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Was bringt Stationenlernen im RW-Unterricht?
Eine experimentelle Studie zu Lernmotivation und Lernerfolg

Abstract

Der Gegenstand Rechnungswesen bereitet vielen Lernenden Schwierigkeiten. Gleichzeitig wird der
Rechnungswesenunterricht haufig als eintdnig und langweilig empfunden, nicht zuletzt auch deshalb,
weil lehrendenzentrierte Unterrichtsformen dominieren. In diesem Beitrag wird daher der Frage nach-
gegangen, inwiefern Lernmotivation und Lernerfolg in Rechnungswesen durch den Einsatz von Stati-
onenlernen verbessert werden konnen. Diese im Bereich der Volksschule und Sekundarstufe I ver-
breitete Unterrichtsmethode wird in der Sekundarstufe Il und im Tertidren Bereich nur selten einge-
setzt und ist kaum erforscht. Vor diesem Hintergrund haben die Autor/inn/en im Wintersemester
2017/18 im Rahmen einer Lehrveranstaltung im ersten Semester des Masterprogramms fur Wirt-
schaftspadagogik an der WU Wien ein Unterrichtsexperiment zum Vergleich von traditionellem
Frontalunterricht und Stationenlernen durchgefiihrt. Zwei der drei parallel laufenden Lehrveranstal-
tungsgruppen wurden als Experimentalgruppe und eine als Kontrollgruppe gefiihrt. Unterrichtet wur-
den vier Themen aus dem Bereich der Doppelten Buchhaltung. In allen Gruppen wurden die Motiva-
tion im Zeitablauf und der Lernzuwachs durch einen Pre- und Posttest gemessen. Jeweils am Ende der
Lehrveranstaltung wurde ein Fragebogen zur Evaluation der Unterrichtsmethode eingesetzt. Zudem
wurden die Aktivitaten der Lehrenden und der Lernenden beobachtet. Insgesamt zeigten sich weder
hinsichtlich Lernmotivation noch hinsichtlich Lernerfolg signifikante Unterschiede. Detailliertere
guantitative und qualitative Analysen geben jedoch Hinweise fiir einen effizienten Einsatz von Statio-
nenlernen im Rechnungswesenunterricht.

1 Problemhintergrund und Zielsetzung

Der Fachbereich Rechnungswesen bereitet aufgrund seiner Abstraktheit und Komplexitét
h&ufig Lernschwierigkeiten (Tramm/Hinrichs/Langenheim 1996; Seifried 2004; Tirling et al.
2011). Zugleich ist das Interesse vieler Schiler/innen an Rechnungswesen — wie etwa eine
Studie von Greimel-Fuhrmann (2008b) an Handelsakademien in ganz Osterreich zeigt — nur
mittelmé&lig ausgepragt und nimmt im Durchschnitt wahrend der Schullaufbahn ab, obwohl
die Inhalte durchwegs als wichtig und sinnvoll angesehen werden. Dass das (mangelnde)
Interesse der Schiiler/innen nicht zuletzt auch mit der Unterrichtsgestaltung zusammenhéngt,
kann aus der Tatsache geschlossen werden, dass bei vergleichbaren Schiilerpopulationen be-
achtliche Unterschiede zwischen einzelnen Klassen bestehen. Eine genauere Analyse der
Schilerurteile macht deutlich, dass fur das Wecken von Interesse und die Forderung der
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Motivation die Erklarungskompetenz der Lehrkraft sowie eine abwechslungsreiche Unter-
richtsgestaltung zentral sind (Greimel-Fuhrmann 2008a). Insbesondere in Hinblick auf den
Abwechslungsreichtum stellen die Schiler/innen ihren Lehrkréften jedoch ein schlechtes
Zeugnis aus (Greimel-Fuhrmann 2008a). Ahnliche Ergebnisse liefert eine Schiilerbefragung
von Seifried (2004) an einer kaufménnischen Schule in Baden-Wirttemberg: Der Rech-
nungswesenunterricht wird zwar als wichtig, jedoch hdufig als variantenarm, einténig und
»trocken® empfunden.

Ein erheblicher Teil der Unterrichtszeit entfallt auf Frontalunterricht — dies belegen Befra-
gungen von Lehrkréaften und Schiler/inne/n sowie Unterrichtsbeobachtungen tbereinstim-
mend. Dieser wird vor allem durch Einzelarbeitsphasen erganzt. Gruppenunterricht und kom-
plexe Methoden spielen hingegen nur eine geringe Rolle (Seifried 2004; Seifried/Grill/Wag-
ner 2006; Greimel-Fuhrmann 2008a; Kdgler 2015). Typischerweise werden die Inhalte von
der Lehrperson zunachst vermittelt oder gemeinsam mit den Schiler/inne/n erarbeitet und
anschlieRend gedibt (Seifried/Grill/Wagner 2006; Greimel-Fuhrmann 2008a).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob durch den (verstarkten) Einsatz handlungs-
orientierter, schilerzentrierter Methoden im Rechnungswesenunterricht eine Verbesserung
der Lernmotivation und des Lernerfolgs erreicht werden kann. Im vorliegenden Beitrag soll
speziell die Methode Stationenlernen, die in der Grundschule und Sekundarstufe | verbreitet
ist, jedoch in der Sekundarstufe 11 sowie im Tertidren Bereich eher selten eingesetzt wird und
kaum erforscht ist, in den Blick genommen und dem traditionellen Frontalunterricht gegen-
ubergestellt werden. Wéhrend der Frontalunterricht auf einem instruktionsorientierten Lehr-
/Lernverstandnis basiert, ist Stationenlernen als Form des offenen Unterrichts eher einem
konstruktivistischen Lehr-/Lernverstandnis zuzuordnen. Daher soll zunéchst an den allgemei-
neren Stand der Forschung angeknuipft werden, bevor die Methode Stationenlernen im Detail
beschrieben und vor dem Hintergrund bisheriger empirischer Erkenntnisse diskutiert wird.
Den Kern des Beitrags bildet die Darstellung des Designs sowie der Ergebnisse eines mit
Studierenden des Masterprogramms flr Wirtschaftspadagogik durchgefiihrten Unterrichts-
experiments.

2 Forschungsstand zu direkter Instruktion und offenem Unterricht

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion zur Qualitat und Wirksamkeit von Unterricht
werden unterschiedliche Positionen vertreten, die wie folgt auf den Punkt gebracht werden
konnen (Helm 2016, 30):

1. ,.Direkte Instruktion ist gegeniiber offenem Lernen hinsichtlich (vermeintlich vorran-
giger) schulischer Aufgaben effizienter und effektiver und daher ohne Alternative*

2. ,,Offenes Lernen ist eine ratsame und sinnvolle, aber zwangslaufig der direkten In-
struktion nachgelagerte Erganzung, da sie auf (instruiertes) Vorwissen aufbauen muss,
um effektiv zu sein®
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3. ,.Selbsttatiges Lernen ist — basierend auf den Annahmen konstruktivistischer Lehr-
Lerntheorien — nachhaltiger*

4. ,,Direkte Instruktion und offenes Lernen sind jeweils fur sich genommen unabdingbar,
da sie verschiedene Zielbereiche der Schule bzw. des Unterrichts abdecken*

Es handelt sich hierbei um eine Paradigmenfrage, die auf Basis des derzeitigen Forschungs-
stands nicht abschliefend beantwortet werden kann. Ein genauerer Blick in die Literatur, die
sich mit direkter Instruktion und offenem Unterricht beschéftigt, lohnt dennoch.

Die hohe Wirksamkeit direkter Instruktion, insbesondere in Bezug auf fachliches Lernen, gilt
als auf Basis der kognitiven Lerntheorie plausibel begriindet sowie empirisch sehr gut abgesi-
chert (Weinert 1996, 1998; Ditton 2002; Hattie 2013). Direkte Instruktion bedient sich zwar
der Unterrichtsform des Frontalunterrichts, ist jedoch keinesfalls mit diesem gleichzusetzen
(Ditton 2002). Die Kritik am ,,traditionellen” Frontalunterricht als methodische Monokultur
bzw. im Sinne von Paukunterricht ist durchaus berechtigt (Gudjons 2007; Wellenreuther
2014). Unter direkter Instruktion ist dagegen ein ganzheitliches Verfahren zu verstehen, bei
dem die Lehrperson unter Beriicksichtigung des VVorwissens sinnvolle Lehrziele definiert und
transparent macht, den Lehrstoff in iberschaubare Lerneinheiten zerlegt, die notwendigen In-
formationen bereitstellt bzw. das gewiinschte Ergebnis vorzeigt, danach Uben anleitet und die
Lernenden schlieRlich zu vertiefendem Uben veranlasst, wobei sie auf eine optimale Nutzung
der Unterrichtszeit achtet, laufend den Lernfortschritt kontrolliert und Feedback gibt. Direkte
Instruktion ist somit zwar stark lehrergesteuert, aber gleichzeitig schilerorientiert (Weinert
1998; Ditton 2002; Hattie 2013; Wellenreuther 2014).

Frontalunterricht kann in diesem Zusammenhang als Arbeitsphase im Plenum verstanden
werden und als solche vielféltige didaktische Funktionen erfiillen, wie informieren und dar-
bieten, erarbeiten und vernetzen, Lern- und Arbeitsmethoden vermitteln, gemeinsam ent-
decken und problemldsen, Giben und wiederholen, planen, koordinieren und auswerten. Vor-
teile dieser Unterrichtsform sind u.a. die Zeitdkonomie, die Entlastung der Schiler/innen, die
Interaktion mit der Lehrkraft sowie die Nutzung der Potenziale der gesamten Klasse (Gudjons
2007).

Frontalunterricht hat jedoch auch zahlreiche Nachteile, wie etwa die Vernachlassigung sozi-
aler und personaler Kompetenzen, die Abhangigkeit der Schiler/innen von der Lehrperson
und die damit einhergehende Gleichférmigkeit der Lernwege sowie des Lerntempos fiir die
gesamte Klasse (Gudjons 2007). Padagogische Zielsetzungen abseits der Wissensvermittlung
kdénnen mit einem lehrerzentrierten Unterricht kaum erreicht werden (Weinert 1998). Er ist
daher jedenfalls durch andere Unterrichtsformen zu ergénzen (Gudjons 2007; Greimel-Fuhr-
mann 2008a).

Verfechter eines offenen Unterrichts gehen vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen
Lehr-/Lernverstandnisses jedoch weiter: offener Unterricht stellt ,,einen klaren Kontrapunkt
zum Frontalunterricht, oft gar eine klare Kampfansage™ dar (Wilbers 2014a, 265). Haufig
wird — insbesondere auch im Bereich der Berufsbildung — argumentiert, dass die Bedeutung
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erworbenen Faktenwissens sinkt und der Fokus daher auf dem Erwerb hoherwertiger Kom-
petenzen sowie der Fahigkeit und Bereitschaft zum lebenslangen Lernen liegen misse (vgl.
z.B. Sembill et al. 2007). Damit sind etwa Lernstrategien, Problemldsekompetenz, personale
und soziale Kompetenzen angesprochen. In diesem Zusammenhang soll vor allem auch
Selbststandigkeit gefordert werden (Bonsch 2013; Wellenreuther 2015).

Inwiefern diese Ziele im Rahmen eines offenen Unterrichts tatsachlich erreicht werden kon-
nen, ist jedoch nicht hinreichend geklart. Empirische Befunde zur Wirksamkeit offenen Un-
terrichts zeigen ein uneinheitliches Bild (Giaconia/Hedges 1982; Ditton 2002; Wellenreuther
2015). Dies mag nicht zuletzt auch der Tatsache geschuldet sein, dass der Begriff des offenen
Unterrichts alles andere als eindeutig bestimmt ist. Er wird fir unterschiedliche Unterrichts-
methoden und Sozialformen verwendet, die nicht der direkten Instruktion zuordenbar sind
(Helm 2016). Er steht in Verbindung mit Begriffen wie schilerzentriert, selbstgesteuert,
handlungsorientiert, ganzheitlich, kooperativ und adaptiv/individualisiert. Mit Offenheit kann
sowohl inhaltliche als auch methodische und/oder institutionelle Offenheit gemeint sein
(Greimel-Fuhrmann 2006/07; Helm 2016).

Selbstgesteuertes oder auch selbstreguliertes, selbstbestimmtes Lernen meint, dass die Ler-
nenden (bis zu einem gewissen Grad) selbst entscheiden kénnen, womit sie sich, wann, wo
und wie beschéaftigen, dass sie also flr die Planung und Evaluierung ihrer Lernprozesse selbst
Verantwortung ubernehmen (Greimel-Fuhrmann 2006/07; Helm 2016). Sowohl internatio-
nale als auch deutschsprachige Studien zeigen, dass sich selbstgesteuertes Lernen — als Unter-
richtsmethode bzw. als Schilerféahigkeit — sowohl auf Schulleistungen als auch auf motivati-
onale und emotionale Faktoren positiv auswirkt. Sembill et al. (2007) haben in drei experi-
mentellen Studien im Betriebswirtschafts- und Rechnungswesenunterricht ein Konzept des
selbstorganisierten Lernens erprobt, bei dem sich die Lernenden uber einen langeren Zeit-
raum selbststandig mit komplexen Problemstellungen auseinandersetzten. Es zeigte sich, dass
die Lernenden im Vergleich zum herkdbmmlichen Frontalunterricht hinsichtlich Faktenwissen
das gleiche Niveau erreichten, hinsichtlich komplexer Problemlgsefahigkeit aber signifikant
uberlegen waren und zudem signifikant bessere Motivationswerte erzielten. Seifried/Brouer/
Sembill (2002) restimieren allerdings, dass selbstorganisiertes Lernen nicht als ,,Allheilmit-
tel* betrachtet werden kann, sondern die Vorteile nur dann zum Tragen kommen, wenn eine
Passung von Lerninhalt und Methode gegeben ist und adaquate, differenzierte Lernmateria-
lien zur Verfligung stehen.

Kernstilick des kooperativen Lernens ist, dass in Gruppen unterschiedlicher GroRe gemeinsam
gelernt wird, wobei die Lernenden nicht nur Verantwortung flr ihre eigenen Lernprozesse,
sondern auch fir die der anderen Gruppenmitglieder Gbernehmen sollen. Neben fachlichen
werden damit auch wichtige soziale Lehrziele verfolgt (Greimel-Fuhrmann 2006/07). Die
positiven Wirkungen hinsichtlich beider Aspekte sind empirisch deutlich belegt. Wie Helm
(2016) betont, ist jedoch auch kooperatives Lernen kein ,,Selbstlaufer. Auf Basis der vorlie-
genden Befunde fasst er zusammen, dass kooperatives Lernen dann erfolgsversprechend ist,
wenn die Lehrperson verstandliche Arbeitsauftrage formuliert, sich wéahrend der Arbeitsphase
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im Hintergrund halt, aber im Anschluss die Ergebnisse festigt, (kooperative) Lernstrategien
gefordert werden, Tutoring stattfindet und die Leistungen gruppenbezogen beurteilt werden.

Individualisierung des Unterrichts schliellich bedeutet, dass auf die einzelnen Lernenden
bzw. auf bestimmte Gruppen von Lernenden gezielt eingegangen wird. Dazu werden wiede-
rum Formen des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens eingesetzt. Untersuchungen, die
sich direkt auf Individualisierung beziehen, sowie aus der Aptitude-Treatment-Interaction-
Forschung haben bisher in Bezug auf fachliches Lernen allerdings nur sehr moderate positive
Effekte gezeigt (Helm 2016).

An kaufmannischen Schulen in Osterreich ist das Konzept COOL (cooperatives offenes Ler-
nen) weit verbreitet. Dieses integriert gebundenen Unterricht (ca. 2/3 der Unterrichtszeit) und
freie Arbeitsphasen (ca. 1/3). In den sogenannten COOL-Stunden arbeiten die Schuler/innen
an umfangreicheren, moglichst auch fachertibergreifenden Assignments, wobei sie selbst ent-
scheiden kénnen, wann und in welcher Sozialform sie welche Aufgaben erledigen. Zusatzlich
zur Beurteilung durch die Lehrkraft wird auch auf Selbstbeurteilung Wert gelegt (Greimel-
Fuhrmann 2006/07; Fortmiller/Redlinger/Seitlinger 2011/12). Evaluationen des COOL-Kon-
zepts aus Sicht der Lehrkrafte und Schuler/innen fallen durchwegs positiv aus. Trotz des
héheren Arbeitsaufwands schétzen die Lehrkrafte COOL insbesondere aufgrund der erhdhten
Selbststandigkeit und Aktivitat der Schiler/innen, der Arbeit mit strukturierten Auftragen, der
Teamarbeit im Kollegium sowie der verbesserten Lehrer-Schiiler-Beziehung (Roither 2006).
Die Schiiler/innen schatzen vor allem das selbststandige Arbeiten, die Teamarbeit und das
positive Arbeitsklima. Dementsprechend bewerten auch Absolvent/inn/en den Einfluss von
COOL auf die Entwicklung ihrer Selbststandigkeit, Team-, Konflikt- und Kommunikations-
fahigkeit als sehr grof3. Kritisiert wird oft der Zeitdruck aufgrund zu umfangreicher oder
schlecht koordinierter Arbeitsauftrdge und die Tatsache, dass Inhalte zu wenig oder erst im
Nachhinein erklart werden. Am besten wird COOL dann bewertet, wenn es nur zur Festigung
des Gelernten eingesetzt wird (Roither 2006; Engler/Flreder/Niedermayr 2009). In Ver-
gleichsstudien zwischen COOL- und Regel-Klassen konnten allerdings kaum tatsachliche
positive Effekte auf die Motivation, die Fahigkeit zum selbststdndigen Arbeiten, die Selbst-
wirksamkeit sowie Einstellungen zur Teamarbeit nachgewiesen werden (Neubauer 2010;
Helm 2016). Auch in Hinblick auf die fachlichen Kompetenzen im Rechnungswesen sind
kaum Unterschiede festzustellen (Fortmiller/Redlinger/Seitlinger 2011/12; Helm 2016).
Dazu ist allerdings anzumerken, dass derartige globale Vergleiche nur bedingt aussagekréftig
sein konnen, da das Konzept COOL in verschiedenen Schulen bzw. Klassen sehr unter-
schiedlich umgesetzt wird, wie sowohl Befragungen (Neubauer 2010; Helm 2016) als auch
die Analyse der Qualitat von Wochenarbeitspldnen und Assignments (Greimel-Fuhrmann
2006/07) belegen.

Auf Basis dieser Zusammenschau der Erkenntnisse zu direkter Instruktion und offenem Un-
terricht, unter besonderer Berlicksichtigung der wirtschaftspadagogischen Literatur, erscheint
ein Entweder-oder wenig zielflihrend, womit am ehesten der eingangs angefiihrten vierten
Position zuzustimmen und ein entsprechend variantenreicher Unterricht zu fordern ist. Dem-
nach erscheint es auch vielversprechender anstelle globaler Konzepte konkrete Unterrichts-
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methoden und deren effektive Gestaltung und Umsetzung in den Blick zu nehmen. Im Fol-
genden soll vor diesem Hintergrund im Detail auf die Methode des Stationenlernens als
Alternative zum Frontalunterricht eingegangen werden.

3 Stationenlernen als Alternative zum Frontalunterricht

Stationenlernen stellt eine spezifische Form offenen Unterrichts (Wilbers 2014a; Wellen-
reuther 2015) dar, die vor allem in der Grundschule verbreitet ist, aber zunehmend in andere
Schularten an Bedeutung gewinnt (Wilbers 2014a) und auch im Rahmen von COOL zum
Einsatz kommt (Greimel-Fuhrmann 2006/07). Die Methode hat ihren Ursprung zum einen in
der Reformpédagogik (,,Arbeitsateliers® bei Freinet oder ,,subject corners® bei Parkhurst),
zum anderen im Sport (,,Zirkeltraining™) und wird bisweilen auch als ,,Werkstattunterricht*
bezeichnet (Peter3en 2001; Reich 2008). Charakteristisch ist, dass ein Gesamtthema in meh-
rere Teilaspekte aufgegliedert wird, die in Form von Lernangeboten an verschiedenen Positi-
onen im Raum, den Stationen, aufbereitet werden, sodass den Lernenden eine zeitgleiche,
selbststandige Bearbeitung ermdglicht wird (Peteren 2001; Reich 2008; Mattes 2011; Schae-
fer 2011). Dabei liegt die Verantwortung fiir die Inhalte Ublicherweise nach wie vor bei der
Lehrkraft, die Lernenden Gbernehmen jedoch verstarkt Verantwortung fir die Art und Weise
der Aneignung (Mathes 2016).

Im Detail kann Stationenlernen allerdings recht unterschiedlich ausgestaltet werden. Zunédchst
kann diese Unterrichtsform verschiedene didaktische Funktionen erfullen: Sie kann zum Ein-
stieg in ein Thema, zur Erarbeitung von Wissen und/oder Handlungserfahrungen oder zur
Vertiefung und Ubung eingesetzt werden (Reich 2008). Wellenreuther (2015) unterscheidet
diesbeziiglich in Erfahrungs- und Informationswerkstétten sowie Ubungswerkstitten. Es kon-
nen aber auch innerhalb eines Stationenbetriebs einzelnen Stationen unterschiedliche Funkti-
onen von der Einfilhrung tiber die Informationsbeschaffung und Ubung bis hin zur Ergebnis-
sicherung zugeordnet werden (Schaefer 2011; Wilbers 2014a). Des Weiteren kann festgelegt
werden, dass die Lernenden alle Stationen durchlaufen und alle Aufgaben erfiillen missen,
oder aber den Lernenden werden verschiedene WahIimdglichkeiten hinsichtlich Inhalt, Um-
fang und/oder Schwierigkeitsgrad angeboten. Haufig werden sowohl Pflicht- als auch Wahl-
stationen bzw. -aufgaben im Sinne von Fundamentum und Additum definiert (PeterBen 2001;
Mattes 2011; Wilbers 2014a; Wellenreuther 2015).

Von dieser inhaltlichen Ausgestaltung héngt in weiterer Folge ab, wie die Stationenarbeit
raumlich und zeitlich sinnvoll zu organisieren ist. PeterRen (2001) beschreibt diesbezuglich
die folgenden vier Formen:

e Bei der Lerntheke (auch Lernladen) sind inhaltlich voneinander unabhéngige Statio-
nen beliebig im Raum verteilt und die Lernenden kénnen die Reihenfolge der Bear-
beitung frei wahlen.

e Im Lernzirkel sind die Stationen ebenfalls inhaltlich unabhéngig, die Lernenden wer-
den jedoch zu Beginn in Gruppen auf die Stationen verteilt und wechseln in weiterer
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Folge nach einem vorab festgelegten rdumlichen und zeitlichen Ablauf, sodass von
allen Gruppen alle Stationen absolviert werden.

e Bei der LernstralRe dagegen sind die Stationen nach aufsteigendem Schwierigkeitsgrad
oder zunehmender Komplexitat angeordnet und mussen von allen Lernenden in der
gleichen Reihenfolge durchlaufen werden.

e Die Lernzone stellt schlieRlich eine Kombination dar. Das Thema wird in mehrere
Unterthemen aufgeteilt, zu jedem Unterthema werden wiederum mehrere Stationen
gestaltet. Meist wird zunédchst Grundwissen in einer Basiszone vermittelt, die Vertie-
fungszonen konnen dann frei gewéahlt werden.

Insgesamt ergeben sich daraus deutlich unterschiedliche Offenheits- bzw. Freiheitsgrade, je
nachdem inwieweit die Lernenden selbst entscheiden kénnen, mit welchen Inhalten sie sich
wie lange und in welcher Sozialform auseinandersetzen, inwiefern sie also ihren Lernprozess
und ihr Lerntempo tatsachlich selbst gestalten kénnen. Wilbers (2014a) differenziert dement-
sprechend zwischen offenem und geschlossenem Stationenlernen. In diesem Kontext ist auch
die von Wellenreuther (2015) getroffene Einteilung in ,kleine Stationen* und ,,lange Statio-
nenarbeit® zu erwdhnen. Demnach umfassen kleine Stationen einen Zeitrahmen von ein bis
zwei Unterrichtseinheiten und sind in einen grundsatzlich nach dem Konzept der direkten
Instruktion gestalteten Unterricht eingebettet — die Vermittlung und Strukturierung von Wis-
sen sowie das Geben von inhaltlichem Feedback bleiben in der Verantwortung der Lehrper-
son. Lange Stationenarbeit als genuine Form offenen Unterrichts hingegen erstreckt sich tber
viele Unterrichtsstunden, in denen die Lernenden weitestgehend selbststandig arbeiten und
individuell betreut werden.

Der Ablauf einer Unterrichtssequenz mit Stationenlernen wird in der Literatur in drei bis
sechs Phasen beschrieben, deren konkrete Gestaltung wiederum von der generellen Ausrich-
tung des Stationenbetriebs abhangt. Meist wird eine Einteilung in Vorbereitungs-, Durchfiih-
rungs- und Auswertungsphase erfolgen. Es stellt sich aber die Frage, ob die Lernenden bereits
in die Planung und Konzeption der Stationen und/oder die Sammlung von Materialien einbe-
zogen werden kdnnen und sollen. Erfolgt die Gestaltung der Lernstationen ohne Beteiligung
der Lernenden, so ist eine Einfiihrung durch die Lehrperson im Sinne einer Vorstellung der
Stationen sowie einer Klarung der Arbeitsregeln notwendig. Die an die Durchfihrung an-
schlieende Auswertungsphase kann eine Ergebnisprasentation, eine Erfolgskontrolle in
Form eines Tests, eine Festigung bzw. Vertiefung der Inhalte sowie eine Besprechung von
Schwierigkeiten im Plenum und/oder eine gemeinsame Reflexion des Lernprozesses umfas-
sen (Reich 2008; Lindemann-Brecker 2008; Mattes 2011; Schaefer 2011; Wilbers 2014a,
2014Db; Mathes 2016).

Als Zielsetzungen von Stationenlernen gelten neben der Entwicklung fachlicher Kompeten-
zen v.a. die Forderung von Selbststandigkeit, Handlungsfahigkeit, Sozialkompetenz, insbe-
sondere Teamféhigkeit, sowie von Lernmotivation und Lernstrategien (Peterf3en 2001; Reich
2008; Lindemann-Brecker 2008; Mathes 2016). In Hinblick darauf bietet die Methode Mdg-
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lichkeiten zum ganzheitlichen und facherubergreifenden Lernen, zur Differenzierung und
Individualisierung sowie zur eigenstédndigen, selbstverantwortlichen Arbeit alleine oder im
Team. Die Lehrperson hat die Mdglichkeit die Lernprozesse zu beobachten und individuelle
Hilfestellungen zu geben (Peterf3en 2001; Reich 2008; Mattes 2011).

Dies impliziert allerdings recht hohe Anspriiche an die Gestaltung der Lernstationen. Die
Lernmaterialien sollten methodisch vielfaltig aufbereitet sein, sodass sie unterschiedliche
Facetten eines Themas erfassbar machen und Lernen auf verschiedenen Wegen, mittels unter-
schiedlicher Kanéle und/oder in wechselnden Sozialformen zulassen. Die einzelnen Stationen
sollten klar abgegrenzt und gekennzeichnet, die Arbeitsauftrage eindeutig formuliert, interes-
sant und aktivierend gestaltet sein. Auf Basis vorhandener Kenntnisse und Fahigkeiten sowie
der vorliegenden Informationen sollten eine eigenstandige Bearbeitung sowie eine Selbst-
und/oder Partnerkontrolle moglich sein. Hierfur sollten Laufzettel oder Fortschrittslisten so-
wie Hilfesysteme wie Hinweise, Musterlésungen oder Tutoring zur Verflgung gestellt wer-
den (PeterRen 2001; Reich 2008; Janssen 2008; Lindemann-Brecker 2008; Mattes 2011; Wil-
bers 2014a; Mathes 2016).

Daraus ergeben sich gleichzeitig auch die Grenzen bzw. Nachteile dieser Unterrichtsform:
Ein guter Stationenbetrieb ist nur mit erheblichem Vorbereitungs- und Materialaufwand reali-
sierbar und nicht alle Themen eignen sich (gleichermafen) fiir eine Aufbereitung in Form von
Lernstationen. Zudem ist es flr die Lehrperson schwierig wahrend des Stationenbetriebs den
Uberblick Gber den Lernstand der Schiiler/innen zu behalten (PeterRen 2001; Mattes 2011;
Mathes 2016). Wellenreuther (2015) kritisiert insbesondere an der langen Stationenarbeit,
dass aufgrund der freien Wahlmdglichkeiten eine Wissensstrukturierung durch die Lehrkraft
nicht maoglich ist, die Schiler/innen nur oberflachliche Riickmeldung zu ihrer Arbeit erhalten,
immer nur einzelne Schiler/innen individuell geférdert werden kénnen und leistungsschwé-
chere Schuler/innen deutlich mehr Zeit als leistungsstarke bendtigen.

Empirische Forschung spezifisch zur Wirksamkeit des Stationenlernens liegt nur in geringem
Umfang vor, bezieht sich tberwiegend auf den Naturwissenschaftsunterricht in der Grund-
schule und der Sekundarstufe | (Reich 2008; Sturm/Bogner 2008) und liefert uneinheitliche
Ergebnisse. In einer Studie, die Stationenarbeit und direkte Instruktion im Biologieunterricht
der Grundschule (7 Klassen) gegenuberstellte, zeigte sich ein signifikant groRerer Lernerfolg
bei direkter Instruktion. Hinsichtlich Motivation waren keine Unterschiede feststellbar (Hin-
richs 2003, zit. n. Wellenreuther 2015). Ebenso ergab eine Untersuchung im Naturwissen-
schaftsunterricht der Sekundarstufe | (397 Schiler/innen) signifikant bessere Leistungen der
Schuler/innen aus dem Frontalunterrichtssetting im Posttest gegeniiber jenen aus dem Statio-
nensetting. Dass im Frontalunterricht komplexere kognitive Strukturen aufgebaut wurden,
zeigte sich auch darin, dass die Schiler/innen im Anschluss daran signifikant mehr Concept
Maps in Netzwerkstruktur produzierten. Im Retention-Test war jedoch kein Leistungsunter-
schied mehr erkennbar. Die intrinsische Motivation war in den Gruppen wiederum gleich
ausgepragt (Gerstner/Bogner 2009, 2010). Der Einsatz von Stationenlernen und Frontalunter-
richt im Physikunterricht der Sekundarstufe Il (8 Klassen) fihrte zu vergleichbaren Wissens-
zuwdchsen (van Bien 2007). Zwei weitere quasi-experimentelle Studien in den Fé&chern
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Mathematik und Biologie in der Sekundarstufe I (jeweils 2 Parallelklassen) kamen zu keinen
eindeutigen Erkenntnissen bzgl. Leistungsentwicklung, da je nach Themenbereich bzw.
Klasse einmal der Stationenbetrieb und einmal der Frontalunterricht besser abschnitt (Wagner
2012; Wendler 2012). Die Forschungsarbeit von Wendler (2012) zeigte allerdings zusétzlich,
dass die Schuler/innen positive Gefiihle wie Interesse, Spal} oder Selbstvertrauen eher dem
Stationenlernen, negative Gefiihle wie Angst, Stress oder Langeweile eher dem Frontalunter-
richt zuschrieben und dass sie dem Stationenlernen ein hohes Potential in Hinblick auf die
Entwicklung von Motivation, Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenz attestierten.

Durchaus interessante Erkenntnisse sind zudem aus Studien ableitbar, die sich mit verschie-
denen Varianten des Stationenlernens auseinandersetzen. So belegt ein Vergleich zwischen
langer und segmentierter Stationenarbeit sowie direkter Instruktion zu einem Biologiethema
in der Grundschule (10 Klassen), dass lange Stationenarbeit zu einem signifikant geringeren
Lernerfolg und gleichzeitig signifikant geringerer Motivation fuhrt als direkte Instruktion. Im
Rahmen segmentierter Stationenarbeit, d.h. eines in Doppelstundenblécke unterteilten Statio-
nenbetriebs, bei dem neue Inhalte im Vorfeld eingefuhrt und im Anschluss wesentliche
Punkte zusammengefasst werden, sind jedoch &hnlich gute Lernergebnisse erzielbar. Die
Motivation war dabei im segmentierten Stationenbetrieb etwas, jedoch nicht signifikant gro-
Rer (Gruber/Nill 2012 zit. nach Wellenreuther 2015). Ahnlich zeigt ein Quasi-Experiment im
Biologieunterricht der Sekundarstufe 1 (326 Schuler/innen), dass die Leistungen im Statio-
nenbetrieb mit Methodeneinfiihrung mit jenen im herkdmmlichen lehrerzentrierten Unterricht
vergleichbar sind, dass jedoch ein Stationenbetrieb ohne Methodeneinfiihrung zu signifikant
schlechteren Leistungen fihrt. Die Motivation war hier im Stationenbetrieb gréRer und
streute weniger stark als im lehrerzentrierten Unterricht. Auf Basis ihrer Erfahrungen geben
Sturm/Bogner (2008) folgende Empfehlungen fur die Gestaltung eines Stationenbetriebs: Um
keinen zu groRen Zeitdruck entstehen zu lassen, sollten eher weniger, aber daflr sinnvolle
Stationen aufgebaut werden; zur Férderung des Interesses sollten verschiedenartige Aufgaben
und Methoden eingesetzt werden; es kann sinnvoll sein Basiswissen zuerst im Frontalunter-
richt zu vermitteln und dann im Stationenbetrieb zu festigen und zu vertiefen; zur Lerner-
folgssicherung sollten die Ergebnisse der Stationenarbeit nachbereitet werden.

Fur kaufmannische Facher, insbesondere fur den Rechnungswesenunterricht in der Sekundar-
stufe Il oder im tertidren Bereich sind den Autor/inn/en bisher leider keinerlei empirische
Studien zum Stationenlernen bekannt. Um der Frage nachzugehen, wie sich Stationenlernen
im Vergleich zu herkdbmmlichem Frontalunterricht auf Lernmotivation und Lernerfolg im
Rechnungswesenunterricht auswirkt, wurde daher ein eigenes Unterrichtsexperiment durch-
geflhrt. Design und Ergebnisse werden im Folgenden im Detail dargestellt.
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4 Design des Unterrichtsexperiments

4.1 Konzeption

Das Unterrichtsexperiment wurde im Rahmen einer Masterarbeit im Wintersemester 2017/18
an der WU Wien in einer Einheit der im 1. Semester des Masterprogramms Wirtschaftspéda-
gogik stattfindenden Lehrveranstaltung ,,Methoden der Wirtschaftsdidaktik I — Teilbereich
Rechnungswesen durchgefiihrt. In zwei der drei parallel laufenden Lehrveranstaltungen
wurde hierzu ein auf Basis der aus der Literatur ableitbaren Empfehlungen konzipierter Stati-
onenbetrieb erprobt (Experimentalgruppe, n = 37), eine wurde im herkdbmmlichen Frontalset-
ting unterrichtet (Kontrollgruppe, n = 16). Die Zuordnung der Lehrveranstaltungen erfolgte
aus organisatorischen Griinden anhand der vorgegebenen Terminplanung: Die beiden am
gleichen Tag stattfindenden Lehrveranstaltungen wurden als Experimentalgruppe, die dritte
Lehrveranstaltung, die an einem anderen Tag stattfand, als Kontrollgruppe eingeteilt. Die
Anmeldung zu den einzelnen Lehrveranstaltungen erfolgte durch die Studierenden selbst und
konnte von den Autor/inn/en nicht beeinflusst werden. Es handelte sich demzufolge um ein
quasiexperimentelles Design.

Lehrziel war die Erarbeitung von vier Themen aus der Doppelten Buchhaltung — laufende
Buchungen: Leasing, Gutscheine, Anzahlungen sowie Emballagen. Diese Themen wurden
aus zwei Grunden ausgewahlt: Zum einen wurden sie im bisherigen Studienverlauf noch
nicht behandelt und spielten auch in den alten Lehrplanen der BMHS eine eher untergeord-
nete Rolle, weshalb davon ausgegangen werden konnte, dass die Studierenden nur ber ein
geringes Vorwissen dazu verfiigten. Dadurch sollten Bedingungen geschaffen werden, die
zumindest teilweise mit jenen in der Sekundarstufe 11 vergleichbar sind. Zum anderen sind
diese Themen in den neuen Lehrpldnen der BMHS aufgewertet worden und daher fir die
Studierenden im Rahmen der Lehrerausbildung relevant.

Um Experimental- und Kontrollgruppe mdglichst vergleichbar zu halten, wurde der Unter-
richt in allen drei Lehrveranstaltungen von der gleichen Person und zwar von der Lehrveran-
staltungsleiterin selbst (Ingrid Dobrovits) durchgefiihrt. Fir jedes der vier Themen wurde
vorab ein Zeitrahmen von 25 Minuten definiert, der sowohl im Frontalunterricht als auch im
Stationenbetrieb einzuhalten war. Auch die verwendeten Lernmaterialen waren inhaltlich
deckungsgleich. Die Unterrichtsmethode stellte somit den einzigen variierenden Faktor dar.

4.2 Lernmaterialien und Unterrichtsgestaltung

Die Lernmaterialien setzten sich je Thema aus einer Lehrzielliste, einem Informationsteil,
bestehend aus Erklarungen und Lehrbeispielen, sowie einem Ubungsteil in Form von Ar-
beitsblattern zusammen. Um den Praxisbezug zu gewahrleisten, gleichzeitig aber den Einar-
beitungsaufwand fiir die Lernenden moglichst gering zu halten, wurden alle Ubungsbeispiele
auf Basis eines einheitlichen Musterunternehmens konzipiert.
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Im Frontalunterrichtssetting erhielten die Studierenden die Lernmaterialien in Form eines
Skriptums. Zur Unterstiitzung setzte die Lehrveranstaltungsleiterin eine Powerpoint-Prasen-
tation ein. Zu den Themen Emballagen und Gutscheine wurde zusatzliches Anschauungs-
material genutzt. Der Unterricht wurde als Kombination aus Vortrag und Klassengespréch
gestaltet. Jeweils nach 25 Minuten wurde das Thema gewechselt.

Der Stationenbetrieb wurde im Sinne ,kleiner Stationen® in Form eines Lernzirkels mit vier
Stationen, d.h. in geschlossener Form, gestaltet. Jeweils nach 25 Minuten wurde ein Signal
zum Wechsel der Station gegeben. Die Stationen waren so konzipiert, dass alle erforderlichen
Arbeitsunterlagen an der Station zur Verfigung standen. Diese inkludierten neben den Infor-
mations- und Ubungsblattern auch jeweils einen detaillierten Arbeitsauftrag sowie Muster-
I6sungen zur Selbstkontrolle. Die erste Aufgabe bezog sich jeweils auf das Durchlesen der
Informationsblatter in Einzel- oder Partnerarbeit. Durch das Losen der Lehrbeispiele sollten
die Lernenden anschlieBend ihr Verstandnis Uberprifen bevor sie im néachsten Schritt in der
Rolle des Lerncoachs ihr Wissen mit den anderen Gruppenmitgliedern teilten. Durch diese
Vorgehensweise sollten die Studierenden zum einen Verantwortung fir den eigenen Lerner-
folg und den der anderen Gruppenmitglieder tbernehmen und zum anderen ein Kompetenz-
erleben verspiren. Nachdem alle Gruppenmitglieder auf den gleichen Wissenstand gebracht
wurden, sollten gemeinsam weitere Ubungen durchgefilhrt werden. Zusatzlich zu diesen
Pflichtaufgaben wurden bei drei Lernstationen Wahlaufgaben im Sinne kreativer Methoden
zur Zusammenfassung und Festigung des Gelernten zur Verfugung gestellt. So gab es bei der
Station Leasing ein ,,Quiz-Dart“: Durch das Werfen von Dartpfeilen auf eine Pinnwand
wurde eine Multiple-Choice-Frage ausgewahlt, die vom jeweiligen Gruppenmitglied beant-
wortet werden sollte. Zum Themenbereich Emballagen konnte ein Memory-Spiel, bestehend
aus Geschaftsfallen und dazugehdrigen Buchungssatzen, gespielt werden. Eine weitere Wahl-
aufgabe gab es zum Thema Gutscheine. Hier konnten die Inhalte mittels eines Domino-Spiels
nochmals kurz wiederholt werden. Aufgrund des groReren Umfangs der Pflichtaufgaben in
der Station Anzahlungen wurde hier von einer Wahlaufgabe abgesehen. Die kreativen Me-
thoden stellten eine Erweiterung der im Frontalunterricht eingesetzten Lernmaterialien dar
und sollten den Spal? beim Lernen erhdhen. Weitere Mdglichkeiten zur Individualisierung
und Differenzierung wurden nicht angeboten.

Vor Beginn der Stationenarbeit erfolgte eine Einflihrung der Studierenden in die fir die
meisten unbekannte Lernmethode. Das Musterunternehmen sowie die vier Stationen wurden
kurz vorgestellt und der Ablauf erldutert. Zudem wurden vorweg Arbeitsregeln definiert und
einzelnen Gruppenmitgliedern bestimmte Rollen zugewiesen. Diese umfassten u.a. die Ein-
haltung der Zeitvorgaben sowie das Aufrdumen der Unterlagen vor Verlassen der Station.
Jede/r Lernende erhielt einen ,,Laufzettel”, auf dem alle Themen bzw. Stationen und die da-
zugehorenden Lernziele vermerkt waren. Das Erreichen der Lernziele sollte zur Selbstkon-
trolle jeweils am Ende jeder Station mittels Schulnotensystem bewertet und vermerkt werden.
Von einer Auswertungsphase im Plenum nach Abschluss des Stationenbetriebs musste leider
aus zeitlichen Grunden abgesehen werden.
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4.3 Erhebungsinstrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfrage mussten zwei Variablen tberprift werden: zum einen
der Lernerfolg und zum anderen die Motivation der Lernenden. Um den Lernerfolg zu ermit-
teln wurde vor Unterrichtsbeginn ein Pretest und unmittelbar nach Unterrichtsende ein Post-
test durchgefiihrt. Beide Tests waren ident und umfassten je eine offene Aufgabenstellung zu
jedem der vier Themenbereiche. Die Bearbeitungszeit betrug 20 Minuten. Um die Motivation
der Lernenden im Zeitverlauf zu messen, wurden diese gebeten, nach jedem Thema bzw.
nach jeder Station ihre aktuelle Motivation auf einer funfstufigen Skala anzugeben. Hierfur
wurden Motivationskértchen verwendet.

Zur detaillierteren Evaluation der Unterrichtsmethoden erfolgte zudem eine schriftliche Be-
fragung jeweils am Ende der gesamten Unterrichtseinheit. In der Experimentalgruppe wurde
ein kurzer Fragebogen zur Bewertung des Stationenbetriebs eingesetzt. In der Kontrollgruppe
wurden die Studierenden gebeten, eine offene ,,Plus-Minus-Liste* zu erstellen, d.h. die aus
ihrer Sicht positiven und negativen Aspekte des erlebten Frontalunterrichts stichwortartig
festzuhalten. Zusétzlich wurden alle drei Unterrichtseinheiten von den beiden Ersteller/inn/en
der Masterarbeit (Markus Lorenz und Petra Schmid) live beobachtet und zugleich auf Video
aufgezeichnet, um spéter eine nochmalige Beobachtung zu ermdglichen. Ziel war eine Grob-
analyse der Aktivitaten sowohl der Lehrenden als auch der Lernenden wéhrend des Unter-
richts.

5 Ergebnisse

5.1 Beobachtungen

Aus Beobachtersicht kann festgehalten werden, dass der Frontalunterricht von der Lehrveran-
staltungsleiterin abwechslungsreich und lebendig gestaltet wurde. Die Studierenden zeigten
grolRes Interesse, insbesondere bei den auch aus privater Sicht relevanten Themen Gutscheine
und Leasing, und stellten viele Zwischenfragen. Dies fiihrte allerdings dazu, dass im Rahmen
der beschrankten Zeit nicht alle Inhalte vollstandig vermittelt werden konnten und es in kei-
nem der vier Bereiche moglich war, die Ubungsaufgaben zu bearbeiten. Zu Beginn jeder Un-
terrichtssequenz wirkten die Studierenden aufmerksam und konzentriert. Im weiteren Verlauf
kam es jedoch bei einzelnen Studierenden immer wieder zu kurzen unterrichtsfremden Akti-
vitaten wie dem Blick auf das Smartphone oder in den Laptop. Einzelne Studierende verhiel-
ten sich eher passiv und wirkten abwesend. Die Stimmung war wéhrend des gesamten Unter-
richtsverlaufs positiv und angenehmen.

Die Beobachtung des Stationenbetriebs zeigte in beiden Lehrveranstaltungen einen éhnlichen
Verlauf. An der ersten Station gab es jeweils noch Unsicherheiten bezlglich der VVorgehens-
weise, der Nutzung der Unterlagen, der Rollen der Gruppenmitglieder etc. Aufgrund der
Erfahrung aus der ersten Lehrveranstaltung wurde die Einfihrung in der zweiten Lehrveran-
staltung etwas ausfihrlicher gestaltet. Dadurch konnten die Unsicherheiten zwar verringert,
aber nicht ganzlich beseitigt werden. Die Gruppen benétigten in jedem Fall etwas Zeit, um
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sich zurechtzufinden. Bereits ab der zweiten Station schienen die Arbeitsabldufe jedoch weit-
gehend eingespielt. Zu Beginn war es jeweils recht ruhig im Raum, da die Studierenden mit
dem Lesen der Informationsblatter beschéftigt waren. In der Phase der Zusammenarbeit stieg
der Larmpegel naturgeméR an. Fast alle Gruppen waren in der Lage in der vorgegebenen Zeit
sowohl die Pflichtaufgaben zu erfullen, als auch die kreativen Methoden zu erproben. An der
Station Leasing wurde deutlich, dass die Aufgabenverteilung etwas unausgewogen war,
wodurch ein Teil der Gruppe Leerldufe hatte. Diese wurden jedoch meist dazu genutzt, sich
selbststandig auch mit den Arbeitsauftragen der anderen Gruppenmitglieder zu beschéftigen.
Die Musterlosungen wurden wie vorgesehen zur Selbstkontrolle verwendet. Wéhrend des
gesamten Stationenbetriebs arbeiteten alle Studierenden zumindest scheinbar aktiv mit. Es
gab kaum Untétigkeit oder unterrichtsfremde Aktivitaten. Nach der Pause starteten manche
Gruppen sogar bereits vor dem offiziellen Signal mit der Arbeit.

Die Lernmotivation schien also sowohl im Frontalunterricht als auch im Stationenbetrieb
hoch, wobei sichtbare Lernaktivitdten der Studierenden im Stationenbetrieb deutlich héher,
sichtbare unterrichtsfremde Aktivitdten hingegen geringer waren. In beiden Settings wurde
die verfiigbare Zeit intensiv genutzt. Wahrend jedoch im Frontalunterricht lediglich die Phase
der Inhaltsvermittlung durchgefuhrt werden konnte, hatten die Lernenden im Stationenbetrieb
zusatzlich Gelegenheit zum Uben und Festigen.

5.2 Bewertung durch die Studierenden

Die Auswertung der von den Studierenden erstellten ,,Plus-Minus-Listen® zum Frontalunter-
richt ergibt, dass die gut aufbereiteten Lernunterlagen, die verstandlichen Erklarungen der
Vortragenden, die praxisnahen Beispiele und das Eingehen auf Fragen als besonders positiv
wahrgenommen wurden. Auch die Stimmung wurde als angenehm empfunden. Kritisch ge-
sehen wurde vor allem, dass zu viele unterschiedliche und komplexe Themen in zu kurzer
Zeit bearbeitet wurden und wahrend der Unterrichtseinheit die Zeit zum Uben fehlte.

Im Fragebogen zum Stationenbetrieb wurden die Studierenden zundchst gebeten, die Unter-
richtsmethode insgesamt auf einer flinfstufigen Skala (nach dem Schulnotensystem) zu be-
werten. Sechs der 37 Studierenden beurteilten die Methode als sehr gut, 16 als gut, 11 als
mittelmaRig und zwei als weniger gut; zwei Studierende machten keine Angabe. Dies ent-
spricht einem Mittelwert von 2,14. Die Lernunterlagen wurden im Durchschnitt mit 1,92, die
Lernumgebung (Gestaltung des Seminarraums) mit 1,62 und die Zusammenarbeit in der
Gruppe mit 1,54 bewertet. Mit dem eigenen Lernerfolg waren allerdings nur zwei Studie-
rende sehr zufrieden, sieben zufrieden, 22 mittelmaRig zufrieden und finf weniger sowie eine
Person gar nicht zufrieden (Mittelwert = 2,89). Das Anforderungsniveau der Aufgabenstel-
lungen wurde von der Mehrheit der Studierenden als herausfordernd und passend, von knapp
einem Drittel jedoch als tiberfordernd und von einer Person als unterfordernd empfunden.

Im zweiten Teil des Fragebogens wurden zentrale Aspekte des Stationenlernens aufgelistet
und die Studierenden sollten angeben, welche dieser Aspekte sie als positiv und welche sie
als negativ bewerten. Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 1 und 2 dargestellt.
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Arbeiten im Team 27 73%

kreative Methoden 26 70%
Bewegung 17 46%
Abwechslung Sozialform 16 43%
selbststandiges Erarbeiten 13 35%
Erklarung anhand Unternehmen 5 14%

Zeiteinteilung 2 5%

nichts 0%

0 5 10 15 20 25 30

Anzahl der Nenungen (von max. 37)

Abbildung 1: Positive Aspekte des Stationenbetriebs aus Studierendensicht

Zeiteinteilung 32 86%
selbststandiges Erarbeiten 6 16%
nichts 2 5%
Bewegung 2 5%
Arbeiten im Team 1 3%

kreative Methoden @ 0%
Abwechslung Sozialform 0%
Erklarung anhand Unternehmen 0%

0 5 10 15 20 25 30 35
Anzahl der Nenungen (von max. 37)

Abbildung 2: Negative Aspekte des Stationenbetriebs aus Studierendensicht

Es zeigt sich deutlich, dass das Arbeiten im Team und die kreativen Methoden von den
meisten geschétzt wurden. Auch die Bewegung im Raum und die Abwechslung in Bezug auf
die Sozialform wurden von vielen positiv gesehen. Das selbststdndige Erarbeiten der Inhalte
wurde von 13 Studierenden positiv, jedoch auch von sechs Studierenden negativ bewertet.
Der groRte Kritikpunkt betraf die Zeiteinteilung.

Zusétzlich wurden die Studierenden auch gebeten, offenes Feedback zur Unterrichtsmethode
Stationenbetrieb zu geben. Aus den Anmerkungen wird ersichtlich, dass die Methode zwar
als interessant, abwechslungsreich und motivierend wahrgenommen wurde, dass jedoch —
ahnlich wie auch im Frontalunterricht — die Themen als zu umfangreich und komplex und der
Zeitdruck als zu grof empfunden wurden. Mehrere Studierende gaben an, dass aus ihrer Sicht
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eine Kombination aus Frontalunterricht fiir erste Erklarungen und Stationenlernen zum Uben
ideal ware.

Abschliefend wurde erhoben, fiir welche Unterrichtsform sich die Studierenden entschieden
hatten, wenn sie diesbeziglich die Wahl gehabt hétten. Interessanterweise ergab sich diesbe-
zuglich eine 50:50 Verteilung: Wéahrend sich 18 Personen flir den Stationenbetrieb entschie-
den hétten, héatten 17 Personen einen Frontalunterricht bevorzugt. Zwei Personen haben keine
Entscheidung getroffen.

5.3 Auswirkung auf die Lernmotivation

Die Motivationsmessung fuhrte je nach Betrachtungsweise zu unterschiedlichen Ergebnissen.
Insgesamt war die Motivation im Durchschnitt bei den Studierenden im Frontalunterricht mit
einem Wert von 1,98 auf einer flinfstufigen Notenskala hoher als bei den Studierenden im
Stationenebetrieb mit einem Wert von 2,40. Dieser Unterschied ist statistisch knapp nicht
signifikant (Mann-Whitney-U-Test: U = 189, p = ,063). Die genauere Betrachtung zeigt, dass
die Gesamtmotivation im Frontalunterricht zwischen 1,00 und 3,50, im Stationenbetrieb zwi-
schen 1,25 und 4,00 lag. Wéhrend im Frontalunterricht 63 % der Studierenden insgesamt
motiviert und 25 % sogar sehr motiviert waren, waren im Stationenbetrieb lediglich 3 % sehr
motiviert, 46 % motiviert und 37 % nur mittelmaRig motiviert (siehe Abbildung 3).

sehr motiviert (1) [
OtV et () |
mittelmaRig motiviert (3) .
wenig motiviert (4) .
nicht motiviert (5)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Anzahl der Studierenden (in %)

Stationenbetrieb M Frontalunterricht

Abbildung 3: Gesamtmotivation

Betrachtet man allerdings die Motivation im Zeitverlauf (siehe Abbildung 4), so wird deut-
lich, dass die durchschnittliche Motivation nach der ersten Unterrichtssequenz im Frontalun-
terricht bei der Schulnote 1,5 lag und tber die weiteren drei Unterrichtssequenzen kontinuier-
lich auf die Schulnote 2,5 sank, wéhrend die Motivation im Stationenbetrieb zu Beginn mit
einem Wert von 2,66 im Durchschnitt deutlich niedriger war, bei der zweiten und dritten Sta-
tion jedoch anstieg und am Ende wieder leicht abfiel. Die Durchschnittsmotivation der Stu-
dierenden am Ende der Unterrichtseinheit war in beiden Gruppen ident. Vergleicht man pro
Person jeweils den ersten mit dem letzten angegebenen Motivationswert, so wird ersichtlich,
dass die Motivation im Stationenbetrieb bei 43 % der Studierenden anstieg. Diese positive
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Entwicklung war im Frontalunterricht nur bei 6 % der Studierenden gegeben. Hier zeigte sich
hingegen bei 63 % der Studierenden — gegeniiber 29 % im Stationenbetrieb — ein negativer
Motivationsverlauf. In beiden Settings blieb die Motivation bei 31 % der Studierenden auf
dem gleichen Niveau.

1,0

1,5
2,0 \\

2,5
3,0
3,5
4,0
4,5
5,0

Motivationswert (Schulnotensystem)

1. Thema / Station 2. Thema / Station 3. Thema /Station 4. Thema / Station

—e—Frontalunterricht Stationenbetrieb

Abbildung 4: Motivationsverlauf

Bezogen auf die einzelnen Themen zeigt sich, dass die durchschnittliche Motivation der Stu-
dierenden bei den Themen Leasing, Gutscheine und Anzahlungen im Frontalunterricht, le-
diglich beim Thema Emballagen im Stationenbetrieb gréfRer war. Der Unterschied ist beim
Thema Gutscheine (Mann-Whitney-U-Test: U = 142, p = ,003) sowie beim Thema Anzah-
lungen (Mann-Whitney-U-Test: U = 167, p = ,017) signifikant. Ein Vergleich der vier The-
menbereiche ist allerdings vor dem Hintergrund des oben dargestellten Motivationsverlaufs
vorsichtig zu interpretieren, da die Reihenfolge der Themen im Frontalunterricht fir alle
gleich, im Stationenbetrieb jedoch unterschiedlich war. Beim Thema Leasing war die Moti-
vation in beiden Gruppen recht hoch. Der schlechtere Wert im Frontalunterricht beim Thema
Emballagen hangt wohl damit zusammen, dass dieses Thema dort als letztes unterrichtet
wurde. Das Thema Gutscheine wurde im Frontalunterricht anhand verschiedener realer Gut-
scheine bearbeitet und von der VVortragenden sehr lebhaft und praxisnah erklart. Dieser Um-
stand dirfte zu einer hohen Motivation gefiihrt haben. Im Stationenbetrieb hingegen gab es
eine groRRe Streuung von sehr motiviert bis wenig motiviert. Die Studierenden mussten an
dieser Station besonders umfangreich und selbststdndig arbeiten und ihre Erkenntnisse im
Anschluss ihren Gruppenmitgliedern préasentieren. Auch beim Themenbereich Anzahlungen
gab es grofle Motivationsunterschiede. Diese Station stellte sich im Vergleich als ,,Motivati-
onskiller* heraus, was vermutlich an den recht umfangreichen und komplexen Inhalten lag.

5.4 Auswirkung auf den Lernerfolg

Der Pretest ergab, wie erwartet, dass die Studierenden zu den vier Themenbereichen zwar
uber Vorwissen verfiigten, dass der Wissensstand jedoch eher gering war. Zwischen den bei-

SCHOPF/DOBROVITS/LORENZ/SCHMID (2018) bwp@ Wipéad-AT 2018 16



den Gruppen bestand kein signifikanter Unterschied. Die Studierenden aus der Kontroll-
gruppe (Frontalunterricht) erreichten im Durchschnitt 7,34, die Studierenden aus der Experi-
mentalgruppe (Stationenbetrieb) durchschnittlich 7,30 von 20 Punkten — dies entspricht
knapp 37 % der Maximalpunktezahl. Die Streuung der Ergebnisse war allerdings relativ grof3
— die Werte lagen zwischen 2 und 13,5 Punkten; eine Person erreichte sogar 18 Punkte. Zu-
dem gab es doch erhebliche Unterschiede zwischen den vier Themen. Wéhrend zu den The-
men Emballagen und Gutscheine relativ viel Vorwissen vorhanden war, war das Vorwissen
zu den Themen Leasing und Anzahlungen deutlich geringer. Die Kontrollgruppe erreichte im
Durchschnitt mehr Punkte bei den Themen Gutscheine und Anzahlungen, die Experimental-
gruppe bei den Themen Emballagen und Leasing. Ein signifikanter Unterschied bestand aber
lediglich beim Thema Emballagen.

Der Posttest belegte, dass sowohl der Stationenbetrieb als auch der Frontalunterricht effektiv
waren — in beiden Gruppen konnte ein in etwa gleich groRer Lernerfolg erzielt werden.

Die Studierenden aus dem Frontalunterrichtssetting schnitten beim Posttest mit 16,91 Punk-
ten (85 %) etwas besser ab als die Studierenden aus dem Stationenbetrieb mit 16,03 Punkten
(80 %). Dieser Unterschied ist jedoch nicht statistisch signifikant (Mann-Whitney-U-Test: U
= 272,5, p = ,878). Die erzielten Werte lagen zwischen 7,5 und 20 von 20 Punkten — 10 Per-
sonen erreichten die Maximalpunktezahl. Dabei ist die Tatsache interessant, dass die Ergeb-
nisse in der Experimentalgruppe deutlich stérker streuten als in der Kontrollgruppe. Die Stu-
dierenden aus dem Stationenbetrieb erreichten zwischen 7,5 und 20 Punkten, wobei 54 % der
Studierenden zwischen 18 und 20 Punkte erzielten. Im Frontalunterrichtssetting wurden zu-
mindest 12,5 Punkte erreicht, 50 % der Studierenden erzielten zwischen 18 und 20 Punkte. In
Abbildung 5 sind die Testergebnisse im Vergleich dargestellt.

30%
25%

20%

15%

10%
I
0%

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

beim Posttest erreichte Punkte (gerundet)

Anzhal der Studierenden (in %)

Stationenbetrieb W Frontalunterricht

Abbildung 5: Beim Posttest erreichte Punkte

Betrachtet man den Wissenszuwachs, also die Differenz zwischen den beim Posttest und den
beim Pretest erreichten Punkten, zeigt sich eine durchschnittliche Steigerung um 9,56 Punkte
im Frontalunterricht gegentiiber 8,73 Punkten im Stationenbetrieb. Der Unterschied ist nicht
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signifikant (Mann-Whitney-U-Test: U = 234,5, p =,355). Lediglich beim Thema Gutscheine
konnten die Studierenden aus dem Stationebetrieb einen geringfiigig groReren Wissenszu-
wachs verzeichnen. Bei allen anderen Themen war der Wissenszuwachs der Studierenden im
Frontalunterricht groRRer. Ein signifikanter Unterschied mit mittlerer Effektstarke ergab sich
beim Thema Emballagen (Mann-Whitney-U-Test: U = 166, p = ,018; Effektstarke nach
Cohen: r =,33). Dies mag allerdings daran liegen, dass in der Experimentalgruppe zu diesem
Thema bereits deutlich mehr VVorwissen vorhanden war und daher in der Kontrollgruppe gro-
Rerer Aufholbedarf bestand.

6 Resumee

Die Erkenntnisse aus dem Unterrichtsexperiment kénnen wie folgt zusammengefasst werden:
Sowohl im Frontalunterricht als auch im Stationenbetrieb waren die Studierenden insgesamt
motiviert und konnten einen beachtlichen Lernerfolg erzielen.

Obwohl die Studierenden im Stationenbetrieb deutlich aktiver wirkten und es kaum unter-
richtsfremde Aktivitaten gab, war die Gesamtmotivation It. Selbsteinschatzungen im Frontal-
unterricht bei drei von vier Themen im Durchschnitt hoher, bei zwei Themen sogar signifi-
kant. Insgesamt ergab sich jedoch kein statistisch signifikanter Unterschied. Im Zeitverlauf
war die Motivation im Frontalunterricht zu Beginn deutlich hoher, sank aber kontinuierlich
ab. Im Stationenbetrieb war die Motivation zwar zu Beginn gering, da sich die Studierenden
erst in der flr sie neuen Situation zurechtfinden mussten, zeigte aber einen tendenziell stei-
genden Verlauf. Im Frontalunterricht bewerteten die Studierenden insbesondere die gut auf-
bereiteten Lernunterlagen sowie die verstandlichen Erklarungen der VVortragenden sehr posi-
tiv. Im Stationenbetrieb wurden v.a. das Arbeiten im Team und die kreativen Methoden ge-
schatzt. Das selbststandige Erarbeiten der Inhalte wurde zwar von zwei Drittel positiv, von
einem Drittel aber negativ gesehen. Insgesamt beurteilte der GroRteil der Studierenden die
Methode Stationenlernen als gut bis mittelmaRig. Etwa die Hélfte der Studierenden aus der
Experimentalgruppe hatten sich auch bei freier Wahl fiir das Stationenlernen entschieden, die
andere Halfte jedoch fur den Frontalunterricht. Ein gewichtiger Kritikpunkt in beiden Settings
war die Bearbeitung zu vieler komplexer Themen unter zu groliem Zeitdruck.

Der durchschnittliche Wissenszuwachs der Studierenden war bei drei von vier Themen im
Frontalunterricht gréRer, jedoch nur bei einem Thema bedeutsam. Insgesamt ergab sich kein
statistisch signifikanter Unterschied zwischen den beiden Unterrichtsformen. Der Stationen-
betrieb fiihrte allerdings zu einer etwas stirkeren Leistungsstreuung. Wahrend im Frontalun-
terricht aufgrund der begrenzten Zeit zu jedem Thema lediglich die Inhalte vermittelt und ein
Lehrbeispiel gemeinsam durchbesprochen werden konnten, hatten die Studierenden im Rah-
men der Stationenarbeit zusatzlich die Gelegenheit selbststandig zu Uben. Anderseits war es
den Studierenden im Frontalunterricht moglich, tiefergehende Fragen zu stellen und sich auf
diese Weise intensiv mit den Themen auseinandersetzen. Das Anforderungsniveau der Auf-
gabenstellungen im Stationenbetrieb wurde von der Mehrheit der Studierenden als herausfor-
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dernd und passend, von knapp einem Drittel jedoch als Uberfordernd empfunden. So zeigte
sich auch der Grofiteil der Studierenden mit ihrem Lernerfolg nur mittelméaRig zufrieden.

Daraus kann — auch untermauert durch die verbalen Anmerkungen der Studierenden — der
Schluss gezogen werden, dass bei komplexen Inhalten der Vermittlung im Frontalunterricht
der Vorzug zu geben ist. Andererseits belegt die Tatsache, dass die Studierenden im Statio-
nenbetrieb nicht deutlich schlechter abschnitten, dass Stationenlernen fiir diese Zielgruppe
durchaus eine effektive Alternative bzw. Erganzung zum Frontalunterricht darstellt. Dies
stimmt mit Erkenntnissen von van Bien (2007) aus dem Physikunterricht der Sekundarstufe 11
Uberein. Zudem scheint die Vermutung berechtigt, dass Stationenlernen dem im Frontalunter-
richt auftretenden Motivationsverlust entgegenwirken kann.

Fur einen gelingenden Einsatz von Stationenlernen im Rechnungswesenunterricht kénnen aus
den hier gesammelten Erfahrungen insgesamt folgende Empfehlungen abgeleitet werden:

e Stationenlernen im Rechnungswesenunterricht sollte eher fiir die Erarbeitung weniger
komplexer Inhalte bzw. fir die Anwendung und Festigung des Gelernten eingesetzt
werden.

e Fir den Rechnungswesenunterricht hat sich die geschlossene Form des Stationenbe-
triebs als geeignet(er) erwiesen. Durch klare Regeln und Rollen kann der Ablauf effi-
zient gestaltet werden.

e Um eine starkere Differenzierung zu erméglich, wére es aber wunschenswert pro Sta-
tion mehrere Wahlaufgaben auf unterschiedlichen Niveaustufen anzubieten.

e Die eigentliche Durchfiihrung sollte von einer Einflihrungs- und Auswertungsphase
im Plenum gerahmt werden.

e Die Methode sollte — im Anschluss an eine ausfuhrliche Einflihrung — wiederholt ein-
gesetzt werden, damit sich die Lernenden an die geforderte Arbeitsweise gewohnen
und entsprechende Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen (weiter-)entwickeln
konnen.

In Bezug auf die Generalisierbarkeit der Erkenntnisse ist nochmals darauf hinzuweisen, dass
es sich bei der Studie aus organisatorischen Griinden um ein Quasi-Experiment handelte, dass
also keine zufallige Zuordnung der Probanden zu Experimental- und Kontrollgruppe erfolgen
konnte und dass die Stichprobe aus den gleichen Griinden auf insgesamt 51 Studierende be-
schrankt war. Eine Ubertragbarkeit auf Schiiler/innen berufsbildender hoherer Schulen (Se-
kundarstufe I1) ist aus Sicht der Autor/inn/en aufgrund der Themenwahl und des Settings mit
gewissen Einschrankungen moglich. Bei dieser Zielgruppe ist jedoch aufgrund geringerer
fachlicher Vorkenntnisse und geringer ausgepragter methodischer Kompetenzen jedenfalls
ein groleres Zeitbudget notig.

Generell ist anzumerken, dass empirische Vergleiche zwischen Unterrichtsmethoden immer
nur vorsichtig interpretiert werden sollten, da es faktisch unmaglich ist die Methoden per se
gegenuberzustellen. Es stellt sich immer die Frage, wie diese konkret umgesetzt werden, d.h.
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uber welche Kompetenzen die Lehrperson verfugt, wie gut die Qualitat der zur Verfligung
gestellten Lernmaterialien ist etc. Dennoch lohnt es sich aus Sicht der Autor/inn/en die For-
schungsbemiihungen in diese Richtung fortzusetzen und dhnlich konzipierte Experimente
zum Stationenlernen im Rechnungswesenunterricht fir unterschiedliche Themen, in ver-
schiedenen Ausgestaltungsformen und mit unterschiedlichen Zielgruppen durchzufihren, um
insgesamt noch konkretere Erkenntnisse zu gewinnen und Handlungsempfehlungen fur die
Unterrichtspraxis abzuleiten.
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