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Jiirgen Seifried

Der Zusammenhang zwischen emotionalem, motivationalem
und kognitivem Erleben in einer selbstorganisationsoffenen
Lernumgebung — Eine prozessuale Analyse des subjektiven

Erlebens im Rechnungswesenunterricht

1 Emotion, Motivation und Kognition in Lehr-Lern-Situationen

Lernen ist ein komplexer, ganzheitlicher Prozess, der durch kognitive,
emotionale und motivationale Faktoren simultan beeinflusst wird (Sembill
1992). Dabei kann eine Vielfalt von Lern- und Leistungsemotionen sowie
von kognitiven Beziigen angenommen werden. Obwohl Emotionen einen
nicht zu vernachldssigenden Einfluss auf Lernprozesse ausiiben, ist bisher
— mit Ausnahme der Bereiche Priifungsangst und Lernmotivation — iiber
Emotionen beim Lernen und Arbeiten nur wenig bekannt (Pekrun 1992 &
1998; Wild, Hofer & Pekrun 2001) ' . Ergebnisse der Emotionsforschung
zu anderen Lern- und Leistungsemotionen wurden, so Pekrun (1998, 231),
»~von der pidagogisch-psychologischen Unterrichts- und Lernforschung
bisher kaum rezipiert“. Vielmehr lag das Forschungsinteresse in den letz-
ten Jahrzehnten vorwiegend auf kognitiven Determinanten der Lernleis-
tung 2 . Da eine emotionsfreie Informationsverarbeitung jedoch nicht mog-
lich ist, bleibt die Analyse von Lernprozessen unter Ausschluss emotio-
naler und motivationaler Komponenten letzilich defizitir (Sembill 1992,
13ft.). Unabdingbar ist daher eine integrative Betrachtung von Motivation,
Emotion und Kognition (s. den Beitrag von Sembill in diesem Band).

Die hier vorgestellte Studie kniipft an zwei im Rahmen des DFG-
Schwerpunktprogrammes ,,L.ehr-Lern-Prozesse in der kaufmannischen Erst-
ausbildung® durchgefiihrte Untersuchungen zum Selbstorganisierten Lernen
an (Sembill, Wolf. Wuttke, Santjer & Schumacher 1998; Wuttke 1999 &
2001; Sembill 1996 und 1997 und 2000a & 2000b; Sembill, Schumacher,
Wolf, Wuttke & Santjer-Schnabel 2001). In aufwendigen Prozessanalysen
konnte nachgewiesen werden, dass Lerngruppen, die in einem selbstorga-
nisationsoffenen Lehr-Lern-Arrangement (SoLe) lernten und arbeiteten,
gegeniiber Kontroligruppen, die unter vergleichbaren Rahmenbedingungen

' Fir die Wirtschaftspddagogik sind mehrere Forschungsprojekte hervorzuheben, in denen

dem Konstrukt ,,Emotionale Befindlichkeit Bedeutung beigemessen wird (s. hierzu den
Beitrag von Sembill in diesem Band).

Eine Ubersicht findet sich beispielsweise bei Spada & Wichmann (1996).
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in einer traditionellen Lernumgebung (TraLe) im Rahmen des ,,klassischen®
fragend-entwickelnden F rontalunterrichts unterrichtet wurden, sowohl auf
kognitiver als auch auf emotional-motivationaler Ebene liberlegene Resul-
tate erzielen konnten * .

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf eine im Schuljahr 2000/
2001 durchgefihrte Studie zum Selbstorganisierten Lernen 1m I'{echnungs.—
wesen * . Im Zuge der Analyse des Zusammenwirkens von Emotion, Kogr'u-
tion und Motivation kann ein Vergleich mit den Resultaten der berglts
durchgefiihrten Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens wert\./.oll(? Hin-
weise liefern, obgleich wir nicht davon ausgehen, dass das Verhiiltnis von
Emotion, Motivation und Kognition lerngebiets- (bzw. schulfach- oder lern-
feld-)iibergreifend charakterisiert werden kann. Vielmehr ist zu vermute.:n,
dass die emotionale Befindlichkeit auch bereichsspezifische, mhaltsabha?-
gige Komponenten umfasst (Achtenhagen, Liidecke & Sembill 1988, 59) ~ .
So konnte beispielsweise Marsh (1990) im Rahmen von Untersuchungfin
zum Selbstkonzept zeigen, dass ein ibergeordnetes ,,schulbe.zogenes Fi-
higkeitsselbstkonzept* nicht auszumachen ist, Marsh geht vielmehr von
einer nach Lerngebieten organisierten Struktur aus. Analog dazu vermu-
ten wir, dass das Verhiltnis von Emotion, Kognition und Motivation eben-
falls lernfeldspezifische Komponenten birgt. Es ist daher von Interesse,
welche Rolle Emotionen im als hochstrukturiert geltenden (oft auch als
,trocken empfundenen) Fach Rechnungswesen spielen, um auch fur die-
sen zentralen Bereich kaufminnischer Ausbildung den Zusammenhang
zwischen den Faktoren Emotion, Motivation und Kognition herausarbei-
ten zu konnen ° .

3 Die Breitenwirksamkeit der Konzeption des Selbstorganisierten Lermnens zeigt ein im Fe‘t?-

ruar 2000 abgeschlossener Implementations-BLK-Schulversuch in Hessen (S.elbstorgam-

sierte Lernprozesse und neue Lernwelten), bei dem 12 Klasst?n an vier t?eruﬂlchen (kauf-

minnischen und gewerblichen) Schulen und zwei Studienseminare evaluiert wurden (Sem-

bill, Schumacher & Wolf2000). '

Das Projekt wurde vom Bayerischen Kultusministerium sowie der internen Fors"chungsfor-

derung der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg (Projekt-Nr. 060801-11) unterstiitzt. '

5 Zur Bereichsspezifitdt der motivationalen, affektiven und emotionalen Entwicklung im
Grundschulalter s. Helmke (1997, 5911.). .

® Die bisherigen Hauptuntersuchungen zum Selbstorganisierten Lernen wurden in den Lern-
bereichen Materialwirtschaft und Personalwirtschaft durchgefiihrt.
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2 Zur Konzeption der Untersuchung
2.1 Untersuchungsdesign

Um die aufgeworfene Fragestellung beantworten zu kénnen, wurden mittels
einer empirischen Studie die Einsatzmdglichkeiten des Selbstorganisierten
Lerens (SoLe) im Rechnungswesenunterricht gepriift. Hierzu wurde in Zu-
sammenarbeit mit den beteiligten Lehrkriften fiir das Rechnungswesen eine
selbstorganisationsoffene Lernumgebung gestaltet sowie der Unterricht nach
den Grundsitzen des Selbstorganisierten Lernens durchgefiihrt und evalu-
iert. Eine traditionell unterrichtete Klasse diente als Kontrollgruppe (s. u.).

Eine Beschrinkung auf die Analyse der Lehr-Lern-Methodik greift insbe-
sondere im Falle des Rechnungswesenunterrichts jedoch zu kurz. Die rege
Diskussion um die inhaltliche Ausgestaltung des Rechungswesenunterrichts
und insbesondere die massive Kritik an der Bilanzmethode (vgl. beispiels-
weise Brining 1996; Preiff 1999 und 2000 & 2001; Tramm & Preify 1996;
Tramm, Hinrichs & Langenheim 1996; Vernooij 1996; Scholl 1998, Weller
& Fischer 1998; Weller 2000) dokumentieren die Notwendigkeit, neben der
Lehr-Lern-Methodik verstirkt fachdidaktisch-curriculare Fragestellungen
zu analysieren. Mit der Didaktik des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungs-
wesens (Preiff & Tramm 1990 & 1996; Preiff 1999 & 2000} liegt hinsicht-
lich der Auswahl und Sequenzierung von Leminhalten ein vielversprechen-
der und mittlerweile in die Unterrichtspraxis umgesetzter Ansatz vor.

Geht man angesichts der tiberzeugenden Ergebnisse der bisherigen Un-
tersuchungen zum Selbstorganisierten Lernen (s. 0.) begriindet davon aus,
dass mit der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens eine Lehr-Lern-
Methodik zur Verfligung steht, die — fachgerecht in die Unterrichtspraxis
umgesetzt — Lernende befihigt, sowohl hinsichtlich kognitiver als auch
emotional-motivationaler Kriterien iiberlegene Resultate zu erzielen, so
kann die bisher im Mittelpunkt stehende Diskussion der allgemeinen Lehr-
Lern-Konzeption (hier: Selbstorganisiertes Lernen vs. lehrerzentrierter In-
struktionsunterricht) in den Hintergrund treten. In das Zentrum des Interes-
ses riickt nunmehr die Frage, inwiefern bezogen auf das Inhaltsgebiet
Rechnungswesen durch eine Variation der fachdidaktischen Ausrichtung
(hier: Bilanzmethode vs. wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen) die
Vorziige des Selbstorganisierten Lernens hervorgehoben werden kénnen
(Seifried 2002). Insbesondere in der Kombination des wirtschaftsinstru-
mentellen Ansatzes mit der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens er-
scheint auch im Hinblick auf die weitreichende und fuir das Gelingen von
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Lehr-Lern-Prozessen unabdingbare Kompatibilitit von Methodik, Lernin-
halt sowie Lehr- und Lemzielen ein erfolgversprechender Ansatz zur drin-
gend notwendigen Reform des Rechungswesenunterrichts zu liegen (Seif-
ried, in Vorb.).

Die hier beschriebene Untersuchung zum Selbstorganisierten Lernen im
Rechnungswesen zielt daher schwerpunktmiBig auf eine Analyse der Aus-
wirkungen der fachdidaktischen Ausrichtung innerhalb einer selbstorgani-
sationsoffenen Lermnumgebung ab, der Vergleich der Unterrichtsmethode
soll an dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden. An der fiir ein Schuljahr
(72 Unterrichtsstunden) angelegten quasi-experimentellen Feldstudie nah-
men insgesamt drei Klassen einer Bamberger Berufsschule teil, davon
dienten zwei Klassen als Experimental- und eine als Kontrollgruppe.

Bei den N = 67 Auszubildenden der kaufménnischen Grundstufe wurden
langsschnittlich zu vier Messzeitpunkten Daten zu Motivation, Vorwissen,
allgemeiner Intelligenz, Schulabschluss; Lernleistung, Problemldsefdhig-
keit und Selbstbeurteilungsfihigkeit * erfasst, die — analog zu den bereits
durchgefiihrten Projekten — zum Vergleich der Lehr-Lern-Methodik (Selbst-
organisiertes Lernen vs, fragend-entwickelnder Frontalunterricht) herange-

zogen werden kdnnen 5,

Detailliert untersucht wurden die Lemnprozesse der 44 Schiilerinnen und
Schiiler der beiden Experimentalklassen, die in einer selbstorganisierten
Lernumgebung unterrichtet wurden. Der Unterricht unterschied sich, wie be-
reits ausgefiihrt, in erster Linie hinsichtlich der fachdidaktischen Ausrichtung:

e Experimentalgruppe 1 (EG 1; n = 22): Lerninhalte sowie Sequenzierung
eher herkommlich (Bilanzmethode; Bil.), Lehr-Lern-Methodik: Selbst-
organisiertes Lernen (SoLe);

e Experimentalgruppe 2 (EG 2; n = 22): Lerninhalte und ihre Sequenzie-
rung nach den Grundsitzen des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungs-
wesens (WiR), Lebr-Lern-Methodik: Selbstorganisiertes Lernen (SoLe).

7 Weiterfiihrende Ergebnisse zur Selbstbeurteilungsfiahigkeit kdnnen dem Beitrag von Brouér

in diesem Band entnommen werden.

Durch den Einbezug einer sowohl hinsichtlich der Lehr-Lern-Methodik (fragend-entwickeln-
der Frontalunterricht) als auch hinsichtlich der fachdidaktischen Ausrichtung (Bilanzme-
thode) traditionell unterrichteten Kontrollgruppe wurde gewihrleistet, dass auch Aussagen
zur prinzipiellen Eignung des Selbstorganisierten Lernens fiir den Rechnungswesenunter-
richt méglich sind.
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Bei den Experimentalgruppen wurde ergéinzend zu der angesprochenen FEr-
hebung von Produktdaten der Lernprozess ausfiihrlich dokumentiert. Zum
einen erfassten wir das subjektive Erleben der Lernenden wihrend des
Lernprozesses mittels individueller Einschétzungen auf den bereits ange-
sprochenen emotionalen, motivationalen und kognitiven Grunddimensio-
nen (Sembill et al. 1998; Wuttke 1999), zum anderen wurde der Unterricht
aus drei Kameraperspektiven videografiert ° .

2.2 Kontinuierliche Messung des subjektiven Erlebens

An dieser Stelle kann nur ein Ausschnitt der erhobenen Daten berichtet wer-
den. Ein Ziel der Untersuchung bestand in der Analyse des Zusammenwir-
kens von Emotion, Motivation und Kognition. Hierzu greifen wir auf Daten
zum subjektiven Erleben des Unterrichts aus Sicht der Lernenden zuriick. Um
das emotionale, motivationale und kognitive Erleben adiquat zu messen, kam
die sogenannte ,,Continuous State-Sampling Method“ (CSSM) zur Anwen-
dung (Sembill et al. 1998; Wuttke 1999; Sembill 2000a; Sembill et al. 2001).
Im Rahmen der CSSM kommt ein portables Datenerfassungsgeriit zum Ein-
satz, das es erlaubt, das Prozesserleben in beliebig kurzer Taktung zu mes-
sen, wihrend die Probanden einer alltiglichen Beschiftigung nachgehen,
némlich dem Lemen und Arbeiten wihrend des Berufsschulbesuchs. Die
Versuchspersonen sollten jeweils ihren internen Zustand sowie den Zustand
der Umweit bezogen auf das eigene Subjekt einschitzen und mittels einer
stufenlosen Skala von 0 bis 100 (Fliefiskalierung) den Grad der Zustimmung
zu sechs verschiedenen Items angeben. Die drei Dimensionen (Emotion,
Kognition und Motivation) wurden wie folgt operationalisiert:

® Theoretisches Gertiist, Untersuchungsaufbau, didaktisches Grobdesign sowie erste empiri-
sche Befunde sind an anderer Stelle bereits beschrieben worden (Brouér, Seifried & Sem-
bill 2001; Seifried, Brouér & Sembill 2001; Sembill, Seifried & Brouér 2002; Seifried
2002; Seifried & Sembill 2002). Als ein zentrales Ergebnis der bisherigen Auswertungen
zeigt sich, dass Schiiler, die in einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung unterrichtet
werden, insbesondere hinsichtlich der Problemlosefdhigkeit tiberlegenen Resultate erzielen
(Seifried, Brouér & Sembill 2002). Damit konnen die in den bereits durchgefithrten Unter-
suchungen zum Selbstorganisieren Lernen gewonnenen Befunde zur Problemlésekompe-
tenz repliziert werden.
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Emotion: ,,Fiihle mich emst genommen*
,.Fihle mich wohl*
Kognition: ,,Finde Anforderungen hoch“
,»Verstehe, worum es geht
‘Motivation: ,,Ich kann mitgestalten*
,,Bin interessiert"

Als problematisch erweist sich die Festlegung der Taktung des Gerites:
Einerseits kann die Aufforderung zur Dateneingabe als Unterrichtsstérung
empfunden werden, so dass eine sehr hohe Abtastfrequenz ausscheidet
(vgl. auch Wuttke 1999, 267). Ist die Abtastfrequenz dagegen zu niedrig, so
kommt es zum sogenannten Antialising-Effekt (Schmitz 1987, 80; Gerber
& Alisch 2001, 186f.); eine fehlende Erfassung kurzfristiger Stimmungs-
wechsel fiihrt letztlich zu irrefithrenden Resultaten und Schlussfolgerun-
gen. Die bisherigen Erfahrungen mit der Messung des subjektiven Erlebens
des Unterrichts legten eine Taktung von fiinf Minuten nahe, aus forschungs-
pragmatischen Griinden (Verweigerungshaltung der beteiligten Lehrkrifte
und Untersuchungsteilnehmer) entschieden wir uns jedoch dafir, das sub-
jektive Erleben der Lernenden in zehnminiitigen Intervallen zu erfass.er'l,
um die nicht v6llig zu vermeidenden Storungen der Lemprozesse zu mini-
mieren. Insgesamt konnten die Probanden der beiden Experimentalgruppen
zu ca. 300 Messzeitpunkten Statements ' . Abbildurig 1 zeigt das Schema
der Datenmatrix fiir n Personen und m Messzeitpunkte.

Abbildung 1 Datenbasis flir die Zeitreihenanalyse

Zeitpunkt 1 2 T m
Person
1 i1|, mii, ... i12, mj2, ... i13, mi3, .. ... e e e ilm, Mim, ...
2 i21, myy, ... izz, my, ... i23, M3y e e e iZm, Mym, ..
3 i31, msjp, ... i32, maz, ... i33, mM33, ... i e i;m, mapy, ...
n inl, Mhal, ... inz, Mmp2, - in3, Mp3, 0. vt i e e e inm; Mym, ...

i = Interesse, m = Mitgestalten, ...

10 Experimentalgruppe 1: 19 Messzeitpunkte pro Unterrichtseinheit x 17 Unterrichts.einhf:iten =
323 Messzeitpunkte; Experimentalgruppe 2: 19 Messzeitpunkte pro Unterrichtseinheit x 18
Unterrichtseinheiten = 342 Messzeitpunkte; jeweils abziiglich von Eingabeausfillen, die durch
Klassenarbeiten etc. bedingt waren.
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Im Folgenden werden ausgewihlte Zeitreihen der beiden Experimentalklas-
sen grafisch dargestellt und analysiert. Durch die Aggregation auf Klassen-
ebene gehen zwar viele Informationen der Individual- und Gruppenzeitrei-
hen verloren, die Analysen und Vergleiche liefern jedoch Informationen und
Vergleichsmalfistibe, die fiir die spitere Betrachtung auf Gruppen- oder In-
dividualniveau unerléssliche Orientierungspunkte darstellen.

3 Empirische Befunde
3.1 Methodische Voriiberlegungen

Da die Erhebung der Erlebensdaten auf einem vergleichsweise engmaschi-
gen Zeitraster (Erhebung im Zehnminutentakt) basiert, kann vermutet wer-
den, dass der Messwert zum Zeitpunkt t nicht ausschlieBlich durch aktuelle
Geschehnisse bedingt wird, sondern dass auch die Wahrnehmung des Un-
terrichtsgeschehens zu den Zeitpunkten t-1, t-2 usw. (Lag 1, Lag 2, ...) das
aktuelle Statement beeinflusst (vgl. auch Brandstcitter 1990, 205). Daher
wurde zunéchst das Erleben des Unterrichts auf seine serielle Struktur hin
untersucht. Dies geschieht durch die Berechnung der Autokorrelation zwi-
schen zwei unmittelbar benachbarten Messzeitpunkten t und t-1, danach
zwischen t und t-2 usw. (Schmitz 1987 & 1989). Die Analyse der Autokor-
relation zeigt, dass die Hohe der Koeffizienten mit zunehmender Entfer-
nung zum Messzeitpunkt abnimmt. Daraus ist zu schlieBen, dass das aktu-
elle Erleben relativ gut mit dem Wert vor zehn Minuten vorhergesagt wer-
den kann, wihrend die Vorhersage mit einem Abstand von zwei Messzeit-
punkten (in unserem Fall 20 Minuten) schon etwas schlechter gelingt.
Abb. 2 zeigt am Beispiel des Items ,,Bin interessiert das AusmaB der Au-
tokorrelation fiir beide Experimentalgruppen.

Abbildung 2 Autokorrelation fiir das Item ,,Bin interessiert™

EG 1:,,Bin interessiert EG 2:,Bin interessiert*
Lag AuloCor -B-6-4-20 2.4 838 Lag AutoGonr -B8-6-4-20 2.4 6.8
0 1,0000] [ ] 0 1.0000) 1

1 oesee| || ! t 1 05678

2 0587y ] 1 2 04823

3 05618 | 3 03950

4 ossrel || ¢ 4 03700 i
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Augenscheinlich sind die vorliegenden empirischen Zeitreihen nicht statio-
ndr (s. exemplarisch Abbildung 3), sondern weisen Trends auf (zu den Er-
gebnissen der Trendanalyse s. Tabelle 2). Auch die nur sehr langsam sin-
kenden Autokorrelationsfunktionen weisen auf das Vorhandensein von
Trends hin. Da nur stationire Zeitreihen den Verfahren der klassischen
Zeitreihenanalyse zuginglich sind, kamen zur lokalen Trendanpassung
Splines zur Anwendung (Schlittgen & Streitberg 1999, 28f)). Um iiber die
vorhandenen Autokorrelationen hinaus Aussagen iiber mogliche Zusam-
menhinge treffen zu konnen, ist neben der Elimination des Trends ein
,WeiBen“ der nun trendbereinigten Daten notwendig, um die serielle
Struktur der Daten zu entfernen (Schmitz 1987 & 1989; Pawlik & Buse
1994). Hierzu wurden ARMA-Modelle identifiziert (Schmitz 1987 & 1989;
Chatfield 1989; Wei 1994; Schlitigen & Streitberg 1999; Stier 2001) '! .
Die Berechnung der Stirke des Zusammenhangs zwischen den Prozessva-
riablen 1lzyeruht schlieBlich auf den Residuen, die ,,WeiBles Rauschen® dar-
stellen "~ .

3.2 Deskription der Zeitreihen und Einordnung der Befunde

In einem ersten Schritt werden die Mittelwerte der sechs Statevariablen
gemittelt liber alle Untersuchungsteilnehmer hinweg dargestellt (vgl. Tab 1).
Dabei zeigt sich, dass mit Ausnahme des invers skalierten Items ,,Finde
Anforderungen hoch* beide Experimentalgruppen bei allen Items Werte
zwischen 50 und 65 auf der von 0 bis 100 reichenden Skala erzielen. Die
varianzanalytische Uberpriifung ergibt keine tiberzufélligen Unterschiede.
Insbesondere hinsichtlich der emotionalen und kognitiven Dimension wei-
sen beide Vergleichsgruppen Werte in dhnlicher GréBenordnung auf. Et-
was groBere — wenngleich nicht signifikante — Unterschiede treten bei der
Gegeniiberstellung der motivationalen Prozessitems zu Tage B

I ARMA steht fiir autoregressive Moving-Average Modelle.

2 WeiBes Rauschen® liegt vor, wenn alle Auto- und Partialautokorrelationen sich nicht sig-

nifikant von Null unterscheiden. Geht man jedoch von einer 5%-Irrtumswahrscheinlichkeit
aus, so kann es insbesondere bei 20 oder mehr Uberpriifungen auch aus Zufalisgriinden zu
signifikanten Abweichungen kommen, daher kann gegebenenfalls auch bei einem einzel-
nen signifikanten Wert die Annahme des White-Noise-Prozesses aufrecht erhalten werden.

Die hoheren Interessenswerte in der Experimentalgruppe 1 sind vor dem Hintergrund sig-
nifikanter Vorteile hinsichtlich motivationaler Eingangsvoraussetzungen plausibel.

.
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Tabelle | Gegeniiberstellung der aggregierten Erlebenswerte

Sole I SoLe II
- Rechnungswesen - - Personalwirtschaft -
EG1 EG2 EG KG
(SoLe + Bil.) | (SoLe + WiR) (SolLe) (TraLe)

M SD M SD M SD M SD

Emotionaler Bereich

,Fiihle mich ernst genommen“ | 56.9 19.2 574 12.8 64.8 19.4 427 16.1

,Fiihle mich wohl“ 56.7 204 534 17.7 61.5 18.9 433 149
Kognitiver Bereich

,Finde Anforderungen hoch* 44.6 18.6 452 16.1 46.3 16.7 299 21.1
»Yerstehe, worum es geht® 60.2 17.8 59.0 11.9 70.8 192 67.9 18.1
Motivationaler Bereich N
»Ich kann mitgestalten 60.3 188 | 539 15.4 69.4 162 | 38.0 19.8
,,Bin interessiert 61.2 20.5 52.1 134 67.0 17.4 46.8 152

EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, SolLe = Selbstorganisiertes Lernen, TraLe
= Traditionelles Lernen, Bil. = Bilanzmethode, WiR = Wirtschafisinstrumentelles Rech-
nungswesen

Bei der Interpretation der Werte leistet ein VergleichsmaBstab gute Dienste.
In Tab. 1 sind daher die Befunde aus der hier berichteten Untersuchung (So-
Le III) den Mittelwerten gegeniibergestellt, die im Rahmen des 1998/1999
durchgefiihrten SoLe II-Projektes im Lerngebiet Personalwesen (s. hierzu
den Beitrag von Kliiber in diesem Band sowie Sembill et al. 2001) erzielt
wurden. Ein Vergleich der Werte ist jedoch nur bedingt zulissig, da auf-
grund der variierenden Lerninhalte, des unterschiedlichen Untersuchungs-
zeitraumes sowie der Lehrervariable eine Vielzahl von Einflussfaktoren na-
turgemaB nicht konstant sein kénnen. Eine unter den genannten Restriktio-
nen durchgefiihrte Interpretation der Befunde zeigt, dass die Mittelwerte
der Rechnungswesenklassen durchgéingig unter dem Niveau der SoLe II-
Klasse liegen. Demgegeniiber tibersteigen die im Rechnungswesenunter-
richt erzielten Mittelwerte jene der Klasse, die eher traditionell unterrichtet
wurde (TraLe), zum Teil deutlich.

In einem zweiten Analyseschritt soll der postulierte Zusammenhang
zwischen den emotionalen, motivationalen und kognitiven Prozessitems
betrachtet werden. Unter Umstéinden aussagekriftiger als die Mittelwertbe-
trachtung ist die Analyse des Verlaufes iiber den Untersuchungszeitraum
hinweg. Fiir einen ersten, exemplarischen Zugang zum Datenmaterial wer-
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den im Folgenden die Verldufe der beiden motivationalen Ftems (,,Jch kann
mitgestalten®; ,,Bin interessiert*) tiber die ca. 300 Messze1t;‘>u'nkte grafisch
dargestellt (s. Abb. 3). Dabei wurde die Darstellung der Orlgmalwer.te um
eine lineare Regressionsgerade sowie den Trendverlauf erginzt. Um die we-
sentliche Struktur der zeitlichen Entwicklung herauszuarbeiten, kamen Spli-
nes (A = 100.000) zur Anwendung. Solch eine grafische Darstell}mg von
Zeitreihen ist i. d. R. ein erster unverzichtbarer Schritt bei der Zeitreihenana-
lyse (vgl. Schmitz 1987 & 1989; Chatfield 1989, Schlittgen‘& Streitb'erg
1999; Schlittgen 2000). Der Abbildung lassen sich auferdem die Koeffizien-
ten der Kreuzkorrelationen zwischen den beiden Variablen entnehmen (vgl.
Tab. 3). Dabei handelt es sich um die Korrelationskoeffizienten nach dem
,,Weiflen der Daten.

Abbildung 3 Aggregierter Verlauf der motivationalen Prozessvariablen
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Aus Abbildung 3 wird ersichtlich, dass hohe Ausprﬁgunge:n bei ,,Ich kann
mitgestalten* mit hohen Interessenswerten einhergehen. Die Kreuz.korrela-
tionskoeffizienten von .63 (Experimentalgruppe 1) und .56 (Experimental-
gruppe 2) unterstreichen diesen Eindruck. Dieses Ergebnis entspricht den
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Erwartungen, da sich ein hohes Ausmal an Autonomie (Mitgestaltungs-
moglichkeit) forderlich auf das Interesse der Schiiler auswirken sollte. Die-
ser Zusammenhang ist von Deci & Ryan im Rahmen der Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation ausfiihrlich dargelegt worden (vgl. Deci & Ryan
1985 und 1993 & 2000). Die Forderung, Schiilern bei Planung, Durchfiih-
rung und Kontrolle von Unterricht ein hohes Mal} an Mitgestaltungsmog-

lichkeiten einzurdumen, gewinnt vor dem Hintergrund dieser ersten Beo-
bachtungen zusitzlich an Gewicht.

Stimmt man der Aussage zu, dass Unterricht nicht nur das Interesse der
Schiiler wecken, sondern dieses auch aufrecht erhalten sollte, so kommt der
Verlauf der Interessenskurve der Experimentalklasse 2 dieser Zielvorstellung
eher nahe. In der Experimentalklasse 1 sind insbesondere zu Beginn des
Schuljahres hohe Interessenswerte zu verzeichnen, die jedoch im Verlauf des
Untersuchungszeitraumes sukzessive abfallen und sich auf einem akzeptablen
Niveau stabilisieren (Trend negativ, Regressionskoeffizient = -.068, p=.000).
Fiir die Experimentalklasse 2 kann konstatiert werden, dass das Interessens-
niveau zwischen dem 100. und 250. Messzeitpunkt nachhaltig gesteigert
und insgesamt betrachtet weitgehend aufrecht erhalten werden kann (Trend
positiv, Regressionskoeffizient = .024, p=.000). Gleiches gilt fiir die Wahr-
nehmung der Handlungsspielrdume (,,Ich kann mitgestalten*): Wiederum
ergibt sich flir die Untersuchungsteilnehmer der Experimentalgruppe 2 ein
positiver Trend, wohingegen fiir die Experimentalgruppe 1 ein im Zeitablauf
abfallender Trend zu verzeichnen ist (vgl. Tab. 2),

Hinsichtlich der Analyse der Trends der motivationalen Prozessitems
erweist sich eine Kombination des Selbstorganisierten Lernens mit dem
wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens als iiberlegen. Es kann ver-
mutet werden, dass die Vorteile der wirtschaftsinstrumentellen Austich-
tung des Rechnungswesenunterrichts erst nach einer gewissen Anlaufzeit
,»durchschlagen. Insbesondere im Zuge der Bearbeitung fortgeschrittener,
komplexer Probleme sollte durch den konsequenten Einsatz eines Modell-
unternehmens, die Implementation von Controllingaspekten sowie die durch-
gingige Bearbeitung von Belegen, die sinnvolle, problemhaltige und her-
ausfordernde Situationen der betrieblichen Praxis reprisentieren, Interesse
geweckt und aufrecht erhalten werden.
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Tabelle 2 Ergebnisse der Trendanalyse fiir die motivationalen Prozessitems

Linearer Trend Splines

| Variable R | | & | » R?
Experimentaigruppe 1

»lch kann mitgestalten™ 237 68.49 | -.063 .000 385
,»Bin interessiert™ ) 318 6943 | -.068 .000 .503
Experimentalgruppe 2

,-Ich kann mitgestalten® .047 5222 | .023 .000 264
,.Bin interessiert” .069 49.87 .024 .000 282

R’ Bestimmtheitsmafs, bo, b ,:.Regressionskoeﬁizienten, Splines: A = 100.000

3.3 Weiterfithrende Analysen der Zusammenhiinge zwischen Emotion,
Kognition und Motivation

Zur Bestimmung des Zusammenhangs zwischen den sechs Statevariablen
werden neben den bereits dargestellten Kreuzkorrelationen nun die dimensi-
onsiibergreifenden Korrelationen zwischen den Variablen herangezogen.
Tab. 3 beinhaltet die Kreuzkorrelationen der sechs Variablen nach dem
»Weilen der Daten. Insgesamt zeigt sich ein hoher Zusammenhang zwi-
schen den kognitiven, emotionalen und motivationalen Prozessvariablen. So
korreliert beispielsweise ,,Bin interessiert” in beiden Untersuchungsgruppen
hoch mit den beiden Items der emotionalen Dimension (,,Fithle mich wohl*
und ,,Fiihle mich ernst genommen®). Ein vergleichbarer Zusammenhang be-
steht zwischen den Variablen der emotionalen und kognitiven Dimension,
Zum Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Anforderungsniveau
und den restlichen Prozessvariablen kann zunéchst nur festgehalten werden,
dass ein hohes Anforderungsniveau mit geringen Interessens- oder Verste-
henswerten einhergeht. Umgekehrt bedeutet dies auch, dass beispielsweise
bei hohem Interesse die Anforderungen als entsprechend niedrig empfunden
werden. Im Zuge der Analyse zeitverschobener Kreuzkorrelationen soll die-
ser Aspekt nochmals aufgegriffen werden (s. u.).

219

Tabelle 3 KreuzKkorrelationen der Prozessitems

Erlebensdaten

Ernst Wohl Anforderung | Verstehen Mitgestalte:
Variable EG1 | EG2|EG1|EG2|EG1|EG2{EG1|EG2|EG1 |EG2
Ernst - -
'Woht 670 6o | |
Anforderung -25%*% - 26%* [.36%* [-26%% | - -
|Verstehen O5*E | 65%* | 6B** | 50%% | 484+ _4B**| .. -
Mitgestalten B3FF | A5 | 1% | 42%+ |12 |- 15*% | 54rx | 44+ | . -
Interesse O5%F | 59X 1 TOME | SE** | 20%%| - 3% 6T | 57%% | g3+* .56*;

Mp<l% *p<5%

Neben der Analyse der synchronen Kreuzkorrelationen sollen nun auch
zeitversetzte Kreuzkorrelationen betrachtet werden (s. Abb. 4 und 5). Mit
Hilfe dieser zeitversetzten Kreuzkorrelationen ist es mdglich, Hinweise auf
mdgliche Wirkungsrichtungen zu erlangen (Schmitz 1987). Dabei konnen
zeitverschobene Wirkungen tiber mehr als zwei Messzeitpunkte (in unse-
rem Fall umfassen drei Messzeitpunkte einen Zeitraum von 30 Minuten)
eher als unwahrscheinlich angenommen werden. Bei der Analyse von
Wirkungsrichtungen kann zwischen Lead-Variablen und Lag-Variablen
unterschieden werden. Dabei wird bei Vorhandensein einer bedeutsamen
Korrelation die Lead-Variable als fiir die Lag-Variable determinierend be-
trachtet (Schmitz 1987, 255).

Bei der Interpretation von verschobenen Kreuzkorrelationen steht auch
die Frage der Stabilitit von Prozessen an. Im Kontext von Lehr-Lern-Pro-
zessen kann man davon ausgehen, dass innerhalb von 10 bis 20 Minuten
weitreichende Veridnderungen eintreten konnen. Es zeigt sich, dass fiir die
Schiiler der Experimentalgruppe 2, die in einer selbstorganisationsoffenen
Lernumgebung nach den Grundsitzen des wirtschafisinstrumentellen
Rechnungswesen in kleinen Gruppen lernten und arbeiteten, ein im Ver-
gleich zur Experimentalgruppe 1 (SoLe + Bilanzmethode) infensiverer und
ldinger andauernder Lernprozess zu beobachten ist. Wahrend in der Expe-
rimentalgruppe 1 nur ein Zusammenhang zwischen dem vor zehn Minu-
ten wahrgenommenen Anforderungsniveau und der aktuellen Einschétzung
des Verstehens identifiziert werden konnte (s. Abb. 4), finden sich in der
Experimentalklasse 2 eine Vielzahl von Wirkzusammenhingen (s. Abb. 5).
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Abbildung 4 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelation
fiir die Experimentalgruppe 1 (SoLe + Bilanzmethode)
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Abbildung 5 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelation
fiir die Experimentalgruppe 2 (SoLe + wirtschaftsinstrumen-
telles Rechnungswesen)
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So geht von dem Item ,,Bin interessiert” ein Effekt auf das Verstehen aus,
und auch von dem Gefiihl, von Lehrern und/oder Mitschiilern ernst genom-
men zu werden, wird seitens der Lernenden angesichts der zeitlich iiberdau-
ernden Wirkzusammenhénge offenkundig hohe Relevanz beigemessen. Ins-
besondere aber das in der Vergangenheit wahrgenommene Anspruchsniveau
iibt einen nicht zu vernachlissigenden Einfluss auf den aktuellen kognitiven,
motivationalen und emotionalen Zustand aus, dieser Effekt erstreckt sich im
Falle des Items ,,Verstehe, worum es geht“ sogar iiber zwei Messzeitpunkte
(20 Minuten). Der strukturelle (negative) Zusammenhang zwischen wahr-
genommenem Anforderungs- und Verstehensniveau verdeutlicht, welche
unerwiinschten Auswirkungen eine dauerhafte Uberforderung von Schii-
lern nach sich ziehen kann. Ein Blick auf die Wahmehmung des Anfor-
derungs- sowie des Verstehensniveaus (s. Tab. 1) zeigt jedoch, dass die
Schiiler der Experimentalgruppe 2 wihrend des gesamten Untersuchungs-
zeitraumes faktisch keinesfalls Uiberfordert waren, sondern die Anforderun-
gen gut bewiiltigen konnten. Dies gilt in dhnlicher Weise fiir die Schiiler
der Experimentalgruppe 1.

Die vielfiltigen und zeitlich Uiberdauernden Wirkzusammenhinge kén-
nen als weiterer Beleg fiir die bereits angesprochene Nachhaltigkeit der
Lernprozesse in der Experimentalgruppe 2 gedeutet werden. Zudem un-
terstreichen die Befunde gleichzeitig die Bedeutung, die der zielgruppen-
gerechten Konzeption von Lehr-Lern-Materialien zukommt. Dies gilt umso
mehr, wenn Lehr-Lern-Situationen so angelegt sind, dass sich Lernende
selbstdndig iiber einen langeren Zeitraum mit komplexen Problemen be-
schiftigen sollen. Beriicksichtigt man zusitzlich die vielfach anzutreffende
Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in beruflichen Schulen, dann
wird deutlich, dass die Suche nach dem ,,optimalen* Schwierigkeitsgrad
ein nicht immer problemloses Unterfangen fiir Lehrende darstellen diirfte
(s. hierzu Achtenhagen, Bendorf, Getsch & Reinkensmeier 2000).

Auch hinsichtlich der Interpretation der zeitverschobenen Kreuzkorrela-
tionen erleichtert der Abgleich der Befunde mit den Daten aus den bereits
durchgefiihrten Untersuchungen die Interpretation. So wurden beispiels-
weise im Rahmen des ersten Projektes zum Selbstorganisierten Lernen die
zeitversetzten Kreuzkorrelationen einer traditionell und einer nach der
Konzeption des Selbstorganisierten Lernens unterrichteten Klasse gegen-
Uibergestellt (Wutthe 1999). Bei der traditionell lernenden Klasse (Trale)
konnten nur einige wenige Zusammenh#inge beobachtet werden, diese iiber-
dauverten zudem nur einen Messzeitpunkt (s. hierzu den Beitrag von Sem-
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bill in diesem Band). Die Messung des subjektiven Erlebens des Unter-
richts erfolgte jedoch in Fiinf-Minuten-Intervallen, d. h. nach zehn Minuten
war dort kein signifikanter Zusammenhang mehr vorhanden. In der in einer
selbstorganisationsoffenen Lernumgebung unterrichteten Klasse dagegen
trat zum einen ein deutlich dichteres Wirkungsgefiige zu Tage, zum ande-
ren erstreckten sich die Effekte auch iiber zwei Messzeitpunkte, also eben-
falls iiber zehn Minuten (Wutthe 1999, 266ff.). Ungeachtet der einge-
schrinkten Vergleichbarkeit (s. 0.) legen die bisher gewdonnenen Erfahrun-
gen die Vermutung nahe, dass eine selbstorganisationsoffene Lernumge-
bung giinstige Voraussetzungen fiir intensive und zeitlich iiberdauernde
Lernprozesse bietet. Die Experimentalgruppe 1 liegt also diesbeziiglich
iiber dem Ergebnis der Trale-Klasse der angefithrten Untersuchung, aber
ungiinstiger als die damalige SoLe-Klasse. Auffillig positiver ist die zeitli-
che Intensitit in der Experimentalgruppe 2. Welche Griinde kénnen hierfiir
angefiihrt werden?

Ein Erklarungsansatz kéninte die nur in der Experimentalklasse 2 gewéhr-
leistete Kompatibilitdt von Unterrichtsinhalt und Lehr-Lern-Methodik dar-
stellen: Selbstorganisiertes Lernen ist insbesondere mit der Konzeption des
wirtschaftsinstrumentellen Rechungswesens vereinbar, wihrend eine an
der Bilanzmethode orientierte Vorgehensweise zu wenig Ansatzpunkte fur
eine vertiefte, fachiibergreifende Auseinandersetzung mit betrieblichen Sach-
verhalten bietet und insbesondere den Controllingaspekt nicht hinreichend
beriicksichtigt. Anders gewendet: Die Struktur der Lehr-Lemn-Prozesse, die
zur Aneignung bestimmter Lerninhalte fiihren soll, muss der Struktur die-
ses Inhalts entsprechen.

4  Diskussion

Bei der aktuellen Untersuchung zum Selbstorganisierten Lernen im Rech-
nungswesen konnte, analog zu den bereits durchgefiihrten Studien (Sembill
1997; Sembill et al. 1998; Wuttke 1999; Sembill 2000a; Sembill et al.
2001), eine Vielzahl von Zusammenhéingen zwischen kognitiven, emotio-
nalen und motivationalen Prozessvariablen festgestellt werden. Es zeigt
sich wiederum, dass das subjektive Verstehen einen signifikanten Zusam-
menhang mit emotionalen und motivationalen Erlebensdaten — und zwar
prinzipiell unabhingig vom konkreten Methodenarrangement — aufweist
und die emotionale Befindlichkeit sowie die darin involvierte Interessens-
bildung quasi als Intake fiir Verstehensprozesse interpretiert werden kon-
nen. Insgesamt konnten wesentliche Ergebnisse, die bereits bei den zuvor
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durchgefiihrten Untersuchungen zum Selbstorganisierten Lernen zu Tage
gefordert wurden, repliziert und dadurch in ihrer Bedeutung unterstiitzt
werden. Aufgrund der bisherigen Erfahrungen sowie der aktuellen Befunde
kann letztlich von einem komplexen und situationsabhéngig jeweils unter-
schiedlich akzentuierten Wirkungsgefiige zwischen Emotion, Kognition
und Motivation ausgegangen werden. Dessen Intensitit und Nachhaltigkeit
variiert allerdings deutlich unter curricularen und methodischen Einfliissen.
Eine einseitige Fokussierung auf eine der drei Dimensionen wird in jedem
Fall der Komplexitéit von Lernen und Lehren nicht gerecht und fiihrt letzt-
lich zu suboptimalen Lernprozessen und Lernprodukten.

Als zweites wichtiges Ergebnis wird unterstrichen, dass eine Hinwen-
dung zu der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens notwendig ist und
sinnvoll erscheint, aber allein nicht ausreicht, um die , Entwicklung 8ko-
nomischer Kompetenz als Zielkategorie des Rechnungswesenunterrichts®
(Achtenhagen 1996, 22) hinreichend zu fordern: Selbstorganisiertes Lernen
ist kein Allheilmittel. Die besonderen Vorziige eines selbstorganisationsof-
fenen Lehr-Lern-Arrangements kommen insbesondere dann zum Zuge,
wenn eine Passung von Lerninhalt und Lehr-Lern-Methode gewihrleistet
ist und Lehr-Lern-Prozesse in selbstorganisationsoffenen Lernumgebungen
durch adiquate und differenzierte Lernmaterialen unterstiitzt werden. Fiir
den Rechnungswesenunterricht bedeutet dies, dass eine Modifikation der
Unterrichtsinhalte sowie der Sequenzierung dieser Inhalte dringend von
Néten ist. Ansatzpunkte zur Steigerung der Unterrichtsqualitit, die mit ver-
tretbarem Aufwand unmittelbar in die Unterrichtspraxis umgesetzt werden
konnen (und zum Teil bereits realisiert werden), sind insbesondere

e der durchgingige und konsequente Einsatz eines Modellunternehmens;

¢ die beleggestiitzte Reprisentation von betriebswirtschafilichen Sachver-
halten;

¢ die Bearbeitung von aufeinander aufbauenden Geschiftsgingen mit wirt-
schafilich sinnvollen Abldufen und Strukturen sowie

¢ die Implementation von Controllingelementen (inkl. der Auswertung und
wirtschaftlichen Interpretation der Daten, Ergéinzung der Buchfithrungs-
und Bilanzdaten durch Statistiken, Kennzahlen und verbale Berichte).

Die Forderung nach einer grundlegenden und ganzheitlichen Uberarbei-
tung des herkémmlichen Rechnungswesenunterrichtes unter methodischen
und curricularen Gesichtspunkten gewinnt vor dem Hintergrund der vor-
liegenden Befunde noch mehr an Gewicht. Setzt man eine inhaltliche und
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methodische Umgestaltung des Rechnungswesenunterrichts voraus, zeigt
sich bei einer Verinderung in Richtung selbstorganisationsoffe.ner Lehr-
Lern-Arrangements, dass insbesondere eine Orientierung am w1rtscfhafts-
instrumentellen Rechnungswesen bei der Modifikation und Seql.lenzwrung
der Lerninhalte Vorziige aufweist. Sicherlich lasst sich dur.ch eine un'lfas—
sende und konsequente Projekt- und Praxisorientierung wie etwa b<.31 der
Griindung einer Juniorenfirma Motivation und Inten-asse 'noch stelger‘n.
Aber ein Zuwachs an Realitit birgt durchaus auch fachdidaktische I_\Iachteﬂe
(z. B. Hiufigkeit einer Bilanzerstellung, Beriicksichtigung sfeuerh.cher Re-
gelungen, Sonderfille wie Konkurs etc.). Nicht zu untqrschatzen sm.(-l a}lch
die zusitzliche Belastung fiir Lehrkrifte und die beschriinkenden Moglich-
keiten, im Schulbetrieb immer wieder Unternehmensgriindungen vorneh-
men zu konnen.

Selbstorganisiertes Lernen scheint hier eine gute Zwischenlﬁsung' darzu-
stellen: Bei hinreichender Eigentdtigkeit der Schiiler und gewé?hrlelstetem
Ernstcharakter kénnen mit vertretbarem Aufwand gute Ergeb.ms.se sowc.)hl
hinsichtlich kognitiver als auch motivational-emotionaler Kriterien erzielt
werden.
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