2 Bilanzmethode und wirtschaftsinstrumentelles
Rechnungswesen als fachdidaktische Ansitze zur
Gestaltung von Rechnungswesenunterricht

2.1 Bilanzmethode und wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen

2.1.1  Vorbemerkungen und Kldrung der Terminologie

In der deutschsprachigen Literatur stehen sich in den letzten Jahren vor allem zwei
fachdidaktische Ansétze des Rechnungswesenunterrichts gegeniiber, die kontro-
vers diskutiert werden. Es handelt sich dabei um die Bilanzmethode und das wirt-
schaftsinstrumentelle Rechnungswesen. Diese sollen in den folgenden Ausfiihrun-
gen erldutert, kritisch beleuchtet sowie dahingehend tiberpriift werden, inwiefern
sie den durch Literatur und Lehrpléne geforderten Aufgaben und Zielen von Rech-
nungswesenunterricht nachkommen.

Zunichst sei jedoch beziiglich der im weiteren Verlauf der Arbeit verwendeten
Terminologie Folgendes angemerkt. Obwohl in der Literatur nicht immer eine
strenge begriffliche Unterscheidung getroffen wird, wird das wirtschaftsinstru-
mentelle Rechnungswesen als Didaktik definiert, das durch die Modellierungs-
oder Wertstrommethode seine methodische Umsetzung findet (Preif3, 1999, 13).
Dagegen kann bei der Bilanzmethode nicht von einer eindeutigen Zuordnung ge-
sprochen werden. Zunéchst ldsst der Name vermuten, dass es sich um eine Me-
thode handelt und auch Preif3 (1999, 90) oder Ernst (2014, 16) schlieen sich die-
ser Einordnung an. Allerdings klassifiziert beispielsweise Seifried (2004a, 5-6) die
Bilanzmethode als einen fachdidaktischen Ansatz und folgert daraus, dass sie
nicht nur eine methodische Umsetzung der Inhalte darstellt, sondern dariiber hin-
aus Ziele und Inhalte bestimmt. Und tatséchlich stellt die Bilanzmethode Lernziele

auf, wenn sie das Aufstellen einer Bilanz oder den Abschluss von T-Konten als
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einzelne Schritte definiert. Die vorliegende Studie orientiert sich in ihrer Termi-
nologie an Seifried (2004a) und betrachtet sowohl das wirtschaftsinstrumentelle
Rechnungswesen als auch die Bilanzmethode als Fachdidaktik und somit als ge-
genseitiges Pendant, das jeweils Fragen der inhaltlichen Sequenzierung klart so-
wie Moglichkeiten der methodischen Umsetzung bereitstellt.

Der dominierende fachdidaktische Ansatz im Rechnungswesenunterricht ist die
Bilanzmethode (siehe auch Seifried, 2004a, 29). Diese geht hauptsédchlich auf das
Lehrbuch von Butze und Butze aus dem Jahr 1936 zuriick. Im Laufe der Jahre
wurde aus verschiedenen Griinden vermehrt Kritik an diesem Ansatz laut (siche
dazu im Detail Kapitel 2.1.2.3) und neue fachdidaktische Ansétze wurden entwi-
ckelt, wie zum Beispiel der pagatorische Ansatz nach Kosiol (1976) und in seiner
Weiterentwicklung nach Gross (1990), die Kombinationsmethode nach Dauen-
hauer (1977) oder das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen nach Preif3
(1999). Wéhrend der pagatorische Ansatz und die Kombinationsmethode in der
fachdidaktischen Diskussion wenig bis keine Beachtung fanden, konnte das wirt-
schaftsinstrumentelle Rechnungswesen zumindest vereinzelt an Bedeutung ge-
winnen. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass sich vor allem in der eher pra-
xisorientierten Zeitschrift ,,Wirtschaft und Erziechung™ eine rege, wenn auch in
Teilen polemische Diskussion iiber Vor- und Nachteile des wirtschaftsinstrumen-
tellen Ansatzes im Unterschied zur Bilanzmethode findet (Plinke, 2010; 2011a)
und erste Schulbiicher mit dem Titel ,,Wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswe-
sen” im Jahr 2007 (Joost, Kripke & Tramm, 2007) oder ,,Neues Rechnungswesen*
im Jahre 2010 erschienen (Burkhardt, Hinsch, Kostede & Wesseloh, 2010).

Die nachfolgende Ausfithrung zu den beiden fachdidaktischen Anséitzen fokus-
siert zum einen die Bilanzmethode nach dem Lehrbuch von Butze und Butze
(1936) und zum anderen das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen in der
Konzeption nach Preifl (1999). Dies geschieht im Wissen darum, dass die Bilanz-

methode heutzutage in ihrer klassischen methodischen Umsetzung (zum Beispiel



Bilanzmethode und wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen 11

mittels lehrerzentriertem Unterricht und ausschlieBlich auf die Technik fokussiert)
nicht mehr in jedem Rechnungswesenunterricht Anwendung finden muss (aber
kann). Vielmehr kann sie sich gedffnet haben und Elemente der methodischen
Umsetzung beinhalten, die eine stérkere Schiilerorientierung und Anschaulichkeit
einbringen (beispielsweise durch den Einsatz von Gruppenarbeiten, Belegen oder
eines Modellunternehmens). Es kann somit nicht ausgeschlossen werden, dass in
der gelebten Unterrichtspraxis die Bilanzmethode auf eine Weise unterrichtet
wird, die nicht mehr dem klassischen Bilanzansatz in der methodischen (wohl aber
in der inhaltlichen) Umsetzung entspricht. Ein systematischer Uberblick iiber die
gelebte unterrichtliche Umsetzung der Bilanzmethode findet sich in der einschld-
gigen Literatur nicht, sodass keine Aussage iiber die tatséchliche Unterrichtspraxis
gemacht werden kann. Studien von Seifried (2004b) lassen vermuten, dass sich
Rechnungswesenunterricht jedoch noch sehr stark an der Grundidee der klassi-
schen methodischen Umsetzung der Bilanzmethode orientiert (sieche hierzu Kapi-
tel 2.3.2). Somit wird in den folgenden Ausfithrungen auch auf die klassische Idee
zurtickgegriffen.

Gleichzeitig ist zu bedenken, dass das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen
einer stetigen inhaltlichen Weiterentwicklung unterzogen wird. Somit gibt es mitt-
lerweile im Gegensatz zur Bilanzmethode nicht eine einheitliche Form des wirt-
schaftsinstrumentellen Rechnungswesens. Wirtschaftsinstrumentell ist inzwi-
schen vielmehr ein Oberbegriff fiir verschiedene Konzeptionen wie zum Beispiel
die Modellierungsmethode von Burkhardt et al. (2010) oder die Wertstromme-
thode von Maier (2005).? Sie alle basieren auf der Idee des wirtschaftsinstrumen-

tellen Rechnungswesens nach Preif3 (1999), ihr inhaltlicher Aufbau oder die Aus-

3 Wihrend die Modellierungsmethode betriebs- und volkswirtschaftliche Zusammenhinge in den

Mittelpunkt nimmt, fokussiert die Wertstrommethode die Modellierung eines Unternehmensmo-
dells (Burkhardt, Hinsch, Kostede und Wesseloh, 2014; Maier, 2005).
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differenzierung des Modellunternehmens divergieren jedoch leicht vom urspriing-
lichen Ansatz. So sollen Schiilerinnen und Schiiler bei der Modellierungsmethode
zu Beginn Belege eines Monats ordnen, beim wirtschaftsinstrumentellen Rech-
nungswesen geht es im Unterschied dazu um das Fiihren eines Kassenbuches an-
hand von Belegen eines Tages. Fiir die zugrunde liegende Studie wird das wirt-
schaftsinstrumentelle Rechnungswesen in seiner anfanglichen Ausgestaltung nach
PreiB3 (1999) gewidhlt. Grund hierfiir ist, dass sich die Modellierungs- und Wert-
strommethode tendenziell auf einen geographischen Raum beschrinken (Ham-
burg und Baden-Wiirttemberg), wihrend das wirtschaftsinstrumentelle Rech-
nungswesen nach Preifl (1999) weiter verbreitet und seine Grundidee in allen wei-

terentwickelten Ansédtzen vorzufinden ist.

2.1.2  Die Bilanzmethode

2.1.2.1  Charakteristika

Die Bilanzmethode zeichnet sich in erster Linie darin aus, dass die Bilanz als Aus-
gangspunkt fiir jeglichen Buchungssatz herangezogen wird (Sloane, 1996, 47;
Tramm, 2007, 4). Dies zeigt sich darin, dass Kontenart und Buchungssatz anhand
der Stellung der Konten in der Bilanz begriindet werden (Jank & Meyer, 2002,
149). So handelt es sich beim Konto ,,.Bank® um ein Aktivkonto, da es auf der
Aktivseite der Bilanz steht, beim Konto ,,Darlehen dagegen um ein Passivkonto,
da es auf der Passivseite der Bilanz zu finden ist.

Die Sequenzierung der Bilanzmethode beginnt damit, dass zunichst eine Inventur
durchgefiihrt und ein Inventar aufgestellt wird (Preif3, 2000, 13; Sloane, 1996, 47).
Aus dem Inventar wird im Anschluss daran eine Bilanz geméfl dem Prinzip zu-
nehmender Liquiditét erstellt. Thre Seiten werden als Aktiv- und Passivseite be-
nannt, wobei die Aktivseite die Mittelverwendung und die Passivseite die Mittel-

herkunft widerspiegelt (Tramm, 2005, 104). Daran ankniipfend wird die Bilanz,
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die eine reduzierte Anzahl an Bilanzpositionen enthélt (siehe Beispielbilanz im
Schulbuch von Deitermann & Schmolke, 2013, 13), in Bestandskonten aufgelost,
sodass jeder Bilanzposition eine Verrechnungsstelle in Form eines Bestandskon-
tos mit derselben Bezeichnung wie die der Bilanzposition gegeniibersteht (Bensch,
2009a, 198-199; Seifried, 20044, 29). Anschlieend erfolgt die Einfithrung in die
Buchungstechnik meist anhand folgender fiinf Fragen, die den Schiilerinnen und
Schiilern das Aufstellen eines Buchungssatzes erleichtern sollen: (1) Welche Kon-
ten werden durch den Geschéftsvorfall beriihrt?, (2) Sind es Aktiv- oder Passiv-
konten?, (3) Liegt ein Zugang oder ein Abgang auf dem jeweiligen Konto vor?,
(4) Sind auf beiden Konten Zugénge oder Abgiange zu buchen? und (5) Auf wel-
cher Kontenseite ist demnach jeweils zu buchen? (Deitermann, Schmolke & Riick-
wart, 2012, 21; Doring & Buchholz, 2013, 233). Daraus wird resiimiert, dass sich
alle Geschiftsvorfille vier Typen zuordnen lassen (Heinemeier, 1991, 453; Wohe
& Kufmaul, 2012, 102-104): (1) Aktivtausch, (2) Passivtausch, (3) Bilanzverldn-
gerung und (4) Bilanzverkiirzung. Jeder Geschiftsvorfall wird dahingehend inter-
pretiert, welchem Typ er entspricht und welche Auswirkung er somit auf die Bi-
lanz hat. Bei den Geschéftsvorfillen handelt es sich dabei um eine Vielzahl von
kleinen, verbalisierten, in sich abgesteckten und zumeist abstrakten Féllen (zum
Beispiel direkt aus Doéring & Buchholz, 2013, 233 entnommen: ,,Kauf einer ma-
schinellen Anlage fiir 50.000€ gegen Bankiiberweisung.* oder ,,Barabhebung von
der Bank iiber 500€.%) (PreiB3, 2000, 10; Seifried, 2003, 206). In einem weiteren
Schritt werden die T-Konten dahingehend abgeschlossen, dass ihre einzelnen Sal-
den ermittelt und zumeist mit der Unterstellung ,,Die Schlussbestinde auf den
Konten entsprechen den Inventurwerten.* in die Schlussbilanz {ibertragen werden
(Tramm, 2005, 104; siehe zum Beispiel die entsprechende Grafik in den Lehrbii-
chern von Déring & Buchholz, 2013, 20 sowie Wohe & KuBmaul, 2012, 70).
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In einem néchsten Schritt wird das Eigenkapital als Saldierungsgrofe in der Bilanz
eingeflihrt. Dies wird damit begriindet, dass die Bilanz wie eine Waage zu betrach-
ten sei, die stets ausgeglichen sein miisse, die Ubernahme aller Salden in die Bi-
lanz allerdings meist zu einem Ungleichgewicht der beiden Bilanzseiten fiihre
(Tramm, 2005, 104). Daran anschlieend werden erfolgswirksame Geschéftsvor-
falle besprochen (Sloane, 1996, 47). Diese beschrinken sich zunéchst vorwiegend
auf den Nebenleistungsbereich (beispielsweise Miete, Zinsen, Provision oder Per-
sonalaufwand) (Preif3, 2000, 14). Aufwendungen werden dabei als wertmindernd,
das heifit das Eigenkapital mindernd und Ertrage als wertsteigernd, das heifit das
Eigenkapital erhohend betrachtet (Minnameier, 2005, 309; Tramm, 2005, 105).
Im Anschluss daran erfolgt die Einfiihrung in den Beschaffungs- und Absatzpro-
zess, also Warenverkehr und somit auch in das System der Umsatzsteuer (Ddring
& Buchholz, 2013, 45-71).

Die Bilanzmethode begreift das Rechnungswesen als eine Propideutik fiir jed-
wede Wirtschaftslehre. Dies — so betonen die Autoren der Bilanzmethode — be-
deutet nicht, dass eine auf Automatismus beruhende Technikanwendung im Mit-
telpunkt des Buchfiihrungsunterrichts stehe, sondern es Schiilerinnen und Schiiler
erlaubt werden solle, Einblicke in betriebliche Abldufe zu erhalten und somit am
Betriebsgeschehen aktiv teilzunehmen (Butze, 1936, 35). Dies solle jedoch nach-
gelagert nach der Durchdringung der Technik erfolgen, sodass die Technik zu-
néchst eher losgeldst von einer wirtschaftlichen Einbettung behandelt werde. Zu-
sammenfassend lasst sich sagen, dass das Charakteristikum der Bilanzmethode ist,
die Bilanz in den Vordergrund zu stellen und den Buchungssatz anhand der Bilanz
und deren Aufbau zu erkldren. Buchfiihrungstechnik sowie wirtschaftliche Impli-
kationen werden zunéchst getrennt behandelt.

In der folgenden Tabelle 2-1 wird zusammenfassend ein kurzer Uberblick iiber die

Hauptcharakteristika der Bilanzmethode gegeben.
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1 Einfiihrung anhand von Inventur — Inventar — Bilanz
2 Auflosung der Bilanz in Bestandskonten
3 Bilanzverdnderungsiibungen
4 Zunichst getrennte Betrachtung von Bestands- und Erfolgskonten
5 Abschluss der T-Konten iiber Schlussbilanz
Tabelle 2-1: Hauptcharakteristika der Bilanzmethode

2.1.2.2  Lerntheoretische Ausrichtung bilanzmethodischen Unterrichts

Die methodische Umsetzung von (klassischem) bilanzmethodischem Unterricht
basiert tendenziell auf den Prinzipien des Behaviorismus® (Preil3, 1999, 6; Schnei-
der, 2000, 200). Lernen erfolgt im Behaviorismus durch Reiz-Reaktions-Muster.
Das heif3t, dass meist von Lehrerinnen und Lehrern gegebene Reize unmittelbar in
Reaktionen, das heiflt Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler {ibergehen
(Lefrangois, 2006, 34). Lernende werden dabei als Black-Box gesehen. Dies be-
deutet, dass die jedem Menschen innewohnenden Motive und Interessen keine Be-
deutung fiir Reaktionen haben und somit auch keinen Einfluss auf das Lernen aus-
iiben (Krapp & Weidenmann, 2006, 140). Lernen wird durch regelmiBige Ubung
mit Verstarkung (verhaltensfordernd) bzw. Bestrafung (verhaltensmindernd) sei-
tens der Instruktorin bzw. des Instruktors bewirkt (Lefrangois, 2006, 52-96).

Im klassischen bilanzmethodischen Unterricht werden in der Umsetzung iiberwie-
gend Elemente gefunden, die sich eher behavioristischem Lernen zuordnen lassen
als anderen Lerntheorien (zum Beispiel kognitivistische oder konstruktivistische
Lerntheorien) (Schneider, 2000, 200). So zeigte Seifried (2004b), dass beispiels-
weise eine Vielzahl von reduzierten Geschéftsvorfillen einstudiert wird, wobei
eine deutliche Lehrerzentrierung und -dominanz festzustellen ist (Seifried, 2004a).
Das Einstudieren von Buchungssidtzen gleicht dabei einer Art Mechanismus,
wodurch der Rechnungswesenunterricht von Schiilerinnen und Schiilern als eher

abwechslungsarm, langweilig und trocken erlebt wird (Seifried, 2004b). Dieses
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Einiiben betrifft nicht nur die gesamte Buchungstechnik, sondern auch den Aufbau
der einzelnen T-Konten und der Bilanz. Eine Vielzahl von Merksdtzen (zum Bei-
spiel: ,,Aufwendungen werden links, Ertrdge werden rechts gebucht, da im Sinne
einer alphabetischen Reihenfolge A vor E kommt.“) und Axiome (,,Die Bilanz
wird in Bestandkonten aufgeldst.”) durchziehen den Unterricht, die weniger ein
verstdndnisbasiertes, sondern vielmehr ein auf Automatismen begriindetes Lernen
induzieren. So ist es meist wichtiger, dass das Ergebnis, ndmlich dass beispiels-
weise beide Bilanzseiten am Ende des Geschiftsjahres ausgeglichen sind, stimmt,
als dass darauf geachtet wird, welche Denkprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
zu welchem Ergebnis fithren. Problemldsefahigkeit und Handlungskompetenz ste-
hen somit tendenziell nicht im Mittelpunkt des bilanzmethodischen Unterrichts
(Seifried, 2004b). Ferner nehmen Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Stunde
oftmals eine eher passive Rolle ein, da sie zum Beispiel Anschriebe der Lehrerin
oder des Lehrers lediglich von der Tafel abschreiben (Seifried, 2004b). Zusam-
menfassend ldsst sich sagen, dass der behavioristischen Ideen folgende bilanzme-
thodische Unterricht sich tendenziell auf passives Lernen stiitzt als auf kognitivis-
tische oder konstruktivistische Ansétze, die den Wissenserwerb eher als aktiven
(Konstruktions-) Prozess durch den Lernenden sehen.

Zu bedenken ist an dieser Stelle (siche Kapitel 2.1.1), dass die Bilanzmethode kein
methodisches Vorgehen nach behavioristischen Annahmen vorsieht, denn sie ist
in erster Linie ein fachdidaktischer Ansatz, der eine Mdglichkeit der inhaltlichen
Erklarung von Rechnungswesen beschreibt. Wie diese inhaltliche Erklédrung dann
methodisch umgesetzt wird, ist nicht dem Ansatz zuzuschreiben, sondern liegt in
der Hand der Lehrpersonen. Das bedeutet nicht, dass auch wenn die Studie von
Seifried (2004b) zeigt, dass ein eher behavioristisches und lehrerzentriertes Vor-
gehen im Rechnungswesenunterricht vorzufinden ist, bilanzmethodischer Rech-

nungswesenunterricht nicht auch schiilerzentriert durchgefiihrt werden kann.



Bilanzmethode und wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen 17

2.1.2.3  Kritik

Die Bilanzmethode wird in der Literatur sowohl unter inhaltlichen (Seifried, 2003,
205-206 spricht von fachdidaktisch-curricularer Kritik) als auch methodischen
Gesichtspunkten kritisiert. Von einer die Konzeptualisierung betreffenden Kritik
(inhaltlich) ist die tatsdchliche Umsetzung der Inhalte im Rechnungswesenunter-
richt (methodisch) zu unterscheiden. Die Bilanzmethode wird im Folgenden unter
beiden Perspektiven kritisch diskutiert. Zunédchst wird aus inhaltlicher Sicht ange-
fiihrt, dass die Bilanzmethode teilweise auf (bedingt durch eine didaktische Re-
duktion) falschen, das heif3t in der Praxis kontrdr vorgenommenen Regeln aufbaut,
die Fehlverstdndnisse seitens der Schiilerinnen und Schiiler provozieren kénnen
(Bensch, 2009a; 2009b; 2009c¢; Preif3, 2000). Hierzu gehort zunédchst die Regel,
dass die Bilanz in Bestandskonten aufgelost wird. Dieses Vorgehen vernachléssigt
die Tatsache, dass die Bilanz und die Konten als Teil der Buchfithrung génzlich
unterschiedliche Ebenen darstellen (Weller & Fischer, 1998a, 46). So enthilt die
Bilanz Istwerte und die Konten Sollwerte. Die Bilanz stellt auBerdem kein Konto
dar, aus dem Anfangsbestéinde auf Konten gebucht werden kénnen (Weller & Fi-
scher, 1998a, 46). Des Weiteren wird missachtet, dass in der Bilanz gemdfl Han-
delsgesetzbuch (HGB) lediglich zusammengefasste Bestandsdaten (zum Beispiel
A.I1.2: technische Anlagen und Maschinen oder B.IV. Kassenbestand, Bundes-
bankguthaben, Guthaben bei Kreditinstituten und Schecks, HGB, 2012) aufge-
filhrt werden, die Anzahl an Konten im Hauptbuch jedoch deutlich hoher ist
(Bensch, 2009a, 198).4

Ein weiterer Kritikpunkt in der Literatur sind die Bilanzverdnderungsiibungen, bei

denen Geschiftsvorfalle nach ihrer Auswirkung auf die Bilanz typisiert werden

So gehoren zur Bilanzposition ,,B.IV. Kassenbestand, Bundesbankguthaben, Guthaben bei Kre-
ditinstituten und Schecks® beispielsweise die Hauptbuchkonten ,,Kasse“, ,,Sparkasse X“ und
,Postbank®. Im bilanzmethodischen Unterricht werden allerdings die Bilanzpositionen ,,Bank*
und ,,Kasse* getrennt gefiihrt, obwohl es geméf HGB diese Positionen in der Art nicht gibt.
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(Aktivtausch, Passivtausch, Bilanzverldngerung und Bilanzverkiirzung). Solche
Ubungen suggerieren den Schiilerinnen und Schiilern, dass sich die Bilanz mit je-
dem Geschiftsvorfall und somit auch unterjéhrig dndert (Preil3, 2000; Weller, Fi-
scher & Peissner, 1994a). Hiermit wird wiederum unberiicksichtigt gelassen, dass
in der Bilanz Istwerte dargestellt werden und in der Buchfiihrung Sollwerte. Beide
Ebenen werden bei Bilanzverdnderungsiibungen vermischt. Ferner kann sich die
Bilanz als ,,abgeschlossener Informations-Komplex“ (Weller & Fischer, 1998a,
45) im Laufe des Jahres nicht mehr dndern. Sie gilt nur an ihrem Stichtag (Ddring
& Buchholz, 2013, 13). Auch stellen die Begriffe Aktivtausch, Passivtausch, Bi-
lanzverldngerung und -verkiirzung sehr abstrakte Begriffe dar, die den eigentli-
chen Okonomischen Vorgang eines jeden Geschiftsvorfalles verschleiern
(Bensch, 2009a). So bedeutet Aktivtausch nichts anderes als eine Anderung der
Investitionsstruktur oder Vermdégensumschichtung. Gleiches gilt fiir den Passiv-
tausch. Hier handelt es sich um eine Anderung der Kapitelstruktur. Des Weiteren
werden Bilanzverdanderungsiibungen aus rein technischer Sicht, nicht aber aus
wirtschaftlich sinnvoller Sicht vollzogen (Preil3, 2000; Weller, Fischer & Peissner,
1994b). So soll beispielsweise eine Verbindlichkeit aus Lieferung und Leistung in
ein Darlehen umgewandelt werden (Passivtausch), obwohl noch ausreichend Zah-
lungsmittel (zum Beispiel Kassenbestand oder Bankguthaben) vorhanden sind, um
die Verbindlichkeit zu begleichen. Der Geschéftsvorfall ist somit rein 6konomisch
betrachtet wenig sinnvoll.

Im Zusammenhang mit den Bilanzverdnderungsiibungen wird oftmals auch die
sogenannte Bilanzwaage eingefiihrt, die erkldren soll, dass Aktiv- und Passivseite
der Bilanz stets ausgeglichen sein miissen. Problematisch an diesem Vergleich
sieht die Literatur, dass eine Waage aus einem Ungleichgewicht ins Gleichgewicht
tiberfiihrt wird und daraus wieder in ein Ungleichgewicht gelangen kann (Bensch,
2009a, 202). Eine Bilanz ist jedoch immer ausgeglichen und entsteht auch nicht

aus einem Ungleichgewicht (Weller et al., 1994a). Hier kann ebenso wie bei den



Bilanzmethode und wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen 19

Bilanzveridnderungsiibungen der Riickschluss gezogen werden, dass die Bilanz
tatsichlich unterjéhrig veranderbar ist.

Die zunéchst getrennte Behandlung von Bestands- und Erfolgskonten wird in der
Literatur ebenfalls kritisch gesehen. So wird die primére Funktion eines Unterneh-
mens, nimlich die der Gewinnerzielung, mit der anfanglich ausschlieBlichen The-
matisierung von Bestandskonten zunachst vollig ausgeklammert (Preif3, 2000, 10).
Eine nachgelagerte Betrachtung der Erfolgskonten hat zudem zur Folge, dass erst
zu einem relativ spéten Zeitpunkt komplexere Anwendungsaufgaben, das heif3t
Aufgaben, die den Warenverkehr eines Unternehmens betreffen, eingefiihrt wer-
den (Tramm, 2005, 103). Die Einfiihrung in die Erfolgskonten erfolgt ebenfalls
rein technisch, indem das Eigenkapitalkonto als SaldierungsgroBe fiir eine ausge-
glichene Bilanz herangezogen wird. Dass ein Eigenkapitalkonto jedoch nicht nur
aus formalen Griinden besteht, sondern um den Hauptzweck einer Unternehmung
abzubilden, wird dabei ignoriert (Preif3, 2000, 92). In dem Zusammenhang werden
— wie oben angesprochen — Aufwendungen als Wertverbrauch und Eigenkapital-
minderung sowie Ertrdge als Wertzuwachs und Eigenkapitalmehrung definiert
(Wohe & KuBmaul, 2012, 16). Dies kann bei Schiilerinnen und Schiilern zum
Fehlverstindnis fithren, dass Aufwendungen prinzipiell schlecht und zu vermei-
den, Ertrdge hingegen gut und zu befiirworten sind (Bensch, 2009b; Preif3, 2000).
Konsequenterweise sind also Aufwendungen zu minimieren und Ertrdge gleich-
zeitig zu maximieren. Dies ist jedoch widerspriichlich zum 6konomischen Mini-
mum- sowie Maximum-Prinzip® (Bensch, 2009b, 227; Neus, 2015, 4). Ob Auf-
wendungen in letzter Konsequenz tatsdchlich eigenkapitalmindernd sind, ist erst
zu beantworten, wenn die entsprechenden Ertrige gegeniibergestellt werden

(Bensch, 2009b).

> Minimumprinzip: Mit moglichst wenigen Mitteln ein festes Ziel erreichen. Maximumprinzip: Mit

festen Mitteln einen moglichst groen Nutzen erreichen (Neus, 2015, 4).
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Ein weiterer Kritikpunkt der Literatur ist, dass die Salden der Bestandskonten in
die Schlussbilanz iiberfiihrt werden (Doring & Buchholz, 2013, 20). Dies ist de
facto falsch, da sich die Werte in der Bilanz nicht aus den Salden der Konten des
Hauptbuches ergeben, sondern aus dem Inventar. Dieses Bild verkennt wieder,
dass Bilanz und Konten unterschiedliche Werte erfassen (Ist- versus Sollwerte)
und sich somit auf unterschiedlichen Ebenen befinden. Um diesem Problem ent-
gegenzuwirken, wird — wie in Kapitel 2.1.2.1 beschrieben — in Lehrbiichern oft
der unterstellende Zusatz gebracht ,,Die Schlussbestinde auf den Konten entspre-
chen den Inventurwerten.*. Hierdurch werden jedoch nicht nur Inventurdifferen-
zen, sondern vor allem auch der Kontroll- und Uberwachungscharakter der Bilanz
unberiicksichtigt gelassen (Preif3, 2000, 11; Weller & Fischer, 1998a, 49).

Des Weiteren besteht laut Literatur die Gefahr, dass das Regelwerk sowie die
Sachlogik der Buchfiihrung mit der eigentlichen Aufgabe des Rechnungswesens,
nédmlich die eines Informations-, Entscheidungs- und Dokumentationsinstrumen-
tes fiir wirtschaftliche Zusammenhinge und unternehmerische Entscheidungen,
von den Schiilerinnen und Schiilern nur schwer verzahnt werden kann (Preif3,
2000, 11; Seifried, 2003, 207; 2004a, 32-33). Dies riihrt daher, dass — wie bereits
erwdhnt — im Sinne einer Propadeutik zunichst die Technik und erst im Anschluss
und somit nachgelagert die 6konomische Bedeutung behandelt wird. Die somit
gezogene Trennung von Buchfiihrung und Betriebswirtschaftslehre fiihrt dazu,
dass die Vielzahl an (Fach-) Begriffen wie zum Beispiel Forderung, Verbindlich-
keit oder Eigenkapital, die gleich zu Beginn den Schiilerinnen und Schiilern be-
gegnet, zunichst sehr abstrakt und bedeutungsleer bleibt (Seifried, 2004a, 30; Slo-
ane, 1996, 50). Dies ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass Schiilerinnen
und Schiiler des kaufménnisch-berufsbildenden Schulwesens in der Regel kaum
O6konomische Vorkenntnisse mitbringen und somit nur ein geringes Verstdndnis

fiir wirtschaftliche Zusammenhénge und Fachbegriffe besitzen.
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Bensch (2009a), Preifl (2000), Weller und Fischer (1998b) sowie Weller et al.
(1994a) sprechen weitere Schwachstellen des traditionellen Rechnungswesenun-
terrichts an. Diese beziehen sich jedoch auf spezifische Themen, die sich nicht mit
den fiir die Dissertation bedeutsamen Inhalten (Kapitel 3.2) befassen, da es sich
dabei um fortgeschrittene Fragen wie zum Beispiel der formalen Abarbeitung der
Abschlussiibersicht oder der Besteuerung von Importen oder Exporten aus Ge-
meinschafts- oder Drittlindern handelt (Preif3, 2000, 13).

Die bisher genannten Kritikpunkte in der Literatur beziehen sich auf inhaltliche
Aspekte. Methodisch betrachtet stofit der Bilanzansatz allerdings ebenfalls auf
Kritik. So erfolgt das Einliben der Buchungsregeln anhand von kleinen verbali-
sierten Geschéftsvorfillen, wodurch die Bedeutung von Belegen wie Rechnungen
oder Kontoausziigen, die stets Grundlage einer Buchung sind, vernachlassigt wird.
Die vielen kurzen Geschiftsvorfalle (zum Beispiel: ,,Kauf von Ware auf Ziel.*)
sind meist unzusammenhingend und spiegeln nur selten die 6konomische Realitit
in einem Unternehmen wider (Bensch, 2009b; Preif3, 2000, 10). Auch wird ein
sogenannter Methodenmonismus beklagt, der sich darin zeigt, dass lehrerzentrier-
ter Unterricht die dominierende Methode im klassischen Bilanzunterricht ist (Seif-
ried, 2004a, 41-42). Auch wirkt sich die Trennung von Buchungstechnik und se-
quentiell nachgelagerter 6konomischer Betrachtung von Buchungssétzen metho-
disch derart aus, dass vor allem das Regelwerk der Buchfiihrung fokussiert und
die dahinterstechende wirtschaftliche Bedeutung vernachldssigt wird (Seifried,
2003, 207).

An dieser Stelle sei nochmals betont, dass die methodische Umsetzung des Bi-
lanzansatzes wie zum Beispiel der spérliche Gebrauch von Belegen sowie die ein-
seitige Anwendung von Methoden nicht konstituierender Bestandteil des Bilanz-
ansatzes und somit unvermeidbar ist. Die Bilanzmethode kann durchaus — in Ka-

pitel 2.1.1 wurde bereits darauf hingewiesen — belegorientiert und schiilerzentrier-
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ter unterrichtet werden (siehe auch Sloane, 1996, 46). Die Bilanzmethode ist je-
doch derart aufgebaut, dass durch die prominente Stellung der Bilanz, die daraus
resultierende hohe Abstraktheit und Sachlogik sowie die curricular fehlende Ver-
kniipfung von Buchungstechnik und 6konomischer Interpretation ein lehrergelei-
tetes Vorgehen naheliegend erscheint (siche auch Seifried, 2004c, 82).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die in der Literatur vorgebrach-
ten Kritikpunkte an der Bilanzmethode hauptséchlich auf inhaltliche Sachverhalte
beziehen. Kritikpunkte an der methodischen Umsetzung und somit am Rech-
nungswesenunterricht selbst werden ebenfalls, wenn auch in geringerem Malle
dargelegt. Inhaltliche Kritikpunkte beziehen sich vor allem auf die propiddeutische
Funktion des Rechnungswesenunterrichts, methodisch wird dagegen der man-

gelnde Belegeinsatz sowie die Methodenarmut kritisiert.

2.1.3  Das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen

2.1.3.1  Charakteristika

Das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen zeichnet sich im Unterschied zur
Bilanzmethode vor allem darin aus, dass es eine stirkere Einbettung des Rech-
nungswesens in einen betriebswirtschaftlichen Kontext vornimmt. So steht nicht
mehr die Bilanz als Referenzmodell im Vordergrund, sondern ein Modellunter-
nehmen. Dies bedeutet, dass die Buchungssystematik nicht mehr anhand der Bi-
lanz und ihrem Aufbau erklért wird, sondern mittels im Unternehmen stattfinden-
der Wertstrome (Seifried, 2004a, 58).

Der Einstieg in das Thema Buchfiihrung erfolgt beim wirtschaftsinstrumentellen
Rechnungswesen anhand eines Kassenbuches (Tramm, 2005, 115). Dabei miissen
Schiilerinnen und Schiiler diverse Auszahlungen und Einzahlungen, die sie anhand
von realititsnahen Belegen zusammentragen, in ein Kassenbuch eintragen. (Preif3,

1999, 165-174). An dieser Stelle erfolgt zum einen eine Einfiihrung in das Prinzip
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des Soll-Ist-Vergleichs und der buchméafigen Bestandsfortschreibung und zum an-
deren eine Anndherung an den Aufbau von Bestandskonten (Preif3, 1999, 165-
174). GemaB der Idee der tdglichen Istaufnahme wird auf die jahrliche und voll-
stindige, das heif3t nicht nur den Kassenbestand betreffende Istaufnahme iiberge-
leitet und die Inventur eingefiihrt. Dabei soll eine konkrete Inventur simuliert wer-
den (Preif, 1999, 175-220). Von der Inventur wird auf die Bilanz iibergeleitet
(Preif3, 1999, 211). Danach wird das hinter der Bilanz stehende Unternehmen ein-
gefiihrt (siehe hierzu die Abbildung bei Tramm, 2005, 107).

Zunéchst wird die Einbettung des Unternehmens in seine Umwelt vorgestellt und
im Anschluss daran Bezug auf seinen Leistungs- und Finanzierungsprozess sowie
das dauerhaft reservierte Leistungspotential genommen (Tramm, 2005, 106).° Da-
nach werden die im Unternchmen stattfindenden Wertstrome unter der Pramisse
,Jedem Wertzugang steht ein gleich hoher Wertabgang gegeniiber.“ (Aquivalenz-
prinzip, Minnameier, 2005, 285) thematisiert (Tramm, 2005, 117). Es wird im
Zuge dessen aufgezeigt, dass die Bilanz die Vermogens- und Kapitalverhéltnisse
des Unternehmens widerspiegelt und die einzelnen Bilanzpositionen werden be-
griindet (PreiB3, 1999, 211-220). Im néchsten Schritt erfolgt dann die Einfiihrung
in das System der Buchfiihrung, indem Bestands- und Erfolgskonten nahezu ge-
meinsam eingefiihrt werden. Dabei wird Aufbau und System beider Kontenarten
identisch erkldrt, ndmlich, dass im Soll Wertzugiange, im Haben dagegen Wertab-
génge zu buchen sind (Tramm, 2005, 106). Buchungen werden entlang des Mo-

dellunternehmens (konkret mit direktem Einfiigen von Pfeilrichtungen, siche

Die Umwelt eines Unternehmens besteht aus Kunden, Kreditinstitute, staatliche Einrichtungen,
Eigentiimer, Arbeitnehmer und Lieferanten. Der Leistungsprozess umfasst den Input betriebswirt-
schaftlicher Produktionsfaktoren und Output von Giitern und Leistungen. Der Finanzierungspro-
zess beinhaltet dagegen In- und Output in Form von Zahlungsstromen. Das dauerhaft reservierte
Leistungspotential besteht aus Vermogensgegenstianden, die nicht Teil des Leistungs- und Finan-
zierungsprozesses sind.
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Preif3, 1999, 226) und anhand von konkreten Belegen veranschaulicht, wobei be-
reits im Anfangsunterricht Beschaffungs- und Absatzprozesse der Unternehmung
im Zentrum stehen. Aufwendungen und Ertrdge werden somit ausschlie8lich als
Leistungskomponenten und nicht aus Nebentitigkeiten wie zum Beispiel Mieter-
trage oder -aufwendungen resultierend angesehen (Minnameier, 2005, 309). Der
Abschluss der Konten erfolgt unter Riickgriff auf das Thema Inventur, wobei mog-
liche Inventurdifferenzen explizit angesprochen werden (Preif3, 1999, 281-296).
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass im wirtschaftsinstrumentellen Rech-
nungswesen der Buchungssatz anhand der Wertstrome (Input und Output) in ei-
nem Unternehmen erklirt wird. Dafiir wird ein Unternechmensmodell in den Mit-
telpunkt gestellt. Der Fokus dieses Ansatzes liegt auf einer dkonomischen Be-
trachtungsweise des Rechnungswesens und der einzelnen Geschiftsvorfille.

In nachstehender Tabelle 2-2 wird ein kurzer Uberblick iiber die Hauptcharakte-

ristika des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens gegeben.

1 Kassenbericht als Grundmodell der Buchfiihrung
2 Unternehmensmodell zur Veranschaulichung von Wertfliissen und zur Ableitung und
Veranschaulichung von Geschéftsvorfallen
3 Nahezu gemeinsame Einfithrung von Bestands- und Erfolgskonten
4 Abschluss der Konten unter Beachtung von Inventurdifferenzen
Tabelle 2-2: Hauptcharakteristika des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens

2.1.3.2  Lerntheoretische Ausrichtung wirtschaftsinstrumentellen Unterrichts

Die Konzeption des wirtschaftsinstrumentellen Ansatzes basiert auf den Grundzii-
gen des Konstruktivismus® (Prei3, 1999, 147). Dieser besagt, dass Lernende Wis-
sen selbst konstruieren. Demnach ist Wissen keine internale Représentation einer
objektiven Wirklichkeit, die sich von Individuum zu Individuum iibertragen lasst
(Krapp & Weidenmann, 2006, 626; Siebert, 1999, 5-6). Vielmehr ist es eine durch

aktive Interpretation von Erfahrung, das heiflit Vorwissen resultierende internal
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subjektive Reprisentation dieser Wirklichkeit (Terhart, 1999, 631-632). Aber
nicht nur Erfahrung ist ausschlaggebend fiir die Wissenskonstruktion, auch der
Bedarf an Wissen, der fiir eine Handlung notwendig ist, ist entscheidend. Dies
bedeutet, Lernende sehen die Wirklichkeit nur so, dass sie fiir sie sinnstiftend ist
und sie erfolgreich handeln koénnen (Glasersfeld, 1998, 22).

Gemail dem Konstruktivismus setzen sich Lernende selbststdndig, reflektiert und
aktiv mit dem Lerngegenstand auseinander und leiten daraus Regeln und Konzepte
ab (Dubs, 1995, 890-891; Lang & Pétzold, 2006, 9). Dies kann als Lernhandeln
definiert werden (Prei3, 1999, 147). Lernhandeln erfolgt durch eine innere und
dulere, immer zielgerichtete Aktivitdt (Preif3, 1999, 148). Die innere Aktivitét ba-
siert dabei auf einer kognitiven Aktivitét, die dulere dagegen auf der aktiven Aus-
einandersetzung mit der gegenstiandlichen und sozialen Umwelt.
Konstruktivistische Elemente werden im wirtschaftsinstrumentellen Rechnungs-
wesen derart umgesetzt, dass sich Schiilerinnen und Schiiler stets mit einer kon-
kreten und realistischen Umwelt selbststindig und aktiv auseinandersetzen miis-
sen. So werden die Techniken der Buchfithrung sowie der Aufbau der Systematik
nicht vorgegeben, sondern durch die Einfiihrung und Beschéftigung mit dem Kas-
senbuch von den Schiilerinnen und Schiilern zum grof3en Teil selbstindig herge-
leitet und erschlossen. Auch durch eine simulierte Inventur oder den Einsatz einer
Buchungssoftware werden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, sich eigen-
stindig mit der Thematik zu beschiftigen. Ferner soll der Lerngegenstand nicht
nur technisch betrachtet werden, vielmehr soll die Bedeutsamkeit jedes Geschéfts-
vorfalles im Vordergrund stehen, um dem konstruierten Wissen Sinn zu geben
(PreiB, 1999, 149-150; fiir eine detaillierte Ubersicht siche Preif}, 1999, 150-152).
Auch an dieser Stelle ist dhnlich wie im bilanzmethodischen Ansatz zu bedenken,
dass die Tatsache, ob Unterricht behavioristisch oder konstruktivistisch ausgestal-

tet ist, letztlich nicht ansatzimmanent ist, sondern im Gestaltungsspielraum jeder
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Lehrkraft steht. So ist zwar die Konzeption des wirtschaftsinstrumentellen Ansat-
zes eher darauf ausgelegt, dass konstruktivistische Elemente Anwendung finden
konnen, dies schlieB3t aber nicht aus, dass auch behavioristische Grundziige vorzu-

finden sind und reine Frontalphasen stattfinden.

2.1.3.3  Kritik

Ahnlich wie in Kapitel 2.1.2.3 zur Bilanzmethode wird das wirtschaftsinstrumen-
telle Rechnungswesen in der Literatur unter inhaltlichen sowie methodischen Ge-
sichtspunkten kritisch betrachtet. Diese werden im Folgenden dargestellt. Zu-
néchst wird am wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesen inhaltlich beméngelt,
dass prinzipiell der Zugang an Bestinden sowie Aufwendungen, das heif3t alles,
was auf der Sollseite der Konten steht, als Wertzugang (Input) definiert wird. Ana-
log dazu werden alle Bewegungen auf der Habenseite wie der Abgang an Bestén-
den oder Ertrdge als Wertabgénge (Output) bezeichnet. Mag dies fiir aktive Be-
standskonten noch nachvollziehbar sein, fiir passive Bestandskonten und vor al-
lem Erfolgskonten und somit Aufwendungen und Ertrdge muss diese Definition
dagegen nicht per se einleuchten (Schneider, 2000, 206). Diese Begriffsbestim-
mung legt den Schluss nahe, ein Unternehmen dann als erfolgreich zu bezeichnen,
je mehr Aufwendungen, das heifit je mehr Wertzugéinge es zu verzeichnen hat.
»Gewinnmaximierende Unternehmen mutieren dadurch zu aufwandsmaximieren-
den Wirtschaftssubjekten® (Plinke, 2010, 172). Des Weiteren entsteht ein Gewinn
dann, wenn die Summe der Wertabfliisse aus dem Leistungsprozess grofer ist als
die der Wertzufliisse und ein Verlust, wenn die Summe der Wertabfliisse kleiner
ist als die der Wertzufliisse. Dieses Prinzip kann fiir Schiilerinnen und Schiiler ein
grofBes Verstindnisproblem bergen, kann es doch ihrem Alltagsverstindnis wider-
sprechen, da zum Beispiel Liquiditatsabfliisse wie das Schulden begleichen fiir sie

doch zunichst einmal Konsumverzicht und somit etwas Negatives bedeuten kann
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(Plinke, 2010, 173; 2012, 67). Uberdies werden nach internationaler Rechnungs-
legung Aufwendungen als Minderung des Reinvermogens und somit als Abnahme
des wirtschaftlichen Nutzens interpretiert. Ertrage resultieren dagegen in einer Er-
héhung des Reinvermdgens sowie einer Zunahme des wirtschaftlichen Nutzens
(International Accounting Standard 18). Das wirtschaftsinstrumentelle Rech-
nungswesen proklamiert dagegen eine kontrire Begriffsbestimmung.

Ein weiterer Kritikpunkt in der Literatur ist die Definition des Eigenkapitals. Im
wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesen wird es als Schuld des Unternehmens
gegentiiber den Eigentiimern des Unternehmens gesehen. In anderen Worten: das
Eigenkapital stellt den Riickzahlungsanspruch der Eigenkapitalgeber an das Un-
ternehmen dar. Das FEigenkapital erhdlt dadurch eine negative Konnotation
(Plinke, 2012, 67). Dies steht ebenfalls im Widerspruch zur internationalen Rech-
nungslegung, wonach das Eigenkapital den nach Abzug aller Schulden verblei-
benden Restbetrag der Vermogenswerte eines Unternehmens darstellt (Frame-
work 49c¢ der International Accounting Standards). Auch hier kann es seitens der
Schiilerinnen und Schiiler zu Verwirrungen kommen, da der Eigenkapitalbegriff
in verwandten Schulfichern wie Betriebswirtschaftslehre deutlich positiver be-
wertet wird als im wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesen (Plinke, 2010,
171; 2011a, 101). Ursache fiir diese umgekehrte Bewertung von Aufwendungen
und Ertrdgen, aber auch Gewinn und Eigenkapital sieht Ernst (2014, 17) darin,
dass das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen anders als die Bilanzmethode
alle Geschéftsvorfille aus Sicht des Unternehmens und nicht aus Sicht der Eigen-
kapitalgeber betrachtet. Dies — so Stommel (2014a, 149) — ist jedoch nicht der
Realitit entsprechend, da es keine eigene Unternehmensperspektive gibt, sondern
nur die Sicht der Beschéftigten, des Staates oder der Eigenkapitalgeber angenom-
men werden kann, da ein Unternehmen selbst nur eine juristische Person und somit
,.ein Produkt menschlichen Handelns®“ (Lehmann & Seeber, 2007; Nickolaus, Gei-
Bel & Gschwendtner, 2008; Nickolaus & Norwig, 2009) darstellt.
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Beziiglich der methodischen Umsetzung wird in der Literatur die Einfithrung und
intensive Arbeit mit einem Modellunternehmen, das als Hilfestellung zur Abbil-
dung von Buchungssétzen eingesetzt wird, als problematisch angesehen. So spie-
gelt das Beispielunternehmen die gesamte Komplexitdt der unternehmerischen
Realitét wider. Es ist fraglich, ob diese Komplexitét tatsdchlich addquat fiir eine
Schiilerschaft ist, die iiber das notwendige Vorwissen hochstwahrscheinlich nicht
verfligt, dieses jedoch schon vorausgesetzt wird (Minnameier & Link, 2010, 110;
Schneider, 2000, 194). So bendtigen die Schiilerinnen und Schiiler schon bei der
Vorstellung des Unternehmens, einer Aktiengesellschaft, an und fiir sich Vorwis-
sen beziiglich Gesellschaftsformen (Schneider, 2000, 194). Aus einem fehlenden
Vorwissen und einer allzu groBen Komplexitit kann zudem sehr leicht die Gefahr
einer Uberforderung entstehen oder eine mangelnde emotionale Betroffenheit
(Schneider, 2000, 195). Auch verlangt eine Analyse von Wertstromen anhand des
Unternehmensmodells und dessen Abbildung eine grofle Abstraktionsfahigkeit,
die nicht bei allen Schiilerinnen und Schiilern vorhanden sein diirfte (Minnameier
& Link, 2010, 111). Des Weiteren ist fraglich, ob nicht erst iibergeordnete volks-
wirtschaftliche Zusammenhénge begriffen werden miissen, um komplexe Situati-
onen und Vorgénge wie die in einem Unternehmen verstehen zu kdnnen (Schnei-
der, 2000, 208).

Die Kritik am wirtschaftsinstrumentellen Ansatz fokussiert insbesondere seine
Definitionen von Konzepten sowie den hohen Komplexitédtsgrad vor allem des
Modellunternehmens. Somit handelt es sich sowohl um inhaltliche als auch die

methodische Umsetzung betreffende Kritikpunkte.
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2.2 Gestaltung von Rechnungswesenunterricht unter Beriicksichtigung
diverser Aufgaben- und Zielperspektiven

2.2.1  Aufgabe und Ziel des Rechnungswesenunterrichts in der deutschen Lite-
ratur

Im Folgenden werden Aufgaben und Ziele des Rechnungswesenunterrichts be-
schrieben, die sowohl in der einschldgigen wissenschaftlichen Literatur als auch
in (Rahmen-) Lehrplénen fiir dieses Fach vorgesehen sind. Auf Basis dessen kann
im Anschluss daran eine Beurteilung der beiden hier fokussierten fachdidakti-
schen Ansétze dahingehend erfolgen, ob sie den in diesem Kapitel geschilderten
Aufgaben und Zielen Rechnung tragen. Um dabei nicht nur eine nationale Per-
spektive einzunechmen (Kapitel 2.2.1 und 2.2.2), soll der Blick geweitet und eben-
falls eine internationale Sicht auf die Aufgaben von Rechnungswesenunterricht
beriicksichtigt werden (Kapitel 2.2.3).

Zu Beginn des Rechnungswesenunterrichts, der bis in das 16. Jahrhundert zurtick-
reicht (Penndorf, 1913/1966, 107; Reinisch & Gotzl, 2011, 64), stand das Ideal der
praktischen Buchhalterin bzw. des praktischen Buchhalters im Vordergrund (Rei-
nisch, 1996, 57-60). Rechnungswesen und seine didaktische Aufbereitung orien-
tieren sich dabei an beruflichen Anforderungen, die an kaufménnische Angestellte
gestellt werden und sich insbesondere in ausfiihrenden Tétigkeiten niederschla-
gen. Fokus sind dabei vor allem Regeln und Techniken der betrieblichen Praxis
sowie der Einsatz von Belegen und (heutzutage) Buchungssoftware (Achtenha-
gen, 1996, 158; Preil & Tramm, 1996, 267). Mit der konkreten Berufspraxis ein-
hergehend, den bisher definierten Begriff der praktischen Buchhalterin bzw. des
praktischen Buchhalters jedoch erweiternd, werden ebenfalls Arbeitstugenden wie
Piinktlichkeit, Sauberkeit oder Genauigkeit hinzugerechnet. Rechnungswesenun-
terricht hat demzufolge die Aufgabe, den Lernenden Regeln und Techniken bei-
zubringen, die sie spdter in der betrieblichen Praxis direkt anwenden konnen.

Rechnungswesenunterricht nach dem Leitbild der praktischen Buchhalterin bzw.
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des praktischen Buchhalters zielt dabei jedoch nicht primér auf ein tiefes Ver-
stdndnis der Technik der doppelten Buchfiihrung ab, sondern auf deren Anwen-
dung.

Der praktischen Buchhalterin bzw. dem praktischen Buchhalter steht die denkende
Buchhalterin bzw. der denkende Buchhalter gegeniiber (Reinisch, 1996, 61-63).
Grundannahme ist dabei, dass eine Buchhalterin oder ein Buchhalter in ihrer bzw.
seiner tiglichen Berufspraxis nicht nur einfache Tétigkeiten ausfithren muss, son-
dern sich zunéchst in einer sich stindig wandelnden und komplexen Umgebung
befindet, die bestindig Entscheidungen erzwingt. Dies erfordert ein hoheres dko-
nomisches Verstdndnis, um insbesondere an unternehmerischen Steuerungspro-
zessen aktiv teilnehmen zu konnen. Gleichzeitig soll sie bzw. er diese Fahigkeit
nicht nur in ihrer bzw. seiner kaufmannischen Tétigkeit anwenden, sondern auch
als Wirtschaftsbiirgerin und -biirger im privaten Alltag nutzen, um hier Kosten-
Nutzen-Uberlegungen des alltiglichen Lebens zu titigen (Achtenhagen, 1996,
150; Prei & Tramm, 1996, 4). Rechnungswesenunterricht zielt schlussfolgernd
darauf, Rechnungswesen mit anderen Teildisziplinen der Betriebswirtschaftslehre
zu verkniipfen. So soll es als Instrument begriffen werden, das betriebliche Pro-
zesse abbildet und erlaubt, tiefere Einblicke in die unternehmerische Tatigkeit zu
erhalten und Systemzusammenhinge aus einer 6konomischen Perspektive heraus
zu erkennen und zu bewerten (Reetz & Tramm, 2000, 108; Reinisch, 1996, 61-
63). Es dient somit als ,,Katalysator fiir eine allgemeine betriebswirtschaftliche
Kompetenzerweiterung® (Sloane, 1996, 26).

Ein weiterer Kategorisierungsversuch wird von Achtenhagen (1996) vorgenom-
men, der als oberstes Ziel des Rechnungswesenunterrichts die Entwicklung von
okonomischer Kompetenz ansieht. Diese umfasst (1) den individuellen Bereich,
(2) den sozialen Bereichen sowie (3) den fachlichen Bereich. In den jeweiligen
Bereichen sollen die Schiilerinnen und Schiiler folgende Fahigkeiten und Fertig-

keiten erwerben (Achtenhagen, 1996, 163-164).
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(1) Individueller Bereich: ,,Kognitive, [...] emotionale, motivationale und mo-
ralische Entwicklungsprozesse* (Achtenhagen, 1996, 163) der Schiilerinnen
und Schiiler sollen gefordert werden.

(2) Sozialer Bereich: Schiilerinnen und Schiiler sollen Teamféhigkeit, Kommu-
nikationsfahigkeit und Empathie entwickeln.

(3) Fachlicher Bereich: Bereichsspezifisches Fachwissen, Problemlosefahigkeit
sowie die Fahigkeit, effektiv in unterschiedlichen Situationen handeln zu

konnen, soll aufgebaut werden.

Diese drei von Achtenhagen sehr kurz beschriebenen Zielbereiche konnen sich
gegenseitig bedingen. So ist die Entwicklung von Empathie (sozialer Bereich)
gleichzeitig auch ein individueller Entwicklungsprozess (individueller Bereich).
Ein kognitiver Entwicklungsprozess (individueller Bereich) ist eng mit dem Auf-
bau von zum Beispiel bereichsspezifischem Wissen (fachlicher Bereich) verbun-
den, da der Wissensaufbau iiber kognitive Prozesse vollzogen wird. Insofern sind
diese drei Zielkategorien nicht trennscharf voneinander abzugrenzen.

Ferner — so Achtenhagen (1996, 166) — sollen Schiilerinnen und Schiiler durch
Rechnungswesenunterricht befahigt werden, dass sie sowohl konkrete Handlun-
gen (Umgang mit Menschen, Waren, Geld), aber auch einfache abstrakte (Um-
gang mit Belegen, Listen und Karteien) und doppelt abstrakte (Umgang mit Com-
puter und anderen Medien) Handlungen vollziehen kdnnen. Denn nur so werden
sie nach Achtenhagen (1996, 166) dazu qualifiziert, die Tatigkeit einer bzw. eines
kaufménnischen Angestellten ausfiihren zu kdnnen.

Auch Preifl und Tramm (1990, 16-17) befassen sich mit der Frage der Zielsetzung
von Rechnungswesenunterricht. Sie stellen dabei drei curriculare Begriindungen
fiir die Ausrichtung von Rechnungswesenunterricht auf, die im Folgenden néher

beschrieben werden.
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(1)

2)

3)

Die wirtschaftspropddeutische Begriindung betont die Systemlogik der
Buchfiihrung. Die Inhalte des Rechnungswesenunterrichts werden anhand
dieser Logik abgeleitet. Ziel des Rechnungswesenunterrichts ist es, Schiile-
rinnen und Schiiler mit der Technik der Buchfiithrung vertraut zu machen und
komplexe Aufgaben nur sparlich und wenn, dann nur am Ende des Buchfiih-
rungsunterrichts zu behandeln. Eine tiefe Durchdringung der Thematik ist
nicht vorgesehen.

Die situationsbezogene-funktionale Argumentationslinie hebt die betriebli-
che Praxis hervor. Die Auswahl an Inhalten erfolgt stets anhand einer Orien-
tierung an der betrieblichen Praxis und den dort erforderlichen Qualifikatio-
nen und Rahmenbedingungen. Die Aufbereitung der ausgewéhlten Inhalte
geschieht ebenfalls unter den Gesichtspunkten der Praxisndhe und Aktuali-
tat.

Das wirtschaftsinstrumentelle Argumentationsmuster spricht dem Rech-
nungswesenunterricht nicht nur die Aufgabe zu, Schiilerinnen und Schiiler
auf den spateren Beruf vorzubereiten und somit einen mdglichst realitdtsna-
hen Unterricht zu gestalten, sondern sie auch darin zu befdhigen, 6konomi-
sche Zusammenhinge zu verstehen und eigensténdig in 6konomischen Kon-
texten handeln und entscheiden zu kdnnen. Um hierbei die Rolle des Rech-
nungswesens zu verstehen, ist ein starkes Ineinandergreifen des Rechnungs-
wesens und anderer zentraler Fécher (Betriebswirtschaftslehre, Volkswirt-
schaftslehre, Wirtschaftsrecht, kaufminnisches Rechnen, EDV und Organi-
sation) unvermeidbar. Wéhrend die situationsbezogene-funktionale Begriin-
dung der praktischen Buchhalterin bzw. dem praktischen Buchhalter (siche
oben) sehr nahe kommt, versucht die wirtschaftsinstrumentelle Argumenta-
tionslinie das Leitbild der praktischen Buchhalterin bzw. des praktischen
Buchhalters mit dem Leitbild der denkenden Buchhalterin bzw. des denken-

den Buchhalters zu verbinden. Ferner nimmt es sowohl den privaten als auch
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gesellschaftlichen Lebensbereich von Schiilerinnen und Schiilern in den
Blick. Dabei l4sst sich der private Bereich in Freizeit (Kosten-Nutzen-Uber-
legungen oder Gespriche mit wirtschaftlichem Bezug) und Haushalt (Ver-
wendung von Zahlungsmitteln, Steuererklarung oder Kaufentscheidungen),
der gesellschaftliche Bereich in Offentlichkeit (Wahrnehmung &ffentlicher
Amter oder Kontrolle 6ffentlicher Haushalte und Vereinsfinanzen) und Be-
ruf (Sachbearbeiterin bzw. Sachbearbeiter, Arbeitnehmerin bzw. Arbeitneh-

mer) unterteilen.

Es lasst sich festhalten, dass es unterschiedliche Perspektiven auf die Ziele, Inhalte
und damit letztendlich die Ausrichtung von Rechnungswesenunterricht gibt. Da-
bei kann der Fokus zum einen auf der Vermittlung von Buchfiihrungstechniken,

zum anderen auf einer 6konomischen Betrachtung des Rechnungswesens liegen.

2.2.2  Aufgabe und Ziel des Rechnungswesenunterrichts in den deutschen (Rah-
men-) Lehrpldnen beruflicher Schulen

Lehrpléne definieren ebenfalls Ziele des Rechnungswesenunterrichts. So soll im
Folgenden vorgestellt werden, welche Ziele exemplarisch ausgewéhlte Lehrpléne
fiir den Rechnungswesenunterricht vorsehen. Es handelt sich dabei um Rahmen-
lehrpline der meist gewihlten’” kaufminnischen Ausbildungsberufe in Deutsch-
land (Bankkaufleute, Kaufleute fiir Biiromanagement, Kaufleute im Einzelhandel
und Verkauferin/Verkdufer, Kaufleute des Grof3- und Au3enhandels und Indus-
trickaufleute) sowie Lehrpléane von Wirtschaftsgymnasien in Baden-Wiirttemberg,

Bayern (hier die Berufsoberschule), Hessen und Nordrhein-Westfalen. Mit dieser

7 Angegeben ist jeweils die absolute Personenanzahl fiir das Jahr 2014: Bankkaufleute: 34.449,
Kaufleute fiir Biiromanagement: 75.543, Kaufleute im Einzelhandel: 61.416 und Verkéuferin/Ver-
kaufer: 44.094, Kaufleute des GroB3- und AuBlenhandels: 39.207 und Industriekaufleute: 51.885
(BMBF, 2014). Im weiteren Verlauf der Arbeit werden, wie im englischen Raum iiblich, Punkte
als Dezimaltrennzeichen verwendet. Die Punkte in den gerade angegebenen Personenzahlen sind
nicht als solche zu sehen, sondern als Tausendertrennzeichen.
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Auswahl werden die bevolkerungsstirksten Bundesliander in die Betrachtung ein-

bezogen (Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2015).

In den Rahmenlehrpldnen fiir die Ausbildungsberufe der Bankkaufleute (Kultus-

ministerkonferenz, 1997), Kaufleute fiir Biiromanagement (Kultusministerkonfe-

renz, 2013), Kaufleute im Einzelhandel und Verkduferin/Verkaufer (Kultusminis-
terkonferenz, 2004), Kaufleute des Grof3- und Auflenhandels (Kultusministerkon-
ferenz, 2006) und Industriekaufleute (Kultusministerkonferenz, 2002) wird Hand-
lungskompetenz als oberstes Ziel von Rechnungswesenunterricht genannt. Sie
wird definiert als ,,Bereitschaft und Fahigkeit des einzelnen, sich in gesellschaft-
lichen, beruflichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie indi-

viduell und sozial verantwortlich zu verhalten* (Kultusministerkonferenz, 2002,

4). Handlungskompetenz setzt sich gemdf3 der Kultusministerkonferenz aus (1)

Fachkompetenz®, (2) Personalkompetenz und (3) Sozialkompetenz zusammen.

Diese werden von ihr wie folgt definiert.

(1) Fachkompetenz wird beschrieben als ,,Bereitschaft und Fahigkeit, auf der
Grundlage fachlichen Wissens und Konnens Aufgaben und Probleme ziel-
orientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbstindig zu 16sen und das
Ergebnis zu beurteilen* (Kultusministerkonferenz, 2004, 4).

(2) Personalkompetenz ist die ,,Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Per-
sonlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrinkungen
in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu kldren, zu durchdenken und zu

beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebensplidne zu fassen und

Fachkompetenz wird an dieser Stelle synonym zu Fachwissen gebraucht, obwohl in der
einschliagigen Kompetenzdebatte Kompetenz von Wissen zu trennen ist (siehe Kapitel
3.1). Um die Terminologie der Lehrpldne beizubehalten, wird hier ebenfalls keine Tren-
nung zwischen Kompetenz und Wissen gezogen. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird
allerdings auf eine klare Unterscheidung der beiden Konstrukte Wert gelegt.
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fortzuentwickeln. Sie umfasst personale Eigenschaften wie Selbststindig-
keit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlissigkeit, Verantwortungs- und
Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehoren insbesondere auch die Entwicklung
durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an Werte*
(Kultusministerkonferenz, 2004, 4).

(3) Sozialkompetenz: wird definiert als die ,,Bereitschaft und Fahigkeit, soziale
Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu
erfassen, zu verstehen sowie sich mit anderen rational und verantwortungs-
bewusst auseinander zu setzen und zu versténdigen. Hierzu gehort insbeson-
dere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit™ (Kultus-
ministerkonferenz, 2004, 4).

Methoden- und Lernkompetenz als vierte Dimension resultieren aus einer Ent-

wicklung dieser drei Elemente von Handlungskompetenz (Kultusministerkonfe-

renz, 2004, 4).

Es zeigt sich, dass die Rahmenlehrpliane ausgewihlter kaufménnischer Ausbil-

dungsberufe nicht nur das Fachwissen und seine kritische Reflexion fokussieren,

sondern das Ziel des Rechnungswesenunterrichts dariiber hinaus darin sehen, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Personlichkeit weiterentwickeln kdnnen
und zusammen mit anderen Mitschiilerinnen und Mitschiilern Beziehungen leben.

In dieser Zielvorgabe kombinieren die Rahmenlehrpléne zwar die Idee der prakti-

schen und denkenden Buchhalterin bzw. des praktischen und denkenden Buchhal-

ters, gehen jedoch noch weiter, indem sie die Personlichkeitsentwicklung sowie

Sozialkompetenz mitaufgreifen. Dies fassen sie als Handlungskompetenz zusam-

men.

Im Folgenden werden nun die Lehrpléne der Wirtschaftsgymnasien ausgewéhlter

Bundeslander im Hinblick auf ihre Zieldefinition von Rechnungswesenunterricht

vorgestellt. Der baden-wiirttembergische Lehrplan fiir Wirtschaftsgymnasien
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stellt ebenfalls die Handlungskompetenz in den Fokus des Rechnungswesenunter-
richts (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2014b, 2).
Unter Handlungskompetenz werden an dieser Stelle genau wie in den Rahmen-
lehrpldnen ausgewéhlter Ausbildungsberufe Fach-, Methoden-, Personal- und So-
zialkompetenz subsummiert. Ziel soll es dabei sein, ,,Schiilerinnen und Schiiler zu
befahigen, sich eigenstindig Wissen anzueignen, Probleme zu 16sen, neue Situa-
tionen zu bewdltigen sowie ihren Erfahrungsbereich mit zu gestalten® (Ministe-
rium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2014a, 8).

Im bayerischen Lehrplan fiir Berufsoberschulen® bezieht sich das Ziel von Rech-
nungswesenunterricht zum einen auf die Durchdringung der Fachthematik (Baye-
risches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2003, 2). Zum anderen wer-
den die Lernenden ,,zum selbstdndigen Wissenserwerb und zum eigenstandigen
Urteilen angeleitet. Dies verlangt eigenverantwortliches Losen komplexer Aufga-
ben und fordert dadurch Flexibilitét und Kreativitét. Die Schiilerinnen und Schiiler
bauen ihre fachlichen Kompetenzen aus, entwickeln ein umfassendes Problembe-
wusstsein sowie Einstellungen und Haltungen, die auf verantwortliches Handeln
in der Gemeinschaft ausgerichtet sind* (Bayerisches Staatsministerium fiir Unter-
richt und Kultus, 2003, 2). Explizit wird im Lehrplan fiir bayerische Berufsober-
schulen Handlungskompetenz nicht erwéhnt. Das Ideal der praktischen sowie den-
kenden Buchhalterin bzw. des praktischen sowie denkenden Buchhalters sind je-
doch beide vorhanden, da sowohl auf fachliche als auch reflektorische Aspekte

eingegangen wird.

Bayerische Berufsoberschulen entsprechen in etwa den Wirtschaftsgymnasien in anderen Bundes-
landern. Sie fithren ebenfalls zur allgemeinen Hochschulberechtigung, setzen aber neben der mitt-
leren Reife eine abgeschlossene Berufsausbildung oder mehrjahrige Berufstitigkeit voraus (Bay-
erische Staatsregierung, 2000).
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Auch der hessische Lehrplan fiir das berufliche Gymnasium mit Fachrichtung

Wirtschaft definiert Handlungskompetenz als Ziel des Fachs Rechnungswesen, al-

lerdings neben einer Methoden-, Sach- und Sozialkompetenz (Hessisches Kultus-

ministerium, 2005, 19). Somit sind Sach-, Methoden-, Sozialkompetenz nicht
mehr konstituierender Teil der Handlungskompetenz, sondern eigenstdndige Ele-
mente. Allerdings erfolgt keine genaue Definition dieser Kompetenzen. Das Er-
langen dieser Kompetenzen wird explizit als oberstes Ziel von Rechnungswesen-
unterricht ausgewiesen. Weiter definiert der hessische Lehrplan als Ziel von Rech-
nungswesenunterricht folgende drei Elemente (Hessisches Kultusministerium,

2005, 19).

(1) Verantwortungsbewusstes und zielgerichtetes Anwenden kaufménnischer
und betriebswirtschaftlicher Realitdten wie sie sich in unserer Wirtschaft dar-
stellen.

(2) Erkennen der Bedeutung des Faktors Bildung fiir die Entfaltung des Einzel-
nen und die Wettbewerbsfahigkeit der Gesellschaft.

(3) Einordnen der Voraussetzungen, Chancen, Risiken und Folgen betriebswirt-
schaftlicher und wirtschaftspolitischer Maflnahmen fiir die Lebens- und Ar-
beitswelt.

Der nordrhein-westfdlische Lehrplan fiir Wirtschaftsgymnasien beschreibt die

Aufgabe des Rechnungswesenunterrichts dahingehend, dass Schiilerinnen und

Schiiler ,,die Fahigkeit und Bereitschaft erlangen (sollen,) die 6konomische Wirk-

lichkeit dynamisch, vernetzt, funktional und interessengeleitet zu verstehen.*

(Qualitits- und Unterstiitzungsagentur - Landesinstitut fiir Schule Nordrhein-

Westfalen, 2014, 7). Handlungskompetenz versteht er als Verarbeitung von Infor-

mationen, um dkonomische Entscheidungen treffen zu kdnnen. Ziel dabei ist es,

eigenes Interesse definieren und vor dem individuellen und gesellschaftlichen

Hintergrund reflektieren zu konnen. Gleichzeitig soll die Bereitschaft gefordert
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werden, mit anderen Individuen zu kooperieren (Qualitéts- und Unterstiitzungs-
agentur - Landesinstitut fiir Schule Nordrhein-Westfalen, 2014, 7-8).

Die Ausfiihrungen zu den Zielen des Rechnungswesenunterrichts, die in den Lehr-
planen der Wirtschaftsgymnasien verschiedener Bundesldnder respektive Berufs-
oberschule in Bayern zu finden sind, zeigen, dass in den Lehrplinen die Idee der
praktischen und denkenden Buchhalterin sowie ihres ménnlichen Pendants ver-
zahnt ist und beide Perspektiven als Zieldimension von Rechnungswesenunter-
richt formal vorausgesetzt werden. Schiilerinnen und Schiiler sollen demzufolge
nicht nur das Fachwissen beherrschen, indem sie die Technik der Buchfiihrung
anwenden kdnnen, sondern auch in der Lage sein, in unterschiedlichen Rollen
(zum Beispiel als Staatsbiirgerin bzw. -biirger) komplexe 6konomische Situatio-
nen kritisch zu reflektieren und aufbauend darauf Entscheidungen zu treffen. Dies
erfolgt stets derart situiert, dass die spétere Berufspraxis jeweils Ausgangspunkt
einer schulischen Lernsituation sein soll. Gleichzeitig gehen die Lehrpline stel-
lenweise noch weiter, indem sie die Personlichkeitsentwicklung sowie Sozialkom-
petenz aufgreifen und als weitere Zieldimension von Rechnungswesenunterricht
ansetzen.

Eine Gegeniiberstellung der in ausgewdhlten Lehrpldnen genannten Ziele von

Rechnungswesenunterricht findet sich iiberblickartig in Tabelle 2-3.
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Bildungsgang Ziele des Rechnungswesenunterrichts

Teilzeitschule

Bankkaufleute
Kaufleute fiir Biiromanagement

Kaufleute im Einzelhandel und
Verkéduferin/Verkéufer

Kaufleute des Grof3- und Auflen-
handels

Handlungskompetenz bestehend aus: (1) Fachkompetenz,
(2) Personalkompetenz und (3) Sozialkompetenz

Industriekaufleute

Vollzeitschule (Wirtschaftsgymna-

sium)

Baden-Wiirttemberg Handlungskompetenz bestehend aus: (1) Fachkompetenz,
(2) Personalkompetenz, (3) Sozialkompetenz und (4) Me-
thodenkompetenz

Bayern (Berufsobeschule) Durchdringung der Fachthematik sowie selbstindiger Wis-
senserwerb und eigensténdiges Urteilen

Hessen Handlungs-, Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz

Nordrhein-Westfalen Handlungskompetenz: Verarbeitung von Informationen, um
6konomische Entscheidungen treffen zu konnen

Rheinland-Pfalz Handlungskompetenz (jedoch nicht als Summe von Fach-,
Methoden-, Sozial- und Lernkompetenz)

Tabelle 2-3: Ziele des Rechnungswesenunterrichts ausgewdhlter Bildungsginge

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass sowohl die durch die Literatur als auch
durch (Rahmen-) Lehrpline definierten Aufgaben und Ziele des Rechnungswe-
senunterrichts deutlich machen, dass es nicht reicht, den Buchfiihrungsunterricht
auf die Buchungssystematik zu beschrianken und sich somit ausschlielich auf die
praktische Buchhalterin bzw. den praktischen Buchhalter zu konzentrieren, da so
ganzheitliche 6konomische Fragstellungen auller Acht gelassen werden. Anderer-
seits ermdglicht eine zu starke Konzentration auf die Interpretation wirtschaftli-
cher Zusammenhénge es Schiilerinnen und Schiilern nicht, das Zustandekommen
der zu analysierenden Zahlen zu verstehen (Seifried & Sembill, 2005, 4). Vor die-

sem Hintergrund erscheint es notwendig, sich im Rechnungswesenunterricht so-
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wohl das Leitbild der praktischen als auch denkenden Buchhalterin bzw. des prak-
tischen und denkenden Buchhalters vor Augen zu fiihren und zu verfolgen, um so
den Zielen und Aufgaben des Rechnungswesens in seiner Génze gerecht zu wer-
den. Dies wird nicht nur in der einschlédgigen wissenschaftlichen Literatur emp-
fohlen, sondern auch von Politik und Gesellschaft durch den ausdriicklichen Ver-
weis auf Handlungskompetenz in den Lehrpldnen gefordert. An dieser Stelle sei
allerdings zu erwéhnen, dass sowohl die Literatur, aber vor allem die Lehrpléne
sehr vage in ihrer konkreten Operationalisierung bleiben und Definitionen nur

schwach umrissen sind bis gar nicht gegeben werden (Ndheres siche Kapitel 2.4).

2.2.3  Aufgabe und Ziel des Rechnungswesenunterrichts in der internationalen
Literatur

Im folgenden Kapitel werden anhand eines kurzen Abrisses Aufgaben und Ziele
des Rechnungswesenunterrichts aus internationaler Sicht beleuchtet. Damit soll
ermittelt werden, ob sich Rechnungswesenunterricht und seine Ausrichtung aus
deutscher Sicht im Vergleich zu internationalen Zugéngen unterscheidet. Da in
Kapitel 2.3 neben deutschen vor allem (nord-) amerikanische Studien betrachtet
werden, wird an dieser Stelle die US-amerikanische Sicht zu Aufgaben und Zielen
des Buchfiihrungsunterrichts beschrieben.

In der US-amerikanischen Literatur ist mit Blick auf die Beschreibung von Zielen
des Rechnungswesenunterrichts' auffallend, dass die Vorschliige hierzu vor allem
von Kommissionen!' stammen, die von US-amerikanischen Fachverbinden fiir

Rechnungswesen ins Leben gerufen wurden. Allen voran stehen dabei die State-

Dieser findet vorwiegend an Colleges oder sonstigen Hochschulen statt.

Hierzu gehoren zum Beispiel das Smith Committee, die Bedford Commission, die Accounting
Education Change Commission (AECC), das Big Eight White Paper oder die Pathway Commis-
sion.
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ments der Accounting Education Change Commission (AECC). In ihrem State-
ment Nr. 2, in dem die Ziele des Buchfiihrungsunterrichts genannt werden, heif3t
es, dass es das oberste Ziel des Eingangsunterrichts im Rechnungswesen sei, Schii-
lerinnen und Schiilern das Rechnungswesen derart begreiflich zu machen, dass sie
seine Informations- und Kommunikationsfunktion als Entscheidungshilfe fiir 6ko-
nomische Fragestellungen verstehen. Unterziele sind dabei zum Beispiel, dass
Rechnungswesenkonzepte wie Schitzungen oder Leistungsmessungen beherrscht
oder Rechnungswesensysteme verglichen und evaluiert werden kdnnen (AECC,
1992, 250). Die Vorschlige der AECC beinhalten dabei konkret folgende drei
Ziele von Rechnungswesenunterricht (St. Pierre & Rebele, 2014, 105).
(1) “a shift from memorization to the development of analytical and conceptual
thinking;
(2) an emphasis on having students learn on their own; and
(3) having students become active learners who are capable of thinking critically
instead of being passive recipients of information provided by a teacher.”
Daraus leitet sich als praktische Implikation ab, dass Rechnungswesenunterricht
nach Meinung der AECC (1990, 308-309) derart gestaltet sein soll, dass nicht nur
Allgemeinbildung erweitert und Organisations-, Wirtschafts- und Rechnungswe-
senwissen gelernt (jeweils abgeleitet aus (1)), sondern auch interpersonelle Kom-
petenzen wie Empathie sowie Kommunikationsfahigkeit (abgeleitet aus (2) und
(3)) aufgebaut werden sollen. In ihrem Statement Nr. 1 betont die AECC an ver-
schiedenen Stellen, dass es nicht Aufgabe des Rechnungswesenunterrichts sei, fer-
tig ausgebildete Buchhalterinnen und Buchhalter zu formen, sondern den Lernen-
den vielmehr Fahigkeiten und Fertigkeiten beizubringen, die es ihnen erlauben, in
die Rolle einer Buchhalterin oder eines Buchhalters hineinzuwachsen und lebens-
lang zu lernen (AECC, 1990, 307).
Es kann festgehalten werden, dass sich die Zieldimensionen von Rechnungswe-

senunterricht aus deutscher und US-amerikanischer Sicht dhnlich sind. In beiden
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Féllen wird Wert darauf gelegt, dass Schiilerinnen und Schiiler bzw. Studentinnen
und Studenten nicht nur die reine Technik der Buchfiihrung erwerben, sondern
durch das Rechnungswesen vielmehr ein 6konomisches Verstandnis wirtschaftli-
cher Sachverhalte entwickeln und sinnstiftende 6konomische Zusammenhénge
verstehen. Sie sollen in der Lage sein, die durch das Rechnungswesen generierten
Zahlen interpretieren und darauf aufbauend Entscheidungen treffen zu konnen. Da
im US-amerikanischen Raum allerdings Fachverbidnde mit der Formulierung von
Aufgaben und Zielen betraut sind, ist es fraglich, ob hier tatséchlich der Bildungs-
gedanke oder nicht eher wirtschaftliches Interesse Leitgedanke ist.

Die Beschreibung der Aufgaben und Ziele von Rechnungswesenunterricht ist so-
wohl im nationalen als auch US-amerikanischen Raum sehr abstrakt und allge-
mein (dies gilt zum Beispiel fiir die Ausfithrungen von Achtenhagen, 1990, 1 in
Kapitel 2.2.1). So bleibt unklar, in welchem Kontext und in welcher Rolle Schii-
lerinnen und Schiiler 6konomische Entscheidungen treffen sollen (zum Beispiel
als Konsumentin bzw. Konsument versus Arbeitnehmerin bzw. Arbeitnehmer). In
Folge dessen wird eine konkrete Ableitung fiir die Unterrichtspraxis weder im
deutschen noch im US-amerikanischen Bereich in den vorgestellten Lehrplidnen
und Dokumenten vorgenommen und es bleibt hier undefiniert, wie diese Ziele im
Unterricht konkret umgesetzt werden sollen. Das heifit, eine genaue Operationali-
sierung dessen, wie Unterricht nach Mallgabe der vorgestellten Institutionen aus-
zusehen hat, wird dort an keiner Stelle beschrieben. Im nédchsten Kapitel wird der
Stand der Forschung hinsichtlich Rechnungswesenunterrichts vorgestellt, um
moglicherweise Hinweise zu erhalten, inwiefern er den eben geschilderten Ziel-

vorgaben tatsichlich nachkommt.
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2.3  Stand der Forschung

2.3.1  Vorbemerkungen

Die folgende Darstellung des Stands der Rechnungswesenforschung beriicksich-
tigt sowohl die nationale als auch die internationale Sicht. Wahrend die deutsch-
sprachigen Forschungsbemiihungen fast ausschlielich im Berufsbildungssystem
angesiedelt sind, sind internationale Studien vorwiegend im Hochschulbereich
verortet. Dies resultiert daraus, dass es im nicht-deutschsprachigen Ausland in der
Regel kein Berufsbildungssystem nach deutscher, dsterreichischer oder schweize-
rischer Art gibt und somit Berufsbildung oftmals im Hochschulbereich stattfindet.
Da sich das deutsche Berufsbildungssystem, besonders das Wirtschaftsgymna-
sium, jedoch auf einem hohen Niveau im Bereich der kaufménnischen Ausbildung
bewegt, das mit dem akademischen Niveau unterer Semester vergleichbar ist'?,
scheint es durchaus vertretbar, im Rahmen der Literaturrecherche Studien im ter-
tidren Bildungsbereich hinzuzuziehen. Im Folgenden wird eine Auswahl der zent-

ralen Forschungsvorhaben vorgestellt.

2.3.2  Nationaler Stand der Forschung

Obwohl die Bedeutung des Rechnungswesens innerhalb der kaufménnischen Aus-
bildung gemeinhin als sehr hoch eingeschitzt wird (Achtenhagen, 1996, 160; Slo-
ane, 1996, 9-11), sind im deutschsprachigen Raum diesbeziigliche Forschungsbe-
miihungen bislang vergleichsweise nur spirlich vertreten (siche auch den Uber-
blicksartikel von Helm, 2016). Die erste fiir die vorliegende Arbeit interessierende
Studie stammt aus dem Jahr 1979 von Waldtraude Pawlik. Dabei wurde eine Fra-

gebogenerhebung bei 557 Berufs- und Berufsfachschiilerinnen und -schiilern mit

Fiir einen objektiven Vergleich der kaufméannischen Ausbildung an deutschen Wirtschaftsgymna-
sien mit der kaufménnischen Ausbildung an internationalen (europdischen) Hochschulen bietet
sich an dieser Stelle der Europdische Qualifikationsrahmen an. Allerdings enthélt dieser vorerst
keine allgemeinbildenden Abschliisse und somit auch nicht das Wirtschaftsgymnasium.



44 Fachdidaktische Ansétze zur Gestaltung von Rechnungswesenunterricht

Blick auf die Schwierigkeiten spezifischer Themen- und Inhaltsbereiche im Rech-
nungswesen durchgefiihrt. Dazu wurden den Schiilerinnen und Schiilern Inhalte
des Rechnungswesens vorgelegt, die sie hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades
beurteilen sollten. Ergebnis war, dass vor allem das Aufstellen von Buchungssét-
zen und das Verbuchen der Mehrwertsteuer, gefolgt vom Verbuchen von Be-
standskonten als besonders schwierig eingestuft wurden (Pawlik, 1979, 251). Fer-
ner wurden signifikante Unterschiede zwischen den betrachteten Ausbildungsbe-
rufen (Verkdufer/innen, Einzelhandelskaufleute, Industriekaufleute, Berufsfach-
schiiler/innen) hinsichtlich des subjektiv empfundenen Schwierigkeitsgrades der
vorgegebenen Themen festgestellt. So gaben 40.0% der Berufsfachschiilerinnen
und -schiiler an, Probleme mit dem Aufstellen von Buchungssétzen zu haben, je-
doch nur 25.4% der Auszubildenden zur Verkéduferin bzw. zum Verkdufer. Das
Verbuchen der Mehrwertsteuer bereitete 30.8% der Auszubildenden zur Verkau-
ferin bzw. zum Verkaufer Probleme, aber nur 6.2% der Auszubildenden zur In-
dustriekauffrau bzw. zum Industriekaufmann. Als Ausgangspunkt der als schwie-
rig empfundenen Buchfiihrungsaufgaben nannten alle Gruppen Probleme mit Auf-
gaben aus dem Schulbuch (Verkduferinnen und Verkdufer: 61.5%, Einzelhandels-
kaufleute: 42.6%, Industriekaufleute: 32.3%, Berufsfachschiilerinnen und -schii-
ler: 69.1%), gefolgt von Beispielen der Lehrerin oder des Lehrers (Verkduferinnen
und Verkdufer: 30.8%, Einzelhandelskaufleute: 31.6%, Industriekaufleute:
16.9%, Berufsfachschiilerinnen und -schiiler: 39.4%).

Auch Tramm et al. (1996) nahmen sich den Lernschwierigkeiten im Buchfiih-
rungsunterricht an. Dazu wurden insgesamt elf Fachleiterinnen und Fachleiter nie-
dersédchsischer Studienseminare im Rahmen einer Befragung beziiglich Lern-
schwierigkeiten, deren Ursachen und Erscheinungsformen interviewt. Den Fach-
leiterinnen und Fachleitern wurden Inhaltsbereiche der Buchfiihrung genannt, fiir
die sie darin innewohnende Lernschwierigkeiten und deren Ursachen benennen

sollten. Dabei stellten sich die Inhaltsbereiche Bilanz, erfolgswirksame Vorgénge
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sowie Umsatzsteuer als besonders lernhemmend heraus. Die Vielzahl an Fachbe-
griffen wurde ebenfalls als ungemein schwierig erachtet, wobei Begriffe wie Ei-
genkapitel, Forderungen, Verbindlichkeiten, Anlage- und Umlaufvermogen als
besonders problematisch hervorgehoben wurden. Die Ursachen der Lernschwie-
rigkeiten lagen nach Meinung der Befragten hauptséchlich in der Abstraktheit so-
wie der mangelnden Anschaulichkeit der Lerninhalte. Ferner wurden die fehlen-
den Praxiserfahrungen und das nicht vorhandene Verstindnis wirtschaftlicher Be-
ziehungen seitens der Schiilerinnen und Schiiler thematisiert. Auch die durchgén-
gige Vernachldssigung wirtschaftlicher Zusammenhénge im Buchfithrungsunter-
richt wurde von den Fachleiterinnen und Fachleitern als Ursache fiir Lernschwie-
rigkeiten angefiihrt. Tramm et al. (1996, 191) legten den Interviewten iiberdies
Thesen zum Rechnungswesenunterricht vor, die insbesondere sowohl den streng
formalen sowie den die Betriebswirtschaft ausklammernden abstrakten Charakter
des Rechnungswesens betonten als auch das methodische Vorgehen nach der Bi-
lanzmethode beinhalteten. Die Aussagen der Fachleiterinnen und Fachleiter zu
Lernschwierigkeiten sowie deren Ursachen gaben den Autorinnen und dem Autor
Anlass, die Bedeutung des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens zur Ver-
minderung der Lernschwierigkeiten herauszustellen. Gleichzeitig stellten sie fest,
dass die Fachleiterinnen und Fachleiter die Notwendigkeit einer Didaktik des wirt-
schaftsinstrumentellen Rechnungswesens weitaus geringer einstuften als die Au-
torinnen und der Autor selbst (Tramm et al., 1996, 208).

Eine fiir dieses Vorhaben zentrale Studie liegt von Seifried (2004b) vor. Hier soll-
ten insgesamt 100 Schiilerinnen und Schiiler aus vier Vollzeitschulklassen (Wirt-
schaftsgymnasium und Berufsfachschule) und einer Berufsschulklasse (Bank-
kaufleute) ihre Tatigkeiten im Rechnungswesenunterricht beschreiben. Besonders
auffallend, wenn auch, so Seifried, nicht unerwartet, war, dass sie angaben, im
Buchfiihrungsunterricht vor allem Buchungen und Berechnungen vorzunehmen

und einzuiiben (auf einer Likertskala von 1 — 5 mit 1 = ,Nie oder fast nie“ und 5
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= ,In jeder Stunde*; ,,Auf T-Konten buchen*: M = 2.68; ,,Selbstdndiges Buchen*:
M = 2.81; ,,Rechenfertigkeiten tiben“: M = 2.52) und diese in ihr Schulheft abzu-
schreiben (M = 3.39). Auf das Erkennen wirtschaftlicher Zusammenhénge wurde
dagegen weniger Wert gelegt (,,Zusammenhdnge darstellen und analysieren:
M = 2.04; ,,Schaubilder anfertigen, um Zusammenhinge darzustellen*: M = 1.59;
,Modelle auf Daten anwenden: M = 1.69; ,,Buchfithrung auf Probleme der be-
trieblichen Praxis anwenden®: M = 2.09; ,.Einen Beleggeschiftsgang bearbeiten®:
M = 1.81). Dies gilt auch fiir die Nutzung einer Buchungssoftware (M = 1.28).
Auch wenn Buchfiihrungsunterricht keine kognitiv herausfordernden und ver-
standnisorientierten Ziige zu haben schien, maflen die Schiilerinnen und Schiiler
ihm groBe Bedeutung zu (M = 4.55). Gleichzeitig beschrieben sie den Unterricht
als trocken (M = 4.8) und eintonig (M = 3.94). Seifried (2004b, 333) zog aus seiner
Untersuchung das Fazit, dass die Ansicht, der klassische Rechnungswesenunter-
richt trage nicht zu einem ganzheitlichen 6konomischen Versténdnis bei, durchaus
berechtigt sei, da er primér auf die Beherrschung buchhalterischer Regeln abziele
(Tramm, 2005, 103).

Zudem ging Seifried (2004a) der Frage nach, inwiefern eine Variation des fachdi-
daktischen Ansatzes (Bilanzmethode versus wirtschaftsinstrumentelles Rech-
nungswesen) im Rechnungswesenunterricht die Vorteile eines selbstorganisati-
onsoffenen Unterrichts begiinstigt. Dazu wurden drei Schulklassen gegeniiberge-
stellt, wobei eine nach der Bilanzmethode in einer selbstorganisierten Umgebung
(Experimentalgruppe eins), eine nach dem wirtschaftsinstrumentellen Rechnungs-
wesen in einer selbstorganisierten Umgebung (Experimentalgruppe zwei) und die
letzte nach der Bilanzmethode in einer traditionell lehrerzentrierten Umgebung
(Kontrollgruppe) unterrichtet wurde. Seifried (2004a, 278) berichtete, dass die
selbstorganisiert lernende Klasse nach dem wirtschaftsinstrumentellen Rech-
nungswesen zu allen drei Messzeitpunkten (Zwischenerhebung 1 und 2, Post-Test)

die besten Ergebnisse hinsichtlich Faktenwissens aufwies. Zudem zeigten sich in
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Bezug auf die allgemeine und lerninhaltsspezifische Problemldsefihigkeit und
Motivation jeweils signifikante Vorteile fiir beide Experimentalgruppen im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe. Daraus schloss Seifried nicht nur, dass das wirtschafts-
instrumentelle Rechnungswesen deutliche Vorziige gegeniiber der Bilanzmethode
aufweist, sondern auch einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung eine deut-
lich groBere Bedeutung beim Wissenserwerb im Rechnungswesenunterricht zu-
kommt als der lehrerzentrierten Unterweisung. Es ist jedoch zu beachten, dass die
Kombination einer allgemein-paddagogischen Methode (selbstorganisationsoffe-
ner versus lehrerzentrierter Unterricht) mit einem fachdidaktischen Ansatz (Bi-
lanzmethode versus wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen) gegebenenfalls
die Effekte des fachdidaktischen Ansatzes verzerrte und deshalb der Einfluss des
fachdidaktischen Ansatzes nicht eindeutig geklart werden konnte.

Eine weitere Studie von Wuttke und Seifried (2012) widmete sich der Identifika-
tion von Schiilerfehlern im Rechnungswesenunterricht (siche auch Seifried, Tiir-
ling & Whuttke, 2010; Tiirling et al., 2011). Dazu wurden in einer ersten Studie 51
erfahrene Lehrpersonen an beruflichen Schulen und Studienseminaren in Baden-
Wiirttemberg und Hessen gebeten, Probleme und Fehler im Rechnungswesenun-
terricht zu benennen. Die Interviewpartnerinnen und -partner sahen die grofiten
Fehlerquellen im Bereich des Aufstellens eines Buchungssatzes (126 Nennungen
von 45 Probanden'?) sowie des Unterscheidens bzw. Buchens auf Bestands- und
Erfolgskonten (142 Nennungen von 45 Probanden). Auch die Unterscheidung von
Vor- und Umsatzsteuer (70 Nennungen von 37 Probanden) erwies sich als pro-
blembehaftet. Unter Zugrundelegung des Modells ,,Schritte der Bearbeitung buch-
halterischer Aufgaben/Probleme* (Wuttke & Seifried, 2012, 179) wurde gezeigt,

dass vor allem der Bereich des Formalisierens/Mathematisierens, das heiflt die

13 Da Probanden in ihrem Interview auch mehr als einmal auf dieselbe Fehlerquelle eingehen kénnen,

muss die Anzahl der Nennungen nicht identisch mit der Anzahl an Probanden sein.
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buchhalterische sowie mathematische Umsetzung der 6konomischen Realitit als
schwierig erachtet wurde. Bei der Frage nach den Ursachen dieser typischen Schii-
lerfehler zeigte sich, dass die Hauptursachen den Lernenden zugeschrieben wur-
den (emotionale, motivationale und volitionale Voraussetzungen: 77 Nennungen
von 45 Probanden, kognitive und metakognitive Voraussetzungen: 73 Nennungen
von 41 Probanden sowie Sonstiges (zum Beispiel Fehlzeiten): 16 Nennungen von
14 Probanden). Auch die Lernumgebung/Lehrkraft erachteten die Befragten als
Ursachenquelle. So sahen 31 Probanden (47 Nennungen) die inhaltliche Schwer-
punktsetzung als Fehlerursache, gefolgt von sonstigen Zuschreibungen wie
Lehrerfehlern (32 Nennungen von 22 Probanden). Weiterhin hielt eine grole An-
zahl an Befragten die Struktur der Lerninhalte fiir problematisch und fehlerauslo-
send. So gaben 40 Probanden (57 Nennungen) an, dass die Abstraktheit des In-
halts, die sachlogische Struktur des Rechnungswesens sowie die Sequenzierung
der Inhalte typische Fehler auslosen konnen. Zeitliche oder organisatorische Rah-
menbedingungen wurden nur von einer Minderheit der Befragten als Ursache er-
wihnt (Zeit: 19 Nennungen von 18 Probanden; Sonstige Ressourcen: 13 Nennun-
gen von 10 Probanden; Klassengrofe: 8 Nennungen von 8 Probanden; Priifungs-
anforderungen: 3 Nennungen von 3 Probanden). Die Forschergruppe sah in ihrem
Ergebnis die Tatsache bestitigt, dass das Rechnungswesen tendenziell eine Viel-
zahl von Lernschwierigkeiten birgt und besonders fehleranfallig ist. In einer an-
schlieBenden Studie wurden 34 Schiilerinnen und Schiiler an hessischen Schulen
analog zu den oben beschriebenen Lehrerinterviews zu Fehlern befragt. Die Er-
gebnisse entsprachen in dhnlicher Weise denen der Lehrerinnen und Lehrer
(Wuttke & Seifried, 2012, 185). Ferner wurden Schiilertests mit Buchfiihrungs-
aufgaben mit dem Ergebnis durchgefiihrt, dass die Fehler gemacht wurden, die die
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler zu Teilen in den vorhe-

rigen Studien bereits benannt hatten (Wuttke & Seifried, 2012, 186).
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Jiingst widmete sich auch Kogler (2015) dem Rechnungswesenunterricht. Sie fo-
kussierte dabei die Frage nach strukturellen und prozessualen Mustern in der Zeit-
nutzung im Rechnungswesenunterricht sowie nach dem Ausmaf und der Ursache
des Erlebens von Langeweile im Unterricht. Dabei wurden bei insgesamt 96 Schii-
lerinnen und Schiilern in vier Klassen Produkt- sowie Prozessdaten erhoben. In
Bezug auf strukturelle und prozessuale Muster stellte Kogler (2015, 269-271) fest,
dass Rechnungswesenunterricht durch eine starke Lehrerzentrierung geformt war,
was sich in einer Redezeit der Lehrerinnen und Lehrer von iiber 50% niederschlug.
Geprigt war der Unterrichtsverlauf durch Wartezeiten von bis zu 10% der gesam-
ten Unterrichtszeit. Plenumsarbeiten nahmen 60-70% des Unterrichts ein, Stillar-
beit circa 25%. Ferner wurde gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler 37.7%
bis 50.8% der Unterrichtszeit als {iberdurchschnittlich langweilig erlebten. In kei-
nem Fall konnte festgestellt werden, dass weniger als 25% einer Klasse gelang-
weilt waren, sodass anzunehmen war, dass der Grofiteil eines Klassenverbandes
Langeweile empfand. Als situationale Ursache des Erlebens von Langeweile er-
wiesen sich zum einen das fehlende Verstdndnis der Inhalte, das Gefiihl, nichts
Sinnvolles zu tun sowie ein subjektiv empfundener Mangel an Zeit zum Nachden-
ken. Auch die Anhdufung von Leerzeiten und Wiederholungsphasen konnte zu
Langeweile fiihren. Langweile war zudem unmittelbar mit negativem Empfinden
sowohl der Unterrichtsqualitét als auch der Lehrperson verbunden.

Dieser soeben beschriebene Ausschnitt an relevanten Studien zeigt auf, dass Rech-
nungswesenunterricht durchaus als Problemfeld bezeichnet werden kann. Uberle-
gungen zur Gestaltung des Buchfiihrungsunterrichts sind anzustellen und vertiefte
Diskussionen um die verschiedenen fachdidaktischen Ansitze zum erfolgreichen
Aufbau von Rechnungswesenkompetenz sind weiterhin notwendig. Der rege Dis-
kurs konzentriert sich jedoch vor allem auf die Beschreibung der Vor- und Nach-

teile der Bilanzmethode und des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens
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(siehe nochmals Kapitel 2.1.2 und 2.1.3). Wahrend dieser Diskurs anfianglich me-
thodische Fragestellungen miteinschloss, konzentriert er sich mittlerweile aus-
schlieBlich auf fachliche Inhalte (siche zum Beispiel Burkhardt et al., 2014; Ernst,
2014; Plinke, 2011a, 2011b, 2013, 2014a, 2014b, 2014c; Stommel, 2014a, 2014b).
Ferner ist zu bemerken, dass die Wortwahl in den jeweiligen Rezensionen und
offentlichen Briefen deutlich schérfer geworden ist und durch Formulierungen wie
»ganzliche Untauglichkeit” (Plinke, 2014a, 306) oder ,,Die Bilanzmethode unter-
stellt...” (Burkhardt et al., 2014, 234) an Vehemenz zunimmt. Zudem kann die
derzeitige Diskussion aufgrund der spérlichen Forschungslage nicht durch empi-
rische Erfahrungswerte erhellt werden. An dieser Stelle wird noch einmal die Not-

wendigkeit evidenzbasierter Forschung ersichtlich.

2.3.3  Internationaler Stand der Forschung

Auch im internationalen und hier vor allem im anglo-amerikanischen Raum steht
der Buchfiihrungsunterricht (insbesondere der Anfangsunterricht, der als Intro-
duction to Accounting bezeichnet wird) im Interesse der Forschung und eine lange
Tradition im Bereich Accounting Education ist zu verzeichnen. Die Forschung
konzentrierte sich auf Colleges und somit auf den Hochschulbereich. Die Frage-
stellungen der Studien sind dabei im Vergleich zur deutschen Forschungslage er-
heblich mannigfaltiger. Sie umfassen unter anderem die Frage nach typischen
Lernstilen im Rechnungswesenunterricht (zum Beispiel Flood & Wilson, 2008;
Lucas, 2001; Teixeira et al., 2015, 2013), den leistungsbeeinflussenden Faktoren
im Bereich Accounting (zum Beispiel Burnett, Xu & Kennedy, 2010; Fatemi,
Marquis & Wasan, 2014; Kalbers & Weinstein, 1999), die die Wahl des Studien-
gangs oder Schwerpunktes Accounting beeinflussenden Determinanten (zum Bei-
spiel Cohen & Hanno, 1993) oder die Frage nach den notwendigen Fahigkeiten

und Fertigkeiten von Absolventinnen und Absolventen, um eine Tétigkeit als
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Buchhalterin und Buchhalter erfolgreich ausfithren zu konnen (zum Beispiel Beal-
ing Jr., Baker & Russo, 2006; Jackling & Lange, 2009; Kavanagh & Drennan,
2008). Auch sehr spezielle Untersuchungsgegenstinde wie der Einfluss von Prak-
tika (Martin & Wilkonson, Jr., 2006) oder PowerPoint-Folien (Nouri & Shahid,
2008) auf die Einstellung der Studierenden gegeniiber Accounting oder die Wirk-
samkeit verschiedener Lernsettings im Accountingunterricht (Laptop-based active
learning versus cooperative learning versus traditional learning) wurden behandelt
(Moustafa & Aljifri, 2009). Neben diesen Fragen finden sich in der Literatur auch
Forschungsarbeiten, die die Frage nach effektivem Accountingunterricht aufwar-
fen und nach Best Practice Beispielen suchten (zum Beispiel Stice & Stocks, 2000;
Stout & Wygal, 2010; Wygal & Stout, 2015; Wygal, Watty & Stout, 2014). Da es
in diesem Zusammenhang auch konkretere Studien zur Frage nach der Wirksam-
keit unterschiedlicher fachdidaktischer Ansétze gibt, soll sich der Literaturiiber-
blick darauf beschrédnken und die oben genannten Fragestellungen ausklammern.

Ahnlich zur Situation in Deutschland besteht in den USA spiitestens seit der Ein-
berufung der Accounting Education Change Commission (AECC) im Jahre 1989
eine rege Diskussion um den ,,besten* fachdidaktischen Ansatz, um Buchfiihrung
zu unterrichten. Es stehen sich dabei der traditionelle Preparer Approach und der
User Approach gegeniiber. Der Preparer Approach entspricht dabei weitestgehend
dem der (deutschen) Bilanzmethode, sind doch Parallelen in der methodischen
Umsetzung zu finden. Er fokussiert die Buchungstechnik und die Vorbereitung
des Jahresabschlusses (Burstein & McCarron, 2010, 5; Chiang et al., 2014, 45;
Diller-Haas, 2004, 60; Friedlan, 1995, 48). Dabei wird ein starker Akzent auf das

Auswendiglernen der Regeln gelegt. Im Gegensatz dazu orientiert sich der User
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Approach, der durch dhnliche Gedanken wie das wirtschaftsinstrumentelle Rech-
nungswesen geleitet wird, aber nicht identisch ist'4, an den tatsichlichen Anforde-
rungen einer Buchhalterin und eines Buchhalters. Hier werden Anwendungsfélle
in den Unterricht integriert und die Bedeutung und Interpretation jedes Geschifts-
vorfalles fiir die wirtschaftliche Lage eines Unternehmens betont (Bernardi &
Bean, 2002, 13; Chiang et al., 2014, 43-44).

Wie erinnerlich (siehe Kapitel 2.2.3) fordert die AECC in ihrem Statement Nr. 1,
dass sich der Buchfiihrungsunterricht nicht auf die Vermittlung von Buchungswis-
sen beschranken soll, sondern Lernende dazu befahigen muss, ein hoheres 6kono-
misches Verstidndnis zu erlangen, das unter anderem auch den addquaten Umgang
mit wirtschaftspolitischen und ethischen Problemen beinhaltet (AECC, 1990, 307-
308). Gleichzeitig verlangt sie in ihrem Statement Nr. 2, dass Schiilerinnen und
Schiiler im Buchfiihrungsunterricht lernen sollen, das Rechnungswesen als Infor-
mationswerkzeug fiir unternehmerische Entscheidungsprozesse zu verstehen. Da-
bei sollen Simulationen oder Case Studies vermehrt eingesetzt werden (AECC,
1992, 250). In den folgenden Jahren gab es vermehrt Forschungsvorhaben, die
iiberpriiften, inwieweit den Empfehlungen der AECC nachgegangen wurde und
tatséchlich die Ausrichtung des Unterrichts bzw. der Lehre von einem Preparer zu
einem User Approach gedndert wurde. Hierbei wurden in den 90er Jahren hetero-
gene Ergebnisse erzielt (sicherlich auch bedingt dadurch, dass unterschiedliche

Stichproben untersucht wurden): So zeigten Wilson und Baldwin (1995, 158), dass

4 User Approach und wirtschaftsinstrumentelles Rechnungswesen unterscheiden sich zum Beispiel

darin, dass der User Approach die Kommunikationsfahigkeit als bedeutsame Kompetenz auf-
nimmt. Hier ist allerdings zu bedenken, dass unter Kommunikationsféhigkeit nicht die Fahigkeit
verstanden wird, fachsprachlich korrekt Losungswege darzulegen und zu présentieren sowie fach-
liche Texte zu verstehen wie es beispielsweise die Bildungsstandards fiir die Kompetenzfacette
Mathematik kommunizieren im Fach Mathematik definieren (Kultusministerkonferenz, 2012, 17).
Im Rahmen des User Approach ist unter Kommunikationsfahigkeit eher eine soziale und nicht
domédnenbezogene Kompetenz gemeint.
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57.4% der befragten Universititen (n = 123) die Empfehlungen der AECC ange-
nommen hatten und nach dem User Approach lehrten. Holt und Swanson (1995,
349) berichteten, dass 20% der zur damaligen Zeit hochstgerankten Business
Schools (n=25) nach dem User Approach lehrten. Circa 44% der Befragten gaben
an, den User Approach in Ansétzen zu verfolgen. Bei den 25 zufillig gezogenen
Business Schools waren die Prozentsétze im Vergleich zu den 25 hochstgerankten
Business Schools dagegen deutlich niedriger. Jordan und Clark (1995) zeigten,
dass weniger als 15% der Colleges (n = 160) den Empfehlungen der AECC nach-
gingen. Diller-Haas (2004, 60) fand Mitte der 2000er ein dhnliches Ergebnis: 29%
der befragten Hochschuleinrichtungen (n = 33) gaben an, zum User Approach ge-
wechselt zu haben. Allerdings bevorzugten diese 29% cher eine Mischform zwi-
schen User Approach und Preparer Approach, sodass der User Approach in seiner
Reinform nicht zur Anwendung kam. Auch Comunale, Sexton und Gara (2008,
225) berichteten, dass nur 32,3% der befragten Colleges (n = 115) den User Ap-
proach anwendeten. Gleichzeitig betrug der Prozentsatz der Colleges, die nach
dem reinen Preparer Approach unterrichteten, deutlich weniger (20%). Auffallend
war, dass auch hier knapp die Hélfte der Befragten (47.8%) eine gemischte Form
aus Preparer und User Approach wihlten. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
die Befunde zur Verbreitung des Preparer und des User Approach deutlich diver-
gieren und dass sich der User Approach in Reinform in den USA nicht durchge-
setzt zu haben scheint. Zu bedenken ist allerdings, dass die Ergebnisse der vorge-
stellten Studien auf Selbstauskiinfte der Hochschulen und nicht auf objektiven Da-
ten beruhen.

Wiéhrend die Frage nach Verbreitung des traditionellen Preparer bzw. des User
Approach im Fokus einiger Studien stand, ist bis heute die direkte Gegeniiberstel-
lung beider Unterrichtsansitze nur bedingt Gegenstand von Forschungsbemiihun-
gen. Friedlan (1995) verglich beide Ansétze dahingehend, ob der Unterricht nach

dem einen oder anderen Ansatz Auswirkungen darauf hat, wie Studentinnen und
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Studenten Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir einen erfolgreichen Abschluss ei-
nes Buchfiihrungsmoduls und fiir eine erfolgreiche Tatigkeit als Buchhalterin und
Buchhalter notwendig sind, wahrnehmen. Seine Motivation fiir diese Fragestel-
lung resultierte aus der Annahme, die Wahrnehmung eines Fachs entscheide dar-
iiber, ob die Studentin oder der Student spéter eine entsprechende (Rechnungswe-
sen-) Karriere anstrebe. Vermittelt also der Buchfiihrungsunterricht dem Lernen-
den ein falsches Bild von Buchfithrung und der Tétigkeit einer Buchhalterin bzw.
eines Buchhalters, streben moglicherweise die ,,falschen* Personen den Beruf der
Buchhalterin bzw. des Buchhalters an und die ,,richtigen” Leute nicht (Friedlan,
1995, 48). Friedlan (1995, 53) fiihrte in diesem Kontext eine Fragebogenerhebung
bei 110 kanadischen Studierenden durch, die zu Beginn und in der Mitte des Se-
mesters die Relevanz von 12 Fahigkeiten und Fertigkeiten bezogen auf den aka-
demischen Erfolg's und von 13 Fihigkeiten und Fertigkeiten bezogen auf den be-
ruflichen Erfolg'® im Bereich Buchfiihrung einschidtzen mussten. Dabei befanden
sich 75 Studierende in einem Kurs, in dem nach Preparer Approach unterrichtet
wurde, und 35, die nach dem User Approach unterrichtet wurden. Es zeigte sich,
dass die Einschitzung der Relevanz der Féhigkeiten durch die Studentinnen und
Studenten des Preparer Approach-Kurses fiir alle Fahigkeiten und Fertigkeiten
nicht nur iiber den Zeitverlauf konstant, sondern vor allem auch deutlich schlech-
ter, das heifit unrealistischer war als die der User Approach-Studentinnen und

-studenten. Realistisch bedeutet in diesem Zusammenhang, dass sie die tatsachlich

15" (1) mit Zahlen gut umgehen, (2) Kenntnis detaillierter Buchungstechniken, (3) Kreativitit, (4) Fi-
higkeit, Stoff zu erinnern, (5) allgemeine Problemlosefahigkeit, (6) Fahigkeit, Probleme zu iden-
tifizieren und zu 18sen, (7) Analysefahigkeit, (8) Schreibfahigkeit, (9) Fahigkeit, mit anderen zu
interagieren, (10) miindliche Kommunikationsféahigkeit, (11) Horverstehen und (12) allgemeines
Wirtschaftswissen.

16" (1) mit Zahlen gut umgehen, (2) Kenntnis detaillierter Buchungstechniken, (3) Kreativitit, (4) Fi-
higkeit, Stoff zu erinnern, (5) allgemeine Problemlosefahigkeit, (6) Fahigkeit, Probleme zu iden-
tifizieren und zu losen, (7) Analysefihigkeit, (8) Schreibfahigkeit, (9) Féahigkeit, mit anderen zu
interagieren, (10) miindliche Kommunikationsfdhigkeit, (11) Horverstehen, (12) allgemeines
Wirtschaftswissen und (13) Managementfahigkeiten.
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bendtigten Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Buchhalterin bzw. eines Buchhal-
ters in der Wirtschaft benennen konnten. Die Einschédtzung des User Approach-
Unterrichts verbesserte sich bei den Lernenden hingegen zwischen den beiden
Messzeitpunkten, sodass sie ein deutlich realistischeres Bild der Féhigkeiten und
Fertigkeiten besaBen als die andere Gruppe. Friedlan (1995, 61) schlussfolgerte
daraus, dass die fachdidaktische Ausrichtung von Buchfiihrungsunterricht Ansich-
ten iiber Rechnungswesen beeinflussen kann, was wiederum Einfluss auf Karrie-
reentscheidungen nimmt. Gleichzeitig stellte er jedoch auch fest, dass keine Aus-
sage darliber getroffen werden kann, welcher Ansatz die kompetenteren Buchhal-
terinnen und Buchhalter bezogen auf ihren Wissensstand hervorbringt. Saudaga-
ran (1996, 92) konnte diesen Befund bestitigen. Er befragte Studierende, die nach
dem User Approach unterrichtet wurden, wie gut ihnen der Buchfiihrungsunter-
richt gefallen hat. Dabei stellte er {iberwiegend positive Riickmeldungen fest
(74%). Weitere Aussagen konnte Saudagaran (1996) nicht treffen, zumal eine Ver-
gleichsgruppe (Preparer Approach) fehlte.

Bernardi und Bean (1999) verglichen die Leistung von Studierenden, die zuvor
entweder nach dem Preparer oder User Approach unterrichtet wurden, in einem
weiterfiihrenden Accounting-Kurs (Intermediate Accounting I). Insgesamt wur-
den 150 Studierende befragt, wovon 97 ihren Einfiihrungskurs in Buchfiihrung
gemdl dem traditionellen Ansatzes hatten und die verbleibenden 53 gemi3 dem
User Approach. Die Leistung wurde anhand von drei Klausuren mit gingigen The-
men der Veranstaltung gemessen. Es zeigte sich kein signifikanter Leistungsun-
terschied zwischen den Gruppen im weiterfilhrenden Accounting-Kurs. Bernardi
und Bean (1999, 151) interpretierten ihr Ergebnis dahingehend, dass es helfen
kann, Ressentiments gegeniiber dem User Approach abzulegen und sich diesem
zu 6ffnen, da ihre Befunde eben zeigten, dass der User Approach keine signifikant
negative Auswirkung auf die spétere Leistung der Studierenden hatte. Dieses Er-

gebnis konnten Bernardi und Bean (2002, 9) replizieren und es entsprach ebenfalls



56 Fachdidaktische Ansétze zur Gestaltung von Rechnungswesenunterricht

den Befunden von Huang, O'Shaughness und Wagner (2005, 286) sowie Warren
und Young (2012, 264).

Auch Chiang et al. (2014) verglichen die Leistung von Studierenden, die zuvor
entweder traditionell oder gemdf3 User Approach unterwiesen wurden, in einer
weiterfilhrenden Veranstaltung zum Thema Finance (Financial Management
Course). Hierzu wurden Daten von 128 Studierenden erhoben, wovon 57 nach
dem Preparer Approach unterrichtet wurden und 71 nach dem User Ansatz. Chi-
ang et al. (2014, 49) zeigten, dass sich beide Gruppen in ihrer Leistung in einem
weiterfiihrenden Finance-Kurs nicht signifikant unterschieden. Lediglich der
Grade Point Average (ein Notendurchschnitt) vor Besuch der Finance-Veranstal-
tung sowie die Abschlussnoten in Makrookonomie und Statistik stellten sich als
gute Pradiktoren fiir die Leistung im weiterfiihrenden Finance-Kurs heraus. Dies
impliziert, dass der fachdidaktische Ansatz keinen Einfluss auf den spéteren Er-
folg in einem Finance-Kurs hat. Zu einem dhnlichen Ergebnis gelangten Dresnack
und Callahan (1999, 4). Sie untersuchten den Einfluss verschiedener Faktoren, un-
ter anderem auch des fachdidaktischen Ansatzes auf die Leistung in einer Einfiih-
rungsveranstaltung zum Thema Finance (Introductory Finance Course). Sie zeig-
ten, dass zwar der Grade Point Average, der Kursleiter sowie die Leistung im Be-
reich Buchfithrung, Mathematik, Statistik und Volkswirtschaftslehre Einfluss auf
die Leistung in einem Finance-Einfithrungskurs hatten, die beiden fachdidakti-
schen Variationen jedoch keine Varianz in der Leistung aufklérten.

Burstein und McCarron (2010) sowie Warren und Young (2012) untersuchten in
ihren Studien ebenfalls den Erfolg des User Approach. Burstein und McCarron
(2010, 9) befragten insgesamt 14 Studierende eines Colleges in den USA, die ihre
Einfiihrung in die Buchfiihrung mittels User Approach erhielten, wie gut sie sich
fiir weiterfiihrende Kurse (upper level finance classes, upper level accounting clas-

ses und upper level business classes) vorbereitet fithlten. Von den neun, die einen
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weiterfiihrenden Financekurs gewihlt hatten, flihlten sich acht gut darauf vorbe-
reitet. Alle der sechs Befragten, die einen weiterfiihrenden Accounting Kurs ge-
wiahlt hatten, fiihlten sich ebenso gut auf diesen Kurs vorbereitet wie alle der elf
Studierenden, die einen weiterfiihrenden Businesskurs besuchten. Zusammenfas-
send stellten Burstein und McCarron (2010, 12) fest, dass sie die Einfiihrung nach
dem User Approach durchweg positiv erlebt hatten und befiirworteten. Warren
und Young (2012, 265) fiihrten an ihrer Universitit ebenfalls den User Approach
ein. Sie berichteten, dass der Lernerfolg der Studenten mindestens so gro3 war wie
der der Studentinnen und Studenten, die die Jahre zuvor nach dem traditionellen
Ansatz unterwiesen worden waren (ausgenommen Aufgaben zur Budgetzuord-
nung). Dies galt besonders fiir praktische Aufgaben. Beiden Studien gemein ist,
dass sie einseitig die Ergebnisse von User Approach-Studierenden betrachteten,
sich ihre Befunde jedoch nicht auf ein Experiment stiitzten, bei dem Studierende,
die nach dem User Approach und Studierende, die nach dem Preparer Approach
unterrichtet wurden, gegeniibergestellt wurden. Vielmehr wurden auch die anek-
dotischen Erfahrungen der Autoren in der Ergebnisbeschreibung beriicksichtigt,

sodass subjektive und keine objektive Daten vorliegen.

2.3.4  Zusammenfassung des Stands der Forschung

Sowohl in Deutschland als auch im internationalen Raum sind Forschungsbemii-
hungen zu beobachten, die sich mit dem Rechnungswesenunterricht befassen.
Wahrend sie sich in Deutschland auf berufsbildende Schulen konzentrierten, stand
in den USA und Kanada das College im Fokus. Eine Gegeniiberstellung der un-
terschiedlichen Zielgruppen scheint — wie oben beschrieben — vertretbar. Eine zu-
sammenfassende Ubersicht iiber die zentralen Studien findet sich im OnlinePlus-
Anhang. Die Tabelle dort veranschaulicht, dass in Deutschland bislang nur die
Studie von Seifried (2004a) existiert, welche die Bilanzmethode und das wirt-

schaftsinstrumentelle Rechnungswesen in einer quasi-experimentellen Umgebung
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verglich. Jedoch geschah dies in Verbindung mit zwei ausgewéhlten Unterrichts-
methoden (lehrerzentriert und selbstorganisationsoffen). Ferner stand den beiden
selbstorganisierten Klassen, die zum einen bilanzmethodisch und zum anderen
wirtschaftsinstrumentell unterrichtet wurden, nur eine Klasse unter Darbietung des
Bilanzansatzes gegeniiber, wodurch kein systematischer Vergleich vorgenommen
werden konnte. AuB3erhalb von Deutschland kdnnen dagegen einige Studien ge-
nannt werden, die den Preparer und User Approach fokussierten, die groBe Ahn-
lichkeit mit der Bilanzmethode bzw. dem wirtschaftsinstrumentellen Rechnungs-
wesen haben. Eine direkte Gegeniiberstellung in Bezug auf die Leistung im ein-
fithrenden Buchfiihrungsunterricht wurde — abgesehen von erzéhlerischen Berich-
ten — bisher jedoch nicht vorgenommen. Des Weiteren handelt es sich um Studien,
die entweder auf Selbstauskiinften der Studierenden oder auf tendenziell anekdo-
tischen Erfahrungsberichten der Dozierenden basierten. Es kann zusammengefasst
werden, dass empirisch fundierte Aussagen dariiber, wie sich beide fachdidakti-
schen Ansédtze hinsichtlich des Erwerbs von Rechnungswesenkompetenz unter-
scheiden, sowohl national als auch international bislang weitestgehend noch nicht
moglich sind (Ernst, 2014, 4). Die vorliegende Forschungsarbeit greift diese The-
matik auf und soll aus wirtschaftspadagogischer Sicht an dieser Stelle zum Er-

kenntnisgewinn beitragen.

2.4  Zwischenfazit des theoretischen Zugangs

Mit Blick auf die in Kapitel 2.2 geforderten Aufgaben und Ziele von Rechnungs-
wesenunterricht kann unter Beriicksichtigung der in Kapitel 2.1.2 und 2.1.3 be-
schriebenen Charakteristika und Kritikpunkte der beiden fachdidaktischen An-
sdtze der Schluss gezogen werden, dass beide Ansétze in ihrer theoretischen Kon-
zeption (davon zu trennen ist die unterrichtliche Praxis und die tatséchliche Um-

setzung im Klassenzimmer) per se die Moglichkeit bieten, dass Fachkompetenz
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im Sinne einer denkenden Buchhalterin bzw. eines denkenden Buchhalters aufge-
baut werden kann. Sowohl das bilanzmethodische als auch das wirtschaftsinstru-
mentelle Vorgehen bieten die Mdglichkeit, dass die Technik der Buchfiihrung und
die dahinterliegenden 6konomischen Geschehnisse gleichermallen erlernt werden
kdnnen. Wéhrend die Bilanzmethode Technik und wirtschaftliche Bedeutung im
Sinne einer Propddeutik zundchst trennt, wird im wirtschaftsinstrumentellen Rech-
nungswesenunterricht Wert darauf gelegt, dass Technik und 6konomische Impli-
kationen von Beginn an zusammen gebracht werden. Die Entwicklung von Perso-
nal- und Sozialkompetenz ist dagegen nicht zwingend mit dem fachdidaktischen
Ansatz verbunden. Ob Handlungskompetenz somit im Rechnungswesenunterricht
entwickelt werden kann, héngt letztendlich davon ab, ob es der Lehrkraft gelingt,
den Unterricht dergestalt aufzubereiten, dass Schiilerinnen und Schiiler zum Bei-
spiel in der Lage sind, ihr Selbstvertrauen zu stérken (Teil der Personalkompetenz)
oder Kommunikationsfahigkeit zu erwerben. Der fachdidaktische Ansatz alleine
kann weder eine Personal- noch einen Sozialkompetenz per se vermitteln.

Wird die in Kapitel 2.1.2.3 und 2.1.3.3 beschriebene Kritik beider Ansétze heran-
gezogen, stellt sich heraus, dass diese nur bedingt eine Hilfe bei der Frage darstellt,
wie bilanzmethodischer und wirtschaftsinstrumenteller Unterricht die in Literatur
und Lehrplan formulierten Ziele von Rechnungswesenunterricht erfiillen. Dabei
mangelt es nicht an Argumenten, viel mehr fuflen die angefiihrten Aussagen oft-
mals auf persénlichen Sichtweisen und Uberzeugungen. Ferner sind sie nicht em-
pirisch begriindet.

Mit Blick auf empirische Erfahrungswerte lésst sich feststellen, dass die Befunde
diverser Forschungsvorhaben zur Frage der Wirksamkeit beider fachdidaktischer
Ansitze keine Anhaltspunkte geben. So kann keine der bisher bestehenden For-
schungsarbeiten belastbar aufzeigen, inwiefern sich beide Ansétze in der Bewilti-
gung der Aufgaben und Ziele von Rechnungswesenunterricht in der unterrichtli-

chen Umsetzung unterscheiden. Aufgrund der Ergebnisse von Seifried (2004b)
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(Kapitel 2.3.2) ist jedoch zu vermuten, dass die nachgelagerte Betrachtung der
okonomischen Realitdt im bilanzmethodischen Unterricht nicht stattfindet, son-
dern ausschlieflich die Buchungstechnik betrachtet wird. Somit ist anzunehmen,
dass durch den Fokus auf die Technik im bilanzmethodischen Unterricht eher der
praktischen Buchhalterin bzw. dem praktischen Buchhalter als der denkenden
Buchhalterin bzw. dem denkenden Buchhalter gefolgt wird. Auch ist zu vermuten,
dass Unterricht nach dem Bilanzansatz im Unterschied zur wirtschaftsinstrumen-
tellen Konzeptualisierung fiir den Aufbau von Personal- sowie Sozialkompetenz
weniger geeignet ist, da letztere viel starker auf eigenstdndige Schiileraktivitét ab-
zielt und somit die Gelegenheit geboten wird, soziale Beziehungen zu leben (So-
zialkompetenz) und unter anderem die Kritikfahigkeit zu stirken (Personalkom-
petenz). Dies sind allerdings nur indirekte Riickschliisse auf die Wirksamkeit bei-
der Ansitze, da sich die Fragestellung von Seifried (2004b) nicht mit einer direk-
ten Gegeniiberstellung beider Ansétze befasst. Fiir die konkrete Bildung von Hy-
pothesen sind diese Folgerungen nicht belastbar. Es mangelt somit an einschligi-
gen Forschungen, die den Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern im
Rechnungswesenunterricht unter Beriicksichtigung der Wahl des fachdidakti-
schen Ansatzes messen. Dies ist Anliegen der vorliegenden Studie.

Um diesem Anliegen Rechnung tragen zu kénnen, widmet sich das nun folgende
Kapitel 3 den Aspekten der Kompetenzmessung. Dabei soll zunichst auf Defini-
tionen des Kompetenzbegriffs eingegangen und die fiir diese Studie gewahlte Be-
griffsbestimmung beschrieben werden. Im Anschluss daran wird das der Studie
zugrunde liegende Kompetenzmodell vorgestellt sowie die kompetenzdefinieren-
den Dimensionen beschrieben. Die Diskussion von Einflussfaktoren auf den Kom-

petenzerwerb beschlieen Kapitel 3.
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