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JURGEN SEIFRIED

Der Einfluss didaktischer Schwerpunkt-
setzungen auf das motivationale Erleben des
Rechnungswesenunterrichts in einer
selbstorganisationsoffenen Lernumgebung

KURZFASSUNG: In zwei in dieser Zeitschrift erschienenen Aufsatzen wurde bereits iber die Bemi-
hungen berichtet, eine selbstorganisationsoffene Lernumgebung fir das Rechnungswesen zu
gestalten, um eine schiileraktivere Gestaltung des Unterrichts zu erméglichen. Zudem wurden erste
empirische Befunde vorgestellt (siehe SEIFRIED 2002; SEIFRIED, BROUER & SEMBILL 2002). Dabei
wurde herausgestellt, dass im Hinblick auf kognitive Erfolgskriterien (Faktenwissen und Problemlé-
seféhigkeit) die Kombination des Selbstorganisierten Lernens mit der Didaktik des wirtschaftsinstru-
mentellen Rechnungswesens (PREISS & TRAMM 1996; PREISS 1999) eine erfolgversprechende
Option zur Steigerung der Unterrichtsqualitat darstellt. Im vorliegenden Beitrag geht es nun um
motivationale Erfolgskriterien. Im Zentrum der Ausfihrungen steht der Vergleich des motivationalen
Erlebens des Unterrichts in Abhéngigkeit von fachdidaktischen Schwerpunktsetzungen. Die Aus-
fihrungen basieren auf in kurzer zeitlicher Taktung erhobenen Prozessdaten zum subjektiven
Erleben des Unterrichts aus Sicht von Schiilerinnen und Schulern. In einem sich anschlieBenden
Analyseschritt werden diese Erlebensdaten (,Innensicht“) mit den deskriptiven Befunden der Unter-
richtsbeobachtung (,AuBensicht”) in Verbindung gebracht.

ABSTRACT: In 2002, two essays published in this magazine reported on the concept and empirical
results of a self-organized learning environment in accounting courses (see SEIFRIED 2002; SEIFRIED,
BROUER & SEMBILL 2002). This previous research proved that the concept of self-organized learning
is a good option for this subject if it is combined with the concept of ‘wirtschaftsinstrumentelles
Rechnungswesen’' (see PREISS & TRAMM 1996; PREISS 1999). The so-called “Géttingen model of
accountancy” is a concept that considers accounting not only as a documentation of business
transactions but also emphazises the controlling aspect.

The following essay focuses on the motivation of students. The research is based on process data
on student motivation which was measured using the continuous state sampling method in 10-
minute intervals. In the following, this data on students’ experience (the internal perspective) will be
combined with observational information on the structure of the lesson and the instruction process
(the external perspective).

1 Problemaufriss

Analysiert man den Zielkatalog beruflicher Bildung, so stéBt man nahezu unver-
meidlich auf Begriffe wie ,Handlungskompetenz* oder ,Problemlésefahigkeit”. Die
Forderung nach handlungsorientiertem Unterricht (nicht selten ist damit die Um-
setzung von i. d. R. gemaBigten konstruktivistischen Konzepten gemeint) ist —
zumindest in Préambeln von Rahmenlehrpianen und anlasslich von ,Lehrproben”
— allgegenwartig (siehe z. B. BEYEN 2003). Wie eine jingst abgeschlossene
Befragung von 177 Lehrkraften und Gber 1.400 Schilern aus dem kaufmannisch-
verwaltenden Bereich zeigt, dominiert in der schulischen Praxis nach wie vor der
fragend-entwickelnde Frontalunterricht; handlungsorientierte Lehr-Lern-Arrange-
ments nehmen eine eher erganzende Stellung ein (PATzoLD, KLUSMEYER, WIN-
GELS & LANG 2003). Ungeachtet der tatsadchlichen Verbreitung von Lehr-Lern-
Methoden besteht — auch vor dem Hintergrund widerspriichlicher empirischer
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Befunde — sowohl in der Schulpraxis als auch in der Forschung nach wie vor
Unklarheit daruber, welche Lehr-Lern-Konzeptionen prinzipiell dazu geeignet sind,
Lernenden die Aneignung einer soliden Wissensbasis einerseits und den Erwerb
einer umfassenden Problemlésekompetenz andererseits zu erméglichen. Erfolg
verspricht man sich von einer Hinwendung zu schileraktiven Unterrichtsverfah-
ren, der Verwendung von authentischen, ganzheitlichen Problemstellungen sowie
der Betonung der Prozessorientierung des Unterrichts (zur Kritik an einer einseiti-
gen Ausrichtung von Lehr-Lern-Prozessen am Postulat der Handlungsorientie-
rung siehe beispielsweise SCHNEIDER 2000 oder AFF 2003).

In der kaufmannischen Ausbildung hat die Frage der Optimierung von Lehr-
Lern-Prozessen insbesondere fiir das Rechnungswesen Gewicht, sieht sich die-
ses Kernelement kaufménnischer Bildung doch seit Jahren massiver Kritik ausge-
setzt. Beméngelt werden vornehmlich die Orientierung an der so genannten
Bilanzmethode sowie die in der Regel lehrerzentrierte und nur wenig abwechs-
lungsreiche Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse (siehe zusammenfassend PREISS
2000). Seit geraumer Zeit |dsst sich daher auch fir diese Domane eine intensive
Auseinandersetzung mit didaktischen Konzepten und Modellen beobachten (sie-
he z. B. ACHTENHAGEN 1990; PREISS & TRAMM 19396; SLOANE 1996; PREISS 1999).
Als am weitesten fortgeschritten kann dabei die so genannte Didaktk des wirt-
schaftsinstrumentellen Rechnungswesens gelten (PREISS & TRAMM 1996; PREISS
1999). Aus unterrichtsmethodischer Sicht bleibt jedoch nach wie vor die Frage
offen, wie der lehrerzentrierten Ausrichtung der Lehr-Lern-Prozesse nachhaltig
entgegenzuwirken ist. Wie empirische Untersuchungen belegen, stellt die Gestal-
tung einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung (SEMBILL 1992, 2000) auch
fir das Rechnungswesen eine erfolgversprechende Mdglichkeit dar, um eine
schileraktivere Unterrichtsgestaltung zu realisieren. Angesichts der Passung grund-
legender Gestaltungsprinzipien scheint insbesondere in der Aombination des
Selbstorganisierten Lernens mit dem wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswe-
sen ein erfolgversprechender Ansatz zur Steigerung der Unterrichtsqualitat zu
liegen (SEIFRIED, BROUER & SEMBILL 2002; SEIFRIED 2004).

2 Fragestellung

Der vorliegende Beitrag! widmet sich der Frage, wie sich fachdidaktisch-curricula-
re Variationen innerhalb einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung auf das
motivationale Erleben des Unterrichts auswirken. Es dlrfte jedoch nicht nur far die
Fachdidaktik von Interesse sein, wie Unterricht gestaltet sein muss, damit eine
einmal erzeugte motivationale Aktivierung langfristig aufrechterhalten werden kann.

1 Die Ausfihrungen beruhen auf einem Projekt, das im Schuljahr 2000/2001 gemeinsam mit Prof.
Dr. DETLEF SEMBILL und Dr. BIRGIT BROUER am Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik der UNIVER-
SITAT BAMBERG realisiert wurde. Wir bedanken uns fir die Unterstiitzung durch das BAYERISCHE
KULTUSMINISTERIUM sowie die interne Forschungsférderung der UNIVERSITAT BAMBERG (Projekt-
Nr. 060801-11). Es handelt sich dabei um ein auf ein Schuljahr (ca. 72 Unterrichtsstunden)
ausgelegte quasi-experimentellen Feldstudie, an der insgesamt drei Klassen (zwei im Sole-
Arrangement unterrichtete Experimentalklassen und eine fragend-entwickelnden Unterricht
durchlaufende Kontrollgruppe) teilnahmen.
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Weiterhin ist zu prifen, ob die landldufig angenommenen Motivationsvorteile flir
schulerzentrierte Unterrichtsphasen tatsachlich nachgewiesen werden kénnen.

Die im Folgenden darzustelienden empirischen Befunden gehen auf die Ge-
geniberstellung zweier in einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung (Selbst-
organisiertes Lernen: SoLe) unterrichten Klassen zuriick, die sich hinsichtlich der
fachdidaktisch-curricularen Ausrichtung unterscheiden.2 Wahrend Klasse 1 (n =
22) herkémmlichen Rechnungswesenunterricht (Bilanzmethode) erhielt (kurz: SoLe
+ Bil.), wurde eine zweite Klasse (n = 22) nach den Prinzipien des wirtschafts-
instrumentellen Rechnungswesens unterrichtet (kurz: SoLe + WiR). Im Foigenden
stehen zwei Fragesteliungen im Mittelpunkt des Interesses:

(1) Zunéchst wird untersucht, welche didaktischen Schwerpunkte die beteiligten
Lehrkrafte im Verlaufe des Rechnungswesenunterrichts setzen. Hierzu wer-
den die deskriptiven Befunde der Unterrichtsbeobachtung mittels Videoauf-
zeichnungen herangezogen (,AuBensicht*).

(2) Als zweites geht es um das motivationale Erleben des Unterrichts in Abhan-
gigkeit von Unterrichtsgegebenheiten. Zur Beantwortung dieser Fragestellun-
gen greifen wir auf Selbstberichtsdaten zum subjektiven Erleben des Rech-
nungswesenunterrichts zuriick (s. u.) und stelien diese fiir verschiedene For-
men der Unterrichtsorganisation gegeniiber (empirische Koppelung der
+AuBensicht’ mit der motivationalen ,Innensicht®).

3 Empirische Befunde
3.1 Didaktische Schwerpunktsetzungen (,AuBensicht*)

Ein erster Analyseschritt zielt auf die Charakterisierung des Sol.e-Unterrichts in
Bezug auf die didaktische Gestaltung ab. Hierzu wurde das Unterrichtsgeschehen
zunachst in die Kategorien ,Frontalunterricht“ sowie ,schiilerzentrierte Arbeitspha-
sen“ unterschieden. Letztere sind dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrperso-
nen nach dem Bereitstellen der Unterrichtsmaterialien nur noch einen
vergleichsweise geringen Einfluss auf die Lerntatigkeit nehmen. Die urspriinglich
vorgenommene Aufteilung schileraktiver Phasen in Einzel-, Partner- und Grup-
penarbeit erwies sich fiir die Analyse des Unterrichtsgeschehens auf Klassenebe-
ne als nicht geeignet. Angesichts der umfangreichen Handlungsspielrdume, die
eine selbstorganisationsoffene Lernumgebung auszeichnet, ist es nicht zwingend
notwendig, dass die Lehrpersonen konkrete Vorgaben zur Art und Weise der
Bearbeitung der Problemstellungen machten. Vielmehr konnten die Lerngruppen

2 Durch den Einbezug einer sowohl hinsichtlich der Lehr-Lern-Methodik (fragend-entwickelnder
Frontatunterricht) als auch hinsichtlich der fachdidaktischen Ausrichtung (Bilanzmethode) tradi-
tionell unterrichteten Kontroligruppe wurde gewéhrleistet, dass auch Aussagen zur prinzipiellen
Eignung des Selbstorganisierten Lernens fir den Rechnungswesenunterricht méglich sind. Als
ein zentrales Ergebnis der bisherigen Auswertungen zeigt sich, dass Schiiler, die in einer
selbstorganisationsoffenen Lernumgebung unterrichtet werden, insbesondere hinsichtlich der
Problemliésefahigkeit iiberlegene Resuitate erzielen (SEIFRIED, BROUER & SEMBILL 2002; SEIFRIED
2004). Damit kdnnen die in den bereits durchgefihrten Untersuchungen zum Selbstorganisier-
ten Lernen gewonnenen Befunde zur Problemldsekompetenz repliziert werden.



245

jeweils selbststéndig entscheiden, ob sie die Sachverhalte individuell oder ge-
meinsam in Kleingruppen bearbeiten wollen. So ist nicht selten zu beobachten,
dass die Mitglieder einer Arbeitsgruppe nach einer gruppeninternen Abstimmung
eines Arbeitsplanes dazu (ibergehen, einzelne Teilaufgaben arbeitsteilig individu-
ell zu bearbeiten und sich nur gelegentlich mit Mitschiilern austauschen, wahrend
andere Gruppen die Problemstellung (ber einen l&ngeren Zeitraum gemeinsam
bearbeiten. Eine tiefergehende Differenzierung schilerzentrierter Arbeitsphasen
ist daher nur auf Individualebene méglich. Angesichts des enormen Kodierauf-
wandes wurde jedoch von dieser Méglichkeit abgesehen.

Neben den unterrichtlichen Arbeitsformen werden verschiedene Unterrichts-
phasen (Einfihrung, Erarbeitung, Ergebnissicherung) unterschieden sowie eine
Differenzierung nach den jeweils schwerpunktméBig zu bearbeitenden Lerninhal-
ten (Technik der doppelten Buchfiihrung, Buchungen, betriebswirtschaftiiche/recht-
liche Sachverhalte sowie Controlling) vorgenommen (siehe Tabelle 1). Mit dem
Begriff , Technik der doppelten Buchfiihrung® (,Verfahrenstechniken*) ist die #7e0-
retische Auseinandersetzung mit den dem Rechnungswesen unmittelbar zure-
chenbaren Sachverhalten (z. B. Aufbau der Bilanz, Kontenarten, Buchungsregein
etc.), jedoch nicht die Anwenaung der Verfahrenstechniken (also die Vornahme
von Buchungen selbst) gemeint.

Wie ein Blick auf Tabelle 1 verdeutlicht, herrschen in beiden Klassen schiler-
zentrierte Unterrichtsformen vor.3 Dabei erreicht Gruppe 2 mit einem Anteil schii-
lerzentrierter Phasen an der gesamten Unterrichtszeit4 von fast 70 % einen etwas
héheren Wert als Gruppe 1 (65 % der Unterrichtszeit). Im Vergleich zu den in der
Literatur sonst berichteten Werten fir den herkdmmlichen Unterricht (siehe
beispielsweise STIGLER, GONZALES, KAWANAKA, KNOLL & SERRANO 1999; WILD
2000; PATZOLD, KLUSMEYER, WINGELS & LANG 2003) kann der hier ermittelte Anteil
schulerzentrierter Arbeitsphasen an der gesamten Unterrichtszeit als weit Uber-
durchschnittlich bezeichnet werden. Dieser Befund war aufgrund der Ausrichtung
des Unterrichts an der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens auch zu
erwarten und kann als Beleg dafiir gedeutet werden, dass selbstorganisierte
Lernprozesse seitens der Lehrkrafte angeregt und geférdert wurden.

Hinsichtlich der Unterrichtsphasen nimmt die Erarbeitung von Lerninhalten den
groBten Raum ein (66,7 bzw. 74,4 % der Unterrichtszeit), gefolgt von der Ergeb-
nissicherung (29,2 bzw. 21,4 % der Unterrichtszeit). Aufgrund der durchgéangig
projektorientierten Vorgehensweise war lediglich ab und an (z. B. in der ersten
Unterrichtseinheit) eine langere, lehrerzentrierte Einstiegssequenz mit umfangrei-
chen Arbeitsanweisungen von Néten. In vielen Unterrichtseinheiten kniipfte der
Unterricht nahtlos an die vorangegangene Unterrichtseinheit an, so dass nach
einer kurzen BegriiBung durch die Lehrkrafte zielgerichtet zur Bearbeitung von
Lerninhalten oder Besprechung der Arbeitsergebnisse der vorherigen Woche
Ubergegangen werden konnte. Hier erweist sich die Konzeption des Selbstorgani-
sierten Lernens als flexibler als der traditionelle, fragend-entwickelnde Frontalun-
terricht, der regelméBig dem Muster Einstieg (inkl. der ,Einstiegsmotivation),
Erarbeitung und Ergebnissicherung folgt.

3 Kodiert wurde jeweils in 60-Sekunden-Einheiten.

4 Die Unterrichtszeit ergibt sich aus der gesamten Unterrichtszeit vermindert um Pausen oder
Zeitverlusten, die 2. B. aus dem Wechsel von Unterrichtsrdumen (vom Klassenraum in den PC-
Arbeitsraum) resultieren.
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Tab. 1: Charakterisierung des Selbstorganisierten Lernens im Rechungswesen-
unterricht (Zeitanteile der Kategorien)

Klasse
Klasse 1 Kiasse 2
(Sole + Bil.) (Sole + Wir)
Kategorie absolut relativ absolut relativ
(in Min.) (in %) {in Min.) (in%)  (+))
Unterrichtliche Arbeitsform
Frontalunterricht 811 30,6 863 28,9 (-)
Schiilerzentrierte Phasen 1728 65,1 2074 69,5 (+)
Sonstiges 115 4,3 47 1,6 (<)
Gesamt 2654 100,0 2984 100,0
Unterrichtsphase
Unterrichtseinstieg 31 1,2 68 23 (+)
Erarbeitung von Lerninhalten 1771 66,7 2221 74,4 (+)
Ergebnissicherung 775 29,2 640 21,4 ()
Sonstiges 77 29 55, 1,9 (-)
Gesamt 2654 100,0 2984 100,0
Lerninhalt
Verfahrenstechniken 1017 38,3 1285 43,1 (+)
Buchungen 755 28,4 666 22,3 )
Betriebswirtschaft/Recht 721 27,2 688 23,1 (-)
Controiling 88 3.3 302 10,1 (+)
Sonstiges 73 2,8 43 1,4 )
Gesamt 2654 100,0 2984 100,0
' (+) = Anteil an der Unterrichtszeit in EG 2 > EG 1; (-) = Anteil an der Unterrichtszeit in EG2 < EG 1

Die bisherigen Ergebnisse weisen im GroBen und Ganzen auf eine weitgehend
vergleichbare didaktische Struktur des Unterrichts hin. Auch hinsichtiich der Unter-
richtsinhalte zeigt sich — zumindest auf den ersten Biick — fur beide Gruppen eine
ahnliche Struktur. Ein GroBteil der Unterrichtszeit wird jeweils fir die theoretische
Grundlegung der Verfahrenstechniken der Buchfiihrung verwendet (38,3 bzw.
43,1 % der Unterrichtszeit). Fiir Buchungen und Kontierungen stehen 28,4 %
(Klasse 1) bzw. 22,3 % (Klasse 2) der Unterrichtszeit zur Verfligung. Der Ausein-
andersetzung mit fachibergreifenden betriebswirtschaftlichen und rechtlichen Sach-
verhalten wird ungefahr der gleiche Stellenwert beigemessen. Die grdBten Unter-
schiede ergeben sich fir die Kategorie ,Controlling”: Wahrend 10,1 % der Unter-
richtszeit in der Klasse 2 (wirtschaftsinstrumentelle Ausrichtung) auf die Unterka-
tegorie Controlling entfiel, kam diesem Aspekt in der Klasse 1 (Ausrichtung an der
Bilanzmethode) lediglich eine untergeordnete Bedeutung zu.5 Hier spiegelt sich

5 Zu berlcksichtigen ist zudem, dass in der Gruppe 1 durch den Einsatz umfangreicher Belegge-
schéaftsgénge sowie von Quartalsiibersichten dem Controllinggedanken ebenfalls ein gréBere
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die vergleichsweise starke Ausrichtung der Konzeption des wirtschaftsinstrumen-
tellen Rechnungswesens am Controlling wider.

3.2 Motivationales Erleben des Unterrichts (,Innensicht”)

Zur Erfassung der ,Innensicht” greifen wir auf Daten zum subjektiven Erleben des
Unterrichts aus Sicht der Lernenden zurick. Um das motivationale Erleben in den
beiden Klassen adaquat zu erfassen, kamen portable Datenerfassungsgerate
zum Einsatz. Damit vermag man das Prozesserleben in beliebig kurzer Taktung zu
messen, wéhrend die Probanden einer alltdglichen Beschaftigung nachgehen,
namlich dem Lernen wahrend des Berufsschulbesuchs. Die Versuchspersonen
sollten jeweils ihren internen Zustand sowie den Zustand der Umwelt bezogen auf
das eigene Subjekt einschatzen, indem sie auf einer stufenlosen Skala von 0 bis
100 u.a. den Grad der Zustimmung zu folgenden Items angeben: ,ich kann
mitgestalten* (Mitgestalten) und ,Bin interessiert" (Interesse).

Als problematisch erweist sich zunachst die Festlegung der Taktung des Da-
tenerfassungsgerates: Sicherlich kann die Aufforderung zur Dateneingabe als
Unterrichtsstérung empfunden werden, so dass eine sehr hohe Abtastfrequenz
ausscheidet. Ist die zeitliche Taktung dagegen zu niedrig, so besteht die Gefahr,
Prozesse nicht adaquat erfassen zu kénnen. Dieses Phianomen ist als Antialising-
Effekt bekannt (SCHLITTGEN & STREITBERG 1999, S. 64). Eine fehlende Erfassung
kurzfristiger Stimmungswechsel fiihrt letztlich zu irreflihrenden Resultaten und
Schlussfolgerungen. Die bisherigen Erfahrungen mit der Messung des subjektiven
Erlebens des Unterrichts legten eine Taktung von finf Minuten nahe. Aus for-
schungspragmatischen Griinden (Verweigerungshaltung der beteiligten Lehrkraf-
te sowie der Schiler und Schilerinnen) entschieden wir uns jedoch dafiir, das
subjektive Erleben der Lernenden in zehnminitigen Intervallen zu erfassen, um
die nicht vermeidbaren Stérungen der Lernprozesse zu minimieren. In die Analyse
des subjektiven Erlebens des Unterrichts gehen i. d. R. 19 Messzeitpunkte pro
Unterrichtseinheit ein.

In einem ersten Schritt wird flr beide Klassen der Verlauf der beiden Statevari-
ablen ber den Untersuchungszeitraum (ca. 300 Messzeitpunkte) hinweg grafisch
dargestellt (siehe Abbildung 1). Dabei wurde die Darstellung der Originalwerte um
eine lineare Regressionsgerade sowie den Trendverlauf ergénzt. Um die wesent-
liche Struktur der zeitlichen Entwicklung herauszuarbeiten, kamen Splines (A =
100.000) zur Anwendung. Solch eine grafische Darstellung von Zeitreihen ist
i.d.R. ein erster unverzichtbarer Schritt bei der Zeitreihenanalyse {vgl. SCHLITTGEN
& STREITBERG 1999). Der Abbildung lassen sich auBerdem die Koeffizienten der
Kreuzkorrelationen zwischen den beiden Variablen entnehmen.®

Zudem werden Trendanalysen durchgefiihrt. Bei allen Zeitreihen sind -~ trotz
der betrachtiichen Variabilitat im Zeitverlauf — lineare Trends sichtbar. Eine besse-

Bedeutung zukam als im herkémmlichen Rechnungswesenunterricht. Vor diesem Hintergrund
wird deutlich, in welch geringem Ausmaf Controllingaspekte in den herkémmlichen Rechnungs-
wesenunterricht einflieBen.

6 Dabei handelt es sich um die Korrelationskoeffizienten nach dem Entfernen der seriellen
Struktur der Daten (vgl. SCHLITTGEN & STREITBERG 1999).
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Abb. 1: Aggregierter Verlauf der motivationalen Prozessvariablen

re Anpassung liefert jedoch naturgemaB die Verwendung von Splines. Aus Abbil-
dung 1 wird ersichtlich, dass hohe Auspragungen bei Mitgestalten mit hohen
Interessenswerten einhergehen. Die Kreuzkorrelationskoeffizienten von .63 (Klas-
se 1) und .56 (Kiasse 2) unterstreichen diesen Eindruck. Dieser Befund entspricht
den Erwartungen, da sich ein hohes Ausmaf an Autonomie (Mitgestaltungsmég-
lichkeit) forderlich auf das Interesse der Schiiler auswirken sollte. Dieser Zusam-
menhang ist von DECI & RyaN (1993) im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
der Motivation ausfihrlich dargelegt worden. Die Forderung, Schiilern bei Pla-
nung, Durchfiihrung und Kontrolle von Unterricht ein entsprechendes MaB an
Mitgestaltungsmoglichkeiten einzurdumen, gewinnt vor diesem Hintergrund zu-
sétzlich an Gewicht.

Stimmt man der Aussage zu, dass Unterricht nicht nur das Interesse der
Schuler wecken, sondern dieses auch aufrecht erhalten sollte, so kommt der
Verlauf der Interessenskurve der Klasse 2 (Selbstorganisiertes Lernen und wirt-
schaftsinstrumentelles Rechnungswesen) dieser Zielvorstellung eher nahe als
jener der Klasse 1 (Selbstorganisiertes Lernen und Bilanzmethode). Bei letzterer
treten insbesondere zu Beginn des Schuljahres hohe Interessenswerte auf, die
jedoch im Zeitablauf sukzessive abfallen und sich auf einem akzeptablen Niveau
stabilisieren (by = -.068, p = .000). In der Klasse 2 erhéht sich das Interessensni-
veau zwischen dem 100. und 250. Messzeitpunkt nachhaltig, insgesamt betrach-
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tet zeigt sich eine leichte Steigerung (b, = .024, p = .000). Gleiches gilt fur die
Wahrnehmung der Handlungsspielraume: Wiederum ergibt sich fir die Untersu-
chungsteilnehmer der Gruppe 2 ein positiver Trend, wohingegen fiir Gruppe 1 ein
im Zeitablauf abfallender linearer Trend zu verzeichnen ist (siehe Tabelle 2).

Tab. 2: Ergebnisse der Trendanalyse fir das motivationale Erleben

Linearer Trend Splines
Variable R? bo b, p R?
sIch kann mitgestalten”
Klasse 1 (SoLe + Bil.) .237 68.49 -.0683 .000 .385
Klasse 2 (SoLe + WiR) 047 52.22 .023 .000 264
.Bin interessiert”
Klasse 1 (SoLe + Bil.) .318 69.43 -.068 .000 .503
Klasse 2 (SoLe + WiR) .069 49.87 .024 .000 .282

R? BestimmtheitsmaB: by, by Regressionskoeffizienten; Splines: A = 100000.

Hinsichtlich des beobachtbaren Verlaufs der Motivation erweist sich damit die
Kombination des Selbstorganisierten Lernens mit dem wirtschaftsinstrumentellen
Rechnungswesen als Gberlegen. Insbesondere im Zuge der Bearbeitung fortge-
schrittener, komplexer Probleme sollte durch den konsequenten Einsatz eines
Modellunternehmens, die Implementierung von Controllingaspekten sowie die
durchgangige Verwendung von Belegen, die sinnvolle, problemhaltige und her-
ausfordernde Situationen der betrieblichen Praxis reprasentieren, Interesse ge-
weckt und aufrecht erhalten werden. Die ungiinstigere Entwicklung in der Gruppe
1 I&sst sich méglicherweise darauf zurlckfiihren, dass die fehlende Anschaulich-
keit der Reprasentation der betrieblichen Vorgénge und die Fokussierung der
Bilanzmethode auf buchhalterische Kompetenzen zu einer Verschlechterung der
Bewertung des Unterrichts fihren. Angesichts der vermuteten Kompatibilitat grund-
legender Gestaltungsprinzipien des Selbstorganisierten Lernens und der Didaktik
des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens ist daher aus motivationaler
Sicht dieser Ausrichtung der Vorzug zu geben, wenn man Lehr-Lern-Prozesse im
Rechnungswesenunterricht handlungsorientiert gestalten méchte.

3.3 Koppelung von AuBien- und Innensicht

Bei den in der Vergangenheit durchgefiihrien Prozessanalysen Selbstorganisier-
ten Lernens konnte durch langsschnittlich angelegte Vergleiche von traditionell
und selbstorganisiert lernenden Untersuchungsgruppen mehrfach nachgewiesen
werden, dass sich eine selbstorganisationsotfene Lernumgebung glnstig auf die
Lernmotivation von Lernenden auswirkt (SEMBILL 2000; SEMBILL, WOLF, WUTTKE,
SANTJER & SCHUMACHER 1998; SEMBILL, SCHUMACHER, WOLF, WUTTKE & SANTJER-
SCHNABEL 2001). Es stellt sich nun die Frage, inwieweit sich fir verschiedene
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»activity structures” (BERLINER 1983) innerhalb des SolLe-Unterrichts Unterschiede
ergeben. Dabei ist zu vermuten, dass Schiller in Einzel- oder Gruppenarbeitspha-
sen eine héhere Aktivierung aufweisen als im Frontalunterricht. Dies wird in
einschlagigen didaktischen Kompendien (z. B. MEYER 1994) regelmiBig postu-
liert; nach wie vor mangelt es jedoch an empirischen Untersuchungen, die sich
konkret mit den Auswirkungen verschiedener Arbeitsformen auseinander setzen
(WILD 2000, S. 41).7

Im Vorfeld der Uberpriifung wird zunachst pro Untersuchungsteilnehmer fiir
jedes Erlebensitem ein Kennwert in Abhangigkeit von der didaktischen Schwer-
punktsetzung (z. B. unterrichtliche Arbeitsform: Frontalunterricht vs. schilerzen-
trierte Arbeitsphase) ermittelt. Zur Ermittlung méglicher Unterschiede kann dann
fir jede Kategorie eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit einem Messwiederho-
lungsfaktor (didaktische Schwerpunkisetzung) und einem unabhangigen Faktor
(Treatment: Klasse 1 vs. Klasse 2) durchgefiihrt werden.8 Angesichts der beste-
henden Zusammenhange zwischen individuellen Voraussetzungen zv Beginn des
Schuffahires (hier sind insbesondere die Unterschiede zwischen den Vergleichs-
gruppen hinsichtlich des Konstruktes ,Selbstwirksamkeit" zu beriicksichtigen) und
dem subjektiven Unterrichtserleben® entschieden wir uns dafir, jeweils eine Kova-
rianzanalysen mit Messwiederholung zu rechnen, um den Einfluss unterschiedii-
cher Startbedingungen zu neutralisieren (siehe hierzu SEIFRIED 2004).10 Fiir eine
erste Interpretation der Ergebnisse der Kovarianzanalyse leistet eine Gegenlber-
stellung der Mittelwerte flr die einzelnen Arbeitsformen gute Dienste (siehe Abbil-
dung 2). Bei der Interpretation der anschilieBend dargestellten Analysen geht es
nun weniger um die absolute Hohe der Werte, von Interesse ist vielmehr die
relative Bewertung aer Kategorien im Verglerch zueinander und ob sich Unter-
schiede in beiden Klassen in gleicher Form feststellen lassen (z. B.: Liegen die
Mitgestaltenswerte fir schilerzentrierte Arbeitsphasen in beiden Klassen Gber
den Vergleichswerten f{ir Frontalunterricht?).

Die Analyse der unterrichtlichen Arbeitsformen flihrt zu den erwarteten Befun-
den: In beiden Klassen liegt das wahrgenommene AusmaB an Mitgestaltungs-
maoglichkeiten wéhrend der als schilerzentriert zu charakterisierenden Arbeits-
phasen Uber den Werten fir Frontalunterricht. Der Haupteffekt fiir den Faktor
wunterrichtliche Arbeitsform” ist hoch signifikant und substanziell (F = 30.785,
p = .000, n2 = .498). Im AusmaB etwas geringer, aber immer noch signifikant und
substanziell ist auch der Effekt fiir das berichtete Interesse (F = 8.469, p = .007,
n2 = .215). Erneut bewegen sich die Mittelwerte in den schiilerzentrierten Unter-
richtssegmenten Uber den VergleichsgréBen fiir Frontalunterricht.!

Die Analyse des Zusammenhangs zwischen den identifizierten Unterrichtspha-
sen und den Erlebensdaten soll angesichts der bestehenden Uberschneidungen
zwischen den Kategorien ,unterrichtliche Arbeitsform” und ,Unterrichtsphase”

7 Ausnahmen bilden beispielsweise die Studien von WILD & KrAPP 1996; WILD 2000; SEIDEL 2003
sowie SEIDEL, RIMMELE & PRENZEL 2003.
8 Zu dieser Vorgehensweise siehe auch WILD 2000, S. 48ff.
9 Signifikanter Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und Mitgestalten (r = .40); hoch
signifikanter Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und Interesse (r = .46).
10 Voraussetzung fiir die Kovarianzanalyse ist die Parallelitat der Regressionsgeraden (BORTz
1999, S. 350ff.). Diese Annahme ist jeweils erfullt.
11 Es bestehen keine weiteren signifikanten Effekte.
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Abb. 2: Motivationales Erleben des Unterrichts in Abhangigkeit von der unter-
richtlichen Arbeitsform (Kovarianzanalyse, Kovariate: Selbstwirksamkeit)

lediglich in der gebotenen Kiirze dargestellt werden.12 Die fir die Phase ,Unter-
richtseinstieg” ermittelten Resultate flieBen aufgrund der geringen Zellenbeset-
zung (siehe Tabelie 1) nicht in die statistische Auswertung ein. Es ergibt sich
folgendes Bild: Die Haupteffekte fir den Faktor ,Unterrichtsphase” sind hoch
signifikant bzw. signifikant (Mitgestalten: F = 13.086, p = .001, n2=.297; Interesse:
F = 5.980, p = .020, n2 = .162).13 Die hdhere motivationale Aktivierung wahrend
der Erarbeitung von Lerninhalten (siehe Abbildung 3) war in dieser Form auch zu
erwarten: In diesen Unterrichtssequenzen Uberwiegt die Schiileraktivitit, die Si-
cherung von Lernergebnissen dagegen erfolgt in der Regel im Klassenplenum und
erdffnet dem einzelnen Schuler vergleichsweise geringe Freirdume (siehe hierzu
ausfihrlich SEIFRIED 2004).

Zusammenfassend ldsst sich somit konstatieren, dass die berichteten Befunde
die eingangs geduBerten Vermutungen unterstiitzen: Wahrend der verschiedenen
Unterrichtsphasen wird die Lehr-Lern-Situation von den Untersuchungsteilneh-
mern erwartungsgemaB unterschiedlich eingeschétzt, Schwankungen der Pro-
zessitems sind daher u. a. in einer Verdnderung der unterrichtlichen Rahmenbe-
dingungen begriindet.'# Dieser Befund erscheint auf den ersten Blick trivial: Die
im Vergleich zum Frontalunterricht héheren Wente bef ,Ich kann mitgestalten” im
Rahmen schiileraktiver Unterrichtsphasen weisen jedoch darauf hin, dass die den

12 In beiden Kiassen werden {ber 85 % der Lerninhalte im Rahmen schilerzentrierter Arbeitspha-
sen erarbeitet, wahrend die Ergebnissicherung in der Regel im Klassenplenum erfolgt (ca. 80 %
der entsprechenden Kodierungen).

13 Weitere signifikante Effekte kdnnen nicht festgestellt werden.

14 Die an dieser Stelle nicht dargestelite Analyse des Unterrichtserlebens in Abhangigkeit der
behandelten Lerninhalte ergibt, dass die Schuler der Experimentalgruppe 1 (Sole + Bil.)
insbesondere an der Auseinandersetzung mit betriebswirtschaftlichen und rechtlichen Sachver-
halten interessiert sind, wahrend von den Schiilern der Experimentalgruppe 2 (SoLe + WIR) die
Auseinandersetzung mit Sachverhalten, die der Buchflihrung i.e.S. (Buchungen, Technik der
doppelten Buchflihrung) zuzurechnen sind, als Uberdurchschnittlich interessant erlebt wird
(siehe hierzu SEIFRIED 2004).
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Abb. 3: Motivationales Erleben des Unterrichts in Abhangigkeit von der Unter-
richtsphase (Kovarianzanalyse, Kovariate: Selbstwirksamkeit)

Schilern eingerdumten Freiheitsgrade auch als solche wahrgenommen werden,
und dies im doppelten Wortsinne. Die theoretisch begrindeten Annahmen ber
systematische Zusammenhange zwischen motivationsrelevanten Bedingungen
und dem motivationalen Erleben des Unterrichts werden durch die vorliegenden
Befunde somit grundséatzlich unterstitzt. Vor dem Hintergrund des hohen Anteils
von arbeitsintensiver Projektarbeit in Kleingruppen wahrend des gesamten Unter-
suchungszeitraumes kénnen die berichteten Befunde als Indiz fur die stark moti-
vationsférdernde Wirkung einer aktiven und selbstbestimmten Auseinanderset-
zung mit Lerninhalten gewertet werden.

4 Ausblick

Die Frage, wie ein qualitativ hochwertiger Rechnungswesenunterricht ausgestal-
tet sein soll, ist sowohl in Fachkreisen als auch in der schulischen Praxis umstrit-
ten. Demgegeniber besteht weitgehend Konsens dariber, dass es zu einer
Qualitatssteigerung des herkdmmlichen Rechnungswesenunterrichts einer um-
fassenden Reform bedarf, die fachdidaktisch-curriculare und fachdidaktisch-me-
thodische Aspekte aufgreift. Genau an diesem Punkt kranken jedoch die in der
Vergangenheit vorgestellten fachdidaktischen Alternativen zur Gestaltung des
Anfangsunterrichts wie die Kontenmethode (siehe z. B. WALTERMANN, SPETH &
HARTMANN 1984) oder der pagatorische Ansatz (GROSS 1981). Die Diskussion
Uber das Verhdltnis von Lerninhalt und methodischer Konzeption der Lehr-Lern-
Prozesse fir den Rechnungswesenunterricht wird bisher nicht umfassend genug
gefihrt. Es gilt offenbar nach wie vor folgende Maxime: Der /nhalt bestimmt die
Methode. Die padagogischen Bemihungen konzentrieren sich in erster Linie auf
die Frage, wie vorgegebene Inhalte, die eine bestimmte innere Ordnung und
Struktur aufweisen, den Schiilern vermittelt werden kdnnen. Die Aufgabe der
Lehrperson besteht dann im Transport der Lerninhalte; die Sachstruktur soll so
vermittelt werden, dass sie von den Schilern korrekt, vollstindig und GUberdauernd
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erfasst wird. Die dieser Position zugrunde liegenden Pramissen kritisiert TERHART
(1997, S. 43) aufs Schérfste: Weder die ,naiv-realistische, ontologische Auffas-
sung" von einer gegebenen inneren Ordnung von Lerninhalten noch das Bild eines
passiven Aufnehmens von Inhalten ist haltbar. Versteht man den Lerner als aktiv-
aneignendes, entwicklungsféhiges Subjekt, so muss statt des bisher vorherr-
schenden ,Inhaltsdogmatismus bei gleichzeitiger Verkiirzung der Methodenpro-
blematik auf Verfahrensfragen“ (TERHART 1997, S. 44) eine sachlich-konstruktive
Auseinandersetzung mit den bestehenden Interdependenzen zwischen Lerninhal-
ten und methodisch-medialen Gesichtspunkten in Gang gebracht werden (siehe
auch TRAMM 1992).

Eine Steigerung des Unterrichtserfolgs scheint insbesondere dann zu gelingen,
wenn sinultan curriculare Problemlagen und unterrichtsmethodische Schwéachen
in Angriff genommen werden. Mit dem wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswe-
sen steht ein fachdidaktischer Ansatz zur Verfiigung, dessen Grundprinzipien eine
handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung unterstiitzen. Dies eréffnet die Mog-
lichkeit, das im herkémmlichen Rechnungswesenunterricht vorherrschende Un-
terrichts- und Begriindungsmuster (abstrakte, wenig anschauliche und hochfor-
malisierte Lerninhalte ,zwingen” die Lehrpersonen zu einer lehrerzentrierten Vor-
gehensweise) zu durchbrechen und eine Ausweitung der Handlungsorientierung
bis hin zum Selbstorganisierten Lernen zu realisieren.
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