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Kurzfassung

Vor dem Zielhintergrund ein Bildung zur Miindigkeit, der Ausbildung von Schlisselqualifika-
tionen und der Beglinstigung 6konomischen Denkens, wird die Forderung von Lerntransfer
als didaktisches Ziel fiir dessen Verwirklichung angesehen. Im Mittelpunkt einer Forderung
von Lerntransfer steht die Lernsituation. Nach einer begrifflichen Bestimmung von , Lernen”
und , Lerntransfer” zeigt diese Arbeit didaktische MalRnahmen auf. Auf Basis von Experimen-
ten zum Thema Lerntransfer, kognitionspsychologischer Grundlagen und ausgewdahlten Lern-
transfertheorien findet der Leser in dieser Arbeit eine weitere Auflistung und Begriindung
didaktischer MalRnahmen, die das Potenzial in sich tragen, lerntransferférderliche Wirkung

Zu zeigen.

In Ahnlehnung an kognitionspsychologische und gestaltpsychologische, allgemeine und spe-
zielle Erkenntnisse zum Thema Lerntransfer, wird in dieser Arbeit das ,Verstiandnis des Sys-
tems der Buchhaltung” als eine notwendige Bedingung zum Gelingen von Lerntransfer im
Rechnungswesenunterricht angenommen. Inwieweit diese Annahme begriindet ist und wie
verstandnisférderlicher Unterricht aussehen kann, wurde im Zuge eines Experiments im

Rechnungswesenunterricht untersucht.

Die Untersuchung an der Bundeshandelsakademie Retz mit 25 Schilern und Schiilerrinnen
zeigt jedoch, dass die Annahme Uber die positive Wirkung eines besseren Verstdandnisses auf
Lerntransferleistungen nicht bestatigt werden kann. Ebenso konnte keine signifikante Ver-
standnisverbesserung aufgrund des, fiir das Experiment entwickelten Unterrichtskonzepts,

gegeniber der Kontrollgruppe, festgestellt werden.

Mogliche Grinde fiir diese Ergebnisse werden, neben der grundlegenden Infragestellung der
Hypothese, ebenfalls in der Durchflihrung des Experiments gesehen und vor allem in der

relativ niedrigen Stichprobe.

Die vorliegende Arbeit soll daher als Einstieg in ein Forschungsfeld betrachtet werden, indem
noch viele Fragen offen stehen, deren Beantwortung jedoch, im Hinblick auf das benannte

Bildungsziel, als notwendig erachtet wird.






Abstract

Aggainst the target background of an education to force maturity, key skills and economic
thinking, “transfer of learning” is seen as a suitable didactic aim. At the center of encourag-
ing transfer of learning stands the learning situation. After a conceptual determination of the
terms “learning” and “transfer of learning” this paper presents didactic measures with the
potential to force “transfer of learning”. On the basis of experiments about “transfer of
learning”, cognitiv psychology and selected theories of transfer for learning, the reader can

find in this paper a list and explanations for didactic measures.

According to general findings of the cognitiv psychology and special findings of the Gestalt
psychology about transfer of learning, this paper defines “grasp of the accounting system” as
an essential condition for the success of transfer of learning for the school subjekt “account-
ing”. How far this assumption is justified and how grasp forcing education could look like,

was tested during an experiment in accounting lessons.

The studie in the “Bundeshandelsakademie Retz” with 25 students shows that the positive
impact of grasp on transfer of learning outputs can not be confirmed. Likewise a significant
improvement of grasp on the basis of the, for this paper developed teaching concept, com-

pared with the control group, could not be found.

Possible reasons for this results are seen, beside the general questioning of the hypothesis,

in the procedure of the experiment and mainly in the small sample.

This work should be seen as an entry in the research field with many unacknowledged ques-

tions, they are considered as necessary to be answered.
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l. EINLEITUNG

1. Problemaufriss und Motivation fiir die Themenwahl

Um meine Motivation flr diese Themenwahl beschreiben und gleichzeitig einen Problem-
aufriss dieses Themas geben zu kdnnen, muss ich damit beginnen, warum ich mich fiir das
Studium der Wirtschaftspadagogik entschieden habe. Als ehemalige Schiilerin einer Han-
delsakademie habe ich finf Jahre Rechnungswesenunterricht genossen. Im Nachhinein be-
trachtet war meine Lernstrategie, mir die richtigen Buchungssatze fiir die richtige Situation
zu merken. Mit dieser Methode habe ich recht gute Leistungen erbracht. Kurz vor der Matu-
ra ist mir bewusst geworden, dass ich mir kaum alle notwendigen Buchungen einfach so
merken kann. Meine neue Strategie hiel3, das Schulbuch zu lesen und zu versuchen, die Bu-
chungssatze zu verstehen. Obwohl ich den buchhalterischen Gesamtzusammenhang zu die-
sem Zeitpunkt noch lange nicht begriffen hatte, habe ich doch einzelne Zusammenhange
erkannt. Nach der Matura meinte empfand ich es als schade, dass ich jetzt bereits ein leich-
tes Gespdur fiir die Buchhaltung entwickelt hatte und es im weiteren Leben nicht nutzen
konnte. Daraufhin hat mir meine Lehrerin das Studium der Wirtschaftspdadagogik empfohlen,
und da ich sowieso immer schon Lehrerin werden wollte, war es die beste Entscheidung,

dies in Angriff zu nehmen.

Wahrend meines Studiums habe ich bereits zu einem friihen Zeitpunkt begonnen, Nachhilfe
zu geben, und musste mir dafir selbstandig die notwendigen Buchhaltungskenntnisse an-
eignen. Begonnen habe ich mit dem Hauptbuch und habe mit einem Mal die Zusammenhan-
ge der Buchhaltung begriffen und das auch versucht, an meine Schiiler und Schilerinnen

weiterzugeben.

Innerhalb kirzester Zeit habe ich mir ein Verstandnis der Buchhaltung erarbeitet und alles,
was ich funf Jahre in der Schule auswendig gelernt hatte, sah ich auf einmal im groRen Zu-
sammenhang der ,Logik der Buchhaltung”. Meine Schliisse daraus sind, dass es moglich ist,
Schuler/innen zu diesem Verstandnis zu bringen, aber es vielfach im Unterricht flr die Schu-

ler/innen nicht ermdoglicht wird.



Meine Eindriicke aus meinen Schulpraktika bestatigen meine eigene Erfahrung als Schiilerin
einer Handelsakademie. Buchungssatze werden im Gleichschritt an die Tafel geworfen. Die
Lehrperson erklart nicht, fragt nicht und versucht auch sonst in keiner Weise Bezug zu den
Ubergeordneten Regeln der Buchhaltung zu nehmen. Das einzige Bildungsziel welches als
erfillt bewertet werden kann, ist, so schnell wie moglich die Lehrplaninhalte abzuarbeiten.

Auf der anderen Seite sind auch die Kenntnisse meiner Nachbhilfeschiiler/innen als ,traurig”
zu beurteilen. Es scheitert meist daran, dass sie gar nicht wissen, was sie tun. Ein Beispiel
dazu ist das Thema Rechnungsabgrenzung. Die Schiiler/innen kénnen sich die Betrdage, nam-
lich jenen Betrag, der in das Abschlussjahr gehort und jenen, der das nachste Jahr betrifft
meist ohne Probleme ausrechnen. Aber bei der Buchung selbst wissen sie dann nicht, wel-
chen Betrag sie zuordnen sollen. Dabei mdchte ich die Zuordnung des richtigen Betrages als
logisch bezeichnen, sofern man begriffen hat, was man mit der Rechnungsabgrenzung ei-
gentlich erreichen mochte, namlich eine Zuordnung jener Betrage zum aktuellen Jahresab-

schluss.

Meine Erfahrungen besitzen keine statistische Aussagekraft und ich bin Gberzeugt, dass es
auch eine Vielzahl guter Rechnungswesenlehrer/innen gibt. Dennoch zeigen mir meine eige-
nen personlichen Erlebnisse, dass im Rechnungswesenunterricht ein erhdhtes Verbesse-

rungspotenzial schlummert.

Meine Forderung an den Rechnungswesenunterricht ist die Forderung der Befdhigung der
Schuler/innen zu einem ,wissen was sie tun®, also einem Verstehen, dass sie auch in neuen
buchhalterischen Situationen anwenden kénnen. Dazu ist es notwendig, den Schiler/innen

jene Zusammenhange und Regeln klar zu verdeutlichen, die diesem System zu Grund liegen.

Mit dem Thema , Lerntransfer” hat meine Forderung einen Namen bekommen und soll im
weiteren aufzeigen, wie durch die Forderung nach lerntransferforderlichem Unterricht die-

ses Ziel erreicht werden kann.



2. Zielsetzung und Aufbau dieser Arbeit

Die grundlegende Hypothese als Ausgangspunkt fir diese Arbeit ist die Behauptung, dass
das
Verstehen des Systems der Buchhaltung Lernende befahigt,
neuartige Aufgaben selbstandig zu I6sen.
Neben einer Uberpriifung dieser Hypothese, wird im zweiten und empirischen Teil dieser
Arbeit, auch ein auf Verstehen basierendes Unterrichtskonzept, im Zuge eines Experiments,

einer Evaluierung unterzogen.

Der theoretische Teil dieser Arbeit konzentriert sich auf die Erklarung von Lerntransfer und
Lernen generell. Da Lerntransfer in dieser Arbeit als die Ubertragung von etwas Gelerntem
auf eine neue Situation betrachtet wird (vgl. dazu auch Kapitel Ill. 2.2), steht bei der Frage
nach

e Bedingungen fiir erfolgreichen Lerntransfer vor allem die Fragen nach den

e Bedingungen einer erfolgreichen Lernsituation im Mittelpunkt (vgl. dazu Abb. 1).

Ubertragung

v

Transferaufgabe
Anwendung des Gelernten
in einer neuen Situation

Lernsituation

Abb.1: Lernen und Lerntransfer

Konkret sollen vor allem, um auf die Ausgangsbehauptung Bezug zu nehmen, kognitive Pro-
zesses des Lernens, unter der Annahme, dass dieses Voraussetzung fiir ein Verstehen des
Gelernten sind, betrachtet werden. Durch das Aufzeigen didaktischer Implikationen sollen
Moglichkeiten aufgezeigt werden, die auch das Potenzial in sich tragen, transferforderlich zu

wirken.

Um einen Bezug zum eigentlichen Thema dieser Arbeit zu erreichen, namlich Lerntransfer
und Lernen im Rechnungswesenunterricht, sollen teilweise dargestellte theoretische Er-

kenntnisse auf Unterrichtssituationen im Rechnungswesenunterricht libertragen werden.



Dazu finden sich im gesamten theoretischen Teil dieser Arbeit eingertickte Absdtze in

kursiver Schrift, die eine Bezugnahme zum Rechnungswesenunterricht darstellen sollen.

Im Vorfeld soll jedoch eine Begriindung der Bedeutung des Lerntransfer und verstehendes
Lernen im Rechnungswesenunterricht gegeben werden. SchlielRlich handelt es sich bei die-
sem Themenbereich um einen praxisbezogenen Schwerpunkt, der fir uns Pddagogen von

wesentlicher Bedeutung fiir den Unterricht sein kann.

Die Hauptthemengebiete dieser Arbeit sollen folgende Fragen beantworten:

e Warum ist, Lerntransfer” flir Bildung tber-
haupt von Bedeutung?

e Was versteht man unter ,Lernen”? \ Welche, sich dar-
aus ergebenden,
didaktischen
MaRBnahmen kon-
nen ,Lernen” und
e Wie vollzieht sich der Prozesse des , Lernens” > ,Lerntransfer”
kognitionspsychologisch betrachtet? beglinstigen und

e Was versteht man unter ,Lerntransfer”?

e Welche Bedingungen kdnnen positiven Lern-
transfer fordern?

e Wie kann ,Lerntransfer” kognitionspsychologi- damit als Wegwei-
sche erklart werden? ser fur Lehrperso-
nen dienen?

e Welche weiteren Einflussfaktoren beeinflussen
den Erfolg von ,Lernen” und daraus gefolgert /
von , Lerntransfer”?

e Kann Lerntransfer im Rechnungswesenunter-
richt funktionieren?

e [st Verstandnis eine notwendige Bedingungen
fiir das Gelingen von Lerntransfer?

e Wie kann verstandnisforderlicher Unterricht
aussehen?



II. LERNTRANSFER: Begriindung der Bedeutung
fir den Unterricht

1. Begriindung der Bedeutung von ,Lerntransfer” fiir den
Unterricht

1.1. Geschichtliche Entwicklung einer Bildung zur Miindigkeit

Bereits wahrend der Zeit der Aufklarung stand hinter der Forderung der allgemeinen Schul-
bildung die Forderung nach der Hervorbringung von

emanzipierten, miindigen Individuen
zur Unterstitzung der gesellschaftlichen Entwicklung und damit nach eine Abkehr von ge-
sellschaftlichen und religiosen Leitvorstellungen. (vgl. Endbericht abif 2003, Seite 9-11) Im-
manuel Kant formulierte in seinem Aufsatz von 1783 mit dem Titel ,,Was ist Aufklarung?“,

den Begriff der Miindigkeit Gber den gegenteiligen Begriff der Unmiindigkeit.

»Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu
bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am
Mangel des Verstandes, sondern der EntschliefSung und des Muthes liegt, sich seiner ohne

Leitung eines anderen zu bedienen (Kant, 1783, Seite 1).“

Vor dem Zielhintergrund einer biirgerlichen Bildung als Legitimation der jeweiligen Stellung
im sozialen Geflige und damit der Untergrabung der Machtanspriiche des Adels, entwickel-
ten sich zwei unterschiedliche Sichtweisen von Bildung. Die in der Aufklarung dominante,
eher utilitaristische Betrachtungsweise von Bildung sieht Bildung als Mittel, um den Men-
schen auf seine Berufspraxis und gesellschaftlichen Beziehungen vorzubereiten. Fiir die
Neuhumanisten, zu denen auch Humboldt gehorte, stand die Leitidee einer Bildung zur For-
derung der Individualitat im Mittelpunkt. Damit waren sie gegen eine verfriihte Berufsbil-
dung, somit fiir eine Ausgrenzung jeglicher Zweckgebundenheit von Bildung (vgl. Endbericht

abif 2003, Seite 12-13).



Nach dem zweiten Weltkrieg, in den Zeiten des Wiederaufbaus sah man die Aufgabe der
Padagogik in der Forderung einer notwendigen Arbeitsamkeit und einer Orientierung an der
Nitzlichkeit fir den Arbeitsprozess. Diese Bestrebungen in Richtung Berufsbildung, bestark-
te damit die von den Utilitaristen in Zeiten der Aufklarung, geforderte padagogische Zielset-

zung (vgl. Endbericht abif 2003, Seite 14-15).

Geschichtlich betrachtet haben vor allem 6konomische oder politische Krisen immer wieder
zu einer Neudefinition der Bedeutung von Bildung gefiihrt. Waren es friiher Kriege und Hun-
gersnote, so sind es heute die Technologisierung und die gesellschaftliche Veranderung, die
zu einem Uberdenken der aktuellen Bildungsziele fiihrt. In einer Zeit, in der beschleunigte
Veranderungsprozesse und zunehmender Wohlstand wirken, wird oft der ,Verfall von Moral
und ethischen Prinzipen” beflirchtet. Dies wiederum bewirkte in den 90er Jahren des 20.
Jahrhunderts ein Aufleben des neuhumanistischen Bildungsideals, mit der Bildungsaufgabe,
autonome, selbstbestimmte Mitglieder der Zivilgesellschaft hervorzubringen (vgl. Endbericht
abif 2003, Seite 16). Zur Verwirklichung dieses Bildungsideals finden sich in den aktuellen

Lehrpldanen Bildungsziele wie Urteilsfahigkeit oder Elemente der Moralerziehung.

1.2. Schliisselqualifikationen

Obwohl sich die Forderung nach einer Berufsbildung nicht verandert hat, haben sich jedoch
die qualitativen Anspruche der Berufswelt verandert. Die Technisierung der Produktion, die
zunehmende Komplexitat der betrieblichen Aufgaben und die Globalisierung haben zu einer
Zunahme der beruflichen Tatigkeitsfelder im Bereich des Dienstleistungssektors gefiihrt.
Gefragt sind vor allem Tatigkeiten, die zu einer effizienten Unternehmenssteuerung beitra-
gen. Die schnelle Zunahme an neuem Wissen und Informationen fordert eine positive Ein-
stellung zu ,lifelong learning“ und die Fahigkeit, mit Wissen umgehen zu kénnen, also die

e Gewinnung,

e die Aufbereitung,

e die Verarbeitung und

e die Weitergabe von Wissen,

gewinnt damit immer mehr an Bedeutung (vgl. Endbericht abif 2003, Seite 23-26).



Immer mehr wird daher von einem modernen Bildungssystem die Férderung von allgemei-
nen Kompetenzen, sogenannter Schliisselqualifikationen, gefordert. Unter Schliisselqualifi-
kationen werden zundchst ganz allgemein
Kompetenzen verstanden, die dazu dienen sollen, aktuelle und
kiinftige Lebenssituationen erfolgreich zu meistern

(vgl. Endbericht abif 2003, Seite 27).

Unter der Annahme, dass arbeitplatzbezogenes Wissen sehr schnell veraltet, pladiert Mer-
tens (1973/74) fur die Vermittlung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche
nicht unmittelbar einen Bezug zu einer praktischen Tatigkeit haben, sondern fiir eine Vielzahl
von Positionen und Funktionen genutzt werden konnen. Um diese notwendige Flexibilitdt zu
sichern sind Basisqualifikationen, wie z.B. logisches Denken, erforderlich. Die Forderung nach
Lerninhalten, wie formale Logik oder Netzplantechnik ohne Bezug zum Produktionsprozess
erfuhr sehr bald herbe Kritik, indem bestritten wurde, dass ein Transfer dieses Wissens auf
konkrete berufliche Situationen moglich sei. Wahrend Mertens damit einen Austausch von
konkretem Fachwissen gegen abstraktes Schliisselwissen als Losung sah, gehen heutige Kon-
zepte, die eine Vermittlung von Schlisselqualifikationen postulieren, einen anderen Weg. Sie
fordern die Einbettung der Vermittlung von Schlisselqualifikationen in einem berufsbilden-
den Unterricht. ,Es gehe darum, eine relativ breit angelegte selbstandige berufliche Hand-
lungsfahigkeit zu vermitteln. Es geht dabei nicht nur um die Vermittlung von Sachwissen,
sondern auch von Handlungswissen, liber das verfligt werden kann, so dass aus einer allge-
meineren Kompetenz heraus jeweils ein situativer Transfer auf konkrete berufliche Situatio-

nen moglich ist (vgl. Reetz/Reitmann, 1990, Seite 18-25).

Berufliche Handlungsfahigkeit und somit Handlungskompetenz umfasst die Bereiche Fach-
kompetenz, Methodenkompetenz und Sozialkompetenz. Fachkompetenz beschreibt dabei
das Vorhandensein von Wissen und Kénnen, welches ein Unternehmen nutzen kann. Unter
die Methodenkompetenz fallen dabei eher allgemeine Fahigkeiten wie Problemldsefahigkeit,
Entscheidungsfahigkeit oder die Fahigkeit des selbstandigen Lernens, sowie logisches Den-

ken.



Obwohl es fiur Lerntransfer unterschiedliche Definitionen gibt (vgl. dazu Kapitel lIl. 2.1.), so
ist die in dieser Arbeit bevorzugte Definition eine Synonymisierung mit dem Wort Problem-
I6sefahigkeit. Somit steht hinter dem Bildungsziel der Entwicklung von Schlisselqualifikatio-

nen, die Forderung einer Bildung zur Begiinstigung von , Lerntransfer”.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Die Lernenden sollen demnach befihigt werden, berufliche Problemsituationen, in de-
nen buchhalterische Daten von Bedeutung sind, praktisch I6sen kénnen. Dazu bedarf es
der notwendigen Fachkompetenz iiber die Methodik der Buchhaltung, sowie eine Aus-
bildung von Methodenkompetenz, die fachspezifisch als unternehmerische Problemlé-

sekompetenz gesehen werden kann.

1.3. Bildungsziel ,Miindigkeit”

Messner nennt als oberstes Bildungsziel die Erziehung zur geistigen Mindigkeit.
»In psychologischer Hinsicht ist Miindigkeit gleichbedeutend mit der Féihigkeit, Probleme
aus eigener Kraft zu Iosen und Erscheinungen seines Lebensraumes mit Hilfe eigener Beg-

riffe und Denkoperationen zu erfassen und zu verstehen (Messner, 1978, Seite 139).“

Dazu sind jedoch zwei Bedingungen notwendig. Einerseits die Verfiigbarkeit von geeigneten
Begriffen und Operationen und andererseits die Fahigkeit, diese auch anwenden zu kénnen

(vgl. Messner, 1978, Seite 139).

1.4. Materielle versus formale Bildung

Hinter der Diskussion lber die Moglichkeit von Lerntransfer steckt eine bildungspolitische
Grundsatzfrage, die ihren Ursprung bereits in Zeiten der Aufklarung hat. Wahrend die For-
malbildungstheorie die Uberzeugung vertritt, dass durch

Ubung globale geistige Fihigkeiten, wie z.B. die Denkfahigkeit,
verbessert werden und in neuen Problemsituationen eingesetzt werden kénnen (vgl. Flam-

mer, 1970, Seite 34), stellt die materielle Bildungstheorie den



Eigenwert von Bildungsinhalten
in den Mittelpunkt. Nach dem Materialismus soll inhaltlich gelehrt werden, was im spateren

Leben auch bendtigt wird.

Thorndike fiihrte 1922/23 eine Studie an einer High School durch, bei der er die Wirkung von
unterschiedlichen Kombinationen von Unterrichtsfachern, auf den IQ gemessen hat. Fiir die
Bestimmung des 1Q wurden 15 unterschiedliche Tests eingesetzt, mit unterschiedlicher Fo-
kussierung, wie z.B. auf sprachliche oder mathematische Fihigkeiten, sowie rdumliche Vor-
stellungskraft (vgl. Thorndike, 1924, Seite 1-4). Als Ergebnis wurde festgestellt, dass unter-
schiedliche Facher keinen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung der Intelligenz haben,
wahrend Lernende die zu Beginn bereits einen hohen 1Q zeigten, auch die besten 1Q-

Steigerungen erzielten (vgl. Thorndike, 1924, Seite 95).

»The result [...] are in pronounced opposition to the traditional view that certain sub-
jects produce much more general improvement in ability to think than others, and that
amount the subjects taught in high schools, languages and mathematics are the two

that do this to the greater degree (Thorndike, 1924, Seite 94).“

Nach der Veroéffentlichung dieser Untersuchung verschwand die Theorie der ,,formalen Bil-
dung”im angelsachsischen Raum fast vollig. Nur gelegentlich erscheint sie auf der Bildflache,
wenn beispielweise behauptet wird, dass die Fahigkeit der Computerprogrammierung die

Leistung in anderen Bereichen verbessern kann (vgl. Gagé / Berliner, 1996, Seite 318).

Fortmiiller (1991) gibt zu bedenken, ob der 1Q ein valides MaR zur Beurteilung der fachu-
nabhangigen Problemlosekompetenz ist. Er verweist dabei auf ein Experiment von Lohnhau-
sen, bei dem kein signifikanter Zusammenhang zwischen IQ und Problemlésekompetenz

festgestellt werden konnte (vgl. Fortmdller, 1991, Seite 25).

Eine weitere Argumentation gegen die formale Bildungstheorie vertritt Dérner (1982), in-
dem er die Auffassung entgegenstellt, dass analogisierendes Denken (vgl. Kapitel Ill. 3.4.4.)
Wissen aus moglichst vielen verschiedenartigen Realitdatsbereichen voraussetzt. Mittels zahl-

reichen Untersuchungen und Meta-Analysen konnte belegt werden, dass jlingere Kinder



aufgrund ihres fehlenden Weltwissens nur eingeschrankt zur Analogieschliissen fahig sind

(vgl. Seel, 2003, Seite 333).

Wihrend die Formalbildungstheorie eine sehr extreme Position vertritt, bei der angenom-
men wird, dass allein eine allgemeine Denkfahigkeit ausreiche, um unterschiedliche neue
Probleme zu l6sen, stellt der Materialismus die gegenldufige Extremposition dar und be-

schrankt damit den Rahmen, in dem Lerntransfer moglich erscheint.

1.5. Bildungsziele des aktuellen Lehrplans

AbschlieRend stellt sich die Frage, ob unsere Lehrer/innen in den Handelsakademien diesem
Bildungsziel tGiberhaupt verpflichtet sind. Die Antwort lautet ,ja!“ Im aktuellen Lehrplan der
Handelsakademien und Handelsschulen finden sich unter dem Kapital , Allgemeine Bil-
dungsziele” sowie zu den jeweiligen Facherbeschreibungen eine Vielzahl von Formulierunge,

die explizit diese Forderungen stellen.

,Die Absolventen und Absolventinnen einer Handelsakademie sollen [....],

e Schliisselqualifikationen entwickeln und zum logischen, kreativen und vernetzten
Denken féhig sein.

e die in den Unternehmungen auftretenden kaufmdnnischen Probleme erkennen und
effizient unter fachgerechter Verwendung der eingesetzten Anlagen und sonstigen
Hilfsmittel ldsen.

o Wesentliches vom Unwesentlichen unterscheiden und vom Partikuléren zum gréferen

Ganzen weiterdenken kénnen [.....] (BGBI 130/2009).“
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1.6. Schlussbemerkung

Bereits Kant’s Forderung, dass sich die Menschen aus ihrer selbstverschuldeten Unmiindig-
keit befreien sollen, indem sie sich selbstandig ihres eigenen Verstandes bedienen, kann als
Ausgangspunkt der heutigen Forderung nach Schlisselqualifikationen und einer geistigen
Mindigkeit gesehen werden. Didaktisch betrachtet erteilt diese Sichtweise dem Frontalun-
terricht und dem Auswendiglernen weitgehend eine klare Absage und fordert ein Uberden-
ken des Unterrichts in Richtung einer starkeren Schiler/innenzentrierung und damit ein

neues Rollenverstandnis der Lehrperson.

Es sind unsere GrofReltern und Eltern, die heute noch Gedichte auswendig aufsagen kénnen,
aber im Umgang mit neuen Technologien vollkommen hilflos sind. Und es sind wir, die unse-
ren Grofleltern und Eltern neues Wissen Uber Technologien oder Gber neue Erkenntnisse
herantragen. Und es werden unsere Kinder sein, die uns mit eigenen neuen Erkenntnissen
Uiberraschen werden. Denn nur wer Wissen anwenden kann und versteht, was er tut, kann

auch neues Wissen generieren.
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2. Begriindung der Bedeutung von Lerntransfer fiir den
Rechnungswesenunterricht

2.1, Rechnungswesen und 6konomisches Denken

Rechnungswesen wurde als Instrument entwickelt, kaufmadnnisch-administrative Probleme
zu bewaltigen. Professionelles kaufmannischen Denken unterscheidet sich vom naivem wirt-
schaftlichen Handeln vor allem dadurch, dass die

Entscheidungen auf der Grundlage quantitativ aufbereiteter Informationen
getroffen werden. Daher sollte die kaufmannische Ausbildung darauf ausgerichtet sein,
Rechnungswesen als Informationsgrundlage flr Entscheidungen zu vermitteln und nicht bei
der formalen und mechanischen Bearbeitung von Informationen enden (vgl. Preis/Tramm,

1996, Seite 1).

Viele Abteilungen in Unternehmen greifen fir Entscheidungen auf buchhalterische Daten
zurtick. Von einem/einer kaufmannischen Angestellten wird erwartet, dass er/sie selbst-
standig oder mitwirkend bei einer Entscheidungssituation mit buchhalterischen Daten argu-
mentieren kann. Ebenso ist es wichtig, die Grenzen buchhalterischer Daten zu kennen, also
inwieweit sie unverandert (iberhaupt fiir eine Entscheidung herangezogen werden kénnen

(vgl. Preis/Tramm, 1996, Seite 5f).

Nicht nur Daten aus dem Rechnungswesen des eigenen Unternehmens sind bei einer kauf-
mannischen Tatigkeit von Interesse, sondern ebenfalls das Rechnungswesen von Kunden
und Lieferanten, das z.B. bei Verhandlungen den Verhandlungsspielraum festlegt. Wahrend
dabei die Verschiebung der Unternehmensgrenzen nach aullen gesehen wird, steht dem
gegenlber eine nach innen gerichtete organisatorische Sichtweise, wenn ein Unternehmen
in einzelnen Profit-Centern organisiert ist und dabei kleinere Einheiten zusammenwirken
(vgl. Preis/Tramm, 1996, Seite 6f). Ebenso kdnnen 6kologische oder soziale Aspekte anhand
von Daten aus dem Rechnungswesen argumentiert werden (vgl. Preis/Tramm, 1996, Seite

11f).
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Die ,, Accounting Education Change Commission” zur Reform der Ausbildung an Colleges und
Universitdten in den USA hat die traditionelle Ausbildung als nicht mehr praxisaddquat kriti-
siert.
Zu sehr liegt die Konzentration auf ein Auswendiglernen von Regeln,
Vorschriften und Techniken.

Berufsanfdangern fehlt das konzeptionelle Verstidndnis des Rechnungswesens und ein ent-
sprechendes Beurteilungsvermogen. Statt dessen musse die Rolle des Rechnungswesens als
Informationslieferant fiir 6konomische Entscheidungen starker herausgearbeitet und das

Lernen des Lernens vermittelt werden (vgl. Preis/Tramm, 1996, Seite 9).

2.2. Okonomisches Denken und Lerntransfer

Wahrend dieser Arbeit die Forderung der Befdahigung von Lernenden, neuartige Einzelge-
schaftsfalle 16sen zu kdnnen, zugrunde liegt, geht die Forderung einer Entwicklung eines 6-
konomischen Denkens noch einen Schritt weiter. Beiden Forderungen gemeinsam ist jedoch
die
Forderung eines Verstindnisaufbaus
fiir das Systems der Buchhaltung.

Betrachtet man dies als eine hierarchische Folge, so kann gesagt werden, dass ohne ein Er-
lernen der Buchungstechniken ein Verstehen nicht moglich ist, und ohne ein Verstehen des
Systems der Buchhaltung ékonomisches Denken nicht méglich ist. Okonomisches Denken
kann daher als ein héheres Niveau von Lerntransfer angesehen werden. Eine unterneh-
mensbezogene Entscheidungssituation ist hierbei die Problemlosesituation, die anhand des

gelernten buchhalterischen und kostenrechnerischen Wissens gelost werden soll.
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lll. LERNEN UND LERNTRANSFER: Grundlagen
und Erklarungen aus psychologischer Sicht

1. Kurziiberblick: Unterschiedliche Dimensionen des
Lernbegriffs

1.1. Assoziationstheorien

Erst im letzten Viertel des 19. Jahrhunderts entstand durch die Untersuchung des Gedacht-
nisses durch Ebbinghaus die sogenannte Assoziationsforschung.
Assoziationen sind Verkniipfungen psychischer
Inhalte im Bewusstsein
(vgl. Edelmann, 2000, Seite 30). Beispielsweise verbinden wir das Wort ,Knochen” mit
,Hund“. Je o6fter wir in Situationen auf Hunde mit Knochen treffen, umso starker wird diese
Assoziation und umso unwahrscheinlicher wird es, beim Wort ,Knochen” sofort an eine
Beinprothese zu denken. Demnach hatte Lernen als einziges
Ziel, solche Assoziationen aufzubauen,
was gleichzusetzen ware mit reinem Auswendiglernen oder auch als mechanisches Lernen

bezeichnet werden kann (vgl. Edelmann, 2000, Seite 30).

1.2. Reiz-Reaktions-Lernen

Nach der verhaltenspsychologischen Sichtweise, kann
Lernen nur anhand des beobachtbaren Verhaltens beurteilt werden.
Geistige Vorgange sind nicht nachvollziehbar und werden durch die Bezeichnung ,black box”

bei den sogenannten behavioristischen Ansatzen ganzlich ausgeblendet.
Beobachtbar ist ein

Reiz (Stimuli) der von einem Lebewesen wahrgenommen wird, und das

aufgrund dessen gezeigte Verhalten (Reaktion) (vgl. Abb. 2).
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Sirene Black Box Angst

Reiz (Stimuli) Reaktion

Abb. 2: Reiz-Reaktions-Modell

Horen wir ,Sirene”, verknipfen wir diese Information mit ,Krieg” und zeigen als Reaktion

Angst.

Ob eine Reaktion rein aufgrund von angeborenen Verhaltensweisen bzw. aufgrund einer
antrainierten (konditionierten) Reiz-Reaktions-Verknipfung gezeigt wird, wird mit den Beg-
riffen unbedingter Reiz bzw. bedingter Reiz unterschieden (vgl. Edelmann, 2000, Seite 35).

Eine der bekanntesten Versuche zur Begriindung dieser Theorie hat der russische Physiologe
Iwan Petrowitsch Pawlow etwa Anfang des 20. Jahrhunderts durchgefihrt. Durch das GieRen
einer Saure in das Maul eines Hundes zeigt dieser eine unbedingte, also angeborene Reakti-
on und versucht, die Sdure durch Erbrechen und durch die Verdlinnung mittels Speichel aus-
zuscheiden. Ldsst man einige Male vor EingielRen der Sdure in den Mund des Hundes einen
Ton erklingen, so zeigt der Hund die Reaktion des Erbrechens bereits, wenn er nur den Ton
hort. Der Hund wurde damit konditioniert, bei einem bestimmten Reiz eine bestimmte, be-

dingte Reaktion zu zeigen (vgl. Edelmann, 2000, Seite 31).

Eine Erweiterung erfuhr diese Theorie in Amerika und damit eine Abkehr von streng physika-
lisch-chemischen Bedingungen. Reize konnen demnach auch in der Vorstellung gegeben
sein. Der Begriff der Reaktion wird neben Verhalten um den Begriff des Erlebens erweitert

(vgl. Edelmann, 2000, Seite 33).

Unter padagogischen Gesichtspunkten ist das Lernen von emotional-motivationalen Reakti-
onen, d.h. die Auslésung von Gefiihlen und Bedirfnissen (z.B. Angst, Anreizwert einer Sache)
wesentlich bedeutsamer (Edelmann, 2000, Seite 34). Daher soll hier vorerst nicht im Detail

auf diese Theorie weiter eingegangen werden.
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1.3. Instrumentelles Lernen

Von der Assoziationstheorie das Paradigma der Verkniipfungen und vom Behaviorismus die
Reduzierung des Verhaltens auf Stimulus-Reaktions-Schemata libernommen, ist instrumen-
telles Lernen von der Idee des
»sLernen durch Versuch und Irrtum*
gepragt. Einer der prominentesten Vertreter dieser Theorie ist Thorndike (vgl. Seel, 2003,
Seite 19). Thorndike geht davon aus, dass das grundlegende menschliche Ziel die Befriedi-
gung seiner Bedirfnisse ist und nur insoweit davon abgesehen wird, sofern natiirliche oder
menschliche Verhéltnisse die Befriedigung versagen (vgl. Thorndike, 1970, Seite 45). Men-
schen reagieren in bestimmten Situationen mit einer bestimmten Reaktion.
Zeigt diese Reaktion Erfolg, also ist diese Reaktion geeignet Bediirfnisse zu
befriedigen, wird diese Person diese Reaktion verstarkt zeigen.

Die assoziative Verbindung zwischen Situation und Reaktion wird damit verstarkt und im
umgekehrten Fall jedoch vermindert (vgl. Thorndike, 1970, Seite 64). Auch geistige Tatigkei-
ten an sich, wie Uberlegungen anstellen und Schlussfolgern, sind von Natur aus als lustvoll
flir den Menschen zu betrachten. So wie das Kind aufgrund der natlirlichen Neugier Dinge
greifen oder schmecken will, so will es auch dariiber nachdenken (vgl. Thorndike, 1970, Seite
57-59). Fur die Erziehung schlagt Thorndike vor, gewlinschte Assoziationen zu belohnen und

unerwinschte zu bestrafen (vgl. Thorndike, 1970, Seite 111).

Lernen ist nach Thorndike “Assoziieren”. Der geistige Mensch besteht aus Millionen von As-
soziationen. Zur Gliederung dieser Assoziationen eignet sich deren Einteilung in ,,Eigenschaf-
ten”, , Fahigkeiten”, ,Funktionen” oder ,,Gruppen von Tendenzen”. Zur Vereinfachung aller
weiteren Ausfiihrungen schlagt Thorndike vor, den Begriff ,, Funktion” zu verwenden (vgl.

Thorndike, 1970, Seite 138-142).

»Wir wollen daher den Begriff [geistige Funktionen] fiir jede Gruppe von Assoziationen
oder fiir jede Besonderheit einer Gruppe von Assoziationen verwenden oder (iberhaupt
fir jeden Ausschnitt oder Einzelzug des Verhaltens, den —im Sinne eines Teiles der Ge-

samtheit, die wir den Verstand, den Charakter, das Kénnen, das Temperament eines
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Menschen nennen — irgendein berufener Forscher bisher untersucht hat oder mégli-

cherweise in Zukunft untersuchen wird (Thorndike, 1970, Seite 142).“

Diese Begriffsbestimmung ist fiir uns deshalb von Bedeutung, weil die Theorien von Thorndi-

ke in Kapitel lI. 2.4.1. weitergefiihrt werden.

1.4. Lernen als kognitiver Prozess

Wahrend behavioristische Lerntheorien die geistigen Prozesse des Menschen ausblenden,

konzentriert sich die kognitive Psychologie auf genau diese
Informationsverarbeitungsprozesse des menschlichen Gehirns,

die hinter dieser Black Box ablaufen. Sie geht daher der Frage nach, wie die Prozesse funkti-

onieren, die durch einen Reiz ausgelost werden und ein bestimmtes Verhalten als Reaktion

verursachen.

Die Gestaltpsychologie, als Teil der Kognitionspsychologie, betrachtet Lernen nicht als simple
Beziehung zwischen Stimuli und Reaktion, sondern als

Einsicht (iber Beziehungszusammenhdnge.
Wadhrend die Kognitionspsychologie eine Vielzahl von geistigen Prozessen zum Inhalt hat,
konzentriert sich die Gestaltpsychologie vorwiegend auf den Teil der Wahrnehmung und
sieht Wahrnehmung als etwas Ganzheitliches (vgl. Schmid, 2006, Seite 112). Bildhaft be-
schrieben, werden z.B. nicht einzelne Tone eines Liedes wahrgenommen, sondern eine gan-

ze Melodie.

Kognitive Prozesse sind jene, durch die ein Menschen Wissen erwirbt, also seine Umwelt
wahrnimmt, darliber nachdenkt und diese beurteilt. Dabei wird zwischen Sachwissen und

Handlungswissen unterschieden (vgl. Edelmann, Seite 114f).

Bei kognitivem Lernen handelt es sich um eine Informationsverarbeitung, die eine Verande-
rung von Denkgewohnheiten mit sich bringt. Anders ausgedriickt, wird damit intelligentes
Verhalten, also die Fahigkeit, neuartige Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, verbunden. Es

passiert dabei eine
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Verkniipfung des vorhanden Gedachtniswissens mit den Informationen
der neuen Umgebung,
die durch schlussfolgerndes Denken eine neue Bedeutung erhalten und damit neu verknipft

werden (vgl. Seel, 2003, Seite 22).

,Nun ist unser Wissen um sachliche Zusammenhdnge und zielfiihrende Operationen
keine Anhdufung spezifischer und isolierter Wissensgehalte, sondern ein in hohem Ma-
fSe organisiertes Geflige von einzelnen Begriffen und Operationen. Der menschliche
Geist hat die Tendenz, die Vielfalt der Eindriicke und Erfahrungen, die er im Verlauf sei-
ner individuellen Lerngeschichte gewinnt, zu ordnen und zu Erfahrungsmustern, d.h.
gedanklichen Modellen und Reprdsentationen, zu verarbeiten. Unsere ganze geistige
Aktivitdt ist darauf ausgerichtet, in der Vielfalt die Einheit und im Vielerlei das Gemein-

same zu sehen (Messner, 1978, Seite 30).“

In unserer Wahrnehmung treffen wir auf bestimmte Gegenstiande oder Situationen, in de-
nen wir beurteilen missen, welche Merkmale dieser Gegenstdande oder Situationen fir die-
sen/diese typisch sind. Diese anschlieRend kognitiv gespeicherten Merkmale dienen uns da-
zu einen derartigen Gegenstand wiederzuerkennen. Treffen wir in spaterer Folge erneut auf
einen derartigen Gegenstand, so beginnen wir durch Abstraktion der Merkmale der neuen

Erfahrung, die gespeicherten Merkmale zu reinigen (vgl. Messner, 1978, Seite 47).

,Kognitives Lernen besteht also darin, dass wir das Geflecht von Beziehungen, das einen
Begriffsinhalt oder einer Operation kennzeichnet, aufbauen und konsolidieren (Mess-

ner, 1978, Seite 47).“

Der kognitionspsychologische Lernbegriff ist jener, der fir diese Arbeit von Bedeutung ist
und wird daher in einem eigenen Kapitel ausfihrlich betrachtet. Schliellich kann ein Ver-
standnis des Systems der Buchhaltung und deren Anwendung auf neuartige buchhalterische
Aufgaben nicht anhand von Reiz-Reaktions-Theorien erklart werden, sondern erfordert viel-

mehr eine Analyse zugrunde liegender kognitiver Prozesse.
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2. yLerntransfer” — Erklarung und Begriffsbestimmung

2.1. Definition , Lerntransfer”

Der englische Begriff ,transfer” stammt vom lateinischen Wort ,transferre” ab und bedeutet
»ubertragen” (vgl. Flammer, 1970, Seite 12). Allein aus dem Begriff ,Transfer des Lernens”
lassen sich bereits Riickschliisse auf die Definition bilden. Es handelt sich dabei um eine

Ubertragung bzw. Anwendung des Gelernten auf eine neue Situation.

Flr eine weitere Konkretisierung des Begriffs ,Lerntransfer” konnen folgende Definitionen
helfen:

e Flammer (1970, Seite 13): , Transfer wird also immer verstanden als Einfluss einer ers-
ten Lerntdtigkeit auf eine zweite verschiedene (Transfer als Vorgang) oder als der
durch den Einfluss bewirkte Unterschied im Resultat der zweiten Tdtigkeit (Transfer
als Ergebnis).

e Cormier / Hagmann (1987, Seite 1): ,,In essence, transfer of learning occurs whenever
prior-learned knowledges and skills affect the way in which new knowledge and sills
are learned and performed.”

e Fllis (1965, Seite 3): “Transfer of learning means that experience or performance on
one task influences performance on some subsequent task.”

e Fréhlich (1968, Seite 446): “Allgemeine Bezeichnung fiir den Einfluss eines bereits er-

lernten Materials (Lehrstoff 1) auf das Erlernen eines folgenden (Lernstoff 2).“

In obigen Definitionen ldsst sich vermehrt entnehmen, dass zwei Lernsituationen gegeben
sein mussen, wobei die erste die zweite beeinflusst. Die zweite Definition, die auch schon im
ersten Absatz induktiv gegeben wurde geht von einer Anwendung von Gelerntem in jeder
Art von neuen Situationen aus. Diese neue Situation kann entweder eine weitere Lernaktivi-

tat sein oder eine Problemsituation des Alltagslebens. Daraus ergibt sich wiederum die Frage

nach der gegenseitigen Abgrenzung zwischen ,Lernen” und ,Problemldsen”.
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2.2. ,Lernen”versus ,Problemléosen” — Transfer im engeren und
weiteren Sinn

Betrachten wir zunachst noch einmal unsere Fragestellung. Ein Mensch trifft auf eine neue
Situation die einer Losung oder Handlung bedarf. Neu ist die Situation, weil sie im Lebenslauf
der Person vorher in dieser Form noch nicht aufgetreten ist. Wann kann die Bearbeitung der
neuen Situation als weitere Lernaktivitdt und wann als reine Problemsituation angesehen

werden?

Fir den Begriff des ,,Lernens” bestehen zahlreiche Definitionen, deren vollstandige Erfassung
hier nicht wiedergegeben werden kann. Flammer (1970) betont bei seiner Definition von
Lernen, eine
Verhaltensinderung die danach eintritt (vgl. Flammer, 1970, Seite 12).

Auch Gagé und Berliner stellen die Verhaltsveranderung in den Mittelpunkt ihrer Definition:
,Lernen ist ein Prozess, durch den ein Organismus sein Verhalten als Resultat von Erfahrun-
gen dndert (Gagé / Berliner, 1996, Seite 231).” Kognitionspsychologisch betrachtet findet
lernen dann statt, wenn Wissen oder Fertigkeiten erworben oder verandert werden (vgl.

Mandl/Friedrich, 1992, Seite 5).

Beim Probleml6sen geht es eher um die

Erreichung von Zielen
die auBerhalb einer Person liegen, wie beispielsweise einen Motor reparieren (vgl.
MandlI/Friedrich, 1992, Seite 5). Denken wiederum wird als Prozess angesehen, bei dem zwi-
schen Informationen, die bereits im kognitiven System eines Menschen vorhanden sind, Be-
ziehungen hergestellt werden. Ist Denken auf das Ziel der Problemlésung ausgerichtet, so
kann der Weg vom Wissen zur Problemldsung als Denkprozess bezeichnet werden.
... SOfern dadurch eine Erfahrung gewonnen wird und dadurch eine verdnderte Verhaltens-
bereitschaft fiir kiinftiges Handeln eintritt , ist Lernen im Spiel (Flammer, 1970, Seite 17f).“
Diesen Zusammenhang zwischen Lernen, Problemldsen und Denken soll Abb. 3 verdeutli-

chen.
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Wissen 1
Denken -
> Losung
Wissen 2
Abb. 3: Zusammenhang zwischen
Lernen Denken, Lernen und Prob-
Wissen 3 < lemldsen

Wenn also eine Verhaltensanderung das Hauptcharakteristikum fir die Abgrenzung zwi-
schen Lernen und Problemldsen ist, so muss man sich im Weiteren mit dem Begriff des Ver-
haltens auseinander setzen. Verhalten ist, im Sinne der Kognitionspsychologie, eine
zielgerichtete Aktivitdt eines lebendigen Organismus, durch die ein gegebener Zustand (Ist-
Zustand) in einen neuen Zustand (Soll-Zustand od. Zielzustand) transformiert wird
(vgl. Messner, 1978, Seite 25).
Dieser Zielzustand kann nun vom Individuum gewilnscht oder beispielsweise durch eine

Lehrperson vorgegeben sein.

+ neue Informatioi (Wissen) = Verhalténsanderung = Lernen

Wissen 1 Wissen 2
Denken Verhalten
Ist-Zustand /> Zielzustand
Handlung > (L6sung)

Verfahrenswissen

Abb. 4: Lernen als Aneignung neuen Wissens und Abgrenzung zum Problemlésen

Verhalten kann somit mit dem Denkprozess einer bestimmten Situation gleichgesetzt wer-
den, sofern ein Prozess der Wissensverknlipfung vorliegt. Eine Verhaltensdanderung und da-
mit Lernen ware demnach eine Veranderung jenes Wissens, das fiir den Denkprozess not-
wendig ist (vgl. Abb. 4). Wir unterscheiden daher:

e Lerntransfer durch Beeinflussung des Verhaltens in Problemsituationen durch vor-

gangige Lernergebnisse
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Wenn fir die Zielerreichung das vorhandene Wissen ausreicht und nur durch Denken
zusammengefligt werden muss, dann findet kein neues Lernen statt.

e Lerntransfer durch Beeinflussung des spateren Lernens durch vorgidngige Lerner-
gebnisse
Muss hingegen eine neue Information gegeben werden, die nur in Verbindung mit
der Verknipfung zu altbewdhrtem Wissen, zur Losung des Problems fihrt, so kann
die neue Situation als Lernaktivitat und die erfolgreiche Verkniipfung zu altbewahr-

tem Wissen, als erfolgreicher Lerntransfer betrachtet werden.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Beispielsweise Iéisst sich der Buchungssatz fiir die Buchung einer Riickstellung aufgrund
des bereits erlernten Buchungssatzes einer normalen Aufwandsbuchung auf Ziel herlei-
ten bzw. aufgrund der allgemeinen Regelungen die dahinter stehen. Zusdtzlich muss
man jedoch den Lernenden die Information geben, dass sich der Unternehmer immer
drmer machen soll, als er ist und daher die gesetzlichen Regelungen es erlauben, bereits
einen Aufwand zu buchen, der noch nicht wirklich entstanden ist. Diese Zusatzinforma-

tion signalisiert, dass es sich bei der Problemlésung um eine Lerntdtigkeit handelt.

2.3. Positiver versus negativer Transfer

Wirkt eine
Lernaktivitat forderlich auf eine spatere Lernaktivitat,
so spricht man von positivem Transfer. Eine negative Beeinflussung wird daher als negativer
Transfer definiert (vgl. Edelmann, 2000, Seite 141). Insofern eine Person nicht dazu neigt
eine Verfahrensweise, die flr diesen Aufgabentyp passend ware anzuwenden, selbst wenn
die beiden Aufgabenklassen einander dhnlich sind, kann Transfer auch negativ sein (vgl. Seel,
2003, Seite 311). Zeigt eine
Lernphase keine Wirkung auf weiteres Lernen,

so existiert kein Lerntransfer oder das Ergebnis besteht aus einem Ausgleich zwischen positi-

vem und negativem Transfer (vgl. Ellis, 1965, Seite 3).
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2.4. Behavioristische Lerntransfertheorien

Assoziationspsychologen beschreiben Lerntransfer als Nutzung von Reiz-Reaktions-

Verbindungen aus alten Erfahrungen in neuen Situationen (vgl. Seel, 2003, Seite 311).

2.4.1. Die Theorie der identischen Elemente von Thorndike

Thorndike und Woodworth (1901) beschéftigten sich in einer Vielzahl von Experimenten mit
dem

Einfluss von Training auf die Effizienzsteigerung von Funktionen.
Unter Funktion ist die geistige Grundlage von Fahigkeiten wie Buchstabieren, Multiplizieren,
Feingefiihl fir GroRenverhaltnisse oder Herausstreichen von Worten aus einem Text ge-

meint (vgl. Thorndike/Woodworth, 1901, Seite 247-250).

Eine weitere Definition davon, was Thorndike unter Funktionen versteht wurde bereits in
Kapitel Ill. 1.3. gegeben. Wenn Funktionen geistige Fihigkeiten oder Eigenschaften sind,

dann interessiert es uns, wie diese Funktionen verbessert werden kdnnen.

,Die Erziehung hat ein spezielles Interesse an der Verdnderung des Zustandes einer geistigen
Funktion, und ein noch spezielleres an derjenigen Gesamtverdnderung einer Funktion, durch

die diese sich verbessert oder verschlechtert (Thorndike, 1970, Seite 147).”

Ob eine Funktion in ihrer Auspragung wiinschenswert ist oder nicht hdangt vom Standpunkt
des Betrachters ab. Die Messung einer Verbesserung setzt einen Ausgangspunkt und einen
Endpunkt voraus, zwischen diesen sich Veranderung abspielt (vgl. Thorndike, 1970, Seite
147).

Die Bedingungen fiir Leistungssteigerung sieht Thorndike im

Hinzufiigen und Beseitigen von assoziativen Verbindungen

oder im Beseitigen und Hinzufiigen von Lust und Unlust.

Das Hinzufligen von Lust ist gleichzusetzen mit Motivation. Eine Motivationssteigerung kann

somit auch eine Leistungssteigerung bewirken (vgl. Thorndike, 1970, Seite 160-162).
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Obwohl Thorndike verschiedenste Bedingungen fiir das Entstehen von Leistungssteigerung
definiert, soll hier jedoch nur auf jene Bedingungen bezug genommen werden, die fir unse-
re Betrachtung von Relevanz sind. Nach Thorndike kann die Verstarkung einer Assoziation
mehr oder weniger verstarkend auf eine andere einwirken. Eine von ihm als gleichgerichtete
Veranderung bezeichnete, positive Veranderung der einen Assoziation, aufgrund der Ver-
starkung vorherigen Assoziation setzt wiederum voraus, dass beide Assoziationen zum Teil
identisch sind.
Identisch miissen demnach einige Bestandteile der Situationen sein, die mit identischen

Reaktionen verkniipft sind (vgl. Thorndike, 1970, Seite 209f) (vgl. Abb. 5).

So kann beispielsweise die durch das Lernen von Vokabeln erworbenen Assoziationen beim
Lesen von Satzen helfen. Es erfolgt dabei eine Verschmelzung bzw. Umgestaltung zwischen

alten Assoziationen und neu entwickelten Assoziationen (vgl. Thorndike, 1970, Seite 212).

“Unter identischen Bestandteilen sind geistige Vorgénge zu verstehen, denen die gleiche Ner-
ventdtigkeit im Gehirn als ihre kérperliche Begleiterscheinung zugeordnet ist (Thorndike,

1970, Seite 218).“

Aufgabe 1 identische Elemente Aufgabe 2
Stimuli2 ~— | Stimuli2 — |
Stimuli 3 — Stimuli 3 —

identische Elemente

\ 4 v

Reaktion 1 = Funktion Reaktion 1 = Funktion

Reaktion 2 <« (Fahigkeiten, Reaktion 2 <« (Fahigkeiten,
Reaktion3 < Fertigkeiten) Reaktion3 <« Fertigkeiten)

Abb. 5: Bedingungen positiven Lerntransfers nach Thorndike

Es ist jedoch schwer, diese identischen Elemente immer genau zu beobachten (vgl. Thorndi-

ke, 1970, Seite 218).
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Die Tatsache, dass Elemente nicht immer genau zu beobachten sind macht es schwierig,
Thorndike’s Theorie zu Uberpriifen. Nicht nur fehlt eine genaue Definition, was unter ,,Ele-
menten” im allgemeinen zu verstehen ist, sondern es scheitert auch daran, dass diese Ele-
mente nicht immer ausreichend oberflachlich beobachtbar sind. Schlielflich handelt es sich

um geistige Vorgdnge, die dem Beobachter verborgen bleiben.

2.4.2. Ahnlichkeitsmodell auf Basis der Reiz-Reaktions-Theorie — Transfer-
flache nach Osgood

Auch Thorndike legt seiner Theorie das Reiz-Reaktions-Modell zugrunde, nur geht er den
Weg Uber die Vereinigung mit der Assoziationstheorie und verfeinert damit das Reiz-
Reaktions-Modell, indem er hier nicht pauschal von einem Reiz und einer Reaktion ausgeht,

sondern jeden Reiz und jede Reaktion in assoziativ verbundene Elemente zerteilt.

Andere Lerntransfertheorien, die sich ebenfalls auf das Reiz-Reaktions-Modell stiitzen, diffe-
renzieren Stimuli bzw. Reaktionen nicht nach Elementen, sondern nach der

Intensitit bzw. Ahnlichkeit eines einzelnen Reizes bzw. einer einzelnen Reaktion

(vgl. Abb. 6).
Aufgabe 1 Reizahnlichkeit: Aufgabe 2
Stin‘\uli 1 identisch bis neutral Stimrli 1

Antwortahnlichkeit:

Reaktion 1 identisch bis neutral Reaktion 1
= Verhalten = Verhalten

Abb. 6: Lerntransfer auf Basis der Ahnlichkeit von Stimuli und Reaktion zwischen Ubungsaufgabe und
Transferaufgabe
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Auf Basis einer Analyse von bestehenden Experimenten stellt Osgood (1949) ein Transfer-
modell vor, das sich wie oben bereits beschrieben auf die Ahnlichkeit von Reizen und Reak-
tionen konzentriert (vgl. dazu Abb. 7). Nach Osgood’s Modell kann positiver Transfer nur
dann stattfinden, wenn die erwartete Reaktion identisch ist. Ahnliche, neutrale oder sogar
gegensatzliche erwartete Reaktionen flihren immer zu negativem Transfer, egal ob die Sti-
muli d3hnlich oder sogar identisch sind. Veridnderungen des Stimulus zwischen Ubungs- und
Transferaufgabe wirken demgegeniiber nicht so stark auf das AusmaR des Transfers. Kleine
Veranderungen bei den Stimuli kbnnen noch positiven bzw. zumindest noch neutralen
Transfer hervorbringen.

Von groBerer Bedeutung ist demnach die Reaktionsahnlichkeit gegentiber der Reizdhnlich-

keit (vgl. Osgood, 1949, 133ff).

AusmaR des

Transfers R
+ R Reaktionsdhnlichkeit

\ identisch

dhnlich R
/

neutral R

~

gegensatzlich R

/

antagonistisch

S
S neutral

S ahnlich

identisch
Reizdhnlichkeit

Abb. 7: Transferflache nach Osgood (Quelle: Osgood, 1949, Seite 140)

Osgood’s Modell erfuhr danach immer wieder eine kritische Beurteilung und konnte auch
durch weitere Versuche teilweise widerlegt werden. Vor allem die Uneindeutigkeit des ,,Si-

milarity-Begriffs“ ist einer der grofSten Kritikpunkte (vgl. Flammer, 1970, Seite 78).

Fir Ahlstrom (1961) ist die Unterscheidung zwischen neutralem und antagonistischem Reiz
nicht einsichtig, da er bezweifelt, dass der antagonistische Reiz noch undhnlicher sein kann

als der neutrale Reiz (vgl. Flammer, 1970, Seite 80).

-26 -



Bugelski und Cadwallader (1956) stellten bei einem Versuch, bei dem sie als Stimuli geomet-
rische Figuren und als Reaktion Adjektive verwendeten, fest, dass der negative Transfer klei-
ner ist, wenn identische Stimuli entgegengesetzte Antworten fordern, als bei identischen

Stimuli und neutralen oder ahnlichen Antworten (vgl. Flammer, 1970, 82f).

Einige weitere Experimente widerlegen teilweise das Osgoodsche Modell. Dennoch gibt es
auch eine Reihe an Experimenten - sogar solche, die sich nicht ausdricklich auf das Modell
stutzen - die wiederum das Modell bestatigen. Ein moglicher Riickschluss ist daher, die un-
terschiedlichen Ergebnisse auf ein unterschiedliches Verstindnis von Ahnlichkeit zuriick zu

flihren (vgl. Flammer, 81ff).

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen jedoch Transfertheorien, die den Transfer von allgemei-
nen Regeln auf neue Situationen, erkldren wollen. Das System der Buchhaltung als eine Me-
thode betrachtet, die zur Losung verschiedenster buchhalterischer Problemstellungen die-
nen soll, kann demnach nicht aufgrund behavioristischer Theorien erklart werden. Deshalb
sollen hier die Ausfiihrungen lber derartige Theorien nicht weiter vertieft werden, jedoch
mit dem Hinweis, dass die Ahnlichkeit zwischen Ubungs- und Transferaufgabe nur ein Faktor

von mehreren sein kann, der sich auf das Gelingen von positivem Transfer auswirkt.
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2.5. Kognitionspsychologische Lerntransfertheorien — Transfer
von Prinzipien

Die Kognitionspsychologie betrachtet den Informationsverarbeitungsprozess, durch den
Transfer iberhaupt moglich ist, und versucht, Gber den Prozess der Metakognition und so-
mit Gber Analogien zwischen zwei Situationen, Bedingungen fiir positiven Lerntransfer zu
beschreiben. Bei den im Folgenden dargestellten Experimenten geht es darum, Verallgemei-
nerungen (Abstraktionen), die aus Erkenntnissen einer Situation stammen, auf eine neue

Situation anzuwenden.

Die Gestaltpsychologie sieht einen positiven Transfer darauf begriindet, dass

zwei Aufgaben eine ,tiefe” strukturelle Beziehung
teilen missen, damit sie durch Anwendung derselben Prozedur gelést werden kdonnen (vgl.
Seel, 2003, Seite 311). Damit wird Einsicht, also das Erkennen gleicher Muster, Strukturen

und Beziehungen als Grundlage zur Erklarung von Transfer (vgl. Schmid, 2006, Seite 248).
Im Folgenden sollen einige Experimente und die Bedeutung ihrer Ergebnisse dargestellt

werden, wobei anzumerken ist, dass die Experimente von Katona und Wertheimer der Ges-

taltpsychologie zuzuordnen sind.
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2.5.1. Das Experiment von Judd

Judd (1908) war gegen die Annahme, dass nur einzelne Funktionen, also Fahigkeiten und
Fertigkeiten, ibertragen werden kdnnen. Er geht davon aus, dass Verallgemeinerungen und
Abstraktionen aus spezifischen Erfahrungen auf neue Situationen anwendbar sind (vgl.
Flammer, 1970, Seite 41f). Er fihrte das berihmte Unterwasserexperiment zum Thema
Lichtbrechung durch, bei dem er der Experimentalgruppe das Prinzip der Lichtbrechung er-
klarte, wahrend die Kontrollgruppe nur durch Versuch und Irrtum handeln konnte. Bei der
Aufgabe, einen Pfeil auf ein Unterwasserziel zu werfen, war eine erheblich bessere Lern-

Ubertragung der Experimentalgruppe feststellbar (vgl. Fortmiiller, 1991, Seite 70).

Kurzgefasst kommt Transfer ,,dadurch zustande,
e dass eine Regel, die nicht nur flr einen Einzelfall Giltigkeit besitzt, sondern fir eine
Klasse von Fallen, gelernt und
e dass diese Regel erfolgreich bei der Losung neuer, innerhalb ihres Anwendungsbe-

reichs liegenden Problemstellung angewandt wird (Fortmiiller, 1991, Seite 59).“

Regel: Eine Vermehrung eines aktiven Bestandskontos erfordert eine
Sollbuchung dieses Kontos

Aufgabe 1: Aufgabe 2:
Kauf eines Laptops Ausgangsrechnung wird vom Kunden
bezahlt
Lésung: Konto ,,EDV-Anlagen”im Soll Lésung: Konto ,,Bank”im Soll

Abb. 8: Transfer von Prinzipien am Beispiel Rechnungswesen
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2.5.2. Das Experiment von Overing und Travers

Judd’s Experiment wurde von Hendrickson & Schroder (1941) und Overing & Travers (1965)
mit veranderten Bedingungen wiederholt. Hendrickson & Schréder fanden heraus, dass je
mehr Informationen gelehrt werden, umso eher positiver Transfer stattfinden kann (vgl. O-

vering /Travers, 1966, Seite 179).

Overing und Travers (1965) versuchten in ihrem Experiment herauszufinden, ob unterschied-
liche Formen der Informationsvermittlung in Bezug auf die Lichtbrechung unterschiedliche
Effekte auf das Gelingen von Transfer haben. 215 Schiler/innen aus 6ffentlichen Schulen in
Salt Lake City, Utah (vgl. Overing/Travers, 1966, Seite 182), wurden in eine Kontrollgruppe,
die ohne Informationen auskommen musste, und vier Experimentalgruppen mit unter-
schiedlichen Informationsinput; aufgeteilt:
Gruppe (1):  Verbale Informationen anhand eines Tonbands
Gruppe (2): Verbale Informationen anhand eines Tonbands + visuell strukturierte
Darstellung anhand von Linien
Gruppe (3): Verbale Informationen anhand eines Tonbands + realistische Darstellung
anhand eines Lichtstrahls, der in einen Wassertank fallt
Gruppe (4):  Verbale Information anhand eines Tonbads + visuelle strukturierte Dar-
stellung anhand von Linien + ein Einstiegsproblem eines Entdeckers der
die Aufgabe hat, ein Krokodil unter der Wasseroberflache zu erschielen,
welches sich in einer vordefinierten Entfernung aufhalt (vgl. Ove-

ring/Travers, 1966, Seite 180f).

Jede Versuchsgruppe wurde danach wieder in zwei Gruppen aufgeteilt, wovon die eine die
Aufgabe erhielt, in einem Test wesentliche gelernte Aspekte zu verbalisieren (vgl. Ove-

ring/Travers, 1966, Seite 181).

In der Testaufgabe mussten die Versuchspersonen mit einer Pistolenattrappe auf ein Unter-
wasserziel in einer Wanne zielen. Auf der Oberflache der Wanne befand sich eine Plastikfolie
mit markierten Zielpunkten. Die Testpersonen mussten dabei nicht schieBen, sondern den

Punkt nennen, auf den sie schieBen wiirden. Es wurden zwei Testaufgaben mit unterschied-

-30-



lichem Schwierigkeitsgrad gestellt. Die zweite Testaufgabe unterschied sich von der ersten
hinsichtlich der horizontalen und vertikalen Entfernung des Unterwasserziels. Nach jeder
Nennung der Testpersonen, welchen Punkt sie ausgewahlt hatten, bekamen sie eine Riick-
meldung, ob sie das Ziel getroffen hatten oder nicht. Jene Versuchspersonen, die nach 12
Schiissen das Ziel trafen, hatten die Aufgabe absolviert (vgl. Overing/Travers, 1966, Seite

181).

Die Ergebnisse dieses Experiments zeigen, dass es bei Testaufgabe 1 keinen signifikanten
Unterschied der Transferleistungen zwischen den unterschiedlichen Experimentalgruppen
gegeben hat. Erst bei der schwierigeren Testaufgabe 2, konnten die Gruppen (3) und (4) bes-
sere Ergebnisse erzielen als die anderen Gruppen (vgl. Overing/Travers, 1966, Seite 183).
Die

e realistische Darstellung, sowie die

e Erarbeitung anhand eines Einstiegsproblems
wirken damit besser auf die Transferleistung als rein verbale Informationen und strukturierte
Darstellungen. Die Leistungsunterschiede zwischen Kontrollgruppe und Experimentalgrup-

pen waren signifikant (vgl. Overing/Travers, 1966, Seite 183).

Overing und Travers sehen somit die
Art der Darstellung als entscheidend

an, um Transfer bei schwierigeren Aufgaben zu ermoglichen. Das impliziert einen Einfluss
des Vorhandseins von relevanten und irrelevanten Informationen. Wahrend bei der grafi-
schen Darstellung irrelevante Informationen ausgeblendet wurden, waren bei der realisti-
schen Nachstellung auch irrelevante Informationen vorhanden. Irrelevante Informationen
sind vor allem dann von Bedeutung, wenn sie in der Testsituation vorhanden sind. Jedoch
sind es nicht irrelevante Informationen allein, die einen positiven Effekt haben. Offensicht-
lich wirkt ein Einstiegsproblem &ahnlich wie eine realistische Darstellung (vgl. Ove-

ring/Travers, 1966, Seite 185).

Warum wirkt ein Einstiegsproblem &hnlich wie eine realistische Darstellung? Overing und

Travers beziehen sich auf Berlyne (1960) und erkldren diesen Effekt aufgrund der selektiven
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Wahrnehmung, die verbessert wird, wenn ein Stimulus die Aufmerksamkeit fordert, wie es

ein Einstiegsbeispiel sein kann (vgl. Overing/Travers, 1966, Seite 186).

Ein weiteres interessantes Ergebnis ist, dass jene Versuchspersonen, welche die Aufgabe
hatten, die Informationen schriftlich zu verbalisieren, in Testaufgabe 2 schwach signifikant
besser abgeschnitten haben, als jene, die keine Verbalisierung vornehmen mussten. Die
weist darauf hin, dass eine Verbalisierung helfen kann, schwierige Aufgaben besser zu l6sen

(vgl. Overing/Travers, 1966, Seite 186).
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2.5.3. Das Experiment von Woodrow

Woodrow (1927) kritisiert jene Lerntransfertheorien, die sich lediglich auf sinnloses Aus-
wendiglernen stiitzen. Mit einem Experiment setzte er sich das Ziel zu beweisen, dass Aus-
wendiglernen keinen positiven Effekt auf andere Aktivitaten ausibt, wahrend zu wissen, wie
etwas funktioniert, eine Verbesserung einer Mehrzahl von anderen Funktionen hervorbrin-

gen kann (vgl. Woodrow, 1927, Seite 159).

Dazu bildete er drei Gruppen. Eine Kontrollgruppe, zwei Experimentalgruppen, wovon eine,
die ,practice group”, kommentarlos Ubungsaufgaben erhielt, wihrend eine weitere Experi-
mentalgruppe, die ,training group”, ebenfalls dieselben Ubungsaufgaben, jedoch mit einer
zusitzlichen Anleitung (iber die Technik des Auswendiglernens, zu bearbeiten hatte. Die U-
bungsaufgaben bestanden u.a. aus dem Auswendiglernen eines Gedichtes und einer Liste

sinnloser Paare von Silben (vgl. Woodrow. 1927, Seite 165).

Die Anleitung der Technik des Auswendiglernens bestand aus folgenden Hinweisen:

1. ,Learning by the whole”— Lernen im Gesamtzusammenhang

2. ,Use of active self-testing” — aktives selbst iiberpriifen

3. ,Use of rhythm and of grouping”— Gruppieren nach den Rhytmus

4. “Attention to meaning and the advantage of picturing, or, depending upon the indi-
vidual — otherwise symbolizing the meaning.” — Bedeutungen beachten und bildlich
vorstellen

5. “Mental alertness and concentration” — Wachsamkeit und Konzentration

6. ,Confidence in ability to memorize” - Vertrauen auf die Fihigkeit auswendig lernen
zu kénnen

7. ,Use of secondary associations” — Verwendung von sekunddren Assoziationen

(Woodrow, 1927, Seite 165).

Zur Uberpriifung des Effekts der Lernphase gab es einen Anfangstest und einen Endtest, die
jeweils aus sechs unterschiedlichen Aufgaben bestanden.
1. Auswendiglernen eines Gedichtes

2. Auswendiglernen einer Prosa (Rede in rhythmischer Sprache)
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Fakten lernen — Séitze auswendig lernen
Vokabeln lernen — Tiirkisch/Englisch

Lernen historischer Daten

o v A W

Lernen von Konsonanten (Woodrow, 1927, Seite 162).

Fiir die Tests des Auswendiglernens der Gedichte und Prosatexte diente die bendtigte Zeit
als BewertungsmaRstab. Bei allen anderen Tests war ein konkreter Zeitrahmen vorgegeben

(vgl. Woodrow, 1927, Seite 161f)

Woodrow verglich dabei die Punktwerte des Anfangs- und Endtest miteinander und ermit-
telte den prozentuellen Zugewinn oder prozentuelle Abnahme an Punkten der einzelnen
Gruppen. Wahrend sich die Kontrollgruppe wenig von der ,practive group” unterschied,
konnte bei der ,training group” eine signifikant besser Leistung festgestellt werden, was
entweder geringere Leistungsverminderungen oder hdhere Leistungssteigerungen gegen-

Uber den anderen Gruppen bedeutete (vgl. Woodrow, 1927. Seite 167f).

Das Ergebnis Woodrow’s Experiments zeigt uns, dass durch das
Vermitteln der richtigen Lernstrategie
Transfer geférdert werden kann. Weiter gedacht, kdnnte man eine didaktische Forderung
wie folgt formulieren:
Das Herausarbeiten allgemeiner Prinzipien und Strategien,
die auf andere Situationen angewendet werden kdnnen, kann als didaktische Methode zur

Forderung von Lerntransfer gesehen werden.

-34-



2.5.4. Das Experiment von Seisenberger

Seisenberger fuhrte ein Experiment mit Schiler/innen in vier Klassen des 5. Jahrgangs einer
integrierten Gesamtschule und in zwei Klassen einer Hauptschule durch. Der Themenbereich
»2Wamestromung®, ,, Warmeleitung” und ,Warmestrahlung” wurde in jeweils zwei Doppel-
stunden moglichst lebensnah und anschaulich erklart. In den letzten 20 bis 25 Minuten jeder
Doppelstunde wurden zwei Experimentalgruppen gebildet, wovon eine die Aufgabe hatte,
anhand von Fragen das Gelernte zu wiederholen (W-Schiler/innen), wahrend die andere
Gruppe (A-Schiiler/innen) Anwendungsaufgaben zu bearbeiten hatten, woflr sie zum
Schluss die richtigen Losungen zum Vergleichen erhielten. Die W-Gruppe bekam nach jeder
Lerneinheit unterschiedliche Aufgaben um den Stoff zu wiederholen. Eine Aufgabe bestand
daraus, Fragen fir den jeweiligen Sitznachbarn zu formulieren. Weitere Aufgaben waren
beispielsweise die Bearbeitung eines Liickentextes und die Beantwortung von der Lehrper-
son gestellter Fragen. Die Losungen aller Aufgaben wurden besprochen (vgl. Seisenberger,

1974, Seite 89f).

Nach der Lernphase wurden die Schiiler/innen getestet. Der Test bestand aus Kenntnisauf-
gaben und Problemaufgaben. Jeweils die Halfte der A- und W- Schiiler/innen bekam zuerst
die Kenntnisaufgabe und anschlieend die Problemaufgabe. Bei der anderen Halfte war es

umgekehrt (vgl. Seisenberger, 1974, Seite 90f).

In einem 2. und 3. Experiment wurden zusatzlich Problemaufgaben gestellt, die nur durch
Zusatzwissen aus Unterrichtsphasen vergangener Monate zu I6sen waren. Dabei ging es we-
niger um das Kriterium der Losung oder Nichtlésung, sondern vielmehr welchen Losungsan-
satz jeder einzelne wahlte. Die zwei moglichen Lésungsansdtze waren eine Beantwortung
entweder auf Basis der Warmeausbreitung, was den aktuellen Lernstoff widerspiegelte oder
auf Basis der Warmeausdehnung, wobei die Schiiler/innen dabei auf friihere Lernerfahrun-

gen zurlck greifen mussten (vgl. Seisenberger, 1974, Seite 91).
Als Ergebnisse wurde festgestellt, dass die Leistungen der A-Schiler/innen in Experiment 1

und 2 beziiglich der Problemaufgaben signifikant besser waren als die Leistungen der W-

Schiiler/innen. Auch in Experiment 3 waren die Leistungen der A-Schiler/innen besser, je-
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doch nicht signifikant. Im Bezug auf die Kenntnisaufgaben gab es in allen 3 Experimenten
keine signifikanten Unterschiede. Ebenfalls wurde kein signifikanter Einfluss der Testreihen-

folge festgestellt (vgl. Seisenberger, 1974, Seite 94ff).

Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass beim Anstreben einer positivenTransferleis-
tung in einer Problemsituation in der Lernphase
Anwendungsaufgaben starker transferférderlich wirken,

als reine Reproduktionsaufgaben.
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2.5.5. Die Beobachtungen von Wertheimer

Wertheimer fiihrte einige Beobachtungen im Mathematikunterricht zum Thema Geometrie,
mit dem Ziel ein Verstandnis fur unterschiedliche Denkprozesse zu erhalten, durch und nicht

um quantitative Ergebnisse zu erzielen (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 67).

Beispielsweise ging es dabei um die Berechnung der Fldache eines Parallelogramms. Auf Basis
des Vorwissen der Berechnung eines Rechtsecks wurde den Schilern/Schiilerinnen erklart,
welche Methode fir die Berechnung eines Parallelogramms angewandt werden kann. Erklart
wurde, dass man zwei Senkrechte von den beiden oberen Ecken des Parallelgramms ziehen
und danach einfach nur die Berechnungsformel , Berechnung des Produkts der Grundlinie

und Hohe”, anwenden misse (siehe Abb. 9) (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 16).

Abb. 9.: Umwandlung eines Parallelogramms in ein Rechteck (Quelle: Wertheimer, 1964, Seite 16)

Weitere Ubungsaufgaben mit verschiedenen Parallelogrammen unterschiedlicher Seitenlin-
gen und Winkeln wurden von den Schiiler/innen ohne Probleme gelost. In einer weiteren
Unterrichtsstunde stellte Wertheimer ein weiteres Parallelogramm, mit einem etwas ande-

ren Aussehen zur Berechnung vor (vgl. Abb. 10) (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 17ff).

Abb.10.: Wertheimer’s Parallelogrammtest (Quelle: Wertheimer, 1964, Seite 17)
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Die Reaktionen der Schiiler/innen auf diese Aufgabenstellung reichte von ,das haben wir
noch nicht gelernt”, Gber blinde Anwendung der gelernten Regel Grundlinie mal Hohe (vgl.
Abb.1. Mitte), bis hin zu jenen Schiler/innen, die ihr Blatt um 45° drehten (vgl. Abb.1
rechts). Beide Losungen sind richtig, jedoch unterstellt Wertheimer fir die zweite Losungs-
variante eine blinde gedankenlose Anwendung der Regeln (vgl. Wertheimer, 1964, Seite

18ff).

Wertheimer unterscheidet zwischen A-Antworten und B-Antworten. A-Antworten sind fir
ihn sinngeméaRe Veranderungen von Figuren, also richtige Losungen, wahrend B-Antworten
auf erfolgloser blinder Anwendung der gelernten Regeln beruhen (vgl. Wertheimer, 1964,

Seite 21).

Eine weitere Aufgabenstellung, die durch blindes Anwenden der gelernten Regeln nicht ge-

|6st werden kann ist in Abbildung 11 dargestellt (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 21).

A-Antwort B-Antwort
Abb. 11: Flachenberechnung eines Trapezes (Quelle: Wertheimer, 1964, Seite 21)

Interessant ist ebenfalls die folgende Aufgabe (vgl. Abb. 12), bei der unterschiedliche Figuren
gezeigt wurden, die auf den ersten Blick sehr dhnlich anmuten, wobei eine Losung bei der
ersten Variante moglich ist, bei der zweiten jedoch nicht. Fiir manche Kinder schien zwischen
den beiden Figuren kein Unterschied zu bestehen, sie wurden als neuartig betrachtet und,
wenn Uberhaupt nur mit sinnlosen Lésungsversuchen bearbeitet. Andere hingegen fanden

ohne Zogern fiir jede A-Antwort eine richtige Losung (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 22f).

—_— = —— —

1 2

Abb. 12: Flachenberechnung unterschiedlicher Figuren (Quelle: Wertheimer, 1964, Seite 22)
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Wertheimer zeigt mit den oben beispielhaft dargestellten und weiteren Untersuchungen,
dass nur ein

Verstehen eines Prinzips
die Voraussetzung schafft, dieses auf weitere abgednderte Aufgabenstellungen anwenden zu

kdnnen. Es muss somit zu einer Anpassung des Gelernten an die neue Situation kommen.

Wertheimer versucht zu erkldaren, welche Denkprozesse das Problemlésen ausmachen. Ob-
wohl er prinzipiell davon ausgeht, dass ein Denkprozess in mehrere Operationen und Ziige
zerlegt werden kann, wozu z.B. das Gruppieren, das Umordnen, das Strukturieren und das
Aufteilen in Unterganze gehdéren, meint er, dass jedes wirkliche Verstehen jedoch immer im
Hinblick auf das Ganze geschieht (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 47). Er kritisiert dabei die
traditionelle Logik und Assoziationstheorie und wirft diesen vor, blind fir den Aspekt des
Ganzen, fiir die strukturellen Erfordernisse zu sein. Nicht verallgemeinerte Merkmale sind
den genannten Aufgaben gemeinsam, sondern die Losung ist nur durch ein
sinnvolles Verstehen und einer echten Entdeckung von wesentlichen Ziigen

zu meistern (vgl. Wertheimer, 1964, Seite 49f).

,Solch ein Prozess ist nicht einfach eine Summe von verschiedenen Schritten, nicht eine
Ansammlung von verschiedenen Operationen, sondern das Herauswachsen eines Ge-
dankenzuges aus den Liicken in der Situation, aus den Stérungen der Struktur und dem
Bestreben sie zu heilen [...], zur guten inneren Bezogenheit zu gelangen (Wertheimer,

1964, Seite 58).“
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2.5.6. Das Experiment von Katona

Katona fiihrte mehrere Experimente mit Streichholzfiguren durch. Dabei sollte eine Aus-

gangsfigur, so verandert werden, dass eine bestimmte Aufgabe gel6st wird (vgl. Abb. 12).

Ausgangsfigur:

Aufgabe:  Durch Umlegen von 3 Streichhdlzern sollen 4 ebenso gro-
Re Quadrate gebildet werden.

Lésung:

> + | >

Abb. 13: Streichholzaufgabe von Katona (Quelle: Fortmiiller, 1991, Seite 105)

Neben einer Kontrollgruppe bildetet Katona drei Experimentalgruppen, die unterschiedlich
unterrichtet wurden:
1. Einprdgen von Losungen: Die Versuchspersonen erhielten die Losungen kommentar-
los demonstriert.
2. Darlegung eines abstrakten Prinzips: Die Versuchspersonen erhielten eine verbale Er-
lduterung des Losungsprinzips.
3. Instruktive Beispiele: Die Versuchspersonen erhielten den Hinweis, dass sie versu-
chen sollen das Prinzip zu verstehen und es wurden ihnen die Losungen prasentiert

(vgl. Fortmller, 1991, Seite 106).

Getestet wurde im AnschlieBenden die Anwendung auf bekannte Beispiele, sowie die An-
wendung auf neue Aufgaben. Im Vergleich zur Kontrollgruppe haben alle Experimentalgrup-
pen besser Leistungen in beiden Aufgabenstellungen erzielen kdnnen, was als entsprechen-
de Behaltensleistung interpretiert werden kann. Transferférdernd, in Bezug auf die Bewalti-
gung der neuen Aufgabe, wirkten nur die Methoden ,,abstraktes Prinzip“ und in einem noch
viel starkeren Ausmald die Lernbedingung , instruktive Beispiele” (vgl. Fortmiller, 1991, Seite
108f).
Einsichtiges Lernen

, wie die Methoden ,abstraktes Prinzip” und ,,instruktive Beispiele” flihren damit bei weitem

eher zu einem positiven Lerntransfer als rein mechanische Lernen.
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2.6. Unterschiedliche Dimensionen des Transferbegriffs

2.6.1. Proaktiver und retroaktiver Transfer

»Unter proaktiven Transfer versteht man die Wirkung einer ersten Lerntdtigkeit auf eine zeit-
lich nachfolgende zweite; retroaktiver Transfer besteht in der Wirkung eine Lerntdtigkeit auf
das Resultat einer zeitlich zwar nachher gemessenen (nochmals vollzogenen und), aber vor

der ersten gelernten Tdtigkeit (Flammer, 1970, Seite 21).“

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Beispielsweise kénnte man Lernenden, die bereits Kenntnisse der Buchhaltung erlernt
haben, im Nachhinein den Gesamtzusammenhang der Buchhaltung erkldren. Wenn da-
durch erreicht wird, dass Buchungssdtze nicht wie bislang einzeln betrachtet, sondern in
Beziehung zu anderen Buchungen gesehen werden, so kénnte man dies als retroaktiven

Transfer bezeichnen.

2.6.2. Vertikaler versus lateraler Transfer

Wird etwas Gelerntes in einer neuen Situation des gleichen Gegenstandsbereiches genutzt,
so spricht man von vertikalem Transfer. Horizontaler oder lateraler Transfer ist demgegen-
Uber die Anwendung des Gelernten in einer Situation mit neuem Kontext. Weiterfliihrend
wird vertikaler Transfer unterteilt in asymmetrischen und symmetrischen Transfer wobei
beim symmetrischen Transfer, die Aufgabe, auf die das Gelernten libertragen werden soll,

ein hoheres Niveau aufweist, als die Lernaufgabe (vgl. Schmid, 2006, Seite 206).

2.6.3. Naher versus weiter Transfer

Je dhnlicher die Transferaufgabe der Lernaufgabe ist, umso geringer ist die Reichweite des
Transfer (vgl. Schmid, 2006, Seite 208f). Weiter Transfer kann somit angenommen werden,
wenn Gelerntes auf eine Problemsituation eines anderen Kontextbereichs tGibertragen wird,
wie z.B. wenn Schulwissen auf Alltagssituationen oder auf ein anderes Schulfach angewen-
det wird. Auch Gick und Holyoak (1987) ergidnzen diese Definition durch einen Zeitfaktor. Je

kiirzer die Zeit zwischen Lernaufgabe und Transferaufgabe, umso eher wird eine Ahnlichkeit
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zwischen den Aufgaben bestehen bzw. auch erkannt. Die meisten Experimente wurde je-
doch unter der Bedingung einer kurzen Zeitspanne zwischen Lernaufgabe und Transferauf-

gabe durchgefihrt (vgl. Gick / Holyoak, 1987, IN: Cormier/Hagman, Seite 10).

2.6.4. Spezifischer versus unspezifischer Transfer

Sind Transfereffekte auf allgemeine Prinzipien, Problemldsestrategien sowie Einstellungen
zurlickzufiihren und sind inhaltsunabhangig, so liegt ein unspezifischer Transfer vor, ver-
gleichbar mit der Definition von weitem Transfer. Umgekehrt beruht spezifischer Transfer
auf eng umgrenzte Fertigkeiten und fach- oder aufgabenspezifischen Kenntnissen (vgl.

Schmid, 2006, Seite 212).

Die wesentliche Unterscheidung erfolgt hier lGber den Grad der Inhaltsabhangigkeit. Kann
Transfer auch inhaltsunabhangig stattfinden soll, wurde das die Sichtweise der formalen
Bildung unterstiitzen. Klauer (1987) unterscheidet daher formalen Transfer und materiellen
Transfer, wobei beim materiellen Transfer deklaratives Wissen Ubertragen wird, wahrend
beim formalen Transfer die Ubertragung von prozedualem Wissen im Sinne einer Technik,
Strategie bzw. eines Heurismus oder (Quasi-)Algorithmus erfolgt (vgl. Schmid, 2006, Seite

213).

2.6.5. ,Low-road”“- versus “High-road”-Transfer

Von “Low-road”-Transfer sprechen Salomon und Perkins (1989) und meinen damit automa-
tisierte Abldufe, die in einem neuen Kontext spontan und ohne spezielle Bewusstseinszu-
wendung ablaufen. Die Kognition und das Verhalten sind dabei stimuluskontrolliert. Im Ge-
gensatz dazu ist ,High-road“-Transfer bewusste Abstraktionen im Lernprozess, die in einem
anderen Kontext angewendet werden. Meist ist der ,Low-road“-Transfer als naher und der

,High-road“-Transfer als weiter Transfer anzutreffen (vgl. Schmid, 2006, Seite 216f).
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2.7. Didaktische Implikationen auf Basis der Lerntransfertheo-
rien

2.7.1. Kognitionspsychologische Betrachtung Thorndike’s Theorie identi-
scher Elemente

Was Thorndike als identische Elemente begreift (vgl. Kapitel Ill. 2.4.1), kann in der kogniti-
onspsychologischen Betrachtungsweise als Passung von Schemata (vgl. Kapitel Ill. 3.2.5) auf
neue Situationen gesehen werden. Die
Ahnlichkeit bzw. Verschiedenheit zwischen der Lernsituation, in der ein Schema erlernt
wird, und der Anwendungssituation

in der dieses Schema angewandt werden kann, definiert die Weite des Transferschrittes und
damit den Schwierigkeitsgrad der Transferleistung (vgl. Messner, 1978, Seite 122). Dabei
kann sich die Lernsituation von der Anwendungssituation hinsichtlich verschiedener Ge-
sichtspunkte unterscheiden. Dazu gehoren inhaltliche, mediale, soziale Aspekte, sowie die

Komplexitat (vgl. Messner, 1978, Seite 121).

Die Anwendung von Schemata zur Losung von unterschiedlichen Problemen kénnte als iden-
tisches Element unterschiedlicher Situationen gewertet werden. Demnach gelten die Er-
kenntnisse Thorndike’s, indem er der Ahnlichkeit von identischen Elemente zweier Aufgaben
eine wesentliche Bedeutung fiir positiven Lerntransfer zuschreibt, auch fir die Generalisati-

onstheorie.

2.7.2. Bedingungen fiir einen positiven Transfer von Prinzipien

e Gelernte allgemeine Prinzipien (Strategien, Regeln) kénnen auf Situationen ange-
wendet werden, die sich von der Lernsituation unterscheiden. Transfer von Prinzipien
ist daher moglich (vgl. Judd, Kapitel 111. 2.5.1).

e Die Verbalisierung eines gelernten Prinzips durch die Lernenden selbst kann Lern-
transfer foérdern (vgl. Overing/Travers, Kapitel Ill. 2.5.2).

e Ein Einstiegsbeispiel hat eine dhnliche Wirkung auf das Gelingen von Lerntransfer,

wie die praktische Darstellung (vgl. Overing/Travers, Kapitel Ill. 2.5.2).

-43 -



e Anwendungsaufgaben in der Lernphase wirken wesentlich starker transferforderlich
als reproduzierende Wiederholungsaufgaben, sofern die Transferaufgabe das Losen
einer Problemsituation mit sich bringt (vgl. Seisenberger, Kapitel lll. 2.5.4).

e FEinsichtiges Lernen, wie das Erklaren eines Prinzips oder die Aufmerksamkeits-
steuerung auf ein Strategie flihren eher zu einem positiven Lerntransfer als rein me-

chanisches Lernen (vgl. Katona, Kapitel Ill. 2.5.6).

2.7.3. Lernen lernen

Eine vermittelte Lernstrategie, also eine Erklarung, wie beim Lernen vorzugehen ist, kann

transferforderlich wirken (vgl. Woodrow, Kapitel Ill. 2.5.3).

Auch das eigene Wissen uber kognitionspsychologische Vorgdnge des eigenen Gehirns, also
Metakognition, kann Lernenden helfen, ihr eigenes Lernen besser zu kontrollieren (vgl.

Mietzel, 2007, Seite 261ff und Kapitel Ill. 3.5.11).
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3. Grundlagen der Kognitionspsychologie und padagogi-
schen Psychologie

»Je besser man die Voraussetzungen kennt, desto besser kann man unterrichten,
denn Unterrichten ist schlieflich Verdnderung der Voraussetzungen. Wer sie nicht
kennt, wird seine oder seiner Schiiler Mdglichkeiten unter- oder (iberschdtzen,
wird blind handeln, ohne Bezug auf die Situation. Nicht hier allein, aber vorzugs-
weise hier [...] ist der Lehrende auf psychologische und soziologische Kenntnisse

[...] angewiesen (Schulz, 1970, 434f).“

Ziel eines Didaktikers sollte es sein, kognitive Prozesse zu verstehen, wichtige Regeln dafir

zu kennen und diese in Zusammenhang mit dem jeweiligen Lehrstoff anzuwenden.

Auch ,Transfer” kann nicht unabhangig von “Lernen” betrachtet werden. Zuerst muss etwas
gelernt werden, damit es transferiert werden kann.
=>» ,Die Transferdefinition bestdtigt die enge Beziehung zwischen Transfer und Lernen
(Schmid, 2006, Seite 228).”
= ,We take the view that no empirical or theoretical chasm seperates transfer from
the general topic of learning. Rather, the consequences of prior learning can be
measured for a continuum of subsequent tasks that range from those that are mere
repetitions (self-transfer), to those that are highly similar (near transfer), to those

that are very different (far transfer) (Gick/Holyoak, 1987, Seite 10).”

Kennen wir kognitive Prozesse des Lernens und sind diese Basis unseres didaktischen Han-

delns, so liegt die Vermutung nahe, auch Lerntransfer damit zu begiinstigen.
Um das herauszufinden, werden in den folgenden Kapiteln die Prozesse unseres Denkens

dargestellt, wie Wissen gespeichert bzw. abgerufen werden kann und welche Methoden

beim Problemldsen generell zu unterscheiden sind.
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3.1. Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Wissensverarbeitung
im Arbeitsgedachtnis

Wir freuen uns als motivierte Lehrer/innen, wenn wir ein kreatives und vor allem unter vie-
len Aspekten durchdachtes Unterrichtskonzept entwickelt haben. Welche didaktischen Stra-
tegien kognitionspsychologisch Sinn machen, werden die nachfolgenden Kapitel klaren. Nur
die Entwicklung eines guten Unterrichtskonzepts allein ist noch nicht der Schliissel zur L6-
sung. Nun gilt es, dieses Konzept auch sinnvoll an den Schiiler / an die Schiilerin zu bringen.
Die schonsten grafischen Darstellungen von Zusammenhangen, die besten Formulierungen
sind nur soviel wert, wie sie auch als solche wahrgenommen werden oder lGberhaupt wahr-
genommen werden. Schiiler/innen kdnnen nicht sechs Unterrichtseinheiten zu je 50 Minu-
ten pro Tag permanent aufmerksam sein. Aus eigener Erfahrung ist manchmal das bekritzeln
des Schulbuches interessanter, als der Vortrag der Lehrerin/des Lehrers. Auch Lerntransfer
unterliegt dieser Einschrankung. Gehen wichtige Inhalte oder Zusammenhange des transfer-
forderlichen Unterrichts aufgrund einer schlechten Aufmerksamkeit der Schiler/innen verlo-
ren, kann auch die Leistung bei einer Transferaufgabe beeinflusst sein. Deswegen beschafti-

gen wir uns in diesem Kapitel mit dem Thema Wahrnehmung und Aufmerksamkeit.

Die Wahrnehmungsbeschrankung
Wir verfligen iber mehrer Sinnesorgane. Wir kdnnen Hoéren, Sehen, Fiihlen, Riechen und
Schmecken. Jedoch sind diese menschlichen Fahigkeiten beschrankt. Einerseits sind wir
durch unsere
physiologischen Voraussetzungen

beschrankt, wir kdnnen z.B. nicht sehen, was hinter uns passiert, andererseits libersehen wir
auch Dinge, die wir zwar physiologisch wahrnehmen kénnten, aber es nicht tun. Bei der vi-
suellen Wahrnehmung ist ein Grund dafir, dass wir

in einer Menge von Reizen, nach einem Zielreiz suchen.
Ob und in welcher Zeit wir unser Ziel finden, hdangt von den vorhandenen Ablenkungsreizen

ab (vgl. Pollmann, 2008, Seite 18).

Jene wahrgenommenen sensorischen Reize, die unsere Aufmerksamkeit erweckt haben,

werden vorerst kurz im sensorischen Speicher zwischengespeichert. Im sensorischen Spei-
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cher selbst sind die Reize noch ohne Sinnzuschreibung vorhanden. Sinnvolle Einheiten, wie
z.B. Sétze oder Satzteile, werden danach dem

Kurzzeitgedachtnis zur weiteren Verarbeitung weitergeleitet.
Horen wir z.B. ein Fremdwort und danach eine zuséatzliche Erklarung dessen, so kdnnen wir
diese Kombination aus Informationen gemeinsam weiterverarbeiten. Das Fremdwort alleine

hat keine Bedeutung fiir uns (vgl. Mietzel, 2007, Seite 204ff).

Ziel jedes Verarbeitungsprozesses in den verschiedenen Speichern ist immer,
die Informationen zu verringern,
die letztendlich Ubrig bleiben und weiterverarbeitet werden. Fir ein erfolgreiches Ablesen
der sensorischen Eindriicke ist es notwendig, denen auch Aufmerksamkeit zu schenken. Wei-
ters muss flr eine
Bewertung von sinnvollen Einheiten

geniigend Vorwissen zur Verfligung stehen (vgl. Mietzel, 2007, Seite 206f). Die Erklarung
eines Fremdwortes ist schon und gut. Jedoch missen die in der Erklarung verwendeten
Worte ebenfalls bekannt sein. Ansonsten ist eine Speicherung bzw. Weiterverarbeitungen
auszuschlieffen. Umso jlinger Lernende sind, umso weniger gespeichertes Wissen steht zur

Verfligung (vgl. Mietzel, 2007, Seite 206).

Nur Reize, denen wir Aufmerksamkeit schenken, erreichen auch unseren sensorischen Spei-
cher (vgl. Abb. 14). Junge Kinder sind weitaus weniger in der Lage, mehreren unterschiedli-
chen Quellen gleichzeitig ihre Aufmerksamkeit zu widmen. Obwohl die Speicherkapazitat der
unterschiedlichen sensorischen Speicher flr unterschiedliche Sinnesorgane hoch genug wa-
re. Worauf Lernende ihre Aufmerksamkeit lenken, kann nicht zuverlassig diagnostiziert wer-
den. Jedoch stehen der Lehrperson einige Methoden zur Verfiigung, um die Aufmerksamkeit
zu fordern. Beispielweise durch den Einsatz unterschiedlicher Medien, wie Overhead, Tafel
oder Wandbild. Oder durch das Bewegen durch die Klasse, sowie durch stimmliche Verdnde-
rungen wahrend des Sprechens oder bei Hinweisen, wie z.B. Aufforderungen zuzuhoren.
Jedoch gilt, dass hier vor allem die
Abwechslung innerhalb einer Unterrichtseinheit

der Schlissel zum Erfolg ist. Der Einsatz eines einzigen Mediums wahrend der gesamten Un-

terrichtseinheit lasst die Aufmerksamkeit wieder schwinden (vgl. Mietzel, 2007, Seite 207f).
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Die Aufmerksamkeit hangt von unserem Interesse,
unklarer Erwartungen und Zielen ab.
Wir kénnen unsere Aufmerksamkeit lenken. Reden wir mit einer Verkauferin in einem Ge-
schaft, werden wir uns wohl kaum ihre Augenfarbe merken. Gehen wir aber bewusst auf die
Verkauferin zu, um ihre Augenfarbe zu UGberprifen, lenken wir unsere Aufmerksamkeit be-

wusst auf dieser Tatsache (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 229).

Arbeitsgedachtnis =

Reiz (Information) bestehend aus Kurz-
zeitgedachtnis + akti-
ver Verarbeitung von

NN .
Reiz (Information) > Informationen Langzeit-
L1 Sens- Hle.zr erfolgt die V“erar- gedichtnis
orischer beitung von Gedacht- A
Reiz (Information) Speicher nisinhalten und Rei-
zen.
N

/

Reiz (Information)

A T

Wahrnehmungsschwelle

Abb. 14: Selektive Wahrnehmung und Verarbeitung in unterschiedlichen Gedéachtnisbereichen

Ob eine sensorische Information unsere Aufmerksamkeit erweckt, hangt von zwei Faktoren
ab. Einerseits kann die Aufdringlichkeit eines Reizes, wie Lautstarke oder Grolle, unsere
Aufmerksamkeit wecken, oder aber wir lenken unsere Aufmerksamkeit aufgrund von inter-
nen personlichen Faktoren, wie Bedlirfnissen, Erwartungen, Motiven oder durch friihere
Erfahrungen erlernte Vorstellungen, auf ganz bestimmte Umgebungsinformationen. Damit
hangt der zweite Faktor davon ab, welche Gedachtnisinhalte wir bereits gespeichert haben,
und Reize werden mit diesen abgeglichen. Eine weitere Moglichkeit der bewussten Auf-
merksamkeitslenkung ist das Suchen nach einem bestimmten Reiz, was entweder systema-
tisch oder unsystematisch geschehen kann oder im Wissen, dass dieser Reiz vorhanden sein

muss (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 234f).
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Kénnen wir

gespeicherte Geddchtnisinhalte mit den einflieBenden Reiz verbinden,
so werden diese im Arbeitsgedachtnis weiterverarbeitet (vgl. Abb. 14), also weitergedacht.
Wir sind uns der Informationen im sensorischen Speicher und im Langzeitgedachtnis so lan-
ge nicht bewusst, bis sie in das Arbeitsgedachtnis tGbertragen worden sind. Ein Teil des Ar-
beitsgedachtnisses ist das Kurzzeitgedachtnis, welches lediglich fir die kurzzeitige Speiche-

rung verantwortlich ist (vgl. Mietzel, 2007, Seite 212ff).

Die Informationen im Arbeitsgedachtnis verbleiben dort nur wenige Sekunden. Ohne Auf-
merksamkeitszuwendung konnen diese Informationen nicht weiter behalten werden. Es
bestehen zwei Moglichkeiten der Aufmerksamkeitszuwendung. Entweder wird die gerade
erhaltene Information immer wieder

e geistig oder sprachlich wiederholt (Memorieren), oder

e sie wird mit bereits gespeicherten Gedachtnisinhalten in Verbindung weiter aufbe-

reitet.

Inwieweit Kinder und Jugendliche fahig sind, durch Aufbereitung von Informationen zu ler-
nen, hangt von deren Alter ab. Die selbstdndige Nutzung der aufarbeitenden Wiederholung
in der ausdriicklichen Absicht, neues Lernmaterial gut im Gedéachtnis zu verankern, tritt erst
in der friihen Adoleszenz auf und verbessert sich dann kontinuierlich. Damit werden das
Vorwissen und dessen unterrichtliche Verknilipfung mit dem neuen Lehrstoff zum wesentli-
chen Faktor guter Unterrichtsplanung. Dabei kann jedoch nicht nur das Vorwissen aus ver-
gangenen Unterrichtseinheiten von Bedeutung sein, sondern auch das persoénliche Vorwis-
sen der Lernenden. Umso intensiver Informationen verarbeitet werden, umso besser wer-

den sie auch zu einem spateren Zeitpunkt erinnert (vgl. Mietzel, 2007, Seite 216ff).

Wahrend der reine Hinweis, einen Text sorgfaltig zu lesen, kaum einen Effekt auf die vertie-
fende Verarbeitung einer Information hat, so wirken die eigene Reproduktion, also das Zu-
sammenfassen und noch besser die Setzung eine Beziehung zu eigenen Erfahrungen (Selbst-

bezugseffekt), positiv auf die Behaltensleistung (vgl. Mietzel, 2007, Seite 220).
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3.2, Wissensspeicherung und Abruf im Langzeitgedachtnis

In Bezug auf das Arbeitsgedachtnis haben wir schon festgehalten, dass wir Informationen
dann weiterverarbeiten kénnen, wenn wir sie zu bereits gespeicherten Gedachtnisinhalten
in Verbindung bringen kdnnen. Nur in welcher Form werden welche Informationen in unse-

rem sogenannten Langzeitgedachtnis gespeichert?

In einem ersten Schritt ist es sinnvoll, zwischen unterschiedlichen Gedachtnis- bzw. Wissens-

arten zu unterscheiden (vgl. Abb. 15).

li Langzeitgedachtnis j

Deklaratives Gedachtnis Prozedurales Gedachtnis
Wissensgedachtnis Verhaltensgedachtnis
Abruf bewusst (explizit) Abruf unbewusst (implizit)
Semantisches Gedachtnis Episodisches Gedachtnis
Faktenwissen Ereigniswissen
allgemeines Wissen persodnliche Erfahrungen

Abb.15.: Unterschiedliche Gedachtnisformen des Langzeitgedachtnisses (Quelle: Mietzel, 2007, Seite 223 und
Becker-Carius, 2004, Seite 387)

3.2.1. Deklaratives Gedachtnis

Das deklarative Gedachtnis enthdlt Wissen Uber Tatsachen, Ereignisse oder Theorien. Diese
Inhalte sind fiir uns explizit zuganglich, wir sind uns demnach bewusst dariber und kénnen
diese sogar verbalisieren. Neben Faktenwissen unterscheiden wir weiters in Ereigniswissen,
also Erfahrungen eines Menschen zu einem bestimmten Zeitpunkt an einem bestimmten
Ort. Informationen Uber Ereignisse werden oft in Form bildhafter Darstellungen gespeichert
und danach geordnet, wann und wo sie zu Stande gekommen sind (vgl. Mietzel, 2007, Seite

223f).
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3.2.2. Prozedurales Gedachtnis

Im prozeduralen Gedachtnis werden dem gegeniiber Handlungsabldaufe gespeichert, also
Wissen darlber, wie etwas zu tun ist. Beispielsweise gehéren Schwimmen oder Radfahren zu
diesem Gedachtnisbereich. Dieses Wissen ist nur implizit vorhanden, weil man sich nicht bei
Verwendung dieses Wissen jedes Mal genau bewusst dariiber ist, was man tut und es auch

schwer verbalisieren kann (vgl. Mietzel, 2007, Seite 225).

Doch wie wird dieses Wissen abgespeichert und damit fiir einen Abruf wieder verfiigbar ge-

macht? Die Nachfolgenden Erklarungen sollen diese Frage klaren.

3.2.3. Propositionen und propositionale Netzwerke

In der kognitiven Psychologie hat sich fiir die analysierende Beschreibung bedeutungshalti-
ger Informationen eine gangige Methode behaupten kdnnen. Grundlage dafiir sind
Propositionen, die kleinste selbststandige Wissenseinheit
die eine Aussage bilden kann.
Damit ist die Proposition die kleinste Einheit, die sich sinnvoll als wahr oder falsch beurteilen

lasst (vgl. Anderson, 2007, Seite 175).

Beispielsweise ldsst sich folgender Satz in drei Propositionen aufteilen (vgl. Abb. 16):

Lincoln, der Prdéisident der Vereinigten Staaten wdéhrend eines bitteren Krieges, befreite die

Sklaven.
Prasident —von: Lon- bitter: Krieg befreien: Lincoln, Skla-
coln, Vereinigte Saaten, ven

zur Zeit eines Krieges

Abb. 16.: Aufgliederung eines Satzes in Propositionen (Quelle: Anderson, 2007, Seite 176f)

Wenn wir einen Satz erinnern, dann nicht den genauen Wortlaut, sondern nur die Bedeu-
tung der elementaren Aussagen. Diese Argumente stehen in Relation zu einander, die meist
als Pradikat bezeichnet werden. Weiters konnten Bransford und Franks (1971) feststellen,

dass wir uns recht gut an Propositionen erinnern kdnnen, mit denen wir konfrontiert wur-
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den, aber nicht an die tatsachliche Kombination der Propositionen (vgl. Anderson, 2007, Sei-

te 176f).

Propositionale Netzwerke

In der kognitionspsychologischen Literatur trifft man haufig auf die Darstellung von Proposi-
tionen in Form von Netzwerken, sogenannte propositionale Netzwerke (vgl. Abb. 17). Eine
Ellipse stellt dabei eine Proposition dar. Einzelne Argumente bilden die Knotenpunkte. Die
Verbindung zwischen den Knotenpunkten (Argumenten) werden als Assoziationen bezeich-

net (vgl. Anderson, 2007, Seite 178f).

Vereinigte Staaten

Lincoln
Agent
<> Prasident von M’ Sklaven
Pradikat Relption
v
bitter befreite

Abb.17: Darstellung eines propositionalen Netzwerks (Quelle: Anderson, 2007, S. 179)

3.2.4. Semantische Netzwerke

Wir neigen bei der Wahrnehmung unserer Umwelt dazu, die Dinge die uns umgeben, zu
ordnen, zu klassifizieren oder anders ausgedruckt

Kategorien zu bilden.
Im angloamerikanischen Raum wird dafiir gerne die Bezeichnung Konzept verwendet, dem-
nach versteht man unter konzeptuellem Wissen ein Kategoriesystem (vgl. Edelmann, 2000,

Seite 116).
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Nach Quillian (1966) speichern wir Informationen Uber verschiedene Kategorien in einer
hierarchischen Netzwerkstruktur (vgl. Abb. 18). Durch isa-Verbindungen zwischen den Kno-

ten wird das Verhéltnis zwischen Ober- und Unterbegriff deutlich (vgl. Anderson, 2007, Seite

183f).
kann sich fortbewegen EBENE 1
Vogel hat Fligel
kann fliegen Fisch usw. EBENE 2
hat Federn
Kanarien- kann singen Strauf usw. EBENE 3
vogel ist gelb

Abb.18.: Darstellung eines semantisches Netzwerks (Quelle: Anderson, 2007, S. 184)

3.2.5. Schemata

Eine andere Art, die Speicherung von konzeptuellen, wie auch prozeduralen Wissens zu er-
klaren, sind sogenannte Schemata. Sie kdnnen als Erweiterung semantischer Netzwerke ge-
sehen werden, die erklaren sollen, wie umfassendere Strukturen im Gegensatz zu einfachen
Konzepten gespeichert werden. Schemata fassen einzelne Begriffe unseres Langzeitge-
dachtnisses zu groReren Einheiten zusammen, wie z.B. Kiiche = Herd, Abwasch, Kihl-
schrank, Tisch. Mit anderen Worten sind Schemata Modelle eines Teils unserer Umwelt und
unserer Erfahrungen. Sie sind mentale Reprasentationen, zum Beispiel einer Klasse von
Menschen (Stereotypen), Klassen von Objekten, Ereignissen oder Situationen. Sie helfen uns,
grofle Mengen von Informationen schnell und 6konomisch zu filtern, zu organisieren und zu

speichern (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 414ff).

Jedes Schema besteht aus mehreren Attributen.
Beispielsweise besteht das Schema , Gebaude” aus den Attributen ,Material“, ,,Form*“ und
,Grole”. Je nach unseren Erfahrungen haben wir in unserem Schema

unterschiedliche Auspragungen dieser Attribute
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gespeichert, wie z.B. fiir das Attribut ,,Material” kdnnen die Auspragungen ,Holz“, ,Stein“
oder ,Ziegel sein. Attribute werden als Slots (Leerstellen) bezeichnet, was darauf hinweisen
soll, dass die Auspragungen der Attribute veranderbar bzw. erweiterbar sind. Somit werden
die Auspragungen auch als Default-Werte bezeichnet. Treffen wir auf ein Exemplar der Wirk-
lichkeit, das eine Auspragung aufweist, die in unserem Schema noch nicht gespeichert ist,
sind wir trotzdem in der Lage, dieses Exemplar als solches zu erkennen. Damit sind wir fahig,

auch ein Haus ohne Dach als Haus zu erkennen (vgl. Anderson, 2007, Seite 186f).

Durch neue Informationen oder durch das Treffen auf neue Vertreter eines Schemas kénnen
Schemata abgewandelt werden. Sie hindern uns jedoch auch Informationen wahrzunehmen,
die nicht zu unseren Schemata passen, oder es werden Informationen an unserer Schemata

angepasst und somit verzerrt (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 414ff).

Stereotypen sind demnach eine schematische Vorstellung ({ber Personlichkeits-
eigenschaften und physische Erscheinungsbilder einer ganzen Gruppe oder Klasse von Men-

schen, Nationen oder Berufen (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 414).

Schemata von sozialen Abldufen von Ereignissen, wie z.B. der Besuch eines Restaurants,

werden als Skripten bezeichnet (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 416).

3.2.6. Encodierung und Speicherung von Wissen im Langzeitgedachtnis

Die Einspeicherung von Informationen in unser Langzeitgeddchtnis kann auf vier unter-
schiedliche Arten erfolgen:

(1) Encodierung nach der Bedeutung: semantische Codierung

(2) Encodierung durch bildhafte Vorstellung: visuelle Codierung

(3) klangliche Encodierung: akustische Codierung

(4) mentale Strukturierung: Chunking (Becker-Carus, 2004, Seite 385).
Bei der semantischen Encodierung schreiben wir, vor allem bei erhaltenen verbalen Infor-

mationen, diesen eine Bedeutung zu. So konnen wir oftmals nicht den genauen Wortlaut

eines Satzes erinnern, aber die Bedeutung des Satzes (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 386).

-54-



Auch visuelle Encodierung kann uns bei der Behaltensleistung verbalen Materials helfen.
Durch die visuelle Vorstellung eines Gegenstands, den wir aufgrund unserer Erfahrungen
visuell abgespeichert haben, kdnnen auch verbale Informationen dazu besser gespeichert
werden. Bei der bildhaften Speicherung erfolgt jedoch nicht immer eine Umcodierung in
verbal-semantische Codes, sondern wir kénnen uns mihelos bildhaft erinnern (vgl. Becker-

Carus, 2004, Seite 386).

3.2.7. Besonderheiten prozeduralen Wissenserwerbs

3.2.7.1. Allgemeines

Prozedurales Lernen bezieht sich auf den
Erwerb von motorischen und/oder kognitiven Fertigkeiten,
die eine gewisse Regelhaftigkeit aufweisen. Grundlage dafir sind
Wenn-Dann-Beziehungen.

Erst beim Vorliegen einer bestimmten Bedingung (wenn) erfolgt eine Ausfiihrung einer be-
stimmten Operation oder Handlung (dann). Eine solche Struktur wird auch als ,,Produktion”
bezeichnet. Damit ist der Zusammenhang vergleichbar mit dem zugrundeliegenden Prinzip
des Problemldsens (vgl. Kapitel Ill. 3.4.). Handlungen bewirken Zustandsverdanderungen in
der Objektwelt, die als Transaktion bezeichnet werden, Operationen bewirken Zustandsver-
anderungen im Wissensgeddchtnis, sogenannte Transformationen. Das Zusammenfiigen
einzelner Handlungen oder kognitiver Operationen erfolgt durch Planen eines geeigneten
Handlungsschemas (Operatorschemas, Aktionsschema) und wird als Prozedur bezeichnet

(vgl. Seel, 2003, Seite 211f).

Zunéachst muss sich der/die Lernende bei der Ausfiihrung komplexer Handlungen genau an
die Anweisungen halten, die als deklaratives Wissen gespeichert sind, und nach hinreichen-
der Ubung ein und derselben Handlung wird diese zunehmend automatisiert und ihre Aus-
fihrung unbewusst (vgl. Seel, 2003, Seite 218).

Somit ist die Basis jedes Handlungsschemas deklaratives Wissen.
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Theoretische Arbeiten Gber prozedurales Wissen arbeiten vorzugsweise mit aus der Informa-
tik entlehnten Produktionssystemen, die als Operatorschemata verstanden werden kénnen.
Ein Produktionssystem besteht aus einer Wissensbasis und einem Interpreter, der die in ei-

ner Produktion definierten Wenn-Dann-Regeln ausfiihrt (vgl. Seel, 2003, Seite 218f).

3.2.7.2. Die ACT-Theorie von Anderson

Eine der popularsten Produktionssystemtheorien ist die ACT-Theorie (,,Adaptive Control of
Thought”) von Anderson (1983) (vgl. Seel, 2003, Seite 219). Uber die Jahrzehnte weiterent-
wickelt nennt sich die aktuelle Version dieser Theorie ACT-R, die im Folgenden vorgestellt

werden soll.

Anderson (1996) geht von einer Verbindung zwischen deklarativem und prozeduralem Wis-
sen aus. Die Konditionen der Regeln, nach denen Produktionen arbeiten, sind als deklarati-
ves Wissen gespeichert. Deklaratives Wissen liegt in Form von schemataartigen Strukturen
(chunks) vor, die durch isa-Verbindungen zu einer bestimmten Kategorie zugeordnet sind.
Produktionsregeln dienen bestimmten Zielen oder Unterzielen die damit erreicht werden,

und sind in Form von Wenn-Dann-Regeln ausgestaltet (vgl. Anderson, 1996, Seite 356f).

Wir encodieren die wahrgenommene Umwelt und erhalten damit unsere ,,chunks”. Durch
Mustererkennung von Gleichheiten zwischen mehreren Wahrnehmungsobjekten, bilden wir
Kategorien. Ebenso werden ,,chunks” bei der Anwendung von Produktionsregeln verdandert.
Produktionsregeln wiederum entstehen durch die Anwendung von deklarativem Wissen (vgl.
Anderson, 1996, Seite 357). Anderson geht davon aus, dass Operatoranwendungen sich zu-
nachst nur auf bereichs- oder fertigkeitsspezifisches deklaratives Wissen beziehen und sich
erst allmahlich, Gbungsabhangig, zu Prozeduren entwickeln, die auch in anderen Bereichen
angewandt werden kénnen. So kdnnen zwar identische Operationsanwendungen fir zwei
spezifische Aufgabenstellungen verwendet werden, sind aber als unterschiedliche Produkti-
on mit dem dazugehodrigen deklarativen Handlungswissen gespeichert. Daher fallt es uns
schwer, Analogieschliisse zu ziehen, soweit unterschiedliches deklaratives Wissen die Grund-

lage ist (vgl. Seel, 2003, Seite 219).
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Anderson behauptet, dass das Lernen als Imitationsprozess, also anhand von Beispielen

leichter fallt, als anhand abstrakter Instruktionen (vgl. Anderson, 1996, Seite 359).

Der Umfang unseres Wissens ist enorm. Um dieses Wissen in der richtigen Situation zu akti-
vieren, braucht es einen parallel ablaufenden Aktivierungsprozess, durch den die Wissens-
struktur identifiziert wird. Die Basis bilden dabei Gedachtnisspuren, die die generelle Ver-
wendungsmaoglichkeit von Produktionen und Chunks gespeichert halten und im Falle einer
Problemldsung auf ihre Eignung hin Gberprifen. Den Prozess der Eignungsiiberprifung ver-
gleicht Anderson mit der Bayeischen Theorem der Wahrscheinlichkeit (vgl. Anderson, 1996,
Seite 360). So erfolgt die Prifung der Eignung nach folgender Formel:
Aktivierungs-Level = Basic Level + kontextabhdngiges Priming

(Anderson, 1996, Seite 360)

Das Aktivierungslevel ist dabei die Wahrscheinlichkeit, eine Produktion oder einen Chunk auf
einen bestimmten Kontext anzuwenden. Sie errechnet sich aus dem Basis-Level, welches als
Basiswahrscheinlichkeit gesehen werden kann, dass die Produktion Gberhaupt zur Anwen-
dung gelangt. Das Basis-Level wird mit dem kontextabhangigen Priming addiert, welches ein
Wahrscheinlichkeitsverhéltnis angibt, dass eine Produktion oder Chunk in einem bestimmten
Kontext angewandt wird. Die Basiswahrscheinlichkeit widerspiegelt die Anwendungserfolge
der Vergangenheit und ist z.B. davon abhédngig, wann die Produktion oder Chunk das letzte
Mal verwendet wurde. Die kontextabhangige Wahrscheinlichkeit reflektiert, wie nahe die
Operation einem zum Ziel bringt. Es wird jene Produktion mit dem hdchsten erwarteten Ge-

winn ausgewahlt (vgl. Anderson, 1996, Seite 360 und 364).
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3.2.8.  Abruf von Wissen aus dem Langzeitgedachtnis

Unser Langzeitgedachtnis speichert eine hohe Zahl an Informationen. Wollen wir wissen,
was wir alles gespeichert haben, werden wir feststellen, dass wir uns diese Frage nicht be-
antworten kdnnen. Das Wissen ist nur insoweit fiir uns verfligbar, insofern wir es auch beno-
tigen.
Nur durch einen Abrufreiz wird Wissen verfiigbar.

Ein Hinweisreiz kann z.B. eine Priifungsfrage sein oder eine Frage die wir an uns selbst stel-
len, wie beispielsweise , Kenne ich diese Person?”. Sofern diese Hinweisreize richtig codiert
sind, fihren sie zur gesuchten Information. Fraglich ist dabei, wie die Information in unserem
Gedachtnis abgespeichert wurde. So kénnen falsche Hinweisreize, also die nicht unserer
Codierung entsprechen, Wissen unauffindbar machen, obwohl es existiert. Mit solch einem
Problem sehen sich oft Priuflinge konfrontiert, wenn die Priifungsfrage keinen Hinweisreiz
bietet. Somit werden Multiple Choice Fragen von Priflingen oftmals als leichter bewertet, da
in den Antwortmoglichkeiten bereits Hinweisreize enthalten sein konnen (vgl. Becker-Carus,

2004, Seite 193f).

Bekommen wir einen Abrufreiz, so werden damit nicht nur Informationen zuganglich, die
unsere Frage beantworten sondern auch weitere Informationen, die bei der Encodierung
(Einpragung) der Informationen mit abgespeichert wurden.
Uber bereits bestehende Assoziationen werden
damit weitere Informationen miterinnert.

Dieser Effekt wird in der Kognitionspsychologie als Aktivierungsausbreitung oder assoziati-
ves Priming bezeichnet (vgl. Becker-Carus, Seite 304f / Mietzel, Seite 239 / Anderson, Seite
222).
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3.2.9.

Ursachen des Vergessens

(1) Nichteinpragung: Der gesuchte Gedachtnisinhalt wurde gar nicht erst gespeichert, weil

die notwendige Information nicht einmal unseren sensorischen Speicher erreicht hat.

(2) Ersetzen und Entfallen: Die gespeicherten Iltems werden wegen begrenzter Kapazitat des

Kurzzeitgedachtnisspeichers durch neu eingegebene Informationen dem Alter nach er-

setzt und sind dann nicht mehr abrufbar.

(3) Zerfall: Der gespeicherte Gedachtnisinhalt geht verloren oder verblasst. Jedoch ist dies

experimentell schwer nachzuweisen, weil andere Ursachen eines Nichterinnerns nicht

ausgeschlossen werden kénnen.

(4) Nichtzuganglichkeit: Der Abruf der Information ist aus folgenden Griinden blockiert

i. Interferenz: Ahnliche Gedachtnisinhalte konkurrieren miteinander. Interferenzen

zwischen einem bereits gespeicherten und einem neuen Lernmaterial kdnnen sowohl

das Erlernen als auch das Behalten beider beeinflussen.

ii. Nichtauffindbarkeit: Ist der Abrufreiz ein anderer als jener mit dem wir die Informati-

on gelernt haben, so kdnnen wir die richtige Information im Gedachtnis womdglich

nicht finden.

iii. Emotionale Faktoren:

1.

Stark positive wie auch negative Erlebnisse verhindern, dass wir Details der Situa-
tion encodieren. Vielmehr erinnern wir die uns erregenden Anteile, weil wir sie
ofter, durch dariiber nachdenken, reaktiviert haben.

Blitzlichterinnerungen sind schlaglichtartige und dauerhafte Erinnerungen von
dauBeren Umstanden emotionaler Ereignisse, wie z.B. der Ort an dem wir eine be-
deutende Information erhalten haben.

Negative Emotionen, wie Versagens- und Erwartungsangste kdnnen eine Paniksi-
tuation auslésen und damit blockierend auf unser Gedachtnis wirken.
Beispielsweise kdnnen wir Inhalte, die wir in positiver emotionaler Stimmung ge-
lernt haben, wahrend bedriickter Stimmung eher weniger gut abrufen.

Als aktive Hemmung wird der Effekt bezeichnet, wenn sich in jener Phase, zwi-
schen Lernen und Erinnern, negative Erlebnisse einschieben, welche die Behal-

tensleistung beeinflussen.
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iv. Motivationales Vergessen: Manche Gedachtnisinhalte, weil sie z.B. zu schmerzhaft
sind, verdrangen wir bewusst. Sie existieren dann noch im Unterbewusstsein und

konnen meist nur durch eine psychotherapeutische Behandlung hervorgebracht

werden (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 395ff).
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3.3. Der Einfluss der Sprache auf die kognitive Verarbeitung

In einer Zeit, wo wir uns als Lehrkrafte immer mehr damit konfrontiert sehen, dass die Un-
terrichtssprache oftmals nicht mit der Muttersprache der Lernenden Ubereinstimmt, wird

das Thema des Sprachverstehens immer relevanter.

Daher sollen in diesem Kapitel einige interessante Merkmale von Sprache erwahnt werden.

3.3.1. Sprache und Kognition

Es stellt sich die Frage, welche Beziehung zwischen Sprache und Denken besteht. Ist Sprache
notwendig, um denken zu kdnnen oder nicht?

Bei Kindern bestehen deutliche Anhaltspunkte fiir komplexe kognitive Vorgédnge bevor sie
ihre Sprache erfolgreich verwenden kénnen. Damit verbunden ist die Schlussfolgerung, dass
Sprache nur als Werkzeug der Verstindigung
dient. Somit hat sich Sprache nur entwickelt, um unseren Gedanken Ausdruck zu verleihen.
Dennoch gibt es zu diesem Thema aus unterschiedlichste Ansichten. Neben der Ansicht, dass
Sprache Denken erst ermoglicht, gibt es auch die Theorie der Modularitat, bei der ein eige-
nes Sprachmodul nur den Ubergang zu unserem kognitivem System darstellt. Argumentiert
wird die letztgenannte Theorie durch Beobachtungen von Personen, die ein schwerwiegen-
des Defizit bei der Sprachverarbeitung aufweisen, jedoch nicht bei der allgemeinen Kogniti-

on (vgl. Anderson, 2007, Seite 432ff).

Aufgrund verschiedener experimenteller Untersuchungen wird angenommen, dass
Propositionen in unserem Gehirn
in einer nicht sprachlichen Form reprasentiert sind.
SchlielRlich kdnnen wir ein und dasselbe Wissen in unterschiedlichen Satzen zum Ausdruck

bringen (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 282).
Unter der Annahme, dass Sprache nicht notwendigerweise eine Grundvoraussetzung des

Denkens ist, ist sie jedoch ein wichtiges Werkzeug der Wissensvermittlung und somit des

Lernens. Ansonsten waren wir darauf angewiesen, nur aus dem, was beobachtbar oder aus-
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probierbar ist, zu lernen. Lernen aufgrund einer sprachlichen Grundlage setzt damit voraus,

dass man dieser bestimmten Sprache auch machtig ist.

3.3.2.  Wort- bzw. Begriffsverstandnis

Kognitionspsychologisch betrachtet sind Begriffe wichtig, weil sie zur Abstraktion der eige-
nen Erfahrung dienen, damit eine kognitiv verwertbare Information darstellen, die jedoch

aufgrund der eigenen Erfahrung emotional behaftet sein kann (vgl. Seel, 2003, Seite 164).

3.3.3. Satzverstandnis

Die Regeln einer Sprache dienen uns zur Interpretation der Bedeutung von Wortketten, so-
genannten Satzen, um diese als solche zu erkennen. Da Satze jedoch in ihrer Auspragung
unterschiedlich komplex sein kénnen, missten wir eine groRe Anzahl solcher Regeln beherr-
schen. Jedoch kdnnen wir unmaoglich fur jedes mogliche Satzmuster eine Regel lernen. Daher
haben wir die Fahigkeit, einzelne Phrasen als Teilmuster eines Satzes zu interpretieren. Ein
Experiment von Graf und Torrey (1966) zeigt, dass sich Probanden ein besseres Verstandnis
eines Satzes verschaffen konnen, wenn der Satz in sinnvollen Phrasen darstellt wird, als
wenn einzelne Phrasen eines Satzes unzusammenhédngend definiert und dargeboten werden

(vgl. Anderson, 2007, Seite 455f).

Eine weitere interessante Methode der Bedeutungszuschreibung ist, sich zu tGberlegen, in-
wiefern Begriffe, die man kennt, in einem logischem Zusammenhang stehen kdnnten. So
sind wir fahig, den Ausspruch von Tarzan: ,Jane Frucht essen” zu verstehen, obwohl dieser
Satz nicht den Syntaxregeln (Satzlehre) des Deutschen entspricht. Dass, eine derartige Stra-
tegie beim Sprachverstehen gerne angewandt wird, zeigen einige Experimente (vgl. Ander-

son, 2007, Seite 463f).
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3.3.4. Textverstandnis

Eine ganze Reihe an Forschungsarbeiten zum Thema Textverstandnis sind sich einig, dass
Texte eine

hierarchische Textstruktur aufweisen
und Gedachtnisleistungen steigern konnen. Bei einem Experiment von Meyer, Brandt und
Bluth (1978) wurde festgestellt, dass es betrachtliche Unterschiede zwischen Versuchsper-
sonen hinsichtlich der Fahigkeit die hierarchisch obersten Textstrukturebenen zu erkennen,
gibt, und dass das Erkennen der obersten Ebene ein guter Pradikator fiir die Behaltensleis-

tung des Textes ist (vgl. Anderson, 2007, Seite 487).

Neben einer hierarchischen Struktur wird ein Text in der Regel auch durch

kausale und logische Strukturen
zusammengehalten. Solche logischen Zusammenhdnge miissen meist erst erschlossen wer-
den, eigenen sich aber gut fiir die Enkodierung der Informationen. Auch Thorndyke (1977)
bestatigt diesen Effekt durch ein Experiment, indem er eine Geschichte in ihrer ,nattrlichen”
Struktur der Kontrollgruppe und in durcheinander gewirfelter Reihenfolge der Experimen-
talgruppe UberlieB. Die Kontrollgruppe konnte weitaus mehr Fakten wiedergeben, als die

Experimentalgruppe (vgl. Anderson, 2007, Seite 487ff).

Mandler und Johnson (1977) haben gezeigt, dass Kinder wesentlich mehr Schwierigkeiten
haben kausale Zusammenhadnge in Texten zu erkennen, als Erwachsene. Sie kdnnen meist
nur das Resultat einer Geschichte wiedergeben, aber nicht, wie es dazu gekommen ist (vgl.

Anderson, 2007, Seite 489).
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3.4. Probleml6sen und Schlussfolgern

Wir wissen nun, wie Wissen gespeichert und abgerufen wird. Unsere weitere Fragestellung
lautet: Wie werden gespeicherte Inhalte miteinander in Beziehung gesetzt, neu geordnet

und verandert, damit ein vorliegendes Problem geldst werden kann?
Dieser Themenbereich ist fiir das Begreifen von Lerntransfer von besonderer Relevanz, da

beim kognitiven Lerntransfer bereits vorhandenes Wissen sinnvoll angewandt werden soll

und dafir in Beziehung setzen von Wissenseinheiten als Grundlage betrachtet werden kann.

3.4.1. Definition: Problem

Die charakteristischen Merkmale eines Problems sind in Abb. 19 dargestellt:

hl r

Hindernis

Ausgangs-
zustand

angezielter End-
zustand

Abb. 19: Aufbau einer Problemldsesituation

Wadhrend eine Aufgabensituation mit verfiigbaren Wissen und bekannten Losungsstrategien
zu meistern ist, so sind die Wege zum Endzustand bei einer Problemldsung vorerst unbe-
kannt. Somit ist es abhdngig vom Vorwissen des Individuums, ob eine Aufgabenstellung als

Aufgabensituation oder Problemsituation gewertet werden kann (vgl. Seel, 2003, Seite 326).

Von der Natur der Aufgabenstellung her kdnnen zwei Arten problemlésenden Denkens un-
terschieden werden:
=>» Analytisches problemlésendes Denken: die erforderlichen Fakten- und Regelkennt-
nisse sind bereits im Individuum verfiigbar und sind nur auf das spezielle Problem an-
zuwenden
=>» Produktives problemlosendes Denken: Der Problemloser kennt das Losungsprinzip

noch nicht und muss es selbstandig entdecken (vgl. Seel, 2003, Seite 327).
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3.4.2. Problemldsen durch das Verstehen eines Prinzips anhand von Ein-
sicht, Denken und Schlussfolgern

Koéhler (1917), einer der beriihmtesten deutschen Gestaltpsychologen, flihrte wahrend des
1. Weltkrieges ein Experiment mit einem Schimpansen durch. Bei diesem Experiment stellte
er den Schimpansen vor das Problem, eine, aulRerhalb des Kafigs befindliche, Banane errei-
chen zu wollen, die jedoch nicht mit den ausgestreckten Arm zu erreichen war. Zur Verfu-
gung standen dem Schimpansen zwei Stocke, die sich ineinander stecken liefen und nur in
zusammengesteckter Form lang genug waren, um die Banane zu erreichen. Der Schimpanse
schaffte es nach einiger Zeit des Probierens, mit den zusammengesteckten Stocken die Ba-
nane zu erreichen. Koéhler beschrieb dieses Verhalten als Einsicht, die das Tier in die Prob-

lemsituation gewonnen hatte (vgl. Mietzel, 2007, Seite 300f).

In der Gestaltpsychologie wird Einsicht als das
Erfassen der Bedeutung eines bestimmten Gegenstandes
in Bezug auf eine Situation
gesehen. Dabei beruht die Einsicht nicht auf vorhergehende Ubung oder Erfahrung (vgl.
Frohlich, 2002, Seite 139).

Um Einsicht zu gewinnen, ist ein Denkprozess erforderlich. Denken ist demnach ein
auf ein Problem gerichteter Prozess der Informationsverarbeitung.

Der charakteristische Verlauf beginnt mit der Aufnahme von relevanten Informationen, ihre
Fassung in Begriffen oder Symbolen, ihre Analyse, Interpretation, Um- bzw. Neuordnung im
Hinblick auf bisherige Erfahrungen, bestimmten Erwartungen oder bestimmten Regeln. Der
Denkprozess mundet in einer deduktiven oder induktiven Schlussfolgerung, einem Urteil
oder einer Entscheidung, dem Entwurf von Handlungsplanen oder —absichten bzw. in die
Einleitung weiterer Erkundungsschritte und Uberlegungen. Denken setzt dann ein, wenn
kein automatischer, d.h. zur Routine gewordener Weg zur Verfligung steht. Denken setzt
mehr oder weniger bewusste innere Reprasentationen aktueller Erfahrungen in einem kog-
nitiven Code voraus, um sie in Denkgegenstande und —inhalte zu transformieren und um sie

mit den Reprasentationen weiter zurlickliegender Erfahrungen mit dem vorhandenen Wis-
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sen, in individuellen oder vorgegebenen Regeln entsprechender Weise, zu verknipfen.
Durch z.B.

e Abstraktionen,

Differenzierungen,

Generalisierung,

Klassifikation und

den Vergleich neuer mit bereits verarbeiteten, gespeicherten Informationen,
kann die aktuelle Information einerseits erkannt und interpretiert werden. Durch Modifika-
tion vorhandener Denk- und Wissensstrukturen konnen neue Zusammenhange erkannt und

flr die Problemlosung herangezogen werden (vgl. Frohlich, 2002, Seite 118ff).

Das sich aus einem Denkprozess ergebende Schlussfolgern wird meist als das
Erkennen von Wenn-Dann-Beziehungen

beschrieben (vgl. Fréhlich, 2002, Seite 391).

Ein Prinzip, das zur Problemlésung herangezogen werden kann, beruht auf einer Beziehung

zwischen zwei oder mehreren kognitiven Begriffen (vgl. Seel, 2003, Seite 173).

3.4.3. Problemldsen durch die Anwendung von gelernten Regeln

Eine Regel ist bereits die Definition eines Begriffes. Durch eine Definition entsteht eine Re-
gel, um einen bestimmten Begriff richtig zu klassifizieren zu kdnnen und diesen Gegenstand
oder die Beziehung auch in anderen Situationen wiederzuerkennen. Beispielsweise wird
Cousine als Tochter einer Tante definiert, und damit kann diese Definition angewandt nach,

»Tochter der Tante”, Cousine” bezeichnen. (vgl. Gagé, 1680, Seite 131f)

Um Regeln richtig lernen zu kdnnen, missen die fiir die Formulierung der Regel verwende-
ten Teilbegriffe bekannt sein. Neben einzelnen Teilbegriffen ist auch das grammatikalisch
sprachliche Verstandnis einer Regel von Bedeutung (vgl. Gagné, 1680, Seite 132f und Kapitel
. 3.3.).
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Wird durch Anwendung und damit verbunden durch eine Abdanderung einer Regel ein Ziel
erreicht, so entsteht eine Regel hoherer Ordnung und es findet damit Lernen statt. (vgl.
Gagné, 1980, Seite 153) Damit wird die Ubung der Anwendung von Regeln in unterschiedli-

chen Situationen bedeutsam fir Lerntransfer (vgl. dazu auch Kapitel lll. 3.5.8.).

3.4.4. Problemlosen durch Versuch und Irrtum

Besonders bei uniibersichtlichen Problemsituationen handeln wir beim Problemldsen, indem
wir einfach ausprobieren, was uns sinnvoll erscheint. Das Wort sinnvoll verweist bereits dar-
auf, dass es sich dabei selten um ein blindes Ausprobieren handelt, sondern vielmehr zumin-
dest ansatzweise Strategien als sukzessive Priifung von Hypothesen verwendet werden (vgl.

Edelmann, 2000, Seite 211f).

Bereits Thorndike (1898) stellte in einem Versuch mit Katzen fest, dass diese, konfrontiert
mit dem Problem einer Befreiung aus einem Kéfig, nach Versuch und Irrtum handelten. Erst
nach einigen Minuten und dem Zeigen unterschiedlichster Verhaltensweisen zu denen Kat-
zen eben fahig sind, schafften sie es, den Hebel zu driicken, der ihnen die Tir 6ffnete (vgl.

Mietzel, 2007, Seite 152).
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3.4.5. Problemldsen anhand von Analogiebildung

Kennen wir die Losung eines Problems, so kdnnen wir, sofern es Analogien zu einem neuen
Problem gibt und wir diese auch erkennen, auf das neue Problem anwenden. Dass das Er-
kennen von Analogien fiir uns Menschen jedoch nicht so einfach ist, haben Gick und Holyack

(1980) in einem Experiment gezeigt.

Den Versuchspersonen wurde eine Geschichte vorgelegt, in dem ein General mit seiner Ar-
mee die Festung eines Diktators erobern wollte. Die Festung befand sich auf einen Berg und
war durch viele kleine StralRen von allen Seiten umgeben, die zur Festung hinauf fihrten. Der
General erfuhr, dass alle StraRen vermint waren. Die Minen waren jedoch nur so verteilt,
dass eine kleine Gruppe von Soldaten dariiber hinweggehen konnten. Der General schickte
daher zu jeder StralRe nur eine kleine Gruppe von Soldaten und eroberte die Festung (vgl.

Anderson, 2007, Seite 299).

Danach sollten die Versuchspersonen eine Aufgabe I6sen: Als erdachte Arzte hatten sie die
Aufgabe, einen Krebspatienten mit einem bdsartigen Tumor im Magen zu behandeln. Als
einzig sinnvolle Therapieform wurde die Bestrahlung genannt, die aber nur mit einer hohen
Intensitat wirken, jedoch dabei anderes gesundes Gewebe zerstoren wirde (vgl. Anderson,

2007, Seite 289f).

Wenn den Versuchspersonen mitgeteilt wurde, dass die Geschichte des Generals als Lo-
sungsmodell fiir das Tumorproblem herangezogen werden konnte, so konnten nahezu alle
Probanden das Bestrahlungsproblem |6sen. Nur sehr wenige Probanden erkannten von
selbst die Bedeutung der ersten Geschichte fir die Losung der zweiten Problematik (vgl. An-

derson, 2007, Seite 299f).

Daraus lasst sich schliefRen, dass es fur uns schwer ist, diese Analogien (iberhaupt zu erken-
nen. Leichter fallt uns ein Analogieschluss, wenn sich die Beispiele duBerlich ahneln und
wenn der zeitliche Abstand zwischen Beispielen, vor allem wie es im Schulunterricht haufig

vorkommt, relativ gering ist (vgl. Anderson, 2007, Seite 300f).
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Dennoch argumentiert die moderne Kognitionspsychologie, dass die Methode der Analogie-
bildung eine beliebte menschliche Strategie ist, alltdgliche Probleme zu I6sen. Entscheidend
ist daher nur, ob

strukturelle Ahnlichkeit zwischen verschiedenen Inhaltsbereichen

besteht (vgl. Seel, 2003, Seite 332f).

Analogiebildung setzt eine gewisse Fahigkeit voraus, Abstraktionen bilden zu kénnen (vgl.
Seel, 2003, Seite 334). Abstraktion ist ein Denkvorgang, in dessen Verlauf sich durch , Abzie-
hen” der Vielfalt von Einzelanschauungen, -vorstellungen und —perspektiven das Allgemeine,
Notwendige und/oder Wesentliche herausschalt. In der Abstraktion werden
einige wenige prototypische Eigenschaften einer Vielzahl von
Einzelgegenstdnden oder -vorgdangen hervorgehoben,
unter denen diese subsumiert werden kdnnen und die sich daher als semantische Grundlage
fur die Klassifikation, Bewertung und sprachliche-symbolische Kennzeichnung eignen (vgl.

Frohlich, 2002, Seite 35).

So ergibt sich neben der Problematik, dass strukturelle Ahnlichkeiten gar nicht erkannt wer-
den, ein weiteres Problem des nicht Abstrahieren kénnens von erforderlichen Informationen

aus dem deklarativen und prozeduralen Wissensgedachtnis (vgl. Seel, 2003, Seite 334).

3.4.6. Die Mittel-Ziel-Analyse

Eine typische Vorgehensweise bei der Problemlésung ist die
o Zerlegung des Ziels in Teilziele und
e die Anwendung von einzelnen Operationen zur Bewadltigung dieser Teilziele (vgl. An-

derson, 2007, Seite 291).

Mochten wir ein Ziel erreichen, so kreisen unsere Gedanken darum, welche Mittel zur Zieler-
reichung notwendig sind. Ist dies nicht so einfach, so kann ein

Mittel kurzfristig zum Zwischenziel
werden. Mochten wir z.B. zur Arbeit fahren und sehen das Autofahren als geeignetes Mittel,

dieses Ziel zu erreichen und ist das Auto jedoch defekt, so wird das Problem, das Auto wie-
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der ingang zu setzen, zum Teilziel. Unsere Teilziele haben den Zweck, den Unterschied zu
eliminieren, der zwischen dem aktuellen Zustand und der Bedingung zur Anwendung eines

gewiinschten Operators besteht (vgl. Anderson, 2007, Seite 308ff).

3.4.7. Einflussfaktoren auf das Problemldsen

3.4.7.1. Problem der Funktionalen Fixation

Um ein Problem zu I6sen und die geeigneten Mittel dazu finden zu kénnen, miissen manch-
mal neue Wege beschritten und z.B. Objekte zweckentfremdet werden. So kann eine Zange,
nicht nur zum Zwicken verwendet werden, sondern eignet sich auch hervorragend, sie als
Gewicht an ein Seil zu binden. Die fallt uns jedoch sehr schwer. Wir neigen dazu, ein

Objekt entsprechend seiner liblichen Funktion zu reprasentieren

(vgl. Anderson, 2007, Seite 318f).

3.4.7.2. Problem des Einstellungseffekts

Wir konnen beim Problemldsen dazu verleitet sein,

aufgrund von friiheren Erfahrungen, bestimmte Operationen zu bevorzugen.
Beispielsweise wurde in einem Experiment von Luchins (1942) festgestellt, dass das vorheri-
ge Uben von Additionsaufgaben, bei der Losung eines Problems, dass (iber die zwei unter-
schiedlichen Wegen der Addition bzw. Subtraktion |6sbar waren, mehrheitlich dazu verleitet

hat, die Additionsvariante zu wéahlen (vgl. Anderson, 2007, Seite 321).

Sind einige Wissensstrukturen leichter zuganglich, so werden diese bevorzugt zur Probleml6-
sung eingesetzt. Wenn zugangliches Wissen jedoch zur Problemldsung gar nicht geeignet ist,
so kann es hinderlich wirken. Ein kurzer Verweis darauf, das Problem noch einmal von vorne

zu betrachten, kann dabei helfen (vgl. Anderson, 2007, Seite 323).
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3.4.7.3. Problem des Inkubationseffekts

Viele von uns kennen das, dass wir nach dem Beiseitelegen eines Problems fiir Stunden oder
sogar Wochen bei einem neuen Anlauf wesentlich schneller zur Losung finden. Experimente
zeigen, dass die bewusste Einschiebung von Pausen zu besseren Leistungen bei Probleml6-
sungsaufgaben fiihren. Je langer dabei die Pause, umso eher wird die bessere Losung gefun-

den.

Pausen helfen uns, von anfanglich falschen Denkansatzen, die wir aufgrund des Einstel-
lungseffekts bevorzugen, Abstand zu nehmen und das Problem neu aufzurollen (vgl. Ander-

son, 2007, Seite 324f).

3.4.7.4. Das Einsichtsproblem

Wir kennen ebenso den sogenannten Aha-Effekt, wenn uns spontan die Lésung vor Augen
erscheint. Dass, wir in einem Moment auf eine undurchdachte Losung stoBen ist jedoch ein
Irrglaube. Vielmehr ist der Aha-Effekt das Resultat unseres Denkens. Wir sind uns jedoch
davor nicht bewusst, wie nahe wir der Losung bereits waren, und empfinden die Losung

dann als spontan (vgl. Anderson, 2007, Seite 326f).
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3.5. Didaktische Implikationen auf Basis der Kognitionspsycho-
logie

Lerntransfer kann nicht unabhéngig vom libergeordneten Thema , Lernen” gesehen werden.
Wie aus dem Kapitel Ill. 2.5. klar wird, stitzen sich Experimente zum Thema Lerntransfer
immer auf Variationen in der Lernsituation. Die Frage lautet demnach, wie die Lernsituation
beschaffen sein muss, um transferférderlich zu wirken. Im Folgenden soll daher, auf Basis
der in vorangegangenen Kapiteln bearbeiteten Kognitionspsychologie, dargestellt werden,
welche didaktischen MaRnahmen generell zu besseren Lernergebnissen fiihren kénnen und

damit das Potenzial in sich tragen, auch transferforderlich zu wirken.

»Gemdfs der Definition Transfer als Lernen kommt auch die ganze Vielfalt der Lerntheo-

rien als potenzielle Erklérungslieferanten in Betracht (Schmid, 2006, Seite 280).“

3.5.1. Aufmerksamkeitslenkung

Voraussetzung fur Informationsverarbeitung ist, dass die Information iberhaupt zur Verar-
beitung gelangt. Dabei ist es wichtig, die Aufmerksamkeit der Lernenden zu den wichtigen
Inhalten zu lenken. Das kann vor allem durch einen

abwechslungsreichen Unterricht
erreicht werden. (vgl. Kapitel Ill. 3.1.) Abhangig ist die individuelle Aufmerksamkeitssteue-

rung von Motivation und Interesse (vgl. dazu Kapitel Ill. 3.1. und Ill. 5.1.).

3.5.2.  Anbieten eines geeigneten Abrufreizes zum Abruf von Gedachtnis-
inhalten

Mdochte man beim Lehren erreichen, dass Lernende neue Informationen mit bereits Gespei-
chertem verknlipfen, benétigt man zuerst einen geeigneten

Abrufreiz, um die vorhanden Informationen zugdnglich zu machen (vgl. Kapitel lll. 3.2.8).
Dabei ist die Frage relevant, wie die gespeicherten Informationen wahrend der Enkodierung
gespeichert wurden. Als Lehrkraft konnen wir dies jedoch nicht fiir jeden einzelnen Begriff
und jeden einzelnen Lernenden wissen. Sofern es sich jedoch auf vorher gelerntes Wissen

bezieht, welches in vorherigen Unterrichtseinheiten behandelt wurde, kann die Lehrkraft
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noch einmal auf diese Bezug nehmen, z.B. durch Erinnerung an das Einstiegsbeispiel vergan-

genen Unterrichts.

Auch fiir eine Lerntransferaufgabe gilt, dass Lerntransfer gefordert werden kann, wenn ein
geeigneter Abrufreiz in der Lerntransferaufgabe
geben ist. Ohne diesen kann die notwendige gespeicherte Information nicht verfligbar ge-

macht werden.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:
Beispielsweise lernen Schiiler/innen, dass Forderungen Schulden des Kunden gegeniiber
dem Unternehmen sind. Durch eine weitreichende Anwendung von Forderungsverbu-
chungen lernen die Schiiler/innen fiir das Erkennen einer Forderung verschiedene For-
mulierungen kennen, wie:

e bleibt uns der Kunde schuldig

e gegen spdtere Zahlung

e Zahlung auf Ziel
Im kognitiven System der Schiiler/innen verankern sich fiir das Erkennen einer Forde-
rung in einer Aufgabenstellung oben genannte Formulierungen.
Weicht die Formulierung einer Aufgabe einmal davon ab, wie z.B. der Kunde bezahlt
erst am 14. des Folgemonats den Betrag durch Bankiiberweisung, so stiftet diese For-
mulierung bei den Schiiler/innen Verwirrung und die Verbuchung einer Forderung wird

zur Zweifelsfrage.

3.5.3.  Forderung der Verkniipfung neuer Informationen mit bereits gespei-
cherten Gedachtnisinhalten — die Bedeutung von Vorwissen

Lernenden muss geholfen werden, neue Informationen mit alten Gedachtnisinhalten zu ver-
kntpfen (vgl. Kapitel lll. 3.1.), indem versucht wird, durch die richtigen Erkldrungen, die auf
ein anzunehmende Vorwissen der Lernenden aufbaut, einen Aufarbeitungsprozess zu indu-
zieren. Damit sind Uberlegungen beziiglich des Vorwissens der Lernenden von erheblicher

Bedeutung fiir die Unterrichtsplanung.
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Sinnvoll ist es auch, mehrere verschiedene verbale Erklarungen einer neuen Information zu
liefern, damit die Wahrscheinlichkeit erhoht wird, dass gewisse Gedachtnisinhalte vorhan-

den sind und damit viele Lernende die Information verarbeiten konnen.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:
Ein Beispiel fiir eine derartige Verkniipfung wdre, den Lernenden den Begriff Verbind-

4

lichkeiten mit den Worten ,,Schulden des Unternehmens gegeniiber einem Lieferanten”

zu erkldren. Die Worte , Schulden”, ,,Unternehmen” und , Lieferanten” kénnen voraus-

gesetzt werden.

Verstandnisvolles Lernen ist nach Ausubel dann gegeben, wenn eine
Integration des neuen Lehrstoffes in bereits vorhandene kognitive Strukturen

erfolgt. Lernen ist nach Ausubel ein Unter-, Uber- oder Nebenordnen von neuen Begriffen
mit bereits vorhanden Begriffen. Sind solche subsumierende Begriffe nicht unmittelbar vor-
handen, so missen sie von der Lehrperson entweder aktiviert oder von auflen bereitgestellt
werden (vgl. Seel, 2003, Seite 155ff). Ausubel (1968; 1978) proklamiert daher die Notwen-
digkeit einer abstrakten Vorstrukturierung des Lehrstoffes, aus der Aufbau und Struktur er-
kennbar ist. Das spezifische Lernmaterial kann danach anhand dieses generellen Konzepts

zusammengefasst werden (vgl. Gage/Berliner, 1996, Seite 290f).

Eine weiterer Ansatz, auf Basis kognitionspsychologischer Aspekte, ist der Ansatz von Witt-
rock (1989) des generativen Lernens. Seine Annahme ist, dass Lernende den Lernstoff in fiir
sie selbst bedeutungshaltige Informationen umstrukturieren sollen. So kann das Austau-
schen eines Wortes in einem Satz durch ein vertrautes Wort die Verstandlichkeit des Textes
erheblich beeinflussen. Beispielsweise kann der Satz ,,Nimuk wollte mit den spirituellen We-
sen sprechen” abgedndert werden in ,Nimuk wollte mit den Gottern sprechen” um das

Textverstandnis zu erhéhen (vgl. Gage/Berliner, 1996, Seite 297).

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:
Auf der Suche nach einer verbalen Erklédrung des Begriffs ,,Aufwdnde” in einem bekann-
ten Schulbuch, lief3 sich lediglich folgende Erkldrung finden: ,Aufwdnde (Aufwendun-

gen) entstehen durch die Betriebstdtigkeit (z.B. Personalaufwand, Mietaufwand, Ener-
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gieaufwand, Werbeaufwand (vgl. Bernhart/Haberl/Lechner, 2004, Seite 32).” Allein die-
se Formulierung erkldrt bei weitem noch nicht, was unter einem Aufwand wirklich ver-
standen wird, weil auch der Einkauf eines Vermdgensgegenstands durch die Betriebstd-
tigkeit entsteht. Viel sinnvoller erweist sich z.B. folgende Formulierung: ,Ein Aufwand

ist ein Wertverlust eines Unternehmens, der (buchhalterisches) Geld vernichtet.”

3.5.4. Darbietung der Lerninhalte in bildhafter und/oder organisierter
Form

Aus dem vorangegangenen Kapitel wissen wir, dass kognitionspsychologisch betrachtet, eine
Lehrmethode sinnvoll ist, die dazu verhilft, neue Informationen besser in unser propositiona-
les oder semantisches Netzwerk einzugliedern. Eine hierarchische Darstellung, wie wir sie
aus der Darstellung semantischer Netzwerke kennen, ware demnach eine geeignete Metho-
de. Mogliche Formen sinnvoller Darstellungsweisen sind beispielsweise

e Tabellen oder

e Ubersichten, sowie

e hierarchische Anordnungen.
Dennoch muss man sich bewusst sein, dass eine derartige Darstellung zwar férderlich auf die
Wissensverarbeitung wirkt, jedoch kein Allheilmittel ist. Der Erfolg hdangt dabei ab, ob dem
Lernenden die Informationen sinnvoll erscheinen, ob dieser/diese die Lernmaterialien durch
interpretieren auf Basis der eigenen Erfahrungen verarbeitet. Jedoch kann die Lehrkraft die-

se Erfahrungen mitgestalten (vgl. Mietzel, 2007, Seite 252).

Eine Untersuchung von Bower und seinen Mitarbeitern (1969) bestatigt, dass hierarchische
Darstellungen helfen, ein Material besser zu lernen. Dabei wurden der Experimentalgruppe
Begriffe in hierarchisch angeordneter Form dargeboten, widhrend die Kontrollgruppe eine
einfache Liste derselben Worte auswendig lernen musste. Die Experimentalgruppe konnte
sich ungefahr dreimal so viele Worte merken, wie die Kontrollgruppe (vgl. Gage/Berliner,

1996, Seite 293).

Eine hierarchische Darstellung als Nacharbeitung eines Textes kann Lernenden helfen, die

hinter dem Text stehende hierarchische Struktur oder Kausalzusammenhange zu erkennen.
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Aber bereits die bildhafte Vorstellung (Visualisierung) erleichtert das Lernen neuer Informa-
tionen und férdert zudem die Qualitat der Reproduktion. Daher tragen auch

e Visualisierungen,

e Diagramme oder

e bildhafte Strukturierungen
im Unterricht oder in Blichern zu einer besseren Behaltensleistung bei (vgl. Becker-Carus,

2004, Seite 421).

3.5.5. Der Selbstbezugeffekt und die Bedeutungshaltigkeit von Lerninhal-
ten fiir den Einzelnen

Experimente unter Einbeziehung traumatischer Ereignisse sind schwierig kontrolliert durch-
zufiihren. Dennoch gibt es Belege dafir, dass neutrale Erinnerungen, die im Zustand hoher
Erregung erlernt wurden, mit besserer Langzeitspeicherung von Erinnerungen assoziiert
werden (vgl. Anderson, 2007, Seite 239f). Daraus ergibt sich der Schluss:

Wenn eine Ereignis fiir uns Konsequenzen hat, kénnen wir es besser erinnern.

Ebenso verhalt es sich mit
Informationen die auf uns selbst bezogen sind.
Der sogenannte Selbstbezugseffekt von Informationen kann bessere Gedéachtnisleistungen

hervorrufen (vgl. Anderson, 2007, Seite 240).

Umso wichtiger ist es, wenn moglich, den Lernenden Verkniipfungen des Lerninhaltes zu

ihrem eigenen Leben zu prasentieren.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Beispielsweise kénnte man den Lernenden erkliren, dass die Buchhaltung ebenso auf
das Privatleben angewandt werden kann. Geht ein Schiiler oder eine Schiilerin und
kauft sich ein neues Mobiltelefon und eine Wurstsemmel, so kann daran der Unter-
schied zwischen Vermdgen und Aufwand erklért werden. Beide Transaktionen fiihren zu

einer Geldausgabe, jedoch bei der gekauften Semmel, ist das ausgegebene Geld unein-
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bringlich, wahrend das Mobiltelefon wiederum verkauft werden kénnte. Oder man er-

klgrt die Einnahmen-Ausgaben-Rechnung zuerst anhand eines 4-Personen Haushalts.

Da jedoch mit der Pramisse des Selbstbezugs dem Unterricht enge Grenzen gesetzt waren,
kénnen auch Schilderungen von Situationen herangezogen werden, in die die Lernende ge-

langen konnten (vgl. Mietzel, 2007, Seite 389).

3.5.6. Kognitive Elaboration — Theorie der Verarbeitungstiefe

Durch die
Anreicherung des zu behaltenden Materials mit zusatzlichen Informationen
kénnen neue Informationen elaborativ verarbeitet werden, was zu einer besseren Behal-
tensleistung fuhrt (vgl. Anderson, 2007, Seite 230). Beispielsweise kdnnte man sich
weiterfiihrende Fragen zu einem Thema

selbst stellen (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 423). Experimente zeigen, dass auch sinnstif-
tende Bedeutungen, die von einem Dritten dem Lernmaterial hinzugefiigt werden, die Be-
haltensleistung sogar besser fordern kdnnen als selbst generierte Elaborationen, vorausge-

setzt, dass sie gut ausgewahlt wurden (vgl. Anderson, 2007, Seite 231).

Eine strukturierte Form der elaborativen Bearbeitung von Texten stellt die PQ4R-Methode
von Thomas & Robinson (1972) dar. Die Technik besteht aus sechs Phasen, die zur Erarbei-
tung eines Lehrbuchkapitels vorgeschlagen werden:

(1) Vorpriifung (Preview): Uberfliegen Sie das Kapitel, um die allgemeinen Themen zu
bestimmen, die darin angesprochen werden. Identifizieren Sie die Abschnitte, die als
Einheit zu lesen sind. Wenden Sie die folgenden vier Schritte auf jeden Abschnitt an.

(2) Fragen (Questions): Formulieren Sie Fragen zu den Abschnitten. Oftmals geniigt eine
Umformulierung der Abschnittsiiberschriften, um eine angemessene Frage zu erhal-
ten.

(3) Lesen (Read): Lesen Sie den Abschnitt sorgfiltig, indem Sie versuchen, die Fragen zu

beantworten, die Sie dazu gestellt haben.
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(4) Nachdenken (Reflect): Denken Sie iiber den Text nach, widhrend Sie ihn lesen, indem
Sie versuchen, ihn zu verstehen, Beispiele zu erfinden und den Stoff in Bezug zu lhrem
Vorwissen zu setzen.

(5) Wiedergeben (Recite): Nachdem Sie einen Abschnitt bis zum Ende bearbeitet haben,
versuchen Sie, die darin enthaltenen Informationen zu erinnern. Versuchen Sie, die
Fragen zu beantworten, die Sie zu diesem Abschnitt formuliert haben. Wenn Sie sich
nicht ausreichend erinnern kénnen, dann lesen Sie diejenigen Passagen nochmals, die
Ihnen beim Erinnern Schwierigkeiten bereitet haben.

(6) Riickblick (Review): Nachdem Sie das Kapitel beendet haben, gehen Sie es nochmals
in Gedanken durch und rufen Sie sich die wichtigsten Punkte ins Geddchtnis. Versu-
chen Sie wiederum, die Fragen zu beantworten, die Sie formuliert haben (Anderson,

2007, Seite 232f).

Solche und artverwandte Lerntechniken werden oftmals an Universitaten vermittelt und ihr

Erfolg ist einigermalen gut belegt (vgl. Anderson, 2007, Seite 232).

Flr eine vertiefende Verabreitung kann bereits allein die
eigene Reproduktion des Gelernten bzw. des Gelesenen

helfen.

3.5.7.  Explizite Herausarbeitung von Wenn-Dann-Beziehungen

Bei dem Verstehen eines Prinzips, welches auf weitere Probleml&sesituationen angewandt
werden kann ist schlussfolgerndes Denken Voraussetzung. Dabei sind es vor allem Wenn-
Dann-Beziehungen, denen Schlussfolgerungen zu Grunde liegen. Durch

aktives kommunizieren solcher Wenn-Dann-Beziehungen,

kann schlussfolgerndes Denken beglinstigt werden.

Zum Themenbereich Textverstandnis haben wir festgestellt, dass die hierarchische Struktur
sowie die Kausalzusammenhénge innerhalb eines Textes oft von Lernenden nicht als solche
erkannt werden. Daher ist es wichtig, durch geeignete Darstellungsformen oder Fragestel-

lungen diese Strukturen bzw. Zusammenhange aufzuzeigen.
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Solche Wenn-Dann-Beziehungen konnen fir die Bearbeitung von Lerntransferaufgaben
(Problemldsesituationen) herangezogen werden, sofern der Stimulus, also das ,,Wenn“ in
der Aufgabenstellung erkannt wird. Betrachtet man den Stimulus als einzelnen Begriff, so ist
es wichtig, dass in der Lerntransferaufgabe mit Formulierungen gearbeitet wird, welche die
Lernenden auch gelernt haben und damit als Reprasentation dieses Begriffs gespeichert ha-

ben (vgl. dazu auch Kapitel Ill. 3.2.8 und lll. 3.5.2).

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Betrachten wir dazu nochmals die Situation im Rechnungswesenunterricht. Eine
generalisierte Aussage zur Logik der Buchhaltung kénnte lauten, Aufwdnde sind
Geldwertverminderungen, die fiir das Unternehmen nicht wieder einbringlich sind, im
Gegensatz zu Vermdgensgegenstinden, die durch den Verkauf wieder in Geld
umwandelbar sind. Anders formuliert ist ein Aufwand dann gegeben, wenn das Geld
aus der Transaktion verloren ist. Eine derartige Wenn-Dann-Formulierung miisste die
Lernenden veranlassen, beim Erkennen einer solchen Tatsache, egal wie das Beispiel
formuliert ist oder um welchen Sachverhalt es sich handelt, einen Aufwand zu
erkennen. Eine weiterflihrende Aussage lautet: Wenn es sich um einen Aufwand
handelt, wird dieser immer bei seiner Entstehung im SOLL gebucht. Haben die
Lernenden den Aufwand erkannt, miisste daraufhin eine Verbuchung im SOLL erfolgen.
Problemlésen und damit Lerntransfer anhand eines Prinzips bzw. anhand von Regeln

muss daher méglich sein.

3.5.8.  Ubung zur Erh6hung der Hiufigkeit des Abrufs assoziativer Verbin-
dungen

Einige Experimente haben den Einfluss von Uben auf die Behaltensleistung iiberpriift.

Uben wirkt auf Gedichtnisinhalte verstirkend in Form einer Potenzfunktion
des Lernens, was bedeutet, dass wir anfanglich viel aufnehmen kdnnen und unsere Leis-
tungsverbesserung mit fortwihrender Ubung immer schwicher wird (vgl. Anderson, 2007,

Seite 224f).

Inwieweit Vorwissen weitere Lerntatigkeiten beeinflusst, wird vor allem durch Vergleiche

von Experten und Novizen experimentell erforscht. Bransford et al. (2000) hat sechs Prinzi-
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pien der bereichsspezifischen Wissensqualitdt von Experten und des damit verbundenen
besonderen Lernpotenzials identifiziert . Eine besonders fiir unsere Zwecke erwahnenswerte
Determinante ist, dass das
Vorwissen von Experten sich nicht auf isolierte Fakten oder
Propositionen reduzieren lassen, sondern zugleich
eine Vielzahl von Anwendungskontexten widerspiegelt

(vgl. Hasselhorn/Gold, 2006, Seite 83). Somit wird die Haufigkeit der Anwendung von Wissen
in unterschiedlichen Aufgabenstellungen zur Méglichkeit Wissen zu erweitern und zu verfes-

tigen.

Experten greifen bei der Losung neuartiger Probleme auf ein weitreichendes Erfahrungs-
spektrum zurtick. Somit kénnen sie einfacher einen bestimmten Abrufreiz einer neuartigen
Aufgabe als solchen wahrnehmen. Daraus lasst sich ableiten, dass positiver Lerntransfer
dann beglinstigt werden kann, wenn das erlernte Wissen von den Lernenden bereits in ver-
schiedenst artigen Situationen vorher zur Anwendung gekommen ist.

,Erst die Ubung der Anwendung schafft die Voraussetzungen fiir spéteren selbstdndigen
Transfer (Edelmann, 2000, Seite 282)“ Edelmann begriindet seine Aussage durch die Not-
wendigkeit der Prozedursalisierung von Sachwissen zu Handlungswissen, vergleichbar mit

den Uberlegungen von Anderson (vgl. dazu Kapitel lI. 3.2.7.2.).

3.5.9. Problemldsestrategien kommunizieren

Auf dem Weg zur Zielerreichung kénnen diverse Probleml&sestrategien helfen. Wahrend
Algorithmen eine genaue Handlungsanweisung darstellen, wie ein bestimmtes Problem ge-
|6st werden kann, z.B. Kochrezepte, so sind Heuristiken allgemeine Strategien der Problem-
|6sung, die als Faustregeln verstanden werden kdnnen (vgl. Mietzel, 2007, Seite 307f).

Heuristische Faustregeln kdnnen dabei z.B. sein:

=>» Reduktion: Identifikation und Wegstreichen jener Aspekte, die fur die Problemlésung

nicht relevant sind
=>» Hypothesen aufstellen und Gberprifen

=>» Sichtung aller vorkommenden Daten
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=>» ein Muster finden
=>» etc. (vgl. Groner/Groner, 1990).

Als Lehrer/innen sollten wir in der Lage sein, unsere eigenen Denkprozesse bei der Losung
von Beispielen zu reflektieren (Metakognition). Sinnvoll ist es daher,
unsere eigenen Losungsstrategien auch detailliert den
Lernenden zu kommunizieren bzw. darzustellen.
Eine Moglichkeit dieser strukturierten Darstellung der notwendigen Denkschritte bei der
Bearbeitung von Beispielen ist es, den Lernenden leitende Fragen vorzugeben, deren Beant-
wortung ,Schritt fiir Schritt” zur Losung des Problems hinfiihrt und ihnen weitere Beispiele
zur Verfliigung zu stellen, bei denen sich die Lernenden danach selbst diese Frage stellen

miussen.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Stehen Lernende einer Problemstellung gegeniiber, die sie in der Form noch nie zuvor
gesehen haben, ist es sinnvoll, jene Teilkomponenten der Problemstellung herauszufil-
tern, die sie bereits kennen. Die Aufgabe ,der Aufwand ist abzugrenzen” kann in zwei
Fragestellungen aufgeteilt werden: (1) Was ist ein Aufwand? und (2) Was bedeutet ab-
grenzen?. Was ein Aufwand ist, sollte einem/einer Buchhaltungsschiiler/in relativ bald
bekannt sein. Was jedoch eine Abgrenzung ist, erfordert zusdtzliche Informationen. Be-
reits in Kapitel Ill. 2.7.3. wurde festgestellt, dass Hilfestellungen in Bezug auf die Me-
thode des Lernens transferférderlich wirkt. Analog dazu ist denkbar, dass eine Anlei-
tung, wie an buchhalterische Aufgaben heranzugehen ist, transferférderlich wirken
kann. Beispielweise kénnte man den Lernenden kommunizieren, dass sie jene Informa-

tionen, die ihnen bekannt vorkommen, als erstes bearbeiten sollen.

Dennoch ist ein

Verstehen eines Prinzips erfolgreicher als verfahrensorientierte Instruktionen,
bei der Problemldsung neuer Aufgaben. Perry (1992) verglich in einem Versuch diese beiden
Bedingungen und stellte fest, dass bei beiden Versuchsbedingungen die Leistungen der Ver-

suchspersonen bei Additionsaufgaben gesteigert werden konnten, jedoch die erworbenen
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Fertigkeiten effektiv auf Multiplikationsaufgaben zu Gbertragen nur die Versuchspersonen

unter der prinzipienorientierten Bedingung in der Lage waren (vgl. Seel, 2003, Seite 336f).

Zur Trainierbarkeit analogisierenden Denkens gibt es eine Unmenge von Untersuchungen,
die aber in den seltensten Fallen die hohen Erwartungen erfiillen, die in die Férderung prob-

lemlésenden Verhaltens gesetzt wurden (vgl. Seel, 2003, Seite 337).

3.5.10. Anbieten von Pausen

Pausen helfen, Abstand zu falschen Denkansatzen zu gewinnen. Daher erscheint es sinnvoll,
auch im Unterricht solche Pausen anzubieten, sofern es sich bei den Aufgabenstellungen um

komplexere Problemstellungen handelt.

3.5.11. Vermittlung von Wissen iiber kognitive Prozesse — Forderung der
Metakognition

Flavell und Brown (1978) haben beobachtet, dass Kinder, die in ihrer intellektuellen Entwick-
lung weit fortgeschritten waren, sich von weniger entwickelten Kindern dahingehend unter-
schieden, dass sie die Fihigkeit der Selbstbeobachtung beim Lernen verwendeten. Ahnliches
konnte spater auch bei Erwachsenen hinsichtlich ihrer Problemlésekompetenz beobachtet
werden (vgl. Seel, 2003, Seite 224). Das
Nachdenken liber das eigene Denken

bezeichnet man in der Psychologie als Metakognition. Aus padagogischer Sicht kreist die
metakognitive Diskussion vor allem um die Frage des ,Lernen Lehrens”. Immer wenn eine
Person eine Strategie erwirbt, die das Lernen erleichtert, findet metakognitives Lernen statt.
Metakognition wird als die Fahigkeit begriffen, das eigenen Lernen zu beobachten (monito-
ring), zu bewerten (reflektieren) und Plane fiir das eigene, auf die Losung eines Problems
gerichtete Handeln zu entwerfen. Zusatzlich ist damit auch die Fahigkeit gemeint, emotiona-
le und motivationale Zustdande bewusst wahrzunehmen, die das Lernen beeinflussen (vgl.

Seel, 2003, Seite 224ff).

Um die Metakognitionsfahigkeit bei Lernenden zu begiinstigen, ist es notwendig den Ler-

nenden zuerst Gber kognitive wie auch motivationale Merkmale von Lernen und Denken zu
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informieren, sowie geeignete Lern- und Probleml&sestrategien anzubieten. Folgende Me-
thoden wurden als geeignet befunden, Metakognition zu fordern:

e Verbalisierung

e Reflexion des eigenen Lernens

e Zeitplanung und -management

e Textverstandnis und Zusammenfassen

e Anfertigung von Notizen im Unterricht

e Antizipation und Vorbereitung von Tests

e Schreiben von Texten (vgl. Seel, 2003, Seite 242ff).

Kritisch anzumerken ist jedoch, dass das gleichzeitige Aneignen von deklarativem und proze-
duralem Wissen gemeinsam mit metakognitiven Fertigkeiten, in einem zu frihen Lernstadi-
um Uberfordernd und damit hinderlich beim eigentlichen Lernen wirken kann. Damit wird

die kognitive Kapazitat zu stark beansprucht (vgl. Seel, 2003, Seite 243).
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4. Lerntransfertheorien auf Basis kognitionspsychologi-
scher Betrachtung

4.1. Ausgewadhlte Erklarungstheorien von Lerntransfer

Versuche, ,das Phanomen Lerntransfer” theoretisch fassbar zu machen, gibt es viele, eine
umfassende, elaborierte, logisch konsistente und empirisch begriindetet Transfertheorie ist
jedoch noch ausstiandig. Aktuelle Transfertheorien unterscheiden sich massivst in ihrer
Reichweite, Abstraktheit, Prazision und Operationalisierbarkeit (vgl. Schmid, 2006, Seite
280).

Eine umfassende Darstellung einer Vielzahl von Transfertheorien wiirde den Rahmen dieser
Arbeit Ubersteigen. Dennoch kann auf dieses Kapitel nicht verzichtet werden, und so werden

im Nachfolgenden einige ausgewahlte Erklarungsansatze vorgestellt.

4.1.1. Schema-basierende Erkldarung nach Messner

,Ein Schema unter neuen Bedingungen verwirklichen heifSst, seine Struktur in einer neu-

en Situation zu rekonstruieren (Messner, 1978, Seite 103).”

Piaget (1936; 1947) spricht beim Erkennen verfiigbarer Schemata in einem neuen Sachver-
halt von einer generalisierenden Assimilation. Treffen wir auf neue Sachverhalte, beginnen
wir diese mit individuell verfligbaren Schemata zu vergleichen. Wir erfassen damit jene Ele-
mente des Sachverhalts die auch im angewendeten Schemata reprasentiert sind. Das Wie-
dererkennen einer bekannten Struktur unter neuen Bedingungen geschieht also durch ein
aktives Angleichen der vorliegenden neuen Tatbestande an
die dem Schema inharente Struktur.

Ebenso kann ein bestimmtes Mittelschema, also eine Handlung die als Mittel fiir einen defi-
nierten Zweck dient, flr ein bestimmtes Zielschemata verwendet werden. So ergeben sich
neue Anwendungsmoglichkeiten eines vorhanden Mittelschemas, wenn neue Ziele damit als
erreichbar erkannt werden. Entscheidend fiir das Erkennen der Passung zwischen Schemata

und Anwendungsfall ist deren
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strukturelle Verwandtschaft.
Ob eine Schema oder doch ein anderes passend ist, wird in einem prozesshaften Wechsel-

spiel zwischen Subjekt und Erkenntnisobjekt erkundet (vgl. Messner, 1978, Seite 83f).

Die generalisierende Assimilation ist als gedankliche Klarung von vorgefundenen Tatbestan-
den zu verstehen. In vielen Situationen geht es jedoch darum, einen bestimmten Sachverhalt
oder Gegenstand erst herzustellen. Ein Handwerker, der etwas herstellt oder die Erzeugung
einer mathematischen Operation sind solche Erzeugungshandlungen. Das Schema liefert
dann den Plan zur Verwirklichung. Es entsteht dadurch eine
Konkretisierung eines bestimmten Verhaltensschemas
angepasst an die neue Situation,
die als generalisierende Reproduktion bezeichnet werden kann. Der Ubergang von der gene-
ralisierenden Reproduktion zur kreativen Neuschopfung ist deshalb flieRend und abhéangig

davon inwieweit das Schema eine neue Struktur erhélt (vgl. Messner, 1978, Seite 85ff).

Die Interpretation des Prozesses des Erkennens als Abgleichen des Beobachteten mit vor-
handenen Schemata beschreibt Neisser (1974) als Modell des Schablonenvergleichs. Die
neue Gegebenheit wird sukzessive mit allen in Frage kommenden Schemata auf ihre Uber-
einstimmung mit einem Schema hin untersucht. Es gibt experimentelle Hinweise, dass dieser
Prozess des Abgleichens verschiedener Alternativen parallel erfolgt und nicht hintereinan-
der. Gegen diese Theorie des Schablonenvergleichs spricht jedoch, dass sich ein Schema in
einer Gegebenheit nicht immer eindeutig erkennen lasst, da einzelne Elemente und Bezie-
hungen verschoben oder gar nicht vorhanden sind. Eine Identifizierung wird damit bereits
durch kleine unterschiedliche Details erschwert. So ist es eher denkbar, dass das Erkennen
von passenden Schemata aufgrund einer Merkmalsanalyse erfolgt, bei der die einzelnen
erkannten Merkmale aus der neuen Situation herausgefiltert werden und im Zuge einer Syn-
these im Gesamtbild einem Schema zugeordnet werden kdénnen. In einem anschliefRenden
Verifizierungsprozess wird nochmals die Passung des gefundenen Schemas Uberprift (vgl.

Messner, 1978, Seite 94ff).

Ob ein Schema als passend fiir einen Anwendungsbereich erkannt wird, hangt von der indi-

viduellen Intelligenz und Motivation ab. Intelligenz wird dabei als die Fahigkeit, unstruktu-
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rierte Situationen mit Hilfe von erworbenen Schemata zu strukturieren, verstanden. Damit
ist der Anwendungsbereich eines Schemas bei intelligenteren Personen weiter. Motivational
betrachtet, kann es sein, dass Schemata nicht zur Anwendung gelangen, weil sie affektiv
negativ besetzt sind, oder anderen Schemata der Vorzug gegeben wird, weil sie affektiv posi-
tiv besetzt sind, obwohl keine ideale Passung besteht. Ebenso erweitert sich der Anwen-

dungsbereich eines Schemas, je abstrakter es ausgepragt ist (vgl. Messner, 1978, Seite 115f).

Ob es leicht oder schwer fallt, die Struktur eines Schemas in einer Anwendungsaufgabe zu
erkennen, erklart Neisser (1974) als davon abhéangig, inwieweit sich die Struktur vom Hinter-
grund abhebt und damit die einzelnen Elemente erkannt werden kdnnen.
Je schlechter sich eine Struktur vom ihrem Hintergrund abhebt,
desto komplexer ist sie.
Fast jede begriffliche Struktur, die im Unterricht vermittelt wird, kann als Element einer

komplexeren Struktur fungieren (vgl. Messner, 1978, Seite 132f).

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

So sind die Begriffe Kapital und Vermégensgegensténde mit ihrer eigensténdigen Struk-

tur beispielsweise wiederum Elemente der Struktur Bilanz.
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4.1.2. Produktionssystemische Analyse nach Fortmiiller

Fortmdller (1991) versucht Transfer anhand von Produktionssystemen zu erkldren. Konkret

stlitzt er seine Analysen auf das ACT-Modell von Anderson (vgl. Kapitel 1ll. 3.2.7.2.).

Deklarative Wissensstrukturen kdnnen nur durch die
Anwendung entsprechender allgemeiner interpretativer
kognitiver Prozeduren (Produktionen)
zur Problemldsung herangezogen werden (vgl. Fortmuller, 1991, Seite 312). Produktionen
konnen vereinfacht als Wenn-Dann-Formeln angesehen werden und sind ebenfalls die Form,
in der prozedurales Wissen gespeichert wird (vgl. ebd, Seite 257). Beispielsweise kann das
deklarative Wissen ,,Gesamtkapital = Eigenkapital + Fremdkapital, durch die kognitive Proze-

dur ,, Addition” zur Anwendung gelangen.

Deklarative Wissensstrukturen sind im Produktionssystem in Form von semantischen Netz-
werkstrukturen, Vorstellungsbildern oder linearen Ordnungen vorhanden (vgl. ebd, Seite
270). Lineare Ordnungen reprasentieren dabei die Reihenfolge einer Menge von Elementen
(vgl. ebd, 1991, Seite 252). Ebenso wird auch das Schema-Konzept fiir die Speicherung dekla-
rativen Wissens als Moglichkeit angenommen, wobei Fortmiiller dabei das Schema-Konzept
von Greeno (Anderson, Greeno, Kline u. Neves 1981) als zu bevorzugen erwahnt (vgl. ebd.,

Seite 271).

Wahrend Anderson in Schemata nur eine Darstellung von rein deklarativem Wissen an-
nimmt, sieht Greeno eine Verknipfung mit prozeduralem Wissens. Ein Schema besteht nach
Greeno aus Leerstellen, Aktionsplanen, Anwendungsbedingungen und Kontextwissen. Somit
bedeutet eine Entwicklung neuer Schemata entweder eine Erweiterung der Anwendungsbe-
dingungen oder die Verknlpfung neuer Aktionsplane mit bereits vorhandenen Schemata
oder die Entwicklung komplexerer Schemata durch Kombination bereits vorhandener Sche-

mata (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 275ff).

Notwendige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Anwendung deklarativen Wissens — d.h.

positiven Transfer — sind nach Fortmiiller (1991) aber:
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» dass die Komponenten einer Problemstellung den Variablen und Konstanten der de-
klarativen Wissensstruktur zugeordnet werden konnen

» dass die Struktur des Problems der Struktur des deklarativen Wisssens entspricht

» (natlrlich) dass die Lerninhalte vollstandig und — strukturell gesehen — exakt mental
reprasentiert wurden

» allgemeine interpretative Prozeduren vorhanden sind, um das deklarative Wissen an-

zuwenden (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 312).

Dennoch kann damit positiver Transfer nicht grundsatzlich vorausgesagt werden, da allge-
meine interpretative Prozeduren fehleranfallig sind. Allgemeine interpretative Prozeduren
sind unspezifisch und kdnnen daher in vielen Fallen passen. Das bedingt, dass unterschiedli-
che Prozeduren zur erfolgreichen Problemlésung angewendet und dass auch weniger ada-

guate Prozeduren ausgefiihrt werden kdnnen (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 314).

Fiir den positiven Transfer prozeduralen Wissens, beschreibt Fortmiller folgende Bedingun-
gen:

» wenn die im WENN-Teil der entsprechenden Produktion(en) reprasentierten Bedin-
gungen fir die Anwendbarkeit der kognitiven Prozedur(en) mit den Gegebenheiten
in der Problemsituation libereinstimmen, und

» wenn flr die Bewaltigung der Transferproblems die Ausfihrung der im DANN-Teil
der entsprechenden Produktion reprasentierten Operationen erforderliche bzw.

zweckmaRig ist (Fortmiiller, 1991, Seite 324).

Die Problemstellung sowie der WENN-Teil einer Produktion missen sich daher inhaltlich wie
auch strukturell entsprechen (vgl. Fortmiiller, 1991, Seite 330). Ob eine passende kognitive
Prozedur tatsachlich fiir die Anwendung der Problemlésung herangezogen wird, hangt da-
von ab, ob sie durch den Interpreter ausgewahlt werden (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 327).
Auswahlkriterien konnen dabei z.B. die Aktualitdt oder Spezifitdt sein oder es entscheidet

der Zufall iber die Auswahl (vgl. Fortmiiller, 1991, Seite 265).

Fortmdller (1991) halt Prinzipientransfer unter produktionssystemischer Sicht fiir moglich.

Abhangig ist jedoch die Anwendbarkeit von der Reprasentationsform einer Regel bzw. eines
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Prinzips. Liegt eine Regel in rein deklarativer Form vor, was denkbar ist, weil in der , Realitat
gegebene Zusammenhange durchaus in strukturierter Form mental deklarativ abgebildet
sein kénnen, so kdnnen diese durch Anwendung allgemeiner interpretativer Prozeduren in
unterschiedlicher Art und Weise zur Erreichung unterschiedlicher Ziele angewendet werden.
Dem gegeniber ist der Transferbereich fir die Anwendung von Prinzipien eher einge-
schrankt, wenn das Prinzip als Prozedur mental reprasentiert ist. Die Begriindung dafir liegt
darin, dass Prozeduren nur in spezifischen Situationen zur Anwendung gelangen, wenn ein
bestimmtes Ziel, unter bestimmten Bedingungen, durch eine bestimmte Vorgangsweise,
erreicht werden soll. Dadurch wird der Giltigkeitsbereich der in prozeduraler Weise vorlie-

genden Regel massiv eingeschrankt (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 388ff).
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4.2. Didaktische Implikationen auf Basis der kognitiven Lern-
transfertheorien

In Kapitel lll. 4.1. wurden zwei ausgewdhlte Lerntransfertheorien vorgestellt. Auf deren Basis
soll im Folgenden aufgezeigt werden, welche didaktischen Implikationen sich daraus erge-
ben, um Lerntransfer bereits in der Lernsituationen zu fordern. Dabei lasst sich erkennen,
dass die didaktischen Forderungen beider Theorien, obwohl sie doch unterschiedlich sind,

sich in vielerlei Hinsicht ahneln.

4.2.1. Setzen von Beziehungen zwischen verschiedenen Aspekten eines
Erkenntnisobjekts

Messner beschreibt als Bedingung einsichtigen Lernens das
Setzen von Beziehungen bzw. Zusammenhdngen zwischen den verschiedenen Aspekten
eines Erkenntnisobjekts oder Problems.
Die ,Sachbeziehungen” eines Begriffsinhalts werden jedoch vom erkennenden Subjekt selbst
konstruiert. Dennoch kdnnen Lehrende darauf Einfluss nehmen, indem sie entsprechende

Lernhilfen und Problemsstellungen zur Verfiigung stellen (vgl. Messner, 1978, Seite 164f).

,Je klarer und durchsichtiger den Schiilern die Elemente und Beziehungen einer aufge-
bauten Bedeutungsstruktur werden, desto leichter gelingt ihnen ihre Rekonstruktion in
einer neuen Situation. In diesem Sinne bemisst sich der Transferwert des Unterrichts
u.a. daran, ob und inwieweit er dazu beitréigt, grundlegende Zusammenhdnge zu kldren

und den Schiilern verstdndlich zu machen (Messner, 1978, Seite 165).“

4.2.2. Eingliederung neu aufgebauter Bedeutungsnetze in bereits beste-
hende Wissensstrukturen

Die Notwendigkeit der
Eingliederung eines neu aufgebauten Bedeutungsnetzes in die bereits bestehenden
Wissensstrukturen des Lernenden,
wurde bereits in Kapitel Ill. 3.5.3. gefordert und wird ebenfalls durch Messner als weiteres

notwendiges Kriterium benannt. Dieser Aufbau neuer Bedeutungsnetze schlieBt vielseitige
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Verkniipfungen mit anderen Begriffsinhalten ein, die auf der gleichen oder einer tibergeord-
neten Abstraktionsebene liegen. Durch die Eingliederung erhéht sich der Bedeutungsgehalt
des Begriffs. Nach Ausubel (1968) kann die Integration eines neu aufgebauten Begriffsinhalts

in bestehende Wissensstrukturen auf folgende Art und Weise erfolgen:

1. Zuordnung von bekannten Erfahrungen als Beispiele zu den jeweiligen Begriffen

2. Hervorhebung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu anderen Begriffsinhal-
ten

3. Verweis auf libergeordnete Netzteile (vgl. Messner, 1978, Seite 165f)

Messner benennt damit auch die Wichtigkeit von Beispielzuordnungen zu Begriffen zur Vor-
beugung von rein abstrakter Bildung von Begriffsinhalten, die die Gefahr bergen, geistige
»Leerformeln” zu werden. Wo individuelle Erfahrungen fehlen, muss eine Simulation von

Erfahrungen erfolgen (vgl. Messner, 1978, Seite 166).

Das Aufzeigen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Begriffen erleichtert den
Lernenden das Erkennen von Verwandtschaftsbeziehungen und die Differenzierung dieser

Begriffe (vgl. Messner, 1978, Seite 166).

Die Unterordnung eines neu eingefiihrten Begriffs unter abstrakteren und ibergeordneten
Gesichtspunkten erfolgt durch den Hinweis auf libergeordnete Netzwerke des Wissensgefii-
ges, welche als ,,Ankerbegriffe” fungieren. Damit erfolgt ebenso eine weitere Differenzierung

des Bedeutungsfeldes eines Begriffes (vgl. Messner, 1978, Seite 166).

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Den beiden Geschdftsfdllen ,,Kauf eines Vermégensgegenstandes” und ,,Bezahlung ei-
nes Aufwands“ liegt die Gemeinsambkeit des Geldflusses aus dem Unternehmen zugrun-
de. Der abzugrenzende Unterschied dieser beiden Situationen liegt darin, dass Aufwdn-
de nach Bezahlung nicht wieder in Geld umwandelbar sind, wéihrend Vermédgensge-
genstdnde einen eigenen Wert besitzen, der durch Wiederverkauf zuriick in Geld um-

wandelbar ist.
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Um hier eine klare Abgrenzung zu schaffen und der Primisse der Ankniipfung an (iber-
geordneten Gesichtspunkten gerecht zu werden, eignet sich eine Erkldrung beider un-

terschiedlicher Begriffe innerhalb des Schemas der Bilanz und GuV.

4.2.3. Vermittlung von allgemeinen Zusammenhdngen und Anwendungs-
bedingungen einer Problemlésemethode

Fortmdller (1991) benennt in seiner Analyse auf Basis des ACT-Modells von Anderson (vgl.
Kapitel Ill. 4.1.2.) einige Bedingungen fiir die Férderung einer geeigneten mentalen Repra-
sentation von Prinzipien, die als transferierbar betrachtet werden kénnen. U.a. postuliert er
die Darlegung allgemeiner Zusammenhange von Problemlésemethoden, sowie von Anwen-
dungsbedingungen und erreichbaren Ergebnissen einer Regel. Er begriindet diese Forderung
damit, dass dieses
»Hintergrundwissen” bei der Analyse einer Problemsituation und auch
zur Bestimmung des angestrebten Zieles beitragen kann

(vgl. Fortmdiller, 1991, Seite 407f).

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Betrachten wir die buchhalterische Regel, ,Aufwdinde stehen bei einer Korrekturbu-
chung immer im HABEN”. Zur Anwendung dieser Regel auf z.B. eine eigene Vorauszah-
lung miissen die Lernenden 1. einen bereits verbuchten Aufwand identifizieren und 2.
die Notwendigkeit einer Korrekturbuchung erfassen.

Die Erfassung der Notwendigkeit einer Korrekturbuchung bei einer eigenen Vorauszah-
lung kann jedoch nur geschehen, wenn die Lernenden wissen, dass in der GuV nur jene
Aufwdnde und Ertrédge aufscheinen sollen, die auch die aktuelle Periode betreffen. Zu-
sdtzlich kann dabei helfen, wenn man sich (iber den allgemeinen Zusammenhang klar
ist, der hinter dieser Regel steht, ndmlich dass die Aufwdnde den Ertrégen in der GuV
gegenliber gestellt werden und die Differenz ein Gewinn oder Verlust ist, die im Falle
eines Gewinns versteuert werden muss. Die Steuerbehérde méchte daher sicherstellen,
dass Aufwdnde nicht durch vertragliche Gestaltungsfreiheit in andere Perioden ver-

schoben werden.
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' Umso mehr die Lernenden die allgemeinen Zusammenhénge von Regeln begreifen, um-

' so leichter kénnen sie in einer Problemstellung der Regel zugrunde liegenden Ziele bzw.

' Anwendungsbedingungen identifizieren.

_______________________________________________________________________________________

4.2.4. Darlegung eines Einstiegsproblems

Fortmiller (1991) sieht in der Darlegung eines inhaltlich und strukturell dem zu lernenden
Prinzip entsprechenden Einstiegsproblems, vor der Vermittlung eines Prinzips, eine didakti-
sche MalRnahme zur Férderung einer korrekten mentalen Reprasentation eines Prinzips. Er
begriindet dies damit, dass dadurch entsprechende Eingangsvoraussetzungen, also
Schemata, die durch die Problemstellung aktiviert werden

und damit bessere Voraussetzungen geschaffen werden, Wissensinhalte miteinander zu ver-
kntpfen. Zur Aktivierung von vorhanden Schemata ist es jedoch notwendig, das Problem in
»Teilprobleme” zu zerlegen, damit die vorhanden Schemata darunter subsumiert werden

konnen (vgl. Fortmdller, 1991, Seite 430f).

Ebenso postuliert Messner unter der Uberschrift ,,exemplarischer Aufbau von Begriffen und
Operationen”, die Wichtigkeit eines konkreten Falls als Einstieg in den Unterricht, der die
wesentlichen Elemente und Beziehungen reprasentiert. Als exemplarische Themen sind sol-
che Gegenstande, Erscheinungen und Problemsituationen zu wahlen, welche fiir eine Klasse
strukturell verwandter Fadlle moglichst reprasentativ sind und daher einen Transfer ermdgli-
chen. Dazu ist es wichtig, dass die allgemeineren Zusammenhédnge und GesetzmaRigkeiten in

diesem exemplarischen Beispiel auch erkannt werden (vgl. Messner, 1978, Seite 172f).

Wie Zusammenhange aus einem Fallbeispiel herausgearbeitet werden sollen, beantwortet
Messner mit der Form des
,entdeckenden Lernens”.
Lernende sollen selbst die Zusammenhange herausarbeiten, jedoch in Form eines
,unterstiutzenden Entdeckens”
, bei dem der Lehrende Lésungshilfen zur Verfligung stellt. Die Losungshilfen sollen zu einem
systematischen Vorgehen anleiten und Misserfolge vorbeugen, jedoch nicht zu eng gefasst

sein, indem sie bereits die Losung vorgeben. Als zusatzlicher positiver Effekt des entdecken-
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den Lernens ergibt sich der Erwerb von Fahigkeiten und Techniken, die sich auf den Prozess

des Problemldsens beziehen (vgl. Messner, 1978, Seite 175ff).

Da entdeckendes Lernen jedoch einen hohen zeitlichen Rahmen voraussetzt und es daher
unmoglich macht, alle begrifflichen Strukturen eines Faches in dieser Form zu lernen, ist es
eher sinnvoll, ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen entdeckendem Lernen und dem gelei-
teten Nachvollzug von Darbietungen anzustreben. Ebenso muss bedacht werden, dass nicht
alle Lernenden gleich fahig sind, selbstandig zu entdecken und daher auch eine Anpassung

an die Adressatengruppe geschehen muss (vgl. Messner, 1978, Seite 178).

4.2.5. Anwendungsaufgaben als Ubung und damit als Voraussetzung zur
Entwicklung prozeduralen Wissens (Operationen) und flexibel an-
wendbarer Begriffen

Prozedurales Wissen entsteht laut Anderson (vgl. Kapitel Ill. 3.2.7.2.) durch die Anwendung
deklarativen Wissens auf Problemstellungen. Erst durch die Ubung entwickelt sich eine Pro-
zedur. Die Quintessenz dieser Aussage ist nach Fortmiller (1991), dass kognitive Prozeduren
nur durch die
Bearbeitung von Problemstellungen

entwickelt werden konnen. Dazu muss der Lernende veranlasst werden, sein deklaratives
Wissen (z.B. eine in deklarativer Form enkodierte Regel) in interpretativer Weise anzuwen-
den, wodurch eine Einbettung dieses deklarativen Wissens in allgemeine interpretative Pro-

zeduren erfolgt (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 438).

Fiir die Didaktik bedeutet dies, dass bei der Gestaltung von Problemsstellungen darauf ge-
achtet werden muss, dass diese dazu veranlassen, die gelernten Regeln interpretativ anzu-
wenden. Dabei sei z.B. zu beachten, dass die Problemsstellungen nicht zu sehr einem vorher
gezeigten Musterbeispiel oberflachlich oder strukturell dhneln, weil dabei die Gefahr be-
steht, dass die Losung nur aufgrund einer Analogiebildung geschieht (vgl. Fortmiiller, 1991,

Seite 439f).

Ebenso besteht nach der Annahme Fortmiiller’s die Gefahr, dass situative Elemente von

Problemstellung in kognitive Prozeduren eingebettet werden, vor allem mit steigender Hau-
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figkeit des Treffens auf derartige situative Merkmale. Sind diese jedoch nicht allgemeinglltig
genug, besteht durch eine Einbettung die Gefahr, dass die Anwendbarkeit der Prozedur mas-
siv eingeschrankt wird. Daher gilt es, strukturell nicht relevante

situative Merkmale zwischen Problemstellungen zu variieren

(vgl. Fortmdller, 1991, 443f).

Auch Messner bespricht die Bedeutung der Ubung fiir die Anwendbarkeit von Begriffen und
Operationen. Das Durcharbeiten von Begriffen und Operationen dient dabei in erster Linie
der Vertiefung und Klarung ihres Bedeutungsgehaltes.

Damit erhéht sich die ,,operative” Mobilitat und eréffnet die Moglichkeit der Transformati-
on. Es gilt dabei jedoch, diese Form der Ubung nicht mit der Ubung als Aufbau von Gewohn-
heiten zu verwechseln. Um diese Mobilitat didaktisch umzusetzen schlagt Messner vor, bei
Aufgaben und Fragestellungen auch ein inverses Denken von den Lernenden zu verlangen,

bei dem das Phanomen in umgekehrter Richtung durchdacht werden muss. Auch eine
Variation der Losungswege

als Analyse eines Sachverhalts unter verschiedenen Gesichtspunkten erdffnet die Mdoglich-

keit der Flexibilisierung des Gelernten. So kann beispielsweise die Formel des Prozentrech-

nens auf verschiedenen Weise angewendet werden, wenn einmal der Prozentwert, einmal

der Grundwert und einmal der Prozentsatz gefragt ist (vgl. Messner, 1978, Seite 178ff).

Ebenso wie Fortmiiller erwahnt Messner die
Reinigung eines Begriffsinhaltes von zufilligen und situationsbedingten Strukturelementen

als Voraussetzung fiir eine transferierbare Abstraktion (vgl. Messner, 1978, Seite 183f).

4.2.6. Die Forderung der Aufzeichnung von Lésungsschritten

Eine weitere MalRnahme zur Forderung einer interpretativen Anwendung von Regeln ist die
Forderung an die Lernenden, ihre Losungsschritte anzugeben und zu begriinden. Obwohl
eine Begriindung einer Losung auch durch Riickblick erfolgen kann, kann jedoch die Wahr-

scheinlichkeit einer Analogiebildung reduziert werden (vgl. Fortmdller, 1991, Seite 441).
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Messner spricht ebenfalls von der methodischen MaRBnahmen der Arbeitsbesinnung und
Arbeitsriickschau zur Bewusstmachung von Sachzusammenhangen und Losungsschritten. Er
zitiert Aebli (1968, 153) und beschreibt damit die Methode als Verlauf, indem die Klasse ,,Re-
chenschaft dariiber ablegt, welche Fragen an den Gegenstand gerichtet worden sind, mit

Hilfe welcher Auffassungsaktivitéten die Erscheinung erfasst, das Problem gel6st worden ist.

Dabei ist die Lenkung durch den Lehrenden erforderlich (vgl. Messner, 1978, Seite 184f).

4.2.7. Rickmeldung bei falschen Losungsansatzen

Der Prozess der interpretativen Wissensanwendung ist fehlerhaft. Sollten Lernende falsche
Prozeduren anwenden oder die Problemstruktur nicht erfassen, so hilft eine
Riickmeldung durch den Lehrenden, in dem weitere deklarative
Informationen zur Verfiigung gestellt werden,
natlrlich abhangig von der Ursache des Scheiterns. Weiters ist abzukldren, ob die notwendi-
gen Prozeduren auch tatsachlich richtig mental reprasentiert sind (vgl. Fortmiiller, 1991, Sei-

te 445f).

4.2.8. Negativbeispiele zur Einschrankung des Anwendungsbereichs von
interpretativen Prozeduren

Die Anwendungsmoglichkeit einer Regel bzw. Prozedur (Produktion) ist beschrankt. Um die
fehlerhafte Anwendung einer Prozedur in Problemsituationen ohne Passung zu vermeiden,
mussen die Anwendungsbedingungen klar sein. Das kann durch die sogenannte ,,Diskrimi-
nierung” erreicht werden, wenn den Lernenden

Situationen dargelegt werden, in denen die Anwendung der Prozedur

zu keinem Erfolg fiihrt (vgl. Fortmiller, 1991, Seite 456).

Didaktisch bedeutet das, dass den Lernenden neben einer Anwendungsaufgabe, die mit ei-
ner bestimmten Prozedur gelost werden kann, auch eine weitere Anwendungsaufgabe zu
unterbreiten ist, die der ersten Anwendungsaufgabe weitgehend entspricht, jedoch nicht mit

selbiger Prozedur zu l6sen ist (vgl. Fortmdiller, 1991, Seite 457).
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Vergleicht man diese Forderung mit den Ausfiihrungen in Kapitel Ill. 4.2.2., so erkennt man,
dass Messner, bezogen auf die Ausfiihrungen Ausubels, ebenfalls das

Hervorheben von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Begriffen
als notwendige Voraussetzung fiir eine klare Eingliederung von neuen Begriffen in vorhan-

dene Wissensstrukturen sieht.
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5. Einflussnehmende Faktoren auf Lernen und damit
auf das Gelingen von Lerntransfer

5.1. Motivation
5.1.1. Was ist Motivation?

Motivation bezieht sich auf das
aktive, zielorientierte Ingangsetzen, Aufrechterhalten und Durchfiihren zumeist
korperlicher, aber auch psychischer Aktivitaten.
Nicht alle Menschen verhalten sich gleich in derselben Situationen, obwohl die gleichen Sti-
mulusvariablen gegeben sind (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 437). Somit kann eine Situation

nicht an sich motivierend wirken, sondern nur deren subjektive Bewertung.

Motivation besteht dann, wenn ein Lebewesen sein Verhalten um dessen erwarteten Fol-
gen willen auswahlt und hinsichtlich Richtung und Energieaufwand steuert (vgl. Heckhau-
sen, 1989, Seite 12). Welche Folgen und somit Handlungsziele fiir jeden Einzelnen als wiin-
schenswert betrachtet werden, hangt von den individuellen Motiven der Person ab. Ein
»Motiv“ wird als Gberdauernde Personlichkeitseigenschaft (Disposition) aufgefasst, die zur
Erklarung von etwas dient (vgl. Heckhausen, 1989, Seite 9). Konsistente Personlichkeitsei-
genschaften missen jedoch immer im Zusammenhang mit dem Handlungsziel klassifiziert
werden. Zwei Situationen, die einem Beobachter als gleich erscheinen, missen jedoch nicht
fir den Handelnden als gleichartig betrachtet werden (vgl. Heckhausen, 1989, Seite 7). Bei-
spielsweise kann das Stehlen eines Gegenstandes unterschiedliche Handlungsziele haben. So

stiehl eine Person, nur um zu tberleben, wahrend eine andere Person dies z.B. aus Neid tut.

Ist Motivation auf biologische Ursachen zuriickzufiihren, handelt es sich um Triebe oder
Instinkte, wobei Instinkte nach William James (1890) differenziert werden miissen in ange-
borene Instinkte und genetisch fundierte menschlich soziale Instinkte, wie Sympathie, Be-
scheidenheit oder Liebe. Instinkthandlungen sind i.d.R. auf einen Ausl6sereiz angewiesen,
die Intensitdt der Reaktion hangt dann jedoch vom internen Zustand des Organismus ab.

Dieser erforderliche innere Bereitschaftszustand, wie z.B. Hunger, wird in der Ethnologie als
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»Stimmung“ bezeichnet. Die Handlung setzt demnach durch einen angeborenen Ausléseme-
chanismus automatisch ein, kann aber durch Lernen verdndert werden, beispielweise Un-
terdrickung des Hungergefiihls aufgrund von DiatmalRnahmen (vgl. Becker-Carus, 2004, Sei-

te 438f).

5.1.2. Behavioristische Sichtweise von Motivation

Nach den behavioristischen Theorien hangt das gezeigte Verhalten aufgrund eines Ausldser-
reizes von zwei Faktoren ab. Einerseits, inwieweit es geeignet ist, eine Triebreduktion her-
beizufiihren und ob diverse externe Anreize, wie z.B. Belohnung, geboten werden. Verhal-
ten ist daher immer mit einem Lernprozess verbunden und miindet in Gewohnheit. Dabei
gelten diese Regeln nicht nur fir angeborene Triebe, sondern auch sekundare Motivationen

(vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 441f).

Vielmehr interessiert uns jedoch, welche kognitiven Prozesse Motivation hervorrufen kon-
nen. Obwohl die behavioristische Sichtweise der Motivation durch Belohnung als erzieheri-
sches Mittel gerne im privaten Umfeld angewandt wird, wie z.B. Belohnung fir gute Noten,
ist diese Variante im Schulunterricht nicht durchfiihrbar und auch nicht erstrebenswert. Die-
se Form der extrinsischen Motivation kann ein geeignetes Mittel sein, jedoch interessiert uns
vielmehr die intrinsische Motivation, die wir dann verspiiren, wenn wir eine Tatigkeit ihrer

selbst Willen betreiben.

5.1.3. Kognitionspsychologische Sichtweise von Motivation

Motivation, kognitionspsychologisch betrachtet, ist nicht allein durch Triebe oder Instinkte
erklarbar, sondern durch unsere

Vorstellungen und Erwartungen.
Mehrere Motivationstendenzen existieren nebeneinander. Nicht alle davon kdnnen umge-
setzt werden. Damit eine Motivationstendenz wirklich zur Handlungsabsicht wird, muss sich
eine ,Intention” bilden, die bestimmt wird durch

Abwagung von Wiinschbarkeit und Realisierbarkeit
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des ins Auge gefassten Handlungsziels (vgl. Heckhausen, 1989, Seite 11-12). Unser Handeln
wird demnach durch unsere zukinftigen Erwartungen (ber Ereignisse bestimmt und wel-

chen Wert wir diesen Ereignissen zuschreiben.

Nach dem TOTE-Prinzip (Test-Operate-Test-Exit-Schema) von Miller, Gallanter und Pribam
(1960) werden vor allem die einzelnen Handlungsschritte, die sich an einem lbergeordneten
Handlungsziel orientieren, hervorgehoben. Demnach besteht die Erreichung eines Oberziels
aus Teilhandlungen und damit Teilzielen, die erst nach Priifung, ob das angestrebte Ziel da-

mit erreicht ist, zu einer nachsten Teilhandlung fiihren (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 444f).

Zusammenfassend sei gesagt, dass wir zwischen biologischen Motivationen (Trieben) und
psychologischen Motivationen (Motiven) unterscheiden. Zu den psychologischen Motiven
gehoren z. B. das Bediirfnis sozialer Anerkennung, Selbstachtung, Sicherheit, Leistung oder
Wissen und kénnen erst entstehen, wenn die Elementarbediirfnisse des Kérpers weitgehend
befriedigt sind (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 446). Eine der bekanntesten Motivationsmo-
delle in diesem Zusammenhang ist jenes von Maslow (1970), der eine hierarchische Pyrami-
de mit Bediirfnissen entwickelt hat, die vorab befriedigt werden miissen, um ein in der Hie-
rarchie hoheres Bediirfnis liberhaupt entwickeln zu kénnen. Demnach kann z.B. das kogniti-
ve Bedirfnis nach Wissen, Verstehen und Neuem erst entstehen, wenn Bedirfnisse wie
Selbstwert, also das Geflihl der eigenen Kompetenz oder z.B. Bindung, wie das Bedirfnis
nach Zugehorigkeit und Geliebtheit, befriedigt sind. Obwohl Maslow’s Theorie oftmals kriti-
siert wurde, weil experimentelle Belege fehlen und seine Begriffe unklar erscheinen, fand
sein Ansatz dennoch in Bereichen der Erziehung und Therapie Anerkennung (vgl. Becker-

Carus, 2004, Seite 478).

5.1.4. Die Neugiermotivation

Da sich menschliche Motive immer wieder gleichen und meist nur in ihrer Auspragung zwi-
schen Menschen unterscheiden, kann angenommen werden, dass es moglich ist, eine Liste
aller moglichen Motive zu erstellen. Unter dieser Annahme, haben immer wieder Wissen-
schaftler versucht, eine derartige Liste zu erstellen. Darunter fallen z.B. Ehrgeiz oder soziale

Bedirfnisse. Ebenso verhalt es sich mit dem Motiv der Neugier. Menschen neigen auch, ab-
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gesehen von anderen Motivationen, dazu, ihre Umgebung zu manipulieren und zu erfor-

schen: Sie sind neugierig (vgl. Stangl, 2009, Beispiele fir Motive und deren Klassifikation).

Menschen und Tiere erkunden mit groBer Ausdauer ihre Umwelt. Sie wollen verstehen. Ber-
lyne (1974) geht davon aus, dass der Organismus dazu neigt, die durch die Informationsver-
arbeitung
ausgeloste Erregung, beispielweise die in neuartigen
Situationen auftritt, zu reduzieren.
Dabei tritt in psychologischer Hinsicht Erregung auf und in physiologischer Hinsicht eine Er-
regung des Zentralnervensystems, welches als Aktivation bezeichnet wird. Situationen erre-
gen besonders dann unser Interesse, wenn eine
Nicht-Ubereinstimmung zwischen aktueller Information und
bereits vorhanden Schemata besteht.

Ob so ein kognitiver Konflikt bewadltigt werden mochte, hangt davon ab, wie komplex die
Aufgabenstellung ist. Wir sind an ein bestimmtes Komplexitatsniveau gewohnt. Ein subjektiv
zu geringes AusmaR von Komplexitat oder ein zu hohes Ausmal’ verhindern die Neugiermo-
tivation. Wir Menschen weisen ein Bedirfnis nach Widerspruchsfreiheit und Sicherheit auf
und versuchen deshalb, zweideutige, widersprichliche, verwirrende oder zweifelhafte Situa-

tionen aufzuklaren (vgl. Edelmann, 2000, Seite 245f).

5.1.5. Die Leistungsmotivation

Untersuchungen, im Labor und in Feldstudien, erbrachten enge Beziehungen zwischen der
Starke der Leistungsmotivation und ihre Auswirkungen im praktischen Leben. Die Messung
der Leistungsmotivation an Versuchspersonen erfolgt nach McClelland et al. (1953) durch
Vorzeigen von Bildern, die leistungsbezogene Darstellungen zeigten. McClelland ging davon
aus, dass man aufgrund der Schilderungen der Versuchspersonen und der Anwendung eines
Inhaltsschlissels auf die Leistungsmotivation schliefen konnte. Analysiert wurde dabei die
Haufigkeit, mit der leistungsthematische Inhalte auftraten (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite

479f).
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Atkinson (1957, 1964) entwickelte zum Thema der Leistungsmotivation ein theoretisches
Modell. In seinem Modell wird motiviertes Verhalten als eine gemeinsame Funktion von

1. Motiven (Dispositionsvariable = M)

2. &auBeren situativen Anreizen (Anreizvariable = A) und

3. subjektiven Erwartungen (Erwartungsvariable = e)

verstanden (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 480).

Weiters werden Motive und Anreize je nach dem Erfolg oder Misserfolg weiter unterteilt. So
spricht man von einem Erfolgsmotiv (M.) und einem Misserfolgsmotiv (M,,) sowie dem An-
reiz von Erfolg (Ae) und dem Anreiz von Misserfolg (A,,). Die Interaktion der drei oben ge-
nannten Faktoren werden durch Multiplikation erreicht, wobei sich die Motivationstendenz

(RT) aus Erfolgerwartung abziiglich Misserfolgerwartung ergibt

RT = (Me X Ae X We) = (M X A X W)

Ja nachdem, was bei einer Person vorherrschend ist, entweder das Erfolgsbediirfnis oder die
Angst vor Misserfolgen, bestimmt dessen Handeln und somit die Motivation der Zuwen-
dung zu schwierigen Aufgaben oder eher leichteren Aufgaben (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite

480).

Viele Studien untersuchten die unterschiedliche Leistung jener Versuchspersonen mit niedri-
ger und hoher Leistungsmotivation. Leistungsmotivierte schnitten dabei signifikant besser
ab. Ob aber tatsachlich ein Zusammenhang zwischen Leistungsmotivation und erbrachter
Leistung besteht, muss man differenzierter betrachten. Diverse andere Variablen, vor allem
Personlichkeitsdispositionen, wie Intelligenz oder Durchsetzungsfahigkeit, kénnten der
Grund dafiir sein, dass Menschen bessere Leistungen erzielen. Somit ware ein moglicher
Zusammenhang zwischen z.B. Intelligenz und Leistungsmotivation der eigentliche Grund
weshalb leistungsmotivierte Personen auch bessere Leistungen erzielen (vgl. Becker-Carus,

2004, Seite 481).

Die subjektive Einschatzung der Erwartung von Erfolg oder Misserfolg hangt nach der Attri-

butionstheorie davon ab, welche Ursachen wir dem Eintreten von Erfolg oder Misserfolg
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zuschreiben. Nach Weiner et al. (1971, 1972) kénnen die Ursachen entweder der Umwelt
oder internen Faktoren zugeschrieben werden. Weiters erfolgt eine Unterteilung in variable
oder stabile Faktoren. Stabile interne Faktoren sind demnach Begabung und Fahigkeiten,
wahrend als variabler interner Faktor die gezeigte Anstrengung bei der Zuwendung einer
Aufgabe gesehen werden kann. Ein externer stabiler Faktor ist die Aufgabenschwierigkeit
und Gliick bzw. Ungliick, also Zufall, wird als variabler externer Faktor angesehen. Empirische
Belege zeigen, dass wir dazu neigen,
Erfolge eher internalen Faktoren zuzuschreiben,
um damit unser Selbstwertgefiihl zu steigern, wahrend wir zum Schutz unseres Selbstwert-
geflhls die
Ursache fiir Misserfolge gerne in unserer Umwelt suchen

(vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 481f).

Jedoch gibt es auch Menschen, die misserfolgsmotiviert sind und bei denen die Zuschreibung
der Ursache genau umgekehrt erfolgt, indem sie Erfolge eher als Glick bezeichnen und
Misserfolge der eigenen Person zuschreiben. Diese Herabminderung des eigenen Selbst-
werts wirkt letztendlich auch auf zukinftiges Handeln und die Motivation, nach Misserfolgen
neue Anldufe zu unternehmen (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 481f). Als Quintessenz fiir er-
zieherische MaBnahmen lasst sich daraus folgern, dass

selbstwertsteigernde Attributionen

von Erziehern/Erzieherinnen zu bevorzugen sind, um Leistungen zu beglinstigen.
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5.2. Emotion

Emotion lasst sich bislang nicht zufriedenstellend erklaren. Charakteristisch ist jedoch, dass
Emotion ein stark motivationaler Zustand ist, der gewohnlich von erhdhter Reizbarkeit und
verstarktem Zuwendung- oder Riickzugsverhalten begleitet wird. Nach Rubinstein (1971)
lassen sich Emotionen auch als
genetisch verankerte ,,Stellungnahme des Subjekts zur Umwelt

in Form seines unmittelbaren Erlebens verstehen. Der Erlebnisaspekt dient dabei vor allem
der Steuerung des eigenen Verhaltens. Somit stehen Emotionen in enger Verbindung mit
Motivation. Empfinden wir etwas als unangenehm, so werden wir unser Verhalten auf Ver-

meidung konzentrieren (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 487ff).

Denken wir zuriick an das Kapitel iber Aufmerksamkeit und damit Giber die Aufnahme von
Informationen in unseren sensorischen Speicher. Informationen, z.B. wenn wir ein Ereignis
erleben, werden von uns interpretiert und hinsichtlich unserer personlichen Situation, unse-
rer personlichen Ziele und Erwartungen bewertet. Die Bewertung ist wiederum ein kogniti-

ver Prozess (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 493).

Emotionen rufen auch physiologische Reaktion hervor, wie Erregung bei der sich die Herz-
frequenz erhoht. Inwieweit physische Erregung und kognitive Bewertung in Beziehung ste-
hen wird in unterschiedlichen Theorien unterschiedlich angenommen. Eine kognitive Bewer-
tung muss auch nicht immer vorliegen. Mégen wir Eiscreme, fiihlen wir uns von lachelnden
Gesichtern angezogen oder ekeln wir uns vor Kadavern, sind dies spontane Reaktionen auf
die dargebotenen Reize. Zarjonc (1980/1984) hat in einem Experiment festgestellt, dass die
Versuchspersonen auch bei sehr schnell ablaufender Wahrnehmung Gefiihle duBern konn-
ten, wo nicht angenommen werden konnte, dass in der vorgebenden sehr kurzen Zeit eine

kognitive Bewertung stattgefunden hat (vgl. Becker-Carus, 2004, Seite 494ff).
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5.3. Intelligenz

Intelligenz wird definiert als die
Féihigkeit des Menschen, durch die Erfassung von Bedeutungszusammenhdéngen, d.h. durch
Einsicht und Denken, neue Aufgaben l6sen oder neue Situationen bewdiltigen zu kénnen.
(Fréhlich, 2002, Seite 243).
Nach Wechsler (1944) ist Intelligenz die zusammengesetzte und globale Fahigkeit des Indivi-
duums, zweckvoll zu handeln, vernilnftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wir-

kungsvoll auseinander zu setzen (vgl. Amelang et al, 2006, Seite 166).

Vergleichen wir die Definition von Lerntransfer und Intelligenz, dann wird uns sofort be-
wusst, dass im Mittelpunkt beider Definition die Fahigkeit der Losung neuartiger Probleme
steht und damit unweigerlich die Einflussnahme der Intelligenz eines Lernenden auf dessen

Transferleistung bzw. Problemlésekompetenz angenommen werden muss.

Jedoch zeigen eine Reihe von Experimenten, die sich mit dem Zusammenhang von Intelli-
genz und Problemldseleistung beschaftigten, i.d.R. keinen signifikanten Zusammenhang. Als
Gegenargument wird meist die Kritik der Reliabilitat bzw. Validitdt der Experimente verwen-
det. Wahrend bei Intelligenztests das Ziel und die Handlungsmdglichkeiten der Aufgaben
bekannt sind, so sind bei komplexeren Problemstellungen die Ziele unklar und miissen zuerst
umstrukturiert werden. So unterscheidet sich jener Test, durch den Intelligenz gemessen
wird, massiv in der Struktur gegeniber Tests, die das Testen von Problemlésekompetenz
zum Ziel haben. Bei Problemldsetests, in denen die Transparenz hinsichtlich des Zieles durch
Bereitstellung entsprechender Informationen erhéht wurde, konnten hochsignifikante Kor-
relationen zwischen Intelligenz und Problemlosekompetenz festgestellt werden. Zusammen-
fassend gesagt ist
Intelligenz ein valider Pradikator fiir komplexere Probleml6seleistungen,
allerdings nur, wenn die jeweils besonderen Eigenschaften der Probleme und
Problemldser in angemessene Weise in Rechnung gestellt werden

(vgl. Amelang et. al., 2006, Seite 203f).
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In Bezug auf den Zusammenhang zwischen Intelligenz und Lernen kommen unterschiedliche
Experimente mit unterschiedlichen Einflussvariablen und Versuchsanordnungen zu unter-
schiedlichen Ergebnissen. Eine in der psychologischen Diagnostik hdchste Ubereinstimmung
besteht jedoch zwischen Intelligenz und Schulerfolg. Insgesamt besteht eine Tendenz zu ho6-
heren Ubereinstimmungen verbaler Intelligenztests mit schulischem Erfolg, als bei nichtver-
balen Skalen, was bei der sprachlichen Natur des Unterrichts zu erwarten ist. Fir Mathema-
tik und Naturwissenschaften spielen numerische Fahigkeiten eine groRere Rolle (vgl. Ame-

lang et al., 2006, Seite 204ff).
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5.4. Didaktische Implikationen zur Forderung von Motivation

5.4.1. Unterrichtskonzepte als Mittel zur Zielerreichung kommunizieren

Hangt die Motivation vom subjektiven Wert des Ziels ab, welches durch ein bestimmtes
Handeln erreicht werden kann, sowie von der Wahrscheinlichkeit, dass jenes Handeln dazu
geeignet ist das Ziel zu erreichen, so ist es wichtig, ein bestimmtes

Unterrichtskonzept auch als derartiges Mittel zur Zielerreichung zu verkaufen.

Implikationen fiir den Rechnungswesenunterricht:

Nehmen wir an, dass Lernende als Ziel den Schulabschluss sehen. Zur Zielerreichung
miissen sie jedoch fortwdhrend positive Noten schreiben. In Bezug auf den Rech-
nungswesenunterricht kann angenommen werden, dass zur Teilzielerreichung von po-
sitiven Noten bei Priifungen mit maximal mittelschweren Angaben es ausreichen
kénnte, Buchungssditze auswendig zu lernen. Méchte man als Lehrperson jedoch er-
reichen, dass die Lernenden das System der Buchhaltung verstehen und sie dahin ge-
hend motivieren, so muss man den Nutzen daraus auch positiv kommunizieren. Bei-
spielsweise kénnte man als Argument heranziehen, dass sich die Lernenden durch das

Verstehen in Zukunft viel Lernzeit ersparen kénnten.

5.4.2. Neugierde schaffen

Wie in Kapitel lll. 5.1.4. beschrieben, besitzen wir Menschen in unterschiedlicher Auspra-
gung ein naturgegebenes Neugierbedirfnis. Konfliktreiche Situationen l6sen bei uns den
Drang des Hinterfragens aus. MOchte man eine Aktivierung der Lernenden erreichen, so ist
daher zielfihrend, Neugierde durch das
Aufwerfen von konfliktreichen Einstiegsbeispielen

zu schaffen. Auch der in Kapitel Ill. 3.5.5. beschriebene Selbstbezugseffekt der Aufmerksam-
keit fordert, sofern ein Bezug des Themas zur Person, in diesem Fall den Lernenden besteht,
Neugierde. In der Didaktik wird dabei gerne die Notwendigkeit eines geeigneten Problem-

aufrisses genannt.

-107 -



5.4.3. Positive Emotionen schaffen

Die Frage, ob ein Unterricht von Lernenden als positiv empfunden wird, miindet in der Fra-
ge, was guten Unterricht bzw. eine gute Lehrperson ausmacht. Dabei spielen dann ebenfalls

Faktoren mit, wie z.B. die Sympathie der Lehrperson.

Waren es in den Anfangen der Forschung vor allem Personlichkeitsmerkmale wie Begeiste-
rungsfahigkeit oder Ausstrahlungskraft, die als geeignet galten eine gute Lehrperson zu defi-
nieren, wurde zunehmend vor allem fiir die padagogische Ausbildung als entscheidend er-
achtet, was eine gute Lehrperson tun muss. Eine gute Lehrperson zeichnet sich demnach
durch gutes Fachwissen, gutes padagogisches Fachwissen, Begeisterung an der Lehrtatigkeit,

sowie durch Firsorglichkeit und Anteilnahme, aus (vgl. Mietzel, 2007, Seite 24ff).

5.4.4. Selbstwertforderliche Attribution der Leistungen der Lernenden
durch die Lehrperson

Um Misserfolgsmotivierte zu einer positiven Leistungsmotivation zu bringen und Erfolgsmo-
tivierte zu bekraftigen, ist es sinnvoll, in der Kommunikation mit Lernenden, die Leistungen

selbstwertsteigernd zu attributieren (vgl. dazu Kapitel Ill. 5.1.5.).
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IV. LERNTRANSFER: Ein Experiment im Rech-
nungswesenunterricht

1. Hypothesen und Fragestellungen

1.1. Hypothesen und Fragestellungen im Uberblick

Grundsatzlich soll in dieser Arbeit herausgefunden werden, ob Lerntransfer bei Rechnungs-

wesen-Schilern/Schiilerinnen generell moglich ist.

Die darauf begriindete Behauptung (Hypothese 1) als Motivation dieser Arbeit lautet:

»Je besser das System der Buchhaltung verstanden wird,
umso besser kénnen neuartige buchhalterische Problemstellungen

anhand des Prinzips geldst werden (also Lerntransfer stattfinden).“

Transfer bedeutet die Anwendung von etwas Gelerntem in neuen Situationen, bzw. auf neue
Aufgabenstellungen. Damit rickt die Lernsituation und dessen Bedingungen in den Mittel-

punkt der Betrachtung.

»[...] kann die Schwierigkeit einer bestimmten Transferleistung und mittelbar der An-
wendungsbereich des aufgebauten Schemas immer nur in bezug auf die Lernsituation
bestimmt werden. Daher ist die Lernsituation, in der ein Schema aufgebaut wird, ein
wesentlicher Bestimmungsfaktor fiir seinen Anwendungsbereich, und zwar in einem
doppelten Sinne: erstens im Sinn der didaktischen Gestaltung des Unterrichts und zwei-
tens im Sinne der Ahnlichkeit bzw. Verschiedenheit von Lern- und Anwendungssituation

(Messner, 1978, Seite 121).”

Was als geeignete Bedingung in einer Lernsituation betrachtet wird, wird in dieser Arbeit als

L,Vermittlung von Verstandnis” definiert.
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»Nach unserer Auffassung geht es beim einsichtigen Lernen vor allem darum, die Bezie-
hungen bzw. Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Aspekten eines Erkenntnis-

objekts oder Problems zu kléren und zu verstehen (Messner, 1978, Seite 164).”

,Es ist neben den Problemlésemethoden auch Wissen (iber die den Problemlésemetho-
den zugrundeliegenden allgemeinen Zusammenhdngen zu vermitteln — denn dieses
[Hintergrundwissen] kénnte zur Analyse der Problemsituation, in der Folge zur Prob-
lemstrukturierung und u. U. auch zur Bestimmung des anzustrebenden Zieles beitragen

(Fortmdiiller, 1991, Seite 407).“
Auch Wertheimer und Katona (vgl. Kapitel Ill. 2.5.5. und Kapitel Ill. 2.5.6.) zeigen in ihren
Experimenten und Beobachtungen, dass nur verstehendes bzw. einsichtiges Lernen geeigne-

te Voraussetzungen fiir Transferleistungen schafft.

Daher lautet die zweite Behauptung (Hypothese 2) dieser Arbeit:

»Ein auf zusammenhangsbezogenen Erklédrungen aufbauender Unterricht
von buchhalterischen Begriffen, innerhalb des Gesamtsystems der Buchhaltung,

wirkt verstdndnisforderlich. “

Verbindet man beide Hypothesen, lautet die daraus entwickelte dritte Hypothese:

»Ein auf Verstdndnis ausgerichteter Unterricht wirkt transferfoérderlich.

Dabei werden zwei unabhadngige Variablen, ndmlich ,verstidndnisforderlicher Unterricht”
und ,Verstandnis“ auf ihren Wirkungseffekt hin getestet, inwiefern diese Transferleistungen

fordern kénnen.
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1.2. Kognitionspsychologische Begriindung der Hypothese 1

Nehmen wir an, ein Schiler/eine Schiilerin muss die Buchungsregel .....
e ....ein Aufwand wird bei seiner Entstehung immer im SOLL gebucht.

anwenden.

Kennt der Schiler/die Schulerin den Begriff des Aufwands weitgehend nur, weil er/sie schon
einige Aufwandsbuchungen gesehen und/oder durchgefiihrt hat, wie z.B. einen Mietauf-
wand, einen Personalaufwand oder Zinsaufwand, konnte die im kognitiven System veranker-

te Information wie in Abb. 20 aussehen:

Abb. 20: Der Begriff Aufwand anhand von
Aufwand Reprasentationen
Miete Personal Zinsen

Abstraktion — Klassifizierung (vgl. Kapitel Ill. 3.2.4.)
Beispiele fir Begriffe zu kennen ist wichtig. Um jedoch neuartige Aufwadnde als solche wie-
derzuerkennen, werden diese Erfahrungen allein nicht ausreichen. Dazu miissen die wesent-

lichen abstrakten Merkmale eines Aufwands klar sein (vgl. Abb. 21).

vermindert den Gewinn/erhoht Verlust
Leistung eines Dritten

(Buch)Geld flieRt aus dem Unternehmen
Aufwand

(Buch)Geld ist nicht wieder einbringlich

Wertminderungen von Vermdgensgegenstanden

.\*Leistung Vermietung

Abschreibung

Miete
nach Ablauf der Miet- Vermogensgegenstand ver-
dauer Geld nicht mehr liert an Wert
einbringlich

Buchgeld flieRt ab

Abb. 21: Der Begriff des Aufwands dargestellt als semantisches Netzwerk
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Eine derartige Klassifizierung von Begriffen hilft, neue dazugehorige Reprasentationen dieses

Begriffs auch als solche zu erkennen.

Setzen von Beziehungen zwischen verschiedenen Aspekten eines Erkenntnisobjekts (vgl.
Kapitel Ill. 4.2.1.)

Jedoch werden Schiiler/innen Schwierigkeiten haben, wenn ihnen wichtige Begriffe, die als
Erklarung der Merkmale des Begriffs Aufwand fungieren, fehlen. Ist beispielsweise der Beg-
riff ,Vermogensgegenstand” den Schiler/innen unbekannt, so kann das Merkmal "Wert-
minderung eines Vermogensgegenstandes” im kognitiven System gar nicht abgespeichert
und demnach nicht als Aufwand erkannt werden. Die Abb. 22 stellt eine anwendbare seman-
tische Netzwerkabbildung des Aufwandsbegriffs im Zusammenhang mit dem Begriff des

Vermoégensgegenstandes dar.
vermindert den Gewinn/erhoht Verlust
Leistung eines Dritten
/ (Buch)Geld flieRt aus dem Unternehmen

(Buch)Geld ist nicht wieder einbringlich

Aufwand

Wertminderungen von Vermoégensgegenstanden

Wertgegenstand .
Vermogensgegenstand
Rechte
im Besitz des Unternehmens
o

Betriebsausstattung

Abb. 22: Verknipfung von buchhalterischen Begriffen dargestellt als semantisches Netzwerk
Differenzierung — ,Diskriminierung” — Hervorheben von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden (vgl. Kapitel lll. 4.2.2. und Kapitel Ill. 4.2.8.)

Ebenso ist es wichtig, den Begriff des Aufwands von Begriffen mit gleichen Einzelmerkmalen
abzugrenzen. So liegt dem Kauf eines Vermogensgegenstandes ebenfalls ein Geldfluss aus

dem Unternehmen zugrunde, stellt aber keinen Aufwand dar. Ist der Begriff des Aufwands
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nicht klar mental reprasentiert, so kann es hierbei zu Verwechslungen kommen. Sinnvoll
ware demnach, die Begriffe Vermogensgegenstande und Aufwande parallel zu erklaren und
zu Uben und damit ihre Gemeinsamkeiten, wie auch Unterschiede, herauszuarbeiten. Ge-
nauso verhalt es sich mit den Begriffen ,Kapital” und ,Ertrag”, deren Gemeinsamkeit der
Geldfluss in das Unternehmen darstellt, sich jedoch hinsichtlich der Quelle des Geldflusses,

namlich ,Kapitalgeber” versus ,,aus der laufenden Geschaftstatigkeit”, unterscheiden.

Eingliederung neu aufgebauter Bedeutungsnetze durch Verweis auf iibergeordnete Netz-
teile (vgl. Kapitel Ill. 4.2.2.)

Und zu guter Letzt ist ein typisches Merkmal eines Aufwands die gewinnmindernde bzw.
verlusterhohende Wirkung. Generell jedoch ist dieses Merkmal in Anwendungsaufgaben der
laufenden Buchhaltung eher nicht von Bedeutung, sofern nicht explizit die Frage danach ge-
stellt wird. Bei Jahresabschlussbuchungen wird dieses Merkmal jedoch schon interessanter
und wesentlicher fiir die Entwicklung einer Lésung und damit zumindest fiir die Beurteilung

der Sinnhaftigkeit einer Buchung.

Beispielsweise konnten Riickstellungen anhand folgender Formulierung erkldrt werden: Ziel
ist es vom Gewinn etwas wegzunehmen, um diesen Betrag voriibergehend in der Bilanz auf-
zubewahren, quasi als eine Aufwandsbuchung zu fungieren, obwohl noch gar keine Begriin-
dung fir einen Aufwand gegeben ist. Damit hat das Unternehmen einen steuerlichen Vorteil
in der aktuellen Periode, da die Verbuchung der Rickstellung den steuerpflichtigen Gewinn

vermindert.

Bei obiger Formulierung einer Erklarung von Rickstellungen muss vorausgesetzt werden,
dass die Schiler/innen mit dem Begriff ,Gewinn“ umgehen kénnen und die Bilanz als etwas
betrachten, dass (iber die Zeiten bestehen bleibt (daher auch Bestandskonten beinhaltet),

wahrend die GuV nur periodenbezogen ist.

Alle wichtigen buchhalterischen Begriffe, ihre Zusammenhange und Abgrenzungsmerkmale

konnen daher besser innerhalb des Schemas der Bilanz und GuV erklart werden. Zusatzlich

werden dabei die Wirkungsweisen von Buchungen sichtbar.
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Zuordnung von Erfahrungen als Beispiele zu den Begriffen (vgl. Kapitel lll. 4.2.2.)

Um buchhalterische Begriffe greifbarer zu machen, miissen diese mit Beispielen untermau-
ert werden. Dies kann entweder im Anschluss eines abstrakten Wissensaufbaus erfolgen
oder durch Zuordnung der bereits aus dem Unterricht bekannten Beispielen zu den Begrif-

fen.

Wie ein auf diesen Grundlagen aufbauendes kognitives semantisches Netzwerk aussehen

kdnnte, soll die Abbildung 23 verdeutlichen:

I'.'lbergeor:lnete Abstraktionsebena {Netzwerkteil) >

GuV,

=% BILANZ «

VERMOGE GENSTAND AUFWAND ERTRAG
""‘-—-—. Verkm-‘- iy
—™ Wertgegenstinde d} Yon wiss?ﬂst ™ Leistung eines Dritten
ikturey —» i
n Wertminderungen von
™ Rechte 8=

=== Vermbgensgegenstinde
™ im Besitz des

Unternehmens

(Buch)Geld dieser Periode
flieBt aus dem
Vermdgensgegenstand Go i Unternehmen

. steht Geldabfluss der . (Buch)Geld ist nicht
Vergangenheit od. wieder einbringlich

aktuelle Perioden vermindert den

. —
gegeniber W Gewinn/erhéht Verust
| I(Buch}GeIdist wieder <
einbringlich
#Miete
jenmlen
o ants B
@ Betriebs dn n ek Personal
ausstattung -

# LKW

wenn Ertrige grifer
Aufwinde

Abb. 23: Beispielhafte Darstellung eines semantischen Netzwerks von buchhalterischen Begriffen innerhalb
der Ubergeordneten Netzwerkebene der Bilanz und GuV

Dabei werden alle Begriffe definiert, Gemeinsamkeiten hervorgehoben, voneinander ab-

gegrenzt und ihr Zusammenwirken innerhalb des Systems der Buchhaltung verdeutlicht.

Verstehen definiert als ,,unmittelbares Begreifen eines ursdchlichen Zusammenhangs*“ (vgl.
Brockhaus, 1974, Band 19, Seite 566) kann auch flr einen Einzelsachverhalt (Geschéftsfall)
verbessert werden, sofern die Stellung und Wirkungsweise notwendiger Begriffe innerhalb
des Systems der Buchhaltung begriffen wurden. In welcher didaktisch passenden Form die-
ses Aufzeigen erfolgen kann, soll das, fur diese Arbeit entwickelte Unterrichtskonzept, zeigen

(vgl. Kapitel IV. 2.3.2.1.).
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2. Die Methode

Unterrichtseinheit 2

Unterrichtseinheit 3 |

Pretest:

Verstand-
nistest

Experimentalgruppe 1 (N=6):
2 x Unterrichtseinheiten zum Thema Buch-
haltung verstehen

Kontrollgruppe 1 (N = 6):
2 x Unterrichtseinheiten zum Thema Bu-
chungsregeln

Posttest
Verst-
andnis-
test

Experimentalgruppe 2 (N=7):
2 x Unterrichtseinheiten zum Thema Buch-
haltung verstehen

—

Kontrollgruppe 2 (N = 7):
2 x Unterrichtseinheiten zum Thema Bu-
chungsregeln

Parallelisierung der Gruppen an-
hand des Vorwissen auf Basis des
Pretests

Abb. 24.: Ubersicht Versuchsanordnung

Uberpriifung der Hypothese 1:

Zur Uberpriifung der Hypothese, ob ein besseres Verstindnis des Systems der Buchhaltung
transferférderliche Wirkung zeigt, soll durch die Analyse der Korrelation zwischen den Er-
gebnissen eines Verstandnistests (Posttest) und eines Lerntransfertest untersucht werden
(vgl. Abb. 24). Die unabhangige Variable ist dabei das ,Verstiandnis des Systems der Buchhal-

tung”, dessen Einfluss auf die abhangige Variable , Lerntransferleistung” gemessen werden

soll.

Uberpriifung der Hypothese 2:

Die EinfUhrung des Unterrichtskonzepts in die Versuchsanordnung beruht auf der Annahme,

dass ein umfangreiches Verstandnis des Systems der Buchhaltung bei den Versuchsschi-
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lern/-schiilerinnen nicht aufgrund des Regelunterrichts gegeben ist. Inwieweit diese Annah-

me stimmt, wird im Zuge des Verstandnistests (Pretest) Gberprift.

Dennoch soll Gberprift werden, ob das fiir dieses Experiment entwickelte, auf Verstehen
ausgerichtete, Unterrichtskonzept das Verstdandnis besser fordern kann, als mechanisches
Lernen in Form der Anwendung von Buchungsregeln. Dazu soll die unabhédngige Variable
»Unterrichtskonzept” und ihr Einfluss auf die abhdngige Variable ,Verstandnis des Systems

der Buchhaltung” getestet werden.

Als erstes soll durch einen Verstandnistest (vgl. dazu Kapitel IV. 2.3.1.3.) im Vorfeld festge-
stellt werden, inwieweit das Vorverstdndnis fir das System der Buchhaltung bei den
Versuchsschiilern/-schilerinnen ausgepragt ist, da die Schiiler/innen bereits auf eineinhalb
Schuljahre Lernerfahrung zurickblicken konnen (vgl. dazu Kapitel IV. 2.2.). Die Versuchsschii-
ler/innen stammen aus zwei unterschiedlichen Klassen mit unterschiedlichen Lehrpersonen.
Diese Tatsache und die unterschiedliche Begabung kdnnen ein unterschiedliches Leistungs-

niveau zwischen den Klassen mit sich bringen.

Die Zuordnung zur Experimental- und Kontrollgruppe erfolgt anhand des Verstandnistests
(Pretest). Um bei dieser eher kleinen Stichprobe die Storvariable Vorwissen auszuschalten
wird bei der Zuordnung eine Parallelisierung vorgenommen (vgl. Abb. 24). Dabei werden die
Schiler/innen in eine Rangreihe, abhadngig von den erreichten Punkten beim Pretest, aufge-
listet und jeweils absteigend ein Schiler/eine Schiilerin der Experimentalgruppe und der

jeweils nachste Schiiler/Schulerin der Kontrollgruppe zugeordnet.

Die Experimentalgruppen erhalten danach eine zweistiindige Unterrichtseinheit zum Thema
,Logik der Buchhaltung” (vgl. dazu Kapitel IV. 2.3.2.1.). Die Kontrollgruppen bekommen zeit-
lich parallel dazu die selben Ubungsaufgaben, die sie mechanisch, anhand von Buchhaltungs-
regeln, gemeinsam mit der Lehrperson, l6sen sollen (vgl. dazu Abb. 24 und Kapitel IV.

2.3.2.2).

Um die Wirkung des Unterrichtskonzepts zu testen, wird anschlielend der selbe Test der

bereits als Pretest das Verstdndnis Uberpriift hat, verwendet (vgl. Abb. 24 und Kaptitel
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2.3.1.3.). Die Wirkung wird dabei als etwaige Leistungssteigerung bzw. -verminderung der

einzelnen Schiler/innen beider Gruppen definiert.

Uberpriifung der Hypothese 3:

Zum Abschluss sollen Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe analysiert
werden, die vielleicht anhand des Verstdandnistests nicht heraus gearbeitet werden kénnen.
Dabei soll die Frage Uberprift werden, ob das auf Verstdandnis basierende Unterrichtskon-
zept transferforderliche Wirkung zeigt, unabhdngig davon, welche Ergebnisse die Schu-

ler/innen bei dem Verstandnistest (Posttest) erzielt haben.

2.2, Die Stichprobe

Die Untersuchung wird in zwei Klassen der Bundeshandelsakademie Retz im 2. Jahrgang
durchgefiihrt. Die gesamte Stichprobe betragt 25 Versuchspersonen, wobei jeweils die Half-

te der Experimentalgruppe und Kontrollgruppe zugeordnet werden.

Ein kleiner Teil der Schiler/innen der HAK Retz kommen aus dem benachbarten Tschechien
und haben daher als Muttersprache Tschechisch. Diese Tatsache tragt das Potenzial in sich,
kognitive und sprachliche Verstandnisprobleme zu verwechseln. Von den 25 Versuchsschi-

lern/-schilerinnen haben 7 als Muttersprache Tschechisch.

Unter den Versuchsschiler/innen sind 16 weiblichen Geschlechts und 9 mannlichen Ge-

schlechts.
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2.3. Uberpriifung der Hypothese 1

2.3.1. Die abhangige Variable — ,,Verstidndnis des Systems der Buchhal-
tung”

Ein Verstandnis fir das System der Buchhaltung ist dann gegeben, wenn
die Wirkungsweisen einzelner Buchungssatze auf das Gesamtsystem, also den Jahresab-

schluss, begriffen werden.

Obwohl Lerntransfer bereits durch die Anwendung der Buchungsregeln denkbar ist, so lautet
die grundlegende Hypothese dieser Arbeit, dass erst ein Verstehen des Systems der Buchhal-
tung, die notwendige Voraussetzung schafft, neuartige Aufgaben auch richtig l6sen zu kon-
nen. So wirkt ein Verstehen des Systems positiv auf die richtige Anwendung auswendig ge-
lernter Buchungsregeln, weil dadurch notwendigen Begriffen mehr Sinn verliehen wird und
Buchungen durch ein Rickwartsdenken, also eine Analyse der Sinnhaftigkeit der einzelnen

Buchung auf das System, validiert werden kénnen.

Welche zu vermittelnde Inhalte erforderlich sind, um dieses richtige Anwenden und Verste-

hen zu erreichen, soll im Folgenden definiert werden.
2.3.1.1. Die Basis buchhalterischen Verstehens
Als grundlegende Basis, bevor noch ein umfangreiches Verstandnis fir die Buchhaltung ent-

wickelt werden kann, muss die Technik der Buchhaltung verinnerlicht sein.

,Den konkreten Tdtigkeiten, d. h. der Buchungstechnik, komme im Konzept des Verste-
hens eine dienende Funktion zur Ausbildung kognitiver Strukturen zu (Preis/Tramm,

1996, Seite 9).“
Anders ausgedriickt muss die als deklaratives Wissen gelernte Buchungstechnik, als prozedu-

rales Wissen vorliegen, was bedeutet, dass die Schiiler/innen schon automatisiert mit Bu-

chungssatzen und Kontenbuchungen umgehen kénnen.
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Die Buchungstechnik beinhaltet folgende Teilbereiche:
e Bildung von Buchungssatzen - die doppelte Erfassung jedes Betrags auf zwei Konten
e Buchungsregeln
0 Die Vermehrung eines aktiven Bestandskontos wird immer im SOLL gebucht.
0 Die Verminderung eines passiven Bestandskontos wird immer im SOLL ge-
bucht.
0 etc.
e Kontobuchungen
0 SOLL-Buchungen
0 HABEN-Buchungen
0 Salden
0 Summen
e Begriffshestimmungen
0 aktive Bestandskonten
0 passive Bestandskonten
0 Aufwande
0 Ertrage
0 Forderungen
0 Verbindlichkeiten
0 Eigenkapital
0 Gewinn/Verlust
0 etc.

e Der Kontenrahmen, als Orientierung auf der Suche nach dem richtigen Konto.
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2.3.1.2. Buchhalterisches Verstehens

Buchhalterisches Verstehen setzt dann ein, wenn die
Wirkung eines einzelnen Buchungssatzes auf das Gesamtsystem der Buchhaltung

bzw. auf die Bilanz und die GuV erfasst wird.

Beispiel: 2900 Aktive Rechnungsabgrenzung / 7700 Mietaufwand € 300,00

Ein Aufwand der bereits in dieser Periode verbucht wurde, gehért eigentlich in die
néichste Periode und soll daher den Gewinn der aktuellen Periode nicht vermindern.
Daher muss das Aufwandskonto um jenen Betrag der néichsten Periode vermindert
werden, das durch eine Aufwandsbuchung im Haben erreicht wird. Der Gewinn der ak-
tuellen Periode wird damit wieder erhéht. Der Betrag ist jedoch nicht verschwunden,
sondern existiert als aktives Bestandskonto in der Bilanz weiter.

Diese Aufwandsverminderung hat einen steuerlichen Nachteil fiir diese Periode, da
sich somit der steuerpflichtige Gewinn erhéht. Ebenso wirkt diese Buchung auf das Ei-

genkapital vermindernd.

Die in dem gerade dargestellten Beispiel angestellten buchhalterischen Uberlegungen sind
nur moglich, wenn das System der Buchhaltung in seiner Ganzheit erfasst und verstanden
wurde. Und nur diese Uberlegungen fiihren letztendlich zur Entstehung eines geeigneten

Buchungssatzes.

Wie in Kapitel 1ll. 3.4.1. dargestellt, liegt einer Problemsituation ein bestimmtes Ziel zugrun-
de, das erreicht werden soll. Bezeichnet man das Ziel, bezogen auf obiges Beispiel, als , die
Transferierung eines Aufwands in die nachste Periode”,
so muss zur Problemldsung jede mogliche buchhalterische Handlung (Buchungssatz) hin-
sichtlich ihrer Eignung zur Zielerreichung abgeschatzt werden kdnnen.

Dazu muss die Wirkung einer gewahlten Buchung beurteilt werden kénnen, was nur moglich
ist, wenn ein Verstehen des Systems der Buchhaltung vorliegt. Die Anwendung von einfa-
chen Buchungsregeln scheitert hier bereits beim Erkennen des Ziels, weil Buchungsregeln
keinen Aufschluss dariiber geben, in welchen Situationen das jeweilige, in den Buchungsre-

geln verwendete Konto (z.B. aktives Bestandkonto, Aufwand), verwendet wird.
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Didaktisch betrachtet, kann das System der Buchhaltung anhand des Kreislaufs der Buchhal-
tung praktisch erklart werden (vgl. dazu Kapitel IV. 2.3.2.1.3.). Dazu missen jedoch eine
Mehrzahl geeigneter Reprasentationen fir die unterschiedlichen Begriffe, die bei der Erkla-
rung von Bilanz und GuV von Bedeutung sind, vorliegen. So mussen die Schiler/innen Auf-
wande, Vermogensgegenstande, Ertrage, sowie Verbindlichkeiten und Forderungen bereits
oftmals verbucht haben, um sich alle Buchungen bzw. Geschaftsfille, die sich hinter den

Kontensalden verbergen kdnnten, Gberhaupt vorstellen zu kénnen.

2.3.1.3. Die Messung dieser Variable

Die Messung der Variable ,Verstandnis“ erfolgt durch zwei Verstandnistests, jeweils vor und

nach dem Unterricht.

Beim Verstandnistest werden die Schiler/innen mit Geschaftsfallen konfrontiert, die sie abs-
trakt, also ohne Betrag, verbuchen und ihre Wirkung auf vordefinierte Bilanz- und GuV-
Positionen beurteilen missen (vgl. Anhang Verstandnistest Pre- und Posttest). Bei der Beur-
teilung sind drei vordefinierte Antworten moglich. Dazu gehéren ,Verminderung”, ,,Vermeh-
rung” oder ,keine Veranderung”. Die Antworten der Schiiler/innen kénnen anhand dieser
Vorgaben objektiv bewertet werden. Der Nachteil ist jedoch, dass die Schiler/innen die

Moglichkeit haben, die Antworten zu erraten (vgl. Kapitel 1ll. 2.6.2.3.).

Die Auswertung der Verstandnistests erfolgt nach Punkten. Somit handelt es sich bei der
Variable ,,Verstdandnis”“ um eine Verhaltnisskala. Die Grundaussage dahinter ist: Umso mehr
Punkte erreicht werden, umso besser ist das Verstandnis des Schilers/der Schilerin. Insge-

samt konnen 44 Punkte erreicht werden.
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2.3.2. Die unabhangigen Variablen — die ,,Unterrichtskonzepte”
2.3.2.1. Das Unterrichtskonzept der Experimentalgruppe

2.3.2.1.1. Das Unterrichtsziel

Ziel des Unterrichts ist es die Schuler/innen dahin zu bringen, die
Wirkungsweise von einzelnen Buchungen auf die

Bilanz und GuV beurteilen zu kénnen
und damit deren Wirkung fiir das Unternehmen zu begreifen, sowie die

Verfestigung wichtiger buchhalterischer Begriffe und Buchungsregeln.

2.3.2.1.2. Das Vorwissen

Wie in den Kapiteln Ill. 3.5.3. und Ill. 4.2.2. bereits erwdhnt, soll vorhandenes Vorwissen mit
neuem Wissen in Verbindung gebracht werden, um kognitive Verbindungen zu férdern. Eine
sogenannte elaborative Verarbeitung (vgl. Kapitel Ill. 3.5.6.) eines Lehrstoffs flhrt zu besse-

ren Behaltensleistungen.

Das im Folgenden vorgestellte Unterrichtskonzept beinhaltet zwei kognitive Zielsetzungen:

(1) Abruf von bereits gelernten Begriffen: Wiederholen und Ausgleichen von Verstand-

nisproblemen bekannter Begriffe durch Erklarung.
Beispiele: Aufwand, Ertrag, aktive Bestandskonten, passive Bestandskonten, Forde-
rungen, Verbindlichkeiten, Kapital, Sollseite, Habenseite, Darlehen etc.

(2) Elaborative Verarbeitung: Erklarung des Systems der Buchhaltung als globales Sys-

tem, indem die Bedeutung einzelner Begriffe im System erkennbar und mehrere Beg-

riffe damit in Verbindung gebracht werden.

Wie schon in vorangegangenen Kapiteln erwahnt, liegt dem Unterrichtskonzept die Annah-
me zu Grunde, dass buchhalterische Begriffe bereits bekannt sind und geniigend Einzelfall-
beispiele von den Schiler/innen in der Vergangenheit durchgearbeitet wurden, die als Rep-
rasentationen dieser Begriffe vorliegen, aber die gesamten Wirkungszusammenhange buch-

halterischer Handlungen nicht verstanden wurden. Inwieweit diese Annahme gerechtfertigt
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ist, wird der Pretest des Experiments zeigen. Sollte ein umfangreiches globales buchhalteri-
sches Verstandnis bei den Schiiler/innen bereits gegeben sein, so kann das Unterrichtskon-

zept auch als Wiederholung dessen betrachtet werden.

Konkreter ausgedriickt, kann dieses Unterrichtskonzept keine Wirkung zeigen, wdre das
Vorwissen Uber Einzelbuchungen nicht vorhanden. Beispielsweise werden im Einstiegsbei-
spiel des Unterrichtskonzepts verschiedenartige Buchungen vorgenommen, wie das Einbu-
chen eines Darlehens oder eine Einkaufsbuchung, die nicht mehr im Einzelnen erklart wer-
den sollen. Primar sollen die Wirkungsweisen der Buchungen im buchhalterischen Gesamt-
system aufgezeigt werden. Jedoch ist der Ausgleich einzelner Defizite durch verbale Erkla-
rung denkbar. Ebenso werden die Begriffe Aufwand, Ertrag, aktives sowie passives Be-
standskonto nochmals abstrakt erklart. Durch Beispielnennungen sollen diese abstrakten

Erklarungen verdeutlicht werden.

Das Unterrichtskonzept stiitzt sich somit auf das gesamte unterrichtliche Vorwissen der
Schiler/innen. Welche Einzelfallouchungen und Begriffe dieses Vorwissen beinhaltet, soll
hier nicht im Detail erkldart werden, sondern kann im aktuellen Lehrplan der Handelsakade-

mie sowie in gangigen Schulbiichern nachgelesen werden.

2.3.2.1.3. Das Kreislaufprinzip der Buchhaltung als Herzstlick des Unterrichtskonzepts

Als verstandnisforderlich, um Wirkungsweisen einzelner Buchungen zu verdeutlichen, wird
didaktisch betrachtet das ,Kreislaufsystem der Buchhaltung” als geeignet erachtet, und es
stellt damit einen wesentlichen Unterrichtsteil dar. Ebenso ist dieser Teil jener entscheiden-

de Teil, der sich vom Unterrichtskonzept der Kontrollgruppe unterscheidet.
Anhand eines schiilernahen Einstiegsbeispiels soll das Kreislaufsystem der Buchhaltung er-
klart werden. Die darauffolgenden Begriffserklarungen sollen danach auf diesem Beispiel

aufbauen.

Was in der vorliegenden Arbeit als ,Kreislaufsystem der Buchhaltung” verstanden wird, sol-

len folgende Ausfiihrungen erklaren.

-123 -



Obwohl in jeder neuen Geschaftsperiode ein neuer Kreislauf beginnt, kann das Kreislaufprin-

zip am besten anhand der Neugriindung eines Unternehmens erklart werden.

(1) Um ein Unternehmen Uberhaupt griinden zu kénnen bendtigt das Unternehmen Geld.
Geld kann auf drei unterschiedlichen Arten in das Unternehmen hinein flie3en.
a. Aufnahme von Fremdkapital (vgl. Abb. 25)
b. Einbringung von Eigenkapital (vgl. Abb. 25)

c. Aus der laufenden Geschaftstatigkeit in Form des Gewinns

Zum Zeitpunkt der erstmaligen Aufnahme der Geschaftstatigkeit ist jedoch vorerst nur
Variante a. und b. denkbar.
Das in das Unternehmen geflossene Geld ist idR in Form von Bargeld oder Buchgeld auf

dem Bankkonto vorhanden.

SOLL Schlussbilanz HABEN Aufwinde GuV Ertrage
Eigenkapital
Bank
Fremdkapital

Abb.25.: Geldfluss in das Unternehmen (bei Griindung)

(2) Das nun vorhandene Geld kann jetzt auf zweifache Weise fir die laufende Geschaftsta-
tigkeit verwendet werden.
a. Kauf eines Vermogensgegenstandes (Investition) (vgl. Abb. 26)

b. Bezahlung eines Aufwands (vgl. Abb. 26)

SOLL Schlussbilanz HABEN Aufwinde GuV Ertrage
Bank < » Aufwand
Vermdgensgesg.

Abb.26.: Geldfluss aus dem Unternehmen
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Eine wichtige Unterscheidung dabei ist, dass durch den Kauf eines Vermdgensgegens-

tandes das Unternehmen nicht armer wird, weil es zum Zeitpunkt des Kaufs den Vermo-

gensgegenstand zum gleichen Preis wieder verkaufen kénnte. Im Gegensatz dazu ist das

hinter einem Aufwand stehende (buchhalterische) Geld nach Abschluss des Geschafts-

falls nicht wieder einbringlich, also verloren.

(3) Der Unternehmenszweck ist, durch die Geschaftstatigkeit Geld zu erwirtschaften. Durch

den Verkauf von Gutern oder Dienstleistungen flieSt wiederum Geld in Form eines Ertra-

ges in das Unternehmen (vgl. Abb. 27)

SOLL Schlussbilanz HABEN

Aufwande

GuV

Ertrage

Bank [

Ertrag

Abb.27.: Geldfluss in das Unternehmen aus der laufenden Geschéftstatigkeit

(4) Sind die Ertrdage hoher als die Aufwande, hat das Unternehmen einen Gewinn erwirt-

schaftet, der als Eigenkapital wiederum in den Kreislauf einflieRt (vgl. Abb. 28) und fiir

die nachste Periode verwendet werden kann.

SOLL Schlussbilanz HABEN

Aufwande

GuV

Ertrage

Eigenkapital

Aufwinde

N

Gewinn

Ertrage

Abb. 28.: Gewinn in der doppelten Buchhaltung

Sind die Aufwdnde hdher als die Ertrage, hat das Unternehmen einen Verlust erwirt-

schaftet, der das Eigenkapital mindert (vgl. Abb. 29). Gegebenfalls muss sich das Unter-

nehmen (berlegen, weiteres Eigenkapital oder Fremdkapital fiir die Geschaftstatigkeit

der nachsten Periode aufzunehmen.
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SOLL Schlussbilanz HABEN Aufwinde GuV Ertrage
Eigenkapital 1\ Aufwéande Ertrage
\\
T Verlust
Abb.29.: Verlust in der doppelten Buchhaltung
2.3.2.1.4. Der Unterrichtsverlauf
Schritt | Beschreibung Lehrform Medien |Unterlagen |Dauer
1 Anhand des Einstiegsbeispiels |fragend- Tafel Skriptum 40 Min.
,Nachhilfeunternehmen” soll | entwickelnder Angabe 1:
das Kreislaufsystem der Buch- | Unterricht Beispiel
haltung erklart werden. Nachhilfe-
unternehmen
2 Erklarung abstrakter buchhal- | Frontal- Over- Skriptum 20 Min.
terischer Regeln in Gbersichtli- |unterricht head
cher Form
3 Ubungsaufgaben — Fortsetzung | fragend- Over- Skriptum — 40 Min.
Beispiel Nachhilfeunternehmen | entwickelnder | head
) ) Angabe 2
- Buchungen und deren Wir- Unterricht ..
c f h bschl Geschafts-
ung auf den Jahresabschluss f3lle 6-10
100
Tab. 1: Unterrichtsverlauf der Experimentalgruppe Min.

Fiir die Bearbeitung der Beispiele und den Theorie-Input wurde ein eigenes Skriptum erar-

beitet, dass die Schiler/innen als Lernunterlage verwenden konnen (siehe Anhang Unterla-

gen Unterrichtskonzept Experimentalgruppe).

Zu Schritt 1:

Kreislaufprinzip anhand des Beispiels ,,Nachhilfeunternehmen”

Anhand eines schiilernahen Beispiels (vgl. Anhang Unterlagen Unterrichtskonzept Experie-

mentalgruppe) soll das Kreislaufprinzip (vgl. Kapitel IV. 2.3.2.1.3.) der Buchhaltung erklart

werden.
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Die Schilerndhe wird durch die Simulation eines, durch die Schiler/innen gemeinsam ge-
griindeten Nachhilfeunternehmens, erreicht. Dabei soll der in Kapitel Ill. 3.5.5. dargestellt

Selbstbezugseffekt eine Aufmerksamkeitszuwendung bewirken.

Das Nachhilfeunternehmen des Beispiels ist ein Dienstleistungsunternehmen. Damit fallt die
Notwendigkeit der Vorratsbewertung und —verbuchung vorerst weg, die das Beispiel nur
unnotig verkomplizieren wirden.

Ebenso wurde die Umsatzsteuer- bzw. Vorsteuerverbuchung aus dem Beispiel ausgegliedert,

um den Blick auf wichtige Zusammenhange nicht zu verdecken.

Die Schuler/innen sollen gemeinsam mit der Lehrperson in einem fragend-entwickelten Un-
terricht dieses Beispiel bearbeiten. Die Wirkungsweisen der Buchungen der einzelnen Auf-
gabenstellungen sollen anhand der Bilanz und GuV verdeutlicht werden. Zur Verdeutlichung,
dass hinter Bilanz- und GuV-Positionen wiederum einzelne Konten stehen, werden diese

Konten innerhalb der Bilanz und GuV dargestellt und ebenfalls bebucht.

Zum Mitschreiben und Mitdenken erhalten die Schiler/innen das Beispiel in Ubersichtlicher
Form ohne Losungen ausgeteilt und konnen dort die Losungen eintragen. Die Losungen wer-

den von dem/der Lehrer/in an der Tafel festgehalten.

Im Anschluss an das Einstiegsbeispiel befinden sich im Skriptum zwei weitere Ubersichten,
die in bildhafter Form noch einmal das Kreislaufprinzip der Buchhaltung verdeutlichen sol-
len. Die Begriindung der gewahlten Darstellungsform stitzt sich auf die Forderung einer Dar-
stellungsform, die die Eingliederung in das semantische System des Gedachtnisses begiinsti-

gen soll (vgl. Kapitel lll. 3.5.4.).

Zu Schritt 2:

Erklarung abstrakter buchhalterischer Begriffe und Buchungsregeln, dargestellt in liber-
sichtlicher Form innerhalb der Struktur der Bilanz und GuV

Wichtige buchhalterische Begriffe sowie Buchungsregeln sollen durch Erklarung in abstrakter
Form besprochen werden. Welche Begriffe und Erklarungen hierfiir als bedeutsam definiert

wurden, ist den Unterlagen zum Unterrichtskonzept der Experimentalgruppe im Anhang zu
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entnehmen. Als Verknipfung der abstrakten Begriffe mit Beispielen, sollen nochmals die
Aufgabenstellungen des Einstiegsbeispiel fiir die Erklarungen herangezogen werden. Die
Erklarungen erfolgen im Zuge eines Frontalunterrichts mit der Aufforderung an die Schi-

ler/innen, Fragen zu stellen, sofern etwas nicht verstanden wird.

Das Ziel dieses Teilbereichs ist es, abstrakte Wenn-Dann-Regeln zu prasentieren, die die
Schiler/innen fir die Lerntransferaufgaben heranziehen kénnen (vgl. dazu auch Kapitel IIl.
3.5.7.und 4.1.2.).
Dazu gehoren beispielsweise:
= Wenn ein Geldfluss aus den Unternehmen eine Leistung betrifft, die nicht wieder in
Geld riickwandelbar ist, dann handelt es sich um einen Aufwand.
= Wenn einem Geschéftsfall ein Tausch zwischen Geld und Vermoégensgegenstand
zugrunde liegt, dann handelt es sich um eine aktives Bestandskonto.
= Wenn es sich um einen Aufwand handelt, dann erfolgt eine Buchung des Auf-
wandskontos im SOLL.
= Wenn die Aufwénde einer Periode hoher sind als die Ertrage, dann hat das Unter-

nehmen einen Verlust erwirtschaftet.

Als Unterlage erhalten die Schiler/innen die Regeln in Ubersichtlicher Form (vgl. Anhang
Unterlagen Unterrichtskonzept Experimentalgruppe). Als Darstellungsform wurde als opti-
scher Rahmen die Bilanz und GuV gewahlt. Sinn dieses Gesamtkonzept ist es, dass die Schii-
ler/innen ein gutes Abbild einer Bilanz und GuV im Gedachtnis verankern und damit arbeiten

kénnen.

Die in den Unterlagen enthaltenen Ubersichten werden dabei auf Overheadfolien préisen-
tiert, um den Schiler/innen zu zeigen, auf welche Information im Skriptum gerade Bezug

genommen wird.

Zu Schritt 3:
Ubungsaufgaben zur Wirkungsweise von Buchungen auf die Bilanz und GuV
Als Basis dieser Ubungsaufgaben (vgl. Anhang Unterlagen Unterrichtskonzept Experimental-

gruppe) dient wiederum das Einstiegsbeispiel aus Schritt 1. Ausgehend von der vorlaufigen
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Schlussbilanz und GuV kommen jetzt weitere Geschaftsfalle hinzu. Um im Nachhinein fest-
stellen zu kdnnen, welche Wirkung sich aufgrund eines einzelnen Buchungssatzes ergibt, soll
nach jeder Buchung die Bilanz und GuV neu erstellt werden. Dazu wird der jeweilige Bu-
chungssatz auf den entsprechenden Konten eingetragen und die Salden der gegeben Konten
gebildet. Jene Konten der Bilanz und GuV, die keiner Veranderung unterliegen, werden als

Salden innerhalb der Bilanz und GuV bereits angegeben.

Die Aufgabe der Schiiler/innen ist es, ihre Losungsschritte der Lehrperson zu kommunizie-
ren, die wiederum von der Lehrperson auf der Overhead-Folie erfasst werden. Die Lehrper-
son fuhrt durch die Beispiele und versucht einerseits, die unter Schritt 2 gelernten abstrak-
ten Wenn-Dann-Regeln, die zur Lésung der Beispiele herangezogen werden kdnnen, aufzu-
zeigen, und versucht andererseits am Ende jedes Beispiels anzuregen, welche Wirkungen der

Buchungen auf gegebene Bilanz- od. GuV-Positionen erkennbar sind.

2.3.2.1.5. Ubersicht iiber die im Unterrichtskonzept verwirklichte didaktische Implika-
tionen

Im theoretischen Tei dieser Arbeit wurden anhand von Transferexperimenten und durch die
Analyse kognitiver Prozesse einige didaktische Implikationen aufgezeigt, die dabei helfen
sollen, die Wissensspeicherung zu beglinstigen und Lerntransfer zu ermdoglichen (vgl. Kapitel

lll. 2.7.., Kapitel lll. 3.5. und Kapitel Ill. 4.2.).

Ziel dieser Erfassung war es u.a., eine Basis fur das im Experiment verwendetet Unterrichts-
konzept zu schaffen, sowie didaktische Moglichkeiten, die das Potenzial in sich tragen, auch
lerntransferférderlich zu wirken, aufzuzeigen. Obwohl bereits unter den einzelnen Schritten
des Unterrichtskonzepts auf einige dieser Regeln Bezug genommen wurde, soll hier eine

Ubersicht zeigen, inwieweit das Unterrichtskonzept diesen Regeln unterliegt:

Aufmerksamkeitslenkung (vgl. Kapitel Ill. 3.5.1.)

Zur Aufmerksamkeitssteigerung wurde vor allem ein abwechslungsreicher Unterricht be-
nannt. Innerhalb des vorliegenden Unterrichtskonzepts wird dieser Forderung durch die Ab-
wechslung der verwendeten Medien und Unterrichtsmethoden Rechnung getragen. Inner-

halb dieser zwei Unterrichtseinheiten werden drei unterschiedliche Medien eingesetzt. Ei-
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nerseits die Tafel zur Erfassung des Einstiegsbeispiels und andererseits der Overheadprojek-
tor sowie das Schiilerskriptum. Auch das Wechseln zwischen Beispielbearbeitung als entwi-
ckelnd fragender Unterricht, Gber einen frontalen Theorie-Input, wieder hin zur Beispielbe-

arbeitung bietet damit eine Abwechslung fir die Schiiler/innen.

Férderung der Verkniipfung neuer Informationen mit bereits gespeicherten Gedachtnisin-
halten (vgl. Kapitel lll. 3.5.3. und Kapitel Ill. 4.2.2.)

Im Kapitel IV. 2.3.2.1.2. wurde bereits besprochen, dass das Unterrichtskonzept auf einem
weitreichenden Vorwissen der Schiler/innen aufbaut. Bereits im Einstiegsbeispiel miissen
die Schiiler/innen ihr bereits bestehendes Wissen Uber spezifische Geschaftsfalle anwenden.
Fiir jede Buchungsart (Aufwandsbuchung, Vermogensbuchung etc.) wird damit eine bereits
bestehende Reprdsentation aus dem Gedachtnis abgerufen und damit die Forderung der

Zuordnung bekannter Erfahrungen als Beispiele zu den jeweiligen Begriffen erfiillt.

Das Ziel dieses Unterrichtskonzepts ist es lediglich, bereits bestehendes Wissen im Gedacht-
nis neu zu strukturieren, indem bekannte Begriffe neu definiert, voneinander abgegrenzt
werden und ihnen innerhalb des Jahresabschlusses ihre Bedeutung zugeordnet wird. Damit
werden bereits zwei Forderungen erfiillt. Der Verweis auf die Bilanz und GuV kann als Ver-
weis auf ein Ubergeordnetes Netzteil gesehen werden. Die Hervorhebung von Gemeinsam-
keiten erfolgt Gber die Grundlage ,Geldfluss in das Unternehmen” bzw. , Geldfluss aus dem
Unternehmen” flr die Begriffe Kapitalzufuhr und Ertrage bzw. Vermégenskauf und Aufwand.
Was die jeweiligen Begriffe danach unterscheidet, wird beim Vermogenskauf gegeniber
einer Aufwandsbuchung Uber die Erkldarung der Wertbestandigkeit versus Geldvernichtung
definiert. Bei den Erklarungen von Ertrdgen versus Geldfluss aufgrund von Kapitalzufuhr er-
folgt die Abgrenzung lber die Erwirtschaftung aufgrund der eigenen Geschaftstatigkeit bzw.

dem Rickzahlungscharakter des Kapitals.

Ebenso soll im Theorie-Input Bezug auf bereits bekannte Geschaftsfalle genommen werden.
Beispielsweise kann bei der Auflistung moglicher Aufwandsbuchungen noch einmal betont
werden, dass der Personalaufwand in vielen Unternehmen eine bedeutende Aufwandsposi-

tion darstellt.
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Darbietung der Lerninhalte in bildhafter und/oder organisierter Form (vgl. Kapitel IIl.
3.5.4.)

Das Einstiegsbeispiel, bei dem anhand von Beispielgeschaftsfdllen das Kreislaufsystem der
Buchhaltung demonstriert werden soll, ist optisch auf eine A4-Querformat-Seite beschrankt,
um den Schiiler/innen die Méglichkeit zu bieten, den Uberblick (iber den Kreislauf zu bewah-
ren. Auch die Darstellung der Konten innerhalb der Bilanz und GuV sollen verdeutlichen,

woher die, normalerweise nur als Salden ausgewiesenen Betrage, eigentlich stammen.

Eine bildhafte Darstellung des im Einstiegsbeispiel demonstrierten Kreislaufs wird durch eine
weitere Folie erreicht, bei der die Geldfliisse anhand von Pfeilen und Bildern dargestellt

werden.

Auch der Theorie-Input verbleibt im optischen Rahmen der Bilanz und GuV, um hier den Be-

zugspunkt zum Einstiegsbeispiel nicht zu verlieren.

Ebenso wie im Einstiegsbeispiel wurde auch bei den Ubungsaufgaben auf eine tbersichtli-

cher Darstellung innerhalb einer A4-Querfomat-Seite wertgelegt.

Der Selbstbezugseffekt und die Bedeutungshaltigkeit fiir den Einzelnen (vgl. Kapitel IlI.
3.5.5.)

Ein direkter Selbstbezug zu den Lebensinhalten der Schiiler/innen konnte nicht umgesetzt
werden. Dennoch symbolisiert das Einstiegsbeispiel eine Situation, in die die Schiler/innern
theoretisch kommen kdénnten bzw. die einfach fiir sie vorstellbar ist. Damit grenzt sich das
Einstiegsbeispiel von den Ublichen Schulbuchbeispielen ab, bei denen normalerweise Grof3-

unternehmen dargestellt werden.

Kognitive Elaboration — Theorie der Verarbeitungstiefe (vgl. Kapitel Ill. 3.5.6.)
Das Gesamtkonzept versucht bereits bekannte buchhalterische Begriffe in einem Gesamtzu-
sammenhang zu betrachten. Damit werden den bereits bekannten Begriffen neue sinnstif-

tende Bedeutungen zugeordnet, die die Behaltensleistung fordern soll.
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Durch die vielseitige Erklarung der immer wieder gleichen Zusammenhange, zweimal in Bei-
spielform und einmal als Theorie-Input, werden die zentralen Inhalte durch Wiederholung

immer wieder aufgezeigt und damit eine kognitive Elaboration beglinstigt.

Explizites Herausarbeiten von Wenn-Dann-Beziehungen (vgl. Kapitel Ill. 3.5.7. und Kapitel
. 4.1.2))

Neben den Buchungsregeln, die bereits eine Wenn-Dann-Beziehung in sich tragen, sind e-
benfalls die Inhalte des Unterrichtskonzepts als Wenn-Dann-Beziehung verbal zu kommuni-

zieren. Inhaltlich betrachtet geht es um Begriffe, die den Buchungsregeln zu Grunde liegen.

Beispiel:

Lautet eine Wenn-Dann-Buchungsregel: Ein Aufwand wird bei seiner Entstehung immer
im SOLL gebucht, so lautet die dieser Regel zugrunde liegende Wenn-Dann-Beziehung:
Ein Aufwand ist dann gegeben, wenn das aus dem Unternehmen fliefSende Geld nicht

wieder einbringlich ist.

Das gesamte Unterrichtskonzept soll damit die notwendigen Wenn-Dann-Beziehungen auf-

zeigen, die bei der Bewaltigung von neuartigen Aufgaben notwendig sind.

Beispiel: Forderungsabschreibung
WENN: Wertverlust eines Vermdgensgegenstandes
Vermdgensgegenstand: Forderung
Wertverlust: aufgrund der Uneinbringlichkeit der Forderung
DANN: Aufwandsbuchung

WENN: Aufwandsbuchung

DANN: Buchung des Aufwandskontos im SOLL
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Ubung zur Erhdhung der Haufigkeit des Abrufs assoziativer Verbindungen (vgl. Kapitel Il1.
3.5.8. und Kapitel lll. 4.2.5.)

Ubung wird mehrfach in dieser Arbeit als Notwendigkeit zur Férderung der Behaltensleis-
tung und zum Aufbau prozeduralem Wissens gefordert. Daher beinhaltet das Unterrichts-
konzept einen Ubungsteil, der wiederum vorher aufgezeigte Zusammenhinge wiederholen

soll.

Darlegung eines Einstiegsproblems (vgl. Kapitel lll. 4.2.4.)

Ein Einstiegsproblem dient zur Aktivierung bereits vorhandener Schemata. Das Herzstiick des
Unterrichtskonzepts stellt das Einstiegsbeispiel dar, bei dem bekannte Geschaftsfalle ins Ge-
dachtnis gerufen werden und als Reprasentationen der danach verwendeten Begriffe dienen
sollen und innerhalb des Beispiels, iber den Rahmen der Bilanz und GuV, miteinander ver-

knlpft werden.

Riickmeldung bei falschen Losungsansatzen (vgl. Kapitel lll. 4.2.7.)

Die Beispielbearbeitung innerhalb des Unterrichtskonzepts erfolgt Uber einen fragend-
entwickelnden Unterricht. Dabei werden Schiiler/innen-Antworten von der Lehrperson ent-
gegengenommen und ihre Richtigkeit beurteilt. Bei falschen Antworten soll die Lehrperson

begrinden, warum die jeweilige Antwortmoglichkeit nicht stimmen kann.

Unterrichtskonzepte als Mittel zur Zielerreichung kommunizieren (vgl. Kapitel lll. 5.4.1.)

Dieses Unterrichtskonzept hat zum Ziel, das Verstandnis zu fordern. Ein besseres Verstandnis
erleichtert das Umgehen mit buchhalterischen Aufgaben. Buchhalterisch richtige Beispiell6-
sung, im Hinblick auf zukilinftige Schularbeiten, ist damit Voraussetzung flr eine positiven
Schulabschluss. Aus Uberzeugung der Wirkung des eigenen Konzepts sollen diese Worte die

Einleitung in die Stunde darstellen.
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2.3.2.2. Das Unterrichtskonzept der Kontrollgruppe

2.3.2.2.1. Das Unterrichtsziel

Die Schiiler/innen sollen die Buchungsregeln anwenden kdnnen.

2.3.2.2.2. Der Unterrichtsverlauf

Schritt | Beschreibung Lehrform Medien |Unterlagen Dauer
1 Anhand der OH 1 sollen die Frontal- Over- Handout / OH |20 Min.
Buchungsregeln wiederholt unterricht head 1
werden.
2 Um die Buchungsregeln rich- |Frontal- Over- Handout / OH |20 Min.
tig anwenden zu kdnnen mis- | unterricht head 2

sen einige Begriffe anhand
der OH 2 erklart werden.

3 Zur Ubung sollen die Bu- fragend- Tafel Handout 3 60 Min.
chungsregeln anhand des Bei- | entwickelnder
spiels ,Nachhilfeunterneh- Unterricht
men“ explizit angewendet
werden.

100
Tab.: 2: Unterrichtsverlauf der Kontrollgruppe Min.

Zu Schritt 1:
Wichtige buchhalterische Begriffe sowie Buchungsregeln sollen durch Erklarung in abstrakter
Form besprochen werden. Welche Begriffe und Erklarungen hierfir als bedeutsam definiert

wurden siehe OH 1 (vgl. Anhang Unterlagen Unterrichtskonzept Kontrollgruppe).

Das Ziel dieses Teilbereichs ist es Wenn-Dann-Regeln zu prasentieren.

Dazu gehdren beispielsweise:

= Wenn ein Geldfluss aus den Unternehmen eine Leistung betrifft, die nicht wieder in

Geld riickwandelbar ist, dann handelt es sich um einen Aufwand.
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= Wenn einem Geschéftsfall ein Tausch zwischen Geld und Vermoégensgegenstand
zugrunde liegt, dann handelt es sich um eine aktives Bestandskonto.

= Wenn es sich um einen Aufwand handelt, dann erfolgt eine Buchung des Auf-
wandskontos im SOLL.

= Wenn die Aufwénde einer Periode hoher sind als die Ertrage, dann hat das Unter-

nehmen einen Verlust erwirtschaftet.

Als Unterlage erhalten die Schiler/innen die Regeln als Handout in (ibersichtlicher Form.

Zu Schritt 2:
Wichtige buchhalterische Begriffe, vor allem jene, die fir die Anwendung der Buchungsre-
geln von Bedeutung sind, sollen von der Lehrperson erklart werden.
Dazu gehoren:
e Aufwande
e Ertrage
e aktive Bestandskonten

e passive Bestandskonten

Zu Darstellung dieser Begriffe dient die OH 2 (vgl. Anhang Unterlagen Unterrichtskonzept

Kontrollgruppe). Die Schiler/innen erhalten die OH 2 als Handout 2.

Zu Schritt 3:

Anhand des Beispiels ,,Nachhilfeunternehmen“ sollen die Schiler/innen die Anwendung der
Buchungsregeln iben (vgl. Anhang Unterlagen Unterrichtskonzept Kontrollgruppe). Dabei
werden die Buchungsregeln fiir jeden Buchungssatz einzeln herausgearbeitet und an der
Tafel festgehalten.

z.B. Miete = Aufwand = Sollbuchung

Die Schiler/innen sollen diese auf ihrer Losung mitschreiben.

Zuletzt soll der Gewinn innerhalb einer vorgefertigten Tabelle ermittelt werden.
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2.3.2.2.3. Messung dieser Variable

Die Messung dieser Variable, also inwieweit dieses Unterrichtskonzept das buchhalterische
Verstandnis fordern kann, erfolgt Gber den Vergleich des Mittelwerts der Verstandnistest-

leistungen der Experimental- und Kontrollgruppe des Posttests (vgl. Kapitel IV. 2.3.1.3.).

Denkbar ist, dass sich keine Verstandnisleistungssteigerungen aufgrund des Unterrichtskon-
zepts im Vergleich zur Kontrollgruppe zeigen, aber die Schiiler/innen der Experimentalgrup-
pe dennoch besser bei den Lerntransferaufgaben abschneiden als die Kontrollgruppe. Des-
halb ist das ,Unterrichtskonzept” ebenso als zweite unabhédngige Variable zu sehen, deren
Einflussnahme auf die Transferleistungen der Schiiler/innen hin getestet wird (vgl. Kapitel IV.

2.5.).

-136 -



2.4. Uberpriifung der Hypothese 2

24.1. Die abhdngige Variable — Die Lerntransferleistung
24.1.1. Definition von Lerntransfer

Lerntransfer ist dann gegeben, wenn die Schiler/innen
Buchungsaufgaben zu neuartigen buchhalterischen Themengebieten,
die sie vorher im Unterricht noch nicht bearbeitet haben,

l6sen kdnnen.

Transferiert wird dabei das

Prinzip, welches dem System der doppelten Buchhaltung zugrunde liegt.

Das System der Buchhaltung besteht aus bestimmten Regeln, die nur im globalen Zusam-
menhang betrachtet Sinn ergeben. Anders ausgedriickt bedeutet ein Transfer das Anwenden
der Buchungsregeln auf neuartige Aufgabenstellungen, wobei in vorliegender Arbeit unter-
stellt wird, dass die Anwendung leichter fillt, wenn das Gesamtsystem der Buchhaltung ver-

standen wurde (vgl. Kapitel IV. 2.3.1.2.).

Die Schiler/innen werden in einem Lerntransfertest mit Angaben konfrontiert, bei denen sie
erkennen miissen, welche Kontenarten betroffen sind, die Buchungsregeln anwenden, be-
greifen, welche Wirkung mit der Wahl einer Buchung erreicht wird und sich im Kontenrah-
men zurechtfinden, um letztendlich einen geeigneten Buchungssatz zu entwickeln. Welche
Gedankengangen von den Schiiler/innen dabei gefordert werden, soll die Abbildung 30 bei-

spielhaft demonstrieren.
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Geforderte Gedankenfolge: Lerntransferaufgabe:

Das Unternehmen hat einem Geschéftspart-
ner ein Darlehen in H6he von € 10.000,00
gewahrt. Daflir verrechnet es dem Ge-
schaftspartner jedes Jahr am 01. Marz Zin-
Ertriage stehen bei ihrer Entstehung im ——T1— sen in Hohe von € 540,00 fir 6 Monate
HABEN. rickwirkend (also im Nachhinein). Die nachs-
te Zinszahlung erfolgt damit am 01.03.2010.

Darlehenszinsen = Ertrage = Finanzertrage =
Kontenklasse (8) = 8110 Zinsertrage aus _|
gewadhrten Darlehen

Die Entstehung eines Ertrags kann
damit begriindet werden, dass die
Grundlage der Ertragsberechnung,
namlich die Monate, teilweise bereits

Zusatzinformation:

Auf gesetzlichen Regelungen begriindet,
muss jeder Aufwand oder Ertrag der Pe-
riode richtig zugeordnet werden. Unab-

verstrichen sind, gegeben ist. héngig vom Zeitpunkt der Zahlung miis-

sen in einem Jahresabschluss jene Auf-
Soweit noch keine Zahlung erfolgt ist wénde und Ertrége geltend gemacht
und die Zahlung erst im nachsten Jahr werden, die wirtschaftlich betrachtet,
e;folgt, ist eine Forderung einzubu- auch die Abschlussperiode betreffen.
chen.

Aufgabe: Bildung eines Buchungssatzes fiir
—®| die Darlehenszinsen inkl. Betrdge fiir den
31.12.2009.

Forderungen sind aktive Bestandskon-
ten, bei dessen Vermehrung eine SOLL-
Buchung erfolgt.

|

Nur jener Teilbetrag, der das aktuelle
Jahr betrifft ist einzubuchen.

Abb. 30: Beispiel fiir die Anwendung von buchhalterischen Regeln auf eine neuartige Aufgabenstellung

24.1.2. Messung dieser Variable

Ob die Schiiler/innen unter den genannten Bedingungen fahig sind, buchhalterische Proble-
me zu l6sen, soll in einem Lerntransfertest festgestellt werden. Dieser Test besteht aus
drei Aufgabenstellungen zu buchhalterischen Themengebieten, die im Unterricht noch
nicht bearbeitet wurden

und mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden.

Aufgabe 1 — Schwierigkeitsgrad 1: Verbuchung von Reisekosten
Bei der Verbuchung der Aufgabe 1 ist lediglich eine normale Aufwandsbuchung erforderlich.
Die einzige Schwierigkeit dabei ist, mit der neuen Aufgabenstellung umzugehen, den Auf-

wand zu erkennen, ihn von einem Personalaufwand abzugrenzen und zu verbuchen.
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Aufgabe 2 — Schwierigkeitsgrad 2: Abschreibung einer Forderung
Bei Aufgabe 2 handelt es sich um die Abschreibung einer Forderung.
Die Schiler/innen sollen
e ... die uneinbringliche Forderung als Aufwand erkennen, ggf. in Analogie zur bereits
gelernten Abschreibung von Anlagevermogen
e ... erkennen, dass daher auch keine Umsatzsteuerschuld in entsprechender Héhe
mehr bestehen kann, sowie

e ....erkennen, dass die Forderung ausgebucht werden muss.

Aufgabe 3 - Schwierigkeitsgrad 3: Rechnungsabgrenzung (fremder Riickstand)

In Aufgabenstellung 3 werden die Schiler/innen mit Darlehenszinsertragen konfrontiert, die
erst im nachsten Jahr verrechnet und bezahlt werden, aber teilweise noch das aktuelle Ab-
schlussjahr betreffen. Als Zusatzinformation erhalten die Schiiler/innen eine Information
dariiber, dass Aufwande und Ertrage jeweils jener Periode zuzuordnen sind, in der sie auch

wirtschaftlich betrachtet entstanden sind, unabhangig vom Zeitpunkt der Zahlung.

Die Schuler/innen missen dabei erkennen ....

e ... das eine Ertragsbuchung im Mittelpunkt der Betrachtung steht.
e ... die Ubliche Ertragsbuchung auf den Jahreabschluss vorgezogen werden muss.
e ....das aufgrund des Ablaufs von bereits angefallen Monaten im Abschlussjahr bereits

eine Forderung gegenliber dem Darlehensnehmer besteht
e ....das nur ein Teil des Gesamtbetrags der Darlehenszinsen als Forderung bereits gel-

tend gemacht werden kann.

Flir die Bewertung dieses Tests wurden fir teilweise richtige Antworten Teilpunkte vorgese-
hen (vgl. Anhang Lerntransfertest). Ziel ist es jedoch, einen korrekten Buchungssatz mit den
richtigen Konten zu entwickeln. Wenn jedoch bereits die richtige Kontenklasse definiert
werden kann und/oder auch nur ein Konto im Buchungssatz richtig ist, werden bereits Teil-
punkte vergeben. Die Begriindung dieser Vorgehensweise liegt darin, dass die Buchungsre-
geln fir jedes Konto einzeln angewendet werden kénnen. So kann beispielsweise ein Auf-

wand erkannt werden, wahrend das Gegenkonto nicht erkannt wird.
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Die Aufgabenstellungen beziehen sich auf Themen des Il. Jahrgangs der Handelsakademie.
Zur Gewahrleistung, dass diese Themen noch nicht im Unterricht vorgekommen sind, wurde
mit den Lehrpersonen dieser Klassen ein Zeitpunkt fir die Durchfihrung des Experiments

gewadhlt, zu dem diese Themen noch nicht behandelt waren.

Damit ist die Variable ,Lerntransferleistung” als Verhaltnisskala definiert. Insgesamt kénnen

bei dem Lerntransfertest 20 Punkte erreicht werden.

Anmerkung:

Die an dem Experiment beteiligte Schule ist in ihren Moglichkeiten der Durchfiihrung eines
derartigen Experiments beschrankt und kann daher hochstens vier Unterrichtseinheiten zur
Verfligung stellen. Daher wurde der anfanglich aus finf Aufgaben bestehende Lerntransfer-
test auf drei Aufgabenstellungen reduziert, um damit einer Zeitvorgabe von ca. 20 Minuten
gerecht zu werden. Ein zu geringes Zeitpensum kann sich schlieflich auf die Leistungen aus-

wirken.

»Zur Bewdltigung einer Aufgabe miissen hdufig mehrere verschiedene interpretative
Prozeduren hintereinander eingesetzt werden — dh. die Anwendung deklarativen Wis-
sens erfolgt ,stiickweise” und ist ,,langsam”. Dadurch kénnte u. U. innerhalb des zur
Verfiigung stehenden Zeitrahmens der Problemléseprozess nicht erfolgreich abge-

schlossen werden (vgl. Fortmiiller, 1991, Seite 313).“

2.4.1.3. Das Vorwissen

Das vorliegende Experiment unterliegt hinsichtlich der zu bearbeitenden Lerntransferaufga-
ben einer, auf das Vorwissen der Schiiler/innen bezogenen, Pramisse. Wichtig dabei ist, dass
die Schiler/innen die laufende Buchhaltung bereits beherrschen und sich Gber die Proble-
matik der Jahreabschlusserstellung bewusst sind, aber dennoch die Themen , Forderungs-
bewertung” und ,,Rechnungsabgrenzung” nicht kennen. Die Problematik der Jahreabschluss-
erstellung ist deshalb von Bedeutung, weil die Lerntransferaufgaben jahresabschlussrelevan-

te Themen beinhalten.
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2.4.2. Die unabhdngige Variable — Verstidndnis des Systems der Buchhaltung

Inwieweit ein Verstandnis fir das System der Buchhaltung bei den Schiilern/Schilerinnen
gegeben ist, soll anhand eines Verstindnistests ermittelt werden (vgl. dazu Kapitel IV.

2.3.1.3).

Zur Messung dieser Variable dienen die Ergebnisse des Posttests. Die Geschaftsfalle des Pre-
tests wurden fir den Posttest abgedndert. Die Abanderungen erfolgten jedoch in Bedacht
darauf, dass Geschaftsfalle des Pretests durch Geschaftsfille ersetzt wurden, die die gleiche

Wirkungsweise auf Bilanz und GuV zeigen (vgl. Anhang Verstandnistest Posttest).

Die Zeitvorgabe ist, wie auch schon beim Pretest, auf ca. 20 Minuten beschrankt.

2.5. Uberpriifung der Hypothese 3

Unabhédngig von den Verstandnistestleistungen soll zum Schluss folgende Hypothese Uber-
prift werden:

»Ein auf Verstandnis ausgerichteter Unterricht wirkt transferforderlich.”

Dabei wird der Mittelwert der Lerntransferleistungen des Lerntransfertests (vgl. Kapitel IV.

2.4.1.2.) der Experimentalgruppe mit jenem der Kontrollgruppe verglichen.

Die unabhangige Variable ist dabei das jeweilige ,Unterrichtskonzept”, dessen Wirkung auf

die abhdngige Variable , Lerntransfer” untersucht wird.

-141 -



2.6. Storvariablen

2.6.1. Kontrollierte Storvariablen
2.6.1.1. Das Vorwissen der Versuchsteilnehmer

Die Leistungen der Schiler/innen und damit ihr Vorverstandnis ist unterschiedlich. Abhangig

vom Vorwissen kdnnen sich unterschiedliche Wirkungen des Unterrichtskonzepts zeigen.

Um diese Storvariable auszuschalten und die Wirkung der Unterrichtskonzepte auf gute, wie
auch auf schlechtere Schiler/innen zu testen, werden die Gruppen anhand der Leistungen
des Pre-Verstdandnistests parallelisiert. Auf Basis der Punkteergebnisse werden die Schi-
ler/innen in eine Rangreihe gebracht, wovon jede/r zweite Schiler/Schilerin der Experimen-

tal- bzw. Kontrollgruppe zugeordnet wird.

2.6.1.2. Das Geschlecht der Versuchsteilnehmer

Obwohl nicht angenommen wird, dass Leistungsunterschiede zwischen den unterschiedli-
chen Geschlechtern bestehen, wird dennoch im Zuge der Parallelisierung der Gruppen eine
geschlechtsbezogene Gleichverteilung zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe her-

gestellt.

2.6.1.3. Die Muttersprache der Versuchsteilnehmer

Die Schule, in der das Experiment stattfinden wird, besuchen teilweise auch Schiler/innen
aus Tschechien. Um den Einfluss von Sprachschwierigkeiten beim Verstehen der Aufgaben-
stellungen auszuschalten, erfolgt auch hier eine Parallelisierung und damit eine Verhaltnis-
anpassung von deutschsprachigen Schiilern/Schilerinnen zu tschechischsprachigen Schi-

lern/Schiilerinnen zwischen den Gruppen.
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2.6.1.4. Intelligenz

In Kapitel IV. 2.6.1.4. wurde festgestellt, dass eine hoch signifikante Korrelation zwischen
Schulnoten und Intelligenz besteht. Da in der Schulnotenverteilung der gesamten Stichprobe
alle unterschiedlichen Noten vertreten sind (vgl. Abb. 31), kann von einer Beeinflussung der

Testergebnisse aufgrund der Intelligenz der Schiler/innen nicht ausgegangen werden.

Semesterzeugnisnoten

6 |

5 .
Abb. 31: Verteilung 34
der Semesterzeug- ) |
nisnoten der gesam-
ten Stichprobe 1

O - T T T T

1 2 3 4 5

Note

Anzahl
=y

Die Verteilung der Noten zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe ergibt einen No-
tendurchschnitt von 2,4 bzw. 2,6 und ist daher anndhernd gleichférmig. Die Einzelbetrach-

tung der Notenverteilung zwischen den beiden Gruppen ergibt folgendes Bild (vgl. Abb. 32):

Notenverteilung - Unterschied Experimental-

und Kontrollgruppe W Experimentalgruppe
O Kontrollgruppe

5
4
<
< 3
g
< 2
Abb. 32: Notenvertei-
1 4 | lung — Vergleich zwi-
schen Experimental-
0 - und Kontrollgruppe
T T T T
1 2 3 4 5
Note
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Eine Parallelisierung der Experimental- und Kontrollgruppe auf Basis der Schulnoten ist nicht
vorgesehen, da bereits eine Parallelisierung anhand der Verstandnistestleistungen (Pre-
tests), des Geschlechts und der Muttersprache erfolgte und eine weitere Variable die Kom-
plexitat dermalien steigern wiirde, dass eine Durchfiihrung der Parallelisierung nicht moglich

erscheint.

2.6.1.5. Motivation, Aufmerksamkeit, Lerneffekte

Leistungsunterschiede zwischen den Verstiandnistests (Pre- und Posttest) kdnnen sich auf-
grund von veranderter Motivation bei der Antwortgebung ergeben oder aufgrund von Lern-
effekten zwischen Pre- und Posttest entstehen. Motivationsanderungen kénnen beispiels-
weise durch emotionale Anderungen (vgl. Kapitel Ill. 5.1. und lll. 5.2.) wie Sympathie- oder
Antipathieentwicklung gegenlber der Versuchsleiterin entstehen. Ebenso wirkt die physi-

sche Verfassung auf die Konzentrationsleistung und damit auf die Testleistung.

Da diese Faktoren jedoch als gleichartig wirkend zwischen Experimentalgruppe und Kontroll-
gruppe angenommen werden und ebenfalls in der gesamten Gruppe gleichartig wirken,

werden diese nicht als Drittvariablen mit Erklarungspotenzial angesehen.

Einzige Ausnahme dabei ist dabei die Motivation aufgrund von Sympathie- oder Antipathie-
entwicklung gegeniber der Versuchsleiterin. Da die Experimentalgruppe gegeniiber der Kon-
trollgruppe einen weitreichenderen Kontakt mit der Versuchsteilnehmerin haben, kénnte
daher dieser Effekt bei der Experimentalgruppe starker ausgepragt sein als bei der Kontroll-
gruppe. Daher wird die ,,Lehrperson” aus diesem und noch weiteren Griinden in nachfolgen-

den Kapitel als ,nicht kontrollierte Storvariable” definiert (vgl. Kapitel IV. 2.6.2.1.).
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2.6.2. Nicht kontrollierte Storvariablen

2.6.2.1. Die Lehrperson

Da es organisatorisch nicht anders moglich ist, werden die beiden Gruppen, Experimental-
und Kontrollgruppe von unterschiedlichen Lehrpersonen unterrichtet. Wahrend der Unter-
richt der Experimentalgruppe von mir, als Versuchsleiterin, durchgefiihrt wird, wird die Kon-
trollgruppe von der reguldaren Lehrperson, die jedoch in beiden Durchfiihrungsrunden die-
selbe ist, unterrichtet. Mogliche Effekte dabei kénnen sich dabei aufgrund der Wahrneh-
mung der Lehrperson ergeben. So kann beispielsweise die Aufmerksamkeit der Schi-
ler/innen aufgrund von unterschiedlicher Sympathiezuschreibung oder unterschiedlichen

Formulierungsweisen der Lehrpersonen, zwischen den Gruppen variieren.

2.6.2.2. Unterschiede in der Durchfiihrung der Unterrichtskonzepte zwischen den
Klassen

Aufgrund der schulischen Organisation ist es nicht moglich, beide Versuchsklassen gleichzei-
tig zu unterrichten, was dazu fihrt, dass damit zwei Experimentalgruppen und zwei Kontroll-
gruppen existieren. Da eine Lehrperson jedoch im Detail betrachtet nicht zwei Mal den sel-
ben Unterricht mit den selben Hinweisen vollziehen kann, kénnen Formulierungen oder ab-
schweifende Hinweise zwischen den beiden Experimental- und den beiden Kontrollgruppen

variieren.

Dennoch wird angenommen, dass die wichtigsten Informationen, die zu Aha-Effekten fiihren
konnen, bereits im Basiskonzept verwirklicht sind und zuséatzlichen Hinweise daher nur einen

marginalen Einfluss auf den Erfolg des Unterrichtskonzepts haben.

2.6.2.3. Die Moglichkeit des Ratens

Bei den Verstiandnistests sind die Antwortmaoglichkeiten weitgehend auf drei Alternativen
beschrankt. Damit wird zwar die Objektivitat gewahrleistet, jedoch ermoglicht diese Tatsa-
che den Versuchsschiler/innen die Antworten zu erraten. Mit einer Wahrscheinlichkeit von

0,33 gelingt ihnen das sogar.
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Die Einfuhrung einer Antwortmaglichkeit ,,weil nicht” wurde verneint, weil Schiler/innen
eher geneigt sein werden, eine mogliche Antwort zu erraten, als zuzugeben, dass sie etwas
nicht wissen, abhangig jedoch von der Persénlichkeit des einzelnen Schilers / der Schilerin.
Mit einer Antwortalternative , weill nicht” wiirden damit unehrliche Schiler/innen gegen-

Uber ehrlichen Schilern/Schilerinnen unterstiitzt werden.

Grundsatzlich hat jeder Schiiler/jede Schilerin gleichartig die Moglichkeit durch Raten Punk-
te zu gewinnen, wobei die Annahme zu treffen ist, dass Schuler/innen die weniger wissen,
eher auf raten angewiesen sind, als Schiiler/innen die ein besseres Verstandnis aufweisen

bzw. Uber partielles Wissen verfligen.

Bei der Entwicklung der Auswertungssystematik wurde anfinglich die Uberlegung in Erwé-
gung gezogen, bei nicht Vorhandensein einer sinnvollen Buchung unter a) die Antworten der
Aufgabenstellen b) Gberhaupt nicht zu bewerten. Diese Vorgehensweise wiirde wiederum
jedoch jene Schiler/innen unterstitzen, die zwar einen Buchungssatz aus dem Gedachtnis
abrufen konnen, diesen jedoch nicht verstehen, aber dennoch durch raten in Aufgabenstel-

lung b) Punkte gewinnen.
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2.7. Gutekriterien der Messung

2.7.1. Objektivitat
Die Objektivitat wird dadurch gewéhrleistet, dass die verwendeten Verstandnistests auf vor-
gegebene Antwortmoglichkeiten beschrankt sind und die Bewertung des Lerntransfertests

einer genauen Auswertungssystematik unterliegt.

2.7.2. Reliabilititat
Ob die erstellten Messinstrumente bei wiederholter Anwendung die gleichen Werte liefern

wurde keiner speziellen Uberpriifung unterzogen.

Die Reliabilitat der Verstandnistests ist durch die Moglichkeit des Ratens der Antwortmog-

lichkeiten eingeschrankt.

2.7.3. Validitat

Per Definition (vgl. Kapitel 1V. 2.3.1.2.) wird Verstandnis fir das System der Buchhaltung in
vorliegender Arbeit als das Begreifen der Wirkungsweisen einzelner Buchungssatze auf das
Gesamtsystem, also den Jahresabschluss, verstanden. Dem Verstdandnis liegt die Fahigkeit
zugrunde, Buchungssatze richtig erstellen zu kénnen (vgl. Kapitel IV. 2.3.1.1.). Beide Anfor-

derungen werden in dem in dieser Arbeit konstruierten Verstandnistest abgeprift.
Ebenso wird Lerntransfer als die Fahigkeit verstanden, neuartige buchhalterische Aufgaben
|6sen zu konnen. Der Lerntransfertest besteht aus Beispielen, welche die Schiiler/innen noch

nie zuvor im Unterricht behandelt haben.

Die Validitat ist damit fur die Verstandnistests, wie auch den Lerntransfertest gewahrleistet.

Jedoch bleibt die Frage offen, ob Verstandnis (iberhaupt messbar ist.
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3. Die Durchfiihrung des Experiments
3.1. Der Verstandnistest (Pretest)
Klasse Datum Unterrichts- | Schiiler- | weiblich | mannlich | tschechisch- | Mittelwert
stunde zahl sprachig Punkte Pre-
test
2 AK 10.02.2010 4 12 7 5 3 29,3
2 BK 10.02.2010 5 14 9 5 2 25,3

Tab. 3: Ubersicht der Teilnahme am Pretest

Anmerkungen zur Durchfiihrung:

Die Zeit der Bearbeitung des Tests betrug in beiden Klassen 25 Minuten. Wahrend die 2AK
die Fragestellung weitgehend sofort verstanden hat, waren in der 2BK einige weitere Hin-
weise notwendig. Ebenso unterschieden sich die beiden Klassen hinsichtlich des Verhaltens
und damit der Konzentrationsfahigkeit. Die 2AK war wahrend der gesamten Bearbeitungs-
dauer still und konzentriert, wahrend die Konzentrationsfahigkeit in der 2BK durch teilweise
sinnlose Zwischenfragen und Unterhaltungen untereinander durch ein paar Schuiler/innen

gestort war.

Anmerkungen zur Auswertung der Tests:
Bei der Auswertung der Tests wurde von vorher festgelegten Kriterien abgewichen.
Als richtig beurteilt wurden bei der Aufgabenstellung a) verschiedenste Varianten:
e nur die Kontenklasse war ausgefiillt
e die richtige Kontenklasse mit einer falschen Bezeichnung (z.B. (2) Bank statt (2) For-
derungen)

e die genaue Kontenbezeichnung war ausgefillt

Eine Ausnahme bestand dabei bei dem Konto ,,(8) Finanzaufwendungen®. Da die Kontenklas-
se (8) Finanzertrdage wie auch Finanzaufwendungen beinhaltet, wurde bei der betreffenden
Aufgabe die Antwort als richtig gewertet, sofern Kontenklasse und Kontenbezeichnung ge-

geben und auch richtig waren.
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3.2. Die Parallelisierung der Experimental- und Kontrollgruppe

Die Parallelisierung der Experimental- und Kontrollgruppe erfolgte nach drei Kriterien

e Ergebnisse des Verstandnistests (Vorwissen)

e Geschlecht

e Muttersprache

Alle Schiler/innen beider Klassen wurden gemeinsam auf Basis der Ergebnisse des Pretests

in eine Rangreihe gebracht. Der Experimentalgruppe wurden dabei alle Schiiler/innen mit

ungeraden Rangpositionen und der Kontrollgruppe alle Schiiler/innen mit geraden Rangposi-

tionen zugeordnet (vgl. Anhang Parallelisierungstabelle).

Die dadurch entstanden Gruppen wurden hinsichtlich Geschlechterverteilung und Mutter-

sprache analysiert und teilweise Schiiler/innen mit gleichen Punktwerten zwischen den

Gruppen ausgetauscht, um selbe Verhiltnisse zwischen gesamter Experimentalgruppe und

gesamter Kontrollgruppe zu schaffen (vgl. Tab. 4 und Anhang Parallelisierungstabelle).

Schiiler- weiblich mannlich tschechisch- | Mittelwert
zahl sprachig Punkte Pre-
test
Experimentalgruppe 1, 6 4 2 2 27,17
2AK
Experimentalgruppe 2, 7 4 3 1 28,00
2BK
Kontrollgruppe 1, 2AK 6 3 3 1 31,42
Kontrollgruppe 2, 2BK 7 5 2 1 22,57
Experimentalgruppe 13 8 5 3 27,58
gesamt
Kontrollgruppe gesamt 13 8 5 2 27,00

Tab. 4: Verteilung der Schiler/innen auf Experimental- und Kontrollgruppe

-149 -




3.3. Der Unterricht der Experimentalgruppen

Die Anwesenheit:
Nicht alle Schiiler/innen, die auch am Pretest teilgenommen haben, waren zu den Unter-
richtseinheiten anwesend. Damit mussten teilweise spontan Schiler/innen von einer Gruppe

zur anderen Uberwechseln. Die tatsachliche Teilnahme von Schiler/innen ist in Tab. 5 er-

sichtlich.
Klasse Datum Unterrichts- | Schiiler- | weiblich | mannlich | tschechisch- | Mittelwert
stunden zahl sprachig Punkte Pre-
test
2 AK 19.02.2010 1,2 5 3 2 2 29,40
2 BK 23.02.2010 5,6 7 4 3 1 26,71
12 7 5 3 28,06

Tab. 5: Ubersicht der Teilnahme am Unterrichtskonzept der Experimentalgruppe

Anmerkung zur Durchfiihrung:

Wie auch schon beim Pretest, hat sich die 2AK als die bravere Klasse erwiesen. Der Unter-
richts verlief in der 2AK ohne Stérungen in einer angenehmen Atmosphadre und alle Schi-
ler/innen haben fleiRig mitgearbeitet. Der Unterrichtsverlauf in der 2BK war teilweise gestort

durch unpassende Zwischenfragen und Kommentare einzelner Schiler/innen.

Durch Verteilung von Namensschildern konnte die Basis geschaffen werden, Schiler/innen
abwechselnd einzeln aufzurufen. Der Unterrichtsverlauf war weitgehend ein fragend-
entwickelnder Unterricht mit einzelnen Frontalunterrichtselementen (vgl. Kapitel IV.
2.3.2.1.). Als Versuchsleiterin und Lehrperson der Experimentalgruppen war ich darauf be-
dacht, jeden Schiler/Schiilerin einzeln in den Unterricht mit einzubeziehen, was in beiden

Klassen auch hervorragend funktioniert hat.

In der ersten Experimentalgruppe, also in der 2AK, endete der Unterricht bei Geschaftsfall 8.
Somit wurde auch in der Experimentalgruppe 2, also in der 2BK, der Unterricht bei diesem
Geschaftsfall beendet. Die beiden ausstehenden Geschaftsfdlle wurden den Schiiler/innen

als freiwillige Haustibung angeboten.
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3.4. Der Unterricht der Kontrollgruppen

Die Anwesenheit:
Ebenso wie in den Experimentalgruppen waren auch in den Kontrollgruppen nicht alle einge-

teilten Schuler/innen anwesend. Die tatsichliche Teilnahme der Schiler/innen ist aus Tab. 6

ersichtlich.
Klasse Datum Unterrichts- | Schiiler- | weiblich | mannlich | tschechisch- | Mittelwert
stunde zahl sprachig Punkte Pre-
test
2 AK 19.02.2010 1,2 5 3 2 1 31,50
2 BK 23.02.2010 5,6 6 4 2 1 23,83
11 7 4 2 27,67

Tab. 6: Ubersicht der Teilnahme am Unterrichtskonzept der Kontrollgruppe

3.5. Der Verstidndnistest (Posttest) und Lerntransfertest

Klasse |Datum Unte- Schii- |weib- | mdnn- |tschech- | Mittel- Mittel- | Mittel-
richts- |ler- lich lich isch- wert wert wert
stunde |zahl sprachig | Punkte |Punkte |Punkte

Pretest Posttest | Lerntrans.
test

2 AK 26.02.2010 1 11 7 4 3 28,86 30,50 6,36

2 BK 29.02.2010 4 12 8 6 4 26,21

27,21 7,96

2 BK kein Pretestergebnis 2 2 0 2 X

25 17 10 9 26,54 28,86 7,16

Tab. 7: Ubersicht der Teilnahme am Posttest und Lerntransfertest

Anmerkungen zur Durchfiihrung:

Die Zeit zur Bearbeitung des Test betrug wie auch schon beim Pretest in beiden Klassen 25
Minuten. Wiederum erwies sich die 2AK als die bravere Klasse, wahrend in der 2BK der
Larmpegel wahrend der Bearbeitung der Tests relativ hoch und damit die Konzentrationsfa-
higkeit eingeschrankt war. Auch mehrmalige Hinweise in der 2BK, das , Schummelleistun-
gen“ das Ergebnis verfalschen wiirden und die Schiler/innen daher nicht ,schummeln“ soll-

ten, gestaltete die Durchfiihrung der Tests etwas schwierig.
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3.6. Teilnahme im Uberblick anhand der Gruppenaufteilung

Im Folgenden soll anhand der Tab. 8 die tatsachliche Verteilung jener Schiler/innen zwi-

schen Experimental- und Kontrollgruppe, die alle Teile des Experiments durchlaufen haben,

gezeigt werden.

Gruppe Schiiler- | weibl. | mannl. | tschechisch- | Mittelwert | Mittelwert | Mittelwert
zahl sprachig Punkte Punkte Punkte
Pretest Posttest Lerntrans.-
test

Experimental- 12 7 5 3 27,83 29,96 7,33

gruppe *

Kontroll- 11 7 4 2 27,36 29,50 7,55

gruppe *

Rest ** 2 2 0 2 X 28,75 8,75

Summe 25 14 9 5 27,60 29,40 7,88

* beinhaltet nur jene Schuler/innen, die beim Unterrichtsverlauf anwesende waren und Pre- sowie Posttest
durchgefihrt haben

** peinhaltet Schiler/innen, die beim Unterrichtsverlauf nicht anwesend waren, jedoch Posttest und Lern-
transfertest durchgefihrt haben

Tab. 8: Ergebnisse und Teilnahme im Uberblick
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4. Darstellung der Ergebnisse

4.1. Ergebnisse zur Hypothese 1

Hypothese 1
»Je besser das System der Buchhaltung verstanden wird, umso besser kdnnen neuartige
buchhalterische Problemstellungen anhand des Prinzips gel6st werden (also Lerntransfer

stattfinden).”

Zur Analyse, ob bei héherem Verstandnis auch bessere Lerntransferleistungen erzielt wer-
den konnen, werden die Verstandnistestergebnisse (Posttest) auf ihre Korrelation mit den
Werten der Lerntransfertestleistungen untersucht. Daraus ergeben sich folgende Hypothe-

sen:

Ho: Es besteht kein Zusammenhang zwischen Verstidndnistestleistung und Lerntransfer-
leistung.
Hi: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Verstandnistestleistung und Lern-

transferleistung.

Fir die Uberpriifung dieser Hypothesen wird eine bivariante Korrelation auf Basis des Pear-
son-Korrelationskoeffizenten berechnet. Die Datenbasis besteht dabei aus allen Schu-
ler/innen, die den Posttest (Verstandnistest) und den Lerntransfertest durchgefiihrt haben,
unabhdngig davon, ob diese bei der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten anwesend wa-
ren. Zwei Schiler/innen wurden aus der Stichprobe ausgeschieden, da sie als Repetenten

mit den Themen des Lerntransfertests bereits vertraut waren.

Da die Hypothese als positiver Zusammenhang formuliert ist, wird eine einseitiger Siginifi-

kanztest durchgefihrt.
Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse (vgl. Abb. 33) zeigen einen sehr geringen positiven
Zusammenhang von 0,036, der mit einer Signifikanz von 0,436 als nicht signifikant eingestuft

werden muss. Der in Abb. 34 dargestellte Scatterplot verdeutlicht dieses Ergebnisse.
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Correlations

Verstandniste

stleistunn_ Lerntransferte

Posttest stleistung

Werstindnistestleistung_ Fearson Correlation 1 36

Posttest Sig. (1-tailed) 436

I 23 23

Lerntransfertestieistung Fearson Correlation 36 1
Sig. (1-tailed) 436

I 23 23

Abb. 33: Pearson-Korrelation zwischen Verstandnistestleistung und Lerntransfertestleistung
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Abb. 34: Darstellung der Korrelationsanalyse zwischen Verstandnistestleistung und Lerntrans-
fertestleistung anhand eines Scatterplots

Somit ergibt sich als Ergebnis die Annahme der Nullhypothese:
Es besteht kein Zusammenhang zwischen Verstandnistestleistung und

Lerntransferleistung.
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4.2. Ergebnisse zur Hypothese 2

Hypothese 2
Ein auf zusammenhangsbezogenen Erkldrungen aufbauender Unterricht von buchhalteri-

schen Begriffen in Gesamtsystems der Buchhaltung wirkt verstiandnisforderlich.

Die Frage hinter der Hypothese 2 ist, ob das, in dieser Arbeit erstellte, Unterrichtskonzept
der Experimentalgruppe signifikant starker das Verstdandnis férdern konnte, als das Unter-

richtskonzept der Kontrollgruppe.

Zur Uberpriifung der Hypothese 2 wurden die Ergebnisse der Pre- und Posttests miteinander
verglichen. Die Differenzen ergeben eine etwaige Leistungssteigerung od. —verminderung.
Die Analyse der Differenzergebnisse erfolgt anhand der Mittelwerte der Verstandnistester-

gebnissen der beiden Gruppen.

Descriptives
Yerstdndnistestveranderung
95% Confidence Interval for
hean

hlean Std. Deviation [ Std. Error Lower Bound Lipper Bound Winimum | haxmum
1 12 21250 744106 214805 -2,6028 68528 -16,00 13,00
2 11 21364 4,33065 1,30874 - F730 5,04a7 -6,50 7,00
Total 23 21304 B6,01743 1,28472 - 4717 47326 -16,00 13,00

ANOVA 1 = Experimentalgruppe
2 = Kontrollgruppe

Yerstdndnistestveranderung

Sum of

Sguares df Mean Square F Sig.
Between Groups 0o 1 o Rl aar
Wfithin Groups TH6,608 21 a7 934
Total 796,609 22

Abb. 35: Varianzanalyse der Mittelwerte der Posttestleistungen von Experimental- und Kontrollgruppe

Die zugrunde liegende Hypothese der in Abb. 35 dargestellten Varianzanalyse lautet: Beide
Gruppen weisen in der Grundgesamtheit im Durchschnitt gleich hohe Verstandnistestveran-
derungen auf. Mit einer Signifikanz von 0,997 als Wahrscheinlichkeit der Richtigkeit der

Hypothese muss diese Hypothese als richtig angenommen werden.
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Das Ergebnis dieser Analyse lautet somit:

Die Experimentalgruppe konnte gegeniiber der Kontrollgruppe keine signifikant groReren
Leistungssteigerungen erzielen. Das Unterrichtskonzept der Experimentalgruppe konnte
somit das Verstandnis der Schiiler/innen nicht besser steigern, als das Unterrichtskonzept

der Kontrollgruppe.

Zur Verdeutlichung des Ergebnisses zeigt die Abbildung 36 die Unterschiede der Verstandnis-
testleistungsveranderungen zwischen Experimental- und Kontrollgruppe. Wahrend im mitt-
leren Bereich die beiden Gruppen ein dhnliches Verbesserungsergebnis erreichen konnten,
sind es vor allem zwei Extremwerte in beide Richtungen (Leistungssteigerung bzw. -
verminderung), die das Ergebnis der Experimentalgruppe ausmachen. Mit einer Leistungs-
verbesserung von 13 Punkten eines Schiilers und einer Leistungsverminderung von —16
Punkten einer Schilerin kdnnen diese beiden Werte als Ausreiler bezeichnet werden. Die

Detailergebnisse sind aus der Ergebnistabelle im Anhang zu entnehmen.

Verstindnistestleistungsveranderungen
aufsteigend geordnet je Schiiler/in — Experimentalgruppe
=== Kontrollgruppe

L4 -
KO 1O Lo WU

Punktergebnisveranderung

N
(=}

Schiiler/in

Abb. 36: Verstidndnistestleistungsverdnderungen aufsteigend geordnet je Schiiler/in dargestellt als
Liniendiagramm
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4.3. Ergebnisse zur Hypothese 3

Aus der Kombination der Hypothese 1 und 2 ergab sich folgende Hypothese 3:

»Ein auf Verstandnis ausgerichteter Unterricht wirkt transferforderlich.”

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurden die Mittelwerte der Lerntransfertestleistungen

der Experimental- und Kontrollgruppe im Zuge einer Varianzanalyse ermittelt.

Descriptives
Lerntransferleistun
95% Confidence Interval for
Mean
I+l Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound Lpper Bound Minimurm | Maximum
1,00 11 79091 3,238497 JBTESq 4,733 10,0851 3,00 12,50
2,00 10 7.5500 214022 JBTESN 6,01490 g.0810 5,00 11,50
Total 21 7,738 270933 a2z 6,5048 2,a714 3,00 12,50
1 = Experimentalgruppe
AHOVA 2 = Kontrollgruppe

Lerntransferleistun

Sum of

Soquares of Mean Square F Sig.
Betwean Groups 678 1 BYS e |
Within Groups 146,134 19 7 681
Total 146,810 20

Abb. 37: Varianzanalyse der Mittelwerte der Lerntransferleistungen von Experimental- und Kontroll-
gruppe

Als Ergebnis ergibt sich ein leicht aber nicht signifikant héherer Mittelwert (Signifikanzni-

veau: 0,754), der Experimentalgruppe von 7,91 gegeniber der Kontrollgruppe von 7,55 (vgl.
Abb. 37).

Damit konnte auch diese Hypothese nicht bestatigt werden:

Ein verstandnisforderlicher Unterricht fiihrt damit nicht zu besseren

Lerntransferleistungen.
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4.4. Ergebnisse der Lerntransferleistungen

Bei einer Zugrundlegung des in Tabelle 9 dargestellten Notenschemas fiir die Beurteilung des

Lerntransfertests wurden folgende Noten erzielt:

Note Punkte Schiiler/innenanzahl
sehr gut (1) 19,0-20,0 0
gut (2) 16,5 -18,5 0
befriedigend (3) 13,5-16,0 0
genigend (4) 10,5-13,0 5
nicht genligend (5) 0,0-10,0 19

Tab. 9: Beurteilung Lerntransfertest - Notenschema und Auswertung

Welche Aufgaben den Schiiler/innen mehr und welche weniger Schwierigkeiten bereiteten

geht aus Tabelle 10 hervor.

Aufgaben- | Thema Durchschnitt- Hoéchstpunkte- Erreichte Durch-
Nr. liches Ergebnis in | zahl schnittspunkte in
Punkten % der Hochst-
punkte

1 Reisekostenaufwand 3,41 6,00 57%

2 Forderungsabschreibung 2,98 7,00 37%

3 Rechnungsabgrenzung 1,48 7,00 21%

Gesamt 7,87 20,00

Tab. 10: Durchschnittlich erreichte Punkte beim Lerntransfertest im Verhaltnis zur Gesamtpunktezahl nach
Beispielen aufgegliedert

Die dargelegten Ergebnisse (vgl. Tabelle 10) zeigen vorwiegend schlechte Lerntransferleis-
tungen der Schiler/innen. Die Aufgliederung der Ergebnisse bei den einzelnen Beispielen
widerspiegelt den, bereits in der Planung angenommenen, Schwierigkeitsgrad der Beispiele
(vgl. Kapitel IV. 2.4.1.2.). Wahrend der Reisekostenaufwand mit 57% der moglichen Punkte
verbucht werden konnte, zeigt sich die Schwierigkeit der Rechnungsabgrenzung in dem we-
sentlich schlechteren prozentuellen Durchschnittspunkteergebnis von 21% im Vergleich zu

den anderen Beispielen.
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Fehleranalyse der Lerntransferleistungen
Die nachfolgenden Tabellen 11-16 zeigen eine Analyse der Haufigkeit des Auftretens von
Fehlern nach Fehlerarten, sowie die richtigen Losungsteile auf Basis des Bewertungssche-

mas, fir die einzelnen Lerntransferaufgaben.

Beispiel 1: Reisekostenaufwandsverbuchung

Fehler Haufigkeit
Vorsteuer bzw. Betrage falsch berechnet 12
Kassakonto im HABEN nicht verbucht 8
Verbuchung eines Personalaufwandskontos im SOLL 7
Falsches Aufwandskonto der Klasse 7 4
Vorsteuerverbuchung nicht vorhanden 2
Vorsteuerverbuchung nicht vorhanden 2
Verdrehter Buchungssatz 1

Tab 11: Fehlerhdufigkeiten Lerntransferaufgabe Reisekostenaufwandsverbuchung
nach Fehlerart

Beispiel 1: Reisekostenaufwandsverbuchung
Richtige Losungsteile (vgl. Losungsschema Anhang | Haufigkeit |Punkte Summe
Lerntransfertest) Punkte
Verbuchung der Vorsteuer 20 1 20
Richtig Zuordnung des Bruttobetrags 20 0,5 10
Erkennen eines Aufwands der Kontenklasse 7 13 1 13
Verbuchung des Kassakontos im HABEN 13 1 13
Richtiges Aufwandskonto 9 1 9
Richtige Berechnung und Zuordnung von Netto- und 9 1,5 13,5
Vorsteuerbetrag
Summe 78,5
Gegenprobe — Vergleich mit Ergebnisliste (vgl. Anhang Ergebnistabelle) 78,5

Tab. 12: Haufigkeiten richtiger Losungsteile Lerntransferaufgabe Reisekostenaufwandsverbuchung
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Beispiel 2: Forderungsabschreibung

Fehler Haufigkeit
Keine Umsatzsteuerkorrektur im SOLL 14
Kein Aufwandskonto im SOLL 10
Falsches Aufwandskonto im SOLL 7
Komplett falsch oder keine L6sung 3
Falsches Forderungskonto 2
Umsatzsteuer falsch berechnet 2
Vorsteuer im SOLL statt Umsatzsteuerkorrektur 2

Tab 13: Fehlerhaufigkeiten Lerntransferaufgabe Forderungsabschreibung nach

Fehlerart

Beispiel 2: Forderungsabschreibung

Richtige Losungsteile (vgl. Losungsschema Anhang | Haufigkeit | Punkte Summe
Lerntransfertest) Punkte
Forderungskonto im HABEN 20 1 20
Richtige Zuordnung des Bruttobetrags ins HABEN 20 0,5 10
Richtiges Forderungskonto im HABEN 18 1 18
Erkennen eines Aufwands der Kontenklasse 7 10 1 10
Richtiges Aufwandskonto 3 1 3
Korrekturbuchung der Umsatzsteuer im SOLL 3 1 3
Richtige Berechnung und Zuordnung von Netto- und 3 1,5 4,5
Umsatzsteuerbetrag
Summe 68,5
Gegenprobe — Vergleich mit Ergebnisliste (vgl. Anhang Ergebnistabelle) 68,5

Tab. 14: Haufigkeiten richtiger Losungsteile Lerntransferaufgabe Forderungsabschreibung
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Beispiel 3: Rechnungsabgrenzung (fremder Riickstand)

Fehler Haufigkeit
Falscher Betrag (sofern die Losung richtige Elemente auf- 12
weist)

Komplett falsch oder keine Losung 9
Kein Forderungskonto im SOLL 4
Verwechslung gegebenes Darlehen mit gewahrten Darlehen 4

(Verbuchung einer Verbindlichkeiten)

Falsches Forderungskonto im SOLL 3
Vorsteuerverbuchung 2
Kein Ertragskonto im HABEN 2
Falsches Ertragskonto im HABEN 1
Forderungskonto im HABEN 1
Verwechslung Darlehen mit Darlehenszinsen (aufgrund der 1

Wahl des Betrags von € 10.000,00)

Zahlungsmittelkonto im HABEN 1

Anmerkung: Komplett falsche Lésungen wurden nicht mehr im Detail analysiert —

lediglich die Vermutung einer Verwechselung mit einem erhaltenen Darlehen wur-

de erfasst

Tab 15: Fehlerh&ufigkeiten Lerntransferaufgabe Rechnungsabgrenzung nach Fehlerart

Beispiel 3: Rechnungsabgrenzung (fremder Riickstand)

Richtige Losungsteile (vgl. Losungsschema Anhang | Haufigkeit | Punkte Summe
Lerntransfertest) Punkte
Erkennen einer Forderung im SOLL 10 1 10
Erkennen eines Ertrags im HABEN 8 1 8
Richtiges Ertragskonto im HABEN 7 1 7
Richtiges Forderungskonto im SOLL 6 1 6
Richtiger Betrag 1 3 3
Summe 34,00
Gegenprobe — Vergleich mit Ergebnisliste (siehe Anhang Ergebnistabelle) 34,00

Tab. 16: Haufigkeiten richtiger Losungsteile Lerntransferaufgabe Rechnungsabgrenzung
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4.5. Weitere Ergebnisse

Korrelationsanalyse zwischen Verstdndnistestleistung und Schulnote

In Kapitel Ill. 5.3. wurde der Einfluss der Intelligenz auf die Problemlésekompetenz bzw.
Schulnoten aufgezeigt. Da Intelligenz hoch signifikant mit den Schulnoten korreliert, kdnnen
Uber die Ermittlung der Korrelation zwischen Verstdandnistestleistung und Semesterzeugnis-
note, indirekt Rickschlisse auf die Problemlésekompetenz gezogen werden. Daher zeigt die
Abbildung 38 die Korrelationsanalyse zwischen Verstandnistestleistung des Posttests und

Semesterzeugnisnote.

Correlations
Yerstindniste
stleistung_ Semesterzeu
Posttest ghisnote |
Yerstandnistestieistuno_ Pearson Correlation 1 - 7E1T
Posttest Sig. (1-tailed) 000
M 23 23
Semesterzeugnisnote Pearson Correlation - 781 1
Sig. (1-tailed) ,oao
M 23 23

== Correlation is significant at the 0.01 level (1-tailed).

Abb. 38: Korrelationsanalyse zwischen Verstandnistestleistung (Posttest) und Semesterzeugnisnote

Das Ergebnis zeigt eine hohe negative Korrelation von 0,751 zwischen Verstandnistestleis-

tung und Semesterzeugnisnote mit einer Signifikanz von 0,00 (vgl. Abb. 38).

Daraus ergibt sich:

Je besser die Schulnote, umso besser die Verstandnisleistung.
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Korrelationsanalyse zwischen Lerntransferleistung und Schulnote
Wenn Intelligenz als Einflussvariable auf die Lerntransferleistung und die Schulnoten als In-
dikator der Intelligenz angesehen werden kann, wird damit der Zusammenhang zwischen

Schulnote und Lerntransferleistung ebenfalls interessant und soll im Folgenden ermittelt

werden.

Correlations
Lerntransfarla Semesterzeu
istung gnisnote
Lerntransferleistung Fearson Correlation 1 -,33ar
Sig. (1-tailed) 058
M 23 23
Semesterzeugnisnote  Pearson Correlation =337 1
Sig. (1-tailed) 058
M 23 23

Abb. 39: Korrelationsanalyse zwischen Semesterzeugnisnote und Lerntransferleistung

Als Ergebnis liefert die Korrelationsanalyse mit einer Signifikanz von 0,058 einen geringen

nicht signifikanten negativen Zusammenhang von 0,337 (vgl. Abb. 39).

Es besteht kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen Schulnoten und

Lerntransferleistungen.
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5. Diskussion der Ergebnisse

5.1. Verstandnisforderlichkeit des vorliegenden Unterrichtskon-
zepts der Experimentalgruppe

Die Ergebnisse der Varianzanalye (vgl. dazu Kapitel 1V.4.2.) zeigen,
dass das vorliegende Unterrichtskonzept der Experimentalgruppe keine signifikante Ver-
standnissteigerung bei den Schiilern/Schiilerinnen gegeniiber der Kontrollgruppe bewir-

ken konnte.

Neben der Annahme, dass die Hypothese generell als falsch zu sehen ist, werden im Folgen-
den weitere Griinde diskutiert, die als moégliche Erklarung fiir dieses Ergebnis herangezogen

werden kdénnen.

5.1.1. Die Eignung des Unterrichtskonzepts bzw. die zeitliche Auspragung
des Unterrichts

Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse muss angenommen werden, dass generell das Unter-
richtskonzept der Experimentalgruppe oder die zeitliche Auspragung des Unterrichts nicht

geeignet ist, das Verstandnis zu fordern.

Vergleicht man die Definition von ,Verstandnis des Systems der Buchhaltung” (vgl. Kapitel
IV.2.3.1.2.) mit den im Unterrichtskonzept verwirklichten didaktischen MaRnahmen zur For-
derung des Verstandnisses, so wird die Annahme, dass das Unterrichtskonzept generell nicht
fur die Forderung des Verstandnisses geeignet ist, abgelehnt, sofern nicht der Verstandnis-

begriff generell in Frage gestellt wird.

Vielmehr wird die zeitliche Ausprdagung von zwei Unterrichtseinheiten als zu gering betrach-
tet, um ein tiefergreifendes Verstandnis bei den Schiiler/innen zu erreichen bzw. die nach-
folgend diskutierten weiteren Faktoren als einflussnehmend betrachtet. Ein Verstandnisauf-

bau muss als Aufbauprozess lber eine grofRere Zeitspanne vollzogen werden.

-164 -



5.1.2. Der Beta-Fehler

Der Beta-Fehler driickt die Wahrscheinlichkeit aus, einen tatsachlich vorhandenen Unter-
schied oder Zusammenhang nicht zu entdecken. Der Beta-Fehler ist vor allem vom Stichpro-
benumfang abhdngig. Je niedriger die Stichprobe, um gréRer die Gefahr, dass daraus ermit-
telte Werte nur zuféllig entstanden sind und nicht die Werte der Grundgesamtheit reprasen-
tieren. In der vorliegenden Studie ist der Stichprobenumfang mit 23 Versuchsschilern/-
schiilerinnen relativ niedrig. Ein weiterer Versuchsdurchgang mit einer wesentlich héheren

Stichprobe ware daher notwendig.

5.1.3. Die Moglichkeit des Ratens bei den Verstandnistests
Beim Uberwiegenden Teil der Verstandnistests mussten die Schiler/innen aus drei Antwort-
alternativen wahlen. Mit einer Wahrscheinlichkeit von 0,33 ist es den Schiilern/Schulerinnen

daher moglich gewesen, Punkte zu erzielen, die nicht auf ihrem eigenen Wissen beruhen.

Bei der Korrektur der Verstandnistests konnte beobachtet werden, dass Schiiler/innen, die
generell bessere Leistungen im Bereich der Buchungssatzerstellung zeigten, auch eher richti-
ge Antworten im Bereich der Beurteilung der Wirkungsweisen gaben. Dennoch wurden auch
von schlechteren Schilern/Schilerinnen im Bereich der Beurteilung der Wirkungsweisen

Punkte erzielt, obwohl teilweise nicht einmal ein sinnvoller Buchungssatz erstellt wurde.

Die Moglichkeit des Ratens kann damit als eine Mogliche Einflussvariable auf die Ergebnisse

der Verstandnistestleistungen und der Verstandnistestdifferenzwerte gesehen werden.

Eine Moglichkeit, dem Problem des Ratens zu begegnen, ware die Einflihrung von verbalen
schriftlichen Begriindungen. Dadurch wiirden sich jedoch ein Einfluss aufgrund der unter-
schiedlichen Verbalisierungsfahigkeit der Schiler/innen ergeben sowie eine Verminderung
der Objektivitat aufgrund der schlechteren Bewertungsmaoglichkeit von offenen Fragestel-
lungen. Da diese Uberlegungen jedoch erst im Zuge der Durchfiihrung des Experiments an-
gestellt wurden, konnte eine Umsetzung nicht mehr stattfinden. Daher dient dieser Hinweis

hier fiir weiterfihrende Studien auf Basis der vorliegenden Unterlagen.
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5.1.4. Die Moglichkeit des ,Schummelns”

Inwieweit ,Schummeln” verhindert werden kann, hdngt einerseits vom Verhalten der Klasse
und den rdumlichen Gegebenheiten ab. Die réumlichen Gegebenheiten haben ein Auseinan-
dersetzen der Schiler/innen nicht ermoglicht. Als Versuchsleiterin war ich daher darauf an-
gewiesen durch Beobachtung und Ermahnung die Schiler/innen davon abzuhalten, zu

,Schummeln”.

Wahrend die 2AK weitgehend ohne Ermahnung bei beiden Testsituationen sich selbstandig
der Bearbeitung der Tests widmete, war das Verhalten der 2BK genau gegenldufig. Die 2BK
erwies sich als Klasse bei der bei beiden Testsituationen mehrmalige Ermahnungen nicht zu
»schummeln” notwendig waren. Insofern wird daher auch angenommen, dass die Ergebnis-

se der 2BK durch ,Schummeln” verzerrt sein konnten.

Eine klassendifferenzierte Analyse zeigt ein interessantes Ergebnis. Die Korrelation zwischen
Verstandnistestleistung und Lerntransferleistung ergibt bei der 2AK einen Wert von 0,662
mit einer Signifikanz von 0,013 und damit einen signifikanten Zusammenhang, wahrend die
2BK eine negative Korrelation von —0,349 aufweist, die jedoch mit einem Signifikanzwert von

0,133 als nicht signifikant eingestuft werden muss.

Es liegt daher der Verdacht nahe, dass die unterschiedliche Einstellung zum ,Schummeln“

der beiden Klassen auch die unterschiedlichen Ergebnisse begriinden kénnten.

5.1.5. Die Messbarkeit und Messmethode von Verstandnis

Eine gute Lehrperson nutzt ihr buchhalterisches Verstandnis, um den Lernenden geeignete
Erklarungen als Begriindung eines Buchungssatzes zu liefern. Erklarungskompetenz steht
somit in einem direkten Verhaltnis zum Verstandnis des Systems der Buchhaltung. Betrach-
tet man beispielsweise eine Schulbucherklarung, erkennt man, dass diese ebenfalls den Weg

Uber die Wirkungsweisen der Buchungsséatze auf Bilanz und GuV beschreitet:
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Thema: Eigene Vorauszahlung — ,,Durch diese Buchung wird der Aufwand verringert, die
Aktiva werden erhéht. Daraus ergibt sich eine VergréfSerung des Gewinns (Verringerung

des Verlustes). (Bernhart et. al., 2005, Seite 93)“

Somit scheint die in dieser Arbeit gelieferte Definition von buchhalterischem Verstandnis als
,Erkennen der Wirkungsweisen einzelner Buchungen auf Bilanz und GuV* als gerechtfertigt.
Daran anschlieBend stellt sich jedoch die Frage, inwieweit dieses Verstandnis auch serios

gemessen werden kann.

Obwohl die gewdhlte Messmethode grundlegend in Kapitel IV. 2.7.3. als valide beurteilt
wurde, da der Verstandnistest korrespondierend zur Verstandnisdefinition tatsdchlich die
Wirkungsweisen einzelner Buchungen auf Bilanz und GuV hinterfragt, muss hierbei jedoch
noch einen Schritt weiter gedacht werden. Es stellt sich die Frage nach den Gedankenfolgen,
die ein Schuler/eine Schulerin zur richtigen Antwort fiihrt. Neben der schon diskutierten
Problematik des ,Ratens und Schummelns” ist es auch denkbar, dass richtige Antworten
aufgrund von partiellem Wissen oder allein aufgrund eines guten Gefiihls gegeben wurden.
So kann ein Schiler/eine Schilerin womoglich einen Aufwand noch als gewinnmindernd
wahrnehmen, aber die Eigenkapitalwirkung nicht nachvollziehen. Ein wirkliches Verstandnis
liegt allerdings nur vor, wenn man sich des gesamten Kreislaufs der Buchhaltung bewusst ist
und diesen in Gedanken fiir den einzelnen Geschaftsfall nachvollziehen kann. Der Kreislauf
der Buchhaltung basiert auf Einzelzusammenhadngen, die vom Lernenden erkannt werden

konnen ohne das Gesamtsystem zu liberblicken.

Letztendlich ist anzunehmen, dass sich das wahre Verstandnis erst im Zuge des Lerntransfer-
tests zeigt. Erst wenn Schiler/innen fahig sind, eigenstandig Buchungssatze zu erarbeiten,
zeigt sich damit indirekt das zugrunde liegende Verstiandnis. Somit ist eine Messung kaum
moglich, da ein Lerntransfertest zur gleichzeitigen Uberpriifung von zwei Variablen dienen

wiurde .

Der Verstandnistest steht somit einer Vielzahl von Problemen gegeniiber. So ware dieses
Messinstrument bei einer wiederholten Durchfihrung des Experiments nochmals zu (iber-

denken. Denkbar wiére z.B., die Schiler/innen verbal begriinden zu lassen, warum ein vorge-
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gebener Buchungssatz nur so ausgestaltet sein kann, wie er nun mal richtig ist. Vergleichbar
mit den Erklarungen der Lehrperson kdnnten die Schiiler/innen dabei frei argumentieren.
Der Vorteil ware, dass damit ein ,Schummeln und Raten” sowie Antworten auf Basis von
partiellem Wissen oder einem guten Gefiihl weitgehend unterbunden werden kénnten. Der
Nachteil ist jedoch ein Verlust der Objektivitdt der Bewertung. Kritisch zu betrachten ist e-
benfalls, ob Schiiler/innen freiwillig motiviert sind, eine derartig kognitiv anspruchsvolle Leis-

tung Uberhaupt erbringen zu wollen.

5.2. Lerntransfer und dessen Abhdngigkeit vom Verstandnis

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
zeigen keinen Zusammenhang zwischen Verstandnisleistung und Lerntransferleistung

(vgl. Kapitel IV.4.1.)

Daher muss davon ausgegangen werden, dass Verstandnis keine notwendige Bedingung fur
das Gelingen von Lerntransfer darstellt bzw. werden in der folgenden Diskussion weitere

Faktoren aufgezeigt, die einflussnehmend zu diesen Ergebnisse gefiihrt haben kénnten.

Folgende Uberlegungen aus dem vorangegangenen Kapitel gelten ebenfalls fiir die Beurtei-
lung des vorliegenden Ergebnisses und werden im Folgenden nicht nochmals diskutiert:

e Der Beta-Fehler (vgl. Kapitel IV.5.1.2.)

e Die Moglichkeit des ,,Schummelns” (vgl. Kapitel IV.5.1.4.)

e Die Moglichkeit des Ratens bei den Verstandnistests (vgl. Kapitel IV.5.1.3.)

e Die Messbarkeit und Messmethode von Verstdandnis (vgl. Kapitel IV. 5.1.5)

5.2.1. Verstandnis als hinreichende aber nicht notwendige Bedingung fiir
Lerntransfer

Die Grundlage der Entwicklung der Hypothese, dass ein besseres Verstandnis flr das System
der Buchhaltung Lerntransfer férdern kann, war u.a., dass in bereits durchgefiihrten Lern-
transferexperimenten das , Verstehen eines Prinzips“ als lerntransferforderlich identifiziert

wurde (vgl. Kapitel lll. 2.5.). Vergleicht man die in diesen Experimenten die als Prinzip identi-
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fizierten Themenbereiche, wie Lichtbrechung oder Warmeleitung, mit dem System der
Buchhaltung, so wird offensichtlich, dass das System der Buchhaltung nicht als ein einziges
klares Prinzip gesehen werden kann, sondern viel komplexer betrachtet werden muss. Das
der Buchhaltung zugrunde liegende Prinzip erfordert zur richtigen Anwendung noch viel

mehr zusatzliches Einzelfallwissen.

Beispiel:
Eine Forderung als Vermdgensgegenstiinde zu identifizieren ist eine Sache. Die Bedin-
gungen zu kennen, wann eine Forderung rechtsgiiltig entstehen kann erfordert jedoch

Zusatzwissen, z.B. lber vertragliche Ausprégungen.

In Kapitel Ill. 3.5.8. wurde festgestellt, dass sich ein Experte in einem bestimmten Gebiet vor
allem dadurch auszeichnet, Wissen bereits hdufigst angewandt zu haben. Somit kann daraus
abgeleitet werden, dass zwar grundlegend ein Verstandnis fur Lerntransfer notwendig ist, es
aber erst richtig eingesetzt werden kann, wenn dieses ausreichend in Form von Anwendung

gelbt wurde.

Hinzu kommt, dass Verstandnis in der vorliegenden Arbeit nur als Moglichkeit der Validie-
rung der Anwendung der Buchungsregeln betrachtet wird. Damit ist die Buchungsregel die
Grundlage fir Lerntransfer und Verstandnis nur als Hilfestellung zum Verstehen der Bu-
chungsregel zu betrachten. Obwohl der Einfluss des Verstandnisses hierbei im Vorhinein
schon als indirekt gewertet wurde, so wurde der Einfluss dennoch als wesentlich entschei-

dender betrachtet. Die Ergebnisse zeigen jedoch die gegenteilige Annahme.

Somit liegt die Vermutung nahe, dass Verstdandnis zwar als notwendige Bedingung fir Lern-
transfer in Frage kommt, jedoch nicht als hinreichende Bedingung. Verstandnis ist somit die
Grundlage, die durch eine Menge an zusatzlichem Wissen angereichert werden und vielfach

zur Anwendung gelangen muss, bevor es transferforderliche Wirkung zeigen kann.
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5.2.2. Wissen versus Wissen anwenden konnen

Die Grundlage der Hypothese ist die Annahme, dass Buchungsregeln beim Lerntransfer zur
Anwendung gelangen, und deren Anwendung durch ein umfangreiches Verstandnis begiins-
tigt wird. Somit besteht diese Annahme aus zwei Pramissen, namlich einerseits, dass die Bu-
chungsregeln als prozedurales Wissen vorliegen missen und andererseits, dass ein gegebe-

nes Verstandnis die richtige Anwendung der Regeln begiinstigt.

Das Verstandnis soll damit als Validierungshilfe, zur Beurteilung der Richtigkeit von, aus Bu-
chungsregeln entwickelten, Buchungsatzen fungieren. Andererseits kdnnen verstandnisvolle

Uberlegungen auch Buchungsregeln génzlich ersetzen.

Beispiel:

Beispielsweise kommt bei der Forderungsabschreibung die Buchungsregel , ein Aufwand
ist eine (Buch)geldausgabe, die nicht wieder einbringlich ist“ und ,ein Aufwand steht
bei seiner Entstehung im Soll”“ zur Anwendung. Eine versténdnisvolle daran ankniipfen-
de Denkungsweise wdre: Bei der Einbuchung der Forderung haben wir einen Erlés ge-
bucht. Wir haben die Ware geliefert und damit ist ein Geldwert aus dem Unternehmen
geflossen. Als Gegenstiick bekommen wir normalerweise, verbucht in Form eines Erlé-
ses, Geld fiir diese Leistung. Erlése sind u.a. Geldeinnahmen. Bekommen wir kein Geld,
ist auch der Erlés nicht mehr gegeben und muss korrigiert werden. Eine Korrektur ist in
zweifacher Weise mdéglich. Entweder durch eine Soll-Buchung des Erléskontos oder eine
Aufwandsbuchung als Gegenstiick. Beide Varianten vermindern meinen Gewinn, der

vorher durch die Erlésbuchung erhéht wurde.

Beim gerade dargestellten Beispiel werden Uberlegungen iiber die Wirkungsweise der dem
Geschaftsfall zugrunde liegenden Erlésbuchung herangezogen. Somit besteht die Moglich-
keit, dass ein Schiler/eine Schilerin zwar die Wirkungsweisen beider Buchungen, der Auf-
wandsbuchung und der Erlésbuchung, erkldaren kann, aber bei einer neuartigen Problemstel-
lung diese riickschlieRende Uberlegung nicht zur Anwendung gelangt. Damit wiirde es an der
Anwendung eines vorhanden Verstandnisses scheitern. Das Verstdndnis als Teil des Wissens

muss auch richtig eingesetzt werden kdnnen. Somit muss zwischen Wissen und Anwendung
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unterschieden werden und daher ist es moglich, dass Schiler/innen beim Verstandnistest

hohe Punktwerte erreichen, aber dieses Wissen beim Lerntransfertest nicht nutzen kénnen.

5.3. Moglichkeit von Lerntransfer

Neben den umfangreichen Analysen, welche Bedingungen fiir positiven Lerntransfer not-
wendig sind, interessiert es ebenfalls, ob im vorliegenden Experiment, unabhangig von allen

Einflussvariablen, Lerntransfer tiberhaupt stattgefunden hat.

Die Schiiler/innen zeigten mit einer durchschnittlich erreichten Punktezahl von 7,87 (von
insgesamt 20 Punkten) zwar schulnotenbezogen betrachtet ein eher schlechtes Ergebnis,
aber dennoch in manchen Teilbereichen ihre Fahigkeit, mit neuen Aufgaben zumindest
ansatzweise umgehen zu kénnen. Betrachtet man das vor dem Hintergrund, dass es sich
dabei um Schiler/innen eines Il. Jahrgangs HAK handelt, die noch auf eher wenig
Lernerfahrung im Fach Rechnungswesen zuriick blicken, tGbersteigt dieses Ergebnis dennoch

die anfanglichen Erwartungen.

Wahrend der Korrektur und in der anschlieBenden Analyse sind einige richtige bzw. falsche
Losungsteile besonders positiv oder negativ aufgefallen. Welche das sind, soll im Folgenden

dargestellt werden.

Aufgabe 1: Reisekostenaufwand

(1) Obwohl klar aus der Angabe durch die Formulierung ,,in bar” hervorgeht, dass das
Unternehmen einen Barbetrag dem Mitarbeiter ausgehandigt hat, haben mehr als
die Hélfte der Schiler/innen nicht das Kassakonto im HABEN verbucht.

(2) Mit der Formulierung ,diese Betrage sind beim empfangenen Arbeitnehmer nicht
als Gehalt zu betrachten, war fir sieben Schiler/innen noch kein Grund, nicht in
der Kontenklasse 6 ein passendes Aufwandskonto zu suchen.

(3) Erstaunlich war, dass ca. die Halfte der Schiiler/innen nicht in der Lage waren, sich

den richtigen Nettobetrag bzw. die Vorsteuer auszurechnen.
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Aufgabe 2: Forderungsbewertung
(1) Beeindruckend ist, dass 20 Schiler/innen begriffen haben, dass die Forderung aus-
gebucht werden muss und dies nur im HABEN erfolgen kann.
(2) Obwohl bei diesem Beispiel ein Analogieschluss zur bereits bekannten Abschrei-
bung von Sachanlagen maoglich gewesen wiére, haben nur zehn Schiler/innen Gber-
haupt ein Abschreibungskonto im SOLL gewahlt. Bewusst wurde bei der Formulie-

rung der Angabe ein Hinweis auf das Thema ,,Abschreibungen” vermieden.

Aufgabe 3: Rechnungsabgrenzung

Bei diesem Beispiel wurden kaum richtige Losungen erzielt, was aber auch nicht zu erwarten
war. Besonders auffallig ist, dass vielfach hierbei nicht zwischen ,,Darlehen” und ,Darlehens-
zinsen” abgegrenzt wurde. Die Information Uber die Darlehenshéhe nahm vermutlich den
Blick auf das Wesentliche, namlich die Zinsen. Durch die gegebene Zusatzinformation und
die Formulierung der Aufgabenstellung ,Bildung eines Buchungssatzes fiir die Darlehenszin-

sen“ sollte jedoch diese Zielausrichtung klar hervorgehen.
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V. ZUSAMMENFASSUNG und AUSBLICK

Unter der Pramisse des Bildungsziels einer Erziehung zur Mindigkeit, der Forderung von
Schliisselqualifikationen und des 6konomischen Denkens, miissen Schiler/innen heutzutage
dazu befahigt werden, Gelerntes auch in ihren zukiinftigen Lebenssituationen, vor allem a-
ber im beruflichen Kontext, anwenden zu kdnnen. Da sich berufliche Situationen von Schul-
buchaufgaben jedoch massiv unterscheiden kénnen, muss Wissen daher so vermittelt wer-
den, damit es sich auf neuartige Aufgabenstellungen transferieren ldsst. Die Forschungsrich-
tung zum Themengebiet ,Lerntransfer” versucht Bedingungen der Lernsituation festzustel-
len, die diese Transferierbarkeit von Wissen gewahrleisten kdnnen. Wahrend behavioristi-
sche Lerntransfertheorien sich vor allem auf das Einliben von Fertigkeiten konzentrieren,
proklamieren die kognitionspsychologischen Lerntransfertheorien verstehendes Lernen als
notwendige Voraussetzung der Anwendbarkeit auf neuartige Problemstellungen. Verste-

hendes Lernen bedeutet in dem Zusammenhang das Verstehen eines Prinzips.

Darauf aufbauend lautet die im empirischen Teil Gberprifte Hypothese dieser Arbeit: Umso
besser das System der Buchhaltung verstanden wird, umso besser kénnen neuartige buch-
halterische Aufgaben gel6st werden. Das Verstandnis des Systems der Buchhaltung als das
Verstehen der Wirkungsweisen einzelner Buchungssdtze auf den Jahresabschluss definiert
wurde im Zuge eines eigens entwickelten Verstandnistests liberpriift und dessen Korrelation
mit einem ebenfalls entwickelten Lerntransfertest analysiert. Als Ergebnis wurde festgestellt,
dass hierbei nur eine gering positive, nicht signifikante Korrelation, besteht und damit die

Hypothese nicht bestatigt werden konnte.

Inspiriert von der Tatsache, dass vor allem Unterschiede in der Lernsituation unterschiedli-
che lerntransferforderliche Wirkung zeigen, wurde zusatzlich ein verstandnisférderliches
Unterrichtskonzept entworfen und dessen Wirkung gegentiber einer Kontrollgruppe unter-
sucht. Wahrend das Unterrichtskonzept der Experimentalgruppe den Lernenden das Kreis-
laufsystem der Buchhaltung Ubersichtlich dargestellt ndher zu bringen versuchte, hatte die
Kontrollgruppe im Gegensatz dazu die Aufgabe, Buchungsregeln zu tiben. Mittels der Analy-
se der Mittelwerte der Punktveranderung zwischen einem Vorverstandnistest und einem

Verstandnistests als Posttest wurden die beiden Gruppen miteinander verglichen. Als Ergeb-
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nis konnte jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen beiden Gruppen und somit keine
bessere Wirkungsweise des verstandnisforderlichen Unterrichtskonzepts festgestellt wer-
den. Dennoch soll dieses Unterrichtskonzept aufzeigen, auf welchen Kriterien verstandnis-
forderlicher Unterricht aufgebaut sein soll und damit als Basis dienen weitere didaktische
Konzepte zu entwickeln. Verstandnisentwicklung als Aufbauprozess betrachtet muss dabei

Uber einen langeren Zeitraum stattfinden.

Die Durchfiihrung der Untersuchung erfolgte im Il. Jahrgang der Handelsakademie Retz mit
26 Schiilern und Schiilerinnen im Zeitraum Februar 2010. Die Aussagekraft der Ergebnisse ist
vor allem durch die kleine Stichprobe und durch Komplikationen in der Durchfiihrung einge-

schrankt.

Neben einer empirischen Uberpriifung der eben genannten Hypothesen und einer Einfiih-
rung in den aktuellen Forschungsschwerpunkt Lerntransfer, findet der Leser in dieser Arbeit
ebenso kognitionspsychologische Grundlagen und darauf aufbauend didaktische Implikatio-
nen. Diese didaktischen Implikationen sind, neben der Unterstellung einer etwaigen lern-
transferférderlichen Wirkung, auch generell betrachtet als geeignet fiir die Durchfiihrung

guten Unterrichts zu betrachten und damit als Wegweiser fiir Pddagogen und Pdadagoginnen.

Die Arbeit soll als Einstieg in das interessante Forschungsfeld ,Lerntransferférderung im
Rechnungswesenunterricht” betrachtet werden. Wahrend die urspriingliche Hypothese und
die entwickelte Methode in abgednderter Form und mit einer groReren Stichprobe, einer
weiterer Uberpriifung bedarf, finden sich ebenfalls im theoretischen Teil dieser Arbeit eine
Vielzahl didaktischer Implikationen, die das Potenzial in sich tragen, Lerntransfer zu begiins-
tigen. Damit liefert diese Arbeit zu diesem Forschungsbereich die Basis fiir weitere interes-

sante Fragestellungen und Untersuchungen.

Ebenso ist es denkbar, das Untersuchungsdesign flir andere Zielgruppen abzudndern und die
Untersuchung beispielsweise bei Studenten oder Schilern und Schiilerinnen anderer Schu-
len oder héherer Klassen durchzufiihren. Dafiir miissten die Geschaftsfalle des Verstandnis-

tests abgedndert und entsprechend neue Transferaufgaben entwickelt werden.
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Im Kapitel Gber Intelligenz wurde dargestellt, dass ein Zusammenhang zwischen Probleml6-
sekompetenz und Intelligenz dann festgestellt werden konnte, wenn bei den Problemaufga-
ben eine Zieldefinition vorhanden war. Daher lautet eine weitere interessante Fragestellung,

welchen Einfluss Zielformulierungen bei den Lerntransferaufgaben haben kénnten.

Unter der Annahme, dass Experten vor allem aufgrund ihrer umfangreichen Anwendungser-
fahrung zu Experten werden, missten Schiler/innen eines hoheren Jahrgangs demnach bes-
sere Ergebnisse erzielen kdnnen. Interessant wdre demnach ein Vergleich zwischen Schu-
len/Schiilerinnen unterschiedlicher Jahrgénge, welche die gleichen Transferaufgaben zu be-

waltigen hatten.
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VERSTANDNISTEST LOSUNG

Name:

Muttersprache:

Allgemeine Aufgabenstellung:
Untenstehend finden Sie verschiedene Geschéaftsfalle.

a) Bitte bestimmen Sie, auf welche, in untenstehender Grafik fettgedruck-
ten Kontengruppen, die folgenden Geschaftsfalle eine Veranderung verur-
sachen. Definieren Sie dabei, wie sich die entsprechende Konten veran-

dern.

Etwaige Wirkungen der Umsatzsteuer oder Vorsteuer werden erst unter b)

berlicksichtigt.

b)

Bitte beurteilen Sie, wie sich diese Geschaftsfalle auf vordefinierte Konten-

arten oder andere Teile der Bilanz und GuV auswirken. Es wird angenom-
men, dass das Unternehmen einen Gewinn erwirtschaftet.

Als Antwortmoglichkeiten der Wirkungsweisen kommen folgende Mdglichkeiten in

Frage:
e Vermehrung

¢ Verminderung

e keine Veranderung

SOLL (Aktiva)

Bilanz

HABEN (Passiva)

SOLL (Aufwénde)

GuV

HABEN (Ertrége)

Anlagevermdgen

0.... Anlagevermdgen
Umlaufvermdgen
1... Vorrate

2... Forderungen,
Bank, Kassa, sonsti-
ges UV

Eigenkapital

9... Kapital, Riickl.
Fremdkapital
3... Verbindlichkeiten

Aufwdande
5... Materialaufw.
6... Personalaufwand

7... Abschreibung,
sonstig Aufwande

8.. Finanzaufwande

Ertrage
4... Betriebliche Ertr.

8... Finanzertrage

Bilanzsumme

Bilanzsumme

Summe

///- Beispiel fiir eine richtige Lésung:

/
/

Kauf von Vorréten gegen Barzahlung.

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz | Kontoart Wirkung
Soll 1.. Vorrate Vermehrung
Haben 2.. Kassa Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Kontoart/Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Bilanzsumme

keine Verdnderung

Gewinn

keine Verdnderung

|
|
|
|
|
|
|
I
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Eigenkapital

keine Verdnderung

\ Fremdkapital

keine Verdnderung

—~-

ANHANG



Geschaftsfall 1: (9 Punkte)

Das Unternehmen kauft einen LKW gegen spatere Bezahlung.

Losungsraster:
a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontoart Wirkung
Soll 0... Anlagevermdégen Vermehrung
Haben 3... Verbindlichkeiten Vermehrung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit) | Verminderung

Bilanzsumme Vermehrung
Gewinn keine Verédnderung
Eigenkapital keine Verédnderung
Fremdkapital Vermehrung

Geschaftsfall 2: (8 Punkte)

Das Unternehmen bezahlt einen Teil des Darlehens durch Bankiberweisung zurtick.

Losungsraster:
a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontoart Wirkung
Soll 3... Verbindlichkeiten Verminderung
Haben 2... Bank Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV Wirkung
Bilanzsumme Verminderung
Gewinn keine Verédnderung
Eigenkapital keine Verédnderung
Fremdkapital Verminderung

ANHANG



Geschaftsfall 3: (9 Punkte)

Abschreibung des LKWs (direkte Abschreibung).

Losungsraster:

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontoart Wirkung
Soll /... Abschreibungen Vermehrung
Haben 0... Anlagevermdégen Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit) |keine Verdnderung

Bilanzsumme Verminderung

Gewinn Verminderung
Eigenkapital Verminderung
Fremdkapital keine Verdnderung

Geschaftsfall 4: (9 Punkte)

Das Unternehmen erhalt Guthabenzinsen auf dem Bankkonto gutgeschrieben.

Losungsraster:

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontoart Wirkung
Soll 2... Bank Vermehrung
Haben 8... Finanzertréage Vermehrung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit)

keine Verdnderung

Bilanzsumme Vermehrung
Gewinn Vermehrung
Eigenkapital Vermehrung
Fremdkapital keine Verdnderung

ANHANG




Geschaftsfall 5: (9 Punkte)

Ein Kunde lUberweist den offenen Rechnungsbetrag.

Lésungsraster:
a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontoart Wirkung
Soll 2... Bank Vermehrung
Haben 2... Forderungen Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit) |keine Veranderung

Bilanzsumme keine Verédnderung
Gewinn keine Verénderung
Eigenkapital keine Verédnderung
Fremdkapital keine Verédnderung

Mogliche Punkte: 44 Punkte

Erreichte Punkte:

Auswertungssystematik:
e jeweils 1 Punkt fiir jedes Kastchen
e der jeweilige Punkt fiir die Wirkung des gewahlten SOLL- bzw. HABEN-Kontos wird
nur vergeben, sofern das Konto richtig ist

Als richtig beurteilt wurden bei der Aufgabenstellung a) verschiedenste Varianten:
e nur die richtige Kontenklasse war ausgefiillt
e die richtige Kontenklasse mit einer falschen Bezeichnung (z.B. (2) Bank statt (2) For-
derungen
e die genaue Kontenbezeichnung war ausgefillt

Eine Ausnahme besteht dabei bei dem Konto ,(8) Finanzertrdage”. Da die Kontenklasse (8)

Finanzertrage wie auch Finanzaufwendungen beinhaltet, wurde hierbei die Antwort als rich-
tig gewertet, sofern Kontenklasse und Kontenbezeichnung gegeben und auch richtig waren.

ANHANG



Unterlagen Unterrichtskonzept Experimentalgruppe
— Theorieskriptum inkl. Einstiegsbeispiel:

Skriptum: ,, Logik der Buchhaltung®

Lernunterlagen fur Fortgeschrittene




Einstiegsbeispiel Nachhilfeunternehmen:

Ihr als Gruppe grundet ein Unternehmen.
Weil eure Buchhaltungskenntnisse so gut sind, wollen viele Mitschuler aus anderen Klassen bei euch Nachhilfe nehmen.

Ihr habt euch Uberlegt ein eigenes kleines Nachhilfeunternehmen zu grinden, und borgt euch deshalb von einer Bank (eure
Eltern haften als Blirgen) € 2.000,00 aus.

Ihr mietet in der Schule ein Klassenzimmer, wo die Nachhilfe stattfinden soll.

Weiters kauft ihr einen Laptop, damit ihr im Klassenzimmer Prasentationen an die Wand projizieren kénnt
(der Beamer wird im Zuge der Miete zur Verfugung gestellt).

Die Umsatzsteuer wird bei unseren Verbuchungen auBer Acht gelassen.

Aufgaben:

e FErstellung der Buchungssétze
Eintragung der Buchungssétze auf den entsprechenden Konten
Abschluss aller Konten
OOO SPO
-

Ermittlung eines Gewinns bzw. Verlusts
Aufstellung der Schlussbilanz und GuV




SOLL (Aktiva) Bilanz HABEN (Passiva) SOLL (Aufwédnde) GuV HABEN (Ertrage)
Anlagevermogen Eigenkapital
Soll EDV-Anlagen Haben Soll Kapital Haben _ )
(2) 1.500,00[saldo 1.500,00| Saldo 500,00/ (5) 500,00 Soll Mietaufwand Haben Soll Erlése Haben
(3) 500,00 |Saldo 500,00 Saldo 1.000,00((4) 1.000,00
Seite 1
Umlaufvermogen Fremdkapital
Soll Bank Haben Soll Darlehen Haben
(1) 2.000,001(2) 1.500,00 Saldo 2.000,00((1) 2.000,00
4) 1.000,00((3) 500,00
Saldo 1.000,00
0300 EDV-Anlagen 1.500,00]9000 Kapital 500,00 7800 Mietaufwand 500,00]4000 Erlése 1.000,00
2800 Bank 1.000,00] 3180 Darlehen 2.000,00 Gewinn Saldo 500,00
Summe 2.500,00| Summe 2.500,00 Summe 1.000,00]| Summe 1.000,00
Schritt (1):

Ihr borgt euch von der Bank € 2.000,00, die euch auf euer Bankkonto Uberwiesen
werden, um unsere Geschaftstatigkeit beginnen zu kénnen.

Schritt (2):

Das Geld von der Bank kénnt ihr jetzt auf zweifache Weise einsetzen, indem ihr
damit einen Aufwand ausgleicht oder/und einen Vermdgensgegenstand kauft.
Ihr kauft einen Vermodgensgegenstand, namlich einen Laptop um € 1.500,00 mit-

tels Bankiberweisung.

Schritt (3):

Die Schule stellt euch an Miete € 500,00 in Rechnung, die ihr mittels Bankuber-

weisung bezahlt.

Schritt (4):

(1) 2800 Bank / 3180 Darlehen € 2.000,00

(2) 0620 EDV-Anlagen / 2800 Bank € 1.500,00

(3) 7800 Mietaufwand / 2800 Bank € 500,00

Ihr verbucht die Erlése eines Monats immer am Ende in einem Buchungssatz. Ins- (4)

gesamt habt ihr € 1.000,00 durch Nachhilfestunden eingenommen, die euch von

2800 Bank / 4000 Erlése € 1.000,00

den Nachhilfeschilern jeweils auf euer Bankkonto Gberwiesen wurden.

Schritt (5):

Ihr schlieBt alle Konten ab und erhdlt eure Schlussbilanz
und GuV.

Es verbleibt ein Gewinn von € 500,00, weil die Ertrage von
€ 1.000,00 hoher sind als der Aufwand von € 500,00.

9890 GuV / 7800 Mietaufwand € 500,00
4000 Erlése / 9890 GuV € 1.000,00

9890 GuV / 9000 Kapital € 500,00

9850 SBK / 2800 Bank € 1.000,00

9850 SBK / 0300 EDV-Anlagen € 1.500,00

3180 Darlehen / 9850 SBK € 2.000,00
9000 Kapital / 9850 SBK € 500,00
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Analyse der Wirkungsweisen des Einstiegsbeispiels ,,Nachhilfeunternehmen"

Geldfliisse innerhalb des Unternehmen:

In welchen unternehmerischen Situationen flieBt Geld In welchen unternehmerischen Situationen flieBt Geld

AUS dem Unternehmen? IN dem Unternehmen?

(1) (1)

(2) (2)

Ein GEWINN erhoht und ein VERLUST vermindert das des Unternehmens.
SOLL (Aktiva) Bilanz HABEN (Passiva) SOLL (Aufwande) GuV HABEN (Ertrage)

Anlagevermoégen € 1.000,00 |Eigenkapital € 500,00

Fre apital € 2.000
~Bankkoni ?1.500,00
T e ';i 500E
BANK
e > Darlehen
Summe Summe

Erlose € 1.000,00

Mietaufwand

€ 500,00

Nachhilfe-

schiilerin

Gewinn € 500,00

Summe Summe
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Theoretische Begriffe als Zusammenfassung des Einstiegsbeispiels:

SOLL (Aktiva)

Bilanz

HABEN (Passiva)

Anlagevermoégen

0... Anlagevermdgen

Umlaufvermogen

1... Vorrate
2... Forderungen, Bank, Kasse,

sonstiges UV

Eigenkapital

9.... Kapital, Ricklagen
Fremdkapital

3.... Verbindlichkeiten

SOLL (Aufwidnde)

GuVv

HABEN (Ertrige)

5... Materialaufwand

6.... Personalaufwand

7... Abschreibung, sonst. Aufwande
8

... Finanzaufwande

4.... Betriebliche Ertrage

8... Finanzertrage

Auf der SOLL-Seite der Bilanz se-
hen wir, welche Wertgegenstande
und Rechte ein Unternehmen zu
einem bestimmten Zeitpunkt

(Stichtag) besitzt.

Auf der HABEN-Seite der Bilanz se-
hen wir, wie die Wertgegenstande
der SOLL-Seite finanziert wurden.

WOHIN floss das Geld?

WOHER kam das Geld?

Auf der SOLL-Seite der GuV sehen
wir, welche Ausgaben und Wert-
verminderungen von Vermdégens-
gegenstanden sich wahrend einer
Periode ergeben haben (perioden-
bezogen).

Auf der HABEN-Seite der GuV sehen
wir, welche Einnahmen und Wertstei-
gerungen von Vermoégensgegenstan-

den sich wahrend einer Periode er-

geben haben (periodenbezogen).

Definition Vermodgensgegens-
tiande:

Ein Vermdgensgegenstand ist ein
Wertgegenstand, hat also einen
Wert, der durch Weiterverkauf wie-
der in Geld umwandelbar ist.

Zum Zeitpunkt des Tausches, Geld
gegen Wertgegenstand, wird der
Unternehmer um keinen € armer.

Definition Kapitalien:

Geld flieBt in das Unternehmen, mit
dem der Unternehmer seine Ge-
schéftstatigkeit finanzieren kann.

Das Geld wir von einem Dritten (z.B.
Bank) oder dem Eigentimer bereit-
gestellt und muss nach Auflésung des
Unternehmens wieder diesen zuriick
gezahlt werden.

WOHIN floss das Geld?

WOHER kam das Geld?

GELD WURDE GEGEN WERTGE-
GENSTAND GETAUSCHT

GELDFLUSS IN DAS UNTERNEHMEN
VON EINEM DRITTEN od. EIGEN-
TUMER .

Definition Aufwande:

Geld flieBt, aufgrund der Bezah-
lung der Leistung eines Dritten oder
eines Wertverlustes, aus dem Un-
ternehmen. Das dahinterstehende
(Buch)geld ist flir das Unterneh-
men verloren.

Er ist somit armer geworden.

Definition Ertrdge:

(Buch)geld flieBt in das Unterneh-
men, z.B. aufgrund einer von Unter-
nehmen erbrachten Leistung. Diese

Geld muss nicht zurlick gezahlt wer-
den.

BANK
Darlehen

e
e

-

GELD WURDE EINEM DRITTEN
GEGEBEN UND IST DAMIT VERLO-
REN

GELDFLUSS IN DAS UNTERNEHMEN
VOM UNTERNEHMEN SELSBT ER-
WIRTSCHAFTET.
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SOLL (Aktiva)

Bilanz

HABEN (Passiva)

EINFACHE BUCHUNGSREGELN:

Eine VERMEHRUNG eines aktiven
Bestandskontos wird am entspre-
chenden Konto immer im SOLL
gebucht.

Eine VERMINDERUNG eines akti-
ven Bestandskontos wird am ent-
sprechenden Konto immer im HA-
BEN gebucht.

EINFACHE BUCHUNGSREGELN:

Eine VERMEHRUNG eines passiven
Bestandskontos wird am entspre-
chenden Konto immer im HABEN

gebucht.

Eine VERMINDERUNG cines passi-
ven Bestandskontos wird am ent-
sprechenden Konto immer im SOLL
gebucht.

SOLL (Aufwdnde)

GuVv

HABEN (Ertrage)

EINFACHE BUCHUNGSREGELN:

Bei der Entstehung eines Aufwands
erfolg die Buchung des Auf-
wandskontos immer im

SOLL.

Eine Korrektur eines Aufwands er-
folgt im HABEN.

EINFACHE BUCHUNGSREGELN:

Bei der Entstehung eines Ertrags er-
folgt die Buchung des Ertragskontos
immer im

HABEN.

Eine Korrektur eines Ertrags erfolgt
im SOLL.

Ein Aufwands- oder Ertragskonto hat immer als Gegenkonto ein

Erkldarung:

Ein Aufwand vermindert und ein Ertrag erhéht immer unseren Bestand an
(Buch)geld oder Wertgegenstanden (z.B. Abschreibung/Zuschreibung).

Bestandskonten zeigen den Wert der Vermdgensgegenstande und Schul-
den zu einem bestimmten Stichtag (z.B. 31.12.) an. Auch am darauffol-
genden Tag (01.01.) existieren diese Werte weiter. Daher miissen Be-
standskonten in der nachsten Periode eroffnet werden (Anfangsbestand).

Dadurch, dass Aufwande und Ertrage immer nur fiir eine Periode abgebil-
det werden, fangt die nachste Periode mit Aufwanden und Ertragen von €
0,00 an.

Es gibt in der nachsten Periode keinen Anfangsbestand auf Aufwands- oder
Ertragskonten.

Sind die Aufwande einer Periode
niedriger als die Ertrage, hat das
Unternehmen einen Gewinn erwirt-
schaftet.

Auf-

wande Ertrage

Gewinn

Sind die Aufwande einer Periode ho-
her als die Ertrage, hat das Unter-
nehmen einen Verlust erwirtschaftet.

Auf- Ertrage
wande

Verlust

Ein Gewinn ist fir den Unternehmer generell etwas Positives, weil es bes-
tatigt, dass seine Geschaftstatigkeit erfolgreich war und er dadurch reicher
geworden ist.

DIE NEGATIVE SEITE DES GEWINNS: Das Finanzamt verrechnet einen
Prozentsatz vom Gewinn als Steuerbetrag, den der Unternehmer zu zahlen
hat. Umso héher der Gewinn, umso mehr Steuern muss der Unternehmer
zahlen. Der Unternehmer kann, wenn er mdchte, durch Ausnutzung ge-
setzlicher buchhalterischer Wahlrechte oder durch neue Geschdftsfalle ver-
suchen seinen Gewinn zu vermindern.
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Unterlagen Unterrichtskonzept Experimentalgruppe — Beispielskriptum:

Beispiel Nachhilfeunternehmen:

Angabe 1: Kreislaufsystem der Buchhaltung anhand eines Nachhilfeunternehmens
Geschaiftfall 1-5

Ihr als Gruppe grundet ein Unternehmen.
Weil eure Buchhaltungskenntnisse so gut sind, wollen viele Mitschtiler aus anderen Klassen bei euch Nachhilfe nehmen.

Ihr habt euch Uberlegt ein eigenes kleines Nachhilfeunternehmen zu grinden, und borgt euch deshalb von einer Bank (eure
Eltern haften als Blirgen) € 2.000,00 aus.

Ihr mietet in der Schule ein Klassenzimmer, wo die Nachhilfe stattfinden soll.

Weiters kauft ihr einen Laptop, damit ihr im Klassenzimmer Prasentationen an die Wand projizieren kénnt
(der Beamer wird im Zuge der Miete zur Verfigung gestellt).

Die Umsatzsteuer wird bei unseren Verbuchungen auBBer Acht gelassen.
Erstellung der Buchungssétze
* g g > —
(@R =
-

Eintragung der Buchungsséatze auf den entsprechenden Konten
Abschluss aller Konten

Ermittlung eines Gewinns bzw. Verlusts

Aufstellung der Schlussbilanz und GuV
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SOLL (Aktiva) Bilanz HABEN (Passiva) SOLL (Aufwiande) GuVv HABEN (Ertrage)

Anlagevermogen Eigenkapital
Soll EDV-Anlagen Haben Soll Kapital Haben _ )
(2) 1.500,00[Saldo 1.500,00| Saldo 500,00](5) 500,00 Soll Mietaufwand Haben Soll Erlose Haben
(3) 500,00 (Saldo 500,00 Saldo 1.000,00|(4) 1.000,00
Umlaufvermdgen Fremdkapital
Soll Bank Haben Soll Darlehen Haben
(1)  2.000,00((2) 1.500,00 | Saldo 2.000,00((1) 2.000,00
(4) 1.000,00((3) 500,00
Saldo 1.000,00
0300 EDV-Anlagen 1.500,00]9000 Kapital 500,00 7800 Mietaufwand 500,00]4000 Erlose 1.000,00
2800 Bank 1.000,00] 3180 Darlehen 2.000,00 Gewinn Saldo 500,00
Summe 2.500,00| Summe 2.500,00 Summe 1.000,00| Summe 1.000,00
Schritt (1):

Ihr borgt euch von der Bank € 2.000,00, die euch auf euer Bankkonto Giberwiesen
werden, um unsere Geschaftstatigkeit beginnen zu kénnen.

Schritt (2):

Das Geld von der Bank kénnt ihr jetzt auf zweifache Weise

damit einen Aufwand ausgleicht oder/und einen Vermégensgegenstand kauft. (2) 0620 EDV-Anlagen / 2800 Bank € 1.500,00
Ihr kauft einen Vermégensgegenstand, namlich einen Laptop um € 1.500,00 mit-

tels Bankiberweisung.

Schritt (3):
Die Schule stellt euch an Miete € 500,00 in Rechnung, die
weisung bezahlt.

Schritt (4):

Ihr verbucht die Erlése eines Monats immer am Ende in einem Buchungssatz. Ins- (4) 2800 Bank / 4000 Erlése € 1.000,00
gesamt habt ihr € 1.000,00 durch Nachhilfestunden eingenommen, die euch von

(1) 2800 Bank / 3180 Darlehen € 2.000,00

einsetzen, indem ihr

(3) 7800 Mietaufwand / 2800 Bank € 500,00
ihr mittels Banklber-

den Nachhilfeschilern jeweils auf euer Bankkonto liberwiesen wurden.

Schritt (5):

Ihr schlieBt alle Konten ab und erhalt eure Schlussbilanz
und GuV.

Es verbleibt ein Gewinn von € 500,00, weil die Ertrage von
€ 1.000,00 hoher sind als der Aufwand von € 500,00.

9890 GuV / 7800 Mietaufwand € 500,00 9850 SBK / 2800 Bank € 1.000,00
4000 Erlése / 9890 GuV € 1.000,00 9850 SBK / 0300 EDV-Anlagen € 1.500,00

3180 Darlehen / 9850 SBK € 2.000,00
9000 Kapital / 9850 SBK € 500,00

9890 GuV / 9000 Kapital € 500,00
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Angabe 2: Auswirkungen von einzelnen Buchung auf Bilanz und GuV anhand eines
Nachhilfeunternehmens

Geschaftsfall 6-10

Im Folgenden findest du weitere Ubungsaufgaben.

In diesen Ubungsaufgaben betrachten wir weiterhin euer Nachhilfeunternehmen.

Ab sofort wird jedoch die Umsatzsteuer bzw. Vorsteuer berlcksichtigt, daher wurde fir die Geschaftsfalle des Einstiegsbei-
spiels die USt-Zahllast nachberechnet und befindet sich jetzt ebenfalls in der Bilanz.

Wir sind immer noch im selben Geschaftsjahr, namlich 2009. Der Jahreabschluss steht noch aus.

Dennoch machen wir nach jeder einzelnen Buchung einen Zwischenabschluss und betrachten die Veranderungen auf Bilanz
und GuV.
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Aktiva Vorlaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwidnde Vorlaufige GuV 2009 Ertrage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.500,00 000 Kapital 500,00 Gewinn 500,00 f¥achhilfe
Umlaufvermoégen FFremdkapital
2800 Bank 800,00 B150 Darlehen 2.000,00
3520 USt-Zahllast 200,00
Summe 2.500,00 summe 2.500,00 Summe 1.000,00 pumme 1.000,00
SOLL Konto: 2500 Vorsteuer HABEN SOLL Konto: 1600 HW-Vorrat HABEN
EDV-Anlagen 300,00] 3520 Zahllast 400,00 Lieferverbindl. 400,00 | Saldo 400,00
Mietaufwand 100,00
HW-Vorrat 40,00 | 3520 Zahllast 40,00
Summe Summe Summe Summe
SOLL Konto: 3300 Lieferverbindlichkeiten HABEN SOLL Konto: 3520 USt-Zahllast HABEN
Saldo 440,00 | HW-Vorrat 440,00 Vorsteuer 400,00 | Umsatzsteuer 200,00
Vorsteuer 40,00 | Saldo 240,00

Summe Summe Summe Summe
Wie hoch sind die Gesamtschulden (Fremdkapital) des Unternehmens zum Jahresabschluss?

Dile Gesamtsehudden des Unternelmens betro—

gen € 2.000,00 Dorlelren + € 440,00 Liefer-

verbindlichkeiten = € 2.440,00
Aktiva Vorlaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwande Vorldaufige GuVv 2009 Ertrdage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 K000 Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.500,00 000 Kapital 500,00 Nachhilfe
Umlaufvermoégen FFremdkapital
2800 Bank 800,00 B150 Darlehen 2.000,00
1600 HW-Vorrat 400,00 3300 Lieferverb 440,00 Gewinn 500,00
3520 USt-Zahllast 240,00
Summe 2.940,00 pumme 2.940,00 Summe 1.000,00 pumme 1.000,00

Geschaiftsfall 6 der Periode:

Wir kaufen Schulblicher (Handelswaren) fir

unser Nachhilfeunternehmen im Wert von €

440,00 (inkl. 10% USt) und erhalten einen

Zahlschein, zahlbar innerhalb von 14 Tagen.

Aufgaben:

e Verbuchung des Geschéftsfalls

e FEintragung des Geschéftsfall auf den ent-
sprechenden Konten

e Abschluss aller Konten und Erstellung der
Bilanz und GuV

1600 HW -Vorrot 400,00
2500 Vorstewer 40,00
an 3300 Lleferverbindl 440,00

Welche Auswirkungen ergeben sich aufgrund
der Buchung auf Bilanzsumme, Gewinn und
Eigenkapital?

Fremdkaopital = + 440,00
Undaunfvermdégen = + 400,00
Unmdaufvermégen = + 40,00 UST -
Forderungen sind gestiegen

Blanzsmmme = keine Verdnderuwng
Gewiurun = keine Verdnoeruing
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Geschaiftsfall 7 der Periode:

Abschreibung unseres Firmenlaptops auf 5 Jah-

re (direkte Abschreibung, Ganzjahres-Afa).

Aufgaben:

e Verbuchung des Geschaftsfalls

e Eintragung des Geschaftsfall auf den ent-
sprechenden Konten

e Abschluss aller Konten und Erstellung der
Bilanz und GuV

7010 Abschweibung von Sachanlagen / 0620 EDV-Anlagen € 300,00

Welche Auswirkungen ergeben sich aufgrund der Buchung auf Bilanzsumme, Ge-

Aktiva Vorldaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwande Vorlaufige GuV 2009 Ertrdage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 K000 Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.500,00 000 Kapital 500,00 Nachhilfe
Umlaufvermoégen FFremdkapital

2800 Bank 800,00 B150 Darlehen 2.000,00

1600 HW-Vorrat 400,00 B300 Lieferverb. 440,00 Gewinn 500,00

3520 USt-Zahllast 240,00

Summe 2.940,00 summe 2.940,00 Summe 1.000,00 pumme 1.000,00
SOLL Konto: 7010 Abschreibung Sachanl. HABEN

EDV-Anlagen 300,00 | Saldo 300,00

Summe Summe

SOLL Konto: 0620 EDV-Anlagen HABEN

Einkauf 1.500,00 | saldo 1.200,00 winn und Eigenkapital?

Abschreibung 300,00

BUlanzsmwmme = Verminoerung
Gewunn = Verminderung

Summe Summe Elgenkapitol = Verminderwng

Aktiva Vorlaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwande Vorldufige GuV 2009 Ertrage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 B00O Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.200,00 000 Kapital 200,00 7010 Afa 300,00 fNachhilfe
Umlaufvermoégen Fremdkapital

2800 Bank 800,00 3150 Darlehen 2.000,00 Gewinn 200,00

1600 HW-Vorrat 400,00 B300 Lieferverb. 440,00

3520 USt-Zahllast 240,00
Summe 2.640,00 pumme 2.640,00 Summe 1.000,00 pumme 1.000,00
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Aktiva Vorlaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwidnde Vorlaufige GuV 2009 Ertrage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.200,00 000 Kapital 200,00 7010 Abschreibung 300,00 fNachhilfe
Umlaufvermoégen FFremdkapital
2800 Bank 800,00 B150 Darlehen 2.000,00
1600 HW-Vorrat 400,00 B300 Lieferverb. 440,00 Gewinn 200,00
3520 USt-Zahllast 240,00
Summe 2.640,00 Summe 2.640,00 Summe 1.000,00 pumme 1.000,00
SOLL Konto: 3500 Umsatzsteuer HABEN SOLL Konto: 4001 Erlése Biicher HABEN
3520 Zahllast 200,00 | Erlése 200,00 | Saldo 100,00 | Lieferford. 100,00
3520 Zahllast 10,00 | Erlése 10,00
Summe Summe Summe Summe
SOLL Konto: 3520 USt-Zahllast HABEN SOLL Konto: 2000 Lieferforderungen HABEN
Vorsteuer 400,00 | Umsatzsteuer 200,00 Erlose 110,00 Saldo 110,00
Vorsteuer 40,00 | Umsatzsteuer 10,00

Saldo 230,00
Summe Summe Summe Summe
Aktiva Vorldaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwidnde GuV 2009 Ertrage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.200,00 [p000 Kapital 300,00 7010 Abschreibung 300,00 fNachhilfe
Umlaufvermoégen FFremdkapital K001 Erlése 100,00
2800 Bank 800,00 B150 Darlehen  2.000,00 pucher
2000 Lieferford. 110,00 B300 Lieferverb. 440,00
1600 HW-Vorrat 400,00 Gewinn 300,00
3520 USt-Zahllast 230,00
Summe 2.740,00 Summe 2.740,00 Summe 1.100,00 pumme 1.100,00

Geschaiftsfall 8 der Periode:

Wir verkaufen Blcher im Wert von € 110,00 (inkl.

10% USt) gegen spatere Zahlung.

Aufgaben:

e Verbuchung des Geschaftsfalls

e Eintragung des Geschaftsfall auf den entspre-
chenden Konten

e Abschluss aller Konten und Erstellung der
Bilanz und GuV

2000 Lieferforo. 110,00
an 4001 Erlsse Bicher 100,00
an 3500 Ust 10,00

Welche Auswirkungen ergeben sich aufgrund
der Buchung auf Bilanzsumme, Gewinn und
Eigenkapital?

Blanzsmwmme = Vermelurung

Gewtnn = Vermeluruing

Elygenkapitol = Vermeluwuing

Seite 6



Aktiva Vorlaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwidnde Vorlaufige GuV 2009 Ertrage

Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00

0620 EDV-Anlagen  1.200,00 000 Kapital 300,00 7010 Abschreibung 300,00 fNachhilfe

Umlaufvermégen Fremdkapital 4001 Erl. Bicher 100,00

2800 Bank 800,00 B150 Darlehen 2.000,00 Gewinn 300,00

2000 Lieferford. 110,00 3300 Lieferverb. 440,00

1600 HW-Vorrat 400,00

3520 USt-Zahllast 230,00

Summe 2.740,00 pumme 2.740,00 Summe 1.100,00 [Summe 1.100,00

SOLL Konto: 2000 Lieferforderungen HABEN SOLL Konto: 2800 Bank HABEN

Verkauf 110,00 | Bank 110,00 @ Anfangsbestand 2.000,00 | EDV-Anlagen 1.800,00
Erldse 1.200,00 | Mietaufwand 600,00
Lieferford. 110,00 Lieferverbind| 440,00

Saldo 470,00

Summe Summe Summe Summe

SOLL Konto: 3300 Lieferverbindlichkeiten HABEN

Bank 440,00 | Einkauf 440,00

Summe Summe

Aktiva Vorldaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwidnde Vorlaufige GuV 2009 Ertrage

Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00

0620 EDV-Anlagen  1.200,00 o000 Kapital 300,00 7010 Abschreibung 300,00 fNachhilfe

Umlaufvermoégen Fremdkapital 4001 Erl. Bicher 100,00

2800 Bank 470,00 B150 Darlehen 2.000,00

1600 HW-Vorrat 400,00 Gewinn 300,00

3520 USt-Zahllast 230,00

Summe 2.300,00 fsumme 2.300,00 Summe 1.100,00 summe 1.100,00

Geschaiftsfall 9 der Periode:

Die offenen Lieferforderungen werden durch den

Kunden gegen Bankiberweisung ausgeglichen.

Auch wir gleichen unsere gesamten Lieferverbind-

lichkeiten gegen Bankiiberweisung aus.

Aufgaben:

e Verbuchung des Geschaftsfalls

e Eintragung des Geschaftsfall auf den entspre-
chenden Konten

e Abschluss aller Konten und Erstellung der
Bilanz und GuV

3300 Lieferverbindl. 440,00
an 2800 Bank 440,00
2800 Bank 110,00
an 2000 Lieferforo. 110,00

Welche Auswirkungen ergeben sich aufgrund
der Buchung auf Bilanzsumme, Gewinn und
Eigenkapital?

Blanzsmwmme = Verminderuing

Gewlnun = keine Verdnderung

Elygenkapitol = keine Verinderung

Seite 7



Geschaiftsfall 10 der Periode:

Der Warenendbestand an Biichern betragt €

255,00

Aufgaben:

e Verbuchung des Geschaftsfalls

e Eintragung des Geschaftsfall auf den entspre-
chenden Konten

e Abschluss aller Konten und Erstellung der
Bilanz und GuV

Welche Auswirkungen ergeben sich aufgrund der Buchung auf Bilanzsumme, Gewinn und

Blanzsmwmme = Verminderuing
Gewlnun = Verminderung
Eygenkapitol = Verminderwng
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Aktiva Vorldaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwdnde Vorlaufige GuV 2009 Ertrage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.200,00 000 Kapital 300,00 7010 Abschreibung 300,00 fNachhilfe
Umlaufvermégen Fremdkapital 4001 Erl. Bicher 100,00
2800 Bank 470,00 B150 Darlehen 2.000,00
1600 HW-Vorrat 400,00
3520 USt-Zahllast 230,00 Gewinn 300,00
Summe 2.300,00 pumme 2.300,00 Summe 1.100,00 [summe 1.100,00
SOLL Konto: 1600 HW-Vorrat HABEN
Einkauf 400,00 | HW-Einsatz 145,00 .
5010 HW-Ewuatz / 1600 HW-Vorrot € 145,00

Saldo 255,00
Summe Summe
SOLL Konto: 5010 HW-Einsatz HABEN
HW-Vorrat 145,00 | Saldo 145,00

Eigenkapital?

Summe Summe
Aktiva Vorldaufige Schlussbilanz 2009 Passiva Aufwidnde Vorlaufige GuV 2009 Ertrage
Anlagevermodgen Eigenkapital 7800 Mietaufwand 500,00 00O Erlése 1.000,00
0620 EDV-Anlagen  1.200,00 o000 Kapital 155,00 7010 Abschreibung 300,00 fNachhilfe
Umlaufvermodgen Fremdkapital 5010 HW-Einsatz 145,00] 4001 Erl. Bicher 100,00
2800 Bank 470,00 B150 Darlehen 2.000,00
1600 HW-Vorrat 255,00
3520 USt-Zahllast 230,00 Gewinn 155,00
Summe 2.155,00 summe 2.155,00 Summe 1.100,00 [Summe 1.100,00




Unterlagen Unterrichtskonzept Kontroligruppe OH 1/ Handout 1

Buchungsregeln fur die Bildung von Buchungssatzen:

Konto Vermehrung Verminderung
Aufwand SOLL HABEN
Ertrag HABEN SOLL
Aktives Be- SOLL HABEN
standskonto

Passives Be- HABEN SOLL
standskonto




Theoretische Begriffe in Zusammenhang mit Bilanz und GuV:

SOLL (Aktiva)

Bilanz

HABEN (Passiva)

Anlagevermdégen

0... Anlagevermdgen

Umlaufvermégen

1... Vorrate
2... Forderungen, Bank, Kasse,

sonstiges UV

Eigenkapital

9.... Kapital, Ricklagen
Fremdkapital

3.... Verbindlichkeiten

SOLL (Aufwidnde)

GuVv

OH 2 / Handout 2

HABEN (Ertrage)

5... Materialaufwand

6.... Personalaufwand

7... Abschreibung, sonst. Aufwande
8

... Finanzaufwande

4.... Betriebliche Ertrage

8... Finanzertrage

Auf der SOLL-Seite der Bilanz se-
hen wir, welche Wertgegenstande
und Rechte ein Unternehmen zu
einem bestimmten Zeitpunkt 4,

(Stichtag) besitzt.

Auf der HABEN-Seite der Bilanz se-
hen wir, wie die Wertgegenstande
der SOLL-Seite finanziert wurden.

WOHIN floss das Geld?

WOHER kam das Geld?

Auf der SOLL-Seite der GuV sehen
wir, welche Ausgaben und Wert-
verminderungen von Vermdgens-
gegenstanden sich wahrend einer
Periode ergeben haben (perioden-
bezogen).

Auf der HABEN-Seite der GuV sehen
wir, welche Einnahmen und Wertstei-
gerungen von Vermoégensgegenstan-

den sich wahrend einer Periode er-

geben haben (periodenbezogen).

Definition Vermodgensgegens-
tinde:

Ein Vermdgensgegenstand ist ein
Wertgegenstand, hat also einen
Wert, der durch Weiterverkauf wie-
der in Geld umwandelbar ist.

Zum Zeitpunkt des Tausches, Geld
gegen Wertgegenstand, wird der
Unternehmer um keinen € armer.

Definition Kapitalien:

Geld flieBt in das Unternehmen, mit
dem der Unternehmer seine Ge-
schéftstatigkeit finanzieren kann.

Das Geld wir von einem Dritten (z.B.
Bank) oder dem Eigentimer bereit-
gestellt und muss nach Auflésung des
Unternehmens wieder diesen zuriick
gezahlt werden.

WOHIN floss das Geld?

WOHER kam das Geld?

GELD WURDE GEGEN WERTGE-
GENSTAND GETAUSCHT

GELDFLUSS IN DAS UNTERNEHMEN
VON EINEM DRITTEN od. EIGEN-
TUMER .

Definition Aufwande:

Geld flieBt, aufgrund der Bezah-
lung der Leistung eines Dritten oder
eines Wertverlustes, aus dem Un-
ternehmen. Das dahinterstehende
(Buch)geld ist fiir das Unterneh-
men verloren.

Er ist somit armer geworden.

Definition Ertrdge:

(Buch)geld flieBt in das Unterneh-
men, z.B. aufgrund einer von Unter-
nehmen erbrachten Leistung. Diese
Geld muss nicht zurlick gezahlt wer-
den.

GELD WURDE EINEM DRITTEN
GEGEBEN UND IST DAMIT VERLO-
REN

GELDFLUSS IN DAS UNTERNEHMEN
VOM UNTERNEHMEN SELSBT ER-
WIRTSCHAFTET.

-
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Beispiel Nachhilfeunternehmen - LOSUNG:

Ihr als Gruppe grundet ein Unternehmen.

Weil eure Buchhaltungskenntnisse so gut sind, wollen viele Mitschler aus ande-
ren Klassen bei euch Nachhilfe nehmen.

Ihr habt euch Uberlegt ein eigenes kleines Nachhilfeunternehmen zu griinden,
und borgt euch deshalb von einer Bank (eure Eltern haften als Bilrgen) €
2.000,00 aus.
Ihr mietet in der Schule ein Klassenzimmer, wo die Nachhilfe stattfinden soll.
Weiters kauft ihr einen Laptop, damit ihr im Klassenzimmer Prasentationen an
die Wand projizieren kdnnt
(der Beamer wird im Zuge der Miete zur Verfigung gestellt).
Aufgaben:

e Bildung von Buchungssatzen fur nachstehende Geschaftsfalle

e Berechnung eines Gewinnes bzw. Verlustes

Geschaftsfalle:

(1) Ihr borgt euch von der Bank € 2.000,00, die auf euer Bankkonto tberwiesen
werden, um die Geschaftstatigkeit beginnen zu kénnen.

Das Konto Bank vermehrt sich. - aktives Bestandskonto - Sollbuchung
Das Konto Darlehen vermehrt sich. = passives Bestandskonto - Habenbu-
chung

2800 Bank / 3150 Darlehen 2.000,00

(2) Ihr kauft einen Laptop um € 1.800,00 (inkl. 20% USt) und bezahlt diesen mit-
tels Bankuberweisung.

Das Konto EDV-Anlagen vermehrt sich. - aktives Bestandskonto - Sollbu-

chung
Das Konto Bank vermindert sich sich. = aktives Bestandskonto = Habenbu-
chung
0620 EDV-Anlagen 1.500,00 2800 Bank 2.000,00
2500 Vorsteuer 300,00

(3) Die Schule stellt euch an Miete € 500,00 (exkl. 20% Ust) in Rechnung, die ihr
mittels Bankuberweisung bezabhilt.

Miete = Aufwand - Sollbuchung
Das Konto Bank vermindert sich. = aktives Bestandskonto - Habenbuchung
7400 Mietaufwand 500,00 2800 Bank 600,00
2500 Vorsteuer 100,00 /

ANHANG



4) Ihr verbucht die Erlése eines Monats immer am Ende in einem Buchungssatz.
Insgesamt habt ihr € 1.200,00 (inkl. 20% Ust) durch Nachhilfestunden einge-
nommen, die auch von den Nachhilfeschulern jeweils auf euer Bankkonto U-
berwiesen wurden.

Das Konto Bank vermehrt sich. - aktives Bestandskonto - Sollbuchung.
Einnahmen aus Nachhilfeleistung. - Ertrag - Habenbuchung

2800 Bank 1.200,00 4001 Nachhilfeerlose 1.000,00
3500 Umsatzsteuer 200,00

(5) Ihr kauft Schulbicher (Handelswaren) fur euer Nachhilfeunternehmen im Wert
von € 440,00 (inkl. 10% USt) und erhélt einen Zahlschein, zahlbar innerhalb
von 14 Tagen.

Das Konto Vorrate vermehrt sich. - aktives Bestandskonto - Sollbuchung.
Das Konto Lieferverbindlichkeiten vermehrt sich. - passives Bestandskonto
- Habenbuchung

1600 HW-Vorrat 400,00 3300 Lieferverbindl. 440,00
2500 Vorsteuer 40,00

(6)  Abschreibung eures Firmenlaptops [siehe Punkt (2)] auf 5 Jahre (direkte Ab-
schreibung, Ganzjahresabschreibung).

Abschreibung 2 Aufwand -2 Sollbuchung
Wert der EDV-Anlagen vermindert sich - aktives Bestandskonto - Haben-
buchung

7010 Abschreibung / 0620 EDV-Anlagen 300,00

(7) Ihr verkauft Biicher im Wert von € 110,00 (inkl. 10% USt) gegen spatere Zah-
lung.

Lieferforderungen vermehren sich. -2 aktives Bestandskonto - Sollbuchung
Bucherverkauf. = Ertrage - Habenbuchung

2000 Lieferforderungen 110,00 4002 Erldse Bucher 100,00
3500 Umsatzsteuer 10,00
(8) Die offenen Lieferforderungen aus Punkt (8) werden durch den Kunden gegen
Bankuberweisung ausgeglichen.

Konto Bank vermehren sich. =2 aktives Bestandskonto - Sollbuchung
Lieferforderungen vermindern sich = aktives Bestandskonto - Habenbu-
chung

ANHANG



2800 Bank

/ 2000 Lieferforderungen 120,00

(9) Auch ihr begleicht eure gesamten Lieferverbindlichkeiten aus Punkt (5) durch

Bankuberweisung.

Lieferverbindlichkeiten vermindern sich. - passives Bestandskonto = Soll-

buchung

Bank vermindert sich =2 aktives Bestandskonto - Habenbuchung

3300 Lieferverbindlichkeiten

/ 2800 Bank

420,00

(10) Der Warenendbestand an Bichern betragt € 255,00. Der Anfangsbestand be-
trug € 0,00. Ein Zukauf wurde wahrend es Jahres getatigt [siehe Punkt (5)].

Aufwandskonto HW-Einsatz steht auf 0,00 - vermehrt sich durch die verkauf-
te Ware =2 Aufwand - Sollbuchung
Anfangsbestand > Endbestand 2 Konto HW-Vorrat vermindert sich - aktives
Bestandskonto - Habenbuchung

5010 HW-Einsatz / 1600 HW-Vorrat 145,00
Ermittlung des Gewinns/Verlusts:

Konto Aufwaidnde - Ertrage +
Mietaufwand 500,00
Nachhilfeerlose 1.000,00
Abschreibung 300,00
Erlbse Blicher 100,00
HW-Einsatz 145,00
Summe 945,00 1.100,00
Differenz 155,00 Gewinn

ANHANG







VERSTANDNISTEST (Posttest) LOSUNG

Name:

Allgemeine Aufgabenstellung:

Untenstehend finden Sie verschiedene Geschéftsfélle.

c) Bitte bestimmen Sie, auf welche, in untenstehender Grafik fettgedruck-
ten Kontengruppen, die folgenden Geschaftsfalle eine Veranderung verur-
sachen. Definieren Sie dabei, wie sich die entsprechende Konten veran-

dern.

Etwaige Wirkungen der Umsatzsteuer oder Vorsteuer werden erst unter b)

berlicksichtigt.

d)

Bitte beurteilen Sie, wie sich diese Geschaftsfalle auf vordefinierte Konten-

arten oder andere Teile der Bilanz und GuV auswirken. Es wird angenom-
men, dass das Unternehmen einen Gewinn erwirtschaftet.

Als Antwortmoglichkeiten der Wirkungsweisen kommen folgende Mdglichkeiten in

Frage;:

e Vermehrung (+)
e Verminderung (-)
e keine Veranderung (~)

SOLL (Aktiva)

Bilanz

HABEN (Passiva)

SOLL (Aufwénde)

GuV

HABEN (Ertrége)

Anlagevermdgen

0.... Anlagevermogen
Umlaufvermoégen

1... Vorridte

2... Forderungen,
Bank, Kassa, sonsti-
ges UV

Eigenkapital

9... Kapital, Riickl.
Fremdkapital

3... Verbindlichkeiten

Aufwdande
5... Materialaufw.
6... Personalaufwand

7... Abschreibung,
sonstig Aufwdnde

8.. Finanzaufwande

Ertrage
4... Betriebliche Ertr.

8... Finanzertrage

Bilanzsumme

Bilanzsumme

Summe

///- Beispiel fiir eine richtige Lésung:

/

! Kauf von Vorréten gegen Barzahlung.

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre
Auswirkung auf diese:

Buchungssatz | Kontoart Wirkung
Soll 1.. Vorrdte Vermehrung
2.. Kassa Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Kontoart/Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Bilanzsumme

keine Verdnderung

Gewinn

keine Verdnderung

[
|
|
|
|
|
|
I Haben
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Eigenkapital

keine Verdnderung

\ Fremdkapital

keine Verdnderung

—~-

ANHANG
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Geschaftsfall 1: (8 Punkte)

Das Unternehmen bezahlt eine Lieferverbindlichkeit durch Bankuberweisung.

Lésungsraster:
a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre

b)

Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontenart Wirkung
Soll (3) Lieferverbindlichkeiten Verminderung
Haben (2) Bank Verminderung

Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV Wirkung
Fremdkapital Verminderung
Eigenkapital keine Verédnderung
Gewinn keine Verdnderung

Bilanzsumme

Verminderung

Geschaftsfall 2: (9 Punkte)

Das Unternehmen kauft Handelswaren (Verbuchung auf ,HW-Vorrat") gegen
spatere Bezahlung.

Lésungsraster:
a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre

b)

Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontenart Wirkung

Soll (1) Vorréte / Vermehrung
(5) Materialaufwand

Haben (3) Verbindlichkeiten Vermehrung

Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit)

Verminderung / Verminderung

Fremdkapital Vermehrung / Vermehrung
Eigenkapital keine Verénderung / Vermindung
Gewinn keine Verénderung / Verminderung

Bilanzsumme

Vermehrung / keine Veranderung

ANHANG




Geschaftsfall 3: (9 Punkte)

Das Unternehmen erhalt den Ausgleich einer Lieferforderung am Bankkonto gut-

geschrieben.

Lésungsraster:

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre

Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontenart Wirkung
Soll (2) Bank Vermehrung
Haben (2) Forderungen Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit)

keine Verdnderung

Fremdkapital keine Verdnderung
Eigenkapital keine Verédnderung
Gewinn keine Verédnderung

Bilanzsumme

keine Verédnderung

Geschaftsfall 4: (9 Punkte)

Das Unternehmen erhalt Darlehenszinsen aus einem gewahrten Darlehen auf

dem Bankkonto gutgeschrieben.

Losungsraster:

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre

Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontenart Wirkung
Soll (2) Bank Vermehrung
Haben (8) Finanzertréage Vermehrung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit)

keine Verédnderung

Fremdkapital keine Verédnderung
Eigenkapital Vermehrung
Gewinn Vermehrung
Bilanzsumme Vermehrung

ANHANG




Geschaftsfall 5: (9 Punkte)

Abschreibung von Vorraten. Die Abschreibung erfolgt vom Bestandskonto ,HW-

Vorrat".

Lésungsraster:

a) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre

Auswirkung auf diese:

Buchungssatz |Kontenart Wirkung
Soll (7) Abschreibung / Vermehrung
(5) Materialaufwand (0,5
Punkte)
Haben (1) Vorréte Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit)

keine Verdnderung

Fremdkapital keine Verdnderung
Eigenkapital Verminderung
Gewinn Verminderung
Bilanzsumme Verminderung

Lésungsvariante 3:

b) Bestimmung der, durch die Buchung, betroffenen Kontengruppen und ihre Auswir-

kung auf diese:

Buchungssatz Kontenart Wirkung
Soll (7) Abschreibung Vermehrung
Haben (5) Materialaufwand Verminderung

b) Auswirkungen auf bestimmte Teile der Bilanz und GuV:

Teil der Bilanz od. GuV

Wirkung

Konto UST-Zahllast (Verbindlichkeit)

keine Verdnderung

Fremdkapital keine Verdnderung
Eigenkapital keine Verdnderung
Gewinn keine Verdnderung

Bilanzsumme

keine Verdnderung
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Mogliche Punkte: 44 Punkte

Erreichte Punkte:

Auswertungssystematik:
e jeweils 1 Punkt fiir jedes Kastchen
e der jeweilige Punkt fir die Wirkung des gewdhlten SOLL- bzw. HABEN-Kontos wird
nur vergeben, sofern das Konto richtig ist

Als richtig beurteilt wurden bei der Aufgabenstellung a) verschiedenste Varianten:
e nur die richtige Kontenklasse war ausgefillt
e die richtige Kontenklasse mit einer falschen Bezeichnung (z.B. (2) Bank statt (2) For-
derungen
e die genaue Kontenbezeichnung war ausgefillt

Eine Ausnahme bestand dabei bei dem Konto ,,(8) Finanzertrage”. Da die Kontenklasse (8)
Finanzertrage wie auch Finanzaufwendungen beinhaltet, wurde hierbei die Antwort als rich-
tig gewertet, sofern Kontenklasse und Kontenbezeichnung gegeben und auch richtig waren.

ZU BEACHTEN:

Bei den Geschaftfallen 2 und 5 war eine Verbuchung einer Vermehrung bzw. Vermindung
des Kontos ,,(1) HW-Vorrat” gefordert. Da dieser Hinweis jedoch von einigen Schiiler/innen
nicht beachtet wurde und eine Vermehrung bzw. Verminderung des Kontos ,,(5) HW-Einsatz“
gebucht wurde, was auch der gangigen Schulbuchvariante entspricht, wurden auch diese
Antwortmaoglichkeiten als richtig gewertet. Da diese unterschiedlichen Varianten jedoch
teilweise auch zu unterschiedlichen Auswirkungen in der Aufgabenstellung b) fiihrt, wurde
auch hier eine Anpassung vorgenommen und nur dazu passenden Wirkungsweisen des je-
weils gewahlten Buchungssatzes als richtig bewertet (siehe Losung).

Ebenso wurden Teilpunkte bei Geschaftsfall 5 fiir die Variante ,,(5) Materialaufwand / (1)
HW-Vorrat” vergeben, da diese Lésung als sinnvoll, jedoch nicht ganzlich richtig erachtet
werden konnte. Die Wirkungsweise dieser Buchung entspricht der urspriinglich geforderten
Losung (siehe Losung).

ANHANG






LERNTRANSFERTEST LOSUNG

Name:

Allgemeine Aufgabenstellung zu nachfolgenden Aufgaben:

Die nachfolgenden Aufgaben werden dir neuartig erscheinen. Bitte versuche auf-
grund deines allgemeinen buchhalterischen Wissens einen Buchungssatz zu bil-
den.

Beiliegend findest du einen Kontenplan. Versuche die richtigen Konten flr deinen
Buchungssatz im Kontenplan zu finden und flir den Buchungssatz zu verwenden.

Solltest du kein passendes Konto finden, definiere in deinem Buchungssatz nur
die Kontenklasse und Kontouberbezeichnung, wie nachfolgend aufgelistet.

Zur Auswahl stehen dabei:
(0) Anlagevermoégen
(1) Vorrate
(2) Sonstiges Umlaufvermdgen
(3) Verbindlichkeiten
(4) Betriebliche Ertrage
(5) Materialaufwand und Aufwendungen flr bezogene Leistungen
(6) Personalaufwand
(7) Abschreibungen und sonstige betriebliche Aufwande

(8) Finanzertrage und Finanzaufwendungen auBerordentliche Ertrage und
Aufwendungen

(9) Eigenkapital und Abschlusskonten
BITTE VERSUCHE EINE LOSUNG ZU ERSTELLEN,

AUCH WENN DU DIR UNSICHER BIST.

JEDER LOSUNGSVORSCHLAG IST BESSER ALS
KEINE ANTWORT.

Mogliche Gesamtpunkte: 20 Punkte

Erreichte Gesamtpunkte:

ANHANG



\ Aufgabe 1:

Ein Mitarbeiter des Unternehmens hat einen Kunden in einem anderen Bundes-
land besucht und musste dort drei Nachte Ubernachten. Als Ersatz fir diese
Dienstreise bekommt der Mitarbeiter in bar vom Unternehmen ein Nachtigungs-
geld in H6he von € 45,00 (inkl. 10% USt). Diese Betrage sind beim empfangen-
den Arbeitnehmer nicht als Gehalt zu betrachten.

Aufgabe: Bildung eines Buchungssatzes fur die Kosten der Dienstreise inkl. Be-
trage

Lésung:
7364 Néchtigungsgelder Inland 41,00 2700 Kassa 45,00
2500 Vorsteuer 4,00

6 Punkte
Bewertungssystematik:

e fUr das Erkennen eines Aufwands im SOLL +1 Punkt

fur das richtige Aufwandskonto im SOLL +1 Punkt

fur die Verbuchung der Vorsteuer im SOLL +1 Punkt

fur das Verbuchen des Kontos Kassa im HABEN +1 Punkt

fur den richtigen Bruttobetrag im HABEN +0,5 Punkte

fur den richtigen Umsatzsteuerbetrag + Nettobetrag im SOLL +1,5 Punkte

Aufgabe 2:

Zum 31.12.2009 besteht eine offene Forderung gegentber den Kunden 20046
Walter GmbH in H6he von € 4.500,00. In der Mitte des vergangenen Jahres hat
der Kunde Konkurs angemeldet. Der Konkurs wurde jetzt mangels Masse abge-
lehnt. Die Forderung ist damit uneinbringlich. Die an den Kunden gelieferte Ware
ist ebenfalls nicht mehr rickforderbar. Alle Forderungen enthalten 20% Umsatz-
steuer.

Aufgabe: Bildung eines Buchungssatzes fir die uneinbringliche Forderung inkl.
Betrage fur den 31.12.2009

Lésung:
7802 Abschreibung Ford. 3.750,00 / 20046 Walter GmbH 4.500,00
3500 Umsatzsteuer 750,00

7 Punkte
Bewertungssystematik:

e fUr das Erkennen eines Aufwands im SOLL +1 Punkt

flir das richtige Aufwandskonto im SOLL +1 Punkt

flr Erkennen der Umsatzsteuerkorrektur im SOLL +1 Punkt

fir das Erkennen des Forderungskontos im HABEN +1 Punkt

flir das richtige Forderungskonto (Kundenkonto) im HABEN +1 Punkt

fur den richtigen Bruttobetrag im HABEN +0,5 Punkte

fur den richtigen Umsatzsteuerbetrag + Nettobetrag im SOLL +1,5 Punkte
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\ Aufgabe 3:

Das Unternehmen hat einen Geschaftspartner ein Darlehen in Hohe von €
10.000,00 gewahrt. Daflr verrechnet es dem Geschaftspartner jedes Jahr am
01. Marz Zinsen in Héhe von € 540,00 flir 6 Monate rickwirkend (also im Nach-
hinein). Die nachste Zinszahlung erfolgt damit am 01.03.2010.

Zusatzinformation:

Auf gesetzlichen Regelungen begrindet, muss jeder Aufwand oder Ertrag der
Periode richtig zugeordnet werden. Unabhéngig von Zeitpunkt der Zahlung
mdssen in einem Jahresabschluss jene Aufwédnde und Ertrage geltend ge-
macht werden, die wirtschaftlich betrachtet, auch die Abschlussperiode
betreffen.

Aufgabe: Bildung eines Buchungssatzes flr die Darlehenszinsen inkl. Betrdge fir
den 31.12.2009

LOsung:
2330 Forderungen 8110 Zinsertrdage aus gewdéhrten 360,00
Darlehenszinsen Darlehen

7 Punkte
Bewertungssystematik:

e fUr das Erkennen eines Ertrages im HABEN +1 Punkt

fur das Erkennen eine bereits bestehenden Forderung im SOLL +1 Punkt
flir das richtige Ertragskonto im HABEN +1 Punkt

flir das richtige Forderungskonto im SOLL +1 Punkte

fur den richtigen Betrag +3 Punkte

Mdogliche Gesamtpunkte: 20 Punkte

ANHANG






Ergebnistabelle (Datenbasis) nach Schiiler/innen geordnet

Schil- Pretest- Posttest- Leistungs- |Lerntransfer-| Semester- | Lerntrans- | Lerntrans- | Lerntrans-
er/in Mutter- | leistung in | leistung in | unterschied | testleistung | zeugnis- | ferleistung | ferleistung | ferleistung
Klasse| Nr. |mannlich/weiblich| sprache | Punkten Punkten |Pre-/Posttest| in Punkten note Aufgabe 1 | Aufgabe 2 | Aufgabe 3 Gruppe
2AK 1 w Tschech. 37,00 41,50 4,50 8,00 2,00 3,50 3,50 1,00
2AK 2 m Deutsch 37,00 40,00 3,00 8,50 3,00 4,00 4,50 0,00 .
Experimental-
2AK 3 m Deutsch 35,00 42,00 7,00 11,00 1,00 3,50 5,50 2,00 gruppe 1
2AK 4 w Tschech. 19,00 22,00 3,00 5,50 4,00 3,00 2,50 0,00
2AK 5 w Deutsch 19,00 24,00 5,00 5,00 5,00 1,50 2,50 1,00
2AK 6 w Deutsch 16,00 23,00 7,00 7,00 5,00 1,50 3,50 2,00
2AK 7 m Deutsch 36,50 40,00 3,50 11,50 1,00 5,00 3,50 3,00
2AK 8 w Deutsch 35,00 40,00 5,00 5,50 2,00 3,50 0,00 2,00 Kontroll-
2AK 9 w Deutsch 34,00 32,00 -2,00 8,00 3,00 2,50 3,50 2,00 9ruppel
2AK 10 m Deutsch 27,00 31,00 4,00 7,00 4,00 3,50 3,50 0,00
2AK 11 w Tschech. 25,00 25,00 0,00 7,00 5,00 0,00 7,00 0,00
2BK 12 w Deutsch 36,00 20,00 -16,00 12,00 4,00 6,00 4,00 2,00
2BK 13 w Deutsch 34,00 36,00 2,00 12,50 1,00 6,00 2,50 4,00/ Experimental-
2BK 14 m Deutsch 31,00 30,00 -1,00 5,00 5,00 2,50 2,50 0,00 9ruppe2
2BK 15 w Tschech. 30,00 39,00 9,00 3,00 3,00 1,50 1,50 0,00
2BK 16 m Deutsch 26,00 20,00 -6,00 5,00 5,00 <- Repetent
2BK 17 w Deutsch 15,00 17,00 2,00 10,50 5,00 6,00 2,50 2,00
2BK 18 m Deutsch 15,00 28,00 13,00 6,00 4,00 6,00 0,00 0,00
2BK 19 w Deutsch 37,00 30,50 -6,50 8,50 1,00 3,00 2,50 3,00
2BK 20 m Deutsch 34,00 39,00 5,00 5,00 1,00 1,50 3,50 0,00 Kontroll-
2BK | 21 m Tschech. 19,00 26,00 7,00 10,50 4,00 4,00 2,50 4,00 9gruppe2
2BK 22 w Deutsch 18,50 16,00 -2,50 5,50 4,00 1,50 4,00 0,00
2BK 23 w Deutsch 19,00 22,00 3,00 1150 2,00 <-Repetentin
2BK 24 w Deutsch 24,00 n.v. n.v. n.v. K n.v. n.v. n.v.
2BK 25 w Deutsch 15,50 n.v. n.v. n.v. 5,00 fehlt fehlt fehlt Rest
2BK 26 w Tschech. n.v. 24,00 n.v. 8,50 4,00 5,50 0,00 3,00
2AK 27 w Tschech. n.v. 33,50 n.v. 10,00 1,00 3,50 3,50 3,00
Gesamtpunkte 78,50 68,50 34,00
Mittelwert 3,41 2,98 1,48
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Parallelisierungstabelle der Schiiler/innen in Experimental- und Kontroligruppe

Nr. Klasse Geschlecht Sprache Punkte
[ 1 2ak  w Tschechisch 37,00|
2 2BK m Deutsch 37,00
[ 3 2ak  m Deutsch 37,00
4 2AK m Deutsch 36,50
[ 5 2Bk  w Deutsch 36,00
6 2AK w Deutsch 35,00
[ 7 2ak m Deutsch 35,00
8 2AK W Deutsch 34,00
[0 2Bk w Deutsch 34,00
10 2BK m Deutsch 34,00
[11 2BK  m Deutsch 31,00
12 2AK m Deutsch 31,00
[13 2BK  w Tschechisch 30,00)
14 2AK w Deutsch 27,00
[15 2BK  m Deutsch 26,00
16 2AK W Tschechisch 25,00
[17 2Bk  w Deutsch 24,00
18 2BK m Tschechisch 19,00
[19 2ak  w Deutsch 19,00|
20 2BK W Deutsch 19,00
[21 2ak w Tschechisch 19,00|
22 2BK w Deutsch 18,50
[23 2ak w Deutsch 16,00|
24 2BK W Deutsch 15,50
[25 2Bk m Deutsch 15,00)
26 2BK w Deutsch 15,00

Aufgrund von fehlenden Schii-
lern/Schiilerinnen und einer Schi-
lerin mit Verspatung gab es spon-
tane Veranderung hinsichtlich der
Zuordnung.

Die letztendliche Zuordnung ist in
der Detailergebnistabelle ersicht-
lich bzw. als kumulierte Daten im
Kapitel IV. 3. dieser Arbeit.
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weiblich An- | mannlich | Mitelwert | Anzahl
Pretest-  |tschechisch-
zahl Anzahl : ;
leistung sprachig
Experimentalgruppe 8 5 27,62 3,00
Kontrollgruppe 8 5 26,65 2
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