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Grundvorstellungen angehender
Wirtschaftspidagog(inn)en
im Rechnungswesen

Verkniipfungen mit Lernprozessen und Unterricht im Vergleich zwischen Deutschland
und Osterreich

Conceptions of basic ideas on accounting of business education students
Connections with learning and teaching processes when comparing Germany and
Austria

KURZFASSUNG: Die Frage, wie Lehrende ihren Rechnungswesenunterricht modellieren, wird
zentral von ihren Grundvorstellungen im Rechnungswesen geprigt. Dariiber hinaus beeinflus-
sen die Grundvorstellungen den Lernprozess, die Lernerfolge und auch die Lernschwierig-
keiten. Dieser Beitrag geht den Fragen nach, (1) iiber welche Grundvorstellungen angehende
Wirtschaftspadagog(inn)en aus Deutschland und Osterreich zum Thema Aufwand verfiigen,
(2) wie diese die Lernprozesse der Studierenden beeinflussen und (3) welche Konsequenzen
sich fir die Gestaltung ihres Rechnungswesenunterrichts ergeben. Es wurden dabei 47 deut-
sche und 40 &sterreichische angehende Wirtschaftspadagog(inn)en mittels dem Konzept der
Diagnoseaufgaben befragt. Die Ergebnisse zeigen sowohl Unterschiede zwischen den deut-
schen und &sterreichischen Studierenden, als auch, dass Studierende mit umfangreicheren
Grundvorstellungen besser eigenstindige Problemstellungen bearbeiten kénnen.

Schlagworte: Grundvorstellungen, Motivation, Lernstrategien, Rechnungswesen, Vergleichs-

studie

ABSTRACT: Basic beliefs respectively conceptions of basic ideas on accounting have a great in-
fluence how teachers organise their lessons. In addition, this basic beliefs influence the learning
process, the learning outcomes and also learning difficulties. This paper addresses three ques-
tions: (1) which fundamental beliefs have future business teachers from Germany and Austria,
(2) what are the consequences for their learning processes and (3) for the design of their ac-
counting lessons. In this study, 47 German and 40 Austrian future business teachers were in-
terviewed. The results show differences between German and Austrian students. Students with
more and extensive basic beliefs perform better in dealing with complex problems.

Keywords: Basic ideas, motivation, learning strategies, accounting, comparative study
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1 Einleitung

Das Rechnungswesen zihlt zu den Kernelementen kaufminnischer Bildung (vgl.
PREISS/TRAMM 19963, S.V) und nimmt in den Ausbildungsordnungen kaufmin-
nischer Ausbildungsberufe in Deutschland mit ca. 38 % an allen Inhalten den gréfiten
Raum ein, wie die Analyse von s5 kaufmannischen Ausbildungsberufen durch BR6TZ
et al. (2015, S. 93) zeigt. Dieser hohe Anteil in den Curricula lasst sich damit begriin-
den, dass ,erst die Verfahren und Begriffe des Rechnungswesens [es] erlauben [...],
die beobachtbaren Vorginge im Unternehmen in ihrem 6konomischen Sinngehalt zu
interpretieren und sie letztlich auf die Zielebene wirtschaftlichen Handelns zu beziehen
[kursiv im Original]“ (PREISS/TRAMM 1996b, S. 229). So ist es einerseits die Aufgabe
des betrieblichen Rechnungswesens, betriebswirtschaftlich relevante Informationen
tiber vergangene und geplante zukiinftige Geschiftsvorginge und -ergebnisse zu erfas-
sen, und andererseits diese Informationen so zur Verfiigung zu stellen, dass diese fiir un-
ternehmerische Entscheidungen genutzt werden kdénnen (vgl. SCHIERENBECK 2003,
S. 505; WOHE/DORING 2005, S. 809 ff.).

Im Zuge der Digitalisierung verschiebt sich dabei der Fokus kaufmannischer Titig-
keiten im Rechnungswesen weg von dokumentierenden und aufzeichnenden Aktivi-
titen hin zur Nutzung der durch das Rechnungswesen bereitgestellten Informationen
fiir komplexe unternehmerische Entscheidungen (instrumentelle Funktion). So zeigt
die Studie von DENGLER und MATTHES (2018, S. 6), dass bereits heute zwischen 50 %
und 60 % der Titigkeiten in kaufménnischen Berufen durch Maschinen bzw. Compu-
ter ersetzbar sind. HELMRICH et al. (2016, S. 79ff.) nehmen auf Grundlage des Subs-
tituierungspotentials von DENGLER und MATTHES (2015) sowie weiterer alternativer
Ersetzungsmafle von TIEMANN (2016), PFEIFFER und SUPHAN (2015) sowie dem
Qualifizierungspanel-Ersetzbarkeitsindex (QPE) Modellrechnungen vor. Diese verglei-
chen eine bis 2025 vollstindig digitalisierte Arbeitswelt (Wirtschaft 4.0) mit einer Ent-
wicklung der Arbeitswelt, die sich an den Rahmenbedingungen der letzten 25 Jahren
orientiert und diese in die Zukunft fortschreibt (sog. Basis-Szenario) (vgl. HELMRICH
et al. 2016, S. 72£.). Die prognostizierte Beschiftigungswirkung fiir kaufminnische Be-
rufe fasst Tabelle 1 zusammen.

Die Modellrechnungen kommen zwar fiir unterschiedliche Ersetzungsmafle zu un-
terschiedlichen Ergebnissen, allerdings lassen sich einige Trends feststellen. So sind die
Verkaufsberufe im Einzelhandel, Tétigkeiten im Lager und Tatigkeiten im Finanzwe-
sen, im Rechnungswesen und in der Buchhaltung tendenziell durch die Digitalisierung
von einem Abbau an Beschiftigung betroffen. Dies gilt in einem besonderen Maf fiir
kaufminnische Biiroberufe, die auf der Grundlage des Substituierungspotentials von
DENGLER und MATTHES (2015) einen Riickgang von 236.000 Erwerbstitigen hinneh-
men miissten. Im Gegensatz dazu nehmen die Beschiftigtenzahlen im qualifizierten
Handelsbereich (Einzelhandels-, Gro8- und Auflenhandelskaufleute) sowie fiir Wer-
be-, Bank- und Versicherungsfachleute zu. Besonders starke Zuwachse im Rahmen der
Digitalisierung sind dabei vor allem in der Geschiftsfithrung und Wirtschaftspriifung
zu erwarten, also in den Bereichen, wo komplexe 6konomische Entscheidungen zu tref-
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Tab. 1: Ausgewihlte Ergebnisse der Beschiftigungswirkung durch Digitalisierung im kaufméanni-

schen Bereich nach HELMRICH et al. (2016, S. 94)

Berufsfeld Erwerbstitige Verinderung in der
Erwerbstitigkeit

2025

2015 Basis Wirtschaft 4.0 D&M AV~ TI QPE

Verkaufsberufe (Einzelhandel) 1233 1298 1307 12 -23 20 -§
Grof3-, Einzelhandelskaufleute 1025 1034 1114 82 40 9 8
Bank-, Versicherungsfachleute 905 o1 924 6 9 5 1
Sonstige kaufminnische Berufe 2199 2214 2233 23 1 10 7
Werbefachleute 509 565 655 85 9 -4 5
Packer(innen), Lager usw. 1670 1709 1652 -43 -156 -127  -34
Geschiftsfithrung, Wirtschaftspriffung usw. 2233 2352 2425 67 112 61 40
Verwaltungsberufe im 6ffentlichen Dienst 1370 1337 1343 1 32 -20 5
Finanz-, Rechnungswesen, Buchhaltung 207 222 177 -46 1 9 -4
Kaufminnische Biiroberufe 3558 3358 3119 -236 11 -124  -12
Biirohilfsberufe, Telefonist(inn)en 388 339 300 -40 -56 -47  -16

Hinweise: Zahlen stets in 1.000 Personen.

D&M = Ersetzungsmaf nach DENGLER/MATTHES (2015)

AV = Ersetzungsmafl nach PFEIFFER/SUPHAN (2015)

TI = Ersetzungsmaf nach TIEMANN (2016)

QPE = Qualifizierungspanel-Ersetzbarkeitsindex (vgl. HELMRICH et al. 2016)

fen sind. Hier liegen die Zuwachsraten in einer digitalisierten Welt im Vergleich zu einer
wenig digitalisierten Welt zwischen 40.000 und 112.000 Erwerbstitigen (vgl. Tabelle 1).

Obwohl diese Modellrechnungen die Zukunft nicht exakt vorhersagen konnen, er-
lauben sie doch erste Schlussfolgerungen dariiber, in welche Richtung sich kaufmin-
nische Titigkeiten entwickeln konnten. Konkret fiir das Rechnungswesen zeigen die
prognostizierten Beschiftigungsverinderungen an, dass in Zukunft die reine Buchhal-
tung als Dokumentation von Geschiftsfillen an Bedeutung verlieren wird, da diese
Aufgaben Maschinen und Computer iibernehmen. Kaufleute werden stattdessen die
Informationen aus dem Rechnungswesen nutzen, um komplexe, marktbezogene un-
ternehmerische Entscheidungen zu treffen. Das Rechnungswesen dient ihnen hierzu
als Werkzeug zur Steuerung eines Unternehmens und zur Lésung komplexer kaufmin-
nischer Problemstellungen (vgl. z.B. auch DUBS 2008, S.26f.; SCHIERENBECK 2003,
S. 505; TRAMM /PREISS 1996, S. 6; WOHE/DORING 2005, S. 809).

Um das Rechnungswesen als Werkzeug zur Lésung 6konomischer Problemstellun-
gen nutzen zu kénnen, miissen Kaufleute Modellierungen vornehmen. So beschreiben
z.B. SEIFRIED, TURLING und WUTTKE (2010, S.145ff.) buchhalterisches Handeln
als einen Prozess, bei dem ein 6konomisches Phinomen in Belege, Konten und Bu-
chungssitze tibersetzt und das in der Buchhaltung erarbeitete abstrakte Ergebnis wie-
der mit 6konomischen Inhalten in Verbindung gebracht werden muss. In dem Modell
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von GUGGEMOS und SCHONLEIN (2015) bildet die Fihigkeit zur Modellierung eine
wesentliche Facette der Rechnungswesenkompetenz und die Studie von HELM (2017)
ermittelt die Modellierungsfihigkeit sogar als Basiskompetenz fiir die Bewiltigung von
Buchfithrungsaufgaben.

Einen wichtigen Beitrag, damit Kaufleute solche Modellierungen auch erfolgreich
durchfihren konnen, leisten die sogenannten Grundvorstellungen. Diese stellen ba-
sierend auf Forschungsarbeiten zum Conceptual Change bzw. zur Conceptual Recon-
struction fachwissenschaftlich orientierte Konzepte dar und beschreiben die inhaltli-
chen Vorstellungen einer Person von den abstrakten Begriffen, Symbolen, Zahlen und
Verfahren des Rechnungswesens (vgl. BERDING 2019; 2018, S. 7). Es handelt sich dabei
um ein Konstrukt aus der mathematikdidaktischen Forschung von voM HOFE (2003),
dass von BERDING (2019) fiir den Rechnungswesenunterricht weiterentwickelt wurde.
Grundvorstellungen bilden das Scharnier zwischen dem abstrakten System des Rech-
nungswesens einerseits und konkreten ékonomischen Phinomenen andererseits (vgl.
BERDING 2019; 2018, S. 7). Sie ermédglichen es beispielsweise den abstrakten Buchungs-
satz ,Aufwendungen fiir Rohstoffe an Rohstoffe 20.000 €“ mit der ,Verarbeitung von
Holzelementen zu einem Tisch® in Verbindung zu bringen und umgekehrt.

Erste empirische Ergebnisse deuten ein grofles Potential der Grundvorstellungen
fur die Modernisierung des Rechnungswesenunterrichts an. So zeigen empirische Stu-
dien aus der mathematikdidaktischen Forschung, dass (1) ca. 50 % der beim Lésen von
Aufgaben auftretenden Fehler auf inadiquate oder fehlende Grundvorstellungen zu-
riickzufiihren sind (vgl. PEKRUN et al. 2006, S. 35f; vOM HOFE et al. 2009, S. 140ff.),
(2) Anzahl und Komplexitit der fiir die Losung einer Aufgabe notwendigen Grund-
vorstellungen zwischen 25,5% und 45,7 % der Schwierigkeit der PISA-2000-Aufgaben
erkliren (vgl. BLUM et al. 2004, S. 155) und (3) angehende Einzelhandelskaufleute nach
einer Unterrichtssequenz zum Aufbau mathematischer Grundvorstellungen bessere
Ergebnisse in einem kaufménnischen und mathematischen Test erzielen als Einzelhan-
delskaufleute, die nach einem instruktionsorientierten oder lernfeldorientierten Ansatz
unterrichtet wurden (vgl. STORK 2013). Erste Befunde auf der Grundlage des Modells
der Grundvorstellungen fiir den Rechnungswesenunterricht zeigen zudem bei Studie-
renden der Wirtschaftswissenschaften und kaufminnischen Auszubildenden, dass die
Vorstellungen zu den Begriffen ,, Aufwand“ und ,Ertrag” nach Kontrolle einer Reihe
von Variablen (z.B. Geschlecht, Teilnehmergruppe, Alter) zwischen 8,2 % und 11,5%
der Varianz in selbstbestimmten Motivationsformen und zwischen 15% und 29 % der
Unterschiede in den Rechnungswesennoten erkliren konnen (vgl. BERDING 2019).

Diese ersten empirischen Ergebnisse deuten darauf hin, dass Grundvorstellungen
ein erklirungsmachtiges Konstrukt fiir Lernprozesse, Lernerfolge und Lernschwierig-
keiten im Rechnungswesenunterricht darstellen. Die Beriicksichtigung von Grundvor-
stellungen bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen bietet durch die Verbindung
von abstrakten Begriffen, Symbolen, Zahlen und Konstrukten des Rechnungswesens mit
konkreten 6konomischen Phinomenen die Chance, Lernschwierigkeiten zu vermeiden,
die in Studien der vergangenen Jahre immer wieder berichtet wurden (vgl. z. B. PAWLIK
1980; SEIFRIED 2004; TRAMM/HINRICHS/LANGENHEIM 1996; TURLING et al. 2011)
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und deren Ursachen vor allem auf einen hohen Abstraktionsgrad der Inhalte, geringe
Anschaulichkeit und fehlende Praxisbeziige zuriickgefithrt werden (Vgl. z.B. TRAMM/
HINRICHS/LANGENHEIM 1996, S. 188, S. 192 f; TURLING et al. 2011, S. 403). So gelingt
es angehenden Lehrkriften der Wirtschaftspiadagogik nur in geringem Mafe, in ihre Er-
klirungen angemessene Reprisentationen fiir die Symbole und Zusammenhinge des
Rechnungswesen einzubringen (vgl. FINDEISEN 2017, S. 238, S. 275 £.). Auch die Studie
von TURLING (2014, S.184f.) zum Umgang mit Fehlern im Rechnungswesen macht
deutlich, dass Wirtschaftspidagog(inn)en unabhingig von ihrem Ausbildungsstand be-
vorzugt eine Einschrinkung der Losungsmoglichkeiten, das Einbringen von Leitfragen
und die Evaluation der Losungen vornehmen, wihrend Visualisierungen in einem mitt-
leren Maf3e sowie ein Wechsel der Symbol- bzw. Objektebene, die Einbindung von Vor-
wissen und das Herstellen von Lebensweltbeziigen nur selten zum Einsatz kommen.
Diese Befunde zeigen, dass (angehende) Lehrkrifte nur selten explizit Verbindungen
zwischen abstrakten Begriffen und konkreten Phinomenen herstellen (kénnen). Eine
mogliche Erklirung fiir diese Befunde bietet die Studie von SEIFRIED (2009, S. 1921.),
die zeigt, dass Referendare und Referendarinnen sowie Lehrkrifte die Unterrichtsge-
staltung in der Buchfithrung durch die fachwissenschaftliche Systematik determiniert
sehen. Dies bedeutet, dass nach Auffassung der (angehenden) Lehrkrifte die Struktur
der Inhalte im Rechnungswesen nur wenig Spielraum fiir alternative didaktisch-metho-
dische Unterrichtsgestaltungen zuldsst. Vor diesem Hintergrund konnen die Grund-
vorstellungen von Lehrkriften vertiefte Einblicke geben, welche fachwissenschaftlich
orientierten Konzepte angehenden Lehrkrifte besitzen, wie sie Rechnungswesen wih-
rend des Studiums erlernen und welche Vorstellungen sie dabei von abstrakten Rech-
nungswesenbegriffen entwickeln, die ihnen spater als Grundlage fiir die Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen im Beruf dienen. Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag den
folgenden Fragestellungen nach:
1.) Uber welche Grundvorstellungen zum Begriff ,Aufwand® verfiigen angehende
Wirtschaftspidagog(inn)en?
2.) Welchen Einfluss besitzen die Grundvorstellungen auf Lernprozesse angehender
Wirtschaftspadagog(inn)en?

Die aus der Beantwortung der Fragestellungen ermittelten Ergebnisse konnen sodann
wichtige Impulse fiir die Gestaltung des Rechnungswesenunterrichts geben und wer-
den zum Ende des Beitrages perspektivisch diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Das Modell der Grundvorstellungen im Rechnungswesen

Das Modell der Grundvorstellungen setzt an der Funktion des Rechnungswesens an,

ein Unternehmen mit entscheidungsrelevanten Informationen zu versorgen und Kauf-
leute bei der Bewiltigung komplexer 6konomischer Entscheidungen zu unterstiitzen



368 FLORIAN BERDING / ELISABETH RIEBENBAUER / PETER SLEPCEVIC-ZACH

(vgl. z.B. SCHIERENBECK 2003, S. 505; WOHE/DORING 2005, S. 809 ff.). Damit Kauf-
leute diese Funktion des Rechnungswesens nutzen konnen, fithren sie Modellierungen
durch (vgl. dazuz.B. GUGGEMOS/SCHONLEIN 2015; HELM 2017). Diese Modellierun-
gen beschreiben SEIFRIED, TURLING UND WUTTKE (2010, S. 145 ff.) mit dem Prozess
buchhalterischen Modellierens, der in Abbildung 1 dargestellt ist. Der Prozess beginnt
mit der Erfassung der 6konomischen Realitit sowie ihrer Aufschliisselung. Es schlief3t
sich die Formalisierung und Mathematisierung des erfassten Realititsausschnittes an,
zu dem z.B. die Wahl der betroffenen Konten, die Kontierung, die notwendigen Re-
chenoperationen und ggf. der Kontenabschluss gehoren. Auf der letzten Ebene folgt das
Reflektieren und Bewerten der erzielten Losung. Das bedeutet, die Lernenden miissen
auf Grundlage ihres 6konomischen Verstindnisses priifen, ob die Losung zur Aufgabe
passt, und mégliche betriebswirtschaftliche Konsequenzen ermitteln (vgl. SEIFRIED/
TURLING/WUTTKE 2010, S. 145 ff.).
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Abb. 1: Prozess buchhalterischen Modellierens (SEIFRIED/TURLING/WUTTKE 2010, S. 147)

Das Modell von SEIFRIED, TURLING und WUTTKE (2010) wurde vor allem auf der
Grundlage von Fehlertaxonomien aus der Mathematik, den Naturwissenschaften und
den Fremdsprachen entwickelt. Es konzentriert sich im Wesentlichen auf die Buchfiih-
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rung, d. h. auf den aufzeichnenden Teil des Rechnungswesens (vgl. MOLLER/HUFNER
2004, S. 11) und fokussiert die Ubersetzungsrichtung eines realen Prozesses in die Buch-
fihrung (Ubersetzungsrichtung Realitit > Rechnungswesen). Das Modell der Grund-
vorstellungen baut hierauf auf und greift auf die Arbeiten zur mathematischen Modellie-
rung von SCHUPP (1988) und vOM HOFE (1992; 1995; 2003) sowie auf die Forschungen
im Bereich des Conceptual Change bzw. Conceptual Reconstruction zuriick (vgl. z.B.
KATTMANN et al. 1997). Es fokussiert damit nicht nur die Aufzeichnung und Uberset-
zung realer Phinomene in die Buchfiihrung, sondern stellt ein verallgemeinertes Kon-
zept zur Verfiigung, das Ubersetzungsprozesse in allen Rechnungswesenbereichen und
in verschiedene Richtungen beschreiben soll (Realitit <> Rechnungswesen). Mit dem
Riickgriff auf die Arbeiten zur mathematischen Modellierung wird zudem der Fokus
weg von der aufzeichnenden Rolle auf die Entscheidung unterstiitzende und Geschifts-
prozess gestaltende Funktion des Rechnungswesens gelegt und mit den Grundvorstel-
lungen ein Konstrukt zur Verfiigung gestellt, das explizit die Uberginge zwischen Rea-
litat und Rechnungswesen beschreiben kann. Das Modell ist in Abbildung 2 dargestellt
(vgl. im Folgenden auch BERDING 2018, S. 7).

verarbeiten
Modell e AV'_ Ergebnisse

1 Rechnungswesen
N

~ S =~
Grundvor- 28 3 Grundvor-
stellungen E £ = stellungen

53 3

S8 S

Wirklichkeit v

Situation I-L ,_Konsequenzen

reflektieren/bewerten

Definition: Inhaltliche Interpretationen von Begriffen
und Verfahren des Rechnungswesens.

Reprisentation
Beispiele:

* Aufwendungen sind Werte, die in die Leistungserstellung des Unternehmens eingehen.
¢ Ertrdge stellen Wertzufliisse fiir das Unternehmen dar.
¢ Das Eigenkapital stellt eine vorteilhafte Grofie fiir ein Unternehmen dar.

Vielfalt

Netzstruktur

Abb. 2: Modell der Grundvorstellungen im Rechnungswesen (BERDING, 2019, S. 148; 2018, S. 7)

So ist es fiir kaufméinnisches Handeln mit Hilfe des Rechnungswesens zunichst not-
wendig, dass Kaufleute eine 6konomische Situation erfassen und in das Rechnungswe-
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sen iibersetzen” (Pfeil von ,Situation zu ,Modell“ in Abbildung 2). Sie miissen also ei-
nen Vorgang in der Realitit, z. B. den Kauf von Giitern, mit Fachbegriffen und Verfahren
des Rechnungswesens in Verbindung bringen, wie z. B. mit Rohstoffe, Hilfsstoffe, Kasse,
Bank, Verbindlichkeiten oder Aufwendungen. Welche Begrifte dabei in Frage kommen,
hiangt vom jeweiligen realen Vorgang und der individuellen Interpretation durch die
Kauffrau bzw. den Kaufmann ab. Ziel ist es dabei, den realen Vorgang im Rechnungs-
wesen abzubilden. Im nichsten Schritt gilt es mit dieser Ubersetzung im System des
Rechnungswesens weiterzuarbeiten (Pfeil von Modell zu Ergebnis). Dies beinhaltet z. B.
die Wahl der entsprechenden Konten, das Festhalten des Vorgangs auf den gewihlten
Konten oder die Durchfiihrung von zum Teil komplexen Berechnungen (z.B. Ermitt-
lung der Umsatzsteuer, des Deckungsbeitrages, der Ertrags- oder Aufwandshohe, Kal-
kulation von Preisen). Im néchsten Schritt ist das so erzielte Ergebnis zu interpretieren
(Pfeil von Ergebnis zu Konsequenzen), d.h. wieder mit inhaltlicher Bedeutung zu verse-
hen und Konsequenzen fiir die Wirklichkeit aus dem erarbeiteten Ergebnis abzuleiten.
So ist z.B. zu kldren, was die ermittelte Vorsteuer, der Aufwand oder kalkulierte Preis
fur das Unternehmen bedeuten und welche Titigkeiten veranlasst werden sollten. Es
kommt in diesem Schritt also zu einer Zuriick-Ubersetzung aus dem Rechnungswesen
in die Wirklichkeit. Der letzte Schritt stellt das Reflektieren und Bewerten dar (Pfeil
von Konsequenzen zu Situation). Es ist zu kliren, welche Bedeutung die Konsequenzen
fir die konkrete reale Situation haben und ob ein in der Situation gefundenes Problem
durch die Konsequenzen gel6st werden konnte.

Jeweils an den Schnittstellen zwischen Rechnungswesen und Wirklichkeit (Pfeile
formalisieren/mathematisieren und interpretieren in Abbildung 2), also den Stellen, wo
entweder ein realer Vorgang in das Rechnungswesen iibersetzt oder ein Inhalt des
Rechnungswesens wieder mit Vorgingen in der Realitit verbunden werden muss, kom-
men die Grundvorstellungen zum Tragen. Auf der Basis der Conceputal Change bzw.
Conceptual Reconstruction Forschung lassen sich Grundvorstellungen als Konzepte
definieren, d.h. als ,an internal representation of a category of related stimuli (objects,
events, and processes) which allows a person to sort those stimuli into that category.
(HAMILTON/GHATALA 1994, S.151). Konzepte stellen folglich Abstraktionen aus der
Erfahrung eines Menschen dar und iibernehmen mehrere Funktionen: (1) Mit Hilfe
eines Konzepts fasst ein Individuum die Vielzahl verfigbarer Informationen zu einer
Sinneinheit zusammen und erméglicht so ein Erinnern bzw. Speichern der Informa-
tionen. (2) Konzepte helfen Individuen dabei, die Phinomene in der Wirklichkeit zu
strukturieren und dem Phinomen eine Bedeutung zuzuweisen. (3) Schlieflich erlau-
ben sie es einem Menschen Regelmifigkeiten bzw. Gemeinsamkeiten in den individu-
ellen Erfahrungen zu erkennen und vergangene Erfahrungen fiir aktuelles Handeln zu
nutzen, bestehendes Wissen auf neue Erfahrung anzuwenden, Erfahrungen zu verste-
hen, Vorhersagen zu treffen und ggf. Kategorien um neue Eigenschaften zu erginzen.
(vgl. HAMILTON/GHATALA 1994, S. 151; MEDIN/RIPS 2005, S. 37f.).

Konkret lassen sich Grundvorstellungen in Anlehnung an PREDIGER (2009, S. 170)
als inhaltliche Interpretationen von Begriffen, Zahlen, Konstrukten und Verfahren des
Rechnungswesens definieren. Sie bilden ein Scharnier zwischen konkretem kaufmin-
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nischen Handeln (Wirklichkeit) und der Abbildung dieses Handelns im formalen und

abstrakten System des Rechnungswesens. Dabei erlauben sie es, beide Bereiche aufein-

ander zu beziehen und besitzen dazu insgesamt fiinf Eigenschaften (vgl. im Folgenden

BERDING 2018, S. 7; VOM HOFE 1992, S. 347; 1995, S. 97f.; 2003, S. 6):

- Sinnkonstituierung: Grundvorstellungen geben abstrakten Begriffen, Symbolen und
Konstrukten eine Bedeutung, z. B. welche Relevanz , Aufwendungen® fiir die Titig-
keiten eines Unternehmens haben.

- Reprisentation: Grundvorstellungen dienen der Entwicklung visueller, bildlicher
bzw. mentaler Vorstellungen, die ein mentales Handeln mit den Begriffen, Symbo-
len und Konstrukten erlauben. So kénnte z. B. hinter ,, Aufwendungen® die Vorstel-
lung eines Prozesses stehen, bei dem Materialien aus dem Lager entnommen und fiir
die Produktion verbraucht werden.

- Anwendung: Grundvorstellungen erlauben es dem Individuum, Begriffe, Symbole
und Konstrukte durch das Erkennen sachlicher bzw. formeller Strukturen auf die
Wirklichkeit anzuwenden.

— Netzartig: Verschiedene Grundvorstellungen bilden ein verinderbares, flexibles
Netz an Vorstellungen. Sie stehen in der Regel nicht isoliert nebeneinander, sondern
sind miteinander verbunden, beispielsweise die Vorstellungen zu dem Begriffspaar
»~Aufwand und , Ertrag”

- Vielfaltig: Es sind stets mehrere Vorstellungen notwendig, um einen Begriff, ein
Symbol oder ein Konstrukt vollstindig abzudecken. Beispielsweise ist es plausibel,
sich hinter , Aufwendungen® den Verbrauch, aber auch die Umwandlung von Mate-
rialien fir die Erstellung von Giitern vorzustellen.

Die Entwicklung vielfiltiger und addquater Vorstellungen stellt folglich eine wichtige
Grundlage fiir den kompetenten Umgang mit abstrakten Begriffen, Symbolen und Kon-
strukten dar (vgl. BUCHTER/HENN 2010, S. 30). Das Modell der Grundvorstellungen ist
allerdings keine didaktische Gro}form wie z. B. die Bilanzmethode (BUTZE 1936) oder
das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen (vgl. z. B. PREISS/TRAMM 1996b). Es
bietet vielmehr ein Konstrukt, dass

— deskriptiv zur Erfassung des individuellen Erklirungsmodells von Lernenden (vgl.
BLUM/VOM HOFE 2003, S. 14; VOM HOFE 1992, S. 358),

- analytisch als eine Erklarungsgrofle fir Lernprozesse, Lernschwierigkeiten, Lerner-
folge und die Fahigkeit, das Rechnungswesen als Werkzeug zur Losung 6konomi-
scher Problemstellungen zu verwenden (vgl. z.B. BLUM/VOM HOFE 2003, S.14),
und

- normativ zur Beschreibung fachlich wiinschenswerter Vorstellungen als Leitkate-
gorien fiir die Unterrichtsgestaltung genutzt werden kann (Vgl. BLUM/VOM HOFE
2003, S. 14; BUCHTER/HENN 2010, S. 30f.).

Welche Vorstellungen konkret als addquat anzusehen sind, lisst sich nicht leicht beant-
worten. Grundsitzlich lassen sich hier zwei Kriterien herausstellen, die zur Klassifizie-
rung einer Vorstellung als vorteilhaft genutzt werden kénnen:
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— Ubereinstimmung mit der Fachwissenschaft: Dieses hiufig in der Conceptual
Change Forschung anzutreffende Kriterium klassifiziert eine Vorstellungen dann
als ,adidquat” bzw. ,richtig®, wenn die Vorstellung einer Person mit den Ansichten
und Folgerungen der jeweiligen wissenschaftlichen Bezugsdisziplin tibereinstim-
men (vgl. z.B. CHI 2008, S. 66, S. 68). Dieses Kriterium basiert auf der Annahme,
dass wissenschaftliche Sichtweisen in bestimmten Situationen Vorteile gegeniiber
Alltagskonzepten bieten (vgl. z.B. KATTMANN et al. 1997, S.6; VOSNIADOU/
SKOPELITI 2014, S. 1436).

- Bewihrung im Alltag: Gleichzeitig werden Abweichungen von einer fachwissen-
schaftlichen Auffassung jedoch nicht als ,Fehlvorstellungen® interpretiert, sofern
sich die alternativen Vorstellungen im alltiglichen Handeln einer Person bewihrt
haben (vgl. z.B. KATTMANN et al. 1997, S. 6; KRUGER 2007, S. 82; VOSNIADOU/
SKOPELITI 2014, S. 1432, S. 1436).

Fiir die Rechnungswesendidaktik ergibt sich bei der Anwendung dieser Kriterien je-
doch ein deutlicher Forschungsbedarf (vgl. zusammenfassend BERDING, 2019). So ist
noch nicht abschlieflend geklart, welche Vorstellungen mit der Fachwissenschaft iiber-
einstimmen, wie die Diskussion der Bilanzmethode und des wirtschaftsinstrumentellen
Unterrichts zeigt (vgl. z. B. PLINKE 2010; 2014; BURKHARDT et al. 2014). Erschwerend
kommt hinzu, dass auch fiir die Anwendung des zweiten Kriteriums keine empirischen
Erkenntnisse iiber die Zusammenhinge von Grundvorstellungen und tatsichlichem
beruflichen Handeln sowie kaum empirisch gestiitzte Daten fiir Zusammenhinge zu
Lehr-Lern-Prozessen vorliegen. Dies hat zur Folge, dass Klassifizierungen als ,addquat®
vor dem gegenwirtigen Forschungsstand nur einen vorldufigen Charakter besitzen kon-
nen. Unabhingig davon liegen jedoch erste empirisch fundierte Kenntnisse dariiber
vor, welche Grundvorstellungen Lernende besitzen.

So erarbeitet die Studie von Berding (2019) anhand einer Stichprobe von 275 Stu-
dierenden und Auszubildenden auf der Grundlage inhaltsanalytischer Auswertungen
induktiv acht Vorstellungen zum Begriff , Ertrag” und zehn Vorstellungen zum Begrift
»~Aufwand, welche in Tabelle 2 dargestellt sind.

Tab. 2: Grundvorstellungen zum Begriff , Aufwand“ (BERDING 2019)

Grundvorstellung Charakterisierung Beispiele aus dem Datenmaterial

Aufwand — Prozessaspekt

Beschaffungs- Aufwand als die Beschaffungvon  ,Der Aufwand bezieht sich hierbei auf die
vorstellung Werten (z. B. Holzplatten) von Kosten fiir den Erwerb der Rohstoffe. Diese
auferhalb des Unternehmens. Kosten werden nun als Materialaufwand
erfasst.
Input- Aufwand als Werte, die in die ,Der Aufwand besteht darin, dass nun der
vorstellung Herstellung eingehen und Wert der Ware in die Produktion iibergeht
notwendig zur Erbringung der und somit die Aufwendungen aktiviert

Unternehmenstatigkeit sind. werden.
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Grundvorstellung Charakterisierung Beispiele aus dem Datenmaterial
Verbrauchs- Aufwand als der Verbrauch von »Der Aufwand liegt hier im Verbrauch der
vorstellung Werten (z.B. Holzplatten) im Materialien. Wenn Material verbraucht
Produktionsprozess. wird, muss dieses nachvollziehbar als Wert
heraus gebucht werden, damit es in der
Bilanz keine Beriicksichtigung mehr findet.
Aufwand = Verbrauch*
Zerstorungs- Aufwand als Zerstérung von ,Der Aufwand besteht in den Materialkos-
vorstellung Werten (z.B. Holzplatten, Benzin) ten der Stoffe, die verarbeitet werden (ihr
im Produktionsprozess. urspriinglicher Zustand wird ,zerstdrt*).
Umwandlungs- Aufwand als Verinderung der »Aufwand besteht darin, dass das Material
vorstellung Form von Werten in der Pro- entnommen und vor allem verwertet wird.
duktion (z.B. Uberfithrung von (Aus den Rohstoffen entstehen Giiter.) Die
Holzplatten in einen Tisch). Entstehung ist der Aufwand.”
,Die Rohstoffe werden in Ware umgewan-
delt”
Liquiditatsabfluss- Aufwand als Abfluss von Zah- ,Da Material in Form von Rohstoffen ent-
vorstellung lungsmitteln (z.B. das Uberwei- nommen werden, verringert sich das Konto
sen von Geld). um den Betrag von 2000,00. Gleichzeitig
stellt es Aufwand fiir das Unternehmen dar,
da diese Rohstoffe beim Erwerb bezahlt
werden mussten.”
Lagerentnahme- Aufwand als die Entnahme von ,Fiir die Produktion wurden bereits Roh-
vorstellung Werten vom Lager. stoffe gekauft (hierfiir muss es bereits einen
Buchungssatz geben). Bei dem vorliegenden
Fall werden nun die Rohstofte aus dem Lager
genommen und in der Produktion weiterver-
arbeitet. (...) Der Aufwand besteht darin,
dass das Lager mit einer Entnahme belastet
wird. Das heifit, dass die Ware bereits auf
dem Lager eingebucht wurde und nun eine
Materialentnahme erfolgt.”
Aufwand - Erfolgsaspekt
Eigenkapital- Aufwand als Reduktion des Ei- »Der Aufwand wirkt sich negativ auf das Er-
minderungs- genkapitals eines Unternehmens.  gebnis der GuV aus und somit auch negativ
vorstellung auf den Gewinn des Unternehmens. Sollte
das Ergebnis der GuV so bleiben, wirkt sich
der Aufwand letztendlich negativ auf das
Eigenkapital des Unternehmens aus.”
Erfolgsminderungs- Aufwand als Minderung des »~Aufwinde und Ertrige werden zum Ge-
vorstellung Unternehmenserfolgs. winn- & Verlustkonto zusammengefiihrt. =
Der Aufwand fiir die Rohstoffe schligt sich
also negativ auf den Gewinn des Unterneh-
mens nieder
Neutralitats- Aufwand als Werte, die im Unter-  ,Es hat keine Auswirkungen auf den Gewinn
vorstellung nehmen nicht verloren gehen und  und Verlust, da das Material in der Firma

sich folglich weder positiv noch
negativ auf den Erfolg auswirken.

bleibt und weder verkauft noch als Schulden
deklariert wird.
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Sieben der insgesamt zehn empirisch festgestellten Vorstellungen beziehen den Begriff
,Aufwand® auf den Leistungserstellungsprozess und drei setzen sich damit auseinan-
der, welche Erfolgswirksamkeit ,Aufwendungen® besitzen. Die Vorstellungen fokus-
sieren unterschiedliche Abschnitte in der betrieblichen Leistungserstellung. So setzt
die Beschaffungsvorstellung an der Beschaffung von Werten fiir die unternehmerische
Leistungserstellung an, also vor dem eigentlichen Produktionsprozess, wihrend die
Umwandlungsvorstellung den Leistungserstellungsprozess in den Blick nimmt, d.h. die
Schritte, bei denen z.B. aus Holz und Schrauben ein Tisch hergestellt wird (fiir weitere
Beispiele aus dem Datenmaterial und Angaben zur Haufigkeit der Vorstellungen sei auf
die Arbeit von BERDING 2019 verwiesen).

Zudem sind die empirisch ermittelten Vorstellungen nicht zwingend deckungsgleich
mit dem Verstindnis von Aufwendungen, wie sie z. B. in der Hochschullehre vertreten
werden. So sieht die Neutralititsvorstellung in ,, Aufwendungen® einen erfolgsneutralen
Vorgang. Diese Sichtweise basiert auf der Uberlegung, dass fiir die Erstellung betriebli-
cher Leistungen zwar Werte (z.B. Holz) in den Produktionsprozess eingefiihrt werden,
aus diesen Werten aber ein Endprodukt entsteht (z. B. ein Tisch) und es somit weder zu
einer Vermehrung noch zu einer Verringerung an Werten im Unternehmen kommt. In
vielen Lehrbiichern fiir das Hochschulstudium wird jedoch die Auffassung vertreten,
wonach Aufwendungen zur Bestimmung des Gesamtergebnisses dienen, d.h. erfolgs-
wirksam sind (vgl. 2.B. BAETGE/KIRSCH/THIELE 2017, S. 3; BUCHHOLZ/GERHARDS
2016, S. 11; WOHE/DORING/BROSEL 2016, S. 634, S. 636).

2.2 Grundvorstellungen und die Planung von Unterricht im Rechnungswesen

Eine fehlende Passung der Vorstellungen von Lernenden mit dem Verstindnis der Wis-
senschaft sollte jedoch nicht dazu fithren, die Vorstellungen der Lernenden als ,fehler-
haft“ zu werten. Vielmehr haben sich die Vorstellungen der Lernenden im alltiglichen
Leben bewihrt (vgl. KATTMANN 2005, S. 167f; KATTMANN et al. 1997, S. 6). ,Es hat
sich gezeigt, dass die alten Vorstellungen auch nach dem Unterricht noch erhalten blei-
ben und sich weiterhin in vielen Situationen des tiglichen Lebens als hilfreich, brauch-
bar und niitzlich erweisen. Statt Alltagskonzepte also unangemessen normativ-wertend
als Fehlvorstellungen zu bezeichnen, ist demnach eine deskriptive und wertneutrale
Beschreibung als alternative, vorwissenschaftliche Alltags- oder ganz neutral als Lerner-
vorstellungen wesentlich angemessener.” (DUIT 1999 zitiert nach KRUGER 2007, S. 82).

Aus der Kenntnis der Vorstellungen der Lernenden sowie der Festlegung wiinschens-
werter Vorstellungen ldsst sich allerdings ein Unterricht konzipieren, der giinstige Be-
dingungen fiir Lernende bereitstellt, um tragfihige Grundvorstellungen zu entwickeln.
Ein Ansatz, der die Vorstellungen der Lernenden zur Planung von Unterricht explizit
einbindet, stellt dabei das Modell der didaktischen Rekonstruktion von KATTMANN et
al. (1997) aus den Naturwissenschaften dar, welches in Abbildung 3 dargestellt ist (vgl.
auch DUIT et al. 2012; GROPENGIESSER 2012; GROPENGIESSER/KATTMANN 20009;
STAVROU/KOMOREK/DUIT 2005).
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Didaktische Strukturierung
(Unterricht, Lernumgebungen, Lernsequenzen und Lernangebote von Lehrenden)

Fachliche Km"“g 4 Schiilerperspektiven
(Erkenntnisse, 4 ’ (Kenntnisse, Fertigkeiten
Methoden, Theorien und A - ’ & ’
Termini der
Lernenden)

Fachwissenschaftler/-innen)

Abb. 3: Beziehungsgefiige im Modell der didaktischen Rekonstruktion (vgl. GROPENGIESSER/
KATTMANN 2009, S. 161; KATTMANN et al. 1997, S. 4)

Nach diesem Modell entwickeln Lehrkrafte Unterricht, in dem sie die durch eine fach-
wissenschaftliche Analyse ermittelten, wiinschenswerten Vorstellungen einerseits und
die Vorstellungen der Lernenden andererseits wechselseitig und gleichberechtigt aufei-
nander beziehen (vgl. KATTMANN et al. 1997, S. 6, S. 10ff.). Die Vorstellungen der Ler-
nenden sind dazu als Voraussetzungen fiir die Gestaltung von Unterricht aufzufassen,
wihrend die fachwissenschaftlichen Sichtweisen die Zielperspektive des Unterrichts
konkretisieren (Vgl. KATTMANN 2007, S. 94, S. 96; KATTMANN et al. 1997, S.13). Die-
ser wechselseitige Bezug ist von zentraler Bedeutung, denn ,,plant eine Lehrperson Un-
terricht zu einem bestimmten Thema, ohne die Vorstellungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zur in Rede stehenden Sache zu kennen, so lauft sie Gefahr, dass die intendier-
ten Lernprozesse weit hinter den Erwartungen zuriickbleiben, auch wenn sie sinnvolle
Lernziele formuliert, geeignete Methoden und Medien und motivationale Aspekte be-
riicksichtigt hat“ (REINFRIED/MATHIS/KATTMANN 2009, S. 406). So lisst sich durch
den Vergleich der Vorstellungen der Lernenden mit den fachwissenschaftlichen Vorstel-
lungen ermitteln, wo Gemeinsamkeiten und Unterschiede bestehen oder welche Sicht-
weisen eher der Alltagswelt der Lernenden bzw. dem Wissenschaftsbetrieb zuzuordnen
sind. Aus diesen Informationen lisst sich ein auf die Voraussetzungen der Lernenden
abgestimmter Unterricht didaktisch strukturieren und konstruieren (vgl. KATTMANN
2007, S. 96f; KATTMANN et al. 1997, S.13). ,Lernen bedeutet dann (...) die Bildung
neuer, fachlich orientierter Vorstellungen, die Strukturierung und Bewertung verfiigba-
rer Vorstellungen und deren angemessene Anwendung“ (KATTMANN et al. 1997, S. 6).
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2.3 Grundvorstellungen von Lehrenden und Unterrichtsplanung

Das Modell der didaktischen Rekonstruktion geht davon aus, dass sich Lehrkrifte bei
der Gestaltung von Unterricht stark an der jeweiligen Fachwissenschatt fiir die Bestim-
mung der Unterrichtsziele orientieren, d.h. die inhaltliche Analyse fiir die Planung
eine wesentliche Rolle einnimmt. Tatsichlich zeigt beispielsweise die Studie von SEEL
(1997, S. 262 ff.) mit Studierenden fiir das Lehramt an Hauptschulen, dass inhaltliche
Fragestellungen den Planungsprozess dominieren. Speziell fiir den Buchfithrungsun-
terricht ermittelt die Studie von SEIFRIED (2009, S.191f.), dass bei Referendar(inn)
en und Lehrkriften die Inhalte und Lernziele die Unterrichtsplanung dominieren und
Methoden und Medien eine untergeordnete Rolle spielen. Die Studie stellt zudem ex-
plizit heraus, dass aus Sicht der Lehrenden die Inhalte, also die fachwissenschaftliche
Systematik im Rechnungswesen, die methodischen Entscheidungen festlegen, und die
fachwissenschaftliche Systematik kaum didaktische Alternativen zulisst (vgl. SETIFRIED
2009, S.193). Auch das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung von STENDER,
BRUCKMANN und NEUMANN (2015, S. 127) geht davon aus, dass Lehrkrifte das wih-
rend ihres Hochschulstudiums erlernte Wissen nach einer Bewertung mit ihren Wert-
haltungen und Uberzeugungen in ihre Unterrichtsplanung einfliefen lassen.

Fiir den Rechnungswesenunterricht bedeutet dies, dass Lehrkrifte ihr fachwissen-
schaftliches Wissen im Rechnungswesen fiir die Unterrichtsplanung nutzen und zwar
unter der Maflgabe der Vorstellungen, die sie in der Vergangenheit von den abstrakten
Begriffen, Symbolen und Konstrukten des Rechnungswesens gebildet haben. Folglich
sind Grundvorstellungen nicht nur ein Erklarungsmodell fiir Schiilerinnen und Schiiler
bzw. Auszubildende (vgl. vOM HOFE 1992, S. 358), sondern sind ebenfalls subjektive
Theorien von Lehrkriften, die einen ,didaktischen Referenzrahmen“ (HELMKE 2005,
S. 52) fiir die Unterrichtsgestaltung bilden und gleichzeitig ihre Lernprozesse wihrend
des Studiums beeinflussen.

2.4 Grundvorstellungen und Lernprozesse im Rechnungswesen

Die mathematikdidaktische Forschung zu Grundvorstellungen geht davon aus, dass
Grundvorstellungen eine notwendige Voraussetzung fiir den kompetenten Umgang mit
abstrakten Begriffen darstellen (vgl. BUCHTER/HENN 2010, S. 30). Tatsichlich zeigt die
Studie von PEKRUN et al. (2006, S. 35£.), dass ca. 50 % der beim Losen von mathemati-
schen Aufgaben auftretenden Fehler auf inaddquate oder fehlende Grundvorstellungen
zuriickzufithren sind. Speziell fiir Grundvorstellungen im Rechnungswesen ermittelt
die Studie von BERDING (2019) mit Auszubildenden und Studierenden, dass die Vor-
stellungen zu den Begriffen ,Ertrag” und , Aufwand® zwischen 15% und 29 % der Un-
terschiede in den Rechnungswesennoten erkliren. Grundvorstellungen beeinflussen
somit wesentlich den Lernerfolg.

Fehlen den Lernenden jedoch addquate Vorstellungen, so konnen diese folglich den
Lernprozess und damit auch die Generierung von Lernerfolgen behindern. So sind
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Lernende durch die fehlende oder inaddquate Verbindung abstrakter Begriffe mit in-
haltlichen Bedeutungen nicht in der Lage, problemhaltigen Anforderungen gerecht zu
werden und miissen sich im Alltag vielmehr an formalen Vorgehensweisen, Regeln oder
Merksitzen fiir ihre Tiétigkeiten orientieren, deren Relevanz sie nicht nachvollziehen
konnen (vgl. vOM HOFE 2003, S. 6). Dies bedeutet, dass die Lernenden auf Grund zu
geringer oder inaddquater Vorstellungen verstirkt Lernstrategien einsetzen, die auf ein
Auswendiglernen von Inhalten, Merksitzen und Regeln abzielen, wihrend hoherwer-
tige Strategien (z.B. metakognitive Strategien, Elaborationsstrategien) seltener zum
Einsatz kommen (vgl. zu den Strategien z.B. PINTRICH 1999). Ein Zusammenhang
zwischen Grundvorstellungen und dem Einsatz von Lernstrategien konnte empirisch
bislang aber nicht belegt werden (vgl. BERDING 2019).

Fehlende oder inaddquate Grundvorstellungen haben jedoch nicht nur einen Ein-
fluss auf den Einsatz von Lernstrategien, sondern auch auf die Motivation Rechnungs-
wesen zu Lernen. So ist es nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation not-
wendig, dass die drei grundlegenden psychologischen Bediirfnisse nach (1) sozialer
Eingebundenheit, d.h. sich mit anderen Menschen verbunden zu fiihlen, (2) Kompe-
tenzerleben, d. h. sich selbst als wirksam und fihig zur Beeinflussung der sozialen Um-
welt wahrzunehmen, und (3) Autonomieerleben, d. h. selbstbestimmt iiber die eigenen
Handlungen entscheiden zu konnen, erfiillt sind, damit sich selbstbestimmte Varianten
der Motivation fiir Lernprozesse entwickeln konnen (vgl. z. B. DECI/RYAN 1993, S. 229;
2012, S. 87f.; RYAN/DECI 2002, S. 7f,, S.19f.). Wihrend Lernende mit vielfiltigen und
addquaten Vorstellungen in der Lage sind, eigenstindig komplexe Problemstellungen
zu bewiltigen, d.h. sich autonom und kompetent erleben kénnen, ist dies bei Lernen-
den mit wenigen oder inaddquaten Vorstellungen nur eingeschrinkt zu erwarten. Dies
bestitigt auch die Studie von BERDING (2019), wenn sie bei Studierenden und Auszu-
bildenden einen Einfluss der Grundvorstellungen auf das Kompetenzerleben mit einer
Varianzaufklirung von ca. 11 % feststellt. Ein Einfluss der Grundvorstellungen auf das
Autonomieerleben konnte jedoch nicht bestitigt werden. Die Ergebnisse der Studie be-
richten zudem einen Einfluss der Grundvorstellungen auf die selbstbestimmten Varian-
ten der Motivation mit einer Varianzaufkldrung zwischen 8,2 % und 11,5 %, wihrend kein
Einfluss auf die fremdbestimmten Motivationsvarianten feststellbar war.

Vor diesem Hintergrund lassen sich erginzend zu den abgeleiteten Forschungs-
fragen die folgenden Hypothesen zu den Grundvorstellungen angehender Wirtschafts-
pidagog(inn)en formulieren:

- (H1) Grundvorstellungen beeinflussen das Kompetenzerleben im Rechnungswe-
sen.

- (H2) Grundvorstellungen beeinflussen das Autonomieerleben im Rechnungswe-
sen.

~ (H3) Grundvorstellungen beeinflussen die selbstbestimmten Varianten der Motiva-
tion fiir das Lernen von Rechnungswesen.

— (H4) Grundvorstellungen beeinflussen den Einsatz von Lernstrategien im Rech-
nungswesen.
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Zusitzlich wire es von groflem Interesse, zu priifen, wie sich die Grundvorstellungen
der Lernenden entwickeln bzw. warum sich diese eventuell unterscheiden. Diese Fra-
gestellung fithrt zwar grundsitzlich tiber die hier vorgestellte Studie hinaus, durch ei-
nen Vergleich von Studierenden aus Deutschland und Osterreich sollen aber explorativ
erste Uberlegungen dafiir angestellt werden. Das methodische Vorgehen zur Priifung
der Hypothesen und Beantwortung der Fragestellungen wird im Folgenden Abschnitt
dargestellt.

3 Methode

Stichprobe: Zur Priifung der Hypothesen und Beantwortung der Forschungsfragen nah-
men insgesamt 40 Osterreichische und 47 deutsche angehende Wirtschaftspéidagog(inn)
en teil. Die Osterreichische Stichprobe weist ein Durchschnittsalter von M =25.78
(SD = 4.154) und die deutsche Stichprobe von M = 2639 (SD = 4.611) Jahren auf. Der
Anteil der Studentinnen betrigt in der deutschen Stichprobe ca. 56,5% und in der 6s-
terreichischen ca. 70,0 %. 32 der 47 deutschen Studierenden verfiigen iiber eine abge-
schlossene Berufsausbildung und 19 deutsche Studierende haben zudem das Berufli-
che Gymnasium Wirtschaft besucht. Die deutschen Studierenden sind iiberwiegend
in einem Zwei-Ficher-Bachelor Wirtschaftswissenschaften mit dem Ziel Lehramt an
berufsbildenden Schulen (n = 35) eingeschrieben, wobei 10 Studierende bereits in den
Master of Education (Wirtschaftspiadagogik) immatrikuliert waren (2 fehlende Werte).
Bei den Osterreichischen Studierenden handelt es sich hingegen vollstindig um Master-
studierende der Wirtschaftspadagogik, die zuvor einen wirtschaftswissenschaftlichen
Bachelor absolviert haben oder eine vergleichbare Qualifikation mitbringen. 28 der 40
osterreichischen Studierenden haben wihrend ihrer schulischen Vorbildung im Bereich
Rechnungswesen maturiert (2 fehlende Werte).

Grundvorstellungen: Zur Erfassung der Grundvorstellungen der angehenden Lehr-
krifte kam das von BERDING (2019; 2018) entwickelte Konzept der Diagnoseaufgaben
im sogenannten Vorwirts- und Riickwirtsformat zum Einsatz. Die Verwendung von
offenen Diagnoseaufgaben lisst sich damit begriinden, dass sie es den Teilnehmenden
erlauben, ihre individuellen Vorstellungen schriftlich darzustellen. Eine Erfassung tiber
standardisierte Verfahren wiirde es hingegen nicht erméglichen, die Individualitit der
Vorstellungen zu beriicksichtigen. Durch die Verwendung sowohl des Vorwirts- als
auch des Riickwirtsformats wird es zudem méglich, beide Ubersetzungsrichtungen des
Modells der Grundvorstellungen in die Daten einzubeziehen. Die Abbildungen 4 und §
veranschaulichen die Aufgaben.

Bei der Diagnoseaufgabe im Vorwirtsformat waren die Studierenden gefordert, eine
Ubersetzung von einem dkonomischen Phianomen in das abstrakte System des Rech-
nungswesens vorzunehmen. Im vorliegenden Fall handelt es sich hierbei um eine Mate-
rialentnahme, die in einen Buchungssatz iiberfithrt werden muss.

Bei der Diagnoseaufgabe im Riickwirtsformat waren die Studierenden hingegen ge-
fordert, einen Buchungssatz zuriick in eine 6konomische Situation zu iibersetzen. Die
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Abb. 4: Vorwirtsformat zur Erfassung der Grundvorstellungen im Rechnungswesen

(vgl. BERDING 2019, S. 163)

Abb. 5: Riickwirtsformat zur Erfassung der Grundvorstellungen im Rechnungswesen

(vgl. BERDING 2019, S. 164)
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Diagnoseaufgaben fokussieren damit genau die Schnittstellen zwischen 6konomischen
Phinomen und Rechnungswesen, also genau den Bereich, wo die Grundvorstellungen
zur Modellierung genutzt werden. Beide Aufgaben waren so gestaltet, dass sie die Stu-
dierenden zum Erkliren ihrer Gedankenginge auffordern. Die Aufgaben wurden bei
den Studierenden mit einem Abstand von ca. vier Wochen eingesetzt und so variiert,
dass die Hilfte zuerst das Vorwarts- und die andere Hilfte zuerst das Riickwértsformat
bearbeitete.

Inhaltsanalyse der Grundvorstellungen: Zur Auswertung der Verschriftlichungen der
Studierenden kam eine Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2016) zum Einsatz auf der
Grundlage des von BERDING (2019) entwickelten Kodierbuchs. Im Rahmen der Ana-
lysen wurden dabei zu den bestehenden zehn Kategorien zwei weitere Kategorien aus
dem Vergleich zwischen Osterreich und Deutschland gebildet. Das Kodierbuch sieht
vor, fir jede Losung der Studierenden und jede Grundvorstellung zu bestimmen, ob
die Grundvorstellung in einer Losung erkennbar war (Wert ,,1“) oder nicht (Wert ,,0“).
Zusitzlich wurde auch der Einsatz von formalen Regeln (z. B. Argumentation iiber die
Kontenart) kodiert. Um die Intercoder-Reliabilitit der Auswertungen mit dem erwei-
terten Kodierbuch zu bestimmen, wurden 32 Lésungen zufillig ausgewihlt und die
Kodierungen vergliechen. Die Ubereinstimmungen in den Kodierungen betrugen zwi-
schen 81,25 % und 100 % in den verschiedenen Kategorien. Gemessen mit Krippendorfts
a betrigt die Giite der Ubereinstimmungen zwischen .63, .64, .66, .68 in den niedrigsten
Fillen und 1.00 in den hochsten Fillen.

Motivation: Zur Erfassung der Motivation kam der von PRENZEL et al. (1996) auf
der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie der Motivation entwickelte Fragebogen
zum Einsatz, wobei einleitend zum Fragebogen explizit auf das Rechnungswesen hinge-
wiesen wurde. Die Studierenden bringen fiir jedes Item eine Haufigkeit zum Ausdruck
von o = nie bis § = sehr hiufig (Beispiel: »Beim Lernen von Rechnungswesen war ich
mit meinen Gedanken woanders*). Die Skalen erzielten in der vorliegenden Studie eine
Reliabilitit mit Cronbachs a zwischen .668 (Introjizierte Regulation) bis .9o1 (soziale
Eingebundenheit).

Lernstrategien: Die Lernstrategien der Studierenden wurden mit dem Instrument
,Lernstrategien im Studium® (LIST) von wiLD und SCHIEFELE (1994) erfasst (Bei-
spiel: ,Ich prige mir den Lernstoff von Texten durch wiederholen ein.“). Dabei wies die
Einleitung explizit auf das Lernen von Rechnungswesen hin. Die Teilnehmer(innen)
bringen auf einer Skala von 1 = sehr selten bis 5 = sehr oft die Haufigkeit einer bestimm-
ten Strategienutzung zum Ausdruck. Die Reliabilitit der Skalen variiert mit Cronbachs
a zwischen 734 (Literatur) und .882 (Aufmerksamkeit). Der folgende Abschnitt stellt
die Ergebnisse dar.
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4 Ergebnisse
4.1 Grundvorstellungen angehender Wirtschaftspéidagog(inn) en von ,Aufwendungen®

Bei der inhaltsanalytischen Auswertung der Losungen der Studierenden wurde im
Kontrast zwischen den deutschen und &sterreichischen angehenden Lehrkriften er-
sichtlich, dass die zehn von BERDING (2019) ermittelten Grundvorstellungen fiir die
osterreichische Stichprobe nicht ausreichen. Es wurden daher zwei neue Grundvorstel-
lungen in das Kodierbuch aufgenommen, die Materialentnahme- und die Lagerbewer-
tungsvorstellung.

Die Materialentnahmevorstellung versteht Aufwand als eine Entnahme von Materi-
alien. Sie stellt damit eine Abwandlung der Lagerentnahmevorstellung aus der Studie
von BERDING (2019) dar. Im Gegensatz zur Lagerentnahmevorstellung kommt es hier
nicht darauf an, die Materialentnahme mit dem Ort Lager in Verbindung zu bringen.
Folgende Aussage illustriert diese Vorstellung: ,Wenn man Material entnimmt, ist das
eine Aufwendung (Soll), da man sie fiir etwas braucht. [ ...] Also es wird Material ent-
nommen, was meinen Bestand verkleinert (1) Materialvorrat — der deshalb im Haben
ist.

Eine weitere Vorstellung ist die Lagerbewertungsvorstellung. Sie versteht Aufwand
als einen bewerteten Lagerabbau zum Geschiftsjahresende. Bei dieser Vorstellung
nehmen Bewertungsfragen eine wesentliche Rolle ein ebenso wie der Vergleich von
Anfangs- und Endbestinden. Folgendes Beispiel aus den Losungen der Studierenden
veranschaulicht dies: ,Der Aufwand besteht darin, dass mehr Fertigungsmaterial/Roh-
stoffe verwendet wurden als eingekauft, z. B. am Ende des Jahres schaut man sich den
Rohstoft-Einsatz an, ermittelt den EB und vergleicht den mit dem AB. In diesem Fall ist
der EB > AB und es handelt sich um einen Lagerabbau.”

Abbildung 6 gibt einen Uberblick, wie hiufig die einzelnen Vorstellungen bei den
Studierenden, dargestellt am relativen Anteil fiir Osterreich und Deutschland, feststell-
bar sind. Auch die formalen Strategien wurden zur vollstindigen Aufbereitung der Auf-
gabenlosungen erfasst.

Wie Abbildung 6 zeigt, sind die haufigsten prozessbezogenen Vorstellungen die
Input-, Umwandlungs-, Lagerentnahmevorstellung und im Bereich der erfolgsbezoge-
nen Vorstellungen die Erfolgsminderungsvorstellung. Dies bedeutet, dass die angehen-
den Wirtschaftspidagog(inn)en sich Aufwand hiufig als eine wichtige Voraussetzung
fur die betriebliche Leistungserstellung und als Werte ansehen, die in die betriebliche
Leistungserstellung einflieBen (Inputvorstellung). Dabei werden Werte vom Lager ge-
nommen (Lagerentnahmevorstellung) und die eingebrachten Werte durch die betrieb-
lichen Leistungsprozesse in eine andere Form iiberfithrt (Umwandlungsvorstellung).
Die angehenden Lehrkrifte stellen sich im Rahmen dieser Prozesse Aufwand als etwas
vor, das den Erfolg eines Unternehmens mindert (Erfolgsminderungsvorstellung),
ohne dies explizit mit dem Eigenkapital des Unternehmens in Verbindung zu bringen
(Eigenkapitalminderungsvorstellung). Auffallend ist in diesem Zusammenhang auch
der relativ hohe Anteil der Neutralititsvorstellung, d. h. mehr als 25 % der angehenden
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Beschaffungsvorstellung s 0.26

Inputvorstellung oS — 0,96
Verbrauchsvorstellung dﬁ&“
Zerstorungsvorstellung d > 10’ 15
Umwandlungsvorstellung  pm 00 0.79

Liquidititsabflussvorstellung s 01%518

Lagerentnahmevorstellung > 0,62
Eigenkapitalminderungsvorstellung g g 034
Erfolgsminderungsvorstellung st 0 55

f 2
Neutralitdtsvorstellung 34
Materialentnahmevorstellung H 0.53

Lagerbewertungsvorstellung gy ¢ 04

Klassifizierung der Kontenart S S o

Klassifizierung der Kontenseiten, die steigen oder P’7
sinken 0,74

Gegenkonto bzw. die Ausgeglichenheit der Konten s %221

Abschluss iiber GuV & 0.38

Aufwendungen als Gegenpol zu Ertragen ﬂ 021
0 o1 02 03 04 05 06 07 08 09 1

Osterreich ™ Deutschland

Abb. 6: Relative Hiufigkeit der Vorstellungen in %

Wirtschaftspidagog(inn)en sehen in Aufwendungen einen erfolgsneutralen Vorgang,
da die Werte im Unternehmen durch die betriebliche Leistungserstellung weder zu-
noch abnehmen. Im Durchschnitt zeigen die 6sterreichischen Studierenden M = 4.43
(SD =1.338) und die deutschen Studierenden M = 4.81 (SD = 1.279) Grundvorstellun-
gen in ihren Losungen.

Bei den eingesetzten formalen Rechnungswesenstrategien zur Lésung der Diagno-
seaufgaben dominieren jeweils Argumentationen tber die Art der jeweiligen Konten
(Aktivkonto, Erfolgskonto usw.) sowie die Argumentation iiber die steigende oder sin-
kende Kontenseite. Im Durchschnitt setzen die dsterreichischen M = 1.70 (SD = .992)
und die deutschen Studierenden M = 2.17 (SD = 1.434) formale Strategien zur Bewilti-
gung der Diagnoseaufgaben ein. Die Korrelationen zwischen den erhobenen Konstruk-
ten verdeutlicht Tabelle 3.
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Wie Tabelle 3 zeigt, gibt es nur wenige Korrelationen zwischen den Konstrukten. Dies
deutet darauf hin, dass die erfassten Vorstellungen und Strategien fiir die Studierenden
separate Konstrukte darstellen. Zudem zeigen sich in den Korrelationen auch plausib-
le Zusammenhinge. So treten beispielsweise die Zerstorungsvorstellungen tendenziell
mit der Erfolgsminderungsminderungsvorstellung auf, wihrend Erfolgsminderungs-
und Neutralititsvorstellung durch eine negative Korrelation gepragt sind, d.h. sich ge-
genseitig eher ausschliefSen.

Um Unterschiede zwischen Osterreich und Deutschland herausarbeiten zu kénnen,
werden multivariate Varianzanalyse mit den Hauptfaktoren ,Land“ und , Geschlecht”
sowie mit dem ,, Aufgabenformat® als within-subject Factor berechnet. Die Ergebnisse
zeigt Tabelle 4.

Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten Einfluss des Hauptfaktors ,Land” auf die
Beschaffungs-, Input- und Lagerbewertungsvorstellungen auf sowie auf die Anzahl der
ermittelten Grundvorstellungen je Studierenden. Dieser Haupteftekt erklart dabei ge-
messen mit 1* zwischen 4 % und 7% der Varianz. Dariiber hinaus zeigt sich auch sig-
nifikanter Einfluss des Haupteffekts , Aufgabenformat bei der Beschaffungs-, Input-,
Lagerentnahme-, Erfolgsminderungs-, Neutralitits-, Materialentnahme- sowie La-
gerbewertungsvorstellung, der zwischen 5% und 13 % der Varianz erklart. SchliefSlich
lasst sich noch ein Interaktionseffekt aus Land und Aufgabenformat fiir die Lagerbe-
wertungsvorstellung ermitteln, der ca. 6% der Unterschiede erkliren kann. Einfliis-
se des Geschlechts, der Interaktion aus Geschlecht und Standort, der Interaktion aus
Geschlechts und Aufgabe sowie aus der Interaktion aller Faktoren lassen sich nicht
feststellen. Nach COHEN (1988, S. 283f.) sind die ermittelten Effekte ab einem n* von
mindestens .oo1 als schwach, ab .06 als mittel und ab .14 als starker Effekt zu klassifizie-
ren. Folglich nehmen das Land und das Aufgabenformat einen schwachen bis mittleren
Einfluss auf die Identifikation der Grundvorstellungen ein.

Inhaltlich bedeuten diese Effekte bei Interpretation der geschitzten Randmittel, dass
die Beschaffungs- sowie Lagerbewertungsvorstellung hiufiger bei den 6sterreichischen
und die Inputvorstellung haufiger bei den deutschen Studierenden auftreten. Dabei ver-
fugen die deutschen Studierenden im Vergleich zu den 6sterreichischen Studierenden
tiber eine groflere Anzahl an Grundvorstellungen.

Hinsichtlich des methodischen Einflusses durch das Aufgabenformat lisst sich
testhalten, dass die Beschaffungs-, Input-, Lagerentnahme-, und die Lagerbewertungs-
vorstellung hiufiger im Riickwirts- als im Vorwirtsformat in Erscheinung treten. Im
Gegensatz dazu treten die Erfolgsminderungs-, Neutralitits- und Materialentnahme-
vorstellung haufiger im Vorwirts- als im Riickwirtsformat auf. Dies bedeutet, dass sich
Vorstellungen mit einer Betonung der Prozesse eher im Riickwirtsformat und Vorstel-
lungen mit einem Fokus auf die Erfolgswirksamkeit eher im Vorwirtsformat feststellen
lassen.
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4.2 Einfluss der Grundvorstellungen angehender Wirtschaftspidagog(inn)en
auf Motivation und Lernstrategien

Den Einfluss der Grundvorstellungen auf die Lernprozesse der Studierenden be-
schreibt Tabelle 5 mit Hilfe multipler hierarchischer Regressionsanalysen. Dabei gehen
das Geschlecht, das Alter, das Land, ggf. die drei psychologischen Grundbediirfnisse
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation sowie die formalen Rechnungswesen-
strategien vor den Grundvorstellungen in die Analyse ein. Dies hat den Vorteil, dass
der Beitrag der Grundvorstellungen iiber die erklirte Varianz der anderen Konstrukte
hinaus herausgearbeitet werden kann. Da es sich um zwolf Vorstellungen handelt, wird
zudem das korrigierte R* berichtet, um die erklirte Varianz um die hohe Anzahl an Vari-
ablen zu korrigieren (vgl. dazu z. B. BUHNER/ZIEGLER 2009, S. 6581.).

Tab. s: Aufgeklirte Varianz durch verschiedene Pradikatoren fiir die Motivation (N = 87)

Pridikatoren - Anderung R* bzw. R * in %-Punkten

Abhingige Variable GE AL LA BED FRS GV

R> 2% 4% 1% - 8% 23%*
Autonomieerleben

R 1% 3% 0% - 3% 12%

R 1% 2% 0% - 6% 19%
Kompetenzerleben

sz -1% 1% -1% - 0% 7%

R 0% 3% 0% - 10 % 26 %*
Soziale Eingebundenheit

R -1% 2% -1% - 4% 16 %
Am R 1% 3% 0% 159%™ 6% 7%

otivation

R 0% 2% -1% 12 % 0% -7 %

R 0% 1% 2% 14 %** 3% 10 %
Externale Regulation

R -1% 0% 0% 1% -3% -5%

R 1% 0% 0% 18 %™ 2% 18 %
Introjizierte Regulation

Rk1 0% -1% -1% 15% -3% 6%

R 0% 4%" 14%*  26%** 1% 15%*
Identifizierte Regulation

R 1% 3% 13% 25% 3% 8%

R 2% 0% 0% 37 % 6% 3%
Intrinsische Regulation

R’ 0% -1% -1% 36 % 2% 9%

R 4%" 0% 0% 40 %™ 1% 3%
Interessierte Regulation

R 3% -1% -1% 39 % -3% -9%

Hinweise: GE = Geschlecht, AL = Alter, LA = Land (Osterreich oder Deutschland),
BED = Psychologische Bediirfnisse nach der Selbstbestimmungstheorie,

FRS = Formale Rechnungswesenstrategien, GV = Grundvorstellungen.

R’ = korrigiertes R*.

Die Tolerance ist stets grofler .10 und der Variance Inflation Factor ist stets kleiner 10.
**p<.1*p<.05*p<.10
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Die Berechnungen belegen zunichst einen deutlichen Einfluss der drei Grundbe-
diirfnisse nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit
auf die verschiedenen Motivationsvarianten mit einer aufgeklirten Varianz zwischen
R* = 11% und R* = 40 %. Dies ist konform mit der Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation (vgl. z.B. DECI/RYAN 1993, S. 229; 2012, S. 87f; RYAN/DECI 2002, S. 7£, S. 19f.).

Zudem zeigen die Analysen einen signifikanten Einfluss der Grundvorstellungen auf
das Autonomieerleben und die soziale Eingebundenheit. Hier erkliren die Grundvor-
stellungen nach Kontrolle des Einflusses von Alter, Geschlecht und Land zwischen 23 %
und 26 % der Varianz bzw. nach Korrektur um die Anzahl der Variablen zwischen 12 %
und 16 % der Varianz. Einen signifikanten Einfluss auf das Kompetenzerleben konnte
trotz einer aufgeklirten Varianz zwischen 7 % und 19 % nicht festgestellt werden, da der
dazugehorige p-Wert bei ca. 17,1 % liegt.

Einen signifikanten Einfluss der Grundvorstellungen auf die Motivation lisst sich
nach Kontrolle von Geschlecht, Alter, Land, psychologischen Grundbediirfnissen und
eingesetzten formalen Rechnungswesenstrategien nur fiir die identifizierte Regulation
teststellen. Hier betrdgt der durch die Grundvorstellungen zusitzlich geleistete Beitrag
zur Varianzaufklirung zwischen 8 % und 15 %. Um den Einfluss der Grundvorstellungen
auf die Motivation genauer dazustellen, zeigt Tabelle 6 ausgewahlte Regressionsgewich-
te.

Die Analyse deutet dabei darauf hin, dass die Entwicklung der Lagerentnahme- und
der Lagerbewertungsvorstellung mit einem gréferen, die Entwicklung einer Input-
vorstellung hingegen mit einem reduzierten Autonomieerleben bei den Studierenden
einhergeht. Studierende, die sich unter Aufwendungen die Entnahme von Werten vom
Lager vorstellen und Aufwand als bewerteten Lagerabgang interpretieren weisen ein
grofleres Autonomieerleben auf als Studierende, die diese Vorstellung nicht entwickelt
haben. Studierende hingegen, die sich unter Aufwand Werte vorstellen, die in die Leis-
tungserstellung eines Unternehmens eingehen und diese als notwendig fiir die Leis-
tungserstellung betrachten, zeigen ein geringeres Autonomieerleben als Studierende
ohne diese Vorstellung. Die Regressionsanalyse deutet zudem an, dass sich Studierende
weniger sozial eingebunden fiihlen, wenn sie sich unter Aufwendungen einen Abfluss
an Zahlungsmitteln vorstellen (Liquidititsabflussvorstellung).

Die Entwicklung der Beschaffungsvorstellung sowie der Materialentnahmevorstel-
lung ist hingegen mit einer gesteigerten identifizierten Motivation verbunden, d.h. mit
einer selbstbestimmten Motivationsvariante, in der eine Person Rechnungswesen lernt,
weil sie Rechnungswesen als wichtig fir das Erreichen eigener Ziele und zukiinftige
berufliche Titigkeiten ansieht. Gleichzeitig geht die Neutralititsvorstellung mit einer
verringerten identifizierten Motivation einher. Studierende, die sich unter Aufwendun-
gen einen erfolgsneutralen Vorgang vorstellen, besitzen eine verringerte identifizierte
Motivation.

Tabelle 7 analysiert der Einfluss der Anzahl formaler Rechnungswesenstrategien
und der Anzahl der Grundvorstellungen auf motivationsrelevante Variablen.



388 FLORIAN BERDING / ELISABETH RIEBENBAUER / PETER SLEPCEVIC-ZACH

Tab. 6: Regressionskoeflizienten fiir verschiedene Pradikatoren fiir das Autonomieerleben, die

soziale Eingebundenheit und die identifizierte Regulation (N = 87)

Abhingige Variablen
Soziale Identifizierte
Autonomieerleben Eingebundenheit Regulation
Pradikatoren b B b B b B
Geschlecht -214 -115 102 .045 .027 .011
Alter -.065* -308* -.052" -.208" -.062* -227%
Land -282 -.156 -.235 -.108 -.857%* -372%
Soziale Eingebundenheit - - - - .015 .014
Autonomieunterstiitzung - - - - 218 170
Kompetenzerleben - - - - 388* 343"
Klassifizierung der Kontenart -.614* -327% -.667* -294% .063 .026
Klassiﬁzierung der Kontenseite .065 .032 325 132 .095 .036
Gegenkonto/Ausgeglichenheit 045§ .020 -.110 -.041 -.130 -.046
Abschluss iiber GuV 206 .096 -.069 -.027 .400 145
Ertrag als Gegenpol 379 152 -228 -.074 -.091 -.029
Beschaffungsvorstellung -.049 -.027 046 .021 543" 232
Inputvorstellung -.462" -196" -.387 -135 -.097 -.032
Verbrauchsvorstellung 265 142 397 176 -.025 -.010
Zerstérungsvorstellung -.257 -.096 -.527 -162 -.026 -.008
Umwandlungsvorstellung 186 .092 373 154 250 .097
Liquidititsabflussvorstellung -270 -.10§ -.621" -204" 566 172
Lagerentnahmevorstellung 406" 222F 598 270 .010 .004
Eigenkapitalminderungsvorstellung -167 -.034 7751 127 -292 -.047
Erfolgsminderungsvorstellung -.029 -.016 184 .08s 138 .060
Neutralititsvorstellung -.230 -.119 122 052 -.564% -229%
Materialentnahmevorstellung 259 143 228 104 390" 168"
Lagerbewertungsvorstellung .560% 232% 496 168 -.050 -.016

Hinweise: **p < .01, *p < .05, " p < .10;
Land: o = Deutschland, 1 = Osterreich; Geschlecht: o = mannlich, 1 = weiblich.
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Tab. 7: Aufgeklirte Varianz durch verschiedene Pridikatoren (insbesondere Anzahl an Grundvor-

stellungen) fiir die Motivation (N = 87)

Pridikatoren — Anderung R* bzw. R’ in %-Punkten

Abhingige Variable GE AL LA BED A-FRS A-GV
) 1§ 2% 4%"* 1% - 1% 4%"*
Autonomieerleben
R/ 1% 3% 0% - 0% 3%
R 1% 2% 0% - 0% 6%"
Kompetenzerleben
R; -1% 1% -1% - -1% 5%
R 0% 3% 0% - 0% 5%*
Soziale Eingebundenheit
Rk2 -1% 2% -1% - -1% 4%
R 1% 3% 0% 15 %** 2% 1%
Amotivation
R; 0% 2% -1% 12% 1% -1%
R 0% 1% 2% 14 %** 1% 1%
Externale Regulation
R; -1% 0% 0% 1% 0% 0%
R* 1% 0% 0% 18 %** 0% 1%
Introjizierte Regulation
R? 0% -1% -1% 15% 1% 0%
R 0% 4%* 14 9%** 26 % 0% 1%
Identifizierte Regulation
R 1% 3% 13% 25% 0% 0%
o ] R 2% 0% 0% 37 9%** 3%" 0%
Intrinsische Regulation
R 0% -1% -1% 36 % 2% -1%
R* 4%* 0% 0% 40 %** 0% 0%
Interessierte Regulation
R 3% -1% -1% 39% -1% -1%

Hinweise: GE = Geschlecht, AL = Alter, LA = Land (Osterreich oder Deutschland),
BED = Psychologische Bediirfnisse nach der Selbstbestimmungstheorie,
A-FRS = Anzahl formaler Rechnungswesenstrategien, A-GV = Anzahl an Grundvorstellungen.

R’ = korrigiertes R”.

Die Tolerance ist stets grofler .10 und der Variance Inflation Factor ist stets kleiner 10.
**p<.o*p<.05*p<.10

Zunichst wird erneut der deutliche Einfluss der drei psychologischen Grundbediirfnis-
se auf die verschiedenen Motivationsvarianten deutlich. Dabei lassen sich im Rahmen
der multiplen hierarchischen Regressionsanalyse keine signifikanten Anderungen im R*
durch die Anzahl an Grundvorstellungen auf die verschiedenen Motivationsvarianten
feststellen. Allerdings ermittelten die Analysen eine (marginal) signifikante Steigerung
in der aufgeklirten Varianz beim Autonomie- und Kompetenzerleben sowie der sozia-
len Eingebundenheit. Hier erklart die Anzahl der Grundvorstellungen tiber die Einfliis-
se von Geschlecht, Alter, Land sowie der Anzahl der formalen Rechnungswesenstra-
tegien zwischen 3 %- und 6 %-Punkten in der Varianz. Um den konkreten Einfluss der
Grundvorstellungen genauer analysieren zu konnen, stellt Tabelle 8 die dazugehdrigen
Regressionsgewichte dar.
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Tab. 8: Regressionskoeflizienten fiir die Anzahl der Grundvorstellungen auf die drei psychologi-
schen Grundbediirfnisse (N = 87)

Abhingige Variablen
Soziale

Kompetenzerleben Autonomieerleben  Eingebundenheit
Pridikatoren b B b B b B
Geschlecht -.151 -.072 -.264 -142 .000 .000
Alter -.044 -a87* -.049* -233% -.054" -.216°
Land 072 .036 -.143 -.080 -.089 -.041
Anzahl formale Strategien -.008 -.010 .029 .040 -.039 -.045§
Anzahl Grundvorstellungen 199* 258* 144% 21t 204% 246

Hinweise: ** p < .01, *p < .05, " p < .10;
Land: o = Deutschland, 1 = Osterreich; Geschlecht: o = minnlich, 1 = weiblich.

Die Ergebnisse zeigen fiir alle drei psychologischen Grundbediirfnisse, dass eine ho-
here Anzahl an Grundvorstellungen mit einem gesteigerten Kompetenz- und Autono-
mieerleben und einem stirkeren Gefiihl der sozialen Eingebundenheit einhergeht. Die
Anzahl der ermittelten formalen Rechnungswesenstrategien trigt hingegen nicht zur
Erklirung der Variation in den drei psychologischen Grundbediirfnissen bei.

Bei den Lernstrategien konnte insgesamt kein Einfluss der Grundvorstellungen er-
mittelt werden. Aus diesem Grund wird auf eine weitere Darstellung der Daten zu den
Lernstrategien verzichtet und die ermittelten Resultate im folgenden Abschnitt disku-
tiert.

s Diskussion der Ergebnisse

Unterschiede in den Grundvorstellungen zwischen Osterreich und Deutschland: Die Studie
von SEIFRIED (2009, S.191ff.) belegt, dass Lehrende sich vor allem an den Lernzie-
len und Inhalten bei der Planung von Buchfithrungsunterricht orientierten. Vor diesem
Hintergrund analysiert der vorliegende Beitrag die Grundvorstellungen angehender
Wirtschaftspidagog(inn)en zum Begriff Aufwand. Dabei zeigt sich zunichst, dass durch
den Kontrast zwischen 6sterreichischen und deutschen Studierenden eine Erweiterung
der Kategorien von BERDING (2019; 2018) um die Materialentnahme- und Lagerbewer-
tungsvorstellung vorgenommen werden musste, um die Vorstellung der angehenden
Lehrkrifte vollstindig beschreiben zu kénnen.

Die Resultate der Varianzanalysen zeigen dabei, dass sich 6sterreichische und deut-
sche Studierende nur in wenigen Aspekten unterscheiden. So assoziieren Gsterreichi-
sche Studierende mit Aufwendungen haufiger die Beschaffung von Werten und sehen
in Aufwendungen eher eine Bewertung von Lagerbewegungen zum Jahresende als
deutsche Studierende. Im Gegensatz dazu sehen deutsche Studierende in Aufwendun-
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gen hiufiger Werte, die als notwendige Voraussetzungen in die betriebliche Leistungs-
erstellung einflieffen.

Eine Erklirung fiir diesen Befund kann darin bestehen, dass in deutschen Lehrpli-
nen, Schulbiichern und in der Hochschullehre die Bilanzmethode weitgehend domi-
niert (vgl. SEIFRIED 2004, S.29) und Bewertungsfragen hiufig auler Acht gelassen
werden (vgl. dazu z. B. REINISCH 1996, S. 68; WELLER/FISCHER 1998, S. 46). In Oster-
reich hingegen liegt der Fokus neben der Buchhaltung und der Kostenrechnung stirker
auf dem Bereich der Bilanzierung, bei der insbesondere Bewertungsfragen geklirt wer-
den. Zudem haben im Vergleich zu 32 deutschen Studierenden nur zwei sterreichische
Studierende vor ihrem Studium eine duale Berufsausbildung absolviert, was die Un-
terschiede bei den Vorstellungen zum Aufwand als Voraussetzung fiir die betriebliche
Leistungserstellung erkliren konnte.

Grundvorstellungen und Lernprozesse: Beziiglich der Lernprozesse zeigen die ermittel-
ten Ergebnisse, dass Studierende mit mehr Grundvorstellungen sich stirker kompetent
und autonom sowie sozial eingebunden erleben als Studierende mit wenigen Grund-
vorstellungen. Mit Werten fiir das (korrigierte) R* zwischen 3 % und 6 % handelt es sich
um einen schwachen bis mittleren Effekt (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009, S. 667). Dieses
Ergebnis stimmt mit den theoretischen Erwartungen aus dem Modell der Grundvor-
stellungen iiberein (vgl. z. B. vOM HOFE 2003, S. 6£.) und zeigt, dass Lernende mit ei-
nem umfangreicheren Netz an Vorstellungen flexibler und eigenstindiger konomische
Problemstellungen bearbeiten konnen als Lernende mit wenigen Grundvorstellungen.

In der Detailbetrachtung (Tabelle 6) erweisen sich zudem die Vorstellungen als mo-
tivational vorteilhaft fiir das Autonomieerleben, die soziale Eingebundenheit und die
identifizierte Regulation, die mit den zu Grunde liegenden Titigkeiten in den Diagnose-
aufgaben tibereinstimmen. So wird in der Diagnoseaufgabe im Vorwirtsformat eine Mate-
rialentnahme simuliert, die auch zum Buchungssatz des Riickwiértsformats passt. Passend
dazu tragen die Lagerentnahme-, die Materialentnahme und die Lagerbewertungsvorstel-
lung zu einer Verbesserung der motivationalen Faktoren bei. Diese Befundlage lasst den
Schluss zu, dass Lernende mit den zu einer 6konomischen Situation passenden Grund-
vorstellungen sich eher in der Lage fiihlen, die jeweilige Situation zu bewiltigen. Ahnliche
Ergebnisse ermittelt auch die Studie von BERDING (2019) mit Auszubildenden und Stu-
dierenden. Die Effekte der Vorstellungen nach Kontrolle von Geschlecht, Alter, Land und
weiteren Variablen variiert dabei mit einem (korrigierten) R* zwischen 8 % und 26 % und
ist damit als schwach bis stark zu klassifizieren (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009, S. 667).
Diese Befunde sprechen fiir die Validitit des Modells der Grundvorstellungen.

Wihrend die negative Auswirkung der Neutralititsvorstellung auf die identifizierte
Regulation damit erklirbar ist, dass eine Interpretation von Aufwendungen als erfolgs-
neutral, nicht mit dem Verstindnis von Aufwendungen im Studium tbereinstimmt
(vgl. dazu z.B. BAETGE/KIRSCH/THIELE 2017, S. 3; BUCHHOLZ/GERHARDS 2016,
S. 11; WOHE/DORING/BROSEL 2016, S. 634, S. 636), ist der negative Einfluss der Input-
vorstellung unerwartet und bedarf tiefergehender Analysen, z. B. mittels Interviews.

Wie in der Studie von BERDING (2019) konnten auch fiir die angehenden
Wirtschaftspidagog(inn)en keine Zusammenhinge zwischen Grundvorstellungen und
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Lernstrategien ermittelt werden. Dies widerspricht der Hypothese (H4), die einen Zu-
sammenhang zwischen Wiederholungsstrategien und Elaborationsstrategien erwarten
lief8. Ein méglicher Grund fiir dieses Resultat kann in der Erhebung mit dem LIST lie-
gen, sodass die Hypothese mit anderen Erhebungsverfahren fiir Lernstrategien gepriift
werden sollte (vgl. dazu BERDING 2019).

Grundvorstellungen und Rechnungswesendidaktik: In der didaktischen Literatur zum
Rechnungswesen wird seit lingerem vehement iiber die Vor- und Nachteile verschie-
dener didaktischer Ansitze, vor allem zwischen der Bilanzmethode und dem wirt-
schaftsinstrumentellen Rechnungswesenunterricht, diskutiert (vgl. z. B. PLINKE 2010;
BURKHARDT et al. 2014; ERNST 2014 ). Dabei werfen sich die Vertreter(innen) beider
Ansitze die Begiinstigung ,,inaddquater” Vorstellungen vor. Speziell fiir den Aufwands-
begriff liegt der Bilanzmethode beispielsweise die Auffassung zu Grunde, dass es sich
dabei um Werteverzehre bzw. Wertabfliisse handele (vgl. z. B. PLINKE 2014, S. 308). Im
wirtschaftsinstrumentellen Ansatz wird hingegen auf Grund der dort verwendeten Bu-
chungsregel eher die Auffassung vertreten, dass Aufwendungen Wertzufliisse darstellen
(vgl.z.B. TRAMM 2005, S. 106). Ebenso lisst der Ansatz auch eine Betrachtung von Auf-
wendungen als Umwandlung von Werten zu (vgl. z. B. BURKHARDT et al. 2014, S. 234).
In den vorliegenden Daten lassen sich darin tibereinstimmen Vorstellungen identifizie-
ren, die Aufwendungen als Werteverzehre (Verbrauchs- und Zerstrungsvorstellung),
aber auch als Umwandlung von Werten betrachten (Umwandlungsvorstellung). Eine
Vorstellung, die in Aufwendungen Wertezufliisse sieht, konnte jedoch nicht ermittelt
werden. In der Konsequenz lassen sich anschlussfihige Vorstellungen an beide didakti-
schen Ansitze feststellen. In wie weit jedoch bestimmte Vorstellungen kompatibel mit
der juristischen Auffassung bzw. der Auffassung in der Hochschullehre an Universititen
sind, bedarf weiterer Klarung.

Insgesamt fillt bei den ermitteln Vorstellungen auf, dass diese haufig eine Perspekti-
ve auf die Herstellungsprozesse eines Industrieunternehmens einnehmen, die eher mit
der Logik der Kosten- und Leistungsrechnung vereinbar zu sein scheint. Dies wird z. B.
in der Beschaffungs-, Lagerentnahme-, Verbrauchs-, Umwandlungs-, und Neutralitits-
vorstellung deutlich. Vorstellungen, die explizit wichtige Begriffe und Logiken des Han-
delsgesetzbuchs (bzw. des osterreichischen Unternehmensgesetzbuchs) thematisieren,
wie z.B. die Eigenkapitalminderungs- oder Verbrauchsvorstellung, treten deutlich sel-
tener auf. Diese Befundlage deutet darauf hin, dass die Betrachtung wirtschaftlicher
Titigkeiten aus Sicht der Kosten- und Leistungsrechnung kaufménnischen Lernenden
moglicherweise leichter fillt als die Perspektive des externen Rechnungswesens. Ein
moglicher Grund hierfir kann darin bestehen, dass die Kosten- und Leistungsrechnung
eine moglichst exakte Erfassung der wirtschaftlichen Titigkeit eines Betriebs abbilden
mochte, um betriebswirtschaftliche Entscheidungen abzusichern, wihrend das externe
Rechnungswesen eher mit dem Prinzip des Glaubigerschutzes eine vorsichtige Dar-
stellung der wirtschaftlichen Lage einnimmt und mit unternehmensexternen Personen
eine andere Zielgruppe anspricht.

Vor diesem Hintergrund lassen die ermittelten Grundvorstellungen eine Passung
am ehesten mit der Kosten- und Leistungsrechnung erwarten, wie sie z. B. auch dem
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wirtschaftsinstrumentellen Ansatz zu Grunde liegt (vgl. dazu z. B. TRAMM 2005, S. 105).
Fiir die Entwicklung einer auf die Vorstellungen der Lernenden abgestimmten Didaktik
ergibt sich daraus moglicherweise die Konsequenz, die Einfithrung in das Rechnungs-
wesen nicht mit der Buchfithrung oder dem externen Rechnungswesen zu beginnen,
sondern mit der Kosten- und Leistungsrechnung. Auf der Grundlage der so im Unter-
richt gewonnen Vorstellungen konnten dann die Buchfithrung und das externe Rech-
nungswesen eingefiihrt und auch die Unterschiede zur Kosten- und Leistungsrechnung
dargestellt werden, die sich aus dem Grundgedanken des Handelsgesetzbuches erge-
ben. So kénnten Lernende nicht nur Vorstellungen erwerben, die zum internen Rech-
nungswesen passungsfihig sind, sondern diese als Ausgangsbasis fir die Entwicklung
von Vorstellungen genutzt werden, die auch anschlussfihig an die Reglungen des HGB
sind.

Grundvorstellungen und Unterrichtsplanung bzw. -gestaltung: Die Studie von FIND-
EISEN (2017, S. 238, S. 275 f.) kommt zu dem Ergebnis, dass angehende Lehrkrifte nur in
geringem Maf3e angemessene Reprisentationen fiir die Symbole und Zusammenhinge
des Rechnungswesens in ihre Erklirungen einbringen. Darin {ibereinstimmend ermit-
telt die Studie von TURLING (2014, S.184f.), dass Wirtschaftspidagog(inn)en unab-
hingig von ihrem Ausbildungsstand bevorzugt eine Einschrinkung der Losungsmog-
lichkeiten, das Einbringen von Leitfragen und die Evaluation der Lésungen vornehmen,
wihrend Visualisierungen in einem mittleren Mafle und ein Wechsel der Symbol- bzw.
Objektebene, die Einbindung von Vorwissen und das Herstellen von Lebensweltbezii-
gen nur selten zum Einsatz kommen. Gleichzeitig orientieren sich die Lehrenden bei
der Planung ihres Unterrichts stark an den Fachinhalten und sind der Auffassung, dass
die inhaltliche Systematik der Buchfithrung kaum didaktischen Spielraum zulisst (vgl.
SEIFRIED 2009, S. 192 f.). Diese empirischen Befunde lassen sich mit den Grundvorstel-
lungen der Lehrenden erkliren.

So zeigen die angehenden Lehrkrifte im Durchschnitt zwischen M = 4.43 (Min.: o;
Max.: 6) und M = 4.81 (Min.: 0; Max.: 6) von zwdlf moglichen Grundvorstellungen
zum Aufwand. Dies deutet darauf hin, dass die angehenden Lehrenden selber eher we-
nige Verbindungen zwischen den abstrakten Begriften, Symbolen und Konstrukten des
Rechnungswesens einerseits und den Phinomenen in der 6konomischen Realitit an-
dererseits wihrend ihres Studiums entwickeln. Grundsitzlich wird davon ausgegangen,
dass mehr (richtige) Grundvorstellungen fiir die Lehrenden anzustreben sind. Diese
Uberlegungen werden durch die Berechnungen im vorliegenden Datensatz etwas ge-
stiitzt, da eine grofiere Anzahl an Grundvorstellungen mit einer besseren Motivation
einhergeht. Es findet sich aber noch kein Referenzwert fiir die Grundvorstellungen im
Rechnungswesen, um die hier gefundenen Ergebnisse einzuschitzen.

Konsequenzen fiir die Lehrerbildung: Fiir die Lehrerbildung aber auch fiir die Gestal-
tung des Rechnungswesenunterrichts im Studium und an berufsbildenden Schulen er-
gibt sich daraus die Konsequenz, dass der Unterricht explizit den Aufbau tragfihiger
Vorstellungen fokussieren sollte. Der wirtschaftsinstrumentelle Ansatz schligt hierzu
die Verwendung realistischer Belege vor, die als Mittler zwischen 6konomischen Pha-
nomen und ihrer Abbildung im Rechnungswesen dienen (vgl. TRAMM/PREISS 1990,
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S. 86). Problematisch ist hierbei allerdings, dass die Belege selber bereits Abstraktio-
nen darstellen. Aus Sicht des Modells der Grundvorstellungen wire es zu tiberlegen, ob
nicht zusitzlich direktere Ausschnitte aus der 6konomischen Realitit genutzt werden.
So liegen mittlerweile die technischen Voraussetzungen vor, mit Hilfe neuer Medien
unternehmerische Titigkeiten im Unterricht anschaulich darzustellen und explizit die
Verbindungen mit den abstrakten Begriffen darzustellen. So kénnten beispielsweise
Videosequenzen Titigkeiten aus Unternehmen darstellen und die dazugehérigen Be-
standteile eines Buchungssatzes eingeblendet werden, wodurch sehr anschaulich die
Verbindung zwischen beiden Ebenen sichtbar wird. Eine andere Moglichkeit wire es,
Lernende dazu aufzufordern, Titigkeiten aus einem Betrieb mit ihrem Smartphone fo-
tografieren zu lassen und im Unterricht zu diskutieren, wie sie zu bestimmten Begriffen
oder Verfahren des Rechnungswesens passen.

Limitationen der Studie: Die vorliegende Studie ist nicht ohne Grenzen. Das Quer-
schnittdesign der Studie hat zur Konsequenz, dass der in den Regressions- und Vari-
anzanalysen ermittelte Zusammenhang in seiner kausalen Wirkung nicht abschlieflend
belegt werden kann. Ebenso liegen keine Daten vor, welche die konkreten Unterrichts-
sowie Lehr-Lern-Prozesse der Studierenden iiber die Motivation und Lernstrategien
hinaus weiter operationalisieren. Hierzu sind Studien in einem Lingsschnittdesign und
mit Kontrollgruppen notwendig. Das teilweise explorative Vorgehen bedingt ebenfalls
Einschrinkungen in der Aussagekraft der dargelegten Ergebnisse. Dabei muss auch be-
riicksichtigt werden, dass die Befragung nur an zwei Universititsstandorten durchge-
fihrt wurde und es fiir die angesprochenen Linderunterschiede nur wenig Kontext-
faktoren gibt, dies gilt auch fiir die individuelle Entwicklung der einzelnen Lernenden.
Die Interpretation mancher Ergebnisse muss daher noch offen bleiben bzw. wire dafiir
eine vertiefende qualitative Studie notwendig. Dariiber hinaus ist der Stichprobenum-
fang mit 87 Teilnehmer(inne)n aufgrund der aufwendigen qualitativen Auswertungen
relativ gering mit der Folge, dass einige Zusammenhange knapp das signifikante Niveau
verpassen. Kiinftige Studien sollten die bisherigen Erkenntnisse in groffangelegten Stu-
dien priifen. Die erfolgsversprechenden Ergebnisse dieser Studie und der Studie von
BERDING (2019) mit hohen Varianzaufklirungen rechtfertigen den dazu notwendigen
hohen Aufwand.
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