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Zusammenfassung Berufliche Kompetenzentwicklung bezieht sich auf das Wech-
selspiel allgemeiner Fihigkeiten mit berufsspezifischem Wissen, auf dessen Basis
Auszubildende die Fahigkeit erlernen, in berufsrealen Situationen zu handeln. Der
Beitrag rekurriert vor diesem Hintergrund zunichst auf eine theoretische und em-
pirische Beschreibung der fiir die Berufsausiibung notwendigen allgemeinen und
berufsspezifischen Kompetenzanteile. Hieran ankniipfend wird aus einer Entwick-
lungsperspektive der Frage nachgegangen, inwieweit sich beide Aspekte beruflicher
Kompetenz im Ausbildungsverlauf (unterschiedlich) entwickeln. Methodisch wird
hierzu auf Verfahren der Item-Response-Theorie zuriickgegriffen. Diese Verfahren
werden auf N= 877 Industriekaufleute in einem pseudo-ldngsschnittlichen Design
bezogen. Im Ergebnis zeigen sich deutliche Kompetenzzuwichse sowohl fiir die
allgemeinere Kompetenzfacette berufsverbundener Kompetenz als auch fiir berufs-
spezifische Kompetenz. Dabei fillt der Kompetenzzuwachs auf der Skala berufsspe-
zifischer Kompetenz erwartungskonform hoher aus als auf der Skala berufsverbun-
dener allgemeiner Kompetenz. Hinsichtlich der Entwicklungsdynamik beider Di-
mensionen ergeben sich kontriare Verldufe: Wihrend berufsverbundene Kompetenz
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hinsichtlich ihrer Entwicklungsdynamik abnehmende Lernertrige aufweist, ergeben
sich fiir die Dimension berufsspezifischer Kompetenz zunehmende Grenzertrage im
Ausbildungsverlauf.

Schliisselworter Kompetenzentwicklung - kaufménnische Ausbildung -
Doménenverbunden - Doménenspezifisch

Towards the development of domain-linked and domain-specific compe-
tences during vocational educational training
An analysis for the commercial domain

Abstract The development of vocational competence occurs as general knowledge
and ability that is integrated with domain-specific knowledge in order to function in
actual vocational surroundings. Stemming from this premise, the paper focuses on
a theoretical as well as empirical description of requisite domain-linked and domain-
specific competence for the commercial domain. Based on this description, we ex-
amine from a developmental perspective if — and to what extent — those competences
develop during the span of vocational training. We apply Item-Response-Theory to
a study of industrial sales clerk apprentices (n= 877). The study was carried out
using a pseudo-longitudinal design. Results reveal clear growth in competence de-
velopment for domain-related as well as domain-specific competence. The increase
on the dimension of domain-specific competence is significantly higher than on the
dimension of domain-related competence. The dynamics of development are oppo-
site for each dimension: While the development of domain-related competence is
characterized by diminishing marginal returns on learning time, we find increasing
marginal returns for the development of domain-specific competence.

Keywords Commercial training - Competence development - Domain-linked
Competence - Domain-specific Competence

1 Thematische Hinfithrung — Ein Forschungsiiberblick

In der Berufsbildungsforschung wird fiir verschiedene Berufe — insbesondere auf
Basis theoretisch-fachdidaktischer Uberlegungen — von einem Einfluss allgemeinen,
schulischen Vorwissens im Sinne doméneniibergreifender Kompetenz auf beruflich-
spezifische Kompetenz ausgegangen. Dieser Einfluss ist mittlerweile auch empi-
risch fiir einige Ausbildungsberufe — mit jedoch tendenziell geringen Effektstirken
— belegt. So zeigen die ULME III-Studien in diesem Zusammenhang fiir einzelne
Berufe auf, dass allgemeine, mathematische und sprachliche Fihigkeiten als Pra-
diktoren fiir berufliche Kompetenzen angesehen werden kénnen (vgl. Lehmann und
Seeber 2007). Insbesondere fiir die gewerblich-technische sowie fiir die kaufmin-
nische Berufsausbildung verdichten sich hier die Belege (vgl. z. B. Winther und
Achtenhagen 2008; Nickolaus und Norwig 2009; Geiflel et al. 2013). Eine Studie
durch Lehmann und Peek (1999) zur Untersuchung der Outcomes beruflicher und
allgemeiner Bildung anhand der IALS-Daten (International Adult Literacy Survey)
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legt zudem die These nahe, dass sich durch eine erfolgreich abgeschlossene Berufs-
ausbildung die allgemeine Literalitit der Teilnehmenden — im Vergleich zu Personen
ohne beruflichen oder akademischen Bildungsweg — erhoht.

Neben diesem Einfluss doméneniibergreifender, allgemeiner Kompetenzen wird
zunehmend die Rolle doménenverbundener Kompetenzen fiir den Erwerb beruflich-
spezifischer Kompetenz diskutiert. Wihrend sich doméneniibergreifende Kompeten-
zen auf ein weites Spektrum an allgemeinen Grundfertigkeiten wie die mathemati-
sche Fahigkeit, das Lese- und Schreibvermogen aber auch auf selbstregulative Kom-
petenzen oder die allgemeine Problemlosefidhigkeit beziehen (z. B. Weinert 2001),
fokussiert der Begriff domédnenverbundener Kompetenz exklusiv auf jene allgemei-
nen Kompetenzaspekte, die fiir eine konkrete berufliche Domine iiber Relevanz
verfiigen (vgl. Gelman und Greeno 1989, S. 142). Doménenverbundene Kompe-
tenzen sind damit Teil der beruflichen Doméne. Sie werden in Verbindung mit
dominenspezifischer Kompetenz — im Sinne spezifischer Regeln, Prinzipien und
Handlungsschemata einer Berufsgruppe — dazu benétigt, unternehmenstypische Ge-
schiftsvorfille als konkrete Anforderungssituationen zu bewiltigen. Im Vergleich
zur Allgemeinbildung, in der zwischen fachlichen sowie fachiibergreifenden Kom-
petenzklassen unterschieden wird (vgl. z. B. Weinert 2001; Leutner et al. 2004),
wird damit fiir die berufliche Bildung eine ,,Zwischenebene* eingefiigt, mit der fiir
die Analyse beruflicher Handlungen vorrangig dominenverbundene Kompetenzen
in den Vordergrund riicken. Diese sind zwar immer auch Teil der doméneniibergrei-
fenden Kompetenzen, beziehen sich hier jedoch nur auf einen stark eingegrenzten,
beruflich relevanten Zugangsbereich, der sich aus den konkreten beruflichen An-
forderungssituationen ableiten ldsst (vgl. Winther et al. 2013). Dieser Konzeption
doménenverbundener Kompetenz in 6konomischen Kontexten wird in den weni-
gen bereits vorliegenden Forschungsarbeiten sowohl theoretisch als auch empirisch
eine hohe pridiktive Kraft fiir die Entwicklung doménenspezifischer Kompetenz
zugesprochen (vgl. Achtenhagen und Winther 2008; Winther et al. 2013). Dies ist
insofern wenig tiberraschend, als dass damit lediglich jene allgemeinen Fahigkeiten
erfasst werden, die auch aus einer wirtschaftsdidaktischen Perspektive relevant fiir
den Erwerb dominenspezifischer Kompetenzen in kaufminnischen Handlungsfel-
dern sind.

Wihrend erste existierende Entwicklungsbefunde in Bezug auf doménenspezifi-
sche Kompetenzen im Sinne eines beruflich-spezifischen Regel- bzw. Enkulturati-
onswissens in beruflichen Praxisgemeinschaften (vgl. Lave und Wenger 1991) einen
deutlichen Zuwachs an dominenspezifischer Kompetenz andeuten (vgl. Seeber und
Lehmann 2011; Rosendahl und Straka 2011; Nickolaus et al. 2012), ist in Bezug
auf die Konzeption dominenverbundener Kompetenzen weitgehend unklar, inwie-
weit auch diese sich im Ausbildungsverlauf entwickeln. Hier versucht der Beitrag
auf Basis eines integrierten Assessments die Entwicklung beruflicher Kompetenz
iiber den Zuwachs an doménenverbundener und dominenspezifischer Kompetenz
zu skizzieren.
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2 Theoriebildung — Ein Modellierungsansatz

Konzeptionell wurde der Itementwicklung der Doméinenbegriff in Anlehnung an
Achtenhagen und Winther (2008) zu Grunde gelegt. Dieser wird als gleich (oder
weniger) dem Handlungs- und Wissensspektrum eines Ausbildungsberufs definiert
(Achtenhagen und Winther 2008, S. 121). Fiir die berufliche Kompetenzdiagnostik
ist gemil dieser Definition von den charakteristischen bzw. typischen beruflichen
Arbeitsaufgaben des jeweiligen Berufsbildes auszugehen, die sowohl spezielle als
auch allgemeine Fihigkeiten von den Berufstitigen erfordern. Hierdurch begriindet
sich berufliche Kompetenz aus dem Aktionsspektrum des jeweiligen Berufs sowie
auf Basis der hierauf bezogenen Anforderungssituationen. Die Definition unterschei-
det sich damit deutlich von einer Doménendefinition, die sich vorrangig auf die
Fachsystematik berufsbezogener Ficher bezieht. Da der Beitrag auf eine empirische
Beschreibung der beruflichen Kompetenz von Industriekaufleuten fokussiert, bildet
der Ausbildungsberuf Industriekaufmann/Industriekauffrau den Bezugsbereich der
Doméne. Beziiglich der Frage, wo die Grenze zur Einteilung in doménenspezifi-
sche und dominenverbundene Kompetenzen innerhalb dieser Doméne nun verlauft
(denn beide Kompetenzaspekte formen die Doméne), wurde zwischen drei Katego-
rien der Spezifitdt von kaufménnisch-beruflichen Inhalten unterschieden (vgl. auch
Klotz 2015; Klotz und Winther 2015): (1) doménenverbundenen Inhalten, (2) kauf-
minnisch-spezifischen Inhalten und (3) berufsspezifischen Inhalten.

2.1 Dominenverbundene Inhalte

Domiénenverbundene bzw. berufsverbundene Inhalte beziehen sich auf verfiigbare
Reprisentationen, die sich zwar auf allgemeine Fihigkeiten beziehen lassen, aber
konkret in beruflichen Handlungssituationen und insofern auch in berufstypischen
Testaufgaben zum Tragen kommen (Gelman und Greeno 1989). Sie unterscheiden
sich von Inhalten des allgemeinen Bildungsbereichs somit durch ihre berufliche
Relevanz. Fiir den Bereich der beruflich-kaufminnischen Bildung wird in diesem
Beitrag auf quantitative Werte und Verhiltnisse (kaufménnische Numeralitit) sowie
auf text- und bildsprachliches Verstindnis (kaufménnische Literalitit) fokussiert.
Kaufménnisch-curriculare Analysen (z. B. durch Preifl 2005) belegen, dass mathe-
matische Anforderungen insbesondere der Wirtschaftsdidaktik immanent sind (z. B.
Beziehungs- und GroBenverstindnis betriebswirtschaftlicher Zahlen, 6konomische
Optimierungsprobleme, etc.). Sprachliches Vorwissen, welches im Begriff der ,,Li-
teracy* zum Ausdruck kommt (OECD/Statistics Canada 2000), ist hinsichtlich sei-
nes Bedeutungsgehalts ebenso fiir kaufméinnische Berufe hervorzuheben: Betriebli-
che Unternehmensprozesse zeichnen sich durch einen hohen Kommunikationsgrad
in deutscher und englischer Sprache sowohl innerhalb der Unternehmensbereiche
als auch extern gegeniiber Kunden und Partnern aus. Kaufminnische Literalitit
lasst sich daher insbesondere iiber das Leseverstehen und Verfassen dkonomischer
Schrift- oder Bilddokumente (z. B. Wirtschaftsnachrichten, unternehmensinterne Be-
richterstattung, Schriftverkehr im Unternehmen, etc.) spezifizieren.
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2.2 Kaufmiinnisch-spezifische Inhalte

Kaufménnisch-spezifische Inhalte operationalisieren sich tiber diejenigen Téatigkei-
ten, die fiir alle kaufmédnnischen Berufe benotigt werden und daher nicht nur fiir
Industriekaufleute von Relevanz sind; sie sind spezifisch fiir alle Kaufmannsberufe.
Diese Inhalte bestehen zum Beispiel in Kostenbestimmungen, Umsatz- und Ren-
tabilitdtsberechnungen, Lohn- und Gehaltsabrechnungen oder einkaufsbezogenen
Aufgaben. Sie werden damit sowohl fiir Industriekaufleute als auch fiir verwand-
te Ausbildungsberufe (z. B. Bankkaufmann/Bankkauffrau) relevant und sind damit
weniger spezifisch fiir einen konkreten kaufménnischen Ausbildungsberuf als die
Kategorie berufsspezifischer Inhalte.

2.3 Berufsspezifische Inhalte

Berufsspezifische Inhalte sind als dritte Kategorie der Dominenspezifitit auf die
typischen Aufgaben eines konkreten Ausbildungsberufs bezogen. Fiir diesen Bei-
trag bestehen diese in den industriebezogenen Titigkeiten von Industriekaufleu-
ten, welche insbesondere im Bereich der Produktionswirtschaft zu suchen sind.
Hier befassen sich Industriekaufleute u. a. mit der Bestimmung von Maschinenaus-
lastungen, Stiicklistenerstellungen oder mit Fragen der Produktionsiiberwachung.
Diese Tatigkeiten sind typisch fiir die Ausiibung des Berufs Industriekaufmann/
Industriekauffrau und beziehen sich exklusiv auf diesen Ausbildungsberuf. Fiir ande-
re kaufménnische Berufe (z. B. Bankkaufmann/Bankkauffrau oder Biirokaufmann/
Biirokauffrau) sind sie hingegen von untergeordneter Relevanz.

Fiir das Forschungsvorhaben wurden die Kategorien (2) und (3) als doménen-
spezifisch definiert. Beide Kategorien zusammen beschreiben, was an spezifischen
Inhalten im Ausbildungsverlauf neu erlernt werden muss, um den Kaufmannsbe-
ruf Industriekaufmann/Industriekauffrau ausiiben zu konnen. Sie wurden in dieser
zusammengefassten Form auf der kognitiven Personenebene als doménenspezifi-
sche Kompetenz der Kategorie (1) domédnenverbundener Kompetenz gegeniiberge-
stellt. Auf Basis dieser Uberlegungen galt es zunichst innerhalb der Testkonstruktion
Items zu entwickeln, die jeweils auf doméinenverbundene oder auf doménenspezifi-
sche Kompetenz abzielen. Seeber et al. (2010, S. 5) geben in diesem Zusammenhang
zu bedenken, dass eine solche Aufteilung in dominenverbundene und doménenspe-
zifische Kompetenzen weder iiberschneidungsfrei noch trennscharf ist, da doma-
nenverbundene Grundkompetenzen naturgemifl auch bei der Losung von dominen-
spezifischen Anforderungssituationen zum Einsatz kommen und deren Verhiltnis
untereinander daher ein noch weitgehend unbearbeitetes Forschungsfeld darstelle.
In diesem Zusammenhang liegt u. E. die empirische Modellierung und Beschreibung
iiber einen kumulativen Zusammenhang nahe (vgl. auch Klotz und Winther 2015):
Die Herausforderung fiir die Abbildung doméanenverbundener kaufménnischer Kom-
petenz im Sinne kaufminnischer Numeralitit und Literalitiit liegt dabei vor allem
darin, doménentypische, konomische Situationen so zu gestalten, dass sie nur mit
Hilfe allgemeiner Reorganisationen sprachlicher und mathematischer Fahigkeiten
gelost werden konnen. Hierdurch wird deutlich gemacht, dass nicht Kenntnisse und
Féhigkeiten, wie sie traditionell in den Curricula definiert werden, im Vordergrund
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stehen, sondern dass es um die funktionale Anwendung von allgemeinen Kenntnis-
sen in der kaufménnischen Domine geht. Umgekehrt besteht die Herausforderung
bei der Modellierung doménenspezifischer Kompetenz darin, Aufgaben zu entwi-
ckeln, die zur Losung ein Zuriickgreifen auf berufliches Fach- und Erfahrungswissen
zwingend erfordern.

Hinsichtlich dieser theoretischen Trennbarkeit dominenverbundener und domi-
nenspezifischer Kompetenz konnte in bereits vorliegenden Vorarbeiten die psy-
chometrische Uberlegenheit einer zweidimensionalen Struktur demonstriert werden
(Klotz und Winther 2015): So erwies sich ein zweidimensionales Strukturmodell, be-
stehend aus doménenverbundener und doménenspezifischer Kompetenz, einer eindi-
mensionalen Losung sowohl zu Beginn als auch zu Ende der beruflichen Erstausbil-
dung iiberlegen (p < 0,001) und erscheint damit stabil iiber den Ausbildungsverlauf
(konfigurale Messinvarianz). Hierauf aufbauend soll in diesem Beitrag aus einer
Entwicklungsperspektive der Frage nachgegangen werden, inwieweit sich domé-
nenverbundene und dominenspezifische Kompetenzaspekte im Ausbildungsverlauf
unterschiedlich entwickeln.

Theoretische und empirische Forschungsbefunde in Bezug auf doméneniibergrei-
fende allgemeine Fihigkeiten suggerieren, dass es wihrend der beruflichen Erstaus-
bildung zu einem Verfall von allgemeinen Kompetenzen kommt (z. B. Voss et al.
1986; Winther 2010). So beschreiben bereits Voss et al. (1986) iiber empirische
Itemlosungsanalysen, dass Aufgaben, die sich durch allgemeine Inhalte auszeichnen,
durch Lernende ohne 6konomisches Vorwissen insgesamt leichter zu 16sen sind als
durch Lernende mit 6konomischem Vorwissen. Fiir die theoretische Konzeption do-
minenverbundener Kompetenzen konnte sich in diesem Zusammenhang ein weniger
gravierendes Bild ergeben, da es sich hierbei um beruflich notwendige Grundfihig-
keiten handelt, die in beruflichen Anforderungssituationen auch weiterhin genutzt
werden, wobei empirische Belege fiir diese Hypothese noch zu erbringen sind. Fiir
die Formulierung der Hypothesen sind wir zunichst davon ausgegangen, dass sich
dominenverbundene Kompetenzen im Gegensatz zu doméneniibergreifenden all-
gemeinen Kompetenzen nicht signifikant im Ausbildungsverlauf verschlechtern —
in Anbetracht der empirischen Befundlage fiir doméneniibergreifende Kompeten-
zen allerdings auch nicht deutlich verbessern und somit konstant bleiben. Da die
meisten Lernfelder vorrangig auf den Erwerb und die Anwendung spezifischer Be-
rufsinhalte fokussieren, ist dagegen fiir dominenspezifische Kompetenz mit einem
deutlichen Zuwachs im Ausbildungsverlauf zu rechnen. Dieser Zuwachs sollte da-
mit signifikant hoher ausfallen, als der (nicht vorhandene) Zuwachs auf der Skala
doménenverbundener Kompetenz.

In Bezug auf theoretische Entwicklungsiiberlegungen ist ferner zu explorieren,
inwieweit bestimmte Kompetenzentwicklungsprozesse kontinuierlich, im Sinne ei-
ner steten Zunahme oder diskontinuierlich, im Sinne von Bewegungen zu einem
neuen Gleichgewicht erfolgen (vgl. z. B. Minnameier 2003).! In diesem Zusammen-

I Es ist anzumerken, dass in diesem Beitrag solche Uberlegungen nur auf Gruppenebene und nicht fiir
individuelle Entwicklungsprozesse zu leisten sind. Des Weiteren wird in diesem Beitrag nicht auf Stu-
fenmodelle zur Beschreibung qualitativer Entwicklungsspriinge zuriickgegriffen (vgl. hierzu Klotz et al.
2015).
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hang sind insbesondere abnehmende Grenzertrége fiir kognitive Lehr-Lernprozesse
theoretisch erwartbar (durch gegebene kognitive Voraussetzungen und curricula-
re Grenzen; vgl. z. B. Grant und Schwartz 2011; Kurzban et al. 2013) und durch
eine voranschreitende Instrumentenentwicklung auch empirisch abbildbar (vgl. z. B.
Rivkin und Schiman 2013). Fiir den Beitrag ergibt sich damit zusammenfassend die
grundlegende Forschungsfrage nach der Entwicklungsdynamik doménenverbunde-
ner und doménenspezifischer Kompetenz iiber den Verlauf der beruflichen Erstaus-
bildung. Genauer verbinden sich damit die folgenden Unterfragen und iiberpriifbaren
Hypothesen beruflicher Kompetenzentwicklung. 2

1. Wie (unterschiedlich) entwickeln sich im Verlauf der beruflichen Erstausbildung
doméinenverbundene und doménenspezifische Kompetenzen?

a. Eslassen sich signifikante Zuwichse domidnenspezifischer Kompetenz im Aus-
bildungsverlauf nachweisen.

b. Es lassen sich keine signifikanten Zuwéchse dominenverbundener Kompetenz
im Ausbildungsverlauf nachweisen.

c. Die Zuwéchse auf der Skala doménenspezifischer Kompetenz fallen signifikant
hoher aus als die Kompetenzzuwichse auf der Skala domidnenverbundener
Kompetenz.

2. Stellen sich fiir den Erwerb doménenspezifischer und doménenverbundener Kom-
petenz abnehmende Grenzertrige ein?

a. Es stellen sich abnehmende Grenzertrige fiir den Erwerb doménenspezifischer
Kompetenz im Ausbildungsverlauf ein.

b. Es stellen sich keine abnehmenden Grenzertrige fiir domédnenverbundene
Kompetenz im Ausbildungsverlauf ein (da auf dieser Skala gemif3 Hypothese
1b. keine signifikanten Lernzuwéchse erwartet werden).

3 Assessmententwicklung

Das Assessment zielte im Sinne beruflicher Kompetenzorientierung auf eine be-
sonders handlungsnahe Abbildung der arbeitsplatzrelevanten Titigkeiten von Aus-
zubildenden im Berufsbild Industriekaufmann/Industriekauffrau. Die Entwicklung
erfolgte zunichst iiber die Identifikation relevanter Arbeitstitigkeiten und -prozesse
aus dem beruflichen Rahmenlehrplan. Die Zielformulierungen und inhaltlichen Aus-

2 Diese Fragestellungen werden vor dem Hintergrund eines kognitivistischen Kompetenzverstindnisses
bearbeitet. Es ist in diesem Zusammenhang anzumerken, dass Kompetenz zwar sowohl die Fihigkeiten als
auch die motivationalen und emotionalen Bereitschaften einer Person umfasst (u. a. Weinert 2001), diese
verschiedenen kognitiven Strukturen jedoch — sofern moglich — empirisch getrennt zu erfassen sind, um
deren Wechselbeziehungen zu explorieren. Vor dem Hintergrund dieses Verstindnisses wird in diesem Bei-
trag eine Trennung kognitiver Leistungsdispositionen und einstellungsbezogener Faktoren vorgenommen,
wie sie u. a. bereits durch Beck (1989) fiir den beruflichen Bereich durch die Unterscheidung in 6kono-
misch relevantes Wissen und Denken und 6konomisch relevante Einstellungen als fruchtbar erachtet wird.
Dabei wird im Weiteren ausschlieflich auf ersteren Aspekt der kognitiven Leistungsdispositionen fokus-
siert. Ferner wird von einer engen Relation zwischen der kognitiven Kompetenzdisposition einer Person
und ihrer Leistungsperformanz in sich dhnlich wiederholenden Handlungssituationen ausgegangen (vgl.
Chomsky 1965).
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differenzierungen der lernfeldorientierten Curricula iibernahmen dabei eine zentrale
Funktion bei der Beschreibung berufstypischer Aufgaben, da sie sowohl curricula-
re Lernzielbeschreibungen im Sinne normativer Leistungsniveaus als auch konkrete
Lerninhalte enthalten. Fiir diese Lerninhalte waren stimulierende Itemstimme zu
entwickeln sowie realistische Aufgabenformate zu wihlen. Hinsichtlich des Aufga-
benformats wurde einem ,,Constructed-Response-Format™ Vorzug gegeniiber einem
,.Selected-Response-Format™ gegeben (vgl. u. a. Gronlund 1998), das heift die Aus-
zubildenden mussten konomische Losungen selbst konstruieren und konnten dabei
nicht aus einer Menge richtiger und falscher Antworten wihlen (Ergdnzungsauf-
gaben, Kurzantworten und Essay-Aufgaben; vgl. Linn und Gronlund 2000). Hin-
sichtlich einer realistischen Darstellung bzw. Abbildung der berufstypischen An-
forderungssituationen in Testitems, mussten die Bezugsbereiche der kaufménnisch-
beruflichen Doméine zudem berufstypisch situiert abgebildet werden, um den Aus-
zubildenden zu ermoglichen, sich in die berufscharakteristische Situation hineinzu-
versetzen und sich dort mit ihrer (Berufs-)Rolle zu identifizieren (vgl. Miiller und
Reuter 2011, S. 21). Dafiir war zunéchst eine iibergreifende Rahmensituation der
Unternehmensbeschreibung zu entwickeln. Zur didaktischen Gestaltung berufsty-
pischer Arbeits- und Geschiftsprozesse in der Priifungssituation wurde im Sinne
des Abbildungskriteriums einer authentischen Testkonstruktion das Unternehmen
samt seiner marktfahigen Produkte in Form der Unternehmensumgebung ,,Cerafor-
ma Keramik AG* modelliert (sieche Anhang). Dann wurde vor dem modellierten
Branchen- und Unternehmenshintergrund eine typische Situation beschrieben, aus
der ein konkreter und explizit an die Testperson gerichteter Arbeitsauftrag — im Sin-
ne einer Handlungsaufforderung — resultierte. Die aus Perspektive des schulischen
und betrieblichen Lernortes als ausbildungsrelevant identifizierten Arbeitsaufgaben
wurden innerhalb dieses Modellunternehmens linear-chronologisch zu Prozessab-
schnitten verkniipft. Dabei besteht in Priifungskontexten ein besonderer Vorteil des
Kriteriums der Geschiftsprozessorientierung darin, dass sich hieriiber der durch die
Ordnungsgrundlagen geforderte Aspekt der Kundenorientierung glaubwiirdiger ab-
bilden ldsst, da Interaktionen dargestellt werden kdnnen. Der Kunde initiiert durch
die Auftragserteilung den Geschiftsprozess und bestimmt iiber die in seiner Bestel-
lung formulierten Anforderungen und Wiinsche Art und Umfang dieses Prozesses
(vgl. Speth 2003). Daneben lassen sich jedoch auch interne Geschiftsprozesse (ins-
besondere Steuerungs- und Unterstiitzungsprozesse) sowie Beziehungen mit Liefe-
ranten, etc. oder gleich mehrere Interaktionen in Form umfassender Geschiftspro-
zesse modellieren. Der Prozess beginnt daher in der kaufménnischen Arbeitswelt, in
der Entscheidungen zu weiteren Geschiftsvorfillen fiihren (vgl. Preifl 2005, S. 72).
Um eine berufstypische Testkonstruktion auch im Sinne betriebsrelevanter Arbeits-
tatigkeiten zu gewihrleisten, wurden die Lerninhalte dann in einem néchsten Schritt
im November 2012 durch 24 berufliche Experten (zwolf unternehmerische Ausbil-
der und zwolf kaufménnische Lehrkrifte des IHK-Priifungsausschusses) bewertet
und diskutiert, um herauszufinden welche Arbeitstitigkeiten vorrangig als relevant
erachtet und regelméBig praktiziert werden und damit nicht nur als curricular vali-
de, sondern auch als praktisch relevant gelten konnen. Im Anschluss daran fanden
qualitative Partner- und Gruppendiskussionen sowie eine abschliefende Plenums-
diskussion zur Aufgabenkonstruktion statt. Basierend auf den Expertenurteilen und
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Abb. 1 Entwicklungsdynamik dominenverbundener und dominenspezifischer Kompetenz

-diskussionen wurden die Aufgabenbeschreibungen in einer weiteren Entwicklungs-
schleife beibehalten, adaptiert oder verworfen.’ Im finalen Testinstrument wurden
46 Aufgaben (18 Items der Skala doménen-spezifischer Kompetenz und 28 Items
der Skala doménenverbundener Kompetenz) in iibergeordneten Geschiftsprozessen
verankert. Im Anhang befinden sich zwei Aufgabenbeispiele fiir die beiden Kompe-
tenzdimensionen doménenverbundener und doménenspezifischer Kompetenz. Wih-
rend sich Item 3.8 durch die Anwendung allgemeiner mathematischer Regeln (im
Aufgabenbeispiel Prozent- und Dreisatzrechnung) bewiltigen ldsst (Abb. 2), miis-
sen zur Losung von Aufgabe 2.4 nicht nur allgemeine Regeln der Optimierungs-
oder Vergleichsrechnung angewandt, sondern auch die kaufménnische Heuristik ei-
ner Beschaffungsrechnung beherrscht werden (Abb. 3). Auch miissen als weiteres
spezifisches Element die unterschiedlichen Kostenarten erkannt und kaufménnisch
richtig einbezogen werden.

4 Datenerhebung und methodische Vorgehensweise

Das entwickelte kompetenzorientierte Assessment wurde in Form von zwei Testhef-
ten den Auszubildenden administriert: Auszubildende zu Ausbildungsbeginn erhiel-
ten Testitems, die iiberwiegend den doménenverbundenen Bereich (kaufménnische
Literalitdt und Numeralitit) abdecken (Testheft 1). Andernfalls wéren durch einen zu
groBBen Anteil doménenspezifischer Aufgaben — die zu Ausbildungsbeginn mit ho-
her Wahrscheinlichkeit noch nicht gelost werden — negative motivationale Effekte zu

3 Eine detailliertere Beschreibung der zu Grunde gelegten Assessmenttheorien sowie eine Prizisierung
und Dokumentation der einzelnen Schritte der Assessmententwicklung und der quantitativen und quali-
tativen Ergebnisse der Expertenbefragungen findet sich bei Klotz und Winther (2015) sowie bei Klotz
(2015).
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Abb. 2 BeiSpielaufgabe fiir 3.8  Aufgrund der guten konjunkturellen Lage ist die Ceraforma auf Expansionskurs. Im
5 _ letzten halben Jahr hat sich die Mitarbeiterzahl von 1.400 (davon 56 in der Ausbil-

doménenverbundene Kompe dung) auf 1.500 erhoht. Die Personalabteilung ist aktuell dabei die Stellenausschrei-

tenz (Inhalte: Prozentrechnung, bungen fiir das neue Ausbildungslehrjahr zu planen.

Dreisatz)

Wie viele Auszubildende muss die Ceraforma neu einstellen, wenn Sie die bisherige
Ausbildungsquote beibehalten méchte?

Antwort:

erwarten gewesen. Fortgeschrittene Auszubildende erhielten dagegen liberwiegend
doménenspezifische Aufgaben (Testheft 2). Von den 46 Items wurden 16 Items
— dies entspricht etwa einem Drittel der Testaufgaben — durch beide Testgruppen
bearbeitet. Davon waren sieben Aufgaben dominenverbunden und neun Aufgaben
dominenspezifisch. Die Testaufgaben waren zuvor an N= 7 studentischen Hilfs-
kréften im Sinne eines ersten Pretestings erprobt worden. Die Testzeit betrug 125
Minuten. Nach dem pseudo-ldngsschnittlichen Einsatz des Instruments im Jahr 2013
an vier kaufménnischen Berufskollegs in Hannover, Miinchen, Bielefeld und Pader-
born lagen N= 877 Testhefte vor. Tab. 1 enthilt grundlegende Informationen zur
Testgruppe.

Die Quote fehlender Werte im Datensatz ist mit 3,37 % relativ gering. Da die Test-
zeit in allen Klassen als ausreichend eingestuft wurde und die Auszubildenden das
Assessment voll durchlaufen haben, sind fehlende Werte als Wissensdefizit interpre-
tiert und entsprechend mit Null kodiert worden. Zur Vorbereitung der Dateneingabe
wurde, den Empfehlungen Wilsons (2005) folgend, ein Kodierschema zur Korrektur
der Testhefte entwickelt (Scoring-Guide). Dieses basiert auf den innerhalb der Test-
konstruktion konzipierten Losungs- und Fehlerrdaumen der Aufgaben. Zu Beginn des
Korrekturprozesses wurde es um weitere plausible Schiilerantworten erweitert. Die
Auswertungsobjektivitit im Sinne einer Ubereinstimmung unterschiedlicher Kor-
rekturpersonen bei Bewertung der Testaufgaben anhand des Scoring-Guides wurde
iiber den Intraklassenkorrelationskoeffizienten (ICC [3;1]) fiir 16 % der gesamten
Datenbasis ermittelt (140 Testbogen) und ist fiir beide Testhefte ausreichend hoch
(ICCTestheftl: 0,900, ICCTestheftzi 0,930)4

Im Rahmen der Auswertung der Datenbasis wurden die Scores der Antworten in
die Software Acer ConQuest implementiert (vgl. Briggs und Wilson 2003; Wu et al.
1997) und im Ausbildungsverlauf analysiert. So kann in einer vereinfachenden Glei-
chung der durchschnittliche Kompetenzstand (0) einer Kohorte i als Funktion der

4 Anhand des Scoring-Guides wurden 140 Testhefte durch je zwei zuvor instruierte Korrekturkrifte korri-
giert. Die Testhefte wurden daher ein zweites Mal ohne Einblick in die Korrekturentscheidung der anderen
Korrekturperson anhand des Scoring-Guides bewertet.
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Abb. 3 Beispielaufgabe fiir do- 2.4  Ein fir die Produktion verschiedener Badewannen — u.a. auch fiir die Herstellung der

5 : Badewannen ,Star*- benétigter Herstellungsautomat hat bereits seine Nutzungsdauer
manenspeuﬁ.sc}}e Kompetenz uberschritten und muss zeitnah erneuert werden. Frau Kenk legt lhnen die folgenden
(Inhalte: Optimierungs- oder Informationen und zwei Angebote vor:

Vergleichsrechnung, Heuristik

_ geplante Maschinenlaufzeit pro Tag: 15 Stunden
Beschaffungsrechnung, Kosten battiage el 225 Tage
arten) geplante Wartungszeiten pro Jahr: 120 Stunden
geplante Nutzungsdauer: 10 Jahre

Fertigungsautomat ,,FOSCH 5000“:

Anschaffungskosten: 520.000,00 EUR
fixe Kosten pro Jahr: 200.000,00 EUR
variable Kosten pro Maschinenstunde: 90,15 EUR

Fertigungsautomat ,,Quatro POLLY TL“:

Anschaffungskosten: 685.000,00 EUR
fixe Kosten pro Jahr: 245.000,00 EUR
variable Kosten pro Maschinenstunde: 58,60 EUR

Werten Sie die beiden Angebote aus und geben Sie Frau Kenk auf Basis des Kos-
tenargumentes lhre Kaufempfehlung.

Kaufempfehlung:

bereits stattgefundenen Instruktionsmenge (I) in Form des Ausbildungszeitpunktes
(T) modelliert werden:

0; = f(Ir)

Grundsitzlich erméglicht die Eigenschaft spezifischer Objektivitéit in IRT-Model-
len dabei eine Analyse der Differenzen in der Kompetenzauspragung aller Personen,
unabhingig davon, welche Items den Teilpopulationen vorgegeben wurden und da-
mit eine Analyse auf Basis von Items des Testheftes 1 und des Testheftes 2 (vgl.
z. B. Wilson 2005). Uber den im Samplingprozess modellierten ,,Link* kann dann
die Existenz von Lernfortschritten auf Trait-Ebene iiberpriift werden. Dabei ist Ir
im Hinblick auf die Beobachtung der Kompetenzentwicklung iiber drei Zeitpunkte
ein polytomer Gruppenindikator mit drei Auspriagungen, womit sich die in Tab. 2
formulierten Gleichungen ergeben.

5 Ergebnisse — Analyse der Kompetenzentwicklung

Das zweidimensionale Modell liefert ausreichend gute Model Infit-Indizes fiir die
einzelnen Testaufgaben und gute Reliabilitidtswerte fiir beide Dimensionen kauf-
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Tab. 1 Stichprobenbeschreibung

Testgruppe

N=2877

Alter der Befragten
Geschlecht
Hochster Schulabschluss

@ 20,52 Jahre
Weiblich: 58 %
Hauptschulabschluss: 1 %

Realschulabschluss: 25 %
Fachhochschulreife: 24 %
Wirtschaftsabitur: 8 %
Allg. Hochschulreife: 43 %

Betriebsgrofie (Anzahl der Mitarbeiter) <10: 1%
1049: 11 %
50-249: 34 %
>250: 19 %
>500: 34 %

Migrationshintergrund Migrationshintergrund: 19 %

Tab. 2 Funktionsgleichungen auf Basis des Rasch-Modells

Beschreibung der Subgruppen Instruktionsmenge (It) Kompetenzstand (0)

Referenzgruppe Gruppe 1 (0 Jahre) 01
(Auszubildende zu Ausbildungsbeginn)

Vergleichsgruppe 1 Gruppe 2 (0,5-1,5 Jahre) 02
(Auszubildende zu Ausbildungsmitte)

Vergleichsgruppe 2 Gruppe 3 (1,7-2,8 Jahre) 03
(Auszubildende zu Ausbildungsende)

minnischer Kompetenz.” Bei Anwendung der beschriebenen Funktionsgleichun-
gen ergeben sich fiir beide Skalen kaufménnisch-beruflicher Kompetenz signifikan-
te Leistungsunterschiede im Ausbildungsverlauf zugunsten fortgeschrittener Lerner
(Tab. 3 und Tab. 4). Erwartungskonform sind Lernprogressionen auf Gruppenebene
fiir die Skala dominenspezifischer Kompetenz statistisch signifikant nachweisbar
(Annahme der Hypothese 1a.). Auch auf der Skala doménenverbundener Kompe-
tenz kommt es zu signifikanten Lernprogressionen (Ablehnung der Hypothese 1b.).
Dariiber hinaus betrdgt der Zuwachs auf der Skala kaufménnisch-spezifischer Kom-
petenz iiber den gesamten Ausbildungsverlauf 1,767 Logits, wihrend der Zuwachs
auf der Skala doménenverbundener Kompetenz mit 0,908 Logits etwa nur halb so
hoch ausfillt. Die Zuwachsdifferenz auf den beiden Skalen betrdgt damit 0,859
Logits (Annahme der Hypothese 1c.).

Fiir die jeweiligen Skalenzuwichse ist auffillig, dass sich in Bezug auf die Skala
kaufménnisch-spezifischer Kompetenz keine abnehmenden Ertrige des Kompetenz-
erwerbs abzeichnen. Im Gegenteil ereignet sich hier im zweiten Jahr durchschnittlich
mehr Lernzuwachs als noch im ersten Jahr. Dieses Phdnomen eines zunehmenden
Grenzertrages ist statistisch signifikant (dconen = 2,982; p= 0,000) (Ablehnung der

5 Infit-Ranges: 0,90 < wMNSQ < 1,14; —1,224 < Aufgabenschwierigkeit < +1,695; 0,014 < Messfehler <
0,086 Skalenkennwerte fiir doméinenspezifische Kompetenz: WLE-Reliabilitdt: 0,774; Varianz 0,795; Ska-
lenkennwerte fiir doménenverbundene Kompetenz: WLE-Reliabilitit: 0,913; Varianz: 0,861.
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Hypothese 2a.). © Damit nimmt der Kompetenzerwerb in Bezug auf berufsspezifi-
sches Wissen und Konnen im Ausbildungsverlauf zu.

Anders verhilt es sich mit der Skala kaufménnisch-verbundener Kompetenz. Hier
zeigen die Entwicklungszuwichse fiir doménenverbundene Kompetenz, dass etwa
drei Viertel des Lernfortschrittes fiir diese Kompetenzdimension bereits im ersten
Ausbildungsjahr stattfindet und danach nur noch geringe Zuwichse zu verzeichnen
sind. Der Effekt eines abnehmenden Grenzertrages ist auch hier signifikant nach-
weisbar (deohen = —1,147; p= 0,000) (Ablehnung der Hypothese 2b.).

Damit lassen sich graphisch zusammenfassend die in Abb. 1 dargestellten Lern-
zuwichse kaufménnischer Kompetenz auf den Skalen doménenverbundener und
doménenspezifischer Kompetenz skizzieren.

Die Gegenlaufigkeit der Entwicklungsdynamik ist dabei auffallend und zunéchst
iiberraschend. Der fiir die Stichprobe identifizierte Zuwachs an spezifischer Kom-
petenz — und insbesondere der starke Zuwachs zu Ende der Ausbildung — ist jedoch
bei genauerer Durchsicht des Rahmenlehrplans durch die hohere curriculare Ge-
wichtung spezifischer Inhalte, die sich im Curriculum verstirkt zu Mitte und zu
Ende der Ausbildung befinden, erkldrbar. Im Zusammenhang mit der abnehmen-
den Entwicklungsdynamik auf der Skala doménenverbundener Kompetenz lédsst sich
festhalten, dass die mathematischen Kompetenzen in der kaufménnischen Domine
einem fachlich stark eingegrenzten Inhaltsbereich zuzuordnen sind und sich dariiber
hinaus auf einem tendenziell niedrigem Kompetenzniveau befinden (Winther et al.
2013, S. 156). Diese Begrenztheit des beruflichen Anforderungsspektrums fiihrt zu
einer Deckelung der curricularen Anforderungen fiir doménenverbundene Kompe-
tenz und konnte letztlich urséchlich fiir die beobachteten abnehmenden Lernertrage
im Ausbildungsverlauf sein. Die frei werdende Unterrichtszeit zu Ausbildungsmitte
und -ende wird dann zusitzlich fiir den Erwerb doménenspezifischer Kompetenz
genutzt, was in Verbindung mit der curricularen Schwerpunktsetzung auf domaé-
nenspezifische Inhalte als Erklarung fiir den zunehmenden Lerngrenzertrag fiir die
Skala dominenspezifischer Kompetenz wahrscheinlich erscheint.

6 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf die Befunde der Analyse von Lernzu-
wichsen iiber den Verlauf der beruflichen Erstausbildung festhalten, dass sich so-
wohl die Dimension kaufminnisch-spezifischer als auch die Dimension kaufmin-
nisch-verbundener Kompetenz auf Gruppenebene deutlich entwickeln. Wihrend ein
Wachstumsbefund fiir dominenspezifische Kompetenz weitgehend erwartungskon-
form und unstrittig ist, erscheint er fiir doménenverbundene Kompetenz einigerma-
Ben verbliiffend. Insbesondere da sich die dominenverbundene Kompetenz nicht
nur nicht vermindert, sondern sich deutlich erhoht. Damit ldsst sich fiir die Ska-
la kaufménnisch-verbundener Kompetenz konstatieren, dass die Annahme, Items,
die sich durch allgemeine Inhalte auszeichnen, lieBen sich durch Lernende ohne

6 Uberpriift wurde die Hypothese eines abnehmenden Lerngrenzertrages anhand eines T-Tests der Lern-
wachstumsraten auf signifikante Unterschiede zwischen den Zeitrdumen T1-T2 sowie T>—T3.
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Tab. 3 Dominenspezifische Kompetenz im Ausbildungsverlauf

Subgruppe It Fihigkeitsschitzer (0)  Standardfehler Chi-Square (df) p-Wert
Doménenverbundene

Kompetenz

Auszubildende zu 1 -0,506 0,014 1575,35 (2) 0,000
Ausbildungsbeginn

Auszubildende nach 2 0,104 0,007

0,5-1,5 Jahren

Auszubildende nach 3 0,402 0,015

1,7-2,8 Jahren

Tab. 4 Dominenverbundene Kompetenz im Ausbildungsverlauf

Subgruppe It Fahigkeitsschitzer (0) Standardfehler ~Chi-Square (df) p-Wert
Doméinenspezifische

Kompetenz

Auszubildende zu 1 -0,721 0,016 3601,33 (2) 0,000
Ausbildungsbeginn

Auszubildende nach 2 -0,325 0,008

0,5-1,5 Jahren

Auszubildende nach 3 1,046 0,018

1,7-2,8 Jahren

Ookonomisches Vorwissen leichter 16sen (vgl. u.a. Voss et al. 1986) anhand der
getesteten Stichprobe von 886 Auszubildenden zu verwerfen ist. Das Phdnomen
Htragen Wissens® (Reinmann-Rothmeier und Mandl 1993; ,.inert knowledge* nach
Bransford et al. 1990) tritt damit scheinbar nicht fiir jene allgemeinen Kenntnisse
und Fertigkeiten auf, die Teil der beruflichen Domine sind (theoretische Konzeption
doménenverbundener Kompetenz). Vielmehr erscheint es wahrscheinlich, dass sich
solche allgemeinen Fihigkeiten in Enkulturationsprozessen durch praktische Erfah-
rungen mit spezifischem Wissen zu einer elaborierten Handlungsbasis verbinden
(vgl. z. B. Mandl et al. 1993). Fiir den beobachteten Zuwachs dominenverbundener
Kompetenz erscheinen dabei zwei theoretische Erkldarungsansitze plausibel:

Eine Erkldrung fiir dieses Phinomen konnte (1) in der jlingst gefiihrten und evtl.
nun fruchtenden Diskussion um mangelnde berufliche mathematische und sprach-
liche Eingangskompetenzen (vgl. zusammenfassend Frommberger 2010) und damit
verbunden einem stidrkeren Fokus der Lehrkrifte auf die Schaffung einer einheit-
lichen Vorwissensbasis zu Beginn der Ausbildung durch Wiederholung berufsrele-
vanter allgemeiner Konzepte begriindet liegen. In diesem Zusammenhang sind auch
die abnehmenden Entwicklungszuwichse fiir dominenverbundene Kompetenz zu
interpretieren. Etwa drei Viertel des Lernzuwachses fiir diese Kompetenzdimension
findet bereits im ersten Ausbildungsjahr statt, womit sich Aufholungsprozesse in der
beruflichen Erstausbildung andeuten. Danach sind nur noch geringe Zuwéchse zu
verzeichnen, was im Hinblick auf den fachlich stark eingeschrinkten Zugangsbe-
reich erkldrbar ist: So konnen z.B. hinsichtlich der numerischen Féhigkeiten le-
diglich wenige Operationen identifiziert werden, die im kaufménnischen Bereich
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permanent bendtigt werden (z. B. Grundrechenarten, Dreisatz, Prozentrechnung und
Optimierungsprobleme).

Des Weiteren ldsst sich (2) berufliches Lernen als ein im hdchsten Maf3e pro-
blemorientierter Prozess charakterisieren, der sich in erfahrungsbasierten Lernzyklen
vollzieht (vgl. Kolb 1984 bezugnehmend auf John Dewey 1916) und insbesondere
auch in einem Verstehen allgemeiner Konzepte anhand der gemachten beruflichen
Lernerfahrungen miindet (,,Lernen am Problem*). Diese theoretische Uberlegung ist
insbesondere fiir die Wirtschaftsdidaktik im Rahmen der ,,Management Learning*‘-
Forschung stark prisent (vgl. Kolb und Kolb 2009). So konnte der Zuwachs an
doménenverbundener Kompetenz ebenso plausibel iiber die Darbietung konkreter
okonomischer Problemkontexte in der beruflichen Erstausbildung erklidrt werden,
anhand derer auch allgemeine Konzepte leichter erlernt werden konnten. Auch ein
Blick in den Rahmenlehrplan bestirkt diese Vermutung. So fokussiert die curricula-
re Zielsetzung durchaus auch eine Erweiterung dominenverbundener Kompetenzen
tiber beruflich-spezifische Problemstellungen: ,,.Die Berufsschule hat eine berufliche
Grund- und Fachbildung zum Ziel und erweitert die vorher erworbene allgemeine
Bildung* (KMK-Rahmenlehrplan 2002, S. 3). Dabei werden im berufsschulischen
Unterricht auch allgemeine Lernbestandteile (Mathematik, Deutsch, Fremdsprachen)
in den Lernfeldern vermittelt, die auf relevante 6konomische Problemstellungen be-
zogen werden. So lautet beispielsweise ein Lernziel des Lernfeldes 10 ,,Absatz-
prozesse planen, steuern und kontrollieren: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen
Instrumente und Methoden der Kommunikation fiir die Vertragsanbahnung und den
Abschluss und beherrschen auch fremdsprachige kaufménnische Korrespondenz*
(KMK-Rahmenlehrplan 2002, S. 18). Damit werden im Beispiel mit dem Erler-
nen spezifischer Inhalte (kaufménnische Korrespondenz, kaufméinnischer Vertrags-
abschluss) zusitzlich auch allgemeine Deutsch- und Fremdsprachenkompetenzen
geschult. Die Befunde eines Anwachsens doméinenspezifischer Kompetenz wiren
dann darauf zuriickzufiihren, dass bestimmte allgemeine Lerninhalte — die eigentlich
schon zu Beginn der beruflichen Erstausbildung hitten vorhanden sein miissten —
erst im beruflichen Unterricht erfolgreich anhand konkreter beruflicher Probleme
transportiert wurden.

Limitationen der Studie sind zum einen in der Moglichkeit einer Fehlinterpre-
tation fehlender Werte zu sehen. So ist es denkbar, dass die Nicht-Bearbeitung
von Aufgaben auch bei ausreichender Testzeit nicht mangelnde Fihigkeit indiziert,
sondern moglicherweise mangelnde Antwortmotivation bei den Befragten oder fiir
einzelne Auszubildende unverstindliche Fragestellungen. Wobei mogliche Verzer-
rungen durch die duflerst geringe Quote fehlender Werte tendenziell gering ausfallen
diirften. Die gewonnenen Befunde sind ferner insofern als unvollstindig zu charakte-
risieren, als dass die Lernzuwichse pseudo-ldangsschnittlich und somit im vertikalen
Querschnitt auf Gruppenebene iiberpriift wurden. Dies war zunichst eine bewusste
Entscheidung, da Kohortenverdnderungen durchaus auch im Querschnitt abbildbar
sind (von Davier et al. 2006) und damit insbesondere in Bezug auf Kompetenzas-
sessments die Problematik von Ubungs- und Lerneffekten entfillt (z. B. Salthouse
und Tucker-Drob 2008). Allerdings lassen sich damit weitere spannende Fragen
nach individuellen Entwicklungsverldufen und hier ggf. nach Differenzen im Sinne
von individuellen Mustern sowie Fragen der kausalen Einflussbedingungen nicht be-
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antworten. Die im vertikalen Querschnitt gewonnenen Befunde deuten u. E. jedoch
insgesamt darauf hin, dass der mit einem echten Langsschnittdesign verbundene ho-
here 6konomische Aufwand lohnenswert ist — wobei dann die Frage der Testadaption
bei Testwiederholungen zur Vermeidung von Validititsverletzungen zu diskutieren
sein wird.

Open Access. Dieser Artikel ist eine Open-Access-Publikation License text: Dieser Artikel wird unter der
Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe
in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemiB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.
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