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Adaptierbare Forschungslinien und theoretische Ausgestaltung

Kurzrassuna: Im vorliegenden Beitrag wird ein Kompetenzstrukturmodell fir die kaufmannische Bildung
vorgestellt, das auf Rasch-skalierten Kompetenztests basiert und eine im Hinblick auf kognitionspsy-
chologische und fachdidaktische Uberlegungen gezielte Analyse der ltemparameter erlaubt. Beim
Entwurf dieses Programms werden Modelle aus dem Bereich der Allgemeinbildung hinsichtlich ihrer
formalen Ubertragbarkeit auf die berufliche Bildung diskutiert und die hierfiir aus unserer Perspektive
notwendigen Adaptationen herausgestellt.! Das Kompetenzstrukturmodell erhebt den Anspruch, kauf-
mannisch-berufliche Kompetenz liber begriindete Teilkompetenzen definieren und in Graduierungs-
schritten abbilden zu kénnen. Hierfur wurden fachdidaktisch relevante Inhaltsbereiche gesichtet und in
Aufgabenanforderungen transformiert, um mit deren Hilfe kognitive Prozesse innerhalb identifizierter
Teilkompetenzen beschreiben zu kénnen. Ziel der hier vorgenommenen Kompetenzmodellierung ist es,
fur Lehr- und Lernprogramme im kaufménnisch-verwaltenden Bereich ein sowohl fachwissenschaftlich
als auch fachdidaktisch begriindetes Handlungs- und Entscheidungssystem zur Verfligung zu stellen,
das mit Hilfe lebens- bzw. berufsrealer Anforderungssituationen die Struktur, die Graduierung und die
Entwicklungsverldufe kaufmannischer Kompetenz abzubilden vermag.

AssTrACT: A model of competence structure for the field of business and commercial education and
training is presented. lts basis are Rasch-scaled competence tests. The interpretation is supported
by corresponding cognitive psychological and subject didactical analyses. The model tries to adapt
results from investigations in the fields of compulsory education (e. g. the TIMS- and PISA-studies)
and to define competence in the field of business and commerce via specific competencies and their
graduation. We specified central content areas in the field and transformed them into tasks. Goal is
the description of cognitive processes with regard to specific competencies for constructing complex
teaching-learning environments which help to visualize and to support the structure, the graduation
and the developmental processes of competence in the fields of business and commerce.

0 Bildungspolitische Vorbemerkungen

Im Bereich der beruflichen Bildung lassen sich zumindest drei zentrale Entwick-
lungen bestimmen, die die Diskussion um Kompetenzen und Kompetenzmodelle
begulnstigen:

1 Der vorliegende Beitrag basiert im hohen MaB3e auf den Inhalten des Forschungsantrags an die
Deutsche Forschungsgemeinschaft zum Thema: Systemisches Verstehen von Geschéaftsprozessen
als kaufmannische Kompetenz (DFG Ac35/26-1).
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(a) Revisionen der Curricula und Ausbildungsordnungen sowie die des Steuerungs-
systems der beruflichen Bildung entsprechen dem Sachverhalt, dass sich die Ar-
beitsplatz- und Ausbildungsstrukturen in den letzten zwei Jahrzehnten grundlegend
gewandelt haben: (aa) Die Ausbildungszahlen flr das duale System der Berufsaus-
bildung gehen auf ca. 43 % zurtick, das Vollzeitschulsystem stagniert bei ca. 17 %,
wahrend die Zahl der Jugendlichen, die weder eine qualifizierte Schulbildung noch
eine qualifizierte Berufsbildung erhalten, sondern sich in sogenannten ,MafB3nah-
men* befinden, auf 40 % zunehmen wird (BAETHGE & WIEck, 2006; BAETHGE, SoLGA
& Wieck, 2007). Ein anderer Aspekt dieser Entwicklung ist ebenso bedeutsam: So
bahnt sich systematisch ein Fachkraftemangel an, der sich mittelfristig verstarken
wird. Bereits jetzt haben Wirtschaftsverbande einen generellen Fachkréaftemangel
von 1,6 bis 1,9 Millionen beklagt. (ab) Die hier unterbreiteten Vorschlage sind zum
einen auf die Ausbildungsprozesse im Dualen System bezogen, wo sie vor allem
auf Grund der Modularisierungsiberlegungen Bedeutung erlangen. Ein Weiteres
kommt hinzu: Angesichts eines qualitativ wie quantitativ nicht hinreichend ausdif-
ferenzierten Ausbildungsplatzangebots und der unzureichenden Ergebnisse der
verschiedenen ,MaBnahmen“-Programme geht es darum sicherzustellen, dass
aufgrund der knappen Ausbildungsgelegenheiten im dualen System vor allem fir die
beruflichen Vollzeitschulen und die ,MaBnahmen“-Programme Konzepte entwickelt
werden, die tragfahig genug sind, berufliche Beschéftigungschancen zu eréffnen.
Dazu gehort, dass die hauptsachlichen Mangel der Ausbildung im kaufménnisch-
verwaltenden Bereich, wie die Abstraktheit, die Linearisierung, die Zerstiickelung
und Parzellierung der Ziele und Inhalte der Lehrgédnge und Richtlinien — und damit
des Unterrichts und der Ausbildung — iberwunden werden. Hinzu tritt, dass infolge
der Nutzung von unternehmensweiten Informationssystemen, wie z. B. SAP, sehr
viele interne Unternehmensprozesse nicht mehr direkt erfahrbar sind. Dies erschwert
das Lernen, aber auch das spatere aktive, verstdndnisgeleitete und zugleich verant-
wortungsbewusste Handeln am Arbeitsplatz. Hier gewinnen unsere Uberlegungen
auch fur den Weiterbildungsbereich Bedeutung. Mit der Bestimmung der Elemente
eines systemischen Verstehens sollen Grundlagen dafiir geschaffen werden, dass
Kompetenzen im Kern der kaufmannisch-verwaltenden Ausbildung zielgerichtet und
effektiv aufgebaut werden kénnen. Hierfur bieten sich im Rahmen der zu wahlenden
Kompetenzkonzeption die Férderung des Entscheidungsverhaltens und damit eines
strategischen Wissens an.

(b) Mit Hilfe des ,European Qualification Framework“ (EQF) sollen im Hinblick auf
die Anerkennung bzw. Zertifizierung von Bildungsergebnissen Qualifikationen klas-
sifiziert werden — von der Stufe 1: un- und angelernte Féhigkeiten, bis zur Stufe 8:
Graduiertenwissen. Entscheidend fur die Realisierung dieses Vorschlags sind zwei
Sachverhalte: Zum einen sind Qualifikationen, die im allgemeinbildenden Bereich
und in der beruflichen Aus- und Weiterbildung erworben werden, innerhalb eines
Klassifikationsschemas aufeinander zu beziehen; zum anderen sollen hier auch
Qualifikationen eingeordnet werden, die als Ergebnisse informellen Lernens (d. h.
eines Lernens auf3erhalb von hierflir ausgewiesenen Institutionen und Lernorten) zu
gelten haben (vgl. BAeTHGE et al., 2006; BuornavoLp, 2000). Beides setzt angemes-
sene Operationalisierungsprozesse voraus, fur deren Umsetzung eine theoretisch
und empirisch gesicherte Modellierung von Kompetenz von besonderer Wichtigkeit
ist. Von daher sind die Fragen zu beantworten, wie solche Kompetenzmodelle aus-
sehen und genutzt werden sollten, um die Durchl&ssigkeit zwischen den nationalen
Bildungssystemen zu férdern und die Anschlussfahigkeit der deutschen Berufe im
europdischen Kontext (EQF/ECVET) sicherzustellen.
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(c) Die curricularen Input-Parameter im Bereich der kaufménnischen Aus- und Wei-
terbildung befinden sich in einem Revisionsprozess. So sehen beispielsweise die
curricularen Vorgaben zum Ausbildungsberuf Industriekaufmann/Industriekauffrau
sowie die Rahmenrichtlinien fir das niedersachsische Fachgymnasium Wirtschaft
die Integration der Unterrichtsféacher Betriebswirtschaft und Rechnungswesen vor
und entsprechen damit der Forderung nach einer stérker systemischen Betrach-
tungsweise einzel- und gesamtwirtschaftlicher Zusammenhange (vgl. u. a. NiEDER-
SAcHSISCHES KuLTusmINISTERIUM, 2001, S. 3). Diese Ziel- und Inhaltsvorgaben, die tber
das Gemeinsame Ergebnisprotokoll mit der Wirtschaft und den Gewerkschaften
abgestimmt sind, bilden zusammen mit den systematischen Anforderungen am
Ausbildungs-/Arbeitsplatz die formalen Grundlagen fir die Entwicklung von Kompe-
tenzkonzepten. Mit den zu leistenden Operationalisierungen helfen sie, ,normativ*
die Ziele des jeweiligen Kompetenzkonzepts festzulegen und die Approximations-
leistungen zur Erreichung dieser Ziele zu bestimmen. Diese Entwicklungen gehen
einher mit einem Wandel der Systemsteuerung weg von einer Input-Orientierung hin
zu einer Output-Steuerung. Erst dieser Wechsel lasst in Bildungskontexten die kon-
krete Frage zu, was tatsachlich als Lernresultat von den Schilern/Auszubildenden
erreicht wird. Die internationalen Schulleistungsvergleiche — hier namentlich TIMSS/
Il und PISA — haben flr die in diesen Studien erfolgreichen Nationen gezeigt, dass
eine regelmaBige Kontrolle des realen Lernstandes mit entsprechendem zeitlichen
Vorlauf schlieBlich auch eine individualisierte Optimierung des Lernprozesses auf
Basis von Kompetenzstrukturmodellen mdglich macht. Kompetenzstrukturmodelle
erlauben unter dieser Perspektive einer empirisch fundierten Diagnose von Kompe-
tenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden eine wirksame Modifizierung
der Lerngelegenheiten. Jedoch muss an dieser Stelle betont werden, dass diese
Output-Steuerung nur dann sinnvoll ist, wenn nicht nur im Hinblick auf die Abschlisse
der jeweiligen Ausbildungsgénge auf den Lernstand geschaut wird, sondern auch
—im Sinne eines formativen Assessments — auf davor liegende Lehr-Lernprozesse.
Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass Uberpriifungen, die nur auf der Basis von
Abschlussprufungen erfolgen, diesem Steuerungsprinzip nicht entsprechen kénnen
(vgl. ScHwippPERT, 2005).

1 Relevante Forschungslinien zur Definition und Modellierung von
Kompetenzen

Im klaren Gegensatz zum allgemein bildenden Bereich, in dem die bisherige
Kompetenzdiskussion auf eine generell ibergeordnete Fachidee zurtickgegriffen
hat, wird in der beruflichen Bildung bei der Bestimmung des zugrundeliegenden
Doménenverstandnisses von einem lbergeordneten, sinnstiftenden thematischen
Handlungskontext ausgegangen, der explizit die Moglichkeit zulésst, fur die Be-
schreibung beruflicher Doméanen unterschiedliche fachliche Zugriffe zu integrieren
(SLoaNE, 2005; ACHTENHAGEN, 2004). Mit dieser Offnung des Domanenbegriffes tiber
eine spezifische Fachsystematik hinaus sind

(1)die Arbeiten aus dem Bereich der Padagogischen Psychologie, aber auch die im
Kontext der TIMS- und PISA-Studien intensiv gefiihrte Diskussion um Definition
und Modellierung von Kompetenzen (vgl. als Zusammenfassung die Beitradge im
Sonderheft 8/2007 der Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft) hinsichtlich ihrer
Ubertragbarkeit auf die berufliche Bildung kritisch zu analysieren.
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In die theoretische Betrachtung zu Anséatzen und Modellierungsvorschlagen von
Kompetenzen nehmen wir ferner folgende Forschungslinien auf:

(2)die in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik diskutierten Systematisierungen von
Kompetenz, die darin Ubereinstimmen, das stark kognitiv gepragte Kompetenz-
versténdnis mit Blick auf das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz zu
erweitern (vgl. insbesondere Reetz, 1999), sowie

(3)die in der Betriebswirtschaftslehre vorzufindenden Unternehmens- und Manage-
mentkonzeptionen, in deren Versténdnis das Individuum als Entscheidungstrager
Uber Steuerungs- und Systemkompetenz verfligen muss, um unternehmerische
Prozesse in ihren Wechselwirkungen und Aktionsrichtungen zu verstehen und aktiv
statt re-aktiv zu gestalten. Entscheidend fir diese Unternehmensmodelle ist, dass
die Notwendigkeit des betrieblichen Entscheidungshandelns auf allen Leistungse-
benen gegeben ist; denn die Ausweitung des Flhrungssystems von Unternehmen
auf die operativen Bereiche fiihrt zunehmend zu wachsenden Entscheidungsspiel-
rdumen des einzelnen Sachbearbeiters und damit zu steigendem Qualifizierungs-
bedarf bereits auf der Ebene der kaufménnischen Erstausbildung.

1.1 Theoretische Einordnung

Aus der Diskussion um Kompetenzen und die Formulierung sowie Validierung von
Kompetenzmodellen als Abbildungssysteme fur Kompetenzen lassen sich drei
zentrale, einander bedingende Forschungsschwerpunkte rekonstruieren:

(1) Die Identifizierung von Kompetenzbereichen: Hierunter ist die inhaltlich-syste-
matische Ausgestaltung einer Kompetenzdoméne zu fassen. Im Kern geht es um
Ubergreifende Ideen und Prinzipien einer Fachdisziplin (oder eines Unterrichts-
faches), die aus der jeweiligen Fachwissenschaft sowie der vorherrschenden
Fachdidaktik abgeleitet werden (vgl. insbesondere die Arbeiten im Bereich der
Mathematikdidaktik: u. a. NeusranD, KLIEME, LUDTKE & NEuBRAND, 2002; VAN DE
R, GobrReY, AUBREY, VAN LuIT, GHESQUIERE ET AL., 2003; REIss, HEINZE & PEKRUN,
2008).

(2)Die Strukturierung dieser Kompetenzbereiche Uber Teilkompetenzen: Hierfir
liegen insbesondere aus dem Bereich der Psychologischen Diagnostik elabo-
rierte Taxonomien (vgl. u. a. AnpbersoN & KratHwoHL, 2001) und auBer- sowie
innerfachliche Modellierungsprozesse vor (Kuieme, NeusranD & LUTDKE, 2001), die
ihrerseits die Fachdidaktik der entsprechenden Disziplin mafBgeblich beeinflusst
haben (vgl. auch Reiss, Heinze & Pekrun, 2008).

(3) Die Graduierung der Teilkompetenzen liber Kompetenzniveaus: Dieser Herausfor-
derung wird bislang vorrangig formal entsprochen (vgl. u. a. OECD, 1995; 2003),
indem Uber probabilistische Testmodelle Kompetenzstufen charakterisiert werden.
Diese Verfahren werden im Bereich der Padagogik als defizitar bewertet, da sie
keine Analyse der Leistungsprozesse beinhalten, sondern lediglich die Gesamt-
Schwierigkeit bestimmen (vgl. Neusranp, KLIEME, LUDTKE & NEUBRAND, 2002). Wir
schlagen vor, aus der Fachdisziplin bzw. aus dem Unterrichtsgebiet/Lernfeld
inhaltliche Strukturierungen abzuleiten, um abgrenzbare Kompetenzstufen zu
definieren, die es erlauben, individuelle Zugewinne innerhalb der Teilkompetenzen
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sowie innerhalb der Kompetenzbereiche als cut-off-Points des Kompetenzaufbaus
zu identifizieren.

Die Sichtung der einschlagigen Literatur zeigt, dass insbesondere im internationalen
Vergleich kein einheitlicher, allgemein akzeptierter Kompetenzbegriff existiert (vgl.
auch Kuemve & Hartig, 2008). Nach Norris (1991) lassen sich drei Forschungstra-
ditionen identifizieren: Eine in den USA vertretene stark behaviouristische Auf-
fassung, die breit angelegte generic skills heraushebt und vergleichbar mit der in
Deutschland gefuihrten Diskussion um Schlusselqualifikationen ist (u. a. MERTENS,
1974); eine zweite in GroBbritannien sowie Australien praferierte und auf Manage-
mentprobleme hin ausgerichtete enge Fassung der generic skills sowie als drittes
die insbesondere im OECD-Kontext vertretene kognitive Tradition. Die flr die dritt-
genannte Forschungstradition bedeutsame Definition findet sich bei WeINERT (20014,
S. 27f.): Kompetenzen sind demnach ,die bei Individuen verfligbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.” In seinem Gutachten fir die OECD verweist
Weinert darauf, dass Kompetenzen vor dem Hintergrund des angestrebten Anwen-
dungs- bzw. Verwendungszwecks zu definieren seien. Hiermit wird eine inhaltliche
Anbindung festgeschrieben, die vorrangig durch die Fachdidaktik zu leisten ist.
Neben dieser inhaltlichen Ausrichtung stellt Weinert heraus, dass die individuelle
Auspragung von Kompetenz durch die Facetten Fahigkeit, Wissen, Verstehen,
Kénnen, Handeln, Erfahrung und Motivation bestimmt wird (WeinerT, 2001b). Die
kognitiv gepragte Diskussion greift insbesondere auf lerntheoretische Erkenntnisse
zurlick, wobei drei Forschungsstréme von besonderer Bedeutung sind:

(1)Die Expertiseforschung (u. a. RenkL, 1996; ScHNEIDER, 1997; vgl. auch das von
Ericsson, CHARNESS, FELTovicH & Horrman (2006) herausgegebene Handbuch),
die sich vor allem mit den Kulturtechniken Lesen, Schreiben sowie Rechnen
auseinandergesetzt hat, belegt u. a. die differenzierte Struktur einzelner Wis-
sensdimensionen (BransForp, Brown & Cocking, 2000; Perkins, 1992). Darlber
hinaus kommen Untersuchungen im Bereich des Monitoring und im Rahmen
der Cognitive Load Theory Ubereinstimmend zu dem Ergebnis, dass kognitive
Auslastung insbesondere aus nur unzureichend gelingenden Prozessen der
Schemakonstruktion resultiert, eine erfolgreiche Schemaanwendung die kogni-
tiven Prozesse hingegen erleichtert (ZimmermaN, 2000; SwELLER, 1988; SWELLER,
VAN MERRIENBOER & Paas, 1998). Diese Ergebnisse bestétigen zum einen den
kumulativen Charakter von Lernvorgangen und belegen zum anderen deutlich,
dass Lernen im Sinne eines Expertiseerwerbs sich nicht als Summe isolierter
Lernprozesse beschreiben Iasst. Expertise ist in diesem Zusammenhang als
umfangreiches Wissen in einem spezifischen Bereich, das wohlgeordnet und in
umfangreiche Erfahrung eingebettet sein muss, zu definieren (vgl. HASSELHORN
& GoLp, 2006, S. 124; GRuseR, 1999).

(2)Die Forschungsanstrengungen im Bereich Schllisselqualifikationen bzw. cross-
curriculare Kompetenzen greifen auf einen gesammelten Pool von erlern- sowie
vermittelbaren individuellen Erkenntnis-, Handlungs- und Leistungskompetenzen
zurick, die in unterschiedlichsten Situationen mit Gewinn genutzt werden kénnen
(u. a. MerTens, 1974; WEeINERT, 1996). Insbesondere in diesem Bereich hat es in
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den vergangenen Jahren Anstrengungen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
gegeben, zu einer differenzierten Betrachtung von Kompetenz zu gelangen (vgl.
ReeTz, 1999).

(3)Des Weiteren ist die Kompetenzdiskussion insbesondere durch die Transferfor-
schung beeinflusst (u. a. ManbpL, PReENzEL & GRASEL, 1991; HASSELHORN & MAHLER,
2000). Bisweilen entsteht der Eindruck einer Vermischung der Theorien, wenn
Lerntransfer und Kompetenz gleichsam als erfolgreiche Anwendung vorhande-
ner kognitiver Dispositionen im Rahmen neuer Anforderungen innerhalb einer
spezifischen Domane definiert werden.

Vor dem Hintergrund der vielseitigen Ansatze, Forschungseinfliisse und kulturellen
Besonderheiten kommt ELLsTROM (1997) zu dem Schluss, dass eine einheitliche Defi-
nition von Kompetenz oder gar eine Theorie, welche die Vielfaltigkeit der unterschied-
lichen Ansétze in Einklang bringen kdnne, nicht mdglich sei. Norris (1991) stellt
fest, dass die stillschweigend zugrunde gelegte Bedeutung des Kompetenzbegriffs
die Notwendigkeit einer prazisen Definition und Operationalisierung des Konzepts
Uberschattete (vgl. dazu insb. BAETHGE et al., 2006, S. 18ff.). In der Expertise ,Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards® werden Kompetenzmodelle als Mittler
zwischen abstrakten (curricularen) Bildungszielen und konkreten Aufgabenstellun-
gen definiert (Kuewme et al., 2003, S. 71), deren Ziel es ist, zu einer theoretischen
Beschreibung der Struktur spezifischer Féhigkeiten und der Stufen ihres Erwerbs
beizutragen (ebd., S. 65). Im Folgenden werden drei verschiedene Kompetenzmo-
delle vorgestellt und im Hinblick auf die Forschungsdesiderate Kompetenzbereich,
Kompetenzstruktur sowie Kompetenzniveau diskutiert.

1.2 Kompetenzmodell 1: ,International Adult Literacy Survey” (IALS) und ,Pro-
gramme for International Student Assessment” (PISA) der OECD

Die OECD-Studien konzentrieren sich auf literacy“- sowie ,numeracy“-Anséatze. Dies
bedeutet, dass text-, bild- und/oder zahlsprachliche Informationen in Alltagsbeziigen
zu verarbeiten und zu nutzen sind, um eigene Ziele erreichen und das eigene Wissen
und Handlungspotential ausbauen zu kénnen (vgl. OECD, 1995; Deutsches PISA-
Konsortium, 2001). Fir die Kompetenzbereiche werden unterschiedliche Domanen
gewahlt: Die IAL-Studie greift auf den Bereich ,economy and society“ zurlck. Ziel
ist es, die anwachsenden Anforderungen im gesellschaftlichen Austausch und die
dazu notwendigen Fahigkeiten darzustellen (vgl. OECD, 1995, pp. 22). In der PISA-
Studie werden hingegen die Bereiche ,reading literacy”, ,mathematical literacy“ und
»Scientific literacy” abgebildet, die sich auf ein Weltcurriculum beziehen lassen. Fur
die Darstellung der Kompetenzstruktur werden Skalen gewabhlt, die sich vorrangig
an kognitive Taxonomien anlehnen und sich i. d. R. auf die kognitiven Dimensionen
Jdentifizieren’, Verstehen’und ,Operieren’ beziehen lassen. Diese Skalen tragen dem
Umstand Rechnung, dass Kompetenzen kontextspezifisch sind und sich sowohl tiber
situations- als auch personenspezifische Komponenten charakterisieren lassen. So
basiert beispielsweise die Beschreibung der Lesekompetenz der PISA-Studie darauf,
Anforderungen beim Lesen situationsspezifisch zu differenzieren (z. B. Textreorga-
nisation vs. Textproduktion), die auf Seiten der Person durch die entsprechenden
Fahigkeiten zu bewaltigen sind (z. B. Informationen herausfiltern vs. Interpretationen
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entwickeln) (vgl. DeutscHes PISA-KonsorTium, 2001, S. 88ff.). Dieses Vorgehen ent-
spricht im weitesten Sinne der Taxonomy of Educational Objectives (BLoowm, 1956)
und deren Revision durch Anberson und KrathwoHL (2001). Ausschlaggebend ist,
dass zur Beschreibung von Lernzielen bzw. Kompetenzen neben der Giber kognitive
Dimensionen abgebildeten Verhaltensseite auch immer der Bezug auf Inhalte ge-
hért. In diesen Kontext ist die Diskussion um Modellierungsprozesse einzubinden
(vgl. u. a. BLum & NEusranD, 1998). Hinsichtlich der Kompetenzniveaus der OECD-
Studien gelten folgende Uberlegungen: Zur Darstellung der Kompetenzbereiche
ist eine Niveaustufung in den Leistungen notwendig und sinnvoll, um feststellen zu
kénnen, welche Anforderungssituationen Individuen bei welcher Auspragung einer
Kompetenz bewaltigen. Die OECD-Vergleichsstudien definieren diese Niveaustufen
post-hoc auf Grundlage der testmodell-konform Ubrig gebliebenen Aufgaben auf
der Grundlage eines zweikategoriellen Raschmodells, wobei die Festlegung der
Kompetenzstufengrenzen durch Unterteilung der Féhigkeitsskala hinsichtlich der
Mindestlésungschancen erfolgt (u. a. KLieve & LEUTNER, 2006, S. 7). Dieses Verfah-
ren, ebenso wie die von Beaton und ALLen (1992) vorgeschlagene Festlegung der
Kompetenzstufengrenzen durch rekursive Bestimmung von Markieraufgaben, sind
bislang mit Blick auf die inhaltliche Ausgestaltung noch nicht hinreichend theoretisch
begrindet. Um zu einer theoriegeleiteten Modellierung der Niveaus zu gelangen,
werden insbesondere fachspezifische Ansatze und Zusammenhange integriert (vgl.
u. a. mathematisches Problemldsen: KLieme & Baumert, 2001). Die Forschergruppe
um van DE RuT greift beispielsweise unter Ruckgriff auf die Arbeiten Piagets sowie
unter Bezug auf Entwicklungsstudien zur mathematischen Grundbildung acht the-
oretisch abgeleitete und fachbezogene Aspekte mathematischen Wissens auf (van
pE RuwT, van Luir & PeENNINGS, 1999). Flr diese acht Aspekte — z. B. ,concept of com-
parison®, ,seriation®, ,structured counting”“ — wurden Items konstruiert und in eine
unidimensionale Skala transformiert, die mathematische Kompetenz differenziert
abzubilden vermag (vgl. auch van be Rut, GobFREY, AUBREY, VAN LuiT, GHESQUIERE ET
AL., 2003; vgl. auch die Kompetenzentwicklungsniveaus fir Mathematik in Reiss,
Heinze & Pexrun, 2008, S. 115).

1.3 Kompetenzmodell 2: The Science Education for Public Understanding Pro-
gram

Das Science Education for Public Understanding Program (SEPUP) des BEAR
Center der University Berkeley (Roserts, WiLson & Draney, 1997) stellt koharente
Beziehungen zwischen curricularen Anforderungen, fachspezifischen Ausdifferenzie-
rungen und kognitionspsychologischen Modellen auf der einen Seite sowie Aspekten
der professionellen Kompetenz der Lehrpersonen auf der anderen Seite her. Fir ein
vorgeschriebenes Curriculum im Kompetenzbereich ,Issues, Evidence and You* als
naturwissenschaftliche Grundbildung werden finf Teilkompetenzen differenziert, die
sich auf ein Entscheidungsmodell beziehen: ,designing and conducting investiga-
tions", ,evidence and tradeoffs®, ,understanding concepts®, ,communicating scientific
information” sowie ,group interaction®. Zur Abbildung von Kompetenzniveaus wurde
ein Scoring Guide konstruiert, der unterschiedliche Assessment-Levels charakteri-
siert und der firr jede Teilkompetenz ausformuliert ist (vgl. Tabelle 1):
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Tabelle 1: General Scoring Guide for SEPUP (vgl. RoserTts, WiLson & DRANEY, 1997,
p.7)

Score Level
Advanced (4)

Correct (3)

Description

Goes beyond expected

answer (Level 3) in
some significant way.

Correct and complete
answer.

Incomplete (2) Shows understanding

Incorrect (1)

Off task (0)

but something impor-
tant is missing.

Includes some appro-
priate terms or con-
cepts but response is
incorrect.

No response, or re-
sponse is irrelevant.

Student had no oppor-

Scoring Guide for “Using Evidence to Make
Tradeoffs”

Accomplishes Level 3 AND goes beyond in
some significant way, such as suggesting ad-
ditional evidence beyond that activity [...] OR
questioning the source [...]

Makes a tradeoff using at least two perspectives
or options AND provides objective reasons, sup-
ported by relevant and accurate evidence, for
each option.

States at least two perspectives or options AND
provides some objective reasons using some
relevant evidence BUT reasons are incomplete
and/or part of the evidence is missing.

States at least on perspective/option BUT only

provides subjective reasons and/or uses inac-
curate or irrelevant evidence.

Response missing, illegible or lacks reasons
AND offers no evidence to support decision
made.

Student had no opportunity to respond.

tunity to respond.

Unterstltzt wird dieses Verfahren durch Assessment Blueprints und Moderationen,
in denen die Lehrkrafte das Instrument als fachdidaktische Entwicklungsleitlinie
nutzen lernen. Die Arbeiten der Forschergruppe um Wilson sind besonders im
Hinblick auf die Unterstitzung und Entwicklung von Lernprozessen interessant
und kénnen flr die Frage des Aufbaus von Kompetenzen Uber die Zeit wesentliche
Impulse geben.

1.4 Kompetenzmodell 3: The Nature of Competence (GeLman & GREeNO, 1989)

Fur den Bereich der kaufmannischen Bildung ist der Disput im Hinblick auf allgemeine
und berufsbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten von besonderer Bedeutung. KLieve
und LEUTNER (2006) betonen in ihrem Antrag zum DFG-Schwerpunktprogramm 1293
~-Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung
von Bildungsprozessen®, dass eine wichtige Frage bei der Formulierung von Kom-
petenzmodellen sein kann, welche Beziehungen zwischen und welche Grenzen von
spezifischen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten bestehen und
wie sich diese empirisch untersuchen lassen. Diese — auch in der Expertiseforschung
noch nicht hinreichend geklarten — Zusammenhange sind bereits von der Forscher-
gruppe um GRrReeno (GReeno, RiLEY & GEeLmAN, 1984; modifiziert GELMAN & GREENO,
1989) in einem entwicklungspsychologisch ausgerichteten Kompetenzmodell auf-
gegriffen worden. Die Autoren verweisen darauf, dass sich eine zu beschreibende
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Kompetenz aus Teilkompetenzen mit konzeptualen und prozeduralen Aspekten
zusammensetzt und sich funktional auf Anforderungen in spezifischen Doméanen
bezieht (vergleichbar: DeutscHes PISA-KonsorTium, 2001; PReNZEL, BAUMERT, BLum,
LEHMANN, LEUTNER ET AL., 2005; KuEvE & HaRTig, 2008). GREENO, RILEY UND GELMAN
greifen mit den Teilkompetenzen ,conceptual”, ,procedural” und ,utilizational” die
Beziehung zwischen fachlich-kognitiven, Gibergreifenden kognitiven und handlungs-
regulativen Faktoren zur Planung und Ausfihrung kompetenter Handlungen in einer
Domaéne auf und betonen in besonderer Weise die Notwendigkeit der regulativen
Auseinandersetzung mit der Anforderungssituation fur das Erbringen der Leistung
(Gewvan, & GReeno, 1989, p. 136). Sie beziehen sich dabei auf instruktionstheore-
tische Anséatze, die zur Identifizierung kompetenten doménenspezifischen Handelns
auf kognitionstheoretische Uberlegungen zur Systematisierung von Wissensbe-
stdnden und Lerneingangsvariablen und auf solche zum Prozess des Lernens
zurlickgreifen (GLAser, 1976; ANDERSON, & KRATHWOHL, 2001).

Conceptual competence wird als regelbasiertes, abstraktes Wissen in einer
Doméne charakterisiert, das in einen spezifischen Handlungsplan umgesetzt und
in der spezifischen Handlung wirksam wird. GReeno et al. (1984) differenzieren in
der Kategorie der conceptual competence zwischen doménenspezifischer und
doméanenverbundener (,domain-linked’) Kompetenz, wobei die Generalisierung in
der Anwendung das relevante Unterscheidungskriterium ist. Doméanenspezifische
Kompetenz bezieht sich auf die Bewaltigung von Anforderungen in der Doméne,
wahrend doménenverbundene Kompetenz die Bewaltigung von einzelnen Anforde-
rungen in der Doméne unterstutzen kann. Hierzu wéren beispielsweise die Nutzung
von “economic literacy” sowie des kaufmannischen Rechnens zu z&hlen. Diese
Differenzierung ist u. E. der fir den Bereich der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
entscheidende theoretische Schritt, wenn Ubergange zwischen fachspezifischen
berufsbezogenen Fahigkeiten und allgemeinen bereichsiibergreifenden kognitiven
Dispositionen untersucht werden sollen. Procedural competence bezieht sich auf
die Prozeduren und Fertigkeiten bei der Anwendung des konzeptualen Wissens in
konkreten Anforderungssituationen. Utilizational competence umfasst die Fahig-
keit, Anforderungssituationen regulativ zu erfassen, d. h. Anforderungsmerkmale
und individuelle Zielmerkmale einzuschétzen und aufeinander zu beziehen — und
entspricht damit den Kriterien eines Entscheidungsprozesses. In der modifizierten
Modellkonzeption von GeLman und GReeno (1989, p. 144) wird dieser Kompetenzbe-
reich als interpretative competence bezeichnet, da unter ihn die Kulturtechniken zum
Verstehen und Interpretieren konkreter Anforderungssituationen (u. a. sprachliches
und mathematisches Verstandnis) sowie — als Erweiterung des kognitiven Ansatzes
— die Regulationsmechanismen zum Handeln in konkreten Situationen subsumiert
werden kénnen. Der Ansatz von GeLman und Greeno (1989) entspricht zudem in
hohem MaB3e der Auffassung, das Kompetenzkonzept mit Hilfe einer differenzier-
ten Betrachtung der Wissensdimension zu erfassen (vgl. u. a. ACHTENHAGEN, 2004)
(Gegenuberstellung der Konzepte vgl. Tabelle 2). Utilizational competence bezieht
sich damit insbesondere auf die Dimension des strategischen Wissens, d. h. des
wissensgestitzten Abwéagens von intendierten Haupt- und méglichen unerwiinschten
Nebeneffekten einer Entscheidung bzw. Handlung. Die Kompetenzstruktur Iasst sich
mit Blick auf die konkrete Doméne unter Ruckgriff auf kognitive Prozesse (vgl. u. a.
ANDERSON & KRATHWOHL, 2001) bzw. Handlungs- (vgl. u. a. Hacker, 2005) und/oder
Instrumentalisierungsmodelle (vgl. u. a. BLum, NEUBRAND, EHMKE, SENKBEIL, JORDAN,
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ULFic & CARSTENSEN, 2004) differenzieren, was letztlich einer Stufung hinsichtlich der
Teilkompetenzen gleicht, da die ranghdheren Taxonomieklassen, Handlungsbewer-
tungen und/oder Prozessphasen die Beherrschung bzw. das Durchlaufen der darun-
terliegenden kumulativ implizieren und insofern einen héheren Schwierigkeitsgrad
aufweisen (wenngleich die empirischen Befunde diese linearen Entwicklungsverlaufe
nicht konsequent belegen; vgl. u. a. WitT, 2006; MULLER, FURSTENAU & WITT, 2007).

Tabelle 2: Gegentiberstellung von Wissens- und Kompetenzdimensionen

Wissensdimension deklarativ prozedural strategisch
Kompetenzdimension conceptual procedural utilizational/
(GeELmAN & GREENO, domain-specific/ interpretative
1989) domain-linked

In diesem von Gewvan und GReeno vorgeschlagenen Metamodell der Kompetenz
lassen sich unserer Auffassung nach (1) die fir die Doméane notwendigen inhalt-
lichen Systematisierungen durch die Unterscheidung von doméanenspezifischen
und doméanenverbundenen Anforderungsbereichen vornehmen, (2) die kognitiven
Prozesse hinsichtlich einer differenzierten Kompetenzstruktur durch die Vorgabe
deklarativer, prozeduraler und strategischer Komponenten modellieren und (3) die
Graduierung der Kompetenzen im Sinne einer Niveaustufung tiber Approximationen
fassen, da die Autoren Optimierungsideen verarbeiten, in deren Folge die unter-
schiedlich gelingende Anpassung der Lernenden an fachwissenschaftlich formulierte
Optimallésungen als Niveaustufen zu interpretieren sind.

2 Domanenversténdnis in der beruflichen Bildung —
erste empirische Befunde

Ein zentrales Thema der aktuellen Diskussion in der beruflichen Bildung besteht
darin, als wie umfangreich eine Doméne anzusehen wére — wobei zwei Aspekte
eine besondere Rolle spielen: die Frage der forschungstechnischen Beherrschbar-
keit versus die Frage nach dem curricularen Sinn der Doméanenspezifikation. Unter
einer forschungspragmatischen Perspektive legen Kueve und HarTig (2008, S. 14)
eine eher enge Bestimmung des Kompetenzkonzepts zugrunde; sie verstehen
.Kompetenzen als kontextspezifische Leistungsdispositionen, die sich funktional
auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Doméanen beziehen®, wobei
eine Einengung auf ,kognitive Leistungsdispositionen® erfolgt. Die Autoren prifen,
in welchem MaBe diese ihre Definition mit handlungstheoretischen Annahmen
kompatibel sei und stellen dabei auch auf die Bedeutung der Wissensdimension
ab (2008, S. 19; vgl. auch AcHTENHAGEN, 2004). Fur den beruflichen Bereich geht es
neben der Komplexitat der Handlungsbedingungen auch darum, in welchem Maf3e
die doméanenspezifischen beruflichen Kompetenzen von doménenverbundenen,
inhaltlich ubergreifenden, und allgemeinen Teilkompetenzen abhéngig sind. Diese
Frage stellt sich, da das Wissen und Kénnen in berufsspezifischen Handlungen
immer auch auf zuvor erworbene Kompetenzen zuriickgreift (zurlickgreifen musste).
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Im bildungspolitischen Raum schlagt sich dieser Zusammenhang beispielsweise
in Klagen von Betrieben nieder, nach denen Bewerber um einen Ausbildungsplatz
zu geringe schulische Grundkenntnisse mitbrachten und von daher angemessene
berufsspezifische Kompetenzen gar nicht erreichten — eine Auffassung, die durch
die Diskussion um die PISA-Ergebnisse noch verstarkt wird (vgl. hierzu aber auch
ResmANN et al., 2007). Von daher ist die Rolle der sogenannten allgemeinen Fa-
cher in den beruflichen Schulen immer wieder Gegenstand des Nachfragens: Wie
sind die Aufgaben von Deutsch, Mathematik, Englisch zu sehen: als Facher zur
Nachbesserung oder zur weiteren Férderung. Am Beispiel der elektrotechnischen
Ausbildung konnte qualitativ gezeigt werden, dass sich vor allem mathematische
Defizite als schwer liberwindbare Barrieren der Fachkompetenzentwicklung erwei-
sen (NickoLAus & ZIEGLER, 2005; NickoLAus, GSCHWENDTNER & GEISSEL, 2008). Fiir die
Definition und Erfassung von berufsspezifischen Kompetenzen stellt sich daher die
Frage, ob und — falls ja — in welchem Mafe sich Zusammenhange zwischen déma-
nen-(berufs-)spezifischen, doméanenverbundenen und allgemeinen Kompetenzen
finden lieBen. Damit hdngen zwei zentrale Probleme zusammen: Wie beeinflussen
allgemeine und doménenverbundene Teilkompetenzen bzw. Wissensbestédnde den
Auf- und Ausbau berufsspezifischer Kompetenzen? Wie wéren — sofern die erste
Frage beantwortet ist — allgemeine und doménenverbundene Teilkompetenzen, die
als nicht zureichend angesehen werden, aufzubauen und zu férdern? Dabei gehen
wir davon aus, dass dieses nicht separiert, sondern zugleich mit der Vermittlung
berufsspezifischer Kompetenzen erfolgen sollte.

Im Zuge einer ersten Uberpriifung unserer Annahmen haben wir ermittelt, welche
Zusammenhange sich zwischen einem domanenspezifischen betriebswirtschaft-
lichen Wissen sowie einem doméanenverbundenen Wissen ergeben, das einmal als
“economic literacy”: betriebswirtschaftliche Termini im alltaglichen Sprachgebrauch,
und zum anderen als Kaufmannisches Rechnen (economic numeracy) gefasst
wurde (DFG Ac 35/24-1,2). Dieses Vorgehen entspricht in hohem Mafe der Direk-
tive eines facherverbindenden Unterrichts, wie er fiir den Bereich der beruflichen
Bildung Standard ist. Zugleich wird hier auf Zusammenhéange abgestellt, die den
beruflichen Alltag typischerweise charakterisieren. Unterstellt ist diesem wechsel-
seitigen System von Doméanenspezifitdit und Domanenverbundenheit die These,
dass Auszubildende doménenspezifische Ergebnisse durch die Anwendung von
doménenverbundenem Regelwissen erzielen. Verarbeitet wird in diesen Annahmen
die curriculare und fachdaktische Frage des Zugriffs auf die Struktur eines Lern-
bereichs. Hierbei wird explizit davon ausgegangen, dass in beruflichen Doménen
unterschiedliche fachliche Zugriffe unumgénglich sind und als authentisch fiir die
Festlegung der inneren Konsistenz anzusehen sind. Fur den kaufmé&nnisch-ver-
waltenden Bereich erweisen sich die doméanenverbundenen Bereiche ,economic
literacy” (o =,771; mittlere Trennschéarfe = ,364; Schwierigkeitsindex = ,478) im
Sinne eines allgemein 6konomischen Zusammenhangswissens/Orientierungswis-
sens sowie die auf kaufmannische Fallbeispiele abgestellte ,economic numeracy*
(a0 =,785; mittlere Trennschérfe = ,384; Schwierigkeitsindex = ,406) im Sinne einer
»,mathematisierten® Anwendung grundlegender Algorithmen vor dem Hintergrund
doméanenspezifischer Anforderungen als einflussreich fir die Bewaltigung doma-
nenspezifischer Situationen. Tabelle 3 zeigt diese Zusammenhange auf.

Die Daten belegen fur den Betriebswirtschaftslehreunterricht im Fachgymnasium
Wirtschaft bemerkenswert deutlich den Einfluss doméanenverbundener Leistungs-
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bereiche. Betrachtet man die einfachen Korrelationen fir den Wissenszuwachs
nach 40 Unterrichtsstunden, so stellt man signifikante Zusammenhéange fir die
Entwicklung der doménenspezifischen Leistungen fest; das trifft sowohl fir die
eher betriebswirtschaftlichen Leistungen als auch flr die Leistungen im Bereich
Rechnungswesen/Controlling zu (rgy, =0,189"*; rge,g=0,177"*). Partialisiert man
die doméanenverbundenen Leistungen jedoch heraus, so erkennt man anhand der si-
gnifikanten Abnahme der Korrelationskoeffizienten, dass sich die berufsspezifischen
Leistungen praktisch auf die doméanenverbundenen Teilkompetenzen zurlckfuhren
lassen. Dieses Ergebnis war erwartungskonform, da die Unterrichtsanalysen anhand
der eingesetzten Unterrichtsmaterialien darauf hindeuteten, dass Regelwissen in
den beschriebenen doménenverbundenen Leistungsbereichen als Grundlage fur
die Bewaltigung doménenspezifischer Anforderungen vorausgesetzt wird. Diese
Konstellation lasst fiir ein Kompetenzmodell der kaufménnischen Bildung Uber-
gange zwischen allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und doménenspezifischen
wissensbasierten Entscheidungen erwarten.

Tabelle 3: Korrelative Zusammenhange zwischen doménenverbundenen und do-
ménenspezifischen Leistungsbereichen (n=353)

doménenspezifische Leistungsbereiche

Betriebswirtschaftliche | Rechnungswesen/Con-
Vergleich zwischen Inhalte trolling

Einfache Korrelation zwischen Vorwis-
sensleistung und doménenspezifischer
Lernleistung ,189*** A77*

Partialkorrelation zwischen Vorwis-
sensleistung und domanenspezifischer
Lernleistung bei Auspartialisierung der

Leistung im Bereich “economic litera-
Cy”’ ,004 ,154**
Partialkorrelation zwischen Vorwis-

sensleistung und domanenspezifischer
Lernleistung bei Auspartialisierung der
Leistung im Bereich ,economic numer-
acy“ ,198™** ,066

Anmerkung: Korrelation nach Pearson; ***p<,01; **p<,05

Mit zunehmendem Fachbezug scheinen jedoch diese allgemeinen Fahigkeiten zur
Bewaltigung der Anforderungssituation von spezifischen Fachkenntnissen abgel6st
zu werden. Eine Kennzeichnung solcher Ubergénge in einem fiir den kaufman-
nischen Bereich akzeptierten Kompetenzmodell lieBe fachdidaktische Implikati-
onen zu, die die Neustrukturierung des kaufménnischen Unterrichts weiter voran
brachten — dies gélte insbesondere im Hinblick auf die Richtung der notwendigen
Nachbesserungen im Bereich allgemeiner Féahigkeiten und Kenntnisse. Vor diesem
Hintergrund spricht viel dafiir, Kenntnisse der Mathematik und/oder der Sprache im
Zuge der Beruflichkeit aufzubauen.

Um in diesem entscheidenden Punkt weiter Aufklarung zu schaffen, haben wir
versucht, domanenspezifisches und doméanenverbundenes Begriffs-/Konzeptwissen
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zu kategorisieren, indem wir ein Klassifikationsschema entwickelt haben, mit dessen
Hilfe die Vorwissensleistungen codiert wurden. Zur Darstellung istim Folgenden ein
Beispiel aus der Vorwissenserhebung am Fachgymnasium Wirtschaft angefiihrt:
Anhand eines aktuellen Zeitungsartikels bezuglich einer Gewinnwarnung fir die
Volkswagen AG wurden Fragen zum Gewinnkonzept formuliert und das Antwort-
verhalten hinsichtlich der Verwendung korrekter betriebswirtschaftlicher Termini und
Zusammenhénge codiert. Zunéachst waren die Lernenden aufgefordert, Grinde fiir
den Gewinneinbruch bei der Volkswagen AG zu identifizieren (Aufgabenstellung 1);
dann waren sie angehalten, weitere gewinnbeeinflussende Unternehmensgréf3en
und -prozesse zu nennen und deren Einflussnahme kurz zu skizzieren (Aufgabenstel-
lung 2). Beide Aufgabenstellungen stellen auf die deklarative Wissensdimension ab,
wobei die Aufgabenstellung 1 reproduktiv und Aufgabenstellung 2 reorganisierend
beanspruchend ist. Die Verwendung betriebswirtschaftlicher propositionaler Be-
ziehungen/Netze kann als AuBenkriterium fir die Unterscheidung zwischen éko-
nomischem Orientierungswissen (“economic literacy”) und domanenspezifischem
Wissen interpretiert werden. In diesem Zusammenhang lieBen sich die Lernenden
mittels einer Clusterzentrenanalyse in drei disjunkte Klassen einordnen: Cluster
1 argumentiert auf Alltagsniveau, Cluster 2 verfligt Gber grundlegende kaufman-
nische Termini und Konzepte im Sinne einer “economic literacy” und Cluster 3 ist
in der Lage, mit kaufméannischen Konzepten angemessen zu operieren, was bei
vorsichtiger Interpretation auf grundlegende doménenspezifische Kenntnisse ver-
weist. Die Clusterlésung erweist sich bezlglich der gewahlten Modellgitekriterien
(Monte-Carlo-Verfahren; praktische Signifikanz mittels K-Mean-Criterium) als stabil
und scheint somit endogene Strukturen abzubilden. Flr den weiteren Lernprozess
hat die Clusterzugehdrigkeit Konsequenzen: Lernende der Cluster 2 und 3 sind
signifikant erfolgreicher bei der Bewaltigung doménenspezifischer Anforderungs-
situationen (Chi-Quadrat=26,885; df=10; p=,003; d=0,38). Eine Anmerkung ist an
dieser Stelle wichtig: Die Clusterbildung ist hier als Hilfsmittel genutzt worden, um
Uber den Weg der individuellen Férderung Misskonzeptionen hinreichend zu identifi-
zieren und aufzuheben sowie Vorwissensunterschiede gezielt auszugleichen. Dieser
Sachverhalt gewinnt besondere Bedeutung im Hinblick auf die neueren Vorschlage
zur Modularisierung beruflicher Ausbildungsgénge. Fir die Kompetenzmodellierung
sehen wir in diesem Ergebnis ein hinreichendes Indiz dafur, dass eine reliable und
valide Abgrenzung doméanenverbundener und doménenspezifischer Kompetenzen
die Output-Systematik der beruflichen Ausbildung weiter voranbringen kann. Dies
kann Uber die Identifizierung von cut-off-Points erfolgen, die als Abgrenzungs- und
Lernstandskriterium definiert sind, Uiber die dann Ubergénge von doménenverbun-
denen zu doménenspezifischen Kenntnissen empirisch erfassbar werden —wodurch
sich auch wesentliche Anregungen fiir die Gestaltung und Evaluation von Lehr-
Lernprozessen gewinnen lief3en.

Aktuell werden in diesem Zusammenhang Skalierungen des Testinstrumentari-
ums auf Basis eines dichotomen Raschmodells vorgenommen. Erste Ergebnisse
zeigen 34 trennscharfe dichotome Items, die auf zwei Dimensionen im Sinne
unterschiedlicher Fahigkeitsstrukturen laden und eine angemessene Schwierig-
keitsverteilung der ltems innerhalb des Tests begriinden. Die Entscheidung fur ein
zweidimensionales Modell ergibt sich aus der Testkonstruktion sowie der empirischen
Uberpriifung. Es wurden Items zur Erfassung des Vorwissens im Rahmen domé-
nenverbundener Fahigkeiten (,economic literacy” und ,economic numeracy®), die
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im Sinne beruflichen Regel-/Orientierungswissens zu interpretieren sind, und ltems
zur Erfassung doméanenspezifischer Kenntnisse wahrend der Unterrichtsphasen
differenziert. Ein Vergleich der Devianzen zeigt, dass die zweidimensionale Lésung
gegenuber der eindimensionalen Lésung eine bessere Modellanpassung gewéahr-
leistet. Die Itemfitwerte werden Uber den weighted MNSQ dargestellt und liegen
alle innerhalb eines konservativ festgelegten Wertebereichs von 0,90 und 1,10. Die
Personenparameter wurden mit dem WLE-Schatzer ermittelt; ihre Verteilung zeigt,
dass vergleichbar mit den Befunden des ULME-Projekts die unteren Leistungsbe-
reiche dominieren. Abbildung 1 gibt die Verteilung standardisierter WLE-Schétzer
auf Basis einer durchschnittlichen Personenféhigkeit von 500 bezogen auf eine
Lésungswahrscheinlichkeit von p=0,50 wieder.

Diese Befunde belegen, dass ltems zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzen
gefunden wurden, die gut zwischen den Personen differenzieren und mit deren Hil-
fe unterschiedliche F&higkeitsstrukturen abbildbar werden. Der Erkenntnisgewinn
liegt insbesondere darin, dass die fur eine Formulierung von Handlungskompetenz
notwendigen aktuellen Vorgénge bestimmt und hinsichtlich der Item- und Personen-
parameter geschatzt werden kénnen. Dies erlaubt in einem weiteren Schritt eine
detaillierte Beschreibung von Anforderungssituationen und von den zur Bewaltigung
dieser Situationen notwendigen Kompetenzen.

Abbildung 1: WLE-Schéatzer (500 als Basis)
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Die bisher auf Basis der Item-Response-Theory vorgenommenen Skalierungen
und Parameterschatzungen helfen, die zu entwickelnden Anforderungssituationen
gezielter zu gestalten sowie die aus der Beobachtung realer Arbeitsablaufe gewon-
nenen Informationen fir die ltem- und Personenparameterschatzung zugénglich
zu machen.
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3 Kompetenzen in der berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskussion

Fur den berufsbildenden Bereich liegt aktuell kein allgemein akzeptiertes Kompetenz-
stufenmodell vor (vgl. zusammenfassend GiLLEN & KaurHoLD, 2005). Diskutiert wird
vorrangig die Frage, inwieweit sich das in der Entwicklung von Bildungsstandards und
Kompetenzstufenmodellen im allgemein bildenden Bereich entfaltete Kompetenz-
verstandnis auf die Berufsbildung tbertragen lasst (vgl. u. a. SLoAnE & DiLGER, 2005;
BiBB, 2008). AngestoBen wurde die Diskussion u. a. durch die Expertise zur Entwick-
lung nationaler Bildungsstandards, in der der Kompetenzbegriff, wie er insbesondere
aus den OECD-Vergleichsstudien bekannt ist, strikt von dem in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik verwendeten Konzept der Handlungskompetenz abgegrenzt
wird (Kueme et al., 2003, S. 22; vgl. auch KLiEve & HarTig, 2008, S, 22 ff.; EDELMANN
& TipPELT, 2008). Diese Divergenz zeigt sich jedoch nicht in den Systematisierungen
von Kompetenz innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Die hier diskutierten
Modelle enthalten ebenso die Ebenen der internalen Bedingungen, der aktuellen
Vollziige und der Umgebungsbedingungen, wie sie fur die Formulierung von Kompe-
tenzmodellen im allgemein bildenden Bereich konzeptionell herangezogen werden
(vgl. u. a. BoHNER & STRAKA, 2005). BrRaND, HorFMEISTER und TRAMM (2005) betonen in
diesem Zusammenhang, dass nicht die Konzeption, sondern die Akzentuierung der
Modellierung im berufsbildenden Bereich eine andere ist: Wahrend die Herausforde-
rung der Kompetenzerfassung in Bezug auf eingefihrte Schulfacher darin besteht,
traditionelle Lerninhalte in Aufgaben und Problemstellungen einzubetten, Uber die
sie empirisch erfasst werden kénnen, besteht die spezifische Herausforderung im
Bereich der Berufsbildung darin, berufliche Handlungs- und Orientierungsleistungen
abzubilden, die aus ihrem Begriindungszusammenhang heraus bereits situiert sind.
Oder anders formuliert: Fir traditionelle Schulfacher weist der Entwicklungsweg vom
Inhalt Gber die damit zu verknUpfende kognitive Leistung zur situierten Aufgabe; fir
den Bereich der Berufs- und Wirtschaftspédagogik gélte eine gegenteilige Argumen-
tation, wenn der Entwicklungsweg von der Situation Uber die in dieser erbrachten
kognitiven Leistung zum Inhalt fihrt (BRanD, HoFMEISTER & TRAMM, 2005, S. 6). Dieses
Versténdnis ist in einen Klassifikationsrahmen fir die ltementwicklung im Rahmen
der Hamburger ,Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen der
Schilerinnen und Schdiler in den Abschlussklassen der Berufsschulen” eingeflos-
sen (ULME III; vgl. LEnmAaNN & SEEBER, 2007). Dieser Klassifikationsrahmen stellt ein
Analyseinstrument zur Uberpriifung des Anspruchsniveaus von Testaufgaben dar.
Die Testaufgaben werden in Anlehnung an die von AnNperson und KraTHwWoHL (2001)
vorgelegte Taxonomierung einerseits nach der Art des Wissens und andererseits
nach dem angesprochenen kognitiven Anforderungsniveau differenziert. Hinsichtlich
der Wissensarten wird zwischen Faktenwissen, Konzeptwissen und prozeduralem
Wissen unterschieden, bezuglich der kognitiven Leistungsdimensionen zwischen
Reproduktion, Anwendung und Reflexion (HormeisTER, 2005, S. 5). Formal weist
dieser Klassifikationsrahmen ahnliche Strukturen auf wie jene Kompetenzcluster,
die im Rahmen von PISA 20083 z. B. fir die Mathematik entwickelt wurden (LEHMANN
& SEeBER, 2007, S. 27). Die Einschatzung der Anforderungen der Testaufgaben er-
folgte a priori durch Fachdidaktiker und damit unabhangig von den Ergebnissen der
Leistungstests. Hier geben die Autoren zu bedenken, dass bei der Unterscheidung
der kognitiven Leistungsdimensionen implizit Annahmen Uber die erforderlichen
vorgelagerten Lernprozesse getroffen werden, die als subjektive Einschatzungen
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die Einordnung beeinflussen kénnen. Eine empirische Uberpriifung der Systematik
steht bislang noch aus.

Im Hinblick auf die Konzeption des ULME-Projekts sowie auf die Formulierung
eines kaufmannischen Kompetenzmodells sind folgende Anmerkungen zentral,
wenn berufliche Kompetenz erfasst werden soll:

(1)Es werden kaum Aufgaben formuliert, die einem hdheren kognitiven Prozess
zuzurechnen waren. So erreicht z. B. keine Aufgabe das Niveau der Reflexion
(BraND, HorMmEISTER & TRAMM, 2005, S. 17). Ein fiir berufliche Handlungen ma3geb-
liches Entscheidungsmodell wird nicht implementiert — hier gehen insbesondere
die Mdoglichkeiten einer duBeren Modellierung der Doméane und der dadurch
implizierte situierte Charakter beruflicher Anforderungssituationen verloren.

(2)Es werden keine Kriterien fiir spezifische Fachkenntnisse festgelegt. Insbeson-
dere im prozeduralen Bereich waren zur Bewaltigung der Aufgaben keine be-
rufsspezifischen, sondern berufsiibergreifende allgemeine kognitive Fahigkeiten
notwendig (BranD, HoFMEISTER & TRAMM, 2005, S. 18).

(38)Das a priori durch Fachdidaktiker erfasste Anspruchsniveau der Testaufgaben
impliziert keine Aussage im Hinblick auf das Schwierigkeitsniveau. Die empi-
rischen Befunde zeigen, dass die Leistungen z. B. im Ausbildungsberuf Indus-
triekaufmann/Industriekauffrau tendenziell eine bimodale Verteilung mit einem
Gipfel im unteren Leistungsbereich und einem flachen Kurvenverlauf zum oberen
Leistungsspektrum aufweisen. Gute Leistungen erzielten die Auszubildenden
bei Testaufgaben, die gesamtwirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammen-
hé&nge thematisieren und u. E. eher dem berufsverbundenen Leistungsbereich
zuzuordnen wéren, als dass sie berufsspezifische Fahigkeiten abbildeten.
Leistungsschwéchen waren hingegen bei Testaufgaben auffallig — und dies gilt
Ubergreifend fir alle untersuchten kaufmannischen Berufe —, die das Quanti-
fizieren 6konomischer Beziehungen zum Inhalt hatten. Selbst leistungsstarke
Subgruppen wiesen in diesem nach unserem Verstéandnis zentralen Bereich der
kaufménnischen Kompetenz ausgepragte Defizite auf (Lermann & SEeseR, 2007,
S.140). Diese Befunde — die ersten, die sich im kaufmannisch-verwaltenden Be-
reich auf eine umfassende Kohorte beziehen lassen — belegen die Notwendigkeit,
zwischen konkret doménenspezifischen und allgemeinen doménenverbundenen
Leistungsbereichen zu unterscheiden.

Anders als im ULME-Projekt erfolgt innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspéddago-
gik bei der Formulierung der Handlungskompetenz keine Konkretisierung aktueller
Arbeitsschritte. Zwar werden in den Ordnungsmitteln (Ausbildungsordnungen und
Rahmenrichtlinien) Wissensarten mit Handlungsarten verknupft; eine Klassifikation
der Handlungsarten und Inhaltsbereiche fur konkrete Situationen liegt jedoch nicht
vor (vgl.insbesondere Baber & MULLER, 2002, sowie SLoANE & DILGER, 2005). BREUER
und HoHN (1999) haben in einem Wirtschaftsmodellversuch zu Abschlussprifungen
far den Versicherungskaufmann/die Versicherungskauffrau ein Qualifikationsfér-
derungssystem entwickelt, das handlungsleitende Begriffe unter Rickgriff auf
bereichsspezifische Fakten und Konzepte herausstellt. In der Expertise zu einem
international vergleichenden VET-Langsschnitt wird vorgeschlagen, in Anlehnung an
die Systematisierung von Selbst-, Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz interne
Bedingungen berufstbergreifender und berufsfachlicher Kompetenzen zu erheben.
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Hierflr sollen die Teilkomponenten der beruflichen Handlungskompetenz mittels
individuellen kognitiven Dispositionen und nicht Uberdauernden Handlungsparame-
tern erfasst werden (BAETHGE, ACHTENHAGEN, ARENDS, BABIC, BAETHGE-KINSKY & WEBER,
2006, S. 52ff.). Weitere Hinweise zu einer differenzierteren Systematik finden sich
u. a. bei FauLsTicH (1997); hier werden die Kompetenzbereiche Fach-, Methoden-,
Sozial- und Reflexionskompetenz mit sensumotorischen, emotional-affektiven sowie
kognitiven Aspekten in einer Matrix verkniipft. Ebenfalls im Sinne der beruflichen
Handlungskompetenz argumentierend, verweist das KODE-Modell von ERPENBECK
(2003) auf Teilkompetenzen, die sich in der Aktivitats- bzw. Handlungskompetenz
systematisch erfassen lassen. Dieses Vorgehen ist als Fortschritt zu bewerten, da
unterschiedliche Perspektiven fur den Kompetenzbegriff zusammengefiihrt wer-
den; fir praktische Erhebungsverfahren erscheinen diese Systematiken jedoch nur
wenig hilfreich, was eine Erweiterung auf empirische Modellprifungen notwendig
macht.

Nickolaus und Kollegen (NickoLaus, GscHWENDTNER & GeEisseL, 2008) zeigen
hingegen exemplarisch auf, wie es gelingen kann, Kompetenzmodellierungen und
Forschungen im Bereich der Kompetenzentwicklung aufeinander zu beziehen und
parallel voranzutreiben. Am Beispiel der Ausbildung im Kfz-Gewerbe wird veran-
schaulicht, welche Pradiktoren sich fir den fachspezifischen Kompetenzaufbau
identifizieren lassen und wie eine Modellierung des Fachwissens aussehen kann.
Vor dem Hintergrund dieser Befunde und unter Rickgriff auf unsere eigenen Arbei-
ten kénnte als Schllssel fir eine angemessene Modellierung fachlicher Kompetenz
eine systematische Variation der Komplexitat der Anforderungssituationen dienen
(vgl. im Detail dazu Abschnitt 2).

4 Unternehmens- und Managementkonzeptionen zur ldentifizierung von
Kompetenzklassen

Unternehmerisches Entscheidungshandeln ist zentraler Bezugspunkt in modernen
Unternehmens- und Managementkonzeptionen, die auf einer prozess- und syste-
morientierten Betriebswirtschaftslehre basieren. Zur ndheren Bestimmung der Ele-
mente solcher unternehmerischen Entscheidungen folgen wir den Klassifikationen
von Laux (2007; S. 8ff.), der nach den Schritten

e der Problemformulierung,

* der Prazisierung des Zielsystems,

* der Erforschung von Alternativen (mit ihren Restriktionen fir mégliche Al-
ternativen, der Suche nach Alternativen, der Prognose der Ergebnisse der
Alternativen),

e der Auswahl der Alternativen sowie

» der Entscheidung in der Realisationsphase differenziert.

Diese Ansatze der Betriebswirtschaftstheorie folgen durchaus dem Konzept der
Handlungskompetenz, die sich analytisch in zwei zentrale Teilleistungen unterglie-
dern lasst: (1) Die Fahigkeit zur Orientierung, d. h. zur angemessenen Modellierung
von Handlungssituationen. Dies erfordert die kognitive Bewertung der Ausgangssi-
tuation, die Modellierung des Zielzustandes sowie das Abwégen alternativer Hand-
lungswege. (2) Die operative Kompetenz, d. h., die Fahigkeit, einen Ist-Zustand in
einen Soll-Zustand zu transformieren (vgl. Reetz & Tramm, 2000). Wichtig ist es zu
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verdeutlichen, dass es sich bei der Lésung eines gegebenen betrieblichen Problems
um eine Abfolge zahlreicher Einzelentscheidungen handelt. Die hierzu notwendige
angemessene Gestaltung von Informationssystemen sowie die Bereitstellung von
Interpretationshilfen fiir kaufmannische Entscheidungsprozesse sind zentrale Auf-
gaben des Controlling (RUEGG-STURM, 1996; BEHR, FICKERT, SPREMANN, STAEHELIN &
GANTENBEIN, 2004; EISENFUHR & THEUVSEN, 2004). Die curricularen Vorgaben zum Aus-
bildungsberuf Industriekaufmann/Industriekauffrau sowie die Rahmenrichtlinien fur
das niedersachsische Fachgymnasium Wirtschaft zeichnen sich im Hinblick auf diese
sich verdndernden Arbeits- und Berufsprofile in betrieblichen Organisationen bereits
durch eine angemessene fachdidaktische Inhaltsauswahl und -sequenzierung aus,
indem sie die Ziele und Inhalte unter der Entscheidungsperspektive strukturieren: (1)
Eine solche fachdidaktische Inhaltsauswahl lasst sich (a) durch eine Reduzierung
der wissenschaftlichen Theorie (vgl. Fachwissenschaft-Fachdidaktik-Diskurs: u. a.
Kaiser & Kaminski, 2003), (b) durch Abbildung der Ideenkonstrukte zur Beschreibung
und Bewaltigung relevanter Problemfelder der wirtschaftlichen Praxis (vgl. die neuere
Curriculum- vs. Fachdidaktikdiskussion: u. a. ACHTENHAGEN, TRAMM, PREISS, SEEMANN-
WEYMAR, JoHN & ScHunck, 1992; Preiss, 19994; 1999s; 2005; ReeTz & Tramm, 2000)
und (c) durch Expertiseaufbau im (sinnhaft reduzierten) Inhaltsbereich als Transfer-
bedingung bestimmen (vgl. u. a. AcHTENHAGEN, 2003). (2) Die Inhaltssequenzierung
stellt auf die Wissenskonstruktion im Sinne der Doménencharakterisierung ab. Damit
steht die Bewaltigung von Anforderungssituationen, deren Wert und deren inhaltliche
Verankerung den Lernenden bewusst werden sollen, bei diesem Diskussionsschwer-
punkt im Vordergrund. Uber sinnhafte Inhaltssequenzierung wird eine abstrakte
Problemreprasentation angestrebt, da hierdurch zahlreiche Relationen zwischen
Intention, Intension und Extension der Konzepte aufgebaut und so grundlegende,
allgemeine Prinzipien der Disziplin aufgedeckt und herausgestellt werden kénnen.
Neben diesen auf die Entwicklung von Verstandnis abzielenden Lernphasen sind die
Phasen automatisierter Anwendung auf der Grundlage begriindeter Entscheidungen
wesentlich fur das Lernen (BransForp, Brown, & Cocking, 2000).

In diesem Zusammenhang ist die Frage nach den Bildungsinhalten veréndert zu
stellen: Was sind die Zugénge zu einem beruflichen Handlungsbereich? Welches
sind die zentralen doménenbeschreibenden Denkfiguren und Begriffe flr das Ver-
standnis eines beruflichen Handlungsbereichs? Der Managementliteratur lassen
sich vor dem Hintergrund dieser Fragestellungen im Sinne von Kompetenzklassen
unterschiedliche kognitive Anforderungen entnehmen, die das Spektrum der Leis-
tungsanforderungen in der Doméne beschreiben. Die Leistungsanforderungen wer-
den Uber einander bedingende Lernsequenzen kumulativ verarbeitet (u. a. BLEICHER,
1996; RUEGG-STURM, 1996). Mit der Analyse der fachwissenschaftlichen Literatur wird
ein fachdidaktisch begriindetes System doménenspezifischer Fakten, Prozeduren
und Entscheidungstheorien angestrebt, welches dem kumulativen Charakter von
Lern- und Verstehensprozessen gerecht wird.

Die (ber Lernstufen definierten Kompetenzklassen charakterisieren zunéchst nur die
Anforderungssituation; sie stellen keine Hierarchie im Hinblick auf die Schwierigkeit
einer Aufgabe dar. Dieses Vorgehen entspricht dem der OECD-Studien, in denen die
Anforderungssituationen nicht nach Stoffgebieten, sondern nach tbergeordneten
Leitideen der Doméne charakterisiert werden.
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5 Vorschlag eines Kompetenzstrukturmodells fiir die kaufménnische Bil-
dung

Die Modellinhalte unseres Vorschlags eines Kompetenzmodells fir die kaufman-
nische Bildung bauen auf der Kompetenzdefinition der PISA-Studien auf (u. a.
OECD, 2003). Hieran angelehnt, definieren wir kaufmédnnische Kompetenz als
Féhigkeit, auf Grundlage eines systemischen Verstehens betrieblicher Teilprozesse
und deren Rekonstruktion aus realen Unternehmensdaten in berufsrealen Situa-
tionen unternehmerische Entscheidungen treffen und diese validieren zu kénnen,
um damit das eigene Wissens- und Handlungspotential vor dem Hintergrund der
Entwicklung individueller beruflicher Regulationsféhigkeit auszubauen (vgl. BAETHGE,
ACHTENHAGEN, ARENDS, BaBic, BAETHGE-KINSKY & WEBER, 2006; WINTHER & ACHTENHAGEN,
2008a). Diese Definition unterstreicht die Bedeutung der kompetenten Erstellung
angemessener Handlungsplane. Ziel der Modellierung ist es, die handlungsleitende
Funktion von Wissensprinzipien einschlieBlich ihrer einschrdnkenden Bedingungen
herauszustellen (vgl. GELman & GReeno, 1989, p. 172).

5.1 Kompetenzbereiche

Es wird vorgeschlagen, Handlungsbereiche zu erfassen, die (a) explizit auf unter-
schiedlichen fachlichen Zugriffen auf die Doméane basieren, um tatséachlich einen
sinnhaften beruflichen Handlungskontext bestimmen zu kénnen, und die sich (b)
auf die theoretischen Arbeiten von GeLman & GRrReeno (1989) beziehen lassen, da
hier von einem empirisch abbildbaren Zusammenhangsgebilde von Handlungs- und
Wissensstrukturen ausgegangen werden kann.

Die bislang erzielten Ergebnisse bestatigen eine zwischen doménenverbundenen
und doméanenspezifischen Kompetenzen differenzierende Erfassung: Einerseits zur
Abbildung kaufmannischer Grundfertigkeiten die domanenverbundenen Bereiche
~economic literacy”“ sowie ,economic numeracy“ zur ErschlieBung 6konomischen
Wissens sowie andererseits zur Bearbeitung komplexer 6konomischer Zusammen-
h&nge domanenspezifische Geschéftsvorfalle auf Basis festgelegter Arbeits- und
Geschéftsprozesse. Die Hinzunahme der doméanenverbundenen Kompetenzbereiche
»economic literacy“ sowie ,economic numeracy” soll die fur das (wirtschafts-)beruf-
liche Handeln notwendigen kaufmannischen Grundfertigkeiten abbilden und testen
und beschreibt die in den Curricula angesprochenen Interdependenzen dieser
Bereiche. Das Konzept der ,economic literacy* stellt auf die kulturelle Teilhabe und
Entwicklungszustande in wirtschaftsbezogenen Kontexten ab. In Anlehnung an den
International Adult Literacy Survey (IALS; OECD, 1995) sowie an die vom National
Council on Economic Education herausgegebenen Standards und den Test 6ko-
nomischer Grundbildung (als deutsche Adaption vgl. Beck, 2001) werden text- und
bildsprachliche Kenntnisse sowie das Verstandnis von quantitativen Werten und
Verhéltnissen in wirtschaftlichen Alltagskontexten erfasst. Der Bereich der ,,economic
numeracy” erfasst grundlegende mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten vor
dem Hintergrund konkreter Unternehmensprozesse aus zwei Perspektiven: (1) Zum
einen sollen Rechenoperationen mit unternehmensinternen Bezugen aufgestellt
und geldst werden kénnen, (2) zum anderen sind unternehmensinterne Realwerte
hinsichtlich ihres Zustandekommens und ihrer Aussagekraft zu interpretieren. In
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unseren Ergebnissen wird bemerkenswert deutlich, dass domanenspezifische
Leistungen in den zu bearbeitenden Geschéftsvorfallen von beiden doménenver-
bundenen Leistungsbereichen abhangig sind.

5.2 Kompetenzklassen

Die Kompetenzklassen (Lern- und Verstandnisstufen) sind einerseits aus den Lernin-
halten abgeleitet und bilden damit die kumulativen Lernsequenzen des Lernbereichs
so ab, wie sie beispielsweise innerhalb der aktuellen Management- sowie Unterneh-
menssteuerungsmodelle dargestellt sind (vgl. u. a. RUEGG-STURM, 1996). Andererseits
werden Impulse aus dem Ausbildungs-/Arbeitsumfeld verarbeitet, denen differen-
zierende Kraft im Hinblick auf die Charakterisierung der Anforderungssituation
zugeschrieben werden. Dahinter steht die Idee, dass spezifische Annahmen Uber
die Wirkung einzelner Schwierigkeitsparameter getroffen werden kénnen. In diesem
Zusammenhang haben wir unter Ruckgriff auf die internationale Literatur sowie auf
eigene Arbeiten Kriterien fir die Erarbeitung und Formulierung der Anforderungs-
situationen entwickelt, die sich auf einer Ubergeordneten fachdidaktischen Ebene
drei miteinander verknUpften Bereichen zuordnen lassen: inhaltliche Komplexitat,
funktionale Modellierung sowie kognitive Prozesse (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2:  Kategorien zur Differenzierung von Anforderungssituationen

Funktionale Modellierung (z)

Funktionale Modellierung (z)

(1) Anforderungssituationen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer inhaltlichen Kom-
plexitédt (content). Hierunter werden die Wissens- und Erfahrungsbasis sowie die
verfligbaren Handlungs- und Bewaltigungsstrategien der Lernenden/Auszubil-
denden einschlieBlich erworbener Automatismen gefasst. Kennzeichen dieser
Kategorie ist, dass inhaltliche Komplexitat Uber Lernprozesse vermittelt und
ausgebaut werden kann.
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(2)Eine zweite Kategorie der Struktur und Differenzierung von Anforderungssituati-
onen sehen wir in der Verflgbarkeit und dem Grad der funktionalen Modellierung
(modeling). Bezogen auf ein Kompetenzmodell verstehen wir unter funktionaler
Modellierung (a) die Verfligbarkeit eines Verarbeitungsmodells der Anforderungs-
situation und die Fahigkeit, fiir die Anforderungssituation adaquate Handlungs-
und Bewaltigungsstrategien auf Wissens- bzw. Erfahrungsbasis einzusetzen,
und (b) den Zugriff der Lernenden/Auszubildenden auf Modelle der gegebenen
Anforderungssituation sowie die Aktivierung von Verarbeitungsmodellen ausge-
hend von begrifflichen Knoten in semantischen Netzwerken.

(3)Letztlich kann die Identifizierung des der Handlung zugrunde liegenden kogni-
tiven Prozesses ein Unterscheidungskriterium zwischen Anforderungssituationen
darstellen (cognition). Lernfahigkeiten werden entsprechend der angeregten
kognitiven Prozesse unterschieden: Verstehen, Anwenden, Analysieren, Syn-
thetisieren und Evaluieren. AnbersoN und KratHwoHL (2001) ergénzen diese
Aufzéhlung um das Problemldsen. Unter der Chiffre ,create’ sprechen sie von
der Formulierung von Hypothesen, vom Finden geeigneter Lésungsmethoden
und von Lésungswegen. Darliber hinaus entwickeln sie mit Hilfe einer Matrix-
struktur eine schematische Darstellung des Lernens in der kognitiven Dimension
(taxonomy table). Die wissenschaftliche Bedeutung ihrer Taxonomie-Tabelle liegt
nicht allein in der Méglichkeit, Lernen abzubilden und zu beschreiben. Vielmehr
bietet diese Matrix dartiber hinaus Ansatzpunkte und Standards fir Prozesse
des Lehrens und des Assessments und stellt damit fir eine auf Outcomes ab-
stellende Kompetenzdiskussion ein geeignetes Werkzeug zur Beschreibung von
Anforderungssituationen dar.

Die Klassifizierung der Aufgaben hinsichtlich einzelner didaktisch und lerntheore-
tisch ausformulierter Anforderungsparameter bringt folgende Vorteile mit sich: Es
lassen sich (1) die fur die Doméane notwendigen inhaltlichen Systematisierungen
durch die Unterscheidung von doménenspezifischen und doménenverbundenen
Anforderungsbereichen vornehmen, (2) die kognitiven Prozesse hinsichtlich einer
differenzierten Kompetenzstruktur modellieren und (3) die Graduierung der Kom-
petenzen im Sinne einer Niveaustufung tber Approximationen fassen, die auf der
Verfugbarkeit von Handlungs- und Verarbeitungsmodellen und dem Zugriff hierauf
basieren.

5.3 Teilkompetenzen und deren Graduierung

Doménenspezifische und doméanenverbundene Inhaltsbereiche werden unter Be-
riicksichtigung des entwicklungspsychologischen Kompetenzkonzepts von GReeno
und Kollegen (1989) sowie im Hinblick auf den vollstdndigen Prozess des Modellie-
rens (vgl. Beispiele der Mathematikdidaktik) als Méglichkeiten, Handlungsabfolgen zu
systematisieren, in Teilkompetenzen zerlegt: Jeweils eine im Bereich der conceptual
und procedural competence — dies entsprache den Prozessstufen ,ldentifizieren’
bzw. ,Verarbeiten’— und zwei fir den Bereich utilizational/interpretative competence
(in Aquivalenz zu den Prozessstufen ,Interpretieren’ sowie ,Validieren/Entscheiden’),
wobei allerdings Uberlappungen zu erwarten sind.

Zeitschrift flr Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 4 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



532 Esther Winther / Frank Achtenhagen

Fir kaufméannische Leistungsinhalte liegt eine Beschreibung dieses Prozesses
des Modellierens in Anlehnung an Vorschlage im Bereich der Didaktik der Mathematik
fur das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen vor (Preiss, 2005). Grundidee
dieser Konzeption ist die Abbildung kaufmannischer konzeptualer Kompetenz anhand
quantitativer Unternehmensdaten. In allen Bereichen der kaufménnischen Bildung
missen auf Basis realer Belege (Versandlisten, Kontoausziige, Rechnungen etc.)
Mathematisierungen der realen Situation vorgenommen werden. Diese Mathema-
tisierungen finden ihren Niederschlag in den Geschéftsdaten einer Unternehmung
und geben Auskunft Gber unternehmensinterne Prozesse. Daruber hinaus ist dieses
Zahlenwerk der quantitative Beleg fir die Initiierung unternehmerischen Entschei-
dens und Handelns sowie Maf3 fur die Validierung unternehmerischer Aktivitaten.
Die Geschéaftsvorfalle und der anschlieBende Prozess des Mathematisierens kdnnen
unterschiedlich komplex ausgestaltet werden. Anders formuliert: Die getroffene Ent-
scheidung zusammen mit den davorliegenden Prozessschritten dient als Grundlage
der Rekonstruktion und Evaluation der jeweils gewéhlten Vorgehensweise. Hierbei
wird eine a priori-Kompetenzstufung angestrebt, indem inhaltsabgeleitete Lern-
und Verstandnisstufen konstruiert und Uber Optimallésungsréaume der Doméne
beschrieben werden.

Abbildung 3:  Kompetenzstrukturmodell fiir die kaufménnische Bildung

conceptual
competence

content

Geschéfts-
vorfall

Hinsichtlich der Graduierung der Teilkompetenzen gelten folgende Uberlegungen:
Von Greeno und Kollegen (GReeno, RILEY, & GELMAN, 1984) wird vorgeschlagen, Opti-
mierungsideen zu verarbeiten, um so fachdidaktisch aufbereitete Lésungsoptima fuir
die einzelnen Anforderungssituationen in der Doméne Uber den curricularen Bezug
und den fachwissenschaftlichen Background zu formulieren. Die Anpassungen der
Lernenden an diese Optimalldsungen sind dann als Niveaustufung zu interpre-
tieren. Aus Inhaltsanalysen von Curricula, Strukturanalysen zentraler Priifungen
bzw. Arbeitsplatzbeschreibungen kénnen auf diese Weise Modellinputparameter
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bestimmt und entsprechende Variablen zur Modellbeschreibung generiert werden.
Zur Beantwortung dieser Fragen greifen wir aktuell auf psychometrische Verfahren
zurlick. Insbesondere die Validierung des von uns vorgeschlagenen Modells im
Hinblick auf schulpraktische Einsetzbarkeit befasst sich im Kern mit der Entwicklung
eines Kompetenzniveaumodells fiir den berufsbildenden Bereich. Es sollen die im
Kompetenzmodell liber (1) Kompetenzbereiche, (2) Teilkompetenzen und (3) Kom-
petenzniveaus theoretisch begriindeten Anspruchsniveaus der Anforderungssituati-
onen mit den empirisch ermittelten Leistungsniveaus verbunden werden. Ziel ist es,
zu einer multiplen Klassifikation von Personen anhand mehrerer Teilkompetenzen zu
kommen. So wére es denkbar, die Anforderungssituationen dem curricular vorgege-
benen Erkenntniszuwachs mittels Festlegung einer Mindestlésungswahrscheinlich-
keit anzupassen, um auf diese Weise verschiedene Niveaus der Teilkompetenzen
zu charakterisieren. Hierzu kénnten beispielsweise latent trait-Modelle genutzt
werden (u. a. WatervANN & Kuemg, 2002), um die Lésungsapproximationen des
Probanden an fachdidaktische, normativ als ,richtig“ festgelegte Lésungsoptima
zu kennzeichnen. Uber die Giite der Lésungsapproximation hat jeweils anhand der
Testergebnisse konsensual eine Einigung zu erfolgen. Die so modellierte — starker
fachdidaktisch formulierte — Niveaustufung ware mit den Stufendefinitionen der
OECD-Studien Uber Randintervalle zu vergleichen, um sowohl die Aussagekraft
als auch die Praktikabilitdt des Verfahrens zu validieren. Hinsichtlich der Ausge-
staltung dieser psychometrischen Modellierungen darf man auf die Ansatzpunkte
und ersten Resultate des DFG-Schwerpunktprogramms 1293, Kompetenzmodelle
zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungspro-
zessen” gespannt sein. Im Rahmen der Machbarkeitsstudie ,Berufsbildungs-PISA®
hat RosT eine Expertise zum Einsatz der ltem-Response-Theorie fir die Messung
berufsbezogener Kompetenzen vorgelegt (Rost, 2006) und aufgrund der zu erwar-
tenden Testparameter — L&ngsschnittdesign, Verlinkung der Teilstichproben sowie
Effekte auf die Aufgabenschwierigkeiten — eine Auswertung der Kompetenzdaten
mit Hilfe der Item-Response-Theorie praferiert. Insbesondere die Verwendung von
Mischverteilungsmodellen hatte den Vorteil, konkreten Férderbedarf anhand eines
statistischen Modells zu identifizieren und dariiber neue Impulse fir die Férderdia-
gnostik und die Unterrichtsevaluation zu geben.

6 Schlussbemerkungen

Wir verstehen unseren Text ,visionar®, d. h. als ein mégliches Programm far ein
Uberdenken der kaufmannischen Aus- und Weiterbildung. Mit dem konsequenten
Bezug auf ein Kompetenzstrukturmodell bieten sich unseres Erachtens gute Még-
lichkeiten, sowohl die fachwissenschaftliche Fundierung der kaufménnischen Aus-
und Weiterbildung — z. B. im Hinblick auf die Ausdifferenzierung eines strategischen
Wissens unter Beruicksichtigung entscheidungstheoretischer Annahmen —als auch
die fachdidaktischen Begrindungen vor allem flr die curricularen, unterrichtsme-
thodischen und medialen Entscheidungen neu zu formulieren. Damit ergeben sich
zugleich neue Zugriffe auf moégliche fachdidaktische Beschreibungs- und Begrin-
dungsmodelle: Nimmt man beispielsweise neuere Vorschlage zu Modularisierungs-
mdglichkeiten und -notwendigkeiten, wie sie vom DIHT gefordert und durch das
Berufsbildungsgesetz von 2005 erméglicht werden (vgl. auch die Diskussion bei
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EuLer & SEVERING, 2006), so kénnen diese nicht hinreichend empirisch begriindet
und entsprechend ausgearbeitet in die betriebliche und schulische Ausbildungspraxis
umgesetzt werden, wenn ein Bezug auf ein Kompetenzstrukturmodell fehlt; denn
nur auf einer solchen Grundlage lassen sich Differenzen — sowohl im Hinblick auf
ausgleichende MafBnahmen, auf notwendige Abstriche am Ausbildungsprogramm
unter genauer Bezeichnung der Differenzen als auch auf sinnvolle und notwendige
weiterflihrende Qualifizierungsprogramme — bestimmen. Ausgangspunkt sind dabei
die Entwicklung, die Implementation und die Auswertung entsprechend gestellter
Aufgaben, mit deren Hilfe Kompetenzdimensionen und -profile zielgerichtet erarbeitet
werden kénnen. Damit lieBen sich doméanenverbundene und doménenspezifische
Kompetenzen in ihrem Zusammenhang und Zusammenspiel identifizieren, was eine
Entwicklung darauf bezogener Lehr- und Lerneinheiten erméglichte.

In Weiterflhrung der ,Vision“: Die entsprechenden Ergebnisse lassen sich riick-
binden an vorliegende curriculare und unterrichtsmethodische Arbeiten: im Sinne
einer gezielten Lernmaterialverbesserung und der Entwicklung und Ausgestaltung
komplexer Lehr-Lern-Arrangements. Die Betonung des Kompetenzkonzepts impli-
ziert auch die Dimension des Selbstkonzepts (vgl. BAETHGE et al., 2006), d. h. auch
die Berucksichtigung von Emotionalitat, Motivation und lernstrategischem Verhalten
(vgl. WINTHER, 2006; WINTHER & ACHTENHAGEN, 20084; 20088). Damit schlie3t sich der
Argumentationsrahmen im Hinblick auf eine systemorientierte, ganzheitliche Reform
der Aus- und Weiterbildung im kaufmannisch-verwaltenden Bereich.
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