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Kompetenzmodellierungen zur
wirtschaftlichen Fachkompetenz angehender
Bankkaufleute

Kurzrassuna: Bisher liegen nur wenige Arbeiten zu Strukturen und Niveaus beruflicher Kompetenzen
vor. Insbesondere mangelt es an Untersuchungen, die Veranderungen von Kompetenzen im Verlauf
der Berufsausbildung beleuchten. Daher werden, ankniipfend an die in der Literatur vorfindbaren
Kompetenzmodellierungen fir die gewerblich-technische und kaufménnische Berufsausbildung,
Langsschnittdaten zur wirtschaftlichen Fachkompetenz angehender Bankkaufleute (n = 452) mittels
IRT-basierter Analysen und Strukturgleichungsmodellen ausgewertet. Die Zunahme von sowohl
allgemein- als auch bankwirtschaftlicher Kompetenz im Ausbildungsverlauf fihrt zu einer geringe-
ren Besetzung des untersten von vier Kompetenzniveaus, wohingegen die beiden oberen Niveaus
Zuwéchse verzeichnen. Bezlglich der Strukturierung wirtschaftlicher Fachkompetenz erweist sich
neben der Unterscheidung allgemein- und bankwirtschaftlicher Kompetenz eine Dimensionierung
nach Fallsituationen, die Anforderungen nach typischen Situationen des Bankalltags blndeln, als
empirisch am tragfahigsten. Im Verlauf der Ausbildung werden die Zusammenhé&nge zwischen den
Kompetenzdimensionen starker, sodass die einzelnen Auszubildenden zum Ende der Ausbildung
relativ &hnliche Leistungen in den Teilbereichen zeigen.

ABsTRACT: So far, only a few studies have been conducted on dimensions and levels of vocational
competence. In particular, there is a lack of studies on changes of competences during vocational
education. Therefore, taking up existing competence models for industrial-technical and commer-
cial vocational education, longitudinal data on the economic competence of prospective bankers
(n = 452) are analysed using IRT-based methods and structural equation modelling. The growth of
both general and banking economic competence leads to a smaller number of trainees on the lowest
of four competence levels, whereas the two upper levels record gains. In addition to the distinction of
general and banking economic competence a differentiation according to situations, which bundle up
the requirements of typical everyday bank situations, proves empirically viable. Correlations increase
between the competence dimensions during the training, so that each trainee shows relatively similar
performance in the subdimensions at the end of the training.

Einleitung

Untersuchungen zur Kompetenzmodellierung sind in der bundesdeutschen Berufs-
bildung noch nicht sehr zahlreich. Im Wesentlichen kann hier auf die Arbeiten der
Gruppen um Nickolaus (GeisseL 2008; GscHWENDTNER 2008; NickoLAus/GSCHWENDT-
NER/GEISSEL 2008), Seeber (Seerer 2008) und Winther (WINTHER/ACHTENHAGEN 2009)
verwiesen werden. Wenngleich der Kompetenzbegriff von diesen Arbeitsgruppen
unterschiedlich scharf umrissen wird, lassen sich die operationalisierten Konstrukte
unter ein gegenwartig verbreitetes Verstédndnis von Kompetenz als kontextspezifische
kognitive Leistungsdispositionen (KLieme/LEUTNER 2006, S. 4) subsumieren, wie es
auch im Folgenden zugrunde gelegt wird".

1 Bei diesem engen Begriffsverstdndnis entspricht Kompetenz dem klassischen Fahigkeits- oder
Fertigkeitsbegriff bezogen auf berufsspezifische Klassen von Anforderungssituationen. Legt man
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Wahrend die Forschungsgruppe um Nickolaus Kompetenzmodellierungen fir
die Grundbildung in zwei gewerblich-technischen Ausbildungsberufen prasentiert
(Kfz-Mechatroniker, Elektroniker), fokussieren Seeber und Winther kaufmannische
Bildungsgénge (Biiro-, Industriekaufleute). Hieran anschlieBend werden im vor-
liegenden Beitrag Ergebnisse aus einer Studie mit angehenden Bankkaufleuten
berichtet, in deren Rahmen wirtschaftliche Fachkompetenz mehrmals im Verlauf
der 2-3jahrigen Ausbildung getestet wurde (Beginn, Mitte, Ende). Neben der
Analyse von Veranderungen in allgemein- sowie bankwirtschaftlicher Kompetenz
und der Ermittlung von Kompetenzniveaus wird die Dimensionalitit der erhobenen
wirtschaftlichen Kompetenzen exploriert.

Struktur beruflicher Kompetenzen

Die Strukturierung von Kompetenzen orientiert sich an typischen Anforderungen,
die zu bewaltigen sind (HarTic/KLiEME 2006, S. 131). Nach welchen Kriterien Anfor-
derungen klassifiziert und Aufgabenbiindel zu Teilkompetenzen geschniirt werden,
obliegt den Intentionen und (theoretisch begriindeten) Erwagungen der Forschenden.
Inwiefern die solchermaBen getroffene Zuordnung der Aufgaben zu postulierten
(latenten) Konstrukten empirisch tragfahig ist, lasst sich anhand von statistischen
Modellvergleichen ermitteln. So basierte die Konstruktion von Kompetenztests fur
angehende Kfz-Mechatroniker und Elektroniker fir Energie- und Gebaudetechnik
am Ende der beruflichen Grundbildung auf einem kognitionstheoretischen Gedacht-
nismodell von FortMmULLER (1997), der zwischen deklarativem und prozeduralem
Wissen unterscheidet (GeisseL 2008; GscHWENDTNER 2008). Gemaf den Ergebnissen
von Dimensionsanalysen nach der ltem-Response-Theorie konstituieren diese Wis-
sensarten jedoch erwartungswidrig keine unterscheidbaren Féhigkeiten. Vielmehr
weisen die berichteten Deviance-Werte und die hohe Korrelation der Dimensionen
deklaratives und prozedurales Wissen (r = .97, messfehlerbereinigt) bei den Kfz-
Mechatronikern darauf hin, dass die Wissensarten Bestandteil einer Gibergreifenden
Leistungsdisposition sind und somit diese Differenzierung fiir berufsspezifische
Modellierungen wenig hilfreich ist (GscHwenbTNER 2008). Ebenso lief3 sich die Bewalti-
gung von ltems zu fahrzeugtechnischen und elektrotechnischen Ausbildungsinhalten,
aus denen der Test im Ausbildungsberuf Kfz-Mechatroniker zum Ende der einjah-
rigen Grundbildung bestand, nicht auf unterschiedliche F&higkeiten zurlckfihren
(r = .90, messfehlerbereinigt). Da eine explorative Faktorenanalyse fir den Pretest
eine stabile mehrdimensionale Struktur erbracht hatte, reduzierte sich vermutlich
die anféngliche Mehrdimensionalitat im Verlauf der Ausbildung (ebd., S. 105f.).

Im kaufménnischen Bereich ergaben sich abweichende Befunde. Die von SeeBer
(2008) vorgelegten Analysen basieren auf dem Fachleistungstest fiir Burokaufleute
aus der Studie ,Untersuchungen von Leistungen, Motivation und Einstellungen der
Schulerinnen und Schiller in den Abschlussklassen der Berufsschulen — ULME III*
(Lenmann/Seeser 2007). Ziel dieser Studie war es, Lernergebnisse in 17 Ausbildungs-
berufen am Ende der beruflichen Ausbildung zu erheben, wobei vor allem die im

stattdessen ein breiteres Kompetenzverstandnis zugrunde, wie es in den Bestimmungen der Kul-
tusministerkonferenz (KMK 1996, 2007) oder von WEeINERT (2001) zum Ausdruck kommt, umfasst
Kompetenz Uber die Befahigung zur Anforderungsbewaéltigung hinaus zusétzliche Komponenten
wie die Bereitschaft zur Handlung und Werterwagungen (vgl. Straka/Macke 2010).
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schulischen Kontext erworbenen beruflichen Fahigkeiten bzw. Fachkompetenzen
im Vordergrund standen. Bei den angehenden Biirokaufleuten erwiesen sich fach-
wissenschaftliche Kategorien (,volkswirtschaftliche Aspekte’, ,betriebswirtschaftliche
Organisation und Leistungsprozesse’, ,rechtliche Aspekte’, ,Rechnungswesen/
Controlling‘) als eine Grundlage dimensional unterscheidbarer Teilkompetenzen.

WINTHER und AcHTENHAGEN (2009) priften an einer Stichprobe angehender In-
dustriekaufleute ein ,Kompetenzstrukturmodell fir die kaufméannische Bildung’, das
eine Ebene mit doméanenverbundenen (Economic Literacy, Economic Numeracy)
und doménenspezifischen (Geschéftsvorfélle) Inhalten sowie eine Ebene von ver-
stehens- und handlungsbasierten Zugriffen unterscheidet. Dimensionsanalysen der
computergestitzt erhobenen Daten bestatigten die Differenzierung von latenten
Fahigkeiten je nach Geschéftsvorfall (Einkauf, Vertrieb, Arbeitsvorbereitung) und
im Hinblick auf eine Trennung von verstehensbasierter und handlungsbasierter
Kompetenz.

Somit gelangen im gewerblich-technischen Bereich am Ende der Grundbildung
weder Differenzierungen nach Wissensarten (deklarativ vs. prozedural) noch nach
Inhaltsbereichen (fahrzeugtechnisch vs. elektrotechnisch). Vielmehr ergaben sich
Hinweise auf Verédnderungen hin zu einer Verschmelzung von anfanglich unter-
scheidbaren Féhigkeitsdimensionen. Im kaufméannischen Bereich lieBen sich hin-
gegen berufliche Kompetenzen am Ende der Ausbildung nach inhaltlichen Kriterien
klassifizieren (fachwissenschaftliche Kategorien, Geschéftsvorfélle).

Kompetenzniveaus

Die Unterscheidung von Kompetenzniveaus dient der einfacheren Kommunikation
und Veranschaulichung der erfassten quantitativen Leistungsdimensionen (HaArTIG/
KLieme 2006). Es werden Aussagen angestrebt, Gber welche spezifischen Kompeten-
zen Auszubildende verfigen bzw. welche fachbezogenen Leistungsanforderungen
sie zu bewaltigen in der Lage sind. Da nicht fiir jeden Punkt der Skala spezifische
Anforderungen bestimmt werden kénnen, wird das Skalenkontinuum in Abschnitte
unterteilt, die dann als Kompetenzniveaus oder Kompetenzstufen bezeichnet werden.

Die von den oben genannten Arbeitsgruppen vorgelegten Modelle differenzieren
durchgangig vier Kompetenzniveaus und weisen trotz unterschiedlicher Berufe,
verschiedener Systematik bei der Niveauermittlung und jeweils anderen Beschrei-
bungsmerkmalen gewisse Gemeinsamkeiten auf, was eine zusammenfassende
Beschreibung ermdglicht: Die Niveaus | und |l umfassen Aufgaben, die bewaltigt
werden koénnen durch direkten Abruf beruflichen Basiswissens und/oder durch
Verarbeitung von Informationen, die in der Aufgabenbeschreibung oder weiteren
Arbeitsunterlagen leicht auffindbar und durch die Berufsausbildung bereits vertraut
sind, wobei die Verarbeitung dieser Informationen geringen kognitiven Aufwand,
etwa den Einsatz routinierter Prozeduren, erfordert. Wéahrend auf Niveau | hdufiger
ein Alltagsversténdnis zur Aufgabenlésung ausreicht, sind die zu verarbeitenden
Informationen auf Niveau Il berufsspezifischer, teilweise in den Arbeitsunterlagen
weniger leicht zu finden, implizit kodiert und/oder es missen mehr Informationen
verarbeitet werden. Ab Niveau Ill gelingt die Bewéltigung von Aufgaben, zu deren
Lésung eine Verknipfung beruflicher Konzepte/Begriffe, oft unter Berlicksichtigung
situationsspezifischer Randbedingungen, zu bewerten oder zu modellieren ist, was
ein tieferes Versténdnis der thematisierten beruflichen Sachverhalte voraussetzt.
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Wahrend die Inhalte auf Niveau 11l den Auszubildenden vertraut sind, unterscheiden
sich Aufgaben des Niveaus IV vor allem durch die geringere Bekanntheit und den
gréBeren Umfang der in den entsprechenden Aufgaben formulierten Anforderungen.
Neben den beschriebenen Gemeinsamkeiten ist die prozentuale Verteilung der
Auszubildenden auf den Kompetenzniveaus ahnlich (Tab. 1).

Tab. 1: Verteilung auf die Niveaus

<Niveaul Niveaul Niveaull Niveau lll Niveau IV

Kfz- Vollzeit - 57% 42% 1% 0%
Mechatroniker*  Tegilzeit - 13% 80% 6% 1%

_ Vollzeit - 61% 33% 6% 0%
Elektroniker* e
] Teilzeit - 38% 3%  26% 1%
Burokaufleute* — 13% 60 % 22% 5%
Industrie- Verstehen 36 % 43% 21% 0% 0%
kaufleute** Handeln 3% 20% 53% 23% 2%

* ltem-L&sungswahrscheinlichkeit 65 %; ** ltem-Lésungswahrscheinlichkeit 50 %

Es ergeben sich Uberwiegend rechtsschiefe Verteilungen. Eine Ausnahme bildet
die Dimension der handlungsbasierten Kompetenz bei Industriekaufleuten, deren
Verteilung symmetrisch ausfallt und in der die Auszubildenden vermehrt ein héheres
Niveau aufweisen, was méglicherweise den Vorteil einer nicht tiberwiegend schu-
lisch vermittelten handlungsbasierten Kompetenz in der dualen Berufsausbildung
widerspiegelt (WINTHER/ACHTENHAGEN 2009). Niveau 1V wird nur selten erreicht, es ist
Uberwiegend minimal (1-2 %) oder Uberhaupt nicht besetzt, die gréBte Haufigkeit
bei zuklnftigen Blrokaufleuten betragt gerade einmal 5 %, wobei dieser vergleichs-
weise hohe Wert vermutlich auf das Verfahren zur Bestimmung der Schwellen
zurtickzufuhren ist. Bei der von SeeBer (2008) verwendeten, an Beaton und ALLEN
(1992) angelehnten Vorgehensweise werden die Schwellen nicht anhand einer
Regressionsgleichung mit den schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmalen
festgelegt (HarTIc 2007), sondern relativ willkirlich gesetzt.

Ziel der Untersuchung

Vor dem Hintergrund der geschilderten Befundlage fir andere Ausbildungsberufe
werden weitergehende Analysen zur wirtschaftlichen Fachkompetenz angehender
Bankkaufleute durchgefuhrt. Hierfir wird wirtschaftliche Fachkompetenz in eine
allgemeinwirtschaftliche und eine bankwirtschaftliche Dimension differenziert. All-
gemeinwirtschaftliche Kompetenz im Sinne einer ,wirtschaftskundlichen Grundbil-
dung’ (Beck/Krumm 1999) ermoglicht 6konomiespezifische Denkleistungen auf der
Grundlage wirtschaftskundlichen Wissens. Bankwirtschaftliche Kompetenz umfasst
kognitive Leistungsdispositionen, die erforderlich sind zur Bewaltigung doméanenspe-
zifischer beruflicher Anforderungen, wie sie sich in typischen bankwirtschaftlichen
Situationen stellen (z.B. Fiihren von Konten, Anlageberatung). Ausgehend von dieser
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Dimensionierung erfolgt eine post hoc gefihrte Untersuchung der Veranderungen,
Niveaus und Strukturen wirtschaftlicher Fachkompetenz von Auszubildenden zum/
zur Bankkaufmann/-frau.

Anlage der Untersuchung
Ablauf und Stichprobe

Die Erhebung der fir die folgenden Auswertungen herangezogenen Daten erfolgte im
Rahmen eines umfangreicheren DFG-Projekts? in den Jahren 2006—2009. In seinem
Verlauf wurden neben demographischen Angaben und kognitiven Eingangsbedin-
gungen zwei- bzw. dreimal wahrend der 2—3-jahrigen Ausbildung allgemein- und
bankwirtschaftliche Kompetenzen erhoben (Abb. 1).

Eingangserhebung Zwischenerhebungen Enderhebung

Demographie . . Aligemein-
Kognitive Eingangsbedingungen Bankwirtschatiche wirtschaftliche

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz
Bankwirtschaftliche Kompetenz

Abb. 1: Untersuchungsdesign?®

Die Analysestichprobe umfasst Daten von 452 Auszubildenden in 22 Klassen aus
9 Schulen (Baden-Wirttemberg, Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz), die
sich auf Anfrage bereit erklart hatten, an der Studie teilzunehmen. Es beteiligten
sich 59 % weibliche und 41 % mannliche Auszubildende, was gut mit Angaben des
Bundesinstituts fir Berufsbildung (BIBB 2008) tUbereinstimmt, nach denen im Jahr
2006 der Anteil weiblicher Personen bei den neu abgeschlossenen Vertragen fir die
Ausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau 58,3 % betrug. Die Auszubildenden waren
zum Zeitpunkt der ersten Befragung auf Jahresbasis durchschnittlich 19,4 Jahre
alt (BIBB 2008: 19,7 Jahre)*. 72% der Auszubildenden begannen die Ausbildung
nach Erwerb der (Fach)Hochschulreife (BIBB 2008: 61,4 %), 22 % besalen einen
Realschulabschluss (BIBB 2008: 27,5 %) und 6 % hatten sonstige Schulabschllsse
(erweiterter Realschulabschluss, Abschluss der Hoheren Handelsschule, theore-
tischer Teil der Fachhochschulreife) (BIBB 2008: sonstige Abschllisse oder keine
Angaben 11,1%). Abgesehen von einigen Abweichungen bezuglich der Schulab-
schllsse (Realschule —5,5 %, Abitur/Fachabitur +10,6 %, Sonstiges -5,1 %) ist die

2 Projekt: Kontextuelle und personale Bedingungen von doméanenspezifischer beruflicher Fachkom-
petenz bei angehenden Bankkaufleuten (DFG: STR 266/18-1/2)

3 Dargestellt ist das Design fur Auszubildende mit 2,5-jahriger Ausbildungsdauer. Bei den Auszubil-
denden mit 2- und 3-jéhriger Vertragslaufzeit erfolgten die letzten Erhebungen zeitlich verschoben.

4 Tag und Monat des Geburtsdatums wurden nicht erhoben, um Anonymitét zu gewahrleisten
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Stichprobe im Bezug auf die betrachteten demographischen Variablen weitgehend
reprasentativ.

Instrumente

Zur Kontrolle kognitiver Eingangsbedingungen wurden die kognitive Grundféhig-
keit (WonperLIC 1992, ¢, = .73), Mathematische Kompetenz (Lenmann et al. 2004,
¢, = -65) und das Leseverstandnis (MacGiniTie et al. 2002, ¢, = .54°%) erhoben. Die
Erfassung wirtschaftlicher Fachkompetenz erfolgte entsprechend der Differenzie-
rung in eine allgemeinwirtschaftliche und eine bankwirtschaftliche Dimension Gber
zwei Verfahren.

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz wurde mit dem standardisierten ,Wirtschafts-
kundlichen Bildungs-Test' (WBT, Beck/Krumm, 1999) operationalisiert. Dieser Test
liegtin zwei Formen (A, B) mit 46 Multiple-Choice-ltems vor, von denen jeweils eine
zu Beginn und im Verlauf der Ausbildung vorgegeben wurde. Die beiden originalen
Paralleltestformen sind (iber 15 gemeinsame Ankeritems miteinander verknUpfte.
Am Ende der Ausbildung kam eine 23-ltem-Variante mit ausgewahlten Aufgaben
aus beiden Testformen zum Einsatz, wobei drei unterschiedliche Versionen (a, b, c)
verwendet wurden, die neben 19 gemeinsamen jeweils 4 spezifische Items enthiel-
ten. Die Bewaltigung der Testaufgaben erfordert in Anlehnung an BLoowm (1956)
die kognitiven Prozesse des Kennens, Verstehens, Anwendens, Analysierens und
Bewertens in den Themenbereichen 6konomische Grundlagen (z.B. Knappheit),
Makrodkonomie (z.B. Inflation und Deflation), Mikro6konomie (z.B. Markt und Preis)
und internationale Beziehungen (z.B. Zahlungsbilanz und Devisenkurse).

Bankwirtschaftliche Kompetenz

Die in der Zwischen- und Abschlusserhebung eingesetzten Tests zur bankwirt-
schaftlichen Kompetenz wurden, anknulpfend an friihere Arbeiten der Arbeitsgruppe
(BoHNER 2005; BOHNER/STRAKA 2005), neu entwickelt” und umfassen je funf Falle,
welche sich auf bankwirtschaftliche Situationen beziehen:

e Zwischenerhebung: Kontoer6ffnung, Kontofiihrung, Kontoflihrung im Todesfall,
Anlageberatung, Privatkredit

e Abschlusserhebung: Kontofiihrung und Zahlungsverkehr, Kontofiihrung im To-
desfall, Anlageberatung, Privatkredit, Baufinanzierung

In beiden Versionen sind 22 (Teil)Aufgaben mit gleicher Formulierung enthalten
(Ankeritems). Die bankwirtschaftlichen Situationen sollten den Auszubildenden zu
den jeweiligen Testzeitpunkten aus der betrieblichen Ausbildungspraxis bekannt
sein und die dazu gestellten Aufgabeninhalte wurden mit dem zeitlichen Verlauf

5 Die Ubertragung des Instruments ins Deutsche und die Anpassung an die Zielgruppe erfolgte
unter der Leitung von Dipl.-Gwl. Tobias Gschwendtner (vgl. GscHWENDTNER, in Vorbereitung).

6 Aufgrund teilweise veralteter Aufgabenstellungen wurde der Test zur wirtschaftskundlichen Grund-
bildung geringfiigig modifiziert, sodass die Testversionen A und B fir die Analysen jeweils 45
Aufgaben und 14 gemeinsame Ankeritems umfassten.

7 Die Testentwicklung erfolgte durch Dipl.-Hdl. Gritt Fehring.
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des Ausbildungsrahmenplans und des Rahmenlehrplans abgestimmt, sodass
curriculare Validitat gewéhrleistet ist. Den verschiedenen Féllen zugeordnet sind
Multiple-Choice-, Zuordnungs-, Mehrfachwahl- und offene (Teil)Aufgaben (Zwischen-
erhebung: 438, Abschlusserhebung: 48), mit denen die fachbezogenen Kompetenzen
der Auszubildenden erfasst werden, welche flr die Bearbeitung der in den Fallen
gestellten bankwirtschaftlichen Problemstellungen erforderlich sind.

Entsprechend der Skalenstatistiken (Tab. 2) sind die Testdaten fur die weiteren
Analysen gut geeignet.

Tab. 2: Kennwerte der Tests

Reliabilitét
Test n Mw* Sb (innere Konsistenz)
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz | 410 55% 11,5 .67
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Il 404 60 % 11,8 .72

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Il 394 63 % 14,6 .609/.62°/.63°
Bankfachkompetenz Il 412 53% 11,5 .66

Bankfachkompetenz llI 402 61% 14,2 .81

* Durchschnittlicher Prozentsatz richtig geléster Aufgaben

Befunde

Zur Untersuchung von Kompetenzstrukturen und Kompetenzniveaus wird in der
Berufsbildungsforschung testtheoretisch Uberwiegend das Rasch-Modell aus der
Gruppe der Item-Response-Theorien zugrunde gelegt. Wahrend die Ermittlung
von Kompetenzniveaus mit dem Ziel einer kriteriumsorientierten Interpretation die
Zugrundelegung einer Messtheorie wie das Rasch-Modell erfordert, kénnen Dimen-
sionsanalysen zur Kompetenzstruktur auch durchgefiihrt werden mittels Strukturglei-
chungsmodellen, die aussagekraftigere Modellstatistiken erbringen (Seeeser 2008)
und weitergehende Hinweise Uber die in den Daten enthaltenen Zusammenhéange
liefern. Somit erscheint eine Kombination beider Methoden vorteilhaft. Zunachst
wurde anhand von Mixed-Rasch-Modellen gepriift, inwiefern die Annahme des
Rasch-Modells fir die Kompetenztests zur allgemeinen und bankwirtschaftlichen
Kompetenz haltbar ist.

Modellgeltung
Das Mixed-Rasch-Modell stellt eine Kombination aus latenter Klassenanalyse und
Raschmodellierung dar (GoLwwitzer 2007). Mithilfe der latenten Klassenanalyse

kénnen die ltemantworten dahingehend untersucht werden, ob die Teilnehmer in
gleicher Weise auf die ltems reagieren, oder ob die auftretenden Antwortmuster

8 Fur die Analysen wurden drei ltems wegen negativer Trennschérfen ausgeschlossen.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 107. Band, Heft 2 (2011) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Kompetenzmodellierungen zur wirtschaftlichen Fachkompetenz angehender Bankkaufleute 197

wahrscheinlicher sind unter Annahme der Existenz mehrerer Klassen bzw. Gruppen,
die sich im Hinblick auf die Bearbeitung der ltems unterscheiden. Ursachen fiir das
Vorliegen solcher Gruppenunterschiede kénnen verschiedene Strategien bei der
Itembearbeitung sein. Ist die Annahme der Ein-Klassen-L&sung nicht zu verwerfen,
spricht dies daflir, dass der Bearbeitung der Items eine einheitliche Fahigkeit bzw.
ein einheitliches Fahigkeitsbiindel zugrunde liegt, was eine Voraussetzung flr die
Giltigkeit des Rasch-Modells darstellt. Beim Mixed-Rasch-Modell wird neben der
Prifung auf eine oder mehrere Klassen gleichzeitig die Annahme getestet, dass in
den Gruppen das Rasch-Modell gilt.

Fir die Entscheidung, ob ein Ein-Klassen-Rasch-Modell angenommen werden
kann oder moglicherweise Mehr-Klassen-Rasch-Modelle angemessener sind,
dienen inferenzstatistische Maf3e der Modellgiite sowie sogenannte Informations-
kriterien. Auf der Grundlage einer Simulationsstudie empfiehlt von Davier (1997),
zur inferenzstatistischen Modellabsicherung mittels Bootstrap-Verfahren die y2- und
die Cressie-Read-Statistik zu verwenden.

Sind mehrere Klassenlésungen inferenzstatistisch haltbar, wird zum Modellver-
gleich zuriickgegriffen auf die Likelihood der Daten, die zum Ausdruck bringt, wie
gut es gelingt, mit den (geschéatzten bzw. errechneten) Modellparametern genau
jene Daten (Antwortmuster) zu erhalten, die man tatséchlich beobachtet hat. Da
sich die Likelihood der Daten einerseits mit zunehmender StichprobengréBe un-
glnstig entwickelt und weil sie andererseits fiir mehrklassige Modelle trivialerweise
besser ausfallt, obwohl diese weniger sparsam und somit aus wissenschaftsthe-
oretischer Perspektive ungiinstiger sind (Parsimonitétsprinzip), bericksichtigen
Informationskriterien als Gitemale der Modellanpassung von (Mixed-)Rasch- und
Strukturgleichungsmodellen zuséatzlich die Anzahl der Modellparameter und die
StichprobengréBe. Wahrend das AIC (Akaike Information Criterion) lediglich eine
héhere Anzahl von Modellparametern (Dimensionen) ,bestraft®, bevorzugt das CAIC
(Consistent AIC) sparsamere Modelle noch starker und bericksichtigt zuséatzlich die
StichprobengréBe. Somit empfiehlt sich das CAIC fur Modellvergleiche, wenn eine
mdglichst sparsame Modellierung angestrebt wird (z.B. Annahme des Ein-Klassen-
Rasch-Modells), das AIC hingegen ist sensitiver im Hinblick auf eine bessere Mo-
dellanpassung und erlaubt, die Angemessenheit einer (theoretisch) begriindeten
Modelldifferenzierung empirisch zu prifen (z.B. Annahmen zur Dimensionalitat).
Generell sind solche Modelle zu préaferieren, die zum einen inferenzstatistisch
nicht signifikant werden und zum anderen méglichst niedrige Werte in dem jeweils
verwendeten Informationskriterium (AIC, CAIC) aufweisen.

Fur die Tests zu allgemein- und bankwirtschaftlichen Kompetenzen (AWK, BWK)
ist gemaf den in Tabelle 3 angefiihrten p-Werten (py2, pCR) und angesichts der
jeweils niedrigeren CAIC-Werte die Annahme des Ein-Klassen-Rasch-Modells
sowohl zur Mitte (Il) als auch am Ende (lll) der Ausbildung haltbar®.

Wenngleich die Ein-Klassen-Modelle bis auf eine Ausnahme (BWK II: pog = .04)
nicht signifikant und somit inferenzstatistisch unkritisch sind, fallen die entsprechen-
den Werte fur die Zwei-Klassen-Modelle teilweise deutlich besser aus und zudem
treten dort keine kritischen Q-Index-Werte auf. Beim Q-Index handelt es sich um
einen Trennschérfeindex, der unter der Annahme, dass das Rasch-Modell gilt, die

9 Da es sich bei den Tests zur Allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz | und Il um Parallelformen
handelt, werden im Folgenden nur die Ergebnisse fur den Test AWK Il berichtet.
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Tab. 3: Mixed-Rasch-Modelle der Kompetenztests'®

Modell Inferenzstatistik! CAIC Q-Index
< Ein-Klassen-Modell p2=.12 Pcr =06 20 660 4%, 1™
2 Zwei-Klassen-Modell p2=.39  per=.21 21139
= Ein-Klassen-Modell p,2=.30 Pcr =11 8722 2%, 1™
N
S Zwei-Klassen-Modell p2=.88  pop=.94 8 867
z Ein-Klassen-Modell p2=.12 Pcr = .04 18 946 6%, 2**
2 Zwei-Klassen-Modell p2=.29  pep=.17 19 322
= Ein-Klassen-Modell p,2=.19 Pcr = .08 21591 5%, 8**
N
= Zwei-Klassen-Modell p2=.15  pcp=.08 22 533

* Anzahl ltems mit Q-Index p < .10 (zweiseitig),
** Anzahl Items mit Q-Index p < .02 (zweiseitig)

Wabhrscheinlichkeit des beobachteten Antwortmusters mit der Wahrscheinlichkeit
von Antwortmustern bei perfekt positiver und negativer Trennschéarfe vergleicht
(BUHNER 2011, S. 543). Die Berechnungen ergeben beispielsweise flr 6 ltems des
BWK Il auffallige (p < .10, zweiseitig) und fir 2 Items signifikante (p < .02, zweisei-
tig) Abweichungen von einer giinstigen Trennscharfe im Sinne des Rasch-Modells.
Besonders augenféllig sind die Werte fir die allgemeinwirtschaftliche Kompetenz
am Ende der Ausbildung, denen zufolge ein Zwei-Klassen-Rasch-Modell deutlich
besser auf die Daten passt (AWK IlI, p,, = .88, pcg = .94). Bei néherer Betrachtung
dieser Zwei-Klassen-L&sung erweist sich, dass Auszubildende der prozentual gré-
Beren Gruppe (63 %) im Durchschnitt 13.3 Aufgaben richtig 16sen, Auszubildende
der kleineren Gruppe (37 %) hingegen 9.8 Aufgaben (Effekistarke des Mittelwert-
unterschieds: d = 1.4'2). Die prozentualen Anteile sind in den 22 einbezogenen
Schulklassen weitgehend &hnlich. Auszubildende der leistungsstéarkeren Klasse
haben héhere Werte in kognitiver Grundfahigkeit (d = 0.69), im Leseverstandnis
(d = 0.46), in mathematischen Fahigkeiten (d = 0.59) und in der bankwirtschaftlichen
Fachkompetenz am Ende der Ausbildung (d = 0.81). Es sind vermehrt ménnliche
Auszubildende (Kontingenzkoeffizient: .17, p < .01) und Personen mit Hochschul-
reife (.26, p < .000). Bei Betrachtung der Items, deren Schwierigkeitsparameter in
beiden Gruppen deutlich voneinander abweichen (dx, — 9k, > 1.90l), ist zu erkennen,
dass Aufgaben, deren Lésung genaues und sorgféaltiges Lesen erfordert, wenn sich
beispielsweise Antwortoptionen nur in Nuancen und im Grad ihrer Richtigkeit un-
terscheiden, der leistungsstarkeren Gruppe relativ zu den anderen ltems schwerer
fallen, wohingegen Iltems, die in erster Linie schlussfolgerndes Denken mit leicht

10 Es wurden mit der Software WINIMIRA (von Davier 2001) jeweils Modelle mit einer bis funf Klas-
sen berechnet. Die Drei- bis Flinf-Klassen-Modelle sind im Folgenden nicht aufgefiihrt, da bereits
die Ein-Klassen-Modelle unkritische inferenzstatistische und die jeweils niedrigsten CAIC-Werte
aufweisen.

11 Ergebnisse der Bootstrap-Prozedur mit 100 samples

12 Nach Coren (1988, S. 25) gelten Effektstérken ab 0,5 als ,mittel“ und ab 0,8 als ,hoch®.
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verfligbaren Informationen verlangen, fir sie deutlich leichter sind. Einige Aufga-
ben, die Begriffswissen testen, werden von beiden Gruppen ahnlich hdufig geldst,
sodass diese Items flr die leistungsstarkere Klasse verhaltnismafig schwerer sind.

Die angeflihrten Phdnomene verweisen auf Unterschiede bei der Aufgabenbe-
arbeitung in Abhangigkeit von allgemeinen Komponenten der kognitiven Leistungs-
fahigkeit. Die verschiedenen Herangehensweisen betreffen jedoch nicht spezifisch
wirtschaftliche Kompetenzen, weshalb eine Differenzierung in zwei Klassen fir
die nachfolgenden Analysen wenig Erkenntnisgewinn verspricht. Daher wird die
Annahme des Ein-Klassen-Rasch-Modells, welche bereits durch die in Tabelle 3
aufgefuhrten inferenzstatistischen Werte und die Ausprdgungen des Informations-
kriteriums nahe gelegt wurde, aufrecht erhalten.

Skalierung

Zur weiteren Beschreibung wurden die Tests nach dem eindimensionalen Rasch-
Modell mit der Software ConQuest (Wu/Abams/HaLbaNE 2005) skaliert. Durch die
Logit-Transformation kénnen die solcherart ermittelten Parameter der Personen-
fahigkeit und ltemschwierigkeit prinzipiell von plus bis minus unendlich reichen, in
der Regel liegen sie zwischen plus und minus drei (Abb. 2).

Ein Vorteil der Rasch-Modellierung ist die Verortung von Personenfahigkeiten
und ltemschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala, wobei der Mittelwert der
Iltemschwierigkeiten im vorliegenden Fall den Nullpunkt markiert. Wahrend die ,X*
in Abbildung 2 die Verteilungen der Personenparameter veranschaulichen, zeigen
die Aufgabennummern (rechts von den X) die Position der jeweiligen Items. Eine
Person, deren Fahigkeit (©) einer bestimmten Itemschwierigkeit (8) entspricht, 16st
das jeweilige ltem mit einer Wahrscheinlichkeit von 50%. Je hoher die Differenz
zwischen Personen- und Itemparameter ausféllt, umso groBer ist die Wahrschein-
lichkeit, dass eine Person das Item richtig I6st. Die Aufgaben 7, 8, 18, 36 (AWK II)
sowie 21 und 26 (AWK Ill) sind demnach leicht und werden von der Mehrzahl
der Auszubildenden zutreffend bearbeitet, die Aufgaben 23 und 25 (AWK Il) sind
hingegen schwer. Die Trennschérfen der Iltems sind bis auf zwei Ausnahmen signi-
fikant von Null verschieden und durchweg positiv. An den Weighted-Mean-Square-
(MNSQ)-Werten ist ablesbar, inwiefern bei Giltigkeit des Rasch-Modells erwartete
und empirisch beobachtete Antwortmusterhaufigkeiten eines ltems voneinander
abweichen, wobei der Erwartungswert fur einen idealen Fit bei Eins liegt. Da die
zugehdrige Signifikanzprifung nicht zuletzt von der StichprobengréBe abhangt,
werden héufig die Absolutwerte zur Beurteilung des ltem-Fits herangezogen. Fir
beide Tests liegen sie innerhalb des Bereichs von 0.8—1.2, was flr Multiple-Choice-
Tests akzeptable Werte bedeutet (Bono/Fox 2007, S. 243). Die WLE-Reliabilitaten
entsprechen den klassischen internen Konsistenzen (Tab. 2) und sind im Test zur
allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz Il (AWK Ill) niedriger als zuvor (AWK Il), da
in der Enderhebung Testversionen mit halbierter ltemanzahl eingesetzt wurden's.

13 Da jeweils vier Items rotiert zum Einsatz kamen, wurden im AWK Ill insgesamt 31 unterschiedliche
Aufgaben bearbeitet (vgl. Abb. 2).
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Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Il
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Trennscharfe: .10* — .47**

Weighted MNSQ: 0.90 — 1.07

WLE Reliabilitat: .71
Personenparameter: MW 0.64; SD 0.57
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Trennscharfe: .02/.17/.17* — .50**
Weighted MNSQ: 0.89 — 1.13

WLE Reliabilitat: .64
Personenparameter: MW 0.72; SD 0.62

*p<.05,* p < .01

Abb. 2: Skalierung allgemeinwirtschaftlicher Kompetenz (WLE-Werte)

Auch fir die bankwirtschaftliche Kompetenz (Abb. 3) liegen die Personenparameter
im Durchschnitt Gber dem mittleren ltemparameter (MW 0.28 bzw. 0.59). Die Trenn-
schéarfen zweier ltems zur bankwirtschaftlichen Kompetenz Il sind nicht signifikant

von Null verschieden. Der Item-Fit liegt

innerhalb der konventionellen Grenzen

(0.8-1.2), die Reliabilitdten &hneln wiederum den klassischen internen Konsisten-
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zen (Tab. 2). Nicht alle Abschnitte der Skalen sind mit ltems besetzt, sodass die
Leistungsfahigkeit der Auszubildenden nicht in allen Bereichen fein unterschieden
werden kann.

Bankwirtschaftliche Kompetenz Il Bankwirtschaftliche Kompetenz Il
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, T
2 8 21
X 3 X
XXXXXX
XXXXX
9 X
XXXXX XXX XXX XX XX
16 24
XXXXXXXX 2 XXXX
18
XXX XX XX XXX XXXX |17 XXXXXXX [37
5 XXX XXX XX XX
1
XXX XX XX XXX XX XX XXX XK KX XX XX XK XXX KXXX |26
11 19 37 XXX XX XX XX XX XX XX XXX KX XX |45
3 116 19 20 21
12 XXX XK KX XX KX XK XXX KXXXK |10
XXX XXXXXXX

XXX XX XX XX XX XX XK KKK KK KX |41

20 1

XX XX XXX KX KKXKKXK [22 32
18 29

XXXX XX XX XX XX XX XX XX XXX XK KX |15 40

KXXX KX XX XX XK KX XX KKK KKXK |23

227 D:0:0:0.0.0:0:0.9:0:0:0:0.0:0:0.9:0:9.0:0:0.0:0.0.4 '}
0 P:9.9:0:0.9:0:9:0:0.9:0:0.9.:0.9.6:0.9.0:0.9.0:0.9.0.¢
35 13 25
26 42 43
1 10 38 41 KXXX XX XX KX XX XX XX XXX XXXX [2 24 47
36 0 17 27 35 36 40
13
P:0.:9:0.9.0:0:0.:6:0:0:0:0.:0.6.0.0.0.0.6:0.¢ XX XX XX XX XXX XXXX |30
P:9.9:0:0.9:0:9:0:0.0.0:0.0.0:0.9.0:¢4
XXXXX XX XX KX XX XXX XKXX |6 XXXXKXXX XXX XXXX |28 33 48
XXX XXKXXKXXK |12
P:9:0.9:0.9.6:0.0.0.0.9.0.0.0.0.0.0.0.0.4 XXXXXXXX |34
25 XXX KXXX XXX XKXXX |5 14 15
XXX XXXXXXXXX |14
XXXXXX |4 8
XXXX |30 -1 XXX XXX XX XX
-1 XXX |31
XXXXXXX |31 XXX |3
6 7 11
29 44
XXX
X|46
XXXXXX |34
39
XXX |23 32
-2
43
7 22 33 X|38
Trennschéarfe: .06/.09/.11*— .42** Trennscharfe: .13** — .50**
Weighted MNSQ: 0.94 — 1.08 Weighted MNSQ: 0.88 — 1.12
WLE Reliabilitat: .65 WLE Reliabilitat: .81

Personenparameter: MW 0.28; SD 0.52 Personenparameter: MW 0.59; SD 0.71

*p<.05 " p<.01

Abb. 3: Skalierung bankwirtschaftlicher Kompetenz (WLE-Werte)

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 107. Band, Heft 2 (2011) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



202 Johannes Rosendahl / Gerald A. Straka

Fazit

Die Tests zur wirtschaftlichen Fachkompetenz lassen sich geméf dem eindimensio-
nalen Rasch-Modell skalieren. Dabei weisen die einbezogenen ltems keine allzu gro-
ben Verstd3e gegen die Modellannahmen und Uiberwiegend zweckmaBige Statistiken
auf. Somit sind die Voraussetzungen fur die folgenden Analysen zu Verédnderungen
der Kompetenzen im Ausbildungsverlauf und zu den Kompetenzniveaus erfullt.

Veranderungen der Kompetenzen im Ausbildungsverlauf

Um Veranderungen Uber die Zeit ermitteln zu kénnen, wurden die Tests Uber die
enthaltenen Ankeritems miteinander verknipft. Anhand des Imports der Ankeritem-
parameter eines Zeitpunkts in die Skalierung eines anderen Zeitpunkts lassen sich
durch die Verortung von ltem- und Personenparametern auf einer gemeinsamen
Skala Veréanderungen in den Personenfahigkeiten nachweisen. Da bei Giltigkeit
des Rasch-Modells die Itemparameter unabhéngig sind von der Stichprobe, an der
sie ermittelt werden, sollten die Parameter der Ankeritems zu beiden Zeitpunkten
annahernd identisch ausfallen. Prift man diese Annahme mit einer Prozedur nach
WRiGHT und MasTers (1982, S. 1141.), so ist sie flr einen erheblichen Teil der Anke-
ritems nicht erfillt (Tab. 4).

Tab. 4: Stabilitat der Ankeritemparameter

Testpaarung Enthaltene Ankeritems Stabile Itemparameter
AWK | — AWK I 14 3
AWK | — AWK I 16 5
AWK Il - AWK Il 14 3
BWK Il - BWK 1l 22 13

Die geringe Anzahl stabiler ltemparameter ist insbesondere flr die nicht curricular
geregelte allgemeinwirtschaftliche Kompetenz letztlich nicht Gberraschend, denn die
Aufgabenanforderungen sind relativ heterogen und beziehen sich auf verschiedene
Inhaltsbereiche, d.h. beim gemessenen Kompetenzkonstrukt handelt sich eher nicht
um ein stabil homogenes Fahigkeitsbiindel, wenngleich es sich zu den jeweiligen
Zeitpunkten eindimensional skalieren lasst. Vielmehr deutet dies darauf hin, dass
sich nicht nur quantitative, sondern auch qualitative Verdnderungen in der Kompe-
tenzstruktur vollziehen (vgl. Musekamp/SpoTTL/BECKER 2010). Beispielsweise kdnnten
einige ltems anfangs unlésbar sein, weil spater gangige Fachbegriffe zunachst nicht
bekannt sind. Am Ende der Ausbildung fallen diese Aufgaben méglicherweise sehr
leicht im Vergleich zu anderen, zu deren Lésung man zwar ,nur‘ ein Alltagsverstand-
nis bendtigt, die aber eine Verarbeitung und Verknlpfung mehrerer Informationen
erfordern und daher zu beiden Testzeitpunkten mittlere Schwierigkeiten aufweisen.
Auch Erinnerungs- und Ubungseffekte spielen vermutlich eine Rolle: Wurden Inhalte
im Berufsschulunterricht oder im Ausbildungsbetrieb gerade behandelt, fallen sie im
aktuellen Test leichter, zu einem spéateren Zeitpunkt ist das Erlernte méglicherweise
bereits wieder vergessen oder wird Uberlagert, sodass das ltem verhéltnismaBig
schwieriger wird. Beispielsweise ist fir die Auszubildenden das korrekte Bilden
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eines Buchungssatzes am Ende der Ausbildung schwieriger (& =-0.9) als in der
Zwischenerhebung (6 = -1.8). Des Weiteren kdnnen Aufgaben, die regelmaBig in
Ausbildungsbetrieb oder Berufsschule zu bearbeiten sind, mit der Zeit verhaltnis-
maBig leichter werden im Vergleich zu anfangs &hnlich schweren Aufgaben, die
jedoch im Verlauf der Ausbildung seltener auftreten etc. Stabilitét der ltemparameter
ist demnach nicht prinzipiell zu erwarten. Dies widerspricht jedoch dem Gebot der
Stichprobenunabhangigkeit, wenn man sie dahingehend versteht, dass das ermit-
telte Modell zumindest flr die Population der angehenden Bankkaufleute gelten
sollte —tatsachlich gilt es bestenfalls flir den jeweiligen Messzeitpunkt. Selbst diese
Annahme ist nicht unzweifelhaft, denn variierende Schwerpunktsetzungen bei den
zu vermittelnden Inhalten kdnnten etwa je nach Berufsschulklasse oder Ausbil-
dungsbetrieb zu unterschiedlichen ltemparametern fihren. Da ein Modellvergleich
auf Klassen- bzw. Betriebsebene aufgrund der geringen Anzahl an Auszubildenden
fur die vorliegende Studie nicht mdglich ist, erscheint zukunftig eine Erfassung der
Intensitat der behandelten Ausbildungsinhalte angebracht, um Gruppen &ahnlich
ausgebildeter Personen zu identifizieren und zu prifen, inwiefern ein Modell in den
verschiedenen Gruppen gleichermaBen gilt (DIF-Analyse).

Verankert man ungeachtet der skizzierten Problematik die Testzeitpunkte, indem
man die verbleibenden stabilen ltemparameter in die Skalierung anderer Testzeit-
punkte importiert und solchermafBen einen einheitlichen MaBstab bildet, ergeben
sich nachvollziehbare Verdnderungen. Zur Veranschaulichung wurden fiir die jeweils
erste Testung die Logit-Werte der Personenfahigkeiten auf Skalenwerte mit dem
Mittelwert 100 und einer Standardabweichung von 25 transformiert (Abb. 4).

Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Bankwirtschaftliche Kompetenz
Auszubildende in % Auszubildende in %
40 40 4
30 1 30 | . B
- . ! ‘\
1\ e
" TN ’ K
/ ’ i\ .
10 !/ D 10 4 R
P \ "N\ . ® . ‘
0 . . b — 0 T T T e
30 80 130 180 70 20 110 130 150
= WBT_Anfang = = WBT_Mite —— WBT_Ende | [- - BWK Mitte —— BWK Ende |  Féhigkeit
Effektstarken der Mittelwertsunterschiede (WLE)
Anfang — Mitte: d =.59 Mitte — Ende: d = .43
Anfang — Ende: d=.63
Mitte — Ende: d=.11

Abb. 4: Veranderungen der Kompetenz
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Bei der bankwirtschaftlichen Kompetenz zeigt sich von der Zwischen- zur Enderhe-
bung der Ausbildung ein Kompetenzzuwachs, wenngleich die Effektstarke nicht gro3
ist (d < 0.5). Demnach werden die Aufgaben zum Ende der Ausbildung geringfligig
besser bewaltigt. Der in diesem Zeitraum verhaltnismafBig starkere Zuwachs der
bankwirtschaftlichen Kompetenz im Vergleich zur allgemeinwirtschaftlichen Kompe-
tenz (d = .43 vs. d = .11), deren Aufgaben nicht umfassend curricular abgesichert
sind, unterstreicht die Bedeutung und Effektivitat einer gezielten Vermittlung und
Aneignung von Ausbildungsinhalten. Da die Verteilungen im Verlauf der Ausbildung
flacher und breiter werden, wachsen die Leistungsunterschiede zwischen den Auszu-
bildenden. Wahrend die Standardabweichung fiir die bankwirtschaftliche Kompetenz
von 25 (BWK 1) auf 29 (BWK Ill) zunimmt, steigt sie in der allgemeinwirtschaftlichen
Kompetenz von 25 (AWK [) Uber 28 (AWK Il) auf 34 (AWK 111).

Kompetenzniveaus

Die Vorgehensweise zur Unterteilung des Skalenkontinuums kann auf unterschied-
lichen Wegen erfolgen. Fur die vorliegende Untersuchung wurde ein Verfahren an-
gelehnt an Beaton und ALLen (1992) gewahlt, da im Vorfeld keine Erwéagungen tber
schwierigkeitsbestimmende Merkmale getroffen worden waren, wie es das stérker
theoriegeleitete Vorgehen nach HarTic (2007) erfordert. Fir die Bestimmung und
Beschreibung von Niveaus werden daher nicht die Gesamtheit der Testaufgaben,
sondern charakteristische Aufgaben herangezogen, die von Auszubildenden des
entsprechenden Niveaus mit einer hinreichenden Wahrscheinlichkeit (65 %) und
von Auszubildenden an der unteren Schwelle des nachst niedrigeren Niveaus mit
deutlich geringerer Wahrscheinlichkeit (= 50%) gelést werden. Die Setzung der
Kategoriengrenzen erfolgte nach Inspektion der in einer Rangreihe angeordneten
ltemparameter, wobei gleiche Abstdnde zwischen den mittleren Klassengrenzen
angestrebt wurden (]95 — 115 — 135[). Um eine hinreichende Zahl an Markieritems
zu gewahrleisten, wurde flr die Ermittlung der Kompetenzniveaus neben dem Test
zur bankwirtschaftlichen Kompetenz Il der Test zur allgemeinwirtschaftlichen Kom-
petenz Il herangezogen, da er im Gegensatz zur am Ende eingesetzten Kurzversion
mehr Items enthélt und die Kompetenzentwicklung zwischen diesen Zeitpunkten
nur geringe Effektstarke aufwies (s.o.).

Die Verteilung der angehenden Bankkaufleute auf die Kompetenzniveaus (Abb. 5)
ahnelt der von Burokaufleuten zum Ende der Ausbildung (Niveau I: 13 %, II: 60 %,
lll: 22 %, IV: 5%, Seeser 2008). Von der Zwischen- zur Enderhebung ergeben sich
in der bankwirtschaftlichen Kompetenz besonders auf dem untersten Niveau deut-
liche Veranderungen, der Prozentsatz von Auszubildenden halbiert sich in etwa
(29% vs. 15%). Wahrend Niveau ll, das ungeféhr die Halfte der Auszubildenden
umfasst, prozentual nahezu unveréndert bleibt, verzeichnen Niveau Il (24 % vs.
30%) und IV (0% vs. 7%) erkennbare Zuwachse. Ahnliche Tendenzen lassen sich
fur die allgemeinwirtschaftliche Kompetenz, hier jedoch von der Eingangs- zur
Zwischenerhebung, nachweisen.
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Leistungsverteilung der Auszubildenden

(in Klammern Vorher-Werte) Skela tems

[ 160 0O

Niveau IV

]

AWK 4% (1%)
BWK 7% (0%)

. i —:|:|:---\_:1.'__)(:7' _

Niveau Il

AWK  28% (18%)
BWK  30% (24%)

15 |+ _:l*ﬁ

Niveau Il

AWK  55% (58%)
BWK  49% (47%)

Niveau |

AWK 13% (23%)
BWK 15% (29%)

—_ AWK _'}DMarkier—ltems

Abb. 5: Niveaus der Bankfachkompetenz

Beschreibung der Kompetenzniveaus

Niveau |

AWK: Auszubildende kennen grundlegende wirtschaftliche Prinzipien (z.B. Wett-
bewerb als Prinzip der Marktwirtschaft) und Begrifflichkeiten (z.B. Gewinne sind
Erldse minus Kosten)

BWK: Auszubildende verfigen Uber Begriffswissen (z.B. Ertragswert ist der kapi-
talisierte Jahresbruttoertrag einer Immobilie) und kennen rechtliche Regeln (z.B.
Widerrufsfrist von Darlehensvertrédgen) aus jingst behandelten Lernfeldern (z.B.
Privatkredit, Baufinanzierung).
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Niveau II:

AWK: Auszubildende kénnen die Effekte einfacher wirtschaftlicher Mechanismen
bestimmen (geldpolitische MaBnahmen, Wettbewerb) und kennen wirtschaftliche
Fachbegriffe (z.B. Realeinkommen).

BWK: Auszubildende kennen wirtschaftliche und rechtliche Aspekte von gangigen
Wertpapieren und Finanzprodukten (Scheck, Festgeldkonto). Sie sind in der Lage,
einfache Berechnungen durchzufiihren und Buchungssatze zu bilden.

Niveau lll:

AWK: Auszubildenden gelingt die sichere Bestimmung des jeweils richtig beschrie-
benen Effekts von wirtschaftlichen Mechanismen, die mehrere Wirkungen haben
kénnen (Arbeitsteilung, Steuern, Geldangebot).

BWK: Auszubildende verfligen tber Detailwissen zu wirtschaftlichen und rechtlichen
Aspekten in haufig bearbeiteten Bereichen (Finanzprodukte: Wandelanleihen, Aktien,
Festgeldkonto; Grundschuld).

Niveau IV:

AWK: Auszubildende kennen spezielle (volks)wirtschaftliche Begriffe (Bruttosozial-
produkt, Opportunitéatskosten), sie kénnen die richtigen Folgen von volkswirtschaftli-
chen MaBnahmen bei Vorgabe ahnlicher Distraktoren sicher bestimmen (Einfuhrzélle
und Handelsbilanzdefizit, Inflationsrate).

BWK: Auszubildende sind zu umfangreicheren und schwierigeren Berechnungen in
der Lage (z.B. anbietbarer Héchstzinssatz). Sie verfligen Uber sicheres Detailwissen
z.B. von Finanzprodukten (Bundesanleihen, Schuldverschreibung), sodass ihnen
auch bei dhnlichen Distraktoren die Bestimmung der richtigen Lésungen gelingt.

Kompetenzdimensionen

Im Vorfeld der Untersuchung wurde eine Differenzierung wirtschaftlicher Fachkom-
petenz in eine allgemeinwirtschaftliche und eine bankwirtschaftliche Dimension
postuliert. GemafR der oben angefiihrten Analysen lassen sich diese Teilkompe-
tenzen bei Zugrundelegung konventioneller Kriterien jeweils eindimensional ska-
lieren. Fraglich bleibt dabei einerseits, ob nicht die Annahme einer Ubergreifenden
wirtschaftlichen Leistungsdisposition ausreicht. Andererseits ware denkbar, dass
eine noch feinere Unterteilung vor allem der bankwirtschaftlichen Kompetenz, etwa
nach fachwissenschaftlichen Kategorien (vgl. Seeser 2008) oder Fallsituationen/
Geschaftsvorfallen (vgl. WiNTHER/ACHTENHAGEN 2009), adéquater ist. Dies wird im
Folgenden geprtift, wobei die urspriinglich nicht vorgesehenen Feindifferenzierungen
zu einer teilweise geringen ltemzahl pro Dimension flhren, sodass die Ergebnisse
explorativen Charakter aufweisen.

Dimensionsanalysen nach Aspekten

Die von SeeBer (2008) flr angehende Blirokaufleute empirisch bestétigte Differen-
zierung nach den fachwissenschaftlichen Kategorien ,volkswirtschaftliche Aspekte’,
,betriebswirtschaftliche Organisation und Leistungsprozesse’, ,rechtliche Aspekte’
und ,Rechnungswesen/Controlling® ist auf die vorliegende Studie ansatzweise
Ubertragbar. Die Abgrenzung eines volkswirtschaftlichen (im Folgenden: allge-
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meinwirtschaftliche Kompetenz) und Rechnungswesen-Aspekis bereitet wenig
Probleme. Eine Trennung von (betriebs)wirtschaftlichen und rechtlichen Aspekten
ist insbesondere bei Aufgaben, die auf konkrete Finanzprodukte abzielen, zwar
grundsétzlich mdéglich, diese Kategorien werden aber nicht getrennt vermittelt,
sondern in den Lehrwerken gemeinsam behandelt, weshalb fraglich ist, inwiefern
sich diese Differenzierung empirisch abbilden lasst. Daher wird das vierdimen-
sionale Modell zum einen gegen ein dreidimensionales Modell getestet, das die
rechtliche und wirtschaftliche Dimension zusammenfasst, und zum anderen gegen
ein zweidimensionales Modell, in dem, wie urspringlich vorgesehen, lediglich die
allgemeinwirtschaftliche und bankwirtschaftliche Dimension unterschieden werden.
Darliber hinaus wird das eindimensionale Generalfaktor-Modell berechnet (Abb. 6).

Generalfaktor

______________________________________________ |
]I Allgemeinwirtschaftlich | | Rechtlich 11 Wirtschaftlich | : Rechnungswesen :
2 Dimensionen 3 Dimensionen
Allgemeinwirtschaftlich Allgemeinwirtschaftlich
| I I
: Rechtlich : : Rechtlich :
------------ Bankwirtschaftliche T S T
___________ | Kompetenz fm—mm——————
: Wirtschaftlich | : Wirtschaftlich !
___________ |
: Rechnungswesen ! Rechnungswesen

4 Dimensionen

¥ X

Allgemeinwirtschaftlich Rechtlich Wirtschaftlich Rechnungswesen

Abb. 6: Modelle der Dimensionsanalyse nach Aspekten

Zwischenerhebung

Entsprechend den in Tabelle 5 aufgefiihrten Deviance-Werten weisen die hoher-
dimensionalen Modelle jeweils signifikant geringere Abweichungswerte und somit
einen besseren Modell-Fit auf.

Die Trennung der beiden Aspekte rechtlich und wirtschaftlich verbessert den
Fit nur geringfligig (p < .05). Dies spiegelt sich in der héchsten Korrelation dieser
Dimensionen wider (r = .77, messfehlerbereinigt, Tab. 6).

In Erganzung zu diesen Analysen, wie sie auch von den anfangs angefiihrten
Arbeitsgruppen vorgelegt wurden, ist zusatzlich zu untersuchen, ob die vorgenom-
mene Dimensionierung die Daten insgesamt gut erklart. Dies ist mithilfe von Struk-
turgleichungsmodellen méglich, die im Gegensatz zu den IRT-basierten Analysen
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Tab. 5: Vergleich der Modelle nach Aspekten in der Zwischenerhebung

Modell Deviance Parameter Anderung Dev Anderung Par p-Niveau
4-dimensional 37 679 95 10 4 p<.05
3-dimensional 37 689 91 37 3 p <.000
2-dimensional 37 726 88 43 2 p <.000
1-dimensional 37 799 86

Monte Carlo, 2000 nodes, n = 440

Tab. 6: Korrelationen der Aspekte (messfehlerbereinigt) in der Zwischenerhebung

(1) (2) (3) 4) EAP/PV Rel.
Allgemeinwirtschaftlich 1.00 .69 .60 .22 .73
Wirtschaftlich - 1.00 77 .33 .64
Rechtlich - - 1.00 .34 .59
Rechnungswesen - - - 1.00 .35

nicht nur Aussagen darlber zulassen, welches der Modelle die Daten vergleichs-
weise am besten erklart, sondern auch Guteindizes fir die grundséatzliche Passung
des Modells im Bezug auf die empirischen Daten liefern. Zum anderen lasst sich
anhand der AIC-Werte abschéatzen, inwiefern die nachgewiesenen signifikanten
Abnahmen der Deviance (Tab. 5) einem jeweils bedeutsam besseren Modell-Fit in
den Strukturgleichungsmodellen entsprechen.

Beim Vergleich der vier Dimensionslésungen mittels Strukturgleichungsmodellen
wird die Angemessenheit einer Differenzierung nach vier Aspekten aufgrund des
geringsten AlIC-Wertes bestatigt (Tab. 7). Allerdings unterschreiten die CFI-Werte
(.49-.56) selbst fir das bestangepasste Modell den konventionellen Cut-Off-Wert
von CFl = .95 erheblich (BunNER 2011, S. 427) und dokumentieren somit einen ins-
gesamt schlechten Modell-Fit.

Tab. 7: Modellstatistiken der Strukturgleichungsmodelle zu Aspekten in der Zwischenerhebung

Modell AIC x2/df p-Wert CFI SRMR RMSEA
4-dimensional 4670 1.2 p <.000 .56 .05 .03
3-dimensional 4672 1.2 p <.000 .56 .05 .03
2-dimensional 4902 1.3 p <.000 .53 .05 .03
1-dimensional 4976 1.3 p <.000 .49 .05 .03

n = 368"

Demnach stehen die ltems Uber die durch die latenten Konstrukte erfasste Varianz
hinaus in Beziehung miteinander, was darauf hinweist, dass méglicherweise zu den

14 Um aussagekréftige Glteindizes zu erhalten, wurden zur Berechnung der Strukturgleichungsmo-
delle Félle mit fehlenden Werten ausgeschlossen.
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fachwissenschaftlichen Aspekten quer liegende Dimensionen gemeinsame Varianz
erzeugen. Bevor dem nachgegangen wird, erfolgt zunéchst die Priifung, ob sich die
ermittelten Befunde fur den Zwischentestim Bezug auf den Endtest bestétigen lassen.

Enderhebung

Wahrend die Trennung von allgemeinwirtschaftlichen und bankwirtschaftlichen As-
pekten wiederum hochsignifikant ausfallt, ist die weitergehende Differenzierung mit
dem Aspekt des Rechnungswesens als dreidimensionale Lésung nicht nachweisbar
besser (Tab. 8). Hingegen fiihrt die Unterscheidung aller vier Aspekte wiederum zu
einem signifikant geringeren Deviance-Wert.

Tab. 8: Vergleich der Modelle nach Aspekten in der Enderhebung

Modell Deviance Parameter Anderung Dev Anderung Par p-Niveau
4-dimensional 31912 89 15 4 p <.01
3-dimensional 31927 85 5 3 p=.17
2-dimensional 31932 82 79 2 p <.000
1-dimensional 32 011 80

Monte Carlo, 2000 nodes, n = 402

Die sehr hohe Korrelation der rechtlichen und wirtschaftlichen Dimension (r = .95,
messfehlerbereinigt, Tab. 9) lasst eine Unterscheidung dieser Aspekte trotz der
hochsignifikant geringeren Deviance-Werte fragwirdig erscheinen.

Tab. 9: Korrelationen der Aspekte (messfehlerbereinigt) in der Enderhebung

(1) (2) (3) (4) EAP/PV Rel.
Allgemeinwirtschaftlich 1.00 .65 .76 .60 .67
Wirtschaftlich - 1.00 .95 .76 .75
Rechtlich - - 1.00 .83 .80
Rechnungswesen - - - 1.00 .56

Diese Einschatzung wird bei Betrachtung des Informationskriteriums der Struktur-
gleichungsmodelle bestétigt, da das vierdimensionale gegentber dem dreidimensio-
nalen Modell einen héheren AIC-Wert aufweist (Tab. 10) und somit die empirischen
Daten nicht bedeutsam besser erklért.

Statistisch betrachtet verschmelzen die rechtliche und wirtschaftliche Dimension
im Lauf der Ausbildung, was fir eine zunehmende VerknUpfung der zugrunde lie-
genden kognitiven Strukturen spricht. Wahrend die Unterscheidung im Zwischentest
angesichts einer Korrelation von r = .77 (Tab. 6) und des geringfligig geringeren
AIC-Wertes fur das vierdimensionale Modell (Tab. 7) begrindbar ist, erscheint sie
fur den Endtest kaum haltbar. Die CFI-Werte der Strukturgleichungsmodelle fallen
am Ende zwar besser aus als zur Mitte der Ausbildung (54—.64 vs. .49-.56), jedoch
sind sie weit von akzeptablen Werten entfernt. Alternativ wird im Folgenden geprtift,
ob eine Unterscheidung nach Fallsituationen einen besseren Modell-Fit erbringt.
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Tab. 10: Modellstatistiken der Strukturgleichungsmodelle zur Dimensionierung nach Aspekten t;

Modell AIC x2/df p-Wert CFI SRMR RMSEA
4-dimensional 3294 14 p <.000 .64 .06 .03
3-dimensional 3291 1.4 p <.000 .64 .06 .03
2-dimensional 3296 14 p <.000 .64 .06 .03
1-dimensional 3513 1.5 p <.000 .54 .06 .04
n =350

Fallsituationen

Eine Differenzierung nach Fallsituationen impliziert entgegen einer an fachwissen-
schaftlichen Aspekten angelehnten Kompetenzstruktur die Annahme, dass die kon-
textspezifischen kognitiven Leistungsdispositionen sich nach typischen Situationen
ausbilden, wie es ansatzweise im Lernfeldgedanken zum Ausdruck kommt. Aufgrund
der Konzeption der beiden bankwirtschaftlichen Kompetenztests zur Zwischen- und
Enderhebung, die aus fiinf situativen Einbettungen mit darauf bezogenen Aufgaben
bestehen, konnte diese Annahme fur die bankwirtschaftliche Kompetenz gepruft
werden. Die Fallsituationen lassen sich thematisch Lernfeldern zuordnen, wenngleich
sie breit angelegt sind und vereinzelt Aufgaben aus anderen Lernfeldern enthalten.

Zwischenerhebung
Im Test zur bankwirtschaftlichen Kompetenz zur Zwischenerhebung (BWK IIl) sind
die Fallsituationen ,Kontoerdéffnung® (Lernfeld 2), ,Anlageberatung’ (Lernfeld 4),
,Kontoflhrung* (Lernfeld 2), ,Kontofiihrung im Todesfall’ (Lernfeld 2) und ,Privatkredit’
(Lernfeld 7) enthalten.

Nachfolgend wird das eindimensionale Generalfaktormodell gegen das dreidimensi-
onale Lernfeldmodell und das finfdimensionale Fallsituationsmodell getestet (Abb. 7).

Fallsituationen Lernfelder
| Sedmintatatuduiatetate |
‘ Kontoeroffnung : Kontoerdffnung :
|t |
‘ Kontoflihrung : Kontofiihrung :
Kontofiihrung im Bankwirtschaftliche I' Kontofihrung im ™|
Todesfall Kompetenz I___ Todesfall |
l Anlageberatung Anlageberatung ‘
‘ Privatkredit Privatkredit ‘

Generalfaktor

P R T Ty e —— T !
I I Todesfall |1 I |

Abb. 7: Modelle der Dimensionsanalyse nach Fallsituationen in der Zwischenerhebung
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Den geringsten Deviance-Wert und somit die beste Anpassung weist das funfdi-
mensionale Modell mit der Differenzierung nach den einzelnen Fallsituationen auf,
wobei die Verbesserung in der Modellanpassung gegeniiber dem dreidimensionalen
Lernfeldmodell hochsignifikant ist (Tab. 11).

Tab. 11: Vergleich der Modelle nach Fallsituationen in der Zwischenerhebung

Modell Deviance Parameter Anderung Dev Anderung Par p-Niveau
5-dimensional 17 700 55 29 9 p < .000
3-dimensional 17 729 46 19 5 p < .01
1-dimensional 17 748 41

Monte-Carlo, 2000 nodes, n = 404

Das dreidimensionale Lernfeldmodell passt zwar besser als das eindimensionale
Generalfaktor-Modell, doch zeigen die Korrelationen (Tab. 12), dass die héchsten
Zusammenhénge erwartungswidrig nicht zwischen Fallsituationen bestehen, die
demselben Lernfeld zuzuordnen sind.

Tab 12: Korrelationen der Fallsituationen (messfehlerbereinigt) in der Zwischenerhebung

(1) (2) (3) (4) (5) EAP/PV Rel.
Kontoeréffnung (LF 2) 1.00 .66 .76 .81 .81 .51
Kontofiihrung (LF 2) - 1.00 .72 .66 .67 .57
Kontoflihrung im Todesfall (LF 2) - - 1.00 .70 .81 .60
Anlageberatung (LF 4) - - - 1.00 .51 .53
Privatkredit (LF 7) - - - - 1.00 .51

Méglicherweise ist die relativ niedrige Korrelation zwischen den Fallsituationen
Kontoeréffnung und Kontoflihrung (r = .66), die demselben Lernfeld zuzuordnen
sind, auch darauf zuriickzufiihren, dass die situative Einbettung zur Kontofiihrung
sich auf einen Vorfall mit Geschaftskunden bezieht, wohingegen die anderen Fall-
situationen Vorfalle mit Privatkunden thematisieren.

Beim Vergleich der drei Dimensionslésungen mithilfe von Strukturgleichungsmo-
dellen ist die Differenzierung nach Lernfeldern zwar dem eindimensionalen Modell
vorzuziehen, doch angesichts des niedrigsten AIC-Wertes entspricht die finfdimen-
sionale Lésung nach Fallsituationen am ehesten den empirischen Daten (Tab. 13).

Tab. 13: Modellstatistiken der Strukturgleichungsmodelle nach Fallsituationen in der Zwi-

schenerhebung
Modell AIC x2/df p-Wert CFI SRMR RMSEA
5-dimensional 1082 1.2 p < .000 77 .05 .02
3-dimensional 1087 1.2 p <.000 .75 .05 .03
1-dimensional 1095 1.3 p <.000 .73 .05 .03

n= 368
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Enderhebung

Im Test zum Ende der Ausbildung sind die Fallsituationen ,Kontofihrung und Zah-
lungsverkehr* (Lernfeld 2), ,Anlageberatung’ (Lernfeld 4), ,Kontoflihrung im Todesfall’
(Lernfeld 2), ,Privatkredit’ (Lernfeld 7) und ,Baufinanzierung‘ (Lernfeld 11) enthalten.
Getestet wird das eindimensionale Generalmodell gegen das vierdimensionale
Lernfeldmodell und das flinfdimensionale Fallsituationsmodell (Abb. 8).

Fallsituationen Lernfelder
Kontofiihrung und I Kontofiihrung und’ |
Zahlungsverkehr I_ _Zahlunsverkehr |
Kontoftihrung im I' "Kontoftihrung im |

Todesfall I___ Todesfall |

Bankwirtschaftliche

Koemnpetenz Anlageberatung ‘

‘ Anlageberatung

‘ Privatkredit Privatkredit l

l Baufinanzierung Baufinanzierung ‘

Generalfaktor

Abb. 8: Modelle der Dimensionsanalyse nach Fallsituationen in der Enderhebung

Es ergeben sich jeweils hochsignifikante Verbesserungen der Deviance-Werte fur
die héherdimensionalen Modelle (Tab. 14).

Tab. 14: Vergleich der Modelle nach Situationen vs. Lernfeldern t,

Modell Deviance Parameter Anderung Dev Anderung Par p-Niveau
5-dimensional 21719 63 26 5 p <.000
4-dimensional 21745 58 58 9 p <.000
1-dimensional 21 803 49

Monte Carlo, 2000 nodes, n = 402

Wie in den Analysen zum Zwischentest fallen die Korrelationen zwischen Fallsitu-
ationen unterschiedlicher Lernfelder teilweise héher aus als zwischen den Fallsitu-
ationen ,Kontofiihrung und Zahlungsverkehr‘ und ,Kontoflihrung im Todesfall‘, die
beide dem Lernfeld 2 zuzuordnen sind (Tab. 15).
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Tab. 15: Korrelationen der Fallsituationen (messfehlerbereinigt) t;

1M @ @ (4) (5) EAP/PV Rel.
Kontofuhrung/Zahlungsverkehr (LF2) 1.00 .72 .83 .88 .75 .76
Kontoflihrung im Todesfall (LF 2) - 100 .93 .83 .58 74
Anlageberatung (LF 4) - - 1.00 .93 .73 .80
Privatkredit (LF 7) - - - 1.00 .89 .83
Baufinanzierung (LF 11) - - - - 1.00 .68

Die latenten Konstrukte korrelieren teilweise sehr hoch miteinander (r > .90). Dies
spricht trotz der besseren Deviance-Werte, deren signifikante Abnahme nicht zuletzt
von der StichprobengréBe abhangt, tendenziell fir eine Zusammenfassung der
betroffenen Dimensionen. Das anhand von Strukturgleichungsmodellen ermittelte
Informationskriterium (AIC, Tab. 16) zeigt jedoch, dass sich die Differenzierung nach
Fallsituationen empirisch abbilden I1&sst und den Modell-Fit durchgéngig verbessert.

Tab. 16: Modellstatistiken der Strukturgleichungsmodelle nach Fallsituationen in der End-

erhebung
Modell AIC x2/df p-Wert CFI SRMR RMSEA
5-dimensional 1683 1.4 p <.000 77 .05 .03
4-dimensional 1705 1.4 p <.000 .75 .05 .03
1-dimensional 1754 1.4 p <.000 .72 .06 .04

n =350

Die hochsignifikanten p- und die nicht befriedigenden CFI-Werte deuten auch an
dieser Stelle darauf hin, dass eine Mehrheit der Items verschiedener Fallsituationen
untereinander Uber die durch die latenten Konstrukte erfasste Varianz hinaus in Be-
ziehung zueinander stehen, d.h. eine Dimensionierung allein nach Fallsituationen
erklart die Zusammenhénge zwischen den Items nicht in befriedigendem Maf3e.

Fazit

Aus den Indizes fir die Anpassungsgute der Strukturgleichungsmodelle ist ersicht-
lich, dass das Fallsituationsmodell besser auf die Daten passt als die Dimensionie-
rung nach fachwissenschaftlichen Aspekten. Dennoch erklért auch diese Strukturie-
rung die Daten nicht in zufriedenstellendem MafB3e. Die gemaf Lernfeldzuordnung
zusammengehdrigen Fallsituationen korrelieren nicht am héchsten miteinander, was
tendenziell gegen eine ausschlieBlich an Lernfeldern orientierte Dimensionierung
von bankwirtschaftlicher Kompetenz spricht. Die durchschnittliche Korrelation zwi-
schen den Teilkompetenzen nimmt im Verlauf der Ausbildung zu, sodass sich die
Leistung der einzelnen Auszubildenden in den verschiedenen Bereichen angleicht.
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Diskussion

In der vorliegenden Arbeit werden Veranderungen, Niveaus und die Struktur wirt-
schaftlicher Fachkompetenz von Auszubildenden zum/zur Bankkaufmann/-frau un-
tersucht. Sowohl allgemeinwirtschaftliche als auch bankwirtschaftliche Kompetenzen
nehmen im Laufe der Berufsausbildung zu, wobei in der zweiten Ausbildungshalfte
vor allem die curricular abgesicherte bankwirtschaftliche Kompetenz erkennbar
wachst. Dies betrifft nicht nur die Breite (zusatzliche Ausbildungsinhalte), sondern
auch das Kompetenzniveau, da am Ende der Ausbildung insbesondere auf dem
untersten von vier Niveaus weniger Auszubildende verortet werden und die oberen
Niveaus, welche ein erfolgreiches Agieren bei héheren kognitiven Anforderungen
markieren, von mehr Auszubildenden erreicht werden als zuvor. Dies steht im Ge-
gensatz zu Ergebnissen einer Querschnittstudie mit Auszubildenden des gewerblich-
technischen Bereichs, in der keine Verdnderung des Kompetenzniveaus zwischen
dem zweiten und dritten Ausbildungsjahr ermittelt wurde (RAaUNER/HEINEMANN/PIENING/
Maurer 2009). Erklart wird der fehlende Fortschritt mit dem Ausruhen der Auszu-
bildenden nach der Zwischenprifung, da die Enderhebung bereits 8-9 Monate vor
der Abschlusspriifung stattfand (ebd., S. 119). Allerdings fu3te die Veranderungs-
messung in dieser Untersuchung auf nur jeweils zwei offenen Aufgaben'®, wobei
die angegebene Messgenauigkeit des herangezogenen Kompetenzkonstrukts, die
anhand der Rater-gestitzten Einschatzungen von 40 Kompetenzkriterien ermittelt
wurde, sehr beeindruckend ausfallt (o = .97).

Ein erheblicher Teil der Aufgaben zur allgemein- und bankwirtschaftlichen Kompe-
tenz, die in den Tests unterschiedlicher Zeitpunkte gleichermafBen enthalten sind, um
Kompetenzverdnderungen ermitteln zu kénnen, weist instabile ltemparameter auf.
Dies lasst es sinnvoll erscheinen, Kompetenzentwicklungsmodelle fir abgrenzbare
Bereiche zu konzipieren, wobei Vergessenseffekte bzw. Lernzuwachse nicht zuletzt
in Abhangigkeit von unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen bei der Vermittlung
von Inhalten zu beriicksichtigen sind.

Die im Vorfeld getroffene Unterscheidung in allgemeinwirtschaftliche und bankwirt-
schaftliche Kompetenz, anstelle der Annahme einer Ubergreifenden wirtschaftlichen
Leistungsdisposition, wird in Modellvergleichen empirisch bestéatigt. Dartuber hinaus
wurden Modelle geprift, die weitergehende Differenzierungen wirtschaftlicher Fach-
kompetenz vorsehen. Die hierzu durchgefiihrten post-hoc Analysen erfolgten auf der
Grundlage von Instrumenten, welche unter anderer Zielsetzung entwickelt worden
waren, sodass die nachtraglich bestimmten Dimensionen teilweise nur gering mit ltems
besetzt waren. Die Ergebnisse sind daher vorsichtig zu interpretieren. Dennoch ist es
gelungen, vorliegende Befunde fir den kaufménnischen Bereich zu bestatigen, geman
denen Teilkompetenzen nach fachwissenschaftlichen Kategorien unterschieden wer-
den kénnen (Seeser 2008). Allerdings ist die anhand von Strukturgleichungsmodellen
ermittelte Modellanpassung flr diese Dimensionierung insgesamt unbefriedigend.
Demgegeniiber erbringt eine Strukturierung bankwirtschaftlicher Kompetenz nach Fall-
situationen, die Anforderungen nach typischen Situationen des Bankalltags biindeln,
einen besseren Modell-Fit. Dies entspricht einer Strukturierung von kaufméannischen
Kompetenzen nach Geschéftsvorfallen (WINTHER/ACHTENHAGEN 2009) und l&sst den

15 Eine kritische Auseinandersetzung mit dieser Operationalisierung von Kompetenz fiihren
GisCHWENDTNER, ABELE und NickoLaus (2009).
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Schluss zu, dass Modellen beruflicher Kompetenz Arbeits- bzw. Geschéaftsprozesse
zugrunde zu legen sind. Zudem erweist sich, dass eine Dimensionierung allein nach
Lernfeldern, die nicht (zusatzlich) nach Arbeits- bzw. Geschéftsprozessen differenziert,
das Geflige bankwirtschaftlicher Kompetenz nicht optimal abbildet.

Einschrankend ist anzumerken, dass auch eine Strukturierung nach Fallsituatio-
nen die empirisch vorfindbaren Zusammenhange zwischen den Aufgabenantworten
nicht in befriedigendem Maf3e erklart. Zukuinftig ist daher zu prufen, inwiefern Model-
le, die eine kombinierte Dimensionierung nach gleichzeitig fachwissenschaftlichen
Aspekten und Arbeits-/Geschéaftsprozessen vorsehen, die Daten méglicherweise
besser erklaren als die bisherigen separat gefiihrten Analysen (Within-ltem-Mul-
tidimensionality). Dies setzt jedoch die Entwicklung passender Kompetenztests
voraus, in denen die inhaltlichen Aspekte in den einzelnen Fallsituationen gleicher-
mafBen reprasentiert sind. Aufgrund der Hinweise auf Bearbeitungsunterschiede in
Abhangigkeit von unspezifischeren kognitiven Leistungsdispositionen, die bei der
Berechnung von Mixed-Rasch-Modellen zutage treten, sind auBerdem Modelle zu
spezifizieren, welche solche Grundféhigkeiten als Generalfaktoren beriicksichtigen.

Die im Verlauf der Ausbildung zunehmend starkeren Zusammenhange zwischen
den Kompetenzdimensionen bestétigen Ergebnissen aus dem gewerblich-technischen
Bereich (GscHwenbpTner 2008). Dies kann verschiedene Ursachen haben, wobei
sicherlich wiinschenswert wére, wenn die wachsenden Zusammenhange zwischen
den fachwissenschaftlichen Aspekten eine zunehmend stabile Verknlpfung kognitiver
Konzepte widerspiegelt. Die ebenfalls starker werdenden Korrelationen zwischen den
Fallsituationen sprechen tendenziell gegen eine Spezialisierung der Auszubildenden
auf bestimmte Gebiete, sondern deuten an, dass sich im Laufe der Zeit ein einheitliches
individuelles Kompetenzniveau uber die verschiedenen Situationen hinweg ausbildet.
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