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1. Polytelie komplexer Handlungsfelder — Ein Problem fur den
Wissenserwerb beim Handeln in Computerszenarios?

Angeregt wurde die vorliegende Arbeit durch das praktische Interesse an den Beding-
ungen, unter denen Computerszenarios erfolgreich in Ausbildung und Training einge-
setzt werden kdnnen. Wie bereits in Teil | (Kapitel 2.3.) dargestellt, sind gerade in die-
sem Anwendungsfeld groRe Hoffungen mit dem Einsatz von Computerszenarios ver-
bunden: Das Handeln in diesen Abbildungen naturlicher Handlungsfelder soll Wissen
und Fertigkeiten der Handelnden verandern und erweitern. Diese Lernprozesse sollen
selbstverstandlich nicht auf die ,kinstliche” Realitdt des Szenarios beschrankt bleiben,
sondern das Gelernte soll auf die ,natlrliche* Realitat der Lernenden Ubertragen wer-
den. Als eine Voraussetzung fir solche erfolgreichen Transferprozesse kann — wie in
Teil | erortert — die hinreichende objektive und subjektive Validitat der in Aus- und
Weiterbildung eingesetzten Computerszenarios gelten.

Eine hinreichend valide Abbildung komplexer Handlungsfelder allein ist aber noch kein
Garant flr den erfolgreichen Einsatz von Computerszenarios in Aus- und Weiterbil-
dung, denn charakteristische Merkmale von Computerszenarios, insbesondere ihre
Komplexitat und Polytelie, implizieren eine Reihe von Problemen. Die Unbestimmheit
und Vielschichtigkeit moglicher Zielsetzungen in komplexen Computerszenarios bietet
den Handelnden weiten Raum fur individuell unterschiedliche Konkretisierungen ihrer
Aufgabe. Daraus resultiert eine hohe Variabilitat individueller Zielreprasentationen, die
sich in den unterschiedlichen Vorgehensweisen der Handelnden widerspiegelt. Beson-
ders deutlich zeigte sich dies in den Handlungsschwerpunkten der Teilnehmer im
hochkomplexen Szenario LOHHAUSEN. Die allgemeine Aufgabe, ,fir das Wohlergehen
der Stadt in der ndheren und ferneren Zukunft zu sorgen® (Dérner et al., 1983; S. 107),
konkretisierten die Handelnden auf unterschiedlichste Weise: So forderte z.B. eine
Probandin das ,Jugendzentrum® von Lohhausen, liel} dabei aber die angespannte La-
ge auf dem ,Wohnungsmarkt* vollig auer acht. Eine andere Person richtete ihre Akti-
vitdten — nachdem sie im 6konomischen Bereich gescheitert war — auf ,sozial aner-
kannte Bereiche wie Krankenhausbau und das Aufstellen von Ruhebanken® (Ddrner et
al., 1983; S. 199); wiederum ein anderer Proband befasste sich ausgiebig mit dem 6rt-
lichen Sportverein und der Einrichtung eines Reitstalls. Die individuellen Zielsetzungen
fUhren offenbar zu individuellen Handlungsschwerpunkten und zu ,blinden Flecken®.
Hier zeigen sich deutlich einige der von Doérner (1981; 1989) beschriebenen Hand-
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lungsfehler: Die Teilnehmer beschranken sich in ihrem Handeln auf die Bereiche, in
denen sie ihre Kompetenz hoch einschatzen und Erfolge verzeichnen kénnen. Andere
Bereiche des komplexen Handlungsfeldes werden dagegen voéllig ausgeklammert, be-
sonders wenn die Handelnden nur geringe Kompetenzen fiir die speziellen Anforde-
rungen dieser Bereiche mitbringen und wenn sie auf Schwierigkeiten treffen. Die indivi-
duellen Zielsetzungen bestimmen, mit welchen Bereichen komplexer Handlungsfelder
Personen sich befassen, Erfahrungen sammeln und somit die Chance haben, ihr Wis-
sen und ihre Handlungskomptenz zu erweitern. Fir den Einsatz von Computer-
szenarios in Ausbildung und Training ist es problematisch, dass Lernprozesse beim
Handeln hochgradig individuell, abhangig von den Zielsetzungen des Handelnden ab-
laufen. Es ist nicht sichergestellt, dass die Handelnden das Handlungsfeld wirklich
umfassend explorieren und mit entscheidenden Schwierigkeiten konfrontiert werden.
Verstarkt wird dieses Problem noch dadurch, dass - wie die Befunde von Dérner (1981;
1989) nahe legen - gerade diejenigen Bereiche von den Handelnden gemieden wer-
den, in denen die groliten Wissens- und Kompetenz-Defizite bestehen. Ohne zusatzli-
che instruktionale MalRnahmen ist offenbar nicht gewahrleistet, dass bestimmtes Wis-
sen und bestimmte Fertigkeiten beim Handeln in einem Computerszenario geférdert
werden, wie es beim Einsatz in Ausbildung und Training meist beabsichtigt ist.

Es gilt also, Wege zu finden, die Komplexitat und Polytelie von Computerszenarios
beim Einsatz in Ausbildung und Training angemessen zu berlcksichtigen. Um die
Lernprozesse beim Handeln in komplexen, polytelischen Computerszenarios zu ver-
stehen, sollte der Frage nachgegangen werden, in welcher Beziehung individuelle Ziel-
setzungen und das Handeln einer Person stehen. AuRerdem ist zu betrachten, welche
Bedeutung individuellen Zielsetzungen fiir den Wissenserwerb beim Handeln zu-
kommt.

2. Die Bedeutung individueller Zielsetzungen fiir das menschli-
che Handeln

Die Ausrichtung des Verhaltens auf ein Ziel macht den Kern der meisten psychologi-
schen Definitionen menschlichen Handelns aus. So findet sich z.B. folgende Definition
in einem bekannten Fachworterbuch: ,Vom bloRen Verhalten hebt sich eine Handlung
dadurch ab, dass sie auf die Erreichung eines Zieles gerichtet ist® (vgl. Dorsch, 1982,
S. 270). Die individuellen Zielsetzungen erfillen dabei zwei Funktionen. Zum einen
bestimmen sie wesentliche Merkmale des menschlichen Verhaltens: ,Ziele determinie-
ren (...) die Richtung, Intensitat und Ausdauer menschlichen Handelns“ (Kleinbeck &
Schmidt, 1996; S. 875). Zum anderen spielen Ziele eine bedeutende Rolle dafir, wie
das Individuum sein eigenes Verhalten erlebt. Die Ausrichtung auf unterschiedliche
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Ziele gliedert den ,Verhaltensstrom®, die zeitliche Sequenz des Verhaltens, anschau-
lich in einzelne Einheiten, die als eine strukturierte Folge zielgerichteter Handlungen
erlebt werden. ,Ziel“ und ,Handlung® definieren sich offenbar gegenseitig. Wie in der
bereits genannten Worterbuch-Definition zeigt sich dies z.B. auch in einer Definition
von Hacker (1986). Er beschreibt eine ,Handlung® als ,kleinste psychologische Einheit
der willensmafig gesteuerten Tatigkeiten. Die Abgrenzung einzelner Handlungen von-
einander erfolgt durch das jeweils bewusste Ziel (...). Nur Kraft ihres Zieles sind Hand-
lungen selbstandige, abgrenzbare Grundbestandteile oder Einheiten der Tatigkeit.”
(Hacker, 1986; S. 73f.).

Den individuellen Zielsetzungen wird also eine zentrale Bedeutung flr die Steuerung
des menschlichen Handelns und die anschauliche Gliederung des kontinuierlichen
Verhaltensstroms zugeschrieben — laut Heckhausen eine ,oft wiederholte Binsenweis-
heit psychologischer Lehrblcher® (Heckhausen, 1996; S. 817). Die angefihrten Defini-
tionen sind nur dann aussagekraftig, wenn geklart ist, was genau unter dem Begriff
LZiel* zu verstehen ist und wie er von anderen Begriffen abzugrenzen ist.

Bezogen auf unseren alltdglichen Sprachgebrauch scheint es zunachst recht einfach,
den Begriff ,Ziel* zu definieren: Ein ,Ziel” ist etwas, das jemand erreichen will — dabei
kann es sich um so unterschiedliche Ziele handeln wie das ,Ziel* beim 1000-m-Lauf,
ein ,Traumziel“ fir den Urlaub, Karriereziele wie ein hoheres Einkommen oder eine
bestimmte Position, allgemeine Lebensziele wie ein gluckliches, erfulltes Leben und
vieles andere mehr. Ahnlich facettenreich prasentiert sich der Begriff ,Ziel“ in einer
Woérterbuchdefinition: ,erstrebter Punkt, erstrebtes Ende; Bestimmungsort; Endpunkt
eines Wettlaufs oder einer Wettfahrt; erstrebter Zustand; Frist, Zahlungsfrist, fir eine
Zahlung festgesetzter Zeitpunkt; Absicht (Wahrig, 2000). Der Begriff ,Ziel* umfasst
also eine Vielzahl unterschiedlicher Bedeutungen. Ein Ziel kann sich auf einen be-
stimmten Zeitpunkt oder einen mehr oder weniger langen Zeitraum, die nahe oder fer-
ne Zukunft oder sogar die gesamte Lebensspanne beziehen. Mit dem Begriff Ziel kon-
nen die unterschiedlichsten Inhalte bezeichnet werden — ein Ort ebenso wie ein ange-
strebter Zustand oder ein erstrebter Gegenstand. Ein Ziel kann leicht erreichbar oder
so gut wie unerreichbar sein; der Alltagsbegriff lasst offen, ob ein Individuum seine
Ziele aktiv verfolgt oder nur von ihnen traumt.

Auch im Rahmen psychologischer Theorien ist der Begriff ,Ziel* schwer zu fassen:
+~Whenever we talk about a ,goal‘, we mix a thousand meanings in one word“ (Minsky,
1988; S. 78 — zit. nach Jungermann, Pfister & Fischer, 1998). Der Begriff ,Ziel” gilt da-
her als ,notoriously ill defined term“ (Heckhausen & Kuhl, 1985; S. 135).
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Von der Weth (1990; S. 15) illustriert anschaulich, welche vielschichtigen Deutungs-
moglichkeiten des Begriffs ,Ziel“ die Verstandigung erschweren:

.Betrachten wir zum Beispiel eine Person, die bei einem touristischen
Rundgang in einer fremden Stadt Hunger versplrt und eine Brat-
wurstbude sucht, um dort zu speisen: was ist ihr Ziel? Die Bratwurstbu-
de am Marktplatz, bei der sie schlieB3lich landet, die Wurst, die sie in der
Hand halt oder das Geflhl der Sattheit nach Verzehr des Imbi? Sind
diese Dinge selbst Ziele oder sind die Vorstellungen von ImbilRbuden,
Speisen und Sattheit die eigentlichen Ziele, weil sie ja die Person zum
Handeln veranlalBt haben? Oder sind es gar die physiologischen und
biochemischen Zustande im Gehirn, die diese Vorstellungen erzeugt
haben?*

Das Beispiel verdeutlicht, dass eine Definition des Begriffs ,Ziel“ klaren muss, ob Zu-
stdande und Gegebenheiten in der duReren Realitat des Individuums gemeint sind, de-
ren mentale Reprasentationen oder aber physiologische und biochemische innere Pro-
zesse und Zustdnde. Austin & Vancouver (1996) befassen sich in einem Uber-
blicksaufsatz mit dem Konstrukt ,Ziele® und seinen unterschiedlichen Facetten in der
psychologischen Forschung und Theoriebildung. Im Rahmen ihrer Analyse einer Viel-
zahl unterschiedlicher Definitionen kommen sie zu dem Ergebnis, dass in der Regel
weder externe Zustande oder Ereignisse in der Umwelt des Individuums noch Prozes-
se oder Zustande auf interner physiologischer Ebene als ,Ziel* bezeichnet werden,
sondern dass sich der Begriff in der psychologischen Fachsprache auf mentale Repra-
sentationen erstrebter Zustande bezieht. So kommen sie zu einer allgemein konsens-
fahigen Definition von ,Zielen® als ,internal representations of desired states* (Austin &
Vancouver, 1996; S. 338).

Konkretisiert man diese Definition, wird deutlich, dass sie auf der inhaltlichen Ebene
ein ebenso weites Spektrum erfasst wie der Alltagsbegriff: ,Erstrebte Zustande* kon-
nen Ergebnisse, Ereignisse oder Prozesse sein (vgl. Austin & Vancouver, 1996), sich
auf die externe Umwelt oder interne Zustande beziehen und unterschiedlichste Zeit-
spannen umfassen — ,Ziele" reichen von physiologischen Zustanden bis zu komplexen
Lebenszielen. Das Konstrukt ,Ziele“ steht in einem engen Zusammenhang mit anderen
Konstrukten wie Bediirfnissen und Motiven. Wenn auch gelegentlich zwischen den
genannten Konstrukten keine weitere Differenzierung vorgenommen wird (so z.B. von
Jungermann et al. (1998; S. 102): ,Die fundamentalen Ziele sind die Werte, Bedurfnis-
se, Einstellungen oder Ideale des Entscheiders®) werden in der iberwiegenden Mehr-
zahl der theoretischen Konzeptionen Ziele klar von Motiven und Bediirfnissen abge-
grenzt. Motive als ,relativ Uberdauernde Wertungsdispositionen“ des Individuums
(Heckhausen, 1980, S. 24) stellen die Grundlage dar, potentielle Ziel-Zustande als
mehr oder weniger erstrebenswert zu beurteilen.
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LZiele* spielen als Konstrukt in verschiedenen Disziplinen der Psychologie eine be-
deutende Rolle, insbesondere in der Kognitions-, Motivations- und Persénlichkeitsfor-
schung (vgl. Austin & Vancouver, 1996). Kognitionspsychologische Theorien befassen
sich vor allem mit der Bedeutung von Zielen flir die Handlungsregulation oder fir die
Organisation von Gedachtnisinhalten (z.B. Handlungsschemata, Scripts). In der Moti-
vationspsychologie spielen Ziele in ihrer Beziehung zu Motiven, Bedirfnissen oder
Trieben eine Rolle. Fir die Persdnlichkeitspsychologie sind Ziele als Elemente zeitlich
Uberdauernder Handlungsmuster, als differentiellpsychologisches Konstrukt oder als
Konkretisierungen allgemeiner ,Lebensaufgaben® von Interesse. Austin & Vancouver
(1996) unterscheiden drei Merkmalsdimensionen von Zielen, die aus unterschiedlichen
Perspektiven, im Rahmen unterschiedlicher Theorieansatze, von Bedeutung sein kon-
nen: Strukturelle Merkmale von Zielen (allgemeine Eigenschaften von Zielen, Dimen-
sionen zur Beschreibung von Zielen, Organisation multipler Zielsetzungen), Prozess-
merkmale (Kreislaufe von Zielbildung, zielgerichtetem Handeln und der Evaluation von
Zielen und Zielerreichungsprozessen) und schlieRlich inhaltliche Merkmale (Klassifika-
tion der Inhalte von Zielen, also der Ergebnisse, Zustande und Prozesse, die Men-
schen anstreben oder zu vermeiden suchen).

Um die Bedeutung individueller Zielsetzungen fur das Handeln in komplexen, polyteli-
schen Handlungsfeldern zu erfassen, interessieren vor allem allgemeinpsychologische
- kognitions- und motivationspsychologische - Fragen nach der Funktion von Zielen fir
die Handlungsregulation. Daher werden im folgenden vor allem strukturelle Merkmale
und Prozessmerkmale von Zielen erértert, inhaltliche Merkmale bleiben weitestgehend
ausgespart.

2.1. Allgemeine Vorstellungen iiber die handlungsregulierende
Funktion von Zielen

Will man den ,psychologischen Allgemeinplatz®, dass individuellen Zielsetzungen eine
zentrale Bedeutung fur die Initierung und Ausflhrung menschlichen Verhaltens zu-
kommt, konkretisieren und fir ein tieferes Verstandnis menschlichen Handelns nutzbar
machen, muss geklart werden, in welcher Weise Zielsetzungen im Prozess des Han-
delns wirksam werden.

In pragnanter Form wird die handlungsregulierende Funktion von Zielen im TOTE-
Modell von Miller, Galanter & Pribram (1960) abgebildet. Dieses Modell hat die kogniti-
ve Psychologie stark beeinflusst und kann als Grundlage moderner Theorien der
Handlungsregulation gelten. Miller et al. beschreiben das Verhalten von Organismen in
einem kybernetischen Regelkreismodell als komplexe Struktur elementarer Informati-
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onsverarbeitungsprozesse. In diesem Modell werden Ziele als Repréasentationen von
SoLL-Zustdnden verstanden, die zielgerichtetes Verhalten in Gang setzen, sobald das
Individuum eine Abweichung des aktuellen IST-Zustandes von einem intern reprasen-
tierten SoLL-Zustand feststellt.

Das ToTE-Modell beschreibt Verhalten und Kognition als ein verschachteltes System
einzelner TOTE-Einheiten. Eine TOTE-Einheit ist ein Regelkreis, in dem die Prozesse
TEST-OPERATE-TEST-EXIT bis zu einem Abbruchkritierium durchlaufen werden. In der
TEST-Phase werden aus der Umwelt aufgenommene Reize (IST-Werte) mit einem (in-
tern reprasentierten) Standardwert (SoLL-Wert) verglichen. Wenn bei diesem Vergleich
Abweichungen zwischen IST- und SoLL-Wert festgestellt werden, ergreift das Individu-
um Mallnahmen (OPERATE), um diese Differenzen zu beseitigen. Anschlielend werden
der resultierende neue IsT-Wert und der SoLL-Wert einem weiteren Vergleich unterzo-
gen (TEST). Dieser Kreislauf wird beendet (EXIT), die Handlung somit abgeschlossen,
wenn IST- und SoLL-Wert (bereinstimmen, oder wenn - wie Kuhl (1983) erganzend
bemerkt — sich die ,Kosten® fir den Handelnden als zu hoch erweisen. Anderenfalls
folgt auf die TEST-Phase eine weitere OPERATE-Phase, in der das Individuum versucht,
durch geeignete MalRnahmen die Differenz zwischen IST- und SoLL-Wert zu verringern.
Komplexere Handlungszusammenhange kénnen in diesem Modell als hierarchisch
ineinander verschachtelte TOTE-Einheiten beschrieben werden.

Die individuellen Zielsetzungen eines Individuums werden in diesem Modell durch die
SoLL-Werte abgebildet. Verhalten wird aktiviert, wenn ein wahrgenommener IST-
Zustand nicht dem intern reprasentierten SoLL-Wert entspricht. Das Individuum strebt
also danach, einen Zustand des Gleichgewichts, der Ubereinstimmung des aktuellen
Zustands mit den eigenen Zielen zu erreichen bzw. zu erhalten. IST- und SoLL-Werte
und die Plane, die ein Individuum aktivieren und ausfiihren kann, um Abweichungen
zwischen IST- und SoLL-Werten zu beseitigen, kénnen sich auf unterschiedlichste
Ebenen des Verhaltens beziehen. Das Spektrum reicht von einfachen motorischen
Regulationstatigkeiten bis hin zur Verwirklichung komplexer Lebensziele, dementspre-
chend wird auch nur ein Ausschnitt der mdglichen Zielsetzungen bewusst erlebt. Das
ToTE-Modell setzt in dem Moment an, in dem ein bestimmtes Ziel aufgrund einer
wahrgenommenen Abweichung zwischen SoOLL- und IST-Wert fur das Verhalten des
Individuums relevant wird; es beschreibt nicht, wie diese individuellen Ziele bzw. Soll-
werte entstehen. Ebensowenig beschreibt es, wie es dazu kommt, dass in polyteli-
schen Situationen, in denen das Individuum vielfaltige Abweichungen zwischen IST-
und SoLL-Werten feststellen kann, bestimmte Zielsetzungen handlungsleitend werden,
andere aber nicht. Das TOTE-Modell liefert somit zwar einen allgemeinen Rahmen, eine
allgemeine Modellvorstellung der Funktion von Zielsetzungen fur die menschliche
Handlungsregulation; fiir die Beschreibung und Erklarung des Handelns in komplexen,
polytelischen Handlungsfeldern bleiben allerdings noch viele Fragen offen.
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Weiterentwicklungen des TOTE-Modells betonen vor allem die hierarchische Organisa-
tion zielfihrender Verhaltensweisen zu komplexen Handlungen. Ein solches Modell,
das einen weitreichenden Einfluss auf die Entwicklung komplexer Handlungsregulati-
onstheorien hatte, ist das Modell der hierarchisch-sequentiellen Handlungsorganisation
von Hacker (1980). Es wurde zunachst zur Beschreibung der Regulationsanforderun-
gen von Arbeitstatigkeiten entwickelt und beleuchtet daher einen umgrenzten Aus-
schnitt der komplexen Handlungsfelder, in denen ein Individuum sich bewegt. Das Mo-
dell bildet ab, welche Regulationsprozesse bei der Bewaltigung klar definierter Arbeits-
aufgaben ablaufen; Ziele sind von auf’en vorgegeben und werden nicht vom Handeln-
den selbst entwickelt. In Hackers Modell wird eine zielgerichtete Arbeitstatigkeit als
eine Struktur einzelner Aktionsprogramme beschrieben. Diese Aktionsprogramme sind
hierarchisch ineinander verschachtelte Regelkreise, sogenannte VVR-Einheiten (VVR =
Vergleich-Veranderung-Ruckkopplung). Wie in den TOTE-Einheiten im Modell von Mil-
ler et al. (1960) wird auch in jeder VVR-Einheit zunachst einen Vergleich von IST- und
SoLL-Werten vorgenommen. Verdnderungen werden durchgefiihrt, wenn Differenzen
zwischen IST- und SoLL-Werten vorliegen. SchlieRlich wird das Ergebnis riickgemeldet.
Die SoLL-Werte werden in diesem Prozess jeweils von Ubergeordneten Aktionspro-
grammen vorgegeben, die Differenzen werden an diese Ubergeordneten Einheiten
zurtickgemeldet. Wenn keine Differenz mehr zwischen IST- und SoLL-Wert im hierar-
chisch héchsten Aktionsprogramm festgestellt wird, so erfolgen keine weiteren Veran-
derungen mehr, die Handlung ist abgeschlossen. Die hierarchische Struktur des Mo-
dells entspricht nicht dem zeitlichen Ablauf der Operationen und Vergleichsprozesse:
Die eigentlichen Operationen, die das Handlungsergebnis herbeiflihren, laufen aus-
schlieB3lich auf der untersten Ebene der VVvR-Hierarchie ab, die von basalen motori-
schen Aktionsprogrammen gebildet wird. Hier wird der sequentielle Aspekt des Modells
deutlich: Diese basalen motorischen Tatigkeiten laufen stets in einer zeitlichen Folge
ab. Die kognitiven Vergleichs- und Riickkopplungsprozesse spielen sich hingegen so-
wohl top-down (Vorgabe von Sollwerten) als auch bottom-up (Rickmeldung der Diffe-
renzen) zwischen den einzelnen Hierarchieebenen ab. Die besondere Leistung von
Hackers Modell besteht in der konzeptuellen Klarheit, die er durch die hierarchisch-
sequentielle Struktur erreichte: Den sequentiell organisierten basalen motorischen Ak-
tionsprogrammen kommt die eigentliche Ausfihrung einer Handlung zu; der gesamte
Prozess der Handlungsorganisation impliziert dagegen kognitive Regulationsprozesse,
die von einer segentiellen Struktur nicht angemessen erfasst werden kdnnen.

Abhangig von der Art der vorgegebenen Aufgabe kdnnen die kognitiven Regulations-
prozesse, die zur erfolgreichen Ausflihrung einer Handlung erforderlich sind, unter-
schiedlich komplex sein. Hacker (1980) beschreibt drei hierarchisch organisierte Re-
gulationsebenen, die jeweils spezifische Anforderungen an den Handelnden stellen:
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o Die automatisierte, sensumotorische Regulationsebene erfordert Aktionsprogram-
me, die Verhaltensstereotypen und Routinen, d.h. automatisierte Bewegungs-
programme, enthalten.

o Die perzeptiv-begriffiche Regulationsebene spricht bewusstseinsfahige Hand-
lungsschemata an und fordert Urteils- und Klassifikationsprozesse auf Wahrneh-
mungsebene.

o Die intellektuelle Regulationsebene fordert intellektuelle Analyse- und Synthese-
prozesse, die Anwendung von Planen, Strategien und Heuristiken.

Weiterentwicklungen von Hackers (1980) Modell durch Oesterreich (1981, 1985) und
Volpert (1984) behalten prinzipiell die hierarchisch-sequentielle Struktur der Hand-
lungsorganisation bei, ihre Entwrfe sind jedoch flexibler. Ihre Modelle berticksichtigen,
dass Individuen mehrere Plane gleichzeitig bearbeiten oder zwischen unterschiedli-
chen Planen wechseln kdnnen. Die Vorstellung, dass eine Zielhierarchie nach einem
strengen Algorithmus ,abgearbeitet” werden musse, wird explizit zurlickgewiesen. Mit
der Einfihrung der beiden zusatzlichen Regulationsebenen Bereichsplanung (Koordi-
nation verschiedener Handlungsbereiche, Verteilung von Ressourcen etc.) und Er-
schlieBung neuer Handlungsbereiche wird den Handelnden einen grélierer Spielraum
und mehr Eigenstandigkeit zugestanden. Die streng ,hierachische® Organisation
handlungsleitender Zielsetzungen wird zugunsten einer ,heterarchischen® Struktur (vgl.
Broadbent; 1985) aufgegeben. So beschreiben diese Modelle mehr als nur Prozesse
des Handelns bei der Erledigung vorgegebener Arbeitsaufgaben, sondern sie lassen
sich auch auf komplexere Handlungsfelder anwenden. Individuelle Zielsetzungen sind
im Alltag nicht streng hierarchisch organisiert und werden nach einem vorhersagbaren
Schema abgearbeitet, sondern stehen in einem komplexen Beziehungsgeflecht, in
dem auch Regulationsprozesse hoherer Ebenen eine wesentliche Rolle spielen — Indi-
viduen wahlen zwischen mdglichen Zielsetzungen aus, unterbrechen zielgerichtete
Handlungen und nehmen sie zu einem anderen Zeitpunkt wieder auf u.a.

Die genannten Modelle der Handlungsregulation setzen an einem Punkt an, an dem
die Handelnden bereits in irgendeiner Weise Zielvorstellungen entwickelt haben. Das
ToOTE-Modell beispielsweise setzt dort an, wo ein Individuum eine Diskrepanz zwischen
den individuellen Zielvorstellungen (Soll-Werten) und den aktuellen Bedingungen (Ist-
Werten) entdeckt und so eine aktuell handlungsleitende Zielvorstellung entwickelt.
Auch die komplexeren Modelle von Hacker (1980), Oesterreich (1981, 1985) und Vol-
pert (1984) beschreiben und erklaren nicht, wie solche individuellen Zielvorstellungen
entstehen oder nach welchen Prinzipien eine Auswahl zwischen konkurrierenden Ziel-
setzungen getroffen wird.
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2.2. Entstehung von Zielsetzungen aus Kraften der Situation und
der Person

Die Fragen, nach welchen Prinzipien Zielvorstellungen entstehen und handlungsleitend
werden, wie Individuen sich bei mehreren konkurrierenden Zielsetzungen verhalten
und wie sie zwischen unterschiedlichen Zielsetzungen wechseln, werden im Allgemei-
nen im Rahmen motivationspsychologischer Modelle behandelt.

Ein umfassendes Modell zur Erklarung menschlichen Verhaltens lieferte Lewin mit sei-
ner Feldtheorie (vgl. z.B. Lewin, 1931, 1936/69, 1939/63, 1946). Lewin beschreibt in
diesem Modell die Determinanten des menschlichen Verhaltens in allgemeiner Weise.
Sein Anspruch ist, Gesetzmaligkeiten aufzuzeigen, die es erlauben, jedes beliebige
Verhalten zu erklaren. ,Ziele* bzw. vergleichbare Konstrukte spielen in diesem Modell
eine bedeutende Rolle.

Kern der Feldtheorie ist die Annahme, dass menschliches Verhalten grundsatzlich aus
dem dynamischen Kraftefeld der aktuellen Situation heraus vollstandig erklart werden
kann. Verhalten wird als ,Funktion“ der Situation verstanden; dies wird in der Formel ,V
= f(S)* ausgedrickt. Die Situation ,S* entspricht in dieser Formel dem ,psychologi-
schen Lebensraum* einer Person. Dieser ,Lebensraum® stellt die psychologische Rea-
litat eines Individuums dar, ,den Gesamtbereich dessen, was das Verhalten eines Indi-
viduums in einem gegebenen Zeitmoment bestimmt® (Lewin, 1936/69; S. 34). Um Ver-
halten erklaren zu kénnen, muss also der Lebensraum des Individuums genauer be-
trachtet werden. Lewin zufolge gehéren zu diesem ,Lebensraum® Merkmale der physi-
kalischen und der sozialen Umwelt der Person ebenso wie Teile der inneren Welt des
Individuums (z.B. Gedanken, Winsche, Ziele, Tagtraume...). Der Lebensraum umfasst
also die handelnde Person selbst und ihre aktuelle Umwelt, wie in einer differenzierte-
ren Fassung der Formel zur Verhaltenserklarung bericksichtigt wird: ,V = f(P,U)".

Der Lebensraum ist von objektiven, intersubjektiv feststellbaren Eigenschaften der
Umgebung nicht vollstandig determiniert; wesentlich ist die subjektive Sichtweise des
Individuums. Der psychologische Lebensraum setzt sich nach Lewin aus ,quasi-
physikalischen®, ,quasi-sozialen“ und ,quasi-begriffichen (oder ,quasi-mentalen®)
Fakten zusammen (Lewin 1936/1969; S. 45ff.), also aus mentalen Reprasentationen
der auReren oder inneren Welt, die fir das Verhalten des Individuums in der aktuellen
Situation von Bedeutung sind. Um entscheiden zu kénnen, ob eine Gegebenheit der
physikalischen, sozialen oder psychischen Realitdt zum gegenwartigen ,psychologi-
schen Lebensraum® eines Individuums zu zahlen ist, verwendet Lewin das ,konditional-
genetische” Kriterium: ,Wirklich ist, was wirkt“ (Lewin 1936 / 1969; S. 41).
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In Anlehnung an den physikalischen Feldbegriff stellt Lewin den ,psychologischen Le-
bensraum” als ein Kraftefeld dar. Das Verhalten eines Individuums wird als ,Bewe-
gung® im Lebensraum abgebildet, die durch positive und negative Feldkrafte bestimmt
wird. ,Bewegung“ bezeichnet dabei nicht nur motorische, raumliche Aktivitat, sondern
kann sich auch auf Veranderungen im sozialen Feld beziehen oder mentale ,Bewe-
gungen®, wie z.B. das Entstehen einer Einsicht in einen Problemzusammenhang be-
schreiben.

Die Feldkrafte werden durch Faktoren innerhalb des Handelnden und in seiner Umwelt
bestimmt. Innerhalb einer Person kénnen Spannungszustédnde entstehen, die ein
Energiepotential zur Verfiigung stellen (vgl. Lewin, 1926a). Diese Spannungszustande
werden durch Bedlirfnisse hervorgerufen, die auf Befriedigung drangen; aus Absichten
oder Vornahmen eines Individuums kdnnen dariber hinaus sogenannte Quasi-
Bedlirfnisse (vgl. Lewin, 1926 b, 1946) entstehen, die in gleicher Weise wirken. Be-
durfnisse und Quasi-Bedurfnisse kdnnen oft durch unterschiedliche Bedurfnisobjekte
befriedigt werden. In manchen Fallen ist fur eine Person ein bestimmtes Bedurfnisob-
jekt unverzichtbar (Fixation), z.B. wenn man sich vorgenommen hat, einen bestimmten
Film zu sehen. Oft aber sind die Moglichkeiten der Spannungsreduktion flexibel, auch
.Ersatzhandlungen® oder eine sogar abgebrochene Handlungen kdénnen ausreichen —
z.B. wenn man auch dem Weg zum Kino eine Freundin trifft, mit ihr in ein Cafe geht
und auf den Kinobesuch verzichtet. Auf der Seite der Umwelt wirken Krafte im Lebens-
raum dadurch, dass die dort anzutreffenden Objekte in unterschiedlichem Male zur
Befriedigung der Bedurfnisse und Quasi-Bedurfnisse einer Person beitragen kénnen.
Diese Objekte kdnnen also fur das Individuum einen unterschiedlich starken Aufforde-
rungscharakter (Valenz) haben. Die Valenz eines Bedirfnisobjekts markiert das Zen-
trum eines Kraftfeldes, das im Zusammenspiel mit anderen Kraftfeldern im Lebens-
raum Intensitat und Richtung des Verhaltens bestimmt.

Das dynamische Kraftefeld, in dem Krafte aus Person und Umwelt zusammenwirken
und das Verhalten des Individuums bestimmen, ist in standiger Veranderung begriffen.
Die Spannungszustande innerhalb der Person entwickeln sich: Neue Spannungszu-
stande entstehen, aus allgemeinen Bedirfnissen wie z.B. Hunger, Durst oder dem
Wunsch nach Erholung oder aus Quasi-Bedurfnissen, die auf Absichten des Individu-
ums beruhen, z.B. eine bestimmte Person anzurufen, einen Brief einzuwerfen o.a. An-
dere Spannungszustande entfallen, wenn ein Bedurfnis oder Quasi-Bedurfnis befriedigt
ist, oder die Spannung durch eine Ersatzhandlung reduziert wurde. Diese Veranderun-
gen der Bedirfnislage des Individuums wirken auch auf die Valenzen der Objekte in
der Umwelt — sie kdnnen ihre positive Valenz verlieren oder sogar eine negative Va-
lenz annehmen, wenn ein Bedurfnis befriedigt ist. Umgekehrt kdbnnen aber auch Ob-
jekte in der Umwelt mit einem so starken Aufforderungscharakter verbunden sein, dass
sie unmittelbar einen Spannungzustand hervorrufen — z.B. kann ein Blick aus dem
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Fenster an einem schénen Frihlingstag dazu fihren, dass man beschlief3t, sofort ei-
nen Spaziergang zu machen. Jedes Verhalten, jede ,Bewegung“ im Lebensraum ver-
andert das Kraftefeld. Hinzu kommt, dass nicht die Valenz allein, sondern auch die
aktuelle ,Entfernung® einer Person von einem Bedurfnisobjekt ihr Verhalten bestimmt:
Je geringer die Distanz, umso hoher ist im Allgemeinen die Kraft, die von einem Objekt
ausgeht. Dabei ist ,Distanz* nicht raumlich gemeint, sondern kann sich auch auf An-
strengungen, Schwierigkeiten, Kosten oder Gefahren beziehen, die Uberwunden wer-
den missen, um ein Bedlrfnisobjekt zu erreichen.

In Lewins Feldtheorie entstehen die aktuell handlungsleitenden Ziele eines Individuums
in Interaktion von Person und Umwelt - nicht nur die aktuelle Bedurfnislage des Indivi-
duums, sondern auch Merkmale der aktuellen Umwelt bestimmen die jeweils wirksa-
men Ziele. Potentielle Ziele sind alle Objekte im Lebensraum, die aufgrund ihres Be-
zugs zu den Bedurfnissen und Quasi-Bedurfnissen des Individuums einen Aufforde-
rungscharakter haben. Die Feldtheorie beschreibt zwei eng verknipfte Problemfelder,
Zielsetzen und Zielstreben, in zwei unterschiedlichen, aber miteinander verbundenen
Modellen: Das Zielsetzen wird als Entstehung von Spannungsfeldern innerhalb einer
Person abgebildet, das Zielstreben als ,Bewegung® der Person in einem dynamischen
Kraftefeld. Dieses dynamische Kraftefeld ist grundsatzlich durch Polytelie gekenn-
zeichnet, denn man kann davon ausgehen, dass in einer Person zu jedem Zeitpunkt
nicht nur ein einziges Bedurfnis oder Quasi-Bedurfnis wirksam ist und der Lebensraum
stets mehr als ein Objekt enthalt, das positive oder negative Valenz aufweist.

Lewins Feldtheorie ist flr ein Verstandnis des Handelns von Personen in komplexen,
von Polytelie gepragten Handlungsfeldern ausgesprochen wertvoll. Eine Sichtweise
des ,psychologischen Lebensraumes” als dynamischem Kraftefeld, in dem weder
Merkmale der Situation, noch Merkmale der Person allein als Determinanten des Ver-
haltens gelten kénnen, liefert einen umfassenden Bezugsrahmen fir die Analyse in-
terindividueller Verhaltensunterschiede. Zum einen unterstreicht das Modell die Be-
deutung der subjektiven Situationswahrnehmung und der individuellen Zielsetzungen
des Handelnden. Darlber hinaus riicken Faktoren innerhalb der Umwelt in den Blick-
punkt und bekommen Gewicht flr die Erklarung der Handlungssteuerung. Gerade in
Handlungsfeldern, in denen auch die Umweltbedingungen dynamischen Veranderun-
gen unterworfen sind, sollte ihre Bedeutung fiir das Handeln des Individuums beachtet
werden. Eine solche Sichtweise kann mehr erklaren, als wenn einseitig vor allem Per-
sonfaktoren Beachtung finden. Eine umfassende Betrachtung der Bedeutung individu-
eller Zielsetzungen fur das menschliche Handeln muss aber trotzdem die Prozesse
innerhalb der Person noch genauer betrachten, die zu den aktuell handlungsleitenden
Zielsetzungen beitragen.
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2.3. Auswahl handlungsleitender Zielsetzungen

Welchen Kriterien folgen Prozesse innerhalb des Handelnden, die dazu beitragen,
dass aus der Vielfalt méglicher Zielsetzungen, die in einem komplexen Handlungsfeld
gegeben sind, einzelne Zielsetzungen verhaltenswirksam werden und vom Handeln-
den mehr oder weniger konsequent verfolgt werden?

In allen bisher dargestellten Modellen steuern Zielsetzungen, im Sinne von Reprasen-
tationen erwlnschter Zusténde, in wesentlichem Mal3e das Handeln des Individuums.
Diese handlungsleitende Funktion von Zielsetzungen ist nur dann sinnvoll, wenn dem
Handelnden eine Fahigkeit zur Voraussicht zugestanden wird (vgl. Heckhausen, 1980;
S. 172), die neben einer Wert- auch Erwartungs-Komponente enthalten muss. Zu-
stdnde oder Objekte muissen fur das Individuum eine positive oder negative Bedeu-
tung, einen Wert haben, wie es z.B. in Lewins Begriff der Valenz von Objekten im Le-
bensraum zum Ausdruck kommt (vgl. Kapitel 1.1.2.). Dartber hinaus missen beim
Handelnden Erwartungen bestehen, die sich auf das Ziel selbst beziehen sowie auf die
Bedingungen, Mittel und Wege, die zum Ziel flhren.

Dass sowohl Erwartungs- als auch Wert-Komponenten von Zielvorstellungen Einfluss
auf das Verhalten haben, konnte bereits Tolman (1932) zeigen. In Lernversuchen mit
Ratten stellte er fest, dass die Variabilitat des Verhaltens der Versuchstiere nicht allein
mit dem unterschiedlichen Lernstand erklart werden konnte. Vielmehr zeigte sich, dass
die Leistungen der Tiere ganz wesentlich davon abhingen, ob sie eher mit attraktiven
oder mit weniger attraktiven Belohnungen rechnen konnten. Aufgrund seiner Beob-
achtungen erweiterte Tolman behavioristische Theorien um Faktoren, die im Inneren
der ,Black Box“ liegen: Sein ,psychologischer® oder ,zielgerichteter* Behaviorismus
beschreibt, wie die Starke des Zielverlangens (abhangig vom ,Wert* des erwarteten
Zieles) wesentlichen Einfluss auf das Verhalten hat. Ein zweiter verhaltensdeterminie-
render Faktor ist die ,Zielerwartung“; hier spielen die gelernten Handlungs-Folge-
Kontingenzen eine Rolle, auf deren Grundlage das Individuum Erwartungen entwickelt,
wie es auf bestimmten Wegen, mit bestimmten Mitteln sein Ziel erreichen kann.

~-Erwartungs-mal-Wert“-Modelle haben die Motivationspsychologie wesentlich beein-
flusst: ,Es gibt wohl keine neuere Motivationstheorie, die nicht in ihren Grundzigen
dem Modelltyp der sog. Erwartungs-mal-Wert-Theorien (...) entsprache“ (Heckhausen,
1980; S. 216). So spielen bereits in frGhen Arbeiten zum Anspruchsniveau (z.B. Lewin,
Dembo, Festinger & Sears, 1944) subjektive Einschatzungen der Wahrscheinlichkeit,
ein bestimmtes Ziel zu erreichen (hier als ,Potenz“ bezeichnet) neben der bereits be-
schriebenen ,Valenz“ eine wesentliche Rolle fiir die individuelle Zielwahl. Insbesondere
Theorien der Leistungsmotivation beruhen vielfach auf Erwartungs-mal-Wert-Modellen,
so z.B. Atkinson (1957, 1964).
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Auch ein Modell Uber die Wahl unterschiedlicher Handlungswege nach dem Kriterium
maximaler Effizienz-Divergenz (vgl. Oesterreich, 1981) lasst sich auf Erwartungs- und
Wert-Komponenten zurlckfihren. In komplexen Handlungsfeldern Iasst sich ein Ziel oft
nicht in einem Schritt erreichen. Der Handelnde muss sich seinen Zielen sukzessive
anndhern und kann dabei unterschiedlichste Wege gehen. Im Allgemeinen impliziert
jede Situation ein Spektrum verschiedener Handlungsméglichkeiten. Die Handelnden
wagen die erwarteten Folgen dieser Handlungsalternativen ab. Sie sind darauf be-
dacht, negativ-kritische Konsequenzen — Sackgassen, die dem Individuum keine weite-
ren zielfihrenden Handlungsmoglichkeiten eréffnen — zu vermeiden. Dagegen bevor-
zugen sie solche Handlungsmadglichkeiten, die voraussichtlich positiv-kritische Konse-
quenzen haben, also Zwischenziele auf dem Weg zum Ziel darstellen. Solange die
einzelnen Handlungsschritte, die zum Ziel fihren, nicht bekannt sind, werden die
Handlungsalternativen nach dem Kriterium der Effizienz-Divergenz gewahlt: Mdglichst
viele potentielle Wege zum Ziel werden offengehalten; neben der Zielannaherung soll
vor allem auch die Handlungsfahigkeit des Individuums sichergestellt werden.

In den bisher dargestellten Modellen wurden stets nur Ausschnitte des komplexen Be-
dingungsgefuges zielgerichteten Handelns betrachtet. Nach Auffassung Heckhausens
(z.B. Heckhausen & Kuhl, 1985) wird der interessierende Phanomenbereich auf diese
Weise zu stark eingeschrankt. Umfassende Modelle betrachten den gesamten Prozess
zielgerichteten Handelns vom Entstehen bis zum Erreichen eines Zieles. Meist wird
dieser Prozess als Sequenz oder Kreislauf abgebildet und es werden zumindest die
folgenden vier Phasen unterschieden: Zielbildung (goal establishment), Planung (Plan-
ning), Handeln (goal striving) und schlie3lich eine Phase der Erfolgskontrolle und ggf.
Veranderung der Zielsetzungen (Revision) (vgl. Austin & Vancouver; 1996; S. 347 ff.).
Beispiele sind das Modell von Gollwitzer (z.B. 1991, 1993), der die vier Phasen ,wish-
ing“, ,planning®, ,acting“ und ,evaluating“ unterscheidet, oder das bereits dargestellte
Modell der Handlungsregulation von Dérner (1989; vgl. Teil I). In der psychologischen
Forschung interessieren besonders die Determinanten der Zielbehandlung in den ein-
zelnen Phasen, z.B. situative und personenbezogene Einflisse auf die Entstehung
individueller Zielsetzungen, die Bedingungen der Auswahl, des Aufgebens, der Wie-
deraufnahme von Zielen bei mehreren konkurrierenden Zielsetzungen oder das Zu-
sammenspiel der einzelnen Phasen und die Veranderungen, denen die Zielsetzungen
im Laufe dieses Prozesses unterworfen sind.

Die Phase der Zielbildung umfasst Prozesse wie die Entstehung individueller Ziele und
die Auswahl der aktuell handlungsleitenden Zielsetzung aus einer Vielzahl mdglicher
und konkurrierender Ziele. Der Prozess der Planung wird — ausgehend von einer hier-
archischen bzw. heterarchischen Organisation individueller Ziele - definiert als ,tying of
higher level goals to subgoals, while stopping short of actually engaging with the envi-
ronment® (Austin & Vancouver, 1996; S. 350). In dieser Phase werden konkrete, ziel-
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fuhrende Verhaltensweisen entwickelt. Die Folgen moglicher Handlungen werden anti-
zipiert, um geeignete Vorgehensweisen zu entwickeln und unerwinschte Konsequen-
zen zu vermeiden. Denken dient als ,Probehandeln®, so dass dem Individuum keine
realen Kosten und Risiken entstehen. In der Phase der Planung konnen sich die Ziel-
setzungen des Handelnden unter Umstanden verandern: Es missen Prioritaten zwi-
schen konkurrierenden Zielen gesetzt werden und manchmal missen Zielsetzungen
mit Rucksicht auf hdhergeordnete Ziele oder neue Informationen aus der Umwelt mo-
difiziert oder revidiert werden. Die Phase der Handlungsausfiihrung wird z.B. durch das
hierarchisch-sequentielle Modell von Hacker (1980) und dessen Weiterentwicklungen
beschrieben. Bezogen auf diese Phase richtet sich das Forschungsinteresse vor allem
auf die Verteilung kognitiver Ressourcen und auf typische Handlungsfehler, die Rick-
schlisse auf den Prozess der Informationsverarbeitung im Verlauf der Zielerreichung
zulassen und die Annahme unterschiedlicher Regulationsebenen unterstitzen. Eng
verbunden mit den Phasen der Planung und Handlungsausflihrung ist die Phase der
Evaluation und Revision der Ziele.

Heckhausens Rubikon-Modell (vgl. z.B. Heckhausen 1987; Gollwitzer, 1996) erfasst
den gesamten Prozess der Zielbildung und des Handelns ,vom Erwachen der Win-
sche vor der Zielsetzung bis hin zu den bewertenden Gedanken nach der Zielerrei-
chung® (Gollwitzer 1996; S. 533). Prozesse, die meist in getrennten Modellen darge-
stellt werden — zum einen das Zielsetzen, also die Entstehung bzw. Auswahl hand-
lungsleitender Ziele, zum anderen das Zielstreben, die Ausfuhrung zielfihrender
Handlungen, werden in einem Modell integriert, so dass ihr zeitlicher Ablauf und ihre
gegenseitigen Abhangigkeiten deutlich werden (vgl. Gollwitzer, 1996; S. 533).

Das Rubikon-Modell unterscheidet vier Handlungsphasen, die mit unterschiedlichen
.Bewusstseinslagen® einhergehen. Dabei markiert die Entscheidung des Handelnden
fur ein bestimmtes Ziel den ,psychologischen Rubikon®, den Ubergang zwischen
»,Wahlen und Wollen* (vgl. Heckhausen, 1987a; S. 7), zwischen der Entstehung einer
Zielsetzung und konkreten zielfihrenden Planungen und Handlungen.

Die erste, pradezisionale Phase ist gepragt durch Wiinschen und Abwégen. Aufgrund
seiner Motive entwickelt das Individuum eine Vielzahl von Wiinschen. Nicht alle Win-
sche lassen sich realisieren, eine Auswahl ist unumganglich. Die konkurrierenden
Wiunsche werden anhand zweier Kriterien gegeneinander abgewogen. Zum einen zahlt
ihre ,Realisierbarkeit’, eine Erwartungskomponente, die sich aus Einschatzungen der
eigenen Kompetenz und aktueller und antizipierter situativer Bedingungen zusammen-
setzt. Zum anderen zahlt ihre ,Wuinschbarkeit‘, der ,Wert* des Zieles, aber auch die
Attraktivitat des Weges zur Zielerreichung (vgl. Gollwitzer, 1996; S. 534). Hohe Prioritat
erhalten Wunsche, die eine hohe Attraktivitat besitzen und gleichzeitig realisierbar er-
scheinen. Selbst bei hoher Prioritat werden diese Wiinsche jedoch nicht automatisch
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handlungsleitend — erst der Entschluss, die Entscheidung des Individuums flr diesen
Wunsch, verbunden mit einem Gefiihl der Selbstverpflichtung auf das gesetzte Ziel hin
transformiert Winsche in handlungsleitende Absichten oder Zielintentionen. Mit einem
solchen Entschluss wird der ,Rubikon® Gberschritten und die nachste Phase eingeleitet.

Die Bildung einer Absicht oder Zielintention markiert den Beginn der préaktionalen -
und damit postdezisionalen - Phase. Das Fur und Wider einer Absicht wird jetzt nicht
weiter abgewogen. In dieser Phase stehen vielmehr Planungsprozesse im Mittelpunkt,
in denen Vorgehensweisen zur Realisierung einer Absicht entwickelt werden. Im Zuge
dessen werden Absichten in eine qualitativ andere Art von Intentionen Uberfihrt, sog.
Vornahmen oder Handlungsvorsétze. Wahrend Absichten ,Ziele im Sinne angestrebter
Endzustande, die man durch eigenes Handeln realisieren will“ (Heckhausen, 1996, S.
819) darstellen, beziehen sich Vornahmen auf hierarchieniedrigere Zielebenen der
Handlungsausfuhrung; sie spezifizieren die genauen Bedingungen der Initiierung,
Ausflhrung und Beendigung einer Handlung. Vornahmen werden nur entwickelt, wenn
bereits eine Absicht vorhanden ist; sie stehen im Dienste einer mdglichst reibungslosen
Realisierung der Absicht (vgl. Heckhausen, 1996; S. 820).

Eine einmal gefasste Absicht muss keinesfalls sofort in die Tat umgesetzt werden; sie
wird gespeichert, bis der Handelnde auf glinstige situative Bedingungen trifft und keine
anderen, wichtigeren Absichten vordringlich zu realisieren sind. Die Initiierung einer
Handlung bildet den Ubergang zur aktionalen Phase. Sie wird ausgeldst durch einen
action-launching-impulse (ALl). Unter anderem bestimmt die Volitionsstarke einer Ab-
sicht, ob und wann eine entsprechende Handlung initiiert wird. Die Volitionsstarke
hangt von der Winschbarkeit und Realisierbarkeit des Zieles und dem Ausmal der
Selbstverpflichtung flr das betreffende Ziel ab. Wesentlichen Einfluss auf die Initilerung
einer Handlung haben dariiber hinaus situative Faktoren: Die aktuelle Situation wird
danach beurteilt, wie gunstig sie flr die Realisierung einer Absicht erscheint — vergli-
chen mit den voraussichtlichen Realisierungsmoglichkeiten in der Zukunft und vergli-
chen damit, wie glinstig die vorliegende Situation fir die Realisierung konkurrierender
Absichten ist. In der aktionalen Phase steht das effiziente Erreichen der gewiinschten
Handlungsergebnisse im Mittelpunkt, eine Handlung kann jedoch unterbrochen und zu
einem spateren Zeitpunkt wieder aufgenommen werden, wenn sich z.B. die situativen
Bedingungen zugunsten einer anderen Absicht verschieben.

In der letzten Phase, der postaktionalen Phase, wird das Handlungsergebnis im Hin-
blick auf die urspriingliche Absicht bewertet. Die erwarteten Handlungsergebnisse
werden mit den tatsachlich erreichten abgeglichen; ggf. ergeben sich neue Kriterien
der Wunschbarkeit oder Realisierbarkeit der urspringlichen Winsche oder es ergeben
sich Konsequenzen flr zukinftige Planungsprozesse.
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Heckhausen (1996; Heckhausen & Gollwitzer, 1987) unterscheidet zwei Arten von Be-
wusstseinslagen, die mit den Handlungsphasen korrespondieren. Eine motivationale
Bewusstseinslage herrscht in der prddezisionalen und in der postaktionalen Phase.
Hier bestehen die wesentliche Anforderungen an den Handelnden darin, die
Winschbarkeit und Realisierbarkeit von Zielen zu analysieren. Die motivationale Be-
wusstseinslage geht einher mit einer Realitdtsorientierung, die sich durch eine nicht-
selektive, moglichst breitgefacherte und mdglichst objektive Informationsaufnahme und
-verarbeitung auszeichnet. In der pradezisionalen Phase werden Fur und Wider der
unterschiedlichen Wiinsche des Handelnden mdglichst objektiv gegeneinander abge-
wogen und Alternativen erwogen; in der postaktionalen Phase ist eine ebenso objekti-
ve Rickschau und Bewertung sinnvoll. In der postdezisionalen / prdaktionalen und in
der aktionalen Phase herrscht dagegen eine volitionale Bewusstseinslage. Die vorherr-
schende Realisierungsorientierung spiegelt sich in der selektiven Aufnahme, Verar-
beitung und Bewertung von Information wider, die gemeinsam im Dienste einer mog-
lichst reibungslosen Zielrealisierung stehen.

Gollwitzer (z.B. 1991, 1996) erweitert dieses Modell auf vier Bewusstseinslagen und
kognitive Orientierungen, die mit den vier Handlungsphasen korrespondieren. Die spe-
zifischen Anforderungen der einzelnen Phasen sollen so besser zum Ausdruck kom-
men. In der prddezisionalen Phase herrscht die Bewusstseinslage des Abwégens —
Offenheit flr neue Informationen, geringe Selektivitat, ein besonderes Interesse an
Informationen Uber die Attraktivitat und Realisierbarkeit von Wunschen und ein objekti-
ves Abwagen charakterisieren die kognitiven Prozesse dieser Phase. Mit der postdezi-
sionalen/praaktionalen Phase ist die Bewusstseinslage des Planens verbunden: Infor-
mationsaufnahme und —verarbeitung sind selektiv; Informationen Uber die Ausflih-
rungsbedingungen zielfuhrenden Handelns werden bevorzugt bearbeitet, Winschbar-
keit und Realisierbarkeit des jeweiligen Ziels werden optimistisch betrachtet. In der
aktionalen Phase ist die Bewusstseinslage des Handelns vorherrschend: Selbstreflexi-
on und die Aufnahme und Verarbeitung von Information, die eine Neubewertung von
Zielen und Handlungsstrategien beinhalten, werden vermieden. Die Informationsverar-
beitung konzentriert sich auf Informationen, die unmittelbar fir die Ausfihrung eines
Planes und die Zielerreichung relevant sind. Die postaktionale Phase schlief3lich ist von
der Bewusstseinslage des Bewertens charakterisiert: Es werden bevorzugt Informatio-
nen aufgenommen und verarbeitet, die flir die Bewertung des Handlungsergebnisses
und seiner Folgen bedeutsam sind. Auch hier wird die Information moglichst objektiv
und detailgenau erfasst und bewertet.

Das Rubikon-Modell und seine Weiterentwicklung von Gollwitzer (z.B. 1991, 1996)
leistet die Integration der sonst meist getrennt betrachteten Prozesse der Zielbildung
und Handlungsregulation — verbindendes Glied zwischen ,Zielsetzen® und ,Zielstreben”
ist der Wille des Individuums, der Entschluss, die Selbstverpflichtung auf eine Absicht,
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der in anderen Konzeptionen in dieser Weise nicht auftaucht. Person- und Situations-
faktoren wirken beim zielgerichteten Handeln zusammen. Wie in Lewins Modell wird
auch hier situativen Komponenten (bzw. individueller Reprasentationen aktueller und
antizipierter situativer Bedingungen) eine weitreichende Bedeutung zugeschrieben. Sie
beeinflussen nicht nur die Bildung von Intentionen, sondern auch die Initiierung und
Ausfihrung von Handlungen. Starker betont und elaboriert als bei Lewin werden in
diesen Modellen aber die Entscheidungs- und Informationsverarbeitungsprozesse des
Handelnden. Dem Verhalten von Individuen in komplexen, polytelischen Handlungsfel-
dern werden die beschriebenen Modelle daher in besonderem Male gerecht.

2.4. Dynamik individueller Zielsetzungen in komplexen Handlungs-
feldern

Wie einleitend gesagt wurde, definieren sich ,Ziele* als interne Reprasentationen an-
gestrebter Zustande und ,zielgerichtetes Handeln“ gegenseitig. Eine sinnvolle Ausein-
andersetzung mit dem Konstrukt ,Ziele“ muss daher klaren, welche Funktionen es im
Prozess der Handlungsregulation erfillt und wie Individuen zu ihren handlungsleiten-
den Zielsetzungen kommen. Dies kann eine Grundlage sein, um das Verhalten von
Individuuen in komplexen, polytelischen Handlungsfeldern besser zu verstehen.

Die allgemeine handlungsleitende Funktion individueller Zielsetzungen wird im TOTE-
Modell von Miller et al. (1960) und seinen Weiterentwicklungen von Hacker (1980),
Oesterreich (1981, 1985) und Volpert (1984) abgebildet. Ziele haben in diesen Model-
len mehrere Funktionen: Sie setzen Verhalten in Gang, erhalten es aufrecht und stellen
ein Kontrollkriterium dar, anhand dessen das Individuum entscheiden kann, wann ein
Ziel erreicht und eine Handlung damit abgeschlossen ist. Der Prozess der Handlungs-
regulation wird in allgemeiner Weise beschrieben; die Modelle erklaren aber nicht, wie
individuelle Zielsetzungen entstehen oder nach welchen Prinzipien eine Auswahl zwi-
schen konkurrierenden Zielsetzungen getroffen wird. Die genannten Modelle tragen
der Polytelie komplexer Handlungsfelder Rechnung, indem sie eine hierarchische,
spater auch eine heterarchische Struktur tGbergeordneter Zielsetzungen und unterge-
ordneter Teilziele annehmen. In den neueren Modellen wird deutlich, dass individuelle
Zielsetzungen nicht streng hierarchisch organisiert sind und einfach schrittweise abge-
arbeitet werden, sondern in einem komplexen Beziehungsgeflecht stehen, in dem auch
hoéhere Regulationsprozesse des Individuums eine Rolle spielen — Probleme des Zu-
ruckstellens von Zielen, der Unterbrechung und Wiederaufnahme von Handlungen
machen deutlich, dass das Handeln von Individuen sehr komplexen Regulationspro-
zessen unterworfen ist.
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Bedingungen, die diese komplexen Regulationsprozesse beeinflussen, werden in Le-
wins Feldtheorie (z.B. 1926; 1936, 1946) benannt. Die Feldtheorie erklart Verhalten
ganz allgemein als Funktion von Kraften, die im ,psychologischen Lebensraum® einer
Person wirken. Dieser psychologische Lebensraum umfasst die Person selbst und ihre
(subjektiv wahrgenommene) aktuelle Umwelt. Krafte wirken zum einen innerhalb der
Person: ihre Bedurfnisse und Quasi-Bedurfnisse stellen Spannungzustéande dar, die
die Energie fir konkrete Handlungen liefern. Weitere Krafte ergeben sich aus den si-
tuativen Bedingungen - Objekte in der Umgebung kénnen unterschiedliche Valenzen
fur den Handelnden annehmen, und auf dieser Grundlage anziehende oder abstol3en-
de ,Krafte“ austiben. Dieses dynamische Kraftefeld ist grundsatzlich von Polytelie ge-
pragt und standigen Veranderungen unterworfen. Es ist wesentlich gepragt durch die
subjektive Wahrnehmung einer Person, weniger duch die objektiven Gegebenheiten.
Gerade das Handeln in komplexen, polytelischen Handlungsfeldern kann mit Hilfe die-
ses Modells differenzierter betrachtet werden — neben den Zielsetzungen des Individu-
ums steuern auch situative Faktoren das Handeln, so kbnnen sich z.B. neue Ziele aus
der Situation heraus entwickeln oder aktuelle Ziele aufgrund veranderter situativer Be-
dingungen zurtickgestellt werden. Offen bleibt aber auch in diesem Modell, nach wel-
chen Kriterien Situations- und Personfaktoren bei der Entstehung individueller Zielset-
zungen und der Handlungsregulation zusammenwirken.

Erste Hinweise liefern hier Erwartungs-mal-Wert-Modelle der Motivation, insbesondere
das Modell der Effizienz-Divergenz. Sie kénnen helfen, ein oft beobachtetes Phano-
men beim Handeln in komplexen, polytelischen Computerszenarios zu erklaren (vgl.
Dérner, 1986): Viele Handelnde beschranken sich auf Bereiche, die ihnen weitgehend
bekannt sind und die sie zu beherrschen meinen, anstatt auch unbekannte Bereiche zu
erkunden. Auf der Grundlage der genannten Modelle ist dieses Verhalten verstandlich:
Fur unbekannte Bereiche eines Szenarios bestehen bei den Handelnden keine Erwar-
tungen Uber die Bedingungen fur die Zielerreichung, Uber die Folgen ihrer Handlungen
etc. - der voraussichtliche Erfolg oder das Risiko einzelner MaRnahmen ist schwer ein-
zuschatzen. Daher werden sie diese Bereiche eher meiden — es sei denn, die damit
verbundenen Ziele haben einen besonders hohen ,Wert" fiir das erfolgreiche Handeln
in einem Szenario. Probematisch ist dies insbesondere beim Einsatz von Szenarios in
Ausbildung und Training, denn wie kénnen Lernende in einem Computerszenario um-
fassendes Wissen Uber ein Handlungsfeld erwerben, wenn sie gerade diejenigen Be-
reiche meiden, Uber die sie am meisten lernen miissten?

Erwartungs- und Wert-Komponenten spielen auch eine bedeutende Rolle im wohl um-
fassendsten Modell der Prozesse innerhalb der Person, die fir die Entstehung und
Auswahl handlungsleitender Zielsetzungen verantwortlich sind. Das Rubikon-Modell
von Heckhausen (1987, 1996) und seine Weiterentwicklung von Gollwitzer (z.B. 1991,
1996) erganzt die bisher dargestellten Modelle um den Willen des Individuums, den
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Entschluss, die Selbstverpflichtung auf eine Absicht als verbindendes Glied zwischen
den Prozessen des Zielsetzens und des Zielstrebens. Wie in Lewins Feldtheorie spie-
len auch in diesem Modell mentale Reprasentationen situativer Komponenten eine
bedeutende Rolle. Sie beeinflussen nicht nur die Bildung von Intentionen, sondern
auch die Initiierung und Ausflihrung von Handlungen wesentlich. Auf diese Weise wird
das Rubikon-Modell — wie auch Lewins Feldtheorie — dem Verhalten von Individuen in
komplexen, polytelischen Handlungsfeldern in besonderem MaRe gerecht. Uber Le-
wins Modell hinaus bietet es eine differenziertere Sicht der beteiligten kognitiven und
motivationalen Prozesse des Handelnden und schreibt ihm eine aktivere und eigen-
standigere Rolle im Prozess der Handlungsregulation zu. Befasst man sich nicht nur
mit dem Handeln, sondern auch mit Prozessen des Wissenserwerbs im Handlungs-
vollzug, ist insbesondere das Konzept der Bewusstseinslagen von grofer Bedeutung.
Es deutet darauf hin, dass in den einzelnen Phasen qualitativ unterschiedliche Lern-
prozesse ablaufen, je nachdem, in welcher Weise Umweltinformationen verarbeitet
werden. Die breit angelegte, mdglichst objektive Aufnahme und Verarbeitung von Infor-
mationen aus der Umwelt, die in der pradezisionalen und der postaktionalen Phase
vorherrrscht, kdnnte zu einer Erweiterung des Wissens Uber ein Handlungsfeld fiihren,
die sich nicht allein auf unmittelbar handlungsrelevantes Wissen beschrankt. Die selek-
tivere Informationsaufnahme und —verarbeitung wahrend der Planung und der eigent-
lichen Handlungsausfuhrung fordert dagegen vornehmlich die Entwicklung zielfihren-
der Verhaltensweisen. Im Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln sind beide Zu-
gangsweisen beiteiligt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass individuelle Zielsetzungen wesentliche
Funktionen fir die Handlungsregulation erfillen. Bei der Entwicklung individueller Ziel-
setzungen wirken Faktoren innerhalb der Person und situative Bedingungen zusam-
men; eine wesentliche Rolle fir die Auswahl aktuell handlungsleitender Zielsetzungen
spielen Entscheidungsprozesse des Handelnden. Beim zielgerichteten Handeln lassen
sich einzelne Phasen unterscheiden, die mit unterschiedlichen Bewusstseinslagen und
unterschiedlichen Informationsverarbeitungsweisen einher gehen, und wahrscheinlich
auch qualitativ unterschiedliche Lernprozesse implizieren.

3. Wissenserwerb beim zielgerichteten Handeln

Komplexe Computerszenarios sollen Lernenden ermdglichen, beim Handeln in Nach-
bildungen realer Handlungsfelder Kenntnisse und Fertigkeiten zu erwerben oder zu
erweitern, die in ihrer ,natlrlichen® Realitat von Bedeutung sind. Solche Prozesse des
Wissenserwerbs im Handlungsvollzug, des ,Learning by Doing“, sind in natirlichen und
kinstlichen Handlungsfeldern von zentraler Bedeutung, damit der Handelnde die je-
weiligen Anforderungen bewaltigen kann.
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Wissenserwerbsprozesse sind sozusagen eine ,natlrliche Begleiterscheinung® zielge-
richteten Handelns. Wie in Teil | dargestellt wurde, wird daher das ,Learning by Doing“
von vielen Autoren als eine ideale Form des Wissenserwerbs propagiert, die den Inter-
essen und Bediirfnissen des Lerners am ehesten entspricht: ,Natural learning is ,lear-
ning by doing*“ (Schank & Cleaves, 1995; S. 181).

Da individuelle Zielsetzungen eine bedeutende Rolle fir das menschliche Handeln
spielen, stellt sich die Frage, welche Bedeutung Ziele fir den Wissenserwerb beim
Handeln haben. Bereits Lewin (1942/ 1982) stellte heraus, dass die individuellen Ziel-
setzungen nicht nur das Handeln bestimmen, sondern auch Lernprozesse hervorrufen:

.Man kann nur sagen, dal} eine psychologische Kraft, die einem Bedurf-
nis entspricht, grundsatzlich zweierlei Ergebnisse zeitigt. Entweder fihrt
sie zu einer Lokomotion des Individuums in Richtung der psychologi-
schen Kraft, oder sie fuhrt zu einer solchen Veranderung seiner kogniti-
ven Struktur, welche einer Lokomotion entspricht oder eine solche er-
leichtert. Deshalb sind alle intellektuellen Vorgange von Grund auf durch
die Ziele des Individuums beeinflult.“ (Lewin, 1942/1982; S. 182).

Auch Schank & Cleaves (1995) betonen, dass Lernprozesse im wesentlichen durch die
Handlungsziele eines Individuums ausgel6st werden:

.People learn when they want to learn (...) They do so because they are
pursuing goals that are meaningful to them (...) and, in order to achieve
these goals, they seek to avoid failures. Over time, they discard bad
plans and automatize good ones ...“ (Schank & Cleaves, 1995; S. 186).

Nach Schank & Cleaves (1995; S. 181) kann das zielgerichtete Handeln eines Indivi-
duums drei Arten von Lernprozessen implizieren: Wenn ein Ziel problemlos, routine-
malfig erreicht werden kann, wird das beim Handeln aktivierte Wissen verstarkt und
besser verfugbar. Wenn das Ziel nur unter Schwierigkeiten erreicht werden kann, ist
der Handelnde gezwungen, sein Wissen den situativen Gegebenheiten anzupassen.
Kann ein Ziel zunachst nicht erreicht werden, reicht das verfigbare Wissen nicht aus,
muss der Handelnde sich aktiv bemuhen, seinen Wissensbestand zu erweitern.

3.1. Wissenserwerb bei leicht zu erreichenden Zielen

Wenn der Handelnde seine individuellen Ziele leicht erreichen kann, sind die Ergebnis-
se der Wissenserwerbsprozesse beim Handeln vornehmlich qualitative Veranderungen
des Vorwissens, das die erfolgreiche Bewaltigung der Situation erlaubte. Es wird den
spezifischen situativen Bedingungen angepasst, flexibler verwendbar und schneller
verflgbar.
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Aufbau und Veranderung von Schemata beim Handeln werden von Rumelhart & Nor-
man (1978) beschrieben. In diesem Modell spielt das Vorwissen des Handelnden eine
zentrale Rolle. Je nachdem, wie gut es mit neuen Umweltinformationen vereinbar ist,
wird es erweitert, ausdifferenziert, verandert oder erganzt. Drei unterschiedliche Arten
des Wissenserwerbs beim Handeln werden unterschieden: Beim ,Wissenszuwachs*
(accretion) werden vorhandene Schemata durch neue Daten erganzt, aber nicht in
ihrer Struktur verandert. ,Umstrukturierung® (restructuring) findet statt, wenn neue In-
formationen nicht einfach in vorhandene Schemata integriert werden kénnen. Vorhan-
dene Schemata erhalten eine neue Struktur oder es werden neue Schemata auf der
Basis vorhandener Schemata entwickelt. Bei der ,Feinabstimmung® (tuning) bleibt die
Struktur der Schemata erhalten, sie werden auf die konkreten situativen Bedingungen
abgestimmt, indem Leerstellen situationsgemaf spezifiziert werden.

Der Erwerb kognitiver oder psychomotorischer Fertigkeiten kann als mehrstufiger Pro-
zess des Wissenserwerbs beim Handeln beschrieben werden, an dessen Ende
hochautomatisierte Fertigkeiten stehen (vgl. z.B. Anderson, 1983; 1987; Singley & An-
derson 1989). Andersons Theorien ACT bzw. ACT* beschreiben die Entwicklung von
Expertise als schrittweise Prozeduralisierung von urspriinglich deklarativem, explizitem
Regelwissen. Auf der deklarativen Stufe (dem ,kognitiven* Stadium) ist die Ausflihrung
einer Handlung von bewusst erinnerten Regeln und verbalen Beschreibungen geleitet.
Auf der Stufe der Kompilation, im assoziativen Stadium wird dieses deklarative Wissen
durch wiederholte Anwendung — zumindest teilweise — in prozedurales Wissen Uber-
fuhrt. Im Zuge der wiederholten Ausflihrung werden einzelne Teilschritte zu gréReren
Einheiten (Produktionen) zusammengefasst. Mit zunehmender Ubung werden Fertig-
keiten ,kompiliert, d.h. sie kdbnnen schneller und weniger fehleranfallig ausgefiihrt wer-
den und beanspruchen dabei immer weniger Aufmerksamkeit. Auf der Stufe des
Tuning, im autonomen Stadium schlief3lich kann eine Fertigkeit hochautomatisiert und
flexibel in unterschiedlichsten Anwendungskontexten ausgeflihrt werden, ohne Auf-
merksamkeit zu beanspruchen.

Auch die Entstehung von Expertenwissen in Wissensdomanen, in denen ,gut definier-
te“ Probleme vorherrschen (z.B. Schach, Go, physikalische Probleme, Programmier-
fertigkeiten) wird als qualitative Veranderung des Vorwissens beschrieben. Zahlreiche
Untersuchungen zeigten, dass Experten sich gegenuber Novizen vor allem dadurch
auszeichnen, dass ihr Wissen effektiver organisiert ist: Informationen und Prozeduren,
die fUr einen Laien jeweils einzelne Einheiten darstellen, sind bei Experten in komple-
xen Wissenseinheiten, in Chunks organisiert (vgl. Chase & Simon, 1973), die Experten
haben ,Makroperatoren® herausgebildet, die ihnen eine dkonomischere Informations-
verarbeitung erlauben. Insgesamt scheinen Experten aufgrund ihrer reichhaltigen Er-
fahrungsbasis auch eine effizientere Abrufstruktur fir das jeweilige bereichsspezifische
Wissen entwickelt zu haben (vgl. Gruber & Mandl, 1996).
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Theorien wie das ACT*-Modell von Anderson oder andere Konzeptionen der Entwick-
lung von Handlungswissen und Expertise beschreiben vor allem, wie Wissen, das in
deklarativer, expliziter Form bereits vorhanden ist, durch die Anwendung in authenti-
schen Handlungszusammenhangen verandert und besser organisiert, zu grofieren,
bedeutungshaltigen Einheiten zusammengefasst und zunehmend prozeduralisiert wird.
Derartige Lernprozesse begleiten quasi selbstverstandlich die routinierte Handlungs-
ausfuihrung. Der Einsatz von Simulatoren zu Trainingszwecken dient meist dazu, dass
die Lernenden durch Ubung in unterschiedlichen Anwendungskontexten schnell ver-
fugbare, flexibel einsetzbare Handlungsroutinen entwickeln. Beim Einsatz von Com-
puterszenarios werden die Handelnden dagegen meist mit groReren Schwierigkeiten
konfrontiert, so dass auch andere Lernprozesse in Gang gesetzt werden.

3.2. Wissenserwerb bei schwer zu erreichenden Zielen

Wenn bei der Zielerreichung gréRere Schwierigkeiten auftreten oder die Handelnden
gar scheitern, werden qualitativ andere Wissenserwerbsprozesse in Gang gesetzt, als
wenn ein Ziel leicht erreicht werden kann. Unter diesen Umstanden wird nicht nur vor-
handenes Wissen an die situativen Bedingungen angepasst oder prozeduralisiert, son-
dern es sind weitreichende Umstrukturierungen und Erweiterungen des Wissensbe-
standes gefordert:

,But what happens when our expectations fail? Learning begins. In a
sense, when we succeed at something, we learn very little* (Schank &
Cleave, 1995; S. 179).

.Probleme“ im Sinne nicht erfiillter Erwartungen und nicht erreichter Zielsetzungen
spielen eine wichtige Rolle fir den Lernprozess. In der Sprache der traditionellen Pro-
blemléseforschung werden Prozesse des Wissenserwerbs beim Handeln immer dann
in Gang gesetzt, wenn der Handelnde sich mit einem ,Problem” konfrontiert sieht, sein
aktuelles Ziel also nicht unmittelbar, mit seinem in der Situation verfligbaren bereichs-
spezifischen Wissen, erreichen kann (vgl. Duncker, 1935).

Mehrere Arten von Barrieren kbnnen das ,problemlose“ Erreichen eines Zieles verhin-
dern (vgl. Dérner, 1976): Eine Interpolationsbarriere liegt vor, wenn das Ziel eindeutig
definiert ist und mdgliche Handlungsschritte zum Ziel prinzipiell bekannt sind — der
Handelnde muss die richtigen MalRnahmen auswahlen und in einer zielfihrenden Rei-
henfolge anwenden. Eine Synthesebarriere ist dadurch charakterisiert, dass das Ziel
zwar eindeutig bekannt ist, aber der Handelnde zunachst keine MalRnahmen kennt, die
den Zielzustand herbeifiihren konnten. Der Handelnde muss also zielfihrende Hand-
lungsschritte entwickeln. Eine dialektische Barriere liegt vor, wenn zwar Mittel und We-
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ge, die zum Ziel fihren, bekannt sind, der Zielzustand selbst jedoch unscharf definiert
ist, z.B. wenn es darum geht, etwas zu ,verbessern®.

Ein ,Problem* besteht nicht unabhangig vom Problemldser - es hangt wesentlich vom
Vorwissen des Individuums ab, ob es seine Ziele routinemaRig erreichen kann oder
dabei auf Schwierigkeiten trifft. Die erfolgreiche Bewaltigung eines Problems impliziert
allerdings immer einen Zuwachs an Wissen — sei es dadurch, dass der Handelnde eine
entscheidende Einsicht gewinnt, oder dadurch, dass er zielfuhrende Abfolgen einzelner
Handlungsschritte entwickelt. Eine Erweiterung der vorhandenen Wissensbestande
findet also immer dann statt, wenn ein Handelnder mit bewahrten Mitteln seine Ziele
nicht erreichen kann, also auf eine ,Barriere® trifft. Individuelle Ziele und die Schwierig-
keiten, die das Individuum bei der Verfolgung dieser Ziele erlebt, sind die wichtigsten
Ausléser flr ,natirliche® Lernprozesse (vgl. auch Schank & Cleaves, 1995). In diesem
Sinne beschreiben die Modelle der Entwicklung von Expertise eine andere Art von
Lernprozessen: Hier bringen die Lerner alles Wissen, das sie zur Problemldsung brau-
chen, bereits mit (vgl. Jansweijer, Elshout & Wielinga; 1990; S. 129), stehen also nie-
mals vor einem ,Problem®, sondern immer nur vor einer ,Aufgabe“ (vgl. Dérner, 1976).

Wie in Teil | dargestellt, sind komplexe Handlungsfelder durch die genannten ,Barrie-
ren® nicht hinreichend charakterisiert. Wenn nicht die Lésung eines einzelnen Problems
gefordert ist, sondern das erfolgreiche Handeln in einem komplexen Handlungsfeld,
bestehen vielfaltige Anforderungen an das Individuum, die um Zeit und kognitive Res-
sourcen konkurrieren: Es muss sich gleichzeitig eine Orientierung Uber das Hand-
lungsfeld verschaffen, Zielsetzungen entwickeln und diese auch verfolgen. Die Vorge-
hensweisen, die diesen Anforderungen entsprechen, kdnnen sehr unterschiedlich sein,
und sich unter Umstanden sogar gegenseitig ausschlieRen. Daher kann das Individu-
um in einem komplexen Handlungsfeld, in dem es seine Ziele nicht unmittelbar errei-
chen kann, in ein ,motivationales Paradox” (Putz-Osterloh, 1993b) geraten: So kann
sich die Exploration des Handlungsfeldes langfristig lohnen, kurzfristig aber von den
eigentlichen Zielen ablenken, ebenso wie ein systematisches Ausprobieren unter-
schiedlicher Vorgehensweisen das Wissen Uber die Wirkungszusammenhange in ei-
nem Handlungsfeld erweitern kann, aber immer das Risiko beinhaltet, entgegen den
eigenen Zielsetzungen zu handeln.

Generell steht ein Handelnder in jeder Problemsituation vor der paradoxen Anforde-
rung, dass er mit seinem aktuell verfiigbaren Wissen sein Ziel nicht erreichen kann,
aber gerade auf sein Wissen angewiesen ist, wenn er eine Lésung finden will:

»the learner does not know how to act, but he has to act in order to gain
knowledge that can be applied to actions towards the goal (Kluwe, Mi-
siak & Haider, 1990; S. 198).
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In der Wissenspsychologie gelaufige Unterscheidungen verschiedener Arten von Wis-
sen kdnnen dieses ,Paradox” erhellen und zeigen, welche Rolle unterschiedliche Arten
von Vorwissen beim Handeln in komplexen Handlungsfeldern und den damit verbun-
denen Prozessen des Wissenserwerbs spielen.

Die wichtigsten anerkannten Modellvorstellungen der menschlichen Informations-
verarbeitung unterscheiden zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen (vgl. z.B.
Anderson, 1983). Deklaratives Wissen (oder auch ,Zustandswissen® — vgl. z.B. Putz-
Osterloh, 1987) bezeichnet das Wissen, ,dass” und ,wie“ etwas ist, das Wissen Uber
Fakten und Beziehungen zwischen diesen Fakten, wie z.B. Teil-Ganzes-Beziehungen,
Ober-Unterbegriffs-Hierarchien oder kausale Zusammenhange. Diese Datenbasis bil-
det die Grundlage fur Prognosen uber zuklnftige Entwicklungstendenzen und die Pla-
nung eigener Handlungen. Prozedurales Wissen oder ,Veranderungswissen® (vgl.
Putz-Osterloh, 1987) ist das ,Wissen, wie man etwas tut® — es umfasst kognitive Pro-
zesse, die auf die Datenbasis des deklarativen Wissens zurtickgreifen, z.B. Schlussfol-
gern oder Planen, und Wissen um unterschiedlichste Handlungsweisen, die flr das
erfolgreiche Handeln erforderlich sind.

Bereichsspezifisches deklaratives und prozedurales Wissen ist die Grundlage fir die
erfolgreiche Bewaltigung der Anforderungen des Alltags. In vielen Handlungsfeldern
sind mit Hilfe dieses bereichsspezifischen Wissens die unterschiedlichsten Ziele routi-
nemalfig zu erreichen; das Individuum verflugt tGber Algorithmen, deren Anwendung
.garantiert”, dass ein angestrebter Zielzustand auch erreicht werden kann. Erst wenn
das bereichsspezifische Wissen keine solchen Lésungswege zur Verfligung stellt, steht
der Handelnde vor einem Problem.

Auch das Bewaltigen von Problemen erfolgt aber auf der Grundlage vorhandenen Wis-
sens: Allgemeines, generalisierbares, bereichsunspezifisches Wissen, das sogenannte
heuristische oder strategische Wissen (vgl. Putz-Osterloh, 1988) erméglicht den Han-
delnden, neue Lésungen zu entwickeln. Heurismen kénnen in unterschiedlichen Situa-
tionen flexibel eingesetzt werden; anders als Algorithmen fuhren sie aber nicht mit Si-
cherheit zu einer Ldsung.

Von kognitiven Wissensbestanden wird das sogenannte Kontrollwissen oder metako-
gnitive Wissen unterschieden. Metakognitives Wissen ist Wissen Uber das eigene Wis-
sen und dessen Einsatzmoglichkeiten und kann sich auf alle bisher genannten Wis-
sensarten beziehen (vgl. Chi, 1984, zit. nach Heineken, 1997): Metakognitives deklara-
tives Wissen ist z.B. Wissen Uber die eigenen Kenntnisse — schatzt man seine Kennt-
nisse in einem Fachgebiet als besonders gering ein, kann dieses metakognitive Wis-
sen die Konsequenz haben, dass man bei der Vorbereitung einer Klausur besonders
viel Mihe auf diesen Bereich verwendet. Metakognitives algorithmisches Wissen ist
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z.B. das Wissen Uber die situationsgerechte Anwendung bestimmter Lerntechniken.
Metakognitives heuristisches Wissen kommt z.B. zum Einsatz, um in einer Situation
abzuwagen, welche Heurismen eingesetzt werden sollen.

Eine weitere kategoriale Unterscheidung verschiedener Wissensarten bertcksichtigt,
dass menschliches Wissen in unterschiedlichem MalRe dem Bewusstsein zuganglich
sein kann. Explizites Wissen ist prinzipiell bewusstseinsfahig und kann verbalisiert
werden, implizites Wissen kann nur mihsam und vage umschrieben werden und ist in
vielen Fallen dem Bewusstsein Uberhaupt nicht zuganglich. Zu letzterem zahlen z.B.
hochautomatisierte Fertigkeiten, die zwar routiniert ausgefuhrt werden, bei denen das
Individuum jedoch seine Vorgehensweise nicht beschreiben kann. Expertenwissen von
Praktikern in unterschiedlichen Berufsfeldern liegt ebenfalls oft in impliziter Form vor
(vgl. Sternberg & Horvath, 1999). Ein weiteres Beispiel sind ,intuitive“ Prognoseleistun-
gen, die sich auf implizites, nicht bewusstes und verbalisierbares Wissen Uber Regel-
haftigkeiten im Auftreten von Ereignissen und deren Auftretenswahrscheinlichkeit zu-
ruckfuhren lassen (vgl. Heineken, 1975).

Heineken (1997) betont, dass es sich bei den genannten Wissensarten nicht um einan-
der ausschlieliende Kategorien handelt, sondern dass unterschiedlichste Kombinatio-
nen der Auspragungen der kategorialen Dimensionen deklarativ — prozedural (Zu-
standswissen, algorithmisches und heuristisches Veranderungswissen), implizit — ex-
plizit und kognitiv — metakognitiv denkbar sind. Eine Abbildung der Wissensarten auf
den Dimensionen eines Wiirfels (vgl. Abbildung 12) veranschaulicht dies.

Implizites Wissen

Explizites Wissen

Wissen 2. Ordnung
(metakognitives
Wissen)

Wissen 1. Ordnung
{kognitives Wissen)

Zustandswissen  Algorithmisches  Heuristisches

{Faktenwissen) Veranderungs-  “Weranderungs-
wissen wissen
(Regelwissen) [ Strategien-

wissen)

Abbildung 12: Dimensionales Modell unterschiedlicher Wissensarten
(nach Heineken, 1997)
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Fur das erfolgreiche Handeln und den Wissenserwerb in komplexen Handlungsfeldern
sind alle genannten Wissensarten relevant. Bereichsspezifisches deklaratives und pro-
zedurales Wissen ist beteiligt, da meist zumindest einzelne Aspekte des Handlungsfel-
des dem Individuum bereits bekannt sind. Vorhandene Schemata und mentale Modelle
kédnnen auf die Situation Ubertragen werden, neue Information kann in bestehende
Wissensstrukturen eingefligt werden. Von zentraler Bedeutung ist das bereichsunab-
hangige heuristische Wissen, es hilft dem Handelnden angemessene Strategien zu
entwickeln, das Handlungsfeld in angemessenem Umfang zu explorieren und syste-
matisch neue Informationen aus der Situation zu gewinnen, indem er sie durch eigenes
Handeln generiert. Gerade die Auswertung von Veranderungen der Situation infolge
des eigenen Handelns ist eine wichtige Informationsquelle im Prozess des Wissenser-
werbs.

Anzai & Simon (1979) stellen in ihrer ,Theory of Learning by Doing® dar, in welcher
Weise bereichsspezifisches Fakten- und Regelwissen und bereichsunspezifische Heu-
rismen beim Problemlésen zusammenwirken. Sie analysierten die Vorgehensweise
und die verbalisierten Denkprozesse einer Person beim Bearbeiten des ,Turm-von-
Hanoi“-Problems, einem typischen Interpolationsproblem mit eindeutigem Ziel und fe-
sten Regeln flur die Zielerreichung. Es zeigte sich, dass die Probandin von vornherein
nicht nach einem simplen Versuchs-und-Irrtum-Prinzip arbeitet, sondern ,selektive”
Strategien anwendet, also anspruchsvollere Heurismen, die das Vorgehen ihrem stei-
genden Wissensstand standig anpassen. Sukzessive bildet sie Chunks aus zusam-
mengehdrenden Zigen und kommt so schlieRlich zur Losung des Problems. Eine be-
deutende Rolle fur die Entwicklung eines Ldsungsalgorithmus spielt die Information,
die die Probandin durch ihre vorangegangenen, zunachst gescheiterten Losungsan-
satze generiert hatte. Auch wenn die Beschreibung des Lernprozesses beim Lésen
dieses speziellen Problems nicht ohne weiteres auf andere Bereiche zu Ubertragen ist,
werden doch allgemeine Prinzipien des Wissenserwerbs beim Handeln deutlich; insbe-
sondere die Rolle bereichsspezifischen und -unspezifischen Wissens.

Die besondere Bedeutung heuristischen Wissens flir den Prozess des Wissenserwerbs
beim Handeln wird auch von Schank betont (vgl. Schank & Cleaves, 1995; Schank
1993/94, Schank & Cleary, 1994). Sein Modell bezieht sich auf Lernprozesse beim
zielgerichteten Handeln in unterschiedlichsten Problemfeldern. Er verdeutlicht, dass
Prozesse des ,Learning by Doing“, wie sie von Anzai & Simon (1979) beschrieben
werden, in natirlichen Handlungsfeldern stets von inzidentellen Lernprozessen be-
gleitet werden, und — wenn der Lerner zielfihrende Handlungsweisen nicht unmittelbar
selbst entwickeln kann — erganzt werden durch komplexe Reflexionsprozesse oder die
aktive Suche nach verbal vermittelten Hilfen, z.B. die Auseinandersetzung mit Experten
oder schriftlich fixierten Informationen zu einem Handlungsfeld. Auf allen diesen Ebe-
nen ist der Wissenserwerb durch bereichsunspezifisches, heuristisches Wissen ge-
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steuert und auf ein Handlungsziel ausgerichtet. Solche ,natirlichen* Wissenserwerbs-
prozesse sind auf konkrete Situationen und bestimmte Handlungsziele bezogen — das
erworbene Wissen ist ,situiert und enthalt episodische Anteile. Laut Schank sind die
Ziele, die ein Individuum verfolgt, das bedeutendste Organsationskriterium fiir das indi-
viduelle Wissen, sie sind die wichtigsten Indices fir dessen Speicherung und Abruf.
Der aktive Wissenserwerb beim zielgerichteten Handeln beglinstigt daher den Transfer
in verwandte Anwendungssituationen.

3.3. Wissenserwerb in unbekannten, komplexen Handlungsfeldern

Besonders wichtig ist der Wissenserwerb beim Handeln in neuen, unbekannten und
sehr komplexen Situationen, in denen das Potential verbaler oder schriftlicher Instruk-
tionen begrenzt ist (vgl. Kluwe, Misiak & Haider, 1990). Diese Form des Lernens ent-
spricht in weiten Teilen den Interessen und dem spontanen Verhalten von Lernern (vgl.
Schank & Cleaves, 1995) und erweist sich als ausgesprochen effektiv, wenn der Er-
werb unmittelbar handlungsrelevanten Wissens erforderlich ist. So zeigte sich z.B. bei
Vergleichen unterschiedlicher Trainingsverfahren flir das Erlernen eines Textverarbei-
tungsprogramms, dass ein Training, welches die Lernenden zu aktiver Exploration des
Systems und zum gezielten Testen von Hypothesen anregte, zu besseren Lernleistun-
gen fuhrte als die Bearbeitung schriftlichen Lernmaterials oder eines programmierten
Tutorials. Unabhangig von der Art des Trainings zeigten diejenigen Probanden bessere
Leistungen, die spontan das System aktiv explorierten (Frese et al., 1988; Greif & Jani-
kowski, 1987). Lernende scheinen — zumindest bei bestimmten Aufgaben wie dem
Erwerb von Software-Kenntnissen — ein eigenstandiges, aktives ,learning by doing“ zu
bevorzugen und andere Arten der Instruktion weniger zu nutzen oder sogar zu ignorie-
ren (vgl. Carroll & Mack, 1984; Carroll et al., 1985).

Beim Wissenserwerb im Handlungsvollzug werden alle klassischen Lehrfunktionen
vom Lerner selbst Gbernommen. Er bestimmt

»a) the subject of the learning process (,what to learn); b) the organizati-
on of the learning process (,how to learn®); c) the amount of information
searched, generated and used during the learning process (,how much
to learn®)” (Kluwe, Misiak & Haider, 1990; S. 198).

Nur ein ,kompetenter Lerner” kann es leisten, all diese Funktionen zu ibernehmen und
wirklich eigenstandig und selbstreguliert zu lernen. Selbstreguliertes Lernen kann da-
her als eine Fertigkeit aufgefasst werden, die nicht selbstverstandlich gegeben ist,
sondern angeleitet und traininert werden sollte (vgl. Kluwe, Misiak & Haider, 1990).
Lerner, die bereits ein fortgeschrittenes Niveau in der jeweiligen Wissensdomane er-
reicht haben, sind eher in der Lage, ihre Lernprozesse selbst zu steuern als Novizen
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(vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl|, 1997). Wenn in einer Lernumgebung konsequent
eine Selbstregulation der Lernprozesse gefordert ist und keine zusatzlichen instruktio-
nalen Hilfen angeboten werden, besteht die Gefahr, dass die Lerner Uberfordert wer-
den und nur lickenhaftes, fragmentarisches Wissen erwerben.

Diese Gefahr besteht in besonderem Male in komplexen, von Polytelie gepragten
Handlungsfeldern, die ohnehin hohe Anforderungen an das Individuum stellen. Meist
verfugt der Handelnde nicht Uber vollstandige Handlungsregeln, die eine routinemafi-
ge Erreichung der gesetzten Ziele garantieren (algorithmisches Wissen). Das strategi-
sche, heuristische Wissen ist in hohem Male gefordert, damit der Handelnde sich ei-
nen Uberblick (iber das Handlungsfeld verschaffen, sinnvolle Zielsetzungen finden,
zielfuhrende MafRnahmen entwickeln und Bewertungskriterien fur Erfolg und Misserfolg
identifizieren kann. Das Problem liegt nicht im Uberwinden einer einzelnen Barriere,
gefordert ist der adaquate Umgang mit der Komplexitat und Polytelie der Situation. Das
Handeln und die damit einhergehenden Lernprozesse weisen in diesen Situationen
eine Vielzahl von Freiheitsgraden auf. Je komplexer ein Handlungsfeld ist, je mehr un-
terschiedliche Ziele sich ein Individuum sinnvoll setzen kann und je mehr einzelne Teil-
ziele zum Erreichen eines Ubergeordneten Ziels beitragen kénnen, umso mehr Mog-
lichkeiten hat der Handelnde, den Realitatsbereich wahrzunehmen und zu strukturie-
ren, seine Aufgabe und seine Zielsetzungen individuell zu definieren.

Aufgrund der hohen Bedeutung individueller Zielsetzungen sind die Wissenserwerbs-
prozesse beim Handeln in solchen komplexen Handlungsfeldern ebenfalls hochgradig
individuell. Will man Computerszenarios als Abbildungen komplexer Handlungsfelder in
Ausbildung und Training einsetzen, ergeben sich daher Probleme: Es ist schwierig,
Lernprozesse zu steuern und vorab festgelegte Lerninhalte zu vermitteln, da weitge-
hend offen ist, welche individuellen Ziele das Handeln des einzelnen Lernenden steu-
ern, und welchen Schwierigkeiten er auf dem Weg zu seinen Zielen begegnet.

4. Untersuchungen und Befunde zum Wissenserwerb beim Han-
deln in Computerszenarios

Wie die vorangegangenen Kapitel gezeigt haben, sind Wissenserwerbsprozesse beim
Handeln weitgehend von den Zielsetzungen des Individuums gepragt. Es stellt sich
nun die Frage, wie der Wissenserwerb beim Handeln in komplexen, von Polytelie ge-
pragten Computerszenarios ablauft und was die Handelnden in Abhangigkeit von ihren
individuellen Zielsetzungen lernen kénnen. Zahlreiche Untersuchungen sind zu diesen
Fragen durchgefihrt worden. Dabei wurden unterschiedliche Forschungsinteressen
verfolgt: Die Prozesse des Wissenserwerbs beim Handeln in einem unbekannten,
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komplexen Handlungsfeld sollten genauer beschrieben werden. In Trainingsstudien
wurde versucht, durch das Handeln in Computerszenarios bereichsspezifisches dekla-
ratives oder prozedurales Wissen, bereichsunspezifisches heuristisches Wissen oder
auch metakognitive, selbstreflexive Prozesse zu fordern und Bedingungen zu identifi-
zieren, die derartige Lernprozesse unterstiitzen kénnen.

4.1. Erwerb und Veranderungen bereichsspezifischen Wissens
beim Handeln in Computerszenarios

Computerszenarios als Abbildungen komplexer Handlungsfelder eréffnen die Moglich-
keit, den Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln systematisch zu untersuchen
und zu zeigen, in welcher Weise die Handelnden bereichsunspezifisches heuristisches
Wissen einsetzen, um in einer unbekannten Umgebung handlungsfahig zu werden und
die eigenen Ziele erreichen zu kdnnen. Zur Untersuchung derartiger Fragestellungen
werden meist abstrakte Szenarios ohne Bezug zu einem konkreten realen Handlungs-
feld eingesetzt, damit die Wissenserwerbsprozesse nicht durch bereichsspezifisches
Vorwissen der Handelnden beeinflusst werden.

Kluwe und seine Mitarbeiter interessierten sich dafilir, wie Handelnde Wissen ulber
komplexe, dynamische Handlungsfelder erwerben, wenn sie kein bereichsspezifisches
Vorwissen nutzen konnen. Sie setzten Varianten der SIM-Szenarios ein, bei denen die
Systemvariablen mit fortlaufenden Nummern benannt waren und kein Bezug zu einem
konkreten realen Handlungsfeld erkennbar war, und gaben den Untersuchungsteil-
nehmern konkrete Zielwerte fur ausgewahlte Variablen vor. Allgemein stellten sie fest,
dass die Handelnden die Fllle an Information, die die einzelnen Variablen und ihre
Vernetzungen darstellten, im Verlauf des Lernprozesses in zunehmend komplexeren
Chunks organisieren (vgl. Kluwe & Misiak, 1985). In mehreren Einzelfallstudien identifi-
zierten Kluwe, Misiak & Haider (1998;1990) drei aufeinanderfolgende Phasen des Wis-
senserwerbs im Handlungsvollzug, die mit unterschiedlichem strategischem Vorgehen
verbunden sind: In der Phase der Initialen Orientierung verschaffen sich die Handeln-
den einen Uberblick tiber das gesamte System und stellen fest, welche Komponenten
und Variablen, welche Rahmenbedinungen berticksichtigt werden mussen. Sie richten
ihre Aktivitaten (Informationsabfragen und Eingriffe in das System) in schneller Folge
auf unterschiedliche Bereiche. Sie vermeiden eine informationelle Uberlastung, indem
sie sich jeweils auf ein enges Spektrum an Informationen konzentrieren. In der folgen-
den Phase der Initialen Exploration sammeln die Handelnden Informationen Uber dy-
namische Zusammenhange, indem sie Effekte der eigenen MaRnahmen und Zusam-
menhange zwischen den Systemvariablen systematisch testen. Dabei konzentrieren
sie sich fur langere Zeitraume auf einzelne Bereiche und wechseln nicht so schnell den
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Fokus ihrer Aktivitaten wie in der vorausgegangenen Phase. Wahrend dieser beiden
Phasen sind die Leistungen bei der Systemsteuerung eher schlecht, die vorgegebenen
Zielwerte werden kaum erreicht. Mit dem Eintritt in die Phase der systematischen
Steuerung geht schlielilich eine Verbesserung der Steuerungsleistung einher. Informa-
tionsabfragen und MaRnahmen beziehen sich jetzt auf das gesamte System. Die Han-
delnden streben danach, ihre Eingriffe richtig zu dosieren und auszubalancieren. So-
bald sie eine gewisse ,Sicherheit” im Umgang mit dem System erreicht haben, versu-
chen sie, ihre Vorgehensweisen weiter zu verbessern. Dies zeigt sich in kurzen Pha-
sen erneuter Explorationsaktivitédten, bei denen sich die Steuerungsleistung kurzfristig
verschlechtert und danach auf einem héheren Niveau stabilisiert.

Wissensdiagnosen nach dem Handeln im Szenario zeigten, dass die Handelnden in
den genannten Studien nur wenig deklaratives Wissen Uber die eingesetzten Systeme
erworben hatten. Sie konnten die Systemzusammenhange nur unvollstdndig und un-
klar beschreiben. Sie zeigten allerdings ein recht umfassendes Handlungswissen, in-
dem sie Regeln verbalisierten, nach denen die Systeme optimal zu beeinflussen sind.
Die Reprasentation des Handlungsfeldes erweist sich als unvollstandig; sie ist in erster
Linie funktional und auf das eigentliche Handlungsziel, die erfolgreiche Systemsteue-
rung, ausgerichtet.

Generell zeigte sich in vielen Untersuchungen, dass beim Handeln in Computerszena-
rios bereichspezifisches, prozedurales Wissen erworben wird. Als Indikator flr das
dieses Handlungswissen der Teilnehmer wird oft die Steuerungsleistung verwendet.
Wie bereits in Teil | erortert, ist die Aussagekraft der Steuerungsleistung zwar einge-
schrankt, sie kann jedoch einfach und objektiv erhoben werden. Verbesserungen der
Steuerungsleistungen, wenn Personen in mehreren Durchgangen oder Uber eine gro-
Rere Anzahl von Zeittakten hinweg in einem Szenario handeln kénnen, werden vielfach
berichtet, so wiesen z.B. Funke & Hussy (1984) nach, dass sich die Steuerungslei-
stungen der Teilnehmer bei der Bearbeitung zweier DYNAMIS-Varianten mit Bezug zu
realen Handlungsfeldern, den strukturgleichen Szenarios MONDLANDUNG und KOCHEN
im Verlauf der neun Durchgénge des Versuchs verbesserten. Brehmer & Allard (1991)
zeigten Leistungssteigerungen bei mehrmaliger Bearbeitung des Szenarios DESSY
(dem Vorganger von FEUER) auf. Locher (1997) zeigte, dass sich die Steuerungslei-
stungen beim Handeln im Szenario HEIZOLHANDEL bei zweimaliger Bearbeitung ver-
besserten. Lediglich in einer einzigen Studie (Dérner & PreuBler; 1990) werden keine
Verbesserungen der Steuerungsleistung berichtet: Hier bestand die Aufgabe der Teil-
nehmer darin, Uber zwanzig Zeittakte hinweg eine Population in einem Rauber-Beute-
System auf einen vorgegebenen Stand zu bringen und diesen Zustand stabil zu halten.
Die Teilnehmer waren bei dieser Aufgabe wenig erfolgreich, ihre Leistungen verbes-
serten sich im Verlauf des Versuchs kaum. Fraglich ist allerdings, ob nur zwanzig
Zeittakte ausreichten, um das System zu explorieren und addquate Handlungsweisen
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zu entwickeln. Hinzu kommt, dass ungunstige MaRnahmen in den ersten Zeittakten
den Erfolg bei der Systemsteuerung nachhaltig negativ beeinflusst haben kdénnten.
Moglicherweise hatten auch in diesem Szenario Verbesserungen der Steuerungslei-
stung nachgewiesen werden kénnen, wenn die Probanden die Gelegenheit gehabt
hatten, in einer neuen Ausgangssituation das Gelernte anzuwenden.

Einige Untersuchungen gingen differenzierter vor und betrachteten nicht nur die Steue-
rungsleistungen als Indikator fur das bereichsspezifische prozedurale Wissen, sondern
analysierten zusatzlich die Vorgehensweisen der Teilnehmer: So erfassten z.B. Dérner
& Pfeifer (1992) neben den Steuerungsleistungen auch die Strategien der Probanden,
die nacheinander funf unterschiedliche Varianten des Szenarios FEUER bearbeiteten.
Es zeigten sich deutliche Verbesserungen der Steuerungsleistung von der ersten zur
(isomorphen) fiinften Variante. Die Zeiten zwischen den einzelnen MaRnahmen der
Teilnehmer sinken im Verlauf der Bearbietung der funf Varianten kontinuierlich. Nach
Dérner & Pfeifer (1992) deutet dies auf Veranderungen des bereichsspezifischen pro-
zeduralen Wissens hin: die Handlungsmdoglichkeiten werden zunehmend schneller
verflugbar. In einer ahnlich aufgebauten Untersuchung analysierte Schoppek (1991) die
Vorgehensweisen der Teilnehmer inhaltlich und zeigte, dass sie ihre Mallnhahmen zu-
nehmend besser an die Erfordernisse der Situation anpassten und dass vorausschau-
ende Aktivitaten vom ersten zum funften Durchgang einen immer groReren Stellenwert
einnahmen. Auch Putz-Osterloh & Haupts (1989) konnten Steigerungen der Steue-
rungsleistungen und die Entwicklung situationsangemessenerer Vorgehensweisen bei
wiederholter Bearbeitung des Szenarios FEUER aufzeigen (vgl. auch Putz-Osterloh &
Haupts, 1990). Schmuck (1992) wies zusatzlich nach, dass bei wiederholtem Handeln
im Szenario FEUER die Stabilitat der Verhaltensmalle steigt — die Teilnehmer entwik-
keln offenbar ein bereichsspezifisches Handlungswissen; sie greifen zunehmend auf
bewahrte Vorgehensweisen zurlick und ignorieren Handlungsmaoglichkeiten, die sich
als weniger effektiv erwiesen haben.

Insgesamt zeigt sich also, dass wiederholtes Handeln in einem Szenario das bereichs-
spezifische Handlungswissen der Teilnehmer fordert: Wie die Verbesserungen der
Steuerungsleistungen andeuten, steigen die Kompetenzen der Handelnden, die Situa-
tion in einem Szenario zielgerichtet zu beeinflussen. Untersuchungen der Vorgehens-
weisen zeigen, dass die Handelnden adéquatere Strategien entwickeln, die ihnen zu-
nehmend schneller verfiigbar sind.

Weniger eindeutig ist die Befundlage bezogen auf das bereichsspezifische deklarative
Wissen, das beim Handeln in Computerszenarios erworben wird. Wie sich in den be-
reits dargestellten Untersuchungen der Arbeitsgruppe um Kluwe (vgl. Kluwe & Misiak,
1985; Kluwe, Misiak & Haider, 1998; 1990) angedeutet hat, erwerben die Handelnden
zwar bereichsspezifisches Handlungswissen, das unmittelbar der Systemsteuerung
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dient, aber nicht unbedingt auch umfassendes deklaratives Wissen Uber die Struktur
und die dynamischen Beziehungen in einem Computerszenario. Derartige Dissoziatio-
nen zwischen den Verbesserungen im Handlungswissen der Teilnehmer und gleich-
bleibend unvollstandigem und fehlerhaftem deklarativen Wissen Uber ein Szenario
konnten in vielen Untersuchungen festgestellt werden, beispielsweise von Berry &
Broadbent (1984, 1987) sowie von Broadbent, FitzGerald & Broadbent (1986). Hier
handelten die Teilnehmer in einer Vielzahl von Durchgangen in den Szenarios SUGAR
FACTORY und PERSON INTERACTION, die aus nur vier dynamisch miteinander verknupf-
ten Variablen bestanden. Uber die Durchgédnge hinweg verbesserte sich zwar die
Steuerungsleistung der Teilnehmer deutlich; ihr deklaratives Wissen Uber die System-
struktur nahm allerdings nicht in gleichem Umfang zu. Auch wenn die Struktur der ein-
gesetzten Szenarios nicht sehr komplex war, konnten selbst erfolgreiche Teilnehmer
diese nicht unbedingt korrekt beschreiben, wenig erfolgreiche Teilnehmer zeigten da-
gegen oft ein wesentlich besseres Systemwissen.

Erklart wurden diese Befunde der Arbeitsgruppe um Broadbent zunachst dadurch,
dass zwei unterschiedliche Arten des Wissenserwerbs beim Handeln in komplexen
Computerszenarios angenommen wurden, die zum einen implizites, nicht verbalisier-
bares Handlungswissen und zum anderen explizit verfligbares Systemwissen als unab-
hangige Reprasentationen hervorbringen sollten. Andere Erklarungsansatze orientie-
ren sich an den Handlungszielen und den Schwierigkeiten, denen das Individuum bei
der Zielerreichung begegnen kann. Sie deuten darauf hin, dass die Befunde auch ein-
facher erklart werden kénnen: Haider (1992) konnte zeigen, dass die vorgegebenen
Zielsetzungen in den Szenarios SUGAR FACTORY und PERSON INTERACTION auch dann
erreicht werden konnten, wenn nur ein Teil der Systembeziehungen bericksichtigt
wurde. Eine vollstandige Systemreprasentation war fir das erfolgreiche Handeln in
diesen Szenarios nicht erforderlich, das unvollstdndige deklarative Systemwissen der
Teilnehmer war fir die Aufgabenstellung vollkommen hinreichend. Bei manchen Syste-
men ist es fur die erfolgreiche Systemsteuerung nur erforderlich zu wissen ,how to
work it“, ohne sagen zu kénnen, ,how it works® (vgl. Kieras & Bovair, 1984, zit. nach
Wallach, 1997) — und offensichtlich beschranken die Handelnden ihre Bemiihungen auf
unmittelbar handlungsrelevantes Wissen. Buchner, Funke & Berry (1995) weisen dar-
auf hin, dass Schwierigkeiten bei der Zielerreichung eine weitere Erklarung fir die be-
obachteten Dissoziationen zwischen implizitem Handlungs- und explizitem Systemwis-
sen darstellen kénnen: Erfolgreiche Probanden erleben seltener kritische Entwicklun-
gen und erfahren daher weniger Uber die komplexen Zusammenhange in einem Sys-
tem. Weniger erfolgreiche Teilnehmer werden dagegen mit vielfaltigen Schwierigkeiten
konfrontiert und erwerben in der Auseinandersetzung mit diesen Problemen ein diffe-
renzierteres Wissen Uber die Systemstruktur.
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Der Erwerb deklarativen Wissens beim Handeln in Computerszenarios stand im Mittel-
punkt einiger Studien von Funke (1991), in denen er Varianten des abstrakten Szena-
rios DYNAMIS einsetzte. Die Teilnehmer sollten hier die Systemzusammenhange zu-
nachst erkunden. Erst nach einigen Explorationsdurchgédngen wurden ihnen konkrete
Zielsetzungen fur die Systemsteuerung mitgeteilt, und sie konnten das erworbene Wis-
sen fir die erfolgreiche Systemsteuerung anwenden. Zwischen den einzelnen Durch-
gangen sollten die Teilnehmer ihr Wissen Uber die Systemstruktur wiedergeben, indem
sie die Vernetzungsstruktur in Form von Kausaldiagrammen aufzeichneten. Funke un-
terscheidet aufgrund seiner Befunde drei Phasen des Wissenserwerbs, in denen syste-
matisch Hypothesen aufgestellt und Uberprift werden. So entsteht in der ersten Phase
relationales Wissen, das beschreibt, ob zwischen einzelnen Variablen eines Systems
eine Beziehung besteht. In der zweiten Phase wird Vorzeichen-Wissen erworben, das
die Art der Beziehungen zwischen den einzelnen Variablen spezifiziert. In der letzten
Phase wird numerisches Wissen Uber die Starke der identifizierten Beziehungen ent-
wickelt. Funke (1991) raumt ein, dass die dritte Phase nur selten erreicht wird. Wenn
Probanden trotzdem Angaben Gber numerische Beziehungen zwischen Variablen ma-
chen, sind diese meist nicht sehr zutreffend. Fir die ,Funktionalitat des erworbenen
Wissens ist dieses dritte Stadium weniger wichtig: Um in einem komplexen System
erfolgreich handeln zu kénnen, reicht es meist, ,ungefahr® zu wissen, wie die Variablen
zusammenhangen; oft bringt es keinen zusatzlichen Nutzen, die Starke eines Zusam-
menhangs genau zu beziffern.

Funkes Modell des Wissenserwerbs beim Handeln in Computerszenarios bezieht sich
auf unbekannte Handlungsfelder, fur die kein bereichsspezifisches Vorwissen nutzbar
ist. In realen Handlungsfeldern oder in Szenarios mit Bezug zu einem realen Hand-
lungsfeld verlauft der Wissenserwerb beim Handeln wahrscheinlich weniger systema-
tisch. Einzelne Phasen konnen Ubersprungen werden, da aufgrund des Vorwissens
bereits Vorstellungen uber die Struktur eines Systems bestehen, das mit den spezifi-
schen Merkmalen und Anforderungen der konkreten Situation abgeglichen werden
muss. Darauf deuten Befunde von Strohschneider (1990) hin, der durch wiederholte
Wissensdiagnosen zeigen konnte, dass das Wissen Uber die Systemstruktur beim
Handeln im abstrakten Szenario VEKTOR und im Entwicklungshilfe-Szenario MORO
zunimmt, aber sich qualitativ unterscheidet: Fir das abstrakie Szenario VEKTOR ent-
wickelten die Teilnehmer vornehmlich ,Eigenschaftswissen®, Wissen tber Eigenschaf-
ten einzelner Variablen und ihre Entwicklungen bei unterschiedlichen MalRnahmen. Fr
das Szenario MORO, bei dem die Teilnehmer auf bereichsspezifisches Vorwissen zu-
rickgreifen konnten, wurde dagegen ein ausgepragtes ,Zusammenhangswissen®, eine
komplexere Sicht der dynamischen Struktur des Systems und der Beziehungen zwi-
schen den einzelnen Variablen, festgestellt.
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Auller durch fehlenden Bezug zu einem konkreten Handlungsfeld kann der Erwerb
bereichsspezifischen deklarativen und prozeduralen Wissens durch verschiedene
weitere Merkmale von Computerszenarios erschwert werden. Funke (1990; 1992)
stellte fest, dass der Erwerb von Strukturwissen Uber ein System und auch die erfolg-
reiche Systemsteuerung umso schwerer fielen, je starker Eigendynamik und Neben-
wirkungen eines Szenarios ausgepragt waren. Kluwe, Misiak & Haider (1989) berich-
ten, dass die Lernprozesse beim Handeln in SIM006 von bestimmten Systemmerkma-
len, wie starker Dynamik, stark vernetzten Subsystemen und oszillierenden Subsyste-
men behindert werden. Erschwerend und leistungsmindernd wirkt sich z.B. auch eine
verzogerte Rickmeldung Uber die Auswirkungen von Entscheidungen aus (vgl. Breh-
mer & Allard, 1991). Diese Befunde, die an abstrakten Szenarios ohne Bezug zu kon-
kreten realen Handlungsfeldern gewonnen wurden, stehen in Einklang mit Befunden
zur Steuerung komplexer technischer Systeme (vgl. Heineken, Arnold, Kopp & Solty-
siak, 1992; Reichert & Dorner, 1988). Auch hier zeigt sich, dass Handelnde Schwierig-
keiten haben, die Regelung von Systemen mit Totzeiten und Rickmeldungsverzdge-
rungen zu erlernen.

In allen dargestellen Untersuchungen wird deutlich, welche Bedeutung die Zielsetzun-
gen der Handelnden fir den Wissenserwerb haben: Die Teilnehmer entwickeln be-
reichsspezifisches prozedurales Wissen, das unmittelbar handlungsbezogen ist und
sich in steigendem Erfolg beim Handeln zeigt, aber auch in zunehmend besserer Ver-
fugbarkeit situationsangemessener Handlungsweisen und einer héheren Stabiliat des
Vorgehens. Das deklarative Wissen Uber ein System bleibt dagegen bruckstickhaft —
wie gezeigt werden konnte, ist ein umfassendes deklaratives Wissen flir das erfolgrei-
che Handeln haufig nicht unbedingt erforderlich. Moglicherweise erwerben diejenigen
Handelnden, die auf grofere Schwierigkeiten stol3en, ein umfassenderes Wissen Uber
das Handlungsfeld als Teilnehmer, die von Anfang an ihre Ziele problemlos erreichen
kénnen. Bezogen auf das deklarative Wissen uber ein System beschranken sich die
Teilnehmer auf unmittelbar nitzliches Wissen. Wie in Kapitel 3.2. erortert, stellen der
Erwerb von umfassendem Wissen und erfolgreiches Handeln in einem Szenario inter-
ferierende Ziele dar, da beide kognitive Ressourcen beanspruchen. Bei diesem ,moti-
vationalen Paradox“ weisen die Handelnden offenbar der Systemsteuerung héhere
Prioritat zu und erwerben primar unmittelbar handlungsrelevantes Wissen.

Funke (1991) weist zwar in seinen Studien ein relativ umfassendes deklaratives Wis-
sen Uber die Struktur der verwendeten Systeme nach, doch dies kdnnte moéglicherwei-
se ein methodisches Artefakt sein: Die wiederholten Abfragen der kausalen Verknip-
fungen innerhalb des Systems kénnten die Aufmerksamkeit der Probanden besonders
auf das Identifzieren relationaler Beziehungen gerichtet haben, der Erwerb umfassen-
den Wissens uber die Systemzusammenhange kénnte zu einem wichtigen Handlungs-
ziel der Teilnehmer geworden sein, insbesondere da ihnen erst nach mehreren Explo-
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rationsdurchgangen konkrete Zielwerte flr die Systemsteuerung genannt wurden. So
sind auch hier die Ergebnisse der Wissenserwerbsprozesse unmittelbar auf die Ziele
der Handelnden bezogen. Dies erklart auch warum das deklarative Wissen Uber die
Systemstruktur nicht weiter ausdifferenziert wird, als es nétig ist, um ein System ab-
sichtsvoll steuern zu kénnen — auch in Funkes Studien wird die dritte Phase des Wis-
senserwerbs nur selten erreicht, Funktionszusammenhange werden nicht exakt er-
fasst. Durch wiederholte Wissensabfragen kann der Erwerb bereichsspezifischen de-
klarativen Wissens Uber die Systemstruktur zwar ebenfalls zum Ziel der Teilnehmer
werden. Auch dann aber ist das erworbene Wissen stark anwendungsbezogen.

4.2. Veranderungen bereichsunspezifischen Wissens beim Han-
deln in Computerszenarios

Es ist generell schwierig zu untersuchen, wie sich bereichsunspezifisches, heuristi-
sches Wissen entwickelt. Auch mit Hilfe von Computerszenarios kann dieses Problem
nicht einfach gelést werden, da das bereichsunspezifische Vorwissen der Handelnen
nicht kontrollierbar ist und nicht bestimmt werden kann, wie weit bereichsunspezifi-
sches Wissen beim Handeln in einem Szenario ,nur” aktiviert oder auch verandert wird.

Wenn untersucht werden soll, in welcher Weise sich das bereichsunspezifische Wissen
durch das Handeln in Computerszenarios verandert, werden die Teilnehmer meist
beim Handeln in mehreren unterschiedlichen Szenarios beobachtet, also einem ,Flexi-
bilitatstraining“ unterzogen (vgl. Teil |, Kapitel 2.3.). Vorgehensweisen und Steuerungs-
leistungen der Teilnehmer werden nach Hinweisen fur einen erfolgreichen Transfer von
Strategien untersucht.

Breuer (1988) behauptet, eine erfolgreiche Férderung bereichsunspezifischen heuristi-
schen Wissens durch das Handeln in unterschiedlichen Computerszenarios nachge-
wiesen zu haben. Im Verlauf eines Schuljahres wurden bei einer Experimentalgruppe
die drei Szenarios DORI, WELT2 und KUCHENFRONTENWERK in den Wirtschaftslehre-
/Politik-Unterricht an der Berufsschule eingebunden. Das Handeln in den Szenarios
sollte die Schuler zu einer systemischen Sicht auf die Unterrichtsgegenstande fuhren
und ihre Fahigkeit zum ,vernetzten Denken® und zum Umgang mit komplexen, ver-
netzten Systemen férdern. Eine Kontrollgruppe erhielt konventionellen Unterricht ohne
Computerszenarios. Am Ende des Schuljahres bearbeiteten beide Gruppen das Sze-
nario DORI. Als Indikator fur die Handlungskompetenz der Teilnehmer wurde die Steue-
rungsleistung verwendet, das strategische Vorgehen der Teilnehmer wurde nicht ana-
lysiert. Bei der Experimentalgruppe konnte eine Leistungssteigerung vom ersten zum
zweiten Durchgang des Handelns in DORI verzeichnet werden; ihre Leistungen waren
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besser als die der Kontrollgruppe. Ob damit aber nachgewiesen ist, dass das Training
das heuristische Wissen der Schiiler fordern konnte, ist zweifelhaft: Da fur Vor- und
Nachtest das gleiche Szenario verwendet wurde, kénnte die Uberlegenheit der Experi-
mentalgruppe Uber die nicht-trainierte Kontrollgruppe ebensogut auf bereichsspezifi-
schem Wissen beruhen.

Schwarck (1986) versuchte, das bereichsunspezifische, heuristische Wissen zu for-
dern, indem er seine Probanden einem ,Flexibilitdtstraining® mit den Szenarios
OkoLopPoLY, 10VAR und Boss unterzog; eine Kontrollgruppe wurde mit ,statischen®
Problemen aus einem Papier-Bleistift-Test trainiert. Zusatzlich wurde untersucht, ob die
erwarteten Trainingseffekte durch ein Selbstreflexionstraining, d.h. eine Anleitung zur
metakognitiven Reflexion des eigenen Vorgehens, verstarkt werden konnen. Erwar-
tungswidrig zeigte sich, dass das Training mit unterschiedlichen Computerszenarios
keineswegs positive Transfereffekte erzielte. Im Szenario SCHNEIDERWERKSTATT, mit
dem beide Gruppen nach der Trainingsphase konfrontiert wurden, erbrachte die Kon-
trollgruppe, die mit ,statischen Problemen* traininert worden war, deutlich bessere Lei-
stungen als die Gruppe, die in der Trainingsphase bereits in mehreren Computersze-
narios gehandelt hatte. Dieser Leistungsunterschied wurde durch das Selbstreflexions-
training sogar noch verstarkt. Die erwartungswidrig ausgebliebenen positiven Effekte
des Flexibilitatstrainings erklart Schwarck (1986) damit, dass sich die Anforderungen
der eingesetzten Szenarios stark unterscheiden. Interferenzen und negativer Transfer
minderten die Leistungen; diese wurde durch das Selbstreflexionstraining noch ver-
starkt. Insgesamt scheinen die Probanden nur wenig von den konkreten Trainingsin-
halten abstrahiert und heuristisches Wissen ,dekontextualisiert® zu haben.

Ahnlich erklaren Putz-Osterloh & Haupts (1989; 1990), dass Steuerungsleistungen
sowie Strategie- und Verhaltensdaten beim Handeln in den beiden Szenarios FEUER
und TAILOR nur dann Gemeinsamkeiten aufweisen, wenn zuerst FEUER und im An-
schlu daran TAILOR bearbeitet wurde. Bei umgekehrter Reihenfolge wurden keine
Gemeinsamkeiten festgestellt, die andeuten kdnnten, dass strategische Vorgehens-
weisen von einem Szenario auf das andere Ubertragen werden. Auch hier werden Un-
terschiede in den Anforderungen der beiden Szenarios als Erklarung angeflihrt: FEUER
erfordere eine héhere Flexibilitdt des Verhaltens und setze die Probanden starker unter
Zeit- und Handlungsdruck als TAILOR. Einige der Strategien, die flir FEUER angemes-
sen sind, seien auf das Szenario TAILOR Ubertragbar; umgekehrt seien die Vorgehens-
weisen aber weniger gut Ubertragbar. Fraglich ist, ob es in dieser Untersuchung — wie
die Autorinnen behaupten — um Veranderungen des heuristischen Wissens beim Han-
deln in unterschiedlichen Szenarios geht, oder ob eher Aktivierungsprozesse eine
Rolle spielen.
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Locher (1997) untersuchte, ob ein Transfer bereichsunspezifischen, heuristischen Wis-
sens zu beobachten ist, wenn das Handeln in zwei Szenarios (TEXTILFABRIK und
HEIZOLHANDEL) gefordert ist, die zwar ein dhnliches Handlungsfeld abbilden und eine
weitgehend ahnliche Gestaltung und Struktur aufweisen, von den Teilnehmern aber
unterschiedlich gut bewaltigt werden. Seine Annahme, dass die vorherige Bearbeitung
eines Szenarios die Leistungen in einem weiteren, ahnlichen Szenario verbessere,
bestatigte sich auf Gruppenebene nur teilweise. Ein positiver Transfer konnte von
TEXTILFABRIK auf HEIZOLHANDEL festgestellt werden, aber nicht umgekehrt. Wahrend
Putz-Osterloh & Haupts (1989; 1990) Transferleistungen nur von einem anspruchsvol-
leren auf ein einfacher zu bewaltigendes Szenario feststellen konnten, ist es in dieser
Untersuchung genau umgekehrt. Locher (1997) fihrt an, dass das Szenario
HEIZOLHANDEL nicht zum Training geeignet sei, da die Situation im Szenario von den
Teilnehmern nur unzureichend beherrscht werde. Die hohe Aufgabenschwierigkeit ver-
hindere die erfolgreiche Forderung bereichsunspezifischen Wissens. Eine Analyse der
individuellen Transferleistungen liefert ein differenzierteres Bild: Unabhangig von der
Reihenfolge, in der die Teilnehmer die beiden Szenarios bearbeiteten, sind Falle zu
beobachten, bei denen sich in den Steuerungsleistungen positiver, negativer oder auch
kein Transfer zeigt. Aus den Nachbefragungen und aus Einzelfallanalysen des strate-
gischen Vorgehens geht hervor, dass zwei strukturell unterschiedliche Arten von
Transfer zu beobachten sind, unter denen sich die Leistungen der Teilnehmer unter-
schiedlich entwickeln. Keine Verbesserungen oder sogar eine relative Verschlechte-
rung der Steuerungsleistung ist bei Probanden festzustellen, in deren Vorgehenswei-
sen und verbalen Daten sich Transfer auf der Materialebene zeigt: Sie Ubernehmen
situations- bzw. szenariospezifische Vorgehensweisen aus der Lern- in die Transfersi-
tuation, ohne zu Uberprifen, wie weit sie in der neuen Situation angemessen sind.
Durchgéangig erfolgreiche Probanden oder solche, die ihre Leistungen von der Lern-
zur Transferphase haben steigern kdénnen, zeigen dagegen vorwiegend Transfer auf
Strukturebene, sie wenden situationsunabhangige Strategien und Heurismen an. Es
bleibt zu klaren, mit welchen Personeigenschaften Transfer auf Struktur- bzw. auf Ma-
terialebene mdglicherweise einhergeht, und vor allem, durch welche Merkmale eines
instruktionalen Settings der Transfer auf Strukturebene geférdert werden kann.

Es konnte nicht sicher nachgewiesen werden, dass das Handeln in Computerszenarios
bereichsunspezifisches, heuristisches Wissen fordern kann. Die einzige Untersuchung,
die behauptet, diesen Nachweis erbracht zu haben (Breuer, 1988) weist starke metho-
dische Schwachen auf. Samtliche Untersuchungen, die methodisch reflektierter vorge-
hen, stellen positive Effekte des Handelns in einem oder mehreren Computerszenarios
fur den Erfolg bzw. das Vorgehen in einem anderen Szenario nur unter bestimmten
Bedingungen fest, teils wirkten sich die TrainingsmaRnahmen sogar negativ aus. Die
spezifischen Anforderungen unterschiedlicher Szenarios scheinen wesentlichen Ein-
fluss auf die Transferleistungen zu haben. Strategien, die in einem Szenario ange-
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messen sind, lassen sich nicht unbedingt auf ein anderes Szenario Ubertragen. Es ist
allerdings bislang nicht geklart, welche Merkmale den Transfer strategischen Wissens
von einem auf ein anderes Szenario beglnstigen oder erschweren. Noch weniger lasst
sich dariber sagen, ob und unter welchen Bedingungen ein Training mit Computer-
szenarios das bereichsunspezifische, strategische Wissen in der natlrlichen Realitat
fordern kann. Wie die Untersuchung von Locher (1997) zeigt, scheinen auch bisher
nicht identifizierte Personmerkmale entscheidend dazu beizutragen, ob Lernende von
einem Training mit Computerszenarios profitieren. Generell ist nicht geklart, ob das
Handeln in einem Szenario bereichsunspezifisches Wissen erweitert und verandert
oder ob lediglich vorhandene Wissensstrukturen aktiviert werden.

4.3. MaBRnahmen zur Forderung des Wissenserwerbs beim Handeln
in Computerszenarios

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, entwickeln Lernende beim Han-
deln in Computerszenarios zwar bereichsspezifisches Handlungswissen, das ihnen
ermdglicht, ihre Ziele in einem Szenario zunehmend besser zu erreichen, allein durch
Handeln in einem Szenario wird aber nicht in gleichem Malie deklaratives Wissen Uber
die wesentlichen Zusammenhange in einem Handlungsfeld erworben oder das be-
reichsunspezifische, heuristische Wissen der Handelnden nachweislich geférdert. Da-
her wurde in zahlreichen Untersuchungen der Frage nachgegangen, ob und wie der
Wissenserwerb beim Handeln in Computerszenarios geférdert werden kann.

In einer Reihe von Studien wurden unterschiedliche Ansatze erprobt, den Erfolg und
die Lernleistungen beim Handeln in Computerszenarios zu unterstiitzen, indem den
Handelnden Information tUber die Systemstruktur vorgegeben wurde oder sie aus-
dricklich angeregt wurden, sich mit den komplexen, dynamischen Beziehungen in ei-
nem Szenario auseinanderzusetzen und adaquate Handlungsweisen zu entwickeln.

Putz-Osterloh (1993b) stellte einer Experimentalgruppe vor und wahrend des Handelns
in einer abstrakten Variante des Szenarios DYNAMIS eine grafische Ubersicht tiber die
strukturellen Beziehungen zwischen den Systemvariablen zur Verfigung. Die Kontroll-
gruppe erhielt diese Zusatzinformation nicht. Beide Gruppen verbesserten in insgesamt
acht Durchgangen ihre Steuerungsleistungen signifikant, erwartungswidrig wurden
aber keine Unterschiede in den Leistungen von Experimental- und Kontrollgruppe fest-
gestellt. In den Verhaltensdaten zeigte sich, dass die Probanden der Experimental-
gruppe tendenziell ,sparsamere” Eingriffsstrategien anwendeten, also mit weniger
Aufwand die gleichen Erfolge erzielten wie die Kontrollgruppe. Als die Teilnehmer mit
einer ,Fehlerversion“ des Systems konfrontiert wurden, in der eine Systembeziehung
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wegfiel, waren deutliche Leistungsunterschiede zwischen den beiden Gruppen zu be-
obachten: Im Vergleich zur Kontrollgruppe waren die Probanden der Experimental-
gruppe erfolgreicher, wandten effektivere Strategien an, passten ihre Strategien haufi-
ger an den Fehler an und konnten ihn besser diagnostizieren. Zusatzinformationen
Uber die Systemstruktur kdnnen offenbar den Erwerb von deklarativem Wissen Uber
die Systemzusammenhange fordern und es den Teilnehmern erleichtern, sich an ver-
anderte Bedingungen anzupassen.

Leutner (1992) untersuchte, in welcher Weise der Wissenserwerb beim Handeln in
Computerszenarios durch standig verflgbare Zusatzinformation oder durch adaptive
Hilfen unterstiitzt werden kann. In mehreren Experimenten variierte er Art und Zeit-
punkt adaptiver und nicht adaptiver Hilfen beim Handeln im Szenario HUNGER IN
NORDAFRIKA. Deklaratives bereichsspezifisches Wissen Uber das Szenario und den
inszenierten Realitdtsbereich wurde mittels lehrzielorientierter Tests erfasst. Als Indi-
kator fur das bereichsspezifische Handlungswissen diente die Steuerungsleistung in
einer Variante des Szenarios mit veranderter Ausgangssituation. In Ubereinstimmung
mit den Befunden anderer Untersuchungen entwickelten die Teilnehmer auch ohne
zusatzliche Hilfen eine angemessene bereichsspezifische Handlungskompetenz, aber
nur wenig deklaratives Wissen. Der Erwerb bereichsspezifischen deklarativen Wissens
konnte durch Zusatzinformationen und Hilfen geférdert werden; dabei erwies sich
standig verfiuigbare Hintergrundinformation im Vergleich zu adaptiven Hilfen als wirk-
samer. Wenn die Teilnehmer vorab umfassende Informationen Gber das Handlungsfeld
erhalten hatten, fihrten zusatzliche adaptive Hilfen zu keinen weiteren Vorteilen. Als
nachteilig fur die Entwicklung bereichsspezifischer Handlungskompetenz erwiesen sich
Zusatzinformationen und Hilfen fur diejenigen Teilnehmer, die ein unzureichendes
Vorwissen uber das Handlungsfeld mitbrachten. In einer Reihe weiterer Experimente
mit dem Szenario KUCHENFRONTENWERK suchte Leutner (1992) nach glinstigen Ge-
staltungsbedingungen fir adaptive Hilfen. Die adaptiven Hilfen férderten in diesen Stu-
dien generell den Erwerb deklarativen Wissens; sehr detaillierte und auf die konkrete
Situation bezogene Hilfen forderten zusatzlich auch die Handlungskompetenz der Teil-
nehmer. Es erwies sich als glinstig, den Handelnden adaptive Hilfen vor einer Ent-
scheidung zu geben und nicht als Rickmeldung nach einer getroffenen Mallnahme.
Adaptive Hilfen und Zusatzinformationen kénnen also von grofiem Nutzen sein, um
den Erwerb bereichsspezifischen deklarativen Wissens zu férdern, welches ohne zu-
satzliche instruktionale Malknahmen vom Handeln in einem Szenario nur wenig beein-
flusst wird. Sie sind besonders wirksam, wenn sie einen unmittelbaren Bezug zu den
aktuellen Zielen des Handelnden haben — wenn sie also nicht nur allgemeine Prinzipi-
en und Regeln oder globale Informationen enthalten, sondern konkret auf die Situation
des Handelnden bezogen sind und als Hilfe fiir eigene Entscheidungen genutzt werden
konnen.
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In anderen Untersuchungen wurden die Teilnehmer zu einer intensiven Auseinander-
setzung mit den komplexen, dynamischen Zusammenhangen in einem Computersze-
nario angeregt; der Wissenserwerb sollte geférdert werden, indem sie die Systement-
wicklung unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen vorhersagen und analysieren
mussten. Ein Jahr nach der ersten Bearbeitung des Szenarios MORO unterzogen Putz-
Osterloh, Bott & Houben (1988) ihre Probanden einem Training: Sie legten ihnen Grafi-
ken vor, die Entwicklungen zentraler Systemvariablen unter unterschiedlichen Rah-
menbedingungen dargestellten und forderten sie auf, die weitere Entwicklung der Vari-
ablen zu prognostizieren. Ihre Lésung wurde nun mit der wirklich resultierenden Sys-
tementwicklung verglichen. Auf der Grundlage dieser Information sollten die Teilneh-
mer dann die komplexen, dynamischen Systemzusammenhange analysieren. In dieser
Trainingsphase wurden einer Experimentalgruppe unproblematische, stabile System-
entwicklungen vorgelegt, die andere Gruppe musste sich mit instabilen, kritischen Ent-
wicklungen auseinandersetzen. Vor und nach dem Training wurde das deklarative
Wissen Uber die Systemstruktur des Szenarios MORO erhoben. Erwartungswidrig war
der Wissenszuwachs in beiden Gruppen gleich. Beim anschlieRenden Handeln im
Szenario MORO zeigte sich jedoch, dass die Teilnehmer, die sich im Training mit insta-
bilen, kritischen Entwicklungen auseinandergesetzt hatten, im Vergleich zum ersten
Durchgang im Vorjahr ihre Steuerungsleistungen verbessern und effektivere Vorge-
hensweisen entwickeln konnten. Bei der Gruppe, die im Training stabile, unproblemati-
sche Systementwicklungen analysiert hatte, war ein solcher Lernzuwachs nicht im glei-
chen Male zu beobachten. Unabhangig von der Art der analysierten Systementwick-
lungen erweitert die dargestellte TrainingsmalRnahme zwar das deklarative Wissen
Uber die Systemstruktur. Das Training tragt aber nur dann dazu bei, die Anforderungen
des Szenarios besser zu bewaltigen, wenn die Teilnehmer sich mit kritischen System-
entwicklungen auseinandersetzen. Moglicherweise regen die kritischen Systement-
wicklungen die Teilnehmer an, nicht nur das dynamische Zusammenspiel der System-
variablen zu erfassen, sondern auch Uber Mdglichkeiten nachzudenken, wie solche
Entwicklungen zu vermeiden oder zu korrigieren sind, wahrend die stabilen, unproble-
matischen Systementwicklungen diesen zusatzlichen Anreiz nicht bieten.

In einem weiteren Experiment verglichen Putz-Osterloh & Bott (1990), ob bereichsspe-
zifisches Handlungswissen besser durch Handeln in einem Szenario oder durch rick-
blickende Reflektion und Analyse des eigenen Vorgehens beim Handeln geférdert
werden kann. Eingesetzt wurde das Szenario MORO. Nach einem ersten Durchgang
sollten die Teilnehmer der Experimentalgruppe grafische Darstellungen der individuel-
len Systementwicklung analysieren, wahrend die Kontrollgruppe ein zweites Mal im
Szenario handeln konnte. Im Vergleich zur Kontrollgruppe konnte die Experimental-
gruppe ihre Steuerungsleistungen in einer weiteren Phase des Handelns im Szenario
MoRoO mit veranderten Zielvorgaben nicht verbessern und bewertete ihr Training selte-
ner als hilfreich fur diese Aufgabe. Mdglicherweise wird durch die Analyse der System-
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entwicklung vor allem bereichsspezifisches Wissen Uber die Systemstruktur geférdert,
nicht aber das bereichsspezifische Handlungswissen der Teilnehmer, das entschei-
dend flr das erfolgreiche Handeln im Szenario ist.

Wahrend in den bisher dargestellten Untersuchungen explizit die Auseinandersetzung
mit der Struktur und den dynamischen Beziehungen in einem Szenario angeregt wur-
de, wird in anderen Studien untersucht, ob durch ausgewahlte Beispiele und Ubun-
gaufgaben oder durch die Vermittlung von Regeln flr das Handeln in einem Szenario
Erfolg und Lernleistungen geférdert werden kénnen.

PreuBler (1998) liel® eine Kontrollgruppe das abstrakte Szenario LINAS frei explorieren,
wahrend sie eine Experimentalgruppe einem Training unterzog, das aus Beispielen fur
die erfolgreiche Steuerung des Systems und darauf aufbauenden Aufgaben bestand, in
denen die Teilnehmer den Umgang mit einzelnen Teilen des Systems gezielt Uben
sollten. Dieses Training fihrte nicht nur zu einem (berlegenen bereichsspezifischen
Handlungswissen, das sich bei einem weiteren Durchgang im urspringlichen Szenari-
os ebenso zeigte wie beim Handeln in einer veranderten Variante, sondern auch zu
einem Uberlegenen deklarativen Wissen Uber die Systemstruktur. Preufdler (1998) er-
klart dies damit, dass durch die unmittelbar handlungsbezogene Gestaltung des Trai-
nings bereichsspezifisches Strukturwissen im Anwendungskontext erworben wird und
sich daher nicht als ,trages Wissen® (vgl. Renkl, 1994) der Anwendung entzieht.

Kluwe (1997) verglich zwei unterschiedliche Trainingsmafinahmen. In beiden Fallen
wurden die Teilnehmer zunachst lber grundlegende Regeln fiir das erfolgreiche Han-
deln im Szenario MIX, in dem die Anlagen in einem Asphalt-Misch-Werk zu steuern
sind, aufgeklart. Eine Gruppe wurde instruiert, in einer Trainingsphase die genannten
Regeln anzuwenden; der anderen Gruppe wurden ausgewahlte Problemstellungen
vorgegeben, die zu einer eigenstandigen Systemexploration anregen sollten. Auf einer
globalen Ebene zeigten sich keine Leistungs- und Strategieunterschiede zwischen den
beiden Gruppen. Wahrend die Probanden, die in der Trainingsphase die Anwendung
der Regeln geubt hatten, schneller als die anderen Routinen zur effektiven System-
steuerung entwickelten, konnten sich diejenigen Probanden, die angeregt worden wa-
ren, das System eigenstandig zu explorieren, in spateren Durchgangen flexibler an
veranderte Anforderungen anpassen. Kluwe (1997) verweist aufgrund dieser Befunde
darauf, dass eine eigenstandige Exploration eines Handlungsfeldes und Prozesse
.Selbstregulierten Lernens” nicht generell zu tiberlegenen Leistungen fiihren. Statt des-
sen kdnnen unterschiedliche Trainingsformen in Abhangigkeit von den jeweiligen Lern-
zielen vorteilhaft sein: Fir den Erwerb sicherer Handlungsroutinen ist es sinnvoll, Re-
geln einzuiiben; mussen die Lerner aber auch in der Lage sein, sich flexibel auf unter-
schiedliche Bedingungen einzustellen, ist es sinnvoller, durch geeignete Lernarrange-
ments selbstregulierte Lernprozesse anzuregen.
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Ein grundlegend anderer Zugang zur Férderung des Wissenserwerbs beim Handeln in
Computerszenarios wird in den folgenden Untersuchungen verfolgt. Hier wird nicht
versucht, die Handelnden durch gezielte Trainingsmalnahmen oder Zusatzinformatio-
nen zu unterstitzen, die sich auf die Systemstruktur oder auf angemessene bereichs-
spezifische Handlungsweisen beziehen. Stattdessen werden die Rahmenbedingungen
bei der Exploration der Szenarios oder beim Handeln so gestaltet, dass positive Aus-
wirkungen auf die Lernprozesse erwartet werden kénnen.

In mehreren Untersuchungen wurden instruktionale Prinzipien realisiert, die sich aus
Ansatzen zur ,situierten Kognition“ herleiten. Gemal der Theorie der ,kognitiven Flexi-
bilitat“ ist zu erwarten, dass multiple Perspektiven bei der Auseinandersetzung mit ei-
nem Gegenstandsbereich die Entwicklung multipler und flexibel anwendbarer Wissens-
reprasentationen fordern und so den Transfer des Wissens auf unbekannte Situationen
erleichtern. Geleitetes Problemldsen, eine Anleitung zu reflektiertem und metakognitiv
kontrolliertem Vorgehen soll die Lernenden unterstiitzen und insbesondere verhindern,
dass sie von einer komplexen, offenen Lernsituation in einem Computerszenario
Uberfordert werden. Stark, Graf, Gruber, Renkl & Mandl (1995) Uberpriften die Auswir-
kungen der genannten Prinzipien auf den Wissenserwerb beim Handeln im Compu-
terszenario JEANSFABRIK. Sie stellten multiple Lernkontexte her, indem in einer Lern-
phase drei Varianten des Szenarios mit unterschiedlichen Ausgangs- und Rahmenbe-
dingungen bearbeitet werden sollten; als uniformer Lernkontext galt die dreimalige Be-
arbeitung derselben Variante des Szenarios. Jeweils die Halfte der Teilnehmer mit
multiplen bzw. uniformen Lernkontexten erhielten ein zusatzliches Training, in dem sie
im Sinne des ,geleiteten Problemlésens® zu einem reflektierten, metakognitiv kontrol-
lierten Vorgehen angehalten wurden. Nach den drei Trainingsdurchgangen erreichte
die Gruppe, die multiple Lernkontexte mit zusatzlicher Hilfe durch das geleitete Pro-
blemlésen erhalten hatte, die mit Abstand besten Steuerungsleistungen in einer weite-
ren Variante des Szenarios; die schlechtesten Ergebnisse erzielte die Gruppe mit mul-
tiplen Lernkontexten ohne zusatzliche Hilfen. Multiple Lernkontexte mit zusatzlichen
Hilfen unterstitzen die Teilnehmer offenbar beim Erwerb von flexibel nutzbarem
Handlungswissen, wahrend multiple Kontexte ohne Hilfen die Teilnehmer maoglicher-
weise Uberfordern. Unabhangig von der Art der Lernkontexte entwickelten die Teil-
nehmer bei geleitetem Problemlésen angemessenere und differenziertere mentale
Modelle des Realitatsbereichs; in uniformen Lernkontexten wurde generell mehr sys-
temspezifisches deklaratives Wissen erworben. Preuller (1997) kommt in einer analo-
gen Versuchsanordnung mit dem abstrakten Szenario LINAS im wesentlichen zu den
gleichen Ergebnissen wie Stark et al. (1995). In einer weiteren Untersuchung (Stark,
Gruber, Renkl & Mandl, 1998) zeigte sich darliber hinaus, dass sich multiple Lernkon-
texte mit zusatzlicher instruktionaler Unterstlitzung nachteilig auf die subjektive Ein-
schatzung des eigenen Lernerfolgs auswirken kénnen. Entgegen den objektiv nach-
weisbaren Leistungen und Lernerfolgen war die Selbsteinschatzung der Lerner unter
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dieser Bedingung eher pessimistisch. Dieser Effekt sollte beim Einsatz von komplexen
Lernumgebungen in der Praxis berlcksichtigt und z.B. durch differenzierte Rickmel-
dungen Uber Leistungen und Lernerfolg aufgefangen werden.

Einen theoretischen Rahmen fir die Interpretation der Befunde liefert die ,cognitive
load“-Theorie (Sweller, 1988, 1994): Die erhohte Komplexitat der Aufgabe bei multiplen
Lernkontexten flhrt zu einer kognitiven Belastung, die es nicht erlaubt, die interferie-
renden Ziele der erfolgreichen Systemsteuerung und des Erwerbs expliziten Wissens
Uber die Systemstruktur gleichzeitig zu verfolgen. Bei hoher Belastung neigen die Pro-
banden dazu, auf eine Analyse der Systemstruktur zu verzichten, erwerben in flexiblen
Kontexten aber effektivere bereichsspezifische Handlungsstrategien.

Die ,cognitive load“-Theorie (Sweller, 1988, 1994) kann auch die — zunachst erwar-
tungswidrigen — Befunde der folgenden Untersuchungen erklaren: Funke (1990) wies
nach, dass Teilnehmer, die in einer Explorationsphase andere Personen bei der Han-
deln in einer abstrakten DYNAMIS-Variante beobachten, aber nicht selbst in das System
eingreifen konnten, in der Anwendungsphase schlechtere Steuerungsleistungen - also
geringeres bereichsspezifisches Handlungswissen - aufweisen, aber mehr und qualita-
tiv anderes Wissen uber die Systemstruktur erwerben als Personen, die das System
bereits in der Explorationsphase aktiv beeinflussen konnten. Auch in einer weiteren
Studie (Funke, 1992) zeigten sich die ,Eingreifer den ,Beobachtern® nur hinsichtlich
der Gute der Systemsteuerung Uberlegen. Bei Wallach (1997), der das semantisch
eingekleidete Szenario POWERPLANT verwendete, ergaben sich keine Unterschiede
zwischen ,Eingreifern® und ,Beobachtern® in der Steuerungsleistung. Auch hier jedoch
zeigte die Beobachtergruppe besseres Systemwissen. Wallach & Tack (1998) konnten
die bisher dargestellten Befunde teils replizieren: Die Beobachter erwarben mehr und
differenzierteres Systemwissen als die Akteure. Abweichend von der bisherigen Be-
fundlage zeigten sie sich jedoch auch bei der selbstandigen Systemsteuerung in zwei
von drei Experimenten den ,Eingreifern lberlegen. Es scheint zunachst erstaunlich,
dass durch Beobachten bessere Lernerfolge erzielt werden als durch aktives Handeln
in einem Szenario. Die Befunde kdnnen aber durch die unterschiedlichen Anforderun-
gen, die die Aufgabe in der Explorationsphase fiir ,Beobachter” und ,Eingreifer* dar-
stellt, erklart werden: Entlastet von der Anforderung der aktiven Systemsteuerung kon-
nen die Beobachter ihre volle Aufmerksamkeit dem Wissenserwerb, dem Entdecken
von Systemzusammenhangen, widmen. Die Teilnehmer, die im Szenario handeln,
konzentrieren ihre Ressourcen dagegen starker auf die Entwicklung situationsange-
messenen Handlungswissens.

Eine Forderung des Erwerbs bereichsspezifischen deklarativen und prozeduralen Wis-

sens kann auch erreicht werden, wenn die Handelnden ein Szenario zunachst ohne
spezifische Zielsetzungen frei explorieren oder Hypothesen lUber Systemzusammen-
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hange Uberprifen; entlastet von der Aufgabe, zielgerichtet und erfolgreich in einem
Szenario zu handeln, konnen sie sich offenbar starker dem Wissenserwerb widmen:
Vollmeyer, Burns & Holoyak (1996) lieRen eine Teilnehmergruppe die DYNAMIS-
Variante BIOLOGY-LAB in mehreren Durchgangen ohne spezifische Zielsetzung explo-
rieren. In diesem Szenario wird ein Zuchtbetrieb flr verschiedene Meerestiere simu-
liert; dabei ist zunachst unbestimmt, welche Zielwerte fiir die einzelnen Populationen
vorgesehen sind. Ohne spezifische Zielsetzungen erwerben die Teilnehmer mehr Wis-
sen Uber die Systemstruktur und entwickeln effektivere Eingriffsstrategien als wenn sie
bereits in den Trainingsdurchgangen die Zielsetzungen der Prifphase zu erreichen
versuchen. Ahnlich fiihrt die Aufforderung, in einer Trainingsphase eine vorgegebene
Hypothese zu Uberprifen, zu besserem Systemwissen und besseren Leistungen bei
der Systemsteuerung als das zielgerichtete Handeln in einem Szenario, selbst wenn
den Probanden eine falsche Hypothese zur Uberpriifung vorgelegt wird (vgl. Vollmeyer
& Burns, 1996). Eine solche, nicht auf konkrete Zielsetzungen ausgerichtete Explorati-
on ist allerdings nur zu gewahrleisten, wenn die Teilnehmer wahrend der Trainings-
durchgange die endgiiltigen Zielsetzungen der Prifphase noch nicht kennen: Auch
wenn in den Trainingsdurchgangen ausdricklich eine ausflihrliche Exploration des
Systems gefordert wird, versuchen die Teilnehmer konkrete Ziele zu erreichen, sobald
sie ihnen bekannt sind. Sobald ein spezifisches Ziel bekannt ist, richten die Handeln-
den ihre Aktivitdten darauf aus — sie entwickeln spezifische Eingriffsstrategien und er-
werben Systemwissen, das unmittelbar relevant fir die Zielerreichung ist, explorieren
das Szenario aber nicht umfassend und versuchen auch nicht, einen Uberblick tber
die wesentlichen strukturellen Zusammenhange zu entwickeln (vgl. auch Vollmeyer &
Funke, 1999).

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, wird beim Handeln in Compu-
terszenarios umfassendes bereichsspezifisches Handlungswissen meist auch ohne
weitere Unterstiitzung erworben. Bereichsspezifisches deklaratives Wissen tUber wich-
tige Systembeziehungen entwickeln die Handelnden dagegen nur, soweit es fiir den
erfolgreichen Umgang mit einem Szenario erforderlich ist. Im Vergleich zum Wis-
senserwerb allein durch das Handeln in einem Computerszenario erwies sich ein gro-
Rer Teil der in diesem Kapitel vorgestellten MalRnahmen als effektiver; sie férderten
den Erwerb von bereichsspezifischem, auf ein Szenario bezogenem, deklarativem und
prozeduralem Wissen.

In einigen der dargestellten Untersuchungen erfolgten instruktionale MaRnahmen vor
dem Handeln in einem Szenario. So wurde z.B. auf unterschiedliche Weise deklarati-
ves Wissen uber Systemzusammenhange vermittelt — indem die Teilnehmer Informa-
tionen Uber die Systemstruktur erhielten (Putz-Osterloh, 1993b), kritische und unkriti-
sche Entwicklungsverlaufe verschiedener Variablen analysieren (Putz-Osterloh, Bott &
Houben, 1988) oder die Systementwicklung reflektieren sollten, die sich in einer voran-
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gegangenen Phase des Handelns im Szenario ergeben hatte (Putz-Osterloh & Bott,
1990). In anderen Studien wurden Regeln flir das Handeln in einem Szenario vorgege-
ben und geubt (Kluwe, 1997) oder anhand von Beispielen erfolgreiches Vorgehen ver-
deutlicht und mittels konkreter Aufgaben eingetbt (Preuller, 1998). Im Blickpunkt die-
ser Studien stand weniger, wie der Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln gefor-
dert werden kann, sondern es wurde betrachtet, ob und in welcher Weise auch solche
.konventionellen® instruktionalen Mal3inahmen eine Hilfe fiir das erfolgreiche Handeln in
einem Szenario darstellen und zum Erwerb deklarativen und prozeduralen Wissens
Uber ein Szenario beitragen.

Es zeigte sich, dass Informationen Uber die Systemstruktur von den Handelnden ge-
nutzt werden und ihnen — im Vergleich zu einer Gruppe, die nicht Gber solche Zusatz-
informationen verfigte — den Erwerb von deklarativem Wissen Uber die Systemzu-
sammenhange und die Anpassung an veranderte Rahmenbedingungen im Szenario
erleichtern (Putz-Osterloh, 1993b). Die Analyse ,kritischer® Systementwicklungen for-
dert das bereichsspezifische Handlungswissen der Teilnehmer weitaus mehr als eine
Auseinandersetzung mit unproblematischen Systementwicklungen. Beide Malinahmen
fordern gleichermallen das deklarative Systemwissen (Putz-Osterloh, Bott & Houben,
1988). Fraglich ist allerdings, ob sie gulnstiger fir den Erwerb bereichsspezifischen
Handlungs- und Systemwissens sind als das reine Handeln in einem Szenario, da in
einer weiteren Untersuchung festgestellt wurde, dass die Analyse der Systementwick-
lung, die sich in einem vorangegangenen Duchgang des Handelns im Szenario erge-
ben hatte, keineswegs zu besseren Lernerfolgen fiihrte und von den Teilnehmern auch
als weniger hilfreich eingeschéatzt wurde als ein weiterer Ubungsdurchgang im Szena-
rio (Putz-Osterloh & Bott, 1990).

Im Vergleich zu einer Phase des freien, nicht geleiteten Handelns in einem Szenario
erwies sich in einer Untersuchung von Preulller (1998) ein Training szenariospezifi-
scher Handlungsregeln als deutlich glinstiger fir den Erwerb bereichsspezifischen pro-
zeduralen und deklarativen Wissens. Eine Untersuchung von Kluwe (1997) weist dar-
auf hin, dass das Einuben von Handlungsregeln glnstiger fur die Entwicklung von
Handlungsroutinen ist, wahrend eigenstandiges Handeln in einem Szenario die Anpas-
sungsfahigkeit an veranderte situative Bedingungen fordert.

Aufgrund der unterschiedlichen Untersuchungsanordnungen und Befunde lasst sich
nicht entscheiden, ob mit Hilfe instruktionaler MaRnahmen, die dem Handeln in einem
Szenario vorangehen, Erfolg und Wissenserwerb generell geférdert werden kénnen. Je
nachdem, was mit dem Einsatz eines Szenarios beabsichtigt ist - Einsicht in die struk-
turellen dynamischen Beziehungen in einem Handlungsfeld, die Entwicklung stabiler
Handlungsroutinen oder einer Handlungskompetenz, die flexibel an unterschiedliche
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situationale Bedingungen angepasst werden kann — sind wahrscheinlich unterschiedli-
che Vorgehensweisen angemessen.

Leutner (1992) untersuchte, wie der Wissenserwerb beim Handeln in Computerszena-
rios durch Zusatzinformation und adaptive Hilfen unterstiitzt werden kann. Auch hier
zeigte sich, dass die Handelnden diese Hilfen nutzten und umfassenderes deklaratives
Systemwissen entwickelten als Personen, die keine Zusatzinformation erhalten hatten.
Die Entwicklung bereichsspezifischen Handlungswissens wird durch solche Zusatz-
informationen allerdings nur dann geférdert, wenn sie méglichst konkret auf die aktu-
elle Situation bezogen sind und dem Handelnden Hilfen geben, die er direkt in seinen
Entscheidungen umsetzen kann. Auch diese Untersuchungen betrachteten, wie verbal
vermittelte Informationen das Handeln und den Wissenserwerb beeinflussen. Andere
Anordnungen setzten allein auf den Wissenserwerb beim Handeln (Stark et al., 1995,
1998; Preuller, 1997) und versuchten diesen durch die Gestaltung des Handlungsfel-
des und ggf. die Aktivierung bzw. Férderung bereichsunspezifischen Wissens und
metakognitiver Kontrolle des eigenen Vorgehens zu férdern. Hier erwiesen sich mul-
tiple, vielfaltige Lernkontexte als vorteilhaft fir den Erwerb bereichsspezifischer Hand-
lungskompetenz — allerdings nur dann, wenn die Lernenden durch ein Probleml&se-
training zu einem allgemein sinnvollen Vorgehen angeleitet worden waren. Ohne ein
solches zusatzliches Training sind die Handelnden von den Anforderungen multipler
Lernkontexte offenbar Uberfordert. Die Entwicklung bereichsspezifischen deklarativen
Wissens wurde durch gleichbleibende Lernkontexte besser geférdert als durch multiple
Kontexte — auch dies kdnnte durch die Anforderungen an die Lernenden erklart wer-
den: Entlastet von der Anpassung an standig wechselnde Rahmenbedingungen kon-
nen die Lernenden ein stabileres Bild der Systembeziehungen aufbauen.

Dass eine Entlastung der Lerndenden von den Anforderungen, mit nur wenig bereichs-
spezifischem Vorwissen sofort erfolgreich in einem Szenario zu handeln, den Wis-
senserwerb férdern kann, konnte in einigen anderen Untersuchungen festgestellt wer-
den: Hinsichtlich des deklarativen Systemwissens, teils aber auch hinsichtlich der be-
reichsspezifischen Handlungskompetenz erweist es sich als vorteilhaft, zunachst nicht
in einem Szenario zu handeln, sondern andere Personen beim Handeln zu beobachten
(Funke, 1990, 1992; Wallach, 1997; Wallach & Tack, 1998). Ebenso gunstig fur den
Wissenserwerb ist es, ein Szenario zunachst ohne spezfische Zielsetzungen zu explo-
rieren oder Hypothesen Uber die Systemzusammenhange zu Uberprifen (Vollmeyer,
Burns & Holoyak, 1996; Vollmeyer & Burns, 1996; Volimeyer & Funke, 1999), anstatt
sofort mit bestimmten Zielsetzungen in einem Szenario zu handeln. Die genannten
MafRnahmen entlasten die Lernenden, sie I6sen das von Putz-Osterloh (1993b) be-
schriebene ,motivationale Paradox® (vgl. Kapitel 3.2.) auf: Wissenserwerb und erfolg-
reiches Handeln stellen konkurrierende Zielsetzungen dar. Wenn die Lerner ihre kogni-
tiven Ressourcen zunachst auf den Erwerb bereichsspezifischen Wissens konzentrie-
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ren kdnnen und das zielgerichtete Handeln in einem Szenario erst im Anschluss er-
folgt, ist im Sinne der ,cognitive load“-Theorie (Sweller, 1988, 1994) zu erwarten, dass
beide Aufgaben erfolgreicher bewaltigt werden kdénnen.

Die dargestellten Untersuchungen berUhren die Probleme, die sich aus der Polytelie
komplexer Handlungsfelder flir Prozesse des Wissenserwerbs beim Handeln ergeben,
nur am Rande. Auf einer allgemeinen Ebene zeigt sich Zieloffenheit insofern, dass er-
folgreiches Handeln und der Erwerb von umfassendem Wissen uber ein System offen-
bar konkurrierende Zielsetzungen darstellen, und dass die Handelnden der erfolgrei-
chen Systemsteuerung den Vorzug zu geben scheinen (soweit sie nicht durch spezielle
instruktionale Arrangements daran gehindert werden). Der Wissenserwerb scheint
spontan immer im Dienste der aktuellen Handlungsziele zu stehen, die sich aus der
Situation ergeben oder die von aufien vorgegeben werden. Die Polytelie, die innerhalb
komplexer Computerszenarios gegeben sein kann, wird in den genannten Untersu-
chungen kaum berticksichtigt — entweder werden wenig komplexe Szenarios einge-
setzt, die nur einen geringen Handlungsspielraum lassen oder es werden konkrete
Ziele vorgegeben. Deutlich wird aber in jedem Fall, dass der Wissenserwerb stets un-
mittelbar auf die aktuellen Handlungsziele bezogen ist.

5. Zwischenbilanz: Polytelie und Wissenserwerb beim Handeln in
Computerszenarios

Computerszenarios als Inszenierungen komplexer Handlungsfelder weckten grofle
Hoffnungen: In Ausbildung und Training sollen Lernende beim Handeln in Computer-
szenarios deklaratives und prozedurales Wissen, das auf einen bestimmten Realitats-
ausschnitt bezogen ist, erwerben; dartber hinaus soll ihr bereichsunspezifisches, heu-
ristisches Wissen fiir den Umgang mit komplexen, vernetzten Handlungsfeldern gefor-
dert werden. Die in Kapitel 4 dargestellten Studien zum Wissenserwerb beim Handeln
in Computerszenarios zeigen aber, dass diese Hoffnungen nicht ohne weiteres erfillt
werden: Die Handelnden entwickeln vornehmlich solches Wissen, das fur ihre jeweili-
gen Zielsetzungen unmittelbar relevant ist. Dabei kommt bereichsspezifischem Hand-
lungswissen ein hoherer Stellenwert zu als deklarativem Wissen Uber die strukturellen
Zusammenhange in einem Szenario; ob und unter welchen Bedingungen das Handeln
in Computerszenarios bereichsunspezifisches, heuristisches Wissen férdern kann, ist
noch ungeklart. Instruktionale MaRnahmen, in denen den Handelnden vorab Wissen
Uber die Systemstruktur oder angemessene Vorgehensweisen vermittelt wird, oder in
denen ihnen wahrend des Handelns im Szenario Zusatzinformationen und Hilfen zur
Verfugung gestellt werden, kdnnen in vielen Fallen den Lernerfolg fordern und insbe-
sondere den Erwerb von Wissen (ber die Systemzusammenhange steigern.
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Generell deutet sich an, dass das erfolgreiche Handeln in einem komplexen Compu-
terszenario eine anspruchsvolle Aufgabe ist, die die kognitiven Ressourcen der Han-
delnden so stark fordert, so dass wenig Ressourcen bleiben, um Wissen zu erwerben,
das nicht unmittelbar den aktuellen Handlungszielen dient. In Untersuchungen, in de-
nen die Teilnehmer beim Handeln in einem Szenario zunachst nicht nach konkreten
Zielen streben konnten, da ihnen diese Ziele nicht bekannt waren, und sie stattdessen
die Situation explorieren, moéglichst viel tGber die Systemzusammenhange herausfinden
oder Hypothesen Uber Systemzusammenhange testen sollten, wird der Erwerb von
umfassendem Wissen zu einem bedeutsamen Handlungsziel und die Teilnehmer ent-
wickeln daher ein deutlich iberlegenes Wissen Uber ein Szenario im Vergleich mit
Probanden, die sofort zielgerichtet handeln konnten. Sobald den Teilnehmern aber
konkrete Zielsetzungen bekannt sind, richten sie ihr Handeln (auch bei anderslauten-
der Instruktion) darauf aus: Unabhangig von den konkreten Instruktionsbedingungen
steht der ,Erfolg“ beim Handeln in einem Szenario deutlich im Vordergrund.

Fur die Praxis verweisen diese Befunde der genannten Untersuchungen darauf, wie
wichtig es ist, Computerszenarios in ein methodisch-didaktisches Gesamtkonzept ein-
zubinden: Allein die Gelegenheit, in einem Szenario zu handeln und Erfahrungen zu
sammeln, garantiert nicht, das die Akteure Uber eine szenario-spezifische Handlungs-
kompetenz hinaus weiteres Wissen erwerben, das ihnen erlaubt, sich flexibel an neue
situative Bedingungen in einem Szenario anzupassen oder die strukturellen Beziehun-
gen in einem Handlungsfeld zu durchschauen.

Die Probleme, die sich aus der Polytelie komplexer Handlungsfelder ergeben, wurden
in den Studien, die in Kapitel 4 dargestellt wurden, nur auf einer sehr globalen Ebene
behandelt: Es wird deutlich, dass das erfolgreiche Handeln in einem Computerszenario
und der Erwerb moglichst umfassenden Wissens uber ein Handlungsfeld konkurrieren-
de Zielsetzungen darstellen. Die Befunde der genannten Studien belegen eindrucks-
voll, welche Bedeutung diese Zielsetzungen fiir das Lernen haben: Wenn Personen die
Gelegenheit gegeben wird, in einem Szenario zu handeln, streben sie vor allem nach
Erfolg (wie auch immer dieser in einem Szenario definiert ist). Der Erwerb umfassen-
den Systemwissens ist demgegeniber ein nachgeordnetes Ziel und wird nur dann
handlungsleitend, wenn es durch wiederholte Wissensabfragen bedeutsam wird oder
wenn eine Situation keine eindeutige Zielrichtung impliziert.

Erfolgreiches Handeln und der Erwerb mdglichst umfassenden Wissens in einer kom-
plexen Situation stellen Zielsetzungen dar, die zum einen um die knappen kognitiven
Ressourcen des Handelnden konkurrieren, zum anderen grundlegend unterschiedliche
Vorgehensweisen erfordern: Ein Handlungsfeld kann normalerweise nicht folgenlos
exploriert werden, die eigenen Handlungsmaoglichkeiten kénnen nicht systematisch
erprobt werden. Im gulnstigsten Fall verliert man durch ein solches Vorgehen nur Zeit,
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schlimmstenfalls bringt man unerwiinschte und vielleicht auch unumkehrbare Entwick-
lungen hervor. Um solche Folgen zu vermeiden, richtet ein Individuum normalerweise
sein Handeln stets so gut es geht an seinen eigentlichen Zielen aus. Selbstverstandlich
wird auch auf diesem Wege Wissen erworben. Dies bezieht sich jedoch hauptsachlich
darauf, wie die eigenen Ziele in der konkreten Situation zu erreichen sind und be-
schreibt das Handlungsfeld keineswegs vollstandig. ,Umfassendes® Wissen Uber ein
Handlungsfeld zu erwerben oder in einer Situation erfolgreich und zielgerichtet zu
Handeln impliziert jeweils unterschiedliche Vorgehensweisen: Besteht das vorrangige
Ziel darin, moéglichst umfassendes Wissen (ber ein Handlungsfeld zu erwerben, mus-
sen zunachst moglichst viele Informationen gesammelt werden. Effekte und Nebenwir-
kungen moglicher Handlungen missen systematisch getestet werden, denn nur so
lasst sich das komplexe Wirkungsgeflige effektiv erforschen. Bei einem solchen Vor-
gehen missen zwanglaufig auch negative Entwicklungen in Kauf genommen werden,
die dem Ziel einer erfolgreichen ,Systemsteuerung® zuwiderlaufen. Ist dagegen , Erfolg*”
das Ziel, wenden die Handelnden von vornherein selektivere Strategien an. Ist eine
Vorgehensweise anschaulich erfolgreich, so wird sie weiter angewandt oder ggf. aus-
differenziert; der Handelnde muss aber nicht nach ggf. noch effizienteren Vorgehens-
weisen Ausschau halten. So beschrankt sich das Vorgehen auf einen relativ kleinen
Ausschnitt aus dem moglichen Handlungsspektrum; der Erfahrungsraum ist durch die
individuellen Zielsetzungen und die Schwierigkeiten, die beim Verfolgen der Ziele ent-
stehen, bestimmt.

Neben diesen generell konkurrierenden Anforderungen ergeben sich aus der Polytelie
komplexer Handlungsfelder weitere gravierende Probleme fir den Wissenserwerb
beim Handeln in Computerszenarios. Die Unbestimmtheit und Vielschichtigkeit mogli-
cher Zielsetzungen in komplexen Handlungsfeldern lassen den Handelnden einen
weiten Raum, individuell unterschiedliche Zielsetzungen zu verfolgen. Wie in Kapitel 2
gezeigt wurde, stehen Handeln und individuelle Zielsetzungen in einer engen Bezie-
hung. Die individuellen Ziele leiten das Handeln einer Person und bestimmen wesent-
lich, auf welche Bereiche eines Handlungsfeldes sich die Aktivitdten eines Handelnden
richten — worliber er Informationen einholt, welche Malinahmen er ergreift, an welchen
Kriterien er Erfolg und Milzerfolg misst und wo er auf Barrieren sto3t, die ihn zu intensi-
verer Auseinandersetzung mit dem betreffenden Bereich herausfordern. Damit be-
stimmen sie auch die Lernerfahrungen; insbesondere, da gerade Schwierigkeiten bei
der Zielerreichung groRe Chancen fiir die Lernenden implizieren, ihr Vorwissen zu er-
weitern oder umzustrukturieren (vgl. Kapitel 3.2.). Gerade die Konfrontation mit Barrie-
ren ist wichtig flir den Lernerfolg: So weisen z.B. Buchner, Funke & Berry (1996) darauf
hin, dass ,spontan® erfolgreiche Probanden mdglicherweise oft daher weniger System-
wissen erwerben, weil sie im Vergleich zu anderen Teilnehmern weniger verschiedene
Systemzustande kennenlernen, und in geringerem MalRe gefordert sind, ihre Vorge-
hensweisen den unterschiedlichen Bedingungen anzupassen.
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Gerade komplexe Handlungsfelder fordern von den Lernenden, ihre individuellen Ziel-
setzungen immer wieder den veranderlichen situativen Gegebenheiten anzupassen.
Wie in Kapitel 2 gezeigt wurde, werden individuelle Ziele vom Individuum stets auch
aufgrund der Umweltbedingungen gebildet, ausgewahlt, zuriickgestellt oder neu be-
wertet. Daher sind die handlungsleitenden Zielsetzungen immer nur aufgrund der aktu-
ellen Situation, aber auch aufgrund von Merkmalen der Person, z.B. ihrem Vorwissen
oder ihren speziellen Interessen zu verstehen. Auf der Grundlage von Erwartungs-mal-
Wert-Modellen zur Erklarung der individuellen Zielwahl ist beispielsweise verstandlich,
dass die Handelnden in Computerszenarios sich oft auf bestimmte Bereiche konzen-
trieren, die sie z.B. als besonders relevant fir den globalen Handlungserfolg einschat-
zen oder fir die sie bereits Uber Vorwissen verfigen. Schwer ist es daher, Lernende
zur Auseinandersetzung mit denjenigen Bereichen zu bewegen, in denen sie weniger
Vorkenntnisse aufweisen.

Generell ist es schwierig, die individuellen Ziele der Handelnden zu erfassen oder zu
kontrollieren, wenn ein Szenario einen hinreichend weiten Handlungsspielraum bietet.
Wie von der Weth (1990) zeigen konnte, verfolgen die Handelnden unter Umstanden
nicht einmal solche Ziele konsequent, die sie sich selbst gesetzt haben: Er untersuchte
die individuelle ,Zielbildung bei der Organisation des Handelns“ im komplexen Com-
puterszenario BUSAN-WERKE. In diesem Szenario wird den Teilnehmern ein weiter
Handlungsspielraum bei der Leitung einens virtuellen Unternehmens erdffnet: Sie kon-
nen sich um die effektive Steuerung der technischen Abldufe bemuhen, die Regulation
der technischen Ablaufe mit wirtschaftlichen und 6kologischen Anforderungen abstim-
men, und schliellich entscheiden, wer von wirtschaftlichen und technischen Erfolgen
bzw. Misserfolgen am starksten profitiert bzw. Schaden nimmt. Vor und wahrend des
Handelns im Szenario wurden die Teilnehmer mehrfach Uber ihre aktuellen Hand-
lungsziele befragt. Es zeigt sich, dass die Probanden versuchen, ein mdglichst wider-
spruchsfreies Bild ihres zuklnftigen Verhaltens zu entwerfen: Sie beschrieben Teil-
und Zwischenzielhierarchien, aber nur wenige Zielkonflikte. An ihren Vorgehensweisen
wird aber deutlich, dass sich die Teilnehmer in vielen Fallen nicht mit den in den Inter-
views angegebenen Bereichen befassen. Das tatsachliche Verhalten von Personen
stimmt also nicht unbedingt mit ihren vorab verbalisierten Zielen Uberein, selbst wenn
sie sich diese Ziele im Rahmen des vom Szenario vorgegebenen Handlungsspiel-
raums selbst setzen konnten. Daher ist es wichtig, bei der Analyse der Vorgehenswei-
sen Handelnder in Computerszenarios nicht einfach darauf zu vertrauen, dass sich
individuelle oder von aullen vorgegebene Ziele im Verhalten der Teilnehmer wider-
spiegeln, sondern dies durch geeignete Verfahren zu kontrollieren. Dieses Problem
stellt sich insbesondere bei komplexen Computerszenarios, die den Handelnden einen
weiten Spielraum fir die Entwicklung und Hierarchisierung individueller Zielsetzungen
bieten.

133



Teil ll: Polytelie und Wissenserwerb

Als besonders erfolgreich, um die Lernenden beim Erwerb umfassenden Handlungs-
und Strukturwissens Uber ein System zu unterstlitzen, erwiesen sich Mallnahmen, die
die Lernenden gezielt von der subjektiv vorrangigen Aufgabe des erfolgreichen Han-
delns in einem System entlasten. Szenarios, in denen eine derartige artifizielle Tren-
nung zwischen Wissenserwerb und Wissensanwendung mdglich ist, sind meist nicht
sehr komplex und weisen nur selten einen Bezug zu realen Handlungsfeldern auf.
Viele der in Kapitel 4 dargestellten instruktionalen MaRnahmen vermitteln bereichsspe-
zifisches Wissen auf ,konventionelle® Art; Computerszenarios dienen nur der Anwen-
dung und Ubung des so vermittelten Wissens. Derartige instruktionale Mafnahmen
schopfen aber das eigentliche Potential von Computerszenarios als Lernumgebungen
nicht aus — ihr eigentlicher Reiz besteht ja darin, Lernenden das Handeln in einer
Nachbildung eines realen Handlungsfeldes zu ermdglichen, und dazu gehdért unbe-
dingt, dass sie sinnvolle Ziele verfolgen kénnen. Daher stellt sich die Frage, ob und wie
der Wissenserwerb beim zielgerichteten Handeln in Computerszenarios in adaquater
Weise unterstitzt werden kann.
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6. Zielvorgaben als Mittel zur Lenkung und Forderung des Wis-
senserwerbs beim Handeln in einem Computerszenario? Eine
experimentelle Untersuchung

Computerszenarios sind attraktive Medien flr Ausbildung und Training, da sie den
Wissenserwerb beim Handeln in einer Nachbildung eines realen Handlungsfeldes er-
maoglichen. Will man dieses Potential nutzen, trifft man auf Probleme: In zahlreichen
Studien wurde festgestellt, dass allein das Handeln in einem Szenario zwar die be-
reichsspezifische Handlungskompetenz fordert, aber nicht unbedingt auch zu Einsicht
in die strukturellen Zusammenhange eines Handlungsfeldes fuhrt — die Handelnden
erwerben nur solches Wissen, das ihnen unmittelbar hilft, ihre jeweiligen Handlungs-
ziele zu erreichen. Erfolgreiche instruktionale MalRnahmen eréffnen aber meist keine
Gelegenheiten zum Wissenserwerb beim Handeln, sondern degradieren Szenarios zu
,Ubungsfeldern®, in denen Wissen angewandt und erprobt werden kann, das auf kon-
ventionelle Weise vermittelt wurde. Besondere Herausforderungen ergeben sich aus
der Polytelie und Komplexitat von Computerszenarios: Wenn ein Szenario einen wei-
ten Handlungsspielraum bietet, kdnnen die individuellen Zielkonkretisierungen der
Handelnden sehr unterschiedlich ausfallen. Interindividuell unterschiedliche Zielset-
zungen flhren zu unterschiedlichen Vorgehensweisen und beeinflussen auf diesem
Wege die ,Lernchancen®, die ein Handlungsfeld eréffnet. Das Handeln ist wesentlich
von den Zielsetzungen eines Individuums gesteuert, individuelle Ziele bestimmen den
Ausschnitt des Handlungsfeldes, in dem der Lernende sich bewegt, und sind daher
auch fur den Wissenserwerb von grol3er Bedeutung. Informationssuche und -aufnahme
und alle anderen Aktivitaten sind auf die jeweiligen Handlungsziele ausgerichtet. Die
individuellen Ziele bestimmen, auf welche Barrieren die Lernenden treffen, durch deren
Uberwindung sie ihr Wissen verandern und erweitern kdnnen.

Was beim Handeln in einem Computerszenario gelernt wird, ist also abhangig von in-
dividuellen Zielsetzungen und den Schwierigkeiten, mit denen man bei der Zielverfol-
gung konfrontiert wird. Wie in zahlreichen Studien beobachtet (vgl. z.B. Dérner et al;
1983; Doérner, 1989), meiden Handelnde in Computerszenarios aber oft gerade dieje-
nigen Bereiche, in denen sie Probleme erwarten und konzentrieren ihre Aktivitaten auf
solche Bereiche, in denen sie mit Erfolgen rechnen. Dies fuhrt zu ,blinden Flecken® und
verhindert, dass umfassendes Wissen uber ein Handlungsfeld erworben wird.

In Ausbildung und Training ist dagegen oft gefordert, dass die Lernenden vorab fest-

gelegte Lernziele erreichen und ein umfassendes Wissen Uber einen Bereich erwer-
ben. Um dieser Anforderung gerecht zu werden, sollte beim Einsatz von Computer-
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szenarios in Ausbildung und Training gewahrleistet werden, dass die Lernenden mit
allen wesentlichen Anforderungen des Handlungsfeldes konfrontiert werden und ,blin-
de Flecken® vermieden werden. Dies ist in einer Situation, die von Polytelie gekenn-
zeichnet ist und die daher unterschiedlichste Zielkonkretisierungen zulasst, schwer zu
erreichen. Es muss bertcksichtigt werden, dass Lernende bevorzugen, in einem Sze-
nario zu handeln und dabei subjektiv sinnvolle Zielsetzungen zu verfolgen — auch wenn
sie explizit dazu aufgefordert werden, sich zunachst einen Uberblick tiber das Hand-
lungsfeld zu verschaffen (Volimeyer, Burns & Holoyak, 1996). MaRnahmen, die den
Wissenserwerb beim Handeln in einem Szenario fordern wollen, sollten daher von den
Handelnden als unmittelbare Hilfe fiir das Erreichen sinnvoller Ziele erlebt werden und
nicht als Ablenkung oder gar Hindernis bei der Zielerreichung.

In der vorliegenden Untersuchung wird der Frage nachgegangen, ob es mdglich ist und
welchen Nutzen es gegebenenfalls hat, Prozesse des Wissenserwerbs beim Handeln
in Computerszenarios durch die Vorgabe konkreter Handlungsziele zu steuern und
eventuell auch zu fordern. Der Grundgedanke ist, dass Zielvorgaben, die jeweils einen
erkennbaren Beitrag zum erfolgreichen Handeln im Szenario leisten, eine unmittelbar
handlungsbezogene Hilfe darstellen kdnnten, indem sie die Handelnden auf wesentli-
che Problemfelder hinweisen. Damit sie den Lernenden einen umfassenden Erfah-
rungsraum eroffnen, sollten die vorgegebenen Ziele alle wesentlichen Anforderungsbe-
reiche des Szenarios abdecken, und fir jeweils einen ausreichend langen Zeitraum
vorgegeben werden.

Aus mehreren Glnden ist denkbar, dass derartige Zielvorgaben das Vorgehen der
Handelnden steuern und sowohl den Erwerb bereichsspezifischen Handlungswissens
fordern als auch zu einem umfassenderen Systemwissen filhren kénnten — vorausge-
setzt, dass die Handelnden die Zielvorgaben in ihre individuelle Zielstruktur integrieren
und die Teilziele aktiv verfolgen: Die Zielvorgaben kdnnen mdglicherweise die Aktivi-
taten der Lernenden lenken, so dass alle wichtigen Bereiche des Handlungsfeldes Be-
achtung finden - auch diejenigen, die die Handelnden bei eigenstandiger Konkre-
tisierung der globalen Zielsetzung vielleicht gemieden hatten. Die Lernenden kdnnten
so vor vielfaltige ,Barrieren” gefiihrt werden, die durch Denk- und Lernprozesse Uber-
wunden werden mussen. Die ,Lernchancen®, die ein Szenario bietet, kdnnten voll aus-
geschopft und ,blinde Flecken® in den individuellen Reprasentationen des Handlungs-
feldes vermieden werden. AuRerdem ist zu bedenken, dass konkrete Zielvorgaben
eine Hilfe im Sinne einer ,guided tour durch das Handlungsfeld darstellen: Sie liefern
explizite Zusatzinformationen Uber wichtige Systemzusammenhange in unmittelbar
handlungsbezogener Form. Aus der arbeitspsychologisch ausgerichteten Motivations-
forschung ist bekannt, dass sich spezifische Zielsetzungen, aus denen sich unmittelbar
konkrete Vorgehensweisen ergeben, im Vergleich mit vagen, unklar formulierten Zielen
leistungsfordernd auswirken (vgl. der Uberblickaufsatz zur Wirkung von Zielsetzungen
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auf das Handeln von Kleinbeck & Schmidt, 1996). Auch dies spricht fur die Annahme,
dass Zielvorgaben den Erfolg beim Handeln in einem Szenario férdern konnten.

Nachteilig konnte sich lediglich auswirken, dass die Vorgabe von Zielen mdglicherwei-
se zu einer engen Fokussierung der Teilnehmer auf ausgewahlte Bereiche des Hand-
lungsfeldes flihrt. So deuten z.B. die Befunde einiger Untersuchungen (vgl. Vollmeyer,
Burns & Holoyak, 1996; Volimeyer & Funke, 1999) darauf hin, dass spezifische Ziel-
setzungen das Handlungsfeld der Teilnehmer einengen und dem Erwerb umfassenden
Systemwissens entgegenwirken. Um diesem Risiko entgegenzuwirken, muss darauf
geachtet werden, dass die einzelnen Zielvorgaben zusammengenommen die wesentli-
chen Anforderungsbereiche eines Handlungsfeldes vollstandig wiedergeben.

6.1. Problemstellung

Ist es mdglich, den Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln in einem Computer-
szenario zu steuern, indem den Handelnden flir angemessene Zeitrdume konkrete
Ziele vorgegeben werden, die zum Ubergeordneten Ziel in der inszenierten Situation
beitragen? Regt die Vorgabe einer solchen Folge von Teilzielen die Teilnehmer zu ei-
ner umfassenden Exploration des Handlungsfeldes an und fordert sie die Entwicklung
situationsangemessener Vorgehensweisen? Kénnen derartige Zielvorgaben die Lern-
enden also beim Erwerb umfassenden Handlungs- und Systemwissens unterstitzen?

Diesen Fragen geht die vorliegende Untersuchung nach. Ziel ist es, Ansatzpunkte fir
einen sinnvollen Einsatz von Computerszenarios in Ausbildung und Training zu identi-
fizieren, die zum einen den Wissenserwerb beim Handeln unterstitzen und zum ande-
ren den besonderen Anforderungen gerecht werden, die sich aus der Polytelie komple-
xer Handlungsfelder ergeben.

Eingesetzt wird in dieser Untersuchung das Szenario MOTIVATOR ONE, das - wie in Teil
| dieser Arbeit gezeigt - das komplexe Handlungsfeld einer Flhrungskraft objektiv und
subjektiv hinreichend valide abbildet. Die Inszenierung der Situation einer Flhrungs-
kraft in diesem Szenario ist komplex und von Polytelie gepragt. Als globales, Uberge-
ordnetes Ziel fiir das Handeln legt die Situation die Gewinnmaximierung bzw. die Stei-
gerung des Gesamtvermdgens des virtuellen Unternehmens nahe. Dieses globale Ziel
impliziert aber noch keine konkreten zielflihrenden Handlungsweisen. Erst die Ent-
wicklung einer komplexen, differenzierten Teilzielstruktur, in der der Beitrag der einzel-
nen Abteilungen zum Betriebsergebnis deutlich wird, ermoéglicht, Ansatzpunkte fir die
eigenen Fuhrungsaktivitaten zu identifizieren. Das globale Ziel muss also in konkretere
Zielsetzungen dekomponiert werden, die sich auf das Zusammenspiel der ékonomi-
schen Faktoren in den einzelnen Abteilungen und im gesamten Unternehmen bezie-
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hen: Rohstoffe mussen gunstig eingekauft werden, die Produktionskosten mussen
niedrig gehalten werden, die Qualitat der Produkte sollte mdglichst hoch sein, es soll-
ten moglichst hohe Verkaufspreise erzielt werden. Hinzu kommt, dass ginstige und
ungunstige Marktentwicklungen berlcksichtigt und die verfligbaren Lager- und Ferti-
gungskapazitaten optimal genutzt werden sollten. Parallel zu dieser Konkretisierung
der Handlungsziele fir den 6konomischen Bereich missen die Handelnden angemes-
sene Zielsetzungen fur den Bereich der MitarbeiterfiUhrung entwickeln und Vorgehens-
weisen finden, um die Mitarbeiter adaquat zu motivieren. Dieser Bereich der ,FlUhrung
im engeren Sinne“ nimmt im Szenario zwar eine zentrale Stellung ein, die Zielsetzun-
gen in diesem Bereich kdnnen jedoch als instrumentelle Ziele gelten, die im Dienste
des wirtschaftlichen Erfolges stehen.

Das Szenario erdffnet den Teilnehmern einen weiten Spielraum fir individuell unter-
schiedliche Zielkonkretisierungen und zielfihrende Handlungsverlaufe, der unter-
schiedlich ausgefillt wird: Beim Einsatz des Szenarios zeigte sich haufig, dass das
Ubergeordnete Ziel, wirtschaftlichen Erfolg zu erzielen, nur lickenhaft in konkrete Teil-
ziele dekomponiert wird, so dass die Handelnden nicht alle Bereiche des Szenarios
gleichermalien berlcksichtigen (vgl. Garstka, 1995). In vielen Fallen erkennen die
Teilnehmer Fehlentwicklungen nicht rechtzeitig. Ursachen fir Misserfolge bleiben un-
klar und kénnen erst riickblickend, bei einer Analyse mit Hilfe des Auswertungsmoduls
aufgedeckt und reflektiert werden.

In der vorliegenden Untersuchung soll den Teilnehmern eine Reihe von Zielen vorge-
geben werden, die alle einen substantiellen Beitrag zum wirtschaftlichen Erfolg des
virtuellen Unternehmens leisten. Alle wesentlichen Faktoren des dkonomischen Mo-
dells, die zum Gesamterfolg beitragen, sollen durch die vorgegebenen Ziele berlhrt
werden. Die Zielvorgaben beziehen sich auf den 6konomischen Bereich. Sie sollen das
globale Ziel, das sich aus der inszenierten Situation ergibt, konkretisieren, aber nicht
ersetzen. Sie sollen die Teilnehmer mit unterschiedlichen Problemfeldern konfrontieren
und sie anregen, selbstandig angemessene Vorgehensweisen zu entwickeln. Zielvor-
gaben, die sich auf das Problemfeld der MitarbeiterfUhrung beziehen, kdnnten dies
nicht gleichermalen leisten. Sie bergen das Risiko, eine ,rezepthafte” Sichtweise auf
FUhrungsprozesse nahezulegen, anstatt zu verdeutlichen, dass das Flhrungsverhalten
immer an die situativen und personalen Bedingungen angepasst werden sollte.

Die einzelnen Zielsetzungen im dkonomischen Bereich, die zum wirtschaftlichen Erfolg
beitragen, sind nicht in einer festen zeitlichen Folge anzuordnen. Fir ein optimales
Betriebsergebnis missen alle Zielsetzungen erflillt sein. Das globale Ziel, wirtschaftli-
chen Erfolg zu erzielen, I&sst sich in einer hierarchischen Zielstruktur in untergeordnete
Teilziele dekomponieren. Es sind daher unterschiedliche Abfolgen fiir die Zielvorgaben
denkbar. In der vorliegenden Untersuchung sollen mehrere dieser Abfolgen realisiert
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werden, damit erfasst werden kann, ob die erhofften lernférdernden Auswirkungen der
Zielvorgaben grundsatzlich auftreten oder nur, wenn die Zielvorgaben in einer be-
stimmten Abfolge vorgegeben werden. Eine Kontrollgruppe soll ohne weitere Zielvor-
gaben im Szenario handeln, verschiedene Experimentalgruppen erhalten die Zielvor-
gaben entweder in einer ungeordneten Folge, in einer ,top-down®-organisierten Folge,
die von komplexeren, hierarchiehdheren zu konkreteren, hierarchieniedrigeren Zielen
fuhrt oder in einer ,bottom-up“-organisierten Folge, die von den konkreten, hierarchie-
niedrigen zu den komplexen, hierarchiehéheren Zielen fihrt. Es ist anzunehmen, dass
die ,bottom-up“-organisierte Folge der Zielvorgaben die Handelnden am besten unter-
stitzt, da aus den konkreten Teilzielen unmittelbar zielfiihrende Vorgehensweisen ab-
geleitet werden kdnnen. Diese kdnnen sukzessive zu komplexeren Handlungsstruktu-
ren erweitert werden, die mit den komplexeren Teilzielen korrespondieren. Eine ,top-
down“-organisierte Folge der Zielvorgaben entlastet die Handelnden zu Beginn weni-
ger stark von der Aufgabe der eigenstandigen Konkretisierung des globalen Zieles;
vorteilhaft fir den Wissenserwerb kdonnte aber sein, dass sie die Handelnden starker
anregt, eigenstandig zielfihrende Handlungsstrukturen zu entwickeln. Ob die ungeord-
nete Sequenzierung der Teilzielvorgaben, die zwischen komplexen, hierarchieh6heren
und konkreten, hierarchieniedrigen Teilzielen in unsystematischer Weise wechselt, von
den Handelnden als hilfreich oder als stérend fir das erfolgreiche Handeln im Szenario
erlebt wird und entsprechende Wirkungen zeigt, ist fraglich.

Um zu erfassen, in welcher Weise die Zielvorgaben auf das Erleben und Handeln der

Teilnehmer wirken und ob sie den Wissenserwerb fordern konnen, werden in der vor-
liegenden Untersuchung die folgenden Fragenkomplexe untersucht:

Fragenkomplex 1: Wie werden die Zielvorgaben von den Teilnehmern bewertet?

Wie die Voruberlegungen gezeigt haben, sind unterschiedliche Bewertungen der Ziel-
vorgaben durch die Teilnehmer denkbar: Die Zielvorgaben koénnten als hilfreich be-
wertet werden, da sie auf wichtige Systemzusammenhange hinweisen. Sie kénnten als
Orientierungshilfe, als Hinweis auf Bereiche, die sonst vernachlassigt worden waren,
und vielleicht auch als erfolgssteigernd erlebt werden. Die Zielvorgaben kdnnten aber
auch als zusatzliche Belastung oder Stressfaktor empfunden werden, im Extremfall
sogar als Stérung oder Behinderung, wenn die Teilnehmer eine eigenstandige Teilziel-
struktur entwickelt haben, in die sich die vorgegebenen Ziele nur unter Schwierigkeiten
einpassen lassen. Es wird erwartet, dass die Zielvorgaben abhangig von ihrer Abfolge
mehr oder weniger positiv bewertet werden: Die ,top-down“- und insbesondere die
.bottom-up“-organisierte Abfolge der Zielvorgaben sollten als hilfreich erlebt werden,
die ungeordnete Abfolge moglicherweise eher als stérend.
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Fragenkomplex 2: In welchem AusmaR steuern die Zielvorgaben das Handeln der

Teilnehmer?

Die Zielvorgaben ersetzen nicht das globale Ziel, beim Handeln im Szenario wirtschaft-
lichen Erfolg zu erzielen, sondern erganzen und konkretisieren es. Wie in verschiede-
nen Untersuchungen gezeigt wurde, verfolgen Teilnehmer beim Handeln in Compu-
terszenarios bevorzugt sinnvolle Ziele, die sich aus der inszenierten Situation heraus
ergeben. Anderslautende Instruktionen werden meist ignoriert (vgl. Vollmeyer, Burns &
Holoyak, 1996; Volimeyer & Funke, 1999). Daher ist zu erwarten, dass der wirtschaftli-
che Erfolg des gesamten Unternehmens das vorgeordnete Ziel der Teilnehmer sein
wird, und sie ihr Handeln nicht ausschlielllich an dem jeweils vorgegebenen Teilziel
ausrichten, das sich stets nur auf einen Teilaspekt des wirtschaftlichen Erfolges be-
zieht. Allein die Vorgabe von Zielsetzungen garantiert noch nicht, dass sie auch ver-
haltenswirksam werden — so verfolgten beispielsweise in einer Untersuchung von der
Weths (1990) die Handelnden nicht einmal diejenigen Ziele, die sie sich selbst gesetzt
hatten. Es muss daher differenziert betrachtet werden, in welchem Ausmal} die Teil-
nehmer ihr Vorgehen auf die einzelnen Zielvorgaben ausrichten.

In den unterschiedlichen Sequenzierungen bei den drei Experimentalgruppen kénnen
die Zielvorgaben das Vorgehen der Teilnehmer vermutlich unterschiedlich stark lenken;
wie bereits dargelegt, stellt eine ,bottom-up“-organisierte Folge der Zielvorgaben wahr-
scheinlich bessere Hilfen zur Verfigung als eine ,top-down“-organisierte Folge; in bei-
den geordneten Folgen werden aber die Zielvorgaben vermutlich starker verhaltens-
wirksam als in der ungeordneten Folge, in der sie die Handelnden moglicherweise so-
gar bei der Entwicklung einer sinnvollen Zielstruktur storen.

Unabhangig von der Sequenzierung der Zielvorgaben sollte betrachtet werden, ob be-
stimmte Zielvorgaben starker beachtet werden als andere. Es kann angenommen wer-
den, dass die Vorgabe von hierarchieniedrigen, konkreten Zielsetzungen das Handeln
der Teilnehmer starker bestimmt als die Vorgabe komplexerer Zielsetzungen, da aus
ersteren einfacher konkrete Ma3nahmen abgeleitet werden kénnen. AuRerdem sollte
betrachtet werden, in welcher Weise sich die Ausrichtung des Vorgehens auf die Ziel-
vorgaben Uber einen langeren Zeitraum hinweg entwickelt, bei voraussichtlich steigen-
der Handlungskompetenz der Teilnehmer. Es ist denkbar, dass die Teilnehmer sich
zunehmend starker an den vorgegebenen Zielsetzungen orientieren, da sie ein immer
besseres Handlungswissen entwickeln, das es ihnen erlaubt, ihre eigenen Ziele und
die vorgegebenen Ziele effizient zu erreichen. Es ist aber auch denkbar, dass die Aus-
richtung an den vorgegebenen Zielsetzungen im Laufe der Zeit abnimmt, da die Han-
delnden eine zunehmend stabilere eigene Zielstruktur entwickeln, an der sie ihr Han-
deln immer starker ausrichten.
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Fragenkomplex 3: Wie beeinflussen die Zielvorgaben das Handeln im Szenario?

Das Vorgehen der Teilnehmer beim Handeln im Szenario Iasst sich durch verschiede-
ne Merkmale der Aktivitat der Teilnehmer beschreiben, von denen angenommen wer-
den kann, dass sie fur den Wissenserwerb von Bedeutung sind: Als globales Merkmal
des individuellen Vorgehens kann die Aktivitat gelten, die die Teilnehmer auf die Infor-
mationsbeschaffung bzw. auf die Kommunikation mit den Abteilungsleitern verwenden.
Eine hohe gesprachsbezogene Aktivitat zeigt an, dass die Teilnehmer aktiv Einfluss zu
nehmen suchen, eine hohe informationsbezogene Aktivitat deutet auf eine intensive
Auseinandersetzung mit den wirtschaftlichen Zusammenhangen hin. Es ist zu erwar-
ten, dass eine hohe informations- und gesprachsbezogene Aktivitat den Erwerb be-
reichsspezifischen Wissens fordert. Dartiber hinaus kbnnen weitere Merkmale die indi-
viduellen Vorgehensweisen und den Prozess des Wissenserwerbs charakterisieren. So
ist es interessant, wie umfassend die Teilnehmer das Handlungsfeld explorieren, wel-
chen Ausschnitt der verfiigbaren Informationen sie berlicksichtigen und ob sie eventu-
ell ,blinde Flecken® aufweisen. Ein weiteres Merkmal des Vorgehens ist, in welchem
Ausmald die Teilnehmer sich an globalen Erfolgsparametern orientieren und wie weit
sie detailliertere Informationen Uber die Entwicklung in den einzelnen Abteilungen des
Unternehmens berlicksichtigen. Schlielich ist noch interessant, ob und in welchem
Ausmal} die Teilnehmer ein systematisches Vorgehen entwickeln, das auf eine geziel-
te, selektive Informationssuche hindeutet.

Es soll betrachtet werden, wie sich das Vorgehen der Teilnehmer insgesamt charakte-
risieren lasst, wie stabil individuelle Verhaltenstendenzen Uber die Zeit sind und in wel-
chem Ausmal sie durch die Zielvorgaben beeinflusst werden. Dabei soll unterschieden
werden zwischen ,lokalen“ Auswirkungen der Zielvorgaben unmittelbar in den Zeitrau-
men, in denen die Ziele vorgegeben werden und ,globalen® Auswirkungen der Zielvor-
gaben in einem hinreichend langen Beobachtungszeitraum nach Abschluss des expe-
rimentellen Treatments.

Madglicherweise regen die Zielvorgaben die Teilnehmer generell zu héherer Aktivitat an
und férdern ein systematisches Vorgehen. Es wird erwartet, dass die Zielvorgaben die
Teilnehmer zu einer umfassenderen Exploration des Handlungsfeldes anregen und
dazu fihren, dass detaillierte abteilungsspezifische Informationen starkerer Beachtung
finden als bei der Kontrollgruppe. Die Sequenzierung der Zielvorgaben wird maogli-
cherweise einen Einfluss auf die Starke derartiger Effekte haben. Wie eingangs dar-
gelegt, werden die starksten Auswirkungen der Zielvorgaben erwartet, wenn sie in ei-
ner ,bottom-up“-organisierten Folge vorgegeben werden, weniger starke Auswirkungen
werden bei der ,top-down“-organisierten Folge und die geringsten Auswirkungen bei
der ungeordneten Folge der Zielvorgaben erwartet.
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Fragenkomplex 4: Férdern die Zielvorgaben den Wissenserwerb beim Handeln

im Szenario?

Anhand geeigneter Indikatoren soll betrachtet werden, ob die Zielvorgaben den Erwerb
bereichsspezifischen Handlungswissens und Wissens Uber die wichtigsten Systemzu-
sammenhange fordern konnen. Der Bereich des heuristischen Wissens soll ausgespart
bleiben, da hier das Vorwissen der Teilnehmer nicht kontrolliert werden kann, stattdes-
sen soll aber die Selbsteinschatzung der Teilnehmer Gber ihre Handlungskompetenz
und ihr Wissen Uber das Szenario erfasst werden.

Es wird angenommen, dass die Teilnehmer beim Handeln bereichsspezifische Hand-
lungsstrategien entwickeln, einen Uberblick Uber die wichtigsten Systemzusammen-
hange gewinnen und sich selbst als zunehmend kompetenter erleben. Es wird erwar-
tet, dass der Wissenserwerb durch verschiedene allgemeine Merkmale des Vorgehens
der Teilnehmer gefordert wird (z.B. eine umfassende Exploration des Handlungsfeldes,
eine hohe informations- und gesprachsbezogene Aktivitdt). Da dies genau diejenigen
Verhaltensweisen sind, die durch die Zielvorgaben angeregt werden sollen, ist anzu-
nehmen, dass die Zielvorgaben generell den Wissenerwerb unterstitzen. Auch hin-
sichtlich des Lernerfolges werden allerdings Unterschiede zwischen den Experimental-
gruppen in Abhangigkeit von der Sequenzierung der Teilziele erwartet. Bei den Ein-
schatzungen der eigenen Handlungskompetenz wird dariber hinaus ein starker Ein-
fluss des eigenen Erfolges beim Handeln im Szenario erwartet.

Um die genannten Fragestellungen untersuchen zu kénnen, missen in der vorliegen-
den Untersuchung neben einer hinreichend langen Trainingsphase, in der die Teilneh-
mer unterschiedliche Zielvorgaben beim Handeln im Szenario erhalten, eine Reihe von
weiteren Verfahren eingesetzt werden: Die Teilnehmer miussen uber ihre subjektiven
Bewertungen der Zielvorgaben befragt werden. Um das Handlungswissen der Teil-
nehmer zu erfassen, sollten sie in einer Transferaufgabe ein zweites Mal unter veran-
derten Bedingungen im Szenario handeln. Erfolg und Vorgehensweisen geben Auf-
schluss uber ihr Handlungswissen. Verbalisierbare Wissenselemente des Handlungs-
und Strukturwissens der Teilnehmer kénnen mit einer Teaching-Back-Aufgabe erfasst
werden. Lernerfolge im Bezug auf das Wissen Uber die Systemstruktur sind schwierig
zu erfassen, da man davon ausgehen kann, dass die Teilnehmer grundsatzlich be-
reichsspezifisches Vorwissen mitbringen. Hier bieten sich Satzverifikationsaufgaben
an, die die Verflugbarkeit des Strukturwissens erfassen. Fir die Einschatzungen der
eigenen Handlungskompetenz sollte eine geeignete Befragung entwickelt werden.
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6.2. Methode

6.2.1. Beschreibung der Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 60 Personen teil, 56 Studenten und 4 Studentinnen der
ingenieurwissenschaftlichen Studiengdnge Maschinenbau und Schiffstechnik an der
Gerhard-Mercator-Universitat Duisburg. lhr Alter lag zwischen 20 und 37 Jahren, im
Mittel bei 23 Jahren. Ein Drittel der Untersuchungsteilnehmer hatte vor dem Studium
eine Berufsausbildung absolviert oder war langere Zeit berufstatig gewesen; im Rah-
men ihres Studiums hatten alle bereits Praktika in verschiedenen Betrieben absolviert.
Studierende der Ingenieurwissenschaften waren aus zwei Grinden ausgewahlt wor-
den: Zum einen, da sie eine homogene Vorbildung (Schulbildung und praktische Be-
rufserfahrung) mitbringen, zum anderen da das im Szenario abgebildete Handlungsfeld
einer Fihrungskraft im Hinblick auf die beruflichen Perspektiven angehender Ingenieu-
re fur die Teilnehmer personlich relevant ist. Die Probanden waren in Vorlesungen um
ihre Mitarbeit gebeten worden und bekamen kein Honorar; als Gegenleistung fir ihre
Teilnahme wurde nach Abschluss der Versuchsreihe ein Seminar zum Themenbereich
~,Kommunikation und Flhrung in der beruflichen Praxis“ veranstaltet, in dem ihre Erfah-
rungen beim Handeln in MOTIVATOR ONE aufgegriffen wurden. So konnte der Bezug
der Untersuchung zu realen beruflichen Handlungsfeldern noch betont werden.

6.2.2. Versuchsmaterial

Instruktion und Einfiihrung

Aufbau und Ziele der Untersuchung sowie die Bedienung des Szenarios wurden den
Teilnehmern in einer ca. zehnminltigen Instruktion erlautert. Um die Bedienung von
MOTIVATOR ONE zu demonstrieren, zu Uberprifen, ob die Teilnehmer die Bedienungs-
moglichkeiten beherrsche, und den Teilnehmern Gelegenheit zu geben, ihre Hand-
lungsmaoglichkeiten in einer kurzen Ubungsphase umfassender zu erkunden und zu
erproben, stand die Szenario-Variante ,Einfiihrung“ zur Verfligung.

Gestaltung des Szenarios in der Trainingsphase

In der Trainingsphase, in der den Experimentalgruppen unterschiedliche Ziele vorge-
geben wurden, wurde die ,Standard“-Variante von MOTIVATOR ONE verwendet: Die
Inszenierung des Handlungsfeldes einer Fuhrungskraft setzt mit Beginn eines Ge-
schaftsjahres im Januar ein. Die Anforderungen an die Teilnehmer sind relativ hoch —
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wenn die “Fuhrungskréafte“ nicht in das Geschehen eingreifen und die virtuellen Abtei-
lungsleiter angemessen motivieren, entwickelt sich die wirtschaftliche Situation des
virtuellen Unternehmens zunehmend kritischer und das Unternehmen geht im August
des Geschaftsjahres in Konkurs. Problematisch in der ,Standard“-Variante ist vor allem
die adaquate Fihrung der Verkaufsabteilung, deren Abteilungsleiter ein hohes Aner-
kennungsbediirfnis zeigt, aber ohne Anregungen der Fihrungskraft keine angemeise-
nen Leistungen zeigt. Die Produktionsabteilung ist ebenfalls nicht sehr leistungsstark,
dies wirkt sich aber aufgrund der voreingestellten wirtschaftlichen Parameter weniger
gravierend auf das Gesamtergebnis aus als die Schwachen der Verkaufsabteilung. Die
Produktionskosten kénnten niedriger sein und insbesondere die Qualitat der Produkte
&Rt oft zu wlnschen Ubrig. Letzteres wirkt auch negativ auf den Verkaufspreis der
Produkte. Eher unproblematisch ist die Fihrung der leistungsstarken Einkaufsabtei-
lung, sofern sich die Teilnehmer vom relativ direkten und unter Umstanden aggressi-
ven Auftreten der Abteilungsleiterin nicht irritieren lassen.

Die ,Standard“-Variante wurde den besonderen Anforderungen der vorliegenden Un-
tersuchung in einigen Punkten angepasst. So betragt die Simulationsdauer kein gan-
zes Geschéftsjahr, sondern nur neun Monate; dies entspricht einer Realzeit von 45
Minuten. Damit fur alle, auch fir die weniger erfolgreichen Teilnehmer, Daten tber die-
sen gesamten vorgesehenen Zeitraum vorliegen, wird das Szenario nicht automatisch
wegen ,Konkurs“ des virtuellen Unternehmens beendet, wenn das Gesamtvermoégen
negative Werte annimmt. Um die Informationsanforderungen der Teilnehmer in hoher
zeitlicher Auflésung erfassen zu kdnnen, werden die Diagramme mit Informationen
Uber die Firmenentwicklung nicht wie Ublich fur eine Minute, sondern nur flr jeweils
dreilBig Sekunden dargestellt, bevor sie wieder durch ein Fragezeichen ersetzt werden.

Das globale Ziel, das sich aus dem Handlungsfeld ergibt, wird konkretisiert, um den
Teilnehmern ein gemeinsames Kriterium fir die Bewertung ihrer Leistungen nahezule-
gen: Sie werden instruiert, das Gesamtvermdgen der ihnen anvertrauten Niederlas-
sung um 25% - von anfangs 1,2 Mio. auf 1,6 Mio. - zu steigern.

Die Zielvorgaben flr die Experimentalgruppen werden realisiert, indem jeweils am er-
sten Tag des zweiten bis achten Geschaftsmonates im Szenario eine Meldung einge-
blendet wird, in der die Teilnehmer angewiesen werden, im folgenden Monat ein be-
stimmtes ,Monatsziel“ bevorzugt zu verfolgen. Die vorgegebenen Ziele decken einen
wesentlichen Teil der wirtschaftlichen Faktoren ab, die zur Steigerung des Gesamt-
vermdgens beitragen. Sie lassen sich in einer hierarchischen Struktur beschreiben und
umfassen den gesamten Bereich der Kostenreduktion (glnstiger Einkauf von Rohstof-
fen, niedrige Herstellungskosten) und der Faktoren, die zur Steigerung des Verkaufs-
preises beitragen (Produkte nicht unter dem Marktpreis verkaufen, hohe Qualitat der
Produkte anstreben); gemeinsam optimieren sie die Gewinnspanne. Nicht in den Ziel-
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vorgaben abgebildet ist der gesamte Bereich der Erhdhung der Stlickzahlen, da dies
den wirtschaftlichen Erfolg auch gefahrden kann, solange keine positive Gewinnspan-
ne gegeben ist. Die ausgewahlten Teilziele férdern also grundsatzlich den wirtschaftli-
chen Erfolg. Sie spiegeln sich auRerdem eindeutig in den Informationen Uber die Fir-
menentwicklung wider, die die Teilnehmer beim Handeln im Szenario anfordern kon-
nen. In Abbildung 13 ist die Zielhierarchie 6konomischer Faktoren dargestellt, die zum
wirtschaftlichen Erfolg fihren. Die Ziele, die den Experimentalgruppen vorgegeben
werden, sind durch Fettdruck hervorgehoben.

Globales Ziel:
Steigerung des
Gesamtvermdgens

Gewinnspanne Stlickzahlen erhdhen
maximieren (bei pos.Gewinnspanne)
Kosten Verkaufspreis
minimieren maximieren
Rohstoffe Produktions- Qualitdt Verkaufspreis
glinstigst kosten maxi- am Marktpreis
beschaffen minimieren mieren orientieren

Abbildung 13: Hierarchie von Zielsetzungen im ékonomischen Bereich,
die zum wirtschaftlichen Erfolg beitragen

Die ausgewahlten Teilziele werden den Experimentalgruppen in jeweils einer von drei
unterschiedlichen Folgen vorgegeben: Eine Folge, in der die Zielvorgaben nicht sinn-
voll aufeinander aufbauen (ungeordnete Folge), eine Folge, die zuerst die komplexe-
ren, hierarchiehdheren Teilziele und zunehmend hierarchieniedrigere Ziele vorgibt (top-
down-organisierte Folge) und eine Folge, die von den konkreten, hierarchieniedrigeren
zu den komplexeren, hierarchiehdheren Zielen fuhrt (bottom-up-organisierte Folge).

Im ersten ,Geschaftsmonat® wird allen Gruppen die Gelegenheit gegeben, sich zu-
nachst eigenstandig im Szenario zu orientieren; keiner Gruppe werden in diesem Zeit-
raum Ziele vorgegeben. Die Vorgehensweisen aller vier Gruppen kénnen fir diesen
Zeitraum verglichen werden. Bei der Bildung der unterschiedlichen Folgen der Zielvor-
gaben wurde angestrebt, weitere Vergleichszeitraume zu schaffen, in denen allen drei
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Experimentalgruppen die gleichen Ziele vorgegeben werden. Tabelle 3 stellt die unter-
schiedlichen Sequenzierungen dar. Die grau unterlegten Felder in der Tabelle weisen
auf die drei Geschéaftsmonate April, Mai und Juni hin, in denen alle drei Gruppen die
gleichen Zielvorgaben erhalten. Fir diese Zeitraume kénnen die Vorgehensweisen der
Gruppen sinnvoll miteinander verglichen und dem Vorgehen der Kontrollgruppe ge-
genubergestellt werden. Ein weiterer Zeitraum, in dem Vergleiche zwischen allen
Gruppen sinnvoll sind, ist der letzte Monat der Trainingsphase. Hier werden keine Ziele
mehr vorgegeben, es kann erfasst werden, ob sich eventuell Unterschiede in den Vor-
gehensweisen der einzelnen Gruppen auch ohne Zielvorgaben zeigen.

Tabelle 3: Unterschiedliche Folgen der Zielvorgaben flir die einzelnen Experimental-

gruppen. Grau unterlegte Felder weisen auf Zeitrdume hin, in denen mehreren Grup-
pen die gleichen Ziele vorgegeben werden.

Top-Down- Bottom-Up—
Ge- Ungeordnete . . . .
. Kontroll- organisierte Folge | organisierte Folge
schiifts- Folge der
monat gruppe Zielvorgaben der der
Zielvorgaben Zielvorgaben
Januar - - - -
Rohstoffe nicht Gber Gewinnspanne Rohstoffe nicht Gber
Februar - dem Marktpreis . .p dem Marktpreis
) maximieren .
einkaufen einkaufen
Mirz ) Verkaufspreis Verkaufspreis Produktionskosten
maximieren maximieren minimieren
Gesamt- Gesamt- Gesamt-
April - Herstellungskosten Herstellungskosten Herstellungskosten
minimieren minimieren minimieren
Mai i Verkaufspreis am Verkaufspreis am Verkaufspreis am
Marktpreis ausrichten | Marktpreis ausrichten | Marktpreis ausrichten
Juni - Qualitat optimieren Qualitat optimieren Qualitat optimieren
. Rohstoffe nicht Gber .
. Gewinnspanne . Verkaufspreis
Juli - . dem Marktpreis .
maximieren . maximieren
einkaufen
Auqust i Produktionskosten Produktionskosten Gewinnspanne
9 minimieren minimieren maximieren
September - - - -

Zielheft: Notieren und Bewerten der Teilzielvorgaben

Fur die Experimentalgruppen wurde ein Heft vorbereitet, in dem zu Beginn der Ge-
schaftsmonate Februar bis August das jeweilige ,Monatsziel kurz notiert werden sollte,
um sicherzustellen, dass die Teilnehmer die Zielvorgaben zur Kenntnis nehmen.

Zwei weitere Seiten waren vorbereitet, auf denen die Teilnehmer im Anschluss an die
Trainingsphase angewiesen wurden, in Stichworten positive und negative Anmerkun-
gen zu den Zielvorgaben zu notieren. Auf der letzten Seite des Heftes wurde den Pro-
banden eine Reihe von Aussagen prasentiert; auf einer funfstufigen Skala mit den
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Antwortmdglichkeiten ,Ja!“, ,eher ja“, ,teils-teils®, ,eher nein“ und ,Nein!” sollten sie den
Grad ihrer Zustimmung oder Ablehnung zu den folgenden Aussagen angeben:

Das ,Zielprogramm® ...

.. erleichterte mir die Orientierung im neuen Unternehmen.

.. verursachte mir zusatzliche Arbeit.

.. forderte meinen wirtschaftlichen Erfolg.

.. hielt mich von Wichtigerem ab.

.. half mir, mein Wissen Uber betriebliche Zusammenhange zu erweitern.
.. stérte mich in meinen eigenen Planen.

Transferaufgabe: Gestaltung des Szenarios

Eine zweite, eigens flur diese Untersuchung konstruierte Variante von MOTIVATOR ONE
wurde eingesetzt, um das Handlungswissen der Teilnehmer im Anschluss an die Trai-
ningsphase zu erfassen. Wie in der Trainingsphase werden auch in dieser Variante die
Diagramme mit den Informationen Uber die Firmenentwicklung nur fir jeweils 30 Se-
kunden angezeigt und es tritt auch bei negativem Gesamtvermoégen kein ,Konkurs*® ein.

Die Ausgangssituation und die wirtschaftlichen und personellen Rahmenbedingungen
dieser Variante unterschieden sich von der ,Standard“-Variante der Trainingsphase:
Die Teilnehmer mussten eine Niederlassung der Magic Monster GmbH in der Mitte des
laufenden Geschéftsjahrs Ubernehmen. Die vorangegangene wirtschaftliche Entwick-
lung zeigt nach einem kurzen Aufwartstrend zu Beginn des Geschéftsjahres eine steti-
ge Verschlechterung der Gesamtsituation, d.h. eine Verringerung des Gesamtvermo-
gens. Die Teilnehmer werden vor die Aufgabe gestellt, innerhalb von drei Geschéfts-
monaten (d.h. 15 Minuten Realzeit) den negativen Trend zu stoppen und wieder den
anfanglichen Hochststand des Gesamtvermdgens von 2,5 Mio. zu erreichen. In dieser
Variante ist die Verkaufsabteilung sehr leistungsstark und einfach zu flihren. Proble-
matisch ist hingegen die Kostenreduktion in der Produktion, vor allem aber im Einkauf.
Hohe Kosten fallen aufgrund einer anderen Einstellung betriebswirtschaftlicher Para-
meter in dieser Variante wesentlich starker ins Gewicht als in der Standard-Variante
aus der Trainingsphase. Bei Ubernahme des Unternehmens treffen die Teilnehmer auf
auf eine relativ angespannte und gereizte ,Stimmung“ der Mitarbeiter, mit der sensibel
umgegangen werden muss, um schnell die geforderten Erfolge erzielen zu kénnen.

» 1Teaching Back“-Aufgabe: Verbalisiertes Handlungswissen

Mit einer ,Teaching Back“-Aufgabe soll erfasst werden, was aus der Sicht der Teilneh-
mer besonders wichtig fur den Erfolg beim Handeln im Szenario ist. Die Teilnehmer
werden aufgefordert, funf bis maximal sieben Tipps zu notieren, die sie einem anderen
Versuchsteilnehmer geben wirden, damit er das virtuelle Unternehmen in MOTIVATOR
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ONE mit maximalem Erfolg flhren kann. Zur Orientierung wird auf einem Antwortbogen
die folgende Leitfrage vorgegeben: ,Was sollte man von Anfang an wissen, worauf
sollte man unbedingt achten, wie sollte man vorgehen?“. Diese offene Fragestellung
erlaubt den Probanden, alles niederzuschreiben, was sie fur mitteilenswert halten, ex-
plizit verfigbare Wissenselemente kdnnen erfasst werden. Die Aufgabenstellung dirfte
zwar handlungsbezogenes Wissen deutlich in den Vordergrund stellen, aber die Teil-
nehmer kénnen ebensogut Hinweise auf wichtige Systemzusammenhange wie Tipps
fur besonders erfolgversprechende Vorgehensweisen geben.

Satzverifikationsaufgaben: Verfiigbarkeit von Systemwissen

Wissen Uber die wichtigsten Systemzusammenhange des 6konomischen Teilmodells
des Szenarios wird durch Satzverifikationsaufgaben erhoben. Ein solches, eher indi-
rektes wissensdiagnostisches Verfahren wurde gewahlt, da zu erwarten ist, dass alle
Probanden Uber grundlegendes Vorwissen uber die Struktur eines produzierenden
Unternehmens verfugen. Aufgaben, die eine Rekonstruktion oder Beschreibung der
Systemstruktur verlangen, waren daher problematisch: Wenn die Teilnehmer die Sy-
stemstruktur nach der Trainingsphase beschreiben sollten, ist nicht zu entscheiden, in
welcher Weise sich das Wissen der Probanden durch das Handeln im Szenario erwei-
tert oder verandert hat und wie weit es dem ,mitgebrachten“ Vorwissen entspricht.
Wenn das Strukturwissen bereits vor der Trainingsphase erstmals erfasst wird, wird die
Aufmerksamkeit der Probanden moglicherweise starker auf die Systemstruktur gelenkt
und der Prozess des Handelns im Szenario und des Wissenserwerbs beeinflusst. Die-
se methodischen Erwagungen flhrten zu der Entscheidung, die Verfligbarkeit von
Strukturwissen Uber das System - erfasst Gber die Schnelligkeit, mit der eine dargebo-
tene Relation als richtig oder falsch identifiziert werden kann - als Indikator fir den
Wissenserwerb unter unterschiedlichen Trainingsbedingungen zu verwenden.

Aussagen Uber die Beziehung zwischen je zwei Variablen des wirtschaftlichen Teilmo-
delles von MOTIVATOR ONE werden den Teilnehmern auf dem Computermonitor darge-
boten. Sie sollen beurteilen, ob die einzelnen Aussagen die Realitdt im Szenario kor-
rekt beschreiben oder nicht, indem sie eine Taste betatigten. Die bendtigte Antwortzeit
und die Korrektheit der Antwort werden automatisch registriert.

Die Aussagen in den Satzverifikationsaufgaben beziehen sich auf den Ausschnitt des
wirtschaftlichen Teilmodells, dem auch die in der Trainingsphase vorgegebenen Ziele
entstammen, allein daher ist schon ein deutlicher Leistungsvorteil der Experimental-
gruppen gegenuber der Kontrollgruppe zu erwarten. Die Beziehungen zwischen diesen
Systemvariablen sind in ihrer Tendenz eindeutig positiv oder negativ fur die wirtschaft-
liche Entwicklung des Unternehmens, auch wenn sie diese nicht eindeutig determinie-
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ren. Wie stark sich die beschriebenen Beziehungen auswirken, kann durch weitere
Faktoren beeinflusst werden. In den zu beurteilenden Aussagen wurde daher jeweils
eine Entwicklungstendenz flr eine Variable (x steigt bzw. sinkt) und die Auswirkungen
dieser Tendenz auf eine hierarchiehdhere Variable (glinstig bzw. unglnstig) vorgege-
ben, z.B. ,Die Gewinnspanne steigt: Gunstig flr die Entwicklung des Gesamtvermo-
gens® oder ,Die Produktionskosten sinken: Unglinstig fir die Entwicklung der Gewinn-
spanne®. Diese ,weiche* Beschreibung der Systemzusammenhange wurde gewahlt, da
deterministische Aussagen der Komplexitat des zugrunde liegenden Modells nicht ge-
recht werden. Insgesamt wurden siebzehn unterschiedliche Beziehungen zwischen
acht zentralen Variablen des 6konomischen Teilmodells abgefragt, die in Tabelle 4 im
Uberblick dargestellt sind.

Tabelle 4: Ubersicht tiber die in den Satzverifikationsaufgaben
zu beurteilenden Systembeziehungen

Ginstig / unglnstig

X... steigt/ sinkt fur die Entwicklung von ... Y

Gewinnspanne - Gesamtvermogen
Erzielter Verkaufspreis > Gesamtvermogen
Gesamt-Herstellungskosten - Gesamtvermogen
Qualitat > Gesamtvermogen
Produktmarktpreis > Gesamtvermdgen
Produktionskosten > Gesamtvermogen
Bezahlter Rohstoffpreis - Gesamtvermogen
Erzielter Verkaufspreis - Gewinnspanne
Gesamt-Herstellungskosten - Gewinnspanne
Qualitat - Gewinnspanne
Produktmarktpreis - Gewinnspanne
Produktionskosten - Gewinnspanne
Bezahlter Rohstoffpreis - Gewinnspanne
Qualitat - erzielter Verkaufspreis
Produktmarktpreis - erzielter Verkaufspreis
Produktionskosten >  Gesamt-Herstellungskosten
9

Bezahlter Rohstoffpreis Gesamt-Herstellungskosten

Fir jedes Variablenpaar wurden insgesamt vier unterschiedliche Aussagen generiert,
zwei falsche und zwei richtige, indem die Entwicklungstendenz der ersten Variablen
("steigt" bzw. "sinkt") und die Auswirkungen auf die ZielgréRe (,glinstig® bzw. ,ungin-
stig“) variiert wurden. Mogliche Effekte positiver bzw. negativer Formulierungen werden
auf diese Weise ausgeglichen, vor allem aber bringt die mehrmalige Beurteilung der-
selben Beziehung zuverlassige Informationen dariber, ob die Probanden sich ihres
Urteils sicher sind. Insgesamt mussten die Teilnehmer also achtundsechzig Aussagen
beurteilen. Die einzelnen Aussagen wurden in einer festen Reihenfolge dargeboten,
bei der niemals die gleiche Beziehung zweimal hintereinander abgefragt wurde. Fir die
Halfte der Probanden wurde die Darbietungsreihenfolge umgekehrt. Anhand von vier
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Beispielaufgaben wurden die Satzverifikationsaufgaben zunachst erlautert; acht weite-
re Aussagen, die sich nicht auf das Szenario bezogen, sollten die Probanden beurtei-
len, um ihre mittleren Antwortzeiten — unabhangig vom Grad ihrer Systemkenntnis — zu
erheben. Die Probanden wurden angewiesen, so schnell wie mdglich zu entscheiden,
ob die dargebotene Aussage jeweils richtig oder falsch sei und mit einem Tastendruck
auf die Tasten ,0“ oder ,1“ ihr Urteil abzugeben. Die Zuordnung der Tasten zu den bei-
den Antwortalternativen wurde auf dem Bildschirm veranschaulicht. Antwort und Ant-
wortzeit wurden automatisch registiert.

Befragung: Subjektive Einschédtzungen der Handlungskompetenz

Zu drei Zeitpunkten wird den Teilnehmern ein eigens konstruierter Fragebogen vorge-
legt, mit dem ihre subjektiven Einschatzungen bezogen auf verschiedene Aspekte ihrer
Aufgabe, ein virtuelles Unternehmen zu flhren, erfasst werden sollten. Eingeschéatzt
werden sollte die Aufgabenschwierigkeit, die eigenen Systemkenntnisse, die Sicherheit
im Umgang mit dem Szenario, die Erfolgswahrscheinlichkeit und die eigene Hand-
lungskompetenz. Die erste Befragung erfolgte im Anschluss an die Instruktion und eine
10-minitige Ubungsphase, in der sie den Umgang mit dem Szenario an der Einflih-
rungsvariante erprobt hatten, vor Beginn der Trainingsphase. Die zweite Befragung
erfolgte im Anschluss an die Trainingsphase, nach der Instruktion fur die Transferpha-
se. Die letzte Befragung erfolgte im Anschluss an die Transferaufgabe.

Die Probanden sollten ihre aktuelle Einschatzung zu den folgenden Fragen abgeben:

1) Wie klar sind Ihnen zum aktuellen Zeitpunkt die betriebswirtschaftlichen Ablaufe in
der Magic Monster GmbH?

2) Wie sicher flhlen Sie sich zum aktuellen Zeitpunkt im Umgang mit der Spielober-
flache?

3) Wie sicher flhlen Sie sich zum aktuellen Zeitpunkt, die Firmenentwicklung ihres
Unternehmens durch Fihrungsmaflinahmen zielgerichtet beeinflussen zu kénnen?

4) Fur wie wahrscheinlich halten Sie es zum aktuellen Zeitpunkt, das von der Kon-
zernleitung vorgegebene Ziel (...) zu erreichen?

5) Wie schwierig schatzen Sie zum aktuellen Zeitpunkt Ihre Aufgabe (...) ein?

Ziel und Aufgabe wurden jeweils den vorgegebenen Anforderungen der Lern- bzw.
Tranferphase entsprechend benannt. Frage 5 entfiel bei der letzten Befragung; bei den
Befragungen nach der Lern- bzw. der Transferphase sollten die Probanden zusatzlich
noch folgende Frage beantworten:

0) Wie schwierig schatzen Sie im Nachhinein |hre Aufgabe (...) ein?
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Die Probanden sollten auf einer Skala den Wert markieren, der ihre aktuelle Einschéat-
zung am besten wiedergab. Die Skala reichte von 0 bis 100%, Zehnerschritte waren
durch Markierungen angezeigt, die Werte 0%, 50% und 100% waren zusatzlich kurz
verbal beschrieben.

6.2.3. Versuchsablauf

Die Untersuchung nahm jeweils eindreiviertel bis zwei Stunden in Anspruch. In einem
Raum mit insgesamt 3 PC-Arbeitsplatzen, die so angeordnet waren, dass die Teilneh-
mer jeweils nur ihren eigenen Bildschirm einsehen konnten und auch untereinander
keinen Blickkontakt hatten, nahmen jeweils ein bis drei Personen an einer Sitzung teil.

Zu Beginn erhielten die Probanden einen kurzen Uberblick Giber Dauer und Aufbau der
Untersuchung. Sie wurden informiert, dass ihre wichtigste Aufgabe darin bestehe, ein
auf dem Computer inszeniertes virtuelles Unternehmen erfolgreich zu flhren. In einer
Trainingsphase werde ihnen als ,Trainees” die Leitung der neu eréffneten Niederlas-
sung der Magic Monster GmbH in Duisburg-Neudorf Ubertragen; im Anschluss daran
koénnten sie ihre neu gewonnenen Erfahrungen in einer anderen Niederlassung einset-
zen. Darlber hinaus hatten sie noch einige andere Aufgaben zu bearbeiten, die mit
ihren Erfahrungen bei dieser Flihrungstatigkeit zu tun hatten.

Dann wurden die Probanden in die Bedienung des Szenarios eingewiesen. Dabei sa-
Ren alle Probanden, die an einer Sitzung teilnahmen, gemeinsam an einem PC. Die
Versuchsleiterin erlauterte anhand der ,Einfihrungs“-Variante die Bedienung des Sze-
narios und demonstrierte die einzelnen Handlungsmaoglichkeiten am Computer. An-
schliefend wurde jedem Probanden ein eigener Computer zugeteilt, an dem er zu-
nachst auf Anweisung der Versuchsleiterin bestimmte Bedienungsschritte ausfuhren
sollte, z.B. Informationsdiagramme anfordern, die Personalakte eines Abteilungsleiters
einsehen, Gesprache mit einem bzw. allen Abteilungsleitern fihren etc. So wurde si-
chergestellt, dass die Probanden ihre Handlungsméglichkeiten kannten und die ent-
sprechenden Bedienungsschritte ausflihren konnten. Alle Probanden bekamen die
Gelegenheit, zehn Minuten lang die Bedienung des Szenarios an der ,Einflihrungs®-
Variante zu Gben und evtl. verbliebene Unklarheiten und Fragen mit der Versuchsleite-
rin zu klaren. Sie waren informiert, dass sie sich in dieser Ubungsphase vor allem auf
die Bedienung des Szenarios und die verfligbaren Handlungsmoglichkeiten konzentrie-
ren sollten, da sie im weiteren Verlauf des Versuches auf andere wirtschaftliche Rah-
menbedingungen und Abteilungsleiter treffen wiirden.

Zu Beginn der Trainingsphase wurden die Probanden informiert, dass ihnen im Rah-
men eines ,Trainee-Programms® nun fur neun Geschaftsmonate die Leitung der neu
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eroffneten Niederlassung der Magic Monster GmbH in Duisburg-Neudorf Ubertragen
werde. Der Vorstand des Konzerns, zu dem dieses Unternehmen gehdre, erwarte von
ihnen, dass sie innerhalb der neunmonatigen Traineezeit das Gesamtvermdgen der
Niederlassung um 25% steigern, d.h. bei anfanglich 1,2 Millionen bis Ende September
einen Stand von 1,6 Millionen zu erreichen. Die Probanden der drei Experimentalgrup-
pen wurden zusatzlich darlber informiert, dass der Konzern im Rahmen dieses Trai-
neeprogrammes ein neues Konzept zur Leistungssteigerung erprobe, und dass die
Konzernleitung fir einzelne Monate Ziele bekanntgebe, die sie in den entsprechenden
Monaten besonders beachten sollten.

Im Anschluss an diese Instruktion wurde den Probanden zum ersten Mal der Fragebo-
gen vorgelegt, mit dem ihre subjektive Einschatzung von Aufgabenschwierigkeit, Er-
folgsaussichten etc. erfragt wurden. Danach begann die Trainingsphase. Die Proban-
den der Experimentalgruppen wurden aufgefordert, die vorgegebenen Ziele bei ihrem
Auftreten sofort zu notieren. Damit ihnen daraus keine Nachteile gegentber der Kon-
trollgruppe erwuchsen, konnten sie zum Notieren der Zielvorgaben den Zeitverlauf im
Szenario kurz anhalten. Die Versuchsleiterin achtete darauf, dass diese Option nur zu
diesem Zweck genutzt wurde und keine weiteren Pausen gemacht wurden. Nach Ab-
lauf von neun Monaten endete die Flhrungstatigkeit der Probanden. Die Teilnehmer
der Experimentalgruppen wurden nun aufgefordert, in ihren ,Zielheften“ eine kurze
Bewertung der Zielvorgaben zu verfassen und ihre Einschatzung zu den vorgegebenen
Fragen abzugeben.

Es folgte die Instruktion fur die Transferaufgabe: Die Probanden wurden informiert,
dass der Vorstand der Magic Monster GmbH sie nun im laufenden Geschaftsjahr als
,Krisenmanager” in die Niederlassung in Novosibirsk entsende. Innerhalb von drei Mo-
naten, d.h. 15 Minuten Realzeit, sollten sie die negative Geschaftsentwicklung der
letzten Monate wieder zum positiven wenden und das Gesamtvermoégen auf den bishe-
rigen Hochststand von 2,5 Mio. bringen. Im Anschluss an diese Instruktion erhielten die
Probanden zum zweiten Mal den Fragebogen zur Einschatzung von Aufgabenschwie-
rigkeit, Erfolgserwartung etc., dann begann die eigentliche Transferphase. Nach Ablauf
der drei Monate endete die FUhrungstatigkeit der Teilnehmer automatisch. Danach
fullten sie ein letztes Mal den Fragebogen aus.

Als nachstes bearbeiteten die Probanden die ,Teaching Back®-Aufgabe, im Anschluss
daran wurde die Verflgbarkeit ihres Wissens Uber die Systemstruktur mit Hilfe der

Satzverifikationsaufgaben erfasst.

Abschlieend erfolgte eine ausfihrliche Exploration, in der die Probanden zu ihrem
Eindruck von der Aufgabe, zu besonderen Schwierigkeiten, zu ihren individuellen Ziel-
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setzungen und zur Wirkung des experimentellen Treatments befragt wurden. Die Ex-
ploration wurde einzeln durchgefiihrt, ggf. in einem anderen Raum.

Da die meisten Probanden grof3es Interesse an ihren Ergebnissen beim Handeln im
Szenario hatten, bot die Versuchsleiterin ihnen an, nach Abschluss der eigentlichen
Untersuchung das Auswertungsmodul von MOTIVATOR ONE zu starten und ihnen eine
Rickmeldung Uber ihre Vorgehensweise und ihren Erfolg bei der Fihrung des virtuel-
len Unternehmens zu geben. Gemeinsam mit den Teilnehmern wurden die vom Aus-
wertungsmodul generierten Grafiken etc. angesehen und analysiert. Fast alle Proban-
den nutzten dieses Angebot.

Alle Teilnehmer wurden gebeten, anderen (potentiellen) Probanden keine Details tber
den Aufbau und Ablauf des Versuchs zu erzahlen. Sie entsprachen dieser Bitte; Befra-
gungen ergaben, dass die Vorinformationen der Teilnehmer sich im Wesentlichen auf
das beschrankten, was sie bereits bei der Rekrutierung erfahren hatten.

6.2.4. Versuchsplan

Dem Versuch liegt ein einfaktorieller Zufallsgruppenplan zugrunde; die Probanden
wurden den vier unterschiedlichen Abfolgen der Zielvorgaben in der Trainingsphase
per Zufall zugeordnet: Die Kontrollgruppe (Gruppe A) erhielt keine Teilzielvorgaben.
Gruppe B wurden die Ziele in ungeordneter Folge vorgegeben. Gruppe C erhielt die
Zielvorgaben in einer ,top-down“-organisierten Folge, die mit den komplexen, hierar-
chiehdchsten Teilzielen begann und zunehmend hierarchieniedrigere und konkretere
Teilziele vorgab. Gruppe D wurden die Ziele in einer ,bottom-up“-organisierten Folge
vorgegeben, die von den konkreten, hierarchieniedrigsten Zielen zu komplexeren, hier-
archiehdéheren Zielen fihrte.

Zur Untersuchung der in der Problemstellung dargelegten Fragenkomplexe stehen die

folgenden Daten zur Verfugung:

e subjektive Bewertung der Teilzielvorgaben durch die Experimentalgruppen

¢ Verhaltensprotokolle und Protokoll der Systementwicklung in der Trainingsphase

e Verhaltensprotokolle und Protokoll der Systementwicklung bei der Transferaufgabe

o verbalisierte Wissenselemente bei der Teaching Back Aufgabe

¢ Antwortzeiten und Fehlerzahlen bei den Satzverifikationsaufgaben

e subjektive Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit, der Erfolgswahrscheinlich-
keit, der Sicherheit, der Systemkenntnisse und der Handlungskompetenz
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6.3. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse folgt den in der Problemstellung formulierten Fragen-
komplexen (vgl. Kapitel 6.1.). Einleitend wird zu jedem Fragenkomplex kurz dargestellt,
anhand welcher Daten den einzelnen Fragen nachgegangen wird. Im Anschluss an
jedes Teilkapitel werden die zentralen Befunde kurz zusammengefasst und diskutiert.

Damit mdgliche Auswirkungen der Zielvorgaben auf das Erleben und Verhalten der
Versuchsteilnehmer Uberhaupt sinnvoll betrachtet werden kdnnen, muss sichergestellt
sein, dass die Zielvorgaben von den Probanden zur Kenntnis genommen wurden. Dies
ist in der vorliegenden Untersuchung hinreichend gegeben: Die Aufzeichnungen der
Teilnehmer in den ,Zielheften* (vgl. Kapitel 6.2.2.) zeigen, dass fast alle Probanden die
Zielvorgaben korrekt und vollstandig notierten, lediglich drei Probanden, denen die
Ziele in einer ungeordneten Folge vorgegeben worden waren, gaben ein bis zwei Teil-
ziele nicht oder nicht korrekt wieder.

6.3.1. Wie werden die Zielvorgaben von den Teilnehmern bewertet?

Wie in der Problemstellung erlautert, stellt sich die Frage, wie die Teilnehmer die Ziel-
vorgaben in der Trainingsphase bewerten: Uberwiegen positive oder negative Urteile?
Werden die Zielvorgaben als Hilfe, als zusatzliche Anforderung oder gar als Stérung
erlebt? Und in welcher Weise beeinflusst die Sequenzierung der Zielvorgaben mdgli-
cherweise ihre Bewertung? Mit zwei unterschiedlichen Verfahren wurde die Bewertung
der Zielvorgaben erfragt: Die Teilnehmer der Experimentalgruppen sollten positive und
negative Kommentare zu den Zielvorgaben notieren, anschlieBend sollten sie den
Grad ihrer Zustimmung bzw. Ablehnung zu einer Reihe vorgegebener Aussagen Uber
die Zielvorgaben angeben.

Die Kommentare der Teilnehmer wurden zunachst danach klassifiziert, ob sie positive
oder negative Bewertungen der Zielvorgaben zum Ausdruck bringen. Neun Teilnehmer
aulerten sich nur in allgemeiner Weise zu ihrer Fuhrungstatigkeit im Computerszena-
rio und gingen in ihren Kommentaren nicht auf die Zielvorgaben ein. Die verbleibenden
36 Teilnehmer der Experimentalgruppen auflerten insgesamt 33 positive und 29 nega-
tive Bewertungen der Zielvorgaben. Im Mittel nannte also jeder Teilnehmer, der in sei-
nem Kommentar Uberhaupt auf die Zielvorgaben eingegangen war, weniger als einen
positiven (x=0,92; sd=0,37) bzw. negativen (x=0,81; sd=0,58) Aspekt der Zielvorgaben;
statistisch ist kein Unterschied in der Haufigkeit positiver vs. negativer Bewertungen
nachweisbar (t4=350,94; p=0,35).
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Wie Abbildung 14 zeigt, nannten elf Teilnehmer ausschlief3lich oder uUberwiegend posi-
tive Aspekte der Zielvorgaben. Achtzehn Probanden, also genau die Halfte derjenigen,
die Uberhaupt einen Kommentar zu den Zielvorgaben abgegeben hatten, nannten
ebensoviel positive wie negative Aspekte der Zielvorgaben. Sieben Teilnehmer be-
werteten die Zielvorgaben ausschlielich oder iberwiegend negativ. Uberwiegend po-
sitive Bewertungen sind zwar tendenziell haufiger als Uberwiegend negative Bewertun-
gen; die Halfte der Teilnehmer sieht aber sowohl Vor- als auch Nachteile der Zielvor-
gaben fiir das Handeln im Szenario. Auf keine drei der genannten Kategorien entfallen
Uberzufallig viele bzw. wenige Teilnehmer (xzdf=2=5,17; p=0,76).

Kommentare zu den Zielvorgaben

liberwiegend
positiv

pos. f neg. Aspekte
gleichgewichtet

iiberwiegend
negativ

0 5 10 15 20
Teilnehmer mit unterschiedlicher Abfolge der
Zielv orgaben:

Hungeordnet W "top-down" [ "bottom-up"

Abbildung 14: Bewertung der Zielvorgaben in den Kommentaren der drei Ex-
perimentalgruppen

Wie Abbildung 14 zeigt, bewerten die drei Experimentalgruppen, die die Zielvorgaben
in unterschiedlichen Sequenzierungen erhalten haben, die Zielvorgaben recht ahnlich:
Jeweils etwa gleich viele Teilnehmer aus den drei Experimentalgruppen bewerten die
Zielvorgaben Uberwiegend positiv bzw. gewichten positive und negative Aspekte gleich
stark. Lediglich bei den Uberwiegend negativen Bewertungen der Zielvorgaben deutet
sich ein Unterschied an: Vier Teilnehmer, die die Zielvorgaben in einer ungeordneten
Folge erhalten hatten, bewerten die Zielvorgaben Uberwiegend negativ, nur zwei Teil-
nehmer aus der Gruppe mit einer ,top-down“-organisierten Folge der Zielvorgaben und
nur ein Teilnehmer aus der Gruppe mit einer ,bottom-up“-organisierten Folge der Ziel-
vorgaben kommentieren die Zielvorgaben ahnlich negativ. Dieser Unterschied erwies
sich allerdings nicht als signifikant; statistisch gesehen entfallen etwa gleich viele Teil-
nehmer der drei Experimentalgruppen auf die verschiedenen Beurteilungskategorien
(def=4=2152; p=0,64).
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Die Vor- bzw. Nachteile der Zielvorgaben, die die Teilnehmer in ihren Kommentaren
anfihrten, wurden nach ihren Inhalten klassifiziert. Als Vorteil gaben insgesamt 27
Teilnehmer an (75% derjenigen, die Uberhaupt einen Kommentar zu den Zielvorgaben
abgaben), dass die Zielvorgaben eine Hilfe darstellen, indem sie die Orientierung im
Szenario forderten und den Blick auf Bereiche lenkten, die ohne diese Hinweise magli-
cherweise vernachlassigt worden waren. Nur sehr wenige Teilnehmer sprachen weite-
re positive Aspekte der Zielvorgaben an: Vier Probanden nahmen die Zielvorgaben im
positiven Sinne als Herausforderung, als besonderen Ansporn, wahr. Zwei Probanden
schatzten die Zielvorgaben als Kritierien, an denen sie ihren FUhrungserfolg messen
konnten. Als Nachteil der Zielvorgaben wurde am haufigsten genannt, dass die Ziele
schwierig zu erreichen seien. Dies kritisierten elf Teilnehmer. Sieben Probanden fihr-
ten an, dass die Zielvorgaben sie von aktuellen Problemen oder anderen Zielsetzun-
gen abgelenkt hatten. Sechs Probanden bezeichneten die Zielvorgaben pauschal als
stérend oder lastig. FUnf Probanden beurteilten die Zielvorgaben als trivial oder unno-
tig, da sie sich aus dem ubergeordneten Ziel von selbst ergaben. Eine systematische
Beziehung zwischen der Sequenzierung der Zielvorgaben und den Inhalten der Kom-
mentare der Teilnehmer konnte nicht festgestellt werden.

In der zweiten Befragung sollten die Teilnehmer ihre subjektiven Bewertungen der
Zielvorgaben zum Ausdruck bringen, indem sie auf einer finfstufigen Skala den Grad
ihrer Zustimmung oder Ablehnung zu einer Reihe vorgegebener Aussagen markierten.
Zu jeder der sechs vorgegebenen Aussagen bezogen mindestens zwei Drittel der Be-
fragten eine klare Position: Die neutrale Antwortkategorie wurde maximal von ca. 30%
der Teilnehmer gewahlt.. Um die Auswertung zu vereinfachen, werden die neutralen
Antworten nicht weiter bertcksichtigt und die beiden Grade der Zustimmung bzw. Ab-
lehnung zu je einer Kategorie zusammengefasst. Mit y>-Tests wird {berpriift, ob bei
den einzelnen Fragen uberzufallige Unterschiede in den Haufigkeiten positiver und
negativer Bewertungen bestehen. Eine Ubersicht (iber die Befunde gibt Tabelle 5.

Die Aussage, dass die Zielvorgaben zusatzliche Arbeit verursachen, ruft in etwa glei-
chem Malfde Zustimmung wie Ablehung hervor: 19 Teilnehmer (42,2%) stimmen dieser
Aussage zu, 18 Befragte (40%) lehnen ab. Ansonsten sind negative Bewertungen der
Zielvorgaben eher selten; sie werden nur selten als Behinderung oder Stérung erlebt.
Nur 6 Probanden (13,3%) geben an, dass die Zielvorgaben sie von Wichtigerem abge-
halten hatten, gegenuber 27 Probanden, (60%) die dies eindeutig nicht so erlebten
(x*=13,36; df=1; p<.001); ebenfalls 6 Befragte (13,3%) erlebten die Zielvorgaben als
Stoérung ihrer eigenen Plane, gegenuber 28 Teilnehmern (62,2%), die dieser Aussage
nicht zustimmten (y? =14,23; df=1; p<.001).
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Positive Bewertungen der Zielvorgaben Uberwiegen deutlich: 29 Teilnehmer, also mehr
als zwei Drittel der Befragten (64,4%) erleben die Zielvorgaben als Hilfe bei der Orien-
tierung im Unternehmen; nur 8 Befragte (17,7%) geben an, dass ihnen die Zielvorga-
ben dabei nicht helfen konnten (x*> =11,92; df=1; p<.001). Aus der Sicht von 22 Be-
fragten, also fast der Halfte (48,9%) der Teilnehmer, férdern die Zielvorgaben den wirt-
schaftlichen Erfolg; nur 9 Befragte (20%) erleben dies nicht so (3 =5,45; df=1; p<.05).
Auch bezogen auf die Frage, ob die Zielvorgaben helfen, das eigene Wissen Uber be-
triebliche Zusammenhange zu erweitern, Uberwiegen positive Bewertungen: 26 Be-
fragte (57,7%) stimmen dieser Aussage zu, 17 Teilnehmer (37,7%) lehnen sie ab —
dieser Unterschied erweist sich allerdings nicht als signifikant (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests zum Vergleich der Haufigkeit positiver
und negativer Bewertungen der Teilzielvorgaben

Antworthédufigkeiten
JA! NEIN! Chi-

EHER JA | EHER NEIN | QUadrat =
Die Teilzielvorgaben ... (df=1) P
... erleichterten mir die Orientierung im 29 8 11.02 0,0006
neuen Unternehmen.
... verursachten mir zusétzliche Arbeit. 19 18 0,03 0,87
... férderten meinen wirtschaftlichen Erfolg. 22 9 5,45 0,02
... hielten mich von Wichtigerem ab. 6 27 13,36 0,0003
... halfen mir, me/.llv Wissen ubgr betriebli- 26 17 188 0.17
che Zusammenhénge zu erweitern.
... Stérten mich in meinen eigenen Plénen. 6 28 14,24 0,0002

Auch in dieser Befragung erwies sich die Sequenzierung, in der den Teilnehmern die
Ziele vorgegeben wurden, als unerheblich fiir ihre Bewertung (vgl. Anhang A1).

Zusammenfassung und Diskussion

In den Kommentaren der Teilnehmer kommt eine differenzierte Bewertung der Zielvor-
gaben zum Ausdruck; positive und negative Aspekte haben etwa gleiches Gewicht.
Der grofite Teil der Teilnehmer gibt an, die Zielvorgaben als Orientierungshilfe erlebt
zu haben. Dariiberhinaus wird von einigen Teilnehmern positiv vermerkt, dass die Ziel-
vorgaben einen Ansporn darstellten und Kritierien zur Beurteilung des eigenen Erfolges
lieferten. Als negativer Aspekt der Zielvorgaben wird von zahlreichen Teilnehmern an-
geflihrt, dass die vorgegebenen Ziele unter Umstanden schwierig zu erreichen seien.
Nur wenige Teilnehmer geben an, dass sie die Zielvorgaben als stdérend oder lastig
bzw. als Ablenkung von den eigenen Zielsetzungen erlebt haben, oder dass die Ziel-
vorgaben trivial seien, da sie sich aus dem Ubergeordneten Ziel quasi selbstverstand-
lich ergdben. Die Bewertung der Zielvorgaben in den freien Kommentaren entspricht
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also im Wesentlichen den Erwartungen: Die Zielvorgaben werden als Orientierungs-
hilfe erlebt; nur fir wenige Teilnehmer stellen sie eine Belastung oder Stérung dar.

Wahrend in den freien Kommentaren positive und negative Bewertungen der Zielvor-
gaben etwa gleiches Gewicht haben, zeigen die Befunde der zweiten Aufgabe, in der
die Teilnehmer Stellung zu einer Reihe vorgegebener Aussagen zu den Zielvorgaben
beziehen sollten, eine deutlich positive Tendenz: Der liberwiegende Teil der Teilneh-
mer gibt an, die Zielvorgaben als Orientierungshilfe und als férderlich fir den wirt-
schaftlichen Erfolg erlebt zu haben. Nur wenige Teilnehmer geben an, dass die Ziel-
vorgaben ihre eigenen Plane gestdrt oder sie von Wichtigerem abgehalten hatten.

Die unterschiedlichen Sequenzierungen der Zielvorgaben in den drei Experimental-
gruppen wirkten sich bei keiner der beiden Aufgaben systematisch auf die Bewertun-
gen aus. Die Teilnehmer greifen offenbar die Zielvorgaben als Hinweise auf zentrale
Problemfelder des Szenarios auf und erleben sie als Hilfe. Teilnehmer, die sich von
den Zielvorgaben gestort oder behindert fuhlen, sind eine deutliche Minderheit, kom-
men aber in allen drei Experimentalgruppen gleichermalen vor. Auch die ungeordnete
Folge von Zielvorgaben wird nicht anders bewertet als die beiden geordneten Folgen
und wird von den Teilnehmern nicht als Stérung, sondern ebenso wie die geordneten
Folgen eher als Orientierungshilfe erlebt. Die Befunde deuten darauf hin, dass die se-
quentielle Organisation der Zielvorgaben fiir das Erleben der Teilnehmer nicht von Be-
deutung ist. Die Zielvorgaben werden stets nur auf den aktuellen Monat bezogen, fir
den sie glltig sind. Jede einzelne Zielvorgabe wird als Hinweis auf ein zentrales Pro-
blemfeld des Szenarios gewertet.

6.3.2. In welchem AusmaR steuern die Zielvorgaben das Handeln der
Teilnehmer?

Es wird betrachtet, ob und in welchem Ausmal} das Handeln der Teilnehmer durch die
Zielvorgaben gesteuert werden kann. Dabei wird im Detail geprift, ob die unterschied-
lichen Sequenzierungen der Zielvorgaben in den drei Experimentalgruppen einen Ein-
fluss darauf haben, wie stark die Teilnehmer ihr Vorgehen an den Zielvorgaben aus-
richten. AuBerdem wird untersucht, ob konkrete Zielsetzungen das Vorgehen generell
starker bestimmen als komplexe Zielvorgaben und ob sich die Orientierung der Teil-
nehmer an den Zielvorgaben im Laufe der Zeit verandert.

Um diese Fragen zu beantworten, wird anhand der automatisch protokollierten Ver-

haltensdaten rekonstruiert, in welchem Ausmaf die Teilnehmer ihr Vorgehen an den
einzelnen Zielvorgaben orientierten. FUr jedes vorgegebene Ziel ist eine Auswahl der
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Informationen Uber die Firmenentwicklung von Bedeutung. Bestimmte Abteilungen sind
fur die Zielerreichung verantwortlich. Die entsprechenden Abteilungsleiter missen an-
gesprochen werden, um das jeweilige Ziel zu fordern. Bestimmt man nun, ob in den
einzelnen Monaten, in denen ein Ziel vorgegeben war, berdurchschnittlich haufig In-
formationen abgefragt werden, die flr das Ziel relevant sind, und Uberdurchschnittlich
haufig Gesprache mit den flr dieses Ziel zustandigen Abteilungsleitern gefiihrt werden,
so lasst sich zeigen, ob und in welchem Ausmal} die Teilnehmer ihr Vorgehen auf die
Ziele ausgerichtet haben. Tabelle 6 zeigt im Uberblick, welche Aktivitaten der Teilneh-
mer (Informationsanforderungen und Mitarbeitergesprache) als relevant fir die einzel-
nen Zielvorgaben gewertet werden.

Tabelle 6: Aktivitdten der Teilnehmer mit Bezug zu den einzelnen Zielvorgaben

Vorgegebenes Ziel: Anforderung von Fiihren von
geg ’ Informationen (iber... Gesprédchen mit...
Produktqualitdt maximieren Produktqualitat AL Produktion
Produkte nicht unter dem Marktpreis ver- | Produktmarktpreis
. . AL Verkauf
kaufen Erzielter Verkaufspreis
Rohstoffe nicht i(iber dem Markipreis ein- | Rohstoffmarktpreis .
. AL Einkauf
kaufen bezahlter Rohstoffpreis
Produktionskosten minimieren Produktionskosten AL Produktion
. o Produktqualitat AL Produktion
Maximalen Verkaufspreis erzielen Produktmarktpreis
. . AL Verkauf
Erzielter Verkaufspreis
Rohstoffmarktpreis
Gesamtherstellungskosten minimieren bezahlter Rohstoffpreis AL Einkauf
g Produktionskosten AL Produktion
Gesamt-Herstellungskosten
Rohstoffmarktpreis
bezahlter Rohstoffpreis Alle Gespréache:
Produktionskosten ... mit allen AL
Gewinnspanne maximieren Produktqualitat ... mit AL Einkauf
Produktmarktpreis ... mit AL Produktion
Erzielter Verkaufspreis ... mit AL Verkauf
Gesamt-Herstellungskosten

Um das Ausmal} zu erfassen, mit dem die Teilnehmer ihr Vorgehen auf die vorgege-
benen Ziele ausrichten, wird bestimmt, ob Informationsanforderungen und Gesprache,
die gemal Tabelle 6 als relevant fir ein Ziel gewertet werden, im Monat, in dem dieses
Ziel vorgegeben wird, einen groferen Stellenwert einnehmen als Uber die gesamte
Trainingsphase hinweg. Es wird also zunachst bestimmt, welcher Anteil der Informati-
onsabfragen bzw. der Mitarbeitergesprache in einem Monat als relevant fir die aktuelle
Zielvorgabe gelten kann. Von diesem Wert wird dann subtrahiert, welchen Anteil die in
diesem Monat als zielrelevant klassifizierten Aktivitaten in der gesamten Trainingspha-
se ausmachten. Dieses Vorgehen lasst sich in folgenden Formeln zusammenfassen:
e Ausrichtung des Gesprachsverhaltens auf eine Zielvorgabe = [(Zielrelevante Ge-
sprache im entspr. Monat / Gesprache insgesamt im entspr. Monat) — (Zielrele-
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vante Gesprache in der gesamten Trainingsphase / Gesprache insgesamt in der
gesamten Trainingsphase)] * 100

e Ausrichtung der Informationssuche auf eine Zielvorgabe = [(Zielrelevante Informati-
onsanforderungen im entspr. Monat / Informationsanforderungen insgesamt im
entspr. Monat) — (Zielrelevante Informationsanforderungen in der gesamten Trai-
ningsphase / Informationsanforderungen insgesamt in der gesamten Trainingspha-
se)] * 100

Ein positiver Wert zeigt an, dass im Vergleich zur gesamten Trainingsphase Uber-
durchschnittlich viele zielbezogene Informationen angefordert bzw. Gesprache gefihrt
wurden; ein negativer Wert zeigt an, dass zielbezogene Aktivitaten einen vergleichs-
weise geringen Stellenwert hatten. Fir das hierarchiehéchste Ziel ,Gewinnspanne ma-
ximieren“ konnen die Indikatoren nicht sinnvoll berechnet werden, da alle Mitarbeiter-
gesprache und ein Grofteil der Firmeninformationen als zielrelevant gelten kénnen.
Ein Vorteil dieser Indikatoren ist, dass sie eine Ausrichtung des Vorgehens auf die
Zielvorgaben objektiv nachweisen; positive Werte beschreiben eine eindeutige, starke
Orientierung an den vorgegebenen Zielen. Allerdings kann nicht vollkommen ausge-
schlossen werden, dass die Zielvorgaben auch von solchen Teilnehmern beachtet
wurden, die keine positiven Werte erreichen, wenn diese die jeweiligen Monatsziele
neben anderen Zielsetzungen verfolgten.

Eine Ubersicht dariiber, in welchem AusmaR die Teilnehmer der Experimentalgruppen
ihre Informationssuche und ihr Gesprachsverhalten auf die unterschiedlichen Zielvor-
gaben ausrichteten, findet sich im Anhang (A2-4). In keinem einzigen Fall konnte fest-
gestellt werden, dass sich das Vorgehen in einem Geschaftsmonat ausschliel3lich an
dem vorgegebenen Ziel orientierte, stets werden auch zielirrelevante Informationen
angefordert und Gesprache geflhrt. Auffallend bei den Indikatoren ist zweierlei: Zum
einen kann grundsatzlich eine extrem hohe interindividuelle Variabilitat in der Ausrich-
tung des Vorgehens auf die einzelnen Zielvorgaben festgestellt werden — langst nicht
alle Teilnehmer der Experimentalgruppen orientieren sich an den jeweils vorgegebe-
nen Zielen. Zum anderen sind erhebliche intraindividuelle Unterschiede im Ausmalf} der
Ausrichtung des Vorgehens auf die verschiedenen Zielvorgaben zu beobachten (vgl.
Anhang A5), selbst bei einunddemselben Ziel geht eine hohe Ausrichtung des Ge-
sprachsverhaltens nicht unbedingt mit einer hohen Ausrichtung der Informationsabfra-
gen einher; signifikante Zusammenhange wurden nur flr die Zielvorgaben ,Produkte
nicht unter dem Marktpreis verkaufen® (r=.52; p<.001) und ,Rohstoffe nicht iber dem
Marktpreis einkaufen® (r=.04; p<.01) festgestellt (vgl. Anhang A5).

Um erfassen zu kdnnen, ob die Teilnehmer der Experimentalgruppen ihr Vorgehen

nachweislich auf die vorgegebenen Ziele ausrichteten, wurde fir die drei Vergleichs-
monate, in denen allen drei Gruppen die gleichen Ziele vorgegeben wurden (vgl. Ka-
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pitel 6.2.2.), auch fur die Kontrollgruppe bestimmt, welchen Anteil die Informationsab-
fragen und Gesprache, die flir die Experimentalgruppen als zielbezogen gewertet wur-
den, im Vergleich zur gesamten Trainingsphase ausmachen. In einer Varianzanalyse
mit dem Gruppierungsfaktor ,Vorgabe von Teilzielen® (2-stufig: ja / nein) und den
MeRwiederholungsfaktoren ,Vergleichsmonat® (dreistufig) und ,Aktivitat® (Gesprache/
Informationsabfragen) wurden die Indikatoren der Kontrollgruppe und der drei Experi-
mentalgruppen einander gegentbergestellt. Es zeigte sich lediglich ein signifikanter
Haupteffekt des Faktors ,Vorgabe von Teilzielen® (F455=7,37; p<.01), der in Abbildung
15 veranschaulicht wird: In den drei Vergleichsmonaten ist der Anteil der Informations-
abfragen und Gesprache, die als relevant fir die jeweiligen Zielvorgaben gewertet
werden, im Vergleich zur gesamten Trainingsphase bei den Experimentalgruppen
deutlich héher (Informationsabfragen: +6,23%; Gesprache +7,73%) als bei der Kon-
trollgruppe, bei der sich der Anteil der entsprechenden Aktivitdten im Wesentlichen
ihrem Anteil in der gesamten Trainingsphase entspricht (Informationsabfragen: -0,33%;
Gesprache: -1,57%). In allen drei Vergleichsmonaten, hinsichtlich beider Indikatoren
(der Ausrichtung des Gesprachsverhaltens und der Informationsanforderungen) ist also
bei den drei Experimentalgruppen eine deutliche Orientierung an den vorgegebenen
Zielen festzustellen.

Durchschnittliche Ausrichtung der Informationsanforderungen
und des Gesprichsverhaltens auf die drei Zielvorgabhen
in den Vergleichsmonaten April, Mai und Juni

Trainingsphase (%)
[*:]

Abweichung des Anteils zielbezogener
Aktivitdat im Vergleich zur gesamten

Kontrollgruppe chne Zielvorgaben Experimentalgruppen mit Zielvergaben

| EInformationsanforderungen B Gesprichsverhalten ‘

Abbildung 15: Durchschnittliche Ausrichtung der Informationsanfor-
derungen und des Gesprachsverhaltens der drei Experimentalgruppen an
den Zielvorgaben in den drei Vergleichsmonaten April, Mai und Juni — im
Vergleich zum Vorgehen der Kontrollgruppe
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Ein Vergleich der drei Experimentalgruppen hinsichtlich der Ausrichtung ihres Vorge-
hens auf die Zielvorgaben in den drei Vergleichsmonaten ergab keine signifikanten
Gruppenunterschiede: Uber alle drei Monate hinweg lag die Ausrichtung der Informati-
onsabfragen auf die Zielvorgaben zwischen 5,03% bei der Gruppe, die die Zielvorga-
ben in ungeordneter Folge erhalten hatte und 7,87% bei der Gruppe, die die Zielvorga-
ben in einer ,top-down“-Sequenzierung erhalten hatte; die Ausrichtung des Ge-
sprachsverhaltens auf die Zielvorgaben lag zwischen 2,21% bei der Gruppe, die die
Zielvorgaben in einer top-down-Sequenzierung erhalten hatte, und 11,5% bei der
Gruppe, die die Zielvorgaben in ungeordneter Folge erhalten hatte. In einer Varianz-
analyse mit dem Gruppierungsfaktor ,Sequenzierung der Zielvorgaben (dreistufig) und
den MeRwiederholungsfaktoren ,Vergleichsmonat® (dreistufig) und ,Aktivitat* (Gespra-
che/ Informationsabfragen) ergab sich lediglich ein signfikanter Haupteffekt des Faktors
Lvergleichsmonat® (F,5=8,57; p<.001), der in Abbildung 16 veranschaulicht ist.

Ausrichtung des Vorgehens auf die Zielvorgaben in den
drei Vergleichsm onaten April, Mai und Juni

Trainingsphase (%)
£

Abweichung des Anteils zielbezogener
Aktivitit im Vergleich zur gesamten

-1 L —

April: Gesamtkosten min. Mai: VK > Marktpreis Juni: max. Qualitét

Einformationanforderungen B Gesprichsverhalten

Abbildung 16: Ausrichtung des Vorgehens der Experimentalgruppen auf
die Zielvorgaben in den drei Vergleichsmonaten April, Mai und Juni

Wie Abbildung 16 zeigt, orientieren die Teilnehmer der Experimentalgruppen ihr Vor-
gehen nicht an dem im April vorgegebenen, komplexeren Ziel ,Gesamt-Herstellungs-
kosten minimieren® (Informationsanforderungen: -0,16%; Gesprachsverhalten: -0,38%).
Bei den beiden konkreteren, hierarchieniedrigeren Teilzielen, die in den Geschéaftsmo-
naten Mai und Juni vorgegeben werden, ist dagegen eine deutliche Ausrichtung so-
wohl der Informationsanforderungen als auch des Gesprachsverhaltens zu beobach-
ten. Fur die Zielvorgabe ,Verkaufspreis am Marktpreis ausrichten“ machen zielbezoge-
ne Informationsabfragen im Geschaftsmonat Mai einen 5,75% hdheren Anteil als in der
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gesamten Trainingsphase aus, zielbezogene Gesprache einen um 8,5% hoéheren An-
teil. Informationsanforderungen, die sich auf das Ziel ,Qualitdt optimieren* beziehen,
sind im Monat Juni um 8,96% haufiger als in der gesamten Trainingsphase, der Anteil
von Gesprachen, die als relevant fiir das vorgegebene Ziel gewertet werden, ist im Juni
um 8,1% hoher als in der gesamten Trainingsphase.

Uber alle Zielvorgaben in der Trainingsphase hinweg unterscheiden sich die drei Expe-
rimentalgruppen nicht signifikant darin, wie sehr sie sich an den vorgegebenen Zielen
orientieren: Eine Varianzanalyse mit dem Gruppierungsfaktor ,Sequenzierung der Ziel-
vorgaben® (dreistufig) und den Messwiederholungsfaktoren "Zielvorgabe" (sechsstufig)
und "Aktivitat" (zweistufig: Informationsabfragen / Gesprache) ergab keinen signifikan-
ten Haupteffekt des Faktors ,Sequenzierung der Zielvorgaben". Als signifikant erwies
sich allerdings der Faktor "Zielvorgabe" (Fs210=7,86; p<.001). Dieser Effekt wird in
Abbildung 17 veranschaulicht. Dartber hinaus weist eine signifikante Wechselwirkung
zwischen den Faktoren "Versuchsbedingung" und "Zielvorgabe" (F10210=2,23; p<.05)
darauf hin, dass bei einzelnen Teilzielen groRe Unterschiede zwischen den einzelnen
Experimentalgruppen im Ausmalf} der Orientierung an den Zielvorgaben bestehen.

Ausrichtung der Informationsanforderungen und des
Gesprachsverhaltens auf die einzelnen Zielvorgaben

Abweichung des Anteils
zielbezogener Aktivitit im
Vergleich zur gesamten
Trainingsphase (%)

’ H Informationsanforderungen B Gesprachsverhalten ‘

Abbildung 17: Ausrichtung der Informationsanforderungen und des
Gesprachsverhaltens auf die einzelnen Zielvorgaben

Wie Abbildung 17 darstellt, zeichnen sich deutliche Unterschiede zwischen den einzel-
nen Zielvorgaben ab: Die Teilnehmer orientieren sowohl ihre Informationsabfragen als
auch ihr Gesprachsverhalten starker an den konkreteren, hierarchieniedrigen Zielen
(,Produktqualitdt maximieren®, ,Produkte nicht unter dem Marktpreis verkaufen®, ,Roh-
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stoffe nicht Uber dem Marktpreis einkaufen® und ,Produktionskosten minimieren®) und
weniger stark an den komplexeren, hierarchiehdheren Zielen (,maximalen Verkaufs-
preis erzielen“ und ,Gesamtherstellungskosten minimieren). Der Anteil an zielbezoge-
nen Informationsabfragen liegt bei den vier hierarchieniedrigen Zielen zwischen 3,87%
(,Produktionskosten minimieren®) und 13,14% (,Rohstoffe nicht Uber dem Marktpreis
einkaufen®) hoher als in der gesamten Trainingsphase. Bei den komplexeren Zielen
machen die zielbezogenen Informationsabfragen mit -0,25% (,maximalen Verkaufs-
preis erzielen“) und -1,05% (,Gesamtherstellungskosten minimieren®) sogar einen ge-
ringeren Anteil aus als in der gesamten Trainingsphase. Ein ahnliches Bild zeigt sich
hinsichtlich des zielbezogenen Gesprachsverhaltens: Bei den vier hierarchieniedrigen
Zielen liegt der Anteil zielbezogener Gesprache zwischen 6,6% (,Produktionskosten
minimieren®) und 12,84% (,Produkte nicht unter dem Marktpreis verkaufen®) héher als
in der gesamten Trainingsphase; bei den beiden komplexeren Zielen ist der Anteil ziel-
bezogener Gesprache in den entsprechenden Zeitraumen mit 2,31% (,maximalen Ver-
kaufspreis erzielen“) und 0,54% (,Gesamtherstellungskosten minimieren®) nur gering-
fugig hoher als in der gesamten Trainingsphase.

Systematische Unterschiede zwischen den einzelnen Experimentalgruppen, die sich in
der o0.g. Wechselwirkung zwischen den Faktoren "Sequenzierung der Zielvorgaben®
und "Zielvorgabe" (F10210=2,23; p<.05) andeuten, werden nur bei einzelnen, hierar-
chieniedrigen Teilzielen festgestellt, die aufgrund der unterschiedlichen Sequenzierun-
gen der Zielvorgaben in den drei Experimentalgruppen zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten vorgegeben wurden: Das Ziel ,Rohstoffe nicht Gber dem Marktpreis einkaufen®
wurde bei einer ,top-down“-organisierten Folge der Zielvorgaben im Juli vorgegeben,
bei den anderen beiden Sequenzierungen stellie es die erste Zielvorgabe, im Ge-
schaftsmonat Februar, dar. Das Ziel ,Produktionskosten minimieren“ wurde der Gruppe
mit einer ,bottom-up“-organisierten Folge der Zielvorgaben im Geschaftsmonat Marz
vorgegeben, den anderen beiden Gruppen als letztes Ziel im August. In beiden Fallen
konnte festgestellt werden, dass die Teilnehmer ihr Verhalten starker auf das Ziel aus-
richten, wenn es zu einem frihen Zeitpunkt vorgegeben wird und weniger stark, wenn
es zu einem spateren Zeitpunkt vorgegeben wird. Die Indikatoren flr die Ausrichtung
des Vorgehens an den einzelnen Zielvorgaben sind im Anhang (A6 und A7) fur alle
Experimentalgruppen dargestellt.

Die drei Experimentalgruppen unterscheiden sich also nur hinsichtlich der Ausrichtung
des Vorgehens auf einzelne Teilziele signifikant. Diese Unterschiede scheinen weniger
auf die spezifische Zielvorgabe zurtickzuflihren sein, sondern eher auf den Zeitpunkt,
zu dem das jeweilige Ziel vorgegeben wurde. Mdgliche Effekte der Sequenzierung
kénnen nicht von mdglichen Effekten des Zeitpunkts der Zielvorgabe getrennt werden.
Grundsatzlich orientieren die Teilnehmer ihr Vorgehen stark an den konkreten, hierar-
chieniedrigen Zielvorgaben und kaum an den komplexen, hierarchiehtheren Zielen.
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Da nur bei den konkreten, hierarchieniedrigen Zielen eine deutliche Orientierung des
Vorgehens an den Zielvorgaben zu beobachten ist, soll abschlieRend an deren Beispiel
betrachtet werden, ob und wie sich die Orientierung an den Zielvorgaben im Laufe der
Zeit des Handelns im Szenario verandert. Abbildung 18 zeigt, wie stark die Handeln-
den ihre Informationsabfragen und Mitarbeitergesprache auf die vier konkreten Zielvor-
gaben in der Reihenfolge ihres Auftretens ausrichteten, unabhangig davon, um welche
Zielvorgabe es sich in der jeweiligen Folge handelte. Es wird deutlich, dass das Aus-
malfd, in dem die Teilnehmer ihr Vorgehen auf die Zielvorgaben ausrichten, im Laufe
der Zeit abnimmt. Dies erwies sich als signifikant: In einer Varianzanalyse mit den
Messwiederholungsfaktoren ,Serielle Position der Zielvorgabe® (4-stufig) und ,Art der
Aktivitat" (2-stufig, Gesprache vs. Informationsanforderungen) ergab sich ein signifi-
kanter Effekt des Faktors ,Serielle Position der Zielvorgabe® (F3126=3,92; p < .05).
Wahrend bei der ersten konkreten Zielvorgabe zielbezogene Gesprache einen um
13,14% (sd=19,98) hdheren Anteil und zielbezogene Informationsanforderungen einen
um 17,46% (sd=25,18) hdheren Anteil als in der gesamten Trainingsphase ausma-
chen, ist der Anteil zielbezogener Gesprache bei der letzten Zielvorgabe deutlich ge-
ringer (4,51%; sd=14,65), und auch der Anteil zielbezogener Informationsanforderun-
gen verringert sich im Laufe der Zeit.

Ausrichtung der Informationsanforderungen und des
Gesprachsverhaltens auf die konkreten Zielvorgaben in der Reihenfolge
ihres Auftretens
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Abbildung 18: Ausrichtung der Informationsanforderungen und des
Gesprachsverhaltens auf die konkreten Zielvorgaben nach der Reihen-
folge ihres Auftretens

Aufgrund der eingangs erwahnten hohen intraindividuellen Variabilitat in der Orientie-
rung an den vorgegebenen Zielen sollen fir weitere Auswertungsschritte Teilnehmer
identifiziert werden, die sich Uber die gesamte Trainingsphase hinweg stark an den

165



Teil ll: Polytelie und Wissenserwerb

Zielvorgaben orientierten. Hinsichtlich Vorgehensweisen und Leistungen sollen sie
dann mit der Kontrollgruppe verglichen werden. Es wird festgestellt, in wievielen Si-
mulations-Monaten bei den einzelnen Probanden eine Ausrichtung ihres Vorgehens
auf die jeweils vorgegebenen Teilziele zu beobachten war. Als starke Orientierung an
den Zielvorgaben wurde gewertet, wenn in Uber zwei Dritteln der Geschaftsmonate
eine Ausrichtung des Informations- bzw. Gesprachsverhaltens auf das aktuelle Teilziel
festgestellt werden konnte. Dies ist bei siebzehn Probanden der Fall. Als ,geringe®
Ausrichtung des Vorgehens auf die Zielvorgaben wurde gewertet, wenn in weniger als
der Halfte der Geschaftsmonate eine Orientierung an den vorgegebenen Zielen festge-
stellt wurde. In diese Gruppe fallen zwolf Probanden. Wie Tabelle 7 zeigt, verteilen sich
die Teilnehmer, die in diese beiden Extremgruppen fallen, im Wesentlichen gleich auf
die drei Experimentalgruppen (x°=0,55; df=2; p=0,76). Fiir weitere Auswertungsschritte
werden die Teilnehmer der drei Experimentalgruppen, bei denen eine hohe Orientie-
rung an den vorgegebenen Zielen festgestellt wurde, daher zusammengefasst.
Tabelle 7: Verteilung der Probanden mit hoher und geringer Ausrich-

tung des Vorgehens auf die Zielvorgaben auf die drei Experimental-
gruppen (N = 29)

Orientierung Ungeordnete ,» Top-down“- ,Bottom-up“-
an den Ziel- Sequenzierung | Sequenzierung | Sequenzierung
vorgaben der 2V der 2V der 2V
Hoch 6 5 6
Gering 3 5 4

Abschliellend sei noch erwahnt, dass das individuelle Ausmafd der Ausrichtung der
Vorgehensweisen auf die vorgegebenen Ziele nicht mit systematischen Unterschieden
in der Bewertung der Teilzielvorgaben einherging; weder lieferten die Teilnehmer mit
hoher Orientierung an den Zielvorgaben qualitativ andere Kommentare zu den Zielvor-
gaben noch bewerteten sie die vorgegebenen Aussagen anders als die Teilnehmer mit
geringer Orientierung an den Zielvorgaben.

Zusammenfassung und Diskussion

Die Ausrichtung der gesprachs- und informationsbezogenen Aktivitdt der Teilnehmer
auf die vorgegebenen Zielsetzungen ist sehr unterschiedlich ausgepragt. Es sind star-
ke intra- und interindividuelle Unterschiede im Ausmaly der Zielibernahme zu be-
obachten. Intraindividuell bestehen grof’e Unterschiede darin, in welchem Ausmal}
unterschiedliche Teilziele das Vorgehen einer Person bestimmen. In keinem Fall rich-
teten die Teilnehmer ihr Vorgehen ausschlief8lich auf die vorgegebenen Ziele aus.
Stets sind auch ,zielirrelevante® Aktivitaten zu verzeichnen. Die Teilnehmer scheinen
die Zielvorgaben also in ihre individuellen Zielstrukturen zu integrieren und neben den
vorgegebenen Zielen weitere Zielsetzungen zu verfolgen.
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Ein Vergleich der Vorgehensweisen der Experimentalgruppen mit der Kontrollgruppe in
den drei Monaten, in denen allen Experimentalgruppen die gleichen Ziele vorgegeben
wurden, zeigt deutlich, dass die Teilnehmer der Experimentalgruppen ihr Vorgehen in
einem Ausmal} an den Zielvorgaben orientieren, das nicht durch allgemeine situative
Bedingungen erklart werden kann. Die unterschiedlichen Sequenzierungen der Ziel-
vorgaben spielten allerdings keine Rolle dafiir, wie stark die Teilnehmer sich an den
vorgegebenen Zielen orientierten. Generell orientieren sich die Teilnehmer starker an
den konkreten, hierarchieniedrigen Zielvorgaben als an den komplexen, hierarchieh6-
heren Zielen. Dies entspricht den Erwartungen — aus den hierarchieniedrigen Zielen
sind mit geringem Aufwand konkrete zielfihrende Vorgehensweisen abzuleiten, bei
den hierarchiehdheren Zielen ist dies bedeutend schwieriger. Im Laufe der Zeit nimmt
die Orientierung an den Zielvorgaben ab. Die Handelnden scheinen also in der Trai-
ningsphase stabile Zielstrukturen zu entwickeln, in denen individuelle Zielvorstellungen
starker in den Vordergrund treten und in denen den Zielvorgaben zunehmend weniger
Bedeutung zukommt.

Die Zielvorgaben stellen nur eine von vielen Kraften im komplexen Handlungsfeld des
Szenarios dar; sie kdnnen das Handeln der Teilnehmer nicht vollstandig bestimmen.
Entsprechend den Erwartungen streben die Teilnehmer vorrangig nach wirtschaftli-
chem Erfolg beim Handeln im Szenario. Die Zielvorgaben sollen dieses globale Ziel
nicht ersetzen, sondern die Teilnehmer in ihrem Erfolgsstreben unterstlitzen und sie
mit wesentlichen Problemfeldern des Szenario konfrontieren. Dies scheint zu gelingen:
Die verschiedenen Zielvorgaben werden in eine komplexe, individuelle Zielstruktur in-
tegriert. Es ergibt sich jeweils in der aktuellen Situation, wieviel Aufmerksamkeit und
Aktivitat auf ein Ziel gerichtet wird. Dabei orientieren die Handelnden ihr Vorgehen zu-
nehmend weniger an den vorgegebenen Zielen. Unabhangig vom Ausmal} der Orien-
tierung an den Zielvorgaben werden die Ziele eher positiv bewertet: Die Zielvorgaben
werden offenbar als ,Hinweise® auf wichtige Problembereiche geschatzt — zu welchem
Zeitpunkt, unter welchen Rahmenbedingungen die Handelnden sich diesen Problem-
bereichen widmen, entscheiden sie aber selbst.

Da grole interindividuelle Unterschiede im Ausmal} der Orientierung an den vorgege-
benen Zielen festgestellt werden konnten, sollen in den folgenden Auswertungsschrit-
ten Vergleiche nicht nur zwischen der Kontrollgruppe und den einzelnen Experimental-
gruppen erfolgen. Zusatzlich soll die Kontrollgruppe ausgewahlten Probanden aller
Experimentalgruppen gegenubergestellt werden, bei denen Uber die gesamte Trai-
ningsphase eine hohe Orientierung an den Zielvorgaben festgestellt werden konnte. So
soll erfasst werden, ob eine solche durchgangig hohe Orientierung an den Zielvorga-
ben das Vorgehen und den Lernerfolg der Teilnehmer in besonderem Malde beeinflus-
sen kann.

167



Teil ll: Polytelie und Wissenserwerb

6.3.3. Wie beeinflussen die Zielvorgaben das Handeln im Szenario?

Wie in der Problemstellung dargelegt, kdnnen zahlreiche Merkmale des Vorgehens der
Teilnehmer auch flr den Wissenserwerb beim Handeln im Szenario von Bedeutung
sein: Wie aktiv nehmen die Teilnehmer Einfluss auf das Geschehen, indem sie Ge-
sprache mit den Abteilungsleitern filhren? Wie aktiv sind die Teilnehmer bei der Be-
schaffung von Informationen Uber die Firmenentwicklung? Befassen sie sich mit allen
Problemfeldern des Szenarios oder haben sie ,blinde Flecken“? Welchen Stellenwert
haben globale Indikatoren des Unternehmenserfolgs und detaillierte Informationen
Uber die Entwicklungen in den einzelnen Abteilungen? Wie systematisch gehen die
Teilnehmer bei ihren Informationsanforderungen vor?

Im Folgenden soll das Vorgehen der Teilnehmer hinsichtlich dieser Merkmale charak-
terisiert werden und es soll betrachtet werden, ob durch die Zielvorgaben die Aktivitat
der Teilnehmer angeregt und ein sinnvolles, systematisches Vorgehen geférdert wer-
den kann. Dabei soll nicht nur nach ,lokalen“ Effekten der Zielvorgaben in den Zeit-
raumen, flr die sie gultig waren, gesucht werden. Das Vorgehen der Teilnehmer im
letzten Monat der Trainingsphase und bei der Transferaufgabe soll betrachtet werden,
um gegebenenfalls auch ,globale® Effekte der Zielvorgaben identifizieren zu kdnnen.
Um den Prozess des Handelns im Szenario detailliert nachzeichnen zu kénnen, wer-
den neben der gesamten Trainings- und Transferphase einzelne Geschaftsmonate
betrachtet, in denen ein Vergleich zwischen den Gruppen sinnvoll ist (vgl. Kapitel
6.2.2.): Dies sind der erste und letzte Monat der Trainingsphase, in denen keine Ziel-
vorgaben erfolgten, der vierte bis sechste Monat der Trainingsphase, in denen alle drei
Experimentalgruppen die gleichen Zielvorgaben erhielten und schlieRlich die drei ein-
zelnen Monate der Transferphase.

Gesprdchsbezogene Aktivitét

Die gesprachsbezogene Aktivitat zeigt an, wie aktiv die Teilnehmer Einfluss auf das
betriebliche Geschehen nahmen, indem sie Gesprache mit den drei Abteilungsleitern
fuhrten. Sie wird erfasst durch die Anzahl der Aussagen, die die Teilnehmer in den
einzelnen Beobachtungszeitraumen in Mitarbeitergesprachen auswahlten. In allen Be-
obachtungszeitraumen konnten enorme interindividuelle Unterschiede in der ge-
sprachsbezogenen Aktivitat festgestellt werden. So verwenden die Teilnehmer z.B. in
den gesamten neun Monaten der Trainingsphase zwischen 21 und 339 Aussagen in
Mitarbeitergesprachen, d.h. zwischen 2,3 und 37,7 Aussagen pro Simulationsmonat.
Aufgrund von Extremwerten und teilweise schiefen Verteilungen der Daten erfolgt die
inferenzstatistische Auswertung mit Hilfe nonparametrischer Verfahren.
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In keinem einzigen Beobachtungszeitraum zeigen sich systematische Unterschiede
zwischen den einzelnen Experimentalgruppen in ihrer gesprachsbezogenen Aktivitat.
Eine Ubersicht tber die Gruppenmittelwerte in den einzelnen Beobachtungsmonaten
gibt Tabelle A9 im Anhang. Ebensowenig konnten systematische Unterschiede zwi-
schen der Kontrollgruppe und den ausgewahlten Teilnehmern der Experimentalgrup-
pen, die sich stark an den Zielvorgaben orientiert hatten, festgestellt werden (vgl. Ta-
belle A10 im Anhang).

Unabhangig davon, ob und in welcher Sequenzierung den Teilnehmern in der Trai-
ningsphase Ziele vorgegeben wurden, nimmt ihre gesprachsbezogene Aktivitat im
Laufe der Zeit zu, wie Abbildung 19 veranschaulicht.

Gesprichsbezogene Aktivitat
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Abbildung 19: Gesprachsbezogene Aktivitdt in den einzelnen Beob-
achtungszeitrdumen

Uber die gesamte Trainingsphase hinweg wahlten die Teilnehmer durchschnittlich
13,85 Aussagen im Monat (sd=6,44; Median=13,11) - deutlich weniger als in der
Transferphase (x=20,61; sd=12,83; Median=18,17). Dieser Unterschied erwies sich bei
einer inferenzstatistischen Uberpriifung mit Hilfe des Wilcoxon-Tests als signifikant
(Z=-6,53; p<.001). Auch innerhalb der Trainingsphase ist eine Zunahme der ge-
sprachsbezogenen Aktivitat zu verzeichnen: Im ersten Monat der Trainingsphase wer-
den mit durchschnittlich 8,98 Aussagen (sd=5,26; Median=8) signifikant weniger Ge-
sprache gefiihrt als in den folgenden Beobachtungszeitraumen (Z-Werte zwischen -
5,71 und -5,3; p<.001). Innerhalb der drei Vergleichsmonate mit Zielvorgaben liegt die
gesprachsbezogene Aktivitat zwischen 13,55 und 14,42 (Median zwischen 12 und 14).
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In diesen drei Monaten werden signifikant weniger Gesprache gefihrt als im letzten
Monat der Trainingsphase (x=17,2, sd=9,67; Median=15; Z zwischen -3,67 und -2,8;
p<.05). In der Transferphase bleibt die gesprachsbezogene Aktivitat etwa gleich: Sie
liegt zwischen durchschnittlich 19,85 Aussagen im ersten Monat (sd=11,58; Medi-
an=17) und 21,13 Aussagen im dritten Monat (sd=15,44; Median=18,5).

Informationsbezogene Aktivitét

Die informationsbezogene Aktivitdt beschreibt, wie viele Informationen Uber die Fir-
menentwicklung die Teilnehmer in den einzelnen Beobachtungszeitrdumen anforder-
ten. Wie bei der gesprachsbezogenen Aktivitat sind auch fiur diesen Verhaltensindika-
tor in allen Beobachtungszeitraumen grof3e interindividuelle Unterschiede festzustellen:
So forderten die Teilnehmer in der Trainingsphase im Monatsdurchschnitt zwischen
1,22 und 30,67 Informationsdiagramme an, in der Transferphase wurden im Monats-
durchschnitt zwischen 1 und 38 Diagramme angefordert. Auch hier liegen Extremwerte
und teilweise schiefe Verteilungen der Daten vor, so dass die inferenzstatistische Aus-
wertung mit Hilfe nonparametrischer Verfahren erfolgt.

Einen Uberblick tber die informationsbezogene Aktivitdt der einzelnen Versuchsgrup-
pen in allen Beobachtungszeitrdumen gibt Tabelle A12 im Anhang. Wie Abbildung 20
zeigt, fordern die Teilnehmer der Teilnehmer der Kontrollgruppe in samtlichen Beob-
achtungszeitraumen mehr Informationen an als die Teilnehmer der Experimentalgrup-
pen. Die Experimentalgruppe, die die Zielvorgaben in einer ,bottom-up“-Sequenzierung
erhalten hatte, weist dagegen in samtlichen Beobachtungszeitrdumen die geringste
informationsbezogene Aktivitat auf. In der Trainingsphase fordert die Kontrollgruppe im
Monatsdurchschnitt 17,84 Informationsdiagramme an (sd=8,71; Median=18,56), in der
Transferphase 19,22 Informationsdiagramme (sd=10,36; Median=19,0). Bei den Expe-
rimentalgruppen liegt die durchschnittliche monatliche informationsbezogene Aktivitat
zwischen 13,57 und 9,67 Informationsanforderungen in der Trainingsphase und zwi-
schen 16,53 und 11,42 Informationsanforderungen in der Transferphase, dabei zeigt
die Gruppe, die die Zielvorgaben in einer ,bottom-up“-organisierten Sequenz erhalten
hatte, die geringste informationsbezogene Aktivitat. Fir die Trainingsphase erwiesen
sich die beschriebenen Gruppenunterschiede als signifikant (Kruskal-Wallis-y?=8,96;
df=3; p<.05), nicht aber fir die Transferphase. Signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen konnten flr den ersten, vierten, sechsten und neunten Monat der Trainings-
phase (X2 zwischen 8,16 und 10,59; df=3; p<.05) sowie flr den ersten Monat der
Transferphase (y?=8,2; df=3; p<.05) festgestellt werden. Die Befunde zeigen deutlich,
dass die Zielvorgaben die informationsbezogene Aktivitat der Teilnehmer nicht steigern
konnten; in einigen Beobachtungszeitraumen ist bei der Kontrollgruppe eine hdhere
informationsbezogene Aktivitat zu beobachten als bei den Experimentalgruppen.
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Informationsbezogene Aktivitit
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Abbildung 20: Informationsbezogene Aktivitat der vier Experimental-
gruppen in den Vergleichsmonaten der Trainings- und Transferphase

Ein Vergleich der Kontrollgruppe mit den Teilnehmern der Experimentalgruppen, die ihr
Vorgehen stark an den Zielvorgaben orientiert hatten, zeigt ein ahnliches Bild. Wie
Abbildung 21 zeigt, ist in allen Beobachtungszeitraumen bei der Kontrollgruppe eine
hohere informationsbezogene Aktivitat festzustellen als bei den Teilnehmern, die ihr
Vorgehen stark auf die vorgegebenen Teilziele ausrichteten. Die Kontrollgruppe for-
derte in der Trainingsphase im Monatsdurchschnitt 17,84 Informationsdiagramme
(sd=8,71; Median=18,56) und in der Transferphase 19,22 Informationsdiagramme
(sd=10,36; Median=19,0) an. Die Teilnehmer mit hoher Orientierung an den vorgege-
benen Zielen fordern dagegen in der Trainingsphase monatlich im Mittel 11,69
(sd=4,41; Median=11,11) und in der Transferphase 14,61 (sd=7,19; Median=14,0) In-
formationsdiagramme an. Signifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen
zeigten sich allerdings nur in der Trainingsphase. Uber die gesamte Lernphase hinweg
(U=172,5; p <.05) sowie im vierten (U = 66,0; p < .05) und sechsten Monat (U = 64,5;
p < .05), also in den Zeitraumen, in denen die Zielvorgaben erfolgten, zeigten die Teil-
nehmer mit hoher Orientierung an den vorgegebenen Zielen eine geringere informati-
onsbezogene Aktivitat als die Kontrollgruppe.
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Informationsbezogene Aktivitit
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Abbildung 21: Informationsbezogene Aktivitadt der Kontrollgruppe und
der Teilnehmer der Experimentalgruppen mit starker Orientierung an
den Zielvorgaben in allen Beobachtungszeitraumen

Unabhangig davon, ob und in welcher Sequenzierung den Teilnehmern Ziele vorgege-
ben wurden, und wie stark sie ihr Vorgehen auf die Zielvorgaben ausrichteten, fordern
sie im ersten Monat der Trainingsphase mehr Informationen an (x=16,13; sd=8,33;
Median=15) als in den drei betrachteten Monaten mit Zielvorgaben (x zwischen 11,76;
sd=7,59; Median=11 und 14,2; sd=7,59; Median=14; Z zwischen -2,1 und -4,05;
p<.05). Auch in der Transferphase wurden im ersten Monat mit durchschnittlich 16,15
Diagrammen (sd=9,72; Median=15) mehr Informationen eingeholt als in den beiden
folgenden Monaten, dieser Unterschied erwies sich allerdings nicht als signifikant. Es
ist strategisch sinnvoll, ein unbekanntes Handlungsfeld zunachst ausfihrlich zu explo-
rieren. In der Trainingsphase zeigen die Teilnehmer ein solches Vorgehen, indem sie
im ersten Monat signifikant mehr Informationen anfordern als in den folgenden Mona-
ten. Tendenziell deutet sich dies auch in der Transferphase an.

Exploration des Handlungsfeldes

In welchem Umfang die Teilnehmer das Handlungsfeld im Szenario exploriert haben
und in welchem Ausmal} gegebenenfalls ,blinde Flecken® festzustellen sind, wird mit
folgendem Indikator erfasst: Fir alle Beobachtungszeitraume wird bestimmt, welchen
Anteil der verfiigbaren Informationen Uber die Firmenentwicklung die Teilnehmer je-
weils angefordert haben. So kann festgestellt werden, ob die Teilnehmer die Heraus-
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forderungen und Problemfelder des Szenarios im dkonomischen Bereich umfassend
erforscht haben.

Im Verlauf der neun Geschaftsmonate der Trainingsphase wird das Handlungsfeld sehr
umfassend exploriert. Wie Abbildung 22 zeigt, ist dies unabhangig davon, ob und in
welcher Sequenzierung den Teilnehmern in der Trainingsphase Ziele vorgegeben wur-
den: Ein Grofiteil der Probanden fordert im Verlauf der Trainingsphase alle oder zu-
mindest fast alle verfugbaren Informationen an, im Mittel finden 87,17% (sd=14,6; Me-
dian=90) der Informationen Bertcksichtigung. In der (mit nur drei Geschaftsmonaten
wesentlich kirzeren) Transferphase werden im Mittel 62,25% (sd=22,35; Median=65)
der verfligbaren Informationen genutzt. Dieser Unterschied erwies sich bei einer Uber-
prufung mit dem Wilcoxon-Test als signifikant (Z=-6,5; p<.001). Die Teilnehmer schei-
nen in der Trainingsphase zentrale Informationen zu identifizieren, auf die sie sich in
der Transferphase konzentrieren. Hierauf deutet auch ein Vergleich der jeweils ersten
Monate von Lern- und Transferphase hin: Unabhangig von der Versuchsbedingung
forderten die Teilnehmer im ersten Monat der Trainingsphase einen gro3eren Anteil
der verfligbaren Informationen an (52,33%; sd=19,95; Median=50) als im ersten Monat
der Transferphase (43,42%; sd=21,87; Median=42,5; Z=-2,9; p<.05).

Exploration des Handlungsfeldes
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Abbildung 22: Anteil der verfigbaren Firmeninformationen, der von
den Informationsanforderungen der Teilnehmer in Trainings- und
Transferphase erfasst wurde

Bei der Betrachtung der einzelnen Vergleichsmonate konnten Unterschiede in der Ex-
ploration des Handlungsfeldes zwischen den einzelnen Experimentalgruppen nur in
zwei Geschaftsmonaten der Trainingsphase festgestellt werden (vgl. Abbildung 23). Im
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ersten Monat der Trainingsphase, vor Einsetzen der Zielvorgaben, unterscheiden sich
die Gruppen signifikant (Kruskal-Wallis-y?=11,51; df=3; p<.05). Wahrend die Kontroll-
gruppe durchschnittlich 58,67% (sd=18,46; Median=55) und die Gruppe, denen die
Ziele in einer top-down“-Sequenzierung vorgegeben werden, durchschnittlich 61,67%
(sd=17,18; Median=65) der verfiigbaren Informationen anfordert, sind es bei den ande-
ren beiden Gruppen deutlich weniger: Die Gruppe, der die Ziele in einer ungeordneten
Folge vorgegeben wurden, forderte durchschnittlich 48% (sd=20,15; Median=40) der
verfugbaren Informationen an, die Gruppe, der die Ziele in einer ,bottom-up®-
Sequenzierung vorgegeben wurden, sogar nur 41% (sd=18,34; Median=40). Dieser
Unterschied verliert sich jedoch in den folgenden Monaten. Wie Abbildung 23 deutlich
zeigt, kann die Exploration des Handlungsfeldes durch die Zielvorgaben nicht gefordert
werden: Die Kontrollgruppe fordert in den drei betrachteten Monaten, in denen die Ziel-
vorgaben erfolgten, einen hoheren Anteil der verfligbaren Informationen an als die Ex-
perimentalgruppen. Als signifikant erwies sich dieser ,lokale* Effekt der Zielvorgaben
aber nur fir den 6. Monat der Trainingsphase, in dem allen drei Experimentalgruppen
das Ziel ,Produktqualitadt maximieren“ vorgegeben wurde (Kruskal-Wallis-x*=8,04; df=3;
p<.05). In diesem Zeitraum fordert die Kontrollgruppe ohne Zielvorgaben 52,67%
(sd=24,7; Median=55) der verfiigbaren Firmeninformationen an, die drei Experimental-
gruppen aber maximal 36% (sd=17,15; Median=35). Im letzten Monat der Trainings-
phase und in den drei Monaten der Transferphase konnten keine deutlichen Unter-
schiede zwischen den Gruppen festgestellt werden, die auf ,globale” Effekte der Ziel-
vorgaben und ihrer unterschiedlichen Sequenzierungen hinweisen kdnnten.

Exploration des Handlungsfeldes
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Abbildung 23: Exploration des Handlungsfeldes in den Vergleichs-
monaten der Trainingsphase unter allen Trainingsbedingungen
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Die Teilnehmer der Experimentalgruppen, die ihr Vorgehen stark auf die Zielvorgaben
ausrichteten, explorieren das Handlungsfeld tber die gesamte Trainingsphase hinweg
und insbesondere in den zwei Vergleichsmonaten, in denen ihnen konkrete, hierar-
chieniedrige Ziele vorgegeben worden waren, weniger umfassend als die Kontrollgrup-
pe (vgl. Abbildung 24). Uber die gesamte Trainingsphase hinweg nutzt die Kontroll-
gruppe durchschnittlich 92,33% (sd=7,99; Median=95), die Teilnehmer der Experi-
mentalgruppen, die sich stark an den Zielvorgaben orientierten, dagegen nur 83,53%
(sd=13,32; Median=85) der verfligbaren Informationen (U=74,5; p<.05). Im fiinften Mo-
nat der Trainingsphase fordert die Kontrollgruppe 55,33% (sd=26,89; Median=65), die
ausgewahlten Teilnehmer der Experimentalgruppen dagegen durchschnittlich nur
36,76% (sd=18,2; Median=35) der verfiigbaren Informationen an (U = 64,5; p < .05). Im
sechsten Monat der Trainingsphase ruft die Kontrollgruppe 52,67% der verfligbaren
Informationen auf (sd=24,7; Median=55), die Teilnehmer der Experimentalgruppen, die
sich stark an den Zielvorgaben orientierten, dagegen nur 32,35% (sd=17,86; Medi-
an=30; U=65,0; p<.05). Im letzten Monat der Trainingsphase sowie in der Transferpha-
se wurden keine signifikanten Unterschiede festgestellt.

Exploration des Handlungsfeldes
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Abbildung 24: Exploration des Handlungsfeldes in den Vergleichs-
monaten der Trainingsphase fir die Kontrollgruppe und die Teilneh-
mer der Experimentalgruppen mit hoher Orientierung an den Zielvor-
gaben

Die Zielvorgaben fuhren nicht zu einer umfassenderen Exploration des Handlungsfel-
des, sondern kénnen das Blickfeld der Handelnden sogar einschranken. Bei den Pro-
banden, die ihr Verhalten stark auf die Zielvorgaben ausrichteten, findet offenbar eine
starkere Fokussierung auf bestimmte, wahrscheinlich auf zielrelevante Informationen,
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statt. Dieser Effekt bleibt aber von ,lokaler” Wirkung, auf die Monate mit Zielvorgaben
beschrankt. ,Globale® Unterschiede zwischen den Gruppen traten nicht auf.

Stellenwert abteilungsspezifischer Informationsanforderungen

Ein Merkmal des Vorgehens, das Einfluss auf den Wissenserwerb haben kann, ist das
Ausmalfd, mit dem die Handelnden sich an globalen Erfolgsparametern orientieren bzw.
Informationen berticksichtigen, die sich spezifisch auf die Entwicklungen in den einzel-
nen Abteilungen beziehen. Um dies zu erfassen, wird fir die einzelnen Beobachtungs-
zeitraume bestimmt, welchen Anteil Informationsanforderungen, die sich auf die 6ko-
nomischen Entwicklungen in den drei Abteilungen beziehen (in Abgrenzung von Infor-
mationen Uber globale Firmendaten und Uber die Arbeitszufriedenheit) an den insge-
samt angeforderten Firmeninformationen einnehmen.

Signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Versuchsbedingungen konnten
ebensowenig festgestellt werden wie Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe und
den ausgewahlten Teilnehmern der Experimentalgruppen, die sich stark an den Ziel-
vorgaben orientiert hatten (vgl. Anhang A18 und A19). Unabhangig davon, ob und in
welcher Sequenzierung den Teilnehmern Ziele vorgegeben wurden, machen Informati-
onsabfragen, die sich auf abteilungsspezifische wirtschaftliche Parameter beziehen, in
allen Beobachtungszeitraumen etwa die Halfte der angeforderten Informationen aus.
Dabei nimmt ihr Anteil im Laufe der Zeit ab — die Teilnehmer orientieren sich zuneh-
mend an globalen Indikatoren. In der Trainingsphase liegt der Anteil abteilungsspezifi-
scher Informationsabfragen zwischen 57,38%(sd=22,71; Median=61,48) im ersten und
46,57% (sd=28,05; Median=52,27) im letzten Geschaftsmonat (Z=-2,99; p<.01). Im
Mittel Uber alle neun Monate der Trainingsphase liegt er bei 55,21% (sd=18,49; Medi-
an=57,59) und damit signifikant hdher als in der Transferphase (x=48,68%; sd=22,96;
Median=56,12; Z = -2,44; p < .05). Zwischen den einzelnen Monaten der Transferpha-
se waren keine Unterschiede festzustellen.

Entwicklung systematischer Vorgehensweisen bei der Informationssuche

Um zu erfassen, in welchem Ausmal die Teilnehmer systematische Vorgehensweisen
und spezifische Schwerpunkte bei der Informationssuche herausbilden, wird folgender
Indikator verwendet: Fir die einzelnen Beobachtungszeitrdume wird der Variations-
koeffizient Uber die Haufigkeiten, mit denen die Teilnehmer die 20 verfigbaren Fir-
meninformationen abfragten, berechnet. Er beschreibt die Variabilitdt der Informati-
onsanforderungen. Der Variationskoeffizient ist umso groRer, je starker die Probanden
Schwerpunkte bei ihrer Informationssuche gesetzt, einige Informationen also haufiger
abgerufen und andere evtl. vollig vernachlassigt haben.
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Signifikante Unterschiede zwischen den Experimentalgruppen konnten nur im ersten
Monat der Trainingsphase festgestellt werden, also bevor die Zielvorgaben einsetzten
(Kruskal-Wallis-y?=9,9; df=3; p<.05): Die Gruppe, die die Zielvorgaben in einer ,top-
down“-organisierten Folge erhielt, zeigte im ersten Monat der Trainingsphase eine ge-
ringere Systematik in ihren Informationsabfragen (x=1,06; sd = 0,42; Median=0,93) als
die anderen Gruppen (x zwischen 1,13 und 1,42; Median zwischen 1,14 und 1,39). In
den folgenden Beobachtungszeitraumen treten keine Unterschiede auf.

Ein Vergleich der Kontrollgruppe mit den Teilnehmern der Experimentalgruppen, die ihr
Vorgehen stark auf die vorgegebenen Ziele ausgerichtet hatten, zeigt, dass die Ziel-
vorgaben durchaus ein systematischeres Vorgehen fordern kdnnen (vgl.Abbildung 25).
In zwei von den drei Vergleichsmonaten, in denen Ziele vorgegeben wurden, zeigen
die ausgewahlten Teilnehmer der Experimentalgruppen eine signifikant héhere Syste-
matik der Informationsabfragen als die Kontrollgruppe: Im flinften Monat der Lernphase
liegt der Variationskoeffizient bei den ausgewahlten Probanden der Experimentalgrup-
pen im Mittel bei 1,71 (sd=0,64; Median=1,68), bei der Kontrollgruppe bei 1,22 (sd=1,0;
Median=0,94; U=46,5; p<.001). Im sechsten Monat der Lernphase betragt der Variati-
onskoeffizient bei den Probanden mit hoher Orientierung an den Zielvorgaben durch-
schnittlich 1,84 (sd=0,83; Median=1,68), bei der Kontrollgruppe 1,36 (sd=0,79; Medi-
an=1,07; U=63,0; p<.05). Diese deutlichen Unterschiede bleiben allerdings ,lokal®, un-
mittelbar auf die Zeitrdume beschrankt, in denen die Zielvorgaben erfolgten. In anderen
Beobachtungszeitraumen treten keine Unterschiede zwischen den Gruppen auf.

Systematik der Informationssuche
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Abbildung 25: Systematik der Informationsanforderungen in der Trai-
ningsphase fir die Kontrollgruppe und die Teilnehmer der Experimen-
talgruppen mit starker Orientierung an den Zielvorgaben
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Unabhangig davon, ob und in welcher Sequenzierung den Teilnehmern in der Trai-
ningsphase Ziele vorgegeben wurden, deuten Unterschiede zwischen den einzelnen
Beobachtungszeitrdumen darauf hin, dass die Informationsanforderungen zunehmend
systematischer werden. Uber die gesamte Trainingsphase hinweg lag der Variations-
koeffizient im Mittel bei 0,93 (sd=0,34; Median=0,89), Uber die gesamte Transferphase
hinweg bei 1,37 (sd = 0,53; Median=1,23). Dieser Unterschied erwies sich als signifi-
kant (Z=-6,18; p<.001). Im ersten Monat der Transferphase ist der Variationskoeffizient
mit durchschnittlich 1,66 (sd=0,8; Median=1,39) signifikant héher als im ersten Monat
der Trainingsphase (1,26; sd=0,46; Median=1,15; Z=-3,11; p<.01).

Exkurs: Allgemeine Merkmale der untersuchten Verhaltensindikatoren

Alle Indikatoren, mit denen das Vorgehen der Teilnehmer beim Handeln im Szenario
charakterisiert wurde, zeichnen sich durch eine ausgesprochen hohe interindividuelle
Variabilitat aus. Es fragt sich nun, ob die einzelnen Indikatoren Uber die Beobach-
tungszeitrdume hinweg intraindividuell ebenfalls variabel oder aber stabil sind und in
welcher Beziehung die unterschiedlichen Indikatoren zueinander stehen.

Samtliche Verhaltensindikatoren erwiesen sich intraindividuell als hochgradig stabil,
dies zeigen die durchgangig hohen Korrelationen der einzelnen Indikatoren Gber alle
Beobachtungszeitrdume (vgl. Tabelle 8; die genauen Werte sind in den Tabellen A22-
25 im Anhang dargestellt).

Tabelle 8: Ubersicht Uiber die korrelativen Beziehungen der Verhaltensindikatoren in
den verschiedenen Beobachtungszeitraumen

min./max. Korrelation (R) Signifikante
Indikator liber die einzelnen Beob- g ,
roa Korrelationen
achtungszeitrdume
. . Alle mindestens
Gesprdchsbezogene Aktivitéat 0,31- 0,89 0<.01
Informationsbezogene Aktivitét 0,47- 0,87 Alle p <.001
Exploration des Handlungsfeldes 0,38-0,68 Alle p <.001
Stellenwert abteilungsspezifischer Information 0,28-0,92 Alle r:zdoesstens
Mit einer
Systematik der Informationsanforderungen 0,25 - 0,81 Aus_nahme alle
mindestens
p<.05

Die einzelnen Indikatoren, die auf den Informationsanforderungen der Teilnehmer be-
ruhen, sind — entsprechend ihrer Operationalisierungen — nicht unabhangig voneinan-
der: Der Indikator fir die Exploration des Handlungsfeldes steht in allen Beobach-
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tungszeitrdumen in einem engen korrelativen Zusammenhang mit der Anzahl der je-
weils angeforderten Informationen (R zwischen 0,91 und 0,66.; p immer <.001; vgl.
Tabelle A26 im Anhang) — je mehr Informationen die Teilnehmer anfordern, umso
breiter ist auch das Spektrum, das sie berlicksichtigen. Ein negativer Zusammenhang
besteht zwischen der informationsbezogenen Aktivitdt und dem Variationskoeffizienten
als Indikator fiir die Systematik der Informationsabfragen (R zwischen —0,5 und -0,86;
p immer <.001), ebenso wie zwischen dem Indikator fur die Exploration des Hand-
lungsfeldes und dem Variationskoeffizienten (R zwischen -0,75 und —0,98; p immer <
.001).

Da sich die informations- und die gesprachsbezogene Aktivitat intraindividuell als recht
stabil erwiesen haben, stellt sich die Frage, ob die beiden Verhaltensindikatoren in ei-
nem systematischen Zusammenhang stehen. Uber die gesamte Trainingsphase (R=-
0,09) und Transferphase (R=-0,17) zeigte sich kein Zusammenhang zwischen den bei-
den Aktivitatsindikatoren; lediglich in einem einzigen Beobachtungszeitraum, dem
letzten Monat der Transferphase, konnte ein signifikanter Zusammenhang festgestellt
werden (R=-0,27; p<.05), der als Einzelfall allerdings nicht ins Gewicht fallt.

Die beiden Aktivitatsindikatoren stellen offenbar intraindividuell stabile, unabhangige
Dimensionen der Aktivitdt dar, unabhangig davon, ob und in welcher Sequenzierung
den Teilnehmern in der Trainingsphase Ziele vorgegeben wurden. Da sie wesentliche
Aspekte des Wissenserwerbsprozesses beim Handeln im Szenario beschreiben, soll in
weiteren Auswertungsschritten betrachtet werden, ob diese stabilen individuellen Ver-
haltenstendenzen in systematischer Beziehung zu den Indikatoren des ,Lernerfolges”
stehen. Zu diesem Zweck wurden aus allen vier Versuchsgruppen diejenigen Teilneh-
mer ausgewahlt, die Uber die gesamte Trainings- und Transferphase eine gleichblei-
bend hohe bzw. niedrige gesprachs- und informationsbezogene Aktivitat zeigten: Bei
elf Probanden lag sowohl die informations- als auch die gespachsbezogene Aktivitat im
ersten Monat der Trainingsphase sowie im Monatsdurchschnitt der Trainings- und
Transferphase stets unter dem Median, bei acht Probanden dagegen Uber dem Medi-
an. Funf Probanden fiihrten in allen betrachteten Zeitrumen unterdurchschnittlich viele
Gesprache, forderten aber tberdurchschnittlich viele Informationen an; sieben Proban-
den wiesen genau entgegengesetzte Aktivitatsschwerpunkte auf. Die Leistungen die-
ser vier Gruppen von Teilnehmern, die sich im Wesentlichen gleich auf die vier Ver-
suchsgruppen verteilen, sollen in weiteren Auswertungsschritten miteinander vergli-
chen werden.
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Zusammenfassung und Diskussion

Die Vorgehensweisen der Teilnehmer beim Handeln in MOTIVATOR ONE lassen sich
durch verschiedene Verhaltensindikatoren charakterisieren, die mdglicherweise auch
den Wissenserwerb beim Handeln pragen kdnnten. Untersucht wurden die gesprachs-
und informationsbezogene Aktivitdt der Teilnehmer, die Exploration des Handlungsfel-
des, der Stellenwert abteilungsspezifischer Informationsanforderungen und die Syste-
matik der Informationssuche.

Zunachst zeigen die Befunde deutlich, dass die Zielvorgaben in der Trainingsphase die
Aktivitat der Teilnehmer nicht generell steigern konnten. Die gesprachsbezogene Akti-
vitat der Teilnehmer wurde von den Zielvorgaben nicht beeinflusst. Entgegen den Er-
wartungen forderten die Zielvorgaben weder die informationsbezogene Aktivitat insge-
samt noch eine umfassende Exploration des Handlungsfeldes. Im Gegenteil fordert die
Kontrollgruppe in einigen Vergleichsmonaten der Trainingsphase mehr Informatione-
nen an als die Experimentalgruppen und insbesondere mehr als die Teilnehmer, die ihr
Vorgehen stark an den Zielvorgaben orientiert hatten. In einzelnen Vergleichsmonaten
der Trainingsphase bericksichtigt die Kontrollgruppe bei der Exploration des Hand-
lungsfeldes ein breiteres Spektrum der verfigbaren Firmeninformationen als die Teil-
nehmer, die ihr Vorgehen stark auf die Zielvorgaben ausgerichtet hatten. In Uberein-
stimmung damit zeigen die Probanden, die sich stark an den vorgegebenen Zielen
orientiert hatten, in diesem Zeitraumen eine héhere Selektivitat und Systematik bei der
Informationssuche als die Kontrollgruppe.

Diese Effekte sind aber im Wesentlichen auf die Monate beschrankt, in denen die Ziel-
vorgaben erfolgten. Sie sind also nur von ,lokaler® Wirkung; in der Transferphase sind
keine Unterschiede zwischen den Gruppen festzustellen. Auf einzelne Vergleichsmo-
nate bezogen fordern die Zielvorgaben nicht die informationsbezogene Aktivitat oder
eine breitere Exploration des Handlungsfeldes, sondern scheinen das Blickfeld der
Teilnehmer sogar einzuengen, und zu einer Fokusssierung auf ausgewahlte, zielrele-
vante Informationen zu flihren. Auf dem Hintergrund von Modellvorstellungen Uber die
handlungsleitende Funktion individueller Zielsetzungen sind diese Befunde verstand-
lich: Ein einmal gefasster Entschluss, ein bestimmtes Ziel zu verfolgen, kann zu einem
selektiven, auf das jeweilige Ziel ausgerichteten Umgang mit neuer Umgebungsinfor-
mation fuhren. Offenbar sind die Zielvorgaben in dieser Weise in den einzelnen Mona-
ten wirksam geworden.

Uber die gesamte Trainingsphase hinweg fiihrt eine solche sequentielle Fokussierung
unterschiedlicher Bereiche— wie beabsichtigt — dazu, dass das Handlungsfeld sehr
umfassend erforscht wird. Eine derartig umfassende Exploration erreichte die Kontroll-
gruppe, die ihre eigenen Zielkonkretisierungen entwickeln musste, aber auch. Die offe-
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ne Zielsetzung regte die Teilnehmer der Kontrollgruppe hinreichend an, sich aktiv um
umfassende Informationen zu bemiihen. Dies deutet auch der Stellenwert abteilungs-
spezifischer Informationen an, der bei der Kontrollgruppe nicht anders ist als bei den
Experimentalgruppen: Die Teilnehmer informieren sich — mit oder ohne zusatzliche
Anregungen durch die Zielvorgaben - auf einem vergleichbar hohen Aufldsungsniveau
Uber die Unternehmensentwicklung.

Die Entwicklung einiger Indikatoren Uber die einzelnen Beobachtungszeitraume hinweg
zeigt deutlich, dass die Teilnehmer beim Handeln im Szenario sukzessive bereichs-
spezifisches Handlungswissen entwickeln. Der kontinuierliche Anstieg der gesprachs-
bezogenen Aktivitat zeigt, dass die Teilnehmer sich zunehmend routinierter ihrer Ein-
flussmoglichkeiten bedienen kdnnen. Die im Vergleich zur Trainingsphase weniger
umfassende Exploration des Handlungsfeldes in der Transferphase weist darauf hin,
dass es den Teilnehmern gelungen ist, in der Trainingsphase zentrale und weniger
zentrale Informationen zu identifizieren, so dass sie in der Transferphase ihre Informa-
tionsabfragen zielgerichteter gestalten kénnen. Ubereinstimmend damit zeigt sich,
dass die Teilnehmer zunehmend systematischere und selektivere Informationssuch-
strategien entwickeln und sich zunehmend stéarker an globalen Erfolgsindikatoren ori-
entieren.

Das Szenario erweist sich bei der Betrachtung verschiedener Prozessmerkmale des
Handelns als komplexes Handlungsfeld, in dem zahlreiche Krafte wirksam sind. Nicht
nur die Zielvorgaben oder aktuelle situative Rahmenbedingungen bestimmen das Vor-
gehen - die untersuchten Verhaltensindikatoren zeigen deutlich, dass auch individuelle
Verhaltenstendenzen der Teilnehmer eine wichtige Rolle spielen. Sie scheinen sich
unabhangig vom experimentellen Treatment durchzusetzen — hinsichtlich der unter-
suchten globalen Verhaltensindikatoren weist das Vorgehen der Teilnehmer lGber den
gesamten Versuchszeitraum eine hohe Stabilitdt auf. Gesprachs- und informationsbe-
zogene Aktivitat scheinen dabei zwei voneinander unabhangige, aber stabile Verhal-
tensdimensionen zu sein. Mdglicherweise gehen Effekte des Treatments, die sich in
Merkmalen der Informationssuche oder des Gesprachsverhaltens zeigen sollen, auf-
grund dieser starken Verhaltensstabilitat unter. Eine differenzierte Analyse moglicher
Determinanten des bereichsspezifischen Wissens nach der Trainingsphase (vgl. Fra-
genkomplex 4, Kapitel 6.1.) muss daher die hier erérterten Verhaltensindikatoren be-
rucksichtigen, die interindividuelle, zeitstabile Unterschiede im Prozess des Wis-
senserwerbs beim Handeln im Szenario beschreiben.
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6.3.4. Fordern die Zielvorgaben den Wissenserwerb beim Handeln
im Szenario?

Ob und in welcher Weise der Wissenserwerb beim Handeln im Szenario durch die
Zielvorgaben gefdrdert werden kann, und welche Rolle das individuelle Vorgehen fiir
den Lernerfolg spielt, wird anhand unterschiedlicher Indikatoren betrachtet: Der wirt-
schaftliche Erfolg, den die Teilnehmer bei der Transferaufgabe erzielen, kann als erster
Indikator flr ihr bereichsspezifisches Handlungswissen gelten. Die Systematik der In-
formationsabfragen und das Ausmald, in dem die Teilnehmer ihr Vorgehen an die Be-
dingungen der Transferphase anpassen, sind weitere Indikatoren. Die ,Teaching-
Back“-Instruktionen zeigen, was aus der Sicht der Probanden den Erfolg beim Handeln
im Szenario fordern kann. Die Befunde der Satzverifikationsaufgaben geben Auskunft
Uber die Verfugbarkeit von Wissen Uber die Systemstruktur. Selbsteinschatzungen der
Teilnehmer zeigen, ob und in welchem Ausmal sie im Verlauf der Trainings- und
Transferphase einen Kompetenzzuwachs beim Handeln im Szenario erleben.

Erfolg bei der Transferaufgabe als Indikator des Handlungswissens

Der Erfolg beim Handeln in einem Szenario kann als ein erster Indikator fir das be-

reichsspezifische Handlungswissen der Teilnehmer gelten. Beim Handeln im Szenario

MOTIVATOR ONE drtickt sich der ,Erfolg“ gemaR der globalen Zielvorgabe im Gesamt-

vermdgen des virtuellen Unternehmens aus. Da der Endstand des Gesamtvermdgens

die Leistungen der Teilnehmer wegen der dynamischen Entwicklungen im Szenario
nicht unbedingt angemessen wiedergibt (vgl. die Anmerkungen zur Verwendung von
~Steuerungsleistungen® in Teil I) sollen drei ,Erfolgs“-Indikatoren betrachtet werden:

e Der Endstand des Gesamtvermogens — der Wert, auf den sich die globale Zielvor-
gaben bezieht.

e Das durchschnittliche Gesamtvermdgen (ber die gesamte Trainings- bzw. Trans-
ferphase. Dieser Indikator bericksichtigt langfristige Entwicklungen und bezieht
den ,Erfolg“ nicht nur auf einen einzigen Zeitpunkt.

e Der Quotient aus dem Endstand des Gesamtvermogens und der Anzahl der im
entsprechenden Zeitraum insgesamt geflihrten Mitarbeitergesprache. Dieser Indi-
kator fur die ,Fuhrungseffizienz* beschreibt den ,Erfolg“ in Relation zum ,Aufwand®,
den die Teilnehmer betrieben haben, um das Ergebnis zu erreichen.

Auch wenn dem Erfolg der Teilnehmer in der Transferphase, in der alle Handelnden
die gleichen Ausgangsbedingungen vorfanden, besonderes Interesse gilt, werden er-
ganzend die Ergebnisse der Trainingsphase kurz dargestellt. Ein direkter Vergleich der
Erfolgsindikatoren fur Trainings- und Transferphase ist nicht méglich, da der Erfolg der
Teilnehmer nicht nur von ihrem individuellen Vorgehen, sondern auch von den wirt-
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schaftlichen und personellen Rahmenbedingungen des Szenarios abhangt, die sich in
Trainings- und Transferphase stark unterscheiden (vgl. Kapitel 6.2.2.).

Wie aufgrund der Operationalisierung zu erwarten, stehen die drei Erfolgsindikatoren in
einem Beobachtungzeitraum jeweils in signifikanten korrelativen Zusammenhangen.
Wie Tabelle 9 illustriert, geht dariiber hinaus Erfolg in der Trainingsphase tendenziell
mit Erfolg in der Transferphase einher (p immer <.01).

Tabelle 9: Korrelative Zusammenhange (R) zwischen den Erfolgsindikatoren fiir Trai-
nings- und Transferphase

Endstand GV Endstand GV Mittleres GV Mittleres GV Fiihr.-effizienz
Trainingsphase | Transferphase | Trainingsphase | Transferphase | Trainingsphase

,676™*

Endstand GV
Transferphase
Mittleres GV
Trainingsphase
Mittleres GV
Transferphase
Fiihr.-effizienz
Trainingsphase
Fiihr.-effizienz
Transferphase

,947** ,663**

,691** ,959** ,672**

,918** ,469** ,860™* ,481**

424 ,885* 422+ ,836* ,436*

Der Erfolg der Teilnehmer ist sehr unterschiedlich ausgepragt: Das Gesamtvermdgen
lag am Ende der Trainingsphase zwischen —2.3 Mio. DM und +11.0 Mio. DM. Sechs
Teilnehmer erreichten einen negativen Endstand des Gesamtvermdgens, achtzehn
Probanden erreichten zwar einen positiven Endwert, aber nicht das vorgegebene Ziel
von 1,6 Mio., 36 Probanden erreichten den vorgegebenen Zielwert. Im Mittel betragt
das Gesamtvermdgen am Ende der Lernphase 2,87 Mio. DM (sd=2,7 Mio.), angesichts
der schiefen Verteilung ist der Median (2,27 Mio.) das geeignetere Mal} der zentralen
Tendenz. Ahnlich ist das Bild in der Transferphase. Hier lag das Gesamtvermdgen am
Ende zwischen —2.0 Mio. DM und 7.9 Mio. DM. EIf Probanden erreichten einen negati-
ven Endstand, das Ergebnis von 27 Probanden lag zwar im positiven Bereich, aber
unter dem vorgegebenen Ziel von 2,5 Mio. Nur 22 Probanden schafften es, dieses vor-
gegebene Ziel zu erreichen bzw. zu Uberschreiten. Im Mittel lag das Gesamtvermogen
am Ende der Transferphase bei 2.1 Mio. DM (sd = 2.5 Mio); der Median liegt bei 1,5
Mio. DM. Das durchschnittliche Gesamtvermdgen betragt in der Trainingsphase 1,6
Mio. (sd=1,2 Mio; Median=1,15 Mio.), in der Transferphase 1,86 Mio. (sd=0,37 Mio.;
Median=1,77 Mio.). Der Indikator fur die FUhrungseffizienz liegt in der Trainingsphase
bei 22541,08 (sd=20102,89; Median=17693,96) und in der Transferphase bei 32388,54
(sd=43286,28; Median=31422,18).

Fir keinen der drei Erfolgsindikatoren konnten signifikante Unterschiede zwischen den
einzelnen Versuchsgruppen oder der Kontrollgruppe und den ausgewahlten Teilneh-
mern der Experimentalgruppen, die sich stark an den Zielvorgaben orientiert hatten,
festgestellt werden. Die Vorgabe von Zielen in der Trainingsphase flihrt also nicht zu
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grolkerem Erfolg bei der Fuhrung des virtuellen Unternehmens, der auf ein qualitativ
besseres Handlungswissen schliefl3en liel3e.

Wie bereits erdrtert, ist zu prifen, in welchem Zusammenhang die globalen Verhaltens-
indikatoren, die den Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln im Szenario charakte-
risieren, mit den genannten Erfolgsindikatoren stehen.

Wie Tabelle 10 zeigt, stehen der Endstand des Gesamtvermogens und das durch-
schnittliche Gesamtvermdgen in Trainings- und Transferphase in signifikanten korrela-
tiven Zusammenhangen mit der gesprachsbezogenen Aktivitat in den entsprechenden
Zeitraumen (p<.05). ,Mitarbeitergesprache” sind die einzige Mdglichkeit, das Gesche-
hen im Szenario aktiv zu beeinflussen. Es zeigt sich, dass die Teilnehmer ein umso
hoheres Gesamtvermogen erzielen, je starker sie von dieser Einflussmoglichkeit Ge-
brauch machen. Die Fuhrungseffizienz steht in keinem systematischen Zusammen-
hang mit der gesprachsbezogenen Aktivitat, in diesem Indikator ist die gesprachsbezo-
gene Aktivitat bereits berlcksichtigt. Die informationsbezogene Aktivitat steht generell
in keiner systematischen Beziehung zum Erfolg der Teilnehmer.

Tabelle 10: Korrelative Zusammenhange (R) zwischen den Erfolgsindikatoren in Trai-

nings- und Transferphase und der gesprachs- und informationsbezogenen Aktivitat in
den entsprechenden Zeitraumen

Endstand GV | Endstand GV | Mittleres GV | Mittleres GV Fiihr.-eff. Fiihr.-eff.
Training Transfer Training Transfer Training Transfer

Gesprédchsbez.
Aktivitét in der ,4759** .6337** .162
Trainingsphase

Informationsbez.
Aktivitat in der .0201 .0825 .063
Trainingsphase

Gespréchsbez.
Aktivitat in der .4309** .4278** .104
Transferphase

Informationsbez.
Aktivitat in der -,0135 -.0312 .186
Transferphase

Ein Vergleich der vier Gruppen von Teilnehmern, deren gesprachs- und informations-
bezogene Aktivitat Uber den gesamten Versuchsraum eine besonders hohe Stabilitat
aufwies (vgl. Kapitel 6.3.3.), deutet aber darauf hin, dass die informationsbezogene
Aktivitdt doch von Bedeutung fir den Erfolg ist: Es zeigt sich, dass diejenigen Proban-
den, die in der gesamten Trainings- und Transferphase nicht nur viele Mitarbeiterge-
sprache gefiihrt, sondern auch viele Informationen eingeholt haben, das hdchste Ge-
samtvermoégen erzielen, und diejenigen Probanden, die insgesamt eher passiv waren,
also unterdurchschnittlich viele Informationen angefordert und Mitarbeitergesprache
gefihrt haben, die schlechtesten Leistungen aufweisen (vgl. Abbildung 26 und
Abbildung 27). In der Trainingsphase erreichten die hinsichtlich beider Indikatoren eher
aktiven Probanden einen Endstand des Gesamtvermdgens von durchschnittlich 5,6
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Mio. (sd=3,3 Mio.; Median=5,6 Mio.), die insgesamt passiven Teilnehmer kamen dage-
gen nur auf 1,9 Mio. (sd=1,7 Mio.; Median=1,1Mio.); das durchschnittliche Gesamtver-
mdgen betrug bei den insgesamt aktiven Teilnehmern 2,7 Mio. (sd=1,5 Mio; Medi-
an=2,8 Mio.)., bei den insgesamt passiven Teilnehmern 1,1 Mio (sd=0,6 Mio.; Medi-
an=0,8 Mio.). Die Leistungen der beiden anderen Gruppen lagen jeweils dazwischen.
Die Unterschiede zwischen den Gruppen erwiesen sich als signifikant (fir den End-
stand des Gesamtvermoégens: KruskaI-WaIIis-x2=8,26; df=3; p<.05; fur das durch-
schnittliche Gesamtvermdgen: Kruskal-Wallis-y?=8,41; df=3; p<.05). Am Ende der
Transferphase lag das Gesamtvermodgen der insgesamt aktiven Teilnehmer bei 4,3
Mio. (sd=2,6 Mio.; Median=4,2 Mio.), das der insgesamt passiven Teilnehmer bei 1,1
Mio (sd=1,7 Mio.; Median=1,1 Mio.), das durchschnittliche Gesamtvermégen in der
Transferphase lag bei den insgesamt aktiven Teilnehmern bei 2,2 Mio. (sd=0,4 Mio.;
Median=2,2 Mio.), bei den insgesamt passiven Teilnehmern bei 1,7 Mio. (sd=0,3 Mio.;
Median=1,7Mio.). Auch hier liegen die Leistungen der anderen beiden Gruppen dazwi-
schen; die Unterschiede erwiesen sich allerdings nicht als signifikant (fir den Endstand
des Gesamtvermdgens: Kruskal-Wallis-x?>=7,6; df=3; p=.055; fiir das durchschnittliche
Gesamtvermdgen: Kruskal-Wallis-y?=6,7; df=3; p=.08).

Endstand des Gesamtvermaogens

Mio.

Trainingsphase Transferphase
Aktivititsmuster der Teilnehmer

Ewenig Infos, wenig Gespriche Bviel Infos, wenig Gespriche

Owenig Infos, viele Gesprache Mviele Infos, viele Gespridche

Abbildung 26: Endstand des Gesamtvermdgens in Trainings- und
Transferphase (Median) fir Gruppen mit unterschiedlichen Aktivitats-
mustern
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Durchschnittliches Gesamtvermdgen

Trainingsphase Transferphase
Aktivitatsmuster der Teilnehmer
Ewenig Infos, wenig Gespridche Mviel Infos, wenig Gespriche

[Owenig Infos, viele Gesprache Mviele Infos, viele Gespriche

Abbildung 27: Durchschnittliches Gesamtvermégen in Trainings-
und Transferphase (Median) flr Gruppen mit unterschiedlichen Akti-
vitatsmustern

Hinsichtlich der Fuhrungseffizienz konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Teilnehmern mit unterschiedlichen Aktivitatsprofilen festgestellt werden, auch hier
jedoch erzielen die insgesamt aktiven Teilnehmer die besten Ergebnisse (vgl.
Abbildung 28).

Flihrungseffizienz

60000 -

Trainingsphase Transferphase
Aktivititsmuster der Teilnehmer

Hwenig Infos, wenig Gesprache Mviel Infos, wenig Gespriche

OOwenig Infos, viele Gespridache Mviele Infos, viele Gespriche

Abbildung 28: Indikator flr die Fuhrungseffizienz in Trai-
nings- und Transferphase (Median) fur Gruppen mit unter-
schiedlichen Aktivitatsmustern

186



Teil Il: Polytelie und Wissenserwerb

Die informations- und geprachsbezogene Aktivitat der Teilnehmer scheint also Einfluss
auf ihren Erfolg beim Handeln im Szenario zu haben. Der Erfolg ist nicht nur davon
bestimmt, wie aktiv die Teilnehmer durch Mitarbeitergesprache in das Geschehen ein-
griffen, sondern auch davon, wieviel Aktivitdt sie darauf verwandten, sich Uber das
Handlungsfeld zu informieren. Maximaler Erfolg ist gegeben, wenn sowohl die ge-
sprachs- als auch die informationsbezogene Aktivitat der Teilnehmer hoch ausgepragt
sind, den geringsten Erfolg haben die Teilnehmer, die hinsichtlich beider Aktivitats-
dimensionen eher passiv sind.

Systematische Informationssuche in der Transferphase

Dass die Teilnehmer beim Handeln im Szenario zunehmend systematischere Informa-
tionssuchstrategien entwickelten, wurde bereits in Kapitel 6.3.3. gezeigt. Um Hinweise
auf das bereichsspezifische System- und Handlungswissen der Teilnehmer zu be-
kommen, wird jetzt die Systematik der Informationssuche auf einem detaillierteren
Analyseniveau untersucht.

Zu diesem Zweck wird erfasst, ob und in welchem Umfang die Teilnehmer in der
Transferphase ausgewahlte wirtschaftliche Informationen im Zusammenhang mit wich-
tigen Kontextbedingungen anfordern. Dies wird exemplarisch anhand der Informati-
onsabfragen des ,bezahlten Rohstoffpreises” und des ,erzielten Verkaufspreises” ana-
lysiert. Es wird bestimmt, ob diese Informationen jeweils gemeinsam mit den entspre-
chenden Marktpreisen oder isoliert abgefragt werden. Als ,gemeinsame“ Abfrage wird
gewertet, wenn innerhalb von drei Simulationstagen vor oder nach dem Abruf des be-
zahlten Rohstoffpreises bzw. des erzielten Verkaufspreises der entsprechende Markt-
preis ebenfalls angefordert wurde. Dieses Kriterium wurde gewahlt, da die 30-
seklindige Darbietungsdauer der Informationsdiagramme jeweils drei Simulationstagen
entspricht. Als ,systematische Informationssuche® wird gewertet, wenn die Teilnehmer
bei der Mehrzahl ihrer Anforderungen des ,bezahlten Rohstoffpreises oder des ,er-
zielten Verkaufspreises® auch den entsprechenden Marktpreis anforderten; als ,unsy-
stematische Informationssuche” wird gewertet, wenn die kritischen Variablen meistens
oder ausschlieBlich isoliert abgerufen oder gar nicht bericksichtigt werden.

Insgesamt zeigen die Teilnehmer in der Transferphase ein systematisches Vorgehen
bei ihren Informationsanforderungen. Hinsichtlich des ,bezahlten Rohstoffpreises” ist
nur bei 10 Teilnehmern (16,7%) ein unsystematisches Vorgehen festzustellen. Die
Zielvorgaben und ihre Sequenzierung erwiesen sich als ebenso unerheblich dafir, ob
die Teilnehmer hier ein systematisches Vorgehen zeigen, wie die Orientierung an den
Zielvorgaben und die individuell stabilien Aktivitdtsmuster.
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Bei den Anforderungen des ,erzielten Verkaufspreises“ kann bei 18 Teilnehmern (30%)
ein unsystematisches Vorgehen beobachtet werden. Wie Tabelle 11 verdeutlicht, sind
es nur wenige Teilnehmer der Kontrollgruppe und der Gruppe, die die Zielvorgaben in
einer ,top-down“-organisierten Folge erhalten hatte (2 bzw. 4 Teilnehmer), aber jeweils
fast die Halfte (7 Teilnehmer) der beiden Gruppen, die die Zielvorgaben in einer unge-
ordneten bzw. ,bottom-up“-organisierten Folge erhalten hatten. Diese Unterschiede
erwiesen sich aber nicht als signifikant (y?=5,4; df=3; p=.15).

Tabelle 11: Anzahl der Teilnehmer mit systematischer und unsystematischer Informa-

tionssuche (bezogen auf den ,erzielten Verkaufspreis“) unter den einzelnen Versuchs-
bedingungen

Informations- Kontrollgruppe | Ungeordnete | . Top-down™- | ,Bottom-up™
suche ohne ZV Folge der ZV equenzierung | Sequenzierung
der ZV der ZV
Krit. Information: Erzielter Verkaufspreis
Systematisch 13 8 11 8
Unsystematisch 2 7 4 7

Deutlich unterscheidet sich die Systematik der Informationsanforderungen derjenigen
Teilnehmer, die ihr Vorgehen in der Trainingsphase stark an den Zielvorgaben orien-
tiert hatten, von der Kontrollgruppe (vgl. Tabelle 12). Wahrend der Uberwiegende Teil
der Kontrollgruppe Informationen Uber den ,erzielten Verkaufspreis“ meist in Verbin-
dung mit dem entsprechenden Marktpreis anforderte, ist bei acht von siebzehn Pro-
banden der Vergleichsgruppe ein unsystematisches Vorgehen zu verzeichnen. Dieser
Gruppenunterschied erwies sich als signifikant (y?=4,22; df = 1; p <.05). Die Vorgabe
von Teilzielen in der Trainingsphase flihrt also nicht zu einem systematischeren Infor-
mationsverhalten; ganz im Gegenteil kann sie sogar hinderlich sein.

Tabelle 12: Anzahl von Teilnehmern mit systematischer und unsystematischer Infor-
mationssuche (bezogen auf den ,erzielten Verkaufspreis“) bei der Kontrollgruppe und
den ausgewahlten Teilnehmern der Experimentalgruppen mit hoher Orientierung an
den Zielvorgaben

Krit. Information:
Erzielter Verkaufspreis
Informations-
suche Kontroligruppe ohne Teilnehmer mit hoher
r4'4 Orientierung an den ZV
Systematisch 13 9
Unsystematisch 2 8

Zwischen den vier Gruppen von Teilnehmern, die unterschiedliche, stabile Aktivitats-
muster aufweisen, konnten keine Unterschiede festgestellt werden.
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Anpassung an die Anforderungen der Transferphase

Ein weiterer Indikator fir das bereichspezifische Handlungswissen beschreibt, in wel-
chem Ausmal die Teilnehmer sich nach der Trainingsphase an die veranderten Anfor-
derungen der Transferphase anpassen.

Die in Trainings- und Transferphase eingesetzten Varianten von MOTIVATOR ONE sind
so konstruiert, dass in der Trainingsphase die Verkaufsabteilung Probleme fir den
Unternehmenserfolg verursacht und daher starke Aufmerksamkeit fordert. Die Ein-
kaufsabteilung ist in der Trainingsphase leistungsstark und eher unproblematisch. In
der Transferphase ist es genau umgekehrt: Die starksten Schwierigkeiten liegen in der
Einkaufsabteilung, die Verkaufsabteilung ist dagegen unproblematisch und leistungs-
stark. Um zu erfassen, ob die Teilnehmer ihr Vorgehen an diese veranderten Bedin-
gungen anpassen, wird bestimmt, ob in der Transferphase im Vergleich zur Trainings-
phase ein groRerer Anteil der gesprachs- und informationsbezogenen Aktivitat der
Teilnehmer auf die Einkaufsabteilung und ein geringerer Anteil auf die Verkaufsabtei-
lung entfallt.

Wie Abbildung 29 zeigt, stellen sich die Teilnehmer insgesamt kaum auf die Bedingun-
gen der Transferphase ein, die hohen Streuungen weisen allerdings auf grof3e interin-
dividuelle Unterschiede im Ausmalf’ der Anpassung an die Bedingungen der Transfer-
phase hin: Im Mittel werden in der Transferphase nicht mehr, sondern etwa genauso
viel Informationen (ber die Einkaufsabteilung angefordert (x=1,00%; sd=9,25; Medi-
an=1,61) und Gesprache mit dem Abteilungsleiter des Einkaufs gefiihrt (x=0,92%;
sd=8,72; Median=0,01) wie in der Trainingsphase. Informationsanforderungen lber die
Verkaufsabteilung haben nicht geringeres, sondern etwa gleiches Gewicht wie in der
Trainingsphase (x=1,45%; sd=10,52; Median=1,92). Lediglich Gesprache mit dem Ab-
teilungsleiter des Verkaufs machen einen geringeren Anteil als in der Trainingsphase
aus (x=-7,16%; sd=11,68; Median=-6,75; die Werte fiir Trainings- und Transferphase
unterscheiden sich signifikant: Z=-4,17; p<.001).
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Anpassung der Informationsanforderungen und des
Gesprachsverhaltens an die Anforderungen der Transferphase

und Transferphase (%)
[ %]

Differenz zwischen dem Anteil der
jeweiligen Aktivitaten in Trainings-

5 LA

Einkaufsabteilung Verkaufsabteilung

| EInformationsanforderungen HGesprache mit dem Abteilungsleiter |

Abbildung 29: Indikatoren fir die Anpassung an die Bedingungen der
Transferphase

Ob und in welcher Sequenzierung den Teilnehmern in der Trainingsphase Ziele vorge-
geben wurden, erwies sich als unerheblich dafiir, wie gut sie ihr Vorgehen an die An-
forderungen der Transferphase anpassen — es konnten weder zwischen den einzelnen
Gruppen, noch zwischen der Kontrollgruppe und den Teilnehmern, die ihr Vorgehen in
der Trainingsphase stark auf die Zielvorgaben ausgerichtet hatten, signifikante Unter-
schiede festgestellt werden. Ebenso wenig konnten auffallige Beziehungen der Anpas-
sungsleistungen der Teilnehmer mit ihrer informations- oder gesprachsbezogenen Ak-
tivitat festgestelllt werden: Es zeigten sich keine signifikanten korrelativen Zusammen-
hange der vier Indikatoren, die die Anpassungsleistung an die verdnderten Umstande
der Transferphase dokumentieren, und der informations- bzw. gesprachsbezogenen
Aktivitat der Teilnehmer und keine signifikanten Unterschiede in der Anpassungslei-
stung zwischen den vier Gruppen, die hinsichtlich beider Aktivitatsindikatoren iber den
gesamten Versuchszeitraum eine hohe Stabilitat zeigten.

Zwischenbilanz: Anwendung bereichsspezifischen Wissens in der Transferphase

Bereichsspezifisches Handlungs- und Systemwissen, das die Teilnehmer im Laufe der
Trainingsphase aufbauen konnten, ist flir die Bewaltigung der Transferaufgabe von
Bedeutung. Verschiedene Indikatoren wurden betrachtet, um herauszufinden, ob die
Zielvorgaben der Trainingsphase in ihren unterschiedlichen Sequenzierungen den
Wissenserwerb fordern konnten und welche Rolle die in Kapitel 6.3.2. erfassten Pro-
zessmerkmale des Handelns flir den Erwerb bereichsspezifischen Wissens spielen.
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Der ,Erfolg“ beim Handeln im Szenario kann als globaler Indikator fur die Qualitat des
bereichsspezifischen Handlungswissens gelten. Erfolg zeigt sich — gemaR der globalen
Zielvorgabe — im Gesamtvermdgen, ein weiterer Indikator ist die ,Flhrungseffizienz®.
Es zeigt sich, dass Erfolg in der Trainingsphase tendenziell auch mit Erfolg in der
Transferphase einhergeht. Ob und in welcher Sequenzierung den Teilnehmern in der
Trainingsphase Ziele vorgegeben worden waren, und ob sie ihr Vorgehen stark an die-
sen Zielvorgaben orientierten, erwies sich als unerheblich. Die Zielvorgaben in der
Trainingsphase flihrten also nicht dazu, dass die Teilnehmer der Experimentalgruppen
ein Uberlegenes Handlungswissen entwickelten, das ihnen eine erfolgreichere Flhrung
des virtuellen Unternehmens ermaoglichte als der Kontrollgruppe.

Einfluss auf den Erfolg der Teilnehmer haben aber ihre individuellen Aktivitatsschwer-
punkte: Es zeigten sich signifikante Zusammenhange zwischen der gesprachsbezoge-
nen Aktivitdt der Teilnehmer und dem Gesamtvermdgen, das sie in Trainings- und
Transferphase erzielten. Allein eine hohe gesprachsbezogene Aktivitat garantiert aber
noch keinen optimalen Erfolg, auch die informationsbezogene Aktivitdt scheint von
Bedeutung zu sein: Diejenigen Teilnehmer, die eine hohe gesprachs- und informati-
onsbezogene Aktivitat zeigen, sind insgesamt am erfolgreichsten; diejenigen Teilneh-
mer, die nicht nur eine geringe gesprachsbezogene Aktivitat, sondern auch eine gerin-
ge informationsbezogene Aktivitat aufweisen, erzielen den geringsten Fuhrungserfolg.

Als weiterer Indikator fir das bereichsspezifische Wissen der Teilnehmer wurde er-
fasst, wie systematisch sie bei ihren Informationsanforderungen vorgehen, ob sie also
ausgewahlte 6konomische Informationen, Uber Einkaufs- und Verkaufspreise, isoliert
oder in Zusammenhang mit den jeweiligen Marktpreisen als wichtigen Kontextvariablen
anfordern. Insgesamt zeigten die meisten Teilnehmer ein systematisches Vorgehen,
fur den Rohstoff-Einkaufspreis noch starker als fir den Produkt-Verkaufspreis. Dies
kdnnte mdglicherweise damit zusammenhangen, dass in der Transferphase die Ein-
kaufspreise flir Rohstoffe eine besonders kritische und schwierig zu kontrollierende
Grolie darstellen, wahrend die Verkaufspreise flir die Produkte im Regelfall keine pro-
blematischen Entwicklungen zeigen. Entgegen den Erwartungen konnten die Zielvor-
gaben den Wissenserwerb der Teilnehmer nicht férdern, sondern zeigten sogar un-
gunstige Auswirkungen: Die Teilnehmer der Kontrollgruppe zeigen eine hohere Syste-
matik in ihren Informationsabfragen als die ausgewahlten Teilnehmer der Experimen-
talgruppen, die ihr Vorgehen in der Trainingsphase stark auf die Zielvorgaben ausge-
richtet hatten. Mdglicherweise haben die Teilnehmer der Kontrollgruppe mit ihrer un-
spezifischen Zielvorgabe sich aktiver darum bemiht, ein differenziertes Modell des
Handlungsfeldes zu entwickeln und zentrale Systembeziehungen zu identifizieren als
die Teilnehmer der Experimentalgruppen. Gerade diejenigen Probanden, die ihr Vor-
gehen stark an den vorgegebenen Zielen ausgerichtet hatten, haben sich eventuell
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weniger um die Entwicklung eines eigenen Modells des Handlungsfeldes bemuht, son-
dern ihr Vorgehen weitgehend von situativen Anreizen steuern lassen.

Eine Anpassung an die veranderten Anforderungen der Transferphase kann nicht
durchgangig bei allen Teilnehmern festgestellt werden; interindividuell bestehen grofe
Unterschiede. Insgesamt erfolgt nur hinsichtlich der mit dem Verkaufer gefiihrten Ge-
sprache eine Anpassung an die Bedingungen der Transferphase, fir alle anderen Indi-
katoren konnten Uber alle Teilnehmer hinweg keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen Trainings- und Transferphase festgestellt werden. Weder die unterschiedlichen
Trainingsbedingungen noch Unterschiede im Prozess des Wissenserwerb zeigten eine
systematische Beziehung zu den Anpassungsleistungen der Teilnehmer.

Verbalisiertes Handlungswissen: Teaching-Back-Tipps

In den Teaching-Back-Tipps wird der Ausschnitt des verbalisierbaren Wissens der
Teilnehmer offengelegt, den sie selbst flir besonders bedeutsam fir das erfolgreiche
Handeln im Szenario halten. Mit diesem Verfahren soll erfasst werden, welchen Stel-
lenwert Probleme der Mitarbeiterfiihrung und strategischen Unternehmensfiihrung flr
die Teilnehmer haben und ob durch die Zielvorgaben in der Trainingsphase die 6ko-
nomischen Zusammenhange starker in den Blickpunkt gertickt werden konnten.

Bei der Analyse der Teaching-Back-Tipps wurde erfasst, ob die Teilnehmer Hinweise
fur den — aus ihrer Sicht — adaquaten Umgang mit den Abteilungsleitern geben, also
Tipps, wie die ,Fihrung im engeren Sinne“ zu gestalten ist, und ob sie auf den dkono-
mischen Kontext Bezug nehmen, also den Bereich der ,strategischen Fihrung® thema-
tisieren. Es zeigte sich, dass ausnahmslos alle Teilnehmer den Bereich der ,FUhrung
im engeren Sinne“ ansprachen, also Hinweise fur den Umgang mit den Abteilungslei-
tern gaben. Sie machten Vorschlage fiir die Gesprachsfiihrung und gingen z.B. auf den
sinnvollen Einsatz von Lob, Anregungen, Kritik oder die situative Angemessenheit von
Einzel- vs. Gruppengesprachen ein, wiesen auf die Bedeutung der Information in den
Personalakten hin und auf die Notwendigkeit, auf die individuellen Eigenarten der Ab-
teilungsleiter einzugehen etc. Der Umgang mit der Abteilungsleitern, die ,FUhrung im
engeren Sinne“ spielt offenbar im Erleben der Probanden eine bedeutende Rolle (vgl.
auch die in Teil |, Kapitel 4, dargestellten Studien).

Auf das Problemfeld der ,strategischen Flhrung®, also auf den ékonomischen Kontext,
gingen etwa 39 Teilnehmer (65%) in allgemeiner Weise ein — sie wiesen z.B. darauf
hin, dass es sinnvoll sei, die Informationsdiagramme stets im Auge zu behalten, sich
Uber wirtschaftliche Variablen zu informieren, die wirtschaftliche Entwicklung als An-
satzpunkt fir die Gesprache mit den Abteilungsleitern zu beriicksichtigen etc. 21 Teil-
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nehmer (35%) gaben detailliertere Hinweise, und benannten spezifische 6konomische
Problembereiche und Systemzusammenhange, die kontrolliert oder beeinflusst werden
sollten, um Erfolg zu erzielen. Allgemeine Hinweise auf den dkonomischen Kontext
werden von den Teilnehmern aller Versuchsgruppen gleichermalien gegeben; es er-
weist sich als unerheblich, ob und in welcher Sequenzierung den Teilnehmern in der
Trainingsphase Ziele vorgegeben wurden und ob sie ihr Vorgehen auf diese Zielset-
zungen ausgerichtet hatten. Detaillierte, spezifische Hinweise werden tendenziell von
mehr Teilnehmern der Gruppe gegeben, denen die Ziele in ungeordneter Folge vorge-
geben worden waren (9 Probanden, 60% dieser Gruppe), als von den Teilnehmern der
anderen Gruppen (jeweils 3-5 Teilnehmer, 20-33% der Gruppen); dieser Unterschied
erwies sich allerdings nicht als signifikant (y?=6,08; df=3; p=.11). Ebensowenig erwies
es sich als signifikant, dass ein recht grof3er Teil der ausgewahlten Probanden der Ex-
perimentalgruppen, die ihr Vorgehen in der Trainingsphase stark auf die vorgegebenen
Ziele ausgerichtet hatten, spezifische Hinweise auf den 6konomischen Kontext gaben
(7 von 17 Teilnehmern, 41%), im Vergleich zur Kontrollgruppe, in der nur 3 von 15
Teilnehmern (20%) in detaillierter Weise auf den Problembereich der ,strategischen
Fiihrung* eingingen (3?=1,66; df=1; p=.20). Die informations- und gesprachsbezogene
Aktivitdt der Teilnehmer erwies sich als bedetungslos daflir, welche Themenbereiche
die Teilnehmer in ihren Teaching-Back-Tipps ansprechen.

Verfiigbarkeit von Strukturwissen: Die Befunde der Satzverifikationsaufgaben

Mit den Satzverifikationsaufgaben wurde die Verfugbarkeit als ein Qualitdtsmerkmal
des Strukturwissens Uber die wirtschaftlichen Zusammenhange im Szenario ermittelt.
Dazu mussten die Teilnehmer die Beziehungen zwischen siebzehn Variablenpaaren je
viermal beurteilen (vgl. Kapitel 6.2.2.). Erhoben wurden die Antwortzeiten und die An-
zahl falsch bzw. nicht innerhalb des vorgegebenen Zeitrahmens beurteilter Aussagen.
Wegen der erwartungsgemal schiefen Verteilung von Antwortlatenzzeiten wurden die
Rohdaten der Antwortzeiten flr die weitere Auswertung aufbereitet, indem flr die ein-
zelnen Probanden die Mediane ihrer Antwortzeiten gebildet wurden, so dass flr die
weitere Auswertung annahernd normalverteilte Daten vorliegen. Fur jedes der 17 Va-
riablenpaare wurde als individuelle Antwortzeit der Median der einzelnen Antworten
jedes Probanden berechnet. Nur ,richtige® Antworten wurden in der Berechnung be-
ricksichtigt. Der Proband musste eine Systembeziehung in mindestens drei von vier
Fallen richtig beurteilt haben, damit sie in die weitere Berechnung der mittleren Ant-
wortzeiten einbezogen wurde.

Eine Ubersicht tber die Anzahl richtiger Antworten und die mittlere Antwortzeit Uber

alle Satzverifikationsaufgaben bei den vier Versuchsgruppen gibt Tabelle 13. Tenden-
ziell sind die Leistungen der Kontrollgruppe, die keine Teilzielvorgaben erhalten hatte,
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am besten — sie geben die meisten richtigen Antworten und weisen die kiirzesten Ant-
wortzeiten auf. Dagegen sind die Leistungen der Gruppe, die die Teilzielvorgaben in
einer ,bottom-up“-organisierten Folge erhalten hatte, am schlechtesten. Die Unter-
schiede zwischen den Experimentalgruppen erwiesen sich in einer multivariaten Vari-
anzanalyse der mittleren Antwortzeit und der Anzahl der richtigen Antworten mit dem
vierstufigen Faktor ,Vorgabe und Sequenzierung von Zielen in der Trainingsphase®
jedoch nicht als signifikant (Fs 112=1,5; p=.18). Univariate Vergleiche der Antwortzeiten
bzw. der Anzahl richtiger Antworten bei den einzelnen Variablenpaaren mit dem vier-
stufigen Faktor ,Vorgabe und Sequenzierung von Zielvorgaben in der Trainingsphase*
ergaben nur in zwei Fallen einen signifikanten Effekt, der auf bessere Leistungen der
Kontrollgruppe gegeniber den Experimentalgruppen hindeutet.

Tabelle 13: Anzahl richtiger Antworten und mittlere Antwortzeiten Uber alle Satzverifi-
kationsaufgaben hinweg fir die einzelnen Experimentalgruppen

Sa tzverifikationsaufgaben: Richtige Antworten / Antwortzeiten

Mittelw / SD Sequenzierung der Ziel- Gruppenmittelw./ SD
Alle Vpn vorgaben
Kontrollgruppe ohne ZV 62,00 (4,86)
Anzahl richti- 60,17 Ungeordnete Folge 61,47 (3,54)
ger Antworten (5,81) Jtop-down“-Folge 59,80 (5,32)
Lbottom-up“-Folge 57,20 (7,94)
Kontrollgruppe ohne ZV 438,33 (109,39)
, 482,21 Ungeordnete Folge 485,63 (61,57)
M’:;fr’t‘; ;‘){'" (94.16) _top-down*-Folge 493,50 (96,73)
Lbottom-up“-Folge 511,37 (95,52)

Uber alle Satzverifikationsaufgaben hinweg konnten auch zwischen der Kontrollgruppe
und den ausgewahlten Teilnehmern der Experimentalgruppen, die in der Trainingspha-
se ihr Vorgehen stark an den Zielvorgaben ausgerichtet hatten, keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden. Wie Tabelle 14 zeigt, weisen die ausgewahlten Teil-
nehmer der Experimentalgruppen mit durchschnittlich 502,6 msec (sd=67) zwar eine
langere Antwortzeit auf als die Kontrollgruppe (x=438,33; sd=109,4) und geben auch
weniger richtige Antworten, dies erwies sich aber nicht als signifikant.

Tabelle 14: Leistungsdaten der Satzverifikationsaufgaben fir die Kontrollgruppe und
und die Teilnehmer der Experimentalgruppen mit hoher Orientierung an den Zielvorga-
ben in der Trainingsphase

Teilnehmer mit hoher Orientie-
rung an den Zielvorgaben in der
Trainingsphase
Anzahl richtiger Antworten

59,41 (sd = 6,08)
Mittlere Antwortzeit
502,59 (sd = 67,00)

Kontrollgruppe ohne
zv

t-Test/p

62,00 (4,86) | | t=-1,32(df=30); p=.20

438,33 (109,39) | | t = 1,97 (df=22,63); p=.06
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Bei einer Analyse der Leistungsdaten fur die einzelnen Variablenpaare zeigte sich aber
in einigen Fallen eine signifikante Uberlegenheit der Kontrollgruppe: Wie Tabelle 15
und Tabelle 16 zeigen, wurden sechs der siebzehn Systembeziehungen von der Kon-
trollgruppe signifikant schneller und drei Systembeziehungen haufiger richtig beurteilt
als von den Teilnehmern der Experimentalgruppen, die ihr Vorgehen in der Trainings-
phase stark an den vorgegebenen Zielen orientiert hatten.

Tabelle 15: Signifikante Unterschiede in den Antwortzeiten bei der Beurteilung ausge-

wahlter Systembeziehungen fiir die Kontrollgruppe und und die Teilnehmer der Expe-
rimentalgruppen mit hoher Orientierung an den Zielvorgaben in der Trainingsphase

Kontroligruppe ohne | Teilnehmer mit hoher Orien- t-Test/p
zv tierung an den ZV im Training
Gewinnspanne — Qualitdt
365,03;5d =92,92 | 484,67; sd = 114,67 | t=314; (df=28);p < .05
Gewinnspanne — Produktmarktpreis
489,70;sd = 111,80 | 584,30; sd = 123,77 | t=2,06; (df =25); p=.05
Gewinnspanne — Produktionskosten
401,3;sd=1145 | 502,47; sd = 105,06 | t=2,61;(df=30);p<.05
Gesamtvermégen — Produktmarktpreis
404,43;5d =94,86 | 492,37; sd = 130,05 t=2,12; (df = 28); p < .05
Gesamtvermdgen — Produktionskosten
437,65; sd = 143,11 | 543,00; sd = 127,48 | t=206; (df =26);p=.05
Gewinnspanne — erzielter Verkaufspreis
411,57, sd = 107,79 | 511,91; sd = 123,92 | t=240; (df =29); p < .05

Tabelle 16: Signifikante Unterschiede in der Anzahl richtiger Antworten bei den Satz-
verifikationsaufgaben fiir die Kontrollgruppe und die Teilnehmer der Experimentalgrup-
pen mit hoher Orientierung an den Zielvorgaben in der Trainingsphase

Kontroligruppe ohne | Teilnehmer mit hoher Orien- t-Test/p
y4'4 tierung an den ZV im Training

Gesamtvermégen — Gewinnspanne

3,87;sd = 0,35 | 3,41; sd = 0,80 | t=-2,13; (df=22,62); p < .05
Gesamtvermdgen — Produktmarktpreis

3,93; sd = 0,26 | 3,35; sd = 0,86 t=212; (df =28); p < .05
Gewinnspanne — erzielter Verkaufspreis

3,93; sd = 0,26 | 3,59; sd = 0,62 [t=-2,1; (df =21,97); p = .05

Die Zielvorgaben in der Trainingsphase flhren also keineswegs zu einer besseren
Verfugbarkeit von Wissen Uber die Systemstruktur. Im Gegenteil zeigte die Kontroll-
gruppe, die keine Zielvorgaben erhalten hatte, bei der Beurteilung ausgewahlter Sy-
stembeziehungen sogar bessere Leistungen als die Teilnehmer, die die vorgegebenen
Ziele in der Trainingsphase stark beachtet hatten.

Es fragt sich nun, ob moéglicherweise die Prozessmerkmale des Handelns im Szenario
Einfluss auf die Verfigbarkeit von Wissen Uber die Systemstruktur haben. Es konnten
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keine signifikanten korrelativen Zusammenhange zwischen den Leistungsindikatoren
bei den Satzverifikationsaufgaben und der informationsbezogenen Aktivitdt der Teil-
nehmer in Trainings- und Transferphase festgestellt werden, die Verfiigbarkeit des
Strukturwissens Uber das System ist also unabhangig von der informationsbezogenen
Aktivitat. Dagegen zeigten sich enge Zusammenhange der Leistungen bei den Satzve-
rifikationsaufgaben mit der gesprachsbezogenen Aktivitat in der Trainingsphase fest-
gestellt werden (flr die mittlere Antwortzeit R=-0,28; p <.05; fiur die Anzahl richtig be-
urteilter Aussagen R=0,32; p<.05): Je aktiver die Teilnehmer in der Trainingsphase in
das Firmengeschehen eingriffen, umso mehr Systemzusammenhange kénnen sie kor-
rekt beurteilen und umso schneller sind die Systemzusammenhange verfiigbar.

Systematische Unterschiede zwischen den vier Gruppen, die sich in Trainings- und
Transferphase durch eine hohe Stabilitdt der informations- und gesprachsbezogenen
Aktivitat auszeichneten, konnten bei den Leistungen in den Satzverifikationsaufgerben
nicht festgestellt werden. Wie Tabelle 17 zeigt, sind zwar die Leistungen der insgesamt
aktiven Teilnehmer am besten, die der insgesamt passiven Teilnehmer am schlechte-
sten, die Unterschiede zwischen den Gruppen erwiesen sich in einer multivariaten Va-
rianzanalyse der mittleren Antwortzeit und der Anzahl der richtigen Antworten mit dem
vierstufigen Faktor ,Aktivitdtsmuster der Teilnehmer‘ jedoch nicht als signifikant
(Fe54=0,86; p=.53). Auch Vergleiche der Leistungen bei der Beurteilung der einzelnen
Itempaare erbrachten keine signifikanten Unterschiede.

Tabelle 17: Leistungen in den Satzverifikationsaufgaben fiir die vier Gruppen von Pro-
banden mit unterschiedlichen Aktivitatsschwerpunkten

Wenig Infos- viel Infos- wenig | wenig Infos- viele | viel Infos- viele
wenig Gesprédche Gespréche Gespréche Gespréche
(n=11) (n=5) (N 7=) (n=8)
Anzahl richtiger Antworten 52,36 (6,50) 58,60 (6,15) 59,86 (9,06) 59,25 (4,86)
Mittlere Antwortzeit 514,36 (80,52) | 451,50 (140,12) | 490,00 (120,14) | 425,56 (99,94)

Einschétzung der Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Handlungskompetenz

Subjektive Einschatzungen ihrer Kompetenz, ihrer Erfolgsaussichten und der Aufga-
benschwierigkeit sollten die Teilnehmer zu drei Zeitpunkten abgeben (vgl. Kapitel
6.2.2.). So soll erfasst werden, in welcher Weise sich das subjektive Kompetenzemp-
finden der Teilnehmer beim Handeln im Szenario entwickelt und ob und in welcher
Weise die Zielvorgaben in der Trainingsphase, die individuellen Aktivitatsmuster und
der Erfolg der Teilnehmer Einfluss darauf haben.

Einschédtzung der Aufgabenschwierigkeit

Die prospektive Schatzung der Aufgabenschwierigkeit liegt vor der Trainingsphase im
Mittel bei 62,02 (sd =16,32), vor der Transferphase bei 62,20 (sd=15,99), und veran-
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dert sich damit insgesamt gesehen nicht. Die retrospektive Schatzung der Aufgaben-
schwierigkeit liegt nach der Trainingsphase im Mittel bei 55,28 (sd=24,66), nach der
Transferphase bei 53,41 (sd=25,63). Auch hier ist insgesamt keine Veranderung fest-
zustellen. Sowohl flr die prospektive als auch fir die retrospektive Einschatzung der
Aufgabenschwierigkeit unterscheiden sich die einzelnen Individuen jedoch erheblich.
Systematische Einflisse der Zielvorgaben in der Trainingsphase konnten nicht festge-
stellt werden.

Einschétzung der Wahrscheinlichkeit, das vorgegebene Ziel zu erreichen

Die Einschatzung der Wahrscheinlichkeit, das vorgegebene Ziel zu erreichen, steigt im
Laufe des Versuchs (vgl. Abbildung 30). Vor der Trainingsphase liegt sie im Mittel bei
41,63 (sd=17,94), vor der Transferphase bei 52,83 (sd=17,66), nach der Transferphase
bei 58,61 (sd=19,87). In einer Varianzanalyse erwies sich der Faktor ,Zeitpunkt der
Befragung®) als signifikant (F;110=5,59; p<.01); Mittelwertvergleiche mittels t-tests er-
gaben einen signifikanten Unterschied zwischen dem ersten und dem zweiten Befra-
gungszeitpunkt (t=2,47; df=59; p<.05), nicht aber zwischen dem zweiten und dritten
Befragungszeitpunkt. Die Kompetenzeinschatzung aller Probanden steigt also im Ver-
lauf der Trainingsphase, die Transferphase bewirkt keinen weiteren Anstieg. Die Ein-
schatzungen standen in keinem Zusammenhang damit, ob und in welcher Sequenzie-
rung den Teilnehmern in der Trainingsphase Ziele vorgegeben wurden und in welchem
Ausmal sie ihr Vorgehen an den Zielvorgaben ausrichteten.

Subjektive Einschdtzung der Wahrschelinlichkeilt,
das vorgegebene Ziel zu erreichen

mittlere Einschidtzung

1. Befragung 2. Befragung 3. Befragung

Abbildung 30: Mittlere Einschatzung der Wahrscheinlichkeit,
das vorgegebene Ziel zu erreichen, zu den drei Befragungs-
zeitpunkten
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Sicherheit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu kénnen

Die subjektive Sicherheit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu kénnen, steigt im Laufe des
Versuchs. Vor der Trainingsphase liegt sie im Mittel bei 45,93 (sd=14,47), vor der
Transferphase bei 62,93 (sd=16,06), nach der Transferphase bei 68,92 (sd=18,31). In
einer Varianzanalyse erwies sich der Faktor ,Zeitpunkt der Befragung® als signifikant
(F2110=54,7; p<.01). Mittelwertvergleiche mittels t-tests ergaben einen signifikanten
Unterschied zwischen dem ersten und dem zweiten Befragungszeitpunkt (t=6,95;
df=59; p<.01), und zwischen dem zweiten und dritten Befragungszeitpunkt (t=3,3;
df=58; p<.01). Die Teilnehmer erleben sich also zunehmend als kompetenter — ihre
Einschatzung verandert sich im Verlauf der Trainings- und auch der Transferphase.

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Versuchsgruppen hinsichtlich der ,Sicher-
heit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu kdénnen* zeigt sich nur zum ersten Befragungs-
zeitpunkt, also vor Einsetzen des experimentellen Treatments (F;59=3.93; p<.05): Vor
Beginn der Trainingsphase schatzen die Probanden der Gruppe, die die Zielvorgaben
in einer ,bottom-up“-Sequenzierung erhielt, ihre Komptenz mit 56,20 (sd=10,93) signifi-
kant héher ein als die anderen Versuchsgruppen, deren Einschatzungen zwischen
46,4 und 40,8 liegen und damit mehr als 10 Punkte unter der mittleren Einschatzung
dieser Gruppe. Dieser Unterschied verliert sich aber im Laufe der Trainingsphase, zu
den anderen Befragungszeitpunkten konnten keine weiteren Unterschiede festgestellt
werden.

Subjektive Einschidtzung der Sicherheilt,
zielgerichtet Einfluss nehmen zu kénnen

mittlere Einschdtzung

1. Befragung 2. Befragung 3. Befragung

Abbildung 31: Mittlere Einschatzung der Sicherheit, zielge-
richtet Einfluss nehmen zu kénnen, zu den drei Befragungs-
zeitpunkten
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Sicherheit im Umgang mit der ,,Spiel“-Oberfldche

Unabhangig von den Zielvorgaben in der Trainingsphase steigt die subjektive Sicher-
heit im Umgang mit der Spieloberflache im Laufe des Versuchs. Vor der Trainingspha-
se liegt sie im Mittel bei 71,65 (sd=17,6), vor der Transferphase bei 85,62 (sd=11,64),
nach der Transferphase bei 85,41 (sd=14,45). In einer Varianzanalyse erwies sich der
Faktor ,Zeitpunkt der Befragung® als signifikant (F2,110=43,4; p<.01). In einem t-test er-
wies sich nur der Unterschied zwischen erstem und zweitem Befragungszeitpunkt als
signifikant (t=7,53; df=59; p<.01). Die bereits zu Beginn recht hohe Sicherheit steigt im
Verlauf der Trainingsphase, die Transferphase bewirkt keine weitere Steigerung.

Subjektive Einschatzung der Sicherheit
im Umgang mit der "Spiel"-Oberflache

mittlere Einschétzung

1. Befragung 2. Befragung 3. Befragung

Abbildung 32: Einschatzung der Sicherheit im Umgang
mit der ,Spiel“-Oberflache zu den drei Befragungszeit-
punkten

Bekanntheit der wirtschaftlichen Zusammenhénge

Die ,Bekanntheit der wirtschaftlichen Zusammenhange“ steigt durch das Handeln im
Szenario, unabhangig von den Zielvorgaben in der Trainingsphase. Vor der Trainings-
phase liegt sie im Mittel bei 57,03 (sd=17,21), vor der Transferphase bei 71,25
(sd=16,25), nach der Transferphase bei 71,90 (sd=17,00). In einer Varianzanalyse
erwies sich der Faktor ,Zeitpunkt der Befragung® als signifikant (F2110=33,8; p<.01). In
einem t-test erwies sich nur der Unterschied zwischen erstem und zweitem Befra-
gungszeitpunkt als signifikant (t=10,83; df=59; p<.01). In der Trainingsphase erleben
die Teilnehmer einen Wissenszuwachs, die Transferphase bringt subjektiv keine weite-
re Steigerung.
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Subjektive Einschatzung der Bekanntheit
der wirtschaftlichen Zusammenhénge

90

mittlere Einschétzung

1. Befragung 2. Befragung 3. Befragung

Abbildung 33: Einschatzung der Bekanntheit der wirtschaftl.
Zusammenhange zu den drei Befragungszeitpunkten

Beziehungen zwischen der Aktivitédt der Teilnehmer und ihrer Einschédtzung der
Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Handlungskompetenz

Systematische Beziehungen zwischen der informationsbezogenen Aktivitat der Teil-
nehmer und ihren subjektiven Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und der ei-
genen Handlungskompetenz konnten nicht festgestellt werden. Es zeigten sich jedoch
signifikante Zusammenhange zwischen der gesprachsbezogenen Aktivitat in der je-
weils vorangegangenen Versuchsphase und einem Teil der Kompetenzeinschatzungen
der Teilnehmer: Die gesprachsbezogene Aktivitat in der Trainingsphase steht in einem
signifikanten Zusammenhang mit der retrospektiven Einschatzung der Aufgaben-
schwierigkeit (R = -0,33; p < .05) — je aktiver die Probanden in ihrer Gesprachsflihrung
waren, umso geringer schatzen sie im Nachhinein die Aufgabenschwierigkeit ein. Ein
weiterer interessanter, wenn auch nicht signifikanter Zusammenhang ergab sich mit
der Einschatzung der Sicherheit, zielgerichtet Einflu nehmen zu kénnen (R = 0,26; p =
.045). Hohe gesprachsbezogene Aktivitdt geht mit einer positiven Einschatzung der
eigenen Wirkungsmadglichkeiten und Handlungskompetenz einher. Bei der Befragung
nach der Transferphase zeigen sich flir mehrere Einschatzungen signifikante Zusam-
menhange mit der gesprachsbezogenen Aktivitat: Die Korrelation der gesprachsbezo-
genen Aktivitat mit der retrospektiven Einschatzung der Aufgabenschwierigkeit betragt
R=-0,25; p=0,54; die Korrelation mit der prospektiven Einschatzung der Erfolgswahr-
scheinlichkeit betragt R=0,42 (p<.05); die Korrelation mit der Sicherheit, zielgerichtet
Einfluss nehmen zu kénnen, betragt R=0,36 (p<.05); die Korrelation mit der Sicherheit
im Umgang mit der Spieloberflache betragt R=0,27 (p<.05); und die Korrelation mit der
Einschatzung der Bekanntheit der betrieblichen Zuammenhange betragt R=0,34;
(p<.05). Eine hohe gesprachsbezogene Aktivitat in der Transferphase geht also einher
mit einer hoheren Einschatzung der eigenen Kompetenz hinsichtlich aller erfragten

200



Teil Il: Polytelie und Wissenserwerb

Aspekte. Bei der Interpretation dieser Befunde ist allerdings zu berlcksichtigen, dass
die gesprachsbezogene Aktivitat in enger Beziehung zum Erfolg steht, der méglicher-
weise die Kompetenzeinschatzungen entscheidend beeinflusst.

Signifikante Unterschiede zwischen den vier Gruppen von Teilnehmern, deren ge-
sprachs- und informationsbezogene Aktivitat tGber Trainings- und Transferphase eine
hohe Stabilitdt aufwies, zeigten sich in univariaten Varianzanalysen mit dem vierstufi-
gen Faktor ,Aktivitdtsmuster der Teilnehmer” nur fur zwei Einschatzungen: Ruck-
blickend schatzen die (allerdings auch erfolgreichsten) Probanden der Gruppe, die eine
hohe gesprachs- und informationsbezogene Aktivitat aufweist, die Aufgabenschwierig-
keit in der Trainingsphase mit durchschnittlich nur 29,5 (sd=25,67) geringer ein als die
anderen Gruppen (x zwischen 55,27 und 66,2; F3,;=3,29; p<.05). Hinsichtlich der Be-
kanntheit der betriebswirtschaftichen Zusammenhange erlebt die Gruppe, die viele
Informationen einholte, aber nur wenige Gesprache flhrte, in der Trainingsphase im
Gegensatz zu den anderen Gruppen keinen Kompetenzzuwachs (x bei dieser Gruppe
= -0,8; bei den anderen Gruppen zwischen 12,86 und 23,25; F;,,=4,16; p<.05). Die
durchschnittlichen Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Hand-
lungskompetenz fiir die vier Gruppen von Probanden mit unterschiedlichen Aktivitats-
schwerpunkten sind im Anhang dargestellt.

Die Bedeutung des ,,Erfolges” fiir die Einschédtzung der Aufgabenschwierigkeit
und der eigenen Handlungskompetenz

Es bleibt zu Uberprifen, wie weit die Entwicklung der subjektiven Einschatzungen der
Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Kompetenz mit dem ,Erfolg“ beim Handeln in
Trainings- und Transferphase zusammenhéangt. Fir Trainings- und Transferphase
wurden jeweils zwei Gruppen gebildet; ,erfolgreiche“ Probanden hatten das fir den
Endstand des Gesamtvermogens vorgegebene globale Ziel (1,6 Millionen in der Trai-
ningsphase, 2,5 Millionen in der Transferphase) erreicht, ,nicht erfolgreiche“ Teilneh-
mer hatten dieses Ziel verfehlt. Fir diese beiden Gruppen wurden jeweils die nach der
Trainings- bzw. Transferphase abgegebenen Einschatzungen miteinander verglichen.

In der Trainingsphase erreichten 36 Teilnehmer das vorgegebene Ziel, 24 Teilnehmer
verfehlten es. Die mittleren Einschatzungen der beiden Gruppen sind in Tabelle 18
dargestellt. Es zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den erfolgreichen und den
weniger erfolgreichen Probanden. Die Schwierigkeit, das virtuelle Unternehmen erfolg-
reich zu leiten, wird rickblickend von den erfolgreichen Probanden mit 46 Punkten
(sd=24,73) signifikant geringer eingeschatzt als von den nicht erfolgreichen Probanden
(x=70,04; sd=16,6; t=4,51; df = 57,99; p < .001). Auf die prospektive Einschatzung der
Schwierigkeit der Aufgabe in der Transferphase hatte der Erfolg der Probanden keinen
Einfluss. Die erfolgreichen Probanden schatzten die Wahrscheinlichkeit, in der Trans-
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ferphase das vorgegebene Ziel zu erreichen, optimistischer ein (x=57,61; sd=23,27) als
die weniger erfolgreichen Probanden (44,5; sd=18,81; t=3,02; df=58; p<.05). Auch die
Sicherheit, zielgerichtet Einfluss auf das Geschehen nehmen zu kénnen, wird von den
erfolgreichen Probanden hdher eingeschétzt (x=68,25; sd=12,76) als von den nicht
erfolgreichen Probanden (52,88; sd=15,97; t=4,13; df=58; p<.001), ebenso wie die Be-
kanntheit der wirtschaftlichen Zusammenhange (erfolgreiche Probanden: 74,11;
sd=16,6 vs. nicht erfolgreiche Probanden: 65,29; sd=15,74; t=2,06; df = 58; p<.05). Auf
die Einschatzung der Sicherheit im Umgang mit der Spieloberflache hatte der Erfolg
keinen Einfluld. Auch der Kompetenzzuwachs, den die Probanden erlebten (Differen-
zen zwischen der Einschatzung vor und nach der Lernphase) unterscheidet sich bei
erfolgreichen und nicht erfolgreichen Probanden nicht systematisch.

Tabelle 18: Mittlere Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und Kompetenz nach
der Trainingsphase flr Probanden, die das vorgegebene Ziel erreicht bzw. nicht er-
reicht hatten

»Erfolgreiche“ Proban- ,»hicht erfolgreiche*
den (n = 36) Probanden (N = 24) t-Test/p
(EndGV > 1,6 Mio.) (EndGV < 1,6 Mio.)
Aufgabenschwierigkeit retrospektiv
t=4,51 (df = 57,99)
46,00 (24,73) 70,04 (16,60) P =.000
Aufgabenschwierigkeit prospektiv
59,50 (17,48) 65,00 (sd = 15,58) t= 1;)25 (gj; 58)
Wahrscheinlichkeit, das (folgende) vorgegebene Ziel zu erreichen
_ t=-3,02 (df = 58)
57,61 (14,73) 44,50 (sd = 18,81) o =.004
Sicherheit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu konnen
_ t=-4,13 (df = 58)
68,25 (12,76) 52,88 (sd = 15,97) p =.000
Sicherheit im Umgang mit der ,,Spiel“-Oberfliche
85,31 (11,87) 84,83 (sd = 12,65) t= 'Ogi (g‘;z 58)
Bekanntheit der wirtschaftlichen Zusammenhénge
74,11(16,60) 65,29 (sd = 15,74) t= '2':‘1 (gf 58)

In der Transferphase erreichten nur 22 Probanden das vorgegebene Ziel, innerhalb
ihrer dreimonatigen Fuhrungstatigkeit das Gesamtvermdgen auf einen Stand von min-
destens 2,5 Millionen zu bringen, 38 Probanden blieben unter diesem Zielwert. Die
mittleren Einschatzungen der beiden Gruppen sind in Tabelle 19 dargestellt. Der Erfolg
in der Transferphase hat maRRgeblichen Einflu auf die Einschatzungen der Aufgaben-
schwierigkeit und der eigenen Kompetenz: Die erfolgreichen Probanden schatzen nicht
nur die Aufgabenschwierigkeit geringer und die eigene Kompetenz hinsichtlich aller
abgefragten Aspekte signifikant hoher ein als die nicht erfolgreichen Probanden, sie
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erleben auch hinsichtlich aller erfragten Aspekte in der Transferphase einen signifikant
hoheren Kompetenzzuwachs als die nicht erfolgreichen Probanden.
Tabelle 19: Mittlere Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und Kompetenz nach

der Transferphase fiir Probanden, die das vorgegebene Ziel erreicht bzw. nicht erreicht
hatten

»Erfolgreiche“ Proban- »hicht erfolgreiche*
den (n = 21) Probanden (N = 38) t-Test/p
(EndGV > 2,5 Mio.) (EndGV < 2,5 Mio.)
Aufgabenschwierigkeit retrospektiv
t=4,46 (df = 57)
36,76 (23,13) 63,66 (21,64) p =.000
Aufgabenschwierigkeit retrospektiv (Differenz T3-T2)

- _ T =2,24 (df = 56,63)
10,29 (15,98) 3,71 (sd = 31,88) P =.029
Wahrscheinlichkeit, das (folgende) vorgegebene Ziel zu erreichen

_ t=-4,27 (df = 57)
71,19 (16,21) 51,13 (sd = 17,81) p =.000
Wahrscheinlichkeit, das vorgegebene Ziel zu erreichen (Differenz T3-T2)
_ t=-2,70 (df = 57)
14,43 (14,10) 1,16 (sd = 19,86) p =.009
Sicherheit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu k6nnen
_ t=-5,22 (df = 56,18)
81,10 (10,90) 61,66 (sd = 17,64) P =.000
Sicherheit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu kénnen (Differenz T3-T2)
t=-2,42 (df = 57)
12,90 (10,22) 3,16 (16,78) p =.019
Sicherheit im Umgang mit der ,, Spiel“-Oberfldache
- t=-2,44 (df = 57)
91,14 (11,25) 81,71 (sd = 15,58) p=.018
Sicherheit im Umgang mit der ,, Spiel“-Oberfldche (Differenz T3-T2)
) _ t=-5,56 (df = 56,37)
6,0 (4,06) 3,0 (sd = 8,34) p =.000
Bekanntheit der wirtschaftlichen Zusammenhéange
- t =-4,00 (df = 57)
82,14 (17,55) 65,45 (sd = 13,99) p =.000
Bekanntheit der wirtschaftlichen Zusammenhénge (Differenz T2-T1)
_ _ t=-3,04 (df = 57)
6,62 (8,54) 1,74 (sd = 10,87) p =.004

Zwischenbilanz: Einschédtzungen der Aufgabenschwierigkeit und der eigenen
Handlungskompetenz

Die Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Handlungskompetenz
zeigen, dass das Handeln im Szenario die subjektiv wahrgenommene Kompetenz for-
dert. Im Verlauf der Trainingsphase sind fir alle abgefragten Merkmale signifikante
Steigerungen zu verzeichnen. Die Transferphase bringt insgesamt einen zuséatzlichen
Kompetenzzuwachs nur fir die Einschatzung der ,Sicherheit, zielgerichtet Einfluss

203



Teil ll: Polytelie und Wissenserwerb

nehmen zu kdnnen®. Die Einschatzung der Aufgabenschwierigkeit verandert sich ins-
gesamt im Verlauf von Trainings- und Transferphase nicht, bei den einzelnen Teilneh-
mern sind aber starke Veranderungen ihrer Einschatzungen festzustellen.

Das experimentelle Treatment, die Vorgabe von Zielen in der Trainingsphase, uUbte
keinen systematischen Einfluss auf die Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit
oder der Handlungskompetenz aus. Die informationsbezogene Aktivitat der Teilnehmer
steht in keinem Fall in einem signifikanten Zusammenhang mit den Einschatzungen
von Aufgabenschwierigkeit und eigener Handlungskompetenz. Eine hohe gesprachs-
bezogene Aktivitat geht dagegen einher mit optimistischen Einschatzungen der Aufga-
benschwierigkeit und der eigenen Handlungskompetenz. Allerdings steht die ge-
sprachsbezogene Aktivitat auch in einem engen Zusammenhang mit dem ,Erfolg“ der
Teilnehmer, so dass dieser Befund nicht weiter erstaunlich ist.

Wesentlichen Einfluss auf die subjektiven Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit
und der eigenen Kompetenz hat der ,Erfolg“ der Probanden. Diejenigen, die in Trai-
nings- oder Transferphase das globale Ziel erreicht haben, schatzen die Aufgaben-
schwierigkeit rickblickend geringer und ihre eigene Kompetenz hinsichtlich wesentli-
cher (nach der Transferphase sogar hinsichtlich aller) erfragten Aspekte héher ein und
erleben im Verlauf der Transferphase einen deutlich hdheren Kompetenzzuwachs als
die ,nicht erfolgreichen® Teilnehmer.

Zusammenfassung und Diskussion

Hinsichtlich aller betrachteten Indikatoren fiir das bereichsspezifische Handlungs- und
Strukturwissen nach der Trainingsphase konnten grofde interindividuelle Unterschiede
festgestellt werden — die Suche nach Determinanten dieser Unterschiede gestaltet sich
aber schwierig.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Zielvorgaben in der Trainingsphase den
Erwerb bereichsspezifischen Handlungswissens nicht férdern konnten. Erwartungs-
widrig zeigte sich hinsichtlich einiger Kriterien im Vergleich zur Kontrollgruppe sogar
ein geringeres bereichsspezifisches Wissen bei den Teilnehmern der Experimental-
gruppen, insbesondere bei denjenigen, die in der Trainingsphase ihr Vorgehen stark
auf die vorgegebenen Ziele ausgerichtet hatten: Hinsichtlich des Fuhrungserfolges, der
als Indikator fur die Qualitat des bereichsspezifischen Wissens gelten kann, wurden
keine Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe und den drei Experimentalgruppen
festgestellt. Auch flr die Anpassungsleistungen der Teilnehmer an die veranderten
Bedingungen der Transferphase erwiesen sich die Trainingsbedingungen als irrele-
vant. Ebensowenig wurden die subjektiven Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit
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und der eigenen Handlungskompetenz durch die Zielvorgaben in der Trainingsphase
beeinflusst. Die Kontrollgruppe zeigte sich den Teilnehmern, die sich in der Trainings-
phase stark an den Zielvorgaben orientiert hatten, hinsichtlich zweier Indikatoren
Uberlegen: Sie zeigten haufiger ein sinnvolles, systematisches Vorgehen bei der Infor-
mationssuche und bessere Leistungen bei den Satzverifikationsaufgaben.

Auch ohne durch Zielvorgaben auf wesentliche Problemfelder des Szenarios hingewie-
sen zu werden, erwerben die Teilnehmer der Kontrollgruppe also ein mindestens
ebenso gutes bereichsspezifisches Wissen wie die Teilnehmer der Experimentalgrup-
pen, teils erweisen sie sich sogar als Uberlegen. Die starke Orientierung an den Ziel-
vorgaben bei einem Teil der Teilnehmer fiihrt offenbar zu einer selektiveren Informati-
onsverarbeitung. Die Teilnehmer richten ihren Blick verstarkt auf Informationen, die in
den einzelnen Monaten fir die vorgegebenen Ziele von Bedeutung sind, ohne diese
aber zu einem umfassenderen Modell des Handlungsfeldes zu integrieren.

Als bedeutsame Faktoren fir den Erwerb bereichsspezifischen Wissens in der Trai-
ningsphase erweisen sich die informations- und gesprachsbezogene Aktivitat als glo-
bale Merkmale der individuellen Vorgehensweisen. So steht die gesprachsbezogene
Aktivitdt — das Ausmald, in dem sich die Teilnehmer ihrer Einflussmdéglichkeiten bedie-
nen — in engem Zusammenhang mit dem Erfolg bei der Unternehmensfihrung. Maxi-
maler Erfolg wird aber nur erzielt, wenn nicht nur eine hohe gesprachsbezogene Akti-
vitat vorliegt, sondern die Teilnehmer sich zusatzlich auch ein genaues Bild der Situati-
on verschaffen, also gleichzeitig eine hohe informationsbezogene Aktivitat zeigen. Um-
gekehrt erzielen diejenigen Teilnehmer den geringsten Erfolg, die nicht nur wenige
Mitarbeitergesprache fiihren, sondern aulerdem auch nur unzureichend Uber die Si-
tuation im Szenario informiert sind, da sie nur wenige Informationen einholen. Ahnlich
steht auch die Verfliigbarkeit des erworbenen bereichsspezifischen Wissens in engem
Zusammenhang mit der gesprachsbezogenen Aktivitat — die besten Leistungen werden
tendenziell von den Teilnehmern mit durchgangig hoher gesprachs- und informations-
bezogener Aktivitat erbracht, die schlechtesten Leistungen von den Teilnehmern mit
durchgéngig geringer gesprachs- und informationsbezogener Aktivitat. Auf die Syste-
matik bei der Informationssuche, die Anpassungsleistungen an die speziellen Anforde-
rungen der Transferphase und die in den Teaching-Back-Tipps verbalisierten Wissens-
elemente hatten die individuellen Aktivitatsmuster keinen systematischen Einfluss.

In den Teaching-Back-Tipps der Teilnehmer zeigt sich deutlich, dass der Umgang mit
der Abteilungsleitern, die ,Flihrung im engeren Sinne“, im Erleben der Teilnehmer die
zentrale Anforderung des Szenarios darstellt. Daran anderten auch die Teilzielvorga-
ben in der Trainingsphase nichts, die explizit auf wirtschaftliche Zusammenhange ver-
weisen. Statistisch sind keine Auswirkungen des experimentellen Treatments nach-
weisbar, tendenziell deutet sich jedoch an, dass die Teilnehmer der Experimentalgrup-
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pen, die in der Trainingsphase ihr Vorgehen stark an den Teilzielvorgaben orientiert
hatten, neben dem Problemfeld der ,Fiihrung im engeren Sinne“ starker als die Kon-
trollgruppe auch Probleme im wirtschaftlichen Bereich identifizieren und Ldésungsan-
satze entwickeln. Hier zeigt sich also eine Tendenz, dass die Teilzielvorgaben die Be-
deutung des wirtschaftlichen Kontextes im subjektiven ,problem space” der Teilnehmer
erhdhen kénnen — wenn die Teilnehmer auf die Teilzielvorgaben eingehen.

Die Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Handlungskompetenz
zeigen deutlich, dass die Teilnehmer einen Lernfortschritt erleben — und zwar unab-
hangig von den Trainingsbedingungen. Uber die Trainingsphase steigt die subjektiv
wahrgenommene Kompetenz hinsichtlich aller abgefragten Aspekte. Die Transferpha-
se bringt nur flr die Einschatzung der ,Sicherheit, zielgerichtet Einfluss nehmen zu
kénnen“ einen zusatzlichen Kompetenzzuwachs. Ein enger Zusammenhang der ge-
nannten Einschatzungen mit der gesprachsbezogenen Aktivitdt konnte festgestellt
werden — dieser verweist jeoch auf etwas anderes: Wesentlichen Einfluss auf die sub-
jektiven Einschatzungen der Aufgabenschwierigkeit und der eigenen Kompetenz hat
der ,Erfolg”“ der Probanden. Probanden, die in Trainings- oder Transferphase das vor-
gegebene globale Ziel erreicht haben, schatzen die Aufgabenschwierigkeit rick-
blickend geringer und ihre eigene Kompetenz hdher ein — und zwar unabhangig von
den experimentellen Bedingungen.

Die einzelnen Indikatoren fir das bereichsspezifische Wissen nach der Trainingsphase
verweisen auf ein komplexes Beziehungsgeflecht unterschiedlicher Einflussgrofien, die
den Lernerfolg bestimmen.

6.4. Diskussion

Die Untersuchung ging der Frage nach, ob es moglich ist, durch die Vorgabe konkreter
Handlungsziele den Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln in einem komplexen
Computerszenario zu steuern und auf diesem Wege den Erwerb bereichsspezifischen
Handlungs- und Systemwissens zu fordern. Forderlich fur den Wissenserwerb kdnnte
sich auswirken, wenn die Zielvorgaben, die allesamt zum Ubergeordneten Ziel, dem
erfolgreichen Handeln im Szenario beitragen, eine umfassende Exploration des Hand-
lungsfeldes fordern und ,blinde Flecken® (vgl. Dorner, 1989) verhindern. Sie kdnnten
die Handelnden mit allen wichtigen Problembereichen des Szenarios konfrontieren und
sie anregen, sich den Schwierigkeiten zu stellen, auf die sie treffen kdnnen. Durch das
Uberwinden derartiger ,Barrieren kdnnten sie in besonderem MafRe Handlungswissen
und Einsicht in die wichtigsten Systemzusammenhange erwerben (s. Kapitel 3.2.; vgl.
z.B. Schank & Cleave, 1995).
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Bevor die einzelnen Befunde miteinander in Beziehung gesetzt und diskutiert werden,
seien die Ergebnisse zu den in Kapitel 6.1. formulierten Fragenkomplexen kurz zu-
sammengefasst:

Fragenkomplex 1: Wie werden die Zielvorgaben von den Teilnehmern bewertet?

Die Bewertung der Zielvorgaben entspricht im Wesentlichen den Erwartungen: Insge-
samt werden die Zielvorgaben eher positiv bewertet. Sie werden von den meisten Teil-
nehmern als Orientierungshilfe erlebt. Negativ bewerten viele Teilnehmer, dass die
Ziele schwierig zu erreichen seien, nur wenige Probanden geben aber an, die Zielvor-
gaben als Stérung oder Behinderung erlebt zu haben. Entgegen den Erwartungen
hatte die Sequenzierung der Zielvorgaben keinen Einfluss auf ihre Bewertung.

Fragenkomplex 2: In welchem AusmaR steuern die Zielvorgaben das Handeln der
Teilnehmer?

Wie erwartet richten die Teilnehmer ihr Vorgehen in unterschiedlichem Male auf die
vorgegebenen Ziele aus, orientieren sich aber in keinem Fall ausschlieBlich an den
Zielvorgaben, sondern scheinen auch andere Ziele zu verfolgen. Wider Erwarten hatte
die Sequenzierung keine Bedeutung daflrr, wie stark Handelnden sich an den Zielvor-
gaben orientieren. Generell richten die Handelnden ihr Vorgehen starker auf konkrete,
hierarchieniedrige Ziele aus als auf komplexere, hierarchieh6here Ziele. Im Laufe der
Zeit nimmt die Orientierung an den vorgegebenen Zielen ab.

Fragenkomplex 3: Wie beeinflussen die Zielvorgaben das Handeln im Szenario?

Die Zielvorgaben konnten das Handeln der Teilnehmer beeinflussen, allerdings nur
Jokal“, unmittelbar auf die Zeitraume beschrankt, in denen die Zielvorgaben erfolgten.
Globale Effekte der Zielvorgaben traten in einem so geringen Umfang auf, dass sie zu
vernachlassigen sind. Die gesprachsbezogene Aktivitat der Teilnehmer wurde nicht
von den Zielvorgaben beeinflusst, wohl aber verschiedene Indikatoren des Vorgehens,
die sich auf die Informationsanforderungen der Teilnehmer beziehen. Entgegen den
Erwartungen erwiesen sich die unterschiedlichen Sequenzierungen der Zielvorgaben
als bedeutungslos. Insbesondere diejenigen Probanden, die ihr Vorgehen stark auf die
Zielvorgaben ausgerichtet hatten, fordern in den Monaten mit Zielvorgaben weniger
Informationen an als die Kontrollgruppe, explorieren einen geringeren Ausschnitt des
Handlungsfeldes und zeigen eine héhere Systematik und Selektivitat bei der Informati-
onssuche. ,Lokal“ fuhren die Zielvorgaben also zu einer Fokussierung der Informati-
onsanforderungen. Erwartungswidrig erreicht die Kontrollgruppe ohne Zielvorgaben
Uber die gesamte Trainingsphase gesehen eine ebenso umfassende Exploration des
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Handlungsfeldes wie die Experimentalgruppen, im Vergleich zu den Teilnehmern mit
hoher Orientierung an den Zielvorgaben exploriert die Kontrollgruppe das Handlungs-
feld sogar umfassender. Auch Informationen Uber spezifische Entwicklungen in den
einzelnen Abteilungen machen bei der Kontrollgruppe etwa den gleichen Anteil der
Informationsanforderungen aus wie bei den Experimentalgruppen. Vorgehensweisen,
von denen positive Effekte flir den Erwerb bereichsspezifischen Wissens erwartet wer-
den kénnten, werden durch die Zielvorgaben also nicht gefordert.

Die Informations- und die gesprachsbezogene Aktivitat erweisen sich als zwei unab-
hangige Verhaltensdimensionen, die Uber den gesamten Zeitraum des Handelns im
Szenario bei den einzelnen Teilnehmern recht stabil ausgepragt sind. Fir weitere
Auswertungsschritte werden diese Aktivitatsindikatoren daher bertcksichtigt.

Fragenkomplex 4: Fordern die Zielvorgaben den Wissenserwerb beim Handeln

im Szenario?

Erwartungswidrig — aber im Licht der Befunde zu den vorangegangenen Fragenkom-
plexen erklarbar — konnten die Zielvorgaben, unabhangig von ihrer Sequenzierung,
den Erwerb bereichsspezifischen Wissens und die erlebte Handlungskompetenz der
Teilnehmer nicht fordern. Es deutet sich lediglich bei der Teaching-Back-Aufgabe eine
leichte Tendenz an, dass die in den Zielvorgaben thematisierten 6konomischen Fakto-
ren im Erleben der Teilnehmer, die sich in der Trainingsphase stark an den vorgege-
benen Zielen orientiert hatten, eine gréRere Rolle spielen als bei der Kontroligruppe.
Unbeeinflusst davon, ob den Teilnehmern in der Trainingsphase Ziele vorgegeben
wurden oder nicht, zeigten sich die verschiedenen Erfolgsindikatoren, die Anpassung
an die Bedingungen der Transferphase und die Einschatzung der Aufgabenschwierig-
keit und Handlungskompetenz. Die Kontrollgruppe zeigt jedoch eine hdhere Systematik
der Informationsabfragen in der Transferphase als die Teilnehmer, die ihr Vorgehen in
der Trainingsphase stark auf die Zielvorgaben ausgerichtet hatten und zeigt auch bei
den Satzverifikationsaufgaben in weiten Teilen bessere Leistungen. Einfluss auf den
Erfolg der Teilnehmer und ihre Leistungen bei den Satzverifikationsaufgaben hat aller-
dings ihre informations- und gesprachsbezogene Aktivitat — Teilnehmer, die hinsichtlich
beider Dimensionen Uberdurchschnittlich aktiv sind, erbringen bessere Leistungen als
Teilnehmer, die hinsichtlich beider Dimensionen eher passiv sind.

Insgesamt entsprechen die Befunde nur zum Teil den Erwartungen: Die Zielvorgaben
werden zwar vorwiegend als hilfreich erlebt und steuern das Handeln der Teilnehmer
zumindest teilweise. Sie fordern aber weder die Aktivitat der Teilnehmer oder eine
umfassende Exploration des Handlungsfeldes, noch lassen sich positive Auswirkungen
auf den Erwerb bereichsspezifischen Wissens nachweisen. Die unterschiedlichen Se-
quenzierungen, in denen die Ziele vorgegeben wurden, erwiesen sich als véllig be-
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deutungslos. Gerade diese teils erwartungswidrigen Befunde kénnen aber helfen, den
Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln in einem komplexen, von Polytelie ge-
pragten Handlungsfeld besser zu verstehen.

Die Zielvorgaben sollten das Handeln der Teilnehmer steuern und gewahrleisten, dass
sie sich mit allen wesentlichen Problembereichen des Szenarios auseinandersetzen.
Aulerdem sollten sie wertvolle Zusatzinformationen Uber wichtige Systembeziehungen
in einer unmittelbar handlungsbezogenen Form liefern.

Eine handlungsleitende Funktion (vgl. Kapitel 2.; Dorsch, 1982; Kleinbeck & Schmidt,
1996) konnte zumindest flir einen Teil der vorgegebenen Ziele anhand geeigneter Indi-
katoren nachgeweisen werden: Die Teilnehmer richten ihre Informationsanforderungen
und ihr Gesprachsverhalten in unterschiedlichem MaRe auf die Zielvorgaben aus. Ge-
nerell orientieren sie sich starker an den konkreten, hierarchieniedrigen Zielvorgaben
als an den komplexeren, hierarchiehdheren Zielen. Dies entspricht den Erwartungen
und steht in Einklang mit Befunden aus der Arbeitspsychologie, nach denen spezifi-
sche Zielsetzungen starker ibernommen werden und sich glinstiger auf die Arbeitslei-
stung auswirken als unspezifische Zielsetzungen (vgl. Kleinbeck & Schmidt, 1996). Die
Zielvorgaben in der Trainingsphase geben zwar keine konkreten Zielwerte vor, sondern
weisen nur auf wichtige Systemzusammenhange hin — aus den konkreten, hierarchie-
niedrigen Zielvorgaben lassen sich aber unmittelbar zielfiihrende Vorgehensweisen
ableiten, die komplexeren, hierarchieh6heren Zielvorgaben dagegen erfordern gréfie-
ren Aufwand bei der Entwicklung zielfihrender Handlungen.

In verschiedenen Untersuchungen hatte sich gezeigt, dass die Handelnden in Compu-
terszenarios, die sinnvolle Ziele implizieren, primar diese Ziele verfolgen und nach
~Erfolg“ streben, abweichende instruktionale Vorgaben aber ignorieren (vgl. Vollmeyer,
Burns & Holoyak, 1996; Vollmeyer & Funke, 1999). In der vorliegenden Untersuchung
wurde daher das globale Ziel, beim Handeln im Szenario wirtschaftlichen Erfolg zu
erzielen, durch die Zielvorgaben nicht ersetzt, sondern erganzt und konkretisiert — nicht
ohne Berechtigung bezeichneten einige Teilnehmer die Zielvorgaben als ,trivial®, da sie
sich aus dem Ubergeordneten Ziel von selbst ergaben. Es zeigte sich, dass die Teil-
nehmer vor allem nach wirtschaftlichem Erfolg streben, die vorgegebenen Ziele sind
diesem Ziel deutlich untergeordnet: In keinem Fall richten die Teilnehmer ihr Vorgehen
ausschlief3lich auf die vorgegebenen Ziele aus, nachweislich finden stets auch andere
Bereiche des Handlungsfeldes Beachtung. Im Verlauf der Trainingsphase nimmt die
Orientierung an den Zielvorgaben ab — mit steigender Handlungskompetenz entwickeln
die Teilnehmer offenbar zunehmend eigene Zielvorstellungen, die vorgegebenen Ziele
treten in den Hintergrund. Die hohe intraindividuelle Variabilitdt im Ausmafl der Orien-
tierung an den Zielvorgaben deutet darauf hin, dass die Teilnehmer jeweils aufgrund
der aktuellen situativen Bedingungen prifen, welchen Nutzen es fir das Ubergeordnete
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Ziel haben kann, dem vorgegebenen Ziel zu folgen. So ist z.B. denkbar, dass Schwie-
rigkeiten in anderen Bereichen die Teilnehmer davon abhalten, sich den vorgegebenen
Zielen zu widmen, oder dass situative Bedingungen auf Probleme in Bereichen hinwei-
sen, die in vorangegangenen Zeitraumen in den Zielvorgaben angesprochen wurden
und die Teilnehmer zu entsprechenden Aktivitaten anregen. Es ist zu vermuten, dass
die einzelnen Entscheidungen jeweils nach Erwartungs-mal-Wert-Kritierien abgewogen
werden (vgl. Kapitel 2.3.; Heckhausen, 1980; Oesterreich, 1981) und die Teilnehmer
diejenigen Bereiche besonders beachten, in denen sie in der aktuellen Situation das
grolite Erfolgspotential sehen. Die unterschiedlichen Sequenzierungen der Zielvorga-
ben hatten keine Bedeutung daflir, wie stark sich die Teilnehmer an den vorgegebenen
Zielen orientierten. Offenbar ist die sequentielle Struktur im Erleben der Teilnehmer
nicht reprasentiert; die Zielvorgaben werden jeweils als einzelne Hinweise wirksam und
auf die aktuellen situativen Bedingungen und ihren mdglichen Beitrag zum — dominan-
ten — Ubergeordneten Ziel bezogen.

Die Befunde machen deutlich, dass die Teilnehmer beim Handeln in MOTIVATOR ONE in
einem dynamischen Kraftefeld stehen, in dem sich die aktuell handlungsleitenden Ziel-
setzungen aus einer Vielzahl von Faktoren ergeben (vgl. Kapitel 2.2.). Die Zielvorga-
ben kénnen Impulse geben, die von den Teilnehmern flexibel genutzt werden und mit
zunehmender Kompetenz an Bedeutung verlieren. Die Situation kann als unbestimmt
bzw. ,unterbestimmt® (vgl. Sader, 1957) gelten, die Zielvorgaben stellen als instruktio-
nale Bedingungen nur eine von vielen Kraften dar, die von den Teilnehmern individuell
unterschiedlich aufgegriffen werden. Merkmale der Situation und Zielvorstellungen der
Person wirken zusammen (vgl. Lewin, 1926a,b; 1936) und bestimmen jeweils aktuell,
welche Ziele die Teilnehmer mit welchem Aufwand verfolgen.

Die Bewertung der Zielvorgaben entspricht in vollem Maflie den Erwartungen und Hoff-
nungen, die in diese unterstiutzende Mallnahme gesetzt wurden: Sie werden von den
Teilnehmern tendenziell eher positiv bewertet; die meisten Teilnehmer geben an, dass
die Ziele eine Orientierungshilfe darstellten, nur wenige Probanden fiihlen sich von den
Zielvorgaben gestort oder behindert. Zahlreiche Teilnehmer empfinden es zwar als
negativ, dass die vorgegebenen Ziele schwierig zu erreichen seien — im Sinne der Ab-
sichten, die mit den Zielvorgaben verbunden sind, ist dies jedoch positiv zu bewerten,
denn gerade die Konfrontation mit Schwierigkeiten bietet besondere Chancen fiir den
Wissenserwerb (s. Kapitel 3.2.; vgl. z.B. Schank & Cleave, 1995).

Die Analyse verschiedener Verhaltensindikatoren als Prozessmerkmale des Wis-
senserwerbs beim Handeln im Szenario in Kapitel 6.3.3. zeigte jedoch, dass die Aus-
einandersetzung mit den unterschiedlichen Problemfeldern des Szenarios nicht durch
Zielvorgaben angeregt werden muss — die Kontrollgruppe explorierte das Handlungs-
feld mindestens ebenso umfassend wie die Teilnehmer der Experimentalgruppen und
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sie informierte sich in etwa gleichem Umfang Uber die spezifischen Entwicklungen in
den einzelnen Abteilungen des virtuellen Unternehmens. Die Zielvorgaben schrankten
das Blickfeld der Teilnehmer unter Umstanden sogar ein: Diejenigen, die ihr Vorgehen
stark auf die Zielvorgaben ausgerichtet hatten, fordern - ,lokal®, auf die Monate mit
Zielvorgaben beschrankt — weniger Informationen an als die Kontrollgruppe und be-
ricksichtigen ein engeres Spektrum der verfigbaren Informationen.

Globale Unterschiede in den Verhaltensindikatoren kénnen zwischen der Kontrollgrup-
pe und den Experimentalgruppen jedoch nicht festgestellt werden, daher ist es nicht
erstaunlich, dass sich auch in den verschiedenen Indikatoren, die das bereichsspezifi-
sche Wissen nach der Trainingsphase erfassen, keine generellen Unterschiede zwi-
schen den Gruppen zeigen. Deutliche Leistungsunterschiede zeigen sich nur zwischen
der Kontrollgruppe und den Teilnehmern der Experimentalgruppen, die sich in der
Trainingsphase stark an den Zielvorgaben orientiert haben: Die Kontrollgruppe zeigt
ein systematisches Vorgehen bei der Informationssuche in der Transferphase, das auf
Einsicht in wesentliche Systemzusammenhange hindeutet. Die Teilnehmer, die in der
Trainingsphase ihr Vorgehen stark an den vorgegebenen Zielen ausgerichtet haben,
zeigen ein weniger systematisches Vorgehen. Erstaunlich erscheint zunachst, dass die
Kontrollgruppe deutlich Giberlegene Leistungen bei den Satzverifikationsaufgaben zeigt.
Obwohl die Systembeziehungen, die in den Satzverifikationsaufgaben beurteilt werden
sollten, in den Zielvorgaben explizit angesprochen worden waren, und die Experimen-
talgruppen daher einen Vorteil haben sollten, ist das abgefragte Wissen Uber wesentli-
che Systemzusammenhange bei der Kontrollgruppe besser verfligbar als bei den Teil-
nehmern, die sich stark an den Zielvorgaben orientiert hatten. Die Befunde deuten dar-
auf hin, dass die Teilnehmer der der Experimentalgruppen, die sich in der Trainings-
phase stark an den vorgegebenen Zielen orientiert hatten, kein so differenziertes und
stabiles Modell des Handlungsfeldes entwickeln wie die Teilnehmer der Kontrollgruppe.
Eine Erklarung dieser Unterschiede kdnnte das Konzept unterschiedlicher Bewusst-
seinslagen in den verschiedenen Phasen der Zielbehandlung liefern (vgl. Kapitel 2;
Gollwitzer, 1991; Heckhausen, 1987; Heckhausen & Gollwitzer, 1987): Da die Kontroll-
gruppe ihre eigenen Zielsetzungen entwickeln musste, kann man davon ausgehen,
dass sie die Informationen Uber das Handlungsfeld umfassend und zunachst unge-
richtet sammelten und verarbeiteten. Teilnehmer, die sich auf bestimmte Ziele festgelet
haben, gehen dagegen selektiver bei der Informationssuche vor. So entwickelt die
Kontrollgruppe ein umfassenderes und schnell verfligbares Modell des Handlungsfel-
des, wahrend die ausgewahlten Teilnehmer der Experimentalgruppen ihren Wis-
senserwerb starker auf die aktuellen Ziele ausrichteten und weniger auf eine allgemei-
ne, flexibel verfligbare Gesamtstruktur des Systems. Die anderen Teilnehmer der Ex-
perimentalgruppen, die sich nicht so sehr an den Zielvorgaben orientierten, sondern
eine starkere individuelle Zielstruktur aufweisen, verarbeiten die verfigbaren Informa-
tionen wahrscheinlich ahnlich wie die Kontrollgruppe. Eine zu enge Orientierung an
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den vorgegebenen Zielen kann sich also als nachteilig erweisen; ,Selbststeuerung“ der
Lernprozesse fiihrt zu besseren Ergebnissen, als wenn sich die Handelnden stark von
aullen lenken lassen (vgl. auch Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998; Mandl, Prenzel &
Grasel, 1992).

Wie aufgrund der Befunde zahlreicher anderer Untersuchungen zum Lernen beim
Handeln in Computerszenarios zu erwarten war, lasst sich nachweisen, dass die Teil-
nehmer beim Handeln im Szenario bereichsspezifisches Wissen erwerben (vgl. Kapitel

4.1.). Dies wird nicht durch Veranderungen in der ,Steuerungsleistung“ erfasst (wie

z.B. bei Funke & Hussy, 1984; Brehmer & Allard, 1991), sondern es drlckt sich in einer

Vielzahl von Indikatoren aus, die sich auf die Vorgehensweisen und das explizit ver-

fugbare System- und Handlungswissen beziehen:

e Die Teilnehmer der Experimentalgruppen entwickeln zunehmend eigene Zielvor-
stellungen, so dass sie ihr Vorgehen immer weniger an den vorgegebenen Zielset-
zungen ausrichten.

e Alle Teilnehmer nutzen ihre Einflussmdglichkeiten in Mitarbeitergesprachen zu-
nehmend routinierter.

e Alle Teilnehmer entwickeln zunehmend systematische und selektive Informations-
suchstrategien.

o Alle Teilnehmer sind in der Lage, in den Teaching-Back-Tipps Hinweise fir das
erfolgreiche Handeln im Szenario zu geben — sie haben also nicht nur implizites
Wissen erworben, zumindest Teile ihres Wissens sind auch explizit verfigbar und
verbalisierbar.

o Alle Teilnehmer beurteilen in den Satzverifikationsaufgaben einen Groldteil der Sy-
stemzusammenhange korrekt.

¢ Alle Teilnehmer erleben einen Kompetenzzuwachs im Verlauf der Trainingsphase.

Der Lernerfolg wird — von den bereits geschilderten Unterschieden zwischen der Kon-
trollgruppe und den Teilnehmern mit hoher Orientierung an den Zielvorgaben abgese-
hen — kaum von den Zielvorgaben beeinflusst. In den Teaching-Back-Instruktionen
zeigt sich eine Tendenz, dass die Teilnehmer, die sich in der Trainingsphase stark an
den Zielvorgaben orientiert hatten, 6konomischen Faktoren einen héheren Stellenwert
fur den Erfolg einr@umen als die Kontrollgruppe. Es deutet sich also an, dass die Ziel-
vorgaben das dkonomische Modell starker in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit rik-
ken kénnen. Insgesamt zeigt die Teaching-Back-Aufgabe jedoch deutlich, dass auch in
dieser Untersuchung der Umgang mit der Abteilungsleitern, die ,FUhrung im engeren
Sinne® im Erleben der Probanden eine zentrale Stellung einnimmt (vgl. auch die in Teil
| dargestellten Untersuchungen). Genau dies soll das Szenario auch leisten (vgl. Teil I)
— es erscheint daher fraglich, ob die Zielvorgaben die Teilnehmer nicht von den eigent-
lich wichtigen Inhalten abgelenkt haben. Hatten Zielvorgaben, die sich direkt auf das
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Problemfeld der ,Fihrung im engeren Sinne“ beziehen, die Lernenden starker unter-
stitzen kénnen? Aus gutem Grund wurde ein solches Vorgehen nicht gewanhlt: Zielvor-
gaben, die sich auf die Kommunikation mit den Abteilungsleitern beziehen, bergen das
Risiko, den Bereich der ,FUhrung im engeren Sinne* zu trivialisieren und zu simplifizie-
ren. Die Teilnehmer sollen sich nicht an einfachen ,Rezepten® orientieren, sondern
erfahren, dass abhangig von der ,Personlichkeit” des virtuellen Mitarbeiters und den
situativen Rahmenbedingungen unterschiedliche Vorgehensweisen angemessen sein
konnen. Daher beziehen sich die Zielvorgaben ausschlief3lich auf den Bereich der
strategischen Unternehmensfiihrung — sie konfrontieren die Teilnehmer mit zentralen
Problembereichen des Szenarios und fiihren sie gegebenenfalls vor ,Barrieren®. Sie
geben aber keine Hilfen, wie diese Barrieren Uberwunden werden kénnen. Die Han-
delnden werden lediglich angeregt, selbstadndig Lésungsansatze zu entwickeln. Um
die vorgegebenen Ziele zu erreichen, mussen sie ihre virtuellen Mitarbeiter angemes-
sen ,motivieren®, also adaquate Strategien der ,Fihrung im engeren Sinne* aufbauen.
Méglicherweise sind Unterschiede zwischen den Experimentalgruppen und der Kon-
trollgruppe weitgehend ausgeblieben, weil die Anforderungen im zentralen Problemfeld
des Szenarios — dem Bereich der ,Flhrung im engeren Sinne“ — fir alle Teilnehmer im
Wesentlichen identisch waren: Bei dieser Aufgabe waren alle Teilnehmer gleicherma-
Ren auf sich allein gestellt und erhielten keine Unterstlitzung durch instruktionelle Vor-
gaben.

Der Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln in MOTIVATOR ONE ist wesentlich
durch die stabilen Verhaltenstendenzen der Teilnehmer gepragt. Gesprachs- und in-
formationsbezogene Aktivitat erwiesen sich als zwei unabhangige, stabile Verhaltens-
dimensionen, die den Lernerfolg mafigeblich beeinflussen. Korrelative Beziehungen
zwischen der gesprachsbezogenen Aktivitdt und verschiedenen Indikatoren des Ler-
nerfolgs deuten darauf hin, dass die Teilnehmer, die das Geschehen im Szenario aktiv
beeinflussen, auch besonders gute Lernerfolge erzielen. Vergleiche zwischen Teil-
nehmern mit unterschiedlichen stabilen Aktivitatsmustern liefern aber ein differenzierte-
res Bild. Sie zeigen, dass diejenigen Teilnehmer, deren gesprachs- und informations-
bezogene Aktivitat Uber den gesamten Zeitraum Uberdurchschnittlich hoch ausgepragt
ist, deutlich bessere Leistungen erbringen als diejenigen Teilnehmer, die hinsichtlich
beider Indikatoren eine unterdurchschnittliche Aktivitat aufweisen. Fir die Erfolgsindi-
katoren ist dieser Unterschied signifikant, fir die Leistungen bei den Satzverifikations-
aufgaben deutet er sich nur tendenziell an. Die Teilnehmer, die nicht nur aktiv auf das
Geschehen einwirken, indem sie viele Gesprache mit den virtuellen Mitarbeitern flih-
ren, sondern die au’erdem zahlreiche Informationen anfordern, nutzen die Mdglich-
keiten des Wissenserwerbs beim Handeln optimal, da sie sich kontinuierlich eine
Rickmeldung Uber ihren Fihrungserfolg verschaffen (s. Kapitel 3.2.; vgl. z.B. Anzai &
Simon, 1979; Schank & Cleaves, 1995).
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Die Schlussfolgerung, dass der Wissenserwerb beim Handeln in einem Szenario ge-
fordert werden kann, indem man die Teilnehmer anregt, aktiv auf das Geschehen ein-
zuwirken und vor allem, sich eine Rickmeldung Uber ihren Erfolg zu verschaffen, ist
jedoch zu einfach. Das ,motivationale Paradox® des Wissenserwerbs beim Handeln
(vgl. Putz-Osterloh, 1993b) — die unterschiedlichen Anforderungen, die mit dem erfolg-
reichen Handeln und dem Erwerb moglichst umfassenden Wissens Uber ein Hand-
lungsfeld verbunden sind — zwingt die Handelnden, ihre kognitiven Ressourcen 6ko-
nomisch aufzuteilen. Wie auch die vorliegende Untersuchung gezeigt hat, streben die
Handelnden primar nach ,Erfolg“ und berucksichtigen instruktionale Bedingungen wie
z.B. die Zielvorgaben nur, wenn sie sich in ihre individuelle Zielstruktur einfiigen.

Generell erweist sich das Szenario in dieser Untersuchung als ein hochkomplexes
Handlungsfeld, in dem neben den Zielvorgaben aktuelle situative Bedingungen, indivi-
duelle Zielstrukturen der Teilnehmer und auch stabile Verhaltenstendenzen das Han-
deln bestimmen. Der Prozess des Wissenserwerbs beim Handeln im Szenario ist
hochgradig ,selbstreguliert und kann allein durch die Manipulation instruktionaler und
situativer Faktoren nicht vollstandig determiniert werden. Es gilt, Wege zu suchen, den
Wissenserwerb auf andere Weise zu unterstitzen.
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