Vorwissen und Lernerfolg

Eine empirische Studie zum Zusammenhang zwischen schulischem Vorwissen und universitarer Priifungsleistung im

Bereich Rechnungswesen

AO. UNIV.-PROF. RICHARD FORTMULLER
Institut fiir Wirtschaftspadagogik
Wirtschaftsuniversitat Wien
richard.fortmueller@wu-wien.ac.at

MAG. KERSTIN KONCZER

Institut fiir Wirtschaftspadagogik
Wirtschaftsuniversitat Wien
kerstin.konczer@wu-wien.ac.at

1 Problemhintergrund

Das Ziel des schulischen Lernens in den berufsbildenden Fachern
besteht darin, die Schiiler/innen auf zukiinftige berufliche Auf-
gaben vorzubereiten. Dies kann zum einen durch den Erwerb
von unmittelbar im Beruf einsetzbaren Kompetenzen, zum an-
deren durch die Entwicklung der Fihigkeit und Bereitschaft zur
laufenden berufsbezogenen Weiterbildung erfolgen.

Die mit Matura abschliefenden berufsbildenden Schulen in
Osterreich verfolgen zwei weitere Zielsetzungen. Die Absolven-
tinnen/Absolventen sollten {iber eine fundierte Allgemeinbildung
sowie {iber die Studierfihigkeit an Universititen und Fachhoch-
schulen verfiigen. Diesbeziiglich sind vor allem die allgemeinbil-
denden Ficher, insbesondere Mathematik, Deutsch und Englisch,
gefordert (vgl. HEFFETER et.al 2004; FORTMULLER 2007).
Aber auch den berufsbildenden Fichern kommt in dreierlei Hin-
sicht eine wesentliche Bedeutung zu. Ihre Lehrinhalte sind zum
Teil auch fiir die Bewiltigung von Alltagsaufgaben, fiir das Ver-
standnis wirtschafts- und gesellschaftspolitischer Zusammen-
hinge sowie fiir die Aufnahme eines facheinschligigen Studiums
relevant.

Die Erfiillung der genannten Erwartungen setzt betrichtliche
Transfereffekte voraus. Die Absolventinnen/Absolventen der be-
rufsbildenden Schulen sollten in der Lage sein, ihre erworbenen
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten
» sowohl auf konkrete (berufliche und alltigliche) Anwendungs-

situationen
» als auch auf andere (berufliche und/oder universitire) Lernsi-

tuationen
zu {ibertragen. Der beobachtbare Erfolg derartiger Transfereffekte
kann in einer besseren Problemlosung bzw. einem grofieren Lern-
erfolg und/oder in einem verringerten Arbeits- und Zeitaufwand
zur erfolgreichen Bewiltigung der gestellten Arbeits- bzw. Lern-
aufgabe bestehen.

2 Problemstellung

Werden Transfererwartungen an den Beschreibungen der Lern-
ziele in schulischen Curricula festgemacht, sind sie iiblicherweise
optimistisch. Warum sollte man beispielsweise nicht erwarten,
dass Absolventinnen/Absolventen einer Handelsakademie die lau-
fenden Geschiftsfille auch dann korrekt verbuchen kénnen, wenn
diese Kompetenz auferhalb der Schule - etwa im Rahmen der
Titigkeit bei einem Steuerberater oder bei einer Einfithrungslehr-
veranstaltung eines Wirtschaftsstudiums - gefordert wird? Viel-
leicht haben sie das Gelernte seit der letzten schulischen Priifung,
welche die entsprechenden Inhalte zum Gegenstand hatte, wieder

teilweise vergessen. In diesem Fall wiirde zwar der unmittelbare
Losungsversuch misslingen, jedoch sollte es keine allzu grofien
Schwierigkeiten bereiten, das bereits frither einmal Beherrschte in
relativ kurzer Zeit erneut zu lernen. Dementsprechend miisste zu-
mindest ein betrichtlicher Transfereffekt in Form eines verringer-
ten Zeitaufwandes fiir den Erwerb der benotigten Kompetenzen
auftreten. Ist dies aber tatsdchlich der Fall? Mit dieser Frage be-
schiftigt sich der vorliegende Beitrag.

Zunichst wird aus dem Blickwinkel von drei Transfertheo-
rien auf einer allgemeinen Betrachtungsebene - d.h. noch nicht
auf spezifische Lerninhalte und Transferaufgaben bezogen - die
Frage diskutiert, unter welchen Bedingungen von welchen Trans-
fereffekten auszugehen ist. Die ausgewihlten Transfertheorien
stellen typische Repridsentanten der zentralen lerntheoretischen
Paradigmen dar, welche die Diskussion in den vergangenen Jahi-
zehnten dominierten: des Behaviorismus, des Kognitivismus und
des Konstruktivismus.

Im zweiten Teil dieses Beitrages wird eine empirische Unter-
suchung zum Lerntransfer im Fach Rechnungswesen vorgestellt.
Diese soll auf Basis eines Vergleiches des Lernaufwandes und der
Priifungsleistungen
» der Studienanfinger/innen mit Matura (Abitur) einer allge-

meinbildenden hoheren Schule (AHS),

» der Studienanfinger/innen mit Matura einer hoheren Schule
fiir wirtschaftliche Berufe (HLW) und
» der Studienanfinger/innen mit Matura einer Handelsakade-
mie (HAK)
im Studienfach Accounting und Management Control I (AMC I)
die Frage beantworten, ob innerhalb der Grundgesamtheit , Studi-
enanfinger/innen an der Wirtschaftsuniversitit Wien“ ein Lern-
transfer vom Schulfach Rechnungswesen auf das Studienfach
AMC I in einem Ausmaf stattfindet, dass etwaige ungiinstigere
Voraussetzungen in der allgemeinen Lernfihigkeit iiberkompen-
siert werden. Einfacher ausgedriickt, geht es also um die Frage, ob
HLW- und HAK-Absolventinnen/-Absolventen bei der AMCI-
Priifungsignifikant besser abschneiden und/oder einen signifikant
geringeren Zeitaufwand zur Priifungsvorbereitung benétigen als
AHS-Absolventinnen/-Absolventen. Den unmittelbaren Anlass
fiir die Untersuchung bildete die Diskussion zum Problem, inwie-
weit die um ein Jahr lingere Schuldauer berufsbildender hoherer
Schulen durch entsprechende Startvorteile bei Aufnahme eines
Wirtschaftsstudiums kompensiert werden kann.

Aus wissenschaftlicher Sicht steht hingegen die Frage des
Lerntransfers von einer Lernsituation auf eine andere Lernsi-
tuation im Vordergrund. Allerdings besteht das Problem, dass
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aufgrund der restriktiven Zugangsbedingungen zur AHS und
des hohen Anteils von Hauptschulabsolventinnen/-absolventen
im berufsbildenden Schulwesen systematische Unterschiede bei
den allgemeinen Lernvoraussetzungen der Studierenden bestehen
konnten. Dementsprechend miisste eine Nichtfeststellbarkeit von
Transfereffekten nicht notwendigerweise deren Fehlen, sondern
konnte auch nur bedeuten, dass sie zu gering sind, um den Effekt
von allgemeinen kognitiven Faktoren zu kompensieren.

Das letztgenannte Problem wird jedoch dadurch entschirft,
dass nur cin Teilgebiet von AMC I (Financial Accounting) sehr
grofie inhaltliche Uberschneidungen mit dem schulischen Lehr-
stoff (Buchhaltung) an Handelsakademien und hoéheren Schulen
fiir wirtschaftliche Berufe aufweist, wahrend das andere Teilgebiet
(Management Control) deutlich andere inhaltliche Schwerpunkte
setzt als der schulische Lehrstoff zur Kostenrechung (vgl. BER-
HART et. al 2006; EBERHARTINGER et. al 2006; RIEGLER et.
al 2006; STEIGER 8 DOBROVITS 2006).

3 Transfertheoretische Grundlagen

3.1 Theorie der identischen Elemente

Die Theorie der identischen Elemente basiert auf der behavioris-
tischen Lerntheorie von THORNDIKE (1970). Diese geht davon
aus, dass Lernen im Aufbau von Reiz-Reaktions-Verbindungen
durch Verstirkung des in einer Situation (Reizkonfiguration) ge-
zeigten Verhaltens (Reaktionen) besteht. Positiver Transfer tritt
insoweit auf, als in der neuen Situation dieselben Reize gegeben
und dieselben Reaktionen gefordert sind wie in der Lernsituation
(vgl. THORNDIKE 1970). Ublicherweise sind die Gegebenheiten
und Erfordernisse der Lern- und Anwendungssituation nicht voll-
standig gleich. Dementsprechend ist auch nicht damit zu rechnen,
dass auf Anhieb die Bewiltigung einer neuen Aufgabe gelingt.
Sofern aber einige der benotigten Reiz-Reaktions-Verbindungen
bereits in der Lernsituation aufgebaut wurden - also die Lern- und
Anwendungsaufgabe , identische Elemente“ aufweisen -, wird das
zur Aufgabenlosung benotigte Verhalten entsprechend schneller
gelernt (vgl. THORNDIKE 1970).

Ebenso wie die behavioristische Lerntheorie kann auch die
behavioristische Transfertheorie verschiedene im Schulalltag be-
obachtbare Phinomene sehr einfach erklaren. Beispielsweise tiber-
rascht es aus behavioristischer Sicht nicht, dass Schiiler/innen im
Rechnungswesenunterricht kaum Lernanstrengungen auf sich
nehmen, wenn das behandelte Stoffgebiet als nicht priifungsrele-
vant ausgewiesen wurde, oder dass sie bei Schularbeitsaufgaben
scheitern, wenn zwar die gelernten Buchungen gefordert wiren,
aber die Formulierung der Priifungsangaben stark von jener der
Ubungsaufgaben abweicht. Im erstgenannten Fall mangelt es an
geeigneten Verstirkern, im zweitgenannten Fall an identischen
Reizen in der Lern- und der Anwendungssituation.

Das Fehlen identischer Elemente kann auch dazu fiihren, dass
hervorragende Schiiler/innen plotzlich Schwierigkeiten haben,
wenn der/die Klassenlehrer/in wechselt, sie in ein anderes Bil-
dungssystem (z.B. Universitit) eintreten oder das Gelernte in der
Praxis (z.B. bei einem Steuerberater) angewandt werden soll. Al-
lerdings wird in der Regel ein Teil der gelernten Verhaltensweisen
(z.B. Buchungen durchfiihren) auch in der neuen Situation beno-
tigt, sodass zumindest ein Transfereffekt in Form eines geringeren
Zeitbedarfs fiir das Einarbeiten in die neue Situation auftreten
sollte. Die Schwiche der behavioristischen Transfertheorie be-
steht allerdings darin, dass aus erkenntnistheoretischen Griinden
hypothetische Annahmen {iber mentale Zustinde und Prozesse
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abgelehnt werden. Hier setzt das Konzept des Transfers von Prin-
zipien an.

3.2 Transfer von Prinzipien

Die urspriingliche Theorie des Transfers von Prinzipien basiert auf
der Annahme, dass die Ubertragung des Gelernten auf eine neue
Aufgabe dann gelingt, wenn diese innerhalb des Anwendungsbe-
reiches eines von den Lernenden verstandenen Losungsprinzips
liegt (vgl. OVERING & TRAVERS 1973; WEINERT 1974). Sofern
nicht der Begriff der identischen Elemente sehr (und aus behavio-
ristischer Sicht zu) weit gefasst und das gelernte Losungsprinzip
selbst als identisches Element von Lern- und Anwendungssituati-
on interpretiert wird (vgl. WEINERT 1974), geht die Theorie des
Transfers von Prinzipien von grofieren Transfererwartungen aus
als die Theorie der identischen Elemente. Dies allerdings nur un-
ter der Voraussetzung, dass das gelernte Losungsprinzip von den
Lernenden auch verstanden wurde. Bei mechanischer Einiibung
des Losungsweges hingegen ist das Gelernte nur bei gleichartigen
Aufgaben erfolgreich anwendbar (vgl. VAN PARREREN 1966).
Diesbeziiglich entsprechen die Transfererwartungen also in etwa
jenen der Theorie der identischen Elemente.

Aus kognitionstheoretischer Sicht ist die urspriingliche Theo-
rie des Transfers von Prinzipien zu optimistisch. Sie berticksich-
tigt nicht, dass Wissen (genauer: deklaratives Wissen) und Kon-
nen (prozedurales Wissen) keineswegs dasselbe sind (vgl. RYLE
1969; NEUWEG2000; ANDERSON1983; EYSENCK 8 KEANE
2005; FORTMULLER 1997). Die Kenntnis eines Losungsprin-
zips stellt deklaratives Wissen dar, dessen (interpretative) An-
wendung fehleranfillig ist oder sogar gianzlich scheitern kann (vgl.
NEVES & ANDERSON 1981; FORTMULLER 1991, 1996, 2002;
LIND & FRIEGE 2003). Um ecine konkrete Aufgabe schnell und
fehlerfrei zu 16sen, ist (zusitzlich) auf den entsprechenden Auf-
gabentyp abgestimmtes prozedurales Wissen erforderlich (vgl.
FORTMULLER 1996, 2002).

Da prozedurales Wissen (Kénnen) implizites Wissen darstellt
(vgl. FORTMULLER 1996; NEUWEG 2000), kann es nur soweit
auf andere Aufgaben {ibertragen werden, als dort dieselbe Vorge-
hensweise bei der Erarbeitung einer Losung angebracht ist (vgl.
SINGLEY & ANDERSON 1989; FORTMULLER 1996). Proze-
durales Wissen ist daher aufgabentypspezifisch (vgl. FORTMUL-
LER 1991; 1996). Hinzu kommt, dass prozedurales Wissen nicht
durch Mitteilung (z.B. Lehrvortrige), sondern nur durch die ak-
tive Bearbeitung konkreter Problemstellungen erworben werden
kann (vgl. ANDERSON 1983; FORTMULLER 1997: NEUWEG
2000). Das erfordert nicht nur viel Zeit, sondern hat auch zur Fol-
ge, dass der konkrete Aufgabenkontext implizit mitgelernt wird
und daher bei mangelnder Kontextvariation das erworbene Wis-
sen kontextspezifisch (nicht auf andere Kontexte desselben Auf-
gabentyps iibertragbar) ist (vgl. FORTMULLER 1996, 2002).

Die Kompetenz, alle in den Anwendungsbereich eines Lo-
sungsprinzips fallenden Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen, setzt
also neben dem Verstindnis des Prinzips (deklarativem Wissen)
auch prozedurales Wissen fiir alle Aufgabentypen (und innerhalb
dieser fiir verschiedene Aufgabenkontexte) voraus. In der Regel
wird in der Erstausbildung aber nicht fiir alle, sondern nur fiir
die bedeutendsten Anwendungsaufgaben spezifisch darauf abge-
stimmtes prozedurales Wissen erworben werden konnen.

Das kognitionstheoretische Konzept des Transfers prozedu-
ralen Wissens weist hinsichtlich der Transfererwartungen durch-
aus Parallelen mit der behavioristischen Theorie der identischen



Elemente auf. Der Unterschied zu ,Thorndike’s elements® be-
steht allerdings darin, dass kognitive Prozeduren ,are mentalistic
abstractions containing variables and goal structures“ (SINGLEY
& ANDERSON 1989, S. 229). Dementsprechend hingt es von
dem - durch Kontextvariation - erreichbaren Generalisierungs-
grad ab, ob der Transfer prozeduralen Wissens grofier ist als ge-
mif der Theorie der identischen Elemente zu erwarten wire. Fehlt
fachspezifisches prozedurales Wissen, kann auf dellaratives Wis-
sen zuriickgegriffen und dieses interpretativ angewandt werden
(vel. FORTMULLER 1991; LIND & FRIEGE 2003). Zwar ist die
interpretative Wissensanwendung fehleranfillig und es wird oft
keine Aufgabenlosung auf Anhieb gelingen (vgl. FORTMULLER
1996), jedoch sollte der Erwerb der notwendigen Kompetenzen fiir
die Aufgabenbewiltigung schneller erfolgen als beim Fehlen rele-
vanten deklarativen Wissens.

3.3 Das Konzept der situierten Kognition

Das der Erkenntnistheorie des radikalen Konstruktivismus ver-
pflichtete Konzept der situierten Kognition geht davon aus, dass
Wissen nicht etwas ist, das in einer Situation erworben und in
einer anderen angewandt werden kann. Vielmehr hat Wissen inso-
fern eine Ahnlichkeit mit der Sprache, als es wie Worte auf etwas
verweist, ohne dieses selbst oder dessen objektives Abbild zu sein.
Die Bedeutung von Worten ergibt sich erst aus dem von ihnen
Bezeichneten, in analoger Weise ist das Wissen untrennbar an den
Situations- und Handlungszusammenhang seines Erwerbs gebun-
den (vgl. BROWN et.al 1989). Dementsprechend begrenzt sind
die Transfererwartungen des Konzeptes der situierten Kognition:
Mit Lerntransfer ist nur dann zu rechnen, wenn die Lernsituation
selbst authentisch ist, d. h. wenn sie bereits der Anwendungssitua-
tion entspricht. Andernfalls muss in der Anwendungsaufgabe
erst das spezifisch hierfiir relevante (,situierte“) Wissen erarbeitet
werden.

Letzteres diirfte aber wohl leichter fallen, wenn Wissen nicht
ginzlich neu erworben, sondern nur an die gednderte Situation
adaptiert werden muss. Dementsprechend wenden Kritiker des
Konzeptes der situierten Kognition ein, dass ein ,fundamentalis-
tisch interpretiertes Situationsparadigma ... wohl nur den Lehr-/
Lernbedingungen in Anlern-Situationen wenig qualifizierter Be-
rufe unter maximal stabilen Rahmenbedingungen gerecht” wird
(HUBER 2000, S. 9). Daher ist auch aus konstruktivistischer
Perspektive die Frage der Dekontextualisierung des Wissens nicht
tabu. ,Die Losung vom Kontext soll im Rahmen der konstrukti-
vistischen Position nun aber nicht so erfolgen, dass das abstrakte
Prinzip nun wieder ohne Situationsbezug gespeichert wird. De-
kontextualisierung bedeutet vielmehr, die abstrahierte Problem-
losung mit moglichst vielen unterschiedlichen Situationen zu
verkntipfen. ... Auf diese Weise wird von einzelnen Situationen
abstrahiert, Losungsprinzipien, -regeln und -strategien treten in
den Vordergrund, ohne sich ganz von den Situationen zu l6sen®
(EULER 8 HAHN 2004, S.384 f.).

Da - wie weiter oben erwihnt - auch aus kognitivistischer
Sicht der Kontextspezifitit des prozeduralen Wissen durch Va-
riation der situativen Gegebenheiten zu begegnen ist, um den
Transfer zu unterstiitzen, sind diesbeziiglich also durchaus Kon-
vergenzen zwischen der konstruktivistischen und der kognitivis-
tischen Position festzustellen. Hinsichtlich des Transfers dekla-
rativen Wissens ist zwar aus kognitivistischer Perspektive eben-
falls davon auszugehen, dass die Elaboration des Gelernten mit
verschiedenen situativen Kontexten die Anwendbarkeit des Ge-

lernten fordert (vgl. FORTMULLER 2002). Allerdings betonen
kognitive Konzepte vielfach die Notwendigkeit des expliziten Her-
ausarbeitens der allgemeinen Regel, wihrend bei konstruktivis-
tischen Konzepten die Aktivitit der Lernenden im Vordergrund
steht (vgl. DUBS 1995; SCHNEIDER 1995; EULER & HAHN
2004; SLOANE et.al 2004).

4 Empirische Untersuchung

4.1 Hypothesen zur empirischen Untersuchung

Die Transfererwartungen der vorgestellten theoretischen Kon-
zepte sind zwar im Detail unterschiedlich, jedoch ist vor dem
Hintergrund jedes der drei diskutierten Paradigmen davon aus-
zugehen, dass der Rechungswesenunterricht an Handelsakade-
mien (HAK) und hoheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Be-
rufe (HLW) zum Erwerb von Wissen fiihrt, das zumindest zum
Teil auf die Lernsituation im Studienfach AMC I {ibertragen wer-
den kann.

Am groften sind die Transferwartungen aus kognitionstheore-
tischer Sicht, da neben dem aufgabentyp- und kontextabhiangigen
Transfer prozeduralen Wissens auch die Méglichkeit der interpre-
tativen Anwendung deklarativen Wissens postuliert wird. Am ge-
ringsten, aber doch als gegeben ist die Transferwahrscheinlichkeit
aus der Perspektive des Konzeptes der situierten Kognition einzu-
stufen, da schulische und universitire Lernsituationen zwar nicht
vollig gleich, aber doch dhnlich sind.

Es ist daher auf Basis jeder der drei oben skizzierten theo-
retischen Konzepte davon auszugehen, dass HAK- und HLW-
Absolventinnen/-Absolventen weniger Zeit zum Lernen im
Studienfach AMC I benétigen und/oder bei der Priifung besser
abschneiden als AHS-Absolventinnen/-Absolventen. Vor der
Durchfiithrung der empirischen Erhebung wurde angenommen,
dass beides der Fall ist. Da der Rechnungswesenunterricht an Han-
delsakademien einen wesentlich groferen Stellenwert einnimmt
als an hoheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe, sollten
auch zwischen HAK- und HLW-Absolventinnen/-Absolventen
signifikante Unterschiede auftreten. Ferner kann angenommen
werden, dass die Schulnoten im Fach Rechnungswesen einen In-
dikator fiir das erworbene Wissen darstellen und daher mit dem
Priifungserfolg im Fach AMC I korrelieren.

Aufgrund dieser Uberlegungen ist von folgenden Hypothesen
zu den Priifungsleistungen bzw. zur Lernzeit im Fach AMC I aus-
zugehen:

@ HAK-Absolventen erzielen signifikant bessere Priifungsleis-
tungen als AHS-Absolventen

@ HLW-Absolventen erzielen signifikant bessere Priifungsleis-
tungen als AHS-Absolventen

© HAK-Absolventen erzielen signifikant bessere Priifungsleis-
tungen als HLW-Absolventen

@ Die aufgewandte Lernzeit der HAK-Absolventen ist signifi-
kant niedriger als die Lernzeit der AHS-Absolventen

© Die aufgewandte Lernzeit der HLW-Absolventen ist signifi-
kant niedriger als die Lernzeit der AHS-Absolventen

© Die aufgewandte Lernzeit der HAK-Absolventen ist signifi-
kant niedriger als die Lernzeit der HLW-Absolventen

@ Die Schulnoten der HAK-Absolventen im Fach Rechnungswe-
sen korrelieren signifikant mit den Priifungsleistungen

© Die Schulnoten der HLW-Absolventen im Fach Rechnungs-
wesen korrelieren signifikant mit den Priifungsleistungen

Die Variable ,Priifungsleistungen” wurde mithilfe der fol-
genden vier Indikatoren operationalisiert:
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Note beim ersten Priifungsantritt

Erreichte Punktezahl im Teilbereich Financial Accounting

beim ersten Priifungsantritt

» Erreichte Punktezahl im Teilbereich Management Accounting
beim ersten Priifungsantritt

» Erreichte Gesamtpunktezahl beim ersten Priifungsantritt
Dementsprechend umfassen die Hypothesen (1) bis (3) jeweils

vier Subhypothesen, die im Rahmen der statistischen Auswertung

der Ergebnisse tiberpriift werden.

Die Variable Lernzeit wurde mithilfe eines Fragebogens erfasst

vy

und wird getrennt ausgewertet fiir die Subvariablen
»  Lernzeit fiir Financial Accounting

»  Lernzeit fiir Management Accounting

» Lernzeit gesamt.

Die fjberpriifung von Hypothesen zur Frage, ob bzw. welche
der drei oben skizzierten theoretischen Konzepte den Transfer
von schulischen Lernergebnissen auf universitire Lernprozesse
angemessen(er) erklart, war nicht Gegenstand der vorliegenden
Untersuchung. Dies soll im Rahmen einer weiterfithrenden Stu-
die erfolgen, da hierzu unter anderem eine detaillierte Analyse
der schulischen und universitiren Lehrinhalte, Ubungs- und Prii-
fungsaufgaben sowie eine Erfassung der Lernzeiten und Priifungs-
ergebnisse zu den einzelnen Lehrinhalten erforderlich sind. Ferner
wire es angebracht, nicht nur ein Unterrichtsfach (Rechnungswe-
sen), sondern mehrere Unterrichtsficher zu beriicksichtigen, de-
ren Inhalte zum Teil auch in Einfiithrungslehrveranstaltungen an
der Wirtschaftsuniversitit gelehrt werden (z. B. Marketing, Perso-
nal, Mathematik und Englisch).

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste 396 Studienanfinger/innen der Wirt-
schaftsuniversitit Wien, die am Ende des ersten Semesters im
Janner 2007 zur Priifung angetreten sind. 190 Studierende haben
an einer AHS, 154 Studierende an einer HAK und 52 Studierende
an einer HLW maturiert. Die Stichprobe ist zwar nicht reprasen-
tativ fiir die Grundgesamtheit aller Absolventinnen/Absolventen
der genannten Schultypen, aber reprisentativ fiir die Grundge-
samtheit jener Absolventinnen/Absolventen, die ein Studium an
der Wirtschaftsuniversitit Wien aufnehmen.

4.3 Ergebnisse der empirischen Erhebung

Die Abbildungen 1, 2 und 3 geben die Priifungsleistungen der
Absolventinnen/-Absolventen der drei Schultypen im Fach
AMC I wieder.

HAK-Absolventinnen/-Absolventen erhalten statistisch si-
gnifikant (p<0,01) bessere Noten und erreichen signifikant ho-
here Punktzahlen sowohl in den Teilgebieten Financial Accoun-
ting (p<0,01) und Management Accounting (p <0,05) als auch
insgesamt (p<0,01) als AHS-Absolventinnen/-Absolventen.
Mit Ausnahme der erzielten Punkte im Teilgebiet Management
Accountingsind auch die Unterschiede zwischen HAK-und HLW-
Absolventinnen/-Absolventen auf dem 1%-Niveau (Punkte bei Fi-
nancial Accounting) bzw. 5 %-Niveau (AMCI - Note und Gesamt-
punkte) statistisch signifikant. Zwischen HLW-Absolventinnen/-
Absolventen und AHS-Absolventinnen/-Absolventen konnten
hingegen beziiglich keinem der genannten Indikatoren fiir den
Lernerfolg signifikante Unterschiede festgestellt werden.

Die vorliegenden Daten stehen also im Einklang mit den
Hypothesen (1) und (3), jedoch im Widerspruch zu Hypothese
(2). Mogliche Griinde hierfiir werden weiter unten diskutiert, da
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die Priifungsergebnisse nicht unabhiangig von der aufgewandten
Lernzeit zu analysieren sind. Demzufolge wurden durch Befra-
gung der Studierenden auch die Hiufigkeit des Besuchs der Lehr-
veranstaltung sowie der Lernaufwand (in Stunden) aufierhalb
der Lehrveranstaltungen wihrend des Semesters und in der Prii-
fungsvorbereitungswoche erhoben. Da diese Daten auf Selbstbe-
obachtungen der Studierenden basieren, ist ihre absolute Hohe
nicht sehr aussagekriftig. Es gibt jedoch keinen Grund, anzunch-
men, dass die Absolventinnen/Absolventen der drei Schultypen
zu systematisch unterschiedlichen Wahrnehmungsverzerrungen

AHS HAK HLA

Abb. 1: Notendurchschnitt von AHS-, HAK- und HLW-Absolventinnen/
-Absolventen bei der AMC I-Priifung im Janner 2007 an der WU Wien
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Abb. 2: Durchschnittliche Punktezahl von AHS-, HAK- und HLW-
Absolventinnen/-Absolventen in den Teilgebieten Financial Accounting und
Management Accounting bei der AMC I-Priifung im Janner 2007
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Abb. 3: Durchschnittliche Gesamtpunktezahl von AHS-, HAK- und HLW-
Absolventinnen/-Absolventen bei der AMC I-Priifung im Janner 2007



neigen. Daher sollten die Relationen durchaus stimmen (und
aufgrund der Invarianz der Ergebnisse teststatistischer Auswer-
tungen gegeniiber linearen Transformationen der Daten ist auch
eine Uberpriifung der oben formulierten Hypothesen méglich).

Die Prisenzquote betrug im Durchschnitt ca. 50 %. Zwischen
den Absolventinnen/Absolventen der drei Schultypen konnten
diesbeziiglich keine signifikanten Unterschiede festgestellt wer-
den und daher wird in der Folge nicht nidher darauf eingegangen.

Abbildung 4 gibt die auflerhalb der Lehrveranstaltung aufge-
wandte Lernzeit fiir die Teilgebiete Financial Accounting und Ma-
nagement Accounting, Abbildung 5 den gesamten Zeitaufwand
fiir das Lernen im Fach AMC I auferhalb der Lehrveranstaltung
wieder.

Gemifl den Angaben der Studierenden benétigten die HAK-
Absolventinnen/-Absolventen fiir jedes der Teilgebiete Financial
Accounting und Management Accounting sowie auch insge-
samt statistisch signifikant (p <0,01) weniger Zeit zum Lernen
als AHS-Absolventinnen/-Absolventen. Im Vergleich zu HLW-
Absolventinnen/-Absolventen war (laut Selbstangaben) die Lern-
zeit der HAK-Absolventinnen/-Absolventen fiir das Teilgebiet Fi-
nancial Accounting (p <0,01) sowie insgesamt (p <0,05), jedoch
nicht fiir das Teilgebiet Management Accounting signifikant ge-
ringer. Zwischen HLW- und AHS-Absolventinnen/-Absolventen
konnten auch beziiglich der Lernzeit keine signifikanten Unter-
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Abb. g: Durchschnittliche Lernzeit (in Stunden) von AHS-, HAK- und HLW-
Absolventinnen/-Absolventen auRerhalb der Lehrveranstaltung fiir die Teil-
gebiete Financial Accounting und Management Accounting
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Abb. 5: Durchschnittliche Lernzeit (in Stunden) von AHS-, HAK- und HLW-
Absolventinnen/-Absolventen auRerhalb der Lehrveranstaltung fiir das Fach
AMCI
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** Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (einseitig).

Abb. 6: Korrelationen der Schulnoten der HAK-Absolventinnen/-Absol-
venten im Abschlussjahrim Fach Rechnungswesen mit den Priifungslei-
stungen in AMCI
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Abb. 7: Korrelationen der Schulnoten der HLW-Absolventinnen/-Absol-
venten im Abschlussjahr im Fach Rechnungswesen mit den Priifungslei-
stungen in AMCI
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schiede festgestellt werden. Dementsprechend stimmen die Be-
funde mit den Hypothesen (4) und (6), nicht aber mit Hypothese
(5) iiberein.

Die Abbildungen 6 und 7 zeigen getrennt nach HAK- und
HLW-Absolventinnen/-Absolventen die Korrelationen der Schul-
noten des Abschlussjahres im Fach Rechnungswesen mit den Prii-
fungsleistungen in AMC L.

Wie ersichtlich, stellen nur die HAK-Noten im Fach Rech-
nungswesen cinen statistisch signifikanten (p<0,01) Pradikator
der Priifungsleistungen in AMC I dar, wihrend die Noten der
HLW-Absolventinnen/-Absolventen nicht signifikant mit ihren
Priifungsleistungen im AMC I korrelieren. Somit stimmen auch
diesbeziiglich die erhobenen Befunde nur mit der fiir die Gruppe
der Studierenden mit HAK-Matura formulierten Hypothese (7),
nicht aber mit der die Gruppe der Studierenden mit HWL-Matura
fokussierenden Hypothese (8) iiberein.

5 Diskussion

Insgesamt ist festzuhalten, dass die theoretisch erwarteten Trans-
fereffekte nur bei HAK-Absolventinnen/-Absolventen in Form
statistisch signifikant besserer Priifungsleistungen, statistisch
signifikant kiirzerer Lernzeiten und statistisch signifikanten Zu-
sammenhangen zwischen Schulnoten in Rechnungswesen und
Priifungsleistungen in AMC I beobachtet werden konnten. Bei
den HLW-Absolventinnen/-Absolventen wurde der hypothetisch
angenommene Lerntransfer hingegen nicht gefunden.

Die Transferleistungen der HAK-Absolventinnen/-Absol-
venten lassen vielleicht hinsichtlich der absoluten Hohe (11 % mehr
Punkte und 27 % kiirzere Lernzeit als AHS-Absolventinnen/-Ab-
solventen) noch Spielraum fiir Verbesserungen, bereiten jedoch
keine grundlegenden theoretischen Erklarungsschwierigkeiten.
Zwar sind die inhaltlichen Uberschneidungen zwischen dem
schulischen und dem universitiren Lehrstoff vor allem im Bereich
des Financial Accounting relativ grof}, jedoch unterscheiden sich
die Schwerpunktsetzungen, Ubungsaufgaben sowie die im Detail
gegebenen Priifungsanforderungen. Dementsprechend kann -
kognitionstheoretisch interpretiert — das erworbene prozedurale
Wissen aufgrund der Aufgabentyp- und oft auch Kontextspezifi-
tat nicht oder nur teilweise {ibertragen werden.

Die Verfiigbarkeit deklarativen Wissens verkiirzt die notwen-
dige Lernzeit bzw. bei begrenzter Zeit den Lernerfolg und aufgrund
des grofieren Umfanges des Buchhaltungsunterrichts im Vergleich
zum Kostenrechnungsunterricht in Handelsakademien waren im
Teilgebiet des Financial Accounting deutlich grofiere Transferef-
fekte zu erwarten als im Teilgebiet Management Accounting. Dass
dies nicht der Fall war, kénnte damit zusammenhingen, dass die
Bearbeitung des Lehrstoffs in AMC I kein Vorwissen voraussetzt,
wobei vor allem im Teilgebiet Financial Accounting sehr grofier
Wert auf Verstindlichkeit gelegt wird (frithere Varianten des
Skriptums wurden wegen ihrer didaktischen Qualitdt pramiert).
Daaufgrund von Vergessenseffekten auch HAK-Absolventinnen/-
Absolventen die Lernunterlagen einmal durcharbeiten miissen,
konnte ihr Vorwissen in Financial Accounting in geringeren Um-
fang zum Tragen kommen als im schwierigeren Teil Management
Accounting und dies wiederum den grofieren Wissensvorsprung
kompensieren.

Im Unterschied zu den Transferleistungen der HAK-
Absolventinnen/-Absolventen bereitet das Fehlen von mess-
baren Transfereffekten bei den Priifungsleistungen und der
Lernzeit der HLW-Absolventinnen/-Absolventen betrichtliche
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Erklarungsschwierigkeiten. Im Prinzip sind zwei Alternativen

denkbar:

@ Es sind zwar Transfereffekte aufgetreten, jedoch wurden die-
se von anderen Faktoren iiberlagert, sodass in Summe keine
Transferleistungen feststellbar waren.

@ Es sind iiberhaupt keine Transfereffekte oder zumindest kei-
ne Transfereffekte in einem durch die Leistungskriterien Prii-
fungsnote, Punktezahl und Lernaufwand messbaren Ausmafl
aufgetreten.

Zugunsten der erstgenannten Alternative konnte angefiihrt
werden, dass die Lernleistungen im Fach AMC I nicht nur vom
Vorwissen, sondern auch von motivationalen und allgemeinen ko-
gnitiven Faktoren abhingen.

Beziiglich des Interesses konnten Unterschiede zwischen den
Absolventinnen/Absolventen der drei Schultypen festgestellt wer-
den (vgl. Abbildung 8). Die HAK- und die HLW-Absolventinnen/
-Absolventen bekundeten ein statistisch signifikant (p<0,01)
grofieres Interesse fiir das Teilgebiet Financial Accounting als die
AHS-Absolventinnen/-Absolventen (die Unterschiede beim Teil-
gebiet Management Accounting sind nicht signifikant).

N Mittelwert

Interesse Financial Sccounting ---

HAK By 3,753

HLA 52 3,8846

Gesamt 306 3,5354
Interesse Management Accounting ---

HAK 154 3,3766

HLA 52 3,5769

Gesamt 396 3,4192

** Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (einseitig).

Abb. 8: Korrelationen der Schulnoten der HAK-Absolventinnen/-Absol-
venten im Abschlussjahr im Fach Rechnungswesen mit den Priifungslei-
stungen in AMCI

Ein hoheres Interesse kann allenfalls erkliren, warum der
Lernaufwand der HLW-Absolventinnen/-Absolventen nicht ge-
ringer ist als jener der AHS-Absolventinnen/-Absolventen ist
(weil fiir sie das Fachgebiet interessanter ist), aber in diesem Fall
hitten - falls Transfereffekte aufgetreten wiren - die Priifungsleis-
tungen signifikant besser sein miissen.

Die allgemeinen kognitiven und metakognitiven Faktoren
(wie z. B. Intelligenz, Merkfihigkeit, Lernstrategien) wurden nicht
erhoben. Da anzunehmen ist, dass sich das Studienwahlverhalten
der AHS-, HAK- und HLW-Absolventinnen/-Absolventen un-
terscheidet, ist nicht auszuschliefen, dass innerhalb der Kohorte
der Studienanfinger/innen systematische Unterschiede zwischen
den allgemeinen kognitiven Eingangsvoraussetzungen - und so-
mit auch der Lerneffizienz - der Absolventinnen/Absolventen
der Schultypen bestehen. Gegen die Annahme, dass ein derartiger
Effekt zum Tragen kam, spricht allerdings, dass zwischen HLW-
und AHS-Absolventinnen/-Absolventen weder auf dem Teilge-
biet Financial Accounting noch auf dem Teilgebiet Management
Accounting signifikant unterschiedliche Priifungsleistungen und
Lernzeiten festgestellt werden konnten, obwohl die Inhalte des
erstgenannten Teilgebietes in der HLW einen wesentlich grofieren



Stellenwert einnechmen als jene des zweitgenannten Teilgebietes
und zudem der Universititslehrstoff zu Zweiterem als schwieriger
gilt. Unglinstigere allgemeine kognitive Eingangsvoraussetzungen,
die (trotz groferen Interesses) den fachbezogenen Lerntransfer in
Financial Accounting vollstindig kompensieren, hitten daher zu
einem schlechteren Abschneiden in Management Accounting fiih-
ren miissen. Das war aber nicht der Fall. Es hat also den Anschein,
dass bei der Teilstichprobe der HWL-Absolventinnen/-Absol-
venten kein mit den Leistungskriterien Priifungsnote, Punktezahl
und Lernaufwand erfassbarer Lerntransfer stattgefunden hat.
‘Woran aber konnte dies liegen?

Aus dem Blickwinkel der Theorie der identischen Elemente
sowie aus der Perspektive des Konzeptes der situierten Kogni-
tion beseht das Transferproblem vor allem in der mangelhaften
Ubereinstimmung der situativen Merkmale der Lern- mit jenen
der Transferaufgaben (unterschiedliche Reizkonfigurationen bzw.
Kontexte). Analoges gilt aus kognitionstheoretischer Sicht fiir
kontextspezifisches prozedurales Wissen.

‘Wie stark sich die Ubungs- und Priifungsaufgaben in AMC I
vom schulischen Lehrstoff unterscheiden, kann nicht im Detail
festgestellt werden. Zwar gibt es im Teilgebiet Financial Accounting
betrichtliche und deutlich gréfere inhaltliche Uberschneidungen
als in Management Accounting, jedoch hingt die situative Ahn-
lichkeit von Lern- und Transferaufgaben nicht nur von den Lehrin-
halten als solchen, sondern von der konkreten Gestaltung der
Aufgabenstellungen ab. Wer beispielsweise lernt, auf die Schliis-
selworte ,Abschreibung” und ,Geschiftsausstattung® mit dem
Anschreiben des Buchungssatzes ,AfA/Geschiftsausstattung” zu
reagieren, hat keine allzu groflen Startvorteile, wenn es gilt,

» anhand cines Beleges zu erkennen, dass und in welcher Hohe
der Kontengruppe , Geschiftsausstattung“ zuordenbare Giiter
abzuschreiben sind, und

» im Rahmen einer Multiple-Choice-Aufgabe den richtigen Be-
trag und die korrekte Buchung anzukreuzen.
Priifungsaufgaben der letztgenannten Art kommen in AMC

I zum Einsatz, wobei zwecks Vermeidung einer Losungsfindung

tiber das Ausschlussverfahren nur plausible Losungsalternativen

angeboten werden. Selbst dann, wenn in der Schule vergleichbare

Buchungen mithilfe von Belegen geiibt wurden, besteht das Pro-

blem, dass aufgrund des Kontextes der Lernsituation (,Heute be-

handeln wir die AfA®) und nicht durch inhaltliche Analyse des

Sachverhaltes die entsprechende Buchungsanweisung im Lehr-

buch gefunden und auswendig gelernt wird. Da der zwischen zwei

Schularbeiten behandelte Lehrstoff {iberschaubar ist und iibli-

cherweise nur dieser gepriift wird, erfordert — wie Schiiler/innen

einmal in einem informellen Gesprich mit einem Koautor dieses

Beitrages gemeint haben - das Auswendiglernen einen wesentlich

geringeren Aufwand als das Verstehen der Lehrinhalte. Allgemein

gesprochen konnte also die Schwierigkeit bestehen, dass das Ge-
lernte nicht nur kontextsspezifisch ist, sondern zudem sachlich ir-
relevante Kontextmerkmale umfasst, die nur in der je spezifischen

Lern- und Priifungssituation innerhalb eines Schulfaches oder

eines universitiren Kurses auftreten.

Zugunsten der These, dass der Transfer mangels situativer
Ubereinstimmungen zwischen den schulischen und den universi-
tiren Lern-und Priifungsaufgaben ausbleiben kann, sprechen nicht
nur die oben dargelegten Daten zu den HLW-Absolventinnen/
-Absolventen sondern auch vergleichbare empirische Befunde, die
BECK und WUTTKE (2004) an der Universitit Mainz erhoben
haben. Studierende, die ein Wirtschaftsgymnasium absolviert

haben, erzielten sogar etwas schlechtere Leistungen beim wirt-
schaftskundlichen Wissenstest, als Absolventinnen/Absolventen
eines allgemeinbildenden Gymnasiums (vgl. BECK/WUTTKE
2004). BECK und WUTTKE (2004) erkldren dieses Ergebnis da-
mit, ,dass Wirtschaftsgymnasiasten u. U. relevantes Wissen zwar
in der Schule erworben haben, es aber auf diese neue Situation,
den etwas anderen Kontext, nicht anwenden konnen. Wir hitten
es in diesem Fall mit ,trigem Wissen‘ zu tun ...,
einmal von der schulischen auf die universitire Umgebungskon-
stellation transferierbar ist“ (BECK/WUTTKE 2004).

Um dieser Problematik zu entgehen, wire — wie weiter oben
dargelegt - sowohl aus kognitionstheoretischer als auch aus kon-
struktivistischer Sicht der Versuch einer zumindest teilweisen

das noch nicht

Dekontextualisierung des Gelernten durch Variation der Lern-
aufgaben hinsichtlich strukturell irrelevanter situativer Oberfld-
chenmerkmale angebracht (vgl. EULER & HAHN 2004; FORT-
MULLER 1996, 2002). Aus kognitionstheoretischer Perspektive
sollte zudem auf das Verstindnis der grundlegenden Zusammen-
hinge und Losungsprinzipien (vernetztes deklaratives Wissen)
geachtet werden (vgl. FORTMULLER 1996, 2002). Vielleicht er-
moglicht nur der grofiere Stundenumfang an Handelsakademien
die Beriicksichtigung der genannten Faktoren in einem Ausmaf,
dass trotz der situativen Unterschiede zwischen schulischen und
universitiren Lernsituationen statistisch signifikante Transfer-
effekte auftreten. Insgesamt betrachtet, sind die erhobenen Be-
funde teilweise iiberraschend und es bedarf noch weiterer For-
schung, um fiir ihre Erklarung nicht nur auf Spekulationen ange-
wiesen zu sein.
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