um sollte theoriegemil eine hohere Korrelation fiir den Beginn der Bildungsmalinahme feststellbar
sein als fiir das Ende der Ma3nahme, da die Kompetenzmeinungen im Verlauf und durch Sammeln
von Erfahrung mit dem Anforderungskontext spezifischer werden sollten. Dies wird in Abbildung
2.2.1-2 dargestellt. Insgesamt sollten diese Korrelationen signifikant positiv, aber in ihrem Ausmal}

mifig sein und die Héhe von r=0,7 nicht tibersteigen.
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Zusammenhang Kompetenzmeinung

Maflinahmenebene
Kompetenzmeinung Lerneinheit 1 + + +
Kompetenzmeinung Lerneinheit 2 + +
Kompetenzmeinung Lerneinheit 3 +
Kompetenzmeinung Lerneinheit 4 +
Kompetenzmeinung Lerneinheit 5 +

Abbildung 2.2.1-1
Erwartete Zusammenhéange zwischen den Operationalisierungen fiir Kompetenzmeinung

2.2.2 Kontrollverhalten

Zugleich abhingige und unabhingige Variable sind Formen der Kontrolle als Kontrollver-
halten in der Anforderungssituation einer beruflichen Bildungsmafinahme. Als unabhingige Variable
wird ihr Einfluss auf den Lernerfolg gepriift. Als abhingige Variable wird gepriift, ob sie sich mit der
Hoéhe der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung unterscheiden und ob sie, dies im Rahmen der
dritten Hypothese, im Verlauf der Anforderungsbearbeitung unterschiedliche Priorititen haben.

Erfasst werden Formen der Kontrolle nach Flammers Vier-Stufen-Modell der Kontroll-
strategien anhand von Verhaltensbeobachtung. Bisher existiert kein psychologisches Messinstru-
ment, das Formen der Kontrolle nach Flammers Vier-Stufen-Modell der Kontrollstrategien bei
Erwachsenen zu messen vermag. Der RCFQ von Flammer, Ito, Liithi, Plaschy, Reber, Zurbriggen
und Sugimine (1995) erfasst mithilfe von Selbsteinschitzungen die Wahlpriferenz verschiedener
Verhaltensalternativen, die den Kontrollformen nach dem Stufenmodell entsprechen sollen, aller-
dings direkte Kontrolle ausschlieBen, da es sich um imaginire Frustrationssituationen handelt. Der
Bezug auf imaginierte Situationen vermischt dabei Wahlpriferenzen, Kontrollerfahrungen und vor
allem Selbstwissen oder Kontrollmeinungen aus unterschiedlichen Quellen. Bei Heinecke (20006)
wurde die Erfassung von Kontrollverhalten dadurch umgesetzt, dass retrospektiv Anteile an prima-
rem und sekundidrem Kontrollverhalten erfragt wurden, indem Beispiele fiir typische Verhaltenswei-
sen des gegebenen Verhaltenskontextes gegeben wurden. Diese in ihrer Messgenauigkeit und Inter-
pretationsfihigkeit stark eingeschrinkte Operationalisierung soll in dieser Untersuchung erginzt
werden, indem auf der Ebene der Lerneinheiten aktuelles Kontrollverhalten in einer Anforderungssi-

tuation beobachtet wird. Nicht jede der von Flammer (1990) postulierten Verhaltensklassen ist aber
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direkt beobachtbar, da es sich vor allem bei sekundirer Kontrolle zumeist um psychische Prozesse
handelt, die sich der dufleren und méglicherweise auch der inneren Beobachtung entziehen.

Aus diesen Griinden wurde fir die vorliegende Untersuchung ein Messinstrument entwi-
ckelt, das es erlaubt, Kontrollverhalten mithilfe dargebotener Verhaltensalternativen zu beobachten,
die inhaltlich den Formen der Kontrolle nach Flammer (1990) entsprechen. Es handelt sich um ein
internetbasiertes Testprogramm, das die Teilnehmer einer beruflichen Bildungsmalinahme nach jeder
abgeschlossenen Lerneinheit bearbeiten. Inhaltlich bearbeiten die Versuchspersonen eine ,,Ubungs-
aufgabe®, die je nach Lerneinheit inhaltlich variiert und eine reprasentative Stichprobe des Lernziels
beinhaltet, das zuvor im gegebenen Abschnitt erreicht werden sollte. Sie wird jeweils im Hinblick auf
die aktuelle Lerneinheit konstruiert und damit an das aktuelle Lernziel der Einheit angepasst. Um die
inhaltliche Validitit dieser Ubungsaufgaben nicht zu gefihrden, erfolgt die Konstruktion dieser
Aufgaben ausschlief3lich an tatsichlich vermittelten Lerninhalten. Ob die tatsdchlichen Inhalte der
Bildungsmafinahme den geplanten Inhalten und Einheiten entsprechen, wird durch stichprobenwei-
se Hospitation gepriift. Die Konstruktion der Ubungsaufgaben erfolgt zudem in enger Zusammen-
arbeit mit wechselnden betreuenden Dozenten, die als Experten die Aufgabeninhalte, -
schwierigkeiten und Bearbeitungszeiten zu beurteilen und gegebenenfalls zu korrigieren hatten.

Die Ubungsaufgabe wird den Versuchspersonen eingangs so beschrieben, dass sie als Vor-
bereitung fiir den die Maf3nahme abschliefenden Leistungstest ntitzlich ist, da sie reprasentativ fir
die Testaufgaben sei und erlaube, anonym und in einer klausurartigen Situation die eigene Leistung
zu erproben. Im Umgang mit der Aufgabe werden Verhaltensalternativen angeboten, so dass das
Fortschreiten im Testprogramm nur dadurch méglich ist, sich fiir eine Form der Kontrolle zu ent-
scheiden. Die vollstindige Ansicht des Ubungsprogramms, dessen Aufgabe jeweils an die Lernein-
heit angepasst wird, findet sich in Anhang B. Tabelle 2.2.2-1 gibt Aufschluss iiber die Verhaltensal-
ternativen beziehungsweise Verkniipfungen, die sich auf den jeweiligen Seiten des Ubungspro-

gramms befinden sowie ihre Ubersetzung in die Kontrollformen.
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Tabelle 2.2.2-1

Handlungsalternativen und zugehdrige Kontrollformen der EDV-gestiitzten Erfassung des Kontrollverhaltens

Schritt

Handlungsalternativen

Kontrollform

1. BegriiRung

Eingabe der Identifikationsnummer

2. Ubungsaufgabe
starten

Leichte Ubungsaufgabe
Normale Ubungsaufgabe
Ubung abbrechen

sekundare Kontrolle (pradiktiv)
priméare Kontrolle (direkt)
Kontrollverzicht

3. Ubungsaufgabe
bearbeiten

Eingabe der Losung

4. Leistung bewerten

zuriick
Ich habe geraten. Absenden

Meine L8sung ist richtig. Absenden

sekundéare Kontrolle
(illusorisch)
primére Kontrolle (direkt)

5. Ruckmeldung
(Alternativen nur bei
falscher Antwort)

Nocheinmal versuchen
Das ist nicht so wichtig

Hilfe benutzen
Kritik an der Aufgabe senden

Ubung abbrechen

primére Kontrolle (Reaktanz)
sekundére Kontrolle
(interpretativ)

primére Kontrolle (indirekt)
sekundére Kontrolle
(vikarisierend)
Kontrollaufgabe

6. Ende der Ubung

/ Anzeigen von Hinweisen
/ freie Eingabe von Kritik
/ weiter bei 2.

Primire und sekundire Kontrollformen sind pro Alternativendarbietung gleich haufig rep-

risentiert und sprachlich so dargeboten, dass die unterschiedliche soziale Erwiinschtheit von primi-
ren und sekundiren Kontrollformen méglichst angeglichen wird und nicht durch die Darbietung der
Alternativen allein unterschiedliche Antwortwahrscheinlichkeiten hervorgerufen werden. Die sprach-
liche Beschreibung der Verhaltensalternativen stellt situationsspezifische Ubersetzungen der Kon-
trollformen dar und muss entsprechend, insbesondere bei sekundiren Kontrollformen, stark am
theoretisch postulierten inneren Dialog angelehnt werden. Eine verbale Formulierung wie: ,,Das ist
nicht so wichtig* ist eine starke Reduzierung der Menge und der Gefihlsqualitit der kognitiven
Vorginge bei der Uminterpretation eigener Anspriiche im Nachhinein, wie es der interpretativen
Kontrolle entspricht. Diese reduktive Deskription des Kontrollverhaltens entspricht hier also einem
Zeichensystem innerhalb eines Kategoriensystems, wobei die festgelegten Zeichen die verfiigharen
Kontrollformen und die Kategorien die Kontrollformenkategorien darstellen. Es wird also nicht die
gesamte Bandbreite des Verhaltens isomorph erfasst. Durch die Instruktion zur Bearbeitung des

Ubungsprogramms mit den Verhaltensalternativen wird die Versuchsperson mit der Handhabung
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dieser Datenreduktionsstrategie vertraut gemacht, indem ihr verschiedene Handlungsalternativen
angekiindigt werden und sie darum gebeten wird, offen und authentisch zu reagieren.

Das Bearbeiten der Ubungsaufgabe selbst (entsprechend Punkt 3. in Tabelle 2.2.2-1) be-
steht im Lésen von Aufgaben im Multiple-Choice-Format. Die Anzahl der Fragen wird standardmi-
Big auf sechs Stiick festgelegt, um kombinatorische Effekte bei der Aufgabenlésung durch Raten
auszugleichen. Der Richtwert der Bearbeitungsdauer wird so gewihlt, dass bei perfekter Vorberei-
tung durch die Lerneinheit der Durchlauf des Programms etwa 10 Minuten betrigt. Bei nicht perfek-
ter Vorbereitung wird die Durchlaufzeit (inklusive aller weiteren Losungsversuche) auf maximal 30
Minuten festgelegt. Der Versuchsperson ist es jederzeit moglich, den Ablauf des Programms bezie-
hungsweise die Bearbeitung der Aufgabe abzubrechen, Losungsversuche zu wiederholen oder nach
erfolgreicher Losung friher als andere Teilnehmer zu beenden.

Bei der Interpretation von Ergebnissen der Beobachtung des Kontrollverhaltens miissen
diese Umstinde beachtet werden: Die Versuchspersonen sind freiwillige Teilnehmer an einer wissen-
schaftlichen Untersuchung, in der nicht nur ihr Verhalten, sondern auch ihre Gedanken, Reflektio-
nen, Gefihle und Selbstbewertungen erfasst werden sollen, was die Antworten in sozial erwiinschter
Richtung ebenso verzerren kann wie es Effekte der Selbstbetrachtung oder Selbstselektion hervorru-
fen kann. Das Ubungsprogramm stellt hier eine informationstechnologische Entsprechung zur
teilnehmenden Beobachtung dar. Mit Objektivititseinschrinkungen, die hdufig durch menschliche
Beobachter gegeben sind, ist aufgrund der rechnergestiitzten Datenerfassung dabet nicht zu rechnen.
Eine Einschitzung der Reliabilitit dieses Verfahrens kann nicht quantitativ vorgenommen werden,
da weder eine Parallelform erstellt noch eine Konsistenzanalyse vorgenommen werden kann. Letzte-
res erscheint theoretisch nicht angezeigt, da es sich bei den Kontrollformen, die zu zwei groben
Kategorien der primiren und sekundiren Kontrolle zusammengefasst werden kénnen, um sehr
unterschiedliche Verhaltensweisen handelt. Eine Abschitzung der Reliabilitdt anhand der Testwie-
derholungsmethode beruht zudem auf der Annahme der Stabilitit des zu erfassenden Merkmals,
wobei in dieser Untersuchung ausdriicklich seine Variabilitdt gemessen werden soll. Aufgrund der
von Lord und Novick (1968) bestimmten Reliabilititseinschrinkung im Rahmen von Messwiederho-
lungsdesigns kann hier keine Reliabilitdtspriifung des Instruments anhand einer Testwiederholung
erfolgen. Da keine isomorphe Deskription des Kontrollverhaltens erfolgt, sind die Reliabilitdt und
die Validitit der Messung des Zielverhaltens méglicherweise beeintrichtigt. Die Generalisierung von
Feststellungen in Bezug auf das Kontrollverhalten in Anforderungssituationen beruflicher Entwick-
lung allgemein kann nur mit eingeschrinkter Giiltigkeit erfolgen.

Im Rahmen dieser Verhaltensbeobachtung automatisch rechnergestiitzt erfasst werden die
Kategorie der Kontrollform tber und innerhalb der primidren und sekundiren Kontrollformklassen
(siche Tabelle 2.2.2-2) sowie ihre Wahlhdufigkeit und die Reihenfolge ihrer Auswahl. Gleichfalls wird

die Richtigkeit der Losung der Ubungsaufgabe fiir jeden Losungsversuch registriert. Die Losungs-
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wahrscheinlichkeit dieser Aufgabe sollte, einem Leistungstest entsprechend, grundsitzlich bei etwa
p=0,5 liegen, wobei hier nicht die Leistungsdifferenzierung ausschlaggebend ist. Theoretisch sieht
Flammer (1990) vor, dass die Austibung primirer Kontrolle der Auseinandersetzung mit dem ,,mehr
oder weniger problemlose[n] Alltag™ (1990, 154) entspricht. Sekundire Kontrollformen sollten also
erst beim Auftreten von Losungsschwierigkeiten als Handlungsalternative in Frage kommen. Ist der
Leistungsbereich noch neu fiir die Person, entspricht die Aufgabenschwierigkeit also direkt der
Wahrscheinlichkeit, eine der beiden Kontrollformen auszuwihlen. Diese Gleichung ergibt sich aus
der von Flammer (1990) postulierten bereichspezifisch-ontogenetischen Prioritierung der Kontroll-
formen und ermdglicht die Priifung der dritten Hypothese zur zeitlichen Prioritierung der Kontroll-

formen.

Tabelle 2.2.2-2
Automatisch-rechnergestiitzte Erfassung der Kontrollformen

Primare Sekundare Kontrollaufgabe
Kontrolle Kontrolle oder -verzicht
Direkte Kontrolle Pradiktiv

Indirekte Kontrolle Illusorisch

oder Reaktanz
interpretativ

vikarisierend

Sind alle Aufgaben mittelschwer und handelt es sich um einen Leistungsbereich, mit dem
das Individuum noch nicht ausreichend Erfahrung machen konnte, dann sollte sich also iiber die
gesamte Stichprobe im zeitlichen Verlauf ein dhnliches Muster im Kontrollverhalten zeigen. Wiin-
schenswert wire es gewesen, die Datenerfassung zur Prifung der zweiten Hypothese hinsichtlich der
Flexibilitit und Addquatheit der Kontrollformen mithilfe der Einstreuung von sehr leichten Aufga-
ben mit einer nahezu 100-prozentigen Lésungswahrscheinlichkeit und nahezu unlsbaren Aufgaben
zu gestalten. Flexibilitdt im Kontrollverhalten wiirde entsprechend operationalisiert als ausgegliche-
nes Verhiltnis zwischen der Anwendung primirer und sekundirer Kontrollformen. Die Adiquatheit
des Kontrollverhaltens wiirde als die Passung der gewihlten Kontrollform im Hinblick auf die
Losbarkeit der Aufgabe operationalisiert. Unabhingig von individuellem Lerngewinn oder Lernvor-
aussetzungen wire dies nur bei den Aufgaben mdglich, deren Losungswahrscheinlichkeit an den

Enden des Schwierigkeitskontinuums angesiedelt wird.
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Die gezielte Variation der Aufgabenschwierigkeit wie oben vorgeschlagen kann fiir die vor-
liegende Untersuchung nicht umgesetzt werden, da sie im Feld realer beruflicher Bildungsmalinah-
men angesiedelt ist. Zwar werden Malinahmen ergriffen, die Aufgaben insgesamt in jeder Lerneinheit
mittelschwer zu gestalten, aber weder kann dies gezielt erfolgreich konstruiert noch kann diese
Mafnahme stichhaltig gepriift werden. Es ist also hier notwendig, erstens gegebene Schwierigkeiten
hinzunehmen und diese in die Bewertung von Kontrollverhalten und Lerngewinn mit einzubezichen,
zweitens nicht von Schwierigkeiten, wie sie in der Population gegeben sein kénnten, auszugehen,
sondern jeweils individuelle Schwierigkeiten zu Grunde zu legen. Dies ist ein im weitesten Sinne
pidagogischer Zugang zur Aufgabenschwierigkeit, der sich von dem oben skizzierten, eher psycho-
diagnostisch orientierten, unterscheidet.

Ziel der Operationalisierung des Kontrollverhaltens auf die erklirte Art und Weise ist es,
den Prozess zielfiihrenden Verhaltens zu erhellen, indem eine mehrmalige Messung des Kontrollver-
haltens tiber die gesamte Weiterbildungsmalinahme hinweg erfolgt. Dabei handelt es sich hier nur
scheinbar um ein echtes Messwiederholungsdesign. Zwar werden die Versuchspersonen im Verlauf
der Absolvierung einer BildungsmafB3nahme wiederholt bei der Ausiibung des Kontrollverhaltens
beobachtet, es handelt sich aber jeweils um unterschiedliche und groBtenteils neue Inhalte, auf die
das Kontrollverhalten ebenso wie die Kompetenzmeinung gerichtet sind. Zunichst stehen also jede
Lerneinheit mit ihren Inhalten und das zugehérige Kontrollverhalten fiir sich. Gleichzeitig ist jedoch
aus zwel Griinden zu erwarten, dass die zeitlich aufeinander folgenden Stichproben des Kontrollver-
haltens und auch der Kompetenzmeinung verbunden sind. Erstens sind die meisten beruflichen
Bildungsmafinahmen didaktisch so angelegt, dass die zeitlich aufeinander folgenden Lerninhalte auch
inhaltlich und in Bezug auf die zu erwerbenden Fihigkeiten aufeinander aufbauen. Zweitens ist
davon auszugehen, dass die Teilnehmer der Mal3nahme auch bei modularisierten Inhalten ,,ihre®
BildungsmalBnahme als ungeteiltes Ganzes erleben und die Erfahrungen aus vorhergegangenen
Lerneinheiten auf nachfolgende Gbertragen. Aus diesem Grund empfiehlt sich auch die Gewichtung
des Kontrollverhaltens einzelner Lerneinheiten, wenn eine Entwicklung tiber die gesamte Ma3nahme
hinweg gezeichnet werden soll.

Bei einer Skizzierung der Entwicklung des Kontrollverhaltens iiber die gesamte Ma3nahme
stellt sich die Frage nach dem Skalierungsniveau der Beobachtungsdaten. Zwar handelt es sich um
konservativ konstruierte Male, die auf der Auszihlung von Haufigkeit beruhen, gleichzeitig beziehen
sich die Messungen auf jeweils andere Inhalte und Anforderungen der verschiedenen Lerneinheiten.
Es kann also nicht davon ausgegangen werden, dass der sich verhaltende Proband seinem Kontroll-
verhalten tiber alle Lerneinheiten hinweg dasselbe Gewicht beimisst. Es ist demgegeniiber sehr
wahrscheinlich, dass das Kontrollverhalten unterschiedliche Wertigkeiten besitzt; Aufgeben in einem
als (selbstwert-) relevant eingeschitzten Bereich ist beispielsweise stirker zu gewichten als in einem

vom Probanden als irrelevant eingeschitzten Bereich.
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Die Operationalisierung einer solchen Gewichtung kann nicht a priori von Auf3en an die
Messungen herangetragen werden; vielmehr scheint es geboten, individuelle Gewichtungen einzelner
thematisch abgegrenzter Lerneinheiten bei den Probanden selbst zu diagnostizieren und das Kon-
trollverhalten entsprechend zu bewerten. Die individuelle Wertigkeit des Kontrollverhaltens wird
abgeschitzt, indem der Versuchsperson nach Abschluss der MaBnahme ein Uberblick iiber die
absolvierten Abschnitte gegeben wird, die dann jeweils auf einer zehnstufigen Skala mit den verbal
markierten Endpunkten ,,nicht wichtig® und ,,sehr wichtig® nach ihrer persénlichen Wichtigkeit
eingeschitzt werden miissen. Diese Einschitzung bildet die Grundlage fiir die Gewichtung des
Kontrollverhaltens, um eine Vergleichbarkeit tiber einzelne Einheiten hinweg herzustellen. Dies
erfolgt aus 6konomischen Griinden und aus Griinden der thematischen Nihe im Anschluss an die
Einschitzung des Kontrollverhaltens tber die gesamte Mal3nahme in der beschriebenen Form,
wobei dem Ende der Skala, das maximale Wichtigkeit ausdriickt, ein maximales Gewicht zugewiesen
wird. Fir die Abschnitte, die als maximal wichtig eingeschitzt werden, zihlt das Kontrollverhalten
also mit seinem gesamten Betrag, wohingegen die Abschnitte, denen eine geringere Wichtigkeit
zugeschrieben wird, mit dem jeweiligen Gewichtungsanteil multipliziert werden. Grundgedanke ist
bei dieser Gewichtungsmethode, dass eine Person bei maximaler Wichtigkeit auch threm Kontroll-
verhalten maximale Bedeutung zuweist, was sich gewissermafien durch maximales Verhalten aus-
driickt. Bei geringerer Wichtigkeit muss das nur als absolut messbare Verhalten also abgewertet
werden. Mathematisch erfolgt die Gewichtung so, dass der Anteil primirer Kontrolle jeder Lernein-
heit mit dem Faktor der persénlichen Wichtigkeit multipliziert wird. Zeigt ein Proband beispielsweise
einen Anteil primidrer Kontrolle von pk=0,5 und gewichtet er die entsprechende Lerneinheit mit acht
von zehn Punkten, so betrigt der gewichtete Anteil primérer Kontrolle 0,5x0,8=0,4.

Als Weg zur Erreichung des erklirten persdnlichen Ziels wird die erfolgreiche Absolvie-
rung einer beruflichen BildungsmaB3nahme betrachtet. Zur Absolvierung, die sich im Bestehen eines
Leistungstests am Ende der Malnahme manifestiert, geh6rt der fortlaufende Lern- und Leistungs-
prozess von der termingerechten Anwesenheit und der Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die zu
lernenden Inhalte bis hin zur freiwilligen Vertiefung von Inhalten in der Freizeit. Bedenkt man, dass
sowohl das Fernbleiben von Bildungsveranstaltungen als auch das nicht bewusste Verarbeiten von
Inhalten aulerhalb der Veranstaltungstermine Ausschnitte des zielfiihrenden Verhaltens und damit
ebenso Kontrollverhalten darstellen, sieht man sich der faktischen Unméglichkeit gegentiber, den
gesamten Prozess des Zielstrebens in isomorpher Deskription zu beobachten. Die Operationalisie-
rung der Beobachtung von Kontrollverhalten wie sie hier verfolgt wird entspricht also einem wie-
derholten Querschnitt der Variable, der einen sehr kleinen Bereich allen méglicherweise relevanten
Verhaltens abdeckt. Es wire méoglich, dass manche Personen in ihrer Freizeit die vermittelten Inhalte
zu iiben wiinschen und dabei ausdauernd primire Kontrollstrategien an den Tag legen. Zu dem

Zeitpunkt, an dem ihr Kontrollverhalten durch den Untersuchungsaufbau erfasst wird, haben sie
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unter Umstinden schon so viel gute oder schlechte Erfahrung mit hnlichen Ubungsaufgaben, dass
sie auf die Kontrolle in Form der Ubungsaufgabe verzichten. Bei der Interpretation des erfassten
Kontrollverhaltens muss diesem Umstand der eingeschrinkten Reprisentativitit und damit auch der
Reliabilitit und der Validitit ebenfalls Rechnung getragen werden.

Das Problem der nicht isomorphen Erfassung des Kontrollverhaltens betrifft insbesondere
die Datenerhebung auf MaB3nahmenebene. Die bisherigen Ausfithrungen zur Operationalisierung
mithilfe der Verhaltensbeobachtung gelten fiir die Erfassung des Kontrollverhaltens auf Ebene der
Lerneinheiten, da nur hier Kontrollverhalten im Umgang mit einer Ubungsaufgabe erhoben werden
kann. Fir die Erfassung des Kontrollverhaltens auf der Ebene der gesamten Mal3nahme stehen
grundsitzlich zwei Operationalisierungen zur Verfligung, wenn die Datenerhebung den normalen
Ablauf der Mafinahme und die Messung der Leistung am Ende nicht beeintrichtigen darf. Eine
Bildung von Summenwerten der Kontrollformwahlhiufigkeiten aus den einzelnen Lerneinheiten zu
einem Gesamtwert fiir die MaBnahmenebene ist unangebracht, da so bei der Hypothesenpriifung ein
Summenwert aus vorangegangenen Messungen ohne weiteren Erkenntnisgewinn anderen, davon
unabhingig erhobenen Werten hoherer Ebene gegeniibergestellt werden wiirde. Mit Riicksicht auf
das hohere Abstraktionsniveau von Messungen auf Ma3nahmenebene und auf den Anspruch, den
gesamten Prozess der Auseinandersetzung mit der Lernanforderung zu betrachten, muss das Kon-
trollverhalten auch hier separat gemessen werden.

Die Messung des Kontrollverhaltens auf Malnahmenebene soll mithilfe eines modifizier-
ten Messinstruments erfolgen, das sich in Voruntersuchungen (Heinecke, 2000) als niitzlich erwiesen
hat. Der ,,Fragebogen zum Verhiltnis primiren und sekundiren Kontrollverhaltens® erfasst retro-
spektiv und in Selbsteinschitzung durch die Versuchsperson die Kontrollformkategorien primirer
und sekundirer Kontrolle nach Flammer (1990), die so iibersetzt wurden, dass sie transparent und
eindeutig verstindlich auf das eigene Verhalten in der Auseinandersetzung mit kritischen Ereignissen
am Arbeitsplatz Gibertragen werden kénnen. Hierzu wurden Aussagen in der Ich-Form formuliert,
die Verhalten im Sinne der Kontrollformen nach Flammers Vier-Stufen-Modell der Kontrolle be-
schreiben. Dabei war die sekundire Kontrolle durch interpretative Kontrolle nach Flammers Fin-
schitzung ihrer konzeptuellen Wichtigkeit Giberreprisentiert gegentiber pradiktiver und illusorischer
Kontrolle. Kontrollverlust und Kontrollverzicht ebenso wie vikarisierende Kontrolle wurden nicht in
die Erfassung einbezogen, wobei Kontrollverlust oder Kontrollverzicht fiir die vorliegende Frage-
stellung auf dieser Ebene nicht separat erhoben werden miissen, da das frithzeitige Ausscheiden aus
der MaBnahme selbigen entspricht. Die Formulierung von Aussagen, die vikarisierende Kontrolle als
Identifikation mit Kontrollinhabern ausdriicken, konnte nicht erreicht werden. Dabei war die
Schwierigkeit, neutrale Formulierungen fiir alle Kontrollformen zu finden, die méglichst frei von
Firbungen sozialer Bewertung sind, ausschlaggebend. Die Versuchspersonen sind gefragt, an-

zugeben, in welchem Verhiltnis sie sich bei der Auseinandersetzung mit dem kritischen Ereignis der
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einen oder der anderen Art von Reaktionen bedient hitten. Dazu wurde anhand eines Beispiels,
durch die ausgewogene Zahl von Aussagen und auch durch den grafischen Aufbau des Fragebogens
verdeutlicht, dass es sich um zwei gleichwertige Méglichkeiten handelt, in Gedanken und Taten zu
reagieren und sich zu verhalten.

Fir die vorliegende Untersuchung werden Formulierungen fiir dieses Instrument gewihlt,
die dem Anwendungsbereich beruflicher BildungsmaB3nahmen entsprechen. Da nach Flammer
primire und sekundire Kontrolle gewissermallen einander entgegen gesetzte Konzepte sind, weil
sekundire Kontrolle bereichsspezifisch immer nur nach dem Scheitern primirer Kontrolle in Be-
tracht kommt, sollte es moglich sein, dieses Verhiltnis iber eine Prozentangabe zu quantifizieren, die
insgesamt fiir beide Kontrollformen 100% betrigt. Da die primire Kontrolle dennoch inhaltlich
eindeutig niher am sichtbaren Verhalten und die sekundire Kontrolle niher an der Kontrollaufgabe
liegt, ist zu erwarten, dass die Einschitzung des eigenen Verhaltens, besonders in der Retrospektive,
von Effekten sozialer Erwiinschtheit und Effekten des Schutzes des Selbstbildes beeinflusst wird in
dem Sinne, dass tber die gesamte Stichprobe hinweg tendenziell mehr primire als sekundire Kon-
trolle angegeben wird. Differentielle Effekte aufgrund von stabilen Personmerkmalen werden nicht
erwartet. Dadurch, dass ausschlieBlich deutschsprachige Personen befragt werden, die im esteuropii-
schen Kulturkreis leben, ist zu erwarten, dass alle Personen der Stichprobe gleichsinnig und in dhnli-
chem Ausmal} ihre Antwort verzerren, so dass eine kulturelle Diskriminierung fiir diese Untersu-
chung ausgeschlossen bleibt. Auch werden nicht absolute Werte interpretiert, sondern ausschlieBlich
Unterschiede zwischen Gruppen.

Beim Fragebogen zum Verhiltnis primiren und sekundiren Kontrollverhaltens handelt es
sich um kein Messinstrument, das anhand der Giitekriterien fiir psychologisches Testen (Hicker,
Leutner & Amelang, 1998) zur Geniige tiberpriift wurde. In Ermangelung eines solchen wird dieser
Nachteil durch die Moglichkeit aufgewogen, einen umfassenderen Eindruck vom Kontrollverhalten
in der komplexen Anforderungssituation der beruflichen Bildungsmalinahme zu etlangen, indem die
Versuchsperson nach Abschluss der Mal3nahme, aber vor dem Ablegen eines Leistungstests, selbst
einschitzt, wie sie sich im Hinblick auf alle Aspekte der Anforderungssituation verhalten hat. Zu
diesem Zeitpunkt ist zu erwarten, dass die Versuchsperson Ubung in der Entscheidung fiir oder
gegen bestimmte Kontrollformen hat und ihr Verhalten auch retrospektiv dahingehend zu beutteilen
weil3. In der Untersuchung von Heinecke (2006) zum Kontrollverhalten in der Auseinandersetzung
mit kritischen Ereignissen am Arbeitsplatz, die eine solche Operationalisierung erstmals umsetzte,
wurden zusitzlich Fremdeinschitzungen anhand desselben Instruments von nahe stehenden Perso-
nen eingeholt. Diese unterschieden sich nicht signifikant von den Selbsteinschitzungen zum Kon-
trollverhalten. Ein Beispiel fiir das Instrument, einschlieflich der persénlichen Gewichtung der

Lerneinheiten, findet sich in Anhang C.
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Die unterschiedliche Operationalisierung des Kontrollverhaltens auf den beiden Ebenen
der Lerneinheit und der MaBBnahme ist keine ideale Lésung, da sie die Ubereinstimmung des Kon-
trollkonzepts auf den beiden Ebenen nicht berticksichtigt und damit Daten aus unterschiedlichen
Quellen, nimlich Beobachtung und Selbsteinschitzung, darstellt. Sie fihrt weiterhin dazu, dass auf
MafBnahmenebene keine Abgrenzung innerhalb der Kategorien primirer und sekundirer Kontrolle
méglich ist, da diese feine Unterscheidung in der Retrospektive die Versuchsperson wahrscheinlich

tiberfordern und zu ungenau ausfallen wiirde.

Tabelle 2.2.2-3
Zentrale Kennzahlen zur Messung des Kontrollverhaltens

MaR fir Kontrollverhalten Bezeichnung Definition

Anteil der Wahlhaufigkeiten fir die Verhaltenskate-
Kontrollverhalten gorie ,primare Kontrolle* an allen Verhaltensent-
scheidungen;

Produkt aus Anteil der Wahlhaufigkeiten fiir die
Verhaltenskategorie ,primare Kontrolle* an allen

Ebene Lerneinheiten Flexibilitat Verhaltensentscheidungen (ungewichtete Flexibilitét)
und Gewichtungsfaktor der Lerneinheit nach Selbst-
bericht

Differenz von Anteil richtig geldster Aufgaben in der
vorangegangenen Lerneinheit und Anteil der Wahl-
haufigkeit fur die Verhaltenskategorie ,primére
Kontrolle* in der aktuellen Lerneinheit (Flexibilitat)

Adaquatheit

Anteil primarer gegeniiber sekundérer Kontrolle nach

Ebene Bildungsmafnahme Flexibilitat globaler Selbsteinschatzung

Die Umsetzung der Messung des Kontrollverhaltens auf die erklirte Weise fithrt zu insge-
samt 3 zentralen Malen wie in Tabelle 2.2.2-3 aufgefiihrt, die getrennt voneinander ausgewertet und
interpretiert werden. Auf Ebene der Lerneinheit werden gewichtete anteilige Haufigkeiten der Ver-
haltenskategorien ,,primire Kontrolle® und ,,sekundire Kontrolle® bestimmt. Fur die Prifung der
dritten Hypothese zur Prioritierung einzelner Kontrollformen im Verlauf der Anforderungsbearbei-
tung werden zusitzlich die, hier ungewichteten, Hiufigkeiten einzelner Kontrollformen erfasst.
Dieses Vorgehen ist dhnlich der Bildung von Priferenzwahlhiufigkeiten fiir Kontrollformen in
imaginierten Frustrationssituationen durch Flammer, Grob und Ziblin (1988), wird hier allerdings
als Anteil an allen in der jeweiligen Ubung gewihlten Verhaltensalternativen ausgedriickt, um die
individuell unterschiedliche Anzahl méglicher Entscheidungen zu kontrollieren. Auf der Ebene der
gesamten Bildungsmafinahme wird ein Mal3 verwendet, das den Anteil primirer gegeniiber sekundi-

rer Kontrolle ausdriickt; es wird hier kein Mal3 innerhalb der beiden Kontrollformkategorien ver-
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wendet. Dieses Mal3 dient der Erfassung der Flexibilitit des Kontrollverhaltens und ist durch den
Anteil primirer Kontrolle am Kontrollverhalten einer Anforderungssituation definiert.

Die Bestimmung der Addquatheit des Kontrollverhaltens ist an die Schwierigkeit der Auf-
gabe gebunden. Wie oben ausgefiihrt, erfolgt die Einschitzung der Schwierigkeit durch die individu-
elle Lésungswahrscheinlichkeit. Hier wird davon ausgegangen, dass durch die Leistung der Person im
vorangegangenen Leistungstest eine zuverldssige Schitzung der Losungswahrscheinlichkeit fiir den
nichsten Test angegeben wird. Kontrollverhalten ist also genau dann adiquat im individuellen Sinne,
wenn der Anteil der primiren Kontrolle in der Anforderungssituation der Losungswahrscheinlichkeit
entspricht. Ist die Aufgabe fir die Person unlésbar, wire es addquat, keinerlei primire Kontrollver-
suche zu unternehmen. Ist sie hingegen absolut sicher 16sbar, wire sekundires Kontrollverhalten
unangebracht. Entsprechend ist die Addquatheit des Kontrollverhaltens definiert als die Differenz
von vorangegangener Testleistung und aktuell gezeigtem Anteil primédrer Kontrolle. Rechnerisch
wirde eine Person, die in der vorhergehenden Testung richtige Antworten des Anteil von 0,67
erbracht hat und aktuell einen Anteil primirer Kontrolle von 0,4 gezeigt hat, eine Addquatheit des
Kontrollverhaltens in Héhe von 0,4-0,67=-0,27 aufweisen. Demnach habe diese Person weniger
primire Kontrolle gezeigt, als fiir die Vorleistung angezeigt gewesen wire. Fiir die Ebene der gesam-
ten BildungsmalBnahme wird kein Addquatheitsindex gebildet, da hier keine zuverldssigen und aussa-
gekriftigen Vorhersagen iiber die individuelle Schwierigkeit gemacht werden kénnen. Stattdessen
wird auf die Einbeziehung der Bildungserfahrung als mégliche Stérvariable verwiesen.

Als abhingige Variable, wo der Einfluss vor allem der Kompetenzmeinung auf das Kon-
trollverhalten untersucht wird, erfahrt das Kontrollverhalten eine wortwortliche Gewichtung durch
die Versuchsperson wie oben in diesem Kapitel beschrieben. Das gewichtete Kontrollverhalten als
abhingige Variable ist auf der Ebene der Lerneinheiten definiert als das Produkt des Anteils primirer
Kontrolle und der individuellen Wichtigkeit der jeweiligen Lerneinheit. Auf der Ebene der Bil-
dungsmalBnahme wird die Gewichtung standardisiert vorausgesetzt, indem ausschlief3lich diejenigen
Personen in die Untersuchungsstichprobe einbezogen wurden, die die MaB3nahme als zielfihrend
und damit personlich wichtig ansehen. Eine nihere Differenzierung von Gewichtungsmal3en scheint

auf dieser Abstraktionsebene nicht zuverldssig und aussagekriftig moglich.

2.2.3 Lernerfolg

Die Begriffe der Lernleistung, des Lernerfolgs, des Lernzuwachses und des Lerngewinns
erfordern im Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchung eine genaue Definition, um be-
griffliche Unschirfe und Verwechslungen mit Konstrukten wie Lernfahigkeit, Lerntest, Leistungstest

und Lernkriterium zu verhindern. Der hier verwendete Begriff des Lernerfolgs bezieht sich aus-
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driicklich auf die Leistung, die in einem Test zur Erfassung des Erreichens des Lernkriteriums er-
bracht wird und ist daher eine Testleistung. Das Lernkriterium richtet sich nach dem Lehr- bzw.
Lernziel der jeweiligen beruflichen BildungsmaBinahme, das im Curriculum umgesetzt wird. Eine
strikte Operationalisierung des Konstrukts der Lernleistung als Verinderung sollte im Allgemeinen
als Vergleich von Pri- und Posttest verfiigharer Wissens, Fahigkeits- und Fertigkeitsstrukturen
erfolgen. Auch eine Messung des im Lernverhalten umgesetzten Aufwandes kénnte, interpretiert als
Lernleistung, erfolgen. Beide Strategien werden hier nicht verfolgt, ebenso wenig soll hier mithilfe
dynamischer Testdiagnostik (Guthke & Wiedl, 1996) auf die Lernfihigkeit als intraindividuelle
Variabilitit als Persénlichkeitsmerkmal abgezielt werden. In der vorliegenden Untersuchung wird die
abhingige Variable Lernerfolg als Grad der Erreichung des Lernkriteriums verstanden und mithilfe
von entsprechenden maB3nahmenspezifischen Leistungstests erfasst.

Lernerfolg und Lernzuwachs werden grundsitzlich als Anteil der erreichten an der erreich-
baren Testleistung ausgedriickt, da in den verschiedenen Substichproben verschiedene Inhalte und
Bewertungssysteme zur Anwendung kommen. Dabei ist davon auszugehen, dass Objektivitit und
Standardisierung auch aufgrund der natiirlich gegebenen hohen Okonomie der Leistungstests selte-
ner gefidhrdet sind als die inhaltliche Validitit, deren Hohe auf beiden Ebenen davon abhingt, ob der
Leistungstest auch tatsichlich vermittelte Inhalte priift.

Bei der Erfassung des Lernerfolgs auf beiden Ebenen handelt es sich, dhnlich wie bei der
Erfassung des Kontrollverhaltens, um zwei verschiedene Operationalisierungen und Datenquellen
grundsitzlich ein und derselben Variable. Auf Ebene der Lerneinheit wird der Lernzuwachs im
Rahmen der Bearbeitung von fiir die Lerneinheit reprisentativen Ubungsaufgaben internetbasiert
erfasst, auf Ebene der Mallnahme durch das Ablegen einer obligatorischen Priifung, die beansprucht,
komplexere Fihigkeiten zu messen. Aufgrund der geringen Vergleichbarkeit dieser Daten des Letn-
erfolgs werden Lernzuwachs auf Lerneinheitenebene und Lernerfolg auf Mallnahmenebene getrennt
voneinander ausgewertet und interpretiert. Konkrete Aussagen tiber die Zuverlissigkeit und die
Validitit dieser Messungen kénnen nicht getroffen werden und sind lediglich durch die Begutach-
tung durch Experten der Bildungsmaf3nahmen wie Dozenten und Planer sowie durch stichproben-
weise Hospitationen in den Veranstaltungen ersetzt. Bei der Interpretation der Ergebnisse aus beiden
Datenquellen miissen diese Umstinde beriicksichtigt werden, wobei der Lernerfolg auf MaB3nahmen-
ebene ein externes Kriterium zur Anforderungsbewiltigung darstellt, das aufgrund seiner praktischen
Relevanz fiir den Erwerb einer formalen Qualifikation ausschlaggebend ist und nicht im Rahmen
dieser Untersuchung gestaltet, sondern nur genutzt werden kann. Ob dieses Kriterium valide vor
allem in Bezug auf die Lehrziele und ihr Pendant, die arbeitsplatzspezifischen Anforderungen, ist,
entzieht sich hier der Beurteilung. Winschenswert wire es, vor einer Untersuchung die Validitit der
Lehrziele in Bezug auf die arbeitsplatzspezifischen Anforderungen und unternehmerischen Ziele

festzustellen, in einem weiteren Schritt die Validitit der (Lern-)Leistungstests an den Unterrichtsin-
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halten zu messen und zuletzt, schon im Sinne einer Evaluation von Bildungsmal3nahmen, die Trans-
ferfihigkeit des Exrworbenen fiir die Arbeitstitigkeit zu priifen. Dies kann im Rahmen dieser Unter-

suchung aus praktischen und Datenschutzgriinden nicht geleistet werden.

2.2.3.1 Lernerfolg auf der Ebene der Malinahme

Die Bezeichnung der Testleistung als Lernerfolg wird aus Griinden der Verstindlichkeit
gewihlt. Eine echte Erfassung des Lernerfolgs als Verinderung vorhandener Wissens-, Fahigkeits-
und Fertigkeitsstrukturen auf ein festgelegtes Ziel hin kann grundsitzlich nur durch den Vergleich
von Messzeitpunkten vor und nach Lernvorgingen erfolgen. Dieses Vorgehen ist hier aus zwei
Grinden weder notwendig noch sinnvoll. Erstens werden selektiv Stichproben untersucht, die
Inhalte lernen, die ihnen neu und somit weitgehend unbekannt sind. Damit werden die vorhandenen
Wissens-, Fihigkeits- und Fertigkeitsstrukturen innerhalb einer Stichprobe gleichzeitig homogenisiert
und auf ein Minimum reduziert. Zweitens ist die eigentliche Lernleistung, also die Leistung des
Lernens selbst, keine relevante Variable im vorliegenden Untersuchungszusammenhang. Der Fokus
dieser Untersuchung liegt auf dem Erfolg eines Kontrollverhaltens, das in der Auseinandersetzung
mit Anforderungen gezeigt wird. Das Lernverhalten selbst ist ebenso wie anderes zielgerichtetes
Verhalten aus der Perspektive personaler Kontrolle verstehbar. Da das Lernverhalten, insbesondere
beim Lernen vernetzter Inhalte, Fihigkeiten und Fertigkeiten, einen hoch komplexen Vorgang (siche
auch Abschnitt 1.3) darstellt, ist von Konfundierungen mit einer Vielzahl beteiligter Faktoren zu
rechnen. Die Erfassung des Lernerfolgs erfolgt daher nicht bei der Erbringung einer eigentlichen
Lernleistung, sondern bei der Erbringung neu gelernter Leistung im Rahmen einer Bildungsmal3-
nahme mit dem iibergeordneten Kontext beruflicher Entwicklung. Far die Erfassung des Lernge-
winns auf Ebene der gesamten MaBBnahme wird entsprechend auf die Leistung in Tests zuriickgegrif-
fen, die obligatorisch am Ende jeder Bildungsmanahme zu absolvieren sind. Dieses Vorgehen
entspricht dem Ansatz des kriteriumsorientierten Testens und driickt den Lerngewinn als Erfolg aus,

indem der Anteil der erreichten an der méglichen Testleistung quantifiziert wird.

2.2.3.2 Lernzuwachs auf Ebene der Lerneinheiten

Auf Ebene der Lerneinheiten wird nicht ein Lernerfolg, wie er oben definiert ist, erfasst,
sondern vielmehr ein Lernzuwachs. Dies geschieht mehrfach im Verlauf der Bildungsmal3nahme

internetbasiert durch die Bewertung der Losung der Ubungsaufgaben und stellt eine Variable dar, die
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zur Verfolgung der Leistungsentwicklung dienen soll. Wie in Abschnitt 2.2.2 beschrieben, werden
reprisentative Ubungsaufgaben fiir jede Lerneinheit bearbeitet, deren Schwierigkeit bei etwa p=0,5
liegen sollte, wenn eine Leistungsdifferenzierung und Vergleichbarkeit zwischen den Versuchsperso-
nen méglich sein soll. Die Konstruktion von Aufgaben mit einer bestimmten Schwierigkeit erfordert
sorgfiltiges Vorgehen und verhiltnismafBig hohen Aufwand; insbesondere die Erprobung von Auf-
gaben an ausreichend groB3en Stichproben, um die Itemcharakteristiken zu bestimmen, ist ein Ver-
fahren, das im Feld der beruflichen Bildung nur tiber lange Zeitrdume und praktisch oft gar nicht
realisiert werden kann. Ein anderer Zugang zur Schwierigkeit einer Aufgabenanforderung, der von
der Aufgabencharakteristik in der Population unabhingig ist, ist der tber die individuellen Lésungs-
voraussetzungen der Person, die die Aufgabe zu 16sen hat. Bei diesen Voraussetzungen handelt es
sich um kognitive Strukturen, die eine Teilmenge der Lerndeterminanten darstellen, die zur Zielerrei-
chung beitragen. Ihre Bestimmung im Hinblick auf ein spezifisches Lehrziel ist praktisch problema-
tisch, da insbesondere in erwachsenenbildnerischen Kontexten ein uniiberschaubares System poten-
ziell relevanter Vorerfahrung bei den Lernenden vorliegt.

Eine erschépfende Erfassung dieser individuellen Voraussetzungen fiir eine Testleistung
kann in dieser Untersuchung daher nicht erfolgen. Um dennoch einen Indikator fiir die Schwierigkeit
einer Aufgabenanforderung als Gewichtungsfaktor fiir eine individuelle Testleistung verwenden zu
konnen, sollen die individuellen Voraussetzungen jeweils mit einer vorhergehenden Testleistung
geschitzt werden. Der Anteil der gelésten Aufgaben in einer Lerneinheit quantifiziert demnach die
individuelle Lésungswahrscheinlichkeit far den nachfolgenden Test und wird zur Gewichtung der
Leistung im nachfolgenden Test verwendet. Der Wert des Lernzuwachses, der die Schwierigkeit mit
berticksichtigt setzt sich demnach aus der Vorleistung und der aktuellen Testleistung zusammen und
wird durch die Formel Lgewiche: = aktuelle Testleistung + (beobachtete Testleistung - erwartete Test-

leistung) gebildet.

2.2.4 Nebenvariablen

Wie in Abschnitt 1 dargestellt, bestehen zwischen personaler Kontrolle, Lernen und Hand-
lung vielfache Beziehungen, die sich in konzeptuellen Uberschneidungen theoretischer Konstrukte
und praktischen Relevanzen im Anwendungskontext beruflicher Bildung manifestieren. Die Erhe-
bung der Hauptvariablen bereichsspezifische Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Lernerfolg
muss demnach unter Beriicksichtigung weiterer Variablen erfolgen, die die Aussagefihigkeit der
Untersuchungsergebnisse beeintrichtigen kénnen und nicht auf dem Hintergrund der Konstrukte
von Kompetenzmeinung oder Kontrollverhalten aufgefasst werden kénnen. Solche relevanten

Nebenvariablen sind die soziodemografischen Variablen Lebensalter, Geschlecht, Bildungserfahrung
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und berufliche Stellung sowie die psychologischen Variablen bereichsspezifisches Vorwissen, lernre-
levante Motivation und Emotion, Intelligenz, personliche Zielsysteme und zugehérige Zielbindung.

Geschlecht, Lebensalter und Bildungserfahrung, hier als Anzahl der Jahre, die als Vollzeit-
lerntitigkeit in Bildungsinstitutionen verbracht wurde, definiert, werden als Angaben zur Person im
Selbstbericht erfasst, da bei solch objektiven und objektivierten Merkmalen kaum mit einer Beein-
flussung der Ergebnisse aufgrund von Antworttendenzen zu rechnen ist.

Personliche Zielsysteme werden anhand eines eigens entwickelten Fragebogens erhoben,
der inhaltlich eine dreifache Stufung aufweist und in Anhang E einzuschen ist. Im ersten Schritt wird
die Versuchsperson gebeten, einige ihrer personlichen Ziele fiir die Zukunft zu nennen. Das Ant-
wortformat ist frei und soll ausreichend Gelegenheit und Raum geben, Ziele zu nennen, die situati-
onsspezifisch sowohl leicht als auch schwerer aus dem Gedichtnis abzurufen sind. Vortests haben
ergeben, dass entsprechend dem Kontext der beruflichen Bildungsmal3nahme zunichst Ziele ge-
nannt werden, die mit diesem Kontext direkt in Verbindung stehen. Die Nennung weiterer Ziele ist
ihnen zeitlich nachgeordnet. Ebenso bestehen Unterschiede in der Reihenfolge der Nennung tber-
geordneter gegeniiber spezifischen Zielen. Im zweiten Schritt wird die Versuchsperson aufgefordert,
die genannten Ziele ihrer Wichtigkeit nach zu bewerten und entsprechend zu nummerieren. Der
dritte Schritt erfragt die Bedeutung der aktuell zu absolvierenden Bildungsmafinahme fiir das Errei-
chen der persénlichen Ziele. Die Versuchsperson hat die Wahl zwischen drei Antwortalternativen,
die die Weiterbildung als bedeutungslos, absolut notwendig oder unterstiitzend fiir das Erreichen
personlicher Ziele bewerten. Die frei berichteten und prioritierten persénlichen Ziele dienen der
Einordnung der Weiterbildung in das tibergeordnete Personlichkeits- und Lebenssystem und sollen
die Validitit der Einschitzung der Bedeutung erhohen. Die Einschitzung der Bedeutung der Wei-
terbildung fir das Erreichen der persénlichen Ziele dient dabei der Selektion der Stichprobe. Kon-
trollverhalten ist immer auf ein Ziel gerichtet, das sowohl wiinschbar als auch machbar erscheint
(siche auch Abschnitt 1.3.2). Mit der Beschrinkung auf ausschlielich die Probanden, die die Bil-
dungsmalBinahme als mindestens unterstiitzend fiir ihre persénlichen Ziele einschitzen, ist gewédht-
leistet, dass das im Lern- und Leistungsprozess gezeigte Kontrollverhalten sich auf ein persénliches
Ziel bezieht und das Lernziel entsprechend in das personliche Zielsystem tibernommen wurde. Wire
dies nicht der Fall, kénnte kein authentisches Kontrollverhalten gemessen werden.

Die Einschitzung der Bedeutung fiir die aktuell zu absolvierenden BildungsmalBnahme fiir
das Erreichen personlicher Ziele erfiillt auch einen weiteren Zweck. Da es in der vorliegenden
Untersuchung kaum mdoglich ist, das komplexe Gefiige von lernrelevanter Emotion und Motivation
sowie der Zielbindung im Lern- und Leistungsprozess separat zu erfassen, obwohl es (siche auch
Abschnitt 1.3.3) Einfluss auf den Lerngewinn hat, muss die vorhandene Einstellung gegentiber der
gesamten MaB3nahme global vorab erfasst werden. Die Formulierung personlicher Ziele und die

Einschitzung der Bedeutung der Weiterbildung fiir diese entsprechen einer groben Messung der
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motivational-emotionalen Haltung im Hinblick auf die gesamte Mal3nahme. Auch wenn sich aktuelle
Motivationen und Emotionen im Verlauf des Lern- und Leistungsprozesses verdndern, so bleibt
diese Gibergeordnete Haltung eher bestehen. Es ist demgegeniiber nicht auszuschlieen, dass im
Laufe der Zeit gewonnenes maBinahmenspezifisches Wissen gesammelt wird, das zur Uberzeugung
fithrt, die gewihlte Bildungsmalinahme sei wider Erwarten doch nicht hilfreich fiir das Erreichen
personlicher Ziele. Unrealistische Erwartungen und Vorstellungen zu Beginn kénnen ebenso wie die
Verianderung der personlichen Situationen oder Ziele diesen Sinneswandel mit sich bringen. Es ist zu
erwarten, dass in solchen Fillen die gesamte Ma3nahme abgebrochen wird und die Person so nicht
weiter als Proband zur Verfiigung steht oder durch Fernbleiben als ,,durchgefallen® klassifiziert wird.

Weitere relevante Merkmale im Hinblick auf die abhingigen Variablen Kontrollverhalten
und Lernerfolg sind psychometrische Intelligenz und bereichsspezifisches Vorwissen, wobei davon
ausgegangen werden muss, dass diese beiden Merkmale zusammenhingen. Intelligentere Personen
sollten einen gréBeren Lernerfolg erzielen, wenn sie dasselbe Lernprogramm durchlaufen als ver-
gleichsweise weniger intelligente Personen. Ebenso verfiigen sie wahrscheinlich tber mehr bereichs-
spezifisches Vorwissen, das sie sich anhand formeller oder informeller Erfahrungsbildung (Ech-
terhoff, 1992) auf dem Hintergrund eines erweiterten Interessen- und Verstehenshorizonts angeeig-
net haben kénnen. Zudem, geht man wie hier von einer bereichsspezifisch-ontologisch zeitlichen
Prioritierung der Kontrollformen aus, die in einer individuellen Lerngeschichte erworben wird,
miisste Intelligenz auch das Lernen im Hinblick auf personale Kontrolle selbst beeinflussen. Das
Vorhandensein bereichsspezifischen Vorwissens andererseits kann als direkte, stellvertretende oder
abstrakte Erfahrung mit der Anforderung einer Domine das Kontrollverhalten beeinflussen. Beide
Konstrukte, Intelligenz und bereichsspezifisches Vorwissen, mussen also bei der Erfassung von
Kontrollverhalten und Lernerfolg berticksichtigt werden.

Die Erfassung bereichsspezifischen Vorwissens kann durch das Abfragen bereits vorhan-
dener Wissens- Fihigkeits- und Fertigkeitsstrukturen im Sinne von Lernvoraussetzungen fir ein
Lernziel (Gagné & Paradise, 1961) erfolgen und wiirde einer Voraberhebung oder Ausgangsmessung
tur die abhingige Variable Lernerfolg (siche auch Kapitel 2.2.3) entsprechen. Dieses Vorgehen ist
aus zwel Griinden im vorliegenden Forschungsvorhaben nicht vorgesehen. Erstens ist die Erfassung
solcher fir das Lernziel relevanten kognitiven Strukturen hdchst aufwendig und kann hier nicht
realisiert werden, ohne die natiirlichen Umstinde der Anforderungssituation deutlich zu verindern.
Zweitens kann eine Bestimmung der fiir das Lernziel relevanten Strukturen fast nur theoretisch
erfolgen; praktisch ist die Menge potenziell relevanter kognitiver Strukturen kaum zu fassen, da
grundsitzlich an jede vorhandene kognitive Struktur Ankniipfungen neuer Inhalte méglich sind. Das
Verhiltnis zwischen dem nétigen Aufwand zur Erhebung relevanten Vorwissens und der zu erwar-
tenden Validitit dieser Messung ist entsprechend ungiinstig. Aus diesen Griinden wird das bereichs-

spezifische Vorwissen in der vorliegenden Untersuchung moglichst konstant gehalten, indem die zu
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lernenden Inhalte neuartiges Wissen und Kénnen darstellen. Es verbleibt eine Varianz vorwissens-
abhingigen Lernerfolgs und Lernzuwachses, die aus dem Vorhandensein weiterer allgemeiner Wis-
sens- und Fihigkeitsbestinde resultiert. Diese wird weitgehend kontrolliert, indem in der Vergangen-
heit absolvierte vollzeitlich absolvierte Bildungsmalinahmen erfasst werden. Dabei stellt die Bil-
dungserfahrung eine GroBe dar, die tiber Menge und Qualitit allgemeiner kognitiver Strukturen und
die Vertrautheit mit dem Anforderungsmuster schulnaher Bildungsformen Auskunft geben soll.

Mit der psychometrischen Intelligenz verhilt es sich dhnlich wie mit der Erfassung be-
reichsspezifischen Vorwissens. Das Intelligenzniveau sollte anhand eines an den Gitekriterien fiir
psychologisches und pidagogisches Testen (Hicker, Leutner & Amelang, 1998) tiberpriiften Testver-
fahrens erfolgen. Aufgrund des Anwendungskontextes der beruflichen Bildung kommen hierfiir
grundsitzlich solche Verfahren in Frage, die sich besonders fir die Prognose von Schul- und Berufs-
erfolg eignen. Die meisten verbreiteten Verfahren zur Messung der allgemeinen Intelligenz differen-
zieren Stichproben gut hinsichtlich Schulnoten und Schultypen und sie weisen Zusammenhinge zum
Berufserfolg auf (Schuler & Hoéft, 2001). Zu diesen Verfahren gehdren unter anderem der ,,Ham-
burg-Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene — Revision 1991 (HAWIE-R)“ von Tewes (1991),
seine Uberarbeitung ,,Wechsler Intelligenztest fiir Erwachsene (WIE)“ von Aster, Neubauer und
Horn (2006) und der , Intelligenz-Struktur-Test 2000 R (I-S-T 2000 R)*“ von Liepmann, Beauducel,
Brocke und Amthauer (2001). Der Einsatz dieser und dhnlicher Verfahren in einer Felduntersuchung
wie der vorliegenden ist jedoch problematisch. Die Durchftihrungszeiten von tiber 60 Minuten sind
zwar im Hinblick auf die Erfillung der Gitekriterien fiir psychologisches Testen als 6konomisch zu
bezeichnen, bilden jedoch im Rahmen von Feldstudien wie der vorliegenden ein praktisches Hinder-
nis. Hinzu kommt, dass das Ablegen eines Intelligenztests vor Absolvieren einer beruflichen Bil-
dungsmalinahme, die notwendig fir das Erreichen personlicher Ziele ist, aufgrund seiner gesell-
schaftlichen und beruflichen Bedeutung auf die Versuchsperson umfassende affektive, emotionale
und motivationale Effekte haben wiirde. Vor dem Hintergrund spezifischer Organisationskulturen,
in deren Rahmen die MaBnahme absolviert wird, kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Ano-
nymitit des Versuchspersonenstatus von den Teilnehmern angezweifelt wird oder dass verdeckte
Selektionsmal3nahmen angenommen werden.

Daher wird in der vorliegenden darauf zuriickgegriffen, auf zukinftiges Verhalten aus in
der Vergangenheit gezeigtem Verhalten zu schlieBen. Als hier fiir den Lerngewinn relevanter Aspekt
des vielfach unterschiedlich konzipierten Konstrukts der Intelligenz wird in erster Linie die
Bildungsfahigkeit in schulischen oder schulverwandten Kontexten verstanden, da eine der am
weitesten verbreiteten Formen beruflicher Bildung nach wie vor schulihnliche Lehrveranstaltungen
sind (siche auch Abschnitt 1.2) und auch in dieser Untersuchung vorwiegend als Anwendungsfeld
dienen. Zur Individualdiagnostik von Bildungsfihigkeit eignet sich die hier gewihlte
Operationalisierung nicht, fiir die gegebenen gruppenstatistischen Auswertungen hingegen wird

davon ausgegangen, dass in der Mehrzahl eher die Personen iiber Bildungstihigkeit verfiigen, die
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in der Mehrzahl eher die Personen tiber Bildungsfihigkeit verfiigen, die entsprechende Abschliisse
erreichen konnten sowie weiterfihrende Erfahrungen mit dem 6ffentlichen, privaten und wirtschaft-
lichen Bildungssystem unserer Gesellschaft haben und machen wollten.

Die Erfassung der Bildungserfahrung dient demnach nicht nur der Kontrolle soziodemo-
grafischer Einflussfaktoren, sondern auch als Operationalisierung der psychologischen Variablen
Intelligenz oder Bildungsfihigkeit und relevanten Vorwissens. Auf welchen Faktor letztlich ein
méglicher Einfluss auf die abhidngigen Variablen zurtickzuftihren ist, kann nur interpretativ beschrie-
ben, nicht jedoch als gesichert behauptet werden. Dies ist bei der Interpretation von Unterschieden
in den abhingigen Variablen Kontrollverhalten und Lernerfolg zu berticksichtigen. Solange allerdings
die Kontrolle von Nebenvariablen, deren Einfluss auf abhingige Variablen wahrscheinlich ist, wie
hier angenommen ausreichend erfolgt, ist eine Differenzierung innerhalb der Operationalisierung
dieser Nebenvariablen von nachgeordneter Bedeutung. Eine Quantifizierung der Bildungserfahrung
erfolgt durch die Angabe der Jahre, die vollzeitlich in Bildungsinstitutionen oder -veranstaltungen
verbracht wurden.

Bei der beruflichen Stellung und dem Beruf handelt es sich um ein Personmerkmal, das
theoretisch mit Unterschieden in Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten in Verbindung stehen
sollte. Einerseits ist das Kontrollhandeln von Fihrungskriften im Vergleich zu nachgeordneten
Mitarbeitern ein anderes, da Fihrungskrifte im Allgemeinen tber gréBere Entscheidungs- und
Handlungsspielrdume verfiigen als ihre nachgeordneten Mitarbeiter und beide Rolleninhaber diesen
Unterschied im alltiglichen Arbeitshandeln anerkennen. Entsprechend zeigen sich Differenzen bei
der Beantwortung des FKK von Krampen (1991) so, dass Fuhrungskrifte hohere Werte in der Skala
FKK-SK erreichen als Mitarbeiter ohne Fithrungsaufgaben, was eine h6here Kompetenzmeinung
beinhaltet. Andererseits sind aufgrund der Verdnderlichkeit der Kompetenzmeinung und des Kon-
trollverhaltens durch Lernen und Handeln nicht nur Unterschiede im Hinblick auf die Fihrungs-
funktion zu erwarten, sondern durch die Gestaltung der Arbeitstitigkeit selbst. Tétigkeiten unter-
scheiden sich, je nach Gestaltung, stark voneinander hinsichtlich der verfiigbaren Kontrollspielrdume
und werden daher als unabhingige Variable in die Untersuchung der Kompetenzmeinung und des
Kontrollverhaltens einbezogen. Die berufliche Stellung wird entsprechend als Berufstitigkeit und im
Hinblick auf ihre Fihrungsfunktion erfasst. Von der separaten Erhebung der Zugehérigkeit zu einer
Branche wird abgesehen, da im Allgemeinen nicht zu erwarten ist, dass Berufstitigkeiten sich bran-
chenabhingig allzu stark unterscheiden.

Die Operationalisierung der Variablen Beruf und Fihrungsposition erfolgt in dieser Unter-
suchung iiber die Zugehorigkeit zu einzelnen Substichproben, die eine ohnehin zu kontrollierende
Nebenvariable darstellen. Da die Datenerhebung ausschlieBlich im Bereich der Seminare oder Leht-
veranstaltungen erfolgte, die die Vermittlung dhnlicher oder gleicher Inhalte fiir alle Teilnehmer einer

Substichprobe, aber nicht immer zwischen Substichproben, vorsehen, finden sich hier jeweils relativ
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homogene Personengruppen vergleichbarer beruflicher Position und Aufgabe. Eine Differenzierung
zwischen Wirkungen, die auf die Zugehorigkeit zu einer Bildungsmalinahme, einem Beruf oder einer

Fihrungsposition zuriickzufithren sind, wird daher nicht vorgenommen.

2.2.5  Verfahren zur Datenauswertung

Zur Auswertung aller erhobenen Daten werden statistische Verfahren verwendet, deren
Voraussetzungen im Wesentlichen durch das Datenniveau erfillt sind. Sind Variablen ordinalskaliert,
so werden nichtparametrische Verfahren zur Berechnung der Priifgré3en im Rahmen von Hypothe-
sentestung und zur Beschreibung zentraler Tendenzen Mediane statt Mittelwerte angegeben, da
letztere auf ordinalem Skalenniveau nicht interpretierbar sind. Einzige Ausnahme stellt hierbei die
Priifung der dritten Hypothese zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen auf Maf3nahmenebe-
ne dar; in diesem Fall werden auf Lerneinheitenebene Daten gesammelt und aggregiert und dann im
Sinne einer konfirmatorischen Priffung ausgewertet. Hier liegt doppelte Abhingigkeit der Variablen
dahingehend vor, dass mehrere, voneinander abhingige Variablen an mehreren, voneinander abhin-
gigen Messzeitpunkten auf Unterschiede hin untersucht werden. Behelfsweise werden hier zwei
getrennte abhingige Testungen vorgenommen, deren gemeinsame Irrtumswahrscheinlichkeit erster
Art im Vorhinein adjustiert wird. Mit dieser Methode soll eine Kontrolle der Hypothesenprifung der
Ebene der Lerneinheit sowie eine Verdichtung der dort gewonnenen Ergebnisse erreicht werden.

Die Untersuchung der statistischen Haupt- und zugehérigen Nebenhypothesen erfolgt je
nach psychologischer Hypothese gerichtet oder ungerichtet. Dabei wird die noch zu akzeptierende
Wahrscheinlichkeit, einen Fehler erster Art zu begehen, auf unter fiinf Prozent anstelle kleinerer
Irrtumswahrscheinlichkeiten a priori festgelegt, um bei einer méglichst geringen Irrtumswahrschein-
lichkeit im Falle der Ablehnung der Nullhypothese gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit fiir einen
Fehler zweiter Art im Falle der Beibehaltung der Nullhypothese gering zu halten, da die beiden
Fehlerarten sich gegenliufig verindern. Diese Entscheidung erfolgt unter Berufung auf Bortz (1989),
der die Bestimmung einer EffektgréB3e als praktisch bedeutsamem Unterschied zwischen Stichpro-
ben empfichlt. Fir die vorliegende Untersuchung ist die Bestimmung einer Effektgréf3e nicht ange-
zeigt, da erstens nichtparametrische Verfahren zum Einsatz kommen, fir die zumeist keine als
angemessen beurteilte Effektgrofie zur Verfiigung steht und zweitens keine Intervention in dem
Sinne erfolgt, dass eine Schitzung des Verhiltnisses von Kosten und Nutzen in Bezug auf erzielte
Effekte erfolgen kénnte. Zudem werden die beiden abhingigen Variablen der Haupthypothesen, die
es zu testen gilt, nicht mit psychologischen Testverfahren erhoben, was die Vergleichbarkeit der

Messwerte untereinander auf die Population der Stichprobe beschrinkt.
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Eine Bestimmung von Kosten und Nutzen, die durch Ablehnung oder Beibehaltung der
Nullhypothesen demnach entstehen, ist abhidngig vom praktischen Kontext, in dem die Erkenntnisse
der Untersuchung verwendet werden sollen. Prospektiv wird davon ausgegangen, dass bei Ableh-
nung der Nullhypothesen, die sich mit dem Verhiltnis Kompetenzmeinung-Kontrollverhalten-
Entwicklungserfolg befassen, Interventionen in Form von Training und Arbeitsgestaltung in Frage
kdmen, die zum einen auf die Verfiigbarkeit verschiedener Kontrollformen im Umgang mit berufli-
chen Entwicklungsanforderungen und zum anderen auf die Héhe der Kompetenzmeinung gerichtet
wiren. Eine monetire Kostenschitzung auer Acht lassend, wire die Durchfiihrung solcher Mal3-
nahmen in jedem Fall ein Eingtiff in das Selbstbild und die Handlungsmdéglichkeiten der Person, also
das Wahrnehmungs- und Einstellungssystem. Im schlechtesten Falle sollte dies unschédlich fiir
betroffene Personen, im besten Falle férderlich fir die Entwicklung sein. In solchen zukiinftigen
Interventionsstudien ist die Abschitzung einer Effektstirke unabdingbar. Es gilt also auf dem vorlie-
genden inhaltlichen Hintergrund zunichst die Wahrscheinlichkeit fiir einen Fehler erster Art niedrig
zu setzen. Diese Wahrscheinlichkeit soll fiinf Prozent nicht erreichen. Zweitens soll aber auch ein
Unterschied in der Population, soweit vorhanden, moglichst aufgedeckt werden. Der Fehler zweiter
Art soll demnach ebenfalls niedrig bleiben. Da sich die beiden Fehler gegenliufig verdndern und die
exakte Berechnung einer Effektgréfle zudem nicht gut moglich ist, erscheint die Festlegung des
Fehlers erster Art auf kleiner als fiinf Prozent als angemessene Entscheidung. Alle Nebenhypothe-
sen, beispielsweise die Uberpriifung von Alters-, Geschlechts- und Bildungseffekten, die im Zusam-
menhang mit der Uberpriifung der Haupthypothesen getestet werden, dienen der Absicherung und
inhaltlichen Erginzung der Haupthypothesentestungen und werden mit derselben maximalen Irt-
tumswahrscheinlichkeit als signifikant berichtet.

Theoretisch ist zu erwarten, dass Wechselwirkungen zwischen mehreren Variablen vorlie-
gen. Fur den Fall, dass intervallskalierte Daten vorligen und die weiteren Voraussetzungen erfiillt
wiren, kénnte eine multifaktorielle Varianzanalyse Aufschluss iiber Haupt- und mégliche Interakti-
onseffekte der betreffenden Variablen geben. Bortz (1989) verweist fiir den Fall, dass diese Voraus-
setzungen nicht erfillt sind, unter anderem auf den Kruskal- Wallis Test zur Berechnung der Priif-
groBen. Uber multiple Interaktionseffekte gibt dieser Test jedoch keinen Aufschluss. Verfahren, die
Informationen tiber Wechselwirkungen von mehreren unabhingigen Stichproben ordinalskalierter
Daten liefern sind nicht sehr gebriuchlich und es ist kein nichtparametrisches Verfahren etabliert,
das mit einer multifaktoriellen Varianzanalyse direkt vergleichbar wire. Um dennoch Informationen
tber mogliche Wechselwirkungen zu erhalten soll im Anschluss an die oben beschriebenen Testun-
gen der Haupt- und Nebenhypothesen eine explorative Analyse der Interaktionen erfolgen, um unter
Zuhilfenahme der Grundannahmen, die den Hypothesen vorgelagert sind, zusitzliche Informationen
tber die theoriebezogene Konsistenz der Ergebnisse zu gewinnen. Grundsitzlich kommen dafiir die

voraussetzungsirmeren Verfahren der latenten Klassenanalyse ordinaler Daten als Teil der probabi-
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listischen Modelle der Item-Response-Theorie sowie die konfigurationsfrequenzanalytische Verfah-
ren in Frage. Von der Anwendung voraussetzungsarmer Strukturgleichungsmodelle wird in dieser
Untersuchung abgesehen, da von einer grolen Zahl in die Berechnung einzubeziehender Items,
Antwortkategorien und Klassen auszugehen ist, fiir deren Analyse eine wesentlich gré3ere Stichpro-
be wiinschenswert wire.

Die Konfigurationsfrequenzanalyse (KFA) nach Krauth (1993) basiert auf dem Vergleich
von Hiufigkeiten mehrerer abgestufter Merkmale als Konfigurationen; mithilfe der Pradiktions-KFA
lassen sich Informationen dartiber gewinnen, ob Interaktionen zwischen Merkmalskombinationen so
vorliegen, dass eine Vorhersagbarkeit eines Kriteriumsmerkmals méglich ist. Damit erscheint in
Ermangelung reeller Alternativen die Pridiktions-KFA als geeignete Methode, in Bezug auf die
ersten beiden Haupthypothesen (siche Abbildung 2.1-1) weiterfiihrende Informationen zu erhalten.
Die Analyse erfolgt zu dem Zweck, Interpretationen der Ergebnisse die Haupthypothesen betreffend
zu erginzen und Hinweise fiir zukiinftige Forschung zu sammeln, die methodisch weniger einge-
schrinkt ist als die vorliegende Untersuchung. Dabei wird eine Form der hierarchischen Pridiktions-
KFA durchgefiihrt, in der zunichst alle relevant erscheinenden Haupt- und Nebenvariablen in die
Vorhersage der Kriteriumsvariable einbezogen werden; in zwei weiteren Schritten werden nur die
Haupt- und Nebenvariablen zur Vorhersage des Kriteriums genutzt. Berichtet werden Pridiktionsty-
pen, die bei einer exakten Testung mit einer geringeren Irrtumswahrscheinlichkeit als fiinf Prozent
zufillig sind. Dem anschlieBend werden nach Méglichkeit in Anlehnung an Lienert (1971) Agglutina-
tionstypen gebildet, wobei hier das Reduktionskriterium darin besteht, Generalisierungsfehler so
gering wie moglich zu halten und méglichst viele Informationen fiir weiterfiihrende Untersuchungen
und eine mogliche Modellbildung zu erhalten. Ergeben sich Pridiktionstypen, so werden weiterhin
Rangkorrelationen fiir die Untersuchungsvariablen angegeben, um die Zusammenhinge zwischen
den Variablen niher bestimmen zu kénnen.

Die Berechnung statistischer PriifgréBen erfolgt mithilfe des Computerprogramms ,,SPSS
16.0 fir Windows®; die Konfigurationsfrequenzanalysen werden mithilfe des Computerprogramms

LKFA Version 1 (Krauth, 1993) durchgefiihrt.
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2.3  Stichprobe

Fir die Gesamtstichprobe der vorliegenden Untersuchung wurde urspriinglich Reprisenta-
tivitdt hinsichtlich Erwerbstitigkeit, Alter, Geschlecht, Schulabschluss, Stellung im Beruf und Be-
schiftigungsumfang fiir die Menge der Erwerbspersonen der Bundesrepublik Deutschland ange-
strebt, orientiert an Daten des Mikrozensus 2005 des Statistischen Bundesamts. Dem Mikrozensus
liegen Erhebungen an etwa einem Prozent der deutschen Haushalte zugrunde, was gegenwirtig rund
820.000 Personen umfasst (Statistisches Bundesamt, 2006). Die Bildung einer solchen Quotenstich-
probe, die sich in ihrer Kombinatorik durchgingig an den Daten tiber die Bevolkerung Deutschlands
orientiert, hat in der vorliegenden Untersuchung nicht realisiert werden kénnen, da es sich um eine
Feldstudie handelt, die die freiwillige Teilnahme sowohl von Trigern beruflicher Bildungsmaf3nah-
men als auch der Teilnehmer dieser MaBnahmen voraussetzt. Die erreichte Menge von insgesamt
246 Versuchspersonen stellt keine solide Grundlage fir die Bildung einer Quotenstichprobe dar, da
ausreichende oder auch ganzzahlige Anzahlen von Personen in den einzelnen Merkmalskategorien
nicht zu erreichen sind. Im Folgenden wird daher die Zusammenstellung der Stichprobe fiir die

vorliegende Untersuchung im Feld beruflicher Bildung detailliert beschrieben.

2.3.1  Teilnahmespiegel fur berufliche Bildung in De  utschland

Wie aus dem Berichtssystem Weiterbildung IX (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 2000) ersichtlich ist, nimmt an beruflichen Bildungsmalinahmen eine hinsichtlich der oben
genannten Merkmale vergleichsweise homogene Menge Personen teil. Der typische deutsche Teil-
nehmer an einer beruflichen Bildungsmafinahme stellt sich demnach folgendermal3en dar: Er ist
zwischen 19 und 49 Jahren alt, abhingig erwerbstitig auf Sachbearbeiter- oder Fiihrungsebene und
verfiigt iber mittlere Schulbildung oder Abitur. Sieht man von der beruflichen Ausbildung ab und
bezieht sich nur auf die berufliche Fort- und Weiterbildung, so nehmen tiberwiegend erwerbstitige
Personen an entsprechenden Mallnahmen teil. Ihr Anteil an allen Teilnehmern betrigt 91% gegen-
tber 9% Nichterwerbstitiger. Etwa 16% der Teilnehmer sind dabei in Teilzeitarbeit beschiftigt. 48%
befinden sich in einer Fuhrungsposition, 40% sind Sachbearbeiter oder Angehérige der unteren
Fihrungsebenen. Fach- und Hilfskrifte stellen nur etwa 9% der Erwerbstitigengruppe dar. 88% der
Teilnehmer sind abhingig beschiftigt (hier stellen die Angestellten mit 50% die gréfite Gruppe), nur
8% von ihnen sind Selbstindige. Ab dem fiinfzigsten Lebensjahr sinkt die Teilnahmehdufigkeit
deutlich ab. 10% der tber 50-jahrigen nehmen an beruflichen BildungsmalBnahmen teil; die Gruppe
der 19- bis 34-jihrigen ist mit 47%, die der 35- bis 49-jahrigen 43% vertreten. Insgesamt ist die
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Beteiligung an beruflichen BildungsmaBinahmen gering fiir Personen mit niedrigem Schulabschluss,
die den Anteil von 24% der Teilnehmer stellen. Personen mit mittlerer Schulbildung oder Abitur
sind mit 37% beziehungsweise 38% in etwa gleich stark vertreten. Manner und Frauen nehmen mit
54% zu 46% in etwa gleich hiufig an MaBnahmen der beruflichen Bildung teil.

Der Teilnahmespiegel fiir berufliche Bildung in Deutschland beschreibt den typischen
deutschen Teilnehmer an einer beruflichen Bildungsmalinahme also wie folgt: Er oder sie ist 19 bis
49 Jahre alt, auf Sachbearbeiter- oder Fihrungsebene abhingig erwerbstitig und verfiigt tiber mittle-
re bis héhere Schulbildung.

2.3.2  Zusammenstellung des Datenpools

Fiir die Bildung einer typischen Stichprobe fiir die vorliegende Untersuchung stand eine
groflere Gelegenheitsstichprobe im Umfang von 246 Personen zur Verfligung, die durch Ansprache
von beruflich bildenden Institutionen gewonnen wurde. Kriterium war nicht allein die Bereitschaft
zur Kooperation auf Seiten der Organisation, sondern auch die Durchfithrbarkeit der Untersuchung
in der jeweils gegebenen Bildungsrealitit. Die Primaraufgabe aller Organisationen, in denen die
Untersuchung durchgefiihrt werden konnte, ist die berufliche Bildung. Sie alle fithren ein breites
Spektrum beruflicher Bildungsmafnahmen fiir verschiedene Auftraggeber durch und verstehen sich
als Dienstleistungsunternehmen im Bereich Personalentwicklung. Das Interesse an der Teilnahme in
der vorliegenden Untersuchung speist sich aus den Wiinschen, eigene Bildungsma3nahmen durch
qualifizierte Dritte beurteilen und evaluieren zu lassen, um zusitzliche Datenquellen fiir Qualitéts-
management gewinnen zu kénnen. Alle beteiligten Organisationen dul3erten weiterhin die Hoffnung,
aus den Ergebnissen der Untersuchung Handlungsempfehlungen ableiten zu kénnen, die die Effek-
tivitit der angebotenen Mallnahmen steigern kénnten. Zentral ist fiir alle Organisationen die Erhal-
tung und Steigerung der eigenen Wirtschaftlichkeit, die sich aus den angebotenen Manahmen
beruflicher Bildung ergibt. Innerhalb von Organisationen wurden auch mehrere vergleichbare Mal3-
nahmen in die Untersuchung einbezogen. Die Auswahl der Malnahmen innerhalb einer Organisati-
on erfolgte nach infrastrukturellen und konzeptuellen Bedingungen fir die Datenerhebung sowie
nach den spezifischen Erkenntnisinteressen der Organisation. Alle Organisationen haben weiterhin
der Veréffentlichung der Ergebnisse zugestimmt, um eigene Ergebnisprofile mit denen anderer
Bildungstriger zu vergleichen.

Im Folgenden werden fiir diese Arbeit zur Beschreibung des vorhandenen Datenpools
GroBbuchstaben als Decknamen der Organisationen verwendet. Die Organisationen und die zuge-
hérigen Stichproben werden in Tabelle 2.3.2-1 beschrieben. Sie stellen den verfiigbaren Datenpool

tir die Untersuchungsstichprobe dar.
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Tabelle 2.3.2-1

Zusammensetzung des Datenpools flr die Untersuchungsstichprobe

Organisation A

Beschreibung

Die Organisation ist ein nordrhein-westfalischer von 200 bundesweiten Standorten
einer gemeinnitzigen Verbandsorganisation, deren Primaraufgabe Aus-, Fort- und
Weiterbildung fur Angestelltenberufe ist. Der Bundesverband bietet jahrlich insgesamt
etwa 6.000 Seminare und Kurse an, die von rund 120.000 Personen besucht werden.

MalRnahme 1

Grundmodul einer kaufménnischen Umschulung, das von einer Spezialisierungsphase
abgelost wird. Uber einen Zeitraum von etwa 6 Monaten erarbeiten die Teilnehmer
betriebswirtschaftliche, kaufméannische und rechtliche Kenntnisse vollzeitlich weitge-
hend selbstgesteuert in tutoriell unterstiitzten E-Learning-Systemen. 14 von 14 Teil-
nehmern haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 7 méannlich. Das Durch-
schnittsalter betrug 32 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen
13 Jahre.

Mafnahme 2

Kurs zur Vorbereitung auf die kaufménnische Prifung der Industrie- und Handelskam-
mer. Uber einen Zeitraum von etwa 5 Monaten erarbeiten die Teilnehmer betriebswirt-
schatftliche, kaufmannische und rechtliche Kenntnisse vollzeitlich in einer Mischung aus
selbstgesteuerten E-Learning- und Prasenzphasen. 10 von 10 Teilnehmern haben an
der Untersuchung teilgenommen, davon 4 mannlich. Das Durchschnittsalter betrug 35
Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 14 Jahre.

Organisation B

Beschreibung

Die Organisation ist ein weiterer nordrheinwestfalischer Standort des Bundesverban-
des, dem auch Organisation A angehort.

Mafnahme 3

Qualifizierungs- und Stabilisierungsmafinahme im Bereich Lager und Handel zur
Vorbereitung auf die (Wieder-) Aufnahme einer beruflichen Téatigkeit. Uber einen
Zeitraum von meist 6 Monaten erarbeiten die Teilnehmer im unterrichtlichen Kontext
und Praktikumsphasen Grundlagen beruflich handlungsrelevanter Kenntnisse. In die
Untersuchung einbezogen wurden schwerpunktméagig die Themenfelder Rechnungs-
wesen und EDV, die etwa den halben Stundenumfang der MaRnahme abdecken. 15
von 15 Teilnehmern haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 7 mannlich.
Das Durchschnittsalter betrug 29 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungs-
institutionen 14 Jahre.

Mafnahme 4

Modular aufgebaute kaufménnische Qualifizierungsmal3nahme zur Vorbereitung auf
die (Wieder-) Aufnahme einer beruflichen Tatigkeit. Uber einen Zeitraum von meist 6
Monaten erarbeiten die Teilnehmer im unterrichtlichen Kontext und Praktikumsphasen
Grundlagen beruflich handlungsrelevanter Kenntnisse. Dabei erfolgt die Wahl der zu
vermittelnden Inhalte dem individuellen Entwicklungsbedarf der Teilnehmer. In die
Untersuchung einbezogen wurden schwerpunktmafig die Themenfelder Rechnungs-
wesen und EDV, die etwa den halben Stundenumfang der MaRnahme abdecken: 25
von 30 Teilnehmern haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 6 ménnlich.
Das Durchschnittsalter betrug 42 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungs-
institutionen 16 Jahre.
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Tabelle 2.3.2-1

Fortsetzung: Zusammensetzung des Datenpools fur die Untersuchungsstichprobe

Organisation C

Beschreibung

Die Organisation ist Teil einer Handwerkskammer in Nordrhein-Westfalen und nimmt
primér die Aufgaben der Fort- und Weiterbildung sowie die Abnahme von Priifungen im
Handwerk fiir die Kammer wahr. Im Jahr 2006 wurden hier 368 Lehrgénge durchge-
fuhrt, an denen rund 7.000 Personen teilgenommen haben.

Mafnahme 5

Kaufmannische Fortbildung, die bei erfolgreichem Absolvieren als Teil der Meisterpri-
fung im Handwerk angerechnet wird. Es sollen betriebswirtschaftliche, kaufmannische
und rechtliche Kenntnisse vermittelt werden. Uber einen Zeitraum von etwa 6 Monaten
erarbeiten die Teilnehmer in ihrer Freizeit die Priifungsanforderungen in verschiedenen
multimedial unterstitzten Lernsituationen, darunter auch selbstgesteuerte E-Learning-
Phasen, Prasenzphasen und kooperative Lernsituationen. 13 von 17 Teilnehmern
haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 9 mannlich. Das Durchschnittsalter
betrug 28 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 15 Jahre.

Maf3nahme 6

Berufs- und arbeitspddagogische Fortbildung, die bei erfolgreichem Absolvieren als
Teil der Meisterpriifung im Handwerk angerechnet wird. Es sollen Kenntnisse vermittelt
werden, die den Teilnehmer zum Ausbilder im Handwerk qualifizieren. Die weiteren
Bedingungen entsprechen denen der MaRnahme 5. 17 von 17 Teilnehmern haben an
der Untersuchung teilgenommen, davon 13 mannlich. Das Durchschnittsalter betrug 24
Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 14 Jahre.

Mafnahme 7

Kaufmannische Fortbildung, die inhaltlich und in ihren weiteren Bedingungen der
MaRnahme 5 entspricht. AusschlieRlich Frauen aus dem Handwerk erarbeiten tber
einen Zeitraum von etwa 1 Jahr die Prifungsanforderungen. 11 von 12 Teilnehmern
haben an der Untersuchung teilgenommen. Das Durchschnittsalter betrug 32 Jahre,
die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 15 Jahre.

Organisation D

Beschreibung

Die nordrhein-westfélische Organisation, deren Priméraufgabe die Aus- und Fortbil-
dung von Angestellten eines bundesweiten Krankenkassenverbandes ist, hat im Jahr
2006 318 Lehrveranstaltungen durchgefihrt, an denen insgesamt 4.080 Personen
teilgenommen haben.

MalRnahme 8

Seminarphase der Fortbildung zum Krankenkassenfachwirt, die auf eine Vorberei-
tungsphase folgt und bei erfolgreichem Absolvieren zu gehobenen Sachbearbeiter-
funktionen qualifiziert. Uber einen Zeitraum von 12 Monaten erarbeiten die Teilnehmer
im Blended-Learning-Kontext Kenntnisse in den Bereichen Versicherungsleistungen
und -beitrage, Wirtschaft und Recht. Neun vollzeitliche Seminarphasen lésen sich mit
selbstgesteuerten E-Learning-Phasen in der Freizeit ab. In die Untersuchung einbezo-
gen wurden aufgrund der Dauer der Fortbildung die ersten beiden von insgesamt drei
Abschnitten, die jeweils mit einer Lernstandskontrolle abgeschlossen werden. 19 von
20 Teilnehmern haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 5 mannlich. Das
Durchschnittsalter betrug 28 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitu-
tionen 14 Jahre.

MalRnahme 9

Die MalRnahme ist eine Parallelveranstaltung zur MaRnahme 8. 23 von 23 Teilnehmern
haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 11 mannlich. Das Durchschnittsalter
betrug 26 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 15 Jahre.

Malnahme 10

Die Mal3nahme ist eine Parallelveranstaltung zur Ma3nahme 8 und 9. 20 von 20
Teilnehmern haben an der Untersuchung teilgenommen, davon 9 ménnlich. Das
Durchschnittsalter betrug 26 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitu-
tionen 16 Jahre.
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Tabelle 2.3.2-1
Fortsetzung: Zusammensetzung des Datenpools fur die Untersuchungsstichprobe

Organisation E

Die Primaraufgabe der Organisation liegt in der Aus- und Fortbildung haupt- und
ehrenamtlicher Fihrungskrafte der Feuerwehren in Nordrhein-Westfalen. Mit 120
Beschaftigten wurden im Jahr 2007 insgesamt 403 Lehrgange und Seminare durchge-
fuhrt, an denen 12.025 Personen teilgenommen haben.

Beschreibung

Lehrgang zum Gruppenfuhrer, der bei erfolgreichem Absolvieren zu Aufgaben als
Fuhrer einer taktischen Einheit bis zur Starke einer Gruppe qualifiziert. In 10 Tagen
erarbeiten die Teilnehmer vollzeitlich Kenntnisse in Einsatz- und Ausristungslehre

MaRBnahme 11  sowie in den Bereichen Brandschutz und Rechtsaspekte, wobei etwa die Halfte der
Zeit auf praktische Anwendung und Ubung entféllt. 24 von 24 Teilnehmern haben an
der Untersuchung teilgenommen, alle mannlich. Das Durchschnittsalter betrug 33
Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 15 Jahre.

Die Mal3nahme ist eine Parallelveranstaltung zur MaBnahme 11. 24 von 24 Teilneh-
MaRBnahme 12  mern haben an der Untersuchung teilgenommen, alle ménnlich. Das Durchschnittsalter
betrug 29 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 16 Jahre.

Lehrgang zur Ausbilderqualifizierung, der in Verbindung mit einer fachspezifischen
Ausbilderschulung bei erfolgreichem Absolvieren erlaubt, auf Gemeinde- und Kreis-
ebene Unterricht und Lehrgénge abzuhalten. Die Teilnehmer erarbeiten in 5 Tagen

MaRBnahme 13  vollzeitlich pAdagogische und didaktische Kenntnisse, die sie unter anderem durch
situatives Lehrtraining anwenden. 16 von 16 Teilnehmern haben an der Untersuchung
teilgenommen, alle mannlich. Das Durchschnittsalter betrug 35 Jahre, die durchschnitt-
liche Erfahrung mit Bildungsinstitutionen 15 Jahre.

Lehrgang zur Ausbilderqualifizierung, der in 5 Tagen freizeitlich parallel zur MaBnahme
13 konzipiert ist. 15 von 15 Teilnehmern haben an der Untersuchung teilgenommen,
alle mannlich. Das Durchschnittsalter betrug 34 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung
mit Bildungsinstitutionen 16 Jahre.

Mafnahme 14

Datenpool

An der Datenerhebung haben insgesamt 246 Personen aus 5 verschiedenen Organisationen und 14 (10

inhaltlich voneinander verschiedenen) MaBnahmen beruflicher Bildung teilgenommen, 150 davon mannli-
chen Geschlechts. Das Durchschnittsalter betrug 31 Jahre, die durchschnittliche Erfahrung mit Bildungs-

institutionen 15 Jahre. 94,3 % der Personen gaben an, dass das erfolgreiche Absolvieren der MaRnhahme
notwendig oder unterstiitzend fir ihre persodnlichen Ziele sei. 76,9 % der Personen waren zum Zeitpunkt

der ersten Datenerhebung erwerbstétig, 3,7 % in Teilzeit.

2.3.3  Untersuchungsstichprobe

Aus dem Datenpool in die Untersuchungsstichprobe einbezogen wurden die Personen, die
aufgrund der in Abschnitt 2.3.1 beschriebenen Ergebnisse aus dem Berichtssystem Weiterbildung IX
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 20006) in allen Merkmalen als typisch fiir den deut-
schen Teilnehmer an einer beruflichen Bildungsmanahme gelten kénnen und gleichzeitig angegeben
haben, die Bildungsmalinahme sei unterstiitzend oder notwendig fiir die Erreichung ihrer persénli-

chen Ziele.
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Die Untersuchungsstichprobe umfasst insgesamt 175 Personen aus 12 Substichproben,
davon 121 minnlichen Geschlechts. In Vollzeitarbeitsverhiltnissen beschiftigt sind 95,4 % der
Personen, die tibrigen arbeiten in Teilzeit. Die durchschnittliche Anzahl der Jahre mit vollzeitlicher
Bildungserfahrung betrigt 15 Jahre. Das durchschnittliche Lebensalter betrigt 29,5 Jahre; etwa die
Hilfte der Versuchspersonen ist zwischen 19 und 27 Jahren alt. Die Struktur der Untersuchungs-
stichprobe bleibt wihrend der gesamten Datenerhebung hinsichtlich dieser Merkmale erhalten;
Schwankungen durch temporiren Ausfall von Personen sind in nur geringem Ausmal3 gegeben und

sollten keinen Einfluss auf Untersuchungsergebnisse haben.
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2.4  Ablauf der Untersuchung

Im Vorfeld der Untersuchung wurden im Zeitraum von Mirz bis September 2007 insge-
samt 46 offentliche und privat-wirtschaftliche Organisationen, vorwiegend im Raum Nordrhein-
Westfalen, kontaktiert, die berufliche BildungsmaB3nahmen durchfithren. Hauptkriterium zur Aus-
wahl dieser Organisationen war ein Bildungsangebot, das entsprechend der Definition des Berichts-
system Weiterbildung IX (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2006) eine oder mehrere
dieser Formen beruflicher Bildung umfasst: Umschulung, Aufstiegsfortbildung, Einarbeitung und
Anpassungsweiterbildung, jeweils in Form von Kursen oder Seminaren organisiert. Fiinf Organisati-
onen nahmen an der Untersuchung teil, indem sie den Zugang zu Planung, Inhalten, Teilnehmern
und Infrastruktur einer oder mehrerer entsprechender Bildungsmaf3nahmen ermdglichten. Die
Datenerhebung erfolgte im Zeitraum von September 2007 bis September 2008 je nach Dauer und
zeitlicher Lage der in die Untersuchung einbezogenen Substichproben.

Die Struktur des Ablaufs der Datenerhebung ist in Abbildung 2.4.-1 dargestellt und wie-
derholt sich in jeder Substichprobe gleichartig. Die Teilnehmer der beruflichen Bildungsmafinahmen
werden vorab als Kursverband von ihren Lehrgangsleitern oder Dozenten im Rahmen der allgemei-
nen BegriiBung und Einfithrung dariiber informiert, dass die Veranstaltung wissenschaftlich begleitet
wird. Zu Beginn der Mal3nahme werden sie zusitzlich persénlich von der Untersuchungsleiterin tiber
die konkreten Bedingungen der Untersuchung informiert sowie der Freiwilligkeit und ihrer Rechte
versichert. Anhand eines ersten Fragebogens (Anhang D) werden die Nebenvariablen sowie die
Kompetenzmeinung in Bezug auf die gesamte Mal3nahme erfasst, ebenso die generalisierte Selbst-
kompetenz. Mit diesem Bogen erhalten die Teilnehmer auch eine Visitenkarte, auf der ihre personli-
che Identifizierungsnummer fir spitere Erhebungen vermerkt ist sowie einen Ansprechpartner und
cine Kontaktadresse fur Riickfragen. Der Zeitaufwand fiir diese erste Einfithrung und Datenerhe-

bung betrigt etwa 30 Minuten.
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Ablauf des Lernprogramms in Lerneinheiten
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Abbildung 2.4-1
Datenerhebungsplan
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Vor Beginn der ersten Lerneinheit erhalten die Versuchspersonen den Fragebogen zur
Kompetenzmeinung in Bezug auf die Lerneinheit (Anhang A). Die Bearbeitungsdauer dieses Frage-
bogens betrigt weniger als finf Minuten. Im Verlauf der Lerneinheit, wihrend der Vermittlung der
Inhalte, findet abgesehen von stichprobenartiger Hospitation in den Ma3nahmen keine Datenerfas-
sung statt. Nachdem die Vermittlung der Inhalte dieser Lerneinheit weitgehend abgeschlossen ist,
ohne dass Lernstandstberpriifungen stattgefunden hitten, erfolgt die Erfassung des Kontrollverhal-
tens in Bezug auf die Inhalte der Lerneinheit. Die Teilnehmer werden in den Gebrauch des Online-
Messinstruments (Anhang B) eingewiesen, welches fiir sie die Gestalt einer internetbasierten U-
bungsaufgabe hat. Damit wird auch der Lernzuwachs auf Ebene der Lerneinheiten erfasst. Die
Bearbeitungsdauer dieser Ubungsaufgabe variiert nach Richtigkeit der Lésung und der Ausdauer der
Teilnehmer auf der Suche nach der richtigen Losung zwischen fiinf und dreiig Minuten. Nach
Ablauf dieser Zeitspanne war kein Teilnehmer mehr mit Lésungsversuchen befasst, zumeist war die
Bearbeitung nach etwa zehn Minuten abgeschlossen. Die Abfolge von Erfassung der Kompetenz-
meinung vor einer Lerneinheit und die Erfassung des Kontrollverhaltens nach Ablauf einer Lernein-
heit wiederholt sich im Verlauf der Bildungsmalinahme regelmilBig gleichartig iber finf abgegrenzte
Lerneinheiten oder Abschnitte hinweg.

Zum Ende der MaBinahme bearbeiten die Teilnehmer den Fragebogen zum Kontrollver-
halten in Bezug auf die gesamte Malinahme. Zusitzlich schitzen sie das personliche Gewicht der
absolvierten Lerneinheiten ein (Anhang C). Die Bearbeitungsdauer betrigt etwa zehn Minuten. Den
Abschluss der Malinahme und auch der Datenerhebung bildet ein Leistungstest, der sich auf die
Lerninhalte und -ziele der gesamten Mal3nahme bezieht. Dieser Leistungstest entspricht der Erhe-
bung des Lernerfolgs auf Maflnahmenebene. Die Bearbeitungsdauer dieses Tests variiert in Abhin-
gigkeit der jeweiligen Bildungsmalinahme und er wird von den jeweiligen Organisationen selbst
erstellt und durchgefiihrt.

Nach Abschluss der Datenerhebung und Auswertung im November 2008 erfolgten Er-
gebnisriickmeldungen an die Organisationen, die an der Untersuchung teilgenommen hatten. Riick-
meldungen an die Teilnehmer der Bildungsmal3nahmen erfolgten nach Wunsch auf Abruf durch die
Teilnehmer. Drei Teilnehmer haben eine Riickmeldung zu individuellen Ergebnissen nach Abschluss
der Datenerhebung gewiinscht.

Der beschriebene Ablauf der Datenerhebung konnte ohne wesentliche Einschrinkung
umgesetzt werden, ist gleichzeitig geprigt durch hohen organisatorischen Aufwand und vor allem die
Notwendigkeit der Zustimmung und aktiven Unterstiitzung von Entscheidungstrigern und weiteren
Funktionstrigern innerhalb der teilnehmenden Organisationen. Die Rekrutierung von Versuchsper-
sonen erfordert die Ansprache und sachliche Uberzeugung zunichst der Entscheidungstriger, im
Weiteren der zustindigen Planer, Dozenten und Betreuer von BildungsmaBnahmen und zuletzt auch

der Teilnehmer, die persénliche Daten zur Verfligung stellen sollen. Diese Bedingungskette, ist sie
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nicht bis ins letzte Glied erfiillt, schrinkt die Méglichkeiten zur Datenerhebung massiv ein und wird
durch die wiederholte und begleitende Datenerhebung zusitzlich gefihrdet. Der vorhandene Daten-
pool ist daher nicht reprisentativ hinsichtlich Personen und Bildungsmafinahmen und kann nur
durch die Auswahl einer typischen Personenstichprobe wissenschaftlichen Fragestellungen dienen.

Neben der Selektivitit, die nicht zuletzt im Aufwand durch mégliche Stérung gewohnter
Abliufe in einer Bildungsmainahme begriindet ist, diirfen auch Rickkopplungseffekte nicht ausge-
schlossen werden. Solche Effekte sind sowohl auf Seiten der Organisation und ihrer Mitglieder als
auch auf Seiten der Probanden zu erwarten. Die Organisation sieht sich in der Situation externer
Beobachtung und Bewertung; ihre Mitglieder sind dieser Bewertung ebenso ausgesetzt und sehen
sich auerdem einem Mehr an Aufwand gegeniiber, das die Untersuchung verursacht. Die Teilneh-
mer in den MaBnahmen selbst werden wiederholt dazu veranlasst, sich selbst hinsichtlich ihter
Einstellungen und Erwartungen in Bezug auf die MaBinahme einzuschitzen und machen sich so im
Verlauf von Mainahme und Datenerhebung bewusst, was sie méglicherweise ohne die Erhebungsin-
strtumente nicht wahrgenommen und geduBert hitten. Hinzu kommt der Faktor der eigenen und
fremden Leistungsbewertung, der mit der Beobachtung des Kontrollverhaltens einhergeht. Der
ausdrickliche Hinweis darauf, dass das Verhalten anonym bewertet wird und eine nachvollzichbare
Leistungsbewertung allein den Dienstleister Organisation betrifft, kann Scham auf Seiten der Teil-
nehmer oder auch Dozenten sowie Beobachtungseffekte nicht ganz ausschlieBen.

Zuletzt bildet der wiederholte Einsatz dhnlicher oder sich gleichender Instrumente im Ver-
lauf der Erhebung ein Problem, das am treffendsten mit Lerneffekten zu bezeichnen ist und am
deutlichsten bei der internetbasierten Bearbeitung von Ubungsaufgaben im Rahmen der Erfassung
des Kontrollverhaltens beobachtbar ist. Das wiederholte Bearbeiten des Instruments, das allein per
Mausklick bedient werden kann, unterliegt Effekten der Automatisierung ebenso wie grundlegenden
Reiz-Reaktions-Verbindungen. Es ist zu vermuten, dass Versuchspersonen schnell den fiir sie ange-
nehmsten und schnellsten Weg durch das Instrument finden und diese Reaktionsfolge sich verfestigt
oder dass ein einmal gewihlter Ablauf von Aufgabenwahl, Bearbeitung, Wiederholungsversuchen
und Abbruch automatisiert wird, um den kognitiven Aufwand bei der Bearbeitung zu reduzieren.
Die immer gleiche grafische Darstellung mit der Bedienung per Computermaus kommt diesem
Effekt entgegen, und ist ebenso bei anderen Instrumenten zu erwarten, die wiederholt bearbeitet

wetrden.
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3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Priifung der drei vorgenannten Hypothesen dar-
gestellt. Da jede Hypothese sowohl auf der Ebene einzelner Lerneinheiten als auch auf der Ebene
der gesamten Bildungsmalinahme, in deren Feld die Daten erhoben wurden, geprift wird, erfolgt die

Ergebnisdarstellung zunichst fiir Lerneinheiten und dann auf der Ebene der Bildungsmalinahme.

3.1  Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten

Auf der Ebene der Lerneinheiten stellt jeder thematische Abschnitt, der mit der Einschit-
zung der Kompetenzmeinung begonnen hat und mit der Beobachtung des Kontrollverhaltens sowie
der Erfassung des Lerngewinns abgeschlossen wurde, eine eigenstindige Messung dar. In diesem
Abschnitt wird dargestellt, wie es sich mit den Untersuchungshypothesen innerhalb einzelner Lern-

einheiten verhilt.

3.1.1 Die Bedeutung der Kontrollformen fir den Lern ~ zuwachs: Ergebnisse der
Hypothesenprufung

In der ersten Lerneinheit haben 159 Personen an der Messung von Kontrollverhalten
und Lernzuwachs teilgenommen. Der Median des Lernzuwachses als Anteil der erreichten Leistung
an der Erreichbaren betrigt tiber die gesamte Gruppe 7=1,00 mit einer Spannweite von R=1,00; nur
25% der Personen beendeten den Test, ohne alle Aufgaben richtig gelést zu haben.

Anhand der Rangfolge des Anteils primirer Kontrolle am gezeigten Kontrollverhalten
wird die Stichprobe in drei Gruppen mit Gberwiegend sekundirer, primirer und sekundirer sowie
tberwiegend primirer Kontrolle geteilt. Nach Kruskal-Wallis-Test unterscheiden sich die Gruppen
signifikant (X*=27,403; df=2; p<0,05) voneinander hinsichtlich ihres Lernzuwachses. Die Gruppe mit
dem grofiten Anteil primiren Kontrollverhaltens erreicht dabei die héchsten Werte fiir Lernzuwachs,
gefolgt von der Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten und zuletzt der Gruppe, die iiberwiegend
sekundire Kontrollformen ausgewihlt hat. Abbildung 3.1.1-1 stellt die mittleren Ringe der drei
Gruppen grafisch dar. Post hoc werden mit Bonferroni-Adjustierung des Fehlers erster Art
(0°=0,017) paarweise Einzelvergleiche zwischen den Gruppen durchgefiihrt. Der Mann-Whitney-U-
Test ergibt fur alle drei Einzelvergleiche signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Die
Gruppe mit tiberwiegend sekundirem Kontrollverhalten erreicht signifikant niedrigere

Lernzuwachswerte als die Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten (U=1112,000; p<0,017) und
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wachswerte als die Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten (U=1112,000; p<0,017) und der
Gruppe mit tberwiegend priméirem Kontrollverhalten (U=789,000; p<0,017). Die Gruppe mit
tberwiegend primirem Kontrollverhalten erreicht auch signifikant héhere Lernzuwachswerte als die

Gruppe, die sowohl primires als auch sekundires Kontrollverhalten zeigt (U=1059,000; p<0,017).
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Abbildung 3.1.1-1
Mittlere Range des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlichen Anteilen priméarer Kontrolle

Zur Uberpriifung von Unterschieden im Lernzuwachs fiir drei Gruppen verschieden adi-
quaten Kontrollverhaltens wird in dieser Lerneinheit vorausgesetzt, dass die Losungswahrscheinlich-
keit bei 50% liegt. Es wird entsprechend die Differenz von in dieser Lerneinheit gezeigtem Ausmal3
primirer Kontrolle und der angenommenen Schwierigkeit gebildet, um die Addquatheit des Kon-
trollverhaltens zu beziffern. Die Stichprobe wird anhand dieser Rangfolge in drei Gruppen geteilt,
die vergleichsweise zu wenig primire Kontrolle, einen optimalen Anteil und zu viel primire Kontrol-
le in dieser Lerneinheit ausgeiibt haben. Der Median der Adidquatheit betrdgt in dieser Lerneinheit
m=0,17 und die Spannweite R=1,00. Der Kruskal-Wallis-Test ermittelt keinen signifikanten Unter-
schied zwischen den drei Gruppen. Die mittleren Réinge sind aus Abbildung 3.1.1-2 ersichtlich; die
Gruppe mit einem verhiltnismédBig am besten an die Schwierigkeit angepassten Kontrollverhalten
erreicht die hochsten mittleren Ringe, gefolgt von der Gruppe mit tibermafig primirem Kontrollan-

teil und zuletzt der Gruppe, die einen ibermiflig hohen Anteil sekundirer Kontrolle austbt.
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Abbildung 3.1.1-2
Mittlere Rénge des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlich adaquatem Kontrollver-

halten

Signifikante Unterschiede im Ausmal} des Lernzuwachses ermittelt der Mann-Whitney-U-
Test fiir die Stichprobe hinsichtlich des Lebensalters nach Mediansplit (#=28,00) nicht. Auch hin-
sichtlich des Geschlechts zeigen sich keine signifikanten Unterschiede fiir das Ausmal3 des Lernzu-
wachses. Fir die Bildungserfahrung in Jahren werden ebenfalls nach Mediansplit (7=15,00) keine
signifikanten Unterschiede ermittelt. Nach Kruskal-Wallis-Test ergeben sich auch keine signifikanten
Unterschiede im Lernzuwachs fiir die Zugehérigkeit zu einzelnen Substichproben, die sich durch die
Zugehorigkeit zu einer speziellen Bildungsmalinahme definieren.

Zwei Gruppen werden anhand des Mediansplits (=4,00) auch fiir die bereichsspezifische
Kompetenzmeinung, hier die Kompetenzmeinung in Bezug auf das erfolgreiche Bewiltigen der
ersten Lerneinheit, gebildet. Der Mann-Whitney-U-Test ermittelt einen signifikanten Unterschied
(U=2757,000; p<<0,05) zwischen den Lernzuwachswerten von Personen mit niedrigerer (mittlerer
Rang=84,10) und hoherer (mittlerer Rang=74,90) Kompetenzmeinung.

In der zweiten Lerneinheit und in allen folgenden wird zunichst fiir alle Versuchsperso-
nen die Differenz aus der aktuellen und der vorhergehenden Testleistung gebildet. Dieser Betrag
wird dann dem Wert der aktuell erreichten Leistung hinzu- oder abgezogen, je nachdem, ob die
Person sich im Vergleich zur vorherigen Testung verbessert oder verschlechtert hat. 129 Personen
haben an der Messung von Kontrollverhalten und Lernzuwachs teilgenommen. Der Median des so
gewichteten Lernzuwachses betrigt tiber die gesamte Gruppe 7=1 und die Spannweite R=4,67; 36%

der Personen beendeten den Test, ohne alle Aufgaben richtig gel6st zu haben.
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Die Stichprobe wird analog zur ersten Lerneinheit wiederum in drei Gruppen von Kon-
trollverhalten geteilt. Der Kruskal-Wallis-Test ermittelt hinsichtlich des Lernzuwachses signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen (X>=21,128; df=2; p<0,05), wobei auch hier die Gruppe mit

tberwiegend primirer Kontrolle die héchsten mittleren Ridnge erreicht (Abbildung 3.1.1-3).
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Abbildung 3.1.1-3
Mittlere Réange des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlichen Anteilen primérer Kontrolle

Post hoc werden mit dem Mann-Whitney-U-Test wiederum entsprechend der vorherge-
henden Lerneinheit paarweise Einzelvergleiche durchgefiihrt; signifikant unterscheidet sich die
Gruppe mit tiberwiegend primirer Kontrolle von der Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten
(U=642,500; p<0,017) und der Gruppe mit iiberwiegend sekundirer Kontrolle (U=378,000;
$<0,017).

Zur Prifung von Lernzuwachsunterschieden fir unterschiedliche Gruppen Adiquatheit
des Kontrollverhaltens werden auch hier wieder drei Gruppen gebildet (»=-0,17; K=2,00); da die
individuelle Lésungswahrscheinlichkeit aus der vorhergehenden Lerneinheit bekannt ist, werden
Adiquatheitswerte nun aus der Differenz von Lésungswahrscheinlichkeit oder Leistung aus dem
Vortest und aktuell gezeigtem Ausmal3 primirer Kontrolle gebildet. Laut Kruskal-Wallis-Test unter-
scheiden sich die drei Gruppen hinsichtlich ihres Lernzuwachswertes nicht signifikant. Die mittleren
Ringe sind in Abbildung 3.1.1-4 aufgefiihrt. Die h6chsten mittleren Ringe erreicht hier die Gruppe
mit optimal bewertetem Kontrollverhalten, die zweith6chsten mittleren Ringe erreicht die Gruppe,
die einen iibermiBigen primiren Kontrollanteil aufweist und den letzten Rang belegt die Gruppe,

deren sekundirer Kontrollanteil tibermiBig ist.
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Abbildung 3.1.1-4
Mittlere Réange des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlich adaquatem Kontrollverhalten

Fir das Lebensalter findet der Mann-Whitney-U-Test in dieser Lerneinheit signifikante
Unterschiede im Lernzuwachs (U=1370,500; p<0,05). Die Gruppe der dlteren Personen erreicht
dabei héhere Werte des Lernzuwachses (mittlerer Rang=70,96) als die Gruppe der Jiingeren (mittle-
rer Rang=54,27). Auch die Gruppe der Minner (mittlerer Rang=66,88) unterscheidet sich signifikant
von der der Frauen (mittlerer Rang=53,83; U=1395,000; p<0,05). Die beiden Gruppen unterschied-
licher Bildungserfahrung hingegen unterscheiden sich nicht signifikant in der Héhe ihrer Lernzu-

wachswerte. Fir die Zugehérigkeit zu einzelnen Substichproben ermittelt der Kruskal-Wallis-Test
einen signifikanten Unterschied der Lernzuwachswerte (X*=28,991; df=8; p<0,05). Paarweise Einzel-

vergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test (0 "=0,0014 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen signifi-
kante Unterschiede zwischen den Substichproben D10 und E11 (U=59,000; p<0,0014) sowie den
Gruppen D10 und E12 (U=72,000; p<0,0014). Die mittleren Ringe der einzelnen Substichproben
fur die zweite Lerneinheit sind aus Abbildung 3.1.1-5 ersichtlich.

Zwei Gruppen verschieden hoher bereichsspezifischer Kompetenzmeinung (72=3,00) un-
terscheiden sich laut Mann-Whitney-U-Test signifikant (U=1440,000; p<0,05) im Lernzuwachs.
Personen mit niedrigerer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=54,33) erreichen dabei auch niedrige-

re Lernzuwachswerte als Personen mit hoherer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=64,50).
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Abbildung 3.1.1-5

Mittlere R&dnge des Lernzuwachses in den Substichproben

In der dritten Lerneinheit haben 147 Personen an der Messung von Kontrollverhalten

und Lernzuwachs teilgenommen. Der Median des Lernzuwachses als Anteil der erreichten Leistung

an der Erreichbaren betrigt tiber die gesamte Gruppe 7=1,00 und die Spannweite R=2,80; 33% der

Personen beendeten den Test, bevor sie alle Aufgaben richtig gel6st hatten.

Die anhand der Rangreihe des Ausmalles primirer Kontrolle gebildeten drei Gruppen un-

terscheiden sich hinsichtlich des Lernzuwachses nach Kruskal-Wallis-Test signifikant (X*=19,902;

df=2; p<0,05) voneinander. Die mittleren Ringe des erreichten Lernzuwachses sind in Abbildung

3.1.1-6 abgebildet.
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Mittlere R&dnge des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlichen Anteilen primérer Kontrolle
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Post hoc werden wiederum paarweise Einzelvergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test
durchgefiihrt. Signifikant unterscheidet sich hinsichtlich des Lernzuwachses die Gruppe mit iber-
wiegend sekundirer Kontrolle von der Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten (U=720,500;
$<0,017) und von der Gruppe mit tiberwiegend primirer Kontrolle (U=582,000; p<0,017).

Drei Gruppen unterschiedlich adiquaten Kontrollverhaltens (#=0,00; R=1,57), die ent-
sprechend dem Vorgehen der vorangegangenen Lerneinheit gebildet wurden, unterscheiden sich
nach Kruskal-Wallis-Test nicht signifikant voneinander. Die mittleren Ringe sind in Abbildung
3.1.1-7 dargestellt; hier entspricht das Muster der Rangverteilung in den drei Gruppen dem der

vorangegangenen Lerneinheiten.
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Abbildung 3.1.1-7
Mittlere Range des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlich adaquatem Kontrollverhalten

Der Mann-Whitney-U-Test ermittelt fiir das Lebensalter keine signifikanten Unterschiede
in der Hohe des Lernzuwachses, auch nicht fiir die zwei Gruppen mit unterschiedlicher Bildungser-
fahrung. Signifikant unterscheiden sich hier Minner und Frauen (U=1525,500; p<0,05), wobei die
Minner (mittlerer Rang=76,59) héhere Lernzuwachswerte erreichen als die Frauen (mittlerer
Rang=57,82). Die Hohe des Lernzuwachses in dieser Lerneinheit unterscheidet sich nach Kruskal-
Wallis-Test signifikant in einzelnen Substichproben (X*=34,744; df=9; p<0,05). Die mittleren Lern-

zuwachsringe der jeweiligen Substichproben sind aus Abbildung 3.1.1-8 ersichtlich.
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Abbildung 3.1.1-8
Mittlere Range des Lernzuwachses in den Substichproben

Post hoc ermittelt der Mann-Whitney-U-Test (00"=0,0011 nach Bonferroni-Adjustierung)
signifikante Unterschiede zwischen den Substichproben D8 und E11 (U=70,000; p<0,0011), D9 und
E11 (U=80,000; p<0,0011), D9 und E12 (U=69,000; p<0,0011) sowie zwischen D9 und E13
(U=51,500; p<0,0011).

Zwei Gruppen bereichsspezifischer Kompetenzmeinung (72=3,00) unterscheiden sich laut
Mann-Whitney-U-Test auch in dieser Lerneinheit signifikant (U=1755,000; p<0,05) hinsichtlich des
Lernzuwachses. Personen mit niedrigerer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=>59,81) erreichen
dabei auch niedrigere Lernzuwachswerte als Personen mit héherer Kompetenzmeinung (mittlerer
Rang=77,41).

An der Messung der vierten Lerneinheit haben 96 Personen teilgenommen, von denen
27% die Aufgabenbearbeitung beendeten, ohne dass alle richtigen Losungen gefunden worden
wiren. Der Median des Lernzuwachses betrigt in dieser Lerneinheit iiber die gesamte Gruppe
»=1,00 und die Spannweite R=2,34.

Anhand der Rangreihe des Ausmalles primirer Kontrolle werden wiederum drei Gruppen
von Personen gebildet. Der Kruskal-Wallis-Test ermittelt einen signifikanten Unterschied
(X*=13,973; df=2; p<0,05) im Lernzuwachs dieser Gruppen; die mittleren Ringe sind in Abbildung
3.1.1-9 dargestellt.
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Abbildung 3.1.1-9

Mittlere Réange des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlichen Anteilen primérer Kontrolle

Post hoc durchgefiihrte paarweise Finzelvergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test

(0°=0,017) zeigen, dass sich die Gruppe mit tberwiegend sekundirem Kontrollverhalten signifikant

von den anderen beiden Gruppen unterscheidet (U=294,000; p<0,017 und U=300,000; p<0,017).

Die drei auch fiir diese Lerneinheit gebildeten Gruppen unterschiedlich addquaten Kon-

trollverhaltens (=0,00; R=1,83) unterscheiden sich nach Kruskal-Wallis-Test signifikant voneinan-

der (X?=22,040; df=2; p<0,05). In Abbildung 3.1.1-10 sind die mittleren Ringe der Gruppen abgetra-

gen. Paarweise Einzelvergleiche, post hoc mit dem Mann-Whitney-U-Test durchgefithrt (0°=0,017),

zeigen signifikante Unterschiede sowohl zwischen der Gruppe mit tibermiBigem sekundiren Kon-

trollanteil gegentiber der mit optimalen Kontrollverhiltnissen (U=258,500; p<0,017) und gegeniiber

der mit UbermiBig primirem Kontrollverhalten (U=229,500; p<0,017) als auch zwischen der Gruppe

mit optimalem Anteil der Kontrollformen gegeniiber der mit bermifligem Anteil der primiren

Kontrolle (U=443,000; p<0,017).

Signifikante Unterschiede zwischen den beiden Altersgruppen ermittelt der Mann-

Whitney-U-Test hinsichtlich des Lernzuwachses in dieser Lerneinheit nicht, ebenso unterscheiden

sich die beiden Gruppen unterschiedlicher Bildungserfahrung nicht voneinander. Fir die Geschlech-

ter findet sich demgegentiber ein signifikanter Unterschied (U=811,500; p<0,05); Frauen erreichen

héhere Lernzuwachswerte (mittlerer Rang=55,906) als Minner (mittlerer Rang=44,02). Zwischen den

Substichproben lassen sich per Kruskal-Wallis-Test keine signifikanten Unterschiede ermitteln.

Zwischen zwei Gruppen hoherer und niedrigerer bereichsspezifischer Kompetenzmeinung

(7=3,00) ermittelt der Mann-Whitney-U-Test keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des

Lernzuwachses.
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Abbildung 3.1.1-10

Mittlere Réange des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlich adaguatem Kontrollverhalten

In der fiinften Lerneinheit haben 123 Personen an der Messung des Kontrollverhaltens

und des Lernzuwachses teilgenommen. Von ihnen haben 30% die Aufgabenbearbeitung abgebro-

chen, ohne die richtige Losung gefunden zu haben. Uber die gesamte Gruppe betrigt der Median des

Lernzuwachses #=1,00 und die Spannweite R=2,67.

Wie in den vorhergegangenen Lerneinheiten werden drei Gruppen Personen gebildet, die

sich im Rang des gezeigten Ausmales primirer Kontrolle unterscheiden. Per Kruskal-Wallis-Test

kann ein signifikanter Unterschied (X*=12,492; df=2; p<0,05) im Lernzuwachs zwischen ihnen

ermittelt werden. Abbildung 3.1.1-11 stellt die mittleren Ringe grafisch dar.

Lernzuwachs (mittlere Range)
B N W A O o N
o O O O o o o

o

Uberwiegend sekundare
Kontrolle

Lerneinheit 5

sekundéare und primére
Kontrolle

75,05

Uberwiegend priméare
Kontrolle

Abbildung 3.1.1-11

Mittlere Rédnge des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlichen Anteilen priméarer Kontrolle



Ergebnisse: Seite 129
Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten

Mit dem Mann-Whitney-U-Test post hoc durchgefiihrte paarweise Einzelvergleiche
(0°=0,017) zeigen, dass die Gruppe mit tberwiegend primirem Kontrollverhalten sich signifikant
von der mit Giberwiegend sekundirem (U=594,000; p<0,017) und derjenigen mit beiderlei Kontroll-
formen (U=570,000; p<0,05) unterscheidet.

Drei Gruppen unterschiedlich addquaten Kontrollverhaltens (#=0,00; R=1,58), die auch
fir diese Lerneinheit gebildet wurden, unterscheiden sich nach Kruskal-Wallis-Test signifikant
X*=14,779; df=2; p<0,05) voneinander. Post hoc durchgefithrte paarweise Einzelvergleiche mit dem
Mann-Whitney-U-Test (00"=0,017) zeigen, dass die Gruppe mit tibermifig sekundirem Kontrollver-
halten sich signifikant von der Gruppe mit ibermiBig primirem Kontrollanteil (U=544,500;
$<0,017) und auch von detjenigen mit einem optimalen Anteil beider Kontrollformen (U=522,500;

$<0,017) unterscheidet. Die mittleren Ringe sind aus Abbildung 3.1.1-12 ersichtlich.
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Abbildung 3.1.1-12
Mittlere Réange des Lernzuwachses von drei Gruppen mit unterschiedlich adaguatem Kontrollverhalten

Der Mann-Whitney-U-Test ermittelt keine signifikanten Unterschiede fiir Lebensalter, Ge-
schlecht, Bildungserfahrung und die Zugehdérigkeit zu einer Substichprobe.

Zwei Gruppen bereichsspezifischer Kompetenzmeinung (72=3,00) unterscheiden sich laut
Mann-Whitney-U-Test signifikant (U=1423,500; p<0,05) hinsichtlich des Lernzuwachses. Personen
mit niedrigerer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=53,88) erreichen dabei auch niedrigere Lernzu-

wachswerte als Personen mit héherer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=67,75).
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3.1.2  Die Bedeutung der Kompetenzmeinung fir das Ko  ntrollverhalten:
Ergebnisse der Hypothesenprifung

Von 133 Personen liegen in der ersten Lerneinheit Daten zu Kompetenzmeinung und
gewichtetem Kontrollverhalten vor. Die Gewichtung erfolgt hier an der persénlichen Einschitzung
der Wichtigkeit der Lerneinheit. Die Mediane des Gewichts fiir die jeweiligen Lerneinheiten liegen
abwechselnd bei 72(1;3;5)=8,00 und 7(2;4)=9,00. Der Median des Anteils primérer Kontrolle an allen
Kontrollentscheidungen betrdgt bei 158 Personen 7#=0,67 und die Spannweite R=1,00. Der Median
des gewichteten Anteils primirer Kontrolle betragt 7=0,45 und die Spannweite R=1,00. Der Median
der Addquatheit des Anteils primirer Kontrolle an allen Entscheidungen betrigt 7=0,17. Die Ada-
quatheit des Kontrollverhaltens berechnet sich, wie auch im Rahmen der Testung der ersten Hypo-
these, mittels der Differenz zwischen individueller Schwierigkeit und aktuell gezeigtem Ausmal}
primidrer Kontrolle. Auch hier wird fiir die erste Lerneinheit wieder davon ausgegangen, dass die
Schwierigkeit bei 50% liegt.

Anhand eines Mediansplits (#7=4,00; R=2,00) wird die Stichprobe nach der Héhe ihrer
Kompetenzmeinung in zwei Gruppen geteilt. Der Mann-Whitney-U-Test ermittelt keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen der Gruppe mit héherer und der Gruppe mit niedrigerer Kompetenz-
meinung hinsichtlich des gewichteten Kontrollverhaltens. Dabei zeigt die Gruppe mit niedrigerer
Kompetenzmeinung héhere Anteile gewichtet primirer Kontrolle (mittlerer Rang=69,49) als die
Gruppe mit héherer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=64,31).

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Héufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Kategorie der Flexibilitidt des Kontrollverhaltens fir die beiden Kompetenzmeinungsgrup-
pen verglichen. Es findet sich keine signifikante Abweichung von den erwarteten Haufigkeiten.

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Héufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Addquatheitskategorie fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen verglichen. Es findet
sich keine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Hiufigkeiten.

Hinsichtlich der Adiquatheit des Kontrollverhaltens ermittelt der Mann-Whitney-U-Test
ebenfalls keine Unterschiede zwischen den Gruppen unterschiedlich hoher Kompetenzmeinung.
Auch hier zeigt die Gruppe mit niedrigerer Kompetenzmeinung héhere Adiquatheitswerte im
Kontrollverhalten (mittlerer Rang==81,67) als die Gruppe mit héherer Kompetenzmeinung.

Im Weiteren werden die Effekte von Lebensalter, Bildungserfahrung, Geschlecht und Zu-
gehorigkeit zu einer Substichprobe sowohl auf die Héhe der Kompetenzmeinung als auch auf
Auspriagungen des Kontrollverhaltens gepriift. Fiir die Héhe der Kompetenzmeinung ermittelt der
Mann-Whitney-U-Test keine signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern, zwischen zwei

Altersgruppen und zwischen den Gruppen hoherer und niedrigerer Bildungserfahrung. Ein signifi-

kanter Unterschied findet sich per Kruskal-Wallis-Test (X*=21,672; 4/=10; p<0,05) fiir die Zugeho-



Ergebnisse: Seite 131
Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten

rigkeit zu einer Substichprobe. Die mittleren Ringe der Hohe der Kompetenzmeinung einzelner

Substichroben sind aus Abbildung 3.1.2-1 ersichtlich.
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Abbildung 3.1.2-1
Mittlere Range Kompetenzmeinung in den Substichproben

Post hoc durchgefiihrte paarweise Finzelvergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test
(0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen, dass die Substichproben D9 und E11 (U=106,000;
$<0,001) sich signifikant voneinander unterscheiden.

Fir die Hohe des Anteils primirer Kontrolle ermittelt der Mann-Whitney-U-Test signifi-
kante Unterschiede (U=2258,000; p<0,05) zwischen jiingeren (mittlerer Rang=068,45) und ilteren
(mittlerer Rang=91,12) Teilnehmern, wobei die Gruppe der ilteren héhere mittlere Ringe erreicht.
Auch zwischen Minnern und Frauen zeigen sich per Mann-Whitney-U-Test signifikante Unterschie-
de (U=1545,000; p<0,05) im Ausmal} primirer Kontrolle. Frauen erreichen hierbei niedrigere Werte
(mittlerer Rang=57,09) als Minner (mittlerer Rang=89,33). Keine signifikanten Unterschiede ermit-
telt der Mann-Whitney-U-Test fir Gruppen unterschiedlicher Bildungserfahrung. Laut Kruskal-
Wallis-Teest unterscheiden sich die Substichproben signifikant (X*=77,353; df=10; p<0,05) voneinan-
der. Die mittleren Ringe sind in Abbildung 3.1.2-2 dargestellt.

Post hoc durchgefithrte paarweise Einzelvergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test
(0°=0,001) zeigen signifikante Unterschiede zwischen den Substichproben C7 und D9 (U=16,500;
$<0,001), C6 und E11 (U=34,500; p<0,001), C6 und E12 (U=17,500; p<0,001), D8 und E11
(U=44,000; p<0,001), D8 und E12 (U=24,500; p<0,001), D8 und E14 (U=43,500; p<0,001), D8 und
E13 (U=38,500; p<0,001), D9 und E11 (U=16,000; p<0,001), D9 und E12 (U=9,000; p<0,001), D9
und E14 (U=26,500; p<0,001), D9 und E13 (U=16,500; »<0,001), D10 und E11 (U=56,000;
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$<0,001), D10 und E12 (U=31,000; p<0,001), D10 und E14 (U=46,000; p<0,001) sowie D10 und
E13 (U=43,500; <0,001).
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Abbildung 3.1.2-2
Mittlere Range des Anteils primarer Kontrolle in den Substichproben

In der zweiten Lerneinheit liegen Daten von 104 Personen zu Kompetenzmeinung und
gewichtetem Kontrollverhalten vor, von 118 Personen zu Kompetenzmeinung und Adiquatheit des
Kontrollverhaltens. Der Median des Anteils primirer Kontrolle betrigt in dieser Lerneinheit #=0,67
und die Spannweite R=1,00; der Median des gewichteten Anteils primirer Kontrolle betrigt 7=0,54
und die Spannweite R=1,00. Der Median des Ausmal3es der Adiquatheit des Kontrollverhaltens
betrigt 7=-0,17.

Der Mann-Whitney-U-Test ermittelt keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen mit héherer und niedrigerer Kompetenzmeinung (7=3,00; R=2,00) hinsichtlich des ge-
wichteten Kontrollverhaltens. Die Gruppe mit der héheren Kompetenzmeinung zeigt dabei auch
groBere Anteile gewichtet primirer Kontrolle (mittlerer Rang=>53,15) als die Gruppe mit niedrigerer

Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=51,92), wie in Abbildung 3.1.2-3 zu sehen.
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Abbildung 3.1.2-3
Mittlere R&dnge des gewichteten Anteils priméarer Kontrolle in Abh&éngigkeit von der Kompetenzmeinung

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Haufigkeiten der Zugehdrigkeit
zu einer Kategorie des primiren Kontrollanteils fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen vergli-
chen. Es findet sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Haufigkei-

ten (X*=30,898; df=2; p<0,05). Die Hiufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-4 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-4
Haufigkeit dreier Kategorien von Flexibilitat des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der Kompetenzmei-
nung
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Post hoc werden Einzelvergleiche ("=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefiihrt,
wobei sich zeigt, dass die Haufigkeiten der Zugehérigkeit zu den Gruppen mit tiberwiegend sekun-
direr Kontrolle und gemischtem Kontrollverhalten in den Kompetenzmeinungskategorien signifi-
kant von den erwarteten Werten abweichen (X*=28,051; 4/=1; p<0,017). In der Kategorie niedrige
Kompetenzmeinung ist tiberwiegend sekundires Kontrollverhalten deutlich hiufiger vorhanden als
gemischtes Kontrollverhalten, wihrend sich diese Eigenschaft in der Kategorie hohe Kompetenz-
meinung umkehrt. Auch die Hiufigkeiten der Gruppenzugehdrigkeit zu gemischtem Kontrollverhal-
ten gegeniiber Uberwiegend primiarem Kontrollverhalten zeigen signifikante Abweichungen der
beobachteten gegentiber den erwarteten Haufigkeiten (X?=18,694; df=1; p<<0,017). In der Kategorie
niedriger Kompetenzmeinung zeigen sich geringe Haufigkeiten gemischten Kontrollverhaltens und
hohe Hiufigkeiten tiberwiegend primiren Kontrollverhaltens. Diese Eigenschaft stellt sich in der
Kategorie hoher Kompetenzmeinung umgekehrt dar. Keine signifikante Abweichung von den
Erwartungswerten zeigt sich fiir den kategorialen Vergleich einseitigen Kontrollverhaltens. In beiden
Kompetenzmeinungskategorien sind die Hiufigkeiten fiir das Uberwiegen der einen oder anderen
Kontrollform etwa gleich.

Fir die Addquatheit des Kontrollverhaltens werden keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Gruppen ermittelt, wobei die Gruppe mit der hoheren Kompetenzmeinung gréere
Adiquatheit im Kontrollverhalten zeigt (mittlerer Rang=64,29 gegentiber mittlerer Rang=54,54). Die
mittleren Ringe sind in Abbildung 3.1.2-5 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-5
Mittlere Réange der Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abh&éngigkeit von der Kompetenzmeinung
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Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Héufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Addquatheitskategorie fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen verglichen. Es findet

sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Hiufigkeiten (X*=16,788;

df=2; p<0,05). Die Haufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-6 dargestellt.

Lerneinheit 2

@ 40
2
©
g 29 :
g 30 26 D iberméRig sekundare
= 23 Kontrolle
23 20 Boptimal il beid
S 3 20 optimaler Anteil beider
V2 "g Kontrollformen
é T 9 11 O uberméRig primére Kontrolle
= 10
<
‘a .
>
< 0
© . .
< niedrige hohe

Kompetenzmeinung  Kompetenzmeinung

Abbildung 3.1.2-6
Haufigkeit dreier Kategorien von Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abhéngigkeit von der Kompetenz-
meinung

Post hoc werden Einzelvergleiche (0"=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefihrt,
wobei sich zeigt, dass die Hiufigkeiten der Zugehérigkeit zu den Gruppen mit iibermiBig sekundirer
Kontrolle und optimalem Anteil beider Kontrollformen in den Kompetenzmeinungskategorien
signifikant von den erwarteten Werten abweichen (X>=16,347; d/=1; p<<0,017). In der Kategorie
niedrige Kompetenzmeinung ist ibermiBig sekundires Kontrollverhalten deutlich hiufiger vorhan-
den als optimales Kontrollverhalten, wihrend sich diese Eigenschaft in der Kategorie hohe Kompe-
tenzmeinung umkehrt. Auch die Hiufigkeiten der Gruppenzugehérigkeit zu optimalem Kontrollver-
halten gegeniiber ibermilBig primirem Kontrollverhalten zeigen signifikante Abweichungen der
beobachteten gegentiber den erwarteten Haufigkeiten (X*=7,498; df=1; p<0,017). In der Kategorie
niedriger Kompetenzmeinung zeigen sich geringe Haufigkeiten optimalen Kontrollverhaltens und
héhere Hiufigkeiten tibermdfig primiren Kontrollverhaltens. Diese Eigenschaft stellt sich in der
Kategorie hoher Kompetenzmeinung umgekehrt dar. Keine signifikante Abweichung von den
Erwartungswerten zeigt sich fiir den kategorialen Vergleich einseitig tibermifBigen Kontrollverhal-
tens. In beiden Kompetenzmeinungskategorien sind die Haufigkeiten fiir ein Ubermal der einen

oder anderen Kontrollform etwa gleich.
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Unterschiede in der Héhe der Kompetenzmeinung ermittelt der Mann-Whitney-U-Test fiir
Alter, Geschlecht und Bildungserfahrung nicht. Per Kruskal-Wallis-Test lassen sich signifikante
Unterschiede (X2=15,792; df=8; p<0,05) hinsichtlich der Hohe der Kompetenzmeinung fiir verschie-
dene Stichproben ermitteln. Die mittleren Ridnge der einzelnen Substichproben sind in Abbildung

3.1.2-7 abgetragen.
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Abbildung 3.1.2-7
Mittlere Range der Kompetenzmeinung in den Substichproben

Paarweise Einzelvergleiche, post hoc mit dem Mann-Whitney-U-Test durchgefiihrt
(0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung), zeigen keine signifikanten Unterschiede auf adjustiertem
Niveau des Fehlers erster Art auf.

Signifikante Unterschiede im Anteil primdrer Kontrolle zwischen den Altersgruppen wer-
den per Mann-Whitney-U-Test ermittelt (U=1167,000; p<0,05). Dabei erreicht die Gruppe der
Jiingeren niedrigere Werte (mittlerer Rang=52,17) als die der Alteren (mittlerer Rang=80,22). Auch
zwischen den Geschlechtern zeigt der Mann-Whitney-U-Test einen signifikanten Unterschied im
Anteil primirer Kontrolle (U=1017,000; p<0,05). Frauen weisen dabei insgesamt héhere Werte
(mittlerer Rang=76,79) auf als Minner (mittlerer Rang=45,76). Fir die Héhe der Bildungserfahrung
lassen sich auf diese Weise keine Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle ermitteln. Der Kruskal-
Wallis-Test zeigt signifikante Unterschiede zwischen Substichproben auf (X*=77,070; 4/=8; p<0,05).
Aus Abbildung 3.1.2-8 sind die jeweiligen mittleren Ringe ersichtlich.
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Abbildung 3.1.2-8
Mittlere Réange des Anteils priméarer Kontrolle in den Substichproben

Post hoc durchgefiihrte paarweise Finzelvergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test

(0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen signifikante Unterschiede zwischen den Substich-
proben A2 und E12 (U=0,500; p<0,001), C5 und E11 (U=5,000; p<0,001), C5 und E12 (U=2,000;
$<0,001), C6 und E11 (U=27,500; p<0,001), C6 und E12 (U=24,500; p<0,001), D8 und E11
(U=9,000; p<0,001), D8 und E12 (U=5,000; p<0,001), D9 und E11 (U=9,500; p<0,001), D9 und
E12 (U=5,000; p<0,001), D10 und E11 (U=12,500; p<0,001) sowie zwischen D10 und E12
(U=7,000; p<0,001).

In der dritten Lerneinheit liegen von 123 Personen Daten zu Kompetenzmeinung und
personlich gewichtetem Kontrollverhalten vor; von 138 Personen Daten zu Kompetenzmeinung und
Adiquatheit des Kontrollverhaltens. Der Median des Anteils primirer Kontrolle betrigt in dieser
Lerneinheit #=0,67 und die Spannweite R=1,00). Der Median des gewichteten Anteils primérer
Kontrolle betrigt 7=0,50 und die Spannweite R=1,00. Der Median der Adiquatheit des Kontroll-
verhaltens betrigt in dieser Lerneinheit 7=0,00.

Der Mann-Whitney-U-Test ermittelt nach Mediansplit (»=3,00; R=2,00) signifikante Un-
terschiede zwischen der Gruppe mit niedriger und der mit héherer Kompetenzmeinung hinsichtlich

des gewichteten Anteils primirer Kontrolle (U=252,000; p<0,05), ersichtlich aus Abbildung 3.1.2-9.
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Abbildung 3.1.2-9
Mittlere Réange des gewichteten Anteils primérer Kontrolle in Abh&ngigkeit von der Kompetenzmeinung

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Haufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Kategorie des primiren Kontrollanteils fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen vergli-

chen. Es zeigt sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Hiufigkeiten

(X*=73,862; df=2; p<<0,05). Die Hiufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-10 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-10
Haufigkeit dreier Kategorien von Flexibilitat des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der Kompetenzmei-
nung
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Post hoc werden Einzelvergleiche ("=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefiihrt,
wobei sich zeigt, dass die Haufigkeiten der Zugehérigkeit zu den Gruppen tiberwiegend sekundirer
Kontrolle und gemischtem Kontrollverhalten (X*=19,785; d/=1; p<0,017) signifikant von den erwar-
teten Werten abweichen. In der Kategorie niedriger Kompetenzmeinung ist iiberwiegend sekundires
Kontrollverhalten etwa doppelt so hiufig reprisentiert wie gemischtes, wihrend in der Kategorie
hoher Kompetenzmeinung gemischtes Kontrollverhalten fiinffach so hiufig auftritt. Auch die
Hiufigkeiten von gemischtem Kontrollverhalten gegentiber iberwiegend primirer Kontrolle sind in
den Kompetenzmeinungskategorien verschieden (X*=27,211; df=1; p<0,017). Etwa gleiche Haufig-
keiten gemischten Kontrollverhaltens in beiden Kompetenzmeinungskategorien stehen einem Hau-
figkeitszuwachs tiberwiegend primiren Kontrollverhaltens gegeniiber. Ebenso weist die Haufigkeits-
verteilung der beiden einseitigen Kontrollverhaltenskategorien signifikant von den erwarteten Hiu-
figkeiten (X*=73,961; df=1; p<<0,017) abweichende Werte auf. Die Kategorie hoher Kompetenzmei-
nung weist ausschliefSlich einseitiges Kontrollverhalten in sekundarer, die Kategorie hoher Kompe-
tenzmeinung fast ausschlieBlich in primirer Richtung auf.

Signifikante Unterschiede ermittelt der Mann-Whitney-U-Test auch fiir die Addquatheit
des Kontrollverhaltens (U=1326,500; p<<0,05), ersichtlich aus Abbildung 3.1.2-11.
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Abbildung 3.1.2-11
Mittlere Rdnge Adéaquatheit des Kontrollverhaltens in Abh&ngigkeit von der Kompetenzmeinung
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Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Héufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Addquatheitskategorie fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen verglichen. Es findet

sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Hiufigkeiten (X*=35,351;

df=2; p<0,05). Die Hdufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-12 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-12
Haufigkeit dreier Kategorien von Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abh&ngigkeit von der
Kompetenzmeinung

Post hoc werden Einzelvergleiche (0"=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefihrt,
wobei sich zeigt, dass die Hiufigkeiten der Zugehérigkeit zu den Gruppen mit iibermiBig sekundarer
Kontrolle und optimalem Anteil beider Kontrollformen in den Kompetenzmeinungskategorien
signifikant von den erwarteten Werten abweichen (X*=28,926; df=1; p<0,017). In der Kategorie
niedrige Kompetenzmeinung ist tibermafig sekundires Kontrollverhalten etwa dreifach so hiufig
vorhanden wie optimales Kontrollverhalten, wihrend sich diese Eigenschaft in der Kategorie hohe
Kompetenzmeinung umkehrt. Die Hiufigkeiten der Gruppenzugehdrigkeit zu optimalem Kontroll-
verhalten gegentiber ibermiBig primirem Kontrollverhalten weichen nicht signifikant von den
erwarteten Werten ab; das Verhiltnis optimalen gegeniiber tibermifig primirem Kontrollverhalten
ist in beiden Kompetenzmeinungskategorien etwa gleich. Fiir den kategorialen Vergleich einseitig
tbermiBigen Kontrollverhaltens zeigt sich demgegeniiber eine signifikante Abweichung von den
erwarteten Werten (X*=23,587; df=1; p<0,017). In der Kategorie niedriger Kompetenzmeinung ist
tbermilig sekundire Kontrolle hiufiger vorhanden als GibermiBig primare, wohingegen sich dieses

Verhiltnis in der Kategorie hoher Kompetenzmeinung umkehrt.
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Weder fur verschiedene Gruppen von Lebensalter noch fiir Geschlecht oder Bildungser-
fahrung lassen sich per Mann-Whitney-U-Test Unterschiede in der Héhe der Kompetenzmeinung

feststellen. Der Kruskal-Wallis-Test zeigt hier signifikante Unterschiede zwischen den Substichpro-
ben (X*=33,629; df=10; p<0,05). Abbildung 3.1.2-13 zeigt die mittleren Ringe.

Lerneinheit 3
g 120 111R’)
e 99,25 96,45
T 100 87,67 — L B
[)
= — 77,53
< 80 o 75,07
E 62,08 60,64 61,1
= 60 - ] — ]
5 42,1
c
‘S 40 T
£
2
g 20 =
Q
o
g 0 T T T T T
X A2 C7 C5 C6 D8 D9 D10 E11 E12 E14 E13

Abbildung 3.1.2-13
Mittlere Range der Kompetenzmeinung in den Substichproben

Mit dem Mann-Whitney-U-Test post hoc durchgefiihrte paarweise Einzelvergleiche
(a"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen signifikante Unterschiede zwischen den Substich-
proben D9 und E13 (U=49,000; p<0,001) sowie D10 und E13 (U=51,500; p<0,001).

Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle ermittelt der Mann-Whitney-U-Test zwischen
Jiingeren und Alteren (U=1460,000; p<0,05), wobei die Gruppe der Alteren héhere Anteile primirer
Kontrolle zeigt (mittlerer Rang=90,04) als die der Jingeren (mittlerer Rang=56,36). Auch fiir die
Geschlechter zeigt der Test signifikante Unterschiede auf (U=1216,000; p<0,05). Frauen (mittlerer
Rang=50,14) zeigen dabei weniger primire Kontrolle als Mianner (mittlerer Rang=84,19). Unter-
schiedliche Ausmalle der Bildungserfahrung gehen laut Mann-Whitney-U-Test nicht mit signifikan-
ten Unterschieden im Anteil primirer Kontrolle einher. Der Kruskal-Wallis-Test ermittelt
signifikante Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle zwischen den Substichproben (X*>=87,186;
d=10; p<0,05). Die mittleren Ringe sind in Abbildung 3.1.2-14 abgetragen.

Post hoc mit dem Mann-Whitney-U-Test durchgefithrte paarweise Einzelvergleiche
(a"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen signifikante Unterschiede zwischen den
Substichproben C7 und D8 (U=13,000; p<0,001), C7 und D9 (U=8,500; p<0,001), C7 und D10
(U=6,000; p<0,001), C6 und E11 (U=21,000; p<0,001), C6 und E11 (U=32,500; p<0,001), D8 und
E11 (U=8,000; p<0,001), D8 und E12 (U=23,500; »<0,001), D8 und E14 (U=21,000; »<0,001), D8
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(U=8,000; p<0,001), D8 und E12 (U=23,500; p<0,001), D8 und E14 (U=21,000; p<0,001), D8 und
E13 (U=21,500; p<0,001), D9 und E11 (U=6,500; p<0,001), D9 und E12 (U=20,000; p<0,001), D9
und E14 (U=15,000; p<0,001), D9 und E13 (U=16,500; p<0,001), D10 und E11 (U=5,000;
$<0,001), D10 und E12 (U=18,500; p<0,001), D10 und E14 (U=20,000; p<0,001) sowie zwischen
D10 und E13 (U=19,500; p<0,001).
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Abbildung 3.1.2-14
Mittlere Range des Anteils primarer Kontrolle in den Substichproben

In der vierten Lerneinheit stehen von 88 Personen Daten zu Kompetenzmeinung und
gewichtetem Kontrollverhalten zur Verfiigung und 94 Personen haben neben der Einschitzung ihrer
Kompetenzmeinung mehr oder weniger adiquates Kontrollverhalten gezeigt. Der Median des An-
teils primdrer Kontrolle betrigt in dieser Lerneinheit =0,71 und die Spannweite R=1,00. Der
Median des Anteils gewichtet primirer Kontrolle belduft sich hier auf 7=0,59 und die Spannweite
R=1,00. Der Median der Addquatheit des Kontrollverhaltens 7=0,00.

Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Personen mit héherer Kompetenzmei-
nung und Personen mit niedrigerer Kompetenzmeinung nach Mediansplit (7=3,00; R=3,00) und
Mann-Whitney-U-Test. Wie in Abbildung 3.1.2-15 dargestellt, erreicht die Gruppe mit hoher Kom-
petenzmeinung dabei héhere Anteile gewichteten Kontrollverhaltens (U=186,500; p<<0,05) und auch,
wie aus Abbildung 3.1.2-16 ersichtlich, hohere Werte der Addquatheit (U=694,500; p<0,05).



Ergebnisse: Seite 143
Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten

Lerneinheit 4

(mittlere Range)

gewichteter Anteil primérer Kontrolle

niedrige Kompetenzmeinung hohe Kompetenzmeinung

Abbildung 3.1.2-15
Mittlere Réange des gewichteten Anteils primérer Kontrolle in Abh&ngigkeit von der Kompetenzmeinung
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Abbildung 3.1.2-16
Mittlere Rédnge der Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der Kompetenzmeinung
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Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Héufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Kategorie des primiren Kontrollanteils fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen vergli-

chen. Es zeigt sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Haufigkeiten

(X*=41,087; df=2; p<0,05). Die Hiufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-17 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-17
Haufigkeit dreier Kategorien von Flexibilitdt des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der
Kompetenzmeinung

Post hoc werden Einzelvergleiche (0"=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefiihrt,
wobei sich zeigt, dass die Hiufigkeiten der Zugehérigkeit zu den Gruppen iiberwiegend primirer
Kontrolle und gemischtem Kontrollverhalten (X*=24,139; df=1; p<0,017) signifikant von den erwar-
teten Werten abweichen. In der Kategorie niedriger Kompetenzmeinung ist kein primires Kontroll-
verhalten vertreten, wihrend in der Kategorie hoher Kompetenzmeinung primires Kontrollverhal-
ten doppelt so hiufig wie gemischtes auftritt. Auch die Hiufigkeitsverteilung der beiden einseitigen
Kontrollverhaltenskategorien erweist sich als signifikant abweichend von den erwarteten Haufigkei-
ten (X*>=40,376; df=1; p<0,017). Die Kategorie niedriger Kompetenzmeinung weist kein einseitiges
Kontrollverhalten in primirer Richtung auf, wihrend die Kategorie hoher Kompetenzmeinung fast
ausschlieBlich in primirer Richtung Haufigkeiten zeigt.

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Haufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Addquatheitskategorie fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen verglichen. Es findet
sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Haufigkeiten (X*=30,200;

df=2; p<0,05). Die Haufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-18 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-18
Haufigkeit dreier Kategorien von Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der
Kompetenzmeinung

Post hoc werden Einzelvergleiche (0"=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefiihrt.
Die Hiufigkeiten der Zugehorigkeit zu den Gruppen mit iibermafig sekundirer Kontrolle und
optimalem Anteil beider Kontrollformen in den Kompetenzmeinungskategorien weichen nicht
signifikant von den erwarteten Werten ab. Die Hiufigkeiten der Gruppenzugehorigkeit zu optima-
lem Kontrollverhalten gegeniiber iibermafBig primdrem Kontrollverhalten weichen signifikant von
den erwarteten Werten ab (X*=17,875; df=1; p<0,017); in der Kategorie niedriger Kompetenzmei-
nung ist kaum tibermaBig primire Kontrolle vertreten, wohingegen in der Kategorie hoher Kompe-
tenzmeinung diese die Anzahl optimaler Kontrollhiufigkeit tibersteigt. Fiir den kategorialen Ver-
gleich einseitig ibermiBigen Kontrollverhaltens zeigt sich ebenfalls eine signifikante Abweichung
von den erwarteten Werten (X>=29,692; df=1; p<<0,017). In der Kategorie niedriger Kompetenzmei-
nung Ubersteigt die Haufigkeit tibermifig sekundirer Kontrolle die Haufigkeit iibermafig primarer,
in der Kategorie hoher Kompetenzmeinung verhilt es sich umkehrt.

In der Ausprigung der Kompetenzmeinung lassen sich per Mann-Whitney-U-Test keine
bedeutsamen Unterschiede fiir zwei Altergruppen, die Geschlechter sowie héhere oder niedrigere
Bildungserfahrung ermitteln. Signifikante Unterschiede zwischen Substichproben ermittelt hier der
Kruskal-Wallis-Test (X>=19,377; df=8; p<<0,05). Post hoc durchgefiihrte paarweise Einzelvergleiche
mit dem Mann-Whitney-U-Test (00"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen jedoch keine

signifikante Unterschiede zwischen einzelnen Substichproben.
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Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle ermittelt der Mann-Whitney-U-Test fiir zwei
Altersgruppen (U=871,500; p<0,05); die Gruppe der ilteren Personen erreicht dabei héhere Anteile
(mittlerer Rang=064,30) als die der juingeren Personen (mittlerer Rang=43,44). Ebenso unterscheiden
sich Minner und Frauen signifikant voneinander hinsichtlich des Anteils primarer Kontrolle
(U=961,500; p<0,05). Minner zeigen hier hohere Anteile (mittlerer Rang=59,65) als Frauen (mittle-
rer Rang=44,54). Die zwei Gruppen mit mehr und weniger Bildungserfahrung demgegentiber
unterscheiden sich hier nicht bedeutsam. Per Kruskal-Wallis-Test zeigen sich signifikante
Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle zwischen den Substichproben (X*>=43,319; 4f=8; p<0,05).
Die mittleren Réinge sind aus Abbildung 3.1.2-19 ersichtlich.
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Abbildung 3.1.2-19
Mittlere Range des gewichteten Anteils primarer Kontrolle in den Substichproben

Paarweise Einzelvergleiche, post hoc mit dem Mann-Whitney-U-Test durchgefiihrt
(0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung), zeigen signifikante Unterschiede zwischen den Substich-
proben C6 und E11 (U=10,000; p<0,001), C6 und E12 (U=19,500; p<0,001), D8 und E11
(U=37,000; p<0,001), D8 und E12 (U=51,500; p<0,001), D9 und E11 (U=32,000; p<0,001), D9 und
E12 (U=45,000; p<0,001), D10 und E11 (U=25,500; p<0,001) sowie zwischen D10 und E12
(U=43,500; p<0,001).

In der fiinften Lerneinheit liegen Daten zu Kompetenzmeinung und gewichtetem Anteil
primirer Kontrolle von 126 Personen vor. Beziiglich Kompetenzmeinung und Adiquatheit des
Kontrollverhaltens stehen Daten von 122 Personen zur Verfiigung. Der Median des Anteils primérer

Kontrolle betrigt in dieser Lerneinheit 2=0,83 und die Spannweite R=1,00. Der Median des gewich-



Ergebnisse: Seite 147
Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten

teten Anteils primirer Kontrolle belduft sich auf 7=0,60 und die Spannweite betrigt R=1,00. Det
Median der Addquatheit des Kontrollverhaltens ist #=0,00.

Der Mann-Whitney-U-Test errechnet einen signifikanten Unterschied zwischen den per
Mediansplit (7=3,00; R=2,00) generierten Gruppen mit héherer und niedrigerer Kompetenzmei-
nung (U=759,500; p<0,05) hinsichtlich des gewichteten Anteils primirer Kontrolle. Die mittleren
Ringe der Gruppen sind in Abbildung 3.1.2-20 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-20
Mittlere R&dnge des gewichteten Anteils priméarer Kontrolle in Abh&éngigkeit von der Kompetenzmeinung

Auch fiir die Addquatheit des Kontrollverhaltens ermittelt der Mann-Whitney-U-Test sig-
nifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (U=823,500; p<<0,05). In Abbildung 3.1.2-21

sind die entsprechenden mittleren Ringe fiir hohe und niedrige Kompetenzmeinung dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-21
Mittlere Réange der Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abh&ngigkeit von der Kompetenzmeinung

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Haufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Kategorie des primiren Kontrollanteils fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen vergli-

chen. Es zeigt sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Hiufigkeiten

(X*=59,863; df=2; p<0,05). Die Hiufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-22 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-22
Haufigkeit dreier Kategorien von Flexibilitat des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der
Kompetenzmeinung
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Post hoc werden Einzelvergleiche (0"=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefiihrt,
wobei sich zeigt, dass die Hiufigkeiten der Zugehérigkeit zu den Gruppen iiberwiegend primirer
Kontrolle und gemischtes Kontrollverhalten (X*=39,639; df=1; p<0,017) signifikant von den erwarte-
ten Werten abweichen. In der Kategorie niedriger Kompetenzmeinung ist iiberwiegend primires
Kontrollverhalten nicht vorhanden, wihrend in der Kategorie hoher Kompetenzmeinung tiberwie-
gend primires Kontrollverhalten mehr als doppelt so hiufig wie gemischtes auftritt. Auch die Hiu-
figkeitsverteilung der beiden einseitigen Kontrollverhaltenskategorien erweist sich als signifikant
abweichend von den erwarteten Hiufigkeiten (X*=56,269; 4f=1; p<0,017). Die Kategorie niedriger
Kompetenzmeinung weist kein einseitiges Kontrollverhalten in primérer Richtung auf, wihrend die
Kategorie hoher Kompetenzmeinung fast ausschlielich in primirer Richtung Haufigkeiten aufweist.

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Héufigkeiten der Zugehorigkeit
zu einer Addquatheitskategorie fiir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen verglichen. Es findet
sich eine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Haufigkeiten (X?=31,722;

df=2; p<0,05). Die Haufigkeiten je Kategorie sind in Abbildung 3.1.2-23 dargestellt.
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Abbildung 3.1.2-23
Haufigkeit dreier Kategorien von Adaquatheit des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der
Kompetenzmeinung

Post hoc werden Einzelvergleiche (0"=0,017 nach Bonferroni-Adjustierung) durchgefiihrt.
Die Hiufigkeiten der Zugehorigkeit zu den Gruppen mit ibermafig sekundirer Kontrolle und
optimalem Anteil beider Kontrollformen in den Kompetenzmeinungskategorien weichen signifikant
von den erwarteten Werten ab (X*=15,668; 4f=1; p<0,017). In der Kategorie niedriger Kompetenz-

meinung tibersteigt die Haufigkeit ibermiBig sekundiren Kontrollverhaltens die Haufigkeit optima-
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len Kontrollverhaltens, was sich in der Kategorie hoher Kompetenzmeinung umkehrt. Die Hiufig-
keiten der Gruppenzugehdrigkeit zu optimalem Kontrollverhalten gegentiber tibermiBig primirem
Kontrollverhalten weichen nicht signifikant von den erwarteten Werten ab; dabei steigt die Haufig-
keit beider Verhaltenskategorien mit der Kompetenzmeinung. Fiir den kategorialen Vergleich einsei-
tig ibermifBigen Kontrollverhaltens zeigt sich ebenfalls eine signifikante Abweichung von den erwar-
teten Werten (X>=29,636; df=1; p<0,017). In der Kategorie niedriger Kompetenzmeinung iibersteigt
die Héufigkeit ibermiBig sekundirer Kontrolle die Hiufigkeit ibermafBig primirer, in der Kategorie
hoher Kompetenzmeinung verhilt es sich umkehrt.

Unterschiede in der Ausprigung der Kompetenzmeinung zeigen sich laut Mann-Whitney-
U-Test weder fiir zwei Gruppen von Lebensalter noch fiir das Geschlecht oder unterschiedliche
Bildungserfahrung. Der Kruskal-Wallis-Test zeigt signifikante Unterschiede zwischen Substichpro-
ben (X?=27,578; df=10; p<0,05). Post hoc durchgefiihrte paarweise Einzelvergleiche mit dem Mann-

Whitney-U-Test (0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Substichproben.

Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle errechnet der Mann-Whitney-U-Test fiir zwei
Altersgruppen (U=1437,000; p<0,05), wobei die Gruppe hdheren Lebensalters auch héhere Anteile
primirer Kontrolle zeigt (mittlerer Rang=80,54) als die der Jiingeren (mittlerer Rang=54,95). Auch
zwischen den Geschlechtern zeigen sich so signifikante Unterschiede (U=1219,000; p<0,05). Minner
zeigen hohere Anteile primirer Kontrolle (mittlerer Rang=75,00) als Frauen (mittlerer Rang=51,58).
Zwischen Gruppen unterschiedlich hoher Bildungserfahrung ermittelt der Mann-Whitney-U-Test
hier keine signifikanten Unterschiede. Zwischen den Substichproben zeigt der Kruskal-Wallis-Test
signifikante Unterschiede hinsichtlich des Anteils primirer Kontrolle (X*=46,260; 4/=10; p<0,05).
Die mittleren Ringe der Substichproben sind in Abbildung 3.1.2-24 dargestellt.

Mit dem Mann-Whitney-U-Test werden post hoc paarweise Einzelvergleiche durchgefithrt
(0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung). Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den
Substichproben C7 und E11 (U=19,500; p<0,001), D8 und E11 (U=38,500; p<0,001), D8 und E12
(U=56,000; p<0,001), D9 und E11 (U=51,500; p<0,001), D9 und E12 (U=70,000; p<0,001), D10
und E11 (U=28,500; »<0,001), D10 und E12 (U=37,000; p<0,001) sowie zwischen D10 und E14
(U=31,500; p<0,001).
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Abbildung 3.1.2-24
Mittlere Réange des Anteils priméarer Kontrolle in den Substichproben

3.1.3  Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollform en:
Ergebnisse der Hypothesenpriifung

Auf der Ebene einzelner Lerneinheiten soll iiberpriift werden, ob die Auswahl bestimmter
Kontrollformen der Prioritierung folgt wie Flammer (1990) sie postuliert (s. 1.4.6.2). Dies erfolgt
exemplarisch fir die erste Lerneinheit. Hierzu werden die Wahlhaufigkeiten der einzelnen Kontroll-
formen wihrend des Bearbeitens einer Aufgabe in ihrer Reihenfolge erfasst. Die Auswertung erfolgt
konfigurationsfrequenzanalytisch EDV-gestiitzt fiir die erste Lerneinheit von insgesamt fiinf, nach-
dem die Irrtumswahrscheinlichkeit fiir den Fehler erster Art adjustiert wurde (0'= 0,05/5184 =
0,0000096). Die Konfigurationsfrequenzanalyse nach Krauth (1993) in der asymptotischen Version
der hypergeometrischen Tests ermittelt insgesamt 16 signifikante Typen, von denen drei hiaufiger als
zehn Mal beobachtet werden. Die Konfigurationen sowie ihre Beobachtungshiufigkeiten, Priif- und
p-Werte sind aus Abbildung 3.1.3-1 ersichtlich. Abgetragen sind als signifikant identifizierte Kon-
trollentscheidungstypen fiir die ersten drei Durchldufe der Aufgabenbearbeitung (vgl. Kapitel 2.2.2).
Die Beschrinkung auf drei Losungsversuche liegt in Einschrinkungen des Berechnungsprogramms
begriindet. Es zeichnen sich anhand der Haufigkeiten drei Typenklassen ab; der erste Typ mit einer
Hiufigkeit von 33 tritt mehr als doppelt so hiufig auf wie die beiden weiteren, die 16 und 11 mal
gewihlt wurden. Alle weiteren Typen treten nur noch zwei bis fiinf mal auf und sind damit wieder

wesentlich seltener reprisentiert.
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A
1. Durchlauf 2. Durchlauf 3. Durchlauf  Haufigkeit p-Wert z-Wert

1 1 4 3 4 3 4 33 0,000000 17,410
2 1 4 3 4 3 4 16 0,000000 6,970
2 1 1 1 4 3 4 11 0,000008 4,320
2 1 1 1 1 1 1 5 0,000000 20,080
1 2 1 2 1 2 1 5 0,000000 34,750
2 1 1 1 1 1 4 5 0,000000 7,920
1 2 2 3 4 3 4 5 0,000000 6,040
2 2 2 3 4 3 4 5 0,000000 5,820 >
1 1 1 1 1 1 4 4 0,000000 6,260
1 2 1 2 1 2 4 4 0,000000 10,930
2 2 1 2 1 2 1 4 0,000000 26,160
2 2 1 2 1 2 4 4 0,000000 10,570
2 2 1 2 3 3 4 4 0,000000 10,630
1 1 1 1 1 1 1 3 0,000000 11,420
1 1 1 2 1 1 1 2 0,000000 7,670
1 2 3 3 4 3 4 2 0,000001 4,860
1 |direkte Kontrolle

1 | Reaktanz /indirekte Kontrolle

2 | Sekundére

3 | Aufgabe

3/4 | Ende der Bearbeitung

Abbildung 3.1.3-1
Typen von Kontrollverhalten fiir den Verlauf der Aufgabenbearbeitung nach Konfigurationsfrequenzanalyse

Per Zwei- und Mehrstichproben-Konfigurationsfrequenzanalyse wird weiterhin geprift, ob
sich Typen fiir die Geschlechter, zwei Altersgruppen und Gruppen unterschiedlicher Bildungserfah-
rung (00°=0,05/10368=0,0000096) sowie fur die einzelnen Substichproben ("=
0,05/15552=0,0000032) identifizieren lassen. Die Mehrstichproben-Konfigurationsfrequenzanalyse
ermittelt einen signifikanten Diskriminationstyp fiir die Substichproben der Organisation E (3=06,89;
$<0,0000032) mit der Konfiguration 1-1-4-3-4-3-4 (siche Abbildung 3.1.3-1). Diese Konfiguration

tritt in diesen Substichproben tUberzufillig hdufiger auf als in allen anderen.
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Zur besseren Interpretierbarkeit und Zusammenfassung der aufgedeckten Typenmenge
kann dem Schema ein Koordinatensystem zu Grunde gelegt werden, bei dem die X-Achse zuneh-
mende Zeit, also den Frither-Spiter-Vergleich und die Y-Achse zunehmende Haufigkeit, also den
Weniger-Mehr-Vergleich erméglicht. Der obere linke Bereich umfasst demnach frith und hiufig im
Prozess der Aufgabenbearbeitung gezeigte Merkmalsausprigungen, der obere rechte diejenigen, die
ebenfalls hiufig, aber spiter gezeigt werden. Unten links finden sich diejenigen wieder, die frith, aber
vergleichsweise selten, unten rechts die, die sowohl spiter als auch seltener aufgetreten sind (in
Abbildung 3.1.3-1 mit Pfeilsymbolen angedeutet). Grob zusammenfassend wird dabei deutlich, dass
direkte Kontrolle fihrend frith und hiufig auftritt, gefolgt von sekundirer Kontrolle, die im oberen
linken Bereich etwa halb so hiufig typisch auftritt. Ahnlich eindeutig zeigt sich nur noch die Vertei-
lung der Merkmalsausprigung Kontrollaufgabe; sie tritt selten frith auf und doppelt so hiufig im
spateren Verlauf. Die weiteren Verteilungen der Merkmalsausprigungen iiber die Bereiche stellen
sich wechselhaft und annihernd gleich verteilt dar. Es ist kaum mdglich, eindeutige, typisch weiter
reduzierende Aussagen zu machen, ohne die Informationsmenge wesentlich zu reduzieren.

Die Abbildungen 3.1.3-2 bis 3.1.3-6" zeigen die Anteile der Entscheidungen fiir die Kon-
trollformklassen im Verlauf der Aufgabenbearbeitung. Die Diagramme beschrinken sich auf maxi-
mal drei Durchliufe der Aufgabenbearbeitung, da die Anzahl der gemessenen Entscheidungen mit
jedem Durchlauf stark sinkt, weil die Aufgabe erfolgreich geldst oder abgebrochen werden kann und
stellen damit eine deskriptive Erginzung zur konfigurationsfrequenzanalytischen Berechnung dar.
Mit der Beschrinkung auf drei Losungsversuche ist gewihrleistet, dass zuletzt Daten von mindestens
20 Personen zur Verfugung stehen. Der angegebene Anteil an allen Entscheidungen fiir die Kon-
trollformen ist so gewichtet, dass die logisch vorgegebene unterschiedlich haufige Darbietung der
einzelnen Kontrollformen ausgeglichen wird und alle Kontrollformen als gleich hiufig angeboten
gewertet werden kénnen.

Aus den Diagrammen geht hervor, dass tiber alle drei Losungsversuche hinweg der Anteil
direkter Kontrolle der am hiufigsten gewihlte ist, gefolgt von Reaktanz oder indirekter Kontrolle.
Dritthdufigste Wahlalternative ist die Kontrollform der sekundiren Kontrolle und die am seltensten
gewihlte Alternative ist Kontrollaufgabe. Dieses Muster findet sich in allen Lerneinheiten und bleibt,

mit Ausnahme der fiinften Lerneinheit, auch innerhalb der Aufgabenbearbeitung erhalten.

! Die Darstellung als Kurve in den Abbildungen dieses Kapitels dient der besseren Visualisierung
von Unterschieden und soll nicht eine kontinuierliche Messung implizieren.
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Haufigkeiten Kontrollformen

0,4 1

0,1 1

Anteil an Entscheidungen

— direkte Kontrolle
Reaktanz / indirekte Kontrolle
@mm——sekundare Kontrolle

@ ontrollaufgabe

1 2 3

Lésungsversuche Lerneinheit 1

Abbildung 3.1.3-2

Anteil der Wahlhaufigkeit einzelner Kontrollformklassen an allen Kontrollentscheidungen in den ersten drei
Durchlaufen der Aufgabenbearbeitung

0,70

Haufigkeiten Kontrollformen

0,60

0,50
0,40

0,30

a— irekte Kontrolle
Reaktanz / indirekte Kontrolle
@ sekundare Kontrolle

@K ontrollaufgabe

0,20

0,10

Anteil an Entscheidungen

0,00 ee——

1 2 3

Lésungsversuche Lerneinheit 2

Abbildung 3.1.3-3

Anteil der Wahlhaufigkeit einzelner Kontrollformklassen an allen Kontrollentscheidungen in den ersten drei
Durchlaufen der Aufgabenbearbeitung
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Haufigkeiten Kontrollformen

0,70
0,60 -
0,50 A
0,40 A
0,30 A
0,20 A
0,10 A

Anteil an Entscheidungen

— direkte Kontrolle
Reaktanz / indirekte Kontrolle
@mm——sekundare Kontrolle

@ ontrollaufgabe

0,00

1 2 3

Lésungsversuche Lerneinheit 3

Abbildung 3.1.3-4

Anteil der Wahlhaufigkeit einzelner Kontrollformklassen an allen Kontrollentscheidungen in den ersten drei
Durchlaufen der Aufgabenbearbeitung

a— irekte Kontrolle
Reaktanz / indirekte Kontrolle
@ sekundare Kontrolle

@K ontrollaufgabe

Haufigkeiten Kontrollformen
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©
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Lésungsversuche Lerneinheit 4

Abbildung 3.1.3-5

Anteil der Wahlhaufigkeit einzelner Kontrollformklassen an allen Kontrollentscheidungen in den ersten drei
Durchlaufen der Aufgabenbearbeitung
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Haufigkeiten Kontrollformen

0,60
0,50 A
0,40 A

0,30
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a— irekte Kontrolle
Reaktanz / indirekte Kontrolle
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Abbildung 3.1.3-6

Anteil der Wahlhaufigkeit einzelner Kontrollformklassen an allen Kontrollentscheidungen in den ersten drei
Durchlaufen der Aufgabenbearbeitung
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3.2  Ergebnisse auf der Ebene der Mal3nahme

Auf der Ebene der Mallnahme wird keine Messung fiir einzelne, abgegrenzte Einheiten
vorgenommen, sondern die Datenerhebung erfolgt fiir alle drei Hauptvariablen in Bezug auf die
MafBnahme als ungeteiltes Ganzes separat. In diesem Abschnitt wird dargestellt, wie es sich mit den

Untersuchungshypothesen fir die Bildungsmafinahme im Ganzen verhilt.

3.2.1 Die Bedeutung der Kontrollformen fir den Lern ~ gewinn:
Ergebnisse der Hypothesenprifung

Auf Malinahmenebene liegen von 140 Personen Daten zur Selbsteinschitzung des Anteils
primirer KKontrolle und des objektivierten Lerngewinns vor. Der Median des Lerngewinns, reprisen-
tiert durch den Prifungserfolg, der als Anteil der erreichten an der erreichbaren Leistung definiert ist,
liegt hier bei 77=52,25.

Die Stichprobe wird anhand ihrer Rangordnung des Anteils primirer Kontrolle in drei
gleich groBle Gruppen mit iiberwiegend sekundirer, sekundirer und primirer sowie iiberwiegend
primirer Kontrolle geteilt. Per Kruskal-Wallis-Test lassen sich keine signifikanten Unterschiede im
Ausmal} des Lerngewinns zwischen den Gruppen von Kontrollverhalten feststellen. Dabei erreicht
die Gruppe mit tiberwiegend sekundirer Kontrolle die héchsten Lerngewinnwerte (mittlerer
Rang=71,37), gefolgt von der Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten (mittlerer Rang=70,68)
und der Gruppe mit iiberwiegend primirem Kontrollverhalten wie in Abbildung 3.2.1-1 dargestellt.

Die Héhe des Lerngewinns unterscheidet sich nach Mann-Whitney-U-Test signifikant zwi-
schen zwei Altersgruppen (U=2036,500; p<0,05). Altere Personen etreichen niedrigere Lerngewinn-
werte (mittlerer Rang=65,61) als jingere (mittlerer Rang=96,26). Auch zwischen den Geschlechtern
ermittelt der Mann-Whitney-U-Test einen signifikanten Unterschied hinsichtlich des Lerngewinns
(U=1808,000; p<0,05). Manner (mittlerer Rang=74,45) weisen hier niedrigere Lerngewinne auf als
Frauen (mittlerer Rang=99,82). Zwischen zwei Gruppen unterschiedlich hoher Bildungserfahrung

lassen sich auf diese Weise keine signifikanten Unterschiede feststellen.
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Abbildung 3.2.1-1
Mittlere R&dnge des Lerngewinns von drei Gruppen mit unterschiedlichen Anteilen primérer Kontrolle

Der Kruskal-Wallis-Test ermittelt signifikante Unterschiede im Lerngewinn zwischen den

Substichproben (X*=64,088; 4f=9; p<0,05). Die jeweiligen mittleren Ringe sind aus Abbildung 3.2.1-

2 ersichtlich.

140
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100
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60
40
20

Lerngewinn (mittlere Range)

MaRnahmenebene

Abbildung 3.2.1-2
Mittlere R&nge des Lerngewinns in den Substichproben

Post hoc durchgefiihrte paarweise Einzelvergleiche mit dem Mann-Whitney-U-Test

(a"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen signifikante Unterscheide zwischen den

Substichproben C6 und E12 (U=52,000; p<0,001), D8 und D9 (U=66,500; p<0,001), D9 und E11
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(U=40,500; p<0,001), D9 und E12 (U=31,500; p<0,001), D9 und E13 (U=24,500; p<0,001), D10
und E11 (U=52,000; p<0,001), D10 und E12 (U=34,000; p<0,001), D10 sowie zwischen E13
(U=112,500; p<0,001).

Fiir zwei Gruppen verschieden hoher Kompetenzmeinung ermittelt der Mann-Whitney-U-
Test keine signifikanten Unterschiede im Lerngewinn (U=2709,500; p>0,05). Dabei erreicht die
Gruppe mit héherer Kompetenzmeinung in Bezug auf die Bildungsmainahme héhere Lerngewinn-
werte (mittlerer Rang=88,55) als die Gruppe mit niedrigerer Kompetenzmeinung (mittlerer

Rang=7445).

3.2.2 Die Bedeutung der Kompetenzmeinung fur das Ko  ntrollverhalten:
Ergebnisse der Hypothesenprifung

Zur Untersuchung der Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollverhalten ste-
hen Daten von 142 Personen zur Verfiigung. Der Median der Kompetenzmeinung in Bezug auf die
gesamte Bildungsmalinahme betrigt 7=4,00. Der Median des Anteils primirer Kontrolle betrdgt auf
MalBnahmenebene 7=70,00.

Mithilfe des Mediansplits wird die Stichprobe in zwei gleich grof3e Gruppen unterschied-
lich hoher Kompetenzmeinung geteilt. Per Mann-Whitney-U-Test lassen sich keine signifikanten
Unterschiede im Anteil primirer Kontrolle fiur diese Gruppen ermitteln. Die Gruppe mit héherer
Kompetenzmeinung zeigt hohere Anteile primire Kontrolle (mittlerer Rang=73,95) als die Gruppe
mit niedrigerer Kompetenzmeinung (mittlerer Rang=68,98) wie in Abbildung 3.2.2-1 dargestellt.

Mittels Chi-Quadrat-Test auf Unabhingigkeit werden die Haufigkeiten der Zugehdrigkeit
zu einer Flexibilititskategorie fir die beiden Kompetenzmeinungsgruppen verglichen. Es findet sich
keine signifikante Abweichung der beobachteten von den erwarteten Haufigkeiten. Die Haufigkeiten

je Kategorie sind in Abbildung 3.2.2-2 dargestellt.
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Abbildung 3.2.2-1
Mittlere Rédnge des Anteils priméarer Kontrolle in Abhangigkeit der Kompetenzmeinung
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Abbildung 3.2.2-2
Haufigkeit dreier Kategorien von Flexibilitat des Kontrollverhaltens in Abhangigkeit von der Kompetenzmei-

nung

Zwei Gruppen von Lebensalter, Geschlecht und Bildung unterscheiden sich nach Mann-
Whitney-U-Test nicht signifikant hinsichtlich der Hohe ihrer Kompetenzmeinung; der Kruskal-

Wallis-Test ermittelt auch keine signifikanten Unterschiede zwischen Substichproben.
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Hinsichtlich des Anteils primirer Kontrolle lassen sich per Mann-Whitney-U-Test keine
signifikanten Unterschiede zwischen zwei Gruppen von Lebensalter, Geschlecht und Bildung fest-
stellen. Der Kruskal-Wallis-Test ermittelt demgegeniiber signifikante Unterschiede zwischen den
Substichproben (X*>=22,393; df=9; p<0,05). Die entsprechenden mittleren Ringe sind in Abbildung
3.2.2-3 dargestellt.

MaRRnahmenebene
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100 1 95,68 93,9

80 - 73,61 71,93
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A2 C5 C6 D8 D9 D10 El1 E12 El4 E13

Abbildung 3.2.2-3
Mittlere Réange des Anteils priméarer Kontrolle in den Substichproben

Mit dem Mann-Whitney-U-Test post hoc durchgefiihrte paarweise Einzelvergleiche

(0"=0,001 nach Bonferroni-Adjustierung) zeigen einen signifikanten Unterschied zwischen den

Substichproben D8 und E11 (U=44,000; p<0,001).

3.2.3 Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollform en:
Ergebnisse der Hypothesenprifung

Die Untersuchung der zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen stellt den einzigen Fall
dar, bei dem aggregierte Daten der Lerneinheitenebene fiir die MaB3nahmenebene verwendet werden.
Dieser Umstand folgt daraus, dass das Kontrollverhalten nur auf der Ebene der einzelnen Lernein-
heiten beobachtet werden konnte.

Fir die Priifung der Hypothese, dass die von Flammer (1990) angenommene zeitliche Pri-
oritierung der Kontrollformen sich auch auf Malnahmenebene beobachten lisst, steht kein ange-

messenes nichtparametrisches Verfahren zur Verfiigung Um dennoch Informationen auf Ma3nah-
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menebene gewinnen zu kénnen, wird die ,,doppelt abhingige* Stichprobe wie folgt einer konfirma-
torischen Priifung unterzogen: Zwischen den Messzeitpunkten (Lerneinheiten) werden Unterschiede
innerhalb einer Kontrollformkategorie gepriift. Innerhalb eines Messzeitpunktes (Lerneinheit) wer-
den Unterschiede zwischen Kontrollformkategorien gepriift. Beiderlei Unterschiedstestungen erfol-
gen unter der Annahme, dass die Messungen voneinandert, also ,,doppelt® abhingig sind. Die Irt-
tumswahrscheinlichkeit fiir einen Fehler erster Art wird daher fur die Gesamtzahl aller Tests im
Vorhinein adjustiert (0"= 0,05/70 = 0,0007). Abbildung 3.2.3-1% veranschaulicht die Entwicklung

der Hiufigkeiten aller vier Kontrollformkategorien tber die finf Lerneinheiten.

Haufigkeiten Kontrollformen

6
5 5 >
S e direkte Kontrolle
% *a—'J‘ 4 Reaktanz / indirekte Kontrolle
§ % 3 sekundére Kontrolle
g s 5 | @ | ontrollaufgabe
g \
3 1 —
z

0

1 2 3 4 5
Kontrollformen in Lerneinheiten

Abbildung 3.2.3-1
Anteile der gemittelten Wahlhaufigkeiten fiir vier Kontrollformklassen an allen Kontrollentscheidungen in
Abhéngigkeit vom Messzeitpunkt

Fiir die erste Lerneinheit liegen Daten von 159 Personen vor. Der Friedman-Test ermit-

telt einen signifikanten Unterschied (X*=154,693; df=3; p<<0,0007) zwischen den vier Kategorien der
direkten Kontrolle, von Reaktanz und indirekter Kontrolle, sekundirer Kontrolle und Kontrollauf-
gabe oder -verzicht. Post hoc durchgefiihrte paarweise Einzeltests mit dem Wilcoxon-Test zeigen,
dass alle Unterschiede zwischen den Kontrollformkategorien signifikant sind abgesehen von dem
zwischen sekundirer Kontrolle und Reaktanz oder indirekter Kontrolle. Die mittleren Ringe sind in

Tabelle 3.2.3-1 abgebildet, die Prifwerte und Irrtumswahrscheinlichkeiten in Tabelle 3.2.3-2.

2 Die Darstellung als Kurve in den Abbildungen dieses K apitels dient der besseren Visualisierung von
Unterschieden und soll nicht eine kontinuierliche Messung implizieren.
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Tabelle 3.2.3-1

Mittlere Range der Kontrollformkategorien Lerneinheit 1

Mittlerer Rang

direkte Kontrolle 3,20
Reaktanz / indirekte Kontrolle 2,64
Sekundare Kontrolle 2,58
Kontrollaufgabe 1,58
Tabelle 3.2.3-2

Wilcoxon-Test der Kontrollformkategorien Lerneinheit 1

Direkte Kontrolle

Reaktanz/ indirekte

Sekundare Kontrolle

Kontrolle
Direkte Kontrolle
Reaktanz/ z=-5,358
indirekte Kontrolle p<0,0007
Sekundére Kontrolle 520502‘577 Zp::gllfg
oolagne  rogsm o

Fiir die zweite Lerneinheit liegen Daten von 129 Personen vor. Mit dem Friedman-Test

ldsst sich analog zur ersten Lerneinheit ein signifikanter Unterschied zwischen den Kontrollformka-

tegorien (X*=137,620; df=3; p<<0,0007) ermitteln. Die mittleren Ringe der Kategorien sind aus Tabel-

le 3.2.3-3 ersichtlich. Post hoc durchgefiihrte paarweise Einzeltests mit dem Wilcoxon-Test ergeben

signifikante Unterschiede zwischen allen Kategorien abgesehen vom Vergleich sekundirer Kontrolle

mit Reaktanz oder indirekter Kontrolle. Die entsprechenden Priifwerte und

Irrtumswahrscheinlichkeiten sind in Tabelle 3.2.3-4 abgetragen.

Tabelle 3.2.3-3

Mittlere Range der Kontrollformkategorien Lerneinheit 2

Mittlerer Rang

direkte Kontrolle 3,27
Reaktanz / indirekte Kontrolle 2,73
Sekundare Kontrolle 2,46

Kontrollaufgabe 1,54
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Tabelle 3.2.3-4
Wilcoxon-Test der Kontrollformkategorien Lerneinheit 2

Reaktanz/ indirekte

Direkte Kontrolle Sekundare Kontrolle

Kontrolle

Direkte Kontrolle
Reaktanz/ z=-4,880
indirekte Kontrolle p<0,0007

. 7=-6,216 z=-2,697
Sekundare Kontrolle p<0,0007 0=0,003
Kontrollaufaabe z=-8,867 z=-6,915 z=-8,047

9 p<0,0007 p<0,0007 p<0,0007

Fir die dritte Lerneinheit liegen Daten von 147 Personen vor. Der Friedman-Test ermit-

telt einen signifikanten (X?=138,731; 4/=3; p<0,0007) Unterschied zwischen den Kontrollformkate-
gorien. Die mittleren Ridnge der Kategorien sind in Tabelle 3.2.3-5 abgetragen. Post hoc durchge-
fithrte Einzeltests mit dem Wilcoxon-Test zeigen signifikante Unterschiede zwischen allen Kontroll-

formkategorien. Die jeweiligen Priifwerte und Irrtumswahrscheinlichkeiten finden sich in Tabelle

3.2.3-6.

Tabelle 3.2.3-5
Mittlere Range der Kontrollformkategorien Lerneinheit 3

Mittlerer Rang

direkte Kontrolle 3,16
Reaktanz / indirekte Kontrolle 2,80
Sekundare Kontrolle 2,46

Kontrollaufgabe 1,58
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Tabelle 3.2.3-6
Wilcoxon-Test der Kontrollformkategorien Lerneinheit 3

Direkte Kontrolle Reaktanz/ indirekte Sekundare Kontrolle
Kontrolle

Direkte Kontrolle

Reaktanz/ z=-4,220
indirekte Kontrolle p<0,0007
. 7z=-6,042 z=-3,404
Sekundare Kontrolle p<0,0007 p<0,0007
Kontrollaufgabe z=-9,194 z=-7,435 z=-7,726
9 p<0,0007 p<0,0007 p<0,0007

Fir die vierte Lerneinheit liegen Daten von 99 Personen vor. Laut Friedman-Test unter-

scheiden sich die Kontrollformkategorien signifikant (X*=118,410; df=3; p<0,0007) voneinander. Die
mittleren Ringe sind aus Tabelle 3.2.3-7 ersichtlich. Wilcoxon-Tests, als paarweise Einzelvergleiche
post hoc durchgefiihrt, zeigen signifikante Unterschiede, wie in Tabelle 3.2.3-8 dargestellt, zwischen

allen Kategorien au3er zwischen direkter Kontrolle und Reaktanz oder indirekter Kontrolle.

Tabelle 3.2.3-7
Mittlere Réange der Kontrollformkategorien Lerneinheit 4

Mittlerer Rang

direkte Kontrolle 3,06

Reaktanz / indirekte Kontrolle 3,15
Sekundare Kontrolle 2,33
Kontrollaufgabe 1,46
Tabelle 3.2.3-8

Wilcoxon-Test der Kontrollformkategorien Lerneinheit 4

Reaktanz/ indirekte

Direkte Kontrolle Sekundare Kontrolle
Kontrolle

Direkte Kontrolle
Reaktanz/ z=-0,958
indirekte Kontrolle p=0,17

. z=-4,854 z=-5,125
Sekundare Kontrolle p<0,0007 0<0,0007

z=-7,441 2=-7,249 2=-6,389

Kontrollaufgabe p<0,0007 p<0,0007 p<0,0007
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Fiir die fiinfte Lerneinheit liegen Daten von 136 Personen vor. Der Friedman-Test ermit-

telt einen signifikanten Unterschied zwischen den Kontrollformkategorien (X*=175,838; 4/=3;
$<0,0007). Die mittleren Ringe der Kategorien sind in Tabelle 3.2.3-9 aufgefiihrt. Post hoc durchge-
fithrte paarweise Einzelvergleiche mit dem Wilcoxon-Test zeigen, dass alle Unterschiede zwischen
den Kategorien signifikant sind. Zugehorige Prifwerte und Irrtumswahrscheinlichkeiten sind aus

Tabelle 3.2.3-10 ersichtlich.

Tabelle 3.2.3-9
Mittlere Réange der Kontrollformkategorien Lerneinheit 5

Mittlerer Rang

direkte Kontrolle 3,36
Reaktanz / indirekte Kontrolle 2,94
Sekundare Kontrolle 2,06
Kontrollaufgabe 1,65

Tabelle 3.2.3-10
Wilcoxon-Test der Kontrollformkategorien Lerneinheit 5

Direkte Kontrolle Reaktanz/ indirekte Sekundare Kontrolle
Kontrolle

Direkte Kontrolle

Reaktanz/ z=-4,162
indirekte Kontrolle p<0,0007
. z=-8,862 z=-7,182
Sekundare Kontrolle p<0,0007 p<0,0007
z=-9,244 z=-8,122 z=-4,058
Kontrollaufgabe p<0,0007 p<0,0007 p<0,0007

Die Unterschiede in der Kategorie direkte Kontrolle werden an 83 Personen mithilfe des
Friedman-Tests geprift. Es zeigt sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Lerneinheiten fiir
diese Kategorie.

Fur die Kategorie Reaktanz / indirekte Kontrolle liegen Daten von 83 Personen vor.

Der Friedman-Test ermittelt signifikante Unterschiede zwischen den Lerneinheiten (X*=42,600;
df=4; p<0,0007). Die mittleren Ringe sind in Tabelle 3.2.3-11 aufgefiihrt. Post hoc durchgefiihrte
paarweise Einzelvergleiche mit dem Wilcoxon-Test zeigen signifikante Unterschiede zwischen der
ersten und vierten Lerneinheit (3=-4,395; p<<0,0007), zwischen der ersten und flnften (3=-4,364;
$<0,0007) sowie zwischen der zweiten und vierten Lerneinheit (3=-4,919; p<0,0007) und zwischen

der zweiten und funften (3=-4,591; p<0,0007).
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Tabelle 3.2.3-11
Mittlere Range der Kontrollformkategorie Reaktanz / indirekte Kontrolle

Mittlerer Rang

Lerneinheit 1 2,40
Lerneinheit 2 2,58
Lerneinheit 3 3,05
Lerneinheit 4 3,60
Lerneinheit 5 3,37

Fir die Kategorie Sekundire Kontrolle liegen Daten von 83 Personen vor. Per Friedman-

Test ldsst sich ein signifikanter (X*=57,014; df=4; p<<0,0007) Unterschied zwischen den Lerneinheiten
tiir diese Kategorie ermitteln. Die jeweiligen mittleren Ringe sind aus Tabelle 3.2.3-12 ersichtlich.
Paarweise Einzelvergleiche mit dem Wilcoxon-Test zeigen signifikante Unterschiede zwischen der
ersten und fiinften Lerneinheit (3=-6,396; p<0,0007), zwischen der zweiten und fiinften (3=-5,209;
$<0,0007), zwischen der dritten und finften (=-6,762; p<0,0007) sowie zwischen der vierten und
funften Lerneinheit (3=-4,925; p<0,0007).

Tabelle 3.2.3-12
Mittlere Range der Kontrollformkategorie sekundare Kontrolle

Mittlerer Rang

Lerneinheit 1 3,60
Lerneinheit 2 2,87
Lerneinheit 3 3,39
Lerneinheit 4 2,94
Lerneinheit 5 2,20

Fir die Kategorie Kontrollaufgabe liegen Daten von 83 Personen vor. Der Friedman-

Test ermittelt keine signifikanten Unterschiede zwischen den Lerneinheiten fir diese Kategorie.
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3.3 Messung der Kompetenzmeinung: Konstruktvalidita t

Tabelle 3.3-1 zeigt die Rangkorrelationen der Kompetenzmeinungen verschiedener Ebe-
nen ermittelt durch Kendalls Th. Die hochste positive Korrelation (T=0,636; p<0,05) zeigt sich
zwischen der Kompetenzmeinung auf MaB3nahmenebene und der Kompetenzmeinung fiir die erste
Lerneinheit. NachsthShere Korrelationen finden sich zwischen den Kompetenzmeinungen fir die

einzelnen Lerneinheiten. Alle signifikanten Korrelationen sind positiv.

Tabelle 3.3-1
Korrelationen zwischen Operationalisierungen der Kompetenzmeinung

Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- FKK-SK
meinung meinung meinung meinung meinung meinung T-Wert

MalRnahme LE1 LE2 LE3 LE4 LES

Kompetenz- T 636" 199" 221 ,049 2017 259"
meinung n

MaRnahme 173 124 155 116 147 175
Kompetenz- T 193" 254" ,042 ,180° 168
meinung n

LE1 122 154 115 146 173
Kompetenz- T 502 395 458" ,056
meinung n

LE2 118 110 114 124
Kompetenz- ¢ 586" 589" 163"
meinung n

LE3 112 142 155
Kompetenz- ¢ 550 -,106
meinung n

LE4 110 116
Kompetenz- ¢ ,023
meinung

LE5 147

*p<0,05
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3.4  Konsistenzprifung des Untersuchungsansatzes

Auf Maf3nahmenebene wird zunichst EDV-gestiitzt eine Priadiktions-KFA in der Versi-
on der exakten Tests nach Fisher mit insgesamt sechs Merkmalen (#=140) in drei Schritten durchge-
fihrt. Im ersten Schritt werden alle als relevant erscheinenden Haupt- und Nebenvariablen, nament-
lich Alter, Geschlecht, Substichprobe, Kompetenzmeinung und Anteil primérer Kontrolle, gegen-
tber Lerngewinn in den Vergleich erwarteter und beobachteter Hiufigkeiten einbezogen. Da bei der
Betrachtung aller méglichen Merkmalskonfigurationen insgesamt 480 Einzeltests durchgefiihrt
werden, ergibt sich eine nach der Bonferroni-Methode adjustierte Irrtumswahrscheinlichkeit erster
Art von 0"=0,00014.

Werden alle Merkmale in die Pradiktions-KFA einbezogen, werden keine Pridiktionstypen
ermittelt. Auch fiir die Pridiktions-KFA, die in einem zweiten Schritt nur die Hauptvariablen einbe-
zieht, werden keine Pridiktionstypen ermittelt. Werden im dritten Schritt nur die Nebenvariablen zur
Vorhersage des Kriteriums genutzt, zeigen sich dret signifikante Pridiktionstypen (p<<0,006). Dem-
nach sind niedrige Lerngewinne iiberzufillig hiufig durch die Merkmalskombinationen ,,Altere /
Minner / Substichprobe D10 und ,,Altere / Minner / Substichprobe E11¢ gegeben. Hohere
Lerngewinne demgegeniiber finden sich mit der Merkmalskombination ,,Jiingere / Frauen /
Substichprobe D8*.

Die Berechnung von Rangkorrelationen zwischen den Hauptvariablen Kompetenzmei-
nung, Kontrollverhalten und Lerngewinn mit Kendalls Tb zeigt eine signifikante Korrelation von
Kompetenzmeinung und Lerngewinn (T=0,17; p<0,05).

Auf Lerneinheitenebene werden diese Schritte jeweils wiederholt, wobei hier zweierlei
Merkmale das Kontrollverhalten betreffend getrennt voneinander betrachtet werden: Flexibilitdt und
Adiquatheit des Kontrollverhaltens. In der ersten Lerneinheit (=158; a"=0,00009) werden in
beiden Fillen keine signifikanten Pradiktionstypen ermittelt, wenn alle Merkmale in die Berechnung
einbezogen werden. Auch die Beschrinkung ausschlieBlich auf Nebenvariablen erbringt in beiden
Fillen keine auffilligen Frequenzen. Werden nur die Hauptvariablen in die Berechnung einbezogen,

so werden in beiden Fillen dieselben vier Merkmalskonfigurationen als Pradiktionstyp identifiziert

(p<0,004), die in Abbildung 3.4-1 dargestellt sind.
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Niedriger Lernzuwachs Hoher Lernzuwachs

Niedrige Kompetenzmeinung und Niedrige Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (iibermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (iibermaRig) primare Kontrolle
Hohe Kompetenzmeinung und Hohe Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (libermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (libermaRig) priméare Kontrolle

Abbildung 3.4-1
Préadiktionstypen Lerneinheit 1

Die Berechnung der Rangkorrelationen der Hauptvariablen fiir diese Lerneinheit zeigt eine
signifikante Korrelation vom Anteil primérer Kontrolle mit dem Lernzuwachs (T=0,35; p<0,05). Die
Adiquatheit des Kontrollverhaltens korreliert ebenfalls signifikant mit dem Lernzuwachs (T=0,35;
$<0,05).

In der zweiten Lerneinheit (#=117; a"=0,00012) lassen sich mit der Flexibilitdt des Kon-
trollverhaltens keine Pridiktionstypen ermitteln, wenn entweder alle Merkmale oder nur die Neben-
variablen zur Vorhersage genutzt werden. Werden nur die Hauptvariablen in die Vorhersage einbe-

zogen, lassen sich drei signifikante Pridiktionstypen finden (p<<0,004) wie in Abbildung 3.4-2 darge-

stellt.
Niedriger Lernzuwachs Hoher Lernzuwachs
Niedrige Kompetenzmeinung und Niedrige Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (libermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (UbermaRig) priméare Kontrolle

Hohe Kompetenzmeinung und
Uberwiegend priméare Kontrolle

Abbildung 3.4-2
Pradiktionstypen Lerneinheit 2

Wenn anstelle der Flexibilitit die Addquatheit des Kontrollverhaltens zu Vorhersage ge-
nutzt wird, zeigen sich nach der dreischrittigen Analyse zwei signifikante (p<<0,004) Pridiktionstypen,
die in Abbildung 3.4-2 in Klammern mit aufgefithrt sind.

Die Rangkorrelationen der Hauptvariablen weisen einen signifikanten Zusammenhang
zwischen der Kompetenzmeinung fir diese Lerneinheit und dem Anteil primérer Kontrolle (T=0,16;
$<0,05) sowie zwischen dem Anteil primirer Kontrolle und dem Lernzuwachs (T=0,34; p<0,05) auf.
Die Kompetenzmeinung korreliert ebenfalls signifikant mit der Addquatheit des Kontrollverhaltens

(T=0,16; p<0,05) und letztere mit dem Lernzuwachs (T=0,42; p<0,05).
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In der dritten Lerneinheit (#=138) sind die Pridiktionsergebnisse fiir Flexibilitit und A-
diquatheit des Kontrollverhaltens gleich. Weder bei Einbezug aller Haupt- und Stérvariablen, noch
bei Beschrinkung auf die Stérvariablen sind Pridiktionstypen zu ermitteln. Signifikante Abweichun-
gen von der erwarteten Hiufigkeiten lassen sich bei Beschrinkung auf die Hauptvariablen feststellen

(p<0,004). Die beiden Merkmalskonfigurationen sind in Abbildung 3.4-3 dargestellt.

Niedriger Lernzuwachs Hoher Lernzuwachs
Niedrige Kompetenzmeinung und Hohe Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (iibermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (liberm&Rig) primare Kontrolle

Abbildung 3.4-3
Pradiktionstypen Lerneinheit 3

Die Berechnung der Rangkorrelationen fur die Hauptvariablen weist signifikante Zusam-
menhinge von Kompetenzmeinung und Anteil primirer Kontrolle (T=0,30; p<0,05) sowie vom
Anteil primirer Kontrolle und Lernzuwachs (T=0,29; p<0,05) auf. Die Kompetenzmeinung korre-
liert ebenso mit der Addquatheit des Kontrollverhaltens (T=0,15; p<0,05) und die Addquatheit mit
dem Lernzuwachs (T=0,34; p<0,05).

Die vierte Lerneinheit weist wiederum keine Pridiktionstypen auf, wenn alle oder nur die
Nebenvariablen in die Berechnung einbezogen werden. Fine Beschrinkung auf die Hauptvariablen
fihrt zur Bestitigung von zwei signifikanten Pradiktionstypen (p<<0,004) mit Flexibilitit des Kon-
trollverhaltens und drei signifikanten Pradiktionstypen mit Adidquatheit des Kontrollverhaltens
(p<0,004). Die Merkmalskonfigurationen sind in Abbildung 3.4-4 dargestellt, wobei die Ergebnisse

mit dem Adiquatheitsmerkmal wieder in Klammern eingefiigt sind.

Niedriger Lernzuwachs Hoher Lernzuwachs

Niedrige Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (iibermaRig) sekundare Kontrolle

Hohe Kompetenzmeinung und Hohe Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (iibermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (iibermaRig) primare Kontrolle

Abbildung 3.4-4
Préadiktionstypen Lerneinheit 4

Signifikante Rangkorrelationen zwischen den Hauptvariablen zeigen sich zwischen Kom-

petenzmeinung und dem Anteil priméirer Kontrolle (T=0,17; p<0,05) sowie zwischen dem Anteil
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primirer Kontrolle und Lernzuwachs (T=0,35; p<0,05). Die Adidquatheit des Kontrollverhaltens
korreliert ebenfalls mit dem Lernzuwachs (T=0,48; p<0,05).

In der fiinften Lerneinheit sind ebenfalls keine Pridiktionstypen identifizierbar, wenn alle
oder nur die Nebenvariablen zur Vorhersage verwendet werden. Bei der Beschrinkung auf die
Hauptvariablen zeigen sich sowohl mit Flexibilitit als auch mit Addquatheit des Kontrollverhaltens
zwei Merkmalskonfigurationen als signifikante Pradiktionstypen (p<0,004); diese sind in Abbildung
3.4-5 abgetragen.

Niedriger Lernzuwachs Hoher Lernzuwachs
Niedrige Kompetenzmeinung und Hohe Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (libermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (UbermaRig) priméare Kontrolle

Abbildung 3.4-5
Préadiktionstypen Lerneinheit 5

Die Rangkorrelationen der Hauptvariablen weisen einen signifikanten Zusammenhang fir
den Anteil primirer Kontrolle und Lernzuwachs aus (T=0,34; p<0,05), ebenso fiir die Addquatheit
des Kontrollverhaltens und Lernzuwachs (T=0,29; p<0,05).

Eine Bildung von Agglutinationstypen tiber die verschiedenen Lerneinheiten hinweg er-
scheint statistisch nicht sinnvoll, da die jeweils gefundenen Pridiktionstypen in voneinander als
unabhingig betrachteten Stichproben auftreten und innerhalb der Stichproben keine weitere Genera-
lisierung erfolgen sollte. Dennoch kann, inhaltlich analog zur Agglutination, eine Zusammenfassung
der Ergebnisse der Ma3nahmen- und Lerneinheitenebene erfolgen.

Betrachtet man die Pridiktionstypen im Hinblick auf wiederkehrende Muster summierend,
so ldsst sich feststellen, dass die Zugehorigkeit zur Kategorie ,,Hoher Lernzuwachs® in allen Fillen
mit hoher bereichsspezifischer Kompetenzmeinung auftritt. Dies gilt sowohl fiir die Berechnungen
mit der Pradiktorvariable Flexibilitidt des Kontrollverhaltens als auch, von einer Ausnahme abgese-
hen, mit der Pridiktorvariable der Adiquatheit des Kontrollverhaltens. Niedriger Lernzuwachs tritt
demgegeniiber und wiederum in allen Fillen gemeinsam beziehungsweise nach niedriger Kompe-
tenzmeinung auf. Hinzu kommen Fille, in denen sich diese Gleichsinnigkeit umkehrt. So geht in
einigen wenigen Fillen hohe Kompetenzmeinung niedrigem Lernzuwachs voraus oder eine niedrige

Kompetenzmeinung hat pridiktionstypisch hohen Lernzuwachs zur Folge.
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Das Kontrollverhalten betreffend zeichnet sich ein noch konsistenteres Bild. In allen Fal-
len der Lerneinheitenebene sind die Auspriagungen iberwiegend oder iibermifBig sekundirer Kon-
trolle Pridiktoren fiir die Zugehorigkeit zur Kriteriumskategorie niedrigen Lernzuwachses. Uberwie-
gend oder GibermiBig primire Kontrolle sagt in allen Fillen hohen Lernzuwachs vorher. Inhaltlich
agglutinierend kann also eine Reduktion auf die Schnittmenge der als wesentlich zu erachtenden

Pridiktionstypen erfolgen. Diese sind in Abbildung 3.4-6 zusammenfassend dargestellt.

Niedriger Lernzuwachs Hoher Lernzuwachs
Niedrige Kompetenzmeinung und Hohe Kompetenzmeinung und
Uberwiegend (iibermaRig) sekundare Kontrolle Uberwiegend (iibermaRig) primare Kontrolle

Abbildung 3.4-6
Agglutinationstypen aller Lerneinheiten

Auf der Ebene der Mal3nahme lisst sich diese Methode grundsitzlich wiederholen; die
Pridiktionstypen verfiigen auch hier Giber ein gewisses Muster, das dadurch beschrieben werden
kann, dass fiir dltere Mdnner in zwei, vermutlich im Rahmen der Agglutinierung zusammenzufassen-
den, Substichproben ein niedrigerer Lerngewinn vorhergesagt wird. Erginzend steht daneben der

Pridiktionstyp, der fiir jiingere Frauen einer spezifischen Substichprobe héhere Lerngewinne vorher-

sagt.
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4 Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zu allen drei Haupthypothesen diskutiert, wobei
auch Riicksicht auf die zur Prifung notwendigen Nebenhypothesen genommen wird. Die Diskussi-
on folgt der Struktur der Ergebnisdarstellung und wird zundchst fir die Ebene der Lerneinheiten,
dann fiir die Ebene der gesamten BildungsmaBinahme vorgenommen. AbschlieBend findet eine
diskutierende Zusammenschau der Ergebnisse fiir beide Ebenen statt, um zu schlussfolgernden

Aussagen Uber die aufgestellten Hypothesen zu gelangen.

4.1  Diskussion der Ergebnisse auf der Ebene
der Lerneinheiten

Dieser Abschnitt diskutiert die Ergebnisse innerhalb der voneinander abgegrenzten Lern-
einheiten. Zur Prifung der Haupthypothesen werden fiir jede Lerneinheit einzeln die jeweiligen
Ergebnisse in Bezug auf die Variablen Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Lernkriterium

betrachtet und weiterhin mit méglichen Einfliissen von Drittvariablen in Verbindung gebracht.

4.1.1 Bedeutung der Kontrollformen fir den Lernzuwa  chs

Zur Frage, ob der Lerngewinn oder Lernzuwachs innerhalb der einzelnen Lerneinheiten
sich fur verschiedene Kontrollformen unterscheidet, liegen Untersuchungsergebnisse sowohl zu
Indikatoren der Flexibilitit des Kontrollverhaltens als auch zur Adidquatheit des Kontrollverhaltens
vor. Weiterhin liegen Ergebnisse zur Untersuchung von Nebenhypothesen vor, wo Einflisse von
Drittvariablen vermutet wurden.

Uberblickend kann festgestellt werden, dass sich Lerngewinn bzw. Lernzuwachs hinsicht-
lich der Flexibilitit des Kontrollverhaltens dreier Gruppen (iberwiegend sekundire Kontrolle,
primire und sekundire Kontrolle, iiberwiegend primire Kontrolle) bedeutsam voneinander unter-
scheiden. Personen, bei denen der Anteil primirer Kontrolle gegentiber dem Anteil sekundirer
Kontrolle iberwiegt, erreichen die héchsten Lerngewinne oder -zuwichse. Dieser Umstand findet
sich in allen Messungen wieder, wobei statistische Bedeutsamkeit der Unterschiede gegeniiber den
beiden anderen Gruppen nur in der ersten, zweiten und fiinften Messung gegeben ist. Die dritte und
vierte Messung zeigt signifikante Unterschiede dieser Gruppe lediglich gegentiber ihrem direkten

Gegenstiick, der Gruppe mit tiberwiegend sekundirer Kontrolle. Personen, deren Anteile primirer



Diskussion: Seite 175
Ergebnisse auf der Ebene der Lerneinheiten

und sekundirer Kontrolle weitgehend ausgeglichen sind, deren Flexibilitit also am héchsten ist,
erreichen in allen Messungen die zweithdchsten Lerngewinn und -zuwachswerte. Die Unterschiede
zu den Werten der anderen beiden Gruppen erweisen sich in der ersten und fiinften Messung als
statistisch bedeutsam. In der zweiten Messung kann kein bedeutsamer Unterschied im Vergleich zur
Gruppe mit Gberwiegend sekundirer Kontrolle festgestellt werden, wohingegen in der dritten und
vierten Messung kein bedeutsamer Unterschied zu der Gruppe mit iberwiegend primirer Kontrolle
auftritt. Die Gruppe mit iiberwiegend sekundirem Kontrollverhalten erreicht in allen Messung die
vergleichsweise niedrigsten Lerngewinn und -zuwachswerte. Die Unterschiede gegeniiber den beiden
anderen Gruppen sind in der ersten, dritten vierten und flinften Lerneinheit statistisch bedeutsam,
wihrend in der zweiten Lerneinheit kein Unterschied zur Gruppe mit gemischtem Kontrollverhalten
als iberzufillig bezeichnet werden kann.

Hinsichtlich der Adidquatheit des Kontrollverhaltens ist in der Zusammenschau deutlich,
dass in allen fiinf Messungen Lerngewinn und -zuwachs dann am hochsten sind, wenn die Addquat-
heit als optimal bezeichnet werden kann. Die Gruppe mit iibermif3ig primirem Kontrollverhalten
erreicht in allen Messungen die zweithdchsten Werte, wihrend die Gruppe mit ibermi@ig sekunda-
rer Kontrolle die niedrigsten Werte der Lernleistungskriterien erreicht. Die Unterschiede zwischen
den Gruppen sind vollumfinglich nur in der vierten Messung als tiberzufillig zu beurteilen. In der
funften Messung zeigt sich auBerdem der Unterschied zwischen der Gruppe mit ibermiBig sekunda-
rem Kontrollverhalten gegeniiber den beiden anderen bedeutsam.

Fir zwei Lebensaltersklassen ergibt sich in der zweiten Messung ein als iberzufillig zu be-
urteilender Unterschied in den Lernzuwachswerten. Altere Personen zeigen hier bessere Leistungen
im Lernleistungskriterium. Die Geschlechter zeigen in vier der fiinf Messungen statistisch bedeutsa-
me Unterschiede hinsichtlich des Lerngewinns und -zuwachses. In der ersten, zweiten und dritten
Messung liegen dabei die Minner, in der vierten hingegen die Frauen im Vorteil. Auch fiir die ver-
schiedenen Substichproben lassen sich in der zweiten und dritten Messung bedeutsame Unterschiede
feststellen, wobei sich bessere Lernzuwachswerte in Organisation E gegentiber schlechteren in
Organisation D zeigen. Unterschiedliche Ausmalle von Bildungserfahrung gehen in keiner Messung
mit Unterschieden der Lerngewinn- und -zuwachswerte einher. In allen Messungen, abgesehen von
der vierten, sind aber bedeutsame Unterschiede dieser Werte fiir verschiedene Héhen bereichsspezi-
tischer Kompetenzmeinung festzustellen; bis auf eine Ausnahme in der ersten Lerneinheit ist die
Gruppe als erfolgreicher zu bezeichnen, die auch tber eine hohe Kompetenzmeinung verfiigt.

Wer verschiedene Kontrollformen addquat nutzen kann, ist also vergleichsweise erfolgrei-
cher. Dieses Ergebnis ist zunidchst erwartungskonform und spricht fiir die Ablehnung der ersten
Nullhypothese. Dabei ist zu beachten, dass Addquatheit hier definiert wurde als eine Ausrichtung des
Kontrollverhaltens an den individuellen Méglichkeiten. Diese wiederum wurden als Lésungswahr-

scheinlichkeit, vorhergesagt aus Vorleistungen, verstanden. In der Konsequenz verhalt sich also
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derjenige adiquat, der ebensoviel primire Kontrolle investiert, wie die Lésung der Aufgabe waht-
scheinlich ist. Schlechte Leistungen sollten also moglichst ein hohes Ausmal} sekundirer Kontrolle,
gute Leistungen ein hohes Ausmal} primirer Kontrolle mit sich bringen. Was zunichst wie eine Auf-
beziehungsweise Abwirtsspirale anmutet, scheint im Hinblick auf das Kontrollverhalten erfolgreich
zu sein. Dieser Umstand wirkt einleuchtend, wenn primire Kontrollstrategien nach guter Leistung
im Fokus stehen. Es hat entsprechend derjenige Erfolg, der Anstrengung und aktive Auseinanderset-
zung investiert. Wer sich aber in Folge schlechter Leistungen im weitesten Sinne vorsichtig verhalt
und seine Anspriiche interpretativ senkt, wird dem Kriterium ebenfalls besser gerecht als derjenige,
der in einem solchen Fall an primiren Kontrollstrategien festhilt, vermehrt Anstrengung investiert
und indirekte Kontrollmoglichkeiten aktiviert.

Theoretisch wird davon ausgegangen, dass erfolgreiche Personlichkeitsentwicklung, hier
das berufliche Lernen und Handeln, in der Passungsoptimierung zwischen Person und Umwelt
besteht. Es wird also vor verschiedenen theoretischen Hintergriinden davon ausgegangen, dass
koordinierte Manipulationen sowohl der extra- als auch der intraindividuellen Welt nétig sind, um
Anforderungen zu bewiltigen. Dies konnte hier, tibersetzt in Kontrollformen und Lernzuwachs,
nachvollzogen werden und entspricht auf abstrakter Ebene dem, was im Rahmen der Entwicklungs-
psychologie der Lebensspanne (Brandstiddter & Renner, 1990; Baltes & Baltes 1990; Freund 2003)
vorhergesagt wird und auch aus anderen theoretischen Zusammenhingen abgeleitet werden kann
(siche Kapitel 1).

Uber die gesamte Stichprobe hinweg ist zu beobachten, dass anfinglich iibermiBig primire
Kontrolle genutzt wird, wahrscheinlich resultierend aus einer Uberschitzung eigener Kontrollmédg-
lichkeiten. Daraufhin kehrt sich die Addquatheit des Kontrollverhaltens so um, dass eher zu viel
sekundire Kontrolle gezeigt wird. Von der dritten Messung an korrigiert sich das Kontrollverhalten
so, dass der Median ein der Schwierigkeit voll angepasstes Verhiltnis primirer und sekundirer
Kontrolle annimmt. Grundvoraussetzung fiir die Anpassung der Kontrollstrategie ist die Verfligbar-
keit einer Alternative. Nur wer zu einem Wechsel zwischen primiren und sekundiren Kontrollfor-
men in der Lage ist, wird sein Verhalten an die Aufgabenschwierigkeit anpassen kénnen. Entspre-
chend wurde hypothetisch davon ausgegangen, dass Personen mit einem ausgeglichenen Verhiltnis
primirer und sekundirer Kontrollstrategien bessere Leistungen zeigen als Personen mit einseitigem
Kontrollverhalten. Dies konnte durch die Ergebnisse nicht belegt werden. Vielmehr verhalt es sich
insgesamt so, dass ein Mehr an primirer Kontrolle auch mit héheren Lernzuwachswerten einhergeht.
Die ausgeglichene Mischung des Kontrollverhaltens stellt sich demgegentiber schlechter dahinge-
hend, dass ein Mehr an sekundirer Kontrolle wiederum mit geringeren Erfolgen einhergeht.

Die Flexibilitit des Kontrollverhaltens kann demnach nicht in der gegebenen Operationali-
sierung zur Ablehnung dieses Teils der Nullhypothese dienen. Es zeigt sich insgesamt vielmehr ein

Vorteil primirer Kontrolle gegentiber der sekundiren, der sich auch in den Berechnungen zur Ada-
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quatheit widerspiegelt. Hier scheint es nicht gleichgtiltig zu sein, welcher Richtung inadiquaten
Verhaltens man folgt, sondern es zeichnet sich ab, dass primire Kontrolle der sekundiren hinsicht-
lich des Lernzuwachses tendenziell iiberlegen ist.

Die Operationalisierungen der beiden Variablen der Flexibilitit und der Adiquatheit des
Kontrollverhaltens miissen im Hinblick auf die Bewertung der Nullhypothese kritisch betrachtet
werden. Wie in Kapitel 2.2.2 dargestellt, stehen Flexibilitit und Addquatheit nicht fiir sich, sondern
beziehen sich auf objektive und individuelle Schwierigkeiten von Anforderungen. Der individuellen
Schwierigkeit konnte in dieser Untersuchung bei der Bildung des Adédquatheitsindexes Rechnung
getragen werden, nicht jedoch der objektiven oder wahrgenommenen Schwierigkeit, die jeweils
wiederum psychologisch relevante Einflussgréen darstellen. Flexibilitit auf der anderen Seite be-
zieht sich in der gegebenen Operationalisierung weder auf Schwierigkeit noch auf eine Verinderlich-
keit des Verhaltens. Der Anteil der beiden Kontrollformen bildet jeweils nur summarisch ab, wie viel
Kontrolle der einen oder anderen Kategorie verwendet wurde und nicht, ob und in welche Richtung
dieses Verhiltnis verdnderbar ist. Beim Flexibilititsindex handelt es sich demnach um eine ungenaue
Messung des Merkmals Flexibilitdt. Weiterfuhrende Untersuchungen sollten demnach auf Mikroebe-
ne die Fihigkeit zum Wechsel zwischen Kontrollstrategien untersuchen, indem Versuchspersonen
mit neuartigen Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit konfrontiert und das Ausiiben bestimmter
Kontrollstrategien gegebenenfalls auch provoziert und beobachtet wird.

Auch die Operationalisierung des Entwicklungserfolgs bedarf im Hinblick auf die Priifung
der Nullhypothese der nidheren Betrachtung. Die Messung des Entwicklungserfolgs erfolgte in dieser
Untersuchung iiber den Anteil richtiger Antworten in einem manahmen- und lerneinheitenspezifi-
schen Leistungstest, der Wissen und Problemldsungsfahigkeiten erforderte. Dabei wurde ein Lern-
zuwachswert gebildet, der sich aus dem Unterschied zwischen der zuvor und der aktuell gezeigten
Leistung zusammensetzt und damit negative oder positive Werte annehmen kann. Zu beachten ist
hierbei, dass zunichst Boden- und Deckeneffekte auftreten konnen. Wer konstant keine oder kon-
stant immer richtige Antworten gibt, weist kaum Lernzuwachs auf, was die Messgenauigkeit beein-
trichtigt. Weiterhin stellt das Instrument zur Erfassung der Antworten im Leistungstest gleichzeitig
das Instrument zur Messung des Kontrollverhaltens dar (siche Kapitel 2.2.3.2). Im Unterschied zu
realen Testsituationen ist es hier moglich, so lange die Kontrollform Reaktanz (,,nocheinmal versu-
chen®) zu wihlen, bis alle Antworten richtig sind. Damit erhoht sich auch die Wahrscheinlichkeit,
dass durch Raten richtige Lésungen gefunden werden. Obwohl diese Eigenschaften dem realen
Berufsleben streng genommen nicht entgegengesetzt sind, beeintrichtigen sie doch die Messung der
Variable Entwicklungserfolg so, dass die Leistungen im Test nur ungenau erfasst werden kénnen.
Winschenswert fiir zuktinftige Untersuchungen wire demnach das Beobachten von Kontrollverhal-
ten und Leistung getrennt voneinander, was beispielsweise besser im Rahmen der Bearbeitung

komplexer Problemriume ohne eindeutige Losung erfolgen kann. Weiterhin gelten alle fiir die
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gewihlte Operationalisierung von Kontrollverhalten und Lernerfolg angefithrten Einschrinkungen,
die in Kapitel 2.2.2 und 2.2.3 genannt wurden.

Ebenfalls in die Bewertung der Nullhypothese einbezogen werden miissen mégliche Ein-
flisse von Dirittvariablen, die sich auf die Beziehung zwischen Kontrollverhalten und Lernzuwachs
auswirken und damit Fehlschliisse verursachen kénnen. Das Lebensalter geht mit keinen umfassen-
den Unterschieden im Lernzuwachs einher und mit dem Geschlecht verhilt es sich unterschiedlich
und damit wahrscheinlich zufillig. Die Bildungserfahrung im Sinne von mehr oder weniger Jahren in
vollzeitlicher schulischer oder beruflicher Bildung erweist sich in keinem Fall als Unterscheidungs-
merkmal fur Lernzuwachswerte, was darauf hindeutet, dass es sich beim untersuchten MaB3nahmen-
feld tatsdchlich um neue zu vermittelnde Inhalte handelte, fiir die keine relevanten Erfahrungen und
Kenntnisse gesammelt werden konnten und zudem mégliche Intelligenzunterschiede keinen bedeut-
samen Einfluss auf den Lernzuwachs haben. Die Organisationen D und E unterscheiden sich in
ihren Lernzuwachswerten; da es sich beim Lernzuwachs auf Lerneinheitenebene nicht um von der
Organisation erhobene Leistungswerte handelt, kénnen die konsequent besseren Leistungen der
einen Organisation dreierlei Ursachen haben. Erstens kann der Leistungsunterschied auf unter-
schiedliche Anteile primirer Kontrolle zurtickzuftihren sein. Dies wiirde zu den Ergebnissen zu
Kontrollverhalten und Lernerfolg passen. Zweitens kann eine zwischen den Organisationen hetero-
gene und innerhalb der Organisationen homogene Menge von Leistungseigenschaften vertreten sein,
die drittens auch durch organisationsspezifisches Lehrverhalten hergestellt worden sein kann. Wie in
Kapitel 3.1.2 dargestellt, trifft die erste Alternative wahrscheinlicher zu; die Mehrleister zeigen auch
héhere Anteile primirer Kontrolle als die Organisation mit geringeren Lernzuwachswerten.

Die bereichsspezifische Kompetenzmeinung geht in nahezu allen Lerneinheiten mit positi-
ven Lernzuwachswerten einher. Die Kompetenzmeinung kann nun einen eigenen Effekt auf den
Lernerfolg haben oder ihren Einfluss vermittelt durch das Kontrollverhalten ausiiben. Die Beant-
wortung dieser Frage soll zurtickgestellt und im nichsten Kapitel 4.1.2 diskutiert werden.

Schlussfolgernd und in der Zusammenschau der Ergebnisse kann die erste Nullhypothese
abgelehnt werden. Es finden sich wie erwartet Unterschiede in Kriterien des Lernerfolgs, die mit
verschiedenen Formen im Entwicklungsprozess ausgetibter Kontrolle einhergehen. Die vorldufige
Annahme der Alternativhypothese kann dahingehend erfolgen, allerdings mit Einschrinkung und
Erginzung. Die Einschrinkung besteht darin, dass fiir die positive Wirkung der Flexibilitat des
Kontrollverhaltens mit der gegebenen Operationalisierung keine zureichende Aussage getroffen
werden kann. Fir die Wirkung der Addquatheit wiederum ist die statistische Absicherung als Beleg
lickenhaft. Die Ergidnzung muss aufgrund der vorliegenden Ergebnisse dahingehend vorgenommen
werden, dass primire Kontrolle mit héherem Lernerfolg einhergeht als sekundire Kontrolle. Abbil-

dung 4.1.1-1 stellt dies schematisiert dar.
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Abbildung 4.1.1-1
Funktion von Anteil primarer Kontrolle und Bewéltigungserfolg

Vor dem Hintergrund von Flammers (1990) Theorie personaler Kontrolle kann die Bedeu-
tung sekundirer Kontrolle fir den Entwicklungserfolg damit aus zwei verschiedenen Perspektiven
betrachtet werden. Entweder sind sekundir gefirbte Kontrollstrategien kausal fiir ausbleibende
Erfolge verantwortlich oder, im anderen Fall, sekundire Kontrollstrategien werden aufgrund aus-
bleibenden oder ausgebliebenen Erfolgs gewihlt. Sind sekundire Kontrollstrategien lediglich eine
Folge von fehlendem Erfolg, so ginge dies mit der Theorie personaler KKontrolle konform und wiirde
theoriegemil keinen negativen Effekt auf das Fihigkeitsselbstbild oder die Kompetenzmeinung
haben. Ist die Anwendung sekundirer Kontrollstrategien demgegeniiber ursichlich fir graduelles
Versagen, so sollte sich in der Folge eine Reduzierung der Kompetenzmeinung, der Kontrollmei-
nung und des Fihigkeitsselbstkonzepts (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976; Marsh, 1986; siche
Kapitel 1.3.1) einstellen. Fiir primére Kontrolle sollten diese Mechanismen komplementir gelten.

An dieser Stelle ist ein Vergleich der Ergebnisse zwischen Lerneinheiten angezeigt. Die ers-
te Lerneinheit, die am stirksten dem kontrolltheoretischen Kriterium der Neuheit entspricht und in
der die zu bewiltigenden Anforderungen von den Versuchspersonen kaum antizipierbar sind, geht
die Anwendung eines gro3en Anteils primirer Kontrolle ebenso wie das adidquate Verwenden der
beiden Kontrollformklassen bereits mit einer bedeutsam héheren Leistung im Test einher. Die
Wabhlpriferenz fiir eine Kontrollstrategie kann hier noch nicht als Folge, sondern bis auf weiteres als
Ursache fiir Erfolg oder Misserfolg interpretiert erden. Erginzungen ergeben sich unter anderem aus

den Ergebnissen zur zeitlichen Prioritierung von Kontrollformen sowie der Konsistenzpriifung.
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4.1.2 Bedeutung der Kompetenzmeinung fur das Kontro  llverhalten

Zur Frage, ob Formen der Kontrolle innerhalb der einzelnen Lerneinheiten sich fiir unter-
schiedliche Héhen bereichsspezifischer Kompetenzmeinung unterscheiden, liegen hier Untersu-
chungsergebnisse sowohl zu Indikatoren der Flexibilitit des Kontrollverhaltens als auch zur Adi-
quatheit des Kontrollverhaltens vor. Wo Einfliisse von Drittvariablen vermutet wurden, stehen
Ergebnisse zu Nebenhypothesen zur Verfiigung.

Flexibilitit des Kontrollverhaltens wurde auf zweierlei Art und Weise auf die
bereichsspezifische Kompetenzmeinung zuriickgefithrt. Zunichst wurde gepriift, wie viel primare
Kontrolle gezeigt wird, je nachdem, ob eine hohe oder niedrige Kompetenzmeinung gegeben ist. In
allen Messungen mit Ausnahme der ersten geht eine hohe Kompetenzmeinung auch mit héheren
Anteilen primdrer Kontrolle einher. Dies konnte statistisch in drei von vier Messungen belegt
werden. Weiterhin wurde untersucht, wie sich die Haufigkeiten in Flexibilitdtskategorien in
Abhingigkeit der Héhe der Kompetenzmeinung darstellen. Mit Ausnahme der ersten Messung sind
die Haufigkeiten fiir tberwiegend sekundires, tiberwiegend primires und gemischtes
Kontrollverhalten nach Hohe der Kompetenzmeinung statistisch bedeutsam unterschiedlich verteilt.
Die zweite Messung zeichnet sich dadurch aus, dass bei hoher Kompetenzmeinung auch die
Hiufigkeit gemischten und also flexiblen Kontrollverhaltens hdher ist als bei niedriger
Kompetenzmeinung. Die dritte bis fiinfte Messung zeigen kaum solche Hiufigkeitsunterschiede im
gemischten Kontrollverhalten; vielmehr wird hier tibereinstimmend deutlich, dass im Falle niedriger
Kompetenzmeinung hiufig iberwiegend sekundire und kaum primire Kontrolle auftritt, wihrend
bei hoher Kompetenzmeinung der umgekehrte Fall zutrifft, nimlich tiberwiegend primire Kontrolle
hiufig und tberwiegend sekundire Kontrolle im Vergleich dazu selten gezeigt wird.

Zur Addquatheit liegen konsistente Ergebnisse aus allen Messungen abgesehen von der
ersten vor. Mit hoher Kompetenzmeinung gehen signifikant hohere Adiquatheitswerte einher, wobei
dies statistisch bedeutsam fiir die dritte bis fiinfte Lerneinheit festgestellt werden konnte. Personen
mit einer héheren Kompetenzmeinung zeigen also Kontrollverhalten, das niher an der Passung zur
Schwierigkeit oder ibermifBig primirem Kontrollverhalten liegt. Um dies niher bestimmen zu
kénnen, wurde auch die Hiufigkeit untersucht, mit der Personen unterschiedlich hoher Kompe-
tenzmeinung optimales oder tibermiBig einseitiges Kontrollverhalten zeigen. Auch hier sind die
Ergebnisse von der ersten Messung abgesehen weitgehend konsistent und statistisch bedeutsam. So
zeigt sich, dass der Unterschied in der Hohe der Kompetenzmeinung mit unterschiedlichen Haufig-
keiten iberwiegend primiren und sekundiren Kontrollverhaltens einhergeht. Niedrige Kompetenz-
meinung ist durch grole Hiufigkeiten tibermiBig sekundiren Kontrollverhaltens und geringe Hiu-
figkeiten ibermifig primiren Kontrollverhaltens gekennzeichnet. Mit hoher Kompetenzmeinung

verhilt es sich umgekehrt. In der zweiten, dritten und fiinften Messung wird weiterhin deutlich, dass
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die vergleichende Hiufigkeit optimalen Kontrollverhaltens, also gegebener Addquatheit, in der
Kategorie hoher Kompetenzmeinung grof3er ist.

Aus der Theorie personaler Kontrolle (Flammer, 1990) geht nicht direkt hervor, dass die
bereichsspezifische Kompetenzmeinung einen Einfluss auf das Generieren einer aktuellen Kontroll-
strategie hat. Es werden lediglich die Grundannahmen spezifiziert, dass Menschen vor dem Hinter-
grund eines Kontrollgrund- sowie eines spezifischen Kontrollbediirfnisses handeln und dass bei
Vorhandensein ausreichend spezifischer oder tibertragbarer Erfahrung primire Kontrollformen zu
Gunsten sekundirer tibersprungen oder nicht gewihlt werden. Ist eine Anforderung also neuartig
und nicht einschitzbar, so durfte die Kompetenzmeinung streng genommen keinen Einfluss auf die
Wabhl einer Kontrollstrategie haben. Liegen iibertragbare Erfahrungen vor, sei es auch noch so
entfernt, misste die Kompetenzmeinung als Teil des Fahigkeitsselbstkonzepts vor dem Hintergrund
ciner individuellen Lern- oder Entwicklungsgeschichte das Kontrollverhalten beeinflussen. Kompe-
tenzmeinung kann dementsprechend auch als Merkmal zur Bestimmung der individuellen ,,Erfah-
rungsbilanz* im Hinblick auf eine Anforderung verstanden werden, die sich zu einer Wirksamkeits-
erwartung oder -Uberzeugung (Bandura, 1977; siche Kapitel 1.4.2) verdichtet. Unklar blieb aus
theoretischer Sicht bisher, wie und mit welchen Konsequenzen sich der Zusammenhang zwischen
Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten gestaltet, wenn ausreichend Erfahrung vorliegt oder
nicht. Abgeleitet wurde hier im Vorfeld die Annahme, dass eine niedrige Kompetenzmeinung eher
zur Anwendung sekundirer Kontrollstrategien fithrt und konzeptuell nidher an Kontrollverlust oder
Versagen gekntipft ist. Hohe Kompetenzmeinung sollte demgegentiber ,,frei machen® von der
Beschrinkung auf sekundire Strategien und zu einem an die Anforderung angepassten, falls nétig
flexiblen und insgesamt addquaten Kontrollverhalten fithren. Die Regulation der Anforderungsbear-
beitung sollte demnach in der notwendigen Koordination der Manipulation interner und externer
Gegebenheiten bestehen, wie es Handlungs- und Zielsetzungstheorien vorsehen (siche Kapitel 1.3).

Auf den Anteil primirer Kontrolle scheint weiterhin das Lebensalter einen Einfluss zu ha-
ben. Altere Personen zeigen konsistent einen statistisch bedeutsam héheren Anteil primirer Kontrol-
le. In vier von fiinf Messungen gilt dies auch fiir Midnner im Vergleich zu Frauen, wobei in der
zweiten Messung die Frauen den héheren Anteil zeigen und daher ein zufilliger Effekt angenommen
werden kann. Auch zwischen den Bildungsorganisationen gibt es bedeutsame Unterschiede im
Kontrollverhalten. Hier zeichnet sich im Uberblick iiber alle Messungen eine aufsteigende Rangfolge
der Organisationen D, C und E ab. Hierauf sind méglicherweise auch geschlechtsbedingte Unter-
schiede im Kontrollverhalten zurickzufiihren, da sich das Verhaltnis von Minnern zu Frauen zwi-
schen Substichproben unterscheidet. Dies kann auch fiir Unterschiede im Lernerfolg gelten, die
dieser Rangfolge entsprechen. Die Bildungserfahrung und damit zusammenhingend Schulbildung
und Intelligenzniveau gehen in keiner Messung mit bedeutsamen Differenzen im Kontrollverhalten

einher.
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Einfliisse von Drittvariablen wurden ebenfalls fiir die bereichsspezifische Kompetenzmei-
nung vermutet und untersucht. Hier wurden weder fiir das Lebensalter noch fiir Bildungserfahrung
oder Geschlecht statistisch bedeutsame Unterschiede in der Héhe der Kompetenzmeinung gefun-
den. In zwei der fiinf Messungen zeigt sich ein Rangunterschied zwischen den Organisationen D und
E, der sich in beiden jeweils umgekehrt darstellt und vermutlich zufillig ist.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse im Hinblick auf die psychologische Hypothese
muss Riicksicht auf die verwendeten Operationalisierungen genommen werden. Die Giite der Indi-
katoren fur Flexibilitit und Addquatheit des Kontrollverhaltens ist, wie in der vorangegangenen
Diskussion zur ersten Hypothese (siche Kapitel 4.1.1) dargestellt, weitgehend unbekannt und ver-
mutlich beeintrichtigt. Als kritisch sind hier vor allem drei Sachverhalte zu bemerken. Die Beobach-
tung des Kontrollverhaltens erfolgt nicht isomorph, sondern erfasst indikative Zeichen innerhalb
eines Kategoriensystems. Die Messung ist entsprechend liickenhaft und vernachlissigt Informatio-
nen aus dem weiteren Umfeld der Anforderungsbearbeitung, beispielsweise aus freiwilligen Ubungs-
zeiten, ebenso wie aus dem Lebensumfeld der Versuchspersonen, das es am Rande der Lernanforde-
rung mit zu regulieren gilt, wenn beispielsweise Familie oder Berufstitigkeit der beruflichen Entwick-
lung zuwiderlaufen. Der zweite kritische Sachverhalt bezieht sich auf die Validitit der Messung der
Kontrollform, soweit sie die Ubersetzung in Wahlhiufigkeiten ,,per Klick betrifft. Der Natur der
Sache entsprechend werden im Verlauf der Beobachtung die Kontrollformen nach Flammer (1990)
nur an den Stellen im Verlauf angeboten, wo sie auch verwendet werden kénnen. Auch inhaltlich ist
fraglich, ob die knappen Formulierungen fiir die Kontrollformauswahl per Mausklick geeignet sind,
umfassende und verschiedenartige psychische Prozesse wie die der interpretativen Kontrolle wieder-
zugeben oder zu erfassen. Drittens wurde der Anteil primirer Kontrolle gewichtet anhand der
individuellen Einschitzung der Wichtigkeit einer Lerneinheit. Theoretisch durchaus sinnvoll, kann
diese Modifikation die Messung des Kontrollverhaltens auch beeintrichtigen, beispielsweise durch
Vergessenseffekte, die die Wichtigkeitseinschitzung in der Retrospektive mit sich bringen oder auch
Erinnerungseffekte, die zu einer Uberbewertung der Wichtigkeit erfolgtreicher gegeniiber weniger
erfolgreichen Lerneinheiten fiithren.

Auch die Operationalisierung der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung bedarf der Be-
achtung fir die Bewertung der psychologischen Hypothese. Als zentrales Kriterium fiir die Glite der
Messung wurde festgelegt, dass ein spezifisches Korrelationsmuster die Konstruktvaliditit der Ein-
Item-Messung wiedergibt (siche Kapitel 2.2.1). Wie gefordert, korreliert die Beantwortung der Skala
FKK-SK (Krampen, 1991) deutlich niedriger mit den bereichsspezifischen Kompetenzmeinungen
der Lerneinheiten als mit der Messung der Kompetenzmeinung auf Maf3nahmenebene. Weiterhin
wurde festgelegt, dass die Korrelation der Kompetenzmeinung auf MaBnahmenebene mit den
Messungen auf Lerneinheitenebene zu Beginn hoher sein sollte als zum Ende hin. Ein entsprechen-

des Muster zeichnet sich ab, wobei die Korrelationen aber nicht als monoton sinkend von der ersten
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bis zur letzten Lerneinheit beschrieben werden kénnen. Bis auf eine zeigen sich alle Zusammenhinge
hier signifikant positiv. Die Glite der Messung der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung kann
daher insgesamt fiir die hier erfolgten gruppenstatistischen Auswertungen als mindestens ausrei-
chend bezeichnet werden, da sie neben augenscheinlich hoher Inhaltsvaliditdt auch in ihrer Kon-
struktvaliditit bestitigt werden konnte.

Schlussfolgernd und in der Zusammenschau der Ergebnisse kann die zweite Nullhypothe-
se ebenfalls abgelehnt werden. Es finden sich der Erwartung entsprechend Unterschiede im
Kontrollverhalten, die mit verschiedenen Héhen bereichsspezifischer Kompetenzmeinung
einhergehen. Die vorliufige Annahme der Alternativhypothese kann dahingehend erfolgen,
allerdings auch hier wieder mit Einschrinkung und Erginzung. Auch fiir diese Hypothese muss die
Annahme zur Flexibilitit des Kontrollverhaltens dahingehend eingeschrinkt werden, dass mit der
gegebenen Operationalisierung keine sichere Aussage zur Wirkung der Kompetenzmeinung
getroffen werden kann. Die Annahme zu Adiquatheitsunterschieden kann demgegeniiber erhalten
bleiben, allerdings mit Augenmerk auf Mingel der statistischen Absicherung. In beiden Fillen,
sowohl die Flexibilitit als auch die Addquatheit des Kontrollverhaltens betreffend, muss die
Alternativhypothese dahingehend erginzt werden, dass Kompetenzmeinung und der Anteil primirer
Kontrolle sich gleichsinnig verdndern; Personen mit hoher Kompetenzmeinung zeigen also bei der
Bewiltigung von Anforderungen stark primir gefirbtes Kontrollverhalten, wihrend Personen mit
niedriger Kompetenzmeinung eher sekundir gefirbtes Kontrollverhalten zeigen. Abbildung 4.1.2-1

stellt dies schematisch dar.

|

Anteil der priméarer Kontrolle

14

Hohe der Kompetenzmeinung

Abbildung 4.1.2-1
Funktion von Kompetenzmeinungshdhe und Anteil primarer Kontrolle
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Die Konsequenz, die daraus folgt, lautet theoriebezogen, dass die Bedeutung sekundirer
Kontrollstrategien in Zukunft niher untersucht und iiberdacht werden muss. Konzeptuell ein Schutz
vor selbstwertabtriglichem Kontrollverlust, steht sie dennoch einer niedrigen Kompetenzmeinung
nahe und fiihrt weiterhin, wie in Kapitel 4.1.1 dargestellt, zumeist auch zum Ausbleiben oder der
Reduktion objektivierter Bewiltigungsleistungen. Dass hiermit die Passung zwischen Individuum
und Umwelt durch eine Manipulation der intraindividuellen Strukturen erreicht wird, erscheint
zweifelhaft. Die vorliegenden Ergebnisse weisen eher in die Richtung, dass es sich bei sekundirer
Kontrolle, wie sie in der Theorie personaler von Flammer (1990) beschrieben wird, um eine fir
diesen Kulturkreis inaddquate Kontrollstrategie handelt (siche hierzu auch Flammer et al., 1995),
wihrend primire Kontrolle hoher Kompetenzmeinung zugeordnet ist und nicht unbedingt, wie
erwartet, eine freie Koordination der beiden Kontrollformen férdert. Hinzu kommt, dass die Kom-
petenzmeinung sich letztlich aus einer Quelle speisen muss, so dass, obwohl es sich bei dem gewiéhl-
ten Feld der Untersuchung um die Vermittlung unbekannter Inhalte in neuen situativen Kontexten
handelt, méglicherweise zwangsldufig und grundsitzlich Informationen zur Bildung einer Kompe-
tenzmeinung gesammelt werden. Die Frage, wie sich Menschen dann gegeniiber véllig neuartigen
Anforderungen verhalten, wiirde damit aus praktischer Sicht fiir die Theorie obsolet.

An dieser Stelle sollte ein niherer Blick auf die Ergebnisse unterschiedlicher Lerneinheiten
geworfen werden: Die Ergebnisse der ersten Lerneinheit weichen von denen der anderen Lernein-
heiten ab. Nur vor Beginn dieser Lerneinheit ist den Versuchspersonen wirklich véllig unklar, welche
Anforderung ihnen bevorsteht. Das Kriterium der Neuartigkeit, das Flammer fiir seine Theorie
anlegt, wire hier so weit wie moglich erfillt. Tatsdchlich scheint das Kontrollverhalten zu diesem
Zeitpunkt nicht mit der Kompetenzmeinung zu variieren und es zeigt sich tendenziell sogar eine
Umkehrung der Zuordnung gegentiber allen spiteren Lerneinheiten. Mit Abschluss des ersten
Abschnitts der Bildungsmalinahme, der auch mit einer Leistungsriickmeldung verbunden ist, stellt
sich eine Verbindung zwischen Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten ein dergestalt, dass
Niedrig zu Sekundir und Hoch zu Primir fithrt. Wenigstens die erste Lerneinheit scheint hier den
Kriterien Flammers Grundannahmen zu entsprechen; es kann festgehalten werden, dass die Kompe-
tenzmeinung dann Kontrollverhalten zu bedingen scheint, wenn Erfolgswahrscheinlichkeiten fiir das
Individuum vermeintlich abschitzbar sind. Damit stellt die Kompetenzmeinung das Bindeglied
zwischen vergangenen Leistungen und zukiinftigem Kontrollverhalten dar; Wahlpriferenzen fiir
Kontrollformen sind damit von dieser Warte aus auch als Folge und nicht nur als Ursache (siehe

Kapitel 4.1.1) vorangegangenen Erfolgs oder Misserfolgs interpretierbar.
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4.1.3  Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollform en

Auf der Ebene der Lerneinheiten liegen deskriptive und konfigurationsfrequenzanalytische
Ergebnisse fiir eine Beurteilung der Hypothese zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen vor.
Zu priifen war, ob die Wahlhdufigkeiten der Kontrollformen im Verlauf einer Aufgabenbearbeitung
verdnderlich sind und dabei dem von Flammer (1990) postulierten Vier-Stufen-Modell personaler
Kontrolle folgen.

Konfigurationsfrequenzanalytisch konnten 16 Verlaufstypen abgebildet werden, die das
Kontrollverhalten in den ersten drei Durchliufen der Aufgabenbearbeitung beschreiben. Diese
Typen weisen keine eindeutige zeitliche Prioritierung in der Haufigkeit verschiedener Kontrollalter-
nativen auf. Vielmehr zeichnen sie ein differenziertes Bild dartber, wie vielfiltig die Strategien zur
Anforderungsbewiltigung auch bei nur eingeschrinkten Wahlmdoglichkeiten sein kénnen. Bei der
Analyse dieser Strategien und unter Hinzunahme der deskriptiven Daten kann zunichst festgehalten
werden, dass direkte Kontrolle in jedem Fall und allen Lerneinheiten nicht nur die am hiufigsten
gewihlte Alternative ist, sondern auch und insbesondere zu Beginn einer Aufgabenbearbeitung
Prioritit vor den anderen Kontrollformen besitzt. Dies ist erwartungskonform im Sinne Flammers
und ldsst weiterhin erwarten, dass diese Bedeutung oder Hiufigkeit mit dem Fortschreiten im
Bearbeitungsprozess abnimmt. Dies kann durch die Analyse des Typenkatalogs bestitigt werden,
tindet sich deskriptiv jedoch nicht konsistent wieder. Die Bedeutung von Reaktanz oder indirekter
Kontrolle sollte der direkten zunichst nachgeordnet sein, im Verlauf jedoch zunehmen oder diese
gar iibertreffen. In der Ubersicht der Typen findet sich dies nur eingeschrinkt wieder und auch
deskriptiv ist dies nicht tibereinstimmend sichtbar. Formen sekundirer Kontrolle sollten zunichst an
dritter Stelle verortet sein, im spiteren Verlauf aber an Bedeutung gewinnen und sowohl die direkte
Kontrolle als auch Reaktanz oder indirekte Kontrolle iibertreffen. Hier zeigt sich an der Menge der
signifikanten Typen zweierlei; zu Beginn ist die sekundire Kontrolle hidufiger vertreten als erwartet
und seltener als erwartet gewinnt sie im spiteren Verlauf noch an Bedeutung. Sie scheint vielmehr
von Beginn an ein Aktivum der Kontrollstrategie zu sein, das im Verlauf der Aufgabenbearbeitung
keine wesentliche Veranderung erfihrt. Die Bedeutung von Kontrollaufgabe im Sinne des Verzichts
oder Kontrollverlusts verhilt sich abschlie3end wiederum nahezu véllig erwartungskonform. Die
Typenubersicht zeigt selten frih auftretende Aufgabe oder Verzicht auf Kontrolle und
demgegeniiber hiufiger eine Kontrollaufgabe im spiteren Verlauf der Aufgabenbearbeitung,.
Insgesamt ist die Kontrollaufgabe, das bestitigt auch die deskriptive Darstellung fiir jede Lerneinheit,
von geringster Prioritit in Zeitpunkt und Héufigkeit.

Die deskriptiven Statistiken einer jeden Lerneinheit erginzt diese Sachverhalte auf uner-
wartet erwartungskonforme Weise. Mit Ausnahme der fiinften Lerneinheit, in der eine gewisse

Variabilitit in der Wahlhdufigkeit der Verhaltensalternativen sichtbar wird, zeigen sich alle Kontroll-
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formwahlhdufigkeiten statisch bis inkonsistent in der Entwicklung. Erwartungskonform ist dabei die
Prioritierung der Kontrollformen, die tatsichlich der von Flammer postulierten folgt. Direkte Kon-
trolle rangiert vor Reaktanz oder indirekter Kontrolle, dieser wiederum vor sekundirer Kontrolle
und zuletzt fillt ein geringer Teil von Hiufigkeiten auf die Kontrollaufgabe. Nicht erwartungskon-
form ist dabei, dass die Kontrollformen sich nicht ablésen; keine Ubertrifft im Verlauf die Wahlhiu-
figkeit der anderen, so dass die Rangfolge insgesamt erhalten bleibt.

Mogliche Einflisse auf die Typenbildung in der Wahl einer Kontrollstrategie von Drittva-
riablen missen fiir das Lebensalter, fiir Geschlecht und Bildungserfahrung nicht angenommen
werden. Fir eine Organisation findet sich ein statistisch bedeutsamer Interaktionseffekt mit einem
der Kontrolltypen.

Die Ergebnisse zur Prifung dieser Hypothese sind eingeschrinkt theoriekonform. Dabei
Uberrascht vor allem die durchgingige, kaum verinderliche Hiufigkeit der einzelnen Kontrollformen
im Vergleich zueinander, die in Abbildung 4.1.3-1 schematisch dargestellt wird. Zu beachten sind
hier Besonderheiten der Operationalisierung sowie der Auswertungsverfahren. Die zeitliche Prioritie-
rung stellt als Indikator zweierlei verbundene Eigenschaften des Kontrollverhaltens dar: Die Hiufig-
keit der Wahl einer Kontrollform und die zeitliche oder rethungsbezogene Lokalisierung dieser Wahl.
Die erzwungene Beschrinkung auf nur drei Losungsversuche oder Durchldufe in der Aufgabenbe-
arbeitung hat dabei den Vorteil, die Datenmenge zu homogenisieren und Ausfille aufgrund richtiger
Losungen oder Abbriiche in spiteren Durchliufen zu vermeiden. Ein Nachteil besteht demgegen-
Uber in einer Beeinflussung der vorhandenen Datenmenge auf die ersten Lsungsversuche einer
méglicherweise sehr langen Reihe von Losungsversuchen, an deren Ende erst theoriegemil3 sekun-
dire Kontrollentscheidungen oder Kontrollverzichte an Hiufigkeit gewinnen kénnten. Die Anzahl
der Hiufigkeiten kann weiterhin keinen Aufschluss tiber individuelle Entwicklungsverldufe geben. So
ist grundsitzlich denkbar, dass eine Phasenverschiebung im Entwicklungsprozess fiir Gruppen oder
einzelne Versuchspersonen Variation verdeckt. Dies kann ebenso aufgrund von Einfliissen durch
unbekannte Dritt- oder bekannte Untersuchungsvatiablen verursacht sein, die bei differenzierter
Betrachtung zu unterschiedlichen Verldufen der Wahlpriferenzen fiihren kénnen. Einschrinkungen,
die durch die Operationalisierung des Kontrollverhaltens gegeben sind, gelten daneben weiter (siehe
Kapitel 2.2.2). Auch, welches individuelle Gewicht einer Kontrollentscheidung gegebenenfalls bei-
gemessen wird, ist unbekannt. Theoretisch nicht explizit vorgesehen, wire es dennoch denkbar, dass
das Merkmal der Prioritit einer Kontrollform nicht durch Wahlhaufigkeiten, sondern durch wahrge-

nommene Wichtigkeit bestimmt wird.
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Abbildung 4.1.3-1
Prioritierung von Kontrollformen

Zusammenfassend und schlussfolgernd kann die dritte Nullhypothese fiir die Ebene der
Lerneinheiten nur unter Berticksichtigung der speziellen Messproblematik abgelehnt werden. Fest-
gehalten werden kann, dass Verlaufstypen und Haufigkeiten unterschiedlichen Kontrollwahlverhal-
tens unterschiedliche Prioritierungen der Kontrollformen belegen. Vergleichsweise gesicherte Aussa-
gen kénnen zur direkten Kontrolle gemacht werden, die erwartungskonforme Prioritierungen im
Verlauf der Auseinandersetzung mit der Entwicklungsanforderung aufweist. Ebenso verhilt es sich
mit der Kontrollaufgabe. Weniger deutlich und auch iiberraschend verhalten sich demgegentiber die
Kontrollformklassen Reaktanz oder indirekte Kontrolle sowie sekundire Kontrolle. Der sekundiren
Kontrolle wird von Datenseite her eine héhere und wenig verinderliche Bedeutung im Verlauf
zugebilligt, als das Vier- Stufen-Modell personaler Kontrolle vorhersagt. Auf dieser Ebene und
Datengrundlage kann die Alternativhypothese entsprechend nur mit der Beschrinkung auf direkte
Kontrolle und Kontrollaufgabe sowie fiir den Beginn der Anforderungsbearbeitung angenommen
werden. Da die Prioritierung der Kontrollformklassen im zeitlichen Verlauf sichtbar werden sollte,
kann also nur der erste Messzeitpunkt oder Aufgabendurchlauf als wirklich theoriekonform be-

schrieben werden.
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4.2  Diskussion der Ergebnisse auf der Ebene der MaR  nahme

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse auf der Ebene der gesamten Bildungsmafl3-
nahme diskutiert. Dabei erfolgt eine Zusammenschau der Ergebnisse in Bezug auf die Haupthypo-
thesen, wobei Nebenhypothesen in die Diskussion einbezogen werden. Die Ebene der Mainahme
wurde fast ausschlieBlich mit separat erhobenen Daten untersucht, so dass auch hier ein besonderes
Augenmerk auf der Operationalisierung der Variablen liegt. Die in vorangegangenen Kapiteln disku-
tierten Eigenschaften der Operationalisierung gelten auf dieser Ebene zumeist weiterhin; fiir die
gesamte Bildungsmal3nahme wird daher Bezug auf Ergebnisse der Lerneinheitenebene genommen
und zusitzlich Besonderheiten der Operationalisierung und deren mégliche Einflisse auf die Ergeb-

nisse diskutiert.

4.2.1 Bedeutung der Kontrollformen fur den Lerngewi nn

Auf der Ebene der Mainahme liegen Ergebnisse aus anderen Datenquellen vor als die der
Lerneinheiten. Im Unterschied zu den Lerneinheiten wurde das Kontrollverhalten hier einmalig,
retrospektiv und selbsteinschitzend erhoben; der Lerngewinn wurde aus von der Untersuchung
unabhingigen, in den Organisationen standardmiflig vorgenommenen Priifungen ermittelt.

Zur Prifung der Frage, ob Lernerfolg fiir verschiedene Kontrollformen unterschiedlich et-
reicht gut wird, wurde ein Flexibilititsmal} zu Grunde gelegt. Dabei zeigt sich, dass ebenso wie auf
der Ebene der Lerneinheiten Personen mit iiberwiegend primirem Kontrollverhalten die héchsten
Lerngewinnwerte erreichen. Personen mit gemischtem Kontrollverhalten erreichen die zweithéchs-
ten Werte und die niedrigsten Lerngewinnwerte liegen bei Personen mit tiberwiegend sekundirem
Kontrollverhalten vor. Die Unterschiede zwischen diesen Gruppen konnten auf Malinahmenebene
jedoch nicht statistisch abgesichert werden. Addquatheitswerte konnten fiir diese Ebene aus mess-
technischen Griinden nicht gebildet werden.

Einfliisse von Drittvariablen auf den Anteil primdrer Kontrolle wurden fiir Lebensalter,
Geschlecht, Bildungserfahrung und die Zugehorigkeit zu einer Substichprobe gepriift. Altere Perso-
nen und Minner erreichen niedrigere Lerngewinnwerte und zwischen Organisationen sind viele
Unterschiede statistisch bedeutsam. Dabei kann der Alters- und Geschlechtsunterschied, der sich in
den Lerneinheiten anders darstellt, wahrscheinlich auf Stichprobeneffekte zuriickgeftihrt werden, da
die Alters- und Geschlechtsverteilung in den jeweiligen Substichproben unterschiedlich ist. Auch

Personen mit hoher Kompetenzmeinung erreichen statistisch bedeutsam héhere Lerngewinnwerte.
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Die Ergebnisse auf Mafinahmenebene entsprechen wesentlich denjenigen, die auf Lernein-
heitenebene festgestellt wurden. Dabei ist beachtlich und vermutlich auch fir die mangelnde statisti-
sche Absicherung der Ergebnisse verantwortlich, dass die Daten hier aus anderen Quellen stammen.
Obwohl das Kontrollverhalten retrospektiv von den Versuchspersonen selbst eingeschitzt wurde
und das Lernerfolgskriterium unabhingig von der Untersuchung erfolgte, zeichnet sich dasselbe
Muster ab, das fiir die Lerneinheiten vorliegt. Der Vergleich mit den Ergebnissen niedrigerer Abs-
traktionsebene ist hier hilfreich, da die Operationalisierung der Variablen auf Malnahmenebene
groBeren Finschrinkungen unterliegt. Insbesondere das Kontrollverhalten, das hier durch eine
Anteilsschitzung fir die verbal reprisentierten Kontrollformkategorien primirer und sekundirer
Kontrolle wiedergegeben wird, ist vermutlich verzerrt. Obwohl die Erhebung vor dem Ablegen der
Lernerfolgskontrolle stattfindet, ist davon auszugehen, dass die Versuchspersonen ein Bild von
ihrem eigenen Bewiltigungsverhalten haben, das dem wahrgenommenen oder erwarteten Erfolg
entspricht. Wer sich als relativ erfolglos wahrnimmt, obwohl er primire Kontrolle ausgetibt hat, wird
resignativ vermutlich einen grofen Anteil sekundirer Kontrolle angeben. Wer demgegeniiber eher
eine sekundir gefirbte Strategie ausgelibt hat und sich riickblickend erfolgreich erlebt, der neigt
vermutlich dazu, h6here Anteile primirer Kontrolle anzugeben. Hinzu kommen Effekte sozialer
Erwiinschtheit, die das Antwortverhalten in unserer Gesellschaft in Richtung primirer Kontrolle
tendieren ldsst.

Der Lernerfolg variiert auch hier wieder gleichsinnig mit der Kompetenzmeinung. Da die
Kompetenzmeinung zu Beginn der Bildungsmal3nahme erhoben wurde und der Lernerfolg abschlie-
Bend, muss im nichsten Kapitel betrachtet werden, ob Einflisse der Kompetenzmeinung durch das
Kontrollverhalten vermittelt worden sein konnen.

Schlussfolgernd und in der Zusammenschau der Ergebnisse kann die erste Nullhypothese
auf dieser Ebene nicht mit ausreichendem statistischen Beleg abgelehnt werden. Es finden sich wie
erwartet Unterschiede in Kriterien des Lernerfolgs, die mit verschiedenen Formen im Entwicklungs-
prozess ausgetibter Kontrolle einhergehen und denen der Untersuchung auf der Ebene der Lernein-
heiten entsprechen. Fiir das Merkmal Flexibilitidt des Kontrollverhaltens gelten auch hier Einschrin-
kungen, die auf der Ebene der Lerneinheiten diskutiert wurden (siche Kapitel 4.1.1). Wieder zeigt
sich ein Vorteil primirer Kontrolle gegeniiber der sekundiren und es scheint fiir den Lernerfolg

nicht allein ein ausgeglichenes Verhiltnis beider Kontrollformen férderlich zu sein.



Diskussion: Seite 190
Ergebnisse auf der Ebene der MaRhahme

4.2.2 Bedeutung der Kompetenzmeinung fur das Kontro  llverhalten

Die Frage, ob die Anwendung bestimmter Kontrollformen sich fiir die Héhe der bereichs-
spezifischen Kompetenzmeinung unterscheidet, wurde fiir die Flexibilitit des Kontrollverhaltens
tberprift. Dabei konnten keine statistisch bedeutsamen Unterschiede im Kontrollverhalten festge-
stellt werden; dennoch replizieren die Ergebnisse auf Manahmenebene deskriptiv die Ergebnisse,
die in den Lerneinheiten gefunden wurden. Hohe Kompetenzmeinung scheint auch hier mit einem
héheren Anteil primarer Kontrolle einherzugehen. Der Vergleich der Hiufigkeiten in den Flexibili-
titskategorien zeigt auch auf Mal3nahmenebene, dass von niedriger zu hoher Kompetenzmeinung
die Haufigkeit sekundirer Kontrolle abnimmt, wihrend die Haufigkeit primirer Kontrolle zunimmt.

Einflisse von Drittvariablen auf die Héhe der Kompetenzmeinung konnten in dieser Un-
tersuchung fir die Ebene der Mallnahme nicht festgestellt werden. Der Anteil primirer Kontrolle
unterscheidet sich zwischen den Organisationen D und E.

Auf MaBnahmenebene wird das Kontrollverhalten nicht beobachtet, sondern retrospektiv
von Versuchspersonen selbst eingeschitzt. Die Operationalisierung dieser abhingigen Variable ist
daher nicht nur dahingehend eingeschrinkt, dass kein Indikator fir die Addquatheit des Kontroll-
verhaltens gebildet werden konnte und eine Differenzierung innerhalb der Kontrollformkategorien
ausbleiben musste (siche Kapitel 2.2.2). Méglich ist, dass das Antwortverhalten hier insbesondere im
Hinblick auf individuell erwartete Erfolge, die sich durch die Kompetenzmeinung zum Teil ausdri-
cken, verzerrt wird. Die Tendenz hoher Kompetenzmeinung, mit primirem Kontrollverhalten
einherzugehen, kann hierdurch erklirt werden und muss mit dem Blick auf die Ergebnisse, die auf
Lerneinheitenebene durch Beobachtungsdaten gewonnen wurden, erginzt bezichungsweise abgegli-
chen werden. Es zeigt sich weitestgehende Ubereinstimmung des Ergebnismusters, was die
Interpretierbarkeit der Ergebnisse auf Mainahmenebene unterstiitzt.

Vorsicht ist auf dieser Ebene geboten, wenn beurteilt werden soll, ob die Neigung zu einer
Kontrollformkategorie die kausale Folge einer Kompetenzmeinungsausprigung ist. Ergebnisse der
Lerneinheitenebene weisen darauf hin, dass die Kompetenzmeinung zwar fiir die Auswahl von
Kontrollstrategien verantwortlich sein kann, aber vermutlich erst nachdem sie individuell als Indika-
tor fir eine erwartete Anforderung wirken kann, also die Anforderung ausreichend bekannt ist. Zum
Zeitpunkt der Erhebung der Kompetenzmeinung auf Malinahmenebene kann dies streng genom-
men genauso wenig der Fall sein wie zu Beginn der ersten Lerneinheit, es sei denn, es liegt umfang-
reich Bildungserfahrung vor, aus der die Anforderung und die eigene Kompetenz geschitzt werden
koénnen. Die Bildungserfahrung scheint jedoch keinen wesentlichen Einfluss auf die Kompetenzmei-
nung, das Kontrollverhalten und den Lernerfolg zu haben.

Die zweite Nullhypothese kann auf der Ebene der MaBinahme aufgrund unzureichender

statistischer Belege nicht abgelehnt werden. Es finden sich der Erwartung entsprechend aber Unter-
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schiede im Kontrollverhalten, die mit verschiedenen Héhen bereichsspezifischer Kompetenzmei-
nung einhergehen. Dies entspricht den Ergebnissen, die auf der Lerneinheitenebene mit niedrigerem
Abstraktionsniveau anhand von Verhaltensbeobachtungen gefunden wurden. Kompetenzmeinung
und der Anteil primirer Kontrolle weisen auch auf MaBnahmenebene darauf hin, dass Personen mit
hoher Kompetenzmeinung primir gefirbte Kontrollstrategien verwenden, was im Rahmen weitet-
fithrender Untersuchungen gepriift werden muss. Hier empficehlt sich die Beibehaltung der Datener-
fassung auf der Abstraktionsebene der gesamten BildungsmaBnahme, jedoch eine Uberarbeitung der
Messinstrumente und des Messmodells dahingehend, dass Verhalten zeitnah beobachtet statt retro-

spektiv erfragt wird.

4.2.3  Zur zeitlichen Prioritierung der Kontrollform en

Die Untersuchung der zeitlichen Prioritierung der Kontrollformen auf Maf3nahmenebene
stellt den Ausnahmefall dar, bei dem Daten der Lerneinheitenebene zur Mallnahmenebene aggregiert
wurden, da keine verlaufsbezogene Mehrfachmessung des Kontrollverhaltens unabhingig von den
cinzelnen Lerneinheiten moglich war. Jede Lerneinheit wurde hier als einzelner Messzeitpunkt im
Verlauf der Bildungsmalinahme verstanden, fir den eine Bilanzierung des Kontrollverhaltens der
jeweiligen Aufgabenbearbeitungen vorgenommen wurde.

Innerhalb einzelner Lerneinheiten zeigen sich zwischen den Kontrollformkategorien zu-
meist statistisch bedeutsame Unterschiede. Wie auch auf der Ebene der Lerneinheiten folgt die
Prioritierung der Kontrollformen hier, wo anteilig Mittelwerte gebildet wurden, dabei dem von
Flammer (1990) postulierten Muster. In allen Lerneinheiten lautet die Rangfolge der Kontrollformen
direkte Kontrolle, Reaktanz oder indirekte Kontrolle, sekundire Kontrolle, und Kontrollaufgabe.
Zwischen den Lerneinheiten demgegeniiber und innerhalb einzelner Kontrollformkategorien ldsst
die statistische Belegfihigkeit von Unterschieden nach; nur fiir Reaktanz oder indirekte Kontrolle
und fiir sekundire Kontrolle lassen sich Verdnderungen tiber den Verlauf der Bildungsmalinahme
hinweg bestitigen. Reaktanz oder indirekte KKontrolle werden zur vierten Lerneinheit hin haufiger
und sinken zum fiinften Messzeitpunkt wieder leicht ab. Signifikant ist hier der Unterschied zwi-
schen Beginn und Ende des Messzeitraums. Sekundire Kontrolle sinkt tber den gesamten Prozess
hinweg eher ab und hat gerade zum letzten Messzeitpunkt die geringsten Wahlhaufigkeiten. Entspre-
chend unterscheiden sich hier alle anderen Messzeitpunkte signifikant vom letzten.

Die Aggregation von Daten der Lerneinheitenebene zu einer héher abstrahierten Maf3-
nahmenebene ist kritisch zu betrachten. Da fiir die Priifung der dritten Hypothese Untersuchung
keine Mischung mit Daten anderer Ebene erfolgt, soll dies in Ermangelung von Alternativen der

Interpretation keinen Abbruch tun. Fraglich ist, warum die aus den einzelnen Lerneinheiten aggre-
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gierten Daten hier einen Zugewinn an Information liefern und nicht als Reanalyse bewertet werden
sollten. Auf der Ebene der Lerneinheit sind die Haufigkeiten einzelner Kontrollformen, zusammen-
gefasst zu Durchliufen der Aufgabenbearbeitung, betrachtet worden. Dies ist unabhingig voneinan-
der fiir jede Lerneinheit geschehen. Auf der hoheren Ebene der Manahme stehen die Lerneinheiten
nun nicht mehr fiir sich, sondern nehmen den Charakter von aufeinander folgenden Messzeitpunk-
ten an wie es zuvor die Aufgabendurchldufe waren. Hier erfolgt weder eine Zerlegung nach Aufga-
bendurchliufen noch eine Beschrinkung auf einige wenige Messzeitpunkte. In die Analyse gingen
die Hiufigkeitsanteile der Kontrollformen je Person und Lerneinheit ein, gemittelt tiber alle Perso-
nen. Damit ist die Datenmenge auf dieser Ebene umfassender und bildet den gesamten zeitlichen
Verlauf ab, erlaubt allerdings keine konfigurationsfrequenzanalytische Auswertung mehr.

Mit der gewihlten Auswertungsmethode wurde bewusst ein konfirmatorischer Weg der In-
formationsgewinnung gewihlt. Man sieht sich der Notwendigkeit gegentiber, ein multivariates Ver-
fahren voneinander abhingiger Kriteriumsvariablen zur Analyse mehrerer voneinander abhingiger
Messzeitpunkte zu verwenden, ohne dass ein solches fiir die vorliegenden rangskalierten Daten
verwendbar wire. Eine Kontrolle des Fehlers erster Art fiir diese doppelt abhingige Fragestellung
wurde dadurch angestrebt, dass im Vorhinein eine die Gesamtmenge der notwendigen statistischen
Tests bertcksichtigen Adjustierung vorgenommen wurde. Damit wurde der Vorsicht im Rahmen der
Datenauswertung Geniige getan, es bleibt allerdings weiterhin Vorsicht geboten, was die Interpreta-
tion der Auswertungsergebnisse betrifft. Hier soll lediglich eine Kontrolle und Verdichtung der
Ergebnisse erfolgen, die auf Lerneinheitenebene gewonnen wurden.

Die Ergebnisse zur Prifung dieser Hypothese sind, vergleichbar mit denen der Lerneinhei-
tenebene, nur eingeschrankt theoriekonform. Auch hier zeigt sich eine durchgingig kaum verinderli-
che Hiufigkeit der einzelnen Kontrollformen im Vergleich zueinander. Zu beachten sind auch hier
die genannten (siche Kapitel 4.1.3 und ferner 2.2.2) Besonderheiten der Operationalisierung sowie
der Auswertungsverfahren. Im Vergleich zur Lerneinheitenebene bricht die datenseitige Reprisenta-
tion des Kontrollverhaltens nicht wihrend der Bearbeitung ab, sondern schlieit gemeinsam mit dem
Ende der BildungsmafBnahme. Dennoch sind auch auf diese Weise keine wesentlichen Verdnderun-
gen im Verlauf und der Prioritierung der Kontrollformen im Sinne Flammers festzustellen. Es bleibt
moglich, dass interindividuell verschiedene Geschwindigkeiten in der zeitlichen Verinderung der
Prioritierung Verinderungen verdecken. Auch, dass unbekannte Dritt- oder Untersuchungsvariablen
die theoretisch erwarteten Effekte in dieser Untersuchung verdecken, wire denkbar, obwohl nicht
theoretisch vorgesehen. Dies sollte im Rahmen weiterfithrender Untersuchungen geklirt werden, die
auch Riicksicht auf die Gesamtsituation nehmen, in der sich Teilnehmer beruflicher Bildungsmal3-
nahmen befinden. Dazu gehort, dass nicht nur die Bearbeitung einer Lernaufgabe beobachtet witd,

sondern weiterhin Verhalten in Unterrichtskontexten und solchen des selbstgesteuerten Lernens;
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nicht zuletzt muss auch der Umgang mit zeitgleich zu erfilllenden Anforderungen des reguliren
Berufs- und Privatlebens erginzend zur Bewiltigung der Bildungsmalinahme betrachtet werden.
Eine Gewichtung des Kontrollverhaltens ist theoriegemal nicht vorgesehen. Bei der Un-
tersuchung des Kontrollverhaltens erschien eine Gewichtung anhand der persénlichen Wichtigkeit
eines Abschnitts im Zusammenhang mit der Kompetenzmeinung jedoch angezeigt. Untersuchungen
zum Thema sollten also auch prifen, ob das Kontrollverhalten unterschiedlich gewichtet wahrge-
nommen beziehungsweise ausgeiibt wird. Es wire denkbar, dass die von Flammer angenommene
Prioritierung im Verlauf nicht anhand der Wahlhéufigkeit zu einer konkreten zeitlichen Lokalisie-
rung, sondern vielmehr am individuell zugewiesenen Gewicht der Kontrollentscheidung feststellbar
wird. Ist man beispielsweise mit direkter IKontrolle und Reaktanz bereits mehrfach gescheitert, kann
die einmalige und damit seltene Entscheidung fiir sekundire Kontrolle dennoch sehr gewichtig und
von hoher Prioritit fir das Individuum sein. Demgegentiber ist ebenfalls denkbar, dass frith auftre-
tender sekundirer im Sinne der pridiktiven Kontrolle geringe Bedeutung zugemessen wird. Das
psychologische Gewicht, das einer gegebenen Kontrollentscheidung beigemessen wird, kann fiir
ausbleibende Variation von Wahlhiufigkeiten verantwortlich sein und sollte in weiterfihrenden
Untersuchungen kontrolliert werden, nachdem es selbst Untersuchungsgegenstand gewesen ist.
Zusammenfassend und schlussfolgernd kann die dritte Nullhypothese fiir die Ebene der
MafBnahme nur unter Beriicksichtigung der speziellen Mess- und Verfahrensproblematik abgelehnt
werden und auch dann nur in Bezug auf die Kontrollformklassen von Reaktanz oder indirekter
Kontrolle sowie sekundirer Kontrolle und enger Bindung an die Schlussfolgerungen auf Lerneinhei-
tenebene. Festgehalten werden kann, dass im Verlauf der Bearbeitung einer Entwicklungsanforde-
rung im Kontrollwahlverhalten unterschiedliche Prioritierungen der Kontrollformen bestehen, die
Flammers Modellannahmen bilanzierend wiedergeben, aber nicht als im Verlauf verinderlich oder
einander abl6send abbilden. Auf dieser Ebene und Datengrundlage kann die Alternativhypothese
entsprechend nur insofern angenommen werden, als unterschiedliche Prioritierungen zwar vorliegen,
diese sich aber nicht wesentlich entsprechend dem Vier-Stufen-Modell personaler Kontrolle im
zeitlichen Verlauf verindern beziehungsweise dies nicht anhand eines Vergleichs von Wahlhdufigkei-

ten allein nachweisbar ist.
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4.3  Diskussion der Konsistenzprifung

Die Konsistenzprifung hatte das Ziel, zusitzliche Informationen tiber die Stimmigkeit der
bisher gesammelten Ergebnisse zu erschlieen, indem das Hauptaugenmerk von Unterschieden
zwischen Merkmalskategorien weg hin auf mégliche Zusammenhinge und Interaktionen zwischen
den Untersuchungsvariablen gelegt wurde. Diese Analyse bezieht sich auf die Annahme, dass
Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Lerngewinn miteinander in enger Beziehung stehen.
Dabei wird vermutet, dass eine hohe Kompetenzmeinung den Entwicklungserfolg dadurch
begtinstigt, dass sie vermittelt iiber das Kontrollverhalten wirksam wird. Personen mit einer hohen
Kompetenzmeinung sollten flexibleres und adidquateres Kontrollverhalten zeigen, das ihnen
wiederum bei der Bewiltigung der Entwicklungsanforderung behilflich ist. Wer in der Bewaltigung
erfolgreich ist, sollte entsprechend wieder mit einer héheren Kompetenzmeinung an die nichste,
vergleichbare Anforderung herangehen. Vermutet wird also ein Wirkungskreislauf, der sich zu einer
positiven oder auch zu einer negativ ausgerichteten Spirale entwickeln kann.

Hinweise fiir einen solchen Wirkungskreislauf finden sich vor insbesondere vor theoreti-
schen Hintergriinden, die sich mit Fihigkeitsselbstkonzepten (siche Kapitel 1.3.1), Handlung, Titig-
keit und Zielen (sieche Kapitel 1.3.2) befassen und sind hier in kontrollpsychologische Termini und
Variablen Gibersetzt worden, um einen theoretischen Hintergrund héheren Abstraktions- und damit
Generalisierungsgrads verwenden und gegebenenfalls weiterentwickeln zu kénnen. So ist es méglich,
die spezifischen Annahmen des fraktionierten theoretischen Rahmens zusammenzufassen und
6konomisch vor kontrolltheoretischem Hintergrund zu verstehen und nutzbar zu machen.

Um Hinweise auf Interaktionsmechanismen zwischen den untersuchten Hauptvariablen
aufdecken und hypothesengenerierend Informationen fiir zuktnftige Forschung sammeln zu kén-
nen, wurde durch ein nichtparametrisches Verfahren die Vorhersage des Kriteriumsmerkmals Lern-
erfolg mit unterschiedlichen Pridiktormerkmalsmengen durchgefiihrt. Auf Mal3nahmenebene konn-
ten Pridiktionstypen fur hohen oder niedrigen Lerngewinn nur mithilfe von Drittvariablen gefunden
werden; mithilfe der Hauptvariablen Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten ldsst sich die Hohe
des Lernerfolgs hier also nicht vorhersagen. Dieser Befund stimmt im Wesentlichen mit den Ergeb-
nissen iiberein, die im Rahmen der Unterschiedstestungen festgestellt wurden (siche Kapitel 3.2.1,
3.2.2,4.2.1 und 4.2.2). Auch dort zeigt sich keine statistische Belegfihigkeit fiir eine Variation von
Lernerfolg in Abhingigkeit von Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten, wenn auch die Ergeb-
nisse der deskriptiven Statistik darauf hinweisen, dass Kompetenzmeinung, der Anteil primarer
Kontrolle und der Lernerfolg im Prozess der Anforderungsbewiltigung gleichsinnig auftreten.

Auf der Ebene einzelner Lerneinheiten wurden Vorhersagen sowohl mit Flexibilitidts- als
auch mit Addquatheitsausprigungen getrennt vorgenommen. Eine Vorhersage des Lernzuwachskri-

teriums konnte in allen Lerneinheiten weder dann vorgenommen werden, wenn alle Haupt- und
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Nebenvariablen in die Vorhersage einbezogen wurden, noch dann, wenn nur die Nebenvariablen
Alter, Geschlecht und Zugehérigkeit zu einer Substichprobe als Pradiktormerkmale verwendet
wurden. Werden demgegeniiber nur die Hauptvariablen Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten
zur Vorhersage verwendet, lassen sich statistisch bedeutsame Pradiktionstypen identifizieren. Dabei
entsprechen sich die Merkmalsausprigungen fiir Flexibilitit und Adidquatheit des Kontrollverhaltens
beinahe vollumfinglich.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass eine Vorhersage von vergleichsweise guten
Lernzuwachswerten mit hoher Kompetenzmeinung und tberwiegend oder ibermiBig primarer
Kontrolle vorhergesagt werden kann. Umgekehrt kdnnen vergleichsweise schlechte Lernzuwachs-
werte mit niedriger Kompetenzmeinung und iberwiegend oder tibermifBig sekundirem Kontrollver-
halten vorhergesagt werden. Das kombinatorische Bild, das bei der verwendeten Vorhersagemethode
beachtet werden datf und auch sollte, zeigt sich fiir die Kompetenzmeinung nicht ganz einheitlich.
So kommt es in Einzelfillen dazu, dass auch eine niedrige Kompetenzmeinung Teil der Vorhersage
guter Lernzuwachswerte ist oder schlechtere Lernzuwachswerte nach hoher Kompetenzmeinung
auftreten. Durchgingig erhalten bleibt das Bild von Kontrollverhalten; hier werden gute Lernzu-
wachswerte in allen Fillen mit Ausprigungen im Merkmal Kontrollverhalten vorhergesagt, die zur
Seite der primiren Kontrolle neigen. Dieses Bild gibt die Ergebnisse der Unterschiedstestungen auf
Lerneinheitenebene gut wieder und fasst sie zusammen (siche Kapitel 3.1.1, 3.1.2, 4.1.1 und 4.1.2).
Dabei wird wiederum der Umstand deutlich, dass eine Verbindung zwischen Kompetenzmeinung,
Kontrollverhalten und Lernerfolg besteht, die sich durch positive Wirksamkeit hoher Ausprigungen
von Kompetenzmeinung und dem Anteil primirer Kontrolle auszeichnet. Die Bedeutung von
Adiquatheit und Flexibilitit des Kontrollverhaltens wird auch hier mit den gegebenen
Operationalisierungen nicht erwartungskonform bestitigt.

Die Annahme, dass die Hauptvariablen Interaktionsmuster aufweisen, wird also mit den
Ergebnissen zur Vorhersage des Erfolgs in einzelnen Lerneinheiten unterstiitzt. Die Kombination
von Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten kann in spezifischen Ausprigungen das
Lernzuwachsergebnis vorhersagen. Dabei ist anzumerken, dass sich das Kontrollverhalten hier
vetldsslicher verhilt als die Kompetenzmeinung. Dies illustrieren auch die Korrelationsmuster. Es
zeigen sich statistisch bedeutsame positive Zusammenhinge zwischen den
Kontrollverhaltensvariablen und den Lernerfolgskriterien nahezu durchgingig, in gut der Hilfte der
Fille ldsst sich auch ein bedeutsamer positiver Zusammenhang von Kompetenzmeinung und
Kontrollverhalten feststellen. Ein bedeutsamer Zusammenhang von Kompetenzmeinung und dem
Lernerfolgskriterium kann demgegentiber nur fiir die Ebene der Malinahme festgestellt werden. In
keiner Messung auf Lerneinheitenebene ist ein signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden
Variablen festzustellen. Dies unterstitzt die zu Grunde gelegte Annahme, dass es sich beim
Wirkungszusammenhang der drei Untersuchungsvariablen um eine durch das Kontrollverhalten

vermittelte Wirkung der Kompetenzmeinung auf das Kontrollverhalten handelt. Aus
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Kontrollverhalten handelt. Aus handlungspsychologischer Perspektive konnte dieser dafiir verant-
wortlich sein, dass vielfach Korrelationen von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen oder -erwartungen,
die der Kompetenzmeinung konzeptuell nah verwandt sind, mit Leistungs- und Erfolgsindikatoren
gefunden wurden (siche Kapitel 1.4.2) und auch dafiir, dass unterschiedliche Arten von Problemld-
sungstrainings nicht nur die Wahrscheinlichkeit von Erfolgen, sondern auch des Anstiegs von
Selbstwirksamkeitserleben erhéhen (siehe Kapitel 1.4.5).

Mit Drittvariablen allein konnte konfigurationsfrequenzanalytisch nur im Fall der Maf3-
nahmenebene eine Vorhersage des Lernerfolgskriteriums erreicht werden. Es wird daher zunichst
davon ausgegangen, dass diese Variablen allein und miteinander keine bedeutsame Vorhersageleis-
tung erbringen. Dass bei der Einbeziehung aller Haupt- und Nebenvariablen gemeinsam keine
Pridiktionstypen aufgedeckt wurden, schlieBt dennoch nicht Interaktionen zwischen Haupt- und
Nebenvariablen aus. Die grofie Menge der einbezogenen Merkmale und derer Ausprigungen fiihrt
zu einer geringen Besetzung der einzelnen Zellen von Haufigkeiten der Konfigurationen und bedarf
daher weiterer Untersuchung an gréB3eren Stichproben.

Auch bei der Interpretation der explorativen Untersuchung zur Gewinnung von Informa-
tionen Uber die Konsistenz der Analyse sind, mehr noch als bei den vorangegangenen statistischen
Prifungen, Gegebenheiten der Operationalisierung zu beachten. Insbesondere, wo die Vorhersage
aufgrund von Hiufigkeiten kategorialer Merkmalsauspriagung fir viele Variablen zugleich erfolgt,
potenziert sich das Risiko der Fehlentscheidung und -interpretation, da jede Variable iiber ihr eigene
Giitebeschrinkungen verfiigt. An dieser Stelle soll ein Verweis auf die Uberlegungen zu den einzel-
nen Operationalisierungen und Untersuchungsverfahren in Kapitel 2.2. gentigen.

Hinweise auf ein mégliches Modell der Wirkungen von Kompetenzmeinung, Kontrollver-
halten und Entwicklungserfolg, das sich aufgrund der Testergebnisse und der explorativen Untersu-
chung zur Konsistenz der Ergebnisse anbietet, konnen daher insgesamt nur vorldufig und als Grund-
lage fiir weitere Untersuchungen benannt werden. Es zeigt sich anhand der Ergebnisse, dass Interak-
tionen zwischen den Hauptvariablen in der erwarteten Richtung weiterhin angenommen werden
kénnen. Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten zeigen Zusammenhinge mit dem Lernerfolg,
wobei in der Zusammenschau der Ergebnisse als wahrscheinlich gelten kann, dass eine bestimmte
Ausprigung der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung mit einer bestimmten Ausprigung des
Kontrollverhaltens einhergeht. Personen mit hoher Kompetenzmeinung neigen dabei zur Anwen-
dung primir gefirbter Kontrollstrategien und Personen mit niedriger Kompetenzmeinung neigen
zur Anwendung eher sekundirer Kontrollstrategien. Als noch wahrscheinlicher kann die Annahme
gelten, dass spezifische Kontrollstrategien den Entwicklungserfolg begiinstigen. Von der gegenwirti-
gen Warte aus betrachtet scheint primires Kontrollverhalten, tendenziell auch als addquat zu be-
zeichnendes Kontrollverhalten, mit groerem Lernerfolg einherzugehen. In Abbildung 4.3-1 wird

dies schematisch dargestellt. Nicht erwartungskonform ist hier, dass nicht ausgeprigte Flexibilitdt
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und Adiquatheit das entscheidende Mittelglied im Wirkungszusammenhang darstellen, sondern vor
allem ein Uberwiegen oder Ubermal3 primirer Kontrolle. Umgekehrt sind niedrige Kompetenzmei-
nung und niedriger Lernzuwachs nicht mit dem reinen Uberwiegen oder Ubermal einer der beiden
Kontrollformen verbunden, sondern zeichnen sich durch die Neigung zu Formen sekundirer Kon-

trolle aus.

Kompetenzmeinung |:> Kontrollverhalten |:‘> Erfolg

Abbildung 4.3-1
Schema zum Wirkungskreislauf der Untersuchungsvariablen
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4.4 Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Ziel der votliegenden Untersuchung ist die kontrolltheoretische Erklarung beruflicher
Entwicklung. Die Ubersetzung von theoretischen Annahmen und Konzepten aus verschiedenen
Bereichen wie der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne, der Selbstkonzeptforschung und der
Handlungspsychologie bis hin zum Lernen Erwachsener in kontrolltheoretische Grundannahmen
fithrte zu zwei psychologischen Hypothesen, deren Priffung folgende Fragen beantworten sollen: Ist
der Erfolg beruflicher Entwicklung abhingig von der Form der Kontrolle, die im entwicklungsbezo-
genen Probleml&seprozess angewandt wird? Hingt die bereichsspezifische Kompetenzmeinung mit
der Anwendung bestimmter Kontrollformen zusammen? Und wie stellen sich die Wirkungszusam-
menhinge von Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Entwicklungserfolg dar?

Berufliche Bildung ist Teil der Personalentwicklung, wenn Bedarf und Zielsetzung hierfiir
von der Organisation festgesetzt werden. Personalentwicklung stellt den Ansatzpunkt dar, an dem
das Individuum in Bezug auf seine Bewiltigungsmdéglichkeiten an die wechselnden organisational
gegebenen Anforderungen angepasst werden soll. Als Schnittstelle von Organisations- und Persén-
lichkeitsentwicklung stellen Personalentwicklungsmal3inahmen ein tragendes Problemfeld dar, in dem
eine Passung zwischen organisational gegebenen oder hergestellten, also umweltseitigen, Anforde-
rungen und individuellen, also personseitigen, Problemlésungs- und Handlungsméglichkeiten herge-
stellt werden muss. Erschwerend wirkt, dass die Auseinandersetzung mit und das Bewiltigen von
solchen Personalentwicklungsmafnahmen fiir Organisation und Individuum selbst wiederum eine
Bewiltigungsanforderung darstellt. Beispielhaft fir das Scheitern solcher Mallnahmen ist in der
arbeits- und organisationspsychologischen Literatur der Hinweis auf ,,Widerstinde® und ,,Akzep-
tanzprobleme* auf Seiten der Teilnehmer solcher Mainahmen, die es zumeist mit einem Mehr an
»Motivation und ,,Uberzeugung* zu tiberwinden gilt. Dieses schlichte Verstindnis der komplexen
Problemlage, mit der die Akteure von Personalentwicklung umzugehen haben, wird der Sache hand-
lungspsychologisch nicht gerecht, da fiir zielbezogenes und in der Konsequenz erfolgreiches Lernen
und Handeln eine Vielzahl miteinander in Beziehung stehender Faktoren verantwortlich ist, die nicht
allein unter Begriffen von Widerstand und Motivationsmangel verstehbar sind. Dies bedeutet jedoch
nicht, dass ein 6konomisches Modell fiir den Erfolg von Personalentwicklung oder anderer komple-
xer Bewiltigungsanforderungen unerreichbar wire. Vielmehr soll dieses Beispiel illustrieren, dass
eine kontrollpsychologische Perspektive einen systematischen Zugang zur Vorhersage von Entwick-
lungstihigkeit und Entwicklungserfolg auf sparsam theoretischem Hintergrund erlaubt. Die gegebe-
ne Vielzahl relevanter Faktoren zur Gestaltung von Entwicklungsumgebungen soll dabei selbstver-
standlich nicht von der Hand gewiesen werden; vielmehr soll ihre jeweils eigene Bedeutung relativiert

und ein Rahmen hergestellt werden, dessen Abstraktionsebene entwicklungsrelevante Faktoren wie
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Emotion und Motivation integriert, aber selbst in hohere Systeme wie das entwicklungspsychologi-
sche Verstindnis der Lebensspanne, eingeordnet werden kann.

Es wurde aufgrund von theoretischen Annahmen und Forschungsergebnissen kontrollpsy-
chologischer und verwandter Konzepte aus verschiedenen entwicklungsrelevanten Themenbereichen
davon ausgegangen, dass der individuelle Erfolg im Feld beruflicher Bildung sich kontrolltheoretisch
auf sparsame Weise erkliren ldsst. Die bereichsspezifische Kompetenzmeinung als Einschitzung
eigener Handlungsmaoglichkeiten in Bezug auf die spezifische Entwicklungsanforderung sollte das
Kontrollverhalten dahingehend beeinflussen, dass die Entscheidung fiir eine Kontrollstrategie sich
an den erfahrungsbedingt vorhandenen Méglichkeiten ausrichtet; eine hohe Kompetenzmeinung
sollte also mit flexiblem und adiquatem Kontrollverhalten einhergehen, das in einer optimalen
Adaptation durch die Koordination von Manipulationen der inneren und dufleren Welt besteht. Wer
solches Kontrollverhalten ausiibt, sollte entsprechend auch erfolgreich in der Auseinandersetzung
mit der Entwicklungsanforderung Bildungsmalinahme auf allen Ebenen sein. Zirkulir wurde dann
wiederum erwartet, dass ein erfahrener Erfolg in dieser Auseinandersetzung die Kompetenzmeinung
fiir neue, vergleichbare Anforderungen entsprechend verindert.

Die den Annahmen und Fragestellungen zu Grunde liegenden kontrollpsychologischen
Mechanismen sind in dieser Form und diesem Anwendungsfeld bisher nicht tiberpriift worden. Die
Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir erfolgreiche Entwicklung ist bisher weitgehend unbekannt
und auch méglicherweise unterschiedliche Wertigkeiten der Kontrollformkategorien nach Flammer
(1990) sind im Hinblick auf externe, objektivierte Erfolgskriterien nicht untersucht worden. Flammer
hat neben der in dieser Untersuchung verwendeten kontrollpsychologischen Klassifikation ein Vier-
Stufen-Modell personaler Kontrolle vorgeschlagen, das ebenfalls noch keiner ausreichenden empiri-
schen Uberpriifung unterzogen wurde. Dem nachzukommen, war ebenfalls Ziel dieser Untersu-
chung. Es sollte gepriift werden, ob in der Auseinandersetzung mit der Anforderung einer berufli-
chen Bildungsmal3nahme die angenommene bereichsspezifisch-ontogenetische Prioritierung von
Kontrollformklassen den Annahmen Flammers beobachtbar folgt.

Mit der vorliegenden Untersuchung konnte gezeigt werden, dass Kriterien des Lernerfolgs
von der Anwendung bestimmter Kontrollstrategien beeinflusst werden. Primire Kontrollstrategien
sind sekundiren tberlegen insofern als sie bessere objektivierte Bewiltigungsleistungen mit sich
bringen. Die Lésung von Aufgaben in einer beruflichen Bildungsmalinahme gelang dann besser,
wenn mehr primire als sekundire Kontrolle bei der Aufgabenbearbeitung ausgetibt wurde. Hinweise
konnten auch darauf gefunden werden, dass adiquates Kontrollverhalten den Erfolg f6érdert. Das
Abwigen, wie viel primire oder sekundire Kontrolle bei einer Aufgabenbearbeitung jeweils loh-
nenswert sind, wenn eine individuell gegebene Lésungswahrscheinlichkeit in die Beurteilung einbe-
zogen wird, geht zumeist mit guten Bewiltigungsleistungen einher. Entsprechend konnte die erste

Nullhypothese zur Bedeutung des Kontrollverhaltens fiir den Lerngewinn abgelehnt werden.
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Das Kontrollverhalten, charakterisiert durch seinen Gehalt an primirer gegentiber sekun-
direr Kontrolle, ist verschieden, je nachdem, wie hoch die bereichspezifische Kompetenzmeinung
ist. Es zeigt sich, dass mit der Kompetenzmeinung auch der Anteil primérer Kontrolle im Bewilti-
gungsverhalten steigt; wer sich also in Bezug auf die zu 16sende Problemstellung kompetent im Sinne
eigener Fihigkeiten einschitzt, nutzt primire Kontrollformen eher als sekundire. Auch Adiquatheit
des Kontrollverhaltens, die optimal ist, wenn sie sich an der individuellen Lésungswahrscheinlichkeit
einer Aufgabe ausrichtet, wird eher erreicht, wenn die Kompetenzmeinung hoch ist. Es ist also
angebracht, die zweite Nullhypothese zur Bedeutung der Kompetenzmeinung fiir das Kontrollver-
halten ebenfalls abzulehnen.

Die Ablehnung beider Nullhypothesen erfolgt im Wesentlichen auf der Grundlage statisti-
scher Prifungen auf der Ebene einzelner Lerneinheiten im Verlauf der BildungsmalBnahme. Durch
die Priifung der Annahmen in mehreren voneinander unabhingigen Abschnitten der Bildungsmal3-
nahme sowie anhand hiervon unabhingiger Daten fiir die Ma3nahme als ungeteiltes Ganzes konnte
ein guter Eindruck von der Haltbarkeit der Ergebnisinterpretationen gewonnen werden. Dabei zeigte
sich, dass die oben genannten Schlussfolgerungen auf der Ebene der Mafinahme zwar tendenziell
wieder zu finden, aber nicht mit derselben statistischen Belegfdhigkeit getroffen werden konnten. Ob
dieser Umstand auf begrenzte Moglichkeiten der Operationalisierung zuriickzufithren ist oder darauf,
dass die abstraktere und komplexere Ebene der gesamten Bildungsmalnahme die Messbarkeit der
Effekte auBler Kraft setzt, kann im Rahmen dieser Untersuchung nicht geklirt werden.

Um die gesammelten Befunde begriindet in ein gemeinsames Bild integrieren zu kénnen,
wurde im Rahmen einer Konsistenzprifung der angenommene Wirkungszusammenhang von Kom-
petenzmeinung, Kontrollverhalten und Lernerfolg niher betrachtet. Es zeigte sich, dass die Vorher-
sage von Erfolgen in der Bewiltigung von Aufgabenanforderungen mit spezifischen Merkmalsaus-
prigungen der Kombination von Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten méglich ist. Die Kom-
bination von hoher Kompetenzmeinung und primirem Kontrollverhalten sagt zuverlissig gute
Bewiltigungsleistungen vorher, die Kombination niedriger Kompetenzmeinung mit sekundarer
Kontrolle sagt ebenso zuverlissig schlechte vorher. Das Gesamtbild zeichnet also einen Wirkungs-
kreislauf, der die Auswahl spezifischer Kontrollstrategien auf die bereichsspezifische Kompetenz-
meinung zurickfiihrt. Dieses Kontrollverhalten ist wiederum mehr oder weniger erfolgreich, je
nachdem, wie viel primire Kontrolle im Prozess der Auseinandersetzung mit der Anforderung
angewandt wird. Erfolg oder Misserfolg wiederum missten als individuelle Datenbasis fir vergleich-
bare Anforderungen die Héhe der Kompetenzmeinung mitbestimmen, so dass die Annahme eines
Wirkungskreislaufs der Merkmale Kompetenzmeinung, Kontrollverhalten und Entwicklungserfolg

begriindet scheint.
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Die Annahme der Alternativhypothesen kann aufgrund der Untersuchungsergebnisse nicht
vollumfinglich wie vorgesehen erfolgen. Zwar konnten beide Nullhypothesen zur Wirkung von
Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten abgelehnt werden, aber die Bedeutung der Kontrollver-
haltenseigenschaften der Flexibilitit und der Addquatheit zeigen sich tiberblickend nicht als wesentli-
che Vermittler von hoher Kompetenzmeinung und Lernerfolg. Durchgingig legen die Ergebnisse
dar, dass der Anteil primirer Kontrolle ausschlaggebend fiir das erfolgreiche Lésen von Lernaufga-
ben ist; im Falle des Merkmals Flexibilitit des Kontrollverhaltens kann hier mangelhafte Operationa-
lisierung eine Erkldrung sein, im Falle der Addquatheit hingegen kaum. Es muss daher bis auf weite-
res angenommen werden, dass hohe Kompetenzmeinung mit einem hohen Anteil primirer Kontrol-
le, vermutlich auch mit addquaterem Kontrollverhalten, einhergeht. Zweitens kann angenommen
werden, dass primire Kontrolle, vermutlich auch adiquates Kontrollverhalten, Lernerfolg begtinstigt.

Die Ergebnisse zur dritten Untersuchungshypothese, deren Zweck die Uberpriifung von
Annahmen aus Flammers (1990) Vier-Stufen-Modell der Kontrolle ist, zeichnen ein differenziertes
Bild iiber die Vielfiltigkeit méglichen Kontrollverhaltens in einer Anforderungssituation. Die Beo-
bachtung des Kontrollverhaltens im Verlauf der Anforderungsbearbeitung sowohl auf Lerneinhei-
ten- als auch auf Malnahmenebene zeigt, dass mehrere typische Strategien identifiziert werden
kénnen, die unterschiedliche zeitliche Verldufe im Kontrollverhalten abzubilden vermdgen. Dabei
folgt die Prioritierung der Kontrollformenklassen der von Flammer postulierten Rangfolge von
direkter Kontrolle, Reaktanz oder indirekter Kontrolle, sekundirer Kontrolle und Kontrollaufgabe
oder -verzicht, die sich im zeitlichen Verlauf allerdings nahezu statisch darstellt. Eine eindeutige
Verinderung der Rangfolge oder wesentliche Anderungen der Wahlhiufigkeiten einzelner Kontroll-
formen sind nicht festzustellen; die Kontrollformklasse von Reaktanz oder indirekte Kontrolle zeigt
hierbei unwesentliche und kaum einheitliche Verinderungen im Verlauf. Die Kontrollformklasse der
sekundiren Kontrolle hat zu Beginn der Auseinandersetzung mit der Aufgabenanforderung einen
héheren Stellenwert als erwartet, der im Verlauf aber nicht steigt, sondern erhalten bleibt. Die Ab-
lehnung dieser Nullhypothese ist demnach erfolgt; die Annahme der Alternativhypothese kann auf
der Grundlage dieser Ergebnisse nicht ganz im Sinne von Flammers Modell geschehen, sondern
zunichst nur dahingehend, dass die postulierte Prioritierung der Kontrollformen anhand von Wahl-
hiufigkeiten tiber den gesamten Kontrollprozess hinweg aufrecht erhalten wird und nicht als Verin-
derung der Rangfolge von Kontrollformklassenhiufigkeiten sichtbar wird.

Es war zu erwarten, dass die Formen personaler Kontrolle einen Einfluss auf den Bil-
dungs- oder Lernerfolg haben in der Form, dass sie sich in unterschiedlich effektivem Verhalten der
Lernanforderung gegeniiber dulern. Es wurde vermutet, dass Menschen mit einer erfahrungsbedingt
niedrigen bereichsspezifischen Kompetenzmeinung primire Kontrollformen tiberspringen und
schneller zu sekundiren Strategien greifen, die dem Erreichen des Lernkriteriums eher abtriglich

sind. Die Verwendung primirer Kontrollformen als Strategie sollte nicht allein ausschlaggebend fiir
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das effektive Anstreben eines Lernkriteriums sein. Objektiv gegebene Kontrollpotenziale kénnen das
Verwenden primirer Strategien ineffektiv oder ineffizient machen. Entsprechend sollten Koordina-
tion und Addquatheit des Kontrollverhaltens sowie die Mdglichkeit, flexibel auf alle Kontrollformen
zuzugreifen, optimal auf den Lernerfolg wirken. Mit der vorliegenden Untersuchung inklusive aller
angefithrten methodischen Einschrinkungen konnten diese Annahmen nicht vollig erwartungskon-
form belegt werden. Es zeigt sich vielmehr ein Vorrang der priméren Kontrolle, der als Vermittler
zwischen hoher Kompetenzmeinung und Lernerfolg wirksam zu sein scheint. Gleichzeitig sind
sekundire Kontrollformen mit niedriger Kompetenzmeinung verbunden und bringen weniger
Lernerfolg mit sich.

Weiterfiihrende Untersuchungen sollten sich neben den in den Kapiteln 4.1 bis 4.3 ge-
nannten Hinweisen zur Verbesserung der Giite der Merkmalsoperationalisierungen auch mit der
Frage auseinandersetzen, wie das Kontrollverhalten strukturell abzubilden ist. Die hier vorgenom-
mene Messung von primirer und sekundérer Kontrolle als komplementir wird dem Merkmal mogli-
cherweise weniger gerecht als eine Konzeption mindestens zweier voneinander unabhingiger Fakto-
ren. Da die Kompetenzmeinung die Auswahl von Kontrollstrategien maf3geblich zu beeinflussen
scheint, wire in Betracht zu ziehen, zur Vorhersage des Kontrollverhaltens die gesamte Kontroller-
wartung und nicht nur das Teilkonstrukt der Wirksamkeitserwartung zu nutzen. Zuletzt wire es
notwendig, der Untersuchung der zeitlichen Prioritierung der Kontrollformklassen eine stérker
kontrollierte Anforderungssituation zu Grunde zu legen, indem gezielt Frustrationssituationen
provoziert und hier das Kontrollverhalten in seiner Verdndetlichkeit beobachtet wird.

Die vorliegende Untersuchung setzte an dem Punkt an, an dem Mitarbeiter bereits der
Auffassung sind, dass eine Organisations- bzw. Personalentwicklungsmaf3nahme, hier berufliche
Bildung, ein Weg oder instrumentell zum Erreichen eines persénlichen Ziels ist. Die Teilnehmer
dieser MaB3nahmen, die gleichzeitig Versuchspersonen waren, schitzten ihre Kompetenz, diesen Weg
zur Zielerreichung zu gehen, unterschiedlich ein. Ihr jeweiliges Fihigkeitsselbstbild hat verschiedene
Bewiltigungsstrategien in der Auseinandersetzung mit sich gebracht mit dem Ergebnis, dass auch der
Lernerfolg unterschiedlich ausgefallen ist. Kontrolltheoretisch konnte gezeigt werden, dass der
Erfolg beruflicher Bildung im Rahmen von Personalentwicklung maf3geblich von Kompetenzmei-
nung und Kontrollverhalten beeinflusst wird. Es gilt daher, bei der Gestaltung von beruflichem
Lehren und Lernen die Einflussfaktoren Kompetenzmeinung und Kontrollverhalten bereits bei der
Bedarfsermittlung im Rahmen beruflicher Bildungskonzeption zu berticksichtigen und in den Lern-
prozess einzubinden; nicht als Erginzung zu der Menge bekannter Einflussfaktoren im Bereich
Lernen und Handeln, sondern als Grundkonzept fiir das Verstindnis der Auseinandersetzung mit
einer Entwicklungsanforderung, die selbst wiederum entwicklungsfihig ist. Personale Kontrolle und
ihre Teilkonstrukte zeichnen sich im Gegensatz zu anderen dispositionell bedeutsamen Faktoren fir

Entwicklung durch ihre hohe Verinderlichkeit durch direkte oder indirekte Erfahrung aus und
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er6ffnen damit eine realistische Moglichkeit, parallel zu curricularen Lehrinhalten die Schltisselkom-
petenz der Handlungsfihigkeit zu entwickeln.

Die vorliegende Untersuchung endet an dem Punkt, an dem Teilnehmer von beruflichen
BildungsmafBahmen wieder zu Mitarbeitern werden und innerhalb der Organisation regulir
Arbeitsaufgaben zu bewiltigen haben. Die berufliche Bildungsmalinahme stellt demnach einen
kurzen Ausschnitt aus der Erwerbsbiografie einer jeden Person dar. Zielbezogenes Verhalten bleibt
jedoch auch vor und nach dem Abschluss solcher begrenzten Mal3nahmen zentral fiir das
menschliche Leben und Arbeiten. Was hier exemplarisch fir berufliche Bildung gezeigt werden
konnte ist prinzipiell Gbertragbar auf den Arbeitsalltag, das Privatleben und auch die

lebensgeschichtliche Entwicklung, da Zielstreben wesentlich fiir menschliches Verhalten ist.
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Anhang A: A-1
Fragebogen zur Erfassung der bereichsspezifischen Kompetenzmeinung

Anhang A

Fragebogen zur Weiterbildung

1. Tragen Sie bitte hier Ihre personliche Ident-Num  mer ein:

2. Wie sehr stimmen Sie folgender Aussage zu?

Ich bin grundsatzlich in der Lage, diese Lerneinheit erfolgreich abzuschliel3en.
Auch wenn unerwartete Schwierigkeiten auftreten sollten, werde ich eine Losung
finden.

sehr falsch sehr richtig




Anhang B:
Programm zur Erfassung des Kontrollverhaltens

Anhang B

¢J [ibungsaufgaben - Mozilla Firefox

Datei Bearbeiten Ansicht Chronik Lesezeichen Extras Hilfe

@ @ X @ l.-\jmhl‘ID:HWWW‘au-fursv:hung.de,f o

Herzlich Willkommen zur Ubungsaufgabe

Die folgende Aufgabe entspricht einer der Aufgaben, die Sie spater im Test losen werden

Sie erhalten auf Wunsch Hinweise zur Losung und eine Riuckmeldung, ob Sie richtig oder falsch
geantwortet haben.

Sie kdnnen verschiedene Handlungsalternativen auswahlen, wenn Sie die Aufgabe bearbeiten.
Reagieren Sie bifte authentisch und ungezwungen, |hre Reakfion wird anonym verarbeitet und hat
keinen Einfluss auf thre Bewertung!

Bitte geben Sie hier Ihre Nummer ein: 101100

Info-Broschire zum Forschungsprojekt als PDF

Fertig

J [ibungsaufgaben - Mozilla Firefox
Datei Bearbeiten Ansicht Chronik Lesezeichen Extras Hilfe

@ «~ @ 0 @ [ httosffanw.ao-forschung.defindex/login/?PHPSESSID=a8b2e8bba03ede 4 2eh0e8 3482700704 w7 - | G|z

Ubungsaufgabe starten

leicht

normal

Ubung abbrechen

http:/fwww.ao-forschung.de lessons/cancel /2




Anhang B:
Programm zur Erfassung des Kontrollverhaltens

Ubungsaufgaben - Mozilla Firefox
Datei Bearbeiten Ansicht Chronk Lesezeichen Extras Hife

@ v c A a7 l_.-\_;] .:Ihttp:f,’www‘an—fnrsthung.deﬂessnr|sfshnwQuesnnns,’dwfﬁculty,’hghtf’ \h-‘ -

Ubungsaufgaben bearbeiten

Mit welchem statistischen Verfahren lassen sich zwei FuBballvereine
hinsichtlich des folgenden Merkmals vergleichen: Tabellenplazierung in
den letzten 10 Jahren?

[ mann-whitney-U-Test

[ v-rest

|:| Korrelationskoeffizient

E Varianzanalyse

Mit welchem statistischen Verfahren lassen sich zwei Stadte hinsichtlich des
folgenden Merkmals vergleichen: Hohe der Kirchtiirme?

D Varianzanalyse

D Kolmogorov-Smirnoff-Z

O vorest

[ tann-whitney-U-Test

Mit welchem statistischen Verfahren lassen sich drei Bauernhofe hinsichtlich
des folgenden Merkmals vergleichen: Gewicht der Mastschweine?

[ scheibers Phasenkoeffizient

|:| Varianzanalyse

[ Refabiitstsanalyse

[ 7rest

£ |

Fertig

bungsaufgaben - Mozilla Firefox

Datei Bearbeiten Ansicht Chronk Lesezeichen Extras Hife

@ v c A a7 l_ \_?] 'http:f,’www‘an—fnrsthung.deﬂessnnsfquesﬁnnsﬁure;‘? \h-‘ -

Ich habe geraten. Absenden.

Meine Lésung ist richtig. Absenden.

Fertig




Anhang B: B-3
Programm zur Erfassung des Kontrollverhaltens

%3 iibungsaufgaben - Mozilla Firefox

Datei Bearbeiten Ansicht Chronk Lesezeichen Extras Hife

@ - c h) I\_'-] “http:ﬂwww‘an—fnrsthung.deﬂessnnsfpmteedjguessedfnﬂ \'_“-‘ - .“' ;:I ':% B

Mindestens eine der Antworten ist falsch.

Nochmal versuchen

Das ist nicht so wichtig

Hilfe benutzen

Kritik an der Aufgabe senden

Ubung abbrechen

http:/fwww.ao-forschung.delessons/showQuestions/?

) iibungsaufgaben - Mozilla Firefox

Datei Bearbeiten Ansicht Chronk Lesezeichen Extras Hife

@ v c h) I\_'-] “http:ﬂwww‘an—fnrsthung.deﬂessnnsfshana\p,f’ \'_“-‘ - .“ S

Hilfe

Zur Berechnung statistischer Prufzahlen steht eine Vielzahl von Methoden oder Tests zur
Verflugung. Einerseits werden solche Rechenverfahren stetig weiterentwickell, andererseits
kommen auch immer wieder neue Verfahren hinzu, die vorher unbekannt waren. Bei der Auswahl
eines bestimmten Verfahrens muss je nach dem Zweck und den Voraussetzungen der
vorhandenen Datengrundlage entschieden werden. Parametrische Verfahren eignen sind zur
Verrechnung von Datensatzen geeignet, die metrisches Niveau besitzen (z.B. KbrpergroBe, Alter)
Nichtparametrische Verfahren eignen sich fur Datensatze, die ordinales Datenniveau haben (z. B.
Schulnoten, Rangplatze). Bei Vorliegen von Daten auf nominalem Niveau werden meist Verfahren
zur Auswerfung von Haufigkeiten genutzt.

Fertig
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) iibungsaufgaben - Mozilla Firefox

Datei  Bearbeiten

& c

Ansicht Chronk  Lesezeichen Extras Hife

ot | \_?] | http: ffwmen, a0-forschung. de lessons fproceedjquessedy 12

£y -] [Gr]eoo

Gut, alle Antworten waren richtig.

Fertig

) iibungsaufgaben - Mozilla Firefox

Datei  Bearbeiten

& c

Ansicht Chronk  Lesezeichen Extras Hife

ot | \_?] | http: ffwmn, a0-forschung. de lessons fcanceljunimpor tant/ 12

'f? - .“'

Ende der Ubungsaufgabe

Vielen Dank und viel Erfolg in den nachsten Lerneinheiten!

Fertig




Fragebogen zur Weiterbildung

D Bueyuy

Tragen Sie bitte hier Ihre persénliche Ident-Nummer ein:

Sehr geehrter Teilnehmer,

vielen Dank fur Ihre Mitarbeit in diesem Forschungsprojekt.
Sie haben nun schon einen grol3en Teil der Weiterbildung hinter sich gebracht und halten nun unseren letzten
Fragebogen in den Handen.

Auf dem nachsten Blatt sehen Sie zwei Gruppen von Aussagen. Sie sind Beispiele dafur, wie man sich im Verlauf
einer Weiterbildung verhalten kann.

Schauen Sie bitte einmal auf die gesamte Weiterbildung zurtick und tragen Sie in den Feldern ein, wie Sie sich
unterm Strich verhalten haben oder was Sie gedacht haben.

Wir danken lhnen fur lhre Mitarbeit und winschen lhnen alles Gute auf lhrem weiteren beruflichen Weg.

1SXBNYDIAN Jop pun susjjella|jouoy sap Bunsseps inz usbogabel

;D Bueyuy

T-0
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Fragebogen zur Erfassung des Kontrollverhaltens und der Wichtigkeit

Anhang C:
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Im Laufe der Zeit haben Sie verschiedene Themen bearbeitet.

Bitte geben Sie nun an, wie wichtig einzelne Abschnitte fur Sie persdnlich waren.

nicht wichtig

Der 1. Abschnitt (Februar 2008) []
Der 2. Abschnitt (Mai 2008)
Der 3. Abschnitt (Juni 2008)

Der 4. Abschnitt (August 2008)

oooool
0 OO GQg

0000
O o000
O oQ0oQQ
O o000 Qd
O o000 Qd

Der 5. Abschnitt (September 2008)

NN

sehr wichtig
o
H_l
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H_l
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Anhang D: D-1
Fragebogen zur Erfassung der Kompetenzmeinung und der Nebenvariablen

Anhang D

Fragebogen zur Weiterbildung
im Rahmen des Forschungsprojekts ,Kompetenzmeinung*

Sehr geehrter Teilnehmer,

das Ziel dieser Untersuchung ist es, Weiterbildungen so zu verbessern, dass sie
den personlichen Ansprichen und Mdglichkeiten der Teilnehmer, also Ihnen,
entgegenkommen. Wir danken Ihnen flr lhre Bereitschaft, dabei mitzuhelfen.

Dieser Bogen enthdlt einige Fragen, die sich auf Ihre Person und die Weiterbil-
dung beziehen.

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, es geht allein um Ihre personli-
che Auffassung. Antworten Sie bitte ganz offen. Ihre Antworten werden anonym
bearbeitet und unter Verschluss aufbewahrt. Sie werden ausschlief3lich statis-
tisch weiterverarbeitet.

Ihre personliche Ident-Nummer lautet:

101100

Notieren Sie sich diese Nummer bitte. In spateren Befragungen verwenden
Sie dieselbe Nummer weiterhin.

Winschen Sie eine personliche Rickmeldung? Anhand der Ident-Nummer ge-
ben wir Thnen gern Auskunft.

Sollten Sie weitere Fragen haben oder mochten Sie einen Termin vereinbaren,
erreichen Sie uns unter der Telefonnummer XXX.



Anhang D: D-2
Fragebogen zur Erfassung der Kompetenzmeinung und der Nebenvariablen

1. Beantworten Sie bitte zunachst allgemeine Fragen zu lhrer Person

Ihr Geschlecht? mannlich weiblich
Ihr Beschaftigungsumfang? Vollzeit Teilzeit Erwerbslos
Wie alt sind Sie? Jahre

Ilhr hochster Schul- oder
Hochschulabschluss?

Welche Berufsausbildung haben Sie?

Welchen Beruf iiben Sie zur Zeit aus?

Wieviele Jahre waren Sie in Vollzeit in Bildungseinrichtungen?

Beispiel:
Jahre
10 Jahre Schule

+ 3 Jahre Ausbildung
+ 1 Jahr Fortbildung
= 14 Jahre

2. Wie sehr stimmen Sie folgender Aussage zu?

Ich bin grundsatzlich in der Lage, diese Weiterbildung erfolgreich abzuschliel3en.
Auch wenn unerwartete Schwierigkeiten auftreten sollten, werde ich eine Losung
finden.

sehr falsch sehr richtig




Anhang D:
Fragebogen zur Erfassung der Kompetenzmeinung und der Nebenvariablen

D-3

3. Nennen Sie bitte einige lhrer personlichen Ziele  fur die Zukunft!

4. Jetzt nummerieren Sie diese Ziele bitte nach ihr  er Wichtigkeit
(1= am wichtigsten, dann 2,3, usw. die zeitliche Re ihenfolge ist nicht rele-
vant)

5. Hat diese Weiterbildung eine Bedeutung fir das E  rreichen lhrer Ziele?
Wenn ja, welche?

Diese Weiterbildung hat eher keine Bedeutung flr meine Ziele.

Diese Weiterbildung ist absolut notwendig flr meine Ziele

Diese Weiterbildung unterstitzt meine Ziele

6. Nehmen Sie bitte auch noch zu den folgenden Auss  agen Stellung, indem
Sie ankreuzen, wie sehr Sie der Aussage zustimmen!

[Die acht Items der Skala FKK-SK sind einzusehen bei Krampen (1991)]



