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Abstract

Da empirische Arbeiten zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften in der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik kaum vorhanden sind, soll diese Arbeit einen Beitrag
zur Erforschung des Professionswissens von angehenden Lehrkraften in der Doma-
ne Rechnungswesen leisten. Die dieser Arbeit zu Grunde liegenden Forschungsfra-

ge lautet:

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachwissen in Rechnungs-
wesen sowie dem fachibergreifenden didaktischen Wissen der Studien-

anfanger/innen mit ihrem fachdidaktischen Wissen in Rechnungswesen?

Im Speziellen wurde der Zusammenhang zwischen dem Fachwissen (content know-
ledge) und dem fachdidaktischen Wissen (pedagogical content knowledge) von Stu-
dienanfanger/innen im ersten Semester des Masterstudiums Wirtschaftspadagogik
an der Wirtschaftsuniversitat Wien mit Hilfe von distalen Indikatoren und quantitativen
Testungen, welche Fachwissens-Leistungstests und die Bearbeitung von fachdidak-
tischen ,Unterrichtsvignetten* zu den Themenbereichen ,Rickstellungen* und ,De-

ckungsbeitragsrechnung” beinhalteten, ermittelt.

Die Prufung der Hypothesen zeigt unterschiedliche Befunde, weshalb die Uberge-
ordnete Forschungsfrage nicht eindeutig zu beantworten ist. Zum einen konnte der
angenommene Zusammenhang zwischen dem Fachwissen und dem fachdidakti-
schen Wissen der Studienanfanger/innen im Themenbereich ,Rickstellungen” besta-
tigt werden, wahrenddessen die teststatistischen Auswertungen keinen Zusammen-
hang zwischen dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen der Studienan-
fanger/innen im Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” feststellten. Aufgrund
der durchgefiihrten Reliabilitatsanalysen kdnnte der fehlende Zusammenhang insge-

samt auf die mangelnde Reliabilitat der Testitems zurlckzufuhren sein.
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Einleitung

1. Einleitung

Die Wirkungskette ,gute Lehrer/innenausbildung — gute Lehrkrafte — guter Unterricht
— gute Schiler/innen-Leistungen” (vgl. Baumert/Kunter, 2006, 469, Blomeke 2004,
62f, Brunner et al. 2006, 522, Dubs 2008, 11f, Lipowsky 2006, 48, Turling et al. 2011,
391) entspricht zwar der logischen Schlussfolgerung der in den letzten Jahrzehnten
aufwallenden Diskussion zur Qualitat der Lehrer/innenausbildung, dennoch ist der
kausale Zusammenhang bis dato nicht eindeutig empirisch belegt (vgl. Terhart,
2007a, 7).

Die Forschung von Hattie (2003) ging bei der Untersuchung von 814 Metaanalysen,
denen wiederum 500.000 englischsprachige Studien zur Unterrichtsforschung zu-
grunde liegen, der Fragestellung ,where the major source of variance in student’s
achievement lie* (Hattie 2003, 1) nach. Obwohl insgesamt sechs Einflussbereiche
(,Students”, ,Home", ,Schools”, ,Principals®, ,Peer effects” und ,Teacher”) erfasst
wurden, fihrte Hattie (2003) rund 30 Prozent der Varianz der Schiler/innen-
Leistungen auf den Einfluss der Lehrperson und dabei speziell auf ,what teachers
know, do, and care about* (Hattie 2003, 3) zurtick (vgl. Hattie 2003, Steffens/Hofer
2012). Mindestens sieben Prozent des Unterschieds in den Leistungszuwéachsen von
Schiler/innen kénnen auf das Handeln der Lehrkraft zuriickgefihrt werden, dabei
profitieren vor allem weniger gute Schiler/innen vom guten Unterricht der Lehrperson
und konnen demzufolge ungleiche Bildungschancen von Schuler/innen kompensie-
ren (vgl. Lipowsky 2006, 49, Woolfolk 2008, 4). Dabei wird hauptsachlich die fundier-
te Ausbildung der Lehrkréfte als zentrales Element zur Erreichung von hohen Schi-

ler/innen-Leistungen angesehen (vgl. Blomeke 2004, 70f, Lipowsky 2006, 47f).

Wiederholte Erkenntnisse Uber teilweise defizitare Schiler/innen-Leistungen aus di-
versen internationalen Vergleichsstudien, wie beispielsweise ,Programme for Interna-
tional Student Assessment (PISA)", ,Trends in International Mathematics and Sci-
ence Study (TIMSS)" oder ,Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS)", haben nicht nur den Diskurs hinsichtlich des Reformbedarfs im Bildungs-
system weiter aufgeheizt, sondern auch die restlichen Glieder der Wirkungskette, wie
die professionellen Kompetenzen der Lehrkrafte und die Gestaltung und Leistungs-
fahigkeit der Lehrer/innen-Aus- und Weiterbildung, ins bildungspolitische Visier ge-
nommen (vgl. Blomeke 2004, 60, Kunter/Klusmann 2010, 69, Riese/Reinhold 2012,
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112). Dementsprechend haben sich im internationalen Diskurs die Zweifel vergro-
Bert, ob die vorherrschende Aus- und Weiterbildung die Lehrkréfte mit den professio-
nellen Kompetenzen ausstattet, welche fir einen durchgéngig qualitativ hochwerti-

gen Unterricht notwendig sind (vgl. Baumert et al. 2010, 133).

Obwohl Lee S. Shulman (1986) bereits vor mehr als zwei Jahrzehnten mit seiner
Konzeption zum professionellen Lehrer/innenwissen den Diskurs tber die Wirksam-
keit der (amerikanischen) Lehrer/innenausbildung weg von der vorwiegenden Fokus-
sierung des Prozess-Produkt-Paradigmas auf das padagogische Wissen hin zum
Fachwissen der Lehrkrafte lenkte und somit den Paradigmenwechsel zum Experten-
Paradigma einleitete, liefern zwar eine Reihe von qualitativen und quantitativen Stu-
dien wertvolle Ansatzpunkte zu einzelnen, ausgewahlten Kompetenzaspekten (vgl.
z.B. Kind 2009), dennoch ist der Umfang an theoriegeleiteten empirischen Untersu-
chungen zur Struktur und Entwicklung professioneller Handlungskompetenz von
Lehrkraften Gberschaubar (vgl. Baumert et al. 2010, 133, Blomeke 2004, 60, Rie-
se/Reinhold 2012, 112).

Das ,pedagogical content knowledge* (PCK), das als padagogisches Inhaltswissen
bzw. fachspezifisch-padagogisches Wissen Ubersetzt werden kann und im weitesten
Sinn fachdidaktisches Wissen und Konnen der Lehrperson bezeichnet (vgl. Lipowski
2007, 28), zahlt neben dem ,(subject matter) content knowledge* (CK), Fachwissen,
und dem ,(general) pedagogical knowledge* (GPK), allgemeines padagogisches
Wissen, zu den allgemein akzeptierten Komponenten des Professionswissens, das
wiederum einen Teil der professionellen Kompetenz von Lehrkraften darstellt (vgl.
Blomeke et al. 2011, 10, Krauss et al. 2008c, 226, Krauss 2011, 181). Speziell ,pe-
dagogical content knowlege* wird als Voraussetzung fur einen fachlich anspruchsvol-

len und qualitativ hochwertigen Unterricht gesehen (vgl. Lipowsky 2007, 28).

Der Mangel an large-scale Untersuchungen wird vor allem auf die Schwierigkeit in
der Erfassung der ,Wirksamkeit® der Lehrer/innenbildung sowie der Messung der
professionellen Kompetenz von Lehrkréaften zurtickgefuhrt, da neben uneinheitlichen
Forschungsmethoden, ebenso verschiedene Paradigmen zur Lehrer/innenbildung
und Lehrer/innenkompetenzen existieren (vgl. Blomeke 2004, 60, Brunner et al.
2006, 522, Oser 2001a, 71).
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Wourde das Professionswissen der Lehrkrafte bei der Uberwiegenden Anzahl der Stu-
dien vorwiegend durch distale Indikatoren, wie Anzahl der belegten Fachkurse, Zerti-
fikatsstatus, etc. gemessen, sind vor allem deutschsprachige Studien, wie beispiels-
weise ,Cognitive Activation in the Classroom: Professionswissen von Lehrkraften,
kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer
Kompetenz* (COACTIV) (vgl. z.B. Baumert/Kunter 2006, Baumert et al. 2010, Brun-
ner et al. 2006, Krauss et al. 2008a & 2008b & 2008c), ,Mathematics Teaching in the
21st Century” (MT21) (vgl. z.B. Blomeke et al. 2010, Blomeke et al. 2011), ,Professi-
onswissen von Lehrkraften in den Naturwissenschaften (ProwiN) (vgl. z.B. Tepner et
al. 2012) und die Studie von Riese/Reinhold (2010 & 2012), die eine umfassende
Kompetenzmessung mittels Leistungstests in den Bereichen Mathematik und Natur-
wissenschaften durchgefiuhrt haben, auf dem Vormarsch (vgl. Riese/Reinhold 2010,
168, Turling et al. 2011, 391).

Beispielsweise konnte die COACTIV-Studie in der Domane Mathematik das Fach-
wissen und fachdidaktische Wissen von Lehrkraften der Sekundarstufe als eigen-
standige Wissensdomanen identifizieren sowie einen deutlichen Zusammenhang
zwischen dem fachdidaktischen Wissen (PCK) der Lehrkrafte und den Lernerfolg der
Schdiler/innen aufzeigen (vgl. Baumert et al. 2010, 166). Als entscheidende Determi-
nante fur den Erwerb von PCK wird dabei ein hohes Fachwissensniveau angesehen.
Die Befunde der COACTIV-Studie legen nahe, dass die erste Phase der Leh-
rer/innenausbildung in Deutschland (Studium der Lehramtskandidat/innen) im Ge-
gensatz zur zweiten Phase (Referendariat) einen zentralen Einfluss auf den Erwerb
der fachspezifischen Kompetenzen (Fachwissen und fachdidaktisches Wissen) hat.
(vgl. Brunner et al. 2006, 541).

1.1. Ziele der Arbeit

Da empirische Arbeiten zur Erforschung der professionellen Kompetenzen der Lehr-
krafte in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik kaum vorhanden sind (vgl. Schwarzl
2012, 5) und es bis dato kein Kompetenzmodell im Fachbereich Rechnungswesen
gibt, das den Anforderungen der Mehrdimensionalitdt entspricht (vgl. Dobro-
vits/Gatterer 2009, 47f), ist die Zielsetzung dieser Arbeit, den Einfluss des Fachwis-
sens auf das fachdidaktische Wissen von Studienanfanger/innen in der Doméne

Rechnungswesen zu untersuchen.
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Aufgrund der strukturellen Veranderungen hinsichtlich des Bologna-Prozesses, fihrte
die bisherige Ausbildung der Wirtschaftspadagog/innen an der Wirtschaftsuniversitat
Wien weg von einem Diplom- hin zu der Einfihrung eines Masterstudiums mit Auf-
nahme des Studienbetriebs im Jahr 2007. Das Masterstudium Wirtschaftspadagogik,
welches sowohl als Vollzeit- als auch als berufsbegleitendes Programm gefihrt wird,
setzt den Abschluss eines fachlich einschlagigen Bachelor- oder Diplomstudiums
voraus, welches mindestens 70 ECTS von insgesamt 180 ECTS-Credits in den Be-
reich Betriebswirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre verfligt. Nach der formalen
Zulassung zum Masterstudium erfolgt eine fachliche Sequenzierungsphase in den
Bereichen Rechnungswesen, Betriebswirtschaft und Wirtschaftsinformatik als auch
eine fachdidaktische Sequenzierung im ersten Semester.

Demnach wird im Zuge dieser Arbeit angenommen, dass es sich bei den Studienan-
fanger/innen des Masterstudiums Wirtschaftspaddagogik im Sinne des Experten-
Paradigmas einerseits um fachliche Expert/innen in kaufmannischen Fachern, dabei
speziell im Fachbereich Rechnungswesen, andererseits um Noviz/innen in der

Rechnungswesen-Fachdidaktik handelt.
Diese Arbeit versucht die Ubergeordnete Forschungsfrage:

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachwissen in Rechnungs-
wesen sowie dem fachibergreifenden didaktischen Wissen der Studien-

anfanger/innen mit ihrem fachdidaktischen Wissen in Rechnungswesen?

mit Hilfe von quantitativen Testungen, welche Fachwissens-Leistungstests und die

Bearbeitung von fachdidaktischen ,Unterrichtsvignetten“ beinhalten, zu beantworten.

1.2. Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit soll einen Beitrag zur Erforschung des Professionswissens von Lehr-
kraften in der Domane Rechnungswesen leisten und gliedert sich in einen Theorie-
und Empirie-Teil. Der theoretische Teil gibt zunachst einen Uberblick tiber die Kon-
zepte der Lehrer/innenforschung, wobei das Personlichkeits-Paradigma und Pro-
zess-Produkt-Paradigma kurz behandelt und der Schwerpunkt auf das Experten-
Paradigma gelegt wird (Kapitel 2). In Kapitel 3 wird auf die verschiedenen Wissens-
taxonomien des Professionswissens der Lehrkrafte und hier insbesondere auf das
Fachwissen und das fachdidaktische Wissen, eingegangen. In Kapitel 4 werden
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prominente deutschsprachige Studien zum fachspezifischen Professionswissen von
Lehrkraften in den Domanen Mathematik und Naturwissenschaften vorgestellt. Zu
Beginn des empirischen Teils werden in Kapitel 5 die Hypothesen zur tGbergeordne-
ten Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit abgeleitet und begriindet. Weiters wird
die Methodik der empirischen Erhebung in Kapitel 6 dargestellt, wobei vor allem das
Forschungsdesign sowie die eingesetzten distalen und proximalen Instrumente erlau-
tert werden. Im Anschluss daran werden in Kapitel 7 die Befunde der empirischen
Erhebung vorgestellt sowie die aufgestellten Hypothesen gepruft. Im achten und letz-
ten Kapitel des empirischen Teils werden die vorgestellten empirischen Ergebnisse
diskutiert.
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2. Uberblick zu Konzepten der Lehrer/innenforschung

Die Diskussion uber die professionelle Kompetenz von Lehrkraften und in diesem
Zusammenhang die Reformierung der Aus- und Weiterbildung beschéftigt sich mit
der Ubergeordneten Fragestellung, ob die Lehrkrafte Uber die notwendigen Kompe-
tenzen zur erfolgreichen Auslbung ihres Berufs verfiigen (vgl. Kunter/Klusmann
2010, 69). Demzufolge hat die empirische Bildungsforschung zu den professionellen
Kompetenzen von Lehrkréften und der entsprechenden Aus- und Weiterbildung in
den letzten Jahren vermehrt an Bedeutung gewonnen und zeigt sich als expandie-

rendes Forschungsfeld (vgl. Kunter/Klusmann 2010, 68).

In Deutschland wird die Diskussion zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften in
zwei unterschiedlichen Richtungen gefuhrt: zum einen wird das padagogische Han-
deln der Lehrkrafte im Sinne der strukturtheoretischen Deutung des Lehrerhandelns
(vgl. Oevermann 1996)* verstanden. Auf der anderen Seite wird auf die internationa-
le Diskussion uber Standards im Lehrberuf und deren Aufgabe, die qualitative Aus-
bildung von Lehrkréften zu sichern, Bezug genommen. Im Zuge dessen haben vor
allem verschiedene Kompetenzmodelle Einzug gefunden, die aufgrund einer fehlen-
den theoretischen Fundierung schwer vergleichbar sind (vgl. Baumert/Kunter 2006,
469). Laut Baumert/Kunter (2006) reichen die Kompetenzmodelle von stoff-
inhaltsorientierten Standards (vgl. Terhart 2000 & 2002)? bis hin zu padagogisch-
psychologisch begriindeten Kompetenzprofilen und Standards (vgl. Stadeli 20033,
Oser 2001). Beide Diskussionsstrange haben gemeinsam, dass es an empirischen
Evidenzen mangelt, die die professionellen Kompetenzen der Lehrkrafte fur die Un-
terrichtsqualitdt sowie den Lernfortschritt und die Personlichkeitsentwicklung der

Schiler/innen begrinden (vgl. Baumert/Kunter 2006, 469).

Die Forschungsfelder der empirischen Bildungsforschung behandeln zum einen Fra-
gestellungen nach der Wirkung der Lehrer/innenausbildung auf die professionelle

Kompetenz, nach den zentralen Komponenten der professionellen Kompetenz, so-

! Baumert/Kunter (2006) nennen als Quelle: OEVERMANN, U. (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie
professionalisierten Handelns. In: Combe, A., Helsper, W. (Hrsg.): Padagogische Professionalitat. Frankfurt am
Main, pp 70-82.
2 Baumert/Kunter (2006) nennen als Quelle: TERHART, E. (Hrsg) (2000): Perspektiven der Lehrerbildung in
Deutschland. Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Weinheim.
Terhart, E. (2002): Standards in der Lehrerbildung. Eine Expertise fir die Kultusministerkonferenz. Miinster.
Baumert/Kunter (2006) nennen als Quelle: STADELI, C. (2003): Die Festlegung von Standards fir die Ausbildung
von allgemein bildenden Lehrpersonen an Berufsschulen. Eine Expertenbefragung. Zollikofen.
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wie u.a. nach der Beeinflussung der professionellen Kompetenz auf das unterrichtli-
che Handeln der Lehrer/innen zu Gunsten eines Leistungszuwachses der Schi-
ler/innen. Es ist daher von entscheidender Bedeutung fur die Aus- und Weiterbildung
der Lehrkrafte, die notwendigen Qualifikationen und Kompetenzen einer ,guten” bzw.
zerfolgreichen” Lehrkraft zu konkretisieren und zu eruieren, welche Faktoren Einfluss
auf diese haben (vgl. Turling et al. 2011, 391).

Die Annahmen dartber, was erfolgreiche Lehrkrafte und dementsprechend guten
Unterricht ausmacht, haben sich im Laufe des Forschungsdiskurses geandert. Auf
der wissenschaftlichen Suche nach der ,guten Lehrperson“ haben sich dabei min-
destens drei historisch aufeinanderfolgende p&dagogisch-psychologische Paradig-
men, das ,Personlichkeits-Paradigma®, das ,Prozess-Produkt-Paradigma“ sowie das
-EXperten-Paradigma“, herauskristallisiert (vgl. Krauss 2011, 171), wobei die ersten
beiden Paradigmen von der Autorin kurz skizziert und das Hauptaugenmerk in dieser
Arbeit speziell auf das Experten-Paradigma gelegt wird. Die Tabelle 1 dient als kurze

Zusammenfassung der in weiterer Folge erlauterten Forschungs-Paradigmen:

Tabelle 1: Padagogisch-psychologische Paradigmen in der Lehrer/innenforschung (Jahreszahlen als
grobe Naherungen) (Krauss 2011, 172)

Prozess-Mediations-
Produkt-Paradigma

Prozess-Produkt-

Paradigma Experten-Paradigma

Paradigma

Persdnlichkeits-

Ca. 1900-1960
Zeit (empirisch verstéarkt Ca. 1960 (bis heute) Ca. 1975 (bis heute) Ca. 1985 (bis heute)
etwa ab 1940)
Eigenschaftsorientierte Kognitivismus
. Personlichkeits- Behaviorismus B )
Beeinflusst thirc?rci)gr:c els Verhalten der Leh Kognitiv erweiterter (Fokus auf ,Denken
durch (Verhalten der Lehr- Behaviorismus und Wissen“ der Lehr-
(etwa ab 1940 auch person) erson)
Personlichkeitstests) P
. Unterrichtsbeobach- Integration bisheriger
Tests und Fragebdgen . . .
N . tung (spater auch mit Unterrichtsbeobach- Forschungsmethode,
Methode der (Labor), Personlichkeit . . . .
) Videotechnik), tungen, auch Schi- Entwicklung von Pro-
Untersuchung | der Lehrperson im ; . . .
Handeln der Lehrper- ler/innen-Fragebdgen fessionswissenstests
Vordergrund . N .
son im Vordergrund fur Lehrer/innen
e Systemische Sicht
Nur wenige und oft « Erste robuste und Zysatzhch 'S'chuler- e Schwerpunkt wieder
- . /innenkognitionen als auf Person der Lehr-
Bemerkung schwache bzw. triviale stabile Befunde i e
Zusammenhange Unterricht bar Mediatoren (Motivatio- kraft
* CIeTTEnt, MESSBal™ | nen & Emotionen, etc) | o professionswissen
entscheidend
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2.1. Das Personlichkeits-Paradigma

Als Klassiker der empirischen Bildungsforschung gilt die Untersuchung der Leh-
rer/innenpersonlichkeit, wobei vor allem in der ersten Hélfte des letzten Jahrhunderts
versucht wurde, die unterschiedlichen padagogischen Wirkungen (z.B. Lernerfolg der
Schdler/innen) mit Hilfe von Personlichkeitseigenschaften der Lehrpersonen zu erkla-
ren (vgl. Krauss 2011, 171). Es hat sich hierbei vor allem das Eigenschaftsparadigma
durchgesetzt, welches ,die Vielfalt menschlichen Handelns und Erlebens anhand
einer Uberschaubaren Anzahl von Dimensionen beschreibbar [macht]‘ (Mayr 2011,
127).

Im Zuge der Forschungen des Personlichkeits-Paradigmas haben sich funf globale
Dimensionen, die sich als relativ robust erwiesen — die sogenannten ,Big Five* —
herauskristallisiert. Ebenso erlangte das Finf-Faktoren-Modell (Neurotizismus, Ext-
raversion, Offenheit fur Erfahrungen, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit), das den
Big Five ahnelt und daher beide Begrifflichkeiten oft synonym verwendet werden, zu
grol3er Bekanntheit (vgl. vertiefend dazu Mayr 2011, 128ff).

Es konnten zwar Personlichkeitseigenschaften gefunden werden, die bei guten Lehr-
kraften starker ausgepragt sind als bei schlechten Lehrpersonen, die Mehrheit der
Studien lassen jedoch auf keine spezifischen sowie Gibergeordneten Personlichkeits-
eigenschaften schlie3en, die erfolgreiche Lehrpersonen charakterisieren (vgl. Krauss
2011, 171, Terhart 2007, 20). Insgesamt konnten nur wenige und schwache Zusam-
menhange zwischen den Personlichkeitseigenschaften der Lehrkraft und den Leis-
tungsunterschieden der Schuler/innen belegt werden (vgl. Krauss 2011, 171). Die
Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson wirken sich auf verschiedene Schu-
ler/innen unterschiedlich aus, demnach ist ,die genaue Wirkungsweise dieses Ein-

flusses (...) schwer prazise zu bestimmen*” (Terhart 2007, 21).
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2.2. Das Prozess-Produkt-Paradigma

Historisch erfolgte ein Paradigmenwechsel von der Person des/r Lehrers/in hin zum
jeweiligen beobachtbaren Verhalten der Lehrperson im Unterricht, was einer behavi-
oristischen Sichtweise entspricht (vgl. Krauss 2011, 171, Shulman 1986b, 11). Laut
Terhart (2007) handelt es sich um ,die breiteste Tradition der empirischen Forschung
zum guten Lehrer [zur guten Lehrerin]“ (Terhart 2007, 21).

Der Begriff ,Prozess-Produkt-Paradigma“ wurde vor allem von Mitzel (1960)* und
Dunkin/Biddle (1974)° gepragt, wobei letztere das Modell von Mitzel (1960) aufgegrif-
fen und zu einem Modell zur Erforschung des Klassenunterrichts weiterentwickelt
haben, welches einen starken Impuls fir die zukinftigen Prozess-Produkt-
Forschungen gab. Das Modell unterscheidet zwischen vier Variablen: ,presage vari-
ables” inkludieren die personlichen Voraussetzungen der Lehrkraft, wie Ausbildung,
Personlichkeit, Erfahrung, ,context variables® beschreiben Merkmale der Schi-
ler/innen, der Schule, des Klassenraums, ,process variables beinhalten die be-
obachtbaren Verhaltensweisen der Lehrkréfte und Schiler/innen im Unterricht und
sproduct variables” zeigen in diesem Modell die unmittelbaren Wirkungen des Unter-
richts auf die Leistungserfolge sowie die Entwicklung von Fahigkeiten der Schu-
ler/innen (vgl. Shulman 1986Db, 6).

Ziel der Prozess-Produkt-Forschung ist es, allgemein gultige Zusammenhange zwi-
schen dem Lehrer/innenhandeln als ,Prozess” und den Wirkungen auf die Schi-
ler/innenleistungen als ,Produkt‘ herzustellen. Zu Beginn der Forschungstatigkeiten
standen kleinteilige, begrenzte quasi-experimentelle Studien, die die Lernwirksamkeit
unterschiedlicher Unterrichtsmethoden untersuchten. Die Ergebnisse waren wenig
konstruktiv und belegten einzig, dass es keine wahre Unterrichtsmethode gibt (vgl.
Terhart 2007, 21). Erst mit Hilfe der Erfassung des Unterrichtsverhaltens sowie der
Messung des Leistungszuwachses von Schuler/innen in Optimalklassen, die be-
stimmte padagogische Zielsetzungen erreichten, war es moglich, Unterrichtselemen-
te bzw. Lehrer/innenhandlungen auf bestimmte Gemeinsamkeiten hin zu eruieren
(vgl. Terhart 2007, 21).

* Shulman (1986b) nennt als Quelle: MiTzeL, H. E. (1960): Teacher effectiveness. In: C.W. Harris (Ed.): Encyclo-
Eedia of educational research, 3. Auflage, New York: Macmillan.

Shulman (1986b) nennt als Quelle: DunkiN, M.J., BIDDLE, B.J. (1974): The study of teaching. New York: Holt.
Rinehart and Winson.
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Als Erweiterung im Zuge der ,kognitiven Wende" gilt das Prozess-Mediations-
Produkt-Paradigma, das die ,individuellen Informationsverarbeitungsprozesse der
Schuler [Schilerinnen] als Schlisselmerkmale des Lernens mitbericksichtigt”
(Krauss 2011, 171), als heute noch aktuell. Demnach wurden die Gefihle und Ge-
danken der Schuler/innen mit dem Lehrer/innenhandeln und den darauffolgenden

Handlungen der Schiler/innen in Relation gesetzt (vgl. Shulman, 1986b, 8).

Die Forschungen zum Produkt-Prozess-Paradigma haben eine Reihe wertvoller Be-
funde zwischen Zusammenhangen des Unterrichtsverhaltens guter Lehrkrafte und
den jeweiligen Produkten (z.B.: Leistungszuwachs der Schiler/innen, etc.) geliefert
(Krauss et al. 2008¢c, 225). Ebenso bieten Rheinberg/Bromme (2001, 299f)°® eine Zu-
sammenfassung von Handlungsweisen, die erfolgreiche Fachlehrer/innen beschrei-

ben:

Eine Lehrkraft unterrichtet Fachinhalte erfolgreich, wenn diese
e vielseitige Unterrichtsmethoden flexibel einsetzt,
e die Schiler/innen dazu aktiviert sich mit dem Fachinhalt zu beschaftigen,
e die Unterrichtszeit hauptséchlich zur Inhaltsvermittlung nutzt,

e die zeitliche Abfolge und die Struktur des Fachinhalts festlegt und auf die Schi-

ler/innen abstimmt,

die Schuler/innen bei Gruppenarbeiten mit angemessenen Aufgaben versorgt

und ihre Arbeit Uberwacht,

eine klare und verstandliche Sprache benutzt,

maogliche Stérungen des Unterrichtsablaufs vermeidet bzw. flexibel darauf rea-

giert,

,weiche Ubergange* bei Themen- und Methodenwechsel schafft,

davon Uberzeugt ist, bei den Schiler/innen Lerneffekte zu erzielen (vgl. Rhein-
berg/Bromme 2001, 299f)

® Terhart (2007) nennt als Quelle: RHEINBERG, F., BROMME, R. (2001): Lehrende in Schulen. In: Krapp,
A./Weidenmann, B. (Hrsg.): Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. Miinchen: PVU, pp 295-311.
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Obwohl das Prozess-Produkt-Paradigma, wie Shulman (1986b) formuliert, ,the cent-
ral and most active program in research on teaching“ (Shulman 1986b, 9) darstellt,
verfugt das Forschungsprogramm uber zahlreiche Schwéachen. Terhart (2007) fasst
generell zusammen, dass ,die Starke des statistischen Zusammenhangs zwischen
den einzelnen Elementen und dem Gesamterfolg (...) jedoch sehr gering [ist]"
(Terhart 2007, 21). Brophy (1979) verweist darauf, dass demnach nur wenige ,star-
ke" Effekte Uber verschiedene Zeitpunkte, Schulformen, Unterrichtsinhalte, etc. als

stabil angesehen werden kdnnen.

Das Prozess-Produkt-Paradigma ist auf die Unterrichtsarbeit der Lehrperson sowie
auf die Einseitigkeit des messbaren Lernzuwachses der Schiler/innen beschrankt.
Terhart (2007) merkt dazu an, dass zwar das Unterrichten als zentrale Téatigkeit im
Lehrberuf angesehen werden kann, jedoch die Arbeit der Lehrkréfte und somit die
Effekte des Unterrichts breiter zu fassen sind als die messbaren Lernzuwéchse der
Schdiler/innen (vgl. Terhart 2007, 21).

Ein wichtiger Aspekt, der u.a. den nachfolgenden Paradigmenwechsel einleitete, ist
die anfangliche Nicht-Beachtung der fachlichen Inhalte. Die Ergebnisse zum Leh-
rer/innenverhalten umfassen meist die Klassenfihrung sowie generelle Unterrichts-
handlungen, anstatt das Unterrichten von Fachinhalten zu bertcksichtigen. Shulman
(1986b) verweist beispielsweise darauf, dass der Inhalt nicht als eine der verschie-
denen Kontextvariablen (context variables) im Modell von Dunkin/Biddle (1974) ge-
sehen werden sollte, sondern dass dieser und die damit verbundenen Zielsetzungen
.the very heart of the teaching-learning process* (Shulman 1986b, 8) darstellen. Kritik
findet demnach das klassische Prozess-Produkt-Paradigma im neutralen Operationa-
lisieren einzelner Variablen als fachibergreifende Aufzéhlung von Merkmalen guten
Unterrichts (vgl. Shulman, 1986b, 8). Des Weiteren sieht Shulman (1986b) den wich-
tigsten Grund fur das Abwenden vom Prozess-Produkt-Paradigma im fehlenden em-
pirischen und theoretischen Inhalt des Modells. Die Ursachen fir das Leh-
rer/innenhandeln wurden demnach im beobachtbaren Verhalten der Lehrpersonen
anstatt in theoretisch aussagekraftigen Erklarungen und Mechanismen gesucht (vgl.
Shulman, 1986b, 13).

" Bromme (1992) nennt als Quelle: BRorPHY (1979): Teacher Behavior and student achievement. In: Wittrock, M
(Ed.): Handbook of research on teaching. New York: McMillan, pp 328-375.
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2.3. Das Experten-Paradigma

Die kognitionspsychologische Expertise-Forschung hat ihre Wurzeln in der Domane
Schach und wurde in weiterer Folge in vielen verschiedenen Domé&nen und Professi-
onen, wie beispielsweise Physik, Medizin, Sport, Musik, angewendet (vgl. Krauss et
al. 2008c, 225).

Verschiedene Griinde fiihrten Mitte 1980er Jahre zur Ubertragung der Orientierun-
gen der allgemeinen kognitionspsychologischen Expertiseforschung auf den Leh-
rer/innenberuf und somit zur Zunahme der Erforschung von Lehrer/innenkognitionen.
Zum einen zeigten wissenschaftsexterne Grinde, wie Schwierigkeiten bei der Um-
setzung von Reformen der Schulbildung und Lehrer/innenausbildung in den 70er
Jahren, die Bedeutung der Innovationsbereitschaft von Lehrer/innen und die Mitein-
beziehung ihrer Perspektive auf. Zum anderen hatten die erheblichen methodischen
und theoretischen Probleme des Prozess-Produkt-Paradigmas zur Folge, dass die
Forschung zum Lehrer/innenberuf den Blick weg vom beobachtbaren Verhalten hin
zur Person der Lehrer/innen wandte. Im Gegensatz zur Personlichkeit der Lehrper-
son stand nun jenes Wissen und Kénnen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses,
das ,gute” Lehrpersonen verinnerlichen (vgl. Bromme 1992, 3, Krauss et al. 2008c,
225, Krauss 2011, 172f).

Wenngleich anscheinend Ubereinstimmung dariiber herrscht, dass es sich bei ei-
nem/r Experten/in ,um jemanden handelt, dem vertraut werden kann, der tber eine
Sache viel weild und sie in der Regel fachménnisch, korrekt und kompetent zu Ende
fuhrt* (Gruber 1994, 9) lasst sich keine allgemeingiltige Definition der Begriffe ,Ex-
perte/in“ und ,Expertise” ableiten. In der psychologischen Forschung ist das wichtigs-
te und allgemeingultige Merkmal von Expertise die Leistungsstarke in einem be-
stimmten Gegenstandsbereich. Dabei werden unter Expertise sowohl hohe Leistun-
gen in manuellen Tatigkeiten, in mentalen, akademischen Tatigkeiten, in komplexen
Gegenstandsbereichen als auch hohe Leistungen in kinstlerischen Bereichen um-
fasst. Diese sehr breite Definition des ,Expertise“-Begriffs fuhrt It. Gruber (1994) da-
zu, dass die psychologische Forschung weit von der Mdglichkeit einer generalisierten

Expertiseforschung entfernt ist (vgl. Gruber 1994, 10f).
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Ebenso wird eine allgemeingiltige Definition von ,Experte/in® und ,Expertise”, die
sich nur geringfiigig innerhalb von Jahrzehnten &ndert, aufgrund der verschiedenen
kulturellen und der zeitlichen Einflisse als problematisch angesehen. Berliner (2001)
erlautert, dass “(...) expertise in teaching takes different forms in different cultures,

and its characteristics change by decade” (Berliner 2001, 467).

Krauss (2011) definiert unter Beriicksichtigung von Zimbardo (1995)%, Gobet (2001)°
und Gruber (2001)*° Expertise ,einmal als Wissen eines/r Expert/in, einmal die Fa-
higkeit zu Uberdurchschnittlichen Leistungen und einmal die permanente Erbringung
von Hdochstleistungen® (Krauss 2011, 174). Bromme (1992) wendet in seinem Werk
,Der Lehrer als Experte” eine breitere Begriffsdefinition an, indem er Personen, wel-
che berufliche Aufgaben aufgrund ihrer langen Ausbildung und praktischen Erfah-
rung erfolgreich bewaltigen, als Experte/in bezeichnet (vgl. Bromme 1992, 7).

Die fehlenden allgemeingtiltigen Definitionen zu Experte/in und Expertise haben zur
Folge, dass innerhalb der kognitionspsychologischen Expertiseforschung als auch im
Zusammenhang mit der Erforschung von Lehrer/innen-Expertise vorrangig zwischen
dem leistungsorientierten bzw. problemlésepsychologischen und dem wissensorien-
tierten bzw. wissenspsychologischen Expertiseansatz unterschieden wird, wobei der
erstere vorrangig im angloamerikanischen und der zweitgenannte hauptséchlich im
deutschsprachigen Raum anzutreffen ist (vgl. Krauss 2011, 174).Dabei soll hier auch
auf die unterschiedlichen Auspragungen der Begriffe ,Experte/in“ und ,Expertise” im
angloamerikanischen und deutschsprachigen Raum hingewiesen werden. Der eng-
lischsprachige Begriff des ,expert teacher bezeichnet grundsatzlich die Abgrenzung
des/r Expertenlehrers/in zu anderen Lehrkraften innerhalb der jeweiligen Profession,
wahrenddessen in der deutschsprachigen Expertiseforschung grundsatzlich alle Mit-
glieder der Profession als Expert/innen angesehen werden und nur zum Laien hin

abgegrenzt werden (vgl. Krauss 2011, 174).

8 Krauss (2011) nennt als Quelle: ZIMBARDO, P.G. (1995): Psychologie. Berlin: Springer.

% Krauss (2011) nennt als Quelle: GogeT, F. (2001): Cognitive psychology of chess expertise. In: Smelser, N.J.,
Baltes, P.B. (Hrsg.): International encyclopedia of the social and behavioral sciences, Vol. 8, Amsterdam: Else-
vier, pp 1663-1667.

10 Krauss (2011) nennt als Quelle: GRUBER, H. (2001): Acquisition of expertise. In: Smelser, N.J., Baltes, P.B.
(Hrsg.): International encyclopedia of the social and behavioral sciences, Vol. 8, Amsterdam: Elsevier, pp 5145-
5150.

Jasmine Grabowski, BSc (WU)




Uberblick zu Konzepten der Lehrer/innenforschung

2.3.1. Leistungsorientierter bzw. problemlésepsychologischer Ansatz

Der leistungsorientierte bzw. problemlésepsychologische Ansatz (vgl. Krauss 2011,
174) stammt aus der urspringlichen Formierung der Expertiseforschung aus dem
Informationsverarbeitungsansatz der Problemlésepsychologie im Zuge der ,kogniti-
ven Wende" (vgl. Bromme 1992, 4, Krauss 2011, 174). Befasste sich die Expertise-
forschung zunéchst mit allgemeinen Problemldsestrategien, folgte Mitte der 1970er
Jahren eine domanenspezifische Betrachtungsweise. Es wurden zahlreiche Studien
zur Analyse von Wissen und Kénnen unterschiedlicher Domanen und dabei zum er-
heblichen Teil beim Vergleich von Meister/innen und Anfanger/innen in der Schach-

psychologie durchgefihrt (vgl. Krauss 2011, 174).

Um Expert/innen eines Bereichs (z.B.: Schach, Musik, Sport, Medizin, Physik, etc.)
zu identifizieren, bediente sich die kognitionspsychologische Expertiseforschung dem
sogenannten Experten-Novizen-Paradigma, welcher auch als kontrastiver Ansatz
bezeichnet wird. Hierbei werden diverse domanenspezifische Aufgaben sowohl Ex-
pert/innen als auch Anfanger/innen (Noviz/innen) vorgelegt, um hauptséchlich Unter-
schiede beim jeweiligen Problemlésen zwischen den beiden Gruppen systematisch
zu untersuchen. Expert/innen zeichnen sich dabei im Problemlésen mit dem konstan-
ten Erbringen von hervorragenden Leistungen aus und grenzen sich dadurch von
Noviz/innen, die sich innerhalb der Domane als ,performanzarm® charakterisieren
und Personen aul3erhalb der Domane (Laien), ab (vgl. Bromme 1992, 33, Gruber
1994, 10). Expert/innen entwickeln im Gegensatz zu Noviz/innen schnell ein umfas-
sendes Problemverstandnis, beispielsweise erkennen sehr gute Schachspieler/innen
unmittelbar, welche Schachkonstellation ihnen vorgezeigt wird oder erfahrene Arz-
te/innen sind in der Lage, sich aus vorliegenden Daten ein gesamtheitliches Bild zum
Gesundheitszustand zu machen (vgl. Bromme 1992, 33).

Die Untersuchung von Expert/innen verschiedener Domanen zeigt, dass allgemeine
Fahigkeiten (,abilities" — z.B. allgemeine Intelligenz), speziell erworbene Féahigkeiten
(,skills®), verschiedene Wissensarten (deklaratives vs. prozedurales, implizites vs.
explizites, etc.) oder motivationale und volitionale Personlichkeitsmerkmale die Ex-
pertise in einer bestimmten Domane erklaren (vgl. Krauss 2011, 175f).

Wichtige Erkenntnisse des problemlésungsorientierten Expertiseansatzes sind, dass

das domanenspezifische Wissen des/r Experten/in sich als erklarungsméachtigster
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Faktor der Expert/innenleistungen darstellt (vgl. Gruber/Mandl 1996)**, Expert/innen
im Gegensatz zu Noviz/innen Uber mehr domanenspezifisches Wissen verfigen und
ihnen dieses Wissen vernetzt und gut reprasentiert in der Problemsituation zum Ab-
ruf bereit steht (vgl. Krauss 2011, 176).

2.3.1.1. Expertenstudien mit Lehrpersonen

Das Experten-Novizen-Paradigma zur Erforschung von Lehrer/innenkognitionen ha-
ben vor allem Forscherteams um Leinhardt (Leinhardt/Greeno 1986)** und Berliner
(Berliner/Carter 1989)*® ibernommen (vgl. Krauss 2011, 178).

Berliner/Carter (1989) fuhrten ahnliche Experimente wie in der Schachpsychologie
auch bei der Untersuchung von Expertenlehrer/innen durch, indem sie Dias von Un-
terrichtssituationen, wie beispielsweise Gruppen von Schiler/innen bei der Arbeit,
ausgewahlten Expertenlehrkraften, Unterrichtsnoviz/innen und Unterrichtsanwar-
ter/innen prasentierten. Die Expert/innen wurden von Seiten der Schuldirektor/innen
vorgeschlagen, die in weiterer Folge von drei Projektmitarbeiter/innen im Unterricht
beobachtet und unabhéngig voneinander beurteilt wurden. Diese Expertenlehrperso-
nen konnten mindestens funf Jahre Berufserfahrung vorweisen. Im Gegensatz dazu
galten Lehrkrafte im ersten Berufsjahr, die in der Ausbildung gute Beurteilungen er-
hielten, als Unterrichtsnoviz/innen. Ebenso wurden Unterrichtsanwarter/innen klassi-
fiziert, die sich ohne padagogische Ausbildung fur den Lehrberuf interessierten und
zur Behebung des Lehrer/innenmangels im Schuldienst eingestellt werden sollten.
Wahrend sich die Noviz/innen und Anwarter/innen vorwiegend auf didaktisch irrele-
vante Einzelheiten, wie die Raumausstattung im Klassenzimmer, die Haarfarbe oder
Geschlecht der Schiler/innen fokussierten, versuchten die Expert/innen die darge-
stellten Aktivitdten der Schiler/innen zu analysieren und schrieben diesen genaue
Methoden zu, beispielsweise identifizierten die Expertenlehrkréfte die Unterrichts-
handlung als Gruppenarbeit, wahrenddessen die Noviz/innen und Anwarter/innen nur
Schiler/innen beim Kommunizieren beschrieben. Die Expertenlehrkrafte versuchten

weiters Handlungsplane fur die gezeigten Unterrichtshandlungen zu entwickeln.

" Krauss (2011) nennt als Quelle: GRUBER, H., MANDL, H. (1996): Das Entstehen von Expertise. In: Hoffmann
J./Kintsch, W. (Hrsg.): Enzyklopéadie der Psychologie, Theorie und Forschung, Kognitionen, Vol. 7, Lernen, Got-
tingen: Hogrefe. pp 583-615.

12 Krauss (2011) nennt als Quelle: LEINHARDT, G., GREENO, J.G. (1986): The cognitive skill of teaching. Journal of
Educational Psychology, Vol. 78/2, pp 75-95.

13 Krauss (2011) nennt als Quelle: BERLINER, D.C., CARTER, K.J. (1989): Differences in processing classroom
information by expert and novice teachers. In: Lowyck, J., Clark, C.M. (Hrsg.): Teacher thinking and professional
action. Leuven und Belgium: Leuven University Press, pp 55-74.
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Dementsprechend standen die Schuiler/innen und ihre Aktivitaten im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit der Expert/innen und die gezeigten Situationen wurden vorwiegend
in typische” oder ,untypische” Situationen differenziert, wobei die untypischen Situa-
tionen unter Bezugnahme auf ihre eigenen Erfahrungen ausfuhrlich analysiert wur-
den. Die Befunde wiesen dementsprechend auf eine Organisation des Exper-
te/innenwissens nach typischen Ereignissen im Unterricht, wie kleine Stérungen, un-
aufmerksame Schiler/innen, Gruppenarbeit mit Grol3gruppen, hin (vgl. Bromme
1992, 52f, Krauss 2011, 178).

Bei einer weiteren Studie des Forschungsteams um Berliner (Carter et al. 1987)*
wurde folgende Situation simuliert: den Unterrichtsexpert/innen, -noviz/innen und —
anwarter/innen wurde erklart, dass eine Lehrerin mitten im Schuljahr ausgefallen sei
und sie nun die Klasse ubernehmen mussten. Den Proband/innen wurden Informati-
onen zu jedem/r einzelnen Schiler/in (Noten, Anwesenheit, demografische Daten,
Kommentare der friheren Lehrerin) sowie Tests, das Lehrbuch und Aufgabenblatter
vorgelegt. Sowohl Noviz/innen als auch Expert/innen lehnten ein detailliertes Begut-
achten der Schuler/innen-Daten ab, jedoch mit unterschiedlichen Begrindungen. Die
Noviz/innen gaben an, ihr eigenes Urteil zu den Schiler/innen ohne Vorurteile bilden
zu wollen, wobei die Expert/innen unterrichtspraktische Griinde fir den Verzicht auf
die Sichtung der Schuiler/innen-Daten angaben. Ihre Zielsetzung fur die erste Einheit
lag bei der Erlauterung ihrer eigenen Erwartungen des Ublichen Unterrichtsablaufs
sowie der Bereitstellung von Informationen zur eigenen Person. Die Unterrichtsan-
warter/innen teilten die Schler/innen in verschiedene Gruppen ein, die jedoch fir die
weiteren Unterrichtshandlungen nicht von Bedeutung waren. Insgesamt lag fir die
Expertenlehrkrafte vermehrt der zu unterrichtenden Fachinhalt im Fokus ihres Lehr-
verhaltens, da diese im Gegensatz zu den anderen Studienteilnehmer/innen den
Stand der Stofferarbeitung, die vorgelegten Tests und Hausaufgaben sowie die eher
fachdidaktischen Techniken der vorhergehenden Lehrerin ausfuhrlich analysierten
(vgl. Bromme 1992, 55).

Leinhardt/Greeno (1986) sahen ihre Studien zur Analyse des ,cognitive skill of
teaching* als Ubertragung der Problemldseforschung auf die Unterrichtsforschung.

Leinhardt/Greeno (1986) definierten im Zuge ihrer Untersuchungen Aufgaben von

4 Bromme (1992) nennt als Quelle: CARTER, K., SABERS, D., CUSHING, K., PINNEGAR, P., BERLINER, D.C. (1987):
Processing and using information about Students: A study of expert, novice and postulant teachers. Teaching and
Teacher Education, Vol.3, pp 147-157.
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Lehrpersonen, die in ihren Expertenforschungen untersucht wurden und fiihrten in
weiterer Folge eine Theorie-Erweiterung durch. Eine weitere theoretische Annahme
besagt, dass Expertenlehrkrafte tber geeignete Handlungsplane verfligen, welche
Abfolgen von zielgerichteten (Teil-)Handlungen vorweisen und nicht mit Unterrichts-
planen zu verwechseln sind. Die zweite theoretische Annahme betrifft die kognitive
Bewaltigung von komplexen Situationen durch die unterschiedliche Detailliertheit der
Handlungsschemata. Leinhardt/Greeno (1986) gehen davon aus, dass erfahrene
Lehrkrafte kurz vor dem Unterricht nur Gber kognitive ,Agenden“ zum geplanten Un-
terrichtsablauf verfiigen, diese werden dann je nach Situation detaillierter entfaltet.
Die dritte Annahme betrifft ,activity structures”, die sozial eingetibten Verhaltenswei-
sen von Lehrpersonen und Schiiler/innen, wie beispielsweise die Art und Dauer von

unterrichtsmethodischen Phasen, vorsehen (vgl. Bromme 1992, 59f).

Die Studien selbst sahen Unterrichtsbeobachtungen und gezielte Befragungen von
zweistufig ausgewahlten Expertenlehrkraften, die mit Hilfe eines in den USA ublichen
Schulleistungstest ermittelt wurden und Klassen mit dem gréf3ten Lernzuwachs un-
terrichteten, sowie Unterrichtsnoviz/innen, die die besten Lehramtsstudierenden ei-
nes Kurses kurz vor Studienende darstellten, vor. Die Befunde zeigten, dass das
Wissen von Unterrichtsexpert/innen im Gegensatz zu Unterrichtsnoviz/innen reich-
haltiger und anders strukturiert war. Unterrichtsexpert/innen verfigten demnach u.a.
Uber stabile ,activity structures” und konnten damit die bewusste Aufmerksamkeit des
Unterrichts auf die dynamischen Aspekte des Unterrichtsinhalts richten. Die ,Agen-
den“ der Expertenlehrkrafte waren Uberdies reichhaltiger in Detailfragen und besser
fachinhaltlich vernetzt (vgl. Bromme 1992, Krauss 2011, 179).

Beide Forschungen kamen zum Ergebnis, dass das Wissen der Expertenlehrer/innen
in sogenannten ,curriculum skripts* (Putnam 1987)*°, die als zielgerichtete Hand-
lungsplane zum Unterrichtsinhalt mit geeigneten Beispielen und dem Wissen uber
maogliche Verstandlichkeitsschwierigkeiten der Schiler/innen definiert werden, abge-
speichert ist (vgl. Krauss 2011, 179).

Berliner (2001) schlagt folgende Unterscheidungen von Expertenlehrer/innen und

Novizenlehrer/innen, die Erkenntnisse von Studien des problemldseorientierten

1% Krauss (2011) nennt als Quelle: Putnam, R.T. (1987): Structuring and adjusting content for students: A study of
live and simulated tutoring of addition. American Educational Research Journal, Vol. 24, pp. 13-48.
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Expertiseansatzes zusammenfassen, vor (vgl. deutsche Ubersetzung Lipowsky
2007, 22):

e Expertenlehrer/innen sind immer nur in ihren Fachern und in bestimmten Kon-

texten herausragend,

e Expertenlehrer/innen entwickeln Automatismen fir diejenigen wiederkehrenden

Handlungen, die fir die Zielerreichung notwendig sind,

e Expertenlehrer/innen sind ,opportunistischer* und flexibler im Unterricht als An-

fanger/innen,

e Expertenlehrer/innen berlcksichtigen eher die Eigenart der gestellten Aufgaben
und des sozialen Umfeldes beim Problemlésen,

e ExpertenLehrer/innen vergegenwartigen sich berufliche Handlungsprobleme in

gualitativ anderer Weise als Anfanger/innen,

e Expertenlehrer/innen verfigen Uber adaquatere und schneller einsetzbare F&-

higkeiten der Erkennung von Mustern in Unterrichts en,

e Expertenlehrer/innen erkennen mehr bedeutsame Muster in denjenigen Berei-

chen, in denen sie Uber Erfahrung verfligen,

e Expertenlehrer/innen beginnen vielleicht einen Problemléseprozess langsamer
als Anfanger/innen, sie wenden jedoch reichhaltigere und auf personlicher Er-
fahrungen begriindete Informationen auf die zu lI6senden beruflichen Proble-
men an.” (Lipowsky 2007, 22, Originaltext in englischer Sprache vgl. Berliner
2001, 472)

Ebenso klassifiziert Hattie (2003) aus einem Literatur-Review, welches aus 500.000
Einzelstudien besteht, finf Ubergeordnete zentrale Dimensionen und 16 abgeleitete
Attribute, die "expert teachers” von "experienced teachers", also Expertenlehrkrafte
von routinierten Lehrkraften, unterscheiden. Den Grund fir diesen Vergleich sieht
Hattie (2003) darin: "too much of the current work has been contrasting expert and
novice, which while interesting (...) does not get the heart of the matter (...)" (Hattie
2003, 6). Laut Hattie (2003) stellen die Dimensionen und Attribute keine Checkliste
dar, sondern sollen, wie in Tabelle 2 ersichtlich, das Profil einer Expertenlehrkraft
darstellen (vgl. Hattie 2003, 6f):
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Tabelle 2: Dimensionen und Eigenschaften von Expertenlehrkraften (Hattie 2003, 6f)

Dimensions Attributes

1. Expert teachers have deeper representations about teaching
and learning.

. . . |2. Expert teachers adopt a problem-solving stance to their work.
Identify essential P ptap g

A representations of | 3- Expert teachers can anticipate, plan, and improvise as required

their subject(s) by the situation.

4. Expert teachers are better decision-makers and can identify
what decisions are important and which are less important deci-
sions.

5. Expert teachers are proficient at creating an optimal classroom

-, _ climate for learning.
Guiding Learning

B | through  Classroom
Interactions

6. Expert teachers have a multidimensionally complex perception
of classroom situations.

7. Expert teachers are more context-dependent and have high
situation cognition.

8. Expert teachers are more adept at monitoring student problems
and assessing their level of understanding and progress, and

Monitoring - Learning they provide much more relevant, useful feedback.

Cc | and Provide Feed- ] )
back 9. Expert teachers are more adept at developing and testing hypo-

theses about learning difficulties or instructional strategies.
10. Expert teachers are more automatic.

Attending to Affecting | 11. Expert teachers have high respect for students.

Attributes 12. Expert teachers are passionate about teaching and learning.

13. Expert teachers engage students in learning and develop in their
students self-regulation, involvement in mastery learning, en-
hanced self-efficacy, and self-esteem as learners.

E Influencing  Student | 14. Expert teachers provide appropriate challenging tasks and goals

Outcomes for students.

15. Expert teachers have positive influences on students’ achieve-
ment.

16. Expert teachers enhance surface and deep learning.

Die zentrale Erkenntnis des Experten-Novizen-Ansatzes in Bezug auf Lehrpersonen
ist, dass Expertenlehrer/innen keine ,generellen Expert/innen* sind, die ihr Wissen
mit unlimitierter Kapazitat von einer Situation auf die andere transferieren, sondern
Uber vertieftes bereichsspezifisches Wissen verfiigen, das Fachinhalte vernetzt dar-
stellt (vgl. Berliner 2001, 472).
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2.3.1.2. Der Expertise-Erwerb

Neben der Analyse von Expertenlehrkraften befasst sich die Forschung u.a. damit,
wie sich Expertise in einer Doméne entwickelt, d.h. warum sich bestimmte Vertre-
ter/innen einer Domane zum/r Experten/in entwickeln und sich bei anderen diese
~ochritte® jedoch nicht vollziehen. Im Zuge des Experten-Paradigmas existieren kate-
goriale Modelle, die implizit ein Anwachsen von Expertise annehmen und demnach
verschiedene Abstufungen zwischen dem Stand eines/r Experten/in und dem eines/r
Novizen/in vorsehen. Laut Bromme (1992) unterscheiden die meisten Studien zu Ex-
pert/innen zwischen mindestens drei Abstufungen, wobei die Stufe zwischen Exper-
te/in und Novize/in als ,postulant® (Anwaérter), ,journeyman® (Geselle) oder ,post-
novice“ bezeichnet wird (vgl. Bromme 1992, 39). Die funf Kategorien des Experten-
tums nach dem heuristischen Modell von Dreyfus/Dreyfus (1986)'° sieht beispiels-
weise die Abstufungen ,novice“, ,advanced beginner®, ,competent performer®, ,profi-
cient performer®, ,expert performer” vor, die auch bei Berliner (2001) anzufinden sind
(vgl. Baumert/Kunter 2006, 505, Krauss 2011, 182).

Der Ansatz von Breiter/Scardamalia (1993)* zur Entwicklung von Expertise besagt,
dass das Professionswissen von Expert/innen durch das kontinuierliche Lésen von
Problemen mit immer hoherem Komplexitdtsgrad erworben wird. Die Problemlo-
seprozesse werden im Laufe der Ubungszeit automatisiert und zusétzliche kognitive
Ressourcen zur Losung weiterer komplexerer Probleme entstehen. Der/die Exper-
te/in sucht diese zu Iésenden Probleme dabei gezielt auf (vgl. Brunner et al. 2006,
526).

Ein weiterer Ansatz von Ericsson et al. (1993)'® geht von der sogenannten
,<deliberate practice“-Theorie aus, die eher im Rahmen von wohldefinierten Doméanen
(Schach, Medizin, Physik, etc.) entstanden ist. Demnach entwickelt sich die doma-
nenspezifische Expertise nicht durch das alleinige automatische Wiederholen der
Tatigkeit bzw. des Berufs, sondern am kontinuierlichen Arbeiten an den eigenen
Schwachstellen. Die zeitlich intensiven Lern- und Ubungsaktivitaten dienen zur Leis-
tungssteigerung und erfordern beachtliche personliche Anstrengungen, die im besten

18 Krauss (2011) nennt als Quelle: DREYFUS, H.L., DREYFUS S.E. (1986): Mind over machine. New York: The Free

Press.

Y Brunner et al. (2006) nennen als Quelle: BEREITER, C., SCARDAMALIA, M. (1993): Surpassing ourselves. Chicago.
Brunner et al. (2006) nennen als Quelle: ERICSSON, K. A., KRAMPE, R. T., TESCH-ROMER, C. (1993): The role of

deliberate practice in the acquisition of expert performance. Psychological Review, Vol. 100, pp 363-406.
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Fall durch permanentes Expert/innenfeedback begleitet werden (vgl. Brunner et al.
2006, 526, Krauss 2011, 182).

Beide Ansatze haben dementsprechend gemeinsam, dass die Entwicklung der Ex-
pertise nicht per se von den Jahren der jeweiligen Berufsausiibung abhangt, sondern
es stattdessen entscheidend ist, dass ,kognitive und motivationale Ressourcen ge-
zielt in das Losen von domanenspezifischen Problemen beziehungsweise wohl struk-
turierte Ubungsaktivitaten in der jeweiligen Domane investiert werden* (Brunner et al.
2006, 526). Diese wohlstrukturierten Ubungsaktivitaten werden dabei vermutlich im

Rahmen der Lehramtsausbildung stattfinden (vgl. Brunner et al. 2006, 526).

2.3.1.3. Schwéachen des leistungsorientierten bzw. problemlésepsychologischen
Expertiseansatzes

Obwohl der leistungsorientierte bzw. problemlosepsychologische Expertiseansatz
robuste Befunde fir verschiedene Domé&nen liefern konnte, weist dieser Ansatz auch
einige Schwéchen auf. Fur Untersuchungen im Zusammenhang mit dem beschrie-
benen Experten-Novizen-Paradigma mangelt es an vorab definierten objektiven Kri-
terien, die Identifikation von ,Expert/innen” und ,Noviz/innen“ erleichtern (vgl. Berliner
2001, 464, Krauss 2011, 179). Expertenlehrer/innen sind schwieriger zu definieren
als beispielsweise Schachexpert/innen oder Expert/innen in Physik, da beispielswei-
se regelméaRig durchgefuhrte Turniere oder Nobelpreisvergaben offentlich Preis ge-

ben, wer zu den Expert/innen einer Doméne gezahlt wird (vgl. Berliner 2001, 464).

Da wie eingangs erwahnt keine allgemeingultige Begriffsdefinition von ,Experte/in*
und ,Expertise” vorliegt, sollten Studien zu Expert/innen im Lehrer/innenberuf notwe-
niger Weise den/die Leser/in vorab dartber informieren, wie der Begriff ,Experte/in®
im Zuge der Studie/n zu verstehen ist (vgl. Bromme 1992, 8). Es werden dabei meist
vorab Aul3enkriterien definiert, die sich unabhéangig von der eigentlichen Untersu-
chung feststellen lassen und auf die praktischen Mdéglichkeiten der Untersuchung
zugeschnitten sind. Bromme (1992) verweist auf folgende Auf3enkriterien bei der
Probandenauswahl: 1) Ausbildungsstand, 2) berufliche Erfolge bei wettbewerbsorien-
tierten Problemfeldern, 3) Kolleg/innen- und Vorgesetzten-Beurteilung, 4) Beurteilung
durch Klient/innen bzw. Schiler/innen, 5) Leistungsmessungen im Arbeitsfeld (Unter-
richtsbeobachtungen und Lernzuwachs der Schiler/innen), 6) Einsatz bei verwand-
tem Fachgebiet, 7) Dauer der Berufstatigkeit und 8) Qualitat der Berufserfahrung
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(vgl. Bromme 1992, 45f). Bei der Auswahl von Expert/innen wurden in verschiedenen

Studien mehrere Aul3enkriterien miteinander kombiniert (vgl. Bromme 1992, 49).

Es empfiehlt sich demnach das AulRenkriterium bzw. die -kriterien umsichtig zu wah-
len, da beispielsweise die langjahrige Erfahrung innerhalb einer Doméane nicht unbe-
dingt als reliabler und valider Mal3stab gilt. Es wird im Gegenteil sogar davor ge-
warnt, aufgrund der Anzahl der Berufsjahre auf die Unterrichtsqualitat der Lehrperson
zu schlieBen und diese infolgedessen als Expertenlehrperson zu titulieren (vgl.
Bromme/Haag 2004'°, Lipowsky 2006, 54).

2.3.2.Wissensorientierter bzw. wissenspsychologischer Ansatz

Wahrend es im angloamerikanischen Diskurs als gewdhnlich betrachtet wird, Begriffe
wie ,expert teachers® und ,teaching expertise* zu verwendet, ist es in der deutschen
Alltagssprache eher unublich, Lehrkréafte als Expert/innen zu bezeichnen (vgl. Krauss
2011, 173). Eine Studie kam 1993 zu dem Ergebnis, dass nur 40 Prozent der Lehr-
amtsstudierenden die Bezeichnung ,Experte bzw. Expertin“ fur ihre Kolleg/innen als
angemessen betrachten, bei Studierenden der Betriebswirtschaftslehre hielten dem-
nach nur 28 Prozent diese Bezeichnung fir Lehrkréfte als angemessen (vgl. Bromme
1993)?°. Mittlerweile hat sich auch im wissenschaftlichen Diskurs das Verwenden der

Begriffe ,Expert/innen” und ,Expertise” durchgesetzt (vgl. Krauss et al. 2008c, 225).

Beim wissensorientierten bzw. wissenspsychologischen Expertiseansatz wird der
Expert/innenstatus vor allem schlechtdefinierten Domanen zugewiesen, deren ein-
deutiges Leistungskriterium nicht augenscheinlich zuzuordnen ist, wie es auch bei
der Profession des/r Lehrers/in der Fall ist. Expertise wird als umfangreiches Wissen
eines Berufsstandes (beispielsweise Richter/innen, Rechts- und Staatsanwalt/innen
als Expert/innen der Rechtssprechung) in einer Domane bezeichnet, unabhangig
davon, ob Héchstleistungen erbracht werden oder nicht (vgl. Krauss 2011, 177). Ber-
liner (2001) stellte dartber hinaus fest, dass es keine Unterschiede im hochentwi-
ckelten Stand der kognitiven Prozesse zwischen Expertenlehrer/innen und Ex-
pert/innen anderer Domanen gibt. Expertenlehrkrafte teilen demnach Charakteristika

19 Krauss (2011) zitiert: BROMME, R., HAAG, L. (2004): Forschung zur Lehrerpersonlichkeit. In: Helsper, W., Boh-
me, J. (Hrsg.): Handbuch der Schulforschung. Wiesbaden. Verlag fir Sozialwissenschaften, pp 777-793.

Krauss (2011) zitiert: BROMME, R. (1993): Kdnnen Lehrer Experten sein — kdnnen Experten Lehrer sein? In:
Bauersfeld, H., Bromme, R (Hrsg.): Enzyklopadie der Psychologie: Psychologie des Unterrichtens und der Schu-
le. Gottingen. Hofgrefe, pp 177-212.
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anderer prestigetrachtiger Bereiche wie Schach, medizinische Diagnosefahigkeit o-

der Problemldsefahigkeit in der Domane Physik (vgl. Berliner 2001, 471).

Die Expertiseforschung wandelte sich It. Bromme (1992) von ,der Untersuchung der
Probleml6sungsstrategien ,naiver‘ Probanden [Probandinnen], deren Kenntnisse und
Problemvertrautheit nur als kontrollierende Randbedingung interessant war, zur Un-
tersuchung des Wissens und Denkens von Experten [Expertinnen] und Anfangern
[Anfangerinnen] bei alltaglichen und bei berufsbezogenen Aufgaben® (Bromme 1992,
5). Als Experte/in gilt demnach jemand, der eine spezialisierte, komplexe berufsbe-
zogene Aufgabe erfolgreich bewadltigt. Dabei wird das dazu bendétigte spezifische
Wissen als Expert/innenwissen und das doméanenspezifische Wissen einer Professi-
on als Professionswissen erfasst (vgl. Krauss 2011, 177). Mit dem Ubergang von der
Problemlésepsychologie zur Wissenspsychologie besteht nun die Mdglichkeit, die
Profession der Lehrer/innen unter dem Expert/innenbegriff zu erfassen und das be-
reichsspezifische Professionswissen der Lehrkrafte zu erforschen (vgl. Bromme
1992, 5).

Wahrend beim leistungsorientierten bzw. problemlésepsychologischen Ansatz die
Erforschung des Wissens im Vergleich zwischen Expert/innen und Noviz/innen der
Domane angestrebt wird, beschéftigt sich der wissensorientierte bzw. wissenspsy-
chologische Expertiseansatz mit der Anforderungsanalyse, welche eine Methode aus
der Arbeitspsychologie darstellt. Dabei soll eine mdglichst umfassende Rekonstrukti-
on der Arbeitssituation Hinweise auf das Wissen, welches zur Bewaltigung der An-
forderung notwendig ist, bieten (arbeitspsychologischer Expertiseansatz) (vgl. Krauss
2011, 177). Es wird hierbei nicht mehr nach den individuellen Voraussetzungen fur
Hochstleistungen gesucht, sondern jene berufsspezifischen Kompetenzen analysiert,
die von den Vertreter/innen der jeweiligen Profession geteilt werden. Laut Krauss
(2011) erfolgt daher mittels Anforderungsanalyse die Feststellung der professions-
spezifischen Expertiseaspekten von Lehrkraften, welche den Inhalt und die Struktur

des Professionswissens inkludieren (vgl. Krauss 2011, 181).

Im Bezug auf die Profession des/r Lehrers/in ist nach der Definition von Bromme
(1992) ,immer der berufserfahrene Lehrer [die berufserfahrene Lehrerin] gemeint, der
[die] zum Lernerfolg der Schiler [Schilerinnen] etwas beitragen kann und dessen
[deren] Schiler [Schilerinnen] auch das Interesse und Freude an der Schule und am

Unterrichten nicht verlieren* (Bromme 1992, 8). Die Strukturbildung, welche das
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Formen des Unterrichts in eine geeignete soziale, inhaltliche und zeitliche Struktur
erfasst, ist die zentrale Gbergeordnete Anforderung an die Lehrkrafte (vgl. Bromme
1992, 90). Expertenlehrpersonen sind demnach jene, ,(...) die berufliche Aufgaben
zu bewaltigen haben, fir die man eine lange Ausbildung und praktische Erfahrung
bendtigt und diese Aufgaben erfolgreich I6sen* (Bromme 1992, 7). Er unterscheidet
damit die Expertenlehrpersonen von Unterrichtsnoviz/innen, die die Wandlung zum/r
Experten/in der jeweiligen Doméne erst vollziehen mussen. Es herrscht demnach ein
breiter Konsens dariber, dass eine ,gute” Lehrkraft eine fundierte Ausbildung ben6-

tigt (vgl. beispielsweise Bromme 1992, Terhart et al. 2011).

Die professionelle Kompetenz stattet die Lehrkraft mit dem notwendigen spezifischen
Wissen und Konnen aus, um die beruflichen Anforderungen im Unterrichtsalltag zu
bewaltigen und ist folglich das sogenannte Alleinstellungsmerkmal, die ,unique sel-
ling proposition* (USP) des Berufsstandes ,Lehrer/in“ und unterscheidet die Lehrper-
son einer Domane von reinen Fachexpert/innen desselben oder eines anderen
Fachbereichs (vgl. Blomeke et al. 2010, 32).

Die professionelle Kompetenz (siehe Abbildung 1), die die Lehrkréfte fur die Bewalti-
gung dieser beruflichen Aufgaben benétigen, besteht in Anlehnung an Weinert
(2001) zum einen aus dem Professionswissen (kognitive Komponente), dem unbe-
stritten eine zentrale Rolle zugeschrieben wird, und zum anderen aus motivationalen,
sozialen und volitionalen Komponenten (vgl. Weinert 2001, 27f), die sich neben dem
Professionswissen auf die Stoffprasentation und Strukturierung des Unterrichts aus-
wirken (vgl. Blomeke et al. 2011, 9, Riese/Reinhold 2012, 113). Epistemologische
Uberzeugungen (,Belief-Systems*) zum Fach, zum Lehren und Lernen und zur Schu-
le, motivationale Orientierungen, wie Selbstwirksamkeitserwartungen, Interesse und
Enthusiasmus der Lehrkrafte, Personlichkeitsmerkmale sowie selbstregulative Fahig-
keiten vervollstandigen neben dem Professionswissen die professionelle Kompetenz
der Lehrkrafte (vgl. Blomeke et al. 2011, 9, Brunner et al. 2006, 524, Lipowsky 2006,
49, Riese/Reinhold 2012, 113). Empirische Befunde belegen neben dem Wissen der
Lehrpersonen die Bedeutung von ,Belief-Systems®, da diese bei den Studierenden
bereits vor dem Beginn der Ausbildung vorliegen (vgl. Blomeke 2004, 59). Die moti-
vationalen Kompetenzaspekte nehmen eine eher handlungssteuernde Funktion bei
der Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrperson ein (vgl. Blomeke et al. 2011, 9,
Brunner et al. 2006, 524, Riese/Reinhold 2012, 113).

Jasmine Grabowski, BSc (WU)




Uberblick zu Konzepten der Lehrer/innenforschung

Motivationale
Orientierungen

, Professionelle ,
Selbstregulation Belief-Systems
Kompetenz

Professions-

wissen

Abbildung 1: Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (in Anlehnung an Blomeke et al.
2011, 10, Krauss 2011, 183)

In weiterer Folge dieser Arbeit wird der Fokus auf das Professionswissen von Lehr-
kraften gelegt und dementsprechend werden andere Aspekte der professionellen
Kompetenz von Lehrkréften fir die Erarbeitung der eingangs erlauterten Forschungs-

frage ausgeblendet.
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3. Das Professionswissen von Lehrkraften

Mit Hilfe von Wissenstaxonomien wird versucht, der im Experten-Paradigma fehlen-
den systematischen Beschreibung und Einordnung des domanenspezifischen Pro-
fessionswissens, das als zentraler Baustein der Expertise von Lehrkraften gilt, zu
entgegnen und die Dimensionen des Professionswissens zu erfassen (vgl. Krauss et
al. 2008c, 224, Krauss 2011, 181).

3.1. Wissenstaxonomien

Die bedeutendste Taxonomie des Professionswissens von Lehrpersonen geht dabei
auf Lee. S. Shulman (1986b, 1987) zurick. Als Antwort auf die Diskussion Uber die
amerikanische Reform zur Schulbildung und Lehrer/innenausbildung kritisiert Shul-
man (1986a) die Einseitigkeit des damals vorherrschenden Prozess-Produkt-

Paradigmas in der empirischen Lehrer/innenforschung der 1970er und 1980er Jahre.

Aufgrund der behavioristischen Sichtweise werden die kognitiven Prozesse der Lehr-
personen nicht in die Betrachtungsweise mit eingeschlossen (vgl. Shulman 1986a,
12f). Selbst die kognitive Lehr-Lernforschung fokussierte dabei hauptsachlich die
Schiler/innenkognitionen und nur mit wenigen Ausnahmen das Wissen und die
Schemata von Lehrkraften. Shulman (1986a) spricht dementsprechend von einem
.,missing paradigm“ in den damals vorherrschenden Paradigmen der Leh-
rer/innenforschung sowie in der kognitiven Lehr-Lernforschung, da diese eine schar-
fe Trennung zwischen Fachwissen und Padagogik vollzieht und die kognitive Verar-
beitung der relevanten Fachinhalte durch die Lehrperson mit anschlieRender Trans-
formation dieser fur den Unterricht unter Einbeziehung der Eingangsvoraussetzun-
gen und Verstandnisschwierigkeiten der Schuler/innen nicht fokussiert (vgl. Shulman
19864, 25, Shulman 1986b, 6f).

Anhand einer Analyse von Anforderungen an Lehrpersonen leitet Shulman (1986b,
1987) zunachst drei und in weiterer Folge insgesamt sieben Kategorien des Profes-

sionswissens von Lehrkréaften ab:
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1) Fachwissen (,(subject matter) content knowledge®, CK) welches tiefenverar-

beitet und zusammenhéngend sein sollte,

2) allgemeines padagogisches Wissen (,(general) pedagogical knowledge*,
GPK), als Wissen uber allgemeine Unterrichtsstrategien, Prinzipien des Klas-

senmanagements, des effektiven Unterrichtens und Evaluation,

3) Curriculum Wissen, die an das Fach und Schulstufe angepassten Unter-

richtsmaterialien und —programme,

4) fachdidaktisches Wissen bzw. fachspezifisches péadagogisches Inhaltswissen
(,pedagogical content knowledge®, PCK), wie spezielle Lehrprogramme und

Unterrichtsmethoden fur bestimmte Schuler/innen,
5) Wissen Uber die Lernenden und deren Charakteristika,

6) Wissen uber die Lernumgebung, wie Arbeiten in der Klasse, Paar- und Grup-

penarbeit, Schulen, sozialen Umgebungen und Kulturen,

7) Wissen Uber Ziele und Zwecke des Unterrichts und Utber die philosophischen
und historischen Hintergriinde (vgl. deutsche Ubersetzung Woolfolk 2008, 9,
englischer Originaltext vgl. Shulman 1987, 8).

Shulman (1986b) fasst seine Anspriiche an die Lehrer/innenforschung wie folgt zu-
sammen: ,Understanding who and why teachers plan for instruction, the explicit and
implicit theories they bring to bear in their work, and the conceptions of subject matter
that influence their explanations, directions, feedback and correctives, will continue
as a central feature of research on teaching.” (Shulman 1986b, 26)

Laut Oser (1997) unterliegen die von Shulman (1987) vorgestellten Wissenskatego-
rien und auch andere deutschsprachige Typologien der Problematik, dass Wissen
und Einsicht alleine zu keinem Handeln fuhren und ,vielwissende Lehrpersonen nicht
unbedingt gute oder erfolgreiche Lehrpersonen sind* (Oser 1997, 27). Shulman
(1987) schlagt dementsprechend ein Handlungsmodell ,Model of pedagogical
reasoning and action“ vor, das die Stufen ,Comprehension®, ,Transformation®, ,In-
struction®, ,Evaluation®, ,Reflection“ und ,New Comprehension“ beinhaltet (vgl. Shul-
man 1987, 14f). Laut Oser (1997) ist das vorgeschlagene Modell nicht Giberzeugend,

da Wissen nicht immer umsetzbar sein muss, und er verweist auf das entwicklungs-
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psychologische Wissen, das an sich wichtig und notwendig ist, jedoch keiner direkten
Umsetzung bedarf (vgl. Oser 1997, 27).

Shulman (1987) selbst sieht seine sieben Kategorien des Professionswissens nicht
als starre und unflexible Aufzahlung von Wissensfacetten, sondern als Vorschlag
einer veranderbaren Wissenstaxonomie. Dementsprechend sind viele Wissenschaft-
ler/innen seinem Aufruf gefolgt, die vorgestellten Kategorien zu adaptieren, zu verfei-
nern, zu erweitern, davon Abstand zu nehmen und/oder eigene Kategorien zu defi-
nieren (vgl. Shulman 1987, 12, Kind 2009, 174).

Im deutschsprachigen Raum hat vor allem die Topologie nach Bromme (1992) die
Forschung zu Lehrer/innenkognitionen gepragt. Bromme (1992) hat den Begriff der
Topologie (Lehre von den Eigenschaften geometrischer Gebilde) als Metapher be-
wusst gewahlt, um sein Bestreben zu verdeutlichen, dass seine finf Kategorien als
Grundelemente des Professionswissens der Lehrkrafte und deren Beziehung ver-
standen werden sollen, diese aber ,interindividuell sehr verschieden auftreten kon-
nen“ (Bromme 1992, 96). Bromme (1992) schliel3t dabei mit der Darstellung seiner
funf Kategorien direkt an die Wissenstaxonomie von Shulman (1987) an, trennt dabei
das Wissen der Fachdisziplin von dem Wissen des Schulfaches und fligt den Begriff
~Philosophie des Schulfaches” hin zu:

1) Fachwissen Uber das Schulfach als Disziplin,

2) Curriculares Wissen,

3) Philosophie des Schulfaches,

4) Péadagogisches Wissen,

5) Fachspezifisch-padagogisches Wissen (vgl. Bromme 1992, 56f).

Die neue Kategorie der Philosophie des Schulfaches beschreibt dabei die Auffas-
sungen der Lehrperson tber die Nitzlichkeit des Schulfaches und die Beziehung des
Schulfaches zu anderen Lebens- und Wissensbereichen. Es handelt sich um implizi-
tes Wissen, das die bewertende Perspektive des Unterrichtsinhaltes beschreibt, je-
doch nicht nur subjektive Uberzeugungen inkludiert. Auch normative Elemente, die
eng mit dem Fachinhalt verbunden sind, zahlen zur Philosophie des Schulfaches
(vgl. Bromme 1992, 97). Bromme (2008) erganzt zu einem spéteren Zeitpunkt die
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Kategorien um die ,diagnostische Kompetenz* von Lehrpersonen, die die Notenge-
bung, die Wahrnehmung von individuellen Fehlvorstellungen und Lernstrategien so-
wie Verstandnisschwierigkeiten von Schiuler/innen inkludiert (vgl. Bromme 2008,
164). In Bezugnahme auf die Kluft zwischen Wissen und Handeln definiert Bromme
(1992) dabei Wissen einerseits als kognitive Struktur, spricht er auf der anderen Sei-
te ebenso die Logik des Handelns an (vgl. Bromme 1992, 126). Oser (1997) erklart
auch diesen Ansatz als fragwurdig, denn ,(...) zu einem reflektierten Handeln braucht

es mehr als nur Handlungswissen® (vgl. Oser 1997, 27).

Nicht nur im deutschsprachigen Raum regte die Wissenstaxonomie von Shulman
(1987) weitere Forscher/innen zur intensiven Beschéaftigung mit den Kategorien des
Professionswissens und dabei vor allem mit den Inhalten des ,pedagogical content
knowledge*“ an. Eine Vielzahl von Autor/innen hat die Bestandteile des Professions-
wissens und der professionellen Kompetenz von Lehrkraften weiterentwickelt oder
weitere Elemente dem urspringlichen Konzept hinzugefiigt (vgl. Baumert et al. 2010,
135).

Im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs haben sich dabei das Fachwissen ((subject
matter) content knowledge, CK), das allgemeine padagogische Wissen ((general)
pedagogical knowledge, GPK) sowie das fachdidaktische Wissen (pedagogical con-
tent knowledge, PCK) der Lehrkréafte als allgemein akzeptierte Kernkategorien des
Professionswissens durchgesetzt (siehe Abbildung 2) und werden als gleichermal3en
bedeutend fur das Lehrer/innenhandeln angesehen (vgl. Blomeke et al. 2011, 10,
Krauss et al. 2008c, 226, Krauss 2011, 181). Ein tberwiegender Teil der englisch-
als auch deutschsprachigen Ubersichtsartikel sowie prominente, deutschsprachige
Studien, die in weiterer Folge noch vertiefend erlautert werden, greifen auf die von
der Typologie Shulmans (1987) abgeleiteten Kernkategorien des Professionswissens
zurtck (vgl. Baumert/Kunter 2006, Baumert et al. 2010, Blémeke 2006, Blomeke et
al. 2008, Brunner et al 2006, Krauss et al. 2008a & 2008b & 2008c, Riese/Reinhold
2012, Tepner et al. 2012). Die Studie COACTIV erweitert fur die Konzeption der Un-
tersuchung die Kernkomponenten des Professionswissens um die Bestandteile des
Beratungswissens (Wissen Uber die Kommunikation zwischen Expert/innen und
Laien) und des Organisationswissens (vgl. z.B. Brunner et al. 2006, 523, Krauss
2011, 183).
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Professionswissen

Allgemeines
Fachwissen (CK) pddagogisches
Wissen (GPK)
Fachdidaktisches
Wissen (PCK)

Abbildung 2: Kernkategorien des Professionswissens (eigene Darstellung)

Das umfangreiche fachspezifische Professionswissen wird dabei als entscheidender
Faktor fur die Gestaltung von fachlich gehaltvollen Lernumgebungen gesehen, wéh-
renddessen das allgemeine padagogische Wissen vorwiegend eine Moderations-
funktion einnimmt (vgl. Brunner et al. 2006, 524, Riese/Reinhold 2012, 115).

Da im Zuge dieser Forschungsarbeit der Fokus auf die Untersuchung fachspezifi-
scher Aspekte des Professionswissens gelegt wird, findet das allgemeine padagogi-
sche Wissen (GPK) in diesem Zusammenhang nur eine kurze Bertcksichtigung und
wird in weiterer Folge nicht mehr dezidiert behandelt. Im Allgemeinen werden unter
dem allgemeinen pédagogischen Wissen (GPK) fachibergreifende Kompetenzen im
Strukturieren, Planen, Diagnostizieren und Bewerten von Lernprozessen, sowie die
Fahigkeit der Klassenfihrung und dabei der Umgang mit Heterogenitat sowie die
Leistungsbeurteilung subsumiert (vgl. Konig/Blomeke 2009, 504). Unter Einbezie-
hung des Lehrer/innenhandelns lasst sich zusammenfassen, dass Lehrpersonen mit
padagogischer Ausbildung ,eine effektive Klassenfihrung zeigen, Schulerleistungen
[Schilerinnenleistungen] zutreffender einschéatzen, Schilern [Schilerinnen] ein an-
gemesseneres Feedback geben sowie flexibler, adaptiver und auf einem anspruchs-
volleren Niveau unterrichten* (Lipowsky 2006, 53). Aufgrund fehlender empirischer
Studien ist das allgemeine padagogische Wissen bislang nicht vollstandig erfasst
bzw. strukturiert und es existiert bislang kein durchgangig anerkanntes theoretisches

Konzept dieses Wissens (vgl. Kénig/Blomeke 2009, 501).

Bevor die fachspezifischen Komponenten des Professionswissens einer vertiefenden

Betrachtung unterzogen werden, soll im Hinblick auf die Messung von handlungsna-
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hen Wissensbestanden auf die unterschiedlichen Wissensformen eingegangen wer-
den. Laut Fenstermacher (1994)*! kann das Professionswissen von Lehrkraften als
deklaratives, theoretisch-formales Wissen, welches die Kenntnis von Konzepten und
Fakten inkludiert, sowie als handlungsnahes, situations- und ablauforientiertes orga-
nisiertes prozedurales Wissen und Koénnen, das rasches und angemessenes Leh-
rer/innen-Handeln in kritischen, unvorhergesehenen Unterrichtssituationen be-
schreibt, dargestellt werden (vgl. Riese/Reinhold 2012, 113). Laut Bldmeke et al.
(2008) ist das Kombinieren von deklarativem Fachwissen, fachdidaktischem Wissen
und allgemeinem padagogischem Wissen der Lehrpersonen zu prozeduralem Wis-

sen das spezielle Merkmal des Lehrberufs (vgl. Blomeke et al. 2008, 721).

Deklaratives Wissen umfasst die mentalen Reprasentationen, der von ,der Umwelt
,aufgenommen’ und/oder im Rahmen von Problemloseprozessen generierten (...)
Informationen, die — potentiell - Gegenstand informationsverarbeitender Prozesse
sein konnen* (Fortmdiller 1997, 27). Prozedurales Wissen umfasst die bereits ,als
Eingangsvoraussetzung vorhandenen und/oder im Rahmen von Problemléseprozes-
sen entwickelten (...) Informationsverarbeitungsprozeduren® (Fortmiller 1997, 27).
Prozedurales Wissen wird umgangssprachlich eher mit den Begriffen ,Konnen*, ,Fer-
tigkeiten“ und ,Fahigkeiten* beschrieben, wéahrenddessen deklaratives Wissen eher

mit ,Wissen* angesprochen wird (vgl. Fortmaller 1997, 27).

Riese/Reinhold (2010) weisen darauf hin, dass ,(...) Beliefs und motivationale Orien-
tierungen noch verhaltnismafig direkt einer empirischen Messung zuganglich sind,”
hingegen “gibt es unterschiedliche Auffassungen in der Literatur zur Explizierbarkeit
und Messbarkeit handlungsnaher Wissensbestande” (Riese/Reinhold 2010, 172).
Laut Neuweg (2011) ist die Lehrer/innenforschung dabei vor allem an dem ,Wissen
in Aktion“ interessiert (vgl. Neuweg 2011, 452), das nur bis zu einem gewissen Grad
messbar ist (vgl. Neuweg 2002, 17).

Obwohl direkte Testungen im Rahmen quantitativer Studien, die situiert und kompe-
tenznah gestaltet sind, distalen Indikatoren, wie Anzahl der belegten Kurse, Zertifika-
te, Niveau des Abschlusses, etc., vorgezogen werden sollten (vgl. Neuweg 2011,

458), bleiben Teile der handlungsnahen Aspekte des Wissens einer (schriftlichen)

L Riese/Reinhold (2012) nennen als Quelle: FENSTERMACHER, G. D. (1994): The knower and the known: The
nature of knowledge in research on teaching. In Darling-Hammong (Hrsg.): Review on research in education.
Washington: AERA, pp 3-56.
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Kompetenzmessung verschlossen. Diese Einschréankung sollte bei der Interpretation
von Forschungsbefunden zu Professionswissensaspekten bedacht werden (vgl. Rie-
se/Reinhold 2010, 172, Riese/Reinhold 2012, 113).

3.2. Fachwissen (content knowledge)

Laut Shulman (1986Db) ist das Fachwissen (content knowledge, CK) der Lehrperson
mit jenem eines/r Fachexperten/in vergleichbar: “We expect that the subject matter
understanding of the teacher be at least equal to that of his or her lay colleague, the
mere subject matter major” (Shulman 1986b, 8). Die Lehrperson muss dartber hin-
aus jedoch nicht nur verstehen ,(...) that something is so; the teacher must further
understand why it is so (...)" (Shulman 1986b, 9). Das Fachwissen deckt dabei jene
Fulle und Organisation an Wissen der Lehrkraft zum jeweiligen Unterrichtsfach ab,
das uber das reine Fakten- und konzeptuelle Wissen zum Fachinhalt hinaus geht
und ein tiefes Verstandnis der Strukturen der Fachmaterie inkludiert (vgl. Baumert et
al. 2010, 136). Dabei herrscht grundséatzlich auch die Doménenspezifitat des Fach-
wissens auch innerhalb des Faches, da aufgrund eines hohen Wissens in einem
Themengebiet nicht automatisch auf hohes Wissen in einem anderem Bereich ge-
schlossen werden kann (vgl. Tepner et al. 2012, 9)

Es herrscht ein breiter Konsens in der Lehrer/innen-Bildungsforschung dartber, dass
solides Fachwissen einen zentralen Bestandteil der professionellen Kompetenz von
Lehrer/innen darstellt. Befunde in der Doméane Mathematik belegen, dass das Fach-
wissen der Lehrperson als grundlegende Voraussetzung fur das erfolgreiche Unter-
richten angesehen werden kann und positive Zusammenhange zwischen fachlicher
Expertise der Lehrperson und dem Lernzuwachs der Schiler/innen bestehen (vgl.
dazu vertiefend Baumert et al. 2010, 136, Brunner et al. 2006, 522, Lipowsky 2006,
52). Lehrkrafte, die Uber solides Fachwissen verfigen, kdnnen demnach Lernprozes-
se effektiv steuern sowie sicher und flexibel auf Fragen von Schiler/innen reagieren.
AulRerdem schaffen diese Lehrkréfte effektive Lernumgebungen, die die Eingangsvo-
raussetzungen und Bedirfnisse der Schiler/innen mit einbeziehen (vgl. Ball/Bass
2000, 86, Brunner et al. 2006, 524). Rowan et. al (1997) belegen weiters, dass das
fachbezogene Wissen der Lehrpersonen in einer Schule mit weniger leistungsféahige-
ren Schiler/innen einen grofReren Einfluss auf den Lernzuwachs der Schuler/innen

hat als in Schulen mit leistungsfahigeren Schuler/innen (vgl. Rowan et al. 1997, 273).
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Der Inhalt und die Tiefe des Fachwissens der Lehrperson beeinflussen demnach die
Qualitat der Erlauterungen im Unterricht sowie die Fahigkeit Beitrdge von Schi-
ler/innen, die ,(...) nicht genau auf der von ihnen intendierten Bedeutungsebene lie-
gen, in den Unterricht einzubeziehen“ (Bromme 1992, 93). Shulman (1986a, 1986b)
kritisiert zwar die vage Beschreibung der fachlichen Kompetenzen der Lehrkrafte
durch die bildungspolitischen Entscheidungstrager/innen, lasst aber selbst eher of-
fen, Uber welches Niveau des Fachwissens Lehrkrafte genau verfligen sollten, son-
dern verweist dabei auf die ,substantive structures“ nach Schwab?, die als ,(...) va-
riety of ways in which the basic concepts and principles of the discipline are orga-
nized to incorporate facts* (Shulman 1986b, 9) definiert werden und die tber ein rei-
nes Faktenwissen hinausgehen (vgl. Shulman 1986a, 25, Shulman 1986b, 9).

Weitere Studien zur Domane Mathematik gingen der Fragestellung nach, ob Mathe-
matiklehrkrafte der Sekundarstufe | jenes wissenschaftliche Forschungswissen beno-
tigen, das an Universitaten gelehrt wird, oder ob es auf das mathematische Unter-
richtswissen, welches mathematisches Fachwissen und Instruktionswissen miteinan-
der verknupft und in den Lehrer/innen-Ausbildungsstatten gelehrt wird, ankommt. Die
Ausbildner/innen von Mathematiklehrkréften der Sekundarstufe | sind sich dariber
einig, dass Lehrkrafte die mathematischen Inhalte, die sie im Zuge des Unterrichts
vermitteln, im Detail und von einer vertiefenden Perspektive heraus beherrschen sol-
len (vgl. Baumert et al. 2010, 136). Daruber hinaus sollen Lehrkrafte im gleichen
Ausmall Wissen Uber die der unterrichteten Schulstufe vor- und nachgelagerten
Lehrinhalte verfiigen, um erahnen zu kénnen, in welchen Bereichen die Verstandnis-

probleme der Schuler/innen liegen (vgl. Ball/Bass 2000, 86).

Die Autor/innen der COACTIV-Studie unterscheiden im Zuge ihrer Erhebung zwi-
schen vier Ebenen des Fachwissens: 1) mathematisches Alltagswissen, Uber das
grundsatzlich alle Erwachsenen verfliigen sollten, 2) Beherrschung des Schulstoffs
auf dem Niveau eines/r durchschnittlichen Schilers/in, 3) tieferes Verstandnis der
Fachinhalte des Curriculums der Sekundarstufe und 4) das vom Schulstoff losgelos-
te, reine Universitatswissen, wobei die COACTIV-Studie die spezifische Untersu-
chung des Fachwissens auf der dritten Ebene festlegte (vgl. Krauss et al. 2008c,
237).

2 Shulman (1986b) nennt als Quelle: ScHwaB, J.J. (1978): Science, Curriculum and Liberal Education. Chicago:
University of Chicago Press.
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Die Forschungsgruppe rund um Ball (vgl. Ball/Hill/Bass 2005)* geht von der Nicht-
Unterscheidbarkeit des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens aus und un-
terscheidet demnach zwischen mathematischem Alltagswissen (,common knowledge
of content”, CKC), auf professionelles Training und Berufserfahrung angewiesenem
Spezialwissen (,specialised knowledge of content”, SKC), sowie als dritte Dimension
jenem Wissen, das mathematische Inhalte mit Schiler/innenkognitionen verbindet
(,knowledge of students and content”, KSC) (vgl. Baumert/Kunter 2006,494).

Auch Riese/Reinhold (2010) unterscheiden zwischen drei fachlichen Niveaustufen
(Schulwissen, vertieftes Wissen und universitares Wissen), welche in ihrer Studie zur
professionellen Handlungskompetenz von angehenden Physiklehrkraften konfirmato-
risch bestatigt werden. Die Befunde der Studie zeigen, dass nur die ersten beiden
Niveaustufen einen Einfluss auf das getestete fachdidaktische Wissen der Pro-
band/innen haben. Das universitare Wissen stellt demnach einen untergeordneten
Wissensbereich dar und besitzt nur geringe unmittelbare Relevanz fir Unterrichts-
prozesse, da es vor allem das vernetzte schulbezogene Wissen stiutzt (vgl. Rie-
se/Reinhold 2010, 183). Diese Befunde belegen die Argumentation von Deng (2007),
dass Lehrkrafte in Naturwissenschaften Uber solides, vertieftes schulbezogenen
Fachwissen, im Gegensatz zu reinem akademischen Wissen, verfiigen sollten (vgl.
Deng 2007, 527). Brunner et al. (2006) fassen den Forschungsstand zur Domane
Mathematik dabei wie folgt zusammen: ,Allerdings ist bislang noch ungeklart, ob das
vertiefte mathematische Schulwissen Teil des Universitatswissens ist (...) oder ein

strukturell davon unterscheidender Wissensbestand.” (Brunner et al. 2006, 524)

Es kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkréfte ihr fachliches Wissen vorwie-
gend in ihrem Fachstudium erwerben (vgl. Neuweg, 2011, 456). Die Mehrheit der
Studien zeigt dabei einen positiven Zusammenhang zwischen der fachwissenschaft-
lichen Ausbildung im Lehramt und ihrer Wirksamkeit in Bezug auf Schuler/innen-

Leistungen oder Lehrer/innenhandeln (vgl. Blémeke 2003, 12).

Die Messung des Fachwissens erfolgte bei der Mehrzahl der Untersuchungen Uber
distale Indikatoren, wie den Studienabschluss, die Anzahl und Noten der belegten
fachwissenschaftlichen Kurse oder die erworbenen Zertifikate (vgl. Blomeke et al.
2008, 720, Brunner/Kunter 2006, 490, Hill et al. 2005, 372, Lipowsky 2006, 51). Eine

2 Baumert/Kunter (2006) nennen als Quelle: BALL, D. L., HiL, H. C., Bass, H. (2005): Knowing mathematics for
teaching. In: American Educator, Fall 2005, pp. 14-46.
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grol3 angelegte Schulerhebung in den Jahren 1993-1994 in 50 US-Staaten belegt
den Zusammenhang zwischen Lehrer/innenqualifikationen und den Schi-
ler/innenleistungen in Lesen und Mathematik. Die Leistungen der Schuler/innen fie-
len umso hdher aus, wenn die Lehrperson das unterrichtete Fach als Hauptfach in
der Ausbildung belegte und dazu Uber eine abgeschlossene Lehrer/innenausbildung
verfugte. Fur die Domane Mathematik ist die Tendenz zu beobachten, dass die Zahl
der belegten fachwissenschaftlichen Kurse eine positive Auswirkung auf den Leis-
tungsfortschritt von Sekundarschiler/innen hat (vgl. Baumert/Kunter 2006, 491).
Monk/King (1994) belegten, dass die fachwissenschaftliche Ausbildung der Lehrper-
son bei héherem Vorwissen der Schiler/innen an Bedeutung zunimmt, wobei die
Befunde bislang nicht repliziert wurden (vgl. Baumert/Kunter 2006, 491, Baumert et
al. 2010, 137).

Umgekehrt erzielten die Schuler/innen von Lehrkréften, die nicht ihr Hauptfach unter-
richteten, schlechtere Leistungen (vgl. Darling-Hammond 1999, 38). Unter Bezug-
nahme auf die Ergebnisse des Darling-Hammond Reviews (1999) empfiehlt Woolfolk
(2008), dass ,(...) ein erster Schritt auf dem langen Weg zum guten Lehrer [zur guten
Lehrerin] (...) im Erreichen eines sehr guten Abschlusszeugnisses [besteht]* (Wool-
folk 2008, 3).

Englischsprachige Untersuchungen, die das Niveau der abgeschlossen Ausbildung
der Lehrkrafte mit Schiler/innen-Leistungen korrelierten, kamen zu dem Ergebnis,
dass Lehrpersonen, die Uber einen Master-Abschluss verfligen, hoéhere Schi-
ler/innen-Leistungen erreichen als jene, die nur einen Bachelor-Abschluss vorweisen.
Es ist dabei irrelevant, ob der Abschluss in einem fachwissenschaftlichen oder erzie-
hungswissenschaftlichen Masterstudium erworben wurde (vgl. dazu vertiefend BI6-
meke 2004, 68).

Auf der anderen Seite der Fachwissenstiefe von Lehrpersonen entdeckten
Monk/King (1994)** in einer Langzeitstudie den sogenannten ,ceiling effect* (De-
ckeneffekt). Demnach sei zwar ein Mindestmal3 an Fachwissen der Lehrkraft not-
wendig, um hohe Schiler/innen-Leistungen zu erzielen, jedoch kommt es zu keinem

signifikanten Zuwachs der Schuler/innen-Leistungen mehr, wenn eine gewisse

2 Blsmeke (2003) nennt als Quelle: Monk, D.H., KING, J.A. (1994): Multilevel teacher resource effects in pupil
performance in secondary mathematics and science. The case of teacher subject matter preparation. In: Ehren-
berg, R.G. (Hrsg.): Choices and consequences. Contemporary policy issues in education. Ithaka: ILR Press, pp
29-58.
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~Schwelle” von Fachwissen Uberschritten wird. Es wurden sogar negative Auswir-
kungen auf die Leistungen der Schuler/innen festgestellt (vgl. Blomeke 2003, 12,
Blomeke et al. 2008, 721). Das Forscherteam rund um Ball (vgl. z.B. Hill et al. 2005)
kam zu dem &hnlichen Ergebnis, dass ein hoheres Niveau an Fachwissen die didak-
tische Reduktion bzw. Elementarisierung der Fachinhalte flir das Unterrichten
schwieriger macht (vgl. Hill et al. 2005, 398). In der Regel praferieren diese Lehrper-
sonen auch eher konventionelle Lernmethoden, die schulerorientiertem Lernen ent-
gegenstehen (vgl. Blomeke 2004, 69). Ein Grund daflr kdnnte sein, dass Lehramts-
studierende, die vertiefende Fachkurse besuchen, haufig Dozent/innen vorfinden, die
selbst oft konventionelle Lehr- und Unterrichtsmethoden einsetzen. Infolge erfah-
rungsbasierten Lernens bzw. Modellernens kdnnten die spateren Lehrpersonen sich

an diese ,vorgelebten“ Methoden orientieren (vgl. Blomeke 2003, 12).

Obwohl die Zusammenhange zwischen dem Fachwissen der Lehrkraft und dem Un-
terrichtserfolg deutlicher werden, wenn das Fachwissen der Lehrkrafte anforde-
rungsbezogen und nicht nur durch Merkmale der universitaren Ausbildung festge-
stellt werden (vgl. Bromme 2008, 164), finden sich nur wenige Studien, die das
Fachwissen von Lehrpersonen Uber direkte Testungen, wie Leistungstests oder Fra-
gebogen erfassen (vgl. z.B. Hill et al. 2005, 372, Kunter/Klusmann, 2010, 75). In ei-
nem nachfolgenden Kapitel wird ausfihrlich auf prominente deutschsprachige Stu-
dien eingegangen, die sowohl das Fachwissen als auch das fachdidaktische Wissen
von Mathematiklehrkraften tGber (Leistungs-)Tests erfassten.

Befunde aus Leistungstests, die bei Lehrkraften bzw. Lehramtsstudierenden in Ma-
thematik und Naturwissenschaften eingesetzt wurden, zeigen, dass die untersuchten
Proband/innen dabei oft denselben konzeptionellen Fehlvorstellungen wie Schi-
ler/innen unterliegen und demzufolge die Lernschwierigkeiten der Schiler/innen un-
terschatzt werden (vgl. Halim/Meerah 2002, 223). Laut Riese/Reinhold (2012) kénn-
ten diese groben fachlichen Méangel auf Defizite in der (Fach-)Ausbildung der Lehr-
krafte hinweisen (vgl. Riese/Reinhold 2012, 114).

Folgendes Zitat von Hattie (2003) zeigt die Wichtigkeit des Fachwissens, aber betont
gleichzeitig die Notwendigkeit der zweiten Komponente des fachspezifischen Profes-
sionswissens, des fachdidaktischen Wissens: ,,Our argument is that content know-
ledge is necessary for both experienced and expert teachers, and is thus not a key

distinguishing feature. We are not underestimating the importance of content know-
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ledge — it must be present -- but it is more pedagogical content knowledge that is im-

portant: that is, the way knowledge is used in teaching situations.” (Hattie 2003, 11)

3.3. Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content

knowledge)

Untersuchungen im Zusammenhang mit dem Experten-Paradigma zeigen, dass sich
erfolgreiche Lehrpersonen von weniger erfolgreichen Lehrpersonen eher nicht be-
zuglich des fachlichen und padagogischen Wissens an sich unterscheiden, sondern
in der Art und Weise der Organisation und des Einsatzes dieser Wissenskomponen-
ten. Diese Unterscheidung zeigt die Relevanz des fachdidaktischen Wissens der
Lehrkrafte (vgl. Lipowsky 2007, 30). Auch Shulman (1986b) hat dazu treffend formu-
liert: ,Mere content knowledge is likely as useless pedagogically as content-free skill.”
(Shulman 1986b, 8)

Das fachdidaktische Wissen ist dementsprechend eine bedeutende Schlisselkom-
ponente der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen. Nach Shulman (1986b,
1987) ist ,pedagogical content knowledge” jenes ,special amalgam of content and
pedagogy that is uniquely the province of teachers, their own special form of profes-
sional understanding” (Shulman 1987, 8). Ein ausgepréagtes PCK der Lehrperson
wird als Voraussetzung fur einen fachlich anspruchsvollen und qualitativ hochwerti-
gen Unterricht gesehen (vgl. Lipowsky 2007, 28). PCK geht Uber das fachspezifische
Wissen hinaus und beschreibt jene Wissensdimension, die speziell fir das Unterrich-
ten von Fachinhalten benétigt wird und Lehrpersonen dazu beféhigt, die fachlich re-
levanten Inhalte flr andere, fachfremde Personen, umzuwandeln und so verflgbar
zu machen (vgl. Shulman 1986b, 9, Shulman 1987, 8). Demnach unterscheidet fach-
didaktisches Wissen Lehrpersonen eines Faches von fachfremden Lehrpersonen
bzw. von reinen Fachexpert/innen und bildet damit das eindeutige, unverwechselba-
re Alleinstellungsmerkmal dieses Berufsstandes (vgl. Ball/Bass 2000, 87, Stottinger
2011, 72, Riese/Reinhold 2012, 114).

Erfolgreiche Lehrpersonen fokussieren ihren Unterricht auf inhaltlich relevante As-
pekte und der Unterricht weist eine hohe inhaltliche Kohéarenz auf. Sie sind in der
Lage, wichtige Inhalte von unwichtigen zu unterscheiden und die relevanten Elemen-

te des Unterrichtsgegenstandes ,zu einem koharenten Ganzen zusammenzufiigen*
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(Lipowsky 2007, 28). Erfolgreiche Lehrkrafte haben einen Uberblick tiber das Curri-
culum und konnen die Unterrichtsthemen schnell mit anderen Themen des Curricu-
lums vernetzen. Sie verfugen dariber hinaus Uber implizites Planungswissen und
sind in der Lage, kurzfristig und flexibel auf Bedurfnisse und Voraussetzungen der
Schdiler/innen einzugehen (vgl. Lipowsky 2007, 30). Es handelt sich um ein oft kurz-
fristiges, dynamisches Zusammenspiel zwischen Inhalt und Padagogik in den Echt-
zeit-Problemldsungsprozessen des Fachunterrichts (vgl. Abell 2008, 1407).

Obwohl sich die empirische Bildungsforschung seit dem Erscheinen der Grundlagen-
artikel von Lee S. Shulman (1968b, 1987), vermehrt mit dem fachspezifischen Pro-
fessionswissen von Lehrpersonen beschaftigt, hat sich bis dato noch keine eindeuti-
ge, international anerkannte Definition von ,pedagogical content knowledge” (PCK)
sowie den, dem Konzept zugehdrigen, Komponenten herauskristallisiert (vgl. Kind
2009, 174). Vor allem im englisch- und deutschsprachigen Raum haben die Termini
fachdidaktisches Wissen und PCK unterschiedliche Bedeutungen. Der Begriff PCK
ist in den USA enger definiert und bezeichnet die Behandlung von fachspezifischen,
unterrichtsmethodischen und lernpsychologischen Fragen. Im Unterschied dazu wer-
den in der deutschen Begriffsdefinition des fachdidaktischen Wissens auch normative
Aspekte, wie die Ziele des Fachunterrichts und dessen Beitrag zur Allgemeinbildung,
die Geschichte des Fachunterrichts und die auf3erschulische Rolle des Faches sowie
auch die zugrundeliegenden fachlichen Inhalte einbezogen (vgl. Blomeke 2003, 13).
Es haben sich dementsprechend auch im deutschsprachigen Raum verschiedene
Begrifflichkeiten durchgesetzt. Neuweg (2011) definiert PCK beispielsweise als pa-
dagogisches Inhaltswissen, das neben dem curricularen Wissen und Teilen der Phi-
losophie des Faches (vgl. dazu Topologie nach Bromme 1992, 56f) das fachdidakti-
sche Wissen der Lehrperson bildet und somit nur einen Teilaspekt darstellt (vgl. ver-
tiefend Neuweg 2011, 454). Nach Lipowsky (2007) kann PCK im weitesten Sinn mit
fachdidaktischen Wissen und Kénnen gleichgesetzt werden (vgl. Lipowsky 2007, 28).
Da prominente deutschsprachige Studien wie u.a. COACTIV und MT21 (vgl. z.B.
Baumert/Kunter 2006, Blomeke et al 2010), sowie andere deutschsprachige Wissen-
schaftler/innen (vgl. z.B. Lange et al. 2012, Lipowsky 2006, Riese/Reinhold 2012,
Tepner et al. 2012), den Begriff ,pedagogical content knowledge* mit dem deutsch-
sprachigen ,fachdidaktischen Wissen* gleichsetzen, soll auch im Zuge dieser Arbeit
diese Auffassung angenommen und ,PCK* als englischsprachiges Synonym zum

deutschen Begriff ,fachdidaktisches Wissen* angesehen werden.
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3.3.1.Modellierungen des fachdidaktischen Wissens

Die Versuche der Modellierung von PCK sind vorwiegend zwei verschiedenen inter-
nen Strémungen zuzuordnen. Gess-Newsome (1999)% unterscheidet zum einen den
Ansatz, die Entstehung des fachdidaktischen Wissens als Transformation von fach-
spezifischem Wissen und padagogischem Wissen der Lehrperson, zu erklaren (vgl.
Tepner et al. 2012, 13). Geddis et al. (1993) definiert das fachdidaktische Wissen
beispielsweise als ,(...) the transformation of subject-matter knowledge into forms
accessible to the students being taught* (Geddis et al. 1993, 675). Das fachdidakti-
sches Wissen wird dabei als eigenstandige, neue Wissensdomane betrachtet, wel-
che nach dem Umwandlungsprozess nicht mehr eindeutig in die einzelnen Kompo-
nenten getrennt werden kann und auch dem ursprtinglichen Konzept von Shulman
(1986b, 1987) entspricht (vgl. Shulman 1987, 9, Kind 2009, 180). Wie in Abbildung 3
ersichtlich, wird das fachdidaktische Wissen der Lehrkréfte als ,Mixtur* aus padago-
gischem und fachspezifischem Wissen beschrieben, das neben dem Fachwissen
und dem allgemeinen padagogischen Wissen eine eigenstandige Wissensdomane
darstellt (vgl. Kind 2009, 180). Die Vertreter/innen des transformativen Modells der
Doméne Naturwissenschaften nehmen dabei aufgrund von Studienergebnissen an,
dass das fachdidaktische Wissen mit Hilfe eines mentalen Prozesses oder ,Mecha-
nismus” entsteht, wie Kind (2009) zusammenfassend festhalt: ,(...) these projects
give strong indications that some mental processing, or mechanism, must be occur-

ring as trainees develop their PCK for teaching science.” (Kind 2009, 192)

Im Gegensatz dazu sieht eine andere Forschungsrichtung das fachdidaktische Wis-
sen nicht als eigenstandiges, getrenntes Wissen an, sondern als Integration des
Fachwissens und des allgemeinen padagogischen Wissens der Lehrkréafte (siehe
Abbildung 4) (vgl. Kind 2009, 180, Tepner et al. 2012, 13). Prominentes Beispiel die-
ses Forschungsansatzes stellen die Wissenschaftler/innen der sogenannten ,Michi-
gan Group“ inklusive der Wissenschaftlerin Deborah Ball dar (vgl. z.B. Ball/Bass
2000, Ball et al. 2001, Hill et al. 2004). Wie bereits erlautert, sprechen Ball und ihre
Kolleg/innen vom Konzept des “mathematical knowledge for teaching” (MKT), das
Aspekte des Fachwissens (,common knowledge of content®, CKC, und ,specialised
knowledge of content”, SKC), sowie fachdidaktisches Wissens (,knowledge of stu-

= Tepner et al. (2012) nennen als Quelle: GEss-NEwsoOME, J. (1999). Pedagogical content knowledge: an intro-
duction and orientation. In J. Gess-Newsome & N. G. Lederman (Hrsg.), Examining pedagogical content
knowledge Dordrecht: Kluwer, pp 3—-17.
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dents and content, KSC) inkludiert. Ball et al. (2001) definiert PCK demnach als ,(...)
a unique subject-specific body of pedagogical knowledge that highlights the close
interweaving of subject matter and pedagogy in teaching” (Ball et al. 2001, 448).
Ebenso erlautert Niess (2005) PCK als “intersection of knowledge of the subject with

knowledge of teaching and learning” (Niess 2005, 510).

Padagogisches

Fachwissen :
Wissen

Padagogisches

Wissen

fachdidaktisches
Wissen

Abbildung 3: transformatives Modell (eigene Darstellung) Abbildung 4: integratives Modell (eigene Darstellung)

3.3.2. Komponenten des fachdidaktischen Wissens

Die meisten Modelle beschreiben das fachdidaktische Wissen anhand der konstitu-
ierten Komponenten und charakteristischen Facetten, wie das Konzept von Shulman
(1986b), das den transformativen Modellen zuzuordnen ist. Die Konzeption von Ball
et al. (2001) wird im Unterschied dazu als integratives Modell definiert (vgl. Kind
2009, 174).

Shulman (1986b) nennt drei Komponenten, die das fachdidaktische Wissen einer
Lehrperson auszeichnen und somit diese Wissensdomane vom Fachwissen theore-

tisch abgrenzen:

.(-..) the most useful forms of representation of those idea, the most power-
ful analogies, illustrations, examples, explanations, and demonstrations — in a
word, the ways of representing and formulation the subject that make it com-
prehensible to others (...) Pedagogical content knowledge also includes an un-
derstanding of what makes the learning of specific topics easy of difficult:
the conceptions and preconceptions that students of different ages and back-
grounds bring with them to the learning of those most frequently taught topics
and lessons. (...) teachers need knowledge of the strategies most likely to be
fruitful in reorganizing the understanding of learners (...)* (Shulman 1986b, 9f,

Hervorhebungen durch die Autorin)
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Zunachst bendétigen Lehrkrafte ein Repertoire an verstandnisférdernden Darstellun-
gen fachlicher Inhalte, wie Analogien, lllustrationen, Beispiele und Demonstrationen,
die auf die Eingangsvoraussetzungen und Verstandnisschwierigkeiten der Schu-
ler/innen optimal abgestimmt sind (vgl. Riese/Reinhold 2010, 170, Stoéttinger 2011,
72).

Ein weiterer Aspekt, den Shulman (1986b) in seinem Grundlagenwerk anspricht, ist
das Wissen uUber Schiler/innenkognitionen zu einem bestimmten Fachinhalt. Dabei
zahlt das Verstandnis dariber, was das Erlernen eines bestimmten Fachinhalts fur
Schdiler/innen leicht oder schwierig macht, zum fachdidaktischen Wissen. Die Lehr-
kraft weild im Idealfall Gber das Vorwissen der Schiler/innen in einer bestimmten
Schulstufe sowie uUber auftretende Missverstandnisse und Schuler/innen-Fehler, d.h.
Uber die fachbezogenen Schuler/innenkognitionen, Bescheid und besitzt die Fahig-
keit diese im Unterrichtsverlauf korrekt zu diagnostizieren und anschliel3end effektiv
zu beheben (vgl. Shulman 1986, 9, Turling et al. 2011, 390). Das Wissen Uber Miss-
verstandnisse und Lernschwierigkeiten von Schuiler/innen und der offene Umgang
mit Schiler/innen-Fehlern im Unterricht sind vor allem fir die Verarbeitung von In-
formationen von Relevanz, da das Vorwissen der Schiler/innen die Basis neuer
Lernprozesse bildet und somit fir den Lernerfolg bedeutsam ist (vgl. Blomeke/Mdiller
2008, 258f, Tepner et al. 2012, 15).

Als dritte Komponente zahlt Shulman (1986b) den flexiblen Einsatz von erfolgreichen
Instruktionsstrategien zur Beseitigung von Schiler/innen-Fehlern und Missverstand-
nissen zu den zentralen fachdidaktischen Wissenskomponenten von Lehrpersonen
(vgl. Shulman 1986, 10). Die Lehrperson soll dabei den Schiler/innen die Angst
nehmen, Fehler zu machen, und gleichzeitig die Schiler/innen-Fehler konstruktiv in
den Unterricht einbauen und als Anregung fur Lernprozesse nutzen (vgl. Lipowsky
2007, 30, Turling et al. 2011, 390). Fachdidaktisch erfolgreiche Lehrkréafte verfigen
demnach Uber eine hohe diagnostische Expertise und ausgepragte kognitive ,Empa-
thie* (vgl. Lipowsky 2007, 30).

Obwohl die Komponenten des PCK-Modells nach Shulman (1986b) die Grundlage
vieler englisch- als auch deutschsprachiger Studien bilden, werden diese auch Kkriti-
siert. Insgesamt halten viele Forscher/innen dem urspringlichen Konzept von Shul-
man (1986b) entgegen, dass dieses die Komponenten des fachdidaktischen Wissens

nur vage darstellt und fordern eine komplexere Betrachtung des Konstrukts. Des

Jasmine Grabowski, BSc (WU)



Das Professionswissen von Lehrkraften

Weiteren wird die statische Betrachtung des fachdidaktischen Wissens der Lehrper-
sonen kritisiert (vgl. Kind 2009, 179f). Die Komponenten werden dabei als eher fach-
unabhangig gesehen, da die Reprasentationsformen und Schuiler/innenkognitionen
nach dem jeweiligen Fachinhalt variieren und in weiterer Folge fachlich spezifiziert

werden sollten (vgl. Krauss et al. 2008c, 228).

Beispielsweise definiert Abell (2008) vier Merkmale fachdidaktischen Wissens: 1)
PCK ist ein dynamischer Wissensbereich, 2) PCK inkludiert eigenstandige Katego-
rien von Wissen, die zusammenwirkend in der Praxis Anwendung finden, 3) Fach-
wissen ist ein zentraler Bestandteil von PCK, 4) PCK beinhaltet auch die Transforma-
tion von anderen Wissensarten (vgl. Abell 2008, 1407). Es zeigt sich hier, dass bis
dato kein eindeutiger theoretischer Rahmen zum Konstrukt des fachdidaktischen
Wissens von Lehrkraften existiert, der die Messung und den Vergleich von Leh-
rer/innen-Kompetenzen unterschiedlicher Fachgebiete vereinheitlicht (vgl. Kind 2009,
171).

Bis dato haben eine Vielzahl von Forscher/innen das Grundmodell von Shulman
(1986b, 1987) adaptiert, andere Wissenskomponenten dem Konzept hinzugeflgt
und/oder in ihren Modellen nicht weiter bertcksichtigt. Beispielhaft soll der nachste-
hende tabellarische Uberblick von Lange (2010) (Tabelle 3) angefiihrt werden, der
die fachdidaktische Gliederung von Shulman (1987) im Vergleich mit weiteren Model-
len von englisch- als auch deutschsprachigen Wissenschaftler/innen zeigt, jedoch

keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt (vgl. Lange 2010, 54).
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Tabelle 3: Unterschiedliche Gliederungsvorschlage fir das fachdidaktische Wissen von Lehrkraften
(Lange 2010, 54)

Autor/innen Wissen Uber
Lehren, Lernen, ) Leistungs-
" . _ ~ : : Medien,| _
Fach Padagogik | Reprasen- |Schiler/innen-|Curricula S— Ziele |Kontext| erfassung,
ateria
tationen | vorstellungen -bewertung
Shulman (1987) D D PCK PCK D D D
Tamir {1938) D D PCK PCK PCK PCK
Grossmann (1990] D D PCK PCK PCK PCK D
Marks (1930) PCK D PCK PCK PCK D
Smith/Neale {1989) D PCK PCK
Cochran et al. {1993) PCK PCK N PCK PCK
Geddis et al. {1933] D PCK PCK
Ferndndez-Balboa/
) ] PCK PCK PCK PCK PCK
Stiehl {1995)
Magnussen et al.
. D D PCK PCK PCK PCK PCK
[1999)
Loughran et al.
) PCK PCK PCK PCK PCK PCK
{2006)
Krauss et al. {2004) D D PCK PCK N D N
Blémeke et al.
. D D PCK PCK PCK
(2008)
Lee/Luft (2008) PCK PCK PCK PCK PCK PCK PCK
Ball et al. (2008) D PCK PCk PCK
Anmerungen: "PCK" Komponente des fachdidsktizchen Wizzens; "D" distinkte Komponente sulerhalb des fachdidsktizchen Wiszens; "N" nicht dzikutiert

Obwohl die Gliederungsvorschlage und Konzeptionen der Wissenschaftler/innen
teilweise vollstandig gegensatzliche Auspragungen annehmen, zeigt die Mehrheit der
unterschiedlichen Definitionen jedoch gemeinsame zentrale Komponenten des fach-
didaktischen Wissens, wie Wissen um fachbezogene Schiler/innenkognitionen sowie
Wissen uber Lernstrategien und verstandliche Reprasentationen fir das Fachwissen
(vgl. Ball/'Bass 2000, 87, Kind 2009, 174, Shulman 1986, 9, Van Driel et al. 1998,
674),

Zusammenfassend wird daher theoretisch angenommen, dass Lehrkrafte mit einem
hohem fachdidaktischen Wissen anhand strukturierter UnterrichtsmalRnahmen, die
themenspezifischen Lernschwierigkeiten und Verstandnisprobleme von Schi-
ler/innen berlcksichtigen, sowie mit Hilfe angemessener Leistungsriickmeldung die
Lernprozesse von Schiler/innen adaptiv und individuell unterstitzen und dartber
hinaus die Motivation der Schiler/innen im Lernprozess aufrechterhalten (vgl. Lange
et al. 2012, 59).
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3.3.3.Effekte, Determinanten und Erwerb des fachdidaktischen
Wissens
Obwohl sich die Forschung zum PCK laut Kind (2009) in einer sogenannten ,pre-
science stage“ befindet, sprechen zahlreiche englisch- als auch deutschsprachige
Studien dem fachdidaktischen Wissen von Lehrkraften eine wichtige Funktion im Un-
terricht zu (vgl. Kind 2009, 171). Darling-Hammond (1999) berichtet in ihrem Review
Uber einen starken Zusammenhang zwischen den Schiler/innenleistungen in Ma-
thematik und Lesen sowie den Maflinahmen der Lehrer/innenausbildung und der Zer-

tifizierung von Lehrpersonen (vgl. Darling-Hammond 1999, 4f).

Die Befunde einer zypriotischen Grundschulstudie von Campell u.a. (2004)%* zeigen
einen positiven und schwach signifikanten Zusammenhang zwischen dem fachdidak-
tischen Wissen der Lehrpersonen und dem Leistungsstand der Schuler/innen in Ma-
thematik am Ende des ersten Schuljahres. Das fachdidaktische Wissen der Mathe-
matik-Lehrpersonen wurde mit Hilfe eines distalen Indikators (Anzahl der besuchten

mathematikdidaktischen Kurse) gemessen (vgl. Lipowsky 2006, 52).

Carpenter et al. (1989) zeigten im Projekt ,,Cognitively Guided Instruction* (CGI) den
Einfluss einer einmonatigen Fortbildung zur Fachdidaktik in Mathematik auf die Leis-
tungsentwicklung der Schiler/innen des 1. Schuljahres. Jenen 20 Lehrpersonen, die
an der CGI-Fortbildung teilnahmen, wurden konkrete Beispiele und theoriebasierte
Informationen zu den unterschiedlichen Losungswegen mathematischer Probleme
von Schiler/Innen prasentiert. Im Gegensatz dazu erhielten die Lehrpersonen der
Kontrollgruppe nur allgemeine theoretische Informationen zum Problemldésen (vgl.
Carpenter et al. 1989, 529f). Die Befunde aus Unterrichtsbeobachtungen und ver-
schiedenen Leistungstests zeigen deutliche Vorteile der Klassen jener Lehrkrafte, die
fachspezifische Informationen zu den Schiler/innenkognitionen erhielten, gegenuber
den Klassen der Kontrollgruppe. Carpenter et al. (1989) fasst dabei die Ergebnisse
wie folgt zusammen: ,Experimental teachers encouraged students to use a variety of
problem-solving strategies, and they listened to processes their students used signifi-

cantly more than did control teachers.” (Carpenter et al. 1989, 499)

Die ,Michigan-Group“, die das fachdidaktische Wissen explizit mittels Leistungstests

erfasste, belegt mit ihren Untersuchungen an 1.190 Schuler/innen des 1. Schuljahres

% Lipowsky (2006) nennt als Quelle: CaMmBELL J., KYRIAKIDES, L., Muiis, D., RoBINSON, W. (2004), Assessing
teacher effectiveness. Developing a differentiated model. London: Routledge Falmer.
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sowie 1.773 Schuler/innen des 3. Schuljahres signifikante Zusammenhange zwi-
schen dem fachdidaktischen Wissen der Lehrperson und dem Leistungszuwachs der
Schdiler/innen. Von allen einbezogenen Indikatoren (u.a. Berufserfahrung, Zertifikati-
onsstatus) hatte das mathematikdidaktische Wissen den starksten Einfluss auf den
Leistungszuwachs der Schiler/innen. Bei genauerer Betrachtung der Ergebnisse
zeigte sich aber keine lineare Beziehung der Zusammenhange. Die Leistungszu-
wachse der Schiler/innen zeigten sich oberhalb des 20. Perzentil der 1. Klasse bzw.
der 30. Perzentil der 3. Klasse nur noch unmerklich (vgl. Hill et al. 2005, 396f, Lip-
owsky 2006, 52).

Neben englischsprachigen Studien, konnte auch eine prominente deutschsprachige
Studie (COACTIV), welche im nachsten Abschnitt noch vertiefend dargestellt wird,
Zusammenhange zwischen dem fachdidaktischen Wissen der Lehrkrafte und dem
Lernzuwachs von Schiler/innen der Sekundarstufe in Mathematik feststellen (vgl.
z.B. Krauss et al. 2008c, 249f, Kunter/Klusmann, 2010, 80).

Bei genauer Betrachtung von Studienergebnissen kristallisiert sich ein wichtiger Ein-
flussfaktor des fachdidaktischen Wissens heraus, ndmlich das domé&nenspezifische
Fachwissen. Baumert/Kunter (2006) sehen im Fachwissen ,die Grundlage, auf der
fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann* (Baumert/Kunter 2006, 27). Dement-
sprechend sind Lehrpersonen nur in der Lage, Lernprozesse zu steuern, wenn sie
sich selbst sicher und flexibel in der jeweiligen Materie bewegen kdnnen (vgl. Krauss
et al. 2008c, 228).

Die Breite und Tiefe des Fachwissens beeinflusst das Reprasentations- und Erkla-
rungsrepertoire der Lehrkrafte, wie Studien in den Domanen Mathematik oder Natur-
wissenschaften, wie Physik, Chemie oder Biologie, belegen (vgl. Baumert/Kunter
2006, 27, Ball/Bass 2000, 94, Ball et al. 2001, 433). Defizite beim fachdidaktischen
Wissen zeigten sich bei Lehrkraften u.a. durch die eingeschrankte Fahigkeit, fachli-
che Fehler von Schiler/innen zu diagnostizieren und Lernschwierigkeiten aufzuzei-
gen sowie in einfachen, nicht kognitiv-aktivierenden Dialogen mit den Schiiler/innen
(vgl. Halim/Meerah 2002, 224, Kind 2009, 191).

Sanders et al. (1993) kamen bei der qualitativen Untersuchung von drei Ex-
pert/innen-Lehrkraften der Naturwissenschaften zum Ergebnis, dass diese massive

Probleme bei der Gestaltung und Durchflihrung eines fachfremden Unterrichts hat-
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ten, wenn dieser nicht ihre jeweilige Fachspezialisierung betrifft. Die Lehrpersonen
zeigten Schwierigkeiten bei ,determing how much to present at a given time (...) how
to sequence presentations (...) how different aspects of the content fitted together*
(Sanders et al. 1993, 730f). Die Lehrkréafte zeigten Unsicherheit bei der Unterrichts-
durchfiihrung und veranderten ihre Unterrichtsplane in der letzten Minute. Die Au-
tor/innen nehmen aufgrund der Ergebnisse an, dass das Lehrer/innenhandeln der
untersuchten Lehrkrafte mit jenen von Unterrichtsnoviz/innen zu vergleichen ist (vgl.
Sanders et al. 1993, 723).

Anderseits zeigen die Befunde von COACTIV auch ein gegensatzliches Bild. Dem-
nach ist ein hohes Fachwissen zwar ein Garant fur ein gewisses Niveau an fachdi-
daktischen Wissen in Mathematik, auf der anderen Seite lasst sich tberdurchschnitt-
liches fachdidaktisches Wissen auch auf allen Fachwissensniveaus feststellen. Die
Autor/innen der Studie schlieRen daraus, dass nach der ,Amalgam“-Hypothese von
Shulman (1987) auch das padagogische Wissen einen weitreichenden Einfluss auf

die Genese von fachdidaktischen Wissen hat (vgl. Krauss et al. 2008c, 243f).

Die empirische Lehrer/innen-Bildungsforschung beschatftigt sich nattrlich u.a. mit der
Fragestellung, wie demnach fachdidaktisches Wissen ,erlangt® bzw. ,gelehrt‘ werden
kann. Besonders die Anhangerschaft des transformativen Modells ist an der ,Destilla-
tion“ des PCK-Transformationsprozesses interessiert, um die Erkenntnisse in die
herrschende Lehrer/innen-Ausbildung erfolgreich einzusetzen. Ein aktuelles Problem
der Untersuchung von fachdidaktischen Wissen ist, dass sich fachdidaktisches Wis-
sen nicht bei der aktiven ,Anwendung” durch die Lehrperson als solches kennzeich-
net. Eine Lehrperson Uberlegt beispielsweise beim Erstellen eines Unterrichtsplans
nicht ,lch verwende jetzt mein PCK*, sondern ,Ich erstelle nun eine Unterrichtspla-
nung®. Fachdidaktisches Wissen wird infolgedessen auch als ,hidden concept” be-
schrieben, welches nicht explizit und wissentlich von den Lehrkraften bei der Unter-
richtstatigkeit eingesetzt wird. Die Operationalisierung des fachdidaktischen Wissens
wird im Gegensatz zum Messen des Fachwissens als Schwierigkeit in der empiri-
schen Bildungsforschung angesehen (vgl. Kind 2009, 170). Es herrscht allgemein
Konsens dartber, dass die Aneignung des Professionswissens der Lehrkrafte im Zu-
ge ihrer Ausbildung stattfindet und grundséatzlich einem Veranderungs- und Entwick-
lungsprozess unterliegt (vgl. Baumert/Kunter 2006, 507, Blomeke 2004, 70f, Lip-
owsky 2006, 47f). Erkenntnisse aus den Studien COACTIV und MT21 belegen den
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zentralen Einfluss der ersten Phase der Lehrer/innenausbildung in Deutschland
(Studium der Lehramtskandidat/innen), wobei der zweiten Phase (Referendariat) ein
schwécherer Einfluss zugesprochen wird. Zwischen Unterrichts- und Berufserfahrung
und dem fachdidaktischen Wissen der Lehrkrafte konnte die COACTIV-Studie keinen

positiven Zusammenhang feststellen (vgl. Krauss 2011, 184).

3.4. Zusammenfassung und Grenzen des Experten-

Paradigmas

Zusammengefasst kann die Expertenlehrkraft definiert werden als

.erfahrener [erfahrene], effektiver [effektive] Lehrer [Lehrerin], der [die] Loésungen fur
die ublichen Probleme in der Klasse entwickelt hat. Sein [Ihr] Wissen Uber den Un-
terrichtsprozess und dessen Inhalte ist umfassend und gut organisiert. (...) Exper-
tenlehrer [-lehrerinnen] verfigen Uber ein elaboriertes Wissenssystem, um Proble-

me beim Unterrichten zu verstehen.” (Woolfolk 2008, 8)

Expertenlehrkrafte erkennen demnach bei einer falschen Schiler/innen-Antwort die
dahinterliegenden Missverstandnisse und Verstandnisschwierigkeiten zum jeweiligen
Stoffgebiet und unterschieden diese von anderen falschen Antworten. Diese Lehr-
personen sind bemunht, durch inhaltliche Wiederholungen und erneute Wissensiber-
prufungen Schiler/innen-Fehlern zu begegnen, setzen sich klare Ziele und erstellen
Unterrichtsplanungen unter Bertcksichtigung der Eingangsvoraussetzungen der Ler-
nenden. Expertenlehrpersonen zeichnen sich als reflektierte Praktiker aus (vgl. Wool-
folk 2008, 8).

Das Experten-Paradigma verfligt ebenso, wie seine historisch vorgelagerten For-
schungsansétze, Uber zentrale Einschrankungen. Demnach hat das Experten-
Paradigma mit dem Prozess-Produkt-Paradigma gemein, dass sich dieses auf die
individuellen kognitiven Strategien der Expertenlehrperson (Wahrnehmungs- und
Urteilstendenzen) sowie auf die Wahrnehmung und Gestaltung von Unterrichtssitua-
tionen bezieht. Infolgedessen fokussiert auch das Experten-Paradigma auf das Un-
terrichten per se und dessen Effekte, ohne auf Dimensionen wie Motivation und
Emotion der Lehrperson und auf die Expertise der Lehrperson in Aufgabenfeldern,
die nicht direkt dem Unterrichten zugeordnet werden, einzugehen (vgl. Lipowsky
2007, 21).

Jasmine Grabowski, BSc (WU)



Uberblick tiber deutschsprachige Studien

4. Uberblick Uber deutschsprachige Studien

In weiterer Folge wird ein Uberblick iiber prominente deutschsprachige Studien ge-
geben, die bei der Erforschung der professionellen Kompetenz von (angehenden)
Lehrkraften vorwiegend diagnostische Messverfahren zur Erfassung des Fachwis-
sens und des fachdidaktischen Wissens anwendeten. Es werden aufgrund des For-
schungsschwerpunkts dieser Arbeit nur jene relevanten Ergebnisse vorgestellt, die
im Zusammenhang mit dem fachspezifischen Wissensdimensionen stehen. Somit
wird auf Erlauterungen von Befunden, die andere Komponenten der professionellen

Kompetenz von Lehrkréaften betreffen, verzichtet.

4.1. Die ,COACTIV*-Studie

Die COACTIV-Studie (,Cognitive Activation in the Classroom: Professionswissen von
Lehrkraften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathe-
matischer Kompetenz*) des Max-Plank-Instituts fur Bildungsforschung ist den uber-
geordneten Fragestellungen nachgegangen, ob das Fachwissen und das fachdidak-
tische Wissen von Lehrkraften im Fach Mathematik sich jeweils auf die Unterrichts-
gualitat sowie auf den Lernfortschritt der unterrichteten Schuler/innen auswirken und
ob Unterschiede des fachspezifischen Wissens der Lehrkréafte systematisch mit den
institutionellen Lerngelegenheiten der unterschiedlichen Lehramtsausbildung in
Deutschland (Gymnasiallehrkrafte, Nicht-Gymnasiallehrkréfte, DDR-Lehrkrafte) zu-
sammenhangen (vgl. Baumert et al. 2010, 135, Brunner et al. 2006, 522). Gesonder-
te Teilstudien sehen auch die Untersuchung der Entwicklung der professionellen
Kompetenzen von Referendar/innen des Mathematik-Lehramtstudiums (COACTIV-
R) (vgl. Klusmann et al. 2012, 279f) sowie eine Studie zur Konstruktvalidierung bei
anderen Populationen vor (COACTIV-KV) (vgl. Krauss et al. 2008a, 880f).

Ein selbsterstelltes, einfaches Strukturmodell professioneller Handlungskompetenz,
das Kompetenzaspekte der professionellen Kompetenz (Professionswissen, Uber-
zeugungen/Werthaltungen/Ziele, motivationale Orientierungen und Selbstregulation),
Kompetenzbereiche des Professionswissens (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
padagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen)
sowie Kompetenzfacetten des Fachwissens (tiefes Verstandnis der Schulmathema-
tik), des fachdidaktischen Wissens (Wissen uber das mathematische Denken von
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Schiler/innen, Wissen lber mathematische Angaben, Erklarungswissen) und des
padagogisch-psychologischen Wissens (Wissen Uber effektive Klassenfihrung, Wis-
sen Uber Leistungsbeurteilung, Wissen Uber Lernprozesse) umfasste, diente als the-
oretische Grundlage der Langsschnittuntersuchung (vgl. vertiefend Baumert/Kunter
2006, 482).

Das mathematikdidaktische Wissen wird durch drei zentrale Wissenskomponenten
definiert, welche sich theoretisch auf die von Shulman (1986b) definierten Kompo-
nenten des fachdidaktischen Wissens beziehen: 1) Wissen uber das Verstandlich-
machen von mathematischen Inhalten, 2) Wissen Uber mathematikbezogene Schii-
ler/innenkognitionen, 3) Wissen uber das kognitive Potential von Mathematikaufga-
ben (vgl. Krauss et al. 2008c, 232f).

COACTIV untersuchte innerhalb eines Jahres das Professionswissen von Mathema-
tiklehrkraften, den Mathematikunterricht sowie die Entwicklung der mathematischen
Kompetenz von Schiler/innen der Sekundarstufe 1 in Deutschland. COACTIV wurde
dabei konzeptuell und technisch in die internationale Vergleichsstudie ,Programme
for International Student Assessment” (PISA) eingebunden. Die von PISA vorgese-
hene altersbasierte Stichprobe von 15-jahrigen Jugendlichen wurde durch die Zie-
hung von zwei vollstdndigen Schulklassen je untersuchter Schule erganzt und als
Langsschnittstichprobe erweitert, indem die ausgewahlten Schuler/innen die PISA-
Messinstrumente sowohl am Ende der 9. als auch am Ende der 10. Schulstufe bear-
beiten mussten. Rund 200 Lehrkraften bearbeiteten im Zuge der Untersuchung zu
zwei Messzeitpunkten umfangreiche, teils computeradministrierte Fragebtgen und
Tests, die neben dem sozialen und beruflichen Hintergrund, das Berufserleben in
Form von Einstellungen, Motivation und Selbstregulation sowie das mathematische

Fach- und fachdidaktische Wissen erfassten (vgl. Brunner et al. 2006, 530f).

Die offen gestalteten Items der Fachwissens- und fachdidaktischen Wissenstests
wurden auf Grundlage von Expert/innenbefragungen und intensiver Literaturrecher-
che entwickelt, in mehreren Pilotstudien empirisch Uberprift, und als ,Power-Tests",
d.h. ohne Zeitlimit-Vorgabe, durchgefihrt. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit lag
bei rund zwei Stunden. Ein typisches Beispiel fur den mathematikdidaktischen Test
umfasst die Aufgabe, ein Beispielitem auf mdglichst vielen Wegen zu erklaren. Die
Skala zur Erfassung des Fachwissens umfasste 13 Items, die des fachdidaktischen

Wissens zahlte 23 Items. Mit Hilfe der Expertise von Professor/innen der Mathema-
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tikdidaktik und Mathematiklehrkraften wurde ein Kodierschema entwickelt, welches
von acht Mathematiklehramtsstudierenden dazu eintrainiert wurde, um die fachdidak-
tischen Tests auszuwerten. Die Testungen erfassten nicht alle Aspekte der professi-
onellen Kompetenz, wie beispielsweise die Reaktion auf kritische Unterrichtssituatio-
nen (vgl. Brunner et al. 2006, 531, Krauss et al. 2008a, 879).

Die Gymnasiallehrkrafte erzielten deutlich bessere Leistungen beim Fachwissenstest
als die Nicht-Gymnasiallehrkrafte und die DDR-Lehrkrafte. Ein &hnliches Ergebnis
zeigte der fachdidaktische Test: die Gymnasiallehrkrafte verfligten im Mittel Gber
deutlich mehr fachdidaktisches Wissen als die Nicht-Gymnasiallehrkrafte und die
DDR-Lehrkrafte. Die Einbeziehung der Abiturnoten belegte die bisherigen Befunde.
Die Autor/innen fuhren diese Ergebnisse auf den hohen Fachanteil der Gymnasial-
lehrer/innenausbildung und die damit womdéglich einhergehende, bessere Aneignung
des fachdidaktischen Wissens durch die Lehrkrafte zurtick (vgl. Brunner et al. 2006,
534).

Ein interessanter Aspekt zeigte sich aber bei Gleichstellung des Fachwissens der
Gymnasiallehrkrafte und der Nicht-Gymnasiallehrkrafte durch eine regressionsanaly-
tische Auswertung. Bei gleichem Fachwissen fiel die mittlere Leistung im fachdidakti-
schen Test der Nicht-Gymnasiallehrkréfte signifikant besser aus als bei den geteste-
ten Gymnasiallehrkraften (z= 2,389, p=<0.05). Demnach wirkt sich die starkere Fo-
kussierung der Ausbildung der Nicht-Gymnasiallehrkrafte auf fachdidaktische Inhalte

positiv auf das fachdidaktische Wissen aus (vgl. Brunner et al. 2006, 535f).

Die Befunde zeigen weiters, dass der Studienerfolg mit dem Fachwissen und dem
fachdidaktischen Wissen der Mathematiklehrkrafte korreliert. Lehrkréfte mit besseren
Studienleistungen in Mathematik erzielten auch bessere Leistungen sowohl bei den
Fachwissens- als auch bei den fachdidaktischen Wissenstests (vgl. Brunner et al.
2006, 535). Vor allem die Gymnasiallehrkrafte erzielten bei beiden Tests die besten
Leistungen, und somit bestétigte sich die Annahme der Autor/innen, dass das be-
reichsspezifische Fachwissen eine wichtige Voraussetzung fur das fachdidaktische
Wissen ist (vgl. Brunner et al. 2006, 542).

Die Forschungsergebnisse zeigen eine besondere Bedeutung des Erwerbs der fach-
spezifischen Kompetenzen in der ersten Phase der Lehrer/innenausbildung (vgl.

Brunner et al. 2006, 542). Die Studienautor/innen identifizieren zwei verschiedene
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Quellen, die das fachdidaktische Wissen von Mathematiklehrkréften ,speisen®. Die
hoheren Ergebnisse der Nicht-Gymnasiallehrer/innen bei der statistischen Kontrolle
des Fachwissens deuten auf eine regulatorische Wirkung der starkeren didaktisch-
padagogischen Ausrichtung der Ausbildung hin. Auf der anderen Seite zeigen die
hohen Testergebnisse der Gymnasiallehrkrafte, dass das fachdidaktische Wissen zu
einem nicht unerheblichen Teil vom Fachwissen, das in der Ausbildung erworben

wurde, bestimmt wird (vgl. Krauss et al. 2008c, 245).

Eine detailliertere Betrachtung der Befunde zeigt dennoch ein interessantes Ergeb-
nis: eine kleine Gruppe der Nicht-Gymnasiallehrkréfte verfugt trotz sehr niedrigem
Fachwissen Uber ein dberdurchnittliches fachdidaktisches Wissensniveau. Dieses
Wissensniveau kann auch durch hohes Fachwissen nicht mehr weiter gesteigert
werden. Die Autor/innen folgern, dass ein Uberdurchschnittliches fachdidaktisches
Wissen auf allen Fachwissensniveaus vorgefunden werden kann, jedoch niedriges
fachdidaktisches Wissen nur mit geringem Fachwissen einhergeht (vgl. Krauss et al.
2008c, 243f).

Die konfirmatorische Faktorenanalyse zeigte, dass das Fachwissen und das fachdi-
daktische Wissen zwar theoretisch und empirisch getrennte Wissensdimensionen
darstellen, diese aber bei zunehmender Expertise starker vernetzt sind. Die latenten
Korrelationen liegen fur die Gruppe der Nicht-Gymnasiallehrkrafte bei r=0.61 und
stellen somit zwei getrennte Wissensdimensionen dar. Die fachspezifischen Wis-
sensdimensionen der Gymnasiallehrkrafte weisen eine Korrelation von r=0.96 auf,
diese sind statistisch nicht mehr von 1 trennbar und verschmelzen demnach zu einer
untrennbaren Wissensdimension (vgl. Krauss et al. 2008b, 723). Die Gymnasiallehr-
krafte verfigen Uber mehr fachdidaktisches Wissen, das starker von ihrem Fachwis-
sen determiniert wird als die Lehrpersonen der anderen Schulformen. Fur die Au-
tor/innen sind diese Ergebnisse mit der Expertisetheorie konform, die eine starkere
Vernetzung verschiedener Wissensarten bei spezialisierten Expert/innen annimmt
(vgl. Krauss et al. 2008c, 243f).

Unter Einbeziehung der PISA-Ergebnisse zeigt sich, dass das hohe fachdidaktische
Wissensniveau der Lehrkréfte zwar einen signifikanten Einfluss auf die kognitive
Herausforderung und Lernunterstitzung der Schiler/innen hat, jedoch nicht auf die
Klassenfuihrung. Beide Determinanten (Klassenfihrung und kognitive Herausforde-

rung) haben einen signifikanten Einfluss auf die Leistungen der Schuler/innen. Am
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Ende der 10. Jahrgangsstufe kbnnen somit 39 Prozent der Leistungsvarianz zwi-
schen den Klassen mit Hilfe eines Mediationsmodells erklart werden (vgl. Krauss et
al. 2008c, 249f, Kunter/Klusmann, 2010, 80). Obwohl die Befunde hohe Korrelatio-
nen zwischen Fachwissen und fachdidaktischen Wissen zeigen, kommt es durch das
Ersetzen des fachdidaktischen Wissens durch das Fachwissen zu keinen vergleich-
baren Ergebnissen. Krauss et al. (2008c) schlieBen daraus, dass ,die direkte Wir-
kung des Professionswissens auf Unterricht und Schdilerleistung (...) also primar
vom fachdidaktischen Wissen aus [geht]” (Krauss et al. 2008c, 250).

Die Ergebnisse zur Entwicklung der fachspezifischen Expertise zeigen keinen positi-
ven Zusammenhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen bzw. dem Fachwissen
einer Lehrkraft und der Berufs- und Unterrichtserfahrung sowie der Anzahl der Fort-
bildungsstunden. Fir die Lehrkrafte der ehemaligen DDR zeigte sich im Hinblick auf
die Berufs- und Unterrichtserfahrung sogar ein umgekehrter Zusammenhang (vgl.
Brunner et al. 2006, 538, Krauss et al 2008a, 245). Die Studienautor/innen sehen
diese Erkenntnisse im Einklang mit der oben beschriebenen ,deliberate practice*
Theorie zum Expertiserwerb (vgl. Krauss 2011, 184).

Zusammenfassend beschreiben die Autor/innen folgendes Lehrer/innenprofil: ,Es
zeichnet sich ein Profil eines Expertenlehrers [einer Expertenlehrerin] ab, charakteri-
siert durch hohes fachbezogenes Professionswissen, dynamische Sichtweisen von
Fach und Lernen, gutes Unterrichtsmanagement, Bestehen auf Begriindungen und

damit hohen Lernzuwachs der Schuler [Schilerinnen].” (Blum et al. 2008, 65)

Im Zuge der COACTIV-Studie wurden zur Konstruktvalidierung auch bei anderen
Populationen das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen in Mathematik getes-
tet. Die Mittelwerte und Standardabweichungen fur alle untersuchten Gruppen sind in

Tabelle 4 zusammengefasst (vgl. Krauss 2009, 70)":

2" Strunz-Maireder (2010) nennt als Quelle: KrAauss, S. (2009): Fachdidaktisches Wissen und Fachwissen von
Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe: Konzeptualisierung, Testkonstruktion und Konstruktvalidierung im
Rahmen der COACTIV-Studie. Kumulative Habilitationsschrift. Universitat Kassel.
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Tabelle 4: Fachdidaktisches Wissen und Fachwissen: Mittelwerte und Standardabweichungen fir alle
Stichproben der COACTIV-Studie (Krauss 2009, 70)

Stichprobe- N Fachdidakt. Wissen | Fachwissen
Nr. M (SD) M (SD)
1 198 | COACTIV 2004 Lehrkrafte 18,5 (5,6) 5,9 (3,4)
aGYy 85 | COACTIV 2004 Lehrkrafte Gymnasium (GY) 21,0 (5,3) 8,5(2,3)
b NGY 113 | COACTIV 2004 Lehrkrafte Nicht-Gym. (NGY) 16,8 (5,1) 4,0 (2,8)
2 16 | Biologie-/Chemielehrkrafte (GY) 7,6 (2,5) 0,4 (0,6)
Diplom-Mathematikstudierende
3 137 (am Ende des Studiums) 19.7(.1) 8,6 (3.0)
Mathematikleistungskurs-Teilnehmer/innen
4 30 (GY) (Klasse 13) 9,7 (5,6) 2,6 (2,3)
5 90 Mathematik-Lehramtsstudierende (GY) 18.2 (5.0) 6.6 (2.8)

(am Ende des Studiums)

Die Befunde zum Fachwissen zeigen, dass die Diplom-Mathematikstudierenden ahn-
lich gute Leistungen erzielen wie die COACTIV-Lehrkrafte der Schulform Gymnasium
(vgl. Krauss et al. 2008a, 884). Dieses Ergebnis steht im Einklang mit der Behaup-
tung von Shulman (1987), dass das Fachwissen der Lehrkrafte mit jenem von Fach-
expert/innen vergleichbar ist (vgl. Shulman 1987, 8). Die fachfremden Biologie-
/Chemielehrkréfte zeigten im Vergleich mit den anderen Populationen die geringsten

Leistungen beim Fachwissenstest (vgl. Krauss et al. 2008a, 884).

Ein Blick auf die Ergebnisse der fachdidaktischen Wissenstests zeigt interessante
Informationen zu allen Populationen. Zum einen erzielt die Stichprobe der Diplom-
Mathematikstudierenden das zweitbeste Ergebnis nach den Gymnasiallehrkraften
und zeigt eine bessere Performanz als die Lehramtsstudierenden am Ende des Stu-
diums und die Nicht-Gymnasiallehrkrafte, obwohl die Diplom-
Mathematikstudierenden im Zuge ihres Studiums keine fachdidaktischen bzw. allge-
meinen padagogischen Lerngelegenheiten vorfinden. Beim vertiefenden Vergleich
der Ergebnisse der Gymnasiallehrkrafte und Diplom-Mathematikstudierenden bei den
einzelnen Subaufgaben ,Instruktion“, ,Aufgaben“ sowie ,Schuler/innenkognition®
zeigt sich, dass die Gymnasiallehrkrafte nur bei den Instruktions-ltems bessere Er-
gebnisse als die Diplom-Mathematikstudierenden erzielten. Die Studien-Autor/innen
gehen davon aus, dass diese Subdimension einen Kernaspekt des fachdidaktischen
Wissens darstellt (vgl. Krauss et al. 2008a, 886).

Die Biologie-/Chemielehrkrafte erreichen eine hohe Punkteanzahl beim fachdidakti-
schen Wissenstest im Gegensatz zu ihrem Fachwissensniveau. Sie sind auch die

einzige Kontrastpopulation der Erhebung, die im Zuge ihres Studiums allgemeine
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padagogische Lerngelegenheiten vorfand (vgl. Krauss et al. 2008a, 885). Die Au-
tor/innen fuhren die Ergebnisse der Biologie-/Chemielehrkréafte sowie der Nicht-
Gymnasiallehrkréfte auf die Gultigkeit von Shulmans (1987) Hypothese zurlick, die
PCK als ,special amalgam” von Fachwissen und Padagogik sieht (vgl. Shulman
1987, 8, Krauss et al. 2008a, 885).

Die ,growing knowledge hypothesis“ der Autor/innen im Zusammenhang mit dem
Erwerb des fachdidaktischen Wissens im Zuge der Lehrer/innenausbildung wird be-
statigt. Ein Vergleich der Populationen ,Mathematikleistungskurs-Teilnehmer/innen
Gymnasium® in der 13. Klasse, ,Mathematik-Lehramtsstudierende Gymnasium“ am
Ende des Studiums sowie ,Gymnasiallehrkrafte” zeigt, dass in etwa zwei Drittel des
fachspezifischen Wissenszuwachses (Fachwissen und fachdidaktisches Wissen)
sich auf die universitare Lehrer/innenausbildung zurtickfihren lasst. Da das Fachwis-
sens- und das fachdidaktische Niveau keine weitere Entwicklung im Zuge der Berufs-
und Unterrichtserfahrung aufweisen, fuhren die Autor/innen den Erwerb des letzten
Drittels des fachspezifischen Wissens auf die praktische Phase (Referendariat) der
Lehrer/innenausbildung zuriick, die in weiterer Folge bei der Teilstudie COACTIV-R

Berucksichtigung findet (vgl. Krauss et al. 2008a, 885).

Die Ergebnisse dieser Teilstudie stitzen die Meinung der Autor/innen, dass eine sehr
hohe Fachkompetenz einen Weg fur den Erwerb von fachdidaktischen Wissens dar-
stellt, sich aber auch eine zweite ,lehrer/innenspezifische“-Route herauskristallisiert,
die die Heranbildung einer guten fachdidaktischen Wissensbasis auch mit wenig
Fachwissen zeigt und somit mit der ,Amalgam-Hypothese” Shulmans (1987) in Ein-
klang steht (vgl. Krauss et al. 2008a, 888).

4.2.Die ,MT21"-Studie

Eine weitere bekannte deutschsprachige Studie zur Domane Mathematik stellt die
Studie ,MT21 — Mathematics Teaching in the 21st Century* des Forscherteams rund
um Sigrid Bléomeke dar, die das Ziel verfolgt, den Umfang und die Inhalte der Ausbil-
dung angehender Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe | in sechs Landern
(Sudkorea, Taiwan, Bulgarien, Deutschland, USA und Mexiko) zu vergleichen. Die
Lehrer/innenausbildung im internationalen Vergleich stellt unterschiedliche Lerngele-
genheiten (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschatft) fir angehende

Mathematiklehrkrafte zur Verfigung um professionelle Kompetenzen fir ihre zukinf-
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tige berufliche Tatigkeit zu erwerben. Die Autor/innen der Studie gehen dabei von
einem Mehrebenenmodell aus, das zwischen systemischen, institutionellen sowie
individuellen Rahmenbedingungen als auch individuellen Wirkungen unterscheidet.
Unter diesem Blickwinkel untersucht die MT21-Studie auch den Zusammenhang von
Lerngelegenheiten in der Lehrer/innenausbildung mit den dort erworbenen mathema-
tischen und mathematikdidaktischen Kenntnissen der angehenden Mathematiklehr-
krafte, da angenommen wird, dass der Kompetenzerwerb von angehenden Mathe-
matiklehrkraften von den generellen kognitiven Fahigkeiten, dem bereichsspezifi-
schen Vorwissen, den Uberzeugungen, den eingesetzten Lernstrategien und von der

investierten Lernzeit abhangt (vgl. Blomeke et al. 2010, 29f, Blomeke et al. 2011, 10).

Die leitenden Fragestellungen der MT21-Studien gliedern sich nach dem Mehreben-
enmodell wie folgt: Auf individueller Ebene soll untersucht werden tber welche pro-
fessionellen Kompetenzen angehende Lehrkrafte verfigen und von welchen indivi-
duellen Voraussetzungen die in der Ausbildung erworbenen Kompetenzen abhan-
gen. Im Zusammenhang mit der institutionellen Ebene soll die Ausbildung der Ma-
thematiklehrkrafte im internationalen Vergleich dargestellt werden. Die systematische
Ebene untersucht die nationalen Kontexte der Lehrer/innenausbildung (vgl. Blomeke
et al. 2011, 12)

Prinzipiell geht die MT21-Studie von ahnlichen Konzepten wie die vorhin beschriebe-
ne COACTIV-Studie aus, und sie bezieht sich in ihrem theoretischen Rahmenmodell
ebenfalls auf den Kompetenzbegriff von Weinert (1999). Die beruflichen Anforderun-
gen des Mathematikunterrichts werden dabei im Unterrichten und Diagnostizieren
gesehen, wozu die Lehrkréafte kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie motivati-
onale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fertigkeiten bendétigen (vgl. Blome-
ke et al. 2010, 32). Eine theoretische Annahme der Studie besteht darin, dass jene
Ausbildungsstétten, die mehr Zeit fur Lerngelegenheiten zur Verfigung stellen, auch
Uber mehr inhaltliche Lerngelegenheiten verfigen und diese von den Studierenden

belegt werden kdnnen (vgl. Blémeke et al. 2010, 30).

Insgesamt wurden 2.628 angehende Mathematiklehrkrafte, die sich in Studienanfan-
ger/innen, Studierende am Ende des ersten Ausbildungsschrittes sowie in angehen-
de Lehrkrafte am Ende der Lehrer/innenausbildung differenzieren, vom Projektteam
der MT21-Studie untersucht. Die MT21-Stichproben sind nicht fur die Lander im Ge-

samten, jedoch fur die gezogenen Institutionen und Regionen als reprasentativ zu
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betrachten (vgl. Blomeke et al. 2011, 14). Das mathematikspezifische Professions-
wissen der angehenden Lehrkrafte wurde mit Hilfe eines fachbezogenen Leistungs-
tests erhoben. Um in der beschrankten Erhebungszeit von 90 Minuten eine hinrei-
chend groRe Anzahl an Test-ltems einsetzen zu kénnen, wurde der fachbezogene
Leistungstest im rotierenden Testdesign mit zwei Testheften durchgefuhrt. Die theo-
riegeleitete Entwicklung der Test-ltems erfolgte von den nationalen Projektteams un-
ter Einbeziehung von Expert/innen der Mathematik, Mathematikdidaktik und Erzie-
hungswissenschaft unterschiedlicher Lander. Jene Items, die mehrere Reviews so-
wie eine Itempilotierung bestanden, wurden fur die Haupterhebung eingesetzt, wel-
che schlussendlich mit 34 Testitems zum Fachwissen und 46 Items zur Fachdidaktik
erfolgte (vgl. Blomeke/Suhl 2010, 482, Blomeke et al. 2011, 16).

Die fachdidaktischen Items thematisieren unterrichtliche Situationen und zielen dem-
entsprechend auf jene Anforderungen ab, die die Mathematiklehrkrafte in ihrem be-
ruflichen Alltag zu bewaéltigen haben. Die Anforderung ,Unterrichten” sieht planeri-
sche Aufgaben vor, wie etwa fachliche Inhalte fir Schuler/innen auszuwahlen, zu
begrinden, angemessen zu vereinfachen und mit Hilfe verschiedener Représentati-
onsformen darzustellen. Ebenso werden curriculare Anforderungen inkludiert, die die
sJfachbezogenen Reflexionskompetenzen* von Lehrkraften betreffen, wie beispiels-
weise die Frage nach der mdglichen Auswirkung, die eine Entfernung eines bestimm-
ten Themas im Curriculum auf spatere Unterrichtseinheiten hat. Die Anforderung
.Beurteilen, Beraten und Fordern“ betrifft die Reaktion auf Aufgaben oder Fragen,
wie das Einordnen von komplexen Fehlern und Fehlermustern, das Geben von
Ruckmeldung sowie das Reagieren mit angemessenen Interventionsstrategien (vgl.
Blomeke/Suhl 2010, 478)

Die Ergebnisse der Forschung belegen einen signifikanten positiven Zusammenhang
zwischen den mathematischen Lerngelegenheiten und dem mathematischen sowie
dem mathematikdidaktischen Wissensniveau der angehenden Lehrkréfte (vgl. BI6-
meke et al. 2010, 30). Der Vergleich der einzelnen Landerergebnisse zeigt, dass die
getesteten angehenden Mathematik-Lehrpersonen aus den Regionen in Sudkorea
und Taiwan ein héheres fachliches als auch ein hoheres fachdidaktisches Wissen als
alle getesteten Personen der anderen Regionen aufweisen. Die schwachsten Leis-
tungen erzielten die zukunftigen Lehrkrafte der mexikanischen Regionen (vgl. Bl6-
meke et al. 2010, 30, Blomeke et al. 2011, 18). Die angehenden Mathematiklehrkréaf-
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te aus den amerikanischen Regionen zeigten bessere Leistungen beim fachdidakti-
schen Wissenstest als bei der Fachwissenstestung. Auf dem vorletzten und letzten
Platz rangierten die mexikanischen und bulgarischen Regionen. Sie erzielten im Ver-
gleich zu den anderen Testteilnehmer/innen die schlechtesten Leistungen bei beiden
Tests (vgl. Blomeke/Suhl 2010, 494).

Eine Erkenntnis aus den deutschen Ergebnissen der MT21-Studie ist, dass nicht nur
das mathematische Fachwissen mit den Lerngelegenheiten in Mathematik zusam-
menhangt, sondern auch der Erwerb des mathematikdidaktischen Wissens signifi-
kant vom Umfang der Lerngelegenheiten in Mathematik abhangt. Au3erdem besteht
ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Abitur-Note und den fachlichen und
fachdidaktischen Testleistungen der angehenden Mathematiklehrkréfte in Deutsch-
land (vgl. Blomeke et al. 2010, 31). Die Befunde zum Erwerb des fachbezogenen
Professionswissens zeigen, dass deutliche Zuwachse wéhrend der ersten und zwei-
ten Phase der Lehrer/innenausbildung stattfinden, wobei in der Praxisphase (Refe-
rendariat) nur bei angehenden Gymnasiallehrkraften eine deutliche Steigerung des
fachbezogenen Professionswissens zu beobachten war (vgl. Riese/Reinhold 2012,
116).

Eine weitere Erkenntnis der Untersuchung ist, dass der Umfang der Lerngelegenhei-
ten in Mathematik fur den Wissenserwerb von fachlichen und fachdidaktischen Wis-
sen angehender Lehrkrafte einen wichtigen Einfluss darstellt, wobei laut den Studien-
Autor/innen die Vorhersagekraft fir das mathematische Fachwissen hdher als fur das
fachdidaktische Wissen ist. Dartuber hinaus konnten auch starke Interkorrelationen
zwischen den Lerngelegenheiten in Mathematik und in der Mathematikdidaktik, sowie
zwischen den beiden Wissensdomé&nen mathematisches Fachwissen und mathema-

tikdidaktisches Wissen festgestellt werden (vgl. Blomeke et al. 2010, 31).

Die Befunde zeigen, dass der Umfang an mathematikdidaktischen Lerngelegenhei-
ten keine Vorhersagekraft fir den Erwerb von mathematikdidaktischem Wissen hat.
Die Autor/innen nennen methodische Aspekte als mogliche Erklarung fir dieses
kontrare Ergebnis, da die zu l6senden Aufgaben des fachdidaktischen Tests auf un-
terrichtlichen Situationen basieren. Im Gegensatz dazu behandeln die fachdidakti-
schen Lerngelegenheiten der Ausbildungsstéatten breitere inhaltliche Themengebiete,

die u.a. auf die Erziehung und Schulentwicklung fokussieren. Die Autor/innen weisen
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darauf hin, dass dieses Ergebnis nicht per se eine Nichtwirksamkeit der mathematik-

didaktischen Ausbildung nachweist (vgl. Blomeke et al. 2010, 43).

Die Ergebnisse der Fachwissens- und fachdidaktischen Tests weisen eine sehr hohe
Korrelation von r=0.81 - ahnlich jene bei der COACTIV-Studie r=0.79 (vgl. Krauss et
al., 2008a, 887) - auf, was die Autor/innen auf die enge inhaltliche Auswahl der fach-
didaktischen Test-ltems zurlckfiihren. Der Fokus auf mathematische Fehler von
Schiler/innen bedingt eine fachnahe Ausrichtung des fachdidaktischen Tests. Die
Ziele des Lehrens und Lernens von Mathematik, die Angemessenheit der Unter-
richtsmethoden sowie die Planung des Unterrichts sind im fachdidaktischen Wissens-
test unterreprasentiert und dementsprechend besteht zum Teil die Mdglichkeit, die
mathematikdidaktischen Aufgaben mithilfe mathematischen Wissens zu losen (vgl.
Blomeke et al. 2010, 44).

4.3. Studie zu Lehramtsstudierende der Physik

Das Team um Josef Riese und Peter Reinhold (2010 & 2012) fiihrten eine deutsch-
landweite Kompetenzmessung bei 430 Lehramtstudierenden aller Studiensemester
(Grund- und Hauptstudium) fir die Schulformen Gymnasium sowie Haupt- und Real-
schule in der Domane Physik durch, mit der Zielsetzung, empirische Hinweise zur
Optimierung der universitaren Lehrer/innenausbildung zu erhalten (vgl. Rie-
se/Reinhold 2010, 167, Riese/Reinhold 2012, 111).

Die Konzeptualisierung der professionellen Kompetenz erfolgte &hnlich den Studien
COACTIV sowie MT21, wonach Kompetenzen als erlernbar angesehen werden und
ausgehend von den beruflichen Anforderungen zu modellieren sind (Riese/Reinhold
2012, 113).

Mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens wurden das Fachwissen, das fachdi-
daktisches Wissen, das allgemeine padagogisches Wissen, die ,Beliefs* und die mo-
tivationalen Orientierungen erfasst. Die Bearbeitungsdauer betrug rund 90 Minuten
und gliederte sich in 25 Minuten je Wissensbereich sowie 15 Minuten fir die Erfas-
sung der Beliefs und motivationalen Orientierungen. Die Testitems wurden situations-
und anforderungsbezogen entwickelt und sind sowohl offen als auch geschlossen
gestaltet (vgl. Riese/Reinhold 2010, 174). Um eine handlungsnahe Testung des Pro-

fessionswissens zu gewahrleisten, wurden Unterrichtsvignetten entwickelt, die kriti-
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sche Unterrichtssituationen beispielsweise beim physikalischen Experimentieren dar-
stellten, die von den Studierenden durch Analyse, Diagnose oder Begrindung weite-
rer Vorgehensweisen bearbeitet werden mussten. Laut Oser (2005)? sind hand-
lungsnahe und situationsbezogene Testitems eher geeignet prozedurales und somit

handlungsorientiertes Wissen zu testen (vgl. Riese/Reinhold 2010, 174).

Die Befunde der Professionswissenstestung zeigen, dass erwartungsgemald fortge-
schrittene Studierende gegeniber Studienanfanger/innen bzw. Studierende geringe-
rer Semester signifikante Vorteile in (fast) allen Bereichen des Professionswissens
erzielten und somit wurde die Wirksamkeit der Lehrer/innenausbildung bestatigt. Es
zeigten sich dennoch beachtliche Unterschiede beim Vergleich der verschiedenen
Ausbildungsformen (vgl. Riese/Reinhold 2012, 137). Speziell bei fortgeschrittenen
Gymnasiallehramtsstudierenden konnte durchwegs ein héheres Fachwissensniveau
beobachtet werden. Bei den Lehramtsstudierenden fir Haupt- und Realschulen mit
Ausbildung an Universitaten wurden héhere Effektstarken beim Zuwachs des physik-
didaktischen Wissens festgestellt. Riese/Reinhold (2012) weisen folglich daraufhin,
dass womoglich eine zu fachnahe Ausbildung der angehenden Gymnasiallehrkréfte
vorliegt. Die dritte Stichprobenkohorte, die Lehramtsstudierenden fur Haupt- und Re-
alschulen, die an padagogischen Hochschulen ausgebildet werden, haben anschei-
nend trotz ahnlicher Ausbildung einen Vorteil gegeben Utber den Lehramtsstudieren-
den fur Haupt- und Realschulen mit der Ausbildung an Universitaten. Es zeigt sich
sowohl ein gréRerer Zuwachs beim Fachwissen als auch ein ahnlich hohes fachdi-
daktisches Wissensniveau wie bei den Gymnasiallehramtsstudierenden (vgl. Rie-
se/Reinhold 2012, 132). Die Autoren geben dabei zu bedenken, dass es sich um ei-
ne Gelegenheitsstichprobe und nicht um eine systematisch gezogene Stichprobe
handelt (vgl. Riese/Reinhold 2012, 137).

Diese Studie stellte im Einklang mit der COACTIV- und MT21-Studie fest, dass die
kognitive Leistungsfahigkeit, der zeitliche Umfang der bisher genutzten universitaren
Lerngelegenheiten sowie das Vorwissen einen Einfluss auf das Professionswissen in
Physik darstellen. Im Gegensatz dazu konnten die Autoren jedoch einen Einfluss der
genutzten physikdidaktischen Lerngelegenheiten auf die Entwicklung des physikdi-

daktischen Wissensniveaus feststellen (vgl. Riese/Reinhold 2012, 137).

% Riese/Reinhold (2010) nennen als Quelle: OsER, F., RENOLD, U. (2005): Kompetenzen von Lehrpersonen —
Uber das Auffinden von Standards und ihre Messung. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, Vol. 8/4, pp 119-
140.
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5. Forschungsfrage und Hypothesen

Die Thematik des Professionswissens von Lehrkraften verzeichnet in den letzten
Jahrzehnten ein vermehrtes Forschungsaufkommen, wobei sich die Mehrheit der
Studien vorwiegend auf die Doménen Mathematik und Naturwissenschaften fokus-
siert (vgl. Baumert et al 2010, 136). Laut Frey (2006) herrscht beztiglich der Fach-
kompetenz und dabei insbesondere in den verschiedenen Fachdisziplinen der gréfite
wissenschaftliche Forschungs- und Entwicklungsbedarf (vgl. Frey 2006, 42). Empiri-
sche Arbeiten zu professionellen Kompetenzen und Professionswissen von Lehrkraf-
ten in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, sowie mehrdimensionale Kompetenz-
modelle im Bereich Rechnungswesen, sind bis dato kaum vorhanden (vgl. Dobro-
vits/Gatterer 2009, 47f, Schwarzl 2012, 5).

Trotz Parallelen zwischen den Doméanen Rechnungswesen und Mathematik (vgl.
(vgl. Stottinger 2011, 73), kdnnen Forschungsergebnisse, wie beispielsweise aus der
COACTIV-Studie, mangels Generalisierbarkeit nicht eins zu eins auf andere Doma-
nen Ubertragen werden (vgl. Krauss et al. 2008c, 251). Im Gegensatz zur Mathematik
und verschiedenen Fremdsprachen sind die Forschungsaktivitdten zu Schuler/innen-
Fehlern im wirtschaftskundlichen Bereich eher gering (vgl. Turling et al. 2011, 390).
Es scheint dabei plausibel, eigenstéandige Untersuchungen im Bereich Rechnungs-
wesen durchzufiihren, da der betriebswirtschaftliche Unterricht andere Merkmale

aufweist als der Unterricht anderer Fachdoménen (vgl. Strunz-Maireder 2010, 43).

Es ist daher vor allem fur die Wirtschaftspadagogik und die Domé&ne Rechnungswe-
sen von Bedeutung, zu erforschen, inwieweit angehende Lehrkréfte Rechnungswe-
sen-Inhalte verstandlich erklaren und strukturieren, geeignete Beispiele zur Veran-
schaulichung der Erklarung darbieten sowie flexibel auf Schuler/innenkognitionen,
wie Missverstandnisse und Fehler, reagieren. Wie Befunde aus der Domane Mathe-
matik zeigen, ist vor allem die Lehramts-Ausbildung ein zentraler Aspekt zur Generie-
rung einer fachdidaktischen Wissensbasis (PCK). Darlber hinaus identifizieren die
Autor/innen der COACTIV-Studie zwei Determinanten fur das fachdidaktische Wis-
sen von (angehenden) Mathematiklehrkraften, wobei zum einen eine solide Fachwis-
sensbasis einen ,Garant* fur hohes fachdidaktisches Wissens darstellt und zum an-

deren trotz geringen Fachwissensniveaus die allgemein padagogischen Lerngele-
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genheiten im Studium womdglich eine Uberdurchschnittliche fachdidaktische Leistung

begtnstigen (vgl. Krauss et al. 2008c, 243f).

Die Ausbildung fur Wirtschaftspddagog/innen am Standort Wien, die die Absol-
vent/innen mit der Lehrberechtigung fir das Fach Rechnungswesen ausstattet, ist in
den vergangenen Jahren anhand des Bologna-Prozesses strukturellen Veranderun-
gen unterlegen. Mit dem Studienjahr 2007 wurde das Vollzeit-Masterstudium Wirt-
schaftspadagogik eingefiihrt, das seit 2011 auch als berufsbegleitendes Programm
abgehalten wird. Die Zulassung zum Masterstudium Wirtschaftspddagogik sieht den
Abschluss eines fachlich einschlagigen Bachelor- oder Diplomstudiums vor, welches
mindestens 70 ECTS von insgesamt 180 ECTS-Credits in den Bereichen Betriebs-
wirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre umfasst. Der formalen Zulassung folgt ei-
ne fachliche Sequenzierungsphase durch die Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL
einschlie3lich Wirtschaftsinformatik” in den Bereichen Rechnungswesen, Betriebs-
wirtschaft und Wirtschaftsinformatik als auch eine fachdidaktische Sequenzierungs-
lehrveranstaltung durch die Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining einschlief3lich
schulischer Orientierungsphase” im ersten Semester (Institut fur Wirtschaftspadago-
gik 2013, 4f).

Es wird aufgrund dieser formalen und fachlichen Sequenzierungsphase angenom-
men, dass die Studienbeginner/innen des ersten Semesters dementsprechend Uber
solides Fachwissen u.a. im Bereich Rechnungswesen verfigen und somit im Sinne
des Experten-Paradigmas als Expert/innen in der Domane Rechnungswesen identifi-
ziert werden konnen. Obwohl die Studierenden in den ersten Wochen des Master-
studiums im Zuge der Sequenzierungsphase bereits eine fachdidaktische Lehrveran-
staltung (,Lehrverhaltenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase*) ab-
solvieren, werden die Studienanfanger/innen mangels vertiefender Lerngelegenhei-
ten zu Beginn des Studiums als Unterrichtsnoviz/innen im Fach Rechnungswesen

angesehen.

Die vorliegende Arbeit hat demnach zum Ziel die folgende Ubergeordnete For-

schungsfrage durch Uberprifen der diesbeziiglichen Hypothesen zu beantworten:

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachwissen in Rechnungswesen
sowie dem fachubergreifenden didaktischen Wissen der Studienanfanger/innen mit

ihrem fachdidaktischen Wissen in Rechnungswesen?
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Forschungsfrage und Hypothesen

H1: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei den Fachwissenstests erreicht, desto

bessere Ergebnisse erzielt er/sie bei den fachdidaktischen Tests

Hla: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r beim Fachwissenstest zum Themenbe-
reich ,Rickstellungen® erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim

fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Riickstellungen®

H1b: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r beim Fachwissenstest zum Themenbe-
reich ,Deckungsbeitragsrechnung” erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt
er/sie beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitrags-

rechnung*

H2: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen”
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik®

erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie bei den Fachwissenstests

H2a: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlie3lich Wirtschaftsinformatik*
erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim Fachwissenstest zum

Themenbereich ,Riickstellungen®

H2b: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen”
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik®
erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim Fachwissenstest zum

Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung”

H3: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen”
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlie3lich Wirtschaftsinformatik®
erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie bei den fachdidaktischen

Tests

H3a: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen”
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlieB3lich Wirtschaftsinformatik*
erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen Test

zum Themenbereich ,Rickstellungen”

H3b: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlieBlich Wirtschaftsinformatik”
erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen Test

zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*
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Forschungsfrage und Hypothesen

H4: Je besser die Note des/r Studierenden in der Lehrveranstaltung ,Lehrverhal-
tenstraining einschlief3lich schulischer Orientierungsphase” ist, desto bessere
Ergebnisse erzielt er/sie bei den fachdidaktischen Tests

H4a: Je besser die Note des/r Studierenden in der Lehrveranstaltung ,Lehrverhal-
tenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase” ist, desto bessere
Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich

»Ruckstellungen*

H4b: Je besser die Note des/r Studierenden in der Lehrveranstaltung ,Lehrverhal-
tenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase” ist, desto bessere
Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich

.Deckungsbeitragsrechnung”
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6. Methodik der empirischen Untersuchung

6.1. Beschreibung der Stichprobe der empirischen Untersu-

chung

Die Stichprobe der empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit umfasst die
Studierenden des ersten Semesters des Masterstudiums Wirtschaftspadagogik des

Vollzeitprogramms an der Wirtschaftsuniversitat Wien.

6.1.1. Masterstudium Wirtschaftspadagogik an der WU Wien

Das Masterstudium Wirtschaftspadagogik an der Wirtschaftsuniversitat Wien wird
sowohl als Vollzeit- und als berufsbegleitende Variante angeboten. Die Mindeststudi-
endauer betragt funf Semester. Der Studienplan beinhaltet Lehrveranstaltungen im
Ausmal3 von 110 ECTS-Credits vor, wobei 28 ECTS-Credits betriebswirtschaftliche,
wirtschaftspadagogische und erziehungswissenschaftliche Wahlfacher betreffen.
Dartber hinaus haben die Studierenden im Umfang von 20 ECTS-Credits ,,schulprak-
tische Studien” (Hospitationsphase an einer Schule inklusive Begleitlehrveranstal-
tung) zu absolvieren sowie eine Masterarbeit (20 ECTS-Credits) zu verfassen. Das
Masterprogramm schliel3t mit dem akademischen Grad ,Master of Science (WU) ab
und beféhigt unter anderem zum Unterrichten von kaufméannischen Fachern, wie bei-
spielsweise (Computerunterstitztes) Rechnungswesen, Betriebswirtschaft, Wirt-
schaftsinformatik, Ubungsfirma und Volkswirtschaft an Bildungsinstitutionen der Se-

kundarstufe 1l in Osterreich.

Die Zulassung zum Masterstudium Wirtschaftspadagogik setzt einen Studienab-
schluss im Umfang von 180 ECTS-Credits und dabei mindestens 70 ECTS-Credits
im Bereich Betriebswirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre an einer in- oder aus-
landischen Bildungsinstitution voraus. Nach der formalen Zulassung ist im Master-
studium eine fachliche und fachdidaktische Sequenzierungsphase durch die beiden
Lehrveranstaltungen ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik“ Anfang
Oktober sowie ,Lehrverhaltenstraining einschliel3lich schulischer Orientierungsphase*
Ende November im ersten Semester vorgesehen (vgl. Institut fir Wirtschaftspadago-
gik 2013, 3f).
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6.1.2. Studienanfanger/innen im Studienjahr 2012/13

Im Studienjahr 2012/13 absolvierten 66 Studierende des Vollzeitstudiums sowie 32
Studierende der berufsbegleitenden Variante erfolgreich den ersten Teil der fachli-
chen Sequenzierungsphase Anfang Oktober. Von dieser Kohorte schlossen 63 Stu-
dierende des Vollzeit- sowie 28 Studierende des berufsbegleitenden Programms den
zweiten Teil der Sequenzierungsphase erfolgreich ab, wobei zusatzlich dazu drei
berufsbegleitende Studierende den ersten Teil der fachlichen Sequenzierung (Lehr-
veranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik®) bereits in ei-
nem vorhergehenden Semester absolvierten und erst im Wintersemester 2012/13
den zweiten Teil der Sequenzierungsphase erfolgreich abschlossen. Die vollstandige
positive Absolvierung der fachlichen und fachdidaktischen Sequenzierungsphase
berechtigt die Studienbeginner/innen, an den weiteren Vorlesungen des Masterstudi-

ums teilzunehmen.

Die Zielgruppe der berufsbegleitenden Studierenden umfasst zum einen Bewer-
ber/innen, die seit mindestens einem Jahr als Lehrer/innen von kaufméannischen Fa-
chern an Berufsbildenden mittleren und héheren Schulen in Osterreich mit mindes-
tens acht gehaltenen Unterrichtsstunden pro Woche tétig sind. Zum anderen umfasst
die zweite Zielgruppe Personen, die seit mindestens funf Jahren in der Wirtschaft
oder Verwaltung berufstatig sind und zum Studienbeginn eine Vollzeitbeschaftigung
vorweisen kénnen. Die zu belegende Berufstétigkeit verringert sich bei Nachweis von
Karenzzeiten auf mindestens zweieinhalb Jahre sowie auf eine vorzuweisende Halb-

beschaftigung beim Studienstart (vgl. Institut fir Wirtschaftspadagogik 2013b, 13).

Da ein Teil der berufsbegleitenden Studierenden bereits als Lehrkréafte tatig sind und
dementsprechend angenommen werden kann, dass diese uber mehr fachdidakti-
sches Wissen verflugen als die Studienanfanger/innen des Vollzeitstudiums, wurde
die Kohorte der berufsbegleitenden Studierenden von der Haupterhebung ausge-
schlossen. Fur Validierungs- und Reliabilitatszwecke der Test-ltems zum Fachwissen
sowie fachdidaktischen Wissen eignete sich die Kohorte der berufsbegleitenden Stu-
dierenden aufgrund der gleichen Zulassungskriterien wie beim Vollzeitstudium als
Stichprobe fir den Pre-Test. Die detaillierte Beschreibung des Pre-Tests erfolgt im

weiteren Verlauf des Kapitels.
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Als Stichprobe fir die vorliegende empirische Hauptuntersuchung wurde eine Voller-
hebung der Studienanfanger/innen des Vollzeitprogramms des Wintersemesters
2012/2013 angestrebt, die beide Teile der fachlichen Sequenzierungsphase — die
Lehrveranstaltungen ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik” und
.Lehrverhaltenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase” - erfolgreich

absolvierten.

6.2. Design der empirischen Untersuchung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage und Prifung der abgeleiteten Hypothesen
wurden verschiedene Erhebungsinstrumente ausgewahlt, die als distale Indikatoren
die Punkte der Teilprifung ,Rechnungswesen” der Lehrveranstaltung ,Allgemeine
BWL einschlie3lich Wirtschaftsinformatik® und die Endnoten der Lehrveranstaltung
.Lehrverhaltenstraining einschlief3lich schulischer Orientierungsphase” sowie als pro-
ximale Indikatoren die Ergebnisse der Studierenden bei den zusatzlich erstellten
Leistungstests zum Fachwissen und fachdidaktischen Wissen in den Teilbereichen
»Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung* erfassten. Die Methodik der em-

pirischen Untersuchung sieht demnach folgendes Design vor (siehe Abbildung 5):

Forschungsdesign der empirischen Untersuchung

Punkte der Teilpriifung

~Rechnungswesen” der w2 AR

einschl. schul.
Orientierungsphase”

LV ,Allg. BWL einschl.
Wirtschaftsinformatik”

Distale
Indikatoren

e Oktober November Dezember Janner

Ergebnisse der Fachwissens- und
fachdidaktischen Testszu den

Themenbereichen ,Riickstellungen”
und ,,Deckungsbeitragsrechnung”

Proximale
Indikatoren

»Pre-Test”
theoriegeleitete Erstellung der Test-ltems == Aqaptierung == Korrektur/Auswertung/Analyse der Tests
der Test-ltems

Abbildung 5: Forschungsdesign der empirischen Untersuchung (eigene Darstellung)
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Aufgrund der thematischen Eingrenzung des ersten Teils der fachlichen Sequenzie-
rungsphase auf die Inhalte der Schulstufen I — Il in den Domé&nen Betriebswirtschatft,
Rechnungswesen und Wirtschaftsinformatik der Handelsakademie sowie der be-
grenzten zeitlichen Ressourcen der vorliegenden empirischen Untersuchung, war es
naheliegend, fur die konstruierten Leistungstests ebenfalls Rechnungswesen-
Themenbereiche auszuwahlen, die in den ersten drei Schulstufen als charakteristisch
fur das Fach Rechnungswesen gelten sowie einen mittleren Schwierigkeitsgrad auf-
weisen. Die anfangliche Absicht, aus jedem Jahrgang ein Themengebiet zu bestim-
men, wurde nach Analyse der Pre-Test-Ergebnisse verworfen, welche im weiteren
Verlauf des Kapitels noch ausfuihrlicher erlautert werden. Infolgedessen erfolgte die
Fokussierung der Leistungstests auf zwei Themenbereiche des Rechnungswesens:

¢ ,Rickstellungen®, als Basislehrstoff im Lehrplan des zweiten Jahrganges der

Handelsakademie sowie

¢ ,Deckungsbeitragsrechnung®, als Teil des Basislehrstoffs ,Direct Costing” im
Lehrplan des dritten Jahrganges der Handelsakademie (vgl. BMUK 2004, 41f).

Die nachstehende Tabelle 5 fasst die Instrumente der Untersuchung zusammen:

Tabelle 5: Uberblick iiber die Erhebungsinstrumente der vorliegenden Forschungsarbeit

Wissensfacetten

Erhebungsinstrumente

Erreichte Punkte bei der Teilprufung
B Doménenspezifisches Fachwissen zu Buchhaltung | .Rechnungswesen®  der Lehrveranstal-
M und Kostenrechnung der Schulstufen | — Ill der | tung ,Allgemeine BWL einschlief3lich
%) Handelsakademie Wirtschaftsinformatik”
[}
— - Distaler Indikator
=
IS Domanenspezifisches vertieftes Schulwissen zu | Fachwissenstests (Test A) zu
il den Themenbereichen e ,Riickstellungen“ (Part 1) und
i ° ,Ruckstellungen®, « ,.Deckungsbeitragsrechnung® (Part 2)
e ,Deckungsbeitragsrechnung* - Proximaler Indikator
Grundlagen des fachdidaktischen Wissens zu Un- | - oio qer Lehrveranstaltung ,Lehrver-
terrichtsplanung, Grundbausteine des Alltagsunter- haltenstraining einschlieRlich schulischer
N richts, Erstellung von Unterrichtsmaterialien, Medi- Orientierungsphase*
prt eneinsatz, Fragetechnik im Unterricht, Einsatz von > Distal dik
-‘é geeigneten Beobachtungsinstrumenten Distaler Indikator
3 Fachdidaktische Wissensfacetten zu den Bereichen . _ .
= N I I W I z.u ! .. | Fachdidaktische Wissenstests (Test B)
=i ,Rlckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung®: U
[}
= Wissen (iber verstandliche Erklarungen,
< 9 e ,Riickstellungen* (Part 1) und
S . . . .
2 ¢ Wissen Uber thematische (grafische) Strukturen, « Deckungsbeitragsrechnung® (Part 2)
S e Wissen tber Ruckmeldungen auf . .
P . ; - Proximaler Indikator
& Schiler/innen-Fehler bzw. Verstandnisprobleme
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6.3. Instrumente der empirischen Untersuchung

6.3.1. Distale Indikatoren der empirischen Untersuchung

6.3.1.1. Lehrveranstaltung ,Allgemeine Betriebswirtschaftslehre einschlief3lich
Wirtschaftsinformatik®

Anfang Oktober stellten die formal zugelassenen Studierenden Ihre Kenntnisse bei
der Prifung zur Lehrveranstaltung ,Allgemeine Betriebswirtschaftslehre einschliel3-
lich Wirtschaftsinformatik®, welche aus den drei Teilbereichen ,Rechnungswesen®,
.Betriebswirtschaft® und ,Wirtschaftsinformatik“ besteht, unter Beweis. Die ausge-
wahlten Prufungsthemen der einzelnen Bereiche dienen als Grundlage fur die weite-
re Absolvierung des Masterstudiums, dementsprechend verfolgt die fachliche Se-
guenzierung die Zielsetzung, die notwendigen Eingangsvoraussetzungen der Studie-

renden zum Studienbeginn zu tUberprufen (vgl. Wirtschaftspddagogik 2012a, 1).

Die Prufungsgebiete decken hauptséchlich die Themenbereiche der jeweiligen Un-
terrichtsfacher der Schulstufen | — Il der Handelsakademie (Sekundarstufe IlI) ab
(vgl. Wirtschaftspadagogik 2012a, 2f). Die Teilbereiche ,Betriebswirtschaft® sowie
~-Rechnungswesen” werden als ,Paper-and-Pencil“-Tests abgehalten, der Teil ,Wirt-
schaftsinformatik* sieht die Bearbeitung betriebswirtschaftlicher Beispiele mit dem
Programm Excel 2010 (Microsoft Office 2010) am Computer vor (vgl. Wirtschaftspa-
dagogik 2012a, 4). Da im Zuge der vorliegenden Arbeit der Fokus auf das Fachwis-
sen und fachdidaktische Wissen in Rechnungswesen gelegt wird, werden lediglich

die Prufungsinhalte des Teilbereichs ,Rechnungswesen* kurz erlautert.

Der Teilbereich ,Rechnungswesen” dient der Auffrischung und Erweiterung der un-
bedingt erforderlichen Buchhaltungs- und Kostenrechnungskenntnisse im Masterstu-
dium Wirtschaftspadagogik. Die Prufungsinhalte decken weitgehend die Anforderun-
gen an das Fach ,Rechnungswesen® der Jahrgange | — Ill der Handelsakademie ab
(vgl. Wirtschaftspadagogik 2012a, 6).

Die Teilprifung ,Rechnungswesen® der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL ein-
schlief3lich Wirtschaftsinformatik® umfasst im Bereich Buchhaltung und Kostenrech-
nung folgende Inhalte (siehe Tabelle 6):
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Tabelle 6: Prifungsinhalte der Teilprifung "Rechnungswesen" der Lehrveranstaltung "Allgemeine BWL
einschlie3lich Wirtschaftsinformatik"

Buchhaltung Kostenrechnung

(vgl. Grohmann-Steiger et al. 2010) (vgl. Bogensberger et al. 2008)

¢ Einfiihrung in die doppelte Buchhaltung, Kon- |e Einfihrung in die Kostenrechnung (Betriebs-
tenplan, Grundlagen der Umsatzsteuer, Per- Uberleitungsbogen, Kostenarten, etc.)
sonenkonten, Verbuchung von Forderungen
und Verbindlichkeiten, Buchungen im Be-
schaffungs- und Absatzbereich, Eigenver-
brauch, Aufwendungen

¢ Kostenrechnung als Dokumentationsinstru-
ment (Kostenerfassung, Kostenverrechnung
[Divisions-, Zuschlags- und Kuppelproduktkal-
kulation], Erfolgsermittiung)

¢ Rechnungsausgleich (ohne Anzahlungen und

Kostenrechnung als kurzfristiges Entschei-
Mahnspesen) * g g

dungsinstrument (Optimale Produktionspro-

e Bankkonto (Kassa-Bank, Abschussrechnung) gramme, Preisobergrenzen und Preisunter-
renzen, Break-Even-Anal

¢ Verbuchung von Steuern, Jahresabschluss grenzen, Break-tve alyse)

¢ Anlagenverrechnung (Zugange, Abschrei-
bung, Ausscheiden)

¢ Steuerliche Behandlung von KFZ, Forde-
rungsbewertung, Rechnungsabgrenzungen,
Ruckstellungen, Ricklagen

e Bewertung und Ermittlung von Wareneinsatz,
Vorrat, Bestandsveréanderungen

¢ Der Jahresabschluss im engeren Sinn
(Abschlussarbeiten, Saldenliste)

¢ Einnahmen-Ausgaben-Rechnung

Im Zuge der empirischen Forschung wurden die erreichten Prozentpunkte der Stu-
dierenden bei der Teilprifung ,Rechnungswesen” als distaler Indikator des Fachwis-
sens bei der Uberpriifung der generierten Hypothesen hinzugezogen, da die pru-
fungsrelevanten Themengebiete der Teilprifung auch jene Inhalte der empirischen

Untersuchung - ,Rickstellungen® und ,Deckungsbeitragsrechnung” - inkludieren.

6.3.1.2. Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining einschliel3lich schulischer
Orientierungsphase*

Die Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining einschlie3lich schulischer Orientie-
rungsphase” stellt ein fachtbergreifendes didaktisches Sequenzierungskriterium im
ersten Semester des Masterstudiums Wirtschaftspadagogik dar. Diese Lehrveran-
staltung dient als erster fachdidaktischer Kurs im Masterstudium, der Inhalte aus
Rechnungswesen und Betriebswirtschaft unter didaktischem Aspekt behandelt (vgl.
Institut fur Wirtschaftspadagogik 2013, 9).
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Die Inhalte der Lehrveranstaltung umfassen die Unterrichtsplanung, die Grundbau-
steine des Alltagsunterrichts, die Erstellung von Unterrichtsmaterialien, den Medien-
einsatz, die Fragetechnik im Unterricht sowie den Einsatz von geeigneten Beobach-
tungsinstrumenten. Im Speziellen sollen die Studierenden dabei eine traditionelle
Unterrichtsstunde mit betriebswirtschaftlichen Themenstellungen planen, vorbereiten,
durchfuihren und nachbereiten. Des Weiteren sollen die Studierenden fremden Unter-
richt unter Beachtung von Feedback-Regeln analysieren, die Erlebnisse beschreiben
sowie das Schiler/innen-Verhalten beobachten. Die Noten ergeben sich aus einem
Leistungsportfolio, das mehrere Prasentationen, Ausarbeitungen und Berichte um-
fasst (vgl. Wirtschaftspadagogik 2012b).

Am Ende der Lehrveranstaltung sollen die Studienanféanger/innen folgende fach-
Ubergreifende didaktische Kenntnisse und Fahigkeiten erlangt haben:

Eingangsvoraussetzungen festlegen,

operative Lehrziele formulieren,

traditionelle und handlungsorientierte Einstiege entwerfen,

Strukturen erstellen,

Problemstellungen unter Einbeziehung von Originalmaterial entwickeln,
¢ Arbeitsblatter gestalten,

o Tafelbilder interaktiv erarbeiten,

e zielorientierte Fragen stellen sowie

e Medien adaquat einsetzen (vgl. Wirtschaftspadagogik 2012b).

Im Zuge dieser Lehrveranstaltung haben die Studierenden bereits erste fachdidakti-
sche Erfahrungen gesammelt, welche als Basis fur die nachfolgenden (fach-
)didaktischen Kurse und Inhalte des Masterstudiums Wirtschaftspadagogik dienen.
Wie im Theorieteil dieser Arbeit dargelegt, haben fachdidaktische Lerngelegenheiten
einen Einfluss auf das fachdidaktische Handeln der Lehrpersonen und dementspre-
chend auf die Leistungsentwicklung von Schiler/innen (vgl. z.B. Carpenter et al.
1989, 529f, Krauss et al. 2008c, 245). Es wird in der vorliegenden Arbeit angenom-
men, dass die Note der Studierenden in dieser Lehrveranstaltung das erfolgreiche
Aneignen fachdidaktischer Inhalte widerspiegelt und somit als distaler Indikator fur

das fachdidaktische Wissens angesehen werden kann.
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6.3.2. Proximale Indikatoren der empirischen Untersuchung

Als zentrale Erhebungsinstrumente dienten die eigens erstellten Leistungstests zum
Fachwissen und fachdidaktischen Wissen zu den Themenbereichen ,Ruckstellun-
gen® und ,Deckungsbeitragsrechnung®. Um ein Erraten der Antworten zu vermeiden,
weisen alle vier Prifungsbdgen ein offenes Antwortformat (,Paper-and-Pencil*-Test)
auf. Die Bearbeitungszeit wurde auf 30 Minuten pro fachdidaktischem Test sowie 20
Minuten pro Fachwissenstest - die Testzeit der Haupterhebung umfasst daher ins-
gesamt 100 Minuten - begrenzt, um zum einen eine Verzerrung der Ergebnisse
durch die jeweilige Bearbeitungsgeschwindigkeit der Studierenden zu vermeiden und
zum anderen die maximal zumutbare Bearbeitungszeit nicht zu Gberschreiten (vgl.
Blomeke et al. 2010, 36, Krauss et al. 2008c, 236).

Die Inhalte der Fachwissens- sowie fachdidaktischen Test-Items fir die Prifungsbo-
gen der Haupt- sowie der Pre-Test-Erhebung beziehen sich auf die angegebene Pri-
fungsliteratur der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsin-
formatik® des Teilbereichs ,Rechnungswesen” (vgl. Bogensberger et al. 2008, Groh-
mann-Steiger et al., 2010) sowie auf diverse Lehrbicher zum Unterrichtsfach Rech-
nungswesen der Schulstufen | — Ill in der Handelsakademie (vgl. Grindl et al. 2009,
Griundl et al. 2010, Grundl et al. 2011, Haberl et al. 2009, Haberl et al. 2010, Haberl
et al. 2012). Als inhaltliche Abgrenzung wurde zunachst ein Themenbereich pro
Schulstufe der Handelsakademie des Unterrichtsfachs ,Rechnungswesen® ausge-
wahlt: als reprasentativ fur die drei ersten Jahrgange wurden die Themen ,Buchun-
gen auf Warenkonten* (Schulstufe 1), ,Ruckstellungen* (Schulstufe 1) sowie ,De-
ckungsbeitragsrechnung“ (Schulstufe Ill) angesehen, wobei im Zuge der Haupterhe-
bung nur das Fach- und fachdidaktische Wissen der Studienanfanger/innen der letz-
ten beiden Themenbereiche erhoben wurde, da der Themenbereich ,Buchungen auf
Warenkonten® im Zuge der Auswertung und Analyse des Pre-Test-Ergebnisse von
der Erhebung ausgeschlossen wurde.

Die Konstruktion der jeweiligen Items fiir die Prifungsbdgen erfolgte anhand intensi-
ver Recherchearbeit (Durchsicht von friiheren Diplomprifungsbeispielen und Bei-
spiele aus der erwahnten Prifungsliteratur sowie aus aktuellen Lehrbtichern fur die
Schulstufen | - Il der Handelsakademie) und mit Hilfe von Fachexpert/innen, die ne-
ben der Absolvierung des Master- bzw. Diplomstudiums Wirtschaftspadagogik, dar-

Uber hinaus Uber vertieftes Schul- und universitdres Wissen in Rechnungswesen so-
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wie in Rechnungswesen-Didaktik aufweisen und/oder als Lehrbeauftragte fir Re-
chungswesen bzw. Rechnungswesen-Didaktik im Masterstudium Wirtschaftspada-
gogik und/oder im Bachelorstudium der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften der

Wirtschaftsuniversitat Wien tétig sind.

Die zeitliche Abfolge der Prifungsbégen-Ausgabe sah zunachst die Bearbeitung der
fachdidaktischen Wissenstests vor, wobei die Testhefte auf unterschiedlich farbigem
Papier gedruckt und gegengleich ausgeteilt wurden, um ein Erschleichen Prifungs-
leistung durch Abschreiben von dem/r Sitznachbarn/in zu vermeiden. Nachdem alle
Studierenden den ersten fachdidaktischen Test gel6st hatten, wurde der zweite fach-
didaktische Test von der Autorin ausgeteilt und zur Bearbeitung frei gegeben. Nach
Beendigung der fachdidaktischen Wissenstestung, erfolgte dieselbe Vorgehensweise
bei der Ausgabe der farblich unterscheidbaren Fachwissenstests. Die Studierenden
sammelten die fertig bearbeiteten und mit dem Namen versehenen Prifungsbdgen in
einem zu Beginn der Prifung ausgeteilten Kuvert und verschlossen dieses am Ende
der Prifung. Die zuvor festgelegte Priufungszeit fur die fachdidaktischen Wissens-
tests (30 Minuten pro Test) sowie fur die Fachwissenstests (20 Minuten pro Test)

wurde genau Uberpruft und nur geringfiigig Uberschritten.

6.3.2.1. Der Pre-Test

Trotz mehrfacher Durchsicht der Prifungsbdgen durch die jeweiligen Fachex-
pert/innen und weiteren ausgezeichneten Absolvent/innen des Master- bzw. Diplom-
studiums Wirtschaftspadagogik sowie hinweisender Angaben zur prognostizierten
Testzeit und zum Schwierigkeitsgrad der einzelnen Items, wurden die Prifungsbogen
am 23. November 2012 einer Pre-Testung unterzogen. Als Pre-Test-Stichprobe wur-
den die erstsemestrigen Masterstudent/innen des berufsbegleitenden Programms
ausgewahlt, da diese ahnlichen Voraussetzungen und Studienbedingungen wie die

Proband/innen der Hauptuntersuchung unterliegen.

Folgende Anzahl von Fachwissens- und fachdidaktischen Test-ltems zu den drei
Themenbereichen ,Buchungen auf Warenkonten®, ,Ruckstellungen” und ,Deckungs-
beitragsrechung“ wurden der Pre-Testung unterzogen (siehe Tabelle 7):
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Tabelle 7: Themenbereiche und Anzahl der Beispielitems bei den Fachwissens- und den fachdidaktischen
Tests im Zuge der Pre-Testung

fachdidaktischer

Themenbereiche des Pre-Tests Fachwissenstest Wissenstest
Part 1 ,Rickstellungen* 4 ltems 3 Items
Part 2 ,Deckungsbeitragsrechnung* 3 ltems 2 ltems
Part 3 ,Buchungen auf Warenkonten* 3 ltems 2 ltems
Gesamt 10 Items 7 ltems

Aufgrund der Beobachtung der 120 mindtigen Prifungssituation bei der Bearbeitung
der Prufungsboégen durch die 28 Proband/innen, der anschlielBenden Nachbespre-
chung der Testitems mit den Studierenden, sowie der Auswertung und Analyse der
Testergebnisse durch das Programm SPSS Statistics 20 konnten wichtige Hinweise

fur die Hauptuntersuchung abgeleitet werden.

Zunachst wurden die Leistungstests zum dritten Themengebiet (,Buchungen auf Wa-
renkonten”) von der Haupterhebung ausgeschlossen, da sich die Schwierigkeit der
inhaltlichen Abgrenzung dieses Themengebiets vor allem bei den unterschiedlichen
Antwortalternativen der Proband/innen herauskristallisierte und somit die Anwendung
eines vorab definierten Korrekturschemas zu methodischen Problemen fuhrte. An-
derseits wurde damit die Forderung der Studierenden nach weniger Prifungsbégen
und mehr Bearbeitungszeit pro Prifungsbogen mit der Eliminierung eines Themen-
bereichs berucksichtigt. Weiters wurden fast alle Items der anderen Themenbereiche
kleineren oder groReren Adaptierungen unterzogen um eine interne Konsistenz im
Schwierigkeitsgrad und der notwendigen Bearbeitungszeit zu gewahrleisten. Um die
Aussagekraft der einzelnen Prifungsbdgen zu erhéhen, wurden weitere Beispieli-
tems erneut mit Hilfe von Literaturrecherchen sowie unter Einbeziehung von Fachex-
pert/innen erstellt und somit die Anzahl der Items auf insgesamt 21 Beispiele erhoht.

Alle vier finalen Prufungsbogen sind im Anhang dieser Arbeit ausgewiesen.

Die Haupterhebung wurde in der Lehrveranstaltung ,Wirtschaftspddagogische Fra-
gestellungen I“ durchgefiihrt. Das Offerieren von Zusatzpunkten diente der Motivie-
rung der Teilnehmer/innen die Prufungsbdgen gewissenhaft unter Simulation einer
Prifungssituation zu bearbeiten, da ohne Bereitschaft und Engagement der Pro-
band/innen eine aussagekraftige Datenanalyse nicht méglich gewesen ware und
womoglich ein verfalschtes Bild Uber das Fach- bzw. fachdidaktische Wissensniveau

der Studienbeginner/innen vermittelt worden ware.
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6.3.2.2. Die fachdidaktischen Tests

Die Messung des fachdidaktischen Wissens stellt nicht nur in den empirisch fortge-
schrittenen Forschungsfeldern der Domanen Mathematik und Naturwissenschaften
ein Betreten von Neuland dar. Wie im Literatur-Teil dieser Arbeit bereits erwahnt,
wurde in bisherigen Forschungen haufig auf distale Indikatoren, wie z.B. Noten und
Anzahl der fachdidaktischen Lerngelegenheiten, Zertifikate, Niveau des Abschlusses
etc., fur die Untersuchung des fachdidaktischen Wissens zurtickgegriffen. Prinzipiell
sind spezifische auf die Erfassung des Untersuchungsgegenstandes abgestimmte
Methoden, wie beispielsweise die Analyse der Denkprozesse bei der Unterrichtspla-
nung, die Beobachtung von Unterrichtssituationen sowie direkte Testungen des
fachdidaktischen Wissensniveaus in Form von Aufgaben, die méglichst handlungs-
nahe Unterrichtsituationen darstellen, gegentber distalen Indikatoren vorzuziehen
(vgl. Neuweg 2011, 455). Die vorgestellten Studien ,COACTIV®, ,MT21" sowie die
Untersuchung der Studienanfanger/innen des Faches Physik (vgl. Riese/Reinhold
2010 & 2012) sind diesem methodischen Aufruf gefolgt und setzten Uberwiegend

direkte Testungen zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens ein.

Dieser methodische Anspruch wurde auch bei der vorliegenden Arbeit verfolgt und
eine direkte Erfassung des fachdidaktischen Wissens in den Bereichen ,Ruckstellun-
gen* und ,Deckungsbeitragsrechnung* mit der Konstruktion von Beispielitems, die
handlungsnahe Unterrichtssituationen (sogenannte ,Unterrichtsvignetten®) wider-

spiegeln, angestrebt.

6.3.2.2.1. Konzeption eines fachdidaktischen Modells der Wirtschaftsbildung

In Anlehnung an Shulman (1986b) bestehen die Facetten des fachdidaktischen Wis-
sens aus dem Wissen Uber verstandnisférdernde Reprasentationsformen, dem Wis-
sen Uber Schuler/innen-Fehler und Lernschwierigkeiten sowie dem flexiblen Einsatz
von erfolgreichen Instruktionsstrategien (vgl. Shulman 1986b, 9f). Da Shulman
(1986b) dieses Wissen aber nicht naher konkretisiert, wurde der Konstruktion der
fachdidaktischen Wissenstest-ltems ein eigenes fachdidaktisches Modell der Wirt-
schaftsbildung zugrunde gelegt, das an die Planungsheuristik von Schneider — dem
~Wiener Verstandlichkeitsmodell* (vgl. z.B. Posch et al. 1983, Schneider 1995) - an-

gelehnt ist.
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Das ,Wiener Verstandlichkeitsmodell* bildet seit 1975 einen zentralen Bezugspunkt
der Wirtschaftspadagogikausbildung des Standorts Wien und basiert auf Erkenntnis-
sen der Verstandlichkeitsforschung von Texten und der kognitiven Psychologie (vgl.
Pachlinger 2004, 30). Das ,Wiener Verstandlichkeitsmodell“ unterteilt sich in eine

Grob- und in eine Feinstruktur, wie in Abbildung 6 grafisch dargestellt:

Das ,Wiener Verstandlichkeitsmodell“
Grobstruktur Feinstruktur
Beachten der ~Angemessene”
Eingangsvoraussetzungen Satzlange

der Zuhorer/finnen

/ \ ~Angemessene”
Begriffserklarung

Klar Erlduternde
h . . .
erausgestellte GIE|cthW|cht pra xls_rel.eva nte  _
Regeln zwischen Beispiele

~Angemessene”
i Redundanz
Grafische ﬁ

Unterstitzung abhingigvon den
~— Eingangsvoraussetzungen

Abbildung 6: Das "Wiener Verstandlichkeitsmodell" (in Anlehnung an Pachlinger 2004, 30,
Schneider 1995, 5)

Der Unterricht einer Lehrperson sollte It. Posch et al. (1983) drei Funktionen umfas-
sen, um das Initiieren und Aufrechterhalten von Lernprozesse zu gewahrleisten. Als
erste Funktion wird das Bereitstellen von verstandlichen Inhalten, die weitgehend von
den Lernenden in ihre vorhandenen Kenntnisse und Fahigkeiten (Schemata) einge-
ordnet werden kénnen, genannt. Diese Funktion umfasst auch die Darstellung von
thematischen Strukturen sowie die zeitliche Gliederung des Informationsangebots.
Die zweite Funktion beinhaltet das Bereitstellen von Problemen und Lernanlassen,
welche die Lernenden zur Problemlésung anregen. Die Lernanlasse sollen zielorien-
tiert sein, der Heterogenitat der Klasse entsprechen sowie auf die Eingangsvoraus-
setzungen der Schuiler/innen abgestimmt sein. Die dritte Unterrichtsfunktion besteht

in der Riuckmeldung Uber die Qualitat der Verarbeitung (vgl. Posch et al. 1983, 47).
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Zusammengefasst beinhalten die drei Funktionen des Unterrichts nach Schneider
demnach folgende Bestandteile: 1) die Bereitstellung von Inhalten, 2) die Bereitstel-
lung von Problemen und Aufgaben sowie 3) die Riuckmeldung tber die Qualitat der
Verarbeitung (vgl. Posch et al. 1983, 47).

Neue Inhalte kdnnen als verstandlich angesehen werden, wenn sie weitgehend in die
vorhandenen Kenntnisse und Fahigkeiten der Lernenden eingeordnet werden kon-
nen. Je weniger das moglich ist, desto eher wird der Lernende die neuen Inhalte
auswendig lernen. Vor allem im Rechnungswesen-Unterricht ist die Gefahr grof3,
dass Schiuler/innen mangels grundlegenden Verstandnisses dazu neigen Buchungs-
satze auswendig lernen. Es héangt dabei weitgehend von den Lernenden selbst ab,
ob die Informationen als verstandlich wahrgenommen werden oder nicht. Wie aus
den Funktionen des Unterrichts ersichtlich ist, kdnnen einige wichtige Faktoren von
der jeweiligen Lehrperson gezielt gesteuert werden, um Wissen auf héherem Abs-

traktionsniveau zu vermitteln (vgl. Posch et al. 1983, 47).

Das Hauptaugenmerk ist gemaR dem ,Wiener Verstandlichkeitsmodells® auf die
Grobstruktur zu legen. Bei der Informationsvermittlung ist ein Gleichgewicht zwischen
den klar herausgestellten Regeln sowie den erlauternden praxisrelevanten Beispie-
len herzustellen, sowie die Informationsdarbietung durch eine grafische Darstellung
zu unterstitzen. Die Feinstruktur des Modells beinhaltet die drei zentralen Bereiche
.,angemessene Satzlange“, ,angemessene Begriffserklarung” sowie ,angemessene
Redundanz”, die vom Vorwissen und den Eingangsvoraussetzungen der Zuho-
rer/innen abhangig sind (vgl. Pachlinger 2004, 31, Schneider 1995, 5).

In Anlehnung an das ,Wiener Verstandlichkeitsmodell“ (vgl. Pachlinger 2004.
Schneider 1995) sowie das Konzept von Shulman (1986b) werden in dieser For-
schungsarbeit verstandnisfordernde Reprasentationsformen, wie verstandliche Erkla-
rungen, das Erstellen von thematischen (grafischen) Strukturen und das Eingehen
auf Schiler/innen-Fehler und Verstandnisschwierigkeiten mit Hilfe von adaquaten
Ruckmeldungen als zentral fir erfolgreiches Lehrer/innen-Handeln im Rechnungs-
wesen-Unterricht angesehen und bilden dementsprechend die methodische Basis

bei der Konstruktion der fachdidaktischen ,Unterrichtsvignetten®.
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Die fachdidaktischen Wissenstest-ltems gliedern sich nach den Themenbereichen

~Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung” wie folgt (siehe Tabelle 8):

Tabelle 8: Gliederung der fachdidaktischen Beispielitems nach den Themenbereichen , Rickstellungen*
und , Deckungsbeitragsrechnung*

fachdidaktischer Test zu

fachdidaktische Wissensfacetten Deckungsbeitrags-
»RUckstellungen® ”

rechnung“
Wissen Uber verstandliche Erklarungen 1 Item 1 Item
Wissen Uber thematische (grafische) Strukturen 1 Item keine
Wissen Uber Rug_kmel_dungen auf Schiler/innen- 3 ltems 5 Items
Fehler bzw. Verstandnisprobleme
Gesamt 5 ltems 6 ltems

Bei der Planung des Unterrichts ist es u.a. wichtig, die Fahigkeiten zu prazisieren,
Uber die die Schiler/innen am Ende des Unterrichts verfigen und unter welchen Be-
dingungen diese Fahigkeiten gezeigt werden sollten (vgl. Posch et al. 1983, 13). In
diesem Zusammenhang eignet sich die Erarbeitung von Lehrzielen, die neben the-
matischen Aspekten auch Uber Verhaltensindikatoren verfligen und infolgedessen
die Vorstellung der Lehrperson tUber das Wissen und Konnen der Lernenden am En-
de des Unterrichts eindeutig widergeben (vgl. Posch et al. 1983, 14).

Die Vorgabe bzw. Darlegung von Lernzielen kann verhindern, dass der Unterricht auf
niedrigem, wenig reflektierten Niveau stattfindet. Aul3erdem ermdglichen prazise
Lehrziele die Kontrolle der Zielerreichung sowie die zielorientierte Leistungsfeststel-
lung (vgl. Posch et al. 1983, 20). Bei den Testaufgaben wurden Lehrziele angege-
ben, um eine gezielte Bearbeitung der von den Studierenden zu erstellenden didakti-
schen Aufgaben zu erreichen.

Des Weiteren konnte mit Hilfe der Prazisierung von Lehrzielen die Eingangsvoraus-
setzungen der Schiler/innen, die die Proband/innen bei der Bearbeitung der Beispie-
le bertcksichtigen sollten, dargestellt werden, da neue Inhalte fr Schuler/innen nur
insoweit verstandlich sind, wenn diese in die vorhandenen Voraussetzungen einge-
baut werden kénnen (vgl. Posch et al. 1983, 48). Hinweise bei den einzelnen Aufga-
ben verwiesen auf bereits erflllte Themen- sowie Verhaltensaspekte bzw. auf in der
Bearbeitung des Beispiels zu beriicksichtigende Lehrziele und zaumten damit die
Inhalte und Differenzierungsgrade fur die Bearbeitung durch die Studierenden ein.
Folgende Lehrziele wurden im Zuge der Item-Konstruktion definiert:
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Lehrziele zum Themenbereich ,Rickstellungen®:

1. Schiler/innen sollen Riickstellungen bilden kénnen.

. Schiler/innen sollen die Grinde fir eine Rickstellungsdotation erlautern kénnen.

3. Schiler/innen sollen anhand von konkreten Fallen beurteilen kdnnen, ob eine
Rickstellung zu bilden ist.

4. Schiler/innen sollen die Auswirkungen einer Rickstellungsdotation in der Bi-
lanz/GuV aufzeigen und erklaren kénnen.

N

Lehrziele zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung®:

1. Schiler/innen sollen variable Kosten und fixe Kosten definieren und voneinander
unterscheiden kénnen.

2. Schiler/innen sollen den Deckungsbeitrag berechnen kénnen.

Schuler/innen sollen die Aussagekraft des Deckungsbeitrags beurteilen konnen.

4. Schiler/innen sollen die Aussagekraft des Deckungsbeitrags bei Sortimentsent-
scheidungen beriicksichtigen kénnen.

e

6.3.2.2.1.1. Wissen uber verstandliche Erklarungen

Laut Bromme (1992) bildet ,die Entwicklung des Fachinhaltes (....) den Kern der An-
forderungen des Unterrichtens. Sie erfordert auch von dem erfahrenen Lehrer [der
erfahrenen Lehrerin] die meisten Aufmerksamkeit” (Bromme 1992, 92). Eine Lehr-
person erreicht die Darbietung verstandlicher Fachinhalte, wenn neben der Beach-
tung von Eingangsvoraussetzungen, die allgemeinen Regeln klar strukturiert und
durch gut gewéhlte Bespiele illustriert werden. Es sollten weder zu wenig Beispiele
noch ausschlief3lich verstandnisférdernde Beispiele dargestellt werden, da diese die
Verstandlichkeit gefahrden (vgl. Schneider 1995, 4). Anzustreben ist dementspre-
chend ein Gleichgewicht zwischen den klarheraus gearbeiteten Regeln und den dazu
erlauterten schulerbezogenen, problemorientierten sowie problemdeckenden Bei-
spielen, die die ,Reichweite der Aussagen mdglichst vollstandig abdecken” (Schnei-
der 2011, 78).

Des Weiteren sind neue Inhalte fur Lernende nur insoweit verstandlich, als sie in ih-
rem Vorwissen eingebettet werden kdénnen. ,Je mehr vorhandene Kenntnisse und
Fahigkeiten ein Lernender [eine Lernende] zu einer neuen Information in Beziehung
setzen kann, desto eher ist es ihm [ihr] mdglich die neuen Informationen zu ,verste-
hen'.” (Posch et al. 1983, 48)
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Mit der inhaltlichen Struktur des Unterrichts, die in Form von ,Einfihrungen, Zusam-
menfassungen, mundliche oder schriftiche Bemerkungen, Fragen, Aufgaben und
unter Verwendung unterschiedlicher Reprasentationsformen® (Lipowsky 2006, 57)
erfolgen kann, geht auch die pragnante sprachliche und inhaltliche Ausdrucksweise

der Lehrperson einher (vgl. Lipowsky 2006, 58).

Die ,Unterrichtsvignetten” des fachdidaktischen Tests zur Facette ,Wissen uber ver-
standliche Erklarungen“ sehen dementsprechend eine Unterrichtsituation vor, in der
die Studienbeginner/innen gefordert sind, flexibel Erklarungen zu den Inhaltsberei-
chen ,Ruckstellungen” sowie ,Deckungsbeitragsrechnung“ darzubieten und mit ei-

nem selbsterstellten Beispiel zu unterlegen:

Beispiel 1 aus Test A — Part 1 ,Riickstellungen*®
1.1 Grafische Darstellung und Erklarung inkl. Beispiel

Sie haben kurz vor Ende der letzten Unterrichtseinheit mit dem Thema Ruickstellungen be-
gonnen und haben bereits die Buchungssatze fir die Bildung einer Ruckstellung erklart. In der
nachsten Einheit sollen vor allem die Lehrziele zwei, drei und vier (siehe oben!) behandelt
werden.

a) Zeigen Sie anhand einer grafischen Darstellung (z.B. Tafelbild) die Auswirkung der

Ruckstellungsdotation auf die Bilanz und GuV.

b) Geben Sie den mdglichst genauen Wortlaut lhrer Erklarung wieder, wie Sie mit Hilfe
Ihrer grafischen Darstellung und eines selbst erstellten Beispiels die Auswirkung

der Ruckstellungsdotation auf die Bilanz und GuV vor Schiiler/innen erlautern wirden.

Erlauterung der Aufgabe:

Die Studienanfanger/innen sind beim Bearbeiten des Beispielitems 1.1.b gefordert,
die Auswirkung einer Ruckstellungsdotation auf die Bilanz sowie Gewinn und Verlust-
rechnung verstandlich zu erklaren und ein selbst erstelltes Beispiel darzulegen. Zent-
ral dabei ist, die klaren allgemeinen Regeln der Auswirkung der Rickstellungsdotati-
on herauszuarbeiten und diese mit Hilfe eines Beispiels zu erlautern, die die Anforde-

rungen nach Schulerbezogenheit und Problemorientiertheit erfillen soll.
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Beispiel 1 aus Test A — Part 2 ,Deckungsbeitragsrechnung”

2.1 Erklarung einer vorhandenen Grafik mit Hilfe eines Beispiels

Ein/e Kollege/in hat bereits den Unterschied zwischen fixen und variablen Kosten behandelt
(Lehrziel 1 oben!) und bittet Sie, im Zuge einer Supplierstunde, die Deckungsbeitrags-
rechnung (Lehrziel 2, 3 und 4) zu erklaren. Ihr/e Kollege/in stellt Ihnen dabei folgende Grafik
als Overhead-Folie zur Verfligung, die Sie auch im Unterricht einsetzen méchten:

Verkauf B

e Verkauf C

Fixkosten

Gewinn

Geben Sie den mdoglichst genauen Wortlaut Ihrer Erklarung wieder, wie Sie mit Hilfe der
abgebildeten Grafik und eines selbst erstellten Beispiels die Grundziige der Deckungsbei-
tragsrechnung und deren Aussagekraft vor Schiler/innen erlautern wirden.

Erlauterung der Aufgabe:

Die Bearbeitung dieser Unterrichtsvignette sieht vor, die vorliegende Grafik zur De-
ckungsbeitragsrechnung mit Hilfe eines selbsterstellten Beispiels verstandlich zu er-
klaren. Der Unterschied zur vorhergehenden Aufgabe besteht im zunehmenden
Schwierigkeitsgrad der ,Unterrichtsvignette®. Das Bereitstellen der grafischen Uber-
sicht fordert die Studienanfanger/innen bewusst zur Auseinandersetzung mit dem, fr
die verstandliche Erlauterung der Grafik, notwendigen Hintergrundwissen des The-

menbereichs ,Deckungsbeitragsrechnung* auf.
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6.3.2.2.1.2. Wissen uber thematische (grafische) Strukturen

Um die Verstandlichkeit von Texten grundsétzlich zu gewahrleisten, sollten die all-
gemeinen Regeln mit Hilfe einer grafischen Unterstitzung (z.B. thematische Struktur)
erlautert werden (vgl. Schneider 1995, 4, Schneider 2011, 78). Die grafische Struktur
verdeutlicht visuell die inhaltlichen Zusammenhdnge und erleichtert dadurch den
Lernprozess der Lernenden. Die Darbietung von fehlerlosen und vollstandigen Struk-
turen im Unterricht ist eine wichtige Bedingung daftr, Schiler/innen am verstandnis-

losen Auswendiglernen zu hindern (vgl. Posch et al. 1983, 49).

Laut Posch et al. (1983) bezeichnet der Begriff ,thematische Struktur” die Darstellung
von Zusammenhangen, die durch rdumliche Anordnung oder durch Linien wichtige
Aussagen hervorheben und zur Darstellung der Gedankenschritte einer Problemlo-
sung dienen (vgl. Pachlinger 2004, 31, Posch et al. 1983, Schneider 1995, 25f).
Thematische Strukturen dienen demnach u.a. als Unterstitzung bei der Durchfih-
rung des Unterrichts, als Hilfestellung bei der Einordnung von Schiler/innen-
Beitrdgen und Ruckmeldungen auf Schuler/innen-Fehlern oder Verstandnisschwie-
rigkeiten sowie bei der Entwicklung und Bearbeitung von Problemstellungen (vgl.
Posch et al. 1983, 9f).

Die Gliederung einer thematischen Struktur kann unter verschiedenen Gesichtspunk-
ten erfolgen, Posch et al. (1983) erwahnen beispielsweise die Gliederung nach zeitli-
cher Abfolge, rAumlicher Beziehung, funktionaler, kausaler, motivationaler oder defi-
nitorischer Abhangigkeit (vgl. Posch et al. 1983, 10). Dementsprechend unterliegt die
Erstellung einer grafischen Unterstiitzung zu einem Themenbereich mehreren Ansét-
zen. Wesentlich ist dabei die Einhaltung von folgenden logischen und didaktischen

Anforderungen durch den/die Ersteller/in (vgl. Posch et al. 1983, 9f):
e die Vertretbarkeit der Zuordnung eines Begriffes zu einem anderen,
e die Trennscharfe der in der Struktur nebengeordneten Begriffe sowie

e die Verwendung von Begrifflichkeiten, die den Schuiler/innen bekannt sind (vgl.
Posch et al. 1983, 9f).

Die logische und didaktisch wertvolle Erstellung einer thematischen Struktur erfordert

die vertiefte Auseinandersetzung der/s Erstellers/in mit dem jeweiligen Fachinhalt
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(vgl. Posch et al. 1983, 12f). Die thematische grafische Struktur deckt dementspre-
chend sofort fachliche Mangel der/s Erstellers/in auf (vgl. Posch et al. 1983, 49).

Nach der Cognitive Load Theory (vgl. z.B. Pass et al. 2003, Paas et al. 2004, Sweller
1994), welche die kognitive Belastung beim Lernen und Problemidsen -,intrinsic cog-
nitiv load®, ,extraneous cognitive load" sowie ,germane cognitive load“ — beschreibt,
kann die verstandliche Strukturierung der Inhalte die kognitive Belastung bei der An-
eignung von Schemata reduzieren (vgl. Sweller 1994, 295). Wahrend die Schwierig-
keit und Komplexitat der Inhalte der jeweiligen Lernmaterialien, die u.a. von der Ele-
menteninteraktivitat bestimmt wird, als konstant angesehen wird (,intrinsic cognitive
load”), hat die Reduzierung der kognitiven Belastung durch das Lernmaterial
(,extranous cognitive load”) mit Hilfe von didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten ei-
nen zentralen Einfluss auf den Aufbau und die anschlieende Automatisierung von
Schemata (,germane cognitive load“), welche gezielt maximiert werden sollten (vgl.
Pass et al. 2003, 2, Paas et al. 2004, 3, Sweller 1994, 303f).

Infolgedessen werden, wie in Tabelle 9 ersichtlich, funf Quellen, die zu einem erhdh-
ten ,extraneous cognitive load” fihren, kurz erlautert sowie mogliche didaktische Ge-
staltungsmadglichkeiten zur Reduzierung der kognitiven Belastung angefihrt (vgl.
Jong 2010, 108, Niegemann et al. 2008, 47f):

Tabelle 9: , extraneous cognitive load": Effekte und didaktische Gestaltungsmdglichkeiten

Effekte Beschreibung inkl. didaktischer Gestaltungsmaglichkeiten

Die Problemlésungen der Lernenden werden durch Suchprozesse und
irrelevantes Lernen erschwert. Mit Hilfe ausgearbeiteter Lésungsbeispiele

Sworked example . ) . )
P (,worked examples“) kdnnen die Lernenden ein effektives Problemver-

effect standnis erlangen und somit die kognitive Belastung reduzieren (vgl. Jong
2010, 108, Niegemann et al. 2008, 47).

Zusammenhéangende Informationen werden nicht gemeinsam dargestellt.

Die getrennte Darstellung lenkt die Aufmerksamkeit der Lernenden auf

»Split attention zwei Elemente, die gleichzeitig im Gedachtnis behalten werden missen

effect” um die Information zu verstehen. Zur Reduzierung der kognitiven Belas-

tung ist es sinnvoll die getrennten Elemente zu vereinen, um diese ,auf
einen Blick" erfassen zu kdnnen (vgl. Jong 2010, 108).

Die Lernmaterialien erhdhen die Belastung des Arbeitsgedachtnisses,
wenn diese nur ein Subsystem ansprechen (visuell oder auditiv). Mehr
~modality effect” mentale Kapazitaten kénnen durch das gleichzeitige Ansprechen von au-
ditiven und visuellen Elementen geschaffen werden (Modalitatsprinzip)
(vgl. Jong 2010, 108).
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~redundancy effect"

Der ,extraneous cognitive load“ der Lernenden erhdht sich, wenn diese
verschiedene Lernmaterialen koordinieren missen, die Uber denselben
Inhalt verfligen. Freie Kapazitaten entstehen demnach durch die Darbie-
tung von nur einer relevanten Lernressource (vgl. Jong 2010, 108).

~expertise reversal
effect”

Dieser Effekt beschreibt die Uberforderung bzw. Unterforderung von Ler-
nenden mit wenig Vorwissen mit didaktisch aufbereiteten Lernmaterialien
fur Lernende mit mehr Vorwissen und umgekehrt. Die didaktisch aufberei-
teten Materialen sollten dementsprechend die Eingangsvoraussetzungen
und das Vorwissen der Lernenden in Betracht ziehen (vgl. Niegemann et
al. 2008, 48).

Die Erkenntnisse der Cognitive Load Theory unterstreichen die Wichtigkeit des Ein-
satzes von multimedialen Lernmaterialien, wobei vor allem thematische (grafische)

Strukturen, als eine Form der Aufbereitung von Fachinhalten, zu einer Entlastung des

Arbeitsgedachtnisses von Lernenden fihren kénnen.

Im Zuge der fachdidaktischen Tests der vorliegenden empirischen Untersuchung

wurde folgendes Beispielitem zur Facette ,Wissen Uber thematische (grafische) Stru-

kuren“ erstellt:

Beispiel 1 aus Test A — Part 1 ,Ruckstellungen*

1.1 Grafische Darstellung und Erklarung inkl. Beispiel

Sie haben kurz vor Ende der letzten Unterrichtseinheit mit dem Thema Riickstellungen be-

gonnen und haben bereits die Buchungssétze fir die Bildung einer Riickstellung erklart. In der

nachsten Einheit sollen vor allem die Lehrziele zwei, drei und vier (siehe oben!) behandelt

werden.

a) Zeigen Sie anhand einer grafischen Darstellung (z.B. Tafelbild) die Auswir-
kung der Ruckstellungsdotation auf die Bilanz und GuV.

b) Geben Sie den mdglichst genauen Wortlaut lhrer Erklarung wieder, wie Sie
mit Hilfe Ihrer grafischen Darstellung und eines selbst erstellten Beispiels
die Auswirkung der Rickstellungsdotation auf die Bilanz und GuV vor Schu-
ler/innen erlautern wirden.

Erlauterung der Aufgabe:

Die Studienbeginner/innen waren gefordert eine verstandliche, grafische Unterstit-

zung zu erarbeiten, auf die in weiterer Folge bei der Erlauterung der Auswirkung der

Ruckstellungsdotation auf die Bilanz sowie Gewinn- und Verlustrechnung, Bezug
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genommen werden sollte. Neben der fachlich richtigen Erstellung der grafischen Un-

terstltzung war die Minimierung der kognitiven Belastung der Lernenden gefordert.

6.3.2.2.1.3. Wissen Uber Rickmeldungen auf Schiler/innen-Fehler bzw.
Verstandnisschwierigkeiten

Laut Posch et al. (1983) bedeutet Rickmeldung ,[die] Mitteilung Uber den Erfolg von
Arbeit. (...) Sie informiert den Schuler [die Schulerin] dartber, wie gut seine [ihre]
Lernaktivitéat geeignet war, die im Unterricht gestellten Probleme und Aufgaben zu
bewaltigen“ (Posch et al. 1983, 65).

Die Ruckmeldung der Lehrperson kann dabei eine kognitive oder eine affektive Aus-
wirkung auf die Lernleistung des/der Schiler/in haben. Um nun die notwendige
Energie fur die weiteren Lernprozesse bei dem/r Schuler/in freizusetzen, ist die
Ruckmeldung mit affektiver Wirkung von besonderer Wichtigkeit. Diese betrifft das
Lob und ermutigende Worte, Tadel, Kritik, Belohnungen oder Strafen von Lehrperso-
nen. Die kognitive Riuckmeldung durch die Lehrkraft umfasst neben der Bereitstel-
lung der richtigen Losung zur Aufgabe, die Beurteilung der Losung als richtig oder
falsch sowie, wenn notwendig, eine anschlieRende Fehleranalyse (vgl. Posch et al.
1983, 67). Korrigierende Ruckmeldungen, die den Denkprozess des/r Lernenden
aufgreifen und diesen zur Generierung einer richtigen Losung mit einbeziehen, fih-
ren zum Aufbau von deklarativem Wissen der Lernenden. Die Ruckmeldungen soll-
ten demnach Uber das reine Einstufen der Schiler/innen-Antwort als richtig oder
falsch hinausgehen und dementsprechend mit der Analyse des Fehlers sowie der
Darbietung des korrekten Lésungsweges ein Lernen aus dem Fehler ermdglichen
(vgl. Wuttke 2005, 237).

Prinzipiell sollte die Lehrperson versuchen, kognitive und affektive Riickmeldeverfah-
ren zu kombinieren, wobei die affektive Rickmeldung nur bei guten Leistungen der
Schiler/innen im Unterricht dominieren sollte. Im Gegensatz dazu empfiehlt sich
vorwiegend die kognitive Rickmeldung bei mangelhaften Schuler/innen-Leistungen,
wobei hier wieder die affektive Rickmeldung bei zufriedenstellenden Leistungen Ein-
satz finden sollte (vgl. Posch et al. 1983, 67). Diese Art der Rickmeldeverfahren hat
fur die Schiler/innen eine wichtige Auswirkung auf das Lernen. Zunachst werden die
bereits aufgebauten Kenntnisse durch die Bestatigung der zielfihrenden Lernaktivitat
stabilisiert. Des Weiteren wird durch die Analyse des Fehlers dem/r Lernenden dabei

geholfen, neues Wissen aufzubauen und Unklarheiten zu beseitigen. Das Zusam-
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menspiel vom Kundtun des Fehlers auf Schiler/innen-Seite sowie der korrigierenden
Ruckmeldung der Lehrperson stellt eine wichtige Voraussetzung fur einsichtiges ver-
tiefendes Lernen dar, das bei den Lernenden zur Wissensgenerierung auf einem ho-
herem Abstraktionsgrad fuhrt (vgl. Posch et al. 1983, 68, Tepner et al. 2012, 12). Die
Lehrpersonen sind demnach sowohl fachlich als auch didaktisch gefordert, flexibel
auf Fehler und Missverstandnisse von Schiler/innen zu reagieren (vgl. Ball/Bass
2000, 94).

Durch die Leistungsdiagnose erhalt die Lehrperson Auskunft Uber die Starken und
Schwachen der Lernenden und kann mit gezielten Hilfestellungen weitere individuel-
le Lernaktivitdten férdern. Die Lernenden profitieren demnach von einer Rickmel-
dung als Form der diagnostischen Leistungsbeurteilung mehr als tUber die alleinige
Notenvergabe durch die Lehrperson (vgl. Posch et al. 1983, 125). Der haufige Ein-
satz diagnostischer Leistungsmessungen in Form von Rickmeldungen erhdht das
Interesse der Lernenden an den Inhalten und hilft die individuelle Leistung zu stei-
gern (vgl. Posch et al. 1983, 128f).

Vor allem im Rechnungswesen-Unterricht haben die Schiler/innen mit Lernschwie-
rigkeiten zu kadmpfen. Dartber hinaus gilt das Fach ,Rechnungswesen® bei den
Lehrpersonen als fehleranfallige Doméane (vgl. Turling et al. 2011, 392). Dementspre-
chend konzentrierte sich ein Grof3teil der fachdidaktischen Wissenstest-ltems der
vorliegenden Arbeit auf das ,Wissen tber Rickmeldungen auf Schuler/innen-Fehler
bzw. Verstandnisprobleme®, wie das Beispiel-ltem auf der nachfolgenden Seite ver-
anschaulicht:
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Beispiel 2 aus Test A — Part 1 ,Riickstellungen*®

1.2. Rickmeldung auf Schiler/innen-Losungen

Sie verbessern ein Hausubungsbeispiel, welches die Schiler/innen nach der Informations-
stunde Uben sollten. Sie mochten das Beispiel mit den Schuler/innen in der nachsten Einheit
nachbesprechen.

Fur diverse Beratungstatigkeiten ist am 31.12. des Abschlussjahres noch die Honorarnote
des Steuerberaters H. Klein ausstandig. Auf Grund der Erfahrung schatzt die Geschaftsfih-
rerin Frau Gruber, dass im kommenden Jahr daftir € 4.000,- + 20 % USt zu zahlen sind.

Verbuche den Geschéftsfall am Jahresende und begriinde deine Vorgehensweise!

Nachfolgend finden Sie drei Lésungen von Schiler/innen auf das Haustibungsbeispiel:

Antwort des/r Schilers/in A

(3) RUCRSLEIIUNG ..o snons / (2) Kassa € 4.800,-
Begriindung: Ich muss eine Riickstellung bilden und darum lege ich heuer schon
das gesamte Geld auf die Seite.

Antwort des/r Schilers/in B

(7) Steuerberatungsaufwand / (3) sonstige Verbindlichkeiten € 4.000,-
Begriindung: Ich habe eine Verbindlichkeit gegeniiber dem Steuerberater Klein,
weil ich schon heuer von der Honorarnote weif, diese aber erst im ndchsten
‘Wirtschaftsjahr bezahlt wird.

Antwort des/r Schilers/in C

keine Buchung!
Begriindung: Grundsatz ,XKeine Buchung ohne Beleg®. Die Honorarnote wird
erst im ndchsten Jahr bei Frau Gruber eintreffen.

Geben Sie auf der nachsten Seite den mdglichst genauen Wortlaut lhrer Riickmeldung auf
die Lésungen der Schiiler/innen wieder!

Erlauterung der Aufgabe:

Das Beispiel gliedert sich in drei Teile, die jeweils falsche Schiler/innen-Lésungen
auf ein Hausuibungsbeispiel darstellen und von den Studienanfanger/innen fir ihre
Ruckmeldung analysiert werden mussen. Die Schwierigkeit der ,Unterrichtsvignette”
besteht darin, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der jeweiligen Denkfehler der
Schiler/innen herauszukristallisieren, diese den Schiler/innen verstandlich rick-

zumelden sowie die richtige Lésung des Beispiels verstandlich dazulegen.
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Beispiel 2 aus Test A — Part 2 ,Deckungsbeitragsrechnung”

2.2 Nachfrage eines/r Schulers/in

Ein/e aufmerksame Schiler/in stellt nach lhren Erlauterungen folgende Fragen:

a) ,Wenn man bei der Grafik den Vergleich mit einem Regenschauer annimmt, kann
es dann sein, dass auch manche Deckungsbeitrags-Tropfen ,verdampfen“ bevor
Sie am Boden oder wie hier im Becken ankommen?*

b) ,Sind fur mich als Unternehmer/in alle drei Verkaufe (A, B und C) der Grafik

gleich

wichtig?“
Geben Sie den mdglichst genauen Wortlaut Ihrer Antwort auf die einzelnen Fragen des/r
Schuler/in wieder.

Erlauterung der Aufgabe:

Diese ,Unterrichtsvignette des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,De-
ckungsbeitragsrechnung“ zeigt zwei Verstadndnisfragen eines/r Schilers/in, die im
Zusammenhang mit der im ersten Beispielitem zu erlauternden grafischen Unterstut-
zung stehen. Die Anforderung der Proband/innen lag zum einen in der Einordnung
der zugrundeliegenden Denkprozesse sowie in der flexiblen und verstandlichen Be-
antwortung der Verstandnisfragen im Hinblick auf die Inhalte der Deckungsbeitrags-
rechnung, wie beispielsweise bei Frage a) die Deckung der Fixkosten, sowie bei Fra-
ge b) die Sortimentsentscheidung bei der Generierung von unterschiedlichen De-

ckungsbetragen.
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Beispiel 3 aus Test A — Part 2 ,Deckungsbeitragsrechnung”

2.2 Riuckmeldung auf Schiler/innen-Lésungen:

Ein Schulibungsbeispiel, welches Ihr/e Kollege/in Innen ebenso zur Verfligung stellte, |[6sen
drei Schiler/innen nach der Informationsvermittiung wie folgt:

Die Backerei ,Kunster* ermittelte folgende Daten:

Erldse pro Stiick ,Faschingskrapfen Lei Lei* €1,20
Variable Kosten pro Stlick € 0,90
Fixe Kosten pro Stlick € 0,50

Berechne den Deckungsbeitrag pro Stick und begriinde mit eigenen Worten, ob die
Backerei den Faschingskrapfen in das Backwaren-Sortiment aufnehmen soll!

Antwort des/r Schilers/in A:

Frlose/Stiick € 1,20
- Variable Kosten/Stiick € 0,90
- Fixe Kosten/Stiick € 0,50
Verlust/Stiick — € 0,20

Begriindung: Nein, der Faschingskrapfen sollte nicht ins Sortiment aufgenom-
men werden, weil die Bdckerei mit dem Produkt einen Verlust erzielen wiirde!

Antwort des/r Schulers/in B:

Frlose/Stiick € 1,20
- fixe Kosten/Stiick € 0,50
DB/Stiick € 0,70

Begriindung: Ja, der Faschingskrapfen sollte ins Sortiment aufgenommen wer-
den, da die erzielten Erliose pro Stiick die fixen Kosten decken.

Antwort des/r Schilers/in C:

Frilose/Stiick € 1,20
- Variable Kosten/Stiick € 0,90
DB/Stiick € 0,30

Begriindung: Ja, da der Deckungsbeitrag positiv ist und der Faschingskrapfen
wahrscheinlich nur in der Faschingszeit angeboten wird, kann dieser kurzfristig
ins Sortiment aufgenommen werden. Auf lange Sicht sollte jedoch darauf ver-
zichtet werden.

Geben Sie auf der nachsten Seite den mdéglichst genauen Wortlaut lhrer Riickmeldung auf
die Lésungen der Schiiler/innen wieder!

Erlauterung der Aufgabe:

Dieses Beispielitem &ahnelt jenem zum Themenbereich ,Ruckstellungen® und sieht
demnach die falsche L6sung eines Hausuibungsbeispiels durch drei Schiler/innen
vor. Die Bearbeitung der ,Unterrichtsvignette® sieht eine individuelle Fehleranalyse

der Schiler/innen-Antworten sowie Darlegung der richtigen Beispiellésung vor.
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6.3.2.3. Die Fachwissenstests

Das Testen von Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten soll mittels Aufgaben erfolgen,
die das jeweilige Fachgebiet charakterisieren sowie im Schwierigkeitsgrad variieren.
Der Kompetenzgrad einer Person zeigt sich Uber die Anzahl der gelosten Aufgaben,
die den Schwierigkeitsgrad im kognitiven Aufwand der Person fir die Bearbeitung
der Aufgabe widerspiegeln. Dementsprechend zeigen konstante Uberdurchnittliche
Leistungen bei einer bestimmten Menge von Aufgaben die hohe domanenspezifische

Kompetenz einer Person (vgl. Franke 2008, 57f).

Da im Zuge der Fachwissenstestung kein reines fachspezifisches Faktenwissen ab-
geprift werden soll, das nicht dazu geeignet ist, angewendet oder weiterentwickelt
zu werden (vgl. Anderson/Krathwohl 2001, 42), wurde in der vorliegenden empiri-
schen Arbeit versucht, Beispielitems zu konstruieren, die entweder einem anzuwen-
denden Losungsalgorithmus unterliegen der mit Hilfe einer Dekontextualisierung von
den Studierenden bearbeitbar sind, und somit Routine- oder Transferprozeduren
darstellen (vgl. Dobrovits/Gatterer 2009, 48).

Da die begrenzte Durchfluihrungszeit keine umfangreiche Bearbeitung von unter-
schiedlich schwierigen Test-ltems zulasst, wurde versucht, ein mittleres bis hoheres
Schwierigkeitsniveau zu erreichen, das vertieftes Schulwissen in den Bereichen
~Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung” voraussetzt und das Wissen von
Schiler/innen der dritten Schulstufe curricular bei Weitem tberschreitet. Wie in Ta-
belle 10 ersichtlich wurden insgesamt zehn Test-Items konstruiert (fir eine Detailbe-
trachtung beider Fachwissenstests siehe Anhang):

Tabelle 10: Kurzbeschreibung der Fachwissenstests-ltems beider Themenbereiche
Testitem Kurzbeschreibung des Beispiels

Part 1 — ,Ruckstellungen*

Beispiel 1 Auswirkung der Ruckstellungsbildung auf die Bilanz

Beispiel 2 Auswirkung der Ruckstellungshbildung auf das Eigenkapital und den auszuschit-

tenden Bilanzgewinn

Beispiel 3 Auswirkung der Rickstellungsauflésung auf den Aktienkurs eines Unternehmens

Beispiel 4 Zeitpunkt der Rickstellungsbildung

Beispiel 5 Auswirkung der Rickstellungsbildung auf die Insolvenz eines Unternehmens
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Part 2 — ,Deckungsbeitragsrechnung*

Beispiel 1 Durchfuhrung einer Sortimentsentscheidung

Beispiel 2 Der Deckungsbeitrag als Entscheidungskriterium im Zusammenhang mit der

Auslastung eines Unternehmens

Beispiel 3 Vergleich des Deckungsbeitrags der Kostenrechnung mit dem Gewinn bzw. Ver-

lust aus der Buchhaltung

Beispiel 4 Produktentscheidung bei positivem oder negativem Deckungsbeitrag

Beispiel 5 Gemeinsamkeiten/Unterschiede des Deckungsbeitrags zum Break-Even-Point

Die Zielsetzung der Fachwissenstests ist demnach die Erfassung eines vertieften
Verstandnisses der jeweiligen Fachinhalte, wie anhand von zwei ausgewdahlten Bei-

spielen veranschaulicht werden soll:
Beispiel 1 aus Test B — Part 1 , Ruckstellungen*

Aussage 1.1.
Ein/e Kollege/in mochte von Ihnen begriindet erfahren, welche Position/en der Aktivseite

der Bilanz sich bei der Dotation von Riickstellungen verandern?
Erlauterung der Aufgabe:

Das Beispielitem verlangt den Wissenstransfer von der Auswirkung von Ruckstel-
lungsdotationen auf die Systematik der Bilanz sowie Gewinn- und Verlustrechnung.
Den Studierenden sollten neben dem Aufbau der Bilanz sowohl die jeweiligen Kon-
ten, die fir die Dotation von Rickstellung von Relevanz sind, als auch die Auswir-
kung der Bildung auf die Bilanz sowie Gewinn- und Verlustrechnung bei der Jahres-
abschlusserstellung bekannt sein:
e Die Dotation von Rickstellungen betrifft das Fremdkapital und demenspre-
chend die Passivseite der Bilanz.
e Der drohende Aufwand, der zur Dotation fuhrt, findet sich in der Gewinn- und
Verlustrechnung wieder.
e Der Gewinn bzw. Verlust aus der Gewinn- und Verlustrechnung wird im Ei-

genkapital der Bilanz (Passivseite) ausgewiesen.

Die Musterlésung sieht dementsprechend die Begrindung der dargelegten Auswir-
kungen sowie die Schlussfolgerung vor, dass keine Konten der Aktivseite der Bilanz

bei der Dotation von Ruckstellungen einer Verdnderung unterliegen.
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Beispiel 1 aus Test B — Part 2 ,,Deckungsbeitragsrechnung”

2.1. Sortimentsentscheidung
Ihnen und lhren Kollegen/innen der Controlling Abteilung eines Handelsunternehmens stehen

folgende Daten zur Verfligung:

Mineralwasser Mineralwasser ,R6-
.Bergquelle” merburg*

Variable Kosten je Flasche €0,20 € 0,36
Fixe Kosten je Flasche (Zuschlagsatz) € 0,05 (= 25%) € 0,09 (= 25%)
Erlése je Flasche €0,35 € 0,54
Deckungsbeitrag je Flasche €0,15 €0,18
Gewinn je Flasche €0,10 €0,09
Prognose verkaufte Flaschen 1 Mio. Flaschen 1 Mio. Flaschen
Verkaufsflache fir Mineralwasser Begrenzt auf 1 Mio. Flaschen
Unternehmensziel Gewinnmaximierung

Ihr/e langjahrige/r Kollege/in praferiert ,Bergquelle® aufgrund des héheren Gewinns pro
Flasche. Ein/e andere/r Mitarbeiter/in der Abteilung entscheidet sich aufgrund des héheren
Deckungsbeitrags fur ,Romerburg”. lIhr/e Vorgesetzte/r bittet Sie den endgultigen Entschluss

zu féllen und lhre Entscheidungsfindung ausfuhrlich zu begriinden!
Erlauterung der Aufgabe:

Im Zuge dieses Beispiels wird von den Studierenden verlangt eine Sortimentsent-
scheidung anhand einer konkreten Situation durchzufiihren. Zum einen benétigen die
Studierenden vertieftes Fachwissen zu den Kriterien einer Sortimentsentscheidung,
zum anderen ist es notwendig dieses Wissen auf eine konkrete Situation umzulegen,
wobei die Schwierigkeit noch durch die gegenséatzlichen Aussagen der Kolleg/innen
erhoht wird. Zur Losung des Beispiels sollten die Studierenden erkennen, dass der
Deckungsbeitrag das entscheidende Kriterium bei Sortimentsentscheidungen dar-
stellt, da der Deckungsbeitrag nach Deckung der Fixkosten zur Ganze dem Gewinn
zuflie3t und somit eine Gewinnmaximierung erfolgt. Die Musterldsung beinhaltet
dementsprechend die Begrindung, dass nicht der Gewinn als Kriterium der Sorti-
mentsentscheidung herangezogen werden sollte, sondern aufgrund des héheren

Deckungsbetrages dem Produkt ,ROmerburg den Vorzug gegeben werden sollte.
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7. Befunde der empirischen Untersuchung

Insgesamt bearbeiteten 61 der 63 Studienanfanger/innen, die die Kriterien der fachli-
chen und fachdidaktischen Sequenzierungsphase erflllten - das entspricht 97 Pro-
zent der maximal erreichbaren StichprobengréiRe - die Fachwissens- und fachdidak-
tischen Tests zu den Themenbereichen ,Ruckstellungen® und ,Deckungsbeitrags-
rechnung” im Zuge der Haupterhebung Anfang Dezember 2012. Die Stichprobe glie-
derte sich wie folgt (siehe Abbildung 7):

Aufteilung der Studienanfanger/innen
nach dem Geschlecht

19 Studienanfénger

42 Studienanféingerinnen

N=61
Abbildung 7: Aufteilung der Proband/innen nach dem Geschlecht (n=61)

Die 61 Proband/innen der Untersuchung gliedern sich in 42 Studienanfangerinnen
(69 Prozent) sowie 19 Studienanfanger (31 Prozent). Das durchschnittliche Alter der
Proband/innen betrug zum Erhebungszeitpunkt 25,6 Jahre (n=60). Zu einem Pro-
banden sind keine Geburtsdaten vorhanden. Die meisten Studienanfangerinnen (93
Prozent, n=39) waren zum Haupterhebungszeitpunkt zwischen 22 und 28 Jahre alt,
wobei drei Studentinnen teilweise diese Alterspanne uberschritten (30, 39 bzw. 46
Jahre). Der Grof3teil der Studienanfangerinnen (38 Prozent, n=16) war zum Zeitpunkt
der Erhebung 23 Jahre alt. Das durchschnittliche Alter der Studienanfangerinnen
(n=42) betrug bei der Haupterhebung 24,9 Jahre.

Die meisten mannlichen Studierenden waren zwischen 22 bis 26 Jahren (83 Prozent,
n=15) alt. Das durchschnittliche Alter der Studienanfanger (n=18) liegt mit 25,8 Jah-
ren knapp ein Jahr Uber dem Altersdurchschnitt der Studentinnen. Drei Studienan-
fanger befanden sich mit 30, 34 und 36 Jahren oberhalb dieser Alterspanne. Der

Grof3teil der Studenten war zum Haupterhebungszeitpunkt 25 Jahre alt.
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7.1. Korrektur und Auswertung der Fachwissens- und fach-

didaktischen Tests

Bevor mit der Korrektur und Auswertung der Fachwissens - und fachdidaktischen
Tests begonnen wurde, wurden die Prifungsbdgen der Studierenden zunéchst zum
Zwecke Anonymisierung mit einer ldentifikationsnummer versehen sowie die auf den
Prifungsbégen dokumentierten Namen der Studierenden mit einem schwarzen nicht-
l6schbaren Faserstift unkenntlich gemacht. Einzig die Autorin besitzt die, fur die
nachtragliche Zuordnung der Tests zu den jeweiligen Proband/innen, notwendigen

Informationen, welche zur Wahrung der Anonymitat nicht weitergereicht werden.

Laut Lipowsky (2007) lassen sich das fachdidaktische Wissen und Kénnen von Lehr-
personen in der Regel nur ,von fachdidaktisch geschulten Experten [Expertinnen]
beurteilen* (Lipowsky 2007, 28). Um diesem Anspruch standzuhalten sowie die Ob-
jektivitat der Forschungsergebnisse zu gewahrleisten, konnte eine Expertin der
Rechnungswesen-Didaktik des Lehrstuhls flr Wirtschaftspadagogik der Wirtschafts-
universitdt Wien dafir gewonnen werden, die insgesamt 122 Prifungsbégen der
fachdidaktischen Wissenstests zu den Themenbereichen ,Ruckstellungen” und ,De-
ckungsbeitragsrechnung” zu korrigieren. Die von Studienanfanger/innen bearbeiteten
Fachwissenstests wurden von der Autorin dieser Forschungsarbeit selbst anhand
von vorab definierten Korrekturschemen bewertet, die maximal funf Punkte pro Bei-
spielitem vorsahen und somit eine Abstufung der Leistungen der Studienanfan-

ger/innen pro Item beinhaltete.

Die Ergebnisse der einzelnen Beispielitems der Leistungstests zum Fachwissen so-
wie jene der fachdidaktischen ,Unterrichtsvignetten zu den Themenbereichen
~Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung” wurden zunachst im Programm
Microsoft Excel 2010 (Microsoft Office 2010) erfasst und anschlie3end mit Hilfe der
Statistik-Software SPSS Statistics 20 ausgewertet.
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7.2. Ergebnisse der distalen Indikatoren

Bei der Interpretation der distalen Erhebungsinstrumente ist zu beachten, dass nur
jene Studierende fir die Stichprobe ausgewahlt wurden, die die fachliche und fachdi-
daktische Sequenzierungsphase positiv absolvierten, dementsprechend werden kei-
ne negativen Noten in den nachfolgenden Ergebnissen dargestellt.

7.2.1.Noten und erreichte Punkte bei der Teilprifung ,Rechnungs-
wesen“ der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3-
lich Wirtschaftsinformatik*
Zunachst werden die Endnoten der Lehrveranstaltung (LV) ,Allgemeine BWL ein-
schlie3lich Wirtschaftsinformatik®, die sich aus den Prufungsleistungen bei den Teil-
bereichen ,Betriebswirtschaft®, ,Rechnungswesen” und ,Wirtschaftsinformatik* zu-
sammensetzen, dargestellt. Prinzipiell sind alle drei Teilprifungen positiv zu absolvie-
ren, die Grenze liegt dabei bei 60 Prozentpunkten. Bei tUberdurchschnittlichen Leis-
tungen in zwei Teilprifungen ist es jedoch méglich bei einer Teilprifung unter die 60-
Prozent-Grenze zu sinken, wobei die endgultige Entscheidung der positiven Absol-
vierung nur unter Absprache aller Lehrveranstaltungsleiter/innen getroffen wird.

Die Noten der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlie3lich Wirtschaftsinfor-

matik“ gliedern sich auf die Studienanfanger/innen wie folgt auf (siehe Abbildung 8):
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Sehr Gut Gut Befriedigend Genligend
Anzahl Studierende 0 10 20 31

Abbildung 8: Notenverteilung der LV "Allgemeine BWL einschl. Wirtschaftsinformatik" (n=61)

Wie in der Abbildung 8 ersichtlich, erzielten drei Viertel der 61 Proband/innen entwe-
der ein ,Genigend” (51 Prozent) oder ein ,Befriedigend” (33 Prozent). 16 Prozent der
Studierenden wurden nach dem Zusammenfassen der erreichten Punkte aus allen

drei Teilprifungen mit einem ,Gut* benotet. Kein/e Studienanfanger/in hatte die
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Lehrveranstaltung mit einem ,Sehr Gut* bestanden. Der Notendurchschnitt liegt bei

3,3 periodisch.

Ein Grund fur die ungleiche Verteilung der Noten kdnnte moglicherweise die Zusam-
menfassung der erreichten Punkte aller drei Teilprifungen darstellen. Naturlich spie-
len in weiterer Folge auch der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Prifungen sowie
sonstige Grunde, wie beispielsweise der tatsdchliche Lernaufwand der Studierenden,

bei der Prufungssituation eine tragende Rolle.

In weiterer Folge werden die erreichten Prozentpunkte bei der Teilprifung ,Rech-
nungswesen* dargestellt, welche zur Prifung von vier Forschungshypothesen im Zu-
ge der vorliegenden Untersuchung von Relevanz sind. Die erreichten Prozentpunkte

verteilen sich auf die Studierenden wie folgt auf (siehe Abbildung 9):
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Abbildung 9: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der Teilprifung "Rechnungswesen" der LV , Allge-
meine BWL einschl. Wirtschaftsinformatik” (n=61)

Die Ergebnisse zeigen im Gegensatz zu den zuvor dargestellten Endnoten ein viel-
seitigeres Bild. Um die Ergebnisse Ubersichtlich darzustellen, wurden, wie in der Ab-
bildung 9 ersichtlich, die erreichten Ergebnisse in Spannen von zehn Prozentpunkten
zusammengefasst. 21 Prozent der Studierenden verfehlten mit ihren Leistungen die
60-Prozent-Marke. Der Grol3teil der positiven Ergebnisse liegt zwischen 60 und 69
Prozentpunkten. Acht Studierende erreichten Leistungen zwischen 70 und 79 Pro-
zentpunkten. Gute und sehr gute Leistungen, also Werte zwischen 80 und 100 Pro-
zentpunkten, erreichte fast ein Drittel der Proband/innen. Der Mittelwert liegt bei ge-

rundeten 69,4 Prozentpunkten (n=61).
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7.2.2.Noten der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining ein-
schliel3lich schulischer Orientierungsphase*
Ein weiterer distaler Indikator stellen die Endnoten der Lehrveranstaltung ,Lehrver-
haltenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase” dar. Die Endnoten der
Proband/innen der Hauptuntersuchung der fachibergreifenden didaktischen Lehr-

veranstaltung gliedern sich wie folgt (siehe Abbildung 10):
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Anzahl Studierende 37 19 5 0

Abbildung 10: Notenverteilung der LV "Lehrverhaltenstraining einschl. schulischer
Orientierungsphase” (n=61)

Wie in der Abbildung 10 auf den ersten Blick ersichtlich, zeigen die Ergebnisse vor-
wiegend sehr gute Noten der Studierenden (61 Prozent). 19 Studienanfanger/innen
(31 Prozent) wurden mit einem ,,Gut* und letztendlich funf Studienanfanger/innen mit
einem ,Befriedigend” benotet. Kein/e Studierende/r erzielte in dieser Lehrveranstal-
tung ein ,Genidgend”. Der Mittelwert der betrachteten Endnoten liegt bei einem No-
tenschnitt von 1,5.

Die Noten zeigen eine stark schiefe Verteilung auf die Proband/innen. Grinde fur die
vorwiegend (sehr) guten Noten kdnnten zum einen die hohe Anzahl der zu erbrin-
genden Teilleistungen darstellen (siehe dazu die Beschreibung der Lehrveranstal-
tung im friheren Verlauf dieses Kapitels), wobei viele gute bis sehr gute Leistungen
das Nivellieren einzelner schlechter Leistungen bedingt. Zum anderen kdénnte auch
die Art der Benotung durch die Lehrveranstaltungsleiter/innen die vorliegende schiefe
Notenverteilung erklaren.
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7.3. Ergebnisse der proximalen Indikatoren

7.3.1.Ergebnisse der fachdidaktischen Tests

Das nachfolgende Histogramm zeigt die Ergebnisse der Studierenden bei den fach-
didaktischen Tests zu den Themenbereichen ,Rickstellungen® und ,Deckungsbei-
tragsrechnung” in Spannen zu zehn Prozentpunkten zusammengefasst. Die Ge-
samtbetrachtung beider fachdidaktischen Tests ergibt einen Mittelwert von 54,55
Prozentpunkten und eine Standardabweichung von 13,31 Prozentpunkten (n=61).
Die Verteilung der Prozentpunkte auf die Studienanfanger/innen gliedert sich wie
folgt auf (siehe Abbildung 11):
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Abbildung 11: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Tests zu den Themenberei-
chen ,Ruckstellungen® und ,Deckungsbeitragsrechnung” (n=61)

Insgesamt erreichten 34 Prozent der Studierenden bei der Gesamtbetrachtung der
fachdidaktischen Tests zu beiden Themenbereichen ein Ergebnis Uber der 60-
Prozent-Marke (n=21), welche haufig bei Prafungen im Masterstudium Wirt-
schaftspadagogik als Grenze fur ein positives Absolvieren angesehen wird. Die beste
Leistung bei der kumulierten Betrachtung beider fachdidaktischen Wissenstests er-
zielte eine Studienanfangerin mit rund 80 Prozentpunkten (79,72 Prozent) und im
Gegensatz dazu liegt die schlechteste Leistung eines Studienanfangers bei rund 18
Prozentpunkten (18,06 Prozent). Insgesamt erzielten die meisten Studierenden ein

Ergebnis zwischen 50 und 59 Prozentpunkten (n=18).

Um die Ergebnisse einer Detailanalyse unterziehen zu kénnen, erfolgt nun eine ge-
trennte Betrachtung der fachdidaktischen Wissenstests beider Themenbereiche.
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7.3.1.1. Ergebnisse des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Ruckstellungen*®

Die Ergebnisse des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Ruckstellungen®
zeigen eine annahernde Normalverteilung der Prozentpunkte (siehe Abbildung 12):
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Abbildung 12: Verteilung der erreichten Prozentpunkte des fachdidaktischen Wissenstests zum
Themenbereich "Ruckstellungen® (n=61)

Der Mittelwert der Ergebnisse liegt bei 52,97 Prozentpunkten und einer Standardab-
weichung von 20,87 Prozentpunkten (n=61). Rund ein Drittel der Studierenden (36
Prozent, n=22) wiirden unter Einbeziehung einer 60-Prozent-Grenze den Test positiv
absolvieren. Mehr als die Halfte der Studierenden (57 Prozent, n=35) erreichten Er-
gebnisse Uber 50 Prozentpunkte. Die am haufigsten erreichten Prozentpunkte der

Studierenden liegen zwischen einer Spanne von 50-59 Prozentpunkten (n=13).

Das Maximum der erreichten Prozentpunkte liegt bei 94,44 Prozentpunkten, das Mi-
nimum bei 4,17 Prozentpunkten. Der Mittelwertunterschied liegt bei 90,28 Prozent-

punkten.

Um die Starken und Schwachen der Studienanfanger/innen einer detaillierten Be-
trachtung unterziehen zu kénnen, werden in weiterer Folge die Leistungen der Stu-
dierenden bei den einzelnen fachdidaktischen Wissensfacetten getrennt dargestellt

und analysiert.
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Alle Beispiele

grafische Struktur

verstandliche Erklarung

Riickmeldungen gesamt

0,00 15,00 30,00 45,00 60,00

Abbildung 13: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Wissensfa-
cetten zum Themenbereich ,Rlckstellungen® (n=61)

Wie die Abbildung 13 ersichtlich, zeigten die Studierenden beim Beispielitem zu
~Wissen uber thematische (grafische) Strukturen® (Beispiel 1.1a) die schwéchsten
Leistungen, der Mittelwert liegt hier bei 45,41 Prozentpunkten und liegt demnach um
14,59 Prozentpunkte unter der 60-Prozent-Grenze. Bei den Wissensfacetten zu ,ver-
standliche Erklarungen” und ,Ruckmeldungen auf Schuiler/innen-Fehler und Ver-
standnisschwierigkeiten® erreichten die Studierenden eine um durchschnittlich zirka
10 Prozentpunkten bessere Leistung (Ruckmeldungen auf Schiler/innen-Fehler und

Verstandnisschwierigkeiten=55,94 Prozent, verstandliche Erklarung=54,59 Prozent).
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7.3.1.1.1. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen Uber verstandli-
che Erklarungen” zum Themenbereich ,Rickstellungen*®
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Abbildung 14: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu "Wissen tber
verstandliche Erklarungen" zum Themenbereich "Rickstellungen" (n=61)

Die Detailbetrachtung der Wissensfacette ,verstandliche Erklarungen“ zeigt eine
schiefe und unregelmaliige Verteilung der erreichten Prozentpunkte. 39 Studierende
(64 Prozent) erreichten tber 60 Prozent der Gesamtpunkteanzahl, wobei davon mehr
als die Halfte (33 Prozent, n=20) in der Spanne zwischen 60-69 Prozentpunkten ein-
zuordnen sind. Der Mittelwert liegt bei 54,59 Prozentpunkten und die Standardab-
weichung bei 27,36 Prozentpunkten. Insgesamt erreichten lediglich vier Studierende

die volle Punkteanzahl.
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7.3.1.1.2. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen lUber themati-
sche (grafische) Strukturen® zum Themenbereich ,Rickstellungen®
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Abbildung 15: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu "Wissen tber
thematische (grafische) Strukturen" zum Themenbereich "Rickstellungen" (n=61)

Wie bereits erwéahnt, zeigten die Studierenden bei der Erstellung der grafischen
Struktur durchschnittlich die schlechtesten Leistungen (MW=45,41 Prozent, n=61).

Die Standardabweichung liegt bei einem Wert von 33,40 Prozentpunkten und zeigt

die durchschnittliche Streuung der erreichten Prozentpunkte um den Mittelwert an.

Zu den besten Ergebnissen zahlen die Leistungen von 9 Studierenden, die die volle

Punkteanzahl bei diesem Beispielitem erreichten. Im Gegensatz dazu konnten 8 Stu-

dierende durch ihre dargebotene Leistung keine Punkte generieren. Der Grol3teil der

Leistungen der Studierenden (21 Prozent, n=13) liegt zwischen einer Prozentspanne

von 20-29 Prozentpunkten und ist somit mindestens 30 Prozentpunkte von der 60-

Prozent-Grenze entfernt (siehe Abbildung 15).
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7.3.1.1.3. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen Uber Rickmel-
dungen auf Schiler/innen-Fragen und Verstandnisschwierigkeiten®
zum Themenbereich ,Ruckstellungen®

Die kumulierte Betrachtung der erreichten Prozentpunkte bei den drei Beispielitems
zur Wissensfacette ,Ruckmeldungen auf Schuler/innen-Fragen und Verstandnis-

schwierigkeiten® zeigt folgendes Bild (siehe Abbildung 16):
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Abbildung 16: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu "Wissen Uber
Rickmeldungen auf Schiler/innen-Fragen und Verstandnisschwierigkeiten* zum Themenbereich
"Ruckstellungen” (n=61)

Der Mittelwert zeigt mit 55,94 Prozentpunkten den héchsten Wert aller Wissensfacet-
ten zum Themenbereich ,Rickstellungen®. Die Standardabweichung betragt 21,84
Prozentpunkte. Insgesamt erreichten rund 54 Prozent der Studierenden (n=33) die
60-Prozent-Marke. Das Maximum der erreichten Prozentpunkte aller drei Beispieli-
tems zu ,Wissen Uber Ruckmeldungen auf Schiler/innen-Fehler und Verstandnis-
schwierigkeiten® liegt bei 95,83 Prozentpunkten, das Minimum bei 8,33 Prozentpunk-
ten. Die Mittelwerte gliedern sich auf die einzelnen Aufgaben wie folgt auf (siehe
Abbildung 17):
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Riickmeldungen Gesamt 55,94 %

Rickmeldung Schiler/in A 49,80 %

Rickmeldung Schiler/in B

Rickmeldung Schiler/in C

0,00 15,00 30,00 45,00 60,00 75,00 90,00

Abbildung 17: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu
"Wissen lUber Rickmeldungen auf Schiler/innen-Fragen und Verstandnisschwierigkeiten“ zum Themen-
bereich "Rlckstellungen" (n=61)

Die Daten zeigen, dass die Studierenden anscheinend die meisten Schwierigkeiten
damit hatten auf die Haustbungslésung des/r Schilers/in B eine fachdidaktisch ada-
guate Ruckmeldung zu geben. Der Mittelwert liegt bei diesem Beispielitem nur bei
44,26 Prozentpunkten, die Standardabweichung ergibt 33,18 Prozentpunkte. Die Er-
gebnisse zur Ruckmeldung auf die falsche Lésung von Schiler/in A zeigen einen um
zirka 5 Prozentpunkte hoheren Mittelwert von 49,80 Prozentpunkten bei einer Stan-
dardabweichung von 29,18 Prozentpunkten. Die besten Ergebnisse des gesamten
fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Ruckstellungen® erzielten die Studien-
anfanger/innen bei der Rickmeldung auf die falsche Hausiibungslosung des/r Schi-
lers/in C. Wie in Abbildung 17 ersichtlich liegt hier der Mittelwert bei 73,77 Prozent-

punkten und einer Standardabweichung von 36,06 Prozentpunkten.
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7.3.1.2. Ergebnisse des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich
,Deckungsbeitragsrechnung*

Die kumulierten Ergebnisse des fachdidaktischen Wissenstests zum Themenbereich
,-Deckungsbeitragsrechnung*“ zeigt folgende Verteilung der erreichten Prozentpunkte
durch die Studienanfanger/innen (Abbildung 18):

20
18
16
14
12
10

o N B OO

100-90| 89-80 | 79-70 | 69-60 | 59-50 | 49-40 | 39-30 | 29-20 | 19-10 | 09-00
Anzahl Studierende 1 3 4 15 19 12 5 2 0 0

Abbildung 18: Verteilung der erreichten Prozentpunkte des fachdidaktischen Wissenstests zum
Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung” (n=61)

Der Mittelwert betragt 56,14 Prozentpunkte und zeigt somit ein durchschnittlich bes-
seres Abschneiden der Studierenden bei diesem Themenbereich. Insgesamt streuen
die Ergebnisse geringer um den Mittelwert, was auch durch die Haufung der erreich-
ten Prozentpunkte rund um den Mittelwert bei Abbildung 18 ersichtlich wird. Die
Standardabweichung betragt 14,14 Prozentpunkte. Die 60-Prozent-Grenze erreich-
ten insgesamt 38 Prozent der Studienanfanger/innen (n=23). Der Mittelwertunter-
schied zwischen der besten und schlechtesten Leistung beim fachdidaktischen Test
zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” liegt bei 74,44 Prozentpunkten
(Max=94,44 Prozent, Min=20,00 Prozent). Die Mittelwerte der Aufgaben zu den ein-
zelnen fachdidaktischen Wissensfacetten sind in der Abbildung 19 ersichtlich:
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Alle Beispiele

verstandliche Erklarung
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Abbildung 19: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Wissens-
facetten zum Themenbereich , Deckungsbeitragsrechnung” (n=61)

Da im Zuge des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Deckungsbeitrags-
rechnung” kein Beispielitem inkludiert wurde, welches die Erstellung einer themati-
schen (grafischen) Struktur vorsah, sondern nur das Widergeben einer verstandli-
chen Erklarung zum Konzept der Deckungsbeitragsrechnung anhand einer vorgege-
benen Grafik, wurden beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Deckungs-
beitragsrechnung” im Gegensatz zum Themenbereich ,Ruckstellungen* vermehrt
Aufgaben eingesetzt, die auf die flexible Reaktion auf Schiiler/innen-Fragen und Ver-

standnisschwierigkeiten abzielten.

Wie auch beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Ruckstellungen®, erziel-
ten die Studierenden die meisten Punkte bei den Aufgaben zu ,Wissen lber Rick-
meldungen auf Schiler/innen-Fehler und Verstandnisschwierigkeiten®, im Speziellen
bei den Beispielen zu fachdidaktisch adaquaten Rickmeldungen auf Schiler/innen-
Verstandnisschwierigkeiten, die in Form von falschen Hausibungslésungen darge-
stellt wurden. Der Mittelwert weist durchschnittliche Leistungen von 65,30 Prozent-
punkten aus. Im Gegensatz dazu stellte anscheinend die Beantwortung von Schi-
ler/innen-Fragen zur vorgegebenen Grafik ein gro3eres Problem fur die Studienan-
fanger/innen dar. Der Mittelwert liegt bei 50,82 Prozentpunkten, die Standardabwei-
chung bei 26,21 Prozentpunkten. Die Leistungen der Studierenden zur Wissensfa-
cette ,verstandliche Erklarungen“ waren im Durchschnitt nur geringfligig besser
(MW=52,30 Prozent, SD=27,71). In weiterer Folge werden die Ergebnisse der ein-
zelnen Wissensfacetten getrennt voneinander dargestellt.
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7.3.1.2.1. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen Uber verstandli-
che Erklarungen“ zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung”

Der fachdidaktische Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” wies
lediglich eine Aufgabe zu ,Wissen uber verstandliche Erklarungen” aus, bei welchem
die Studierenden sehr unterschiedliche Ergebnisse erzielten (siehe Abbildung 20):
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Abbildung 20: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgabe zu "Wissen Uber
verstandliche Erklarungen" zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung” (n=61)

Insgesamt betrachtet erreichten mehr als die Halfte der Proband/innen (52 Prozent,
n=32) die 60-Prozent-Grenze. Die volle Punkteanzahl erzielten sechs Studierende,
lediglich ein Studienanfanger erreichte bei dieser Aufgabe keine Punkte. Wie in der
Abbildung 20 ersichtlich, liegen die meisten Leistungen der Studienanfanger/innen

zwischen einer Bandbreite von 40-49 Prozentpunkten (n=16).

7.3.1.2.2. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen Uber Rickmel-
dungen auf Schiler/innen-Fragen und Verstandnisschwierigkeiten®
zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung”

Da der fachdidaktische Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung® eine
Reihe an Aufgaben zu verschiedenen Arten von Ruckmeldungen enthielt, erfolgt nun
eine getrennte Darstellung der erzielten Ergebnisse. Zum einen waren die Studie-
renden gefordert zwei Fragen von Schiiler/innen zu beantworten, die inhaltlich auf
die vorgegebene grafische Darstellung zu den Grundlagen der Deckungsbeitrags-
rechnung Bezug nahm. Zuséatzlich dazu sah die Losung von drei Beispielitems eine

adaquate flexible Ruckmeldung auf falsch gelésten Hauslbungsbeispielen von den

Jasmine Grabowski, BSc (WU) 106



Befunde der empirischen Untersuchung

Studienanfanger/innen vor. Diese Beispielitems ahneln jenen des fachdidaktischen

Tests zum Themenbereich ,Ruckstellungen®.

7.3.1.2.2.1. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen tber Rick-
meldungen auf Schiler/innen-Fragen“ zum Themenbereich ,De-
ckungsbeitragsrechnung”

Die zusammengefasste Betrachtung der beiden Aufgaben zur Wissensfacette
.-Ruckmeldung auf Schiler/innen-Fragen“ (Beispiele 2.2a und 2.2b) zeigt unter-

schiedliche Ergebnisse der Studierenden (siehe Abbildung 21):

22
20
18
16
14
12
10

o N b OO

100-90| 89-80 | 79-70 | 69-60 | 59-50 | 49-40 | 39-30 | 29-20 | 19-10 | 09-00
Anzahl Studierende 5 0 17 0 16 0 0 21 0 2

Abbildung 21: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu "Wissen tber
Ruckmeldungen auf Schiler/innen-Fragen“ zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung" (n=61)

Insgesamt wirde rund ein Drittel der Studierenden unter Einbeziehung einer 60-
Prozent-Grenze positiv beurteilt werden (36 Prozent, n=22). Funf Studierende er-
reichten bei beiden Beispielitems die volle Punkteanzahl, wahrenddessen zwei Stu-
dierende keine Punkte erzielen konnten. Die Darstellung der Haufigkeiten zeigt, dass
die Leistungen von rund einem Drittel der Studierenden (n=21) in der Spanne zwi-

schen 29-20 Prozentpunkten zu finden sind.

Die getrennte Darstellung der Mittelwerte der einzelnen Beispielitems in der nachfol-
genden Abbildung 22 zeigt, dass die Studierenden im Durchschnitt beim Beispiel
2.2b um 14,76 Prozentpunkte mehr erreichten als beim Beispiel 2.2a. Der Mittelwert
beider Aufgaben ergibt dementsprechend 50,82 Prozentpunkte.
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Riickmeldungen Gesamt

Rickmeldung Schiler/in A 43,44 %

Rickmeldung Schiler/in B 58,20 %

0,00 15,00 30,00 45,00 60,00

Abbildung 22: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu
"Wissen Uber Rickmeldungen auf Schiler/innen-Fragen* zum Themenbereich "Deckungsbeitrags-
rechnung" (n=61)

7.3.1.2.2.2. Ergebnisse der fachdidaktischen Aufgaben zu ,Wissen tber Rick-
meldungen auf Verstandnisschwierigkeiten“ zum Themenbereich
.Deckungsbeitragsrechnung*

Die besten Ergebnisse des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Deckungs-
beitragsrechnung”“ erzielten die Studierenden, wie auch beim Themenbereich ,Rick-
stellungen®, bei den Aufgaben zur Wissensfacette ,Ruckmeldung auf Verstandnis-
schwierigkeiten“ mit einem kumulierten Mittelwert aller drei Beispielitems von 65,30
Prozentpunkten (siehe Abbildung 23).
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100-90 | 89-80 | 79-70 | 69-60 | 59-50 | 49-40 | 39-30 | 29-20 | 19-10 | 09-00
Anzahl Studierende 4 17 0 16 19 0 4 0 1 0

Abbildung 23: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu "Wissen tber Rick-
meldungen auf Verstandnisschwierigkeiten“ zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung" (n=61)
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Vier Studierende erreichten bei allen drei Aufgaben zu ,Wissen Uber Rickmeldungen
auf Verstandnisschwierigkeiten* die volle Punkteanzahl, 17 Studierende erzielten
gute Leistungen innerhalb der 80-89 Prozentspanne und 16 Studierende erreichten
zwischen 60-69 Prozentpunkte, d.h. das insgesamt 61 Prozent aller Proband/innen
die Beispielitems positiv absolvieren wirden. Das schlechteste Ergebnis erzielte eine

Studienanfangerin mit 16,67 Prozentpunkten.

Rickmeldungen Gesamt

Ruckmeldung Schiler/in A

Ruckmeldung Schiiler/in B

Rickmeldung Schiler/in C

0,00 15,00 30,00 45,00 60,00 75,00 90,00

Abbildung 24: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte der fachdidaktischen Aufgaben zu
"Wissen uUber Riuckmeldungen auf Verstandnisschwierigkeiten® zum Themenbereich "Deckungsbeitrags-
rechnung" (n=61)

Wie in der Abbildung 24 ersichtlich, zeigten die Studienanfanger/innen durchschnitt-
lich bei der Rickmeldung zur falschen Haustibungslésung von Schuler/in C die bes-
ten Leistungen (MW=84,43 Prozentpunkte). Dabei erzielten 46 Studierende hier die
volle Punkteanzahl, 11 Studienanfanger/innen erhielten die Halfte der maximal mog-

lichen Punkte und lediglich 4 Studienanfanger/innen konnten keine Punkte erzielen.

Die Mittelwerte der Ergebnisse zur Rickmeldung auf die falsche Haustbungslésung
des/r Schulers/in A und B (MW Rickmeldung Schiler/in A=54,10 Prozentpunkte,
MW Rickmeldung Schuler/in B=57,38 Prozentpunkte) liegen mit rund 30 Prozent-
punkten unter dem Mittelwert der Ergebnisse zur Rickmeldung auf die falsche
Hausubungslésung des/r Schilers/in C (MW Ruckmeldung Schiler/in C=84,43 Pro-
zentpunkte). Bei der Aufgabe zur Rickmeldung auf die Haustbungslosung des/r
Schilers/in A erreichten jeweils rund ein Drittel der Studierenden alle Punkte (38
Prozent, n=23), die Halfte der Punkte (32 Prozent, n=20) oder keine der maximal er-
reichbaren Punkte (30 Prozent, n=18).
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Bei der Aufgabe zur Rickmeldung auf die Hausubungslosung des/r Schilers/in B
erzielten 21 Prozent der Studierenden (n=13) die volle Punkteanzahl, 72 Prozent die
halbe Punkteanzahl (n=44) sowie 7 Prozent der Studierenden keine Punkte.

7.3.1.2.3. Zusammenfassung der Ergebnisse der fachdidaktischen Tests zu bei-
den Themenbereichen

Zusammengefasst zeigt die deskriptive Analyse der Studierendenleistungen der
fachdidaktischen Tests zu den Themenbereichen ,Rickstellungen” und ,Deckungs-
beitragsrechnung” ein eher durchwachsenes Ergebnis. Jeweils nur rund ein Drittel
der Studierenden wuirden bei einer kumulierten Betrachtung aller Beispielitems den
fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Rickstellungen® (36 Prozent, n=22) so-
wie den fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” (38
Prozent, n=23) positiv absolvieren, die restlichen Studierenden missten unter Einbe-

ziehung der 60-Prozent-Grenze negativ bewertet werden.

Die Detailbetrachtung der Wissensfacetten gab Aufschluss lber die einzelnen Leis-
tungen der Studierenden. Demnach erzielten die Studienanfanger/innen die besten
Ergebnisse zu beiden Themenbereichen bei den Beispielen zur Wissensfacette
»-Ruckmeldungen auf Schiler/innen-Verstandnisschwierigkeiten* mit errechneten Mit-
telwerten von 55,94 Prozentpunkten (Themenbereich ,Rickstellungen®) und 65,30
Prozentpunkten (Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung®). Infolgedessen kann
darauf geschlossen werden, dass es den Studierenden durchschnittlich am leichtes-
ten gefallen ist, Schiler/innenkognitionen mental zu rekonstruieren und auf diese mit

Hilfe einer fachdidaktisch adaquaten Riickmeldung flexibel zu reagieren.

Die schlechtesten Leistungen zeigten die 61 Proband/innen bei der Erstellung einer
thematischen (grafischen) Struktur zur Auswirkung der Dotation einer Ruckstellung
auf die Bilanz sowie Gewinn- und Verlustrechnung (MW=45,41 Prozentpunkte). Ins-
gesamt hatte nur etwas mehr als ein Drittel der Studierenden (38 Prozent) diese Auf-
gabe unter Einbeziehung der 60-Prozent-Grenze positiv absolviert. Insgesamt wur-

den acht Studienanfanger/innen bei diesem Beispielitem mit null Punkten bewertet.

Obwohl die Studierenden bei der Wissensfacette ,Rickmeldungen auf Verstandnis-
schwierigkeiten® durchschnittlich die besten Leistungen erzielten, erreichten diese bei
den beiden Aufgaben zu ,Wissen Uber Rickmeldungen auf Schiler/innen-Fragen®
zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” im Durchschnitt nur 50,82 Pro-

zentpunkte. Als mdgliche Ursache sieht die Autorin die inhaltliche Verknupfung des
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Beispiels mit der vorgegeben Grafik zur Konzeption der Deckungsbeitragsrechnung,
wodurch auf die potentiellen Antwortalternativen der Studierenden vorweg Einfluss
genommen wurde. Die Studienbeginner/innen waren demnach nicht nur gefordert die
grundlegenden Annahmen der Deckungsbeitragsrechnung zu verstehen und zu er-
klaren, sondern auch dieses vertiefende Wissen auf die vorgegebene Grafik zu trans-
ferieren. Als zusétzliche Schwierigkeit waren die Proband/innen gefordert auf Schi-
ler/innen-Fragen, die sich inhaltlich auf die vorgegebene Grafik beziehen, flexibel und

didaktische adaquat zu reagieren.

Die Ergebnisse der Aufgaben zu ,Wissen uber verstandliche Erklarungen“ zum The-
menbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” wiesen nur einen geringfiigig héheren Mit-
telwert von 52,30 Prozentpunkten aus, was die vorhin erlauterte Annahme unter-
streicht, dass die Studierenden moglicherweise Probleme bei der Interpretation der
vorgegebenen Grafik hatten. Der Mittelwert des Beispielitems zu ,Wissen Uber ver-
standlichen Erklarungen“ zum Themenbereich ,Ruckstellungen” liegt um 2,29 Pro-

zent hoher und ergibt 54,59 Prozentpunkte.

Insgesamt betrachtet erreichten 64 Prozent der Proband/innen beim fachdidakti-
schen Test zum Themenbereich ,Rickstellungen® und 52 Prozent der Studierenden
beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” die
60-Prozent-Grenze, d.h. dass mehr als die Hélfte der Studierenden die fachdidakti-

schen Tests zu beiden Themenbereichen positiv absolvieren wirden.

Jedoch fuhrt die Autorin die in der Gesamtbetrachtung eher durchgéngig schlechten
bis mittelmé&fRigen Ergebnisse zum einen auf die unbekannte Art der Aufgabenstel-
lung in Form von ,Unterrichtsvignetten* sowie vorwiegend auf die ausgewiesenen

fachlichen Schwachen der Studienanfanger/innen zurick.
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7.3.2.Ergebnisse der Fachwissenstests

Zunachst werden die Ergebnisse der Fachwissenstests zu beiden Themenbereichen
zusammengefasst ausgewertet und dargestellt. Wie in Abbildung 25 ersichtlich, stel-
len die kumulierten, in Prozentpunkten ausgedrickten Ergebnisse annahernd eine
Normalverteilung dar:

24
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100-90 79-70 | 69-60 | 59-50 | 49-40 19-10 | 09-00
Anzahl Studierende| 0 1 | 4 | 13 | 22 | 12 | 7 | 2 0 0

Abbildung 25: Verteilung der erreichten Prozentpunkte der Fachwissenstests zu beiden Themenbereiche
(n=61)

Der kumulierte Mittelwert der Fachwissenstests beider Themenbereiche liegt bei
53,02 Prozentpunkten, die Standardabweichung ergibt einen Wert von 12,55 Pro-
zentpunkten. Insgesamt hatten unter Einbeziehung einer 60-Prozent-Grenze genau
30 Prozent der Studierenden (n=18) die Fachwissenstest beider Themenbereiche
positiv absolviert. Wie aus der Abbildung 25 ersichtlich, erzielte der Grol3teil der Stu-
dienbeginner/innen (36 Prozent, n=22) zwischen 50-59 Prozentpunkte. Die beste
kumulierte Leistung erreichte eine Studienanfangerin mit 88 Prozentpunkten, das
schlechteste Ergebnis erzielte ebenso eine Studentin mit 22 Prozentpunkten. In wei-
terer Folge werden die Ergebnisse der einzelnen Themenbereiche im Detail erlautert.

7.3.2.1. Ergebnisse des Fachwissenstests zum Themenbereich ,Ruckstellungen®

Wie in der nachfolgenden Abbildung 26 ersichtlich, zeigen die erreichten Ergebnisse
der Studienanfanger/innen eine schiefe Punkteverteilung. 11 Prozent der Studieren-
den erzielten weniger als 40 Prozent der Gesamtpunkte, wahrenddessen 89 Prozent
der Studierenden zwischen 40 und 89 Prozentpunkte erreichten. Der Mittelwert des

Fachwissenstests zum Themenbereich ,Riickstellungen® liegt bei 58,75 Prozentpunk-
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ten. Die Standardabweichung zeigt eine Streuung der Ergebnisse rund um den Mit-

telwert von 18,24 Prozentpunkten an.
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100-90 | 89-80 | 79-70 | 69-60 | 59-50 | 49-40 | 39-30 | 29-20 | 19-10 | 09-00
Anzahl Studierende 0 0 9 12 18 14 6 1 1 0

Abbildung 26: Verteilung der erreichten Prozentpunkte des Fachwissenstests zum Themenbereich
»RUckstellungen* (n=61)

Eine Aufschlisselung der Mittelwerte auf die zu bearbeitenden Beispielitems zeigt
folgendes Bild (siehe Abbildung 27):

Alle Beispiele 58,75 %

[ Y
Beispiel 1.1 60,98 %

[ R
Beispiel 1.2 47,87 %

Beispiel 1.3
Beispiel 1.4

Beispiel 1.5

0,00 15,00 30,00 45,00 60,00 75,00

Abbildung 27: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte des Fachwissenstests zum
Themenbereich , Ruckstellungen® (n=61)

Die meisten Prozentpunkte erreichten die Studierenden durchschnittlich beim Bei-
spiel 1.4 (Zeitpunkt der Ruckstellungsbildung). Die Studienanfanger/innen sollten
aufgrund eines angefuihrten Praxisbeispiels entscheiden, zu welchem Zeitpunkt die
Ruckstellungsdotation zu erfolgen hat. Dieses Beispiel ist zwar aufgrund des Trans-
fers des theoretischen Bilanzierungswissens auf ein Praxisbeispiel als schwieriger
einzuordnen als die reine Testung von Faktenwissen, dennoch erscheint nach Mei-
nung der Autorin dieses Beispiel im Vergleich zu den anderen Beispielen des Fach-
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wissenstest zum Themenbereich ,Rickstellungen® als jenes mit dem geringsten
Schwierigkeitsgrad.

Im Gegensatz zum Beispiel 1.4 erzielten die Studienanfanger/innen beim Beispiel 1.1
(Auswirkung der Rickstellungsbildung auf die Bilanz) und beim Beispiel 1.3 (Auswir-
kung der Ruckstellungsauflosung auf den Aktienkurs eines Unternehmens) Ergeb-
nisse im Mittelfeld der zu erreichbaren Gesamtpunkte. Unter Einbeziehung der 60-
Prozent-Grenze absolvierten im Schnitt mehr als 60 Prozent der Studierenden beide
Beispiele positiv (MW Beispiel 1.1=60,98 Prozent, MW Beispiel 1.3=65,57 Prozent).

Mit Abstand die schwéchsten Leistungen zeigten die Studienanfanger/innen durch-
schnittlich beim Beispiel 1.2 (Auswirkung der Ruckstellungsbildung auf das Eigenka-
pital und den auszuschittenden Bilanzgewinn) sowie beim Beispiel 1.5 (Auswirkung
der Rickstellungsbildung auf die Insolvenz eines Unternehmens) des Fachwissens-
tests zum Themenbereich ,Ruckstellungen®. Nach Meinung der Autorin stellen diese
Beispiele jene mit dem hochsten Schwierigkeitsgrad dar, da diese eine Dekontextua-
lisierung des vorhandenen Fachwissens auf neue Aufgaben erforderten.

7.3.2.2. Ergebnisse des Fachwissenstests zum Themenbereich ,Deckungsbeitrags-
rechnung”

Ebenso zeigen die Ergebnisse des Fachwissenstests zum Themenbereich ,De-
ckungsbeitragsrechnung® eine schiefe Verteilung der erreichten Prozentpunkte (sie-
he Abbildung 28):
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100-90 | 89-80 | 79-70 | 69-60 | 59-50 | 49-40 | 39-30 | 29-20 | 19-10 | 09-00
Anzahl Studierende 2 2 3 7 8 17 13 9 0 0

Abbildung 28: Verteilung der erreichten Prozentpunkte des Fachwissenstests zum Themenbereich , De-
ckungsbeitragsrechnung” (n=61)
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Die Studierenden erreichten beim Fachwissenstest zum Themenbereich ,Deckungs-
beitragsrechnung“ durchschnittlich 47,28 Prozentpunkte. Die Standardabweichung
liegt bei 17,43 Prozentpunkten. Die durchschnittlichen Ergebnisse der Studierenden
liegen um 12,72 Prozentpunkte unter der 60-Prozent-Grenze als Mal3stab zur positi-
ven Absolvierung. Dementsprechend wirden lediglich 23 Prozent der Proband/innen
den Fachwissenstest zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung® positiv ab-

solvieren.

Zwei Studienbeginnerinnen erreichten 96 Prozentpunkte und erbrachten damit die
besten Leistungen aller Proband/innen (n=61). Die schlechteste Leistung erzielte
eine Studentin mit 20 Prozentpunkten. Demnach wurde, wie in Abbildung 28 ersicht-

lich, kein/e Studierende/r mit weniger als 20 Prozentpunkten bewertet.

Die Detailanalyse der einzelnen Aufgaben des Fachwissenstests zum Themenbe-

reich ,Deckungsbeitragsrechnung” ergibt folgende Mittelwerte (siehe Abbildung 29):

Alle Beispiele 47,28 %
Beispiel 2.1
Beispiel 2.2

Beispiel 2.3

Beispiel 2.4a

Beispiel 2.4b

0,00 10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00

Abbildung 29: Verteilung der Mittelwerte der erreichten Prozentpunkte des Fachwissenstests zum The-
menbereich , Deckungsbeitragsrechnung“ (n=61)

Die durchschnittlich besten Leistungen erzielten die Studierenden bei der Bearbei-
tung des Beispiels 2.2 (Der Deckungsbeitrag als Entscheidungskriterium im Zusam-
menhang mit der Auslastung eines Unternehmens), welches einen Mittelwert von
62,95 Prozentpunkten aufweist. Nach Meinung der Autorin besteht die Mdglichkeit
dieses Beispielitem mit Hilfe von vorhandenem Schulwissen zur Deckungsbeitrags-
rechnung zu beantworten und sieht demnach eher keine weite Transfer- bzw. Dekon-

textualisierungsleistung durch die Studienanfanger/innen vor.
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Des Weiteren nimmt die Autorin an, dass das Beispiel 2.4a (Produktentscheidung bei
positivem oder negativem Deckungsbeitrag) ebenso am Ehesten mit Hilfe von theo-
retischem Schulwissen beantwortet werden konnte. Dieses Beispielitem weist den
zweithdchsten Mittelwert aller Aufgaben des Fachwissenstests zum Themenbereich

,Deckungsbeitragsrechnung” von 58,36 Prozentpunkten aus.

Mit einem Mittelwertunterschied von 4,92 Prozentpunkten liegt auf dem Platz dahin-
ter der Mittelwert des Beispiels 2.4b (Gemeinsamkeiten/Unterschiede des De-
ckungsbeitrags zum Break-Even-Point) mit einem Wert von 53,44 Prozentpunkten.
Die Studierenden waren bei dieser Aufgabe gefordert die Formel bzw. Aussagekraft
des Break-Even-Points unter Einbeziehung des Deckungsbeitrags zu erlautern, was

nach Ansicht der Autorin eher einem mittelschweren Schwierigkeitsgrad entspricht.

Auf den unteren Rangen der erzielten Mittelwerte liegt zum einen das durchschnittli-
che Ergebnis des Beispiels 2.3 (Vergleich des Deckungsbeitrags der Kostenrech-
nung mit dem Gewinn bzw. Verlust aus der Buchhaltung) mit 40,33 Prozentpunkten.
Dieses Beispiel sieht nach Meinung der Autorin von den Studierenden einen weiten
Wissenstransfer vor, da diese einen Vergleich des Gewinns, welcher mit Hilfe der
stufenweisen Deckungsbeitragsrechnung in der Kostenrechnung erzielt wird, mit dem

buchhalterischen Gewinn der Gewinn- und Verlustrechnung durchfiihren sollten.

Das schlechteste Ergebnis erreichten die Studierenden im Durchschnitt beim Beispiel
2.1 (Durchfihrung einer Sortimentsentscheidung) mit einem Mittelwert von 21,31
Prozentpunkten. Mit Hilfe des Beispiels 2.1 wurde versucht das tiefergehende Ver-
standnis der Studierenden beim Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung® zu
messen. Interessanter Weise konnte aus den meisten falschen Antworten der Studie-
renden herausgelesen werden, dass den Proband/innen zwar theoretisch bekannt
war, dass jener Artikel mit dem hochsten Deckungsbeitrag zu wahlen sei, diese je-
doch bei der schlussendlichen Entscheidung falschlich das Produkt mit dem hdchs-
ten Gewinn préferierten. Nach Meinung der Autorin wurden bei diesem Beispiel die
inhaltlichen Schwachen der Studierenden beim Themenbereich ,Deckungsbeitrags-

rechnung"“ deutlich sichtbar.
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7.3.2.3. Zusammenfassung der Ergebnisse der Fachwissenstests zu beiden The-
menbereichen

Die Analyse der Fachwissenstest-Ergebnisse zeigt die unterschiedlichen fachlichen
Starken und Schwéchen der Proband/innen. Wahrenddessen die Leistungen der
Studierenden beim Fachwissenstest zum Themenbereich ,Ruckstellungen® einen
Mittelwert von 58,75 Prozentpunkten ausweisen, erreichten die Studienanfan-
ger/innen beim Fachwissenstest zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*
einen um 11,47 Prozentpunkten geringeren Mittelwert in Hohe von 47,28 Prozent-

punkten.

Ebenso zeigt die Detailbetrachtung der einzelnen Beispielitems ein sehr heterogenes
Ergebnis. Die Mittelwerte der Beispielitems des Fachwissenstests zum Themenbe-
reich ,Ruckstellungen” schwanken zwischen 44,92 und 74,43 Prozentpunkten (Mit-
telwertunterschied=29,51 Prozentpunkte), die Spanne der Mittelwerte des Fachwis-
senstests zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung* liegt im Gegensatz dazu
zwischen 21,31 Prozentpunkten und 62,95 Prozentpunkten (Mittelwertunterschied=
41,64 Prozentpunkte). Die Autorin schlief3t aus der deskriptiven Analyse der Ergeb-
nisse, dass beim Fachwissenstest zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*
unterschiedliche Transferleistungen von den Studierenden gefordert und dement-
sprechend inhaltliche Schwachen deutlicher sichtbar wurden.
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7.4. Prufung der aufgestellten Hypothesen

Wie im Kapitel 5 ,Forschungsfragen und Hypothesen” dargelegt, liegt folgende tber-
geordnete, aus dem theoretischen Rahmen abgeleitete, Forschungsfrage der vorlie-
genden empirischen Arbeit zu Grunde:

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachwissen in Rechnungswesen
sowie dem fachubergreifenden didaktischen Wissen der Studienanfanger/innen mit

ihrem fachdidaktischen Wissen in Rechnungswesen?

Um die aufgestellten Hypothesen priifen zu kénnen, bedurfte es einer Umrechnung
der erreichten Punkte der Fachwissens- und fachdidaktischen Wissenstests auf Pro-
zentpunkte, da die Punkte pro Beispielitems im Gesamten einer unterschiedlichen
Gewichtung unterliegen. Mit Hilfe der Umrechnung der erreichten Punkte auf Prozent
war es nun madglich, die Leistungen der Studienanfanger/innen bei den einzelnen

Beispielitems gleich hoch zu gewichten.

Zur Prufung der aufgestellten Hypothesen wurde eine einseitige bivariate Korrelation
nach Pearson berechnet, der die Starke des Zusammenhangs zwischen zwei Variab-

len darstellt.

7.4.1. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Fachwis-
sens- und fachdidaktischen Tests zu beiden Themenberei-
chen
Zunachst werden jene Ergebnisse der Hypothesenprifung dargestellt, die die proxi-
malen Indikatoren der Untersuchung, d.h. die Leistungen der Studierenden bei den
Fachwissens- und fachdidaktischen Tests, betreffen. Die erste Forschungshypothese
(H1) sieht folgenden Zusammenhang zwischen dem Fachwissen und dem fachdidak-

tischen Wissen in der Domane Rechnungswesen vor:

H1: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei den Fachwissenstests erreicht, desto

bessere Ergebnisse erzielt er/sie bei den fachdidaktischen Tests

Diese Hypothese wird nun sowohl fir den Themenbereich ,Ruckstellungen” als auch

fur den Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” Gberpruft.
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7.4.1.1. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens- und fachdi-
daktischen Tests zum Themenbereich ,Rickstellungen”

Wie bereits erlautert, erreichten die Studienanfanger/innen (n=61) im Durchschnitt
58,75 Prozentpunkte (SD=20,87) beim Fachwissenstest und 52,97 Prozentpunkte
beim fachdidaktischen Test (SD=18,24) zum Themenbereich ,Ruckstellungen®. Das
Ergebnis der einseitigen bivariaten Korrelationsanalyse fur die Leistungen der Studi-
enanfanger/innen beim Fachwissenstest sowie beim fachdidaktischen Test zum

Themenbereich ,Ruckstellungen” zeigt die folgende Abbildung 30:

HKorrelationen

FO 1: Rickstellungen FW 1: Rickstellungen
FO 1: Rackstellungen Korrelation nach Pearson 1 ,404!!_
Signifikanz (1-seitia) oo
M 61 61
FW 1: Rickstellungen  Korrelation nach Pearson ,404“ 1
Signifikanz (1-seitia) 001
M 61 61

** Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (1-seitia) signifikant.

Abbildung 30: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens-
und fachdidaktischen Tests zum Themenbereich "Rickstellungen™

Der Korrelationskoeffizient nach Pearson betragt r=0.404, was einem mittleren Zu-
sammenhang entspricht. Die Korrelation ist dartber hinaus hoch signifikant
(p=<0,01). Der lineare Zusammenhang wird mit Hilfe des nachfolgenden Streupunkt-

diagramms (Abbildung 31) veranschaulicht:
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Abbildung 31: Streupunktdiagramm zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens-
und fachdidaktischen Tests zum Themenbereich "Ruckstellungen™

Insgesamt zeigen die Ergebnisse (siehe Abbildung 31), dass jene Proband/innen die
mindestens 60 Prozentpunkte beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich
~-Ruckstellungen” (siehe grine Linie) erzielten, ebenso mindestens 40 Prozentpunkte
beim Fachwissenstest erreichten, wobei der Grol3teil davon sogar Gber 60 Prozent-
punkte erzielten. Im Detail haben sieben Studierende, die unter 40 Prozent beim
Fachwissenstest erreichten, auch weniger als 60 Prozent beim fachdidaktischen Test
erzielt. Zirka ein Drittel der Studierenden erreichte zwischen 40 und 60 Prozent beim
Fachwissenstest zum Themenbereich ,Ruckstellungen®, wobei diese jedoch mehr-
heitlich nicht die 60 Prozent-Grenze beim fachdidaktischen Test erreichten. Der
Grol3teil der Studienanfanger/innen erzielte mehr als 60 Prozent beim Fachwissens-

test und gleichzeitig Uber 60 Prozent beim fachdidaktischen Test.

Die Ergebnisse der statistischen Auswertungen fihren demensprechend zur Beibe-

haltung der aufgestellten Hypothese Hla:

Hla: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r beim Fachwissenstest zum Themenbe-
reich ,Rickstellungen” erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie

beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Rtckstellungen®
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7.4.1.2. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens- und fachdi-
daktischen Tests zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*

Beim Fachwissenstest zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” schnitten
die Studienanfanger/innen zwar schlechter ab als beim Fachwissenstest zum The-
menbereich ,Rickstellungen® (MW Fachwissenstest ,Deckungsbeitragsrech-
nung“=47,28 Prozentpunkte), jedoch zeigten diese beim fachdidaktischen Test zum
Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” bessere Leistungen als beim fachdi-
daktischen Test zum Themenbereich ,Ruickstellungen® (MW fachdidaktischer Test
,Deckungsbeitragsrechnung“=56,14 Prozent). Die Standardabweichung betragt
14,14 Prozent fur den Fachwissenstest und 17,43 Prozent fur den fachdidaktischen

Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung®.

Die Berechnung des Kaorrelationskoeffizienten nach Pearson (Abbildung 32) zwi-
schen den Ergebnissen des Fachwissenstests und des fachdidaktischen Tests zum
Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung® zeigt einen leicht negativen Zusam-
menhang (r=-0.042), welcher zudem nicht statistisch signifikant ist (p=>0,05). Dieser

schwache negative Zusammenhang kann demnach als zufallig eingestuft werden.

Korrelationen

FD 2: FW 2:
Deckungsbeitragsrechnung Deckungsbeitragsrechnung

FD 2: Karrelation nach Pearson 1 - 042
Ceckungsheitragsrechnung Signifikanz (1-seitig) 373

I A1 A1
FW 2. Karrelation nach Pearson -,042 1
Deckungsheitragsrechnung Signifikanz (1-seitig) 973

I 61 A1

Abbildung 32: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens-
und fachdidaktischen Tests zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung”

Deutlicher wird der leicht negative, nicht signifikante Zusammenhang bei der nach-
folgenden grafischen Darstellung (Abbildung 33) mit Hilfe eines Streupunktdia-
gramms sichtbar:
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Abbildung 33: Streupunktdiagramm zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens-
und fachdidaktischen Tests zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung"

Insgesamt betrachtet zeigt das Streupunktdiagramm (siehe Abbildung 33), dass Stu-
dierende unabhangig von den Ergebnissen des Fachwissenstests sowohl schlechte
als auch gute Leistungen beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,De-
ckungsbeitragsrechnung* erzielten. Von den 21 Studierenden, die weniger als 40
Prozentpunkte beim Fachwissenstest erreichten, erzielten 7 Studierende Ergebnisse
Uber und 14 Studierende Leistungen unter der 60-Prozent-Grenze Bei Betrachtung
der Ergebnisse, die zwischen 40 Prozent und 60 Prozent beim Fachwissenstest zu
finden sind, zeigt sich, dass jeweils rund die Halfte dieser Studierenden Leistungen
Uber bzw. unter der 60-Prozent-Grenze beim fachdidaktischen Test erzielte. Von je-
nen Studierenden, die Uber 60 Prozentpunkte beim Fachwissenstest erzielten, konn-
te jedoch der Grol3teil davon die 60-Prozent-Grenze beim fachdidaktischen Test nicht

erreichen. Infolgedessen wird die Hypothese H1b nicht bestatigt:

H1b: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r beim Fachwissenstest zum Themenbe-
reich ,Deckungsbeitragsrechnung” erreicht, desto bessere Ergebnisse er-
zielt er/sie beim fachdidaktischen Test zum Themenbereich ,Deckungsbei-

tragsrechnung”
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Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse der Hypothesenprifung H1 (H1la und H1b),
dass das Fachwissensniveau der Studienanfanger/innen zwar beim Themenbereich
~-Ruckstellungen” einen statistisch signifikanten Einfluss auf die dargebotenen fachdi-
daktischen Leistungen hat, allerdings zeigen die statistischen Auswertungen keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachwissens- und
fachdidaktischen Tests beim Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung®. Mdgliche
Griunde fir diese Ergebnisse werden von der Autorin im letzten Kapitel dieser For-

schungsarbeit skizziert.

7.4.2.Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung
~,Rechnungswesen“ der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL
einschliel3lich Wirtschaftsinformatik® und den Ergebnissen
der Fachwissenstests
In weiterer Folge wurde Uberprift, ob ein Zusammenhang zwischen dem domanen-
spezifischen Wissen in Rechnungswesen, welches bei der Teilprifung ,Rechnungs-
wesen“ der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsinformatik*
zu Semesterbeginn getestet wurde, und den Ergebnissen der Studierenden bei den

Fachwissenstests besteht.

Die Ubergeordnete Forschungshypothese H2 lautet demnach nochmals wie folgt:

H2: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik*

erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie bei den Fachwissenstests

Da die 61 Proband/innen dieser Stichprobe die formale und fachliche Sequenzie-
rungsphase zu Beginn des Wintersemesters 2012/13 positiv absolvierten, werden
dementsprechend keine negativ beurteilten Leistungen von Studierenden in die sta-

tistische Auswertung involviert.

In weiterer Folge werden die Ergebnisse der Fachwissenstests zu den Themenberei-
chen ,Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung® einer getrennten Betrach-

tung unterzogen.
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7.4.2.1. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung ,Rechnungs-
wesen* der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlie3lich Wirt-
schaftsinformatik” und den Ergebnissen des Fachwissenstests zum The-
menbereich ,Ruckstellungen”

Die durchgefiihrte einseitige bivariate Korrelationsanalyse nach Pearson (siehe Ab-
bildung 34) zeigt eine sehr schwache, nicht statistisch signifikante Korrelation zwi-
schen den betrachteten Indikatoren an (r=0,067, p=>0,05).

Korrelationen

Allg. BWL - Teilprifung
FWW 1: Rickstellungen Rechnungswesen

FWW 1: Rickstellungen Kaorrelation nach Pearson 1 067

Signifikanz (1-seitig) 304

M 61 61
Allg. BWL - Teilprifung Kaorrelation nach Pearson 067 1
Rechnungswesen Signifikanz (1-seitig) 304

M 61 61

Abbildung 34: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung
"Rechnungswesen" der LV "Allg. BWL einschl. Wirtschaftsinformatik" und den Ergebnissen des Fach-
wissenstests zum Themenbereich "Rickstellungen”

Demzufolge kann die aufgestellte Forschungshypothese H2a nicht bestatigt werden:

H2a: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsinforma-
tik“ erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim Fachwissenstest

zum Themenbereich ,Rickstellungen®

7.4.2.2. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung ,Rechnungs-
wesen* der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirt-
schaftsinformatik” und den Ergebnissen des Fachwissenstests zum The-
menbereich ,Deckungsbeitragsrechnung®
Im Unterschied zu den statistischen Auswertungen zum Themenbereich ,Ruckstel-
lungen” zeigt die einseitige bivariate Korrelationsanalyse (siehe Abbildung 35) einen

statistisch signifikanten Zusammenhang (r=0,238, p=<0,05):
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Korrelationen

FWy 2: Allg. BWL - Teilprifung
Deckungsheitragsrechnung Rechnungswesen
Fiy 2: Korrelation nach Pearson 1 238
Deckungsheitragsrechnung Signifikanz (1-seitia) 032
il 1 1
Allg. BWL - Teilprifung Karrelation nach Pearson .238‘ 1
Rechnungswesen Signifikanz (1-seiti) 032
il 1 61

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.

Abbildung 35: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilpriufung
"Rechnungswesen" der LV "Allg. BWL einschl. Wirtschaftsinformatik" und den Ergebnissen des Fach-
wissenstests zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung"

Infolgedessen wird die aufgestellte Hypothese H2b beibehalten:

H2b: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsinforma-
tik“ erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim Fachwissenstest

zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*

Die vorgestellten statistischen Auswertungen zur Hypothesenprifung H2 (H2a und
H2b) zeigen unterschiedliche Ergebnisse. Zum einen konnten keine signifikanten
Zusammenhange zwischen den Leistungen der Studierenden bei der Teilprifung
.Rechnungswesen” der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirt-
schaftsinformatik® zu Semesterbeginn und den Ergebnissen des Fachwissenstests
zum Themenbereich ,Rickstellungen® gefunden werden, andererseits weisen die
statistischen Berechnung zwar einen signifikanten, aber nur schwachen Zusammen-
hang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung ,Rechnungswesen” und des Fach-
wissenstests zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” aus.

Ein mdoglicher Grund fir diese Ergebnisse kdnnte die unterschiedliche inhaltliche
Schwerpunktsetzung der Teilprifung ,Rechnungswesen“ sowie der durchgefiihrten
Fachwissenstests darstellen, da die Prifungsinhalte der Teilprifung ,Rechnungswe-
sen” ein bei weitem groéf3eres Spektrum an Themenbereichen abdeckt, was bei den
durchgefiihrten Leistungstests, die eine gezielte Erfassung domanenspezifischer In-
haltsaspekte zum Ziel hatte, nicht zutrifft.

Des Weiteren wurden die Fachwissens-Beispielitems folglich dazu konstruiert, Hin-
tergrundwissen zu den Themenbereichen ,Rickstellungen* und ,Deckungsbeitrags-

rechnung” zu testen. Die Aufgaben der Fachwissens- und fachdidaktischen Tests
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bedurften dementsprechend einer anderen Bearbeitung durch die Studienanfan-
ger/innen als jene Beispiele, die bei der Teilprifung ,Rechnungswesen” der Lehrver-
anstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsinformatik* eingesetzt wurden.
Die Fachwissenstests sahen beispielsweise kein Lésen von Rechenbeispielen vor,
sondern verlangten durchgehend begriindete Erldauterungen zu Beispielitems, die
hauptséchlich das prozedurale Wissen der Studierenden ansprechen sollten. Nattr-
lich stellen diese Uberlegungen keine endgiiltige Auflistung mdglicher Griinde fur die

unterschiedlichen Ergebnisse dar, sondern sollen hier beispielhaft genannt werden.

7.4.3.Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung
~,Rechnungswesen“ der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL
einschliel3lich Wirtschaftsinformatik® und den Ergebnissen
der fachdidaktischen Tests
In weiterer Folge wurden mogliche Zusammenhénge zwischen den Leistungen der
Studierenden bei der Teilprifung ,Rechnungswesen” der Lehrveranstaltung ,Allge-
meine BWL einschlieR3lich Wirtschaftsinformatik“ und den Ergebnissen der fachdidak-
tischen Tests betrachtet. Die aufgestellte tbergeordnete Forschungshypothese H3

lautet demnach wie folgt:

H3: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirtschaftsinformatik*
erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie bei den fachdidaktischen
Tests

Wie auch bei den vorhergehenden Hypothesenprifungen werden die Ergebnisse zu
den Themenbereichen ,Ruckstellungen“ und ,Deckungsbeitragsrechnung” getrennt

voneinander betrachtet.

Jasmine Grabowski, BSc (WU)

126




Befunde der empirischen Untersuchung

7.4.3.1. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung ,Rechnungs-
wesen* der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlie3lich Wirt-
schaftsinformatik” und den Ergebnissen des fachdidaktischen Tests zum
Themenbereich ,Rickstellungen®

Die einseitige bivariate Korrelationsanalyse (siehe Abbildung 36) zeigt einen statis-

tisch nicht signifikanten Zusammenhang von r=0,183 (p=>0,05).

HKorrelationen

FO1: Allg. BWL - Teilprifung
Rickstellungen Rechnungswesen

FD 1: Rickstellungen Korrelation nach Pearson 1 183

Signifikanz (1-seitig) 079

M 61 61
Allg. BWL - Teilprifung Korrelation nach Pearson a3 1
Rechnungswesen Signifikanz (1-seitig) 079

M 61 61

Abbildung 36: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilpriufung
"Rechnungswesen" der LV "Allg. BWL einschl. Wirtschaftsinformatik“ und den Ergebnissen des Fach-
wissenstests zum Themenbereich "Rickstellungen”

Die Leistungsunterschiede der Studienanfanger/innen bei der Teilprifung ,Rech-
nungswesen“ konnen nicht mit den Leistungsunterschieden beim fachdidaktischen
Test zum Themenbereich ,Ruckstellungen” erklart werden.

Infolgedessen kann die aufgestellte Forschungshypothese H3a nicht bestétigt wer-

den kann:

H3a: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsinforma-
tik“ erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen

Test zum Themenbereich ,Rickstellungen®

b
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7.4.3.2. Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung ,Rechnungs-
wesen* der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschliel3lich Wirt-
schaftsinformatik” und den Ergebnissen des fachdidaktischen Tests zum
Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*

Die einseitige bivariate Korrelationsanalyse (siehe Abbildung 37) zeigt ebenfalls kei-
ne statistisch signifikante Korrelation zwischen den beiden Indikatoren (r=0,088,
p=>0,05) an.

Korrelationen

FD 2: Allg. BWL - Teilprifung
Deckungsbeitragsrechnung Rechnungswesen

FD 2: Korrelation nach Pearson 1 088
Deckungsheitragsrachnung Signifikanz (1-szitig) 249

I 61 61
Allg. BWL - Teilprifung Karrelation nach Pearson 0a8 1
Rechnungswesen Signifikanz (1-seitig) 249

i 1 1

Abbildung 37: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Teilprifung
"Rechnungswesen" der LV "Allg. BWL einschl. Wirtschaftsinformatik" und den Ergebnissen des Fach-
wissenstests zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung”

Infolgedessen kann auch die zweite untergeordnete Forschungshypothese H3b auf

Grund der dargestellten statistischen Auswertungen nicht bestatigt werden:

H3b: Je mehr Punkte ein/e Studierende/r bei der Teilprifung ,Rechnungswesen*
der Lehrveranstaltung ,Allgemeine BWL einschlief3lich Wirtschaftsinforma-
tik“ erreicht, desto bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen

Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung*

Wie bereits bei der Prifung der Hypothesen H2a und H2b erlautert, kdnnte die unter-
schiedliche Art der Aufgabenstellungen der fachdidaktischen Test-ltems (,Unter-
richtsvignetten) im Gegensatz zu den eingesetzten Aufgaben der Teilprifung
.-Rechnungswesen” eine maogliche Ursache fir die fehlenden statistischen Zusam-
menhange zwischen den Ergebnissen der Teilprifung ,Rechnungswesen® und den
Ergebnissen der fachdidaktischen Tests beider Themenbereiche darstellen. Des
Weiteren wird hier nochmals auf die unterschiedlichen stofflichen Schwerpunktset-

zungen beider Indikatoren hingewiesen.
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7.4.4.Zusammenhang zwischen der Note der Lehrveranstaltung
.Lehrverhaltenstraining einschliel3lich schulischer Orientie-
rungsphase“ und den Ergebnissen der fachdidaktischen
Tests
Die vorhergehenden Hypothesenprifungen beschéftigten sich mit dem Einfluss des
Fachwissens der Doméane ,Rechnungswesen® auf die Leistungen bei Fachwissens-
tests zu den Themenbereichen ,Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung*
bzw. mit dem Einfluss des Fachwissens der Doméne ,Rechnungswesen® und des
fachspezifischen Wissens in den Inhaltsbereichen ,Ruckstellungen“ und ,Deckungs-
beitragsrechnung” auf das jeweilige fachdidaktische Wissen zu den Themenberei-
chen ,Ruckstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung®, welches in Form von ,Un-

terrichtsvignetten“ getestet wurde.

Als letzte Hypothese wird nun der Zusammenhang zwischen dem fachubergreifen-
den didaktischen Wissen und den Leistungen der Studienanfanger/innen bei den

fachdidaktischen Tests Uberprift.

Die aufgestellte Hypothese H4 lautet nochmals wie folgt:

H4: Je besser die Note des/r Studierenden in der Lehrveranstaltung ,Lehrverhal-
tenstraining einschlief3lich schulischer Orientierungsphase” ist, desto bessere

Ergebnisse erzielt er/sie bei den fachdidaktischen Tests

7.4.4.1. Zusammenhang zwischen der Note der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltens-
training einschliel3lich schulischer Orientierungsphase” und den Ergebnis-
sen des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Ruckstellungen*

Um einen Zusammenhang zwischen den Indikatoren festzustellen, wurde eine ein-
seitige bivariate Korrelationsanalyse nach Pearson durchgefiihrt. Die Ergebnisse lau-
ten wie folgt (siehe Abbildung 38):

Jasmine Grabowski, BSc (WU)

129




Befunde der empirischen Untersuchung

Korrelationen

FO 1: Rickstellungen LW-Training - Endnote

FD 1: Rickstellungen  Korrelation nach Pearson 1 -044

Signifikanz (1-seitig) 364

M 61 61

L%-Training - Endnote  Korrelation nach Pearson -044 1
Signifikanz (1-seitig) 364

M 61 61

Abbildung 38: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen der Note der LV "Lehrverhaltenstrai-
ning einschl. schulischer Orientierungsphase” und den Ergebnissen des fachdidaktischen Tests zum
Themenbereich "Ruckstellungen”

Wie in der Abbildung 38 ersichtlich, ergibt die Korrelationsanalyse nur einen sehr
schwachen, nicht statistisch signifikanten und negativen Zusammenhang zwischen
den beiden Indikatoren, der Note der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining ein-
schlie3lich schulischer Orientierungsphase” und den Leistungen beim fachdidakti-

schen Test zum Themenbereich ,Ruckstellungen” (r=-0,044, p=>0,05).

Infolgedessen wird die Hypothese H4a nicht beibehalten:

H4a: Je besser die Note des/r Studierenden in der Lehrveranstaltung ,Lehrver-
haltenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase” ist, desto
bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen Test zum Themen-

bereich ,Ruckstellungen®

ooy

7.4.4.2. Zusammenhang zwischen der Note der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltens-

training einschliel3lich schulischer Orientierungsphase” und den Ergebnis-

sen des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich ,Deckungsbeitrags-
rechnung®

Die einseitige bivariate Korrelationsanalyse nach Pearson (siehe Abbildung 39)

ergibt wiederum einen schwachen, nicht statistisch signifikanten und negativen Zu-

sammenhang (r=-0,146, p=>0,05).
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Korrelationen

DeckungshFeEiirza.gsrechnung V-Training - Endnote

FD 2: Kaorrelation nach Pearson 1 - 146

Deckungsheitragsrechnung Signifikanz (1-seitig) 131

M 61 61

LV-Training - Endnote Korrelation nach Pearson - 148 1
Signifikanz (1-seitig) 131

M A1 A1

Abbildung 39: Korrelationsanalyse zum Zusammenhang zwischen der Note der LV "Lehrverhaltenstraining
einschl. schulischer Orientierungsphase” und den Ergebnissen des fachdidaktischen Tests
zum Themenbereich "Deckungsbeitragsrechnung”

Im Zuge der statistischen Auswertung kann auch die letzte Hypothese dieser empiri-

schen Forschungsarbeit nicht bestétigt werden:

H4b: Je besser die Note des/r Studierenden in der Lehrveranstaltung ,Lehrver-
haltenstraining einschlie3lich schulischer Orientierungsphase” ist, desto
bessere Ergebnisse erzielt er/sie beim fachdidaktischen Test zum Themen-

b

bereich ,Deckungsbeitragsrechnung*

Als mdglichen Grund, weshalb die beiden letzten Forschungshypothesen (H4a und
H4b) nicht bestatigt werden kdnnen, sieht die Autorin der geringe Streuung und die
schiefe Verteilung der Noten der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining ein-
schlielich schulischer Orientierungsphase”. Da negativ beurteilte Studierende nicht
in die Stichprobe der Untersuchung aufgenommen wurden, weisen die in die statisti-
sche Auswertung einbezogenen Noten nur Werte zwischen ,Sehr Gut” (61 Prozent),
,Gut® (31 Prozent) sowie ,Befriedigend” (8 Prozent) auf.

Des Weiteren setzt sich die Endnote der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining
einschlief3lich schulischer Orientierungsphase” aus einem Leistungsportfolio, welches
unterschiedliche Arten von Aufgaben enthalt, zusammen. Es kann dementsprechend
nicht anhand der kumulierten Leistungen der Studierenden beim Leistungsportfolio
im Zuge der Lehrveranstaltung ,Lehrverhaltenstraining einschlie3lich schulischer
Orientierungsphase” auf die einzelnen Ergebnisse bei den fachdidaktischen ,Unter-

richtsvignetten“ geschlossen werden.
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8. Diskussion der Ergebnisse

Aufgrund der unterschiedlichen Ergebnisse bei der Prufung der ersten Forschungs-
hypothesen (H1la und H1b), die die proximalen Indikatoren der vorliegenden Arbeit
umfassen, wurde eine Reliabilitatsanalyse als zusatzliche statistische Auswertung

durchgefuhrt.

Die Reliabilitatsanalyse, welche auch Item- oder Aufgabenanalyse genannt wird,
pruft mit Hilfe verschiedener Kriterien die Brauchbarkeit der verwendeten Testitems
und weist dabei jene Items aus, welche als unbrauchbar gelten. Eine Kennzahl zur
Beurteilung der gesamten Test-ltems bildet dabei der Reliabilitatskoeffizient. Im Zuge
der vorliegenden Arbeit wurde ,Cronbach’s Alpha“ als MalRstab der Reliabilitat der
Testitems ausgewahlt, der einen Wert zwischen 0 und 1 annehmen kann. Je hdher
der Wert des ,Cronbach’s Alpha“, desto geeigneter gelten die konstruierten Items fur
die Messung (vgl. Buhl 2012, 579f).

8.1. Reliabilitdtsanalyse der fachdidaktischen Tests

Die Reliabilitatsanalyse mittels ,Cronbach’s Alpha“ zeigt fur die fachdidaktischen
Tests zu den Themenbereichen ,Rickstellungen” und ,Deckungsbeitragsrechnung*
folgende Werte (siehe Abbildung 40):

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der ltems

FD 1: Rickstellungen JGdd 3]

FD 2: Deckungsbeitragsrechnung ATz G

Abbildung 40: Reliabilitatsanalyse der fachdidaktischen Tests zu den Themenbereichen , Ruckstellun-
gen* und , Deckungsbeitragsrechnung*

Wie in der Abbildung 40 ersichtlich, weist der fachdidaktische Test zum Themenbe-
reich ,Rickstellungen” ein ,,Cronbach’s Alpha“ in der Hohe von a=0,644 auf. Dieser
Wert liegt knapp tber dem fur die Wirtschafts- und Sozialwissenschaften annehmba-
ren Reliabilitdtsniveau fur Testkonstrukte in der Hohe von a=0,6 (vgl. Eckstein 2008).

Demzufolge kann der fachdidaktische Test zum Themenbereich ,Rickstellungen” als
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reliables Erhebungsinstrument der vorliegenden empirischen Forschungsarbeit an-

gesehen werden.

Im Unterschied dazu betragt ,Cronbach’s Alpha“ des fachdidaktischen Tests zum
Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung“ a= 0,072. Somit ist der fachdidaktische
Test zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” als ungenaues Messinstru-

ment einzustufen.

Die vertiefende Betrachtung des fachdidaktischen Wissenstests zum Themenbereich
,Deckungsbeitragsrechnung” mittels Faktorenanalyse zeigt, dass die fachdidakti-
schen Aufgaben auf unterschiedliche Faktoren und dementsprechend auf unter-
schiedliche Dimensionen des fachdidaktischen Wissens laden (siehe Abbildung 41):

Komponente nmatrix®
Komponente
1 2 3
FD_2.1_ Deckungsbeitrag — Erkldrung der Grafik 73 174 - 098
FD_2.2a_ Deckungsbeitrag — Rickmeldung auf Schillerfin-Frage A -583 348 -072
FD_2.2b_ Deckungsheitrag — Rickmeldung auf Schiiler/fin-Frage B 119 ,TES JOED
FD_2.3a_ Deckungsheitrag - Rickmeldung auf Schiler/in A 071 304 JBBS
FD_2.3b_ Deckungsbeitrag - Riickmeldung auf Schiiler/in B ,SED - 106 - 044
FD_2.3c_ Deckungsbheitrag - Rickmeldung auf SchilerfinC 025 SE1 - 496

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

a. 3 Komponenten extrahiert

Abbildung 41: Faktorenanalyse des fachdidaktischen Tests zum Themenbereich "Deckungsbeitrags-
rechnung"

Aufgrund der begrenzten Prifungszeit war es nicht mdglich mehr fachdidaktische
Beispielitems zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung“ von den Studienan-
fanger/innen bearbeiten zu lassen, um damit mdglicherweise die Reliabilitdt des
Messinstruments zu verbessern. Dieser Sachverhalt trifft dariiber hinaus nattrlich auf
alle anderen proximalen Indikatoren aller Themenbereich bei dieser empirischen Er-
hebung zu.
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8.2. Reliabilitdtsanalyse der Fachwissenstests

Die durchgefuhrte Reliabilitditsanalyse der Fachwissenstests zu beiden Themenbe-

reichen zeigt folgendes Bild (siehe Abbildung 42):

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der ltems

FYW 1: Rickstellungen 351 5

FW 2: Deckungsbeitragsrechnung 459 5

Abbildung 42: Reliabilitatsanalyse der Fachwissenstests zu den Themenbereichen , Rickstellungen® und
,Deckungsbeitragsrechnung*

Wie in der Abbildung 42 ersichtlich, ist ,Cronbach’s Alpha“ des Fachwissenstests
zum Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung® mit a=0,459 hoher als ,Cron-
bach’s Alpha" des Fachwissenstests zum Themenbereich ,Rickstellungen®
(a=0,351). Allerdings kénnen beide Fachwissenstests aufgrund des mittleren Wertes
des ,Cronbach’s Alpha“ nicht als eindeutig reliable Erhebungsinstrumente eingestuft

werden.

Insgesamt betrachtet zeigt die Hypothesenprifung unterschiedliche Ergebnisse,
weshalb die Gbergeordnete Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit nicht eindeutig
zu beantworten ist. Zum einen konnte der angenommene Zusammenhang zwischen
dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen der Studienanfanger/innen im
Themenbereich ,Ruckstellungen bestatigt werden, weshalb die dargestellten Ergeb-
nisse als hypothesenkonform gelten.

Im Unterschied dazu weisen die teststatistischen Auswertungen keinen Zusammen-
hang zwischen dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen der Studienan-
fanger/innen im Themenbereich ,Deckungsbeitragsrechnung” aus. Die detaillierte
statistische Betrachtung der jeweiligen Testitems mittels Reliabilitdtsanalyse lasst
insgesamt auf eine fehlende Reliabilitat der Testitems schliel3en, was als moglichen

Grund fur den fehlenden Zusammenhang angefuhrt werden kann.
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12. Anhang

12.1. Fachdidaktischer Test ,Ruckstellungen®

Test A - Part 1: Ruckstellungen

Zu- und Vorname:

Matrikelnummer: Punkte:

Lehrziele:

5. Schuler/innen sollen Ruckstellungen bilden kénnen.

6. Schuler/innen sollen die Griinde fur eine Rickstellungsdotation erlautern kénnen.

7. Schuler/innen sollen anhand von konkreten Fallen beurteilen kdnnen, ob eine Rickstellung zu
bilden ist.

8. Schuler/innen sollen die Auswirkungen einer Ruickstellungsdotation in der Bilanz/GuV aufzeigen
und erklaren kénnen.

1.1 Grafische Darstellung und Erklarung inkl. Beispiel

Sie haben kurz vor Ende der letzten Unterrichtseinheit mit dem Thema Rickstellungen begonnen
und haben bereits die Buchungssatze fur die Bildung einer Riickstellung erklart. In der nachsten
Einheit sollen vor allem die Lehrziele zwei, drei und vier (siehe oben!) behandelt werden.

a) Zeigen Sie anhand einer grafischen Darstellung (z.B. Tafelbild) die Auswirkung der Riick-
stellungsdotation auf die Bilanz und GuV.

b) Geben Sie den mdoglichst genauen Wortlaut Ihrer Erklarung wieder, wie Sie mit Hilfe lhrer
grafischen Darstellung und eines selbst erstellten Beispiels die Auswirkung der Riickstel-
lungsdotation auf die Bilanz und GuV vor Schiiler/innen erlautern wirden.

a) Grafische Darstellung:
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b) Wortliche Erklarung der grafischen Darstellung mit Hilfe eines selbst er-
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1.3. RuUckmeldung auf Schiler/innen-Losungen
Sie verbessern ein HauslUbungsbeispiel, welches die Schiler/innen nach der Informations-
stunde Uben sollten. Sie mochten das Beispiel mit den Schuler/innen in der nachsten Einheit

nachbesprechen.

Fir diverse Beratungstatigkeiten ist am 31.12. des Abschlussjahres noch die Honorarnote
des Steuerberaters H. Klein ausstandig. Auf Grund der Erfahrung schétzt die Geschafts-
fuhrerin Frau Gruber, dass im kommenden Jahr dafiir € 4.000,- + 20 % USt zu zahlen
sind.

Verbuche den Geschaftsfall am Jahresende und begriinde deine Vorgehensweise!

Nachfolgend finden Sie drei Losungen von Schiiler/innen auf das Haustibungsbeispiel:

Antwort des/r Schilers/in A

(3) Riickstellung / (2) Kassa € 4.800,-

Begriindung: Ich muss eine Riickstellung bilden und darum lege ich heuer schon
das gesamte Geld auf die Seite.

Antwort des/r Schulers/in B

(7) Steuerberatungsaufwand / (3) sonstige Verbindlichkeiten € 4.000,-

Begriindung: Ich habe eine Verbindlichkeit gegeniiber dem Steuerberater Klein,
weil ich schon heuer von der Honorarnote weifl, diese aber erst im ndchsten Wirt-
schaftsjahr bezahlt wird.

Antwort des/r Schiilers/in C

keine Buchung!

Begriindung: Grundsatz ,XKeine Buchung ohane Beleg®. Die Honorarnote wird erst
im ndchsten Jahr bei Frau Gruber eintreffen.

Geben Sie auf der néchsten Seite den moglichst genauen Wortlaut lThrer Riickmeldung
auf die Losungen der Schiler/innen wieder!
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Wortliche Rickmeldung auf die Losungen der Schiler/innen:

Jasmine Grabowski, BSc (WU) 150




Anhang

12.2. Fachdidaktischer Test ,Deckungsbeitragsrechnung*

Test A - Part 2: Deckungsbeitragsrechnung

Zu- und Vorname:

Matrikelnummer: Punkte:

Lehrziele:

5. Schuler/innen sollen variable Kosten und fixe Kosten definieren und voneinander unterscheiden
kénnen.

6. Schiler/innen sollen den Deckungsbeitrag berechnen kénnen.

Schiler/innen sollen die Aussagekraft des Deckungsbeitrags beurteilen kdnnen.

8. Schuler/innen sollen die Aussagekraft des Deckungsbeitrags bei Sortimentsentscheidungen be-
riicksichtigen kénnen.

~

2.3 Erklarung einer vorhandenen Grafik mit Hilfe eines Beispiels

Ein/e Kollege/in hat bereits den Unterschied zwischen fixen und variablen Kosten behandelt
(Lehrziel 1 oben!) und bittet Sie, im Zuge einer Supplierstunde, die Deckungsbeitrags-rechnung
(Lehrziel 2, 3 und 4) zu erklaren. lhr/e Kollege/in stellt Ihnen dabei folgende Grafik als Overhead-
Folie zur Verfiigung, die Sie auch im Unterricht einsetzen méchten:

Verkauf B

e Verkauf C

Fixkosten

Gewinn
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Geben Sie den mdglichst genauen Wortlaut Ihrer Erklarung wieder, wie Sie mit Hilfe der
abgebildeten Grafik und eines selbst erstellten Beispiels die Grundziige der Deckungs-
beitragsrechnung und deren Aussagekraft vor Schiler/innen erlautern wirden.

Wortliche Erklarung der grafischen Darstellung mit Hilfe eines selbst erstell-
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2.4 Nachfrage eines/r Schulers/in
Ein/e aufmerksame Schiler/in stellt nach lhren Erlauterungen folgende Fragen:

c) ,Wenn man bei der Grafik den Vergleich mit einem Regenschauer annimmt, kann es
dann sein, dass auch manche Deckungsbeitrags-Tropfen ,verdampfen“ bevor Sie am Bo-
den oder wie hier im Becken ankommen?*

d) ,Sind fir mich als Unternehmer/in alle drei Verkédufe (A, B und C) der Grafik gleich
wichtig?*

Geben Sie den mdglichst genauen Wortlaut Ihrer Antwort auf die einzelnen Fragen des/r

Schuler/in wieder.

Wortlaut der Antwort zur Frage a)

Wortlaut der Antwort zur Frage b)
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2.5 Ruckmeldung auf Schiler/innen-Losungen:

Ein Schuliibungsbeispiel, welches Ihr/e Kollege/in Ihnen ebenso zur Verfigung stellte, I6sen
drei Schiler/innen nach der Informationsvermittlung wie folgt:

Die Backerei ,Kinster* ermittelte folgende Daten:

Erlése pro Stick ,Faschingskrapfen Lei Lei” €1,20
Variable Kosten pro Stiick €0,90
Fixe Kosten pro Stiick € 0,50

Berechne den Deckungsbeitrag pro Stick und begrinde mit eigenen Worten, ob die
Backerei den Faschingskrapfen in das Backwaren-Sortiment aufnehmen soll!

Antwort des/r Schilers/in A:

Frilose/Stiick € 1,20
- Variable Kosten/Stiick € 0,90
- Fixe Kosten/Stiick € 0,50
Verlust/Stiick — € 0,20

Begriindung: Nein, der Faschingskrapfen sollte nicht ins Sortiment aufgenommen
werden, weil die Bickerei mit dem Produkt einen Verlust evzielen wiirde!

Antwort des/r Schilers/in B:

Frilose/Stiick € 1,20
- fixe Kosten/Stiick € 0,50
DB/Stiick € 0,70

Begriindung: Ja, der Faschingskrapfen sollte ins Sortiment aufgenommen werden,
da die erzielten Erlose pro Stiick die fixen Kosten decken.

Antwort des/r Schilers/in C:

Frilose/Stiick € 1,20
- Variable Kosten/Stiick € 0,90
DB/Stiick € 0,30

Begriindung: Ja, da der Deckungsbeitrag positiv ist und der Faschingskrapfen
wahrscheinlich nur in der Faschingszeit angeboten wird, kann dieser kurzfristig
ins Sortiment aufgenommen werden. Auf lange Sicht sollte jedoch darauf verzich-
tet werden.

Geben Sie auf der néchsten Seite den moglichst genauen Wortlaut lThrer Rickmeldung
auf die Losungen der Schiler/innen wieder!
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Wortliche Rickmeldung auf die Losungen der Schiler/innen:

Jasmine Grabowski, BSc (WU) 155




Anhang

12.3. Fachwissenstest ,Rickstellungen®

Test B - Part 1: Rickstellungen

Zu- und Vorname:

Matrikelnummer: Punkte:

Nachfolgend finden Sie Aussagen von Teilnehmer/innen eines Rechnungswesen-Kongresses.
Sie, als Experte/in des Themenbereichs Ruckstellungen, sollen diese jeweils
mit nachvollziehbarer Begriindung beantworten!

Aussage 1.1.
Ein/e Kollege/in mochte von Ihnen begrindet erfahren, welche Position/en der Aktivseite
der Bilanz sich bei der Dotation von Rickstellungen verandern?

Aussage 1.2.
Ein/e Kollege/in bittet Sie um eine begrindete Antwort auf die Frage:
<Angenommen, nach Fertigstellung der Bilanz wiirde der gesamte Bilanzgewinn ausgescht-

tet werden. Wére das Eigenkapital nach der Gewinnausschuttung nicht immer gleich grof3,
unabhangig davon, ob eine Rickstellungen gebildet wurde oder nicht?*
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Aussage 1.3.

Frage eines/r Kollegen/in: ,Polaroid klagte Kodak wegen zahlreicher Patentverletzungen auf
12 Mrd. USD. Der Prozess wurde 17 Jahre spater entschieden und Kodak musste dabei
900 Mio. USD an Polaroid zahlen. Der Kurs der Aktien von Kodak stieg nach der Prozess-
entscheidung. Warum stiegen gerade die Aktienkurse des Prozessverlierers?*

Aussage 1.4.

Zwei Kollegen/innen diskutieren wann Kodak die Ruckstellung bilden musste. Kollege/in A
vertritt die Meinung, dass Kodak innerhalb von drei Jahren nach Bekanntwerden des Pro-
zesses die Dotation durchfiihren musste. Kollege/in B widerspricht. Sie werden nun gebeten
eine begrindete Stellungnahme abzugeben.
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Aussage 1.5.

Frage eines/r Kollegen/in: ,Ich habe gelesen, dass Banken insolvent werden kdnnen, wenn
sie hohe Ruckstellungen bilden missen. Wie kann die Bildung einer Rickstellung zur Pleite
fuhren?”
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12.4. Fachwissenstest ,Deckungsbeitragsrechnung*

Test B - Part 2: Deckungsbeitragsrechnung

Zu- und Vorname:

Matrikelnummer: Punkte:

2.1. Sortimentsentscheidung

Ihnen und Ihren Kollegen/innen der Controlling Abteilung eines Handelsunternehmens stehen
folgende Daten zur Verfiigung:

Mineralwasser Mineralwasser
.Bergquelle” ~.Romerburg"“

Variable Kosten je Flasche €0,20 €0,36
Fixe Kosten je Flasche (Zuschlagsatz) € 0,05 (= 25%) € 0,09 (= 25%)
Erlose je Flasche €0,35 €054
Deckungsbeitrag je Flasche €0,15 €0,18
Gewinn je Flasche €0,10 €0,09
Prognose verkaufte Flaschen 1 Mio. Flaschen 1 Mio. Flaschen

Verkaufsflache fur Mineralwasser

Begrenzt auf 1 Mio. Flaschen
Unternehmensziel

Gewinnmaximierung
Ihr/e langjahrige/r Kollege/in praferiert ,Bergquelle* aufgrund des héheren Gewinns pro Flasche.
Ein/e andere/r Mitarbeiter/in der Abteilung entscheidet sich aufgrund des hoéheren Deckungsbei-

trags fur ,Rémerburg”. Ihr/e Vorgesetzte/r bittet Sie, den endgdtiltigen Entschluss zu fallen und
Ihre Entscheidungsfindung ausfihrlich zu begriinden!
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2.2. Deckungsbeitrag als Entscheidungskriterium
Ihr/e neue/r Kollege/in sto3t im Zuge seiner/ihrer Recherche zum Thema Deckungsbeitrag
auf folgenden Absatz in einem Fachbuch:

.Bei schlechter Auftragslage (mangelnder Auslastung) erhéht auch die Annahme von jenen Auf-
tragen den Gesamtgewinn eines Unternehmens (bzw. verringert sich der Gesamtverlust), deren
Erldse zwar unter den Vollkosten, aber tGber den variablen Kosten liegen. Das Kriterium fir die
Annahme oder Ablehnung eines Auftrages sei daher der Deckungsbeitrag.”

Ihr/e Kollege/in méchte von Ihnen als Controlling-Experte/in mit ausfuhrlicher Begrindung
erfahren:

a) ,Warum ist hangt es von der Auslastung ab, ob der Deckungsbeitrag das Kriterium fur
die Annahme bzw. Ablehnung eines Auftrages ist?"

2.3. Gewinn/Verlust
Ihr/e Kollege/in méchte weiters von Ihnen ausfihrlich begrindet erfahren:

~Nenn vom gesamten Deckungsbeitrag aller verkauften Stick die Fixkosten abgezogen
werden, zeigt das Ergebnis dann den Gewinn bzw. Verlust der GuV?
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2.4. Produktentscheidungen
Ihr/e Kollege/in bittet Sie auch zur ausfuhrlichen Beantwortung folgender Fragen:

a) ,Habe ich es richtig verstanden? Ein positiver Deckungsbeitrag eines Produkts fuhrt zur
Aufnahme ins Sortiment, ein negativer Deckungsbeitrag zur Elimination?"

b) ,Was verbindet bzw. unterscheidet den Deckungsbeitrag vom Break-Even-Point?"
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