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Modellierung und Messung  
domänenspezifischer Problemlösekompetenz 
bei angehenden Industriekaufleuten
Entwicklung eines Testinstruments und erste Befunde zu kognitiven Kompetenz-
facetten

kurzfaSSung: Der kaufmännische Arbeitsalltag erfordert in zunehmenden Maß domänenspezifische 
Problemlösekompetenz. Diese umfasst nach unserem Verständnis neben domänenspezifischem Wissen 
auch selbstregulatorische/metakognitive Fähigkeiten sowie nicht-kognitive Facetten (Selbstkonzept und 
Interesse). Im Rahmen des Verbundprojekts DomPL-IK (Domänenspezifische Problemlösekompetenz bei 
Industriekaufleuten) haben wir ausgehend von einem mehrdimensionalen Kompetenzmodell problemhal-
tige Szenarien für die Erfassung domänenspezifischer Problemlösekompetenz von Industriekaufleuten 
entwickelt und in einer Pilotstudie mit angehenden Industriekaufleuten (n = 86) und IT-Systemkaufleuten 
(n = 37) erprobt. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Auswertungen im Bereich der Wissens-
anwendung. Die in einem ersten Schritt vorgenommene feingliedrige inhaltsanalytische Kodierung wurde 
anschließend zu Partial Credits verdichtet, die dann wiederum für die Fähigkeitsschätzung mittels IRT 
herangezogen wurden. Das erwartungsgemäß bessere Abschneiden der Industriekaufleute beim Lösen 
der dargebotenen Problemszenarien (im Vergleich zu IT-Systemkaufleuten) kann – mit der gebotenen 
Zurückhaltung – als Indikator für die curriculare Validität der Szenarien gedeutet werden. Auf Potenziale 
zur Verbesserung sowohl der Problemstellungen als auch der Auswertungsmethoden verweisen dagegen 
insbesondere die stellenweise nicht zufriedenstellenden internen Konsistenzen (Reliabilitätswerte) sowie 
inhaltliche Schwierigkeiten der Testteilnehmenden bei der Bearbeitung der Szenarien. 

aBStract: Daily working routines in offices increasingly require domain specific problem solving 
competence. According to our understanding, this involves – besides domain specific knowledge 
– self-regulation and metacognitive skills as well as non-cognitive competence facets (self-concept 
and interest). In the context of the German project network DomPL-IK (Domänenspezifische Prob-
lemlösekompetenz von Industriekaufleuten/Domain specific problem solving competence of industrial 
management assistants) we developed a multidimensional model of problem solving competence. 
Based on this model we created scenarios that require industrial management assistants in training to 
solve typical problems of their trade. We then tested the scenarios in a pilot study with 123 participants 
(n = 86 industrial management assistants, n = 37 management assistants in informatics). In the article 
at hand we focus on knowledge application. Problem solutions were analyzed in a fine-grained content 
analytic approach and then condensed into partial credits. Those were used to estimate competences 
with item response theory. As expected industrial management assistants score better than manage-
ment assistants in informatics. This can be cautiously interpreted as an indicator for curricular validity 
of the scenarios. Moderate internal consistencies (reliabilities) and content-related difficulties in the 
problem solving process reveal room for improvement for the main study.

1 Problemstellung

Vor dem Hintergrund aktueller und zukünftiger Veränderungen der Arbeitswelt (u. a. 
neue Technologien, Globalisierung und demographische Entwicklungen, siehe 
Stock-Homburg 2013) besteht weitgehend Konsens, dass berufliche Anforderun-
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gen durch ein hohes Maß an Komplexität gekennzeichnet sind (achtEnhagEn 2000; 
BEckEtt & hagEr 2002; fullEr & unWin 2003; roSa 2005; SEmBill 2008; StEnStröm 
& tynJälä 2009). Die Bewältigung von Veränderungen, das Einarbeiten in neue 
Arbeitsbereiche oder der Umgang mit neuen Technologien treten – in vielen Bran-
chen und Tätigkeitsfeldern – zunehmend an die Stelle repetitiver Routinearbeiten. 
Von Arbeitnehmern wird die Bewältigung von Arbeitssituationen mit ungewissem 
Ablauf und Ausgang erwartet (Schmitt et al. 2003). Derartige, oft als „21st century 
skills“ (JonaSSEn 2010) bezeichnete Kompetenzen sind nicht nur für „Knowledge 
Worker“ relevant, sondern auch für den produzierenden Sektor. Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter werden zunehmend zu Problemlösern.

Trotz weitreichendem Konsens hinsichtlich der Notwendigkeit von Problemlöse-
fähigkeit in beruflichen Domänen ist deren Diagnostik bislang eher unterentwickelt 
(zu jüngeren Entwicklungen siehe achtEnhagEn 2007; achtEnhagEn & WinthEr 2010; 
BaEthgE, achtEnhagEn, arEndS, BaBic & BaEthgE-kinSky 2006; BEck 2005 und 2009; 
gSchWEndtnEr, gEiSSEl & nickolauS 2010; lEhmann & SEEBEr 2007; nickolauS, ro-
SEndahl, gSchWEndtnEr, gEiSSEl & Straka 2010; SEEBEr 2008; WinthEr 2010 sowie 
zlatkin-troitSchanSkaia, BEck, SEmBill, nickolauS & muldEr 2009). Zwar finden sich 
in der allgemeinen, d. h. domänenfreien Problemlöseforschung interessante Ansätze 
(für einen Überblick siehe grEiff 2012), doch ist eine Übertragung insbesondere 
aufgrund der Domänenspezifität beruflicher Kompetenzen nicht ohne weiteres 
möglich. Während die in Large-Scale-Assessments angewendeten, kleinschrittigen 
Verfahren hinsichtlich der ökologischen Validität kritisch erscheinen, weisen offene, 
umfängliche Problemszenarien oft eine nicht hinreichenden Testökonomie sowie 
Reliabilitätsprobleme auf (SEmBill 1992; WuttkE & Wolf 2007). 

Zentrales Ziel des Verbundprojekts DomPL-IK („Domänenspezifische Problemlö-
sekompetenz von Industriekaufleuten“)1 ist die Entwicklung eines ökologisch validen 
und standardisierbaren Testinstrumentes zur Messung domänenspezifischer Prob-
lemlösekompetenz von angehenden Industriekaufleuten gegen Ende einer i. d. R. 
dreijährigen Ausbildung. Die darin enthaltenen Szenarien umfassen sowohl Routi-
netätigkeiten als auch Elemente von echten Problemen, so dass wir im Folgenden 
von problemhaltigen Aufgaben sprechen. Als Domäne wurde Controlling als zentraler 
Bereich kaufmännischer Tätigkeiten gewählt. Im vorliegenden Beitrag berichten wir 
Daten aus einer Pilotierungsstudie. Es werden folgende Fragen beantwortet:

(1) Wie stellen sich Handhabbarkeit und Qualität des Testverfahrens dar? 
(2) Lassen sich hinsichtlich der Lösungsqualitäten Unterschiede in Abhängigkeit 

vom Ausbildungsberuf (Industriekaufleute vs. IT-Systemkaufleute) ausmachen? 

Im Folgenden erläutern wir zunächst das im Rahmen des Projekts entwickelte 
Modell domänenspezifischer Problemlösekompetenz. Danach gehen wir auf die 
Entwicklung der Problemszenarien, die Datenerhebung und ausgewählte Bereiche 
der Datenauswertung ein. Es folgen Befunde und Erfahrungen aus einer Pilotstudie. 
Über die in unserem Ansatz als bedeutsam erachteten nicht-kognitiven Facetten 

1 Das durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderte Projekt ist eingebettet 
in die Forschungsinitiative Ascot (Technology-based Assessment of Skills and Competencies in 
VET/Technologie-orientierte Kompetenzmessung in der Berufsbildung, siehe www.ascot-vet.net). 
Beteiligt sind die Universitäten Bamberg, Bremen, Frankfurt, Mannheim sowie das Deutsche Institut 
für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt (Förderkennzeichen 01DB1119 bis 
01DB1123).
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wird im vorliegenden Beitrag nicht berichtet, da die Pilotstudie diesbezüglich nur 
wenig Aufschluss bietet und dies zudem den Umfang des Beitrags sprengen würde. 

2 Modellierung domänenspezifischer Problemlösekompetenz

2.1 Problembegriff und Problemlösen

Klassischen Definitionen zufolge beschreibt ein Problem eine Situation, in der ein 
Individuum ein Ziel hat, ohne im Moment über die Mittel zu verfügen, den als uner-
wünscht bewerteten Ist-Zustand in einen erwünschten Zielzustand zu überführen 
(dörnEr 1987; dunckEr 1945). Wohldefinierte Probleme sind durch eine klare Aus-
gangslage, klare Ziele und ein klares Set an erlaubten Operatoren gekennzeichnet. 
Bei nicht wohldefinierten oder dialektischen Problemen sind diese Merkmale nicht 
gegeben. Dies trifft auf alltägliche Probleme des (Berufs-)Lebens eher zu als auf 
Probleme in schulischen Lehr-Lern-Arrangements (dörnEr 1987; mayEr 2011, S. 
112 f.). Insbesondere in komplexen Problemen des realen Lebens kommen meist 
mehrere Barrieren vor, die die Überführung eines unerwünschten Ausgangszustan-
des in einen erwünschten Zielzustand erschweren (dörnEr 1987). Die Komplexität 
von Problemsituationen wird bedingt durch Anzahl und Vernetzung der Variablen, 
Polytelie (mehrere, teils konfligierende Ziele), Intransparenz bezüglich der Variablen 
und deren Vernetzung und Wirkungsbeziehungen sowie eigendynamische Entwick-
lungen der Situation und Zeitdruck (dörnEr 2000, S. 58 ff.; funkE 2003, S. 126 ff.). 
Allerdings sind weder der Barrieretyp noch die Komplexität eines Problems objektive 
Merkmale. Ob eine Situation als komplexes Problem oder als einfache Aufgabe 
wahrgenommen wird, hängt auch vom Individuum und dessen Vorerfahrungen im 
betreffenden Realitätsbereich ab (dörnEr 1987; funkE 2003; grEiff & funkE 2010). 
Ein solcher Realitätsbereich ist gemäß dörnEr (1987) durch eine Menge möglicher 
Sachverhalte und eine Menge an Operatoren charakterisiert. Im berufsbildenden 
Bereich werden die in einem Berufsfeld auffindbaren Bündel zusammengehöriger 
Realitätsbereiche als Domänen bezeichnet (achtEnhagEn 2007, S. 485 sowie dort 
zitierte Literatur), deren Grenzen von der jeweiligen Berufs- oder Fachgruppe de-
finiert werden (SloanE 2008, S. 501) und die arbeitspsychologische Konzepte wie 
personal initiative, organizational citizenship behavior etc. einschließen (nErdingEr, 
BlicklE & SchapEr 2014; nEuBErgEr 2006; Smith, organ & nEar 1983). Hinsichtlich der 
Quantität und Qualität der Vorerfahrungen in einer Domäne können Personen dann 
auf einem Kontinuum bzw. Entwicklungspfad zwischen Novize und Experte verortet 
werden (van gog 2012). Während Novizen in einer Domäne eine domänenspezifische 
Handlungssituation eher als Problem erleben, kann die gleiche Handlungssituation 
für Experten in der betreffenden Domäne lediglich eine Aufgabe darstellen. 

Problemlöseprozesse werden meist in idealtypischen Schritten beschrieben, 
wenngleich diese empirisch kaum identifizierbar/trennbar sind, sondern vielmehr 
iterativ ablaufen (BEtSch, funkE & plESSnEr 2011). Übliche Handlungsstationen 
sind: (1) Analyse und Bewertung der Ausgangslage, (2) Definition und Priorisie-
rung von Handlungszielen, (3) Generierung von alternativen Handlungsplänen, (4) 
Bewertung von Handlungsalternativen, (5) Entscheidung und Durchführung sowie 
(6) Handlungskontrolle (z. B. BEtSch, funkE & plESSnEr 2011; BranSford & StEin 
1993; dörnEr 2000; lipShitz & Bar-ilan 1996; nEWEll & Simon 1972; SEmBill 1992; 
WuttkE & Wolf 2007). Dieser Prozess ist, im Unterschied zu rein reproduktiven 



192 E. Wuttke / J. Seifried / S. Brandt / A. Rausch / D. Sembill / T. Martens / K. D. Wolf

Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 111. Band, Heft 2 (2015) – © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

Vorgängen, mindestens in Teilen konstruktiver Natur (funkE 2003). Handlungspläne 
sind dabei oft mit Unsicherheit verbunden, können ggf. irreversibel sein und somit 
im ungünstigsten Fall eine Problemlösung sogar verhindern. All dies erfordert eine 
umfassende Vorausplanung, die auch die Prognose von Neben- und Folgeeffekten 
einschließt (dörnEr 1987; SEmBill 1992). Herausragende Leistungen werden auch 
auf selbst-regulatorische, metakognitive Fähigkeiten wie die Kontrolle der eigenen 
Handlungsprozesse (Monitoring) zurückgeführt (glaSEr 1994). Problemerkennung, 
Strategieauswahl und Handlungskontrolle finden sich ähnlich in Intelligenzdefinitio-
nen wieder (EySEnk 1994). Die empirischen Befunde zum Einfluss von Intelligenz auf 
Problemlösen sind jedoch sehr heterogen und reichen von Nullkorrelationen (bspw. 
in Studien der Forschergruppen um dörnEr und SEmBill) bis hin zu Größenordnun-
gen um .50 (funkE 2003). Neben „domänenfreien“ Dispositionen wie Intelligenz 
und Handlungsregulation spielt insbesondere domänenspezifische Expertise eine 
zentrale Rolle (nokES, Schunn & chi 2011). Domänenspezifische Fakten, Konzepte, 
Prozeduren und Nebenbedingungen helfen, Probleme zu kategorisieren und zu 
repräsentieren sowie Lösungen zu finden, umzusetzen und zu beurteilen (siehe 
auch aBErnEthy & côté 2012, S. 1235 f.). 

Erweitert man die kognitive Perspektive der Informationsverarbeitung und stellt 
Problemlösen in den Kontext allgemeiner Handlungsmodelle, treten zusätzlich emo-
tionale und motivationale (Bewertungs-)Prozesse auf den Plan (funkE 2003; funkE & 
frEnSch 1995; JonaSSEn & hung 2012; SEmBill 1984; 1992). Neben die Zielrelevanz 
(Wertkomponente) der Problemlösung tritt in geläufigen Motivationsmodellen die 
Erwartungs-Komponente, d. h. die Einschätzung der prospektiven Bewältigungs-
möglichkeiten (SEmBill 1992). Letztere beschreibt das subjektive Zutrauen einer 
Person in ihre Fähigkeit, mit der gegebenen Situation fertig werden zu können 
(dörnEr 1985; dörnEr, rEithEr & StäudEl 1983). Mangelndes Selbstvertrauen kann 
zu vermindertem Interesse an einem Problembereich sowie zu generellen Ängsten 
vor der Auseinandersetzung mit Problemen und vor negativen Rückmeldungen 
führen (BranSford & StEin 1993). 

2.2 Ansätze zur Modellierung von Problemlösekompetenz

In Anlehnung an den Sprachwissenschaftler chomSky (1965) betrachten wir Kompe-
tenz als eine latente, nicht beobachtbare Disposition, welche sich in beobachtbaren 
Performanzen manifestiert und auf Basis solcher Performanzen attribuiert wird. 
Trotz begrifflicher Unklarheiten und vieler methodischer Schwierigkeiten wird die 
Kompetenzdefinition von Weinert als Referenz-Zitat angesehen (kliEmE 2004, S. 
13). WEinErt (2001, S. 27 f.) definiert Kompetenz als „die bei Individuen verfügbaren 
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und 
sozialen Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich 
und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (eine ähnliche Definition findet sich bei 
den Autoren des National Center for Research on Evaluation, Standards, and Stu-
dent Testing (CRESST); hErl et al. 1999, S. 2). Auch im Bereich der Mathematik 
werden international ähnliche Modelle diskutiert (SchoEnfEld 1992, 2013; vErSchaf-
fEl, van doorEn & dE SmEdt 2012). Schließlich wurde auch die den PISA-Studien 
zugrunde liegende Definition von Problemlösen in der jüngeren Vergangenheit um 
nicht-kognitive Facetten erweitert (OECD 2013). 
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Auch wenn die Mehrdimensionalität des Kompetenzkonstrukts konsensfähig 
erscheint, bleibt strittig, inwiefern die verschiedenen Kompetenzbestandteile iso-
liert voneinander erfasst werden können. Unseres Erachtens erwachsen hierdurch 
mindestens zwei Gefahren: Erstens besteht eine große Diskrepanz hinsichtlich der 
„Situationsnähe“ der Erhebungsverfahren. Während die kognitiven Dimensionen 
anhand konkreter Testaufgaben gemessen werden, werden die nicht-kognitiven 
Dimensionen häufig mit globalen Selbsteinschätzungen erhoben (z. B.: „Ich bin 
mir sicher, die Ausbildung gewählt zu haben, die meinen Interessen entspricht.“). 
Ein erwartbar geringer Zusammenhang wird dann manchmal als Argument für die 
generell vernachlässigbare Bedeutung nicht-kognitiver Facetten herangezogen. 
Zweitens werden Befunde zu nicht-kognitiven Dimensionen ungeachtet der i. d. R. 
zugrunde gelegten mehrdimensionalen Kompetenzstrukturmodelle vergleichsweise 
selten berichtet. Im Rahmen des DomPL-IK-Projekts wird dagegen eine integrierte 
Erfassung von Kompetenz angestrebt (SEmBill, rauSch & köglEr 2013). 

2.3 Modellierung domänenspezifischer Problemlösekomptenz in DomPL-IK

Problemlösekompetenz i. S. des adäquaten Umgangs mit komplexen Realitäts-
ausschnitten erfordert Fachwissen (aBElE 2014; Schmidt & huntEr 2004, 170 f.), 
das für die Bewältigung beruflicher Anforderungen und für beruflichen Erfolg eine 
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung darstellt. Die in einer Domäne 
erworbenen wissens- und erfahrungsbasierten Handlungsroutinen sind ein Kern-
bestandteil von Expertise (EricSSon 2006; gruBEr, hartEiS & rEhrl 2006, 193), sie 
müssen angesichts einer sinkenden „Halbwertzeit“ von Wissen jedoch regelmäßig 
hinterfragt und ggf. modifiziert werden. Hinzu treten auch emotional-motivationale 
Aspekte sowie die Fähigkeit zur Handlungsregulation (BranSford & StEin 1993; 
dörnEr & kaminSki 1988; kuhl 2001; rauSch 2011; ruiz-primo 2009; SchumachEr 
2002; SEmBill 1992, 1995, 2010; Wolf 2003; WuttkE 1999). Die Gesamtheit dieser 
Faktoren macht domänenspezifisches Problemlösen aus. Das individuelle Poten-
zial, domänenspezifische Probleme zu bearbeiten, bezeichnen wir im Folgenden 
als domänenspezifische Problemlösekompetenz.

Bei der Kompetenzmodellierung unterscheiden wir vier Kompetenzdimensio-
nen: (1) Wissensanwendung, (2) Handlungsregulation, (3) Selbstkonzept und (4) 
Interesse. Die beiden letztgenannten werden als nicht-kognitive Facetten bezeich-
net, wenngleich sie streng genommen auch kognitive Bestandteile enthalten. Die 
analytische Trennung dient der Operationalisierung. Die Kompetenzmodellierung 
orientiert sich ferner am Verlauf eines typischen Problemlöseprozesses. Dadurch 
spannt sich ein zweidimensionaler Raum auf, in dem 13 Kompetenzfacetten verortet 
sind. Die Modellelemente sind domänenunspezifisch formuliert. Dennoch ist das 
Modell nicht als Ausdruck einer allgemeinen Problemlösefähigkeit zu sehen; der 
Domänenbezug entsteht durch die spezifischen Problemszenarien. 
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Kompetenz- 
dimensionen

13 Kompetenzfacetten

(A) Wissens- 
anwendung 
(Kognition)

 Handlungsbedarfe 
und Informations-
quellen  identifizieren

Informationen 
verarbeiten

Begründete 
Entscheidung 
treffen

Entscheidung 
angemessen  
kommunizieren

(B) Handlungs- 
regulation 

 (Metakognition)

Planvolles  
(strukturiertes) 
 Vorgehen

Persistenz  
(fokussiertes)  
Vorgehen

Retrospektive 
Handlungs-
kontrolle

(C) Selbstkonzept 
(Erwartungen)

Angemessenes  
Vertrauen in die 
eigene Kompetenz

Unsicherheits-/ 
Ungewissheits- 
toleranz

Angemessenes 
Vertrauen in die 
eigene Lösung

(D) Interesse  
(Valenzen)

Inhaltliches  
Interesse am  
Problem

Positive  
Aktiviertheit

Interesse an  
Problemfortgang / 
an Lernchancen

Abb. 1: Kompetenzmodell (ausführlich bei rauSch & WuttkE in Vorb.)

3 Erhebungsmodellierung

3.1 Prinzipielle Anforderungen an eine Kompetenzdiagnostik

Im Kern geht es bei der Kompetenzdiagnostik darum, Handlungssituationen zu 
gestalten, in denen Teilnehmende eine beobachtbare Performanz (Verhalten) zei-
gen, von der auf ihre (nicht beobachtbare) Kompetenz (Handlungspotenziale bzw. 
Dispositionen) geschlossen werden kann. Dieses zunächst einfach anmutende 
Grundprinzip ist an einige nicht-triviale Voraussetzungen gebunden:

(1) Alle das Handeln konstituierenden inneren Prozesse und deren Wechselwir-
kungen sind bekannt. Es liegen einige integrierte Handlungsmodelle vor (z. B. 
PSI-Theorien von dörnEr 2008 oder kuhl 2001, zu Weiterentwicklungen siehe 
Martens 2012), doch diese sind empirisch noch wenig geprüft. Das in Abbildung 
1 dargestellte Kompetenzmodell stellt insofern eine Arbeitshypothese dar. 

(2) Alle das Handeln konstituierenden inneren Prozesse sind im Verhalten äußer-
lich sichtbar. Gerade Denk- und Erlebensprozesse sind aber kaum sichtbar, 
sondern müssen – teilweise hoch-inferent – erschlossen werden. Hierzu wurde 
im Rahmen von DomPL-IK mit den eingebetteten Erlebensstichproben (EES) 
ein innovatives Verfahren entwickelt (rauSch, SEifriEd & kärnEr in Vorb.).

(3) Für die Problemlösung relevantes Verhalten ist als Datum beschreibbar und 
speicherbar. In einer „idealen“ Messumgebung würden bspw. auch Augenbe-
wegungen erfasst (Eye-tracking), um darauf zu schließen, welche Bildschirm-
information gerade fokussiert wird. In einer gröberen Auflösung könnte bspw. 
erfasst werden, welche Bildschirminhalte aufgerufen werden (Speicherung 
von Logfiles in computerbasierten Umgebungen). Letzteres wird durch die im 
Rahmen von DomPL-IK entwickelte Testumgebung TeBaDoSLA (Technology 
Based Domain Specific Learning Assessment) ermöglicht.
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(4) Sämtliche erfassten Verhaltensdaten sind eindeutig interpretierbar. Hiermit ist 
u. a. die Frage verbunden, wie das mehrmalige Abrufen ein und derselben In-
formationsquelle zu interpretieren ist (z. B. Gewissenhaftigkeit vs. Unsicherheit 
vs. mangelnde Merkfähigkeit).

(5) Das korrekt interpretierte Handeln ist ein valider Indikator für die domänenspe-
zifische Problemlösekompetenz, d. h. für das entsprechende Handeln in realen 
Arbeitskontexten. Dies betrifft neben der Authentizität der Testsituation auch 
Fragen der Reaktivität und Reaktanz, welche bei bestimmten Erhebungsver-
fahren zu erwarten sind.

3.2 Entwicklung domänenspezifischer Problemlöseszenarien

Als Domäne wurden im vorliegenden Fall kaufmännische Entscheidungen aus dem 
Beschaffungsbereich gewählt, die mit dem Instrumentarium des operativen Con-
trollings bearbeitet werden. Dem Projekt liegt ein breites Controlling-Verständnis 
zugrunde: Controlling umfasst die bedarfsgerechte Informationsversorgung des 
Managements zur Vorbereitung betriebswirtschaftlicher Entscheidungen (z. B. 
 rEichmann 2001), Maßnahmen der operativen Planung und Kontrolle (z. B. hahn 
1987, hahn & hungEnBErg 2001) sowie Instrumente der Kosten und Leistungsrech-
nung. Dieser Inhaltsbereich umfasst sprach- und zahlenbasierte Steuerungs- und 
Entscheidungsaufgaben im mittleren Management, also in typischen Einsatzberei-
chen von Industriekaufleuten. Derartige Planungs-, Steuerungs- und Kontrollauf-
gaben erstrecken sich über (nahezu) alle Lernfelder (vgl. KMK 2002), so dass ein 
Transfer vom Beschaffungsbereich zu anderen unternehmerischen Funktionen wie 
Produktion oder Absatz möglich sein sollte. 

Zur Entwicklung der Problemlöseszenarien wurden (1) Lehr- und Bildungspläne 
sowie Ausbildungsordnungen und Schulbücher analysiert, (2) eine Fragebogen-
studie zu Anforderungen an ControllerInnen in Kooperation mit dem Lehrstuhl 
Unternehmensführung & Controlling der Universität Bamberg, (3) Tagebuchstudien 
zum Problemlösen am Arbeitsplatz im kaufmännischen Bereich (rauSch, SchlEy & 
WarWaS in Vorb.) sowie (4) eine Interviewstudie mit 17 DomänenexpertenInnen zur 
Identifikation von Anforderungen und Aufgabenbereichen von Industriekaufleuten 
im Bereich Controlling durchgeführt (mErkErt 2013; SchWaB 2012).2

Typische Aufgaben für Auszubildende und junge Fachkräfte im Controlling sind 
insbesondere solche, die Informationsverarbeitung beinhalten (z. B. Informationsbe-
schaffung, Systempflege, Ermittlung von Kennzahlen, Anfertigung und Präsentation 
von Auswertungen). Im Rahmen der Planung und Kontrolle dominiert die Durchfüh-
rung von Abweichungsanalysen. Koordinationstätigkeiten wurden dagegen selten 
genannt. Insgesamt haben die typischen Aufgaben primär operativen Charakter, 
was bei Berufsanfängern plausibel ist. Trotz einer heterogenen Stichprobe ergibt 
sich ein recht einheitliches Bild. Dies gilt auch für die Qualitätskriterien der Aufga-

2 Die Befragung wurde mit 17 Probanden (5 w, 12 m) in leitfadengestützten Interviews zwischen 
April und Mai 2012 durchgeführt. Die Experten, überwiegend Projekt-, Team- oder Abteilungs-
leiter, kommen aus Unternehmen mit zwischen 220 bis 60.000 Mitarbeitern und verfügen über 
mindestens fünf Jahre Berufserfahrung in der Domäne sowie eine kaufmännische Ausbildung oder 
einen entsprechenden Studienabschluss. Sie arbeiten in verschiedenen Controllingbereichen (IT-
Controlling, Facilities, Produktionscontrolling, im Wesentlichen inklusive Kostenrechnung).
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benerledigung. Den befragten Experten sind die Korrektheit und Nachvollziehbar-
keit des Arbeitsergebnisses, die empfängergerechte Aufbereitung und eine zügige 
Bearbeitung am wichtigsten. ERP-Systeme sowie Tabellenkalkulationen werden als 
zentrale Werkzeuge identifiziert. Als Implikationen für die Gestaltung der Szenarien 
und der Testumgebung ließ sich festhalten:

(1) Geeignete Testinhalte sind insbesondere die Abbildung wiederkehrender 
Controlling-Prozesse und die Darstellung und datenbasierte Interpretation von 
Entwicklungen und klassischen Reports, die Durchführung und Interpretation 
von Abweichungsanalysen und die Aufbereitung von Kalkulationen zur Vorbe-
reitung von Managemententscheidungen wie z. B. Make-or-Buy.

(2) Die praxisnahe Gestaltung der Szenarien erfordert eine typische Büroumge-
bung inkl. der Einbindung von Materialien und Tools (Tabellenkalkulation, Email, 
Rechner, Verfahrensrichtlinien, Templates). 

(3) Zeitliche Vorgaben müssen eingehalten werden und eine Plausibilisierung der 
Ergebnisse ist einzufordern.

Grundlage für die realitätsnahe Umsetzung komplexer Probleme war ein Modellun-
ternehmen, das in Kooperation mit einem mittelständischen Fahrradhersteller und 
unter Nutzung echter Unternehmensdaten konzipiert wurde. In der Testumgebung 
werden nach einem einführenden Tutorial drei Problemszenarien von je 30 Minuten 
präsentiert (siehe Abbildung 2).

Szena-
rien

(1) Abweichungs- 
analyse

(2) Lieferantenauswahl 
(Nutzwertanalyse)

(3) Eigenfertigung oder 
Fremdfertigung

In
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Bezüglich der Umsatz- bzw. 
Absatzentwicklung eines 
Produktes treten signifikante 
Unterschiede zwischen Ist- 
und Planwerten auf. Mittels 
einer Abweichungsanalyse 
sollen die Ursachen ermittelt 
werden.

Für eine neue Produktvari-
ante ist ein Lieferant für den 
Bezug des Fahrradrahmens 
zu ermitteln. Entsprechende 
Angebote wurden bereits 
eingeholt und sollen nun für 
einen Angebotsvergleich 
herangezogen werden.

Ein neues standardisier-
tes Produkt soll in die 
Produktpalette aufge-
nommen werden. Die 
Frage ist: Fremdbezug 
oder Eigenfertigung?

Pr
ob

le
m

lö
se

sc
hr

itt
e

(1) Handlungsbedarfe und Informationsquellen identifizieren
• Sichtung und Identifikation relevanter Informationen und  

Verarbeitung der Information 
• Identifikation zu bewältigender Arbeitsschritte
(2) Controllingaufgaben (Informationen verarbeiten)

• Abweichungsanalyse auf 
Basis von Ist- und Sollwer-
ten

• Ermittlung von Abwei-
chungsgründen

• Quantitativer Angebots-
vergleich (Kalkulation des 
Einstands-/ 
Bezugspreises auf Basis 
von Listeneinkaufsprei-
sen, Rabatte und Skonti)

• Qualitativer Angebots-
vergleich (auf Basis der 
Unternehmensziele und 
einer vorgegebenen 
Kriterienliste – Einstands-
preis, Lieferfrist, Qualität, 
Lieferzuverlässigkeit, 
Zahlungsziel)

• Nutzwertberechnung

• Ermittlung und Ge-
genüberstellung der 
Kosten von Eigenferti-
gung und Fremdbezug 
teilmontierter Kompo-
nenten

• Berücksichtigung 
rechtlicher Bestim-
mungen (z. B. Zoll) 
sowie distributiver und 
unternehmensspe-
zifischer Ziele (z. B. 
Abhängigkeit vom 
Lieferanten, Qualität, 
Risiken)
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(3) Begründete Entscheidung treffen 
(4) Entscheidungen angemessen kommunizieren

• Relevante Abweichungen  
markieren

• Deckungsbeitrags- 
rechnung durchführen

• Ergebnisreport

• Entscheidungsgrund-
lagen erarbeiten sowie 
Argumente für die getrof-
fene Auswahl anführen

• Tabellarische Auflistung 
des Angebotsvergleichs 

• Ergebnisreport

• Make-or-buy-Entschei-
dung begründen 

• Chancen/Risiken 
diskutieren
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In einem Tabellenkalkulati-
onsblatt ermitteln Probanden 
die Soll-Ist-Abweichungen, 
markieren über einem vorge-
gebenen Grenzwert liegende 
Abweichungen sowie weite-
re auffällige Sachverhalte. 
Sie erläutern schriftlich (per 
Mail an den Vorgesetzten) 
die identifizierten Abwei-
chungsursachen sowie deren 
Konsequenzen für zukünftige 
Planungen.

In einem Tabellenkalkulati-
onsblatt führen die Proban-
den eine Nutzwertanalyse 
durch, indem ein quan-
titativer und qualitativer 
Vergleich dreier potentieller 
Lieferan-ten vorgenom-
men wird. Die Probanden 
begründen schriftlich (per 
Mail an den Vorgesetzten) 
ihre Entscheidung für bzw. 
gegen einen Lieferanten.

In einem Tabellenkalku-
lationsblatt ermitteln die 
Probanden die Kosten 
der Eigenfertigung und 
des Fremdbezugs von 
teilmontierten Kompo-
nenten. Die Probanden 
diskutieren schriftlich 
(per Mail an den Vorge-
setzten) die Entschei-
dung im Hinblick auf 
mögliche Chancen und 
Risiken.

Abb. 2: Problemlöseszenarien

3.3 Technologiebasierte Datenerhebung

Die Problemlöseszenarien sind in eine Testplattform eingebunden. Jeder Problemfall 
beginnt mit der Präsentation des zu lösenden Problems auf Basis von authenti-
schen Materialien (Email mit Informationen und Anhängen von einer Vorgesetzten 
oder einem Kollegen). In diesem Schritt ist das Problem zu identifizieren und die 
Ziele der Problembearbeitung sind festzulegen. Die notwendigen Werkzeuge wie 
Notizblock, Rechner, Tabellenkalkulationsprogramm sowie Arbeitsdokumente 
sind in der Testumgebung verfügbar. Es werden sowohl relevante als auch irrele-
vante Informationen zur Verfügung gestellt. Abschließend ist stets die Lösung zu 
kommunizieren und zu begründen. Neben der Qualität der Problemlösung (siehe 
Abbildung 2 „Ergebniserwartungen“) werden die erhobenen Selbstberichtsdaten 
zum situationsspezifischen Interesse und zum problembezogenen Selbstkonzept 
ausgewertet. Die Berücksichtigung nicht-kognitiver Facetten wird über situierte 
Nachfragen von Kolleginnen und Kollegen zum emotional-motivationalen Erleben 
und zum Vertrauen in die eigenen Kompetenzen implementiert. Daraus resultieren 
die folgenden Datenbestände:

(1) Für die kognitiven Facetten des Problemlöseprozesses (Wissensanwendung): 
Qualität der Arbeitsergebnisse (Email, Berechnungen etc.).

(2) Für die nicht-kognitiven Facetten (Interesse und Selbstkonzept): Eingebettete 
Erlebensstichproben (rauSch, SEifriEd & kärnEr in Vorb.).

(3) Für die Prozessqualität der Problemlösung (Handlungsregulation): Logdaten 
aus der Testumgebung (geloggt wird jede Eingabe und jeder Mausklick).
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Im Folgenden konzentrieren wir uns ausschließlich auf die Qualität der Arbeitser-
gebnisse, d. h. die Kompetenzdimension Wissensanwendung (vgl. Abbildung 1), 
da andere Daten aus der hier zugrundeliegenden Pilotstudie noch nicht oder nur 
rudimentär zur Verfügung stehen.

3.4 Auswertungsmodellierung (Kompetenzdimension Wissensanwendung)

Die Kodierung der vier Facetten im Bereich Wissensanwendung (siehe Abbildung 
1) erfolgte in einem zweistufigen Prozess. Zunächst wurden die Antworten sehr 
feingliedrig im Rahmen von dichotomen Kategorisierungen beschrieben (z. B. „hat 
unwichtige Dokumente verwendet“: „ja“/„nein“). Für die vier Facetten fielen insgesamt 
67 Kategorisierungen an. Aus diesen Kategorisierungen wurden anschließend je 
Aufgabe und Facette die aufgetretenen Antwortmuster extrahiert, durch Experten 
geratet bzw. auf verschiedene, qualitativ unterschiedliche Niveaus eingeordnet. Die 
identifizierten Niveaustufen wurden dann schließlich als Partial Credits im Rahmen 
des (mehrdimensionalen) Partial-Credit-Modells (maStErS 1982) interpretiert. Je 
Facette wurden auf diese Weise drei Partial Credit Items (eines je Szenario) kodiert, 
die Anzahl der Partial Credits je Item lag dabei zwischen drei und sieben (siehe 
Tabelle 1). Für den Informationsgehalt, den die Items zur Messung einer Facette 
bieten, ist dementsprechend zu berücksichtigen, dass ein Partial-Credit-Item mit 
bspw. fünf Partial Credits vier dichotomen Items entspricht. Das bedeutet, dass zwar 
lediglich drei Items je Facette vorliegen, diese jedoch eine breite Informationsbasis 
repräsentieren. So entspricht beispielsweise der Informationsgehalt von Facette 1 
dem von 18 dichotomen Items (siehe hierzu die jeweilige Anzahl der Partial Credits 
in Tabelle 1).

Vorteil des angewandten Verfahrens ist zunächst, dass Erfahrungen mit detail-
lierten Kodierungen gewonnen werden, die es im Rahmen der Hauptstudie erlau-
ben, die Kodierungen zum Teil automatisiert aus Logging-Daten zu gewinnen. Die 
Zusammenfassung der Antwortmuster zu einem einzigen Partial Credit-Item hat 
darüber hinaus den Vorteil, dass lokale Abhängigkeiten, die die Items innerhalb 
eines Szenarios und einer Aufgabe sonst aufweisen würden, umgangen werden 
können, so dass die berechneten Leistungsschätzer und ihre Reliabilitäten nicht 
verzerrt werden (vgl. Wang & WilSon 2005; WainEr, BradloW & Wang 2007)

4 Befunde und Erfahrungen aus der Pilotstudie

4.1  Eckdaten der Pilotstudie 

Im Frühjahr 2013 wurde nach verschiedenen kleineren Tests mit Studierenden der 
Wirtschaftspädagogik eine umfangreiche Pilotstudie mit Auszubildenden durchge-
führt. Ziele der Pilotstudie waren die Erprobung der entwickelten Problemlösesze-
narien, die Sammlung erster Erfahrungen mit den (hier noch papierbasierten) ein-
gebetteten Erlebensstichproben sowie die Generierung von Daten zur Entwicklung 
des o. a. Auswertungsverfahrens. Die Stichprobe umfasst 123 Personen, davon 86 
Industriekaufleute und 37 IT-Systemkaufleute. Letztere wurden als Referenzstich-
probe herangezogen. Die Eignung der IT-Systemkaufleute als Referenzgruppe 
wurde mittels Curriculumanalysen überprüft. Diese verweisen auf eine ausreichende 



199Modellierung und Messung domänenspezifischer Problemlösekompetenz

Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 111. Band, Heft 2 (2015) – © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

Ähnlichkeit der Curricula bezüglich der von uns in den Blick genommenen Inhalts-
bereiche. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass die IT-Systemkaufleute 
aufgrund der im Vergleich zu den Industriekaufleuten geringeren (aber dennoch 
gegebenen) curricularen Passung des Kompetenztests bei diesem schlechter ab-
schneiden als die Industriekaufleute. Die Teilnehmenden sind im Mittel 22 Jahre alt 
und mehrheitlich männlich (66 m, 57 w). Zum Zeitpunkt der Datenerhebung befanden 
sich die Probandinnen und Probanden überwiegend im zweiten Ausbildungsjahr (119 
von 123 Probanden). Ergänzend zu der Bearbeitung der Problemfälle wurden die 
Teilnehmenden um Selbstauskünfte zur beruflichen Selbstwirksamkeit sowie zum 
Ausbildungsinteresse gebeten. Zudem waren ein kognitiver Fähigkeitstest (CFT 
20-R in gekürzter Fassung, WEiSS 2006) sowie ein inhaltsspezifischer Wissenstest 
(Aufgaben aus den Inhaltsbereichen der Szenarien) zu bearbeiten. Die Testung 
fand in Klassenverbänden in schultypischen Computerräumen statt. 

Die Testung auf domänenspezifische Problemlösekompetenz begann mit der 
Präsentation des Modellunternehmens anhand eines Videos. Danach wurde die 
Arbeitsumgebung vorgestellt, die – anders als in der Hauptstudie – noch nicht in 
einer alle Testelemente umfassenden Umgebung integriert war. In der Pilotstudie 
wurden die Szenarien noch in einer Windows®-üblichen Ordnerstruktur anhand 
von PDF-Dokumenten präsentiert. Als Tabellenkalkulation wurde Microsoft Excel® 
verwendet und die Antwortmails wurden in Microsoft Word® verfasst. Erste Erfah-
rungen mit den eingebetteten Erlebensstichproben wurden über papierbasierte 
Kurzbefragungen gewonnen, die mittels durchnummerierter Umschläge während 
der Szenarien zu bearbeiten waren. Die Vorgehensweise wurde im Vorfeld erläutert. 
Zudem waren die Bearbeitungszeiten der drei Szenarien aufsteigend (30, 40 und 
50 Minuten), während in der späteren Hauptstudie für jedes Szenario 30 Minuten 
zur Verfügung standen. 

4.2 Zentrale Befunde der Pilotstudie

Handhabbarkeit: Die Pilotierung zeigt, dass die Probandinnen und Probanden mit 
der technischen Umsetzung gut zurechtkamen. In Gruppendiskussionen, die sich 
an die Testung anschlossen, wurde die Umsetzung der Szenarien als realistisch und 
authentisch eingeschätzt. Das Embedded Experience Sampling (s. o., nicht The-
ma dieses Beitrags) wurde von den Probanden als realistisch und dem Büroalltag 
entsprechend eingeschätzt. Die Beantwortung der Fragen sei ehrlich und spontan 
erfolgt, ohne „über besonders wünschenswerte“ Antworten nachzudenken. 

Qualität des Testinstrumentes/interne Konsistenz: Die für die vier wissensbasier-
ten Facetten analysierten Daten wurden auf Basis eines vierdimensionalen Rasch 
Modells ausgewertet. Bezüglich der Qualität des Testinstruments lässt sich festhal-
ten, dass die EAP-PV-Reliabilitäten für die vier Facetten (Problemlöseschritte) noch 
nicht zufriedenstellen. Sie betragen .72 (Handlungsbedarfe und Informationsquellen 
identifizieren), .67 (Informationen verarbeiten), .55 (Begründete Entscheidungen 
treffen) sowie .56 (Entscheidungen angemessen kommunizieren).

Itemschwierigkeiten: Tabelle 1 zeigt zur ersten Orientierung die Itemparameter 
des vierdimensionalen Rasch-Modells für die vier Facetten der Dimension Wissens-
anwendung (Problemlöseschritte; siehe Abbildung 1). Die Schätzung des Modells 
(ebenso wie die weiter unten folgenden DIF-Analysen) wurde in R mit Hilfe des 
TAM-Paketes durchgeführt (kiEfEr, roBitzSch & Wu 2013). Die Werte verdeutlichen, 
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dass Szenario 1 über alle Facetten hinweg schwieriger ist als Szenario 2 und für 
die Facetten 1, 2 und 4 auch schwieriger als Szenario 3. 

Als eher einfach erweisen sich die Problemlöseschritte 1 (Handlungsbedarfe und 
Informationsquellen identifizieren) und 4 (Kommunikation der Problemlösungen). 
Bei der zuletzt genannten Facette gehen in das Scoring u. a. auch Aspekte ein, die 
Hinweise darauf geben, ob die Probanden in der Lage sind, eine Geschäfts-Email 
zu schreiben und angemessen mit Vorgesetzten zu kommunizieren. Dies gelingt 
im vorliegenden Fall überwiegend. Schließlich fällt auf, dass Problemlöseschritt 2 in 
Szenario 1 die höchste Schwierigkeit aufweist. Die Hürde für die Probanden stellte 
sich hier gleich zu Beginn, da viele Testteilnehmende an der Unterscheidung zwi-
schen Plankosten und Sollkosten scheiterten. Ein weiterer Problembereich waren 
für die Probanden zudem die hier notwendigen Berechnungen in Excel®. Szenario 
2 weist insgesamt gesehen die geringste Schwierigkeit auf und konnte von den 
Probanden – abgesehen von Unachtsamkeitsfehlern (Rechenfehler, nicht beachtete 
Anweisungen) – recht gut gelöst werden. Szenario 3, das gemäß Untersuchungs-
design nicht von allen Probanden bearbeitet wurde, weist dann wieder höhere 
Schwierigkeiten auf. Viele Probanden waren zwar in der Lage, die notwendigen 
Informationen zu identifizieren, konnten diese dann aber aufgrund der Informations-
vielfalt und Komplexität bei der Problemlösung nicht ausreichend berücksichtigen 
(Schritt 2: Informationsverarbeitung) bzw. nicht adäquat als Entscheidungsgrundlage 
heranziehen (Schritt 3). Mit Blick auf die Step-Parameter schließlich ist auffallend, 
dass diese vielfach nicht gemäß einer zunehmenden Schwierigkeit geordnet sind. 
Im Rahmen der Pilotierung war dies aufgrund der zum Teil sehr schwach besetzten 
Kategorien (geringer Stichprobenumfang) jedoch nicht unerwartet. 

Tab. 1: Übersicht über die Item-Schwierigkeiten und die Anzahl der Partial Credits

Szenario/Facette Itemparameter Anzahl Partial Credits
Abweichungsanalyse
(1) Handlungsbedarfe und Informationsquellen identifizieren .5070 7
(2) Informationen verarbeiten 1.3920 5
(3) Begründete Entscheidungen treffen .8213 6
(4) Entscheidungen angemessen kommunizieren .4854 4
Lieferantenauswahl
(1) Handlungsbedarfe und Informationsquellen identifizieren -.5552 7
(2) Informationen verarbeiten .5821 4
(3) Begründete Entscheidungen treffen .3294 7
(4) Entscheidungen angemessen kommunizieren .1884 4
Make-or-buy
(1) Handlungsbedarfe und Informationsquellen identifizieren -.0874 7
(2) Informationen verarbeiten 1.1885 4
(3) Begründete Entscheidungen treffen 1.0045 3
(4) Entscheidungen angemessen kommunizieren .4002 4

Die latenten Korrelationen zwischen den Problemlöseschritten und der Intelligenz 
(CFT-Test, EAP-PV-Reliabilität = .82) sind Tabelle 2 zu entnehmen. Auf der Dia-
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gonalen sind die Standard-Abweichungen ausgewiesen, die Werte oberhalb der 
Diagonalen zeigen die latenten Korrelationen zwischen den Konstrukten. Für die 
Intelligenz zeigen sich Werte zwischen .41 und .07. Insbesondere für Facette 2 
(Informationen verarbeiten) zeigt sich ein Zusammenhang mit der Intelligenz. An-
gesichts des geringen Stichprobenumfangs sind diese Befunde allerdings mit der 
gebotenen Vorsicht zu interpretieren.

Tab. 2: Latente Korrelationen zwischen Problemlöseschritten und Intelligenz

 (1) (2) (3) (4) (5)
(1) Handlungsbedarfe .64 .88 .74 .58 .29
(2) Informationsverarbeitung .73 .71 .52 .41
(3) Entscheidungen treffen .41 .33 .11
(4) Entscheidung kommunizieren .51 .07
(5) Intelligenz (CFT) .74

Um zu überprüfen, inwieweit die Items bzw. die Problemszenarien für die verschiede-
ne Personengruppen gleich bzw. verschieden schwierig sind, wurden DIF-Analysen 
für die Variablen Ausbildungsberuf und Geschlecht durchgeführt. Dazu wurde je 
Facette und DIF-Variable ein eindimensionales Mehrfacetten-Modell berechnet.

Einfluss des Ausbildungsberufs auf die Qualität der Problembearbeitung: Erwar-
tungsgemäß sind alle drei Problemszenarien signifikant leichter für die Industrie-
kaufleute. Tabelle 3 zeigt hierzu die Ergebnisse für die vier Problemlöseschritte. Es 
werden jeweils die DIF-Parameter (Differenzen zwischen dem erzielten Wert der 
Referenzgruppe und dem Wert Null, negative Werte weisen auf Vorteile der Gruppe 
der Industriekaufleute), der Standardfehler sowie der z-Wert und das zugehörige 
Signifikanzniveau ausgewiesen. Der Unterschied zwischen den Berufen ergibt sich 
in diesem Fall aus der Verdoppelung des DIF-Parameters, da die DIF-Variable zwei 
Gruppen von Probanden unterscheidet.

Tab. 3: DIF-Analysen für die Variable Ausbildungsberuf (Industrie- vs. IT-Systemkaufleute)

Facette DIF-Parameter SE z-Wert p
Handlungsbedarfe/Informationen identifizieren -.3033 .03879 -7.8192 < .01
Informationen verarbeiten -.2791 .05709 -4.8887 < .01
Begründete Entscheidungen treffen -.3389 .04976 -6.8118 < .01
Entscheidungen angemessen kommunizieren -.1718 .0506 -3.3944 < .01

Anmerkungen:
(1) DIF-Parameter: Item-Schwierigkeitsunterschied, d. h. um wie viele Logits ist das Item für Indust-

riekaufleute leichter bzw. für IT-Systemkaufleute schwerer. Der Unterschied zwischen Industrie-
kaufleuten und IT-Systemkaufleuten ergibt sich aus der Verdoppelung des DIF-Parameters.

(2) Standardfehler von (1)
(3) z-Wert: Prüfwert der Z-Statistik, hier (1)/(2);
(4) p: Wahrscheinlichkeit entsprechend der z-Statistik, entspricht hier der Wahrscheinlichkeit, mit der 

der angegebene Schwierigkeitsunterschied nicht von Null abweicht.
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Weiterführende Analysen zeigen dann, dass Industriekaufleute über ein signifikant 
höheres szenariospezifisches Vorwissen verfügen als die IT-Systemkaufleute. 
Unterschiede bezüglich der beruflichen Selbstwirksamkeit, des Ausbildungsinter-
esses (jeweils mittels globaler Selbsteinschätzung) sowie der Intelligenz bestehen 
nicht. Signifikante Unterschiede bezüglich der selbst berichteten Anstrengung bei 
der Bearbeitung der Szenarien (erfasst über den aus den PISA-Studien bekannten 
Anstrengungsthermometer) liegen für Szenario 2 und 3 vor (jeweils mit Vorteilen zu 
Gunsten der Industriekaufleute).

Für die Variable Geschlecht liegen für die Facetten „Handlungsbedarfe & Infor-
mationsquellen identifizieren“, „Begründete Entscheidungen treffen“ sowie „Ent-
scheidungen angemessen kommunizieren“ ebenfalls signifikante DIF-Effekte vor. 
Die Probandinnen schneiden jeweils besser ab als die männlichen Testteilnehmer. 
Erklärungen, warum Frauen die Problemszenarien besser bearbeiten, könnten in 
unterschiedlichen Vorwissenbeständen zu finden sein, da Frauen auch beim sze-
nariospezifischen Vorwissenstest signifikant besser abschnitten. Zudem berichten 
die Frauen durchgängig über ein signifikant höheres Maß an Anstrengung bei der 
Problembearbeitung (Anstrengungsthermometer) sowie ein signifikant höheres 
allgemeines Interesse an der Ausbildung. Unterschiede bezüglich der beruflichen 
Selbstwirksamkeit ließen sich dagegen nicht finden.

5 Diskussion und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag berichteten wir über Befunde aus einer Pilotstudie im 
BMBF-Verbundprojekt DomPL-IK (Domänenspezifische Problemlösekompetenz bei 
Industriekaufleuten). Ausgehend von der Modellierung von Problemlösekompetenz 
haben wir die Entwicklung von Problemszenarien und erste Ergebnisse zur Auswer-
tung der kognitiven Facetten aufgezeigt. Die Probandinnen und Probanden kamen 
prinzipiell gut mit dem offenen Testformat zurecht und konnten die dargebotenen 
Szenarien in unterschiedlichem Ausmaß bewältigen. Unterschiede konnten bspw. 
dahingehend festgestellt werden, dass Industriekaufleute die Szenarien mit größe-
rem Erfolg bearbeiteten als die Referenzstichprobe der IT-Systemkaufleute. Dieser 
Befund ist angesichts der besseren curricularen Passung des Tests für den Beruf 
der Industriekauffrau/des Industriekaufmanns erwartungskonform und kann – mit der 
gebotenen Zurückhaltung – als erstes Zeichen für curriculare Validität interpretiert 
werden. Nicht zu erwarten waren dagegen die vielfältigen Vorteile der Probandinnen 
im Vergleich zu den männlichen Testteilnehmern. Plausible Ursachen könnten das 
höhere Vorwissen, das höhere Maß an Anstrengung bei der Problembearbeitung 
sowie das allgemein höheren Ausbildungsinteresse (jeweils Selbstberichte) seitens 
der Probandinnen sein. Inwiefern sich dieser Befund auch in der Hauptstudie zeigt, 
bleibt abzuwarten.

Die Analyse der Itemschwierigkeiten liefert zudem eine Reihe von Hinweisen auf 
größere fachliche Hürden, die die Mehrzahl der Probanden nicht hinreichend gut 
meistern konnte. Einige dieser Hürden wurden – soweit dies curricular vertretbar 
war – etwas entschärft, so dass zwar einerseits weiterhin von Problemhaltigkeit 
der Aufgaben (zumindest für den Großteil der Teilnehmenden) ausgegangen wer-
den kann, aber andererseits verhindert wird, dass von zu vielen Teilnehmenden 
keine auswertbaren Daten vorliegen. Ferner wurden die Lösungsversuche in der 
Tabellenkalkulation (MS Excel®) analysiert, um die funktionalen Anforderungen 
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an die integrierte Testumgebung zu erfassen. Im Rahmen der Durchführung der 
Pilotierungsstudie konnten zudem wichtige Informationen zur Optimierung der Test-
anweisung, der Reihenfolge der Darbietung der Testanforderungen sowie weiteren 
logistischen und technischen Feinheiten gewonnen werden. 

Im Rahmen der Kodierung der Aufgaben wurden darüber hinaus wichtige Erfah-
rungen gesammelt, auf deren Basis die Aufgaben für die Hauptstudie sowie deren 
Kodierung verbessert werden konnten. Bezüglich der Facette „Entscheidungen 
angemessen kommunizieren“ zeigte sich etwa, dass Detailkodierungen weniger 
zentraler Aspekte (z. B. die Kodierung der Anzahl der Rechtsschreibfehler) zu be-
achtlichen Abweichungen zwischen Kodierern führten. Für den Haupttest wurden 
daher sowohl die Items als auch das Kodiererhandbuch nochmals grundlegend 
überarbeitet, so dass hier bessere Realiabilitäten zu erwarten sind. Weiterhin stehen 
im Rahmen der Hauptstudie zahlreiche weitere Datenbestände aus dem Logging 
zur Verfügung (etwa welche Informationsquellen tatsächlich genutzt wurden). Dies 
ermöglicht teilautomatisierte Auswertungen, wodurch sich die teils ernüchternden 
Reliabilitätswerte der Pilotstudie deutlich verbessern sollten.

Zum aktuellen Zeitpunkt ist die bundesweit durchgeführte Haupterhebung abge-
schlossen, und es liegen Daten von knapp 800 Probandinnen und Probanden vor. 
Befunde, insbesondere auch zu den nicht-kognitiven Facetten, werden in Bälde 
berichtet. 
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