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Zum Potenzial von Lehr-Lerntheorien
fur die Kompetenzentwicklung in der
betrieblichen Bildungsarbeit

Kur zfassung: Vor mittlerweile 16 Jahren hat die SENATSKOMMISSION FUR BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG in der
DFG-Denkschrift ,,Berufsbildungsforschung an den Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland” die
These von der ,Koinzidenz 6konomischer und padagogischer Vernunft in der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung vertreten (1990, S. VII). Obwohl diese Koinzidenz auch auf betrieblicher Ebene durchaus
gewollt ist — der Kompetenzbegriff ist aus der betrieblichen Ausbildung als Zielkategorie nicht mehr
wegzudenken —, bleibt doch kritisch anzumerken, dass insbesondere im Bereich der kaufmannischen
Berufsausbildung eine entsprechend ausreichende Anzahl von betrieblichen Téatigkeiten zur Umsetzung
vollstandiger Handlungen nur bedingt gegeben ist. Damit ist nicht gewahrleistet, dass der erwiinschte
Kompetenzaufbau tatséchlich gelingt. Ausgehend von Untersuchungen an zwei Kreditinstituten soll
das Potenzial von Lehr- und Lerntheorien fir die betriebliche Bildungsarbeit ausgelotet werden. Es
wird aufgezeigt, wo aktuelle Probleme bezliglich der Kompetenzférderung in Betrieben liegen, und
wie lehr- lerntheoretische Erkenntnisse fir MaBnahmen zur Kompetenzentwicklung fruchtbar gemacht
werden kénnen.

Abstract: Meanwhile, seventeen years ago, the “SenATskoMmISSION FUR BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG” ad-
vanced the thesis of “Coincidence of Economic and Pedagogical Rationality” in vocational education and
advanced vocational training. This theory was presented in the memorandum of the German Research
Foundation, “Berufsbildungsforschung an den Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland”(1990,
S. VII). Although this coincidence principle is appreciated by companies, as well (the concept of
competence can not be disputed anymore as an “aim category” in vocational education), it should be
critically noted that, in general, there are not enough working place activities in commercial education
to realize activities, which include processes of planning, implementation, and control. Starting with
investigations in two banks, the potential of teaching and learning theories should be examined for its
influence on vocational education. The article highlights current problems regarding the promotion of
competence in companies and demonstrates how findings based on teaching and learning theories
could be used in arrangements for the development of competence.

1 Kompetenzentwicklung zwischen Anspruch und Realitét

In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik hat der Kompetenzbegriff mittlerweile den
Schlisselqualifikationsbegriff weitgehend abgeldst. Durch das subjektorientierte
Verstdndnis von Kompetenzen als nicht direkt beobachtbare Dispositionen, die
sich aber in Performanzen konkretisieren, erfolgt eine Abkehr von einem eher an
den Anforderungen der Berufs- und Arbeitswelt funktional ausgerichteten Qualifi-
kationsverstandnis (vgl. ReiniscH, 2006). Insbesondere Reetz (1990) hat hierzu eine
Initialziindung gegeben, indem er zundchst unter Ruckgriff auf die padagogische
Anthropologie Roths (1971) den Schlisselqualifikationsbegriff subjektorientiert ge-
deutet hat. Mit der konsequenteren Ausrichtung auf die Férderung von beruflichen
Handlungskompetenzen wurde daran anknipfend versucht, alle notwendigen
Potenziale zur Bewéltigung soziodkonomischer Lebenssituationen zu bulndeln
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und das Anforderungsprofil an berufliches Lernen und Arbeiten in berufs- und
wirtschaftspédagogische Kategorien zu fassen. Dabei wird unter beruflicher Hand-
lungskompetenz allgemein ,das reife Potenzial beruflicher Fahigkeiten bezeichnet,
das es dem Menschen erlaubt, den Leistungsanforderungen in konkreten beruf-
lichen Situationen entsprechend zu handeln® (ReeTz, 2005, S. 1). Dieses Potenzial
lasst sich in Anlehnung an den Ansatz von RotH (1971) nach Sach-, Sozial- und
Selbstkompetenz differenzieren.

Die Aufgabe der einseitigen Ableitung von Lernzielen aus den Anforderungen
der Berufs- und Arbeitswelt und die damit einhergehende Ausrichtung auf die ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung liber unterschiedliche Kompetenzdimensionen
stehen im Einklang mit der bereits 1990 von der SENATSKOMMISSION FUR BERUFSBILDUNGS-
FORsCHUNG in der DFG-Denkschrift ,,Berufsbildungsforschung an den Hochschulen
der Bundesrepublik Deutschland” vertretenen These von der ,Koinzidenz ¢kono-
mischer und padagogischer Vernunft. Mit dieser These wird quasi der Versuch eines
Briickenschlags zwischen Beschéaftigungs- und Bildungsanspruch unternommen:
Zum einen geht es darum, den globalen 6konomischen, technologischen, rechtlichen
und gesellschaftlichen Veranderungsprozessen in der Berufsbildung Rechnung zu
tragen, zum anderen soll eine Qualifizierung fir einen Arbeitsplatz immer auch mit
der Persoénlichkeitsentwicklung der Mitarbeiter verbunden sein (vgl. ACHTENHAGEN &
Benporr, 2005).

Was auf der einen Seite als Zusammentreffen 6konomischer und padagogischer
Vernunft aufgrund durchaus gleichgerichteter Interessen und Anspriiche verstanden
werden kann — insbesondere aufgrund der am Arbeitsplatz zunehmend benétigten
Sozial- und Selbstkompetenzen —, wird auf der anderen Seite nicht selten immer
noch als Spannungsverhaltnis zwischen unternehmerischen Anforderungen und
individuellen Bildungsansprichen wahrgenommen (vgl. EULER, 2004, S. 39). Dieses
ergibt sich aus der Tatsache, dass die Mitarbeiter als Humanressource zur Erreichung
von strategisch fixierten Unternehmenszielen eingesetzt werden und nicht priméar
dem padagogischen Anspruch einer Persdnlichkeitsentwicklung unterliegen.

Aufgabe des betrieblichen Bildungsmanagements ist es daher, vor dem Hinter-
grund der Identifikation individueller Bildungsanspriiche der Mitarbeiter auf der einen
Seite und der Bestimmung unternehmerischer Anforderungen an den Mitarbeiter
auf der anderen Seite, das Kompetenzspektrum zu ermitteln, das eine Unterneh-
mung bendtigt, um als lernende Organisation sich verédnderten Umweltbedingungen
erfolgreich anzupassen. Diese Aufgabe konkretisiert sich u. a. darin, dass sich die
betrieblichen Leistungsstandards flr Auszubildende in steigendem Maf3e an einem
ganzheitlichen beruflichen Handeln zur Bewéltigung komplexer Herausforderungen
am Arbeitsplatz orientieren.

Vor dem Hintergrund der aktuell diskutierten nationalen Bildungsstandards und
deren Gestaltungsmdglichkeiten im Rahmen der beruflichen Bildung ist zu bedenken,
dass die berufs- und wirtschaftspadagogische Konzeption hinsichtlich des Kompe-
tenzverstandnisses eine abweichende Tradition aufweist. In der so genannten Kuie-
vEe-Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® werden Kompetenzen
kognitionstheoretisch fundiert und als Dispositionen verstanden (vgl. KLeve et al.,
20083, S.21). Dabei dienen Kompetenzstufenmodelle als standardisierte Grundlage
fur die Entwicklung von Aufgaben zur Erfassung des erreichten Kompetenzniveaus.
Dem gegenuber erfolgt in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik traditionell eine
handlungstheoretische Interpretation von Kompetenzen (vgl. Stoang, 2005, S. 7).
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Dabei kénnen reale Handlungen der Berufs- und Arbeitswelt einem kategorialen
Kompetenzgeflige zugeordnet werden, wodurch eine Systematisierung und Klas-
sifizierung konkreter Tatigkeiten ermdéglicht wird (vgl. SLoane & DiLGeR, 2005, S. 14).
Das bedeutet zugleich, dass Aufgaben nicht aus einem zuvor zu entwickelndem
Kompetenzmodell abgeleitet werden mussen; sie ergeben sich vielmehr direkt aus
dem beruflichen Handlungsfeld.

Vor diesem Hintergrund wird davon ausgegangen, dass der Kompetenzerwerb
der Auszubildenden durch die Integration in den betrieblichen Leistungsprozess
bzw. das berufliche Handlungsfeld erfolgt. Damit verbindet sich die Hoffnung der
betrieblichen Ausbilder, dass sich die Kompetenzen ,von selbst” herausbilden. Dabei
wird allerdings nicht beachtet, dass weder die Arbeitsplatzgestaltung nach péddago-
gischen Gesichtspunkten erfolgt noch hinreichend gewéahrleistet ist — insbesondere
im Bereich der kaufméannischen Berufsausbildung —, dass eine ausreichende Anzahl
betrieblicher Tatigkeiten vorliegt, die ganzheitliche (Lern-)Prozesse der Planung,
Umsetzung und Kontrolle beinhalten. Demzufolge stellt sich grundlegend die Frage,
inwiefern am Arbeitsplatz tatsachlich eine Kompetenzentwicklung nach Vorgaben
der jeweiligen Ausbildungsverordnung erfolgt.

Picot, ReicHwaLD und Wiganp (2003, S. 465) kommen diesbezlglich zu dem Er-
gebnis, dass zwischen der durch die Megatrends bewirkten neuen Mitarbeiterrolle
und der Realitat in der Unternehmung eine ,erhebliche Licke“ vorliegt, d. h. zu
viele Mitarbeiter nicht die bendtigten Kompetenzen zur erfolgreichen Bewaltigung
der neuen Herausforderungen am Arbeitsplatz aufweisen. Dieses Problem haben
wir an zwei ausgewahlten Kreditinstituten (regionale Sparkasse und Landesbank)
fur den Bereich der betrieblichen Erstausbildung differenzierter untersucht (Noss,
2000; Benporr, 2002).

Die dargestellte Problematik einer in der betrieblichen Ausbildung mangelnden
Kompetenzentwicklung konnte in einer Untersuchung von Noss (2000) Uber das
Lern- und Arbeitspotenzial am Arbeitsplatz von Sparkassenkaufleuten bestatigt
werden. Dabei wurde Uber den Einsatz von Lern- und Arbeitstagebiichern versucht,
mdglichst lickenlos die von den Auszubildenden bearbeiteten Aufgaben im Hin-
blick auf eine objektive Beschreibung, die Art ihrer Bewéltigung und die subjektive
Einschatzung der Auszubildenden zu erfassen. Dabei hat die Autorin die dokumen-
tierten Tatigkeiten einem zehnstufigen Klassifizierungsschema mit ansteigendem
Komplexitétsniveau zugeordnet, das die Vollstadndigkeit, Problemhaftigkeit sowie
die Handlungsspielraume der Tatigkeiten beriicksichtigt (vgl. Tabelle 1).

Die Ergebnisse von insgesamt 21 erfassten Lern- und Arbeitstageblchern
zeigen, dass ca. 58 % der erfassten Zeit einfache und standardisierte Tatigkeiten
am Arbeitsplatz ausfullen (Kategorien 1-5). Damit sind z. B. Tatigkeiten angespro-
chen, die sich auf Kopier-, Hol- oder Bringdienste (Kategorie 1), das Sortieren von
Kundenunterlagen (Kategorie 2), das Ausfiillen von einfachen Formularen (Kate-
gorie 3), Listenabgleiche von Spareinlagen (Kategorie 4) oder das Ausflllen von
Uberweisungen (Kategorie 5) beziehen. Im Wesentlichen handelt es sich hierbei
um leichtere Routinearbeiten oder klar abgegrenzte Aufgaben, die nur eine kurze
Einfihrung durch die Ausbilder vor Ort erforderlich machen.

Erst mit der Kategorie 6 beginnen Tatigkeiten, die geman den Vorgaben der
Ausbildungsverordnung Prozesse des Planens, der Umsetzung und der Kontrolle
von anspruchsvolleren Geschéftsablaufen erforderlich machen. Hierzu gehéren
z. B. die Prifung betriebswirtschaftlicher Analysen (Kategorie 6), die Erdffnung
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n =21 Lern- und Arbeitstagebticher absolute  relative Zeit  Zeit
Haufig-  Haufig- Min %
keiten keiten
1 Tatigkeiten ohne spezifische 390 17,64 10760 9,74
Inhaltsreprasentation
2 Ablage- und Sortiertatigkeiten 150 6,78 6395 5,79
3 Taétigkeiten mit medialer Transformation 224 10,13 6150 5,57
4 reproduktiv-ganzheitliche Prif- und 123 5,56 3840 3,48
K ontrolltatigkeiten
5 leichte Sachbearbeitungstatigkeiten und 713 32,25 37125 33,61
Beratungen
6 produktiv-analytische Priif- und 68 3,08 4810 4,35
K ontrolltatigkeiten
7 Tatigkeiten mit selektiver Transformation 256 11,58 16090 14,57
8 Tatigkeiten mit substanzieller Transformation 149 6,74 17740 16,06
9 umfangreiche, anspruchsvolle B eratungen 44 1,99 4760 4,31
10 Restkategorie 94 4,25 2780 2,52
I nsgesamt 2211 100 110450 100

Tabelle 1: Quantitative und zeitliche Verteilung der Tatigkeiten von Sparkas-
senauszubildenden in Anlehnung an Nof3 (2000, S. 124)

von Konten (Kategorie 7), die Bearbeitung von Kreditantragen (Kategorie 8) sowie
Beratungsgesprache Uber diverse Anlageformen (Kategorie 9), wobei die zuletzt
genannte Kategorie lediglich 4,31 % der gesamten Zeit am Arbeitsplatz einnahm.
Insgesamt entfallen keine 25 % aller berichteten Tatigkeiten auf die Kategorien 6
bis 9. Es ist zweifelhaft, ob Uber diese Verteilung aller Tatigkeiten ein nachhaltiger
Kompetenzaufbau bei den Auszubildenden gelingen kann.

Dass diese Problematik der regionalen Sparkasse durchaus kein Einzelphano-
men darstellt, konnte Benporr (2002) mit einer Untersuchung bei einer Landesbank
bestatigen, die sich auf das Individual- und Firmenkundengeschéft der Bank konzent-
rierte: Dieser Geschéftsbereich wird von den Auszubildenden Uber einen Zeitraum
von zwei bis drei Monaten durchlaufen und ist wahrend der gesamten Ausbildung
der einzige Bereich mit direktem Kundenkontakt. Uber eine Auswertung der Aus-
bildungsnachweise von zwélf Auszubildenden nach den von Noss vorgegebenen
Kategorien ergibt sich folgendes Tatigkeitsprofil der Auszubildenden (vgl. Tabelle
2):
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absolute relative

n = 12 Ausbildungsberichte Haufig-  Haufig-
keiten keiten

1 Tatigkeiten ohne spezifische Inhaltsreprasentation 96 10,01
2 Ablage- und Sortiertatigkeiten 40 4,17
3 Tatigkeiten mit medialer Transformation 698 72,28
4 reproduktiv-ganzheitliche Pruf- und K ontroltatigkeiten 27 2,82
5 leichte Sachbearbeitungstatigkeiten und B eratungen 58 6,05
6 produktiv-analytische Priif- und K ontrolItétigkeiten 8 0,83
7 Tatigkeiten mit selektiver Transformation 4 0,42
8 Tatigkeiten mit substanzieller Transformation 26 2,71
9 umfangreiche, anspruchsvolle B eratungen 1 0,10
10 Restkategorie 1 0,10
I nsgesamt 959 100

Tabelle 2: Quantitative Verteilung der erfassten Tétigkeiten von Bankauszubildenden
einer Landesbank

Das fiir die Kompetenzentwicklung skizzierte problematische Szenario der Spar-
kasse findet bei der Landesbank eine nochmalige Steigerung. Lediglich 39 aller 959
berichteten Tatigkeiten sind den oberen vier Kategorien zuordenbar. Damit handelt
es sich lediglich bei 4 % aller berichteten Téatigkeiten um komplexere Aktivitaten, die
grundsatzlich Prozesse der Planung, Durchfiihrung und Kontrolle miteinschlieen.
Mit einer Ausnahme durfte kein Auszubildender eine umfassendere und anspruchs-
volle Beratung durchfiihren. Damit dirfte sich die von Picot, ReichwaLp und WIEGAND
(2003) kritisierte Liicke zwischen Arbeitsplatzanforderungen und vorhandenem
Kompetenzniveau auch in der Ausbildungspraxis wiederfinden. Die Befunde bei den
beiden Kreditinstituten sind auch vor dem Hintergrund als &ufB3erst problematisch
einzustufen, dass bei der mundlichen Abschlussprifung die Priafungsleistungen
nur noch zu 40 % aus Fachkompetenz und zu 60 % aus Beratungskompetenz
(Sozial- und Methodenkompetenz) bestehen, wobei das Ergebnis dieser Priifung
in zweifacher Wertung in die IHK-Abschlussnote einflief3t.

Nun ist den Kreditinstituten hinsichtlich dieser Befunde sicherlich kein bdser
Wille zu unterstellen — stehen doch die Banken auch hinsichtlich des Werbens um
leistungsstarke Auszubildende in einem intensiven Konkurrenzkampf. Uber Arbeits-
platzanalysen mithilfe von Interviews mit Ausbildern vor Ort und Auszubildenden
sowie Beobachtungen der Interaktionen zwischen Kundenberatern, Kunden und
Auszubildenden bei der Landesbank konnten wir insbesondere folgende Griinde
dafar finden, warum der Kompetenzaufbau im Markt- und Kundenbereich offen-
sichtlich nicht gelingt:

— Die Ausbilder sind selber Kundenberater und unterliegen daher strengen zeitlichen
Restriktionen, die insbesondere durch hohe unternehmensinterne Zielvorgaben
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und umfassendere Kompetenzen (im Sinne von Entscheidungsbefugnissen) an
Bedeutung gewonnen haben.

— Es bereitet den Ausbildern zunehmend Schwierigkeiten, die Auszubildenden in
die steigende Komplexitat und Vielfalt von Produkten und Leistungen angemessen
einzufihren.

— Es ist grundsétzlich eine mégliche Kundenunzufriedenheit beziglich der Bera-
tungs- und Bedienungsqualitat von Auszubildenden gegeben.

— Durch die Organisationsstruktur von Banken haben Kunden in der Regel einen
persdnlichen Kundenbetreuer und bevorzugen es daher, auch nur von diesem
beraten zu werden.

— GemanB Wertpapierhandelsgesetz miissen Berater beim Verkauf von Anlage-
produkten bestimmte Qualifikationen fir unterschiedliche Risikoklassen von
Anlageprodukten vorweisen. Diese Qualifikationen besitzen Auszubildende
grundsatzlich nicht.

Damit lassen sich fachliche, rechtliche, organisatorische und ékonomische Grin-
de ausfindig machen, die den Aufbau von Kompetenzen bei den Auszubildenden
nachhaltig beeintrachtigen. Dass die Ergebnisse bei der Landesbank noch kritischer
sind als bei der Sparkasse, dirfte darauf zurlickzuflihren sein, dass Landesbanken
insbesondere die vermégende Bankkundschaft mit gehobenen Beratungsanspri-
chen als Zielgruppe haben.

Folglich steht die betriebliche Bildungsarbeit vor einem Dilemma, da die Qualifika-
tionen der Kundenbetreuer im Marktbereich zunehmend lber Erfolg und Misserfolg
im betreuungsintensiven Individualkundengeschéft entscheiden: ,Die Mitarbeiter
mit ihrem Kénnen, Wollen und Duirfen sind das Nadeldhr fir das geschéaftspolitisch
Machbare. Sie sind der kritische Erfolgsfaktor (HeErrmULLER, 1997, S. 579). Folglich
wird eine neue Personalpolitik als notwendig erachtet (Backnaus, 1992, S. 203):
»Wenn von den Nachwuchskréften eine Beratung gelernt werden soll, die individuell
auf den Kunden abzielt, dann ist es unsinnig, einen Aufsatz Uber die Kundenbe-
ratung schreiben zu lassen, sondern dann mussen realistische Kundengesprache
praxisnah simuliert und anschlieBend in der Wirklichkeit gelibt werden.”

2 Lehr-lerntheoretisch fundierte Kompetenzentwicklung in der betrieblichen
Ausbildung von Bankkaufleuten

Aufgrund des oben skizzierten Dilemmas erscheint es notwendig, dass lehr-lernthe-
oretische Erkenntnisse von der betrieblichen Bildungsarbeit bewusster wahrgenom-
men und zur Férderung des Kompetenzaufbaus von Auszubildenden genutzt werden.
Die alleinige Beachtung der in dem Ausbildungsberufsbild der Ausbildungsordnung
aufgefuhrten Kenntnisse und Fertigkeiten ist fir den Prozesse des Kompetenzauf-
baus wenig hilfreich. Selbst wenn bereits fir die berufliche Bildung theoretisch
fundierte und empirisch geprifte Kompetenzmodelle vorlagen, kdnnten auch aus
ihnen keine konkreten Handlungsanweisungen fiir die Gestaltung von Lernprozes-
sen abgeleitet werden: ,,Ein Kompetenzmodell oder eine Kompetenzauflistung sagt
in erster Linie etwas darlUber aus, was im Praxis- bzw. Anwendungsfeld ,gekonnt’
werden soll. Offen bleibt, wie man diese Kompetenz erwirbt und was getan werden
muss, um diese Kompetenz zu férdern® (SLoane & DiLGER, 2005, S. 8).
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Hinsichtlich der angestrebten Beratungskompetenz setzt sich die Einsicht durch,
dass die Arbeitsplatzbedingungen allein nicht ausreichen, um eine didaktisch
angemessen gestltzte Kompetenzentwicklung zu ermdglichen. Insofern ist es
verstandlich, dass BackHaus (1992, S. 203 f.) ergdnzend zu den Erfahrungen am
Arbeitsplatz die praxisnahe Simulation von Kundenberatungen am Lernplatz einfor-
dert. In einer von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderten Feldstudie
(Ac 35/18-2) mit der NorbbeuTscHEN LAnDESBANK (NORD/LB) Hannover wurde daher
versucht, den Lernplatz durch realitdtsnahe komplexe Lehr-Lern-Arrangements mit
Arbeitsmoglichkeiten anzureichern, um den Kompetenzaufbau der Auszubildenden
zu gewdhrleisten. Aus wirtschaftspadagogischer Perspektive liegt der Anspruch an
diese Lernumgebungen darin, zum einen den neueren bankbetrieblichen Entwick-
lungen Rechnung zu tragen, zum anderen die Handlungsangebote bereitzustellen,
die den Erwerb von Kompetenzen begtinstigen bzw. die Einlibung zukdnftig gefor-
derter Aktivitdten von Kundenberatern ermdglichen. Dazu gehéren insbesondere
die Entwicklung der methodischen Vorgehensweise in Beratungsgespréchen, einer
Problemlésekompetenz sowie der Fahigkeit zur Reflexion Uber die zu treffenden
Entscheidungen.

Es wurden drei komplexe Lernumgebungen (Fallstudien) fir den internen Unter-
richt konstruiert, innerhalb derer den Auszubildenden durch selbst reguliertes Lernen
in Kleingruppen die Mdglichkeit gegeben wird, beim Lésen von Kundenproblemen
die impliziten Vorgehensweisen und Heurismen von Experten zu erlernen und
dartiber den Zugang zu einer bankspezifischen Expertise zu finden (vgl. BENDORF,
2002)." Dabei wurde bei der Konstruktion der Lernumgebungen darauf geachtet,
dass der Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens funktional an die zu fér-
dernden Kompetenzen gebunden wird. Die Fallstudien sind so konstruiert, dass sie
Problembereiche mit zunehmender Komplexitat und Vielfalt beinhalten — sowohl
innerhalb der Fallstudien als auch fallstudienibergreifend (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Aufbau der multimedialen Fallstudienserie (MultiBank)

1 Die zunéchst in printbasierter Form eingesetzten Fallstudien sind in einem weiteren Schritt zu einer
computerunterstiitzten Fallstudienserie (MultiBank) ausgebaut worden (vgl. SEEMEYER, 2001;
BENDORF, 2003).
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Die inhaltliche Gestaltung der Fallstudienserie konzentriert sich auf die unter
den laufenden Nummern 2 und 4 genannten Bereiche der ,Markt- und Kunden-
orientierung“ und der ,,Geld- und Vermdgensanlage“ des Ausbildungsberufsbildes in
§ 3 der Ausbildungsverordnung (1997). Die unter diesen Nummern zu vermittelnden
Fertigkeiten und Kenntnisse werden in der sachlichen Gliederung des Ausbildungs-
rahmenplans als Anlage | zu § 4 der Ausbildungsverordnung spezifiziert. Darauf
inhaltlich bezugnehmend kann das konzeptionelle Rahmengerist der Fallstudien
wie folgt beschrieben werden: Die Auszubildenden verfolgen zuné&chst in Kleingrup-
pen print- bzw. videobasierte Kundengesprache mit offenem Ende. Ihre Aufgabe ist
es anschlieBend, die Kundenprobleme zu identifizieren und zu definieren. Daran
anknipfend missen sie in der Lernumgebung alle Informationen suchen, die fir
die Entwicklung einer Kundenempfehlung relevant erscheinen. Dazu stehen ihnen
umfassende Kundendaten, Produktfolder, Konditionentableaus, Zinsprognosen,
Wertpapierofferten, Charts, Kursblatter, Gesetzestexte sowie das Vertriebshandbuch
der Bank zur Verfigung. Auf der Basis dieser Informationen planen und entwickeln
die Kleingruppen ihre Lésungen, wobei es im Regelfall nicht die ideale Lésung gibt,
sondern diese immer vor dem Hintergrund der Wahrnehmung der spezifischen
Kunden- und Marktsituation zu begrinden ist.

Nach Ausarbeitung der Losungsvorschlage werden diese kleingruppenubergrei-
fend prasentiert und diskutiert. Im Anschluss an die Diskussion stellt ein Kundenbe-
rater der Bank seine Vorgehensweise und Lésung dar, sodass die Auszubildenden
diese mit inren Uberlegungen und Empfehlungen abgleichen kénnen. Nach einer
Systematisierung erhalten die Auszubildenden &hnliche und neue Probleme, um
ihr Wissen sowie die in der Fallstudie erworbenen Fertigkeiten zu flexibilisieren.
Tabelle 3 zeigt in Anlehnung an die kognitive Wissenstaxonomie von ANperson und
KratHwoHL (2001) eine Kategorisierung der von den Auszubildenden auszufiihrenden
kognitiven Prozesse in Bezug auf unterschiedliche Wissensdimensionen:

. Dimension kognitiver Prozesse
Wissens-
dimension . . .
Erinnern | Verstehen | Anwenden | Analysieren | Evaluieren | Erschaffen
Produkte Produkte Pro- und E mpfehlung
nennen nach Contra- aussprechen
Merkmalen Argumente Entscheidung
vergleichen ableiten begrinden
Produkte Probleme Produkte
deklarativ abgrenzen identifizieren | | o orten
Auswirkung »magisches Risiken
von Zins- Dreieck abwagen
anderungen untersuchen
auf Kurse
verstehen
Sparbetrage | Infos suchen L 6sungen
ermitteln und entwickeln
Tabellen& | Strukturieren neue
Grafiken Produkte
prozedural erstellen entwickeln
Renditen
ermitteln

Tabelle 3: Kognitive Wissenstaxonomie flr die Fallstudienserie
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Aus lehr-lerntheoretischer Perspektive kann das konzeptionelle Rahmengerist
wie folgt begriindet werden (vgl. Abbildung 2): Sofern es die soziokulturellen und
anthropogenen Voraussetzungen der Auszubildenden erlauben, sollten diese von
Beginn an mit relativ komplexen, didaktisch aufbereiteten Situationen des beruf-
lichen Lebens konfrontiert werden. Damit erfolgt der Erwerb von Wissen nicht mehr
getrennt von dessen Anwendung, sodass grundsatzlich neben der Flexibilisierung
des vielfach zitierten ,trégen Wissens* (WHITEHEAD, 1929) eine Beglinstigung positiver
Interessen- und Motivationsauspragungen zu erwarten ist. Zur Férderung sozialer
Kompetenzen sind in dieser Phase Sozialformen wie Partner- oder Gruppenarbeit
zu bevorzugen, die Méglichkeiten zur Artikulation und Reflexion liber Entscheidungs-
und Ldsungsprozesse einrdumen.

alostpallt

Reflexion und Systematisierung:
abstraktes Wissen

Wissen in dualer Form

lvomlkmet iekenlseh

problem- und handlungs- Losen dhnlicher und
orientiertes Lernen neuer Probleme
kontextgebundenes
Wissen

Abbildung 2: Phasen des Lernhandelns sowie der Reflexion und Systematisierung
in Anlehnung an Preif3 (1995)

Nach der Phase des Lernhandelns ist bewusst eine lehrerzentrierte Phase der be-
grifflichen Reflexion und Systematisierung einzubauen. Dabei ist der Fokus auf den
Prozess ,vom Konkreten (Lernhandeln) zum Abstrakten® zu legen. Hier gilt es, die zu
vermittelnden Konzepte, Regeln und Prinzipien explizit herauszuarbeiten, zwischen
Spezifischem und allgemein Giiltigem zu unterscheiden sowie Zusammenhange
herzustellen, um eine Abstrahierung von Wissen und damit die Entwicklung abs-
trakter Problemreprésentationen anzubahnen. CoLLins, Brown und Newman (1989, S.
487) sprechen von ,knowledge in a dual form“: Wissen, das an den Kontext seiner
Anwendung gebunden ist, und abstrahiertes Wissen, das unabhangig von einem
Kontext existiert. In dieser Phase geht es nicht nur um das Reflektieren Uber die
Lerninhalte und Lernprodukte: Die Lernprozesse selbst sind zum Gegenstand der
Reflexion zu machen, wobei zur Herausbildung der Lern- und Methodenkompetenz
ein wesentlicher Fokus auf den Einsatz von Lernstrategien und Metakognition zu
legen ist. Aus lehr-lerntheoretischer Perspektive kommt es demnach auf eine ange-
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messene Balance zwischen Phasen der Handlungsorientierung und der begrifflichen
Reflexion und Systematisierung an (vgl. ACHTENHAGEN, 1998).

Nach Beendigung dieser abstrahierend-systematisierenden Phase sind Wissen
und Fertigkeiten zwar grundlegend aufgebaut und entwickelt, jedoch noch relativ an
den urspriinglichen Lernkontext gebunden. Damit ist nicht ohne Weiteres zu erwar-
ten, dass deren spontane Anwendung in neuen Situationen erfolgt. Zur Sicherung
des Wissenstransfers ist daher die methodische ,Stofflinie“ wieder vom Abstrakten
zum Konkreten zu uberfihren. In einer erneuten fallbezogenen Phase sind Wissen
und Fertigkeiten durch Lernen in unterschiedlichen Kontexten zu flexibilisieren,
sodass deren Anwendungsbedingungen und -méglichkeiten erfahrbar werden. Da-
mit liegt auf der Ebene des Arrangierens von Lehren und Lernen ein umfassender
Ansatz vor, der durch die Verknupfung fallbezogenen und systematischen Lernens
unterschiedliche MethodengroBBformen und Sozialformen ermdglicht und dadurch
den Kompetenzaufbau begulnstigen kann.

3 Untersuchungskonzeption und empirische Befunde zum
Kompetenzaufbau

Inwiefern Uber den Einsatz dieser Lernumgebungen ein Kompetenzaufbau gelin-
gen kann, wurde im Rahmen der Feldstudie mit einem Pra-Posttest-Design bei der
NORD/LB untersucht. An der Untersuchung nahmen 16 Auszubildende teil, die sich
allesamt im ersten Ausbildungsjahr befanden und jeweils mit einer Ausnahme Uber
die allgemeine Hochschulreife verfugten. In einem Zweigruppen-Vergleichsdesign
wurden acht Auszubildende mit den Fallstudien fir insgesamt drei Tage zur Vorbe-
reitung fUr die Kundenberatung im Individual- und Firmenkundengeschéft (IFG) in
oben beschriebener Form unterrichtet. Die anderen acht Auszubildenden erhielten
Uber denselben Zeitraum und dieselben Lerninhalte den fur die Einfihrung in das
IFG typischen fragend-entwickelnden Unterricht, bei dem der Ausbildungsbeauf-
tragte systematisch die einzelnen Produkte der Vermogensanlage und des Vermo-
gensaufbaus der NORD/LB vorgestellt und diese produktorientierte Vortragsform
durch kleine Fallbeispiele und Problemstellungen angereichert hat. Die gesamte
Unterrichtsdurchfiihrung und Inhaltsdarbietung des Bereiches der Geld- und Ver-
mogensanlage hatte einen ausgepréagt organisatorischen und systematischen
Charakter, der u. a. dadurch Ausdruck fand, dass die Auszubildenden angehalten
wurden, unter Anleitung des Ausbildungsbeauftragten tabellarische Ubersichten tiber
die verschiedenen Produkte der Bank zu erstellen und diese anhand ausgewahlter
Merkmale vergleichend gegenliberzustellen. Zur Unterstitzung des Aufbaus eines
Verstandnisses uber diesen Inhaltsbereich wurden ergdnzend Begleitmaterialien
wie Produktfolder oder Formulare diskutiert. Bei den beiden Gruppen handelte es
sich jeweils um die Ausbildungsjahrgénge der Bank, sodass die Gruppenbildung
nicht beeinflusst werden konnte.

AnschlieBend waren die Auszubildenden fur drei Monate im IFG tatig. Unmittelbar
vor und nach dem internen Unterricht wurden identische Tests eingesetzt, in denen
die Auszubildenden kleine Félle — zum Teil mit Dialogen — prasentiert bekamen. Zur
Loésung dieser Aufgaben war es notwendig, dass die Auszubildenden die relevanten
Informationen herausfilterten und miteinander in Beziehung setzten, Lésungen fir
die Kundenprobleme entwickelten und diese fundiert begriindeten. Zur Erhebung
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von langeren Effekten des Treatments wurde drei Monate nach der experimentellen

Phase direktim Anschluss an den Einsatz im IFG eine Nacherhebung durchgefiihrt,

bei der eine Fallstudie zu bearbeiten war.

Im Rahmen der Evaluation ist der Fokus auf die Erfassung von Sach- und Me-
thodenkompetenzen gelegt worden. Operationalisiert wurden diese Kompetenzdi-
mensionen Uber das Verfahrenswissen bzw. die methodische Vorgehensweise in
der Kundenberatung (Methodenkompetenz) sowie die Problemlése- und Begrin-
dungsqualitat (Sachkompetenz) der erarbeiteten Kundenempfehlungen. Die hierzu
entwickelten Testaufgaben decken das Anforderungsfeld der Fallstudien ab, das
Uber die kognitive Wissenstaxonomie in Tabelle 3 dargestellt wurde.

Zur Erfassung dieser Kompetenzdimensionen wurde im Rahmen der struk-
turierenden Inhaltsanalyse die skalierende Strukturierung nach Mavring (2000,
S. 82ff.) eingesetzt. Ziel der Strukturierung ist es, bestimmte Aspekte aus dem
Material herauszufiltern oder das Datenmaterial aufgrund bestimmter Kriterien
auszuwerten. Mithilfe des skalierenden Analyseprozesses wird das Material auf
einer Skala (i. d. R. einer Ordinalskala) beurteilt. Am Beispiel des Verfahrenswis-
sens soll die Vorgehensweise schrittweise verdeutlicht werden: Dieses Wissen ist
dadurch gekennzeichnet, dass ein Berater alle relevanten kundenspezifischen
und finanzwirtschaftlichen Informationen systematisch zusammenstellen kann,
um auf der Grundlage der VerknlUpfung dieser isoliert gegebenen Informationen
Konsequenzen fur die Problemlésung abzuleiten. Dazu wurden Unterkategorien
zum Zinsniveau (z. B. ,Je langer die durchschnittliche Restlaufzeit eines Fonds,
desto stérker reagieren die Fondspreise auf Zinsanderungen®), zur steueroptimalen
Geldanlage (z. B.,,Bei ausgeschdpftem Freistellungsauftrag sollten Wertpapiere mit
niedriger steuerlicher Belastung erworben werden*) sowie zu Kundenvorgaben und
-wunschen (z. B. ,Die Risikoeinstellung des Kunden wird in der Produktempfehlung
berlcksichtigt’) gebildet. Die schriftlichen Ausfihrungen der Auszubildenden wur-
den mithilfe eines Kodierleitfadens ausgewertet, den Subkategorien zugeordnet
(vgl. ausfihrlich Bendorf, 2002, S. 266 ff.) und statistischen Analysen unterzogen.
Abbildung 3 zeigt beispielhaft einen Kodierleitfaden fur die Erfassung der Problem-
I6sequalitat (Sachkompetenz) der Lésungsvorschlage. In diesem Beispiel werden
Produkte zweier Banken vergleichend gegentibergestellt. Die Auszubildenden haben
die Aufgabe, die Produkte mit ihnren méglichen Risiken zu analysieren und im Bezug
auf die Kundensituation zu bewerten. In dem Kodierleitfaden werden insgesamt
funf unterschiedliche Qualitatsstufen von Empfehlungen nach eindeutigen Kriterien
(Definition) unterschieden. Die Kodierregel gibt an, anhand welcher Regeln die
Aussagen der Auszubildenden den unterschiedlichen Qualitatsstufen zugeordnet
werden. Zugleich werden zu den Kodierregeln und den einzelnen Qualitatsstufen
jeweils Beispiele von Ausfuhrungen der Auszubildenden angefuhrt.

Fasst man die Befunde zum internen Unterricht sowie zur Bearbeitung der
Fallstudie nach dem dreimonatigen Einsatz im IFG zusammen, kénnen folgende
Ergebnisse zur Entwicklung einer Beratungskompetenz hervorgehoben werden (vgl.
im Detail BEnpborF, 2002, 2003):

— Hinsichtlich des Begriffs- und Faktenwissens zur Geld- und Vermdgensanla-
ge unterscheiden sich die beiden Untersuchungsgruppen nach dem internen
Unterricht nicht. Abweichungen im Kompetenzaufbau kénnen daher nicht auf
differierende Wissensauspragungen zurtickgefihrt werden.

Zeitschrift fr Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 103. Band, Heft 3 (2007) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Michael Bendorf

378

"Honnysip uspiam usyisi
-piNpo.d uayoljzyespunib aiq

‘uswiwousBion 1zijdxe

,/(1s8) 'P O Jaqn Jage zjessuiz Jop
“181S181UN INU 1SI S1PUSY) SePlIB
S8p OISl sep YaIs||y 1eg ulpuny

‘yolo|6
-JIoAAIdjeY g usyzijdxe

pJim susysjrepusielinuuy sep aIp 6.1} WapIagny % g‘L :YdIs|iv usuls 18)jeyuleq pun el
Z)eSSUIZAIST Wap pun zjes ‘% 99 :g7/AHON :uspiam usyolbian | apjadsy uswesinapaq -enbsbun|
-SUIZSUOIeUIqUIOY] UBAI YD SUIZSIUe 9AINaLS Jop pun zies |o|e 1Sses ‘lisizualoyip -yaydwg
wep uayosimz yaia|biap uig -SuIZSuoljeuIquIoy| Jap uassnw s3¢ 16108 Bunjyaydwig aloyoy b
»’usp "yore|6
"uswiwiouabIoA )izijdxe -19YosiuS Uayajiepusielinuuy Ssep In} -lIoAAIeY usuzijdxe
pJIM SusysjiepusielinuUy sop yoeuwap yais ay|os Biugy| nelq yje1s uauIg 19}eyulag pun ey
ZJessuIzAIeyg Wap pun zjes -ablagnuebob o, g/ UOA suizAay] | opjadsy uayoljussom -enbsbun|
-SUIZSUOIBUIqUIOY| USAIeHS ute pdyepu Wi pam g1/AHON 48P | aIp 1sSeps ‘Ldizualayip -yoydwy

waep usyosimz yois|Biap uig

190 % 9°9 UOA SUIZAIBRYT Wed®

16jope Bunysydwg

auaqoyab :g)

"UIeS UBpUB)SIOA
ssnw dizudpnpoid seq

Jabnsunb

"Wz dwi
JBpPO AljINuL INu yoopal

1Yolu yone sa 1si ‘quiwioy bunbjil aip | 16jou8 yoie|biap Jelieiz 181
‘uabjope 1zijdwi Japo AllINUI 4oou yone 9, 9‘g Usp nz (g "Jaloyols -ijirenb uie ‘yne apjed -enbsBun|
SSNW 8)IpUBIAISHT pun $9 11 Jayep ‘1ydiu YdIs Jspue pun os -sy uayoljziespunib -yaydwg
SUIZAI{eHT UOA yoIo|Biap uig 1y81s g1/AHON 4ep 10gebuy seq* aIp yiaib Bunjysydwiy I gy
‘91009b
-uy Jep yoia|biap
Jeueiziyenb uey, -
pun
sjogabuepinpo.ld
8lipusy sop Bunssep3 ey
alayoisun Japo oyisiisbun. ,usley nz yezyne] aip | obIpuBlS||OA BUIBY - -enbsbun|
-9IZUBUISSN|YOSUY :Juueusd Jagn aupuay 8lauyos.lo alp ‘oyisiy :urswiabjje -yaydwg (yorelB
OMISUINPOId UId pJIM S3 ure bBuniayoisiap Jap 199 1919|q yooq“ Jyas 181 Bunjyaydwig abuneb ) -JOA-SUIZAI
oy3 sdiz
, UdJaliayo usuonipuoy] usieb "1sse| uassiwlan sdiz -uld sep
-psunb uw 10qabuy sateAipele ule | -uldpnpold sep Buns Jeq Jajsuel|
yoryuId Iyl g7/a4ON 2Ip 8}j|0S ‘usu -sep3 aulg aIp ‘Bun| -gJolyosia Jabojeue)
-umab Nz uipuny] sje BluEy| nei ‘si -ysydwg ayeylo|ysy yoiu Buny Bun|
BryoIm 0s g71/AHON 48P S8 UUBAN | YDI[JUSSOM JSPO Ul -yaydwg 0N -yaydwg
|obaia1poy ajaidsiaquayuy uoniuyaq Bunbeidsny a|gelep

Abbildung 2: Kodierleitfaden fiir die Erfassung der Problemiésequalitét (Sachkompetenz)
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— Die beiden Gruppen unterschieden sich nicht hinsichtlich ihrer motivationalen
Auspragungen. Im Rahmen der motivationalen Bedingungen fiihlen sich die
Auszubildenden der Kontrollgruppe stérker sozial eingebunden (F = 4,691; p =
,048;d =-1,083), die Auszubildenden der Experimentalgruppe nehmen hingegen
eine héhere Autonomieunterstitzung wahr (F = 18,516; p = ,001; d = 2,152).

— Die Auszubildenden der Experimentalgruppe weisen eine signifikant ausge-
pragtere Methodenkompetenz beziglich der Vorgehensweise in der Kunden-
beratung auf; d. h., sie kdnnen Beratungsgespréache besser vorbereiten und
durchfuhren, weil sie Informationen Uber die allgemeine wirtschaftliche Situation,
Uber steuerliche Rahmenbedingungen und Uber die individuelle Kundensituation
systematischer miteinander verknupfen und Konsequenzen fiir die Problemlésung
ableiten kdnnen (z. B. fir die Fallstudie nach dem Einsatz im IFG: T = 3,56; p =
,003;d =1,788). Da in der Kontrollgruppe kein aktives, selbstgesteuertes Lernen,
sondern lediglich eine Verbalisierung der methodischen Vorgehensweise erfolgte,
sind deren Auszubildende konsequenterweise deutlich weniger in der Lage, er-
worbenes deklaratives Wissen zur systematischen Vorgehensweise zielorientiert
anzuwenden. Durch passiv-rezeptives Lernen kann kein bereichsspezifisches
prozedurales Wissen entwickelt werden.

— Die Auszubildenden der Experimentalgruppe kénnen qualitativ hdherwertige
Kundenlésungen ausarbeiten. Das bedeutet, dass sie differenzierter die allge-
meine wirtschaftliche Situation (inkl. aktueller Zinsprognosen), die spezifische
Kundensituation sowie produktspezifische Besonderheiten bei der Ausarbeitung
einer Kundenempfehlung berticksichtigen (z. B. fur die Fallstudie nach dem Ein-
satzim IFG: T = 3,00; p =,001; d = 1,493).

— Dass die Auszubildenden der Experimentalgruppe nicht nur zuféllig bessere
Kundenempfehlungen aussprechen, lasst sich darliber erkennen, dass sie ihre
Empfehlungen besser begriinden kénnen als die Auszubildenden der Kontroll-
gruppe. Sie kénnen differenzierter fir die spezifische Kundensituation Pro- und
Contra-Argumente fur unterschiedliche Lésungsméglichkeiten abwégen und auf
dieser Grundlage ihre Entscheidungen kritisch reflektieren (z. B. fir die Fallstu-
die nach dem Einsatz im IFG: T = 2,469; p = ,027; d = 1,23). Problemlése- und
Begrundungsqualitdten kénnen durch situiertes, problemorientiertes Lernen
deutlich gesteigert werden, wobei der Artikulation der eigenen Uberlegungen bei
der Problembearbeitung, der Reflexion Uber die eigene Problemléseprozesse
und -ergebnisse sowie dem systematischen Vergleich mit den Vorgehensweisen
und Lésungen anderer Lerner eine besondere Bedeutung zukommen.

4 AbschlieBende Bemerkungen

Aufgrund der skizzierten begrenzten Méglichkeiten der Férderung beruflicher Hand-
lungskompetenzen im Beratungsgeschéft von Banken ergibt sich geméf3 den Vorga-
ben der Ausbildungsordnung die Notwendigkeit, die Entwicklung der Kompetenzen
an anderen betrieblichen Lernplatzen zu stitzen. Zur didaktisch-methodischen
Aufbereitung solcher Lernumgebungen bietet sich ein Ruckgriff auf Erkenntnisse
der Lehr-Lernforschung nachhaltig an. Dabei ist von besonderer Bedeutung, dass
zunachst die im Berufsfeld ausbildungsrelevanten Handlungen identifiziert und
hinsichtlich der ihnen zugrunde liegenden kognitiven Prozesse sowie der durch sie
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angesprochenen Wissensdimensionen kategorisiert werden. Das Arrangieren von
Lehren und Lernen sollte dementsprechend die Handlungsangebote bereitstellen,
die zur Entwicklung dieser Prozesse sowie zum Aufbau der relevanten Wissens-
arten anregen.

Neben dieser notwendigen Kongruenz von Lernzielen und MaBnahmen ist in
einem weiteren Schritt sicherzustellen, dass die angestrebten Kompetenzen auch
gemessen werden. Die hierzu erforderliche Entwicklung von Testaufgaben muss
auf der Grundlage von Kompetenzmodellen erfolgen. Die Herausforderung flr die
Berufs- und Wirtschaftspddagogik liegt zurzeit darin, dass noch keine theoretisch
fundierten und empirisch gepruften Kompetenzmodelle vorliegen. Insofern bietet
sich der Ruckgriff auf die zweidimensionale Kognitionsmatrix von Anpberson und
KratHwoHL (2001) als erster Schritt fur die Entwicklung von Aufgaben zur Erfassung
von Kompetenzen an. Problematisch ist allerdings, dass das uber die kognitive Wis-
sensmatrix erfasste Anspruchsniveau zunachst keine Aussagen iber den Schwie-
rigkeitsgrad impliziert — mit anderen Worten: Die einer einzelnen Zelle zugeordneten
Aufgaben koénnen durchaus unterschiedliche Schwierigkeitsgrade aufweisen.
Konsequenterweise musste der Matrix eine dritte Dimension hinzugefligt werden,
die anhand festzulegender Merkmale den Schwierigkeitsgrad von Testaufgaben
bestimmt.
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