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Vorwort

Die Abt. Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation des Arbeitsmarktservice Österreich 
(AMS) freut sich, in ihrer wissenschaftlichen Publikationsreihe »AMS report« gemeinsam 
mit dem Bundesministerium für Bildung und Frauen (BMBF) die mit dem »Österreichischer 
Berufsbildungsforschungspreis 2014« des BMBF ausgezeichnete Arbeit des am Institut für 
 Pädagogik und Psychologie der Johannes-Kepler-Universität Linz tätigen Wirtschaftspäda-
gogen Christoph Helm zu publizieren.

Das BMBF vergibt alle zwei Jahre diesen Österreichischen Berufsbildungsforschungspreis, 
mit dem hervorragende Leistungen von JungwissenschafterInnen Anerkennung finden sollen. 
Der Preis wird seit dem Jahr 2008 regelmäßig im Rahmen der zweijährlich stattfindenden 
Österreichischen Konferenz für Berufsbildungsforschung vergeben, deren Hauptveranstalter 
und Sponsoren das BMBF und das AMS sind.

Wir möchten diese Preisträgerpublikation auch zum Anlass nehmen, auf den soeben 
erschienenen Tagungsband der 4. Österreichischen Konferenz für Berufsbildungsforschung 
vom 3./4. Juli 2014 hinzuweisen.  Darüber hinaus blicken wir aber zusätzlich schon in 
die Zukunft, auf die 5. Österreichische Konferenz für Berufsbildungsforschung, die am 
7./8. Juli 2016 ebenfalls in Steyr stattfinden wird. Nähere Informationen zu dieser Konfe-
renz, inklusive des anstehenden Call for Papers, werden zeitgerecht via Konferenz-Website 
www.berufsbildungsforschung-konferenz.at veröffentlicht.

Mag.a Sabine Putz Sektionschef Dr. Christian Dorninger
René Sturm Bundesministerium für Bildung und Frauen, 
AMS Österreich, Abt. Arbeitsmarkt- Sektion Berufsbildendes Schulwesen, Erwachsenen-
forschung und Berufsinformation bildung und Schulsport
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1	 	Einleitung	und	Theoriehintergrund

Die Analyse reziproker Effekte stellt in allgemeinbildenden Fächern ein hochaktuelles For-
schungsanliegen dar (z. B. Zimmermann et al. 2013; Trautwein et al. 2006). In der berufs- und 
wirtschaftspädagogischen (BWP-)Forschung dominierte dagegen bisher die Untersuchung 
des Einflusses motivationsrelevanter Merkmale der Lernumgebung auf die Lernmotivation. 
Hier sind v. a. die Kieler, die Dortmunder, die Bamberger sowie die Münchener ForscherInnen-
gruppe zu nennen (vgl. Tabelle 1). 

Für das in der vorliegenden Studie untersuchte SchülerInnenklientel sind die Fragen 
der motivationalen Förderung von Lernenden besonders relevant, da es sich zum Teil um 
SchülerInnen österreichischer Handelsschulen und wirtschaftlicher Fachschulen handelt, 
die im Hinblick auf ihre Lernmotivation eine besondere Herausforderung für Lehrpersonen 
darstellen (Helm & Altrichter 2012; Aff & Rechberger 2008; Neuhauser 2005; für das Fach-
gymnasium in Deutschland siehe Winther 2006, Seite 149). Allerdings ist die Forschungs-
lage im Bereich kaufmännischer Fächer dünn und sehr einseitig, da lediglich Effekte der 
wahrgenommenen Lernumgebung auf die Lernmotivation analysiert wurden, jedoch weder 
Effekte auf SchülerInnenleistungen noch Wechselwirkungseffekte in den Blick genommen 
wurden. Zudem wurden bisher hauptsächlich Bereiche der allgemeinen Betriebswirtschafts-
lehre erforscht (vgl. Tabelle 1). Für die Domäne »Rechnungswesen« dagegen liegen – mit 
Ausnahme der Studien von Seifried (2004) und Winther (2006) – de facto kaum Befunde 
vor. Auch wurden fast ausschließlich Jugendliche im dualen Ausbildungssystem analysiert, 
sodass diese Befunde nicht ohne weiteres auf die hier analysierte Situation der Lernenden 
österreichischer, berufsbildender Vollzeitschulen umgelegt werden können. Ziel der vorlie-
genden Untersuchung ist es daher, den bestehenden berufs- und wirtschaftspädagogischen 
Forschungsstand um die Analyse reziproker Effekte zwischen dem »LehrerInnenverhalten«, 
der »SchülerInnenmotivation« und der »SchülerInnenleistung« in der Berufsbildungsdomäne 
»Rechnungswesen« zu erweitern. 
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Tabelle	1:	 	Ausgewählte	Forschungsprojekte	zur	intrinsischen	Motivation	in	der	Berufsbildung

Studie Domäne Motivationstheorien

Kieler Gruppe

Kramer (2002)

Allgemeine Wirtschaftslehre & 
Rechnungswesen

SDT (Deci & Ryan, 1985) &  
Instruktionale Qualität

Prenzel, Kramer & Drechsel (2001)

Kramer & Kliewe (2001)

Kramer, Prenzel & Drechsel (2000)

Prenzel, Drechsel, Kliewe, Kramer & Röber (2000)

Prenzel, Drechsel & Kramer (1998)

Prenzel & Drechsel (1996)

Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle & Beer (1996)

Dortmunder Gruppe

Metz-Göckel (2001)

Bürowirtschaft, Betriebswirt-
schaft (kein RW enthalten) Motivierungspotenzial des Unterrichtes

Hardt, Zaib, Kleinbeck & Metz-Göckel (1998)

Hardt, Zaib, Kleinbeck & Metz-Göckel (1996a)

Hardt, Zaib, Kleinbeck & Metz-Göckel (1996b)

Bamberger Gruppe

Sembill & Scheja (2008) k. A. SDT (Deci & Ryan, 1985)

Seifried (2004) Rechnungswesen SDT (Deci & Ryan, 1985) & Instruktionale Qualität

Sembill (2004) Materialwirtschaft, Personal-
wirtschaft, Rechnungswesen Single-Item-Ansatz in Verbindung mit der Continuous 

State Sampling Method
Wuttke (2001) Materialwirtschaft 

Sembill, Schumacher, Wolf, Wuttke & Santjer-
Schnabel (2001) Personalwirtschaft SDT (Deci & Ryan, 1985) & Instruktionale Qualität

Münchener Gruppe

Messmann & Mulder (2009) hauswirtschaftliche Klasse SDT (Deci & Ryan, 1985)

Lewalter, Wild & Krapp (2001) Versicherungslehre Single-Item-Ansatz in Verbindung mit der Continuous 
State Sampling Method & Instruktionale Qualität

Lewalter (2001) k. A. (Theoriearbeit) SDT (Deci & Ryan, 1985)

Lewalter, Krapp & Wild (2000) k. A. (Theoriearbeit) SDT (Deci & Ryan, 1985)

Lewalter, Krapp, Schreyer & Wild (1998) Versicherungslehre SDT (Deci & Ryan, 1985)

Wild & Krapp (1996) Versicherungslehre motivationale Orientierungstheorie  
(angelehnt an die SDT nach Deci & Ryan, 1985)

Sonstige

Winther (2006) Betriebswirtschaft mit Rech-
nungswesen (3. Lernsequenz) SDT (Deci & Ryan, 1985) & Instruktionale Qualität

Rosendahl, Fehring & Straka (2008) k. A. SDT (Deci & Ryan, 1985) & Instruktionale Qualität

Schneider (1995) betriebswirtschaftliche Fächer Zwei-Faktoren-Theorie (Herzberg, 1959)

Greimel-Fuhrmann & Geyer (2003) Rechnungswesen k. A.

Sturm, Hanfstingl & Andreitz (2009) k. A. SDT (Deci & Ryan, 1985)

Anmerkungen: k. A. = keine Angaben bzw. geht nicht aus dem Bericht hervor; SDT = Selbstbestimmungstheorie
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Mit Blick auf andere Domänen ist auch dort festzuhalten, dass in nur wenigen Studien den 
bidirektionalen Einflüssen zwischen bestimmten Aspekten der Lernumgebung und der Ent-
wicklung von SchülerInnenmerkmalen nachgegangen worden ist: Skinner & Belmont (1993) 
untersuchten Wechselwirkungen zwischen einem LehrerInnenverhalten, das die im Zusam-
menhang mit der Selbstbestimmungstheorie (SDT; Deci & Ryan 1985, 1983) postulierten 
psychologischen Grundbedürfnisse nach Autonomie-, Kompetenzerleben und sozialer Ein-
gebundenheit (Basic Needs) unterstützt, und dem SchülerInnenverhalten sowie den Schüle-
rInnenemotionen. Auch Jang, Kim & Reeve (2012) analysierten die reziproken Effekte dessel-
ben LehrerInnenverhaltens und dem SchülerInnenverhalten, erweiterten die Studie aber um 
die Effekte in Zusammenhang mit der schulischen Leistungsfähigkeit der SchülerInnen. Diese 
und andere Studien (z. B. Marchand & Skinner 2007; Stiglbauer et al. 2013) kommen zu dem 
Ergebnis, dass das SchülerInnenengagement und die Schulfreude signifikant positive Effekte 
auf das (wahrgenommene) LehrerInnenverhalten ausüben. Für den Einfluss der intrinsischen 
SchülerInnenmotivation liegen bislang allerdings nur Querschnittsstudien vor (z. B. Pelletier, 
Séguin-Lévesque & Legault 2002), die auf ähnliche Effekte verweisen. 
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2	 	Die	Selbstbestimmungstheorie	als	
	theoretischer	Rahmen

Die vorliegende Studie ist stark von der SDT sowie dem auf ihr aufbauenden Motivations-
Mediations-Model geleitet. Die Entscheidung für diese Theorie lässt sich durch mehrere 
 Argumente legitimieren: 
(1) Die SDT formuliert universelle Annahmen, die in verschiedenen Lebensbereichen und ver-

schiedenen Fachdidaktiken (für Mathematik: Rakoczy 2006) bestätigt werden konnten.
(2) Krapp (1999, Seite 400) hebt hervor, dass die SDT im Gegensatz zu anderen Motiva-

tionstheorien entwicklungs- und persönlichkeitstheoretische Überlegungen einbindet. 
Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass sich die hier untersuchte Population in der 
entwicklungskritischen Phase der Adoleszenz befindet, scheint die SDT daher besonders 
geeignet.

(3) Drei der vier Forschergruppen leiten ihre Hypothesen aus der SDT ab; diese kann daher 
als State-of-the-Art angesehen werden. Allerdings führt die Konzentration auf die SDT 
auch zur Vernachlässigung des Einflusses fachdidaktischer Qualität auf die Lernmotiva-
tion. Inwiefern dieser Mangel die Ergebnisse der Studie beeinflusst, wird im Diskussionsteil 
kritisch reflektiert. 

2.1	 	Hypothetisches	Motivations-Mediations-Modell

Die Selbstbestimmungstheorie geht von einem »Selbst« aus, dessen Entwicklung durch Inter-
aktionen des Individuums mit seiner sozialen Umwelt passiert. Diese Entwicklung wird durch 
angeborene, psychologische Bedürfnisse nach dem Erleben von Autonomie, Kompetenz und 
sozialer Eingebundenheit vorangetrieben (Deci & Ryan 1985, 1993).

Auf Basis dieser empirisch bestätigten Annahmen entwickelten Jang et al. (2009) das so-
genannte »Motivation Mediation Model«, das die Beziehungen zwischen dem LehrerInnen-
verhalten und den SchülerInnenmerkmalen erklärt. Abbildung 1 schlüsselt die erwarteten 
Zusammenhänge nach den Bereichen »Kontext« (z. B. autonomieunterstützendes LehrerIn-
nenverhalten), »Selbst« (wahrgenommene Befriedigung der Grundbedürfnisse und motivati-
onale Regulationsformen), »Aktion« (lernförderliches SchülerInnenverhalten) und »Output« 
(z. B. Lernerfolg) auf. Zusätzlich zu den drei Basic Needs wurde in vielen Untersuchungen 
gezeigt, dass die Instruktionsqualität (v. a. Struktur) ein motivationsförderliches Merkmal 
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der Lernumgebung darstellt (z. B. Prenzel et al. 2000 für BWP-Domänen). Das Ausmaß der 
von den SchülerInnen wahrgenommenen Bedürfnisbefriedigungen (Need Satisfaction) wirkt 
wiederum auf die Regulationsformen, wobei es dies in abnehmender Stärke tut, je stärker 
die Regulationsformen extrinsisch orientiert sind. Vor allem die intrinsische und identifi-
zierte Lernregulation wirken positiv auf das SchülerInnenverhalten (Engagement) und das 
Wohlbefinden im Unterricht (siehe Helm 2014a für das Fach »Rechnungswesen«). Auf letztere 
 Variable hat die externale Regulation negativen Einfluss. Dieses Modell wurde in abgewandel-
ter Form (Jang et al. 2009; Jang, Kim & Reeve 2012; Skinner & Belmont 1993) bereits empirisch 
für allgemeinbildende Fächer bestätigt. 

Abbildung	1:	Motivation	Mediation	Model
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Anmerkungen: Die Darstellung der Pfeile (Dicke, schraffiert / nicht schraffiert) zeigt die Stärke des vermuteten Effekts an. In Klammer sind die in der  
 vorliegenden Studie verwendeten Konstrukte angeführt. VFS = Volitional Functioning Support; SDI = Self-determination Index;  

WBB = Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhaltung

In der vorliegenden Untersuchung wird dieses Modell im Fach »Rechnungswesen« geprüft, 
wobei die Bedürfnisbefriedigung und das SchülerInnenengagement – wie auch in anderen 
Studien (beispielsweise Jang et al. 2009; Stiglbauer et al. 2013) – nicht explizit modelliert 
werden. 

2.1.1	 	Der	Pfad	vom	LehrerInnenverhalten	zur	SchülerInnenmotivation

Was vor dem Hintergrund der SDT ein die intrinsische Motivation förderliches LehrerInnen-
verhalten ausmacht, wurde in vielen Studien ausführlich erforscht (z. B. Reeve 2002, 2008). 
Wichtig ist einerseits die Erfüllung der Basic Needs durch LehrerInnenhandeln und -äuße-
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rungen, die in einen autonomieunterstützenden Kontext eingebunden sind und gemeinsam 
mit Kompetenzerleben auftreten (Deci & Ryan 1993, Seite 231). Vor allem die Autonomie-
unterstützung zeichnet sich durch einen nicht-kontrollierenden, wertschätzenden, empa-
thischen, ermutigenden, die persönlichen SchülerInneninteressen und SchülerInnenziele 
verfolgenden Umgang zwischen LehrerInnen und SchülerInnen aus. Andererseits ist eine 
hohe Instruktionsqualität wichtig. Auch in den kaufmännischen Domänen konnte durch 
die genannten ForscherInnengruppen der durchaus starke Zusammenhang zwischen der 
Wahrnehmung des beschriebenen LehrerInnenverhaltens und der intrinsischen SchülerIn-
nenmotivation belegt werden. So konnten Kramer, Prenzel & Drechsel (2000, Seite 223) an 
einer Stichprobe von 917 Auszubildenden sechs verschiedener kaufmännischer Berufe zei-
gen, dass die SchülerInnenwahrnehmung des LehrerInnenverhaltens zwischen .33 und .44 
mit der intrinsischen Motivation korreliert. Ähnlich hohe Zusammenhänge sind in der 
Studie von Sembill & Scheja (2008, Seite 192) zu finden. In der SoLe-III-Studie im Fach 
»Rechnungswesen« konnte Seifried (2004, Seite 184) an einer Stichprobe von 67 SchülerIn-
nen zeigen, dass die wahrgenommene Unterstützung der Basic Needs zwischen .51 und .68 
mit der intrinsischen Motivation sowie dem Interesse am Fach korreliert, die empfundene 
Wichtigkeit der Inhalte und die eingeschätzte instruktionale Qualität korrelieren um .33 
bis .52 mit der intrinsischen Motivation / dem Interesse. Auch Winther (2006, Seite 187) 
fand Korrelationen zwischen diesen wahrgenommenen Unterrichtsmerkmalen und der 
selbstbestimmten Motivation in der Lernsequenz »Rechnungswesen & Controlling« (276 
SchülerInnen aus Wirtschaftsgymnasien) in der Höhe von .33 bis .47. In Österreich konnte 
Helm (2014a, Seite 298) in einem Mehrebenen-Strukturgleichungsmodell auf Basis von 632 
BMHS-SchülerInnen der 9. Schulstufe zeigen, dass die Basic Needs und der Faktor »Rele-
vanz & Klarheit« die intrinsische Regulation mit .70 vorhersagt (ähnlich wie bei Winther 
2006), d. h. die Hälfte der Varianz aufklärt. Greimel-Fuhrman und Geyer befragten 2.121 
SchülerInnen aus 24 Handelsakademien. Die abhängige Variable »Durch den Unterricht 
weckt meine Lehrkraft mein Interesse an Rechnungswesen.« konnte am stärksten durch die 
drei Variablen »verständliches Erklären«, »abwechslungsreicher Unterricht« und »Umgang 
mit den SchülerInnen« erklärt werden. Auch das Eingehen auf persönliche Anliegen zeigte 
sich motivationsförderlich. 

Vor diesem Hintergrund ist festzuhalten, dass (Wirtschafts-)PädagogInnen, die die in-
trinsische Lernmotivation der SchülerInnen fördern wollen, einerseits die psychologischen 
Grundbedürfnisse befriedigen und andererseits verständlich erklären können sowie für Struk-
tur und Klarheit im Unterricht sorgen sollten (vgl. Lewalter, Krapp & Wild 2000). Im Folgen-
den wird ein derartiges LehrerInnenverhalten, das die Volition der SchülerInnen stärkt, als 
Volitional Functioning Support (VFS, nach Soenens et al. 2007) bezeichnet. 
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2.1.2	 	Der	Pfad	von	der	intrinsischen	Regulation	zum	Lernerfolg		
im	Fach	»Rechnungswesen«

Deci & Ryan (1993, Seite 233) gehen davon aus, dass qualitätsvolles Lernen auf »intrinsische 
Motivation und / oder integrierte Selbstregulation angewiesen« ist. Höhere Motivation führt zu 
mehr Anstrengung beim Lernen, wobei die intrinsische Lernmotivation mit positiven Emotio-
nen verbunden ist, und dadurch zu besseren Leistungen führt. Für das Fach »Rechnungswesen« 
ist dem Autor nur die Studie von Winther (2006, Seite 212) bekannt, die einerseits zeigt, dass 
die Befriedigung der Basic Needs die intrinsische Motivation stark vorhersagt, diese wiederum 
aber nicht signifikant mit den Schulnoten zusammenhängt. Andererseits kann Winther (2006, 
Seite 220) belegen, dass motivationale state-Komponenten, wie die Anstrengungsbereitschaft, 
die Schulnoten moderat vorhersagen. In Helm (2014a) sagt lediglich die identifizierte Regula-
tion die SchülerInnenleistung im Rechnungswesen-Test vorher, nicht hingegen die intrinsische 
Motivation. Seifried (2004, Seite 212) konnte ebenfalls keine signifikanten Zusammenhänge 
zwischen dem Lernerfolg und dem Interesse im Bereich Rechnungswesen finden. Metz-Göckel 
kann in der Dortmunder Studie allerdings zeigen, dass die Wahrnehmung eines kompetenzun-
terstützenden Unterrichtes (angemessenes Anspruchsniveau, Fähigkeits-Selbsteinschätzung) 
mittelstark mit der Schulnote im Fach »BWL« korreliert. Für andere Domänen wurde der 
Zusammenhang zwischen intrinsischer Motivation und dem Lernerfolg dagegen bereits nach-
gewiesen (beispielsweise Jang, Kim & Reeve 2012; Vansteenkiste et al. 2005). 
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3	 	Modelle	der	vorliegenden	Untersuchung

3.1	 	Das	Stability	Model

3.1.1	 	Within-Wave-Effekte

Wie bereits theoretisch und auf Basis einschlägiger Studien untermauert wurde, wird erwar-
tet, dass die Korrelation zwischen dem VFS und der intrinsischen Motivation mittelstark 
ausgeprägt ist. Die Korrelation zwischen der intrinsischen Motivation und dem Lerner-
folg in Rechnungswesen wird auf Basis der Erkenntnisse der LOTUS-Studie (Helm 2014a) 
als niedrig angenommen. Zudem wird ein schwacher Zusammenhang zwischen dem VFS 
und dem Lernerfolg in Rechnungswesen erwartet, da das LehrerInnenverhalten nur eine 
(distale) Determinante des Lernerfolges von vielen darstellt (Helm 2014b; Krammer 2009; 
Hugener 2008). 

Im Hinblick auf die Stabilität des erstgenannten Zusammenhanges über die Zeit, ist auf 
Hardt, Zaib, Kleinbeck & Metz-Göckel (1996a, Seite 136) zu verweisen, die beobachten konn-
ten, dass der Einfluss des Motivierungspotenzials des Unterrichtes über die Jahre hinweg stetig 
abnahm; das galt auch für die Motivierungstechniken der Lehrperson. 

3.1.2	 	Between-Wave-Effekte

Die Annahme ist, dass alle drei Variablen zu Messzeitpunkt 2 (T2) am stärksten durch ihre 
Ausprägung zu T1 vorhergesagt werden. 
(1) Für die Frage, inwiefern das Verhalten von Lehrpersonen über die Schuljahre hinweg 

als stabil bezeichnet werden kann, liegen kaum Untersuchungen vor. Tausch & Tausch 
(1970) sowie Dann (1983) führen das LehrerInnenverhalten auf eher veränderungsresis-
tente Persönlichkeitsmerkmale, wie z. B. die Einstellung, zurück. Die Annahme, dass das 
LehrerInnenverhalten im Hinblick auf sein motivationsförderliches Potenzial stabil ist, 
ist in den BWP-Domänen schwer auszumachen: Bei Winther (2006, Seite 187) wird zwar 
festgehalten, dass die aus SchülerInnensicht wahrgenommenen Bedingungen motivier-
ten Lernens (u. a. Basic Needs) relativ konstant über dem Mittelwert bleiben. Bei Seifried 
(2004, Seite 173) hingegen verschlechtern sich diese signifikant. Mangels Angabe von Test-
Retest-Korrelationen und objektiven Beobachtungen ist es allerdings schwierig zu beur-
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teilen, inwiefern diese SchülerInneneinschätzungen auf ein stabiles LehrerInnenverhalten 
hindeuten. Im allgemeinbildenden Bereich weist die Studie von Skinner & Belmont (1993, 
Seite 575) für die Konstrukte »Structure« (r = .67) und »Autonomy Support« (r = .79) sowie 
für »Involvement« (r = .72) hohe Test-Retest-Korrelationen aus. 

(2) Für die intrinsische Lernmotivation berichten Seifried (2004, Seite 177 f.), Winther (2006, 
Seite 185) für das Fach »Rechnungswesen« und Lewalter, Wild & Krapp (2001, Seite 23) 
sowie Messmann & Mulder (2009, Seite 354) für das Fach »ABWL« über ein signifikantes 
Absinken der intrinsischen Lernmotivation über die Untersuchungszeiträume hinweg. 

 Der Grund für das Absinken der Lernmotivation wird im Allgemeinen in einem unper-
sönlichen und kompetitiven Lernumfeld vermutet (Eccles & Midgley, 1988, 1990), das Ju-
gendliche stärker als bisher erleben (oft wechseln SchülerInnen von kleinen ländlichen 
Hauptschulen in große, informelle berufsbildende Schulen). Es gibt allerdings auch Studien, 
die auf einen stabilen Verlauf der intrinsischen Lernmotivation verweisen (Seifried 2004, 
Seite 224; Sembill & Scheja 2008, Seite 189; Wild & Krapp 1996, Seite 105). Grundsätzlich 
ist weiters zu berücksichtigen, dass die Entwicklungsverläufe wohl schulklassenspezifisch 
sehr unterschiedlich ausfallen können (siehe die BWP-Befunde von Sturm, Hanfstingl & 
Andreitz 2009, Seite 31; Hardt, Zaib, Kleinbeck & Metz-Göckel 1998, Seite 137) und bei 
hohem Ausgangsniveau der Regressionseffekt zur Mitte Grund für ein Absinken sein kann 
(Messmann & Mulder 2009, Seite 354). 

(3) Das vorhersagestärkste SchülerInnenmerkmal für die schulische Leistung ist nicht die In-
telligenz, sondern das bereichsspezifische Vorwissen (Schrader & Helmke 2008). Auch 
in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist dieser Effekt für domänenspezifisches und 
domänenverwandtes Vorwissen (z. B. Mathematik) bestätigt worden (Seifried 2004; Win-
ther & Achtenhagen 2008; Helm 2014a; Seeber 2013; Seeber & Lehmann 2013; Winther, 
Sangmeister & Schade 2013; Schumann & Eberle 2014). Auf Basis dieser Erkenntnis wird 
angenommen, dass der Stabilitätspfad zwischen der Rechnungswesen-Testleistung am Ende 
des ersten Schuljahres und jener am Ende des zweiten Schuljahres relativ zu den anderen 
Stabilitätspfaden hoch ausgeprägt ist.

3.2	 	Cross-Lagged	Effects:	Das	Causality	Model	und		
das	Reverse	Causality	Model

3.2.1	 	Causality	Model

Im Causality Model (graue Linien in Abbildung 2) spiegeln sich folgende Annahmen wider: 
(1) SDIT1 wird durch VFST1 beeinflusst. (2) SDIT2 wird – über das Ausmaß des Stabilitäts effekts 
(SDIT1) hinaus – weiters kausal durch VFST1 beeinflusst. (3) Die WBBT2-Leistung wird zudem 
kausal durch das LehrerInnenverhaltenT1 und die Lernmotivation im ersten Schuljahr (SDIT1) 
beeinflusst, wenn man für das Vorwissen (WBBT1) kontrolliert. 
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3.2.2	 	Reverse	Causality	Model

Das Reverse Causality Model (Punktlinien in Abbildung 2) nimmt – über die Stabilitätseffekte 
hinaus – reziproke, kausale Effekte der SchülerInnenleistung und -motivation im vorausge-
gangenen Schuljahr (WBBT1, SDIT1) auf das LehrerInnenverhalten (VFST2) im darauffolgenden 
Schuljahr an. Eine zentrale Determinante des LehrerInnenverhaltens vor dem Hintergrund 
der Unterstützung psychologischer Grundbedürfnisse von SchülerInnen sehen Pelletier, 
Séguin-Lévesque & Legault (2002) in der LehrerInnenwahrnehmung der Motivation und 
Leistungsbereitschaft und -fähigkeit ihrer SchülerInnen. Diese Annahme konnte in Studien 
(ebd.; Skinner & Belmont, 1993) bestätigt werden. Im Fach »Rechnungswesen« konnte Kramer 
(2002, Seite 209 f.) zeigen, dass eine auf SchülerInnenfeedback beruhende Intervention bei 
Lehrpersonen zwar zu einem höheren Autonomieerleben führt, gleichzeitig aber nicht dazu 
beiträgt, dass diese ihr Unterrichtsverhalten bedeutend verändern. Für die vorliegende Studie 
wird auf Basis dieser Studien eine geringe bis moderate Reverse Causality angenommen. 

Abbildung	2:	Motivations-Mediations-Modell	für	das	Fach	»Rechnungswesen«
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Anmerkungen: e = Messfehler; T1 / T2 = Messzeitpunkt 1 / 2; VFS = Volitional Functioning Support; SDI = Self-determination Index; ww = within-wave correlations; 
 bw = between-waves correlations; WBB = Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhaltung; P = Parcel
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4	 	Studiendesign

4.1	 	Stichprobe

Die Daten stammen aus zwei Messzeitpunkten der LOTUS-Studie (Lernen in Offenen und 
Traditionellen UnterrichtsSettings, Helm 2014a). Die TeilnehmerInnen sind SchülerInnen von 
vier berufsbildenden Vollzeitschulen (BMHS) aus Österreich (Sekundarstufe II). Die Schü-
lerInnen nahmen jeweils am Ende der 9. (419 von 434 gemeldeten SchülerInnen, M = 15.4, 
SD = 0.74, 75,5 Prozent weiblich) und 10. Schulstufe (373 von 394 gemeldeten SchülerInnen, 
74,7 Prozent weiblich) im Rahmen des Rechnungswesen-Unterrichtes an einer Onlinebefra-
gung und einer Kompetenztestung teil. In Summe liegen für 358 SchülerInnen Daten zu bei-
den Messzeitpunkten vor. Die Mortalitätsanalysen (Tabelle 2) zeigen wie erwartet, dass die 
ausgeschiedenen SchülerInnen über niedrigere kognitive Fähigkeiten verfügen, häufiger aus 
den dreijährigen, mittleren Schulen stammen und einen signifikant niedrigeren ESCS-Wert 
aufweisen. Im Hinblick auf die untersuchten Variablen unterscheiden sich die ausgeschie-
denen SchülerInnen nicht vom finalen Sample, mit Ausnahme des Erlebens der Struktur im 
Unterricht. Aus diesem Grund wurden die folgenden Analysen nur mit den 358 SchülerInnen 
durchgeführt. Hierzu wurde die Software Mplus (Version 7; Muthén & Muthén 1998–2014) 
unter der Verwendung von FIML (Full Information Maximum Likelihood) herangezogen, 
sodass fehlende Werte entsprechend berücksichtigt sind. Lehrerwechsel lagen im Fach Rech-
nungswesen zwischen den beiden Messzeitpunkten nicht vor. 
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Tabelle	2:	Mortalitätsanalyse

deskriptive Statistiken
Endstichprobe (n = 358)

Test der Panelmortalität
ausgeschiedene SchülerInnen (n = 55) 

vs. Endstichprobe (n = 358)

Geschlecht
Jungen 93 (28 %) χ2(1) = .99, p = .321

Mädchen 241 (72 %)

Alter M = 15.39, SD = 0.72 t(367) = 1.44, p = .150

Schultyp
BMS 56 (16 %) χ2(1) = 7.08, p = .008

BHS 301 (84 %)

ESCS M = 0.11, SD = 1.12 t(369) = -2.03, p = .043

MATKOMP M = 52.27, SD = 10.53 t(393) = -2.39, p = .017

WBB 1 M = -0.40, SD = 1.13 t(411) = -2.90, p = .004

Noten (8. Schulstufe)a

Mathematik M = 3.03, SD = 1.20 t(391) = 1.61, p = .107

Deutsch M = 3.34, SD = 3.42 t(389) = 2.36, p = .019

Englisch M = 3.54, SD = 3.53 t(388) = 1.24, p = .215

Noten (9. Schulstufe)

Rechnungswesenb M = 2.59, SD = 0.99 χ2(4) = 25.95, p = .000

Deutschb M = 2.51, SD = 0.97 χ2(4) = 06.82, p = .146

Rechnungswesenc M = 2.84, SD = 1.28 χ2(4) = 30.07, p = .000

Deutschc M = 2.75, SD = 1.12 χ2(4) = 10.54, p = .061

SDI M = 5.78, SD = 2.34 t(330) = -1.40, p = .163

Autonomy Support M = 3.21, SD = 0.97 t(353) = -0.24, p = .813

Competence Support M = 2.88, SD = 0.88 t(353) = -0.67, p = .503

Structure Support M = 3.72, SD = 0.76 t(351) = -2.16, p = .032

Anmerkungen: BMS = berufsbildende mittlere Schule (dreijährig); BHS = berufsbildende höhere Schule (fünfjährig); MATKOMP = Mathematikkompetenztest;  
WBB 1 = Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhaltung in der 9. Schulstufe; SDI = Self-determination Index; M = Mittelwert; SD =  Standardabweichung; 
a Noten des Abschlusszeugnisses der Zubringerschule (korrigiert für die Leistungsgruppe); b Note aus dem jeweils aktuellen Jahreszeugnis; c Note der letzten Schularbeit

4.2	 	Messinstrumente

Zu beiden Messzeitpunkten wurden dieselben Messinstrumente eingesetzt. Tabelle 3 fasst die 
Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen der in den Modellen dargestellten ma-
nifesten Variablen für die beiden Erhebungszeitpunkte zusammen. 
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Tabelle	3:	 	Mittelwerte,	Standardabweichungen	und	Korrelationen	für	die	VFS-Subdimensionen,	
den	SDI	und	den	WBB	zu	T1	und	T2

Variablen M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1 P1 A. S.T1 3.85 1.10 –

2 P2 A. S.T1 3.22 1.13 .736** –

3 P1 A. S.T2 3.63 1.10 .365** .386** –

4 P2 A. S.T2 3.06 1.11 .289** .380** .673** –

5 P1 C. S.T1 3.07 1.11 .572** .651** .360** .376** –

6 P2 C. S.T1 3.25 1.05 .570** .602** .410** .384** .638** –

7 P1 C. S.T2 3.44 1.00 .308** .350** .521** .638** .318** .423** –

8 P2 C. S.T2 3.14 1.14 .193** .259** .484** .495** .322** .345** .320** –

9 P1 S. S.T1 3.82 0.94 .523** .514** .171** .178** .483** .476** .174 .216** –

10 P2 S. S.T1 3.71 0.89 .606** .618** .288** .232** .605** .557** .176 .247** .616** –

11 P1 S. S.T2 3.21 0.98 .212** .291** .505** .511** .312** .319** .390** .512** .300** .263** –

12 P2 S. S.T2 3.63 0.95 .279** .287** .642** .539** .244** .313** .437** .464** .280** .313** .557** –

13 SDIT1 6.04 2.42 .365** .458** .296** .284** .501** .473** .407** .279** .390** .455** .273** .299** –

14 SDIT2 5.35 2.59 .255** .302** .385** .427** .331** .359** .392** .434** .252** .337** .384** .484** .539** –

15 WBBT1 -0.58 1.49 .132** .092* .028 -.019 .059 .151** .102 .135* .201** .193** .019 .093 .194** .174** –

16 WBBT2 0.49 0.80 .127* .040 -.029 -.094 -.013 .116* .084 .091 .187** .145** -.075 .089 .093 .104 .548**

Anmerkungen: M = Mittelwert. SD = Standardabweichung. P = Parcel. A. S. = Autonomy Support. C. S. = Competence Support. S. S. = Structure Support.  
SDI = Self-determination Index. WBB = Wissensüberprüfung zu Basiskenntnissen der Buchhaltung. T1/T2 = Messzeitpunkt 1/2. 

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (zweiseitig) signifikant. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (zweiseitig) signifikant. 

4.2.1	 	Volitional	Functioning	Support	(VFS)

(1) Die wahrgenommene Autonomieunterstützung der Lehrperson wurde mit vier Items 
erhoben, die vor allem Ausdruck von Wertschätzung der Lehrperson gegenüber den 
SchülerInnen sowie die Gewährung von Autonomie im Unterricht sind; beispielsweise 
»Unser / Unsere RechnungswesenlehrerIn kann sich gut in unsere Situation hineinver-
setzen«. Die in den Items angesprochenen LehrerInnenverhaltensweisen wurden in ver-
schiedenen Studien als valide für die Erhebung von Autonomieunterstützung identifiziert 
(z. B. Reeve et al. 2008). Das Cronbachs Alpha beträgt zu T1 α = .88 und zu T2 α = .83. 

(2) Die wahrgenommene Unterstützung von Kompetenzerleben im Unterricht wurde eben-
falls mit vier Items in Anlehnung an die Arbeiten von Schwarzer & Jerusalem (2002) 
erhoben. Die Items sind Ausdruck dessen, inwiefern die Lehrperson Wert darauf legt, 
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dass (auch schwache) SchülerInnen Lernziele und Lernerfolge im Unterricht erreichen 
können; beispielsweise »Im Rechnungswesenunterricht können auch schwache Schüler-
Innen Erfolge feiern«. Das Cronbachs Alpha beträgt zu T1 α = .84 und zu T2 α = .70. 

(3) Als dritte VFS-Dimension wurde via vier Items wahrgenommenes strukturgebendes 
LehrerInnenverhalten im Unterricht gemessen. Die Items sind Ausdruck von Instrukti-
onsqualität (Prenzel et al. 2000), im Sinne des Eingehens auf die Zusammenhänge und 
die Bedeutung / Relevanz von Unterrichtsinhalten sowie auf die zu erreichenden Ziele und 
Leistungsanforderungen; beispielsweise »Unser / Unsere RechnungswesenlehrerIn erklärt 
uns, wie das aktuelle Thema mit anderen zusammenhängt«. Das Cronbachs Alpha beträgt 
zu T1 α = .80 und zu T2 α = .71. 

Die korrespondierenden Items sind in Tabelle 4 angeführt. Alle Items wurden von den Schü-
lerInnen auf einer fünfstufigen Skala (1 = »stimmt gar nicht« bis 5 = »stimmt völlig«) geratet. 
Um die Modellkomplexität zu reduzieren, wurden unter Verwendung der Item-To-Construct 
 Balance Technique (Little et al. 2002) Item-Parcels gebildet, indem je zwei Items gemittelt 
 wurden. Die Reliabilitäten der gesamten VFS-Skala betragen αT1 = .89, αT2 = .83.

Tabelle	4:	 Items	des	VFS

Autonomy Support – Parcel 1 

Item 1: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn hört uns zu, wenn wir etwas sagen wollen und nimmt uns ernst.
Item 2: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn geht ausführlich auf unsere Fragen ein.

Autonomy Support – Parcel 2 

Item 1: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn kann sich gut in unsere Situation hineinversetzen.
Item 2: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn fragt uns, was wir wollen oder brauchen.

Competence Support – Parcel 1

Item 1: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn ermutigt uns, an einer Aufgabe dran zu bleiben.
Item 2: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn bestärkt uns in unseren Fähigkeiten.

Competence Support – Parcel 2

Item 1: In unserem Rechnungswesenunterricht finden meine Leistungen Anerkennung.
Item 2: In unserem Rechnungswesenunterricht können auch schwache Schüler Erfolge feiern.

Structure Support – Parcel 1

Item 1: Im Rechnungswesenunterricht sind Lernaufgaben verständlich formuliert.
Item 2: Im Rechnungswesenunterricht sind Lernaufgaben übersichtlich gestaltet.

Structure Support – Parcel 2

Item 1: In unserem Rechnungswesenunterricht ist mir klar was am Ende gekonnt werden soll.
Item 2: Unsere / Unser RechnungswesenlehrerIn baut die Unterrichtsinhalte gut aufeinander auf.
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4.2.2	 	Self-Determination	Index	(SDI)

Um die intrinsische Lernmotivation der SchülerInnen zu erfassen, wurde die deutschspra-
chige Version des Academic Self-regulation Questionnaire (SRQ-A; Ryan & Connell 1989) von 
Müller, Hanfstingl & Andreitz (2007) eingesetzt. Die Subskalen »intrinsische«, »identifizierte«, 
»introjizierte« und »externale Regulation« wurden nach Vallerand (2001) zu einem Selbst-
bestimmungs-Index zusammengefasst. Die Cronbachs Alpha-Werte der Subskalen betragen 
αT1 = .87, αT2 = .85 (αt1_Subskalen = .90, .86, .72, .66; αt2_Subskalen = .90, .89, .70, .64). 

4.2.3	 	Rechnungswesen-Kompetenz	(WBB)

Die Leistungsfähigkeit der SchülerInnen im Fach »Rechnungswesen« wurde mit dem standar-
disierten IRT-basierten Instrument »Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhal-
tung« für die 9. und 10. Schulstufe (WBB 1 und 2, im Folgenden nur WBB; Helm 2014a) der 
berufsbildenden Schulen erfasst. Die WBB-Versionen bilden mit über 90 zu verbuchenden 
Geschäftsfällen und Um- und Nachbuchungen zentrale Curriculuminhalte der kaufmänni-
schen Schulen der Sekundarstufe II in Österreich ab. Die Reliabilitäten der beiden Tests sind 
zufriedenstellend (α > .80).

4.3	 	Statistische	Analysen

Die formulierten Modelle wurden mittels Strukturgleichungsmodellierung in Mplus (Ver-
sion 6.12; Muthén & Muthén 1998–2011) unter Verwendung der Optionen »MLR« und 
»COMPLEX« getestet, um Verletzungen der Normalverteilungsannahme sowie der Unter-
schätzung der Standardfehler für getestete Stichproben entgegenzuwirken.

Modellevaluation: Als Gütekriterien für die Modellanpassung wurden übliche Cut-Off-
Kriterien (Weiber & Mühlhaus 2010, Seite 176) verwendet: χ2/df-Werte < 3, CFI/TLI-Werte ≥ .95 
und RMSEA-Werte ≤ .08. Für Modellvergleiche wurden χ2-Differenztests und rule of thumb-
Testungen durchgeführt (Chen 2007; Cheung & Rensvold 2002). Die Messinvarianz sowie die 
Messfehlerkorrelationen über die Zeit wurden getestet bzw. zugelassen. 
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5	 	Ergebnisse

5.1	 	Stability	Modell

Auf Basis längsschnittlicher, faktorieller Invarianz (konfirmatorische Prüfung des VFS:  
χ2/df = 3.13, CFI > .98, RMSEA = .056; Messinvarianz: ∆CFI = 0.001, ∆RMSEA = 0.003, TRd = 5.61, 
∆df = 5, p = .346) wurden die hypothetisierten Modelle einer statistischen Prüfung unterzogen. 
Tabelle 5 fasst die Fitwerte der Modelle und die Ergebnisse der Vergleiche genesteter Modelle 
zusammen. Das Baseline Model bzw. Stability Model, das nur Stabilitätspfade, jedoch keine 
Cross-Lagged Pfade annimmt, zeigt einen akzeptablen Fit an, χ2 = 230.28, df = 92, p = .000,  
χ2/df = 2.50, CFI > .96, TLI = .95, RMSEA = .048. Auch die Annahme, dass die Within-wave-
Korrelationen über die Zeit stabil sind, konnte nachgewiesen werden (Tabelle 5 »ww fixed«). 

5.2	 	Cross-Lagged	Effects:	Causality	&	Reverse	Causality	
Model	

Geht man zusätzlich zu den Stabilitätspfaden auch von Kausalitäten zwischen den Prädiktoren 
(SDIT1, VFST1) und den Outcome-Variablen (WBBT2, SDIT2) aus (χ2 = 219.35, df = 89, p = .000, 
χ2/df = 2.46, CFI > .97, TLI = .95, RMSEA = .047), so kann eine signifikante Verbesserung des 
Modellfits erreicht werden (∆CFI = .002, ∆RMSEA = .001, TRd = 12.16, ∆df = 3, p = .007). Auch 
die Annahme rückwärts gerichteter Kausalitäten (χ2 = 218.31, df = 89, p = .000, χ2/df = 2.45,  
CFI > .97, TLI = .95, RMSEA = .047) liefert gemäß χ2-Differenztest ebenfalls einen gegenüber 
dem Baseline Model besseren Fit (∆CFI = .003, ∆RMSEA = .001, TRd = 12.61, ∆df = 3, p = .006). 
Somit stellen die beiden Cross-Lagged Modelle konkurrierende Modelle dar, die beide gleich 
plausibel sind. Aufgrund des marginal niedrigeren BIC (n-adjusted, -2.23) ist jedoch das 
 Reverse Causality Model das bessere; auch gegenüber dem Full Reciprocity Model, das so-
wohl von vorwärts- als auch rückwärtsgerichteten Kausalitäten ausgeht. 
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Abbildung	3:	Reverse	Causality	Model
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Anmerkungen: e = Messfehler; T1 / T2 = Messzeitpunkt 1 / 2; VFS = Volitional Functioning Support; SDI = Self-determination Index;  
WBB = Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhaltung; n. s. = nicht signifikant; P = Parcel
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Abbildung	4:	Causality	Model
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Anmerkungen: e = Messfehler; T1 / T2 = Messzeitpunkt 1 / 2; VFS = Volitional Functioning Support; SDI = Self-determination Index;  
WBB = Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhaltung; n. s. = nicht signifikant; P = Parcel

Aus den beiden Abbildungen geht hervor, dass bzgl. der Within-Wave-Korrelationen ein 
hoher Zusammenhang (T1/T2, r = .598/.456, S. E. = .038/.052, p = .000/.000) zwischen dem von 
den SchülerInnen berichteten motivationsförderlichen LehrerInnenverhalten und der intrin-
sischen Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten vorliegt. Der Zusammenhang zwischen 
diesem LehrerInnenverhalten und der SchülerInnenleistung im Fach »Rechnungswesen« ist 
jeweils nicht signifikant (r = .175/-.041, S. E. = .100/.069, p = .081/.553). Für den Zusammenhang 
zwischen SDI und WBB dagegen zeigt sich eine deutliche Veränderung zwischen der 9. und 
10. Schulstufe der BMHS (r = .172/.010, S. E. = .076/.048, p = .024/.838). 

Mit Blick auf die Between-Wave-Stabilität ist ersichtlich, dass von den drei erhobenen 
Konstrukten das LehrerInnenverhalten stärkster Variabilität unterliegt (std. Beta = .393, 
S. E. = .091, p = .000), während die Lernleistung relativ hohe Stabilität aufweist (std. Beta = .634, 
S. E. = .056, p = .000). 

Das Causality Model zeigt lediglich einen signifikanten Kausalitätspfad zwischen dem 
VFS-LehrerInnenverhalten zu T1 und der intrinsischen Lernmotivation zu T2 (std. Beta = .212, 
S. E. = .102, p = .038), während die anderen beiden kausalen Pfade auf die SchülerInnenleistung 
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(VFST1 >> WBBT2; SDIT1 >> WBBT2) praktisch unbedeutend sind (std. Beta = .079, S. E. = 0.061, 
p = .193; std. Beta = -.083, S. E. = .048, p = .087).

Im Hinblick auf die reziproken Effekte, die von den SchülerInnenmerkmalen (intrinsische 
Lernmotivation, Fachkompetenz) im ersten Schuljahr der Untersuchung ausgehen, zeigt sich 
im Reverse Causality Model, dass das im zweiten Schuljahr wahrgenommene LehrerInnenver-
halten nur durch die Motivation signifikant beeinflusst ist (std. Beta = .189, S. E. = .079, p = .016). 
Die SchülerInnenleistung im Fach »Rechnungswesen« wirkt dagegen nicht (std. Beta = -.073, 
S. E. = .070, p = .295). Weiters zeigt sich ein praktisch bedeutsamer reziproker Effekt der Schü-
lerInnenleistung im vorangegangenen Schuljahr auf die intrinsische Lernmotivation im dar-
auffolgenden Schuljahr, der statistisch allerdings knapp nicht signifikant ist (std. Beta = .107, 
S. E. = .058, p = .065). 

Tabelle	5:	Fit	Indizes	für	»Nested	Models«

Model Modeltest BIC  

(n-adjusted)

χ2 df χ2/df CFI TLI RMSEA ∆χ2 ∆df ∆CFI ∆RMSEA ∆TRd2-Test  
(p value)

1 Stability Model 19060.008 230.28 92 2.50 0.963 0.952 0.048

Stability Model (ww fixed) 19071.338 239.99 95 2.53 0.961 0.952 0.048 0.002 0.000 0.037

2 Causality Model M1–M2 19059.683 219.35 89 2.46 0.965 0.954 0.047 10.94 3 -0.002 0.001 0.007

3 Reverse Causality Model M1–M3 19057.452 218.31 89 2.45 0.966 0.954 0.047 11.98 3 -0.003 0.001 0.006

M2–M3 1.04 0 -0.001 0.000 n. a.

4 Full Reciprocity Model M1–M4 19060.772 211.37 86 2.46 0.967 0.954 0.047 18.91 6 -0.004 0.001 0.003

M3–M4 6.94 3 -0.001 0.000 0.074

M2–M4 7.98 3 -0.002 0.000 0.045
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6	 	Diskussion	der	Ergebnisse

6.1	 	Motivations-Mediations-Modell

Das Motivations-Mediations-Modell (engl.: Motivation Mediation Model) geht von der An-
nahme aus, dass die Lernumgebung durch den Mediator »Selbst eines Individuums« auf 
 Outputvariablen wie das Verhalten, Wohlbefinden oder die Kompetenz wirkt. Jang, Kim & 
Reeve (2012) konnten dieses Modell im Längsschnitt empirisch bestätigen, wobei die Lern-
motivation der SchülerInnen nicht explizit modelliert wurde. In der vorliegenden Studie 
wurde das erstmals getan. Das Mediationsmodell konnte für die Motivations- und Kompetenz-
entwicklung im Fach »Rechnungswesen« nur in Teilen bestätigt werden. Zwar zeigen sich im 
Querschnitt für die 9. Schulstufe die vom Modell vorhergesagten Annahmen – das LehrerIn-
nenverhalten hängt mittelstark mit dem Selbst der SchülerInnen im Sinne der Lernmotiva-
tion zusammen und diese wiederum mit deren Lernerfolg –, auch zeigt sich ein beachtlicher 
kausaler Effekt des LehrerInnenverhaltens im ersten Jahrgang der BMHS auf die Lernmoti-
vation im zweiten Jahrgang, jedoch bleibt der Einfluss dieser intrinsischen Lernmotivation 
(Mediator) auf den Output »Lernerfolg« aus. Damit wird das Ergebnis von Seifried (2004) 
repliziert; auch in der SoLe-III-Studie konnte kein signifikanter Zusammenhang gefunden 
werden. Ein möglicher Grund dafür kann in der viel zitierten Person / Stage Environment 
Fit Theory (beispielsweise Eccles & Midgley, 1988, 1990) gesehen werden. Im vorliegenden 
Fall kann argumentiert werden, dass die Praxis des Rechnungswesen-Unterrichtes nicht den 
(veränderten) Bedürfnissen jugendlicher SchülerInnen gerecht wird: Eder (2009, Seite 137) 
verweist im Nationalen Bildungsbericht über eklatante Inkongruenzen zwischen den schuli-
schen Anforderungen und den Interessen, Fähigkeiten und Zielen von SchülerInnen. Tatsäch-
lich zeigt sich in den vorliegenden Daten eine Abnahme sowohl der intrinsischen Motivation 
 (MT1-MT2 = -0.69, t(372) = 4,271, p = .000) sowie der Schulzufriedenheit (gemessen an einem 
Single-Item);  MT0-MT1 = -0.36, t(595) = -11.97, p = .000; MT1-MT2 = -0.17, t(302) = -4.14, p = .000) 
in den ersten beiden Schuljahren der BMHS, während die extrinsische Motivation konstant 
bleibt (MT1-MT2 = +0.06, t(280) = .94, p = .348). Dies steht im Einklang mit den Untersuchungs-
ergebnissen der meisten bisherigen wirtschaftspädagogischen Studien (vgl. Tabelle 1), die 
ebenfalls zeigen, dass intrinsische Motivation mit Ausbildungsdauer abnimmt. Auch belegen 
Winther (2006, für das Fach »Rechnungswesen«) und Harter & Jackson (1992), dass die intrin-
sische Motivation eine variable state-Disposition und somit zeit- und bereichsspezifisch ist. 
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6.2	 	Das	Stability	Model	(Baseline	Model)	

6.2.1	 	Between-Wave-Korrelationen

Die Daten zeigen, dass relativ zu anderen Studien (z. B. Skinner & Belmont, 1993) die Kon-
strukte instabil sind. Dies gilt vor allem für das auf Basis der SDT als motivationsförderlich 
angenommene und aus SchülerInnensicht eingeschätzte LehrerInnenverhalten (VFS: Auto-
nomie-, Kompetenz- und Strukturunterstützung im Rechungswesenunterricht, r um .30–.40). 
Die Hypothese, die u. a. auf Basis genannter wirtschaftspädagogischer Untersuchungen und 
der Untersuchungen von Tausch & Tausch (1979) von einem relativ stabilen LehrerInnenver-
halten (auch unter sich verändernden äußeren Bedingungen) ausgeht, konnte daher nicht 
bestätigt werden. Allerdings sind objektivere Maße notwendig, um diese Hypothese valide 
zu prüfen.

Bezüglich der intrinsischen Motivationsentwicklung wurde u. a. auf Basis der Person / Stage 
Environment Fit Theory davon ausgegangen, dass sie geringerer Stabilität unterliegt. Der 
Stabilitätskoeffizient zwischen den beiden Selbstbestimmtheitsindizes von std. Beta = .54 
(R2 = 32 Prozent) bestätigt diese Annahme. 

Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung wurde erwartet, dass das Vorwissen den 
stärksten Einfluss ausübt. Diese Annahme wurde bestätigt; auch liegt hier der Stabilitätskoef-
fizient in Höhe von .63 (std. Beta, R2 = 40 Prozent) vergleichbar hoch wie jene Koeffizienten, 
die für die Domänen Mathematik und Lesen gefunden werden konnten (beispielsweise Zim-
mermann et al. 2013; Trautwein et al. 2006; Jang, Reeve & Kim 2012). 

In Summe zeigt sich erwartungskonform, dass alle drei Untersuchungskonstrukte über die 
beiden Schuljahre hinweg am stärksten durch sich selbst vorhergesagt werden.

6.2.2	 	Within-Wave-Korrelationen

Die Ergebnisse bestätigen, (1) dass, wie auf Basis des Mediationsmodells vermutet, das 
LehrerInnenverhalten am stärksten mit dem affektiven SchülerInnen-Selbst zusammen-
hängt und kaum mit dessen kognitiven Leistungsfähigkeiten im Fach »Rechnungswesen«. 
Der VFS ist wohl nur eine von vielen Einflussvariablen der WBB-Testleistung. (2) Diese 
Zusammenhänge sind – mit Ausnahme der Korrelation zwischen SDI und WBB, die zu 
T2 deutlich abnimmt – über die Zeit stabil, was auf Basis der Ergebnisse von Hardt et al. 
(1996a) zum kaufmännischen Unterricht nicht unbedingt zu erwarten war, da dort ge-
zeigt werden konnte, dass der Zusammenhang im BWL-Unterricht über die Jahre hinweg 
abnimmt. 
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6.3	 	Cross-Lagged	Effects:	Causality	&	Reverse	Causality	
Model

6.3.1	 	Causality	Model

Im Rahmen des Causality Models konnten die beiden Hypothesen, dass der SDIT1 kausal durch den 
VFST1 bedingt ist und der SDIT2 – über das Ausmaß des Stabilitätseffektes (SDIT1) hinaus – weiters 
kausal durch den VFST1 beeinflusst ist, bestätigt werden. Damit ist die hohe Bedeutung eines au-
tonomie- und volitionsunterstützenden LehrerInnenverhaltens im Sinne der SDT für das gegen-
wärtige sowie künftige Interesse an Inhalten des Rechnungswesens nachgewiesen. SchülerInnen, 
die bereits in der 9. Schulstufe ein wertschätzendes LehrerInnenverhalten wahrnehmen, das auch 
Erfolgserlebnisse ermöglicht und Struktur und Klarheit im Unterricht bietet, identifizieren sich auch 
ein Jahr später noch tendenziell stärker mit unterrichtlichen Lernzielen. Dagegen konnte die Hypo-
these, dass die Rechnungswesen-Kompetenz am Ende der 10. Schulstufe kausal durch die Lernmoti-
vation am Ende der 9. Schulstufe vorhergesagt wird, wenn man für das Vorwissen kontrolliert, nicht 
bestätigt werden. Dies verwundert nicht, da schon die intrinsische Lernmotivation in derselben 
Schulstufe keinen Einfluss ausübt. Dagegen konnte die Annahme, dass entsprechend dem Media-
tionsmodell kein direkter Effekt des LehrerInnenverhaltens im vorangegangenen Schuljahr auf die 
SchülerInnenkompetenz im darauffolgenden Schuljahr zu beobachten ist, bestätigt werden. 

6.3.2	 	Reverse	Causality	Model

Im Rahmen des Reverse Causality Models gelang es erstmals für den kaufmännischen Be-
reich die theoretischen Annahmen, die u. a. auf Basis der Ausführungen von Pelletier, Séguin-
Lévesque & Legault (2002) von einer Veränderung im LehrerInnenverhalten ausgehen, wenn 
SchülerInnen (1) als kompetent oder (2) als motiviert wahrgenommen werden, für den zweiten 
Fall zu bestätigen. Ein Grund liegt wohl auch darin, dass in der vorliegenden Studie, im Ver-
gleich zu jener von Pelletier et al., der Mediator »LehrerInnenselbstbestimmtheit« fehlt. Dort 
wirkt die Wahrnehmung kompetenter und motivierter SchülerInnen aus LehrerInnensicht zu-
allererst auf die Selbstbestimmtheit der Lehrperson und ihrer LehrerInnenarbeit, die dann in 
ein autonomieunterstützendes Verhalten mündet.

Weiters konnte gezeigt werden, dass ein »rückwärts« gerichteter Pfad von der Rechnungs-
wesenkompetenz in der 9. Schulstufe auf die intrinsische Motivation am Ende der 10. Schulstufe 
wirkt, wenn auch knapp nicht signifikant. SchülerInnen, die im ersten Jahrgang der BMHS 
erfolgreich sind, erleben sich, so die Annahme, als kompetent, was eine erhöhte intrinsische 
Motivation bewirkt. Solche Effekte konnten u. a. Köller et al. (2006) auch für die Domäne 
 »Mathematik« nachweisen. 

In Summe konnte gezeigt werden, dass das LehrerInnenverhalten und die Lernmotivation im 
Fach »Rechnungswesen« nicht ausschließlich als Ursache (wie das in den bisherigen Studien getan 
wurde), sondern auch als beeinflussbare Variablen des Unterrichtes angesehen werden sollten. 
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7	 	Grenzen	der	Untersuchung	und	
	mögliche	Ansatzpunkte	für	künftige	
Forschungsbemühungen

Die vorliegende Untersuchung konzentriert sich auf die Annahmen der Selbstbestimmungs-
theorie und damit primär auf allgemeindidaktische, motivationsförderliche Qualitätsmerkmale 
des Unterrichtes. Inwiefern die Vernachlässigung fachdidaktischer Qualitätsmerkmale die Er-
gebnisse dieser Studie beeinflussen, ist aus mehreren Gründen schwer einzuschätzen: 
(1) Es gibt keine empirischen Belege, die zeigen, dass die fachdidaktische Qualität des Unter-

richtes in bedeutendem Zusammenhang mit der Lernmotivation steht: So konnte nicht 
belegt werden, dass der wirtschaftsinstrumentelle Ansatz, der aus fachdidaktischer Pers-
pektive der Bilanzmethode vorzuziehen ist, zur intrinsischen Motivation und zum Interesse 
der SchülerInnen im Fach »Rechnungswesen« beiträgt (Seifried 2004, Seite 176/181; Wuttke 
2001, Seite 127; weiters: Winther 2006, Seite 225). 

(2) Was fachdidaktische Qualität überhaupt ist, lässt sich selbst durch FachdidaktikexpertInnen 
nicht so einfach ausmachen (für eine Diskussion siehe beispielsweise Schneider 2005, 2010; 
Reinisch 2005).

(3) Aus Punkt zwei folgt dann die Frage, ob man fachdidaktische Qualität mittels SchülerInnen-
befragung überhaupt erfassen kann. Wie sollen NovizInnen einschätzen, ob eine Thematik 
fachdidaktisch gut aufbereitet wurde, wenn ihnen die fachlichen Konzepte fremd sind? 

(4) Für den hier untersuchten Rechnungswesen-Unterricht behauptet Schneider (1995), dass 
die Fachlichkeit des Unterrichtes motivationskritisch ist, allerdings operationalisiert er 
die fachdidaktische Fähigkeit von Lehrpersonen erst wieder über SchülerInnenaussagen 
wie »unverständlich / verständlich«, »langweilig / spannend«, »brauchbar / unbrauchbar« 
(a. a. O., Seite 366) etc. Ob hier und in anderen Studien (Seifried 2004, Seite 135) die fach-
didaktische Fähigkeit einer Lehrperson gemessen wird, muss im hohen Maße angezweifelt 
werden. Auch Winther (2006) spricht von einem »fachdidaktischen Produkt«, jedoch be-
ziehen sich die dargestellten Ausführungen zur Konzeption des Interventionsprogramms 
über weite Strecken auf allgemein-didaktisch gehaltene Annahmen der SDT. 

In Bezug auf die Modellierung der Mediationseffekte weist die vorliegende Studie den Mangel 
auf, dass die erlebte Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse (Need Satisfaction) 
und das SchülerInnenengagement nicht miterhoben wurden. Künftige Forschungen sollten 
diese Mediatoren berücksichtigen, da sie mögliche Effekte aufdecken, die hier teilweise aus-
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geblieben sind. Weitere Desiderate der vorliegenden Studie können zum einen in der kleinen 
Stichprobe gesehen werden, die es nicht erlaubt, das Modell auf Klassenebene einer empirischen 
Prüfung zu unterziehen, um u. a. zu sehen, inwiefern die angenommen Wirkungszusammen-
hänge über die Klassen hinweg variieren. Zum anderen musste die Studie mit zwei Erhebungs-
wellen das Auslangen finden. Um vollständige Mediationseffekte zu prüfen, wäre eine dritte 
Erhebungswelle notwendig. 

Mit Bezug auf die koreanische Studie von Jang, Kim & Reeve (2012) gelang es allerdings, 
drei der von ihnen angeführten Grenzen ihre Überprüfung des Motivation Mediation Models 
aufzubrechen: So wurde (1) in der vorliegenden Studie ein umfassenderer VFS-Begriff, der 
über die Subdimension »Autonomieunterstützung« hinausgeht, operationalisiert und empi-
risch bestätigt. (2) Das Motivations-Mediations-Modell wurde an SchülerInnen aus einem 
anderen kulturellen Hintergrund und zudem in einer berufsbildenden Domäne untersucht. 
(3) Die koreanische Studie sah sehr kurze Zeitintervalle von einem halben Semester zwischen 
den Erhebungswellen vor. Dieses Zeitfenster wurde auf ein Kalenderjahr erweitert. 
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8	 	Implikationen	für	die	Schul-	und	
Unterrichts	praxis

Die vorliegende Studie liefert auch für den österreichischen Rechnungswesen-Unterricht den 
ernüchternden Befund, dass die intrinsische Lernmotivation mit Zunahme der Schuldauer ab-
nimmt. Es stellt sich die Frage, wie Schule und Unterricht aussehen müssen, damit das Interesse 
am Fach aufrechterhalten werden kann und der Lernerfolg von SchülerInnen nicht vorrangig 
von extrinsischen Motiven abhängig ist. 

Aus fachdidaktischer Perspektive ist zu kritisieren, dass, wie Seifried (2002) für den deut-
schen Rechnungswesen-Unterricht kritisiert, auch gerade in den ersten Jahrgängen der öster-
reichischen BMHS das repetitive Lernen stark im Vordergrund steht, da es um das Einüben 
zentraler Schemata der Buchhaltung geht. Dass intrinsische Motive nur in einem geringen 
Zusammenhang mit einem solchen Lernen / Unterricht stehen, erscheint plausibel. 

Aus allgemein-didaktischer Sicht kann mit Metaanalysen (z. B. Giaconia & Hedges 1982) 
zu Unterricht mit offenen, reformpädagogischen Elementen argumentiert werden, dass diese 
förderlich für nicht-fachliche Outputvariablen sind. Ein Mehrgruppenvergleich für offen und 
traditionell unterrichtete SchülerInnen im Fach »Rechnungswesen« (Helm 2014a, 2014c) zeigt 
entsprechend eine Lernumgebung, die aus SchülerInnensicht im offenen Unterricht motiva-
tionsförderlicher ist. 

PraktikerInnen stehen daher vor der Herausforderung, Rechnungswesen-Inhalte auf eine 
kognitiv aktivierende Art und Weise zu vermitteln, sodass das Interesse an der Auseinander-
setzung mit diesen spezifischen Inhalten nicht verlorengeht. Eine Mischung aus »Berücksichti-
gung grundlegender psychologischer Bedürfnisse« und »fachdidaktisch hoher Unterrichtsqua-
lität, die für unterschiedliche Leistungsniveaus kognitiv anregend ist« und das »Eingehen auf 
Vorwissen« scheint am erfolgversprechendsten. Auch Ansätze wie das wirtschaftsinstrumen-
telle Rechnungswesen, die stärker auf das Verstehen der betriebswirtschaftlichen Zusammen-
hänge im Rechnungswesen-Unterricht abzielen, könnten hier helfen. Vor diesem Hintergrund 
sind weitere Forschungen (v. a. fachdidaktische) für das Fach »Rechnungswesen« nötig.
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