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1 Einleitung

.Kompetenzorientierung”, , Employability” und , Outcomeorientierung” sind
drei zentrale Begriffe, die durch den Bologna-Prozesse (Bologna Declaration,
1999) Einzug in die deutsche Hochschullandschaft gehalten haben. Die Frage,
was an deutschen Universitaten gelehrt und gelernt wird, rdckt insbesondere
wirtschaftswissenschaftliche Studiengénge immer mehr in das Interesse der Of-
fentlichkeit. Im Gegensatz zum &ffentlichen Interesse liegen aus wissenschaftli-
cher Perspektive zu Fragen des Wissenserwerbs und der Wissensentwicklung
im tertidaren Bildungssektor nur wenige belastbare Ergebnisse vor. Universitdre
Lehr-Lernprozesse und deren Ergebnisse gelten in der deutschen Bildungsfor-
schung als ,,Black Box”, mit deren Durchleuchtung erst jingst begonnen wur-
de (Bulow-Schramm & Braun, 2013). Die Zurlckhaltung bei der Erforschung
von Bildungsergebnissen im Hochschulsektor ist nicht zuletzt einem Mangel an
validen Instrumenten und einem damit einhergehenden Mangel an grundle-
genden Konzepten der Testentwicklung und -auswertung in diesem Bereich
geschuldet (Blémeke, 2013).

Die vorliegende Arbeit fokussiert theoretische sowie methodische Herausforde-
rungen der Erfassung von Lernergebnissen im Hochschulsektor am Beispiel der
Entwicklung und Validierung eines betriebswirtschaftlichen Wissenstests. Die
Problemlage und die daraus resultierende Zielsetzung der Arbeit werden im
folgenden Abschnitt beschrieben. In Abschnitt 1.2 erfolgt die Darstellung der
Forschungsfragen und des forschungsmethodischen Vorgehens. Das Kapitel
schlieBt mit einem Uberblick tber den Aufbau der Arbeit in Abschnitt 1.3.

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Die Pilotstudie der OECD zur ,Erfassung von Lernergebnissen im Hochschul-
sektor” (AHELO) (OECD, 2011) unterstreicht, dass das internationale For-
schungsinteresse an hochschulischen Lehr-Lernprozessen und deren Ergebnis-
sen steigt. Doch wahrend das Lehren und Lernen im deutschen Schulsystem
seit rund 10 Jahren systematisch erforscht und national sowie international
verglichen wird, wurde die Hochschule erst jingst von der deutschen empiri-
schen Bildungsforschung als Forschungsfeld erkannt (Bldmeke, 2013). Entspre-
chend limitiert ist in diesem Bereich der Zugang zu wissenschaftlichen Erhe-
bungsinstrumenten und grundlegenden Forschungsarbeiten, sodass sich eine
Forschungsliicke auftut, zu deren SchlieBung die vorliegende Arbeit beitragen
soll. Doch welcher Nutzen ist von einer wissenschaftlichen Erfassung der Lern-
ergebnisse an Universitdten zu erwarten? Hartig und Jude (2007) arbeiteten
vier Ebenen heraus, auf denen von der wissenschaftlichen Erfassung von Lern-

17



1 Einleitung

ergebnissen profitiert werden kann: (1) die individuelle Ebene, (2) die institutio-
nelle Ebene, (3) die Systemebene und (4) die Ebene der Forschung. Im Folgen-
den wird in Anlehnung an Seeber et al. (2010) beschrieben, wie die
wissenschaftliche Erfassung von Lernergebnissen auf den jeweiligen Ebenen
wirksam werden kann:

(1) Auf individueller Ebene ist die Erfassung von Lernergebnissen ein Bau-
stein zur Aufdeckung von Lernprozessen, um diese gezielt zu steuern und
zu untersttzen. Durch die Identifikation von Lernproblemen oder Bega-
bungen kénnen z.B. individuell angepasste FordermaBnahmen angeboten
werden (Seeber et al., 2010).

(2) Auf institutioneller Ebene dient die Erfassung von Lernergebnissen in
erster Linie der Verbesserung institutioneller Lehr-Lern-Arrangements und
der Weiterentwicklung der didaktischen Kultur (Seeber et al., 2010). Zum
Beispiel kdnnen spezielle Programme fUr identifizierte Risikogruppen ange-
boten und evaluiert werden.

(3) Auf der Ebene des Bildungssystems kénnen systematisch erfasste Lern-
ergebnissen Auskunft Gber die Effektivitat von Bildungsprogrammen und
als Informationsquelle fur die Systemsteuerung herangezogen werden (See-
ber et al., 2010).

(4) Aus Forschungsperspektive bietet die Erfassung von Lernergebnissen die
Moglichkeit, Forschungslticken zu schlieBen (Seeber et al., 2010) und Er-
kenntnisse zu generieren, die Uber die empirische Bildungsforschung hinaus
nutzbar gemacht werden kénnen. Dazu zahlen Weiterentwicklungen im
Bereich der Testentwicklung und -auswertung, die in weiten Teilen der
quantitativ-empirischen Sozialforschung Verwendung finden.

Das deutsche Hochschulsystem weist verglichen mit der beruflichen und schuli-
schen Bildung viele Besonderheiten auf, die es bei der Erfassung von Lerner-
gebnissen zu berlcksichtigen gilt. Diese Besonderheiten werden in der vorlie-
genden Arbeit identifiziert und bezogen auf die Entwicklung, Implementation,
Auswertung und Interpretation von Assessments im Hochschulbereich disku-
tiert. Die Fokussierung auf die Erfassung betriebswirtschaftlichen Wissens von
Studierenden ist unter anderem deshalb relevant, da Betriebswirtschaftslehre
konstant der Studiengang mit den hochsten Immatrikulationszahlen in
Deutschland ist (Statistisches Bundesamt, 2013). Im Jahr 2011 waren 199.477
Studierende in betriebswirtschaftlichen Studiengdngen immatrikuliert. Das wa-
ren 7.9 % mehr Studierende als im Vorjahr und entsprach 8.38 % aller Studie-
renden im Jahr 2011 (Statistisches Bundesamt, 2013). Diese Zahlen umfassen
noch nicht die Vielzahl von Studierenden, die betriebswirtschaftliche Module
im Nebenfach oder mit Lehramtsperspektive belegen (z.B. Studierende der
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Wirtschaftspadagogik). DarUber hinaus ist 6konomische Bildung von groBer
Bedeutung fur die individuelle, wirtschaftliche sowie gesellschaftliche Teilhabe
und ist in zahlreichen beruflichen Zusammenhéngen relevant (Schumann, Oep-
ke & Eberle, 2011). Betriebswirtschaftliches Wissen kann jedoch noch nicht als
eine Entitat betrachtet werden, sondern ist ein komplexes Konstrukt, das min-
destens in zwei Wissensarten unterteilt werden kann. In zahlreichen For-
schungsarbeiten hat sich eine Zweiteilung in deklaratives und prozedurales
Wissen etabliert (z. B. Anderson, 1996). Diese Zweiteilung wird auch dieser Ar-
beit zugrunde gelegt. Es wird davon ausgegangen, dass deklaratives Wissen
das in Schemata abgespeicherte Faktenwissen einer Person umschreibt. Dekla-
ratives Wissen reicht in der Regel jedoch nicht aus, um in komplexen Situatio-
nen kompetent zu handeln (Gruber, Mandl & Renkl, 2000). Hierfir wird das
Zusammenspiel von deklarativem und prozeduralem Wissen benétigt (Gruber,
1999). Prozedurales Wissen ist handlungsnah und beschreibt das Wissen tber
Methoden und Prozeduren und deren adaquate Anwendung (Ander-
son & Krathwohl, 2001).

Im Sinne der im Bologna Prozess (Bologna Declaration 1999) und im Qualifika-
tionsrahmen fir Deutsche Hochschulabschltsse (HRK, KMK & BMBF, 2005)
verankerten Kompetenz-und Employabilityorientierung des tertidren Bildungs-
sektors sollten bei einer Erfassung von Lernergebnissen an Universitaten und
Hochschulen handlungsnahe Wissensarten berticksichtigt werden. Zur Uber-
prifung des betriebswirtschaftlichen Wissenstandes von Studierenden liegt mit
dem Business Administration Knowledge Test (BAKT) von Bothe (2003) im
deutschen Sprachraum bisher jedoch nur ein wissenschaftliches Testinstrument
vor, das entwickelt wurde, um deklaratives betriebswirtschaftliches Wissen zu
erfassen.

Das Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist, einen wissenschaftlich fundier-
ten Test zu entwickeln und zu validieren, der Uber deklaratives Wissen hinaus
auch anwendungsorientierte prozedurale Wissensbestande auf Bachelorniveau
erfasst. Dafur werden in Anlehnung an Arbeiten aus dem Bereich der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik und der Personalauswahl situative Aufgaben entwi-
ckelt und unter Bezugnahme auf item-responsetheoretische Modelle quantita-
tiv-empirisch analysiert und ausgewertet. Im Rahmen der Testauswertung
sollen Erkenntnisse Uber die Struktur und die Determinanten betriebswirt-
schaftlichen Wissens gewonnen werden. Ein weiteres Ziel der Arbeit ist es, me-
thodische Besonderheiten der Erfassung von Lernergebnissen im Hochschul-
sektor im Allgemeinen und mittels situativer Aufgaben im Speziellen
herauszuarbeiten und somit die Grundlage fir weitere Forschung in diesem
Bereich auszubauen.
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1.2 Forschungsfragen und forschungsmethodisches
Vorgehen

Mit der Entwicklung eines Wissenstests gehen zahlreiche methodische Frage-
stellungen einher. Bevor ein Test zur Beantwortung inhaltlicher Fragen heran-
gezogen werden kann, muss belegt werden, dass der Test den wissenschaftli-
chen Gutekriterien der padagogisch-psychologischen Diagnostik entspricht.
Die zentrale Frage bei der Bewertung eines neu entwickelten Tests lautet dem-
entsprechend:

Ist der Test objektiv, reliabel und valide?

Das Vorgehen bei der Erstellung der Items orientiert sich am Ideal der dedukti-
ven Testentwicklung (Hartig & Jude, 2007). Die theoretische Basis der Testent-
wicklung wird in weiten Teilen aus Ertrdgen der berufs- und wirtschaftspada-
gogischen Forschung sowie der empirischen Bildungsforschung abgeleitet. Der
Abgleich zwischen den theoretisch intendierten und den tatsachlichen Testei-
genschaften erfolgt quantitativ-empirisch. Dafur werden die Daten von ca. 500
Studierenden erhoben und nach aktuellen psychometrischen Standards unter
Nutzung des Rasch-Modells ausgewertet.

Die aus dem Modell geschatzten Personenparameter dienen als Fahigkeitsindi-
katoren der Testteilnehmer und werden zur Prifung der folgenden For-
schungsfragen herangezogen:

1. Welche Binnenstruktur weisen die situativen Items auf und inwie-
fern lassen sie sich empirisch von nicht-situativen Items abgren-
zen?

2. Inwiefern unterscheiden sich Studierendengruppen beziiglich ihrer
Testleistung?

3. Welche individuellen Determinanten sind fiir die Testleistung be-
deutsam?

4. Ist der Test fair und wie wird der Test von den Testteilnehmern
hinsichtlich verschiedener Akzeptanzkriterien wahrgenommen?

Die Beantwortung der Forschungsfragen steht in erster Linie im Dienste der
Absicherung der Validitat der neu entwickelten Items. Dariber hinaus liefern
sie erste Hinweise, welche Wissensarten sich Studierende an der Universitat an-
eignen und welche Studierendengruppen mit welchen Eigenschaften giinstige
Voraussetzungen fir den Erwerb von unterschiedlichen betriebswirtschaftli-
chen Wissensarten an Hochschulen aufweisen.
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1.3 Aufbau und Struktur der Arbeit

Um die Forschungsfragen dieser Arbeit zu beantworten, ist die Arbeit in zehn
Kapitel unterteilt. Die Kapitel kénnen vier Ubergeordneten thematischen
Schwerpunkten zugeordnet werden: (1) theoretische Fundierung und Darstel-
lung des Forschungsstands, (2) Beschreibung des methodischen Vorgehens, (3)
Darstellung der empirischen Ergebnisse und (4) Diskussion der Ergebnisse.

Die theoretische Basis der Arbeit wird in den Kapiteln 2 bis 4 beschrieben.

In Kapitel 2 wird die Verortung von Wissen als Teil professioneller beruflicher
Handlungskompetenz vorgenommen. Das Wissenskonstrukt wird aus kogniti-
onspsychologischer und didaktischer Perspektive in seine Teilbereiche unter-
gliedert und deren Bedeutung fur kompetentes berufliches Handeln dargelegt.

In Kapitel 3 wird der Stand der Forschung zur Messung des wirtschaftswissen-
schaftlichen Wissens von Studierenden nachgezeichnet. Der Fokus liegt dabei
auf nationalen sowie internationalen Ergebnissen zu Struktur und zu Determi-
nanten betriebswirtschaftlichen Wissens. In diesen Zusammenhang werden ak-
tuelle nationale und internationale Erhebungsinstrumente zur Erfassung be-
triebswirtschaftlichen Wissens vorgestellt. In Kapitel 3 wird aufgezeigt, dass
speziell im deutschsprachigen Raum Forschungsdefizite im Bereich der Mes-
sung betriebswirtschaftlichen Wissens bestehen. Fir die theoretische Fundie-
rung der Testentwicklung wird deshalb auf Konzepte der Kompetenzmessung
in kaufmannischen Handlungsfeldern zurtickgegriffen, die wiederum in Kapi-
tel4 beschrieben werden.

In Kapitel 4 werden die Grundzlge der kaufmannischen Kompetenzmessung
dargestellt. Dabei liegt der Fokus des Kapitels darauf, zu prifen, welche Kon-
zepte fir die Messung betriebswirtschaftlichen Wissens adaptiert werden kén-
nen und welche Konzepte unter kritischer Betrachtung nicht fur diesen Zweck
oder die Zielgruppe geeignet sind. Das besondere Augenmerk liegt einerseits
auf der Strukturierung der betriebswirtschaftlichen Doméane und andererseits
auf der Modellierung von Aufgabenschwierigkeiten durch kognitive Anforde-
rungsstrukturen.

Die methodischen GrundUberlegungen zur Testentwicklung beginnen in Kapi-
tel 5 mit der Betrachtung situativer Messverfahren und -instrumente und ge-
hen in Kapitel 6 in die Beschreibung des Vorgehens bei der Testentwicklung
Uber. Sie schlieBen mit der Darstellung der Standards padagogisch-psychologi-
scher Diagnostik in Kapitel 7.
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In Kapitel 5 werden die speziellen Eigenschaften situative Aufgaben diskutiert
und begrindet, warum ein papierbasierter situierter Ansatz anderen, zum Bei-
spiel computerbasierten Verfahren vorgezogen wird.

In Kapitel 6 werden Modelle der Testentwicklung vorgestellt. AnschlieBend
werden die Besonderheiten der Anforderungen des Lernens und Arbeitens an
Studierende und Bachelorabsolventen der Betriebswirtschaftslehre herausgear-
beitet und in Form einer vereinfachten Domanenstruktur als Basis der Testent-
wicklung herangezogen. Das Rahmenmodell der Testentwicklung gibt vor, wie
die im theoretischen Teil der Arbeit zusammengetragenen Kenntnisse im Test
umgesetzt werden.

Kapitel 7 dient insbesondere der Vorbereitung auf den empirischen Teil der Ar-
beit. Hier werden alle grundlegenden Konzepte der empirischen Testentwick-
lung und Testauswertung beschrieben, die in der Arbeit genutzt werden. In
Anbetracht der Ubergeordneten Fragestellung nach der Gute des Tests und
dem Anspruch, den Test nach neusten psychometrischen Standards zu entwi-
ckeln, stehen die klassischen Guitekriterien sowie Uberlegungen zu den proba-
bilistischen Testtheorien im Vordergrund.

Die Darstellung der empirischen Auswertungen erfolgt in den Kapiteln 8 und
9.

In Kapitel 8 werden als wichtiger Bestandteil der Arbeit das Vorgehen bei der
Pilotierung sowie die Pilotierungsergebnisse beschrieben. Das Kernstlick der
vorliegenden Arbeit, die Darstellung der Validierung des Tests, erfolgt in Kapi-
tel 9.

Das Kapitel 9 beginnt mit der Ableitung der Hypothesen zu den oben aufge-
fuhrten zentralen Forschungsfragen und der Beschreibung der Datenerhebung
sowie der Stichprobe. Im Anschluss folgt die Ergebnisdarstellung. Im ersten
Schritt der Auswertungen wird geprUft, ob die Daten, die Uber den entwickel-
ten Fragebogen erhoben wurden, mit Hilfe des Rasch-Modells ausgewertet
werden kénnen und welche dimensionale Struktur den Items zugrunde liegt.
In den weiteren Schritten werden die Konstruktvaliditdt und die Kriteriumsvali-
ditdt anhand unterschiedlicher Berechnungen Uberprift. AbschlieBend wird
geprift, inwiefern der Test im statistischen Sinne als fair bezeichnet werden
kann und wie die am Test teilnehmenden Personen die situativen Items im Ver-
gleich zu den nicht-situativen Items einschatzen.

In Kapitel 10 werden zunachst die Ergebnisse der Arbeit zusammenfassend
dargestellt und weiterfihrend interpretiert. Vor dem Hintergrund, dass die vor-
liegende Arbeit richtungweisend fir weiterfiihrende Arbeiten sein soll, widmet
sich ein groBer Teil der Diskussion der Darstellung von Limitationen hinsichtlich
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der theoretischen Basis und der methodischen Umsetzung der Arbeit. Aus die-
sen Limitationen werden Verbesserungsvorschlage fur zuktnftige Arbeiten im
Forschungsfeld der Erfassung von betriebswirtschaftlichem Wissen herausgear-
beitet sowie zentrale Ergebnisse dieser Arbeit als Basis fir weitere Forschung
herausgestellt. Die Arbeit schlieBt mit einer kritischen Betrachtung der Funkti-
on von Assessments im Hochschulsektor und einem integrativen Fazit sowie ei-
nem Ausblick auf zukinftige Forschungsfragen.
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2 Wissen als Bestandteil professioneller
Handlungskompetenz

Hochschulen und Universitaten kommt eine tragende Rolle als Wissensvermitt-
ler zu. Vor dem Hintergrund der aktuellen Relevanz des wirtschaftlichen Wis-
sens von Studierenden ist dieses Kapitel (Kapitel 2) den theoretischen und
empirischen Grundlagen der wissenschaftlichen Betrachtung von Wissen ge-
widmet. Die Relevanz der universitdren Bildung in der Wissensgesellschaft wird
in Abschnitt 2.1 herausgearbeitet. Das Verhaltnis von Wissen zu Kompetenzen
wird in Abschnitt 2.2 aufgegriffen. In Abschnitt 2.3 wird zwischen verschiede-
nen Wissensarten unterschieden. Darauf aufbauend werden in Kapitel 3 der
Stand der Forschung zur Erfassung wirtschaftlichen Wissens vorgestellt und na-
tionale sowie internationale Projekte und Instrumente in diesem Bereich naher
erlautert.

2.1 Die Relevanz universitdrer Bildung in der
Wissensgesellschaft

Deutschland hat sich in den letzten Jahren stetig in Richtung einer Wissensge-
sellschaft entwickelt. Das hei3t, im Vergleich zu vorausgegangenen Gesell-
schaften hat die Bedeutung von Wissen stetig zugenommen (Zollosi-Janze,
2004). Dieser Strukturwandel wirkt sich auf die Tatigkeits- und Qualifikations-
struktur des Arbeitsmarktes aus (Weishaupt, 2010). Es zeichnet sich ein Trend
zu immer anspruchsvolleren Tatigkeiten, mit der Folge stetig steigender Quali-
fikationsanforderungen an Berufstatige (Dostal & Reinberg, 1999), ab. Diese
Entwicklung flhrt zu einem steigenden Bedarf an Hoch- und Fachhochschu-
labsolventen (Dostal & Reinberg, 1999; Weishaupt, 2010). Wissen beeinflusst
nicht nur die internationale Konkurrenzfahigkeit des Landes, sondern auch den
persdnlichen Lebensweg des Einzelnen (Mandl & Krause, 2001). Hochschulen
haben die Funktion, den Lernenden auf die Anforderungen in der Wissensge-
sellschaft vorzubereiten und ihm somit eine aktive Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben zu erméglichen (Mandl & Krause, 2001). Insbesondere der Bildung
in wirtschaftlichen Belangen wird dabei verstarkt Bedeutung zugesprochen
(Wiepcke, 2009). Das Verstandnis komplexer 6konomischer Sachverhalte wird
sowohl im Arbeitsleben als auch in vielen privaten Bereichen vorausgesetzt.
Gut ausgebildete Wirtschaftswissenschaftler sind fir Unternehmen aller Gro-
Ben gleichermaBen ein Schlissel zum unternehmerischen Erfolg (GroBler, Wil-
helm, Wittmann & Milling, 2002). Nicht nur fir angestellte Mitarbeiter, son-
dern auch fur den Erfolg von Unternehmensgrindungen, die wiederum
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volkswirtschaftlich und arbeitsmarktpolitisch von groBer Bedeutung sind, ist
wirtschaftliches und speziell betriebswirtschaftliches Wissen eine wesentliche
Voraussetzung (Kailer et al., 2013).

Von Hochschulen und anderen Bildungsinstitutionen fordert der beschriebene
Wandel der Qualifikationsstrukturen am Arbeitsmarkt die Auseinandersetzung
mit den eigenen Konzepten und Zielen der Lehre und die Bereitschaft, sich ver-
anderten Gegebenheiten anzupassen (Teichler, 2005). Mit der Implementie-
rung des Bologna-Prozesses (1999) im tertidren Bildungssektor wurde ein
Wandel von Prozessorientierung hin zu Output-und Outcome-Orientierung an-
gestoBen. Als wichtige Lernziele der universitdren Bildung werden in diesem
Rahmen erworbene Kompetenzen geltend gemacht (Schaeper & Wolter,
2008). Dabei werden sowohl der Aufbau fachspezifischer als auch fachiber-
greifender Kompetenzen als Zielvorgabe formuliert (Bologna Working Group,
2005). Der Qualifikationsrahmen flr deutsche Studienabschlisse schliet sich
dieser Forderung an und systematisiert die Lernziele von Studiengdngen ent-
lang der Kategorien ,, Wissen und Verstehen”, ,Kénnen” und , Formale Aspek-
te” (HRK, KMK & BMBF, 2005, S.2). Mit der Anforderung an Universitaten,
gezielt den Aufbau von Kompetenzen zu férdern, geht konsequenterweise die
Frage einher, wie man diese erfassen kann und welche Bedingungen den Auf-
bau dieser Kompetenzen begunstigen oder erschweren. Dartber hinaus gilt es
zu klaren, welche Vorstellungen hinter dem Kompetenzbegriff stehen und in-
wiefern sich dieser vom Wissensbegriff abgrenzt.

2.2 Das Verhiltnis von Wissen zu Kompetenzen

Der Begriff der Kompetenz ist in der deutschen Bildungsforschung allgegen-
wartig (Klieme & Hartig, 2007). Im allgemeinen Sprachgebrauch werden Kom-
petenzen oft als Fahigkeit, Begabung, Talent, Qualifikation und Leistungsver-
maogen verstanden. Aus wissenschaftlicher Perspektive ist eine Konsensbildung
zum Kompetenzbegriff noch nicht abgeschlossen. Zwar wird dieser disziplin-
Ubergreifend kontrovers diskutiert, bisher jedoch ohne das Resultat einer allge-
meingultigen Definition (Klieme & Hartig, 2007). Die vorliegende Arbeit fokus-
siert als Untersuchungsobjekt gezielt das Wissen und nicht die Kompetenzen
von Studierenden, jedoch wird Fachwissen als elementarer Bestandteil beruf-
lich kompetenten Handelns verstanden. Entsprechend lehnen sich die Testent-
wicklung und Testauswertung an Errungenschaften und Konzepte der kognitiv
orientierten Kompetenzmessung, insbesondere aus dem beruflichen Bereich,
an (vgl. Kapitel 4).

Die Eingrenzung des interessierenden Konstrukts ist die Grundvoraussetzung
far dessen gezielte, wissenschaftliche Erfassung (Klieme & Hartig, 2007). Ziel
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dieses Abschnitts ist es, den Kompetenzbegriff einzugrenzen und Wissen als
Teil der beruflichen Handlungskompetenz zu verorten. Der Begriff der Kompe-
tenz spielt in den Bereichen eine Rolle, in denen menschliche Leistungsfa-
higkeit unter einer anwendungsorientierten Perspektive betrachtet wird
(Klieme & Hartig, 2007, S.128). Trotz der Anforderung an das deutsche Bil-
dungssystem, Bildungsziele in Form von Kompetenzen zu charakterisieren
(Klieme & Hartig, 2007), ist die Bestimmung des Kompetenzbegriffs keines-
wegs eindeutig.

Eine historisch wichtige erste Konzeptualisierung von Kompetenzen erfolgte
durch Roth (1971), der eine systematische Einteilung der Handlungskompetenz
in Selbst-, Sach-, und Sozialkompetenz vornahm. Selbstkompetenz umschreibt
die Fahigkeit des selbstverantwortlichen Handelns, Sachkompetenz beschreibt
die Urteils- und Handlungsfahigkeit bezogen auf bestimmte Handlungsberei-
che und Sozialkompetenz die Handlungsfahigkeit in sozial-, gesellschaftlich
und politisch relevanten Bereichen (Klieme & Hartig, 2007). Diese Kompetenz-
trias, insbesondere die Ausdifferenzierung der Sachkompetenz in Fach- und
Methodenkompetenz, hat den Kompetenzdiskurs der Erziehungswissenschaf-
ten nachhaltig gepragt (Klieme & Hartig, 2007). Neben den anthropologisch
verankerten Kompetenziberlegungen von Roth (1971), haben auch funktio-
nal-psychologische Sichtweisen auf Kompetenzen Eingang in das heutige
Kompetenzverstandnis der empirischen Bildungsforschung gefunden. Diese
grenzt sich von der traditionellen dekontextualisierten Intelligenzdiagnostik
(z.B. Sternberg, 1982) ab, in dem die Fahigkeit einer Person, situative Anforde-
rungen des ,realen Lebens” zu bewaltigen, in den Mittelpunkt des Interesses
gestellt wird (Klieme & Hartig, 2007). Es wird davon ausgegangen, dass Kom-
petenzen im Bereich einer bestimmten Domane wirksam werden. Der Doma-
nenbegriff umschreibt fachspezifische Leistungsbereiche, die sich anhand se-
lektierter Anforderungssituationen charakterisieren lassen (Winther, 2010). Mit
der Definition von Kompetenzen als ,kontextspezifische kognitive Leistungs-
dispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in be-
stimmten Domanen beziehen”, betonen Klieme und Leutner (2006, S.879) so-
wohl die Domanenspezifizitat als auch den funktionalen Charakter von
Kompetenzen. Der Domanenbegriff und dessen Spezifikation im kaufmanni-
schen und betriebswirtschaftlichen Bereich wird in Abschnitt 4.1 erneut aufge-
griffen und naher erldutert. Diese Bezugnahme auf spezifische Situationen und
Anforderungen legt nahe, dass Kompetenzen durch die Auseinandersetzung
mit den entsprechenden Situationen prinzipiell erlernbar sind (Klieme & Hartig,
2007). Eine weitergefasste Kompetenzdefinition erfolgt durch Weinert (2002).
Dieser betrachtet Kompetenzen, aus einer kognitionspsychologischen Perspek-
tive, als
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Ldie bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Féhigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.” (Weinert, 2002, S. 27 f.).

Neben der Erlernbarkeit von Kompetenzen und deren zielgerichteten, auf Situ-
ationen bezogenen, Funktionalitat betont Weinert (2001) motivationale, voliti-
onale und soziale Bereitschaften als Bestandteil von Kompetenzen. Der so ver-
standene Kompetenzbegriff umschreibt in seiner Gesamtheit nicht nur das
Koénnen, sondern auch das ,Kénnen wollen”. Uber das Vorhandensein von
kognitiven und motorischen Fahigkeiten hinaus, zeigt sich Kompetenz in der
tatsachlichen Manifestation dieser Fahigkeiten in zielgerichteten Handlungen.
Der Begriff der beruflichen Handlungskompetenz umschlieBt die genannten
Kompetenzcharakteristika und bezieht sich jeweils auf die Anforderungen und
Aufgaben eines beruflichen Handlungsfeldes (Klieme, 2004).

Dieser Arbeit liegt ein Kompetenzverstandnis zugrunde, das zum einen auf den
Annahmen der Erlernbarkeit und der Domanenspezifizitdt beruht, zum ande-
ren dem Kompetenzverstéandnis der Definition von Weinert (2001) folgt. Kog-
nitive Fahigkeiten und Fertigkeiten werden nur in Kombination mit motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften als Kompetenz verstanden.
Domaénen- oder professionsspezifisches Wissen ist dementsprechend ein zen-
traler Bestandteil beruflicher Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006).
Die vorliegende Arbeit betrachtet das Wissen von Studierenden als elementa-
ren Bestandteil der beruflichen Handlungskompetenz. Uberzeugungen und
Werthaltung sowie motivationale Orientierung und selbstregulative Fahigkei-
ten werden in dieser Arbeit nicht, oder nur randsténdig, betrachtet.

Eine Darstellung des Verhaltnisses von domanenspezifischem Wissen zu der
Ubergeordneten beruflichen Handlungskompetenz erfolgt in Anlehnung an die
Studie , Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Mathematik-
unterricht und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz” (COACTIV)
(Baumert & Kunter, 2006). Das Modell wurde urspringlich fir Kompetenzen
im Lehrerberuf entwickelt und wird in Abbildung 1 in adaptierter Form darge-
stellt. Der Gegenstandsbereich der vorliegenden Arbeit ist durch den mit einer
gestrichelten Linie umrahmten Bereich kenntlich gemacht.

Nachdem verdeutlicht wurde, dass doméanenspezifisches Wissen im Rahmen
der aktuellen Kompetenzorientierung eine zentrale Rolle spielt, wird im Folgen-
den der Wissensbegriff naher beleuchtet.
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Abb. 1: Strukturierung des Untersuchungsgegenstandes , professionelles Wissen” als Facette pro-
fessioneller Handlungskompetenz in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006, S. 482), erganzt
durch die Unterteilung von Wissen in ein deklaratives und ein prozedurales System (z. B. Anderson,
2001)

Wissen kann auf unterschiedliche Weise im Gehirn abgespeichert werden
und ist somit auch in verschiedenen Anforderungssituationen unterschiedlich
schnell abrufbar und nutzbar (Anderson, 2001). In der Regel wird in diesem
Zusammenhang zwischen verschiedenen Wissensarten unterschieden. Eine dif-
ferenzierte Betrachtung der Wissensarten ist im besonderen MaBe fur das Kon-
struktverstandnis und die Operationalisierung wirtschaftswissenschaftlichen
Wissens in der vorliegenden Arbeit wichtig und erfolgt im folgenden Ab-
schnitt.

2.3 Die Unterscheidung der Wissensarten

Definitionen des Wissensbegriffs erfolgen in der Regel disziplinspezifisch. Vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Fragestellungen variieren dabei die Schwer-
punktsetzungen. Die unstrittige Relevanz von Wissen fir die unterschiedlichs-
ten Forschungsdisziplinen erschwert jedoch eine allgemeingdltige Begriffs-
bestimmung und verleihnt dem Wissensbegriff die Charakteristika eines
.Komplexbegriffs” (Gottschalk-Mazouz, 2007). Wissen im alltagssprachlichen
Sinne bezieht sich vornehmlich auf die Kenntnisse einer Person in einem be-
stimmten Bereich (Renkl, 2009). Auch wird Wissen Ublicherweise als personen-
bezogenes Merkmal verstanden (Gruber, 1999). Fir die Genese kompetenten
Handelns ist in der Regel ein Zusammenspiel unterschiedlicher Wissensarten
und Wissensorganisationsformen nétig (Gruber, 1999). Aus dieser Annahme
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resultiert die Anforderung, den Wissensbegriff nicht als geschlossene Entitéat zu
betrachten, sondern genauer zu analysieren und zu kategorisieren. Eine Unter-
teilung in systematisch unterscheidbare Wissensarten legt den Grundbaustein
fur die differenzierte Betrachtung des Wissens.

Die grundlegende Idee der Unterscheidung von Wissensarten geht auf den Phi-
losophen Gilbert Ryle (1949) zuriick. In seinem vielzitierten Werk ,The concept
of Mind” differenzierte er im Zusammenhang mit Problemldseleistungen erst-
mals zwischen dem anwendungsorientierten ,knowing how” und dem praxis-
fernen ,knowing that”. Ryle (1949) kritisierte die zur damaligen Zeit vorherr-
schende Tendenz zur Uberbewertung des intellektuellen , knowing that” und
die Vernachlassigung des handlungsnahen ,knowing how". Einem intelligen-
ten Menschen schreibt er den Besitz beider Wissensarten zu: , To be intelligent
is not merely to satisfy criteria, but to apply them [...]"(Ryle 1949, S. 28 ff.).

Seither wurde die Trennung der Wissensarten von vielen unterschiedlichen For-
schern und Forschungsrichtungen aufgegriffen und modifiziert. Diese viel-
schichtige Rezeption des Konzepts der Trennung von Wissensarten begunstig-
te eine Vermischung unterschiedlicher Wissensbegriffe, die die Abgrenzung
der Begrifflichkeiten erschwert. Raju, Lonial und Mangold (1995) unterschie-
den zwischen subjektivem Wissen, objektivem Wissen und Gebrauchserfah-
rung, wahrend sich de Jong und Ferguson-Hessler (1996) bemihten, eine
Strukturierung der Wissensarten nach Wissenstyp und Funktion vorzunehmen.
De Jong und Ferguson-Hessler (1996) nennen konzeptuelles, situatives, proze-
durales und strategisches Wissen als zentrale Wissenstypen und unterscheiden
innerhalb der Wissenstypen zwischen Ebene, Struktur, Grad der Automatisie-
rung, Modalitdt und Generalisierung. Diese Systematisierung wurde jedoch
weder von der kognitionspsychologischen Forschung noch von der didakti-
schen Forschung vollstandig Gbernommen. Zahlreiche weitere Wissensbezeich-
nungen, wie zum Beispiel Metawissen (Anderson & Krathwohl, 2001), explizi-
tes und implizites Wissen (Anderson, 2001), Experten- und Alltagswissen
(Edelmann, 1996) finden in der Forschungspraxis Anwendung. Wie verwoben
die Nutzung unterschiedlicher Wissensbegriffe ist, zeigt Schneider (2005) ein-
drucksvoll in einer Zitationsanalyse der synonymen Verwendung von Namen
flr Wissensarten. Schneider (2005) konzentrierte sich bei seiner Analyse auf
das Begriffspaar ,konzeptuelles” und ,prozedurales” Wissen und dessen di-
rekt und indirekt verwendeten Synonyme.

Zahlreiche Theorien der Wissenskategorisierung stellen auf die Existenz zweier
Wissenssysteme ab. Theorien, die dieser Zweiteilung des Wissens folgen, wer-
den als dual component oder dual process Theorien der Kognition bezeichnet
(Schneider, 2005). Die bekannteste unter diesen Theorien wird von dem Kog-
nitionswissenschaftler John R. Anderson (2001) vertreten. Die Grundlagen ei-
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ner elaborierten Differenzierung der Wissensarten mit einem besonderen Fo-
kus auf deklarativem und prozeduralem Wissen legte Anderson in der ACT-
Theorie (Adaptive Control of Thought) (Anderson, 1983).

Im Folgenden werden zwei Perspektiven auf die differenzierte Beschreibung
von Wissen eingenommen, die fur die vorliegende Arbeit relevant sind. In Ab-
schnitt 2.3.1 wird die kognitionspsychologische Perspektive aufgearbeitet und
in Abschnitt 2.3.2 durch eine didaktische Perspektive erganzt.

2.3.1 Die kognitionspsychologische Perspektive

Die Kognitionspsychologie erforscht menschliche kognitive Prozesse. Zu Kogni-
tion zahlen unter anderem Prozesse des Wahrnehmens, Erkennens, Vorstel-
lens, Urteilens, Lernens, Denkens und Gedachtnisleistungen (Wagenknecht,
1980). Zusammengefasst handelt es sich beim Untersuchungsgegenstand der
Kognitionspsychologie um menschliche Prozesse der Informationsverarbeitung
(Anderson, 2001). Die kognitionspsychologische Perspektive ist fur die vorlie-
gende Arbeit zentral, weil durch Kognitionen Wissen erworben wird (Edel-
mann, 1996). Eine der prominentesten und vielfach beschriebenen Wissenska-
tegorisierungen ist die, bereits beschriebene, an Ryle (1948) angelegte Dyade
deklaratives Wissen versus prozedurales Wissen (Anderson, 1976; Gruber,
1999). Deklaratives Wissen wird gemeinhin als Faktenwissen bezeichnet, wel-
ches im Gedachtnis in Form von Schemata vorliegt und als , Wissen was” be-
schrieben wird. Prozedurales Wissen wird hingegen mit dem handlungsnahen,
in kognitiven Operationen verinnerlichten ,Wissen wie” umschrieben (Witt-
mann, SUB & Oberauer, 1996). Prozedurales Wissen ist dadurch gekennzeich-
net, dass es situations- und ablauforientiert organisiert ist (Kénig & Blomeke,
2009). Die Néhe prozeduralen Wissens zu situativen Anforderungen legt den
Schluss nahe, dass prozedurales Wissen ein zentraler Bestandteil beruflicher
Handlungskompetenz ist (vgl. Abschnitt 2.2). Jedoch reichen prozedurale Wis-
sensbestande alleine nicht aus, um in komplexen (beruflichen) Situationen
kompetent zu handeln (Gruber, 1999). Vielmehr ist davon auszugehen, dass
ein Zusammenspiel verschiedener Wissensarten erforderlich ist, um kompeten-
tes Handeln zu generieren (Gruber, 1999).

Die Interaktion von deklarativem und prozeduralem Wissen bei komplexen
kognitiven Prozessen ist ein zentraler Bestandteil der ACT-Theorie von dem
Kognitionspsychologen J.R. Anderson (Anderson, 2001). ACT steht fur Adapti-
ve Control of Thought und bildet ein Modell kognitiver Funktionsweisen, das
im Jahr 1974 seine erste Ausarbeitung fand und im Jahr 1983 erstmals publi-
ziert wurde (Anderson, 1983). Seither existieren zahlreiche Weiterentwicklun-
gen und Anwendungen, sowohl durch den Autor selbst (z. Anderson, 1996)
als auch durch andere Forscher (z.B. Lovett, Daily & Reder, 2000). Die bekann-
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teste Weiterentwicklung der ACT-Theorie ist die ACT-R Theorie, in der das R
far ,rational” steht (Anderson & Lebiere, 1998). Die Grundzige der ACT-R
Theorie und deren Beziige zu der vorliegenden Arbeit werden im Folgenden
dargestellt.

Die ACT-R Theorie ist, wie ihr Vorgdngerwerk, eine kognitive Architektur. Das
heiBt, sie ist eine Theorie dariber, wie Kognition funktioniert und wie diese
modellhaft nachgebaut werden kann. Der modellhafte Charakter der ACT-R
erlaubt die experimentelle Testung einzelner Modellannahmen. Eine Grundan-
nahme der ACT-R Theorie ist, dass es zwei verschiedene Gedachtnissysteme
gibt. Das deklarative Gedachtnissystem ist in Form von sogenannten ,,Chunks”
gespeichert, die eine Einheit der Wissensreprasentation bezeichnen (Anderson,
2001). Prozedurales Wissen ist hingegen in Form von Produktionen reprasen-
tiert. Produktionen sind Regeln, die zur Aktivierung der in Chunks organisier-
ten Wissensbestande herangezogen werden (Anderson, 2001).

Laut Anderson (2001) liegt der Ursprung des prozeduralen Wissens in den Pro-
zessen des Problemldsens. Dabei werden Problemsituationen bei der Losung in
Teilziele zerlegt. Fur diese Teilziele besitzt der Problemlésende sogenannte
Operatoren. Problemldseoperatoren helfen dem Problemlésenden, von einer
gegebenen Ausgangssituation zu der gewlnschten Zielsituation zu gelangen.
Die formale Darstellung dieser Problemléseoperatoren erfolgt in Produktion
oder ganzen Produktionssystemen. Ein typisches Beispiel fur eine Problemldse-
produktion besteht aus einem Ziel, mehreren Uberpriifungen zur Anwendbar-
keit der Regel und einer Aktion (Anderson, 2001). In Abbildung 2 ist eine ein-
fache Form einer Produktionsregel dargestellt.

Wenn das Ziel darin besteht, ein Auto mit Schaltgetriebe zu fahren,
und der erste Gang eingelegt ist
und das Auto schneller als 20 Kilometer die Stunde fahrt,

Dann lege den zweiten Gang ein.

Abb. 2: Beispiel fir eine typische Produktionsregel (Quelle: Anderson, 2001, S. 525)

Die Produktion enthalt einen ,Wenn-Teil” (Quelle: Anderson, 2001, S.525)
mit Bedingungscharakter und einen ,Dann-Teil” als Aktion. In der Bedingung
ist notwendigerweise das Ziel der Aktion definiert sowie eine variable Anzahl
an situativen Priifungen, ob die Regel anwendbar ist. Fallt diese Priifung positiv
aus, kann die Aktion durchgefthrt werden. Wesentlich ist, dass es flr Prob-
lemldseoperatoren einen Lésungsraum gibt, das heit mehrere Losungen kon-
nen dazu flhren, dem gewlnschten Zielzustand naherzukommen. Prozedura-
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les Wissen spiegelt sich darin wider, aus der Menge an Operatoren denjenigen
auszuwahlen, der fir die Zielerreichung am angemessensten ist. Die Produk-
tionsregeln enkodieren somit die Problemléseoperatoren als Bedingungs-
Aktions-Regeln (Anderson, 2001). Problemléseoperatoren werden formal in
Produktionssystemen dargestellt. Der Erwerb von Operatoren kann durch Ent-
decken, durch Analogie zur Lésung eines Beispielproblems oder durch direkte
Instruktion erfolgen (Anderson, 2001).

2.3.2 Die didaktische Perspektive

Wahrend sich Andersons ACT-Theorien aus der kognitionspsychologischen
Perspektive in erster Linie mit der grundlegenden Verankerung unterschiedli-
cher Wissensarten im Gedachtnis und dessen Strukturen befassen, haben An-
derson und Krathwohl (2001) eine Taxonomie der Wissensarten erstellt, die
Aufschluss dartber gibt, wie unterschiedliche Verarbeitungsprozesse beim Ler-
nenden durch Aufgaben angeregt werden kénnen. Somit ist die Taxonomie
der Wissensarten von Anderson und Krathwohl (2001) auf eine didaktische
Nutzung ausgerichtet und nicht auf strenge Modellbildung und dessen empiri-
sche Uberpriifbarkeit. Dementsprechend liegen bisher keine umfassenden em-
pirischen Prifungen der Gultigkeit der gesamten Taxonomie vor. Jedoch hat
diese sich fur die Kategorisierung und Strukturierung von Testaufgaben in Stu-
dien zur Kompetenz- und Wissenserfassung als nitzlich erwiesen (Hofmeister,
2005; Lehmann & Seeber, 2003; Riese & Reinhold, 2012).

Historisch betrachtet handelt es sich bei der Wissenstaxonomie von Anderson
und Krathwohl (2001) um eine Weiterentwicklung einer Taxonomie von Lern-
zielen im kognitiven Bereich nach Bloom (1972). Die Taxonomie nach Ander-
son und Krathwohl (2001) benennt zum einen die kognitiven Prozesse und
zum anderen die Leistungsdimensionen, die mit bestimmten Anforderungssitu-
ationen einhergehen. Es wird versucht, diese beiden Dimensionen und ihre
Auspragungen in einer Matrix auszudifferenzieren und zu beschreiben. Die
Trennung der Wissensdimension von der Leistungsdimension ist eine zentrale
Weiterentwicklung im Vergleich zu der Taxonomie von Bloom (1972). Die Leis-
tungsdimension wird konsequent durch Verbformen beschrieben, wahrend die
Wissensdimension in vier Dimensionen mit jeweils unterschiedlichen Subkate-
gorien unterteilt wird. Anderson und Krathwohl (2001) unterscheiden auf der
Ebene der Wissensdimensionen Faktenwissen, Konzeptwissen, prozedurales
Wissen und Meta-kognitives Wissen. Auf der Ebene der kognitiven Prozesse
wird zwischen Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluieren und
Kreieren unterschieden. Die Uberarbeitete Taxonomie ist in Tabelle 1 darge-
stellt.
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Tab. 1: Die Uberarbeitete Taxonomie der Wissensformen

Die kognitive Prozessdimension

Die Wissens-

H H . Ver- An- Ana- Eva- .
dimension Erinnern . - Kreieren
stehen wenden lysieren luieren

Faktenwissen

Konzeptwissen

Prozedurales
Wissen

Metakogniti-
ves Wissen

(Quelle: Anderson & Krathwohl, 2001, S. 28, frei (ibersetzt)

Aufgrund der didaktischen Zweckbestimmung der Taxonomie kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass die beiden Achsen der Taxonomie im statisti-
schen Sinne unabhangig voneinander modelliert werden kénnen. Fir die Kate-
gorisierung von Testaufgaben ist die Taxonomie in ihrer urspriinglichen Form
aufgrund der fehlenden Trennscharfe zwischen den Kategorien nur bedingt
geeignet (Muller, Furstenau & Witt, 2007). Fur die Hamburger Studien zur Un-
tersuchung von Leistungen, Motivation und Einstellungen der Schilerinnen
und Schuler in den Abschlussklassen der Berufsschulen (ULME I-ll) (Leh-
mann & Seeber, 2007) wurde eine komprimierte Taxonomie entwickelt. Die re-
duzierte Klassifikationsmatrix (Hofmeister, 2005) diente dazu, bei der Testent-
wicklung ein Analysetool zur Hand zu haben, das bei der systematischen
ltemerstellung hilfreich ist. Das mit den Aufgaben anvisierte Leistungsniveau,
bezogen auf das aus den entsprechenden Inhaltsbereichen ausgewahlte und in
den Aufgaben reprasentierte Wissen, soll somit festgestellt werden (Hofmeis-
ter, 2005).

Die reduzierte Klassifikationsmatrix nach ULME (Hofmeister, 2005) verzichtet
auf den Einbezug metakognitiven Wissens und fasst die sechsstufige Prozessdi-
mension in die drei Stufen Reproduzieren, Anwenden/Verstehen und Kritisie-
ren/Reflektieren zusammen.

Beim Reproduzieren wird lediglich das Wiedererkennen und Wiedergeben von
Informationen abverlangt (Hofmeister, 2005). Anzuwenden umschreibt die Fa-
higkeit, Gelerntes sinngemaB abzubilden. Der Lernende soll zeigen, dass er die
Lerninhalte verstanden hat. Sprachlich und inhaltlich neue Aufgaben kénnen
so vom Lernenden gelést werden. Vorhandene Handlungsschemata werden
unverandert auf neue Situationen angewendet. Typische Formulierungen bei
Anwendungsaufgaben sind z. B. Beschreiben, Erklaren, Interpretieren, Begrin-
den, Verstehen (Hofmeister, 2005).
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Kritisches Reflektieren umschreibt die Fahigkeit, einen Sachverhalt umfassend,
anhand von Kriterien, zu untersuchen. Die Losung der Aufgabenstellung kann
nur unter Hinzunahme neuer Kriterien generiert werden. Es findet ein Perspek-
tivwechsel statt, der zum Aufbau neuer Wissensstrukturen fihrt. Zu diesem
Prozess gehort, dass Kriterien selbstéandig gewichtet werden und eine eigen-
standige Einschatzung getroffen wird. Werden in einer Aufgabe Kriterien als
auch deren Gewichtung genannt, handelt es sich um den kognitiven Prozess
des Anwendens (Hofmeister, 2005).

Obwohl sich die Klassifikation von Aufgaben entlang des kognitiven Anforde-
rungsniveaus bei der Testentwicklung als hilfreich erwiesen hat, ist deren empi-
rische Gultigkeit umstritten. So zeigten Lehmann und Seeber (2007) bei Analy-
sen zum Zusammenhang von Aufgabenschwierigkeit und a priori Aufgaben-
Klassifikation, dass das kognitive Anforderungsniveau keinen bedeutsamen
Anteil an der Aufklarung der empirischen Schwierigkeit im Fachleistungstest
Wirtschaft fir den Ausbildungsberuf ,Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel”
beitragt. Vergleichbare Ergebnisse wurden fir angehende Burokaufleute ge-
funden (Seeber, 2008). Hier zeigte sich, wie schon bei den Kaufleuten im Ein-
zelhandel, dass die Wissensart einen bedeutenden Einfluss auf die Aufgaben-
schwierigkeit hat. So waren als prozedural eingestufte Items deutlich schwerer
als Aufgaben, die Kozept- oder Faktenwissen erfassen sollten. Auch bei Analy-
sen der Aufgabenschwierigkeiten im WBT (Beck, Krumm & Dubs 1998)
entsprechen die empirischen Ergebnisse nicht den theoretischen Annahmen
der Bloomschen Taxonomie (Bloom, 1972). Aufgaben aus der Kategorie , An-
wenden” waren leichter als Aufgaben aus der Kategorie ,Verstehen” ebenso
wie Items aus der Kategorie ,Evaluation” hdhere Schwierigkeitsindizes erziel-
ten als Items aus der Kategorie ,Analyse” (Witt, 2006). In einer Studie zu
Kompetenzen von Kfz-Mechatronikern konnten hingegen im Rahmen einer
post-hoc Schwierigkeitsanalyse 45 % der Varianz der Aufgabenschwierigkeit
durch die Bloomsche Taxonomie (Bloom, 1972) aufgeklart werden (Nickolaus,
Gschwendtner & GeiBel, 2008). Die sich widersprechenden empirischen Ergeb-
nisse unterstreichen die Notwendigkeit Uber das kognitive Anforderungsniveau
hinaus weitere schwierigkeitsbestimmende Aufgabenmerkmale zu identifizie-
ren und deren Eignung fur die Konstruktion von Wissenstests zu prufen. Das
Konzept der schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmale und dessen Ver-
wendung in der vorliegenden Arbeit werden in Abschnitt 4.2.2 vertieft.

Im Folgenden werden anhand der Arbeit von Anderson und Krathwohl (2001)
deklaratives und prozedurales Wissen fokussiert.
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Deklaratives Wissen

Deklaratives Wissen wird oft mit dem Begriff Faktenwissen umschrieben (Gotz,
Frenzel & Pekrun, 2009). Faktenwissen in einem bestimmten Fachgebiet bildet
die Grundlage fur gelungene Kommunikation in diesem Bereich. Ohne Fakten-
wissen wahren die Ausflihrung vieler beruflicher Tatigkeiten oder der Aus-
tausch Uber diese undenkbar. Jedes Fachgebiet erfordert ein grundlegendes
MaB an Faktenwissen, um Probleme in diesem Gebiet erfolgreich l6sen zu kén-
nen. Anderson und Krathwohl (2001, S.42) weisen darauf hin, dass Lernende
bei einer starken Fokussierung auf Faktenwissen Gefahr laufen, sich ,tréages
Wissen” anzueignen. Wissen wird als ,trdge” bezeichnet, wenn es in Anwen-
dungssituationen nicht nutzbar gemacht werden kann (Gruber, 1999). In der
Regel wird davon ausgegangen, dass sich Faktenwissen auf einem relativ nie-
drigen Abstraktionsgrad befindet. Wie in Tabelle 2 dargestellt, bezieht sich das
Faktenwissen nach Anderson und Krathwohl (2001) weitgehend auf Wissen
Uber Terminologien und spezifische Details von Elementen.

Tab. 2: Das Faktenwissen und seine Unterformen

Wissensart und ihre Unterformen Beispiele

Faktenwissen Grundlegende Elemente, die Lernende wis-
sen mussen, um mit einer Disziplin vertraut
zu sein oder Probleme innerhalb der Disziplin

zu l6sen
A. Wissen Uber Terminologien Technische Vokabel, musikalische Symbole
B. Wissen Uber spezifische Details und Ele- Zentrale naturliche Ressourcen, verldssliche
mente Informationsquellen

(Quelle: Anderson & Krathwohl, 2001, S. 45-46, frei (bersetzt)

Das Konzeptwissen nach Anderson und Krathwohl (2001) ist hingegen auf ei-
ner héheren Abstraktionsstufe angesiedelt als das reine Faktenwissen. Es be-
schreibt das Wissen Uber die Beziehungen und Funktionsweisen einzelner Ele-
mente innerhalb eines Ubergeordneten Systems (Anderson & Krathwohl,
S.45). Jedoch entspricht seine kognitive Struktur derjenigen von statischem
Faktenwissen und wird dementsprechend haufig unter der Bezeichnung dekla-
ratives Wissen subsummiert (z. B. de Jong & Ferguson-Hessler, 1996) oder mit
diesem gleichgesetzt (Schneider, 2005). In der vorliegenden Arbeit liegt der Fo-
kus auf der Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen.
Die Abgrenzung wird im Folgenden vorgenommen.

Prozedurales Wissen

Wahrend beide bisher beschriebenen Wissensarten das , Wissen was” repra-
sentieren, bezeichnet das prozedurale Wissen das ,Wissen wie”. , Wissen wie”
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reicht von der simplen Routine bis hin zur Lésung unbekannter Probleme (Hof-
meister, 2005). Anderson und Krathwohl (2001) gehen von einer dreischritti-
gen Unterteilung innerhalb des prozeduralen Wissens aus (vgl. Tabelle 3).

Tab. 3: Das prozedurale Wissen und seine Unterformen

Wissensart und ihre Unterformen Beispiele

Prozedurales Wissen Wie man etwas tut, Methoden des Vorge-
hens und Kriterien der Nutzung von Fahig-
keiten von Algorithmen, Techniken und Me-

thoden
A. Wissen Uber fachspezifische Fahigkeiten Fahigkeiten, mit Wasserfarbe zu malen, Al-
und Algorithmen gorithmen und ganze Zahlen zu dividieren
B. Wissen Uber fachspezifische Techniken Interview-Techniken, wissenschaftliche Me-
und Methoden thoden
C. Wissen Uber Kriterien, wann welche Pro- Kriterien, die indizieren, wann Newtons
zedur angewendet werden soll zweites Gesetz angewendet werden soll,

Kriterien fur die Beurteilung der Durchfihr-
barkeit bestimmter Methoden der Unterneh-
menskostenrechnung

(Quelle: Anderson & Krathwohl, 2001, S. 45-46, frei Ubersetzt)

Die einfachste Form des prozeduralen Wissens (Stufe A) bezieht sich auf typi-
sche Situationen, die es in jeder Profession gibt und die der Handelnde mit
standardisierten Fertigkeiten und Verfahren bewaltigen kann. Es handelt sich
dabei nicht im strengen Sinne um Problemlésen (Dérner, Schaub & Stroh-
schneider, 1999), da die Aufgaben mit bereits gelernten Methoden gel6st wer-
den koénnen. In diesen Bereich gehéren zum Beispiel diejenigen Testaufgaben,
bei denen ein bekannter Rechenalgorithmus angewendet werden muss (Hof-
meister, 2005). Diese Art der prozeduralen Wissensanwendung wird haufig
automatisiert und ohne bewussten Abruf deklarativen Wissens vollzogen (SUB,
1996).

Prozeduren auf den Ebenen B und C beziehen sich auf themenspezifische
Techniken und Methoden und das Wissen darUber, wann deren Einsatz ange-
messen ist. Als Beispiel fir eine Aufgabe, die prozedurales Wissen bei angeh-
enden zahnmedizinischen Fachangestellten (ZFA) prift, gibt Hofmeister (2005)
die in Abbildung 3 aufgefihrte Aufgabe an. Zur Lésung der Beispielaufgabe
muUssen die angehenden ZFA wissen, welche Techniken im Rahmen der Ver-
besserung der Mundhygiene angewandt werden kdénnen. Darlber hinaus
muss sie die situative Befindlichkeit des Patienten berlcksichtigen und ihre
MaBnahmenentscheidung entsprechend anpassen (Hofmeister, 2005).

Prozedurales Wissen kann sich auf allen kognitiven Anforderungsstufen befin-
den. Es reicht von der automatisierten Durchfihrung von Routinen bis hin zur
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kritischen Reflexion dartber, wann welche Prozeduren zur Lésung einer Aufga-
be angemessen sind (Anderson & Krathwohl, 2001).

Ein Patient zeigt nach der ersten Hygieneeinweisung einen nur leicht verbes-
serten Mundhygienestatus. Welche Reaktion der ZFA halten Sie fur gut, um
den Patienten verstarkt zu motivieren?

O Die ZFA macht dem Patienten Vorwirfe, dass er trotz genauer Einwei-
sung und besseren Wissens immer noch nicht richtig die Zahne putzt.

O Die ZFA versucht mit dem Patienten herauszubekommen, woran die
nach wie vor nicht ausreichende Mundhygiene liegen kénnte und kon-
trolliert noch einmal die Putztechnik des Patienten.

O Die ZFA macht den Patienten darauf aufmerksam, dass er bei man-
gelnder Mitarbeit mit einem vorzeitigen Zahnverlust rechnen muss.

O Die ZFA zeigt am Modell noch einmal die Putztechnik, verzichtet aber
auf weitere Motivationsversuche, da eine anhaltende Motivation nicht
von auBen erzeugt werden kann.

Abb. 3: Beispielaufgabe fur prozedurales Wissen auf Stufe B nach Anderson und Krathwohl
(2001), Aufgabe 79 aus dem Fachtest fiir zahnmedizinische Fachangestellte in ULME |l

(Quelle: Hofmeister, 2005, S. 14)

2.4 Zusammenfiihrung der zwei Perspektiven auf Wissen

Die Ausfiihrungen zur Unterscheidung der Wissensarten machen deutlich, dass
es unterschiedliche Arten der Wissensspeicherung und des Wissensabrufs gibt.
Aus den ACT-Theorien (Anderson, 2001) lasst sich ableiten, dass Wissen in ei-
ne deklarative und eine prozedurale Komponente zerlegt werden kann. Zudem
gibt die Darstellung von prozeduralem Wissen in Form von situationsspezifi-
schen Problemldseoperatoren erste Hinweise auf die Gestaltung von Aufga-
ben, die prozedurales Wissen erfassen sollen. Testaufgaben, die entwickelt
werden, um Wissensbestande aus dem prozeduralen Gedachtnissystem abzu-
rufen, sollten derart gestaltet sein, dass sie Probleml&seoperatoren vor dem
Hintergrund einer konkreten Problemsituation aktivieren. Die Taxonomie von
Anderson und Krathwohl (2001) spezifiziert die Uberlegungen zur Gestaltung
von Aufgaben, die unterschiedliche Wissensarten erfassen sollen. Sie gibt Auf-
schluss dartber, wie Aufgaben gestaltet werden sollten, um unterschiedliche
Wissenssysteme zu aktivieren, indem Beispiele fur jede einzelne Wissensart ge-
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nannt werden. So kann prozedurales Wissen sowohl tber die einfache Abfrage
von Routinen als auch tber die Abfrage von Wissen tber Methoden und deren
adaquate Anwendung erfasst werden. Eine Besonderheit der Wissenstaxono-
mie von Anderson und Krathwohl (2001) ist, dass sie neben der Wissensart
auch zwischen verschiedenen kognitiven Anforderungsniveaus unterscheidet,
die als wichtige Orientierungshilfe bei der Aufgabenentwicklung herangezo-
gen werden kénnen. Im Speziellen kann die Taxonomie genutzt werden, um
Aufgabenschwierigkeiten im Vorfeld der Testung abzuschatzen und Aufgaben
entsprechend zusammenzustellen (Hofmeister, 2005). Bothe (2003, S.9 f.)
weist unter in Bezugnahme auf SUB (1996) darauf hin, dass haufig eine unsys-
tematische Vermischung zwischen den Wissensinhalten und der Wissensstruk-
tur vorliegt, wenn zwischen deklarativem und prozeduralen Wissen unterschie-
den wird. SUB (1996) argumentiert, dass Sachwissen und Handlungswissen
sowohl prozedural als auch deklarativ gespeichert sein kénnen. Dieser Sicht-
weise wird in der Konstruktoperationalisierung in Kapitel 6 Rechnung getra-
gen.

Obwohl die beiden dargestellten Perspektiven unterschiedliche Zielsetzungen
verfolgen, lassen sie sich doch sinnvoll integrieren, um die Entwicklung eines
Wissenstests fir wirtschaftswissenschaftliches Wissen bei Studierenden theore-
tisch zu fundieren. Insbesondere wird deutlich, dass Wissen nicht als Entitat
betrachtet werden kann, sondern mindestens zwei Wissensarten existieren, die
durch gezielte Formulierung der Anforderungen in Form von Testaufgaben ge-
messen werden kdnnen. Welche Wissensart die andere bedingt, ist nicht ab-
schlieBend geklart (Schneider, 2005). Am wahrscheinlichsten ist es, dass ein
interaktives Zusammenspiel der Wissensarten fur die erfolgreiche Losung (be-
ruflicher) Anforderungssituationen benétigt wird (Gruber, 1999; Schneider,
2005). Fur die gleiche Bedeutsamkeit deklarativen und prozeduralen Wissens
sprechen auch die Ergebnisse von McCloy, Campbell und Cudeck (1994), die
deklaratives und prozedurales Wissen sowie Motivation als Determinanten der
vierfaktoriell gemessenen Performanz von U.S. Soldaten in einem Selektions-
und Platzierungsverfahren identifizierten. Keine der beiden Wissensarten war
der anderen in dieser Studie in ihrer Vorhersagekraft fur die berufliche Perfor-
manz Uberlegen. Diese Befunde sprechen dafir, bei der Erfassung von be-
triebswirtschaftlichem Wissen von Studierenden beide Wissensarten in Be-
tracht zu ziehen.

Die bisherigen Ausfihrungen bezogen sich auf die allgemeine Verortung von
Wissen im Rahmen beruflicher Kompetenzen und die Unterscheidung der Wis-
sensarten. Im folgenden Kapitel wird der Stand der Forschung zur Erfassung
von Wirtschaftswissen von Studierenden dargelegt.
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3 Stand der Forschung zur Messung des
studentischen Wirtschaftswissens

Die systematische Erfassung und Bewertung von Wirtschaftswissen von Studie-
renden hat erst im Verlauf der vergangenen zwei Jahrzehnte Eingang in die
deutsche Forschungslandschaft gefunden. Erste Arbeiten zur wirtschaftswis-
senschaftlichen Problemldsefahigkeit wurden von Renkl et al. (1994) durchge-
fahrt und dokumentiert. Die Autoren prdgen in diesem Zusammenhang den
Begriff des ,trdgen Wissens”, dessen Ausdifferenzierung und Begriindung in
Abschnitt 3.2 erfolgt. Aktuelle Befunde zum Wirtschaftswissen von Studieren-
den deutscher Hochschulen stammen zum groBBen Teil aus dem Projekt , Inno-
vativer Lehr-Lernortverbund in der akademischen Hochschulausbildung” (IL-
LEV) der Universitdt Mainz (z. B. Forster, Happ & Zlatkin-Troitschanskaia, 2012;
Zlatkin-Troitschanskaia, Forster & Happ, 2012). Ein Schwerpunkt des Projekts
lag in dem Vergleich wirtschaftswissenschaftlicher Kompetenzen zwischen Stu-
dierenden des alten Diplom-Studienmodells und Studierenden im neuen Ba-
chelor- und Master-Studienmodell. Dartber hinaus liefert die ILLEV-Studie wei-
tere interessante Hinweise auf individuelle und institutionelle Determinanten
des wirtschaftswissenschaftlichen Wissens. Diese Studie und ihre Ergebnisse
werden in Abschnitt 3.2 beschrieben.

Die Forschung zu wirtschaftswissenschaftlichem Wissen von Studierenden ist
vornehmlich im englischsprachigen Ausland deutlich weiter vorangeschritten
als in Deutschland. Aus diesem Grund werden im letzten Abschnitt dieses Ka-
pitels zentrale Befunde internationaler Forschungsarbeiten vorgestellt. Dabei
wird sowohl ein Uberblick tber die Determinanten des Studienerfolgs in be-
triebswirtschaftlichen Fachern als auch Uber die Determinanten der Leistung in
standardisierten Tests gegeben. Darlber hinaus werden die Determinanten des
betriebswirtschaftlichen Wissens und erste Befunde zur Struktur betriebswirt-
schaftlichen Wissens vorgestellt.

3.1 Deutschsprachige Messinstrumente

Die Verfligbarkeit von wissenschaftlich fundierten Testinstrumenten zur Erfas-
sung von Wirtschaftswissen auf Hochschulniveau ist in Deutschland sehr be-
grenzt (Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010). Die im Rahmen dieser For-
schungsarbeit relevanten Veroffentlichungen werden im Folgenden dargestellt.
Das Kapitel beginnt mit der Vorstellung von zwei empirisch bewahrten Tests
aus dem deutschen Sprachraum. Zuerst wird der in Deutschland vielfach ein-
gesetzte ,Wirtschaftskundliche Bildungs-Test” (WBT) (Beck, Krumm & Dubs,
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1998) vorgestellt, im Anschluss daran der ,Business Administration Knowledge
Test” (BAKT) (Bothe, 2003). Der WBT wurde urspriinglich fur den Einsatz auf
dem Niveau der Sekundarstufe zwei aus dem Englischen Ubersetzt, gilt jedoch
far den Hochschulbereich als weitgehend validiert (Forster et al., 2012). Der
BAKT ist derzeit der einzige fir wissenschaftliche Zwecke zugangliche deutsch-
sprachige Test, der gezielt und wissenschaftlich entwickelt wurde, um betriebs-
wirtschaftliches Wissen von Studierenden zu erfassen. Ihm kommt in der vor-
liegenden Arbeit im Rahmen der Konstruktvalidierung eine zentrale Bedeutung
zu. Trotz der Nutzung des Tests im Rahmen von Forschungsprojekten (z.B. im
Projekt ILLEV, siehe Abschnitt 3.2), liegen zum jetzigen Zeitpunkt nur sehr be-
grenzte verdffentlichte Informationen zu den Items und ihren Eigenschaften
vor. Dementsprechend wird bei der Beschreibung des BAKT in weiten Teilen
auf unveroffentlichte Quellen (Bothe, 2003 und Bothe, Wilhelm & Beck, 2005)
zurlckgegriffen, deren zentrale Ergebnisse im Abschnitt 3.1.2 zusammenge-
tragen werden.

3.1.1 Der Wirtschaftskundliche Bildungs-Test

Der aus dem englischen Sprachraum adaptierte ,Wirtschaftskundliche Bil-
dungs-Test” (WBT) (Beck et al., 1996) ist der einzige allgemein zugéngliche,
objektive Test zur Erfassung beruflicher Fachkundigkeit im kaufméannischen Be-
reich, der seit mehr als 10 Jahren in der empirischen Bildungsforschung regel-
maBig eingesetzt wird (z.B. Forster et al., 2012; SuUB, 1999). Der WBT hat das
Ziel, 6konomische Grundbildung objektiv, reliabel und valide fir unterschiedli-
che Zielgruppen zu erfassen. Die Wurzeln des WBT liegen im Test of Economic
Literacy (TEL) (Soper, 1979), dessen Entwicklung in den Vereinigten Staaten
von Amerika durch das gestiegene Interesse an der Erfassung ékonomischer
Grundbildung angestoBen wurde. Eine Grundiberlegung der Entwicklung
standardisierter Tests war der Wunsch, Bildungsergebnisse national zu verglei-
chen. Der deutschsprachige WBT baut auf der zweiten Uberarbeiteten Version
des TEL auf (Beck et al. 1998). Bei der Ubersetzung des TEL wurde darauf ge-
achtet, so nah wie moglich an den Formulierungen der Originalitems zu blei-
ben, um eine mdéglichst hohe internationale Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Es wurden lediglich marginale kulturspezifische Veranderungen an den Items
vorgenommen.

Der WBT liegt in zwei Parallelfformen mit jeweils 46 geschlossenen Multiple-
Choice-Items vor. Pro Aufgabe sind vier Antwortalternativen vorgegeben, von
denen jeweils eine als richtige Antwort mit einem Punkt bewertet wird. Jede
Parallelform enthélt Items zu den Inhaltsbereichen: Grundlagen der VWL, Mik-
rodkonomie, Makrotkonomie und internationale Beziehungen. Zudem sind die
ltems entlang der taxonomischen Systematik nach Bloom (1972) (Erinnern,
Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese) kategorisiert (vgl. Abschnitt 2.2.2).
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Die Taxonomiestufe , Evaluation” wurde nicht beriicksichtigt. Die hierarchische
Struktur der kognitiven Anforderungen halt jedoch einer empirischen Prifung
nicht stand (z.B. Mdller et al., 2007). Wie bereits kritisch in Abschnitt 2.3.2
vermerkt, entsprechen die empirischen Aufgabenschwierigkeiten im WBT nicht
den durch die Kategorisierung vorhergesagten Aufgabenschwierigkeiten (Witt,
2006). Diese Problematik wird im Verlauf der Arbeit und insbesondere in Ab-
schnitt 4.3 erneut aufgegriffen und diskutiert.

Die Autoren schreiben dem WBT einen umfassenden Einsatzbereich zu (Beck
et al., 1998, S.8): Schulische Allokationsdiagnostik, schulische Evaluation, Be-
rufsberatung, betriebliche Personalauslese und Personalentwicklung. Zudem
wird die hochschulische Eingangs- und Erfolgsmessung fur wirtschaftswissen-
schaftliche Haupt- und Nebenfachstudiengénge als Anwendungsfeld genannt.
Dariiber hinaus soll der Test mehr als Faktenwissen erfassen. Testteilnehmen-
den werden die Kenntnis und Anwendung von ékonomischen Konzepten wie
Angebot und Nachfrage, Préferenzen, Kosten und Nutzen und Wachstum ab-
verlangt (Bothe et al., 2005).

Fur die Auswertung auf der Ebene des Individuums werden die Rohpunkte der
Einzelpersonen erfasst. Fur jede korrekt geloste Aufgabe wird ein Punkt verge-
ben. Punktabzug fur falsch geléste Aufgaben ist nicht vorgesehen. Da die Pa-
rallelformen nicht den gleichen Schwierigkeitsgrad aufweisen, stellen die Auto-
ren eine Tabelle zum Umrechnen der Rohpunktdquivalente zwischen beiden
Testformen zur Verfigung (Beck et al., 1998). AuBerdem liegen dem Testma-
terial Tabellen fur die Angabe von Prozentrangen bei. Die Auswertung der Tes-
tergebnisse mittels Prozentrangen lasst einen Rickschluss Gber die relative Po-
sition des Probanden im Verhaltnis zu einer Vergleichsgruppe (Normstichprobe)
zu. Die Normstichproben beziehen sich auf Probanden aus verschiedenen kauf-
mannischen Bildungsgangen, Fachwirtschaftsgymnasien, allgemeinbildenden
Gymnasien, Realschulen und Studierenden der Wirtschaftswissenschaften aus
Deutschland. Die Normstichprobe der Studierenden ist mit (N = ca. 180) aller-
dings zu klein und fir den Vergleich mit aktuellen Testdaten veraltet (Ame-
lang & Schmidt-Atzert, 2006), sodass eine Angabe von Prozentrangen auf die-
ser Grundlage kritisch zu bewerten ist.

Der WBT zeichnet sich durch einen hohen Grad an Standardisierung aus. Das
Handbuch zum WBT enthalt prazise Anweisungen beztglich der Testinstrukti-
on, -durchfihrung und dessen Auswertung. Die Testzeit orientiert sich mit 45
Minuten an einer reguldren Schulunterrichtsstunde und darf im Regelfall von
den Testteilnehmenden nicht Uberschritten werden.

Fur die vorliegende Forschungsarbeit stellt sich die Frage, inwiefern der WBT
geeignet ist, um als Diagnostikum von betriebswirtschaftlichem Wissen an
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Hochschulen eingesetzt zu werden. Fir die Messung betriebswirtschaftlichen
Wissens an der Hochschule sind unter anderen zwei Aspekten des WBTs prob-
lematisch. Zum einen sind die Items veraltet und beziehen sich auf Begrifflich-
keiten, die heute nicht mehr gelehrt werden (Bank & Retzmann, 2011). Zum
anderen bescheinigt Forster et al. (2012) dem WBT zwar eine fur den Einsatz
an Hochschulen ausreichende Validitat, jedoch klammert die starke Fokussie-
rung auf volkswirtschaftliche Inhalte wichtige betriebswirtschaftliche Bereiche,
wie den Bereich des Rechnungswesens, aus (Schumann et al., 2010). Es ist
umstritten, inwieweit das eingeschrankte Themenfeld des WBT es erlaubt, im
umfassenden Sinne von der Erfassung dkonomischer Bildung oder Fachkundig-
keit zu sprechen (Tramm & Seeber, 2006). Aspekte der Betriebswirtschaftslehre
(BWL) als auch des privaten Haushaltens werden in dem Test vernachlassigt
(Tramm & Seeber, 2006). Die ausgepragte Fokussierung des WBT auf volks-
wirtschaftliche Inhalte begrindet zum einen die Notwendigkeit, einen weite-
ren deutschsprachigen Test zur Erfassung des Wirtschaftswissens im Bereich
der BWL zu entwickeln und schlieBt den Test fur die Verwendung im vorlie-
genden Forschungsvorhaben zugleich aus. Alternativ wird im folgenden Kapi-
tel ein weiterer deutschsprachiger Test vorgestellt, der speziell fur die Erfas-
sung betriebswirtschaftlichen Wissens an Universitaten entwickelt wurde.

3.1.2 Der Business Administration Knowledge Test

Der Ursprung der Entwicklung des BAKT liegt in einem Forschungsprojekt des
Instituts fir Mittelstandsforschung der Universitdt Mannheim zur Erfassung
von Wirtschaftswissen fir die Personalauswahl in kleinen und mittleren Unter-
nehmen (KMU) (GroBler, Wilhelm, Wittman, & Milling, 2002). Das Projekt hat-
te zum Ziel, der Nicht-Existenz von effektiven standardisierten Wissenstests fur
betriebswirtschaftliche Inhalte im deutschen Sprachraum zu begegnen (GroBler
et al., 2002). In diesem Rahmen wurde ein Test entwickelt, der betriebswirt-
schaftliches Wissen unter besonderer Beriicksichtigung der Anforderungen an
Absolventen betriebswirtschaftlicher Studiengange in KMU erfassen soll. In
den ersten Veroffentlichungen zum Test wird dieser als Wirtschaftswissenstest
(WWT) bezeichnet (Bothe, 2003; GroBler et al., 2002). In Anlehnung an ein
englischsprachiges Manuskript von Bothe et al. (2005) wird der Test in allen
weiteren Forschungsarbeiten als Business Administration Knowledge Test
(BAKT) bezeichnet (Forster et al., 2012). ltementwicklung und Ergebnisse erster
Validierungsstudien wurden sowohl in (Bothe, 2003) als auch in Bothe et al.
(2005) ausfuhrlich beschrieben. Die folgende Beschreibung des Tests und der
Validierungsergebnisse beziehen sich auf die Ausfihrungen in Bothe (2003),
sofern nicht anders gekennzeichnet.

Die Testentwicklung des BAKTs folgte einem curricular verankerten Domanen-
Verstandnis. Im ersten Schritt der Testentwicklung erfolgte die Klassifikation
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von betriebswirtschaftlichem Wissen anhand von Lehrbiichern sowie universi-
taren und schulischen Curricula. Auf diese Weise wurden neun Hauptdoméanen
der Betriebswirtschaft identifiziert: General Management, Production & Opera-
tions, Finance, Marketing & Sales, Financial Accounting & Reporting, Cost Ac-
counting, Strategy, Tax und Human Resources. Diese neun inhaltlichen Haupt-
domanen wurden jeweils in weitere Subdomanen unterteilt (vgl. Abbildung 4).
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Abb. 4: Doménen und Subdomaénen des Wirtschaftswissenstests (BAKT-L) und seiner Kurzform
(grau unterlegt)

(Quelle: Bothe, 2003, S. 94)
Die Autoren geben an, dass Experten und Expertinnen der Betriebswirtschaft
die Unterteilung als weitgehend sinnvoll bewertet haben, weisen aber darauf

hin, dass eine Klassifikation der relevanten betriebswirtschaftlichen Wissensdo-
manen im strengen Sinne nur anhand eines definierten (Berufs-)Ziels vorge-
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nommen werden kann (GroBler et al., 2002). Damit weisen die Autoren auf
die ausgepragte Heterogenitat der beruflichen Anforderungen von Absolven-
ten betriebswirtschaftlicher Studiengange hin, die in Abschnitt 6.2 dieser Ar-
beit naher erlautert wird.

Das in Abbildung 4 dargestellte Raster wurde in allen weiteren Bearbeitungs-
schritten der Testentwicklung des BAKT und dessen Auswertung als Grundlage
herangezogen. In Anlehnung an die zuvor definierten Doménen wurde eine
Aufgabendatenbank mit 284 Aufgaben erstellt. Dabei wurde darauf geachtet,
jede Subdomane mit mindestens 5 Aufgaben zu reprasentieren. Mittels Exper-
tendelphi wurde pro Subdimension ein Item ausgewahlt und somit eine Kurz-
version des BAKT mit 22 Items erstellt (BAKT-S) (GroBler et al., 2002) (vgl. grau
unterlegte Kastchen in Abbildung 4). AnschlieBend wurde der Test in Kombi-
nation mit unterschiedlichen Begleitfragbégen online administriert. 784 Teil-
nehmerdaten wurden flr weitere Berechnungen herangezogen. Davon erhiel-
ten 235 Teilnehmer Zusatzfragen aus dem ,Fragebogen zur Diagnose
unternehmerischer Potenziale” (F-DUP-K) (Muller, 2003), 449 Teilnehmer eine
Kurzform des WBT (Beck et al., 1998) und wiederum eine Teilstichprobe davon
einen biografischen Fragebogen zu Fuhrungsverhalten. Das Durchschnittsalter
der Testteilnehmer betrug 28.6 Jahre und 35.5% der Testteilnehmer waren
weiblich. Die Testteilnehmer kamen aus unterschiedlichen Berufsgruppen, wo-
bei die groBten beiden Gruppen von Studierenden und Angestellten gebildet
wurden.

Nach dem Ausschluss von drei Items aufgrund zu niedriger Schwierigkeit oder
niedriger Diskriminanz wurde mittels konfirmatorischer Faktoranalyse eine Pri-
fung unterschiedlicher dimensionaler Modelle vorgenommen (Bothe, 2003). Es
wurden folgende vier Modelle gegeneinander getestet: (1) Ein Generalfaktor-
modell zur Messung einer Ubergeordneten latenten betriebswirtschaftlichen
Wissensdimension, (2) ein higher-order Modell, in dem die zweite Ebene die
Korrelationen zwischen den neun Inhaltsdoménen der BWL beschreibt, (3) ein
korreliertes Gruppenfaktormodell, in dem jede Inhaltsdoméane einen Faktor
darstellt und die Faktoren korrelieren dirfen und (4) ein hierarchisches Modell
im Sinne von Modell 2 mit zusatzlicher Erklarung der Residualkovarianzen zwi-
schen Items einer Inhaltsdomane. Der Vergleich der vier Modelle identifizierte
das eindimensionale Modell als dasjenige mit der besten Passung. Das bedeu-
tet, dass Wissen in einer inhaltlichen Doméane der BWL in der Regel mit Wissen
in allen anderen Domanen einhergeht und vice versa. Entsprechend dieses Er-
gebnisses wurden alle weiteren Analysen des BAKT auf der Grundlage eines
eindimensionalen Modells durchgefthrt. Erste Ansatze der Testvalidierung
durch korrelative Beziehungen zu theoretisch als relevant identifizierten Kon-
strukten zeigten sich als weitgehend hypothesenkonform. Die Skala des F-
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DUP-K zu , Unsicherheitstoleranz” korrelierte signifikant positiv mit den Ergeb-
nissen des BAKT-S, ebenso wie ,Risikoneigung”. Eine signifikante Korrelation
wurde im Zusammenhang mit der Kurzversion des WBT festgestellt (r=.87).
Der Vergleich zwischen einer gemeinsamen eindimensionalen Modellierung
von WBT und BAKT und einer zweidimensionalen Modellierung mit interkorre-
lierten Faktoren fiel erwartungskonform zu Gunsten des zweidimensionalen
Modells aus. Die Autoren begrinden die hohe Interkorrelation der Faktoren
zum einen durch die Uberlappung der Testinhalte im Bereich des allgemeinen
Wirtschaftswissens und zum anderen durch die enge Verkntpfung betriebs-
wirtschaftlicher und volkswirtschaftlicher Inhalte, sowohl in der universitaren
Lehre als auch im o6ffentlichen Leben (z.B. in den Medien). Die Reliabilitat des
BAKT-S ist mit einem Cronbachs Alpha von .63 bei einer Lange von 19 Items
jedoch als kritisch einzustufen (Cronbach, 1951).

In einer zweiten Studie wurde die Dimensionalitat des Tests anhand einer 42-
ltem-Version erneut gepruft. Zusatzlich wurde das typische intellektuelle Enga-
gement (TIE) als AuBenkriterium fur die Validierung aufgenommen. Diese
zweite Studie wurde als papierbasierte Studie mit 405 Studierenden der Be-
triebswirtschaft, Volkswirtschaft und Wirtschaftspadagogik durchgefiihrt. Das
Durchschnittsalter der Testteilnehmer betrug 22.1 Jahre, die Studierenden hat-
ten mehrheitlich zwei bis drei Studiensemester abgeschlossen. Die Ergebnisse
bestatigten die einfaktorielle Struktur der BAKT-S sowie die hohe Interkorrelati-
on mit den Ergebnissen des WBT. Auch der BAKT-L wird am besten durch ein
eindimensionales Modell beschrieben. Lediglich Accounting und Cost-Accoun-
ting wiesen einen eigenen Faktor aus, der jedoch hoch mit den anderen Items
des BAKT-L korrelierte. Der Autor schlussfolgert, dass der BAKT-L, ebenso wie
der BAKT-S, am besten durch ein eindimensionales Modell erklart wird. Alle
drei Skalen des typischen intellektuellen Engagements (TIE) waren positiv mit
den Testwerten des BAKT korreliert, was dahingehend interpretiert wurde,
dass TIE eine groBe Rolle bei der Wissensakquisition spielt. Mit einer Reliabilitat
von Cronbachs Alpha =.78 konnte die Messgenauigkeit der 29 Items des
BAKT-L deutlich verbessert werden (Cronbach, 1951).

Faktoranalytische Untersuchungen des BAKT (Bothe et al., 2005) legen vor-
Ubergehend eine eindimensionale Struktur des betriebswirtschaftlichen Grund-
lagenwissens nahe. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass fach-
spezifische Subdimensionen existieren, die sich aufgrund der begrenzten
Itemzahl pro Fach nicht abbilden lassen. Vertiefende Analysen weisen darauf
hin, dass insbesondere der Bereich Rechnungswesen moglicherweise eine eige-
ne Dimension abbildet (Bothe et al., 2005).

Die Studien zum BAKT sind fur die vorliegende Arbeit unter zweierlei Gesichts-
punkten wichtig. Zum einen geben sie erste Anhaltspunkte fir die Aufteilung
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betriebswirtschaftlicher Studieninhalte in Hauptdoméanen und Subdomanen.
Zum anderen bilden sie eine wichtige Grundlage hypothetischer Uberlegungen
zur Testdimensionalitat. Folgt man den bisherigen empirischen Ergebnissen zur
Dimensionalitat des BAKT, so ist davon auszugehen, dass Wissen Uber Be-
triebswirtschaft, das die Breite der Inhalte des Bachelorstudiums abdeckt,
durch ein eindimensionales Modell abgebildet werden kann. Es handelt sich
um ein heterogenes, eindimensionales Konstrukt, was zu Schwierigkeiten bei
der Bestimmung der Reliabilitat durch Cronbachs Alpha fuhren kann, ebenso
wie bei der Auswertung durch ltem-Response-theoretische Methoden (Bothe,
2003) (siehe Diskussion dieser Problematik in Abschnitt 10.2). Insbesondere
letzteres ist ein Kritikpunkt am BAKT, der unter der Annahme der klassischen
Testtheorie entwickelt wurde und dementsprechend nicht davon ausgegangen
werden kann, dass die Items anhand probabilistischer Modelle ausgewertet
werden kénnen. Der Versuch einer probabilistischen Auswertung der Items des
BAKT bei Bothe (2003) ergab, dass ein Dreiparametermodell (vgl. 7.1.2) die
vergleichsweise beste Passung aufwies, einzelne Items aber signifikant vom
Modell abwichen und die Stichprobe zu klein war um weitere Modelltests zu
rechnen. Die probabilitische Auswertung wurde nicht weiter verfolgt. Eine pro-
babilistische Auswertung wird jedoch als State of the Art der empirischen Bil-
dungsforschung angesehen (Rost, 2004) und in der vorliegenden Arbeit ange-
strebt. Probabilistische Auswertungsmodelle bieten den groBen Vorteil, dass
sie eine von der Stichprobe unabhangige Betrachtung der Aufgabenschwierig-
keiten ermoglichen und fur jedes Item mehr Informationen zur Verfigung ste-
hen, die fir die ltemselektion genutzt werden kdnnen als unter Betrachtung
klassischer Itemkennwerte (vgl. Abschnitt 7.1.1). Probabilitische Testmodelle
und deren Vorteile gegentber klassischen Modellen werden im Abschnitt 7.1
dieser Arbeit beschrieben.

Kritisch zum BAKT anzumerken ist, dass er vor dem Hintergrund des alten Dip-
lomstudienmodells entwickelt wurde (GroBler et al., 2002). Es gilt zu prufen,
ob dadurch seine Ubertragbarkeit auf die heutigen Bachelor- und Masterstudi-
engange eingeschrankt.

Trotz der sehr begrenzten Verfligbarkeit von aktuellen und wissenschaftlich
fundierten Testinstrumenten zur Erfassung betriebswirtschaftlichen Wissens
werden zentrale Ergebnisse der nationalen Forschung zu Wirtschaftswissen
von Studierenden im Folgenden vorgestellt.

3.2 Nationale Forschungsergebnisse

Renkl, Gruber, Mandl und Hinkhofer (1994) veroffentlichten eine der ersten
deutschsprachigen empirischen Arbeiten zum betriebswirtschaftlichen Wissen

48



3.2 Nationale Forschungsergebnisse

und Koénnen von Hochschulstudierenden. Far ihre Untersuchung nutzten sie
keinen der vorgestellten standardisierten Tests, sondern eine Unternehmenssi-
mulation von Preiss und Klauser (1992). Dabei griffen sie die aufkeimende Kri-
tik, es werde an deutschen Bildungsinstituten zu viel ,trages Wissen” produ-
ziert, auf und flhrten einen Leistungsvergleich im betriebswirtschaftlichen
Problemldsen zwischen Minchener Studierenden der Wirtschaftswissenschaf-
ten und Studierenden der Psychologie und Padagogik durch. Unter ,tradgem
Wissen” wird theoretisches Wissen verstanden, das fir die Loésung komplexer,
realitdtsnaher Probleme nicht genutzt werden kann. Renkl et al. (1994) kriti-
sierten in diesem Zusammenhang die Kluft zwischen Wissen und Handeln an
deutschen Hochschulen. Ganz ahnlich dem heutigen, durch den Bologna-Pro-
zess gestarkten (Bologna Declaration, 1999), Kompetenzverstandnis gingen
Renkl et al. (1994) davon aus, dass die universitare Bildung den Studierenden
ermoglichen sollte, nitzliches Wissen zu erwerben, welches auch auBerhalb
des instruktionalen Kontexts der Universitat gebraucht wird und die Studieren-
den zum Losen komplexer Probleme in Beruf und Alltag befahigt. Als MaB fur
diese Anwendung theoretischen (deklarativen) Wissens wurde das betriebs-
wirtschaftliche Planspiel ,Jeansfabrik” (Preiss & Klauser, 1992) eingesetzt. Ziel
des Planspiels ist es, Jeanshosen auf einem Duopolmarkt mit Gewinn abzuset-
zen. Dabei mussen die Teilnehmer in jedem Planspielmonat Entscheidungen
Uber Verkaufspreis und Produktionsmenge treffen, um Gewinne zu erzielen.

Das erstaunliche Ergebnis dieser Studie war, dass die Studierenden der Wirt-
schaftswissenschaften deutlich weniger Gewinne erzielten als die Vergleichs-
gruppe der Studierenden der Psychologie und Padagogik. Auch die mentalen
Modelle der eigentlichen Experten (Studierende der Wirtschaftswissenschaften)
unterschieden sich erst nach der Beendigung des Planspiels in ihrer Qualitat
von denen der Wirtschaftsnovizen (Studierende der Psychologie und Padago-
gik). Renkl et al. (1994) schlussfolgerten, dass das im wirtschaftswissenschaftli-
chen Studium erworbene Wissen den Studierenden nicht, wie erwartet, die
Steuerung eines komplexen 6konomischen Systems erleichtert, sondern im Ge-
genteil der erfolgreichen Umsetzung des Gelernten im Wege steht. Eine weite-
re Schlussfolgerung der Autoren bestand darin, dass Studierende mehr an
komplexen Problemstellungen lernen sollten. In Angesicht des heutigen Kom-
petenzverstandnisses muss einschrankend hinzugefiigt werden, dass die Studie
von Renkl et al. (1994) sich weniger mit Kompetenzen oder Wissen von Studie-
renden auseinandergesetzt hat, sondern mit komplexer Probleml|dsefahigkeit.
Trotzdem unterstreicht die Forschungsarbeit von Renkl et al. (1994) die Rele-
vanz der Auseinandersetzung mit der Entwicklung unterschiedlicher Arten
wirtschaftswissenschaftlichen Wissens an Hochschulen.
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Ein Forschungsprojekt in Deutschland, in dem sich jingst mit der Messung von
volkswirtschaftlichem und betriebswirtschaftlichem Wissen bei Studierenden
der Wirtschaftswissenschaften und der Betriebswirtschaft befasst wurde, ist
das Projekt innovativer Lehr-Lernortverbund (ILLEV) der Universitat Mainz (z. B.
Forster et al., 2012; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2012). Im Projekt ILLEV ging
es um die Klarung der Frage, inwieweit die akademische Hochschulbildung die
Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz von Studierenden be-
einflusst und welche Rolle individuelle Personencharakteristika dabei spielen. In
diesem Zusammenhang wurden unter anderem Testleistungen von Studieren-
den auslaufender Diplomstudiengdnge mit den Testleistungen Studierender in-
nerhalb des Bachelor-Master-Modells verglichen. Die Befunde dieses Projekts
werden im Folgenden vorgestellt. Alle das Projekt betreffende Aussagen bezie-
hen sich, sofern nicht anders gekennzeichnet, auf eine Publikation zum Projekt
von Zlatkin-Troitschanskaia et al. (2012).

Um Aussagen Uber die Entwicklung der wirtschaftswissenschaftlichen Fach-
kompetenz Uber die Studienzeit treffen zu kénnen, wurde im ILLEV Projekt ein
als Langsschnitt angelegtes Forschungsdesign mit vier Erhebungszeitpunkten
umgesetzt. Als Erhebungsinstrument wurden der Wirtschaftskundliche Bil-
dungstest (WBT) von Beck et al. (1998) fur volkswirtschaftliches Wissen und
der Business Administration Knowledge Test (BAKT) von Bothe (2003) fur be-
triebswirtschaftliches Wissen eingesetzt. Beide Testinstrumente wurden im vo-
rangegangenen Abschnitt 3.1 detailliert vorgestellt. Darlber hinaus wurden im
Projekt ILLEV die motivationalen Orientierungen der Studierenden in Form von
extrinsischer berufsbezogener Motivation sowie von intrinsischer Motivation
nach Schiefele, Krapp, Wild und Winteler (1993) erfasst. Zudem wurden epis-
temologische Uberzeugungen zur , Objektivitdt des Wissens” durch einen Fra-
gebogen von Schiefele und Moschner (1997) (zit. nach Zlatkin-Troitschanskaia
et al.,, 2012) erfasst. Als zu kontrollierende Variablen zahlten zum einen die
kognitiven Voraussetzungen und zum anderen soziodemografische Aspekte
der Studierenden. Kognitive Voraussetzungen wurden in ILLEV Uber die Note
der Hochschulzugangsberechtigung und Uber die zwei Skalen ,Analogien”
und ,Zahlenreihen” aus dem Intelligenzstrukturtest 2000 R (IST 2000 R) (Liep-
mann, Beauducel, Brocke & Amthauer, 2007) operationalisiert. Im Rahmen der
soziodemografischen Fragen wurden Alter, Geschlecht und eine eventuell ab-
solvierte Berufsausbildung erfragt.

Der Vergleich zwischen Studierenden nach altem und neuem Studienmodell
bezlglich der kognitiven Leistungsvoraussetzungen und intrinsischer Motivati-
on zeigte keine signifikanten Unterschiede. Die extrinsische Motivation war bei
Studierenden des neuen Studienmodells signifikant starker ausgepragt. Das
Studienmodell hatte aber unter Kontrolle der Semesterzahl keinen Einfluss auf
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Leistungen im volkswirtschaftlichen Fachwissenstest (WBT). Insgesamt konnten
strukturelle Merkmale, wie Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen, zwar
als positive Einflussfaktoren auf die Testleistung identifiziert werden, im Ver-
gleich zu dem Einfluss individueller Faktoren ist die Bedeutung struktureller
Merkmale jedoch (Uberraschend) gering. So lasst sich die Varianz in der Aus-
pragung des wirtschaftswissenschaftlichen Fachwissens hauptsachlich auf die
Faktoren ,Deutsch als Muttersprache”, Geschlecht, Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung und Intelligenz erklaren. Konkret fallen die Testwerte fur
weibliche Teilnehmer, Teilnehmer mit schwachen Abiturnoten und Personen
mit fremdsprachlichem Hintergrund schlechter aus als fur die Ubrigen Perso-
nen. In einer ebenfalls aus dem ILLEV-Projekt entstandenen Studie zur Validie-
rung des WBT (Forster et al., 2012) wurde zudem der Einfluss einer absolvier-
ten Berufsausbildung vor dem Studium in die Auswertungen aufgenommen.
Es zeigte sich, dass eine absolvierte Berufsausbildung, auch unter Kontrolle
weiterer Faktoren, stark positiv mit den Testwerten des WBTs zusammenhangt.
Die Ergebnisse werden in Tabelle 4 in Form einer Regressionsanalyse zusam-
menfassend dargestellt.

Tab. 4: Lineare Regression auf die Summe der Rohpunkte des WBTs

Modell

R2 = 0.257 Regressions- Standard-

Korr. R2 = 0.253 koeffiz. B* fehler (SE) t p
(Konstante) 5.735 .590 9.719 .000
weibliches Geschlecht -.865 176 -4.918 .000
andere als deutsche -.703 254 -2.770 .006
Muttersprache

a!JsoIvierte Berufsaus- 550 201 2580 011
bildung

Analogiescore .292 .036 8.209 .000
Zahlenreihenscore .081 .023 3.562 .001
Anzahl besuchter VWL- 673 070 9571 000
Veranstaltungen

* nicht-standardisiert

(Quelle: Forster etal., 2012, S.11)

Fur die Testergebnisse des BAKT wurden entsprechende Berechnungen noch
nicht veroffentlicht. Jedoch liegen korrelative Analysen zwischen dem BAKT
und dem WBT vor (Forster et al.,, 2012). Mittels einer einfachen bivariaten
Pearson-Korrelation zwischen der Summe der Rohpunkte des BAKTs und des
WBTs wurde ein Zusammenhang von r = .34 ermittelt. Unter Kontrolle der In-
telligenzmaBe ,Analogien” und ,Zahlenreihen” sinkt dieser Zusammenhang
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leicht auf r=.27. Die Ergebnisse unterstiitzen die Hypothese der Autoren und
Autorinnen, dass die beiden Tests zwar miteinander korrelieren, aber doch
deutlich voneinander abgrenzbar sind. Intelligenz wird als Pradiktor fir den
Aufbau fachspezifischen Wissens gesehen, der WBT bildet jedoch nachweislich
der Regressionsanalyse in Tabelle 4 deutlich mehr als reine Intelligenzleistun-
gen ab (Forster et al., 2012).

Der Vergleich zwischen den Studiengangen Wirtschaftspadagogik (Wipad)
und Wirtschaftswissenschaften bezlglich der Testleistung fiel zum ersten Er-
hebungszeitpunkt zu Gunsten der Studierenden mit Lehramtsperspektive
(Wirtschaftspadagogik) aus. Die Testwerte fir Bachelorstudierende der Wirt-
schaftspadagogik waren signifikant hoher als fur Bachelorstudierende der
Wirtschaftswissenschaften (Forster & Zlatkin-Troitschanskaia, 2010). Dieser Ef-
fekt bestatigte sich nicht fir Studierende in den Diplomstudiengdngen und
wurde unter Kontrolle relevanter individueller und institutioneller Einflussfakto-
ren nicht mehr signifikant' (Zlatkin-Troitschanskaia, 2013). Stattdessen zeigte
sich sowohl fur betriebswirtschaftliches als auch fur volkswirtschaftliches Wis-
sen ein positiver Effekt zu Gunsten von Studierenden mit einer absolvierten
Berufsausbildung und zu Ungunsten weiblicher Testteilnehmer (Forster & Zlat-
kin-Troitschanskaia, 2010). Erste Analysen der Entwicklung betriebswirtschaftli-
chen Wissens, Uber die vier Messzeitpunkte hinweg, sprechen fir einen umge-
kehrt U-formigen Verlauf der Wissensentwicklung, in der das Wissen in den
ersten Semestern ansteigt und am Ende des Studiums leicht abfallt (Happ,
2013). Die Analysen des Langsschnitts befinden sich allerdings noch in der ex-
plorativen Phase und mdissen weiter ausgebaut werden, bevor verbindliche
Aussagen Uber den Verlauf der Wissensentwicklung Uber den Studienverlauf
getroffen werden kénnen (Happ, 2013).

Uber die Struktur wirtschaftswissenschaftlichen Wissens ist auf Grundlage
deutscher Studien noch wenig bekannt. Aufgrund mittlerer Korrelationen
zwischen der Summe der Rohwerte des BAKT und des WBT wird davon ausge-
gangen, dass betriebswirtschaftliches und volkswirtschaftliches Wissen zwei
hinreichend unterscheidbare Wissensdimensionen abbilden (Forster & Zlatkin-
Troitschanskaia, 2010). Hinsichtlich der Binnenstruktur des betriebswirtschaftli-
chen Wissens weisen die Ergebnisse auf ein eindimensionales Konstrukt hin
(Bothe, 2003; Bothe et al. 2005).

Die nationalen veréffentlichten Forschungsbefunde beziehen sich zum groBen
Teil auf Ergebnisse, die mit Leistungstests generiert wurden, die einen starken

1 Eine Differenzierung zwischen Studierenden der Wirtschaftpadagogik mit betriebswirtschaft-
lichem Zweitfach (Wipad 1) und Studierenden der Wirtschaftspadagogik mit nicht-betriebs-
wirtschaftlichem Zweitfach (Wipéd Il) wurde nicht vorgenommen.
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volkswirtschaftlichen Bezug haben. Diese Tatsache ist vor allem dem Mangel
an deutschsprachigen Instrumenten im betriebswirtschaftlichen Bereich ge-
schuldet. Zum Stand der nationalen Forschung ist anzumerken, dass fir den
Zeitraum von vier Jahren (2011-2015) 23 Projekte zum Thema ,Kompetenz-
modellierung und Kompetenzerfassung im Hochschulsektor” im Rahmen des
gleichnamigen Férderprogrammes des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert werden. Zwei Projekte mit dem Schwerpunkt im
Bereich der Erfassung wirtschaftswissenschaftlicher Fahigkeiten werden im Fol-
genden skizziert.

3.3 Laufende nationale Forschungsprojekte

Die vom BMBF geforderten Projekte decken unterschiedliche Fachbereiche ab.
Zwei davon befassen sich mit der Erfassung wirtschaftswissenschaftlichen
Fachwissens. Die Koordination der Projekte obliegt der Humboldt-Universitat
zu Berlin, in Kooperation mit der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz, die
eine Webseite zu allen Projekten administriert (Gutenberg-Universitat Mainz,
2013). Auf diese Webseite beziehen sich alle weiteren Angaben zu den Projek-
ten. Das Projekt ,,Modellierung und Erfassung fachwissenschaftlicher und fach-
didaktischer Kompetenzen im wirtschaftspadagogischen Studium” (KoMeWP)
unter der Leitung von Prof. Dr. Jirgen Seifried hat zum Ziel, Tests zur fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenz angehender Lehrkréfte an
kaufméannischen Schulen fir die Doméne des Rechnungswesens zu entwi-
ckeln. Die Kompetenzmodellierung soll im Hinblick auf folgende drei zentrale
Kompetenzfacetten stattfinden: (1) Unterstitzung bei der Bearbeitung von
Aufgaben, (2) Anbieten verschiedener Lésungswege und (3) Antizipation von
Schulerfehlern und Lernschwierigkeiten. Fir das Jahr 2013 ist eine Erhebung
mit insgesamt ca. 1.000 Masterstudierenden im Bereich Wirtschaftspadagogik
an 26 deutschen Standorten und einem &sterreichischen Standort geplant.
Ein weiteres Projekt zur ,Modellierung und Messung wirtschaftswissenschaftli-
cher Fachkompetenz bei Studierenden bzw. Hochschulabsolventen mittels
Adaptation und Weiterentwicklung vorliegender amerikanischer und spanisch-
sprachiger Messinstrumente” (WiWiKom) unter der Leitung von Prof. Dr. Olga
Zlatkin-Troitschanskaia hat das Ziel, ein Kompetenzmodell und ein valides
Messinstrument zur Erfassung wirtschaftswissenschaftlicher Fachkompetenz
von Studierenden und Hochschulabsolventen im deutschsprachigen Raum
durch Adaptation internationaler Tests zu entwickeln. Als Grundlage fur die
Testentwicklung werden der spanischsprachige ,EGEL*" aus Mexiko fir be-
triebswirtschaftliches Wissen und der amerikanische Test , Test of Unterstan-

2 Exdmenes Generales de Egreso dela Licenciatura
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ding in College Economics (TUCE)” (Saunders, 1991) fir volkswirtschaftliches
Wissen moglichst originalgetreu adaptiert. Da die Projekte derzeit noch nicht
abgeschlossen sind, kann in dieser Arbeit nicht oder nur sehr eingeschrankt
auf Konzepte und Ergebnisse dieser Forschungsvorhaben zurtickgegriffen wer-
den. Sie untermauern jedoch das aktuelle Interesse der deutschen Bildungsfor-
schung und Bildungspolitik an der Messung von Lernergebnissen im Hoch-
schulsektor.

Internationale Befunde zu betriebswirtschaftlichem Wissen sind deutlich um-
fassender publiziert als deutschsprachige und liefern Gber den deutschsprachi-
gen Forschungsstand hinaus wichtige Hinweise auf die Determinanten und die
Struktur betriebswirtschaftlichen Wissens an Hochschulen. Entsprechend wer-
den im folgenden Kapitel internationale Messinstrumente und Forschungser-
gebnisse fokussiert.

3.4 Internationale Messinstrumente

Im englischsprachigen Bereich, speziell in den Vereinigten Staaten von Ameri-
ka, ist die Verwendung von standardisierten Tests deutlich etablierter als in
Deutschland. Ein prominentes Beispiel fir die weitlaufige Akzeptanz von stan-
dardisierten Testverfahren ist der Scholastic Aptitude Test (SAT) (Donlon & An-
goff, 1971). Der SAT misst verbale und mathematische sowie fachspezifische
Fahigkeiten und fungiert an einer Vielzahl von Universitaten als Zulassungstest
(Cleary, 1968). Der groBte Anbieter standardisierter Tests ist der Educational
Testing Service (ETS), der laut eigenen Angaben jahrlich mehr als 50 Millionen
Tests in 180 Landern administriert und auswertet (vgl. www.ets.org, 14. Marz
2013). Ein weiterer Test des ETS ist der Major Field (Achievement) Test in Busi-
ness (MFAT-B), der im Rahmen von Akkreditierungsbemthungen zahlreicher
universitarer Studienprogramme im betriebswirtschaftlichen Bereich genutzt
wird. Die Items des MFAT-B sind, mit Ausnahme einiger Beispielitems, nicht
veroffentlicht. Jedoch liegen gut publizierte Forschungsbefunde zur Dimensio-
nalitat des Tests und zu den Zusammenhangen mit verschiedenen AuBenkrite-
rien vor. Der MFAT-B wird in Abschnitt 3.4.1 vorgestellt. Im darauffolgenden
Abschnitt 3.4.2 wird ein Projekt der Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) vorgestellt, das in erster Linie praktische Hinweise
zur Erfassung von Wissen an Hochschulen liefert.

3.4.1 Der Major Field Achievement Test in Business

Der Major Field Achievement Test in Business (MFAT-B) wurde 1990 das erste
Mal eingesetzt. Uber seine Entstehung ist wenig bekannt, da er nicht primar zu
Forschungszwecken entwickelt wurde, sondern im Rahmen von Akkreditierun-
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gen genutzt und kommerziell vertrieben wird (vgl. www.ets.org). Der ETS
(2011) gibt an, dass erfahrene Universitatsangestellte unterschiedlicher Fach-
richtungen an der Entwicklung der Aufgaben beteiligt waren und der Test alle
fanf Jahre unter Mithilfe dieser nicht naher beschriebenen Expertengruppe
Uberarbeitet wird. Dabei wird darauf geachtet, moglichst allgemeingultige
Aufgaben in den Test zu integrieren Beispielitems kénnen auf der Webseite
des Anbieters heruntergeladen werden (vgl. www.ets.org). Jahrlich werden die
Testergebnisse aller Testteilnehmer und Testteilnehmerinnen in ihrem letzten
Studienjahr in Form von Mittelwert, Streuung und Perzentilen als Vergleichsba-
sis 6ffentlich zur Verflgung gestellt (ETS, 2012). Weitere Vergleichsdaten kon-
nen beim Testanbieter angefordert werden.

Der MFAT-B setzt sich aus 120 Multiple-Choice-ltems zusammen. Es werden
jeweils vier Antwortoptionen vorgegeben, von denen eine als richtig gewertet
wird. FUr die Bearbeitungszeit werden zwei Zeitstunden kalkuliert. Ziel des
Tests ist es, zum einen das Fachwissen und zum anderen die Anwendung die-
ses Wissens auf Praxisfalle zu erfassen. Die Items sind textbasiert und enthalten
Grafiken, Diagramme und Tabellen. Der Test deckt sieben Subdomanen der
Betriebswirtschaftslehre ab. Dazu zédhlen: (a) S1 — Accounting, (b) S2 — Econo-
mics, (c) S3 — Management, (d) S4 — Quantitative Business Analysis and Infor-
mation Systems, (e) S5 — Finance, (f) S6 — Marketing und (g) S7 — Legal and
Social Environment. 12 bis 21 Items reprasentieren dabei je eine Subdomane
(Ling, 2012). Trotz der Gruppierung der ltems in fachinhaltliche Subdoméanen
gehen die Testentwickler von einer eindimensionalen Wissensstruktur aus. Die-
se Annahmen wurden anhand einer Stichprobe von 155.235 amerikanischen
Testteilnehmenden unter Verwendung verschiedener statistischer Methoden
empirisch bestatigt (Ling, 2012). Im Rahmen einer Faktoranalyse wies Ling
(2012) gute Passungsstatistiken fur das eindimensionale Modell nach
(CFl'=.903 und RMSEA = .015, fur weiterfihrende Informationen zur Interpre-
tation von Modellpassungsstatistiken wird auf Abschnitt 9.3 verwiesen). Dari-
ber hinaus wurde deutlich, dass trotz ausreichender Itemzahl keine der Subdi-
mensionen, eine zufriedenstellende Reliabilitdt aufwies (Cronbachs Alpha lag
zwischen .43 und .65, siehe Tabelle 11 als Interpretationshilfe). Die eindimensi-
onale Version des Tests erzielte hingegen ein Cronbachs Alpha von .89. Die
Annahme einer eindimensionalen Struktur wurde dadurch unterstrichen, dass
die Vorhersage der wahren Testleistung der Stichprobe durch subdoméanenspe-
zifische Schatzer schlechter ausfiel als durch die Gesamtpunktzahl (Ling, 2013,
S. 11). Weitere Ergebnisse, die unter Anwendung des MFAT-B entstanden sind,
werden in Abschnitt 3.5 dargestellt.

Neben dem amerikanischen Testanbieter ETS gibt es von Seiten der Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development (OECD) Bestrebungen, wirt-
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schaftswissenschaftliches Wissen von Studierenden zu erfassen und internatio-
nal vergleichend zu bewerten. Das jlingste Projekt zu diesem Vorhaben wird
im Folgenden vorgestellt.

3.4.2 Assessment of Higher Education Learning Outcomes

Dass es sich bei der Messung von Outputs im Hochschulsektor um ein nationa-
les und internationales Desiderat mit Vorrang handelt, wird unter Betrachtung
aktueller Forschungsprojekte deutlich. Seit 2008 plant die OECD das Pro-
jekt “Assessment of Higher Education Learning Outcomes” (AHELO), das die
DurchfUhrbarkeit einer international vergleichenden Leistungsmessung an
Hochschulen erforscht. Im Januar 2010 begann, nach langen Vorbereitungen,
die eigentliche Laufzeit des Projekts. Um die Komplexitdt des Unterfangens
vorerst begrenzt zu halten, wurden die zu untersuchenden Inhaltsbereiche auf
einige wenige beschrankt. Die ausgewahlten Bereiche waren Generic Skills,
Economics und Engineering (OECD, 2011). Die Teilnahme an der Studie war
freiwillig und wurde von 17 Landern wahrgenommen. Deutschland beteiligte
sich nicht an der Studie.

Das Projekt wurde so konzipiert, dass die Erfassung des Kompetenzniveaus von
Bachelorstudierenden im letzten Studienjahr ermdglicht werden sollte. Eine
Herausforderung war dabei, die sprachliche und kulturelle Validitat der Testin-
strumente sicherzustellen. Der Test soll an verschiedenen internationalen Insti-
tutionalisierungsformen hochschulischer Bildung zum Einsatz kommen. Ziel
ist es, ein indikatorengestiitztes Bildungsmonitoring aufzubauen, was schluss-
endlich der Verbesserung der universitiren Bildung dienen soll (Bllow-
Schramm & Braun, 2013).

Fur die Entwicklung des Okonomie-Tests hat sich eine Gruppe von nationalen
Experten (Group of National Experts on the AHELO Feasibility Study, 2012) im
Rahmen des Economic Assessment Frameworks auf finf Gbergeordnete Lern-
ziele geeinigt, die in Abbildung 5 dargestellt sind.

Die Lernziele beschreiben die wichtigsten Fahigkeiten, Uber die ein Bachelorab-
solvent am Ende eines wirtschaftswissenschaftlichen Studiengangs verfligen
soll und wurden als Orientierungspunkte fir die Testentwicklung im AHELO
Projekt herangezogen. Sie reichen vom einfachen Verstehen der Fachinhalte,
Uber das Losen realer Probleme in der Domaéne, bis hin zu spezifischen quanti-
tativen und kommunikativen Fahigkeiten innerhalb der Domane. DarUber hi-
naus werden selbstregulative Fahigkeiten als Lernziele hervorgehoben. Die in
Abbildung 5 dargestellten Lernziele werden im Rahmen der Beschreibung der
Testentwicklung in Kapitel 6 erneut aufgegriffen und differenziert dargestellt
(vgl. Tabelle 7).
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The learning outcomes of the Economics Assessment framework is based on
the following five learning outcomes, all of which specify outcomes which
students should be able to achieve by the end of their bachelor’s degrees:

() Demonstrate subject knowledge and understanding;

(i) Demonstrate subject knowledge and its application to real world prob-
lems;

(i) Demonstrate the ability to make effective use of relevant data and
quantitative methods;

(iv) Demonstrate the ability to communicate to specialists and non -specia-
lists; and

(v) Demonstrate the ability to acquire independent learning skills.

Abb. 5: Lernziele des Economics Assessment Frameworks der AHELO Studie

(Quelle: Group of National Experts on the AHELO Feasibility Study, 2012, S. 6)

Der im AHELO Projekt entwickelte Economics Test soll unterschiedliche Schwie-
rigkeitsgrade abbilden und ist auf 90 Minuten Testzeit ausgelegt (Group of Na-
tional Experts on the AHELO Feasibility Study, 2012). Die erste Halfte des Tests
besteht aus Aufgaben mit einem offenen Antwortformat, mit dem die Fahig-
keit, effektiv Uber Wirtschaftswissenschaften kommunizieren zu kénnen, er-
fasst werden soll. Aus technischen Grinden konnte jedoch lediglich die schrift-
liche Kommunikationsfahigkeit erfasst werden (Group of National Experts on
the AHELO Feasibility Study, 2012). Der zweite Teil des Tests besteht aus Multi-
ple-Choice-ltems, deren Beantwortung 60 Minuten der Testzeit in Anspruch
nimmt. Die Definition des zu erfassenden Merkmals wird von der Experten-
gruppe wie folgt vorgenommen:

. The AHELO Economics Assessment does not focus on the recall of factual
knowledge, but rather focuses on ‘above content’ skills including applicati-
on of concepts, use of appropriate statistical and non statistical tools, draw-
ing conclusions, recommending policy, and being conversant with
the ’language of Economics’.” (Group of National Experts on the AHELO
Feasibility Study, 2012, S. 6)

Der Test fokussiert volkswirtschaftliche Inhalte und klammert betriebswirt-
schaftliche Fragestellungen aus.

Die Ergebnisse des AHELO-Projekts wurden in zwei Berichten veréffentlicht.
Der erste Bericht beschreibt das Studiendesign und die Umsetzung (Tremblay,
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Lalancette & Roseveare, 2012). Der zweite Bericht geht auf die Auswertung
und Erfahrungen auf nationaler Ebene ein (AHELO Consortium, 2013). Die Er-
gebnisse der Studie liefern weniger wissenschaftliche Erkenntnisse als vielmehr
forschungspraktische Hinweise zur Entwicklung und Umsetzung von For-
schungsvorhaben an Hochschulen mit wirtschaftswissenschaftlichem Fokus.
Ein Punkt, der als problematisch herausgestellt wurde, war die geringe Beteili-
gung der Studierenden an der freiwilligen Testung (Tremblay, Lalancette & Ro-
seveare, 2012). Dieser Punkt wird in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen, in-
dem die Testakzeptanz der Studierenden explorativ analysiert wird (vgl.
Abschnitt 9.3.4).

3.5 Internationale Forschungsergebnisse

Die internationale Forschung zur Erfassung wirtschaftswissenschaftlichen Wis-
sens ist sehr breit gefachert. Der Uberwiegende Teil der Studien fokussiert
volkswirtschaftliches Wissen und erfasst dieses Uber die Studienleistung
(gemessen durch Modulnoten) in volkswirtschaftlichen Modulen an Universita-
ten (z.B. Anderson, Benjamin & Fuss, 1994). In diesem Rahmen wurde bei-
spielsweise ein positiver Effekt von Anwesenheit in Lehrveranstaltungen auf
Studienleistungen in volkswirtschaftlichen Modulen empirisch bestatigt (z. B.
Cohn & Johnson, 2006; Garey & Ellis, 1995). Zudem manifestiert sich in der
Mehrzahl der Untersuchungen ein geschlechtsspezifischer Effekt zu Ungunsten
weiblicher Studierender (Williams, Waldauer & Duggal, 1992). Studien, die
standardisierte Tests volkswirtschaftlichen Wissens, wie den Test of Understan-
ding College Economics (TUCE) als Leistungsindikator heranziehen, sind hinge-
gen seltener (z.B. Agarwal & Day, 1998).

Um dem Fokus dieser Arbeit auf betriebswirtschaftliches Wissen gerecht zu
werden, wird im Folgenden nur auf solche internationalen Forschungsarbeiten
Bezug genommen, die explizit betriebswirtschaftliches Wissen an Universitaten
als Untersuchungsgegenstand fokussieren. In einem ersten Schritt werden Stu-
dien vorgestellt, die sich mit den Determinanten der Studienleistung (in Form
von Abschlussnoten) befassen. AbschlieBend werden Studien vorgestellt, in de-
nen Ergebnisse aus standardisierten Leistungstests wie der bereits beschriebe-
ne MFAT-B (vgl. Abschnitt 3.4.1) als abhangige Variable fungieren.

Determinanten der betriebswirtschaftlichen Studienleistung

Ein GrofBteil der Studien zu Lernergebnissen in betriebswirtschaftlichen Studi-
engangen bezieht sich auf Studiennoten als abhangige Variable (z.B. Es-
kew & Faley, 1988; Rigney, 2002). So gingen Eskew und Faley (1988) der

58



3.5 Internationale Forschungsergebnisse

Frage nach, mit welchen Determinanten die Leistung der Studierenden unter-
schiedlicher Hauptfacher im Kurs ,Financial Accounting” der Purdue Universi-
tat in den Vereinigten Staaten von Amerika vorhergesagt werden kann. Als
abhangige Variable fungierte die Gesamtpunktzahl in den vier Leistungskon-
trollen des Kurses. Als mogliche Pradiktoren wurden die Ergebnisse des Scho-
lastic Aptitude Test (SAT) aus dem sprachlichen und mathematischen Teil und
die Abschlussnoten der High School in Mathematik und Englisch als Maf3 fur
akademische Leistungsfahigkeit definiert. Zudem wurde die aktuelle Durch-
schnittsnote im College als MaB der universitatsbezogenen Leistungsfahigkeit
herangezogen. Als MaB der kursbezogenen Motivation wurde die Anzahl frei-
willig absolvierter Leistungstberprifungen betrachtet. Zudem wurde tber eine
kinstlich dichotomisierte (dummy) Variable abgebildet, ob die Studierenden
Uber Vorbildung im Bereich Accounting und verwandten Fachern wie Mathe-
matik oder Statistik verfigten. Als Die Studienerfahrung wurde Gber die zum
Zeitpunkt der Erhebung absolvierten Semesterwochenstunden in die Berech-
nungen aufgenommen. Mit diesem Modell konnten die Autoren 54 % der Va-
rianz in den Klausurergebnissen des Financial Accounting-Kurses erklaren. Den
groBten Erklarungsanteil hatten die Punkte im SAT und die Teilnahme an frei-
willigen Leistungsberprifungen. Zudem sagen die Noten der High School und
die bisherigen Studienleistungen einen signifikanten Teil der Abschlussnote
vorher. Vorerfahrungen in Accounting und verwandten Fachern wirkten sich
ebenfalls positiv auf die Leistung aus. Kein signifikanter Zusammenhang konn-
te hingegen zwischen absolvierten Semesterwochenstunden und Klausurleis-
tung gefunden werden. Allgemeine akademische Leistungsfahigkeit und kurs-
spezifische Motivation sind laut der Autoren die Schlussel fur ein gutes
Abschneiden im Financial Accounting-Kurs. Zusammenfassend betonen die
Autoren der Studie die positive Rolle von Vorerfahrung und die méglichen Im-
plikationen fur die Gestaltung weiterer Collegekurse unter der Berlcksichti-
gung von unterschiedlichen Auspragungen der Vorbildung.

Aktuellere Studien zur Vorhersage von Studienleistung in betriebswirtschaftli-
chen Féchern liefern ahnliche Ergebnisse. In einer mit der Studie von Eskew
und Faley (1988) vergleichbaren irischen Studie von Rigney (2002) wurde der
Frage nachgegangen, ob und wie sich wirtschaftliche und nicht-wirtschaftliche
Vorbildung, erworben durch Belegung spezieller Kurse im Leaving Certificate
(LCE?), vor dem Studium positiv oder negativ auf den spateren Studienerfolg in
diesem Bereich auswirkt. Dabei wurden technische Hochschulen in Irland in die
Analyse mit einbezogen. Fir die Untersuchung wurden die Daten von 200 Stu-
dierenden im Bachelor Business Studies (Betriebswirtschaftslehre) aus den
1990er Jahren deskriptiv ausgewertet. Als MaB fur den Studienerfolg wurde

3 LCE ist vergleichbar mit der deutschen Hochschulreife.
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die erreichte Punktzahl in den Klausuren zum Jahresende herangezogen. Ein
zentrales Ergebnis, das mit den Ergebnissen der ILLEV Studie (Forster & Zlatkin-
Troitschanskaia, 2010) und der Studie von Eskew und Faley (1988) Uberein-
stimmt, ist der positive Zusammenhang zwischen der allgemeinen Note im LCE
und der Gesamtnote im betriebswirtschaftlichen Studienfach. Die Leistungs-
kurse Deutsch und Englisch stehen insbesondere im ersten Studienjahr in ei-
nem positiven Zusammenhang mit der Leistung im Bachelor Betriebswirt-
schaftslehre. Von den betriebswirtschaftlichen Kursen im LCE zeigte sich nur
far Kurse im Accounting ein positiver Zusammenhang mit der Studienleistung,
der ebenfalls im Zeitverlauf schwacher wird.

In einer Studie mit 455 Teilnehmern eines einflihrenden Accounting-Moduls in
Hong Kong identifizierten Gul und Fong (1993) Selbsteinschatzung der Klau-
surleistung, Abiturnoten in Englisch und Mathematik, introvertierter Persdn-
lichkeitstyp, vorhandenes Vorwissen Uber Accounting sowie die Absicht, das
Hauptfach Business weiter zu verfolgen als signifikante Pradiktoren der Ab-
schlussleistung. Zudem zeigte sich eine englischsprachige Schulbildung als vor-
teilhaft, was die Autoren darauf zurtickfihren, dass ein GroBteil der Kursmate-
rialen auf Englisch zur Verfiigung stand (Gul & Fong, 1993).

In einer in GroBbritannien durchgefthrten Studie fand Halpern (2007) zwar ei-
nen Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wahrend der Lehrveranstal-
tungen und Studienleistung im Modul ,Business Management”, weist aber
darauf hin, dass die Anwesenheit bedeutsam von individuellen Charakteristika
der Studierenden, z.B. vom Alter und vom kulturellen Hintergrund abhdngt.

Einen erweiterten Ansatz der Erkldrung betriebswirtschaftlicher Studienleistun-
gen wahlte Duff (2004). In einer in Schottland durchgefihrten Studie unter-
suchte er die Zusammenhange zwischen Kontextvariablen wie Alter, Ge-
schlecht, Studienfach und akademischer Vorleistung und der Studienleistung
im ersten Studienjahr sowie die Zusammenhange zwischen Kontextfaktoren,
Lernstrategien und Studienleistung. In dieser Studie mit 60 Studierenden im
ersten Semester der Bachelorstudiengange ,, Accounting” und , Business Eco-
nomics” waren schulische Vorleistungen (operationalisiert Gber die Abschluss-
note der Hochschulzugangsberechtigung) der beste Pradiktor fur die Studien-
leistung im ersten Studienjahr (operationalisiert Uber die Durchschnittsnote in
den vier Pflichtmodulen Rechnungswesen, Volkswirtschaft, Recht und Ma-
nagement) und die Vorhersage eines Studienabbruchs. Dartber hinaus konnte
der Autor zwei Typen von Lernern identifizieren. Die Gruppe der , ineffektiven
Lerner” griff auf oberflachliche Lernstrategien wie Auswendiglernen zuriick
und wies wenig zielgerichtete Vorbereitung auf. ,Effektive Lerner” griffen auf
Tiefenlernstrategien wie das Herstellen von Zusammenhangen zurtick und ver-
flgten Uber mehr metakognitive Wahrnehmung und akademisches Selbstbe-
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wusstsein (Duff, 2004). Diese beiden Cluster konnten einen signifikanten An-
teil an der Varianz des Studienfortschritts nach einem Studienjahr vorhersagen.

Die Studie ist insofern interessant, als dass neben den klassischen Kontextvari-
ablen auch individuelle Lernstrategien beriicksichtigt werden. Das hat Implika-
tionen fur Instruktionen an Hochschulen, da Lernstrategien prinzipiell durch
Interventionen veranderbar sind, wahrend die Mehrzahl der anderen identifi-
zierten Einflussfaktoren einer willentlichen Veranderung weniger oder nicht zu-
ganglich sind (z.B. das Geschlecht der Studierenden). Ein Nachteil der Studie
von Duff (2004) ist die geringe Probandenzahl und die Verwendung der mittle-
ren Modulabschlussnoten als Leistungsindikator. Da der Aufbau von Lernstra-
tegien zu den von der OECD anvisierten Lernzielen der Hochschulbildung
gehdren (vgl. Abbildung 5), werden Lernstrategien als Pradiktor von Testleis-
tungen in der vorliegenden Arbeit mit in Betracht gezogen (vgl. Absatz 9.1).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung haufig einen groBen Erklarungswert in Bezug auf die Stu-
dienleistung in betriebswirtschaftlichen Fachern aufweist. Im Speziellen die
Mathematiknote und die Note in der Sprache des Studiengangs scheinen ho-
he Vorhersagekraft zu haben. MaBe der allgemeinen kognitiven Leistungsfa-
higkeit hangen ebenfalls positiv mit Leistungen im betriebswirtschaftlichen Stu-
dium zusammen. Bis auf wenige Ausnahmen, z.B. bei Bartlett, Peel und
Pendlebury (1993) hat sich fachspezifisches Vorwissen als gunstig fur die Studi-
enleistung, insbesondere zu Beginn des Studiums, erwiesen. Diese Ergebnisse
sind konform mit den Untersuchungen zur Auswirkung einer kaufmannischen
Berufsausbildung auf die Testergebnisse im WBT (Forster et al., 2012). Motiva-
tionale Aspekte scheinen ebenso wie eine extrovertierte Personlichkeit, der
Lerntyp und die Einschatzung der eigenen akademischen Leistung mit der Stu-
dienleistung in Verbindung zu stehen. Forschung zu diesen Zusammenhangen
ist jedoch noch ausbaufahig. Tabelle 6 gibt einen Uberblick tiber die wichtigs-
ten Pradiktoren betriebswirtschaftlicher Studienleistung und die Studien, in de-
nen der Pradiktor untersucht wurde.

Tab. 5: Zusammenfassung der zentralen Pradiktoren flr Studienleistung in betriebswirtschaftlichen
Fachern

Pradiktor Autoren und Jahr der Veroffentlichung

SAT mathematischer und sprachlicher
Teil

Eskew und Faley (1988)

Leistungen beim Erwerb der Hochschul-
zugangsberechtigung

Eskew und Faley (1988)
Gul und Fong (1993)
Rigney (2002)

Fachspezifische Vorbildung

Eskew und Faley (1988)
Gul und Fong (1993)
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(Fortsetzung Tab. 5)

Pradiktor Autoren und Jahr der Veroffentlichung

Motivation Eskew & Faley (1988)
Gul und Fong (1993)

Selbsteinschdtzung der akademischen Gul und Fong (1993)
Leistung

Extrovertierter Personlichkeit und Lern- Duff (2004)
typ mit liberwiegend Tiefenstrategien Gul und Fong (1993)

Anwesenheit in Lehrveranstaltungen Halpern (2007)

Kritisch zu betrachten ist, dass die jeweiligen Modulnoten als abhangige Varia-
ble nur unzureichend standardisiert sind und somit eine Verallgemeinerung der
Befunde nicht zuldssig ist. Im Einzelfall bleibt unklar, aus welchen Elementen
die Prufungsleistungen bestanden, welches Konstrukt gemessen wurde und
welche Messgenauigkeit die Modulnoten aufwiesen. Duff (2004) verwies da-
rauf, dass eine differenziertere Bestimmung der Fahigkeit der Studierenden nur
durch spezifische Assessments mdglich sei.

Determinanten der Leistung in standardisierten
betriebswirtschaftlichen Tests

Modulnoten sind nur mit Einschrankungen als Mal3 des studentischen Wirt-
schaftswissens interpretierbar (Mirchandani, Lynch & Hamilton, 2001). Jede
Universitat oder teilweise jede Lehrperson bestimmt, im Rahmen der Vorgaben
der Modulkataloge, in der Regel eigenstandig Uber Form, Inhalte und Auswer-
tung der Leistungsprifung. Damit bleibt im Einzelfall unklar, was durch die
Modulnoten gemessen wird (Validitatsaspekt) und ob das, was gemessen wer-
den soll, mit hinreichender Genauigkeit erfasst wird (Reliabilitatsaspekt)
(Black & Duhon, 2003). Eine Losung dieses Dilemmas bieten standardisierte
Tests. Diese sind unabdingbar, wenn es um die Erforschung von studentischem
Wissen mit Anspruch auf Vergleichbarkeit und Generalisierbarkeit geht. Ein
Test wird als standardisiert bezeichnet, wenn Konstruktion, Administration und
Auswertung nach uniformen Prozeduren vollzogen werden, sodass Testergeb-
nisse Uber verschiedene Testeinsatze hinweg konsistent interpretiert werden
kdnnen (Black & Duhon, 2003, S.92). Ein in den Vereinigten Staaten von Ame-
rika haufig eingesetzter Test ist der Major Field Test in Business (MFAT-B) (Edu-
cational Testing Service, 2011) (vgl. Abschnitt 3.4.1.).

Im Zusammenhang mit dem MFAT-B wurden im englischsprachigen Raum
mehrere richtungsweisende Studien zur Struktur und zu den Determinanten
betriebswirtschaftlichen Wissens durchgefuhrt, die im Folgenden vorgestellt
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werden. Ein tabellarischer Uberblick tber die Befunde befindet sich in Tabel-
le 6.

In einer Studie von Mirchandani et al. (2001) erwies sich das Abschneiden im
SAT fir 114 Studierende der Betriebswirtschaft der Rowan Universitdt als deut-
lich vorhersagestarkster Faktor in Bezug auf die Testleistung. Von den Noten
im Studium erwiesen sich die Noten der Module als vorhersagekréftig, die mit
quantitativen Inhalten assoziiert sind (z.B. Mathematik, Accounting, Finance,
Operations Management und Management Information Systems). Unter Kon-
trolle der Ergebnisse im SAT erwies sich der Einfluss der Modulnoten in quanti-
tativen Fachern jedoch nur auf einem Level von p < .10 als signifikant. Mir-
chandani et al. (2001) berichteten Uber Geschlechtereffekte zu Ungunsten der
Teilnehmerinnen, gingen aber nicht weiter auf die Ursachen dieses Unter-
schieds ein, sondern fuhrten als Konsequenz, neben geschlechteribergreifen-
den Auswertungen, getrennte Berechnungen zur Vorhersage der Testleistung
durch. Ein Vergleich der Vorhersagemuster zwischen Gesamtnotendurchschnitt
und Testresultaten des MFAT-B interpretierten Mirchandani et al. (2001) als In-
dikator dafur, dass die Kontrolle der Lernzielerreichung sowohl anhand von
universitatseigenen Leistungsprifungen als auch durch standardisierte Tests
stattfinden sollte. In einer aktuelleren Replikation der Studie zur Vorhersage
der Testleistung im MFAT-B mit 169 Studierenden der Central Washington
University fanden Bagamery, Lasik und Nixon (2005) dhnliche Vorhersagemus-
ter. Die Teilnahme am SAT (die mit besseren Testwerten einhergeht), mannli-
ches Geschlecht und der bisherige Notendurchschnitt klarten 46 % der Varianz
in den Ergebnissen des MFAT-B auf.

Black und Duhon (2003) sammelten in den Jahren zwischen 1996 und 1997
Daten von 456 Studierenden der Betriebswirtschaftslehre, die den MFAT-B als
Teil ihrer Kursleistung bearbeiteten. Der Test erreichte eine Reliabilitdt von .89,
was den Standards fur gute wissenschaftliche Praxis im Bereich der Diagnostik
entspricht (AERA?, APA® & NCME®, 2002). In Kombination mit den Daten des
universitaren Zulassungstests des American College Testing Programms (ACT)
lagen den Autoren 297 komplette Datensatze vor. I|hr Modell zur Vorhersage
der Testleistung klarte 58 % der Varianz auf und beinhaltete den Notendurch-
schnitt aller bis zum Testzeitpunkt absolvierten betriebswirtschaftlichen Modu-
le als starksten Pradiktor. Darlber hinaus hatten die Gesamtpunktzahl im ACT,
das Alter und mannliches Geschlecht eine signifikant positive Vorhersagekraft
bezlglich der Testleistung. Studierende mit dem Hauptfach Management
schnitten im MFAT-B signifikant schlechter ab als Studierende mit anderen

4 American Educational Research Association
5  American Psychological Association
6  National Council for Measurement in Education
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Hauptfachern. Zu den Ublichen Variablen der Vorhersage fanden Cox, Charles,
Chen und Totten (2011) entgegen ihrer Hypothese einen positiven Einfluss von
Berufserfahrung (gemessen in Jahren) auf die Testleistung, aber nicht auf die
Durchschnittsnote im Studium. Die Autoren vermuteten, dass der MFAT-B auf-
grund seiner breiten fachlichen Ausrichtung mehr Zusammenhangswissen von
den Studierenden fordert als die thematisch eng umrissenen Modulabschlus-
sprufungen. Sie mutmaBten, dass Studierende mit Berufserfahrung erstens rei-
fer sind und zweitens einen besseren Uberblick tber verschiedene Themenge-
biete der Betriebswirtschaft haben und diese besser integrieren kénnen.

Aktuelle Studien bestatigen im Wesentlichen die bekannten Vorhersagemuster
von betriebswirtschaftlicher Testleistung durch Notendurchschnitt, Geschlecht
und SAT (Mason, Coleman, Steagall, Gallo & Fabritius, 2011) und den Vor-
sprung von Studierenden mit quantitativ orientierter Schwerpunktsetzung im
Studium (Settlage & Settlage, 2011). Mason et al. (2011) kontrastierten die
Leistungen Studierender unterschiedlicher Schwerpunktfacher zu den Leistun-
gen von Studierenden mit dem Schwerpunkt Management und fanden heraus,
dass Studierende aller Schwerpunktfacher auBer Marketing und Produktion
und Logistik im MFAT-B signifikant besser abschnitten als Studierende mit dem
Schwerpunkt Management.

Ein Uberblick tiber ausgewahlte Ergebnisse, die unter Einsatz des englischspra-
chigen MFAT-B erzielt wurden erfolgt in Tabelle 6.
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3 Stand der Forschung zur Messung des studentischen Wirtschaftswissens

3.6 Zusammenfassung des Forschungsstands

Eine Ausgangsfrage zur Messung wirtschaftswissenschaftlichen Wissens ist, in-
wiefern volkswirtschaftliches und betriebswirtschaftliches Wissen getrennt mo-
delliert werden kénnen und welche Binnenstruktur betriebswirtschaftliches
Wissen aufweist. Die Ergebnisse aus Studien, die den WBT und den BAKT eins-
etzten, wiesen darauf hin, dass volkswirtschaftliches und betriebswirtschaftli-
ches Wissen zwar miteinander verbunden ist, jedoch am besten durch ein
zweidimensionales Modell abgebildet wird. Eine anhand von MFAT-B Daten
durchgefihrte empirische Studie zur Binnenstruktur betriebswirtschaftlichen
Wissens (Ling, 2012) untermauerte die Eindimensionalitat des Konstrukts fir
betriebswirtschaftliche Inhalte des Bachelorstudiums. Studien, die auf Daten
des BAKT beruhen, bestatigen die eindimensionale Struktur des betriebswirt-
schaftlichen Wissens ebenfalls weitgehend. Strukturelle Analysen von Bothe et
al. (2005) wiesen darauf hin, dass Aufgaben mit Bezug zum Rechnungswesen
maoglicherweise eine eigene Dimension abbilden. Eine eindeutige empirische
Untermauerung dieser Vermutung steht jedoch noch aus. Betriebswirtschaftli-
ches Wissen wird bei der Erfassung von Lernergebnissen an Hochschulen ent-
weder durch die Leistungen in Modulabschlussprifungen oder durch standar-
disierte Tests erfasst; wobei in Deutschland mit dem BAKT (Bothe, 2003) zum
jetzigen Zeitpunkt nur ein einziger standardisierter Test fir betriebswirtschaftli-
ches Wissen auf Hochschulniveau vorliegt. Im Gegensatz dazu liegen im eng-
lischsprachigen Bereich mehrere Studien vor, die sich mit der Vorhersage von
Testleistungen in betriebswirtschaftlichen Leistungstests befassen und dazu
den etablierten MFAT-B (ETS, 2012) nutzen. Die Testleistung stand in allen
Studien in einem signifikanten Zusammenhang mit der allgemeinen akademi-
schen Leistungsfdhigkeit und lieB sich in der Regel sowohl durch Leistungsin-
dikatoren vor dem Studium als auch durch Leistungsindikatoren wahrend des
Studiums vorhersagen. Dabei scheint eine quantitative Ausrichtung des Studi-
ums der Wissensentwicklung im betriebswirtschaftlichen Bereich férderlich zu
sein. Der positive Einfluss des Status als Muttersprachler wies darauf hin, dass
betriebswirtschaftliches Wissen, neben quantitativen Fahigkeiten, sprachliche
Fahigkeiten voraussetzt. Diese Annahme deckt sich mit dem kaufmannischen
Domanenmodell von Winther (2010), das der betriebswirtschaftlichen Domaéne
rechnerische, sprachliche und technische Zugdnge zuschreibt (vgl. Ab-
schnitt 4.1). Der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Testleistung ist ein-
deutig, seine Ursachen wurden bisher jedoch nicht hinreichend untersucht. In
zahlreichen Studien wurde ein Effekt zu Ungunsten weiblicher Testteilnehmen-
der festgestellt. Nur in wenigen Studien wurde dieser Zusammenhang nicht
sichtbar (Bycio & Allen, 2007). Es liegen keine Studien vor, in denen weibliche
Testteilnehmer den mannlichen systematisch Uberlegen waren. Es lasst sich
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3.6 Zusammenfassung des Forschungsstands

demnach schlussfolgern, dass mannliche Teilnehmer tendenziell Gber mehr
testrelevantes betriebswirtschaftliches Wissen verfligen. Ob es sich dabei um
eine Verzerrung handelt, die durch geschlechtsdiskriminierende Items entsteht
(vgl. Ausfuhrungen zu Differential Item Functioning in Abschnitt 7.2.4) oder ob
dies einen tatsachlichen Wissensunterschied zwischen den Geschlechtern wi-
derspiegelt, ist aus den bisherigen Forschungsarbeiten nicht abzuleiten. Mégli-
cherweise unterliegt der Testbearbeitungsprozess bei weiblichen Teilnehmern
anderen Prozessen als bei mannlichen. So identifizierten Bielinska-Kwapisz und
Brown (2013) kritisches Denken und motivationale Aspekte als Ursachen fir
geschlechtsspezifische Unterschiede. Denkbar sind auch leistungsrelevante Un-
terschiede in der Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit in betriebswirt-
schaftlichen Fragestellungen. Eine theoretisch fundierte Begriindung des Leis-
tungsunterschieds zwischen den Geschlechtern in betriebswirtschaftlichen
Testsituationen steht noch aus. Der Zusammenhang der Testleistung mit fach-
spezifischen und beruflichen Vorerfahrungen wurde in mehreren Studien be-
statigt. Tendenziell weisen die empirischen Ergebnisse darauf hin, dass sich
berufliche und fachliche Vorerfahrungen positiv auf die Testleistung in be-
triebswirtschaftlichen Tests auswirken. Diese Vermutung wird von den positi-
ven Effekten einer Berufsausbildung auf die Ergebnisse im WBT (vgl. Ab-
schnitt 3.1.1) untermauert.

Die nationalen und internationalen Ergebnisse zur Messung wirtschaftswissen-
schaftlichen Wissens geben zum einen erste Hinweise zur Struktur betriebs-
wirtschaftlichen Wissens und zum anderen wichtige Hinweise zu dessen Zu-
sammenhang mit relevanten AuBenkriterien. Die empirischen Befunde der
bisherigen Forschung dienen in der vorliegenden Arbeit der Kriteriums- und
Konstruktvalidierung. Da theoretische Uberlegungen und die empirische Mes-
sung von betriebswirtschaftlichem Wissen an deutschen Hochschulen noch
nicht weit voran geschritten sind, wird in Kapitel 4 auf Konzepte der Kompe-
tenzmessung in kaufmannischen Handlungsfeldern zurtickgegriffen, um insbe-
sondere die Testentwicklung der vorliegenden Arbeit wissenschaftlich zu fun-
dieren.
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4 Konzepte der Kompetenzmessung in
kaufméannischen Handlungsfeldern

Aus der Problemstellung und dem Forschungsstand geht das Forschungsdesi-
derat hervor, einen Test mit betriebswirtschaftlichen Inhalten fir den Einsatz
an deutschen Hochschulen zu entwickeln, der Uber deklaratives Wissen hinaus
anwendungsorientiertes Wissen erfasst. Dieser Test soll modernen psychomet-
rischen Anforderungen geniigen und eine Abbildung studentischen Wissens
unterschiedlicher quantitativer und qualitativer Auspragung ermdglichen. Der
Test soll den in Abschnitt 3.1.2 vorgestellten deklarativen Test (den BAKT) um
situative Items zur Abfrage weiterer Wissensformen erganzen. Ziel ist dabei, ei-
ne anwendungsnahe Wissensdimension zu messen, die prozedurale Strukturen
abbildet. Diese Anforderungen setzen ein wissenschaftlich fundiertes Vorge-
hen bei der Testentwicklung voraus. Aufgrund der inhaltlichen Nahe zu jinge-
ren Arbeiten aus dem Bereich der Kompetenzmessung in der kaufmannischen
Bildung (z.B. Winther, 2010), orientiert sich die Testentwicklung neben den
Standards der padagogisch-psychologischen Diagnostik (AERA et al., 2008) an
aktuellen Ertragen aus der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung
und Modellen der empirischen Bildungsforschung. Als Grundlage der in Kapi-
tel 6 beschriebenen Testentwicklung werden in diesem Kapitel Konzepte der
Kompetenzmodellierung und Messung in kaufmannischen Handlungsfeldern
betrachtet.

Im ersten Abschnitt wird die Strukturierung der kaufmannischen Domane in
der wirtschaftspadagogischen Forschung vorgestellt. Das konzeptuelle Ver-
standnis der Domane ist ein grundlegendes Gestaltungskriterium fir die Test-
entwicklung (Winther, 2010). Obwohl die betriebswirtschaftliche Domaéne
nicht mit der kaufméannischen Domane gleichzusetzen ist, werden im folgen-
den Kapitel grundlegende Ansatze zur Strukturierung der kaufmannischen
Domane beschrieben, um diese im Rahmen der Testentwicklung auf den be-
triebswirtschaftlichen Kontext anzuwenden (vgl. Kapitel 6). AnschlieBend wer-
den aktuelle Forschungsarbeiten zu Kompetenzmodellierung und -messung,
unter besonderer Beriicksichtigung situativer Aufgaben, vorgestellt. Das Kapi-
tel schlieBt mit einer Zusammenfassung des Forschungsstands.

4.1 Zur Strukturierung der kaufmannischen Doméane

Wahrend zur Struktur der betriebswirtschaftlichen Domane kaum Forschungs-
arbeiten vorliegen, hat die berufs- und wirtschaftspddagogische Forschung in
den letzten Jahren insbesondere Kompetenzen in unterschiedlichen kaufman-
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nischen Ausbildungsberufen untersucht. Zu diesen Forschungsarbeiten gehort
auch eine differenzierte Betrachtung der kaufmannischen Doméne. Der Doma-
nenbegriff umschreibt fachspezifische Leistungsbereiche, die sich Uber aus-
gewahlte Anforderungssituationen charakterisieren lassen (Winther, 2010).
Waéhrend im allgemeinbildenden Bereich in der Regel auf eine generelle tUber-
geordnete Fachinhaltsstruktur abgestellt wird, 6ffnet die berufs- und wirt-
schaftspadagogische Forschung den Domanenbegriff und geht von einem
Ubergeordneten, sinnstiftenden Handlungskontext aus (Winther & Achtenha-
gen, 2008). Damit beschreibt die Domane das Handlungsfeld, in dem eine
Person agiert und ihre Kompetenzen relevant sind. Wissen, in seinen unter-
schiedlichen Auspragungsformen (vgl. Abschnitt 2.3), ist dabei ein wichtiger
Teilaspekt der Bewaltigung von Anforderungen innerhalb einer Domane. Im
Rahmen der Entwicklung von Leistungstests gibt die Doméne vor, welche Leis-
tungsbereiche testrelevant sind und welche nicht. Daftir muss die Doméane im
Vorfeld der Testentwicklung eingegrenzt und eine Struktur vorgegeben wer-
den.

Prinzipiell bieten sich zwei Ansadtze zur Eingrenzung und Strukturierung einer
Domane an: (1) Uber die Analyse der Arbeitsplatzanforderungen ausgewahlter
beruflicher Handlungsfelder und (2) Gber die Analyse vorhandener Curricula.
Der curriculare Ansatz kann, zumindest im Rahmen der beruflichen Kompe-
tenzmessung, in zwei weitere Zugange differenziert werden. Zum einen kann
eine curriculare Analyse anhand der Fachinhaltsstruktur vorgenommen wer-
den. Zum anderen kann die Doméane anhand von Lernfeldern strukturiert
werden. Lernfelder sind in den Kultusministerkonferenz-Rahmenlehrplanen be-
schriebene thematische Einheiten, die sich an konkreten beruflichen Aufga-
benstellungen und Handlungsabldufen orientieren (Patzold, 2003, S. 139). Sie
zeichnen sich durch eine groe Handlungsnahe aus und sind seit dem Jahr
1996 fur alle neu geordneten Ausbildungsberufe vorgesehen (Schafer, 1999).

Bei einer curricular orientierten Domanenstrukturierung stehen die Analysen
des Lehrplans und der Lehrmaterialien im Mittelpunkt. Dabei sollte zwischen
intendiertem Curriculum (was ist vom Lehrplan vorgesehen) und implementier-
tem Curriculum (was wird tatsachlich umgesetzt) unterschieden werden. Die
Strukturierung des implementierten Curriculums ist weniger eindeutig, da als
Informationsquelle haufig punktuelle Experteneinschatzungen herangezogen
werden, die schwerer objektivierbar sind. Auch die Analyse von Lehrmitteln
und Prifungsmaterialien unterliegt der Restriktion, jeweils nur fur die unter-
suchten Klassen und den Untersuchungszeitraum gultig zu sein. Eine lernfeldo-
rientierte Strukturierung bietet den Vorteil, dass sie sich an tatsachlichen beruf-
lichen Tatigkeiten orientiert. Eine Strukturierung anhand konkreter beruflicher
Tatigkeiten ist jedoch nur dann sinnvoll, wenn die Doméne eng umrissen ist
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(z.B. kaufmannische Kompetenzen in einer bestimmten Branche). Andernfalls
besteht die Problematik, dass Domanenmodelle, die auf Grundlage von Ar-
beitsplatzanalysen innerhalb einer Branche entwickelt wurden, nicht auf ande-
re Branchen Ubertragbar sein kénnten.

Winther (2010) stellte fir die kaufméannische Bildung ein Domanenmodell vor,
das aus einer Mischform der beiden dargestellten Strukturierungsansatze be-
ruhte. Fur das Domanenmodell, das auf der Basis zweier kaufmannischer Aus-
bildungsgadnge aufbaute, wurden sowohl Unternehmensprozesse als auch
schulische Lern- und Arbeitsanforderungen analysiert und systematisiert (Win-
ther, 2010). Zum einen fuBte das Modell auf der vollzeitschulischen Ausbil-
dung am Fachgymnasium Wirtschaft und zum anderen auf der dualen Ausbil-
dung zum Industriekaufmann/zur Industriekauffrau (Winther, 2010). Bei der
Erstellung des Domanenmodells ging die Autorin der Frage nach, was die Zu-
gange zu einem beruflichen Handlungsbereich sind und welche Denkfiguren
und Begriffe zentral fir das Verstandnis des beruflichen Handlungsbereichs
sind (Winther, 2010, S.87). Die Identifikation von Lern- und Arbeitsanforde-
rungen erfolgte bei Winther (2010) Uber die Dreiteilung der Unternehmenspro-
zesse in Wertschépfungsprozesse, Steuerungsprozesse und Unterstiitzungspro-
zesse. Vor dem Hintergrund dieser Prozesse lieBen sich reale Arbeitsprozesse
oder auch Lern- und Handlungsprozesse strukturieren (Winther, 2010). Eine
solche Struktur ermoglichte die Zuordnung von Lern- und Arbeitsanforderun-
gen zu den Unternehmensprozessen, die wiederum als Grundlage der Itement-
wicklung herangezogen wurden (Winther, 2010).

In der kaufméannischen Bildung liegen sowohl schulisch als auch betrieblich re-
lativ_ homogene Anforderungen vor. Die universitare, betriebswirtschaftliche
Bildung stellt in Bezug auf die Strukturierung der Domane, durch ihre hetero-
genen Anforderungen, eine besondere Herausforderung dar (Forster et al.,
2012). Neben der von Winther (2010) gewahlten Moglichkeit, die Doméane an-
hand einer Mischform zwischen curricularen Anforderungen und Arbeitsplat-
zanforderungen zu strukturieren, bietet sich fur die Strukturierung der Doma-
ne im Hochschulbereich ein curricular-orientierter Zugang an, wie er von Bothe
(2003) bei der Entwicklung des BAKT verfolgt wurde (vgl. 3.1.2). Wahrend ei-
ne Strukturierung der Domane anhand von Geschaftsprozessen moglicherwei-
se eine berufsbezogene, realitatsnahe Strukturierung der betriebswirtschaftli-
chen Domaéne erlaubt, gewahrleistet eine curriculare Strukturierung die
Abbildung betriebswirtschaftlichen Wissens mit Bezug zu der in der universita-
ren Bildung Ublichen, fachspezifischen Didaktik. Bei diesem Zugang werden
Ubergeordnete Fachinhaltsstrukturen innerhalb der Betriebswirtschaft als Aus-
gangsstruktur der Testentwicklung herangezogen. Eine direkte Ubernahme der
Struktur von Bothe (2003) (vgl. Abbildung 4) ist aus zwei Grinden nicht még-
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lich: (1) beruhen die curricularen Analysen des BAKT auf dem alten Studienmo-
dell der Diplom-Abschlisse und (2) soll der zu entwickelnde Test fur Studie-
rende der Wirtschaftspadagogik valide sein, was zu Einschrankungen in der
Domanenstrukturierung fuhrt.

Ein mit Bothe (2003) vergleichbares Vorgehen wahlten Schumann et al. (2010)
im Projekt ,Okonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Maturan-
den” (OEKOMA). Sie nahmen unter der Bedingung heterogener Bildungsan-
forderungen eine umfassende Kategorisierung fachlicher Inhaltsstrukturen im
Studium der Wirtschaftswissenschaften in der Schweiz vor. Die Analyse bezog
sich auf Studienunterlagen (Vorlesungsskripte, Lehrmittel, Ubungsmaterialien
und Prtfungen) des ersten Studienjahres der Wirtschaftswissenschaften der
Universitat Zarich und der Universitat St. Gallen. Das Ergebnis ist jedoch nur
bedingt auf das deutsche Studiensystem Ubertragbar, da es nur das erste Stu-
dienjahr umfasst und stark durch schweizspezifische Hochschulkonzepte ge-
pragt ist. Das Projekt OEKOMA wird in Abschnitt 4.2.1 weiterfihrend beschrie-
ben.

Fur die Strukturierung der Domane im Bereich der hochschulischen Betriebs-
wirtschaftslehre wird aus den oben angefiihrten Uberlegungen folgendes Fazit
abgeleitet: Entsprechend der an Fachern und nicht an Handlungsfeldern orien-
tierten Struktur der universitaren Bildung wird in der vorliegenden Arbeit die
betriebswirtschaftliche Domane vorwiegend aus curricularer Perspektive struk-
turiert. Um den Bezug zu moglichen beruflichen Tatigkeiten herzustellen,
werden die den Curricula entnommenen Fachinhalte mit Anforderungen aus
Stellenanzeigen abgeglichen und bei der Entwicklung der Aufgaben bertick-
sichtigt. Weiterfiihrende Erlauterungen zur Strukturierung der Domane und
zur Testentwicklung folgen in Kapitel 6.

Eng mit dem Domanenverstandnis verknipft sind Kompetenzmodelle. Kompe-
tenzmodelle zeichnen sich einerseits durch Aussagen Uber die Art und Anzahl
der zu unterscheidenden Kompetenzdimensionen innerhalb einer bestimmten
Domane (Strukturaspekt) und andererseits Uber die Bestimmung von Anforde-
rungsdimensionen (Graduierungsaspekt) aus (Seeber, 2008).

Ein solches Kompetenzmodell liegt zum jetzigen Zeitpunkt fur die Anforderun-
gen an Bachelor-Absolventen betriebswirtschaftlicher Studiengénge nicht vor.
Ebenso mangelt es an systematischen Beschreibungen der Doméne. Jedoch lie-
gen fir den kaufmannischen Bereich grundlegende Arbeiten vor, in denen em-
pirisch fundierte Konzepte der Kompetenzmessung vorgestellt werden (z.B.
Seeber, 2008; Winther & Achtenhagen, 2008; Winther, 2010). Die Ertréage der
berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung im Bereich der Kompetenz-
modellierung werden im Folgenden vorgestellt.
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4.2 Kompetenzmodellierung in der kaufmannischen
Bildung

Neben der Systematisierung der Domane sind Uberlegungen zu Kompetenz-,
insbesondere Wissensstrukturen, die fur die Bewaltigung von Anforderungen
innerhalb der abgegrenzten Domane bendtigt werden, ein grundlegendes Ele-
ment der Testentwicklung. Da fur den Bereich des betriebswirtschaftlichen
Hochschulwissens auf Bachelorniveau zum jetzigen Zeitpunkt keine vertffent-
lichten Kompetenzmodelle vorliegen, werden im Folgenden zentrale Befunde
der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung herangezogen, um das
Verstandnis kaufméannischer Kompetenzen zu scharfen. Im ersten Schritt
werden Kompetenzstrukturmodelle vorgestellt, bei denen die Frage nach der
Dimensionalitdt der Kompetenz im Mittelpunkt steht (Abschnitt4.2.1). Im
zweiten Schritt werden Konzepte der Kompetenzniveaumodellierung mit
schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmalen dargestellt.

4.2.1 Kompetenzstrukturmodelle

Eine erste umfassende Studie im beruflichen Bereich zur Modellierung berufli-
cher Fachkompetenzen fir Ausbildungsberufe aus dem gewerblich-techni-
schen und kaufmannischen Bereich erfolgte durch Lehmann und Seeber
(2007) in den Untersuchungen von Leistungen, Motivation und Einstellungen
in Abschlussklassen beruflicher Schulen (ULME). Das Testinstrument fir den
Bereich Wirtschaft und Verwaltung wurde so konstruiert, dass post-hoc Analy-
sen zu Kompetenzniveaus und Kompetenzstruktur ermdglicht wurden. Test-
aufgaben zur Erfassung der kaufméannischen Fachkompetenzen wurden nach
Wissens- und Verhaltensdimensionen in Anlehnung an Anderson und Krath-
wohl (2001) klassifiziert. In der leicht modifizierten Matrix zu kognitiven Struk-
turen wurde zwischen drei Wissenskategorien (deklaratives, konzeptuelles und
prozedurales Wissen) und drei Verhaltensdimensionen (Reproduzieren, Verste-
hen/Anwenden und Kritisieren/Reflektieren) unterschieden (Hofmeister, 2005).
Ziel war es, neben deklarativen Wissensbestanden auch konzeptuelle und pro-
zedurale Wissensleistungen zu erfassen (Lehmann & Seeber, 2007). Im Rah-
men der ULME-Studien (Lehmann & Seeber, 2007) Uberprifte Seeber (2008)
die Anforderungsstruktur eines berufsbezogenen Fachleistungstests fur Blro-
kaufleute. Der Test war einer von 17 Fachleistungstests, die in ULME Il einge-
setzt wurden und bezieht sich auf die Erfassungen kontextspezifischer kogniti-
ver Leistungsdispositionen (Seeber, 2008). Die Testaufgaben sollten mdglichst
die Breite berufsfachlicher Anforderungen abbilden und in unterschiedlichen
Kontexten situativ eingebunden werden (Seeber, 2008). Die Auswahl der Auf-
gabeninhalte erfolgte durch Sichtung der vorliegenden Rahmenlehrplane und
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der Hamburger Bildungsplane fur den jeweiligen Ausbildungsberuf, die der
Lernfeld- und Kompetenzorientierung folgten (Seeber, 2008). Um neben dem
intendierten Curriculum auch das implementierte Curriculum zu berlcksichti-
gen, wurden Lehrblcher und Aufgaben der Kammerprifungen in die Analyse
einbezogen; zudem begleiteten Lehrkrafte den Prozess der Itementwicklung.
Der Test enthielt (1) Aufgaben mit Bezug zu gesamtwirtschaftlichen Zusam-
menhangen (volkswirtschaftliche Dimension), (2) Aufgaben, die sich auf be-
triebswirtschaftliche Organisations- und Leistungsprozesse bezogen, (3) Aufga-
ben, die sich auf Rechtsnormen wirtschaftlichen Handelns bezogen und (4)
Aufgaben, die sich stark auf Prozeduren aus dem Bereich Rechnungswesen be-
zogen und nur schwach mit betriebswirtschaftlichem Inhaltswissen verknupft
waren (Wertschépfungsdimension) (Seeber, 2008, S. 79 f.). Fir das Verstandnis
der kaufmannischen Doméane war speziell die Betrachtung der Dimensionalitat
des Tests von Bedeutung. Es galt zu priifen, ob die Anforderungsstrukturen
des Tests besser durch eine komplexe, aber homogene Fahigkeitsdimension
abgebildet werden oder ein mehrdimensionaler Bezugsrahmen die Daten bes-
ser beschreibt (Seeber, 2008). Ein Vier-Faktoren-Modell, das die oben genann-
ten Inhaltsbereiche als einzelne Faktoren modellierte, erwies sich im Vergleich
zu einer einfaktoriellen Lésung als empirisch nicht haltbar (Seeber, 2008). Je-
doch konnten zwei Inhaltsbereiche herauskristallisiert werden, die jeweils
durch spezifische Verstandnisleistung beeinflusst wurden. Zu diesen Inhaltsbe-
reichen zahlten betriebs- und volkswirtschaftliche sowie rechtliche Aspekte ei-
nerseits und Aspekte des Rechnungswesens andererseits (Seeber, 2008). Fir
die Verhaltensdimensionen wurde in der Testkonstruktion von einer ansteigen-
den Komplexitat ausgegangen, die sich allerdings empirisch nicht eindeutig be-
statigen lieB (Seeber, 2008; Lehmann & Seeber, 2007). Ahnlich unklare Ergeb-
nisse dokumentierte Witt (2006) zuvor im Rahmen von Untersuchungen mit
dem WBT, was den Nutzen der Verhaltensdimension nach Anderson und
Krathwohl (2001) fur die Modellierung von Kompetenzstufen in Frage stellt.
Die Darstellung und kritische Betrachtung der kognitiven Anforderungen, die
mit der Aufgabenschwierigkeit assoziiert sind, wird in Abschnitt 4.2.2 vorge-
nommen.

Winther und Achtenhagen (2008) stellen ein Kompetenzmodell vor, das zwi-
schen domanenverbundenen und domanenspezifischen Kompetenzen diffe-
renziert. Zu den domdanenverbunden Kompetenzen gehdren die Bereiche
Leconomic literacy” im Sinne einer kulturellen Teilhabe in wirtschaftsbezoge-
nen Kontexten und ,economic numeracy” im Sinne grundlegender mathema-
tischer Kenntnisse im Rahmen von Unternehmensprozessen. Der domanenspe-
zifische Kompetenzbereich wird , Geschaftsvorfall” genannt und bezieht sich
auf die Bearbeitung komplexer 6konomischer Zusammenhéange auf Basis fest-
gelegter Arbeits- und Geschéaftsprozesse. Das Kompetenzstrukturmodell erhebt
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den Anspruch, kaufmannisch-berufliche Kompetenzen tber begrindete Teil-
kompetenzen definieren und abbilden zu kénnen (Winther & Achtenhagen,
2008). Die Autoren sehen eine zwischen domdanenverbundenen und domé-
nenspezifischen Kompetenzen differenzierende Konzeptualisierung empirisch
bestatigt. In einer weiterfihrenden Arbeit (Winther & Achtenhagen, 2009)
wurde auf der Basis dieses Kompetenzstrukturmodells fir die kaufméannische
Bildung die web-basierte Computersimulation ALUSIM entwickelt und mit 264
Auszubildenden im Ausbildungsberuf Industriekaufmann/Industriekauffrau ge-
testet. Zentraler Bestandteil der Computersimulation waren ausgewahlte au-
thentische berufliche Anforderungssituationen, die innerhalb von Arbeits- und
Geschaftsprozessen von Industrieunternehmen eingebettet wurden. Die Auto-
ren legen eine Beschreibung beruflicher Handlungskompetenz Gber zwei Ska-
len nahe: die Skala der handlungsbasierten und die Skala der verstehensbasier-
ten Kompetenz. Erstere zielt vorwiegend auf betriebliche Strukturen und
Entscheidungsprozesse innerhalb authentischer betrieblicher Anforderungssitu-
ationen ab, wahrend letztere die Bewaltigung verstehensbasierter Anwen-
dungsaufgaben vor dem Hintergrund betrieblicher Situationen widerspiegelt.
Darlber hinaus zeigte sich, wie im Modell angenommen, auf inhaltlicher Ebe-
ne eine Differenzierbarkeit zwischen Wertschépfungsprozessen und betriebli-
chen Steuerungsprozessen (Winther & Achtenhagen, 2009). Die Unterschei-
dung zwischen ,handlungsnahen Kompetenzen” und ,verstehensbasierten
Kompetenzen” ist sowohl methodisch als auch theoretisch problematisch. Es
ist bekannt, dass sogenannte ,Methodeneffekte” die Messung eines latenten
Konstrukts maBgeblich beeinflussen kénnen (Schermelleh & Schweizer, 2012).
Methodeneffekte beschreiben Varianzquellen, die sich Uber die gemessene Fa-
higkeit hinaus auf die Validitat der Messung auswirken kénnen. Mégliche Ur-
sachen daflr sind z. B. Charakteristika des Messinstruments oder systematisch
variierende Bedingungen der Messung. Die in einer Untersuchung gefundene
systematische Varianz kann somit nicht nur von dem gemessenen Konstrukt
resultieren, sondern dartber hinaus auch von der verwendeten Methode. Un-
ter diesem Gesichtspunkt leistet die Umsetzung der zwei Kompetenzskalen bei
Winther und Achtenhagen (2009) in sehr unterschiedlichen Itemformaten,
namlich einer computerbasierten Simulation fur ,verhaltensbasierte Kompe-
tenzen” und einem papierbasierten Fragebogen fir ,verstehensbasierte Kom-
petenzen”, der Vermutung Vorschub, dass die Unterscheidung der beiden Di-
mensionen durch ein methodisches Artefakt zustande gekommen sein kénnte.
Eine Moglichkeit, diese Methodeneffekte aus der Messung eines Konstrukts
herauszurechnen, ist ein Multitrait-Multimethod-Design (siehe Campbell & Fis-
ke, 1959).

Auf theoretischer Basis ist die Benennung der zwei Kompetenzdimensionen in
Jverstehensbasiert” und ,handlungsbasiert” problematisch, da diese nicht im
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Rahmen von bestehenden kognitionspsychologischen oder didaktischen Mo-
dellen des Wissens- oder Kompetenzerwerbs eingebunden sind. Die Bezeich-
nungen sind insofern missverstandlich als dass , Verstehen” in den gangigen
Wissenstaxonomien (z.B. Anderson & Krathwohl, 2001) eine Bezeichnung fur
eine kognitive Prozessdimension ist und keine eigene Wissensform.

Rosendahl und Straka (2011) fuhrten Analysen zur wirtschaftlichen Fachkom-
petenz angehender Bankkaufleute durch. Sie bauten das Testmaterial zur Tes-
tung bankwirtschaftlicher Kompetenzen anhand von finf bankspezifischen Si-
tuationen auf, z. B. Kontoertéffnung und Kontoftihrung oder Kontofiihrung im
Todesfall. Zu den Situationen wurden 22 Teilaufgaben mit unterschiedlichen
Antwortformaten gestellt, die mit dem Curriculum der Zielgruppe abgestimmt
waren. Wirtschaftliche Fachkompetenzen wurden in eine allgemeinwirtschaftli-
che und eine bankwirtschaftliche Dimension unterteilt. Allgemeinwirtschaftli-
che Kompetenz wurde im Sinne einer wirtschaftlichen Grundbildung definiert,
bankwirtschaftliche Kompetenz umfasst kognitive Leistungsdispositionen, die
fur die Bewaltigung domanenspezifischer beruflicher Anforderungen (z. B. Fih-
ren von Konten, Anlageberatung) benétigt werden (Rosendahl & Straka,
2011). Diese im Vorfeld getroffene Unterscheidung, anstelle der Annahme ei-
ner Ubergreifenden wirtschaftlichen Leistungsdisposition, wurde in der Studie
durch Modellvergleiche empirisch bestatigt. Dartber hinaus wurden Modelle
geprift, die Fachkompetenz weiter ausdifferenzierten. Diese Analysen bestati-
gen, dass Teilkompetenzen nach fachwissenschaftlichen Kategorien unter-
schieden werden kdnnen, wie bereits von (Seeber, 2008) gezeigt. Der post-hoc
Charakter der Analysen und die anhand von Strukturgleichungsmodellen un-
befriedigenden ermittelten Modellanpassungen schranken jedoch die Interpre-
tierbarkeit dieser Ergebnisse ein (Rosendahl & Straka, 2011). Interessanterweise
fuhrte eine Strukturierung bankwirtschaftlicher Kompetenz nach Fallsituatio-
nen, die Anforderungen nach typischen Situationen des Bankalltages wider-
spiegeln, zu verbesserter Modellpassung. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit
den Befunden von Winther und Achtenhagen (2008). Die Autoren schlagen
vor, zukinftig zu prtfen, ob Modelle, die eine kombinierte Dimensionierung
nach fachwissenschaftlichen Aspekten und Arbeits-/Geschaftsprozessen abbil-
den (im Sinne einer ,within-item-multidimensionlity”), die Zusammenhange
zwischen Aufgabenantworten besser erklaren als die bisherigen separat durch-
gefiihrten Analysen.

Das Schweizer Projekt , Okonomische Kompetenzen von Maturandinnen und
Maturanden” (OEKOMA) hatte zum Ziel, 6konomische Kompetenzen als Ge-
samtheit des Wissens, der Fertigkeiten und Bereitschaften eines Individuums,
wirtschaftliche Problemstellungen zu l6sen, zu erfassen (Schumann et al.,
2010). Als Itemformat wurden im Sinne einer ,,economic literacy” ltemstamme

76



4.2 Kompetenzmodellierung in der kaufmannischen Bildung

in Form von Zeitungsartikeln entwickelt, denen vier bis funf Einzelitems unter-
geordnet wurden (Schumann et al., 2010). Dieser Testkonstruktion lag die An-
nahme zu Grunde, dass mundige Wirtschafts- und Gesellschaftsbirger in der
Lage sein sollten, authentische und alltagsbezogene Darstellungen zu wirt-
schaftsbezogenen Problemstellungen zu verstehen, zu analysieren und begriin-
dete Losungen zu generieren (Schumann et al., 2010). Die Authentizitat der
Zeitungsartikel wurde durch eine aufwandige Medienanalyse abgesichert
(Schumann et al., 2010). Mit 1500 bis 2000 Zeichen waren die modifizierten
Zeitungsartikel jedoch verhaltnismaBig lang und limitierten unter beschrankter
Testzeit die Anzahl der einsetzbaren Aufgaben pro Testteilnehmer. Im Inhalts-
bereich BWL wurden die drei Unterkategorien ,Strategische Unternehmens-
fahrung”, ,Bereiche der Unternehmung” und ,Corporate Finance” gebildet.
Zum ,Bereich Strategische Unternehmensfihrung” wurden zwei ltemstamme
gebildet, zu den weiteren Unterkategorien jeweils 4. Auf die Unterkategorien
verteilten sich 12-14 Items (Schumann et al., 2010). Eine empirische Abgren-
zung der einzelnen Subkategorien lieB sich jedoch nicht eindeutig bestatigen
(Schumann, 2013). Vor- und Nachteile einer szenariobasierten Umsetzung von
Testaufgaben werden in Kapitel 6 zur Testentwicklung aufgegriffen und disku-
tiert.

In einer Studie im gewerblich-technischen Bereich wurden Simulationsaufga-
ben und situative paper-pencil Aufgaben am Ende des ersten Ausbildungsjah-
res eingesetzt, um fachspezifische Problemltsefahigkeiten zu messen
(Gschwendtner, GeiBel & Nickolaus, 2010). Die fachbezogene Problemltsefs-
higkeit bildete neben dem Fachwissen eine eigene Dimension (Gschwendtner
et al., 2010). Prozedurales und deklaratives Wissen lieBen sich in der Studie
hingegen ebenso wie unterschiedliche fachinhaltliche Dimensionen nicht empi-
risch voneinander trennen (Gschwendtner et al.,, 2010). Ein interessanter Be-
fund war, dass das Wissen von Kraftfahrzeugmechatroniker/innen zu Beginn
des ersten Ausbildungsjahres noch in zwei fachspezifische Bereiche unterteilt
werden konnte (fahrzeugmechatronisches und elektronisches Fachwissen).
Diese Befundlage interpretierten Gschwendtner et al. (2010, S. 266) als eine
~kognitive Integrationsleistung”, die im ersten Ausbildungsjahr vorgenommen
wird. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass sich die kognitiven Wissensrepra-
sentationen Uber den Zeitverlauf dndern und mit voranschreitendem Lernpro-
zess weiter vernetzen. Gleichzeitig machen die Ergebnisse deutlich, dass bishe-
rige strukturelle Modelle den Aspekt der Kompetenzentwicklung Uber die Zeit
noch weitgehend unberlcksichtigt gelassen haben und diesbezlglich ein For-
schungsbedarf besteht.

Eine Herausforderung der kaufmannischen Kompetenzmessung ist die Identifi-
kation der fir kompetentes Handeln relevanten Wissensbasis und der damit
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verbundenen kognitiven Leistungen (Tramm & Seeber, 2006). Die Bemihun-
gen, die kaufmannische Domane so zu strukturieren, dass eine theoretisch
fundierte und empirisch bestatigte Testentwicklung daraus abgeleitet werden
kann, sind vor dem Hintergrund der bisherigen Befunde als noch nicht abge-
schlossen zu bewerten. Die vorgestellten Kompetenzmodelle geben unter-
schiedliche Hinweise auf die Dimensionalitdt kaufmannischer Kompetenzen.
Insbesondere variieren die Ergebnisse berufsfeldspezifisch. Diese Ergebnislage
weist auf einen erheblichen Entwicklungsbedarf von diagnostischen Instrumen-
ten hin, die fir einen breiten Einsatz in verschiedenen Berufsfeldern geeignet
sind (Seeber et al., 2010). Die zu leistenden Entwicklungsarbeiten schlieBen die
Herausarbeitung konstitutiver Merkmale der kaufmannischen Doméne sowie
deren Abgrenzung ein (Seeber et al., 2010). Mdglicherweise muss dabei auch
berlcksichtigt werden, auf welcher Wissensintegrationsstufe sich der Lernende
befindet. Darlber hinaus steht eine kriteriale Absicherung zwischen den be-
stimmten Kompetenzen und spaterem Berufserfolg noch aus (Seeber et al.,
2010).

Neben den strukturellen Uberlegungen zu kaufménnischen Kompetenzen
sollten auch schwierigkeitsbestimmende Aufgabenmerkmale bei der Testent-
wicklung in Betracht gezogen werden. Damit gehen Modelle Uber das Kompe-
tenzniveau einher, welches es zu erfassen gilt. Bei der Kompetenzniveaumo-
dellierung gilt es theoretisch-didaktisch zu begriinden, welche Aufgaben
innerhalb einer Domane leicht und welche Aufgaben schwer sind. Aufgaben-
schwierigkeiten kénnen zwar post-hoc durch empirische Berechnungen festge-
stellt werden. Eine a priori Festlegung der Aufgabenschwierigkeiten ist vor al-
lem deshalb sinnvoll, weil sie die theoretische Basis der Testentwicklung starkt
und eine empirische Bestatigung der theoretisch angenommenen Schwierig-
keitsstufen im Sinne der Konstruktvaliditat des Tests interpretiert werden kann.

4.2.2 Kompetenzniveaumodelle

In der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung hat sich die Vorabfest-
legung von schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmalen als ein fester
Bestandteil der Testentwicklung etabliert (Schumann & Eberle, 2011). Dabei
soll die Frage beantwortet werden, welche kognitiven Prozesse und Ressour-
cen zur Bewadltigung eines spezifischen Items notwendig sind (Winther, 2010).
Schumann und Eberle (2011) nennen zwei zentrale Vorteile, die mit einer sol-
chen Vorabfestlegung einhergehen. Zum einen ist die vorherige Bestimmung
flr die ex-post Identifikation von Kompetenzniveaus absolut notwendig. Kom-
petenzniveaus ordnen die numerischen Werte auf einer Kompetenzskala kon-
kreten, fachbezogenen Kompetenzen zu und bilden Skalenabschnitte, die
dann qualitativ, kriteriumsorientiert beschrieben werden (Hartig, 2007). Zum
anderen wird eine theorie- und regelgeleitete ltementwicklung erleichtert und
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somit die Grundlage fur eine sinnvolle Interpretation empirischer Iltemschwie-
rigkeitsparameter gelegt. Der zweite Grund ist fur die vorliegende Arbeit von
besonderer Bedeutung. Nachdem aktuelle Forschungsbefunde zu den Struktu-
ren kaufmannischer Kompetenzen vorgestellt wurden, wird in diesem Kapitel
der theoretische Rahmen fiir die Einbeziehung der Aufgabenschwierigkeit in
die Testentwicklung dargestellt. Ziel der Einbeziehung schwierigkeitsbestim-
mender Merkmale ist es, vor dem Hintergrund eines theoretisch begriindeten
Rahmenmodells Items zu entwickeln, die unterschiedliche Schwierigkeiten ab-
bilden. Schwierigkeitsbestimmende Aufgabenmerkmale kénnen sowohl in
Form von formalen Aufgabenmerkmalen beschrieben werden als auch in Form
von inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmalen (Schumann & Eberle, 2011). Da
die formalen Aufgabenmerkmale des zu entwickelnden Tests aufgrund des
festgelegten Itemformates nur geringfligig variieren, werden im Folgenden nur
die inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmale vorgestellt und deren Bedeutung fur
die Testentwicklung erlautert. Eine ausfuhrliche Auflistung inhaltsbezogener
Aufgabenmerkmale kann bei Schumann und Eberle (2011, S. 79f.) nachgele-
sen werden. Aus der Vielzahl von inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmalen wer-
den im Folgenden diejenigen vorgestellt, die sich in aktuellen Studien der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik als theoretisch und empirisch relevant etabliert
haben. Dazu gehdéren das kognitive Anforderungsniveau, die funktionale Mo-
dellierung und die inhaltliche Komplexitat (Schumann & Eberle, 2011). Diese
Merkmale sind weitgehend unabhéngig voneinander und sollten vom Testent-
wickler systematisch variiert werden (Schumann & Eberle, 2011; Winther,
2010). Ziel der Einbeziehung schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale
ist in der vorliegenden Arbeit, jedoch nicht die Bildung von Kompetenzstufen
(Beaton & Allen, 1992; Hartig, 2007). Vielmehr sollen diejenigen Merkmale bei
der Testkonstruktion herangezogen werden, die Itemschwierigkeiten systema-
tisch variieren und somit eine moglichst genaue Messung der Personenfahig-
keit mit unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus ermoglichen.

Kognitive Prozesse

Die Kategorisierung der Testitems entlang der kognitiven Prozessdimension
(vgl. Tabelle 1) wird haufig als Rahmen fur die ltementwicklung herangezogen
(Hofmeister, 2005; Schumann & Eberle, 2011; Winther, 2010). Dies geschieht
zumeist unter Ruckgriff auf erweiterte Taxonomien der Wissensarten nach
Bloom von Anderson und Krathwohl (2001) (z.B. Marzano & Kendall, 2008).
Die Taxomonie beruht auf der Uberlegung, dass verschiedene Anforderungssi-
tuationen Bearbeitungsprozesse mit unterschiedlichem Beanspruchungsniveau
hervorrufen kénnen (Winther, 2010). Wie in Abschnitt 2.3.2 beschrieben, un-
terscheiden Anderson und Krathwohl (2001) in Anlehnung an Bloom (1972)
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sechs verschiedene Anforderungsstufen. Diese sogenannten kognitiven Anfor-
derungsdimensionen lauten: Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren,
Evaluieren und Kreieren (frei tbersetzt nach Anderson & Krathwohl, 2001,
S. 28). Die detaillierten Beschreibungen von Anderson & Krathwohl (2001) zu
den Anforderungsstufen kénnen von Testentwicklern genutzt werden, um
Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit zu generieren. Leichte Aufgaben er-
fordern lediglich den Abruf einer Information, wie bei der Abfrage einer zuvor
gelernten Definition. Schwere Aufgaben erfordern es, auf der Grundlage
bestehender Informationen neue Informationen zu generieren. Mit diesen Di-
mensionen geht der Anspruch einher eine Schwierigkeitshierarchie von Erin-
nern bis Kreieren abbilden zu kénnen. Im Rahmen wirtschaftswissenschaftli-
cher Wissenstests spiegeln sich diese hierarchischen Taxonomiestufen haufig
nicht in empirisch nachweisbaren unterschiedlichen Lésungshaufigkeiten wie-
der (Lehmann & Seeber, 2007; Seeber, 2008; Witt, 2006). Aus diesem Grund
greifen viele Testentwickler auf eine grobstufigere Taxonomie zurlck. Schu-
mann und Eberle (2011) operationalisierten kognitive Verarbeitungsprozesse
als dreistufiges Merkmal. Auf Stufe eins werden Informationen wiedergege-
ben/erinnert, auf Stufe zwei werden Informationen verstanden/verarbeitet und
auf Stufe drei werden Informationen genutzt. Das Kompetenzstufenmodell der
ULME Studien (Lehmann & Seeber, 2007), das bei Hofmeister (2005) erklart
wird, enthélt ebenfalls drei kognitive Leistungsstufen. Diese wurden nah an
den Begrifflichkeiten von Anderson und Krathwohl (2001) mit als Reproduzie-
ren, Anwenden/Verstehen und Kritisieren/Reflektieren benannt. Jedoch erwies
sich diese Kategorisierung in Bezug auf die empirische Aufgabenschwierigkeit
als erklarungsschwach (Lehmann & Seeber, 2007; Seeber, 2008). Neben der
Abstufung des kognitiven Anspruchsniveaus wird in der Regel eine zweite Di-
mension in die Taxonomie eingeflhrt, die die Wissensart beschreibt. Winther
(2010) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Gber die Ebene der
Wissensarten eher die Dimensionen der kaufmannischen Bildung und nicht die
ltemschwierigkeiten abgebildet werden. Seeber (2008) identifizierte jedoch in
einem Fachleistungstest fir den Ausbildungsberuf ,Burokaufmann/Birokauf-
frau” die Unterscheidung zwischen Konzeptwissen und prozeduralem Wissen
als schwierigkeitsbestimmend. Darlber hinaus verdeutlichte sie, dass eine Ver-
kntpfung verschiedener Wissensarten, in diesem Fall von Konzept- und proze-
duralem Wissen, innerhalb einer Aufgabe zu erhéhten Itemschwierigkeiten
fahren kann. Fur den Ausbildungsberuf , Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel”
erwies sich die Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wis-
sen als schwierigkeitsbestimmend (Lehmann & Seeber, 2007). Zusatzlich wie-
sen sich Aufgaben, die Verstehensleistungen sowie die Erstellung eines mehr-
dimensionalen Handlungsplans erforderten, durch hohe Itemschwierigkeiten
und geringe Streuungen aus. Diese Befunde sprechen dafir, dass Schwierig-
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keiten auch durch Interkationen der Wissens- und Prozessdimension determi-
niert werden kénnen (Lehmann & Seeber, 2007). Da die empirische Befundla-
ge zur Rolle der kognitiven Prozessdimension fir die Schwierigkeit von
Aufgaben nicht eindeutig ist, sollten neben der kognitiven Prozessdimension
noch weitere Aufgabenmerkmale bei der Testentwicklung systematisch variiert
werden, um eine begrindbare Verteilung der Itemschwierigkeiten zu realisie-
ren.

Funktionale Modellierung

Das Prinzip der funktionalen Modellierung beschéaftigt sich mit den notwendi-
gen Arbeitsschritten und Modellierungsleistungen vor dem Hintergrund des
Abstraktionsgrades einer Anforderungssituation (Winther, 2010). Die funktio-
nale Modellierungsleistung in einer Anforderungssituation bezieht sich auf die
Komplexitat des Entscheidungsmodells, das zur Losung der Aufgabe benotigt
wird (Schumann & Eberle, 2011). Der Testentwickler kann das Ausmal3 der be-
notigten Modellierungsleistung variieren, indem Aufgaben mit unterschiedli-
cher Vorstrukturierung generiert werden (Winther, 2010). Besonders gut nach-
vollziehbar sind diese Abstufungen bei Aufgaben, die mit mathematischen
Operationen gelést werden. Geringe Modellierungsleistungen werden be-
notigt, wenn alle wichtigen Kennwerte in der Aufgabe vorgegeben werden.
Fortgeschrittene Modellierungsleistung ist gefordert, wenn zur Lésung einer
Aufgabe mehrere Berechnungsschritte notwendig sind. Eine hilfreiche Operati-
onalisierung dieser Anforderungsdimension ist das Auszahlen der vermuteten
Losungsschritte (Schumann & Eberle, 2011).

Inhaltliche Komplexitat

Die inhaltliche Komplexitat einer Aufgabe ist ein weiteres schwierigkeitsbestim-
mendes Merkmal. Wahrend die kognitive Taxonomierung nach angeregten
kognitiven Prozessen unterscheidet und das Prinzip der funktionalen Modellie-
rung die bendtigten Losungsschritte einbezieht, wird die inhaltliche Komplexi-
tat Uber den Umfang der Zusammenhange von fachlichen Inhaltsbereichen
operationalisiert (Winther, 2010). Es soll der Grad der Vernetztheit von Wissen
aus unterschiedlichen Inhaltsbereichen angegeben werden, der fur die Lésung
einer Aufgabe notwendig ist. Die inhaltliche Komplexitdt kann nur unter
Kenntnis der jeweiligen fachwissenschaftlichen Struktur beurteilt werden. So-
mit geht einer Bewertung der inhaltlichen Komplexitat die Analyse der Inhalts-
bereiche der Doméne voraus. Flr die Darstellung der inhaltlichen Komplexitat
einer Aufgabe eignen sich Advanced organizer oder Concept-Maps, die gra-
fisch abbilden, wie viele Verkntpfungen von Inhaltsbereichen fir die Lésung
der Aufgabe benétigt werden (Bender, 2011; Winther, 2010).
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4.3 Zusammenfassung zur kaufmannischen
Kompetenzmessung

Die wirtschaftspadagogische Forschung ist in ihren Uberlegungen zur Struktu-
rierung der kaufmannischen Domédne und der Modellierung kaufméannischer
Kompetenzen im Vergleich zur Hochschulforschung weit vorangeschritten.
Trotzdem weisen die Befunde zur Strukturierung der Doméne und den daraus
entstandenen Kompetenzmodellen sowohl theoretische als auch methodische
Licken auf (vgl. Absatz 4.2.1). Befunde zu schwierigkeitsbestimmenden Auf-
gabenmerkmalen in der Kompetenzmessung bieten zum Beispiel noch kein
eindeutiges Bild dartiber, welche Aufgabeneigenschaften die Schwierigkeit ei-
ner Aufgabe maBgeblich beeinflussen und welche als randstandig zu betrach-
ten sind. Die Arbeiten von Lehmann und Seeber (2007), Seeber (2008) und
Witt (2006) wiesen darauf hin, dass die Modellierung der kognitiven Anforde-
rungen im kaufmannischen Bereich nicht einzig Uber die haufig verwendeten
Stufen der Taxonomie von Anderson und Krathwohl (2001) oder darauf basier-
enden reduzierten Taxonomien vorgenommen werden kann (Hofmeister,
2005). Darlber hinaus sollte die Forschung zu Kombinationseffekten verschie-
dener Anforderungen und zu Interaktionseffekten zwischen Wissens- und Pro-
zessdimension weiter ausgebaut werden. Zusatzlich zeigen Befunde aus der
Forschung im Bereich der gewerblich-technischen Ausbildungsberufe, dass die
Vertrautheit mit den Aufgaben auch einen Beitrag zur Aufklarung der Schwie-
rigkeit leistet (Gschwendtner, 2008). Damit wird deutlich, dass die Aufgaben-
schwierigkeit nicht nur in der Aufgabe selbst, sondern dartiber hinaus auch in
der Person des Testteilnehmers begrindet ist. Persénliche Starken und Schwa-
chen oder stichprobenspezifische Sozialisation im Umgang mit bestimmten
Aufgaben, interagieren in Bezug auf die Schwierigkeit moglicherweise mit den
Eigenschaften einer Aufgabe.

Kritisch hinzuzufigen ist, dass die Klassifikation von Aufgaben trotz der Einbe-
ziehung von Experten und detaillierten Kodierhandblchern von subjektiven
Einschatzungen beeinflusst ist. So beschrieb Seeber (2008) beispielsweise, dass
die a priori ltemkategorisierung, die von Experten des Instituts fur Berufs- und
Wirtschaftspadagogik der Universitat Hamburg durchgefthrt wurden, auf-
grund der empirischen Daten noch einmal Uberarbeitet werden musste.

Eine deduktive Testentwicklung stellt den Kénigsweg sowohl im Bereich der
Leistungs- als auch im Bereich der Persénlichkeitsdiagnostik dar (Hartig & Jude,
2007). Eine vollstandig modellgeleitete und empirisch bestatigte Testentwick-
lung wurde in der Forschung zu kaufmannischen Kompetenzen noch nicht er-
reicht. Die berufs- und wirtschaftspadagogische Forschung hat jedoch erste
entsprechende Modelle aufgestellt, die als Arbeitsgrundlage genutzt werden
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kdnnen und die fur die Testentwicklung in dieser Arbeit rahmengebend sind.
Zwar lassen sich die Modelle nicht ohne Weiteres auf die Erfassung von be-
triebswirtschaftlichem Wissen an Hochschulen Ubertragen, sie geben jedoch
wichtige Orientierungspunkte in Hinblick auf die Testentwicklung der vorlie-
genden Arbeit.

In einer ersten Anndherung an die betriebswirtschaftliche Domane wird fur die
vorliegende Studie ein curricularer Zugang gewabhlt, der auf der Analyse von
Studienordnungen und Modulhandbtichern basiert. Damit soll das Wissen er-
fasst werden, das kompetentes Handeln in spateren Anforderungssituationen
ermdglicht. Um maoglichst reale Anforderungssituationen aus dem spéteren be-
ruflichen Tatigkeitsfeld der Studierenden abzubilden, werden zudem Stellenan-
zeigen in die Testentwicklung einbezogen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die situative Einbettung von Test-
aufgaben, speziell im Bereich der Kompetenzmessung, eine zentrale Rolle
spielt. Rost (2008) argumentiert, dass die Kontextgebundenheit der Kompeten-
zen es sogar notwendig macht, dass Aufgaben in einen situativen Rahmen ein-
gebettet werden. Insbesondere dann, wenn Wissen mit prozeduralem Cha-
rakter abgefragt werden soll, ist eine situative Einbettung der Aufgaben
unerlasslich, da sonst kein Transfer stattfinden kann (Hofmeister, 2005). Situa-
tive Aufgaben eigenen sich demnach gut, um berufsnahes prozedurales Wis-
sen zu erfassen.

Empirische Vergleiche der Itemschwierigkeiten prozeduraler und deklartiver
Tests fielen bislang gemischt aus. Auf der Grundlage von Daten aus der ULME
Il Studie waren prozedurale Aufgaben mit erhéhter Schwierigkeit verbunden.
Bei Winther (2010) weisen ebenfalls die prozeduralen Items héhere Schwierig-
keitsindizes auf und die geschatzten Personenparameter fallen geringer aus.
Bei Winther und Achtenhagen (2009) hingegen erweisen sich die Aufgaben,
die prozedurales Wissen erfassen sollen, im Vergleich zu den Items des dekla-
rativen Tests als leichter. Moglicherweise ergeben sich die Unterschiede aus
verschiedenen Arten der Operationalisierung prozeduralen Wissens. Tendenzi-
ell erwiesen sich prozedurale Items, die simulationsbasiert umgesetzt wurden
als leichter (Winther, 2010), wahrend eine papierbasierte Testung zu erhéhten
Schwierigkeiten fuhrte (Lehmann & Seeber 2007; Seeber, 2008).

Aus theoretischer Sicht kann argumentiert werden, dass situative Aufgaben ei-
ne hohere Schwierigkeit aufweisen sollten, weil im Vergleich zu nicht-situati-
ven Aufgaben mehr Schritte zur Losung der Aufgabe notwendig sind. Zur L6-
sung einer situativen Aufgabe muss die Situation analysiert werden und die
relevanten Informationen aus der Situationsbeschreibung mussen erkannt und
verstanden werden. Die Bearbeitung komplexer situativer Aufgaben erfordert
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die Einbeziehung von Wissen Uber den Kontext, was eine erhdhte Vernetztheit
des Wissens erfordert und mit erhdhter Aufgabenschwierigkeit assoziiert ist
(Gschwendtner, 2008).

Die situative Einbettung von Aufgaben kann sowohl in papierbasierten Szenari-
en als auch durch computerbasierte Simulationen umgesetzt werden. Vor der
Wahl einer Umsetzungsform sollten verschiedene Aspekte situativer Aufgaben
kritisch betrachtet werden, denn mit dem Einsatz von situativen Aufgaben fir
die Erfassung von Wissen gehen sowohl Vorteile als auch Nachteile einher. Im
Folgenden werden das situative Testformat und seine spezifischen Eigenschaf-
ten beschrieben. Aus der kritischen Betrachtung situativer Aufgaben werden
Konsequenzen fir die Testentwicklung abgeleitet.
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Situative Testitems sind dadurch gekennzeichnet, dass die Aufgabenbeschrei-
bung im Itemstamm in eine Situation eingebettet wird. In der Regel geht es
darum, dass sich die Testperson in die beschriebene Situation hineinversetzt
(Rost, 2004). Darauf aufbauend werden das Erleben und das Verhalten in die-
ser Situation erfragt. Als Antwortmaéglichkeiten kénnen offene Antworten ge-
fordert oder Antwortalternativen in einem geschlossenen Format vorgegeben
werden. Situative Aufgaben werden sowohl in Leistungs- als auch in Persén-
lichkeitstests eingesetzt. Ein GroBteil der Grundlagenforschung Uber situative
Aufgaben kommt aus dem angelsachsischen Sprachraum. Eine frithe Form der
situativen Aufgaben mit offenen Antwortoptionen ist das situative Interview
(Latham, Saari, Pursell & Campion, 1980). In einem situativen Interview werden
die Probanden gefragt, wie sie sich in einer vom Interviewer geschilderten Situ-
ation verhalten wirden. Die frei formulierten Antworten werden anhand eines
Bewertungsschlissels mit dem Fokus auf das interessierende Konstrukt ausge-
wertet. Die Auswertung freier Antworten ist sehr zeitintensiv und im Vergleich
zu geschlossenen Antwortformaten ist die Auswertungsobjektivitdt meist ge-
ringer (Rost, 2004). Aus diesen Grinden werden Aufgaben fir standardisierte
Tests haufig mit geschlossenem Antwortformat entwickelt. Auch wenn mit of-
fenen Aufgabenformaten spontane Reaktionen und kreative Leistung besser
erfasst werden kénnen (Rost, 2004), werden im Hinblick auf Auswertungsoko-
nomie und -objektivitat fir den vorliegenden Test ausschlieBlich Aufgaben mit
geschlossenem Antwortformat entwickelt. Neben der Wahl des Grades der
Vorstrukturierung der Antworten gibt es zwei grundlegend unterschiedliche
Ansatze der Umsetzung situativer Aufgaben. Die traditionelle Form der Umset-
zung erfolgt papierbasiert und wird in Abschnitt 5.1 beschrieben. Moderne
Ansatze nutzen Computertechnologie und betten situative Testinhalte in simu-
lierte Unternehmensumgebungen oder Videosequenzen ein, wie in Ab-
schnitt 5.2 beschrieben wird. Das Kapitel schlie3t mit einer Herausarbeitung
der besonderen Eigenschaften situativer Testaufgaben (Abschnitt 5.3.2).

5.1 Papierbasierte situative Tests

Eine vornehmlich in den Vereinigten Staaten von Amerika beforschte Gruppe
von papierbasierten situativen Tests mit geschlossenen Antwortformaten sind
die sogenannten Situational Judgement Tests (SJTs) (Christian et al., 2010). Die
Testaufgaben eines typischen SJTs bestehen aus einem situationsorientierten
Aufgabenstamm und einer Vorauswahl an méglichen Antwortalternativen, die
als Handlungsoptionen formuliert sind. Die Anzahl der vorgegebenen Antwor-
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talternativen ist nicht festgelegt, sollte aber mindestens zwei Optionen umfas-
sen und belduft sich zumeist auf vier bis sechs Antwortoptionen pro Aufgabe
(Weekley & Ployhart, 2006). Im Unterschied zu klassischen Multiple-Choice-
Aufgaben zeichnen sich SJTs durch ihre Situierung und durch unterschiedliche
Antwortszenarien aus, die eine angemessenere oder weniger angemessene
bzw. nicht akzeptable Strategie des Umgangs mit der zu |6senden Aufgabe
darstellen. In vielen SJTs gibt es nicht nur eine eindeutig richtige Losung, son-
dern mehrere. Die Entwicklung der Items und die Punktevergabe auf die unter-
schiedlichen Antwortoptionen kénnen nach verschiedenen Regeln erfolgen
und werden im Folgenden beschrieben.

SJTs werden oft im Kontext der Personalauswahl oder Personalbeurteilung ein-
gesetzt (Moller, 2010). Dementsprechend beginnt die Entwicklung eines SJTs
in der Regel mit der Sammlung erfolgskritischer Situationen am Arbeitsplatz.
Aus diesen Situationen werden anschlieBend Aufgabenstamme und Antwor-
toptionen abgeleitet (Moller, 2010). Die Bewertung der Effektivitat und Rich-
tigkeit der Antwortoptionen erfolgt vorzugsweise Uber ein Expertenrating
(Pottker, 2009). So konnen berufliche Handlungssituationen vorgegeben wer-
den, die Experten (Wissenschaftler, Praktiker) hinsichtlich verschiedener Hand-
lungsoptionen nach dem Grad der Angemessenheit oder Effizienz beurteilen.
Prinzipiell gibt es drei verschiedene Methoden der Erstellung von Antwort-
schlisseln fur SJTs: Theoriegeleitet, empirisch und durch Berufsexperten
(Pottker, 2009). Die Instruktionen fiir die Beantwortung der Items durch die
Testteilnehmer und die Bewertung der Ergebnisse kann ebenfalls nach unter-
schiedlichen Prinzipien angelegt werden. Pottker (2009) untersuchte die Aus-
wirkung unterschiedlicher geschlossener Antwortformate und deren Bepunk-
tung (Scoring) auf das Antwortverhalten (Pottker, 2009). Ein einfaches
Vorgehen ist das Ankreuzen einer Antwort durch den Probanden, wobei die
gewdhlte Antwortoption anschlieBend anhand eines Losungsschlissels als rich-
tig oder falsch bewertet wird (Weekley, Ployhart & Holtz, 2006). Moglich ist
auch die Vergabe von Punkten fur teilrichtige Antworten (Masters, 1982),
wenn der Proband eine Antwort wahlt, die zwar nicht vollstandig richtig, aber
auch nicht vollstandig falsch ist (Weekley et al., 2006). Weekley et al. (2006)
weisen jedoch darauf hin, dass dieser recht neue Ansatz noch weiterer For-
schung bedarf.

Je nachdem, ob ein Test mehr Wissensanteile oder eher Personlichkeitseigen-
schaften erfassen soll, kénnen die Instruktionen unterschiedlich formuliert wer-
den (Pottker, 2009). Es wird zwischen zwei Instruktionstypen unterschieden:
Die erste Moglichkeit besteht darin, die Probanden zu fragen was sie in der
entsprechenden Situation tun wdrden. Die zweite Méglichkeit, ist zu fragen,
was die Testteilnehmer denken, was sie tun sollten. Empirische Untersuchun-
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gen wiesen darauf hin, dass unter der ersten Instruktion gegebene Antworten
eher von Aspekten der Personlichkeit beeinflusst werden. Instruktionen, die
danach fragen was getan werden sollte, fihren hingegen zu Antworten, die
starker mit kognitiven Dispositionen wie Intelligenz korreliert waren (McDaniel,
Hartman, Whetzel & Grubb, 2007). Eine Erklarung fur den Befund ist, dass die
Antworten auf die erste Instruktion groBere Nahe zum eigenen Verhalten auf-
weisen, wahrend die zweite Instruktion eher Antworten generiert, die durch
die wahrgenommene Norm der Testteilnehmer beeinflusst wird.

Papierbasierte Tests weisen den groBen Vorteil auf, dass sie kostengunstig in
der Entwicklung und Implementierung sind und ohne technische Vorausset-
zungen an unterschiedlichen Standorten eingesetzt werden kénnen. Ein Nach-
teil ist jedoch, dass Situationsbeschreibungen auf Papier vieler Worte bedurfen
und maoglicherweise die Realitat nicht hinreichend abgebildet wird. Zudem
setzt die ausfuhrliche Beschreibung einer Situation ein hohes Mal3 an Lese-
und Konzentrationsfahigkeit voraus. Fir bestimmte Zielgruppen, z. B. Personen
mit Leseschwéache oder Migrationshintergrund, sind papierbasierte Aufgaben
entsprechend nur bedingt geeignet. Da die in dieser Arbeit anvisierte Stichpro-
be durch den Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung vorselektiert ist,
kann davon ausgegangen werden, dass solche Beeintrachtigungen eher eine
geringfligige Rolle spielen. Trotzdem weisen computergestltzte Tests dahinge-
hend Vorteile auf, dass Situationen durch das Einbinden von Videos realistisch
dargestellt werden kénnen. Zudem ermdglichen sie interaktive Elemente, wie
zum Beispiel die adaptive Anpassung der Fragen an das Leistungsniveau der
teilnehmenden Person. Weitere Vorteile computerbasierten Testens werden im
Folgenden beschrieben.

5.2 Videobasierte Tests und Computersimulationen

Neben dem klassischen Papierformat werden vermehrt videobasierte SJTs ein-
gesetzt und validiert (z. B. Kanning, 2008; Moller, 2010). Studien weisen da-
rauf hin, dass eine computergestitzte Umsetzung verschiedene Vorteile hat.
Dazu zéhlen im Speziellen Aspekte der administrativen und psychometrischen
Effizienz, eine Erweiterung der inhaltlichen Spannbreite von Tests, die Erfas-
sung neuartiger abhangiger Variablen (z. B. exakte Messung der Bearbeitungs-
zeit) und eine erhdhte Augenscheinvaliditat (PreuB & Wehrmaker, 2008). Die
Augenscheinvaliditat beschreibt, inwiefern die Teilnehmer glauben, dass der
Test geeignet ist, das von ihnen vermutete Zielkonstrukt zu erfassen. Cattell
(1974, S. 108) spricht in diesem Zusammenhang von ,faith validity”, weil es
unabhangig von der tatsachlichen Validitat darum geht, zu erfassen, was die
Teilnehmenden Uber den Test und dessen Validitat denken. Computergestiitz-
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ten Assessments gelingt es in der Regel besser reale Anforderungen abzubil-
den (z.B. durch das Einbinden von Bildern und Videos oder durch simulierte
Arbeitsplatze), sodass die Augenscheinvaliditat in Bezug auf spatere berufliche
Tatigkeiten tendenziell als hoch eingeschatzt wird. Sofern die Testteilnehmer
das Zielkonstrukt eines Tests richtig erkannt haben, kann die Augenscheinvali-
ditat ein Hinweis darauf sein, ob der Test prognostisch valide ist.

Lievens und Sackett (2006) untersuchten, inwiefern sich videobasierte und
textbasierte SJTs bezlglich ihrer prognostischen Validitat voneinander unter-
scheiden. Uber 1000 Studierende bearbeiteten jeweils eines der beiden Test-
formate. Die beiden Tests wurden zwischen den Jahren 1997 und 2002 im
Rahmen der Aufnahmeprifung zum Medizinstudium in Belgien administriert.
Ziel des SJTs war es, interpersonelle und kommunikative Kompetenzen zu mes-
sen. Als Validierungskriterien wurden der Notendurchschnitt nach einem Jahr
Studium und die Note in einem interpersonellen Training erhoben. Zudem
wurden die kognitive Fahigkeit der Teilnehmer und die Augenscheinvaliditat
des Tests Uber Fragebtgen erfasst. Die Korrelationen mit dem kognitiven Fa-
higkeitstest fielen fur den videobasierten Test geringer aus als fur den textba-
sierten Test. Dieser Befund ist moglicherweise durch Effekte der Lesekompe-
tenz zu erkldren. Das interpersonelle Kriterium konnte besser durch den
videobasierten Test vorhergesagt werden. Bezlglich der Augenscheinvaliditat
unterschieden sich die beiden Umsetzungsformen jedoch nicht.

In einer Studie von Kanning (2008) wurden elf textbasierte SIT ltems mit elf in-
haltlich identischen videobasierten SJT Items hinsichtlich ihrer Wahrnehmung
durch die Testteilnehmer verglichen. Es zeigt sich, dass Items, die einen video-
basierten Aufgabenstamm hatten, von den Probanden tendenziell als nutzli-
cher, gerechter (im Sinne der Testfairness), realitatsnaher und mit gréBerer Ak-
zeptanz bewertet wurden. Wurden die Antwortoptionen ebenfalls als Video
prasentiert, verbesserte das die subjektive Wahrnehmung zusatzlich. Das Hin-
zufligen einer interaktiven Komponente sollte laut Kanning (2008) unter Be-
rlcksichtigung 6konomischer Abwagungen weiter untersucht werden. Die
okonomische Abwagung spielt deshalb eine groBe Rolle, weil das Herstellen
und Implementieren von Videosequenzen sehr zeit- und kostenintensiv ist. Zu-
dem erfordert diese Technik, dass bei der Erhebung jeder Testteilnehmer einen
Computerarbeitsplatz mit Audiozugang zur Verfigung hat, was méglicherwei-
se den Stichprobenzugang verzerrt.

Die Problematik, situative Testsituationen zu generieren, die nicht langer text-
basierter Beschreibung bedurfen und trotzdem realitdtsnahen Charakter auf-
weisen, umgingen Winther und Achtenhagen (2009) durch die Entwicklung ei-
ner einfachen Unternehmenssimulation (vgl. Absatz 4.2.1). Die Simulation
ALUSIM wurde fir den Ausbildungsberuf Industriekaufmann/industriekauffrau

88



5.2 Videobasierte Tests und Computersimulationen

entwickelt und soll ausgewahlte Arbeits- und Geschéaftsprozesse von Industrie-
unternehmen visualisieren (Winther & Achtenhagen, 2009). Die Aufgaben sol-
len fir die Auszubildenden authentisch sein und betriebliche Kommunikations-
und Handlungsablaufe widerspiegeln (Winther & Achtenhagen, 2009). Die
Simulationsaufgaben, die eine prozedurale Struktur aufwiesen, wurden durch
verstehensbasierte Aufgaben erganzt. Diese Unterteilung wurde in Ab-
schnitt 4.2.1 bereits kritisch beleuchtet. Die zentralen Uberlegungen der Simu-
lationsentwicklung werden hier jedoch dargestellt, um das Potenzial simulati-
onsbasierter Ansatze zur Messung unterschiedlicher Wissensfacetten zu
verdeutlichen. Verstehensbasierte Aufgaben erfordern die Losung eines defi-
nierten beruflichen Problems durch Aktivierung deklarativer Wissensbestande
und wurden in Papierform dargeboten (Winther, 2010). Handlungsbasierte
Aufgaben und verstehensbasierte Aufgaben lieBen sich in der Studie von Win-
ther (2009) als weitgehend getrennte Dimensionen abbilden. Aus den Ergeb-
nissen einer Studie mit 264 Auszubildenden im 3. Ausbildungsjahr zeigte sich
deutlich, dass im handlungsbasierten Testteil bessere Leistungen erzielt wurden
als im verstehensbasierten Teil (Winther & Achtenhagen, 2009). Winther und
Achtenhagen (2009) schlussfolgerten aus ihren Ergebnissen, dass Simulationen
sehr gut geeignet sind, um handlungsbasierte Kompetenzen im beruflichen
Bereich abzubilden. Es muss jedoch einschrankend vermerkt werden, dass die
verwendeten Simulationsaufgaben nur einen sehr engen Teilbereich kaufman-
nischer Tatigkeiten erfasst haben. Zudem bleibt zu klaren, inwiefern die Simu-
lation Problemldseleistungen anstelle von fachspezifischer Kompetenz erfasst.
Weitere kritische Aspekte der Studie wurden bereits in Kapitel 4 abgehandelt.
Trotz der Kritik an ALUSIM ist der Vorteil von Unternehmenssimulationen, dass
geprift werden kann, inwiefern Testteilnehmer zum Beispiel mit anforderungs-
typischer Software umgehen kénnen (z. B. Microsoft Office oder SAP). Jedoch
muUssen Unternehmenssimulationen einen hohen Detaillierungsgrad aufweisen,
damit sie realitdtsnahe Anforderungen abbilden kénnen. Mit zunehmender
Detaillierung geht jedoch der Nachteil einer sinkenden Generalisierbarkeit ein-
her.

Bei einer professionellen Umsetzung sind Computersimulationen geeignet, um
prozedurales Wissen in einem relativ eng umrissenen Handlungsfeld zu messen
(Winther, 2010). Die hohe Augenscheinvaliditat dieser Verfahren trifft in erster
Linie bei technikversierten Testteilnehmern auf groBe Akzeptanz. Benachteiligt
werden im Gegenzug diejenigen Testteilnehmer, die keine oder geringe Com-
puterkenntnisse haben oder sich im Umgang mit Computern unsicher fihlen
(Parshall, Spray, Kalohn & Davey, 2002). Die Entwicklungskosten einer komple-
xen Unternehmenssimulation sind als sehr hoch einzustufen. Der Aufwand der
Erhebung ist ungleich héher als bei klassischen papierbasierten Verfahren.
Wichtige Funktionen fir die computerbasierte Testung, wie zum Beispiel die
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Maoglichkeit, den Internetzugriff fr den Zeitraum der Testung zu unterbinden
(um Internetrecherchen zur Lésung der Aufgaben zu unterbinden), ohne dabei
mogliche serverbasierte Funktionen der Simulation einzuschrénken, kénnen
nicht vorausgesetzt werden. Auf der anderen Seite kénnen durch automatisier-
te Auswertung Ressourcen bei der Dateneingabe und Datenauswertung ge-
spart werden. Weitgehend unabhéngig von der technischen Umsetzung, wei-
sen situative Testaufgaben besondere Eigenschaften auf, die im folgenden
Abschnitt beschrieben werden.

5.3 Besondere Eigenschaften situativer Items

Im Rahmen der Forschung zu situativen Aufgaben wurde vorwiegend im eng-
lischsprachigen Forschungsraum der Frage nachgegangen, welches Konstrukt
mit situativen Aufgaben gemessen wird oder gemessen werden kann. Wah-
rend die berufs- und wirtschaftspadagogische Forschung die Starke von situati-
ven Aufgaben in der Erfassung von Kompetenzen sieht (vgl. Kapitel 4), ist die
Konstruktdiskussion um situative Aufgaben im englischsprachigen Raum noch
nicht abgeschlossen und wird in Abschnitt 5.3.1 nachgezeichnet. In Ab-
schnitt 5.3.2 erfolgt eine zusammenfassende kritische Betrachtung der Vor-
und Nachteile unterschiedlicher Umsetzungsformen situativer Testitems, auf
deren Grundlage die Rahmenbedingungen der Testentwicklung des vorliegen-
den Forschungsvorhabens festgelegt werden.

5.3.1 Die Konstruktdiskussion

Mit der Entwicklung und dem Einsatz von wissenschaftlich fundierten Tests
geht die Frage einher, welches Konstrukt durch die Aufgaben erfasst werden
soll. In der Regel sollte der Testentwicklung ein klar umschriebenes theoreti-
sches Konstrukt zugrunde liegen, auf dessen theoretischen Implikationen Indi-
katoren fur das zu messende Konstrukt entwickelt werden (BUhner, 2011;
Rost, 2004). In der Vergangenheit wurde bei der Entwicklung von SJTs jedoch
haufig auf die Konstruktdefinition und -abgrenzung verzichtet (Christian, Ed-
wards & Bradeley, 2010). Stattdessen wurden Aufgaben generiert, die sich nah
am tatsachlichen Tatigkeitsfeld eines Bewerbers oder Testteilnehmers befin-
den, ohne das zu erfassende Konstrukt oder die entsprechenden Konstrukte zu
benennen. Diese Theoriearmut vieler SJTs wurde vielfach kritisiert und gilt als
Schwachpunkt in der Forschung zu SJTs (Christian et al., 2010; Lievens, Pee-
ters & Schollaert, 2008; Schmitt & Chan, 2006). Fundiertes Wissen Uber Kon-
strukte, die mit SJTs erfasst werden, ist als Legitimationsgrundlage fur deren
weitere Nutzung in Forschung und Praxis unerldsslich (Stemler & Sternberg,
2006). Daruber hinaus ist die Konstruktdefinition von besonderer Bedeutung,
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um den Transfer von SJTs fur ein Konstrukt von einem Anwendungsfeld auf
das nachste zu ermoglichen. Schmitt und Chan (2006) warfen die Frage auf,
ob es sich bei SITs um eine Methode oder ein Konstrukt handelt. Damit ist ge-
meint, ob SJTs eine Methode darstellen, mit der unterschiedliche Konstrukte
gemessen werden kdnnen oder, ob SJTs ein eigenes ,situational judgement”-
Konstrukt messen, das sich deutlich von etablierten Konstrukten, wie Person-
lichkeit oder kognitiver Fahigkeit, absetzt. Sie kamen zu dem Schluss, dass bei-
des moglich ist. SJTs kdnnen entwickelt werden, um unterschiedliche
Konstrukte zu erfassen. Schmitt und Chan (2006) weisen darauf hin, dass die
spezifischen Eigenschaften des Testformats die Auswahl an erfassbaren Kon-
strukten einschrankt. Darlber hinaus verdeutlichten sie, dass SJTs in der Regel
nicht nur ein isoliertes Konstrukt erfassen, sondern zumeist davon auszugehen
ist, dass unterschiedliche Fahigkeiten bei der Losung eines situativen Items zum
Tragen kommen. Christian et al. (2010) fuhrten, angestoBen durch die Kon-
struktdiskussion um SJTs, eine Metaanalyse durch. Die Analyse von 161 verof-
fentlichten Studien aus den Jahren von 2005 bis 2008 zeigt auf, dass 33 % der
analysierten Artikel zu SJTs keine Angaben zu dem gemessenen Konstrukt
machten. Von den verbleibenden Studien gab ein GroBteil an, Fihrungskom-
petenzen und soziale Kompetenzen zu messen. Studien, in denen explizit be-
rufsbezogenes Wissen erfasst wurde, wurden in diesem Zeitraum hingegen nur
selten durchgefthrt. Schmitt und Chan (2006) nennen exemplarisch weitere
Konstruktbeschreibungen aus SJT-Studien, wie lebenslanges Lernen, Multikul-
turalitat, Karriereorientierung, Anpassungsfahigkeit, Durchhaltevermégen und
Integritat. Ein international zunehmend ins Blickfeld geratener Einsatzort fir
SJTs ist der medizinische und zahnmedizinische Bereich (Ahmed, Rhyd-
derch & Matthews, 2012; Patterson, Ashworth, Mehra & Falcon, 2012). Dabei
werden SJTs vorrangig genutzt, um professionelles Verhalten im Umgang mit
Patienten zeitokonomisch zu erfassen (Schubert et al., 2008).

Losgelést von den oben beschriebenen Inhalten bestehender SJTs wird die
Konstruktdebatte auch auf Ebene der erfassten Wissensarten gefuhrt. Stemler
und Sternberg (2006) gehen davon aus, dass SJTs ein Mal3 fur praktische Intel-
ligenz darstellen. Diese praktische Intelligenz wird oft als ,tacit knowledge”
(stilles Wissen) (Sternberg, Wagner, Williams & Horvath, 1995) beschrieben,
weil diese schwer zu verbalisieren ist. Tacit knowledge ist aus Sicht von Stern-
berg et al. (1995) implizites Wissen, das in der Regel Uber situative Aufgaben
erfasst wird. Es zeichnet sich durch drei Charakteristika aus: (1) Es wird durch
wenig Unterstitzung von auBen gelernt, (2) es ist im alltagssprachlichen Sinne
nutzlich, (3) es ist prozedural (Leonard & Insch, 2010). Schmitt und Hunter
(1993) lehnen diese Wissensbezeichnung strikt ab und argumentieren, dass
SJTs ,job knowledge” erfassen und es sich somit um ein MaB genereller kog-
nitiver Leistungsfahigkeit handelt. Stemler und Sternberg (2006) greifen den
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Begriff ,tacit knowledge” auf und ordnen ihn als Unterform des prozeduralen
Wissens ein. Die Rolle des prozeduralen Wissens bei der Losung situativer Auf-
gaben wurde auch in aktuellen Studien vermehrt aufgegriffen (Motowidlo,
Hooper & Jackson, 2006a; Motowidlo & Beier, 2010; Motowidlo, Crook,
Kell & Naemi, 2009). Motowidlo et al. (2006b) argumentieren, dass prozedura-
les Wissen das Wissen darlber ist, wie man sich in situationsbasierten Aufga-
benstellungen verhalt. Zudem gehen sie davon aus, dass zur Lésung einer situ-
ativen Aufgabe auch Wissen dartber benétigt wird, unter welchen Umstanden
es angemessen ist, bestimmte Persodnlichkeitseigenschaften bei der Losung ei-
ner Aufgabe durchblicken zu lassen (sogenannte implicit trait theories). Damit
schreiben Sie situativen Aufgaben die Funktion einer ,low-fidelity simulation”
zu (Motowidlo, Dunnette & Carter, 1990). Damit ist gemeint, dass situative
Aufgaben wie kleine Unternehmenssimulationen funktionieren, dabei aber im
Vergleich weniger realistisch sind. Stemler und Sternberg (2006) argumentie-
ren, dass SJTs sowohl deklarative als auch prozedurale Wissensanteile erfassen.
Motowidlo et al. (2006b) bleiben eine kognitionstheoretische Untermauerung
ihrer Annahmen zu situativen Aufgaben und prozeduralem Wissen schuldig.
Sternberg et al. (1995) greifen hingegen die in Kapitel 2 bereits eingefihrte
klassische Unterteilung des Philosophen Ryle (1949) ,knowing how"” und
.knowing that” auf, um die Rolle des prozeduralen Wissens bei situativen Auf-
gaben zu verdeutlichen. ,Knowing how" hat einen engen Bezug zu direkten
Handlungen und gilt deshalb als prozedural. Prozedurales Wissen wird durch
deklaratives Wissen (knowing that) kontrastiert. Darliber hinaus geben Stern-
berg et al. (1995, S. 917) an, dass prozedurales Wissen in sogenannten Bedin-
gung-Aktion-Paaren reprasentiert ist. Die einfache Form dieser Wissensrepra-
sentation lautet:

WENN <vorhergehende Bedingung> DANN <darauf folgende Aktion>.
Als Beispiel nennen Sternberg et al. (1995, S. 917) folgende Reprasentation:
WENN <die Ampel rot ist> DANN <stopp>.

Die Ausfiihrungen von Sternberg et al. (1995) decken sich mit den Uberlegun-
gen der kognitiven ACT-Theorien von Anderson (1983), die von einem proze-
duralen und einem deklarativen Wissenssystem ausgeht und eine Reprasentati-
on prozeduralen Wissens in Form von Problemldseproduktionen postuliert. In
der Regel sind die Spezifikationen von Prakonditionen und Aktionen, die pro-
zedurales Wissen ausmachen, jedoch deutlich komplexer als im oben genann-
ten Beispiel aufgezeigt. Eine solche typische Problemléseproduktion wurde in
Abschnitt 2.3.1 vorgestellt und enthélt ein Ziel, eine Uberpriifung der Anwend-
barkeit der Regel und eine Aktion (Anderson, 2001).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass situative Aufgaben flr unter-
schiedliche Inhaltsbereiche konzipiert werden kénnen und je nach Konstrukti-
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onsprinzip sowohl deklarative als auch prozedurale Wissensaspekte erfasst
werden koénnen. Die Konstruktdebatte um SJTs hat bisher kein eindeutiges
theoretisches Rahmenwerk fur SJTs hervorgebracht. In der Regel werden inner-
halb eines situativen Items nicht nur ein Konstrukt, sondern mehrere Konstruk-
te abgebildet. Zum Beispiel muss die ZFA im Beispielitem 79 aus den ULME-
Studien in Abbildung 3 sowohl soziale als auch fachliche Aspekte fur die
Losung der Aufgabe bertcksichtigen. Diese Testeigenschaft erschwert die Kon-
struktdefinition, birgt aber auch konkrete Vorteile, denn die Komplexitat und
die Handlungsnahe situativer Items ermdglichen es z.B. berufliche Kompeten-
zen zu erfassen (Rost, 2008). Dementsprechend sind situative Aufgaben ein
fester Bestandteil der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung, in der
situative Aufgaben genutzt werden, um Kompetenzen im beruflichen Bereich
zu erfassen (vgl. Abschnitt 4.3).

Situative Aufgaben weisen groBes Potenzial fur die Messung von Kompeten-
zen (Rost, 2008) und prozeduralem Wissen auf (Hofmeister, 2005; Stem-
ler & Sternberg, 2006). Neben diesen Potenzialen weisen sie jedoch auch Be-
sonderheiten auf, die einer kritischen Betrachtung beddrfen.

5.3.2 Kritische Betrachtung situativer Items

Bei der papierbasierten Testung mit situativen Items sind unterschiedliche As-
pekte zu beachten. Zum einen ist zu bericksichtigen, dass die schriftliche
Beschreibung komplexer Szenarien eine hohe Lesekompetenz bei den Testteil-
nehmern erfordert. Der mogliche Einfluss von Lesekompetenz und Textver-
standnis auf die Testleistung sollte insbesondere bericksichtigt werden, wenn
Nicht-Muttersprachler an der Testung teilnehmen. Lange textbasierte Aufga-
benstamme flhren dazu, dass weniger Items in einer zeitlich begrenzten Tes-
tung vorgegeben werden kdnnen, was sich zu Ungunsten der Reliabilitat aus-
wirken kann (Rost, 2004). Das Projekt ,Okonomische Kompetenzen von
Maturandinnen und Maturanden” (OEKOMA) (Schumann et al., 2010) aus der
Schweiz umging dieses Problem, indem mehrere Sub-Fragen zu einem Uberge-
ordneten Szenario gestellt wurden. Dieses Vorgehen ist jedoch aus testtheore-
tischer Sicht nicht unproblematisch, da es moéglicherweise die lokale stochasti-
sche Unabhéngigkeit der ltems gefahrdet (Rost, 2004). Die lokale stochastische
Unabhéangigkeit ist eine Voraussetzung fur die Auswertung von Tests mittels
Item-Response-Theorie und besagt, dass die Losungswahrscheinlichkeit eines
ltems keinen Einfluss auf die Losungswahrscheinlichkeit eines anderen Testi-
tems haben darf (Strobl, 2012). Wird eine Szenariotechnik gewdhlt, so muss
dringend darauf geachtet werden, dass mit der Lésung eines ltems nicht die
Losung darauffolgender Items erleichtert oder erschwert wird.
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Ein weiterer Kritikpunkt an typischen geschlossenen situativen Aufgaben ist,
dass sich geschlossene Antwortmoglichkeiten zwangslaufig auf bestimmte
Handlungsalternativen beschranken und damit eine Reihe weiterer denkbarer
Handlungsoptionen ausgeschlossen werden. Die gewadhlten Antwortoptionen
bedurfen dementsprechend einer gut fundierten Begriindung. Diese Begrin-
dung sollte zum einen auf theoretischer Basis und zum anderen durch Fach-
und Testentwicklungsexperten vorgenommen werden. Im Anschluss an eine
Pilotierung kénnen Distraktoranalysen herangezogen werden, um die vorgege-
benen Antwortalternativen zu optimieren.

Folgt man Rost (2008), so widersprechen situative Aufgaben flr Kompetenz-
messung in vielerlei Hinsicht der langen Zeit gultigen Maxime fir die Konstruk-
tion von Leistungsitems. Um eine angemessene Testreliabilitdt zu erzielen,
muss ein Test moglichst viele homogene Items aufweisen, damit die Eindimen-
sionalitat des Tests nachgewiesen werden kann (Rost, 2004). Wenn Kompe-
tenzen jedoch in ihrer Komplexitdt und in authentischen Kontexten erfasst
werden sollen, dann sind die Aufgaben nicht homogen, da unterschiedliche
Fahigkeiten bei der Losung einer Aufgabe zusammenspielen. Dieser Problema-
tik ist geschuldet, dass viele situative Tests eine nach Ublichen MaBstaben nur
unbefriedigende Reliabilitdt aufweisen (z.B. Abele et al.,, 2012; Schmitt
& Chan, 2006).

Abele und Nickolaus (2013) entwickelten im beruflichen Bereich neue Lésungs-
ansatze zur reliablen und validen Erfassung von Kompetenzen mit komplexen
und problemhaltigen berufsfachlichen Aufgaben. Um die Reliabilitdt zu stei-
gern, ohne die Testzeit UbermaBig zu verlangern, versuchten sie Teilleistungen
aus komplexen Problemldseprozessen zu beriicksichtigen und kleinschrittig
Uber mehrere Items abzufragen. Daflr wurden komplexe Aufgaben von Kraft-
fahrzeug-Mechatronikern in weniger komplexe Teilaufgaben untergliedert und
auf ihre psychometrischen Eigenschaften gepruft. Wie intendiert, konnte eine
deutliche Reliabilitatssteigerung im Vergleich zu den komplexen Aufgaben er-
reicht werden (Abele & Nickolaus, 2013). Es bleibt jedoch zu klaren, inwiefern
eine Zerlegung des Losungsprozesses in Teilschritte die Qualitat des Losungs-
prozesses beeinflusst (Abele & Nickolaus, 2013) und inwiefern die lokale sto-
chastische Unabhangigkeit (vgl. Abschnitt 7.1.2) der Teilitems gewahrleistet
bleibt. Das Potenzial einer Unterteilung komplexer Aufgaben in weniger kom-
plexe Teilschritte liegt neben der Reliabilitdtssteigerung in der Méglichkeit die
ltems unterschiedlichen Dimensionen zuzuordnen. Ein urspringlich eindimensi-
onal modelliertes heterogenes Konstrukt, lieBe sich so maglicherweise durch
mehrere Subdimensionen praziser abbilden.

Im Zusammenhang mit heterogenen Konstrukten hat sich die Nutzung mehrdi-
mensionaler Modelle bewahrt (Hartig & Hohler, 2008). Dabei wird beriicksich-
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tigt, dass nicht alle Items nur von einem latenten Faktor beeinflusst werden,
sondern dass es maglich ist, innerhalb eines Modells Parameter fiir mehrere
Faktoren zu schatzen. Bei der Modellierung von mehrdimensionalen Modellen
gibt es zwei Moglichkeiten: (1) die Faktoren werden so modelliert, dass sie
jeweils nur auf einen der mindestens zwei Faktoren laden (,between-item
multidimensionality”) und (2) die Faktoren werden so modelliert, dass ein Item
auf mehrere Faktoren laden kann (,,within-item multidimensionality”) (Hartig &
Hohler, 2008). Eine Modellierung situativer Aufgaben Gber multidimensionale
Modelle scheint in Anbetracht der oben beschriebenen Herausforderungen ein
vielversprechender Ansatz. Jedoch setzt eine solche Modellierung voraus, dass
begriindete Annahmen dartber bestehen, welches Item von welchen latenten
Dimensionen beeinflusst wird. Solche Modelle liegen jedoch zum jetzigen Zeit-
punkt der Forschung zur Messung betriebswirtschaftlichen Wissens an Hoch-
schulen noch nicht vor. Stattdessen wird der Versuch unternommen, die Items
so zu gestalten, dass sie neben dem anvisierten betriebswirtschaftlichen Wis-
sen auf Bachelorniveau moglichst keine weiteren Dimensionen (wie zum Bei-
spiel bestimmte Persénlichkeitseigenschaften oder Sozialkompetenzen) erfas-
sen. Durch dieses Vorgehen biBen die situativen Aufgaben an realitdtsnaher
Komplexitat ein, versprechen aber psychometrische Eigenschaften, die mit dem
Rasch-Modell kompatibel sind.

Die kritischen Uberlegungen zur Entwicklung und Verwendung von situativen
ltems werden im folgenden Kapitel aufgegriffen und es werden daraus Impli-
kationen fur die vorliegende Arbeit abgeleitet. AnschlieBend werden die An-
forderungen, die der Test abbilden soll, beschrieben und das Rahmenmodell
der Testentwicklung daraus abgeleitet.
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6 Entwicklung eines situativen
betriebswirtschaftlichen Wissenstests

In den vorangegangenen Kapiteln wurden zentrale Befunde der Kompetenz-
messung und Kompetenzmodellierung aus dem Bereich der berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Forschung vorgestellt. Zudem wurden die Besonder-
heiten situativer Aufgaben im Rahmen diagnostischer Aufgabenstellungen
herausgearbeitet. Im folgenden Abschnitt werden aus den bisherigen Ausfih-
rungen die Implikationen fir die Entwicklung eines situativen betriebswirt-
schaftlichen Wissenstests abgeleitet. Das Kapitel beginnt in Abschnitt 6.1 mit
der Beschreibung der methodischen Grundlagen der Testentwicklung. In Ab-
schnitt 6.2 werden die Anforderungen des Lernens und Arbeitens an Studie-
rende betriebswirtschaftlicher Studiengange herausgearbeitet. Aus diesen Be-
schreibungen folgt das Rahmenmodell der Itementwicklung in Abschnitt 6.3,
in dem die entwickelten Items und ihre spezifischen Charakteristika systema-
tisch beschrieben werden. Das Kapitel schlieBt mit einer Zusammenfassung der
Testentwicklung in Abschnitt 6.4.

6.1 Methodische Grundlagen der Testentwicklung

Die Entwicklung eines wissenschaftlichen Tests sollte nicht ohne die Beriick-
sichtigung nachvollziehbarer Regeln vorgenommen werden. Modelle der Test-
entwicklung geben dabei eine Orientierung dariber, welche Gestaltungskrite-
rien einer wissenschaftlichen Testentwicklung zugrunde liegen sollten. Es geht
insbesondere darum, den Kausalitatsschluss zwischen dem beobachteten Ver-
halten (z.B. der Antwort auf eine Frage im Test) und der Bewertung und In-
terpretation dieses Verhaltens im Hinblick auf die zu messende Fahigkeit ab-
zusichern. In der Literatur liegen verschiedene Modelliberlegungen zum
Testentwicklungsprozess vor, die sich durch ihr jeweiliges Vokabular und leicht
abweichende Schwerpunktsetzungen unterscheiden, jedoch im Kern die glei-
chen Abldufe bei der Testentwicklung implizieren. Drei dieser Modelle werden
im Folgenden beschrieben.

6.1.1 Modelle der Testentwicklung

Pellegrino, Chudowsky und Glaser (2001, S. 44) stellten ihre GrundUberlegun-
gen einer modellgeleiteten Testentwicklung in Form eines Dreiecks als ,, Assess-
ment Triangle” dar. Die Eckpunkte des Dreiecks werden mit den Begriffen
.Kognition”, , Observation” und ,Interpretation” benannt. Unter dem Begriff
Kognition ist das Modell zusammengefasst, das der Testentwickler vom Lernen
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und Leisten im Rahmen des Assessments hat. Dabei geht es um Unterrichtsin-
halte, fachdidaktische Inhalte und methodische Aspekte in Lehr-Lernprozessen
(Winther, 2010, S. 60). Unter dem Eckpunkt der ,Observation” wird beschrie-
ben, wie die zuvor angesprochenen Kognitionen gemessen werden kénnen.
Der Testentwickler soll dabei Aufgaben unter Bezugnahme auf das zuvor an-
genommene kognitive Modell entwickeln (Winther, 2010). Die Interpretation
beschreibt die Methode, die genutzt wird, um von den Beobachtungen im Test
auf die Kognitionen des Testteilnehmers riickzuschlieBen.

Waéhrend das , Assessment Triangle” (Pellegrino et al., 2001) auf relativ ab-
strakter Ebene das Zusammenspiel von kognitivem Modell, Beobachtung und
Interpretation im Rahmen von Assessments beschreibt, differenziert das Evi-
dence-Centered Design (ECD) (Mislevy & Risconscente, 2005) einzelne Schritte
der Testentwicklung weiter aus. Im Vergleich zum , Assessment Triangle” (Pel-
legrino et al., 2001) wird im Rahmen des ECD die Wichtigkeit der empirischen
Testvalidierung herausgestellt. Die Autoren sprechen in diesem Zusammen-
hang von ,Schichten” eines Assessments, die im Folgenden als ,, Schritte” in-
terpretiert werden. Die Autoren stellen fiinf Schritte der Testentwicklung he-
raus: (1) Modellieren der Domaéne, (2) Analysieren der Domane, (3) Entwickeln
eines Rahmens der Assessmentkonstruktion, (4) Umsetzung des Assessments
und (5) Einsatz des Assessments. Jeder dieser Schritte wird Uber seine Funkti-
on, Schltsselmerkmale und beispielhafte Reprasentationsformen beschrieben
(Mislevy & Risconscente, 2005, S. 6). Insbesondere das ,Conceptual Assess-
ment Framework” als Bestandteil des dritten Entwicklungsschritts wird aus-
fuhrlich beschrieben. An dieser Stelle der Testentwicklung findet die Operatio-
nalisierung des zuvor definierten Messgegenstands statt. Ahnlich wie bei dem
LAssessment Triangle” basiert das , Conceptual Assessment Framework” auf
einem ,Student Model”, das Angaben darlber macht, was bei einer Person
mit welchen Auspragungen gemessen werden soll. Zwischen diesem , Student
Model” und dem , Task Model”, das beschreibt, wie genau die Items der Mes-
sung aussehen sollen, liegt das , Evidence Model”, in dem die Umstande der
Messung festgelegt werden (z.B. dartber, wie Punkte im Test vergeben und
verrechnet werden). Das sogenannte ,Assembly Model” macht zudem Anga-
ben darUber, wie viele Beobachtungen vom Testteilnehmer bendétigt werden,
um das Ziel des Assessments zu erfillen.

Einer dhnlichen Systematik bei der Beschreibung des Testentwicklungsprozes-
ses folgt Wilson (2005) mit seinem Konzept der , Four Building Blocks”. Wilson
(2005) beschreibt den Testentwicklungsprozess in vier Schritten. Zu Beginn je-
der Testentwicklung steht die sogenannte ,Construct Map”. In dieser ersten
Testentwicklungsphase wird das Konstrukt spezifiziert und die Metrik, auf der
das Konstrukt gemessen werden soll, verankert. Im nachsten Schritt wird das
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.Item Design” an die Vorgaben der ,Construct Map” angepasst. Anschlie-
Bend wird der ,Outcome Space” definiert. Damit ist gemeint, dass Regeln der
Bepunktung im Einklang mit der , Construct Map” und dem ,Item Design”
festgelegt und definiert werden. In Abhangigkeit des , Outcome Space” wird
das ,,Measurement Model” gewahlt. Zwischen dem Konstrukt und den Items
wird ein Kausalzusammenhang impliziert. Nur wenn dieser Kausalzusammen-
hang besteht, kénnen auf der Grundlage der Testergebnisse Uber das Mess-
modell durch einen Inferenzschluss Aussagen Uber das zuvor definierte Kon-
strukt getroffen werden.

Das theoretische Modell der ,Four Building Blocks" lasst sich in einem Zyklus
der Instrumentenentwicklung abbilden, der in Abbildung 6 dargestellt ist.

Construct
Map

> Items

Abb. 6: Der Instrumentenentwicklungszyklus entlang der ,,Four Building Blocks"

(Quelle: Wilson, 2005, S. 19)

Zusammenfassend stellen alle Modelle die Wichtigkeit einer systematischen
Testentwicklung heraus. DarUber hinaus wird deutlich, dass die Entwicklung
von Aufgaben nicht ohne eine genaue Analyse und Definition des Zielkonst-
rukts vorgenommen werden kann. Erst wenn die Zielsetzung der Messung
deutlich ist und der Gegenstand der Messung systematisch eingegrenzt und
beschrieben wurde, kénnen die Items auf das zuvor definierte Konstrukt abge-
stimmt werden. Ebenso muss die Bepunktung der Items im Einklang mit dem
Messmodell gewahlt werden, damit durch das Messmodell Rickschlisse auf
das anfangs definierte Konstrukt moglich werden. Die beschriebenen Test-
entwicklungsschritte decken sich mit den Angaben der Standards padago-
gisch-psychologischer Diagnostik zum Testentwicklungsprozess (AERA, APA &

99



6 Entwicklung eines situativen betriebswirtschaftlichen Wissenstests

NCME, 2002). Dort wird die Testentwicklung in folgende vier Phasen unterteilt
(frei Gbersetzt nach APA & NCME, 2002, S. 37):

(1) Darlegung des Ziels des Assessments und Darstellung der Domane in
Form von Inhalten und Fahigkeiten, die gemessen werden sollen.

(2) Entwicklung und Uberpriifung von Testspezifikationen.

(3) Testentwicklung, Pilotierung, Bewertung und Selektion der Items und des
Auswertungsprozesses.

(4) Zusammenstellung und Bewertung des Tests fur die tatsachliche Nut-
zung.

Im Vergleich zu der globalen Beschreibung der Testentwicklung in den Stan-
dards padagogisch-psychologischer Diagnostik werden in den Assessment-Mo-
dellen die einzelnen Entwicklungsschritte differenziert dargestellt und auf die
besonderen Anforderungen von Assessments in Bildungskontexten bezogen.
Die im Folgenden beschriebene Testentwicklung integriert die bildungswissen-
schaftlichen Modelle mit den Standards padagogisch-psychologischer Diagnos-
tik (vgl. Kapitel 7). Die Grundlage jeder Testentwicklung ist die Definition und
Umschreibung des Zielkonstrukts. Diese wird im Folgenden vorgenommen.

6.1.2 Definition des Zielkonstrukts

Wissen wird als elementarer Bestandteil der beruflichen Handlungskompetenz
in betriebswirtschaftlichen Berufen betrachtet (vgl. 2.2). Insbesondere werden
das Wissen tber Methoden und Prozeduren in betriebswirtschaftlichen Hand-
lungsfeldern und das Wissen dartber, in welchen Situationen diese angewen-
det werden sollen, in Anlehnung an Anderson und Krathwohl (2001) als Ziel-
konstrukt anvisiert und dessen Einsatz in unterschiedlichen Situationen
geprift. Im Sinne von Wittmann, St und Oberauer (1996) handelt es sich da-
bei um Wissen Uber Prozeduren, die aus dem deklarativen Gedachtnissystem
abgerufen werden. Das Konstrukt soll jedoch so handlungsnah wie mdglich
und durch die Aktivierung prozeduraler Wissensbestande abgebildet werden.
Das Zielkonstrukt ist auf einem latenten Kontinuum verortet, das Uber eine ge-
ringe Auspragung des Konstrukts bis zu einer hohen Auspragung reicht. The-
matisch beschrénkt sich das zu testende Merkmal auf Inhalte des Bachelor-
studiums. Flr die Eingrenzung und Strukturierung der Domane wird in
Anlehnung an Schumann et al. (2010) und Bothe (2003) ein curricular geprag-
ter Zugang gewahlt. Die curricular strukturierten Anforderungen des Lernens
an deutschen Universitaten werden im Abschnitt 6.2.1 beschrieben. Da der
Test jedoch die Anwendung von Wissen auf beruflich relevante Situationen er-
fassen soll, werden neben den curricularen Anforderungen auch Anforderun-
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gen zukunftiger Arbeitsplatze in die Testentwicklung miteinbezogen (eine ge-
naue Beschreibung des Vorgehens erfolgt in Abschnitt 6.2.2). Zum Verhaltnis
von curricularen und beruflichen Anforderungen an Studierende ist aus wis-
senschaftlicher Sicht wenig bekannt. Eine Diskussion des mdglichen Span-
nungsfeldes zwischen universitdaren und spateren beruflichen Anforderungen
im Bereich der Betriebswirtschaftslehre erfolgt in Kapitel 10.

Die Konstruktspezifizierung erfolgt Gber die Eingrenzung und Systematisierung
der Domane im nachstehenden Abschnitt.

6.2 Anforderungen des Lernens und Arbeitens

Im Vergleich zur beruflichen Bildung ist der tertiare Bildungssektor durch eine
ausgepragte Anforderungsheterogenitat gekennzeichnet. Diese Heterogenitat
betrifft zum einen die Bedingungen des Lernens innerhalb der Universitaten
und zum anderen die vielschichtigen Einmindungsmaoglichkeiten von Hoch-
schulabsolventen in den Arbeitsmarkt (Henning & Henning, 2009). Sie er-
schwert im Hinblick auf die Entwicklung von Tests im Hochschulbereich ein all-
gemeinglltiges Domaénenverstandnis und somit auch die systematische
Analyse domanenspezifischer Anforderungen des Lernens und Arbeitens. Nach
welchen Kriterien Anforderungen klassifiziert und Aufgabenblndel zu Teil-
kompetenzen geschnirt werden, obliegt theoretisch begriindeten Intentionen
der Forschenden (Rosendahl & Straka, 2011), die im Folgenden dargelegt wer-
den. Bevor im folgenden Abschnitt die universitdren Anforderungen an Studie-
rende betriebswirtschaftlicher Facher verdeutlicht werden, soll kurz die Rolle
wirtschaftspadagogischer Studiengdnge in diesem Zusammenhang erldutert
werden. Alle Angaben zum Studiengang beziehen sich auf Veroffentlichungen
auf der Webseite der Universitdt Gottingen (2013). Das Studium der Wirt-
schaftspadagogik kombiniert wirtschaftswissenschaftliche und bildungspoliti-
sche Inhalte mit organisatorischen und didaktisch-methodischen Fragen der
beruflichen Aus- und Weiterbildung. Dabei wird sowohl der schulische als auch
der betriebliche und Uberbetriebliche Bereich bertachtet. Durch einen erfolgrei-
chen Masterabschluss befahigt das Studium zum Eintritt in den Vorbereitungs-
dienst fur das Lehramt an kaufmannischen berufsbildenden Schulen. Dariiber
hinaus gehort eine studienbezogene und arbeitsmarktbezogene Polyvalenz der
Bachelor- und Masterabschlisse an vielen Studienstandorten zu den Leitideen
des Studiengangs (Zlatkin-Troitschanskaia & Breuer, 2010). Polyvalenz be-
schreibt den Umstand, dass Studierende der Wirtschaftspadagogik z.B. in Stu-
diengdnge des Fachs Wirtschaftswissenschaften wechseln kénnen und auf
dem Arbeitsmarkt dazu befadhigt sein sollen, neben dem Lehramt an berufli-
chen Schulen in andere betriebswirtschaftliche Berufe einzuminden. Der An-

101



6 Entwicklung eines situativen betriebswirtschaftlichen Wissenstests

spruch auf Polyvalenz ist speziell fir den Bachelorabschluss von Bedeutung, da
dieser berufsqualifizierend sein soll (Dorfler, 2005), der Bachelorabschluss allein
jedoch nicht ausreicht, um fur den Vorbereitungsdienst an kaufmannischen
beruflichen Schulen zugelassen zu werden. Entsprechend werden die Anforde-
rungen an Studierende der Wirtschaftspadagogik und an Studierende der Be-
triebswirtschaftslehre im Folgenden unter der Perspektive betriebswirtschaftli-
cher Tatigkeiten auBerhalb des Schuldienstes betrachtet.

6.2.1 Universitire Anforderungen des Lernens

.Die Betriebswirtschaftslehre befasst sich mit der Analyse, Gestaltung, Fihrung
eines Unternehmens sowie mit der wirtschaftlichen Entwicklung.” (BLK” & BA®,
2004, S. 246; zit. nach Ramm & Multrus, 2006, S. 17). Dabei werden betriebli-
che Vorgange in einzelnen Unternehmen, aber auch zwischen verschiedenen
Unternehmen betrachtet. Diese Fokussierung auf die Unternehmensebene ist
das zentrale Unterscheidungsmerkmal zur Volkswirtschaftslehre (VWL), die vor-
wiegend wirtschaftliche Beziehungen auf staatlicher oder zwischenstaatlicher
Ebene thematisiert (Ramm & Multrus, 2006).

Das Bachelorstudium der Betriebswirtschaftslehre in akkreditierten Studiengan-
gen in Deutschland folgt standortlbergreifend einer ahnlichen Systematik
(Henning & Henning, 2009). Henning und Henning (2009, S. 80 f.) beschrei-
ben folgende Studienstruktur: Zu den verpflichtenden fachwissenschaftlichen
Modulen gehéren Module zu Buchfiihrung und Jahresabschluss inklusive Kos-
tenrechnung, Informationsverarbeitung, Wirtschaftsrecht, Mikro6konomik und
Makrodkonomik. Grundlegende, verpflichtende BWL-Module sind in der Re-
gel: Marketing, Produktion und Logistik, Finanzwirtschaft und Rechnungswe-
sen. In den Wahl- und Spezialisierungsmodulen werden Themenbereiche wie
Finanzmanagement, Investition und Unternehmensbewertung, Controlling,
Kostenrechnungssysteme, Bilanzpolitik und -analyse, Grundlagen der Wirt-
schaftsinformatik, Grundlagen der Unternehmensbesteuerung, Grundlagen
der Organisation und Grundlagen des internationalen Managements gelehrt.
Zudem fihren Henning und Henning (2009) Fremdsprachen, Schlisselqualifi-
kationen, verpflichtende Praktika und die abschlieBende Bachelorarbeit als Be-
standteile des betriebswirtschaftlichen Bachelorstudiums auf.

Neben den inhaltlichen Anforderungen ist es bei der Testentwicklung win-
schenswert, auch das kognitive Anforderungsniveau in Betracht zu ziehen, auf
welchem die Inhalte des Studiums erlernt werden sollen. Die kurzen Beschrei-
bungen der Modulhandbicher einzelner Universitaten (vgl. Anhang A) ermdg-
lichen keine Ableitung dariber, welche kognitiven Anforderungsniveaus als

7 Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung
8  Bundesagentur fur Arbeit
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Lernziel vermittelt werden sollen. Einen empirischen Zugang zur Beantwortung
der Frage, welche Wissensarten auf welchen Niveaustufen erlernt werden sol-
len, bietet die Analyse von Lehrmaterialen und Klausuren. Da jedoch Priifer in-
nerhalb eines Moduls haufig wechseln und somit auch die Klausuren und de-
ren Anforderungsniveaus Fluktuationen unterliegen, ist eine solche Analyse mit
methodischen Schwierigkeiten behaftet. Als Alternative zu Analysen der Lehr-
materialien werden am Endes dieses Abschnittes durch Experten generierte
normative Lernziele und die damit verbundenen kognitiven Anforderungsnive-
aus dargestellt und fur die Testentwicklung aufgegriffen (vgl. Tabelle 7).

Im Bereich der betriebswirtschaftlichen Studiengange liegen keine verbindli-
chen Rahmencurricula vor, die die Studienstruktur vorgeben. Deshalb muss bei
der Betrachtung der Domaéne aus hochschulcurricularer Perspektive auf Studi-
enordnungen und Modulbeschreibungen zurtickgegriffen werden, die von den
jeweiligen Universitaten selbst erstellt und zumeist online vertffentlicht werden
(z.B. Universitat Gottingen, 2010). In Anlehnung an das Domanenmodell kauf-
mannischer Bildung soll der Test situative Aufgaben enthalten, die sowohl
Steuerungs- und Unterstltzungsprozesse als auch Wertschopfungsprozesse in-
nerhalb einer Unternehmung abbilden (Winther, 2010). DarUber hinaus mds-
sen die Aufgaben mit den deutschen Hochschulcurricula in den Studienfachern
Wirtschaftspadagogik und Betriebswirtschaftslehre kompatibel sein. Das heift,
die innerhalb der situativen Aufgaben eingebundenen Fachinhalte und Anfor-
derungen mdissen sich mit dem Lehrangebot an deutschen Universitdten de-
cken. FUr die Eingrenzung dieser Inhaltsbereiche gilt es, diejenigen Module zu
identifizierten, die studienstandortbergreifend verpflichtend sind. Da der Test
sowohl fur Studierende der Betriebswirtschaftslehre als auch fur Studierende
der Wirtschaftspadagogik curriculare Gultigkeit aufweisen soll, dirfen nur In-
halte aus Modulen in den Test aufgenommen werden, die in beiden Studien-
gangen verpflichtend sind.

Vor diesem Hintergrund wurde im Jahr 2010 am Lehrstuhl fir Wirtschafts-
padagogik und Personalentwicklung an der Georg-August-Universitat eine
Analyse der Studienordnungen aller Wirtschaftspadagogikstudiengange in
Deutschland vorgenommen und durch Analysen des Bachelorstudiengangs Be-
triebswirtschaftslehre ausgewahlter Studienstandorte (Gottingen, Hamburg,
Mannheim) erganzt. Die Analysen bestatigten die von Henning und Henning
(2009) dokumentierte Studienstruktur in den Grundzigen. Die im Bachelor
Wirtschaftspadagogik und im Bachelor Betriebswirtschaftslehre zu absolvieren-
den Pflichtmodule belaufen sich auf:

e Statistik und Mathematik,

e Mikrookonomie,
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e Makrodkonomie,

e EinfUhrung in die VWL,

e Recht,

¢ Finanzwirtschaft,

e Rechnungswesen,

e Marketing und Absatz,

¢ Produktion (mit Logistikanteilen),
¢ und Unternehmensfihrung.

Eine Abweichung zu den Angaben von Henning und Henning (2009) liegt be-
zlglich des Moduls Unternehmensfihrung, Organisation und Management
vor, das an der Mehrzahl der Standorte zu den Pflichtmodulen gehért und
nicht zu den Wabhlpflichtmodulen. Der Themenbereich der Wirtschafsinforma-
tik ist in den Bachelorstudiengangen der Betriebswirtschaftslehre weitgehend
als Pflichtmodul etabliert, in den wirtschaftspadagogischen Studiengangen je-
doch an einigen Standorten nicht und bleibt deshalb bei der Testentwicklung
unberucksichtigt.

Mathematische, volkswirtschaftliche und rechtliche Grundlagen sollen explizit
nicht Gegenstand des Tests sein. Auf Grundlage eigener Analysen der Modul-
handbucher und Abgleiche mit bestehenden Arbeiten zu curricularen Analysen
(Bothe, 2003; Schumann et al., 2010) wurden folgende Bereiche als groBer in-
haltlicher Uberscheidungsbereich zwischen verschiedenen Standorten und den
Bachelorstudiengangen Wirtschaftspadagogik und Betriebswirtschaftslehre
identifiziert:

¢ Finanz- und Rechnungswesen,

e Marketing und Absatz,

¢ Produktion (mit Logistikanteilen),
¢ und Unternehmensfihrung.

Zu der Analyse der Bachelormodule ist anzumerken, dass (1) die Module mit
ahnlichen Inhalten nicht immer den gleichen Namen tragen und (2) Module,
die den gleichen Namen tragen, teilweise stark abweichende Beschreibungen
der Modulinhalte aufweisen (vgl. Anhang A). Trotz dieser Schwierigkeiten lasst
sich eine gemeinsame inhaltliche Schnittmenge identifizieren, und die Modul-
beschreibungen der Kernfécher geben den inhaltlichen Rahmen der Testitems
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vor. Ein Uberblick tiber die Modulbeschreibungen von drei fiir die Testentwick-
lung ausgewahlten Universitaten ist im Anhang A dokumentiert.

Neben zentralen Inhalten eines Bachelorstudiums sollten bei der Testentwick-
lung die gangigen Prafungsformen an der Universitat in Betracht gezogen wer-
den (Winther, 2010). In diesem Rahmen sollte das kognitive Anforderungsni-
veau betrachtet werden, auf dem die Inhalte des Studiums abgefragt werden.
Wie bereits erwahnt, ist dieses im Hochschulbereich nicht unproblematisch,
denn Studienleistungen werden in Deutschland im Regelfall seitens der jeweili-
gen Hochschule zertifiziert (Teichler, 2007). In der Praxis ergibt sich daraus eine
Vielfalt an Methoden der studentischen Leistungsiberprifung. Die Dozieren-
den der einzelnen Facher nutzen zumeist die groBe Entscheidungsfreiheit, wie
sie die obligatorische Leistungsprifung am Ende des Semesters vornehmen
wollen. In der Regel handelt es sich dabei um Klausuren mit offenen oder ge-
schlossenen Antwortformaten, 10 bis 20-seitige Hausarbeiten oder es werden
mundliche Abschlusspriifungen durchgeftihrt. Hinsichtlich der Erfassung von
handlungsnahen Lernzielen, wie sie in Tabelle 7 aufgelistet sind, bestehen je-
doch noch groBe Defizite. Zwar werden in den Modulbeschreibungen der ein-
zelnen Veranstaltungen in einigen Fallen Kompetenzen und handlungsnahe
Lernziele schriftlich formuliert und veréffentlicht (Stratmann, Preussler & Ker-
res, 2009), konkrete Umsetzungen in den Lehrveranstaltungen finden jedoch
haufig nicht statt. Stratmann et al. (2009) kritisierten, dass zumeist Erinne-
rungsleistungen von den Studierenden gefordert werden. Diese Art der Erfas-
sung von Lernergebnissen reicht aber fir die durch die Kompetenzorientierung
geforderten Rickschlisse auf Anwendung des Wissens nicht aus. Herkémmli-
che Prifungsformen, wie zum Beispiel Klausuren und Aufsétze, stoBen fur die
Kompetenzerfassung laut Stratmann et al. (2009) an ihre Grenzen, weil diese
Leistungen nur punktuell erfassen. Eine ausfuhrliche Diskussion der Passung
von bildungspolitischen und curricularen Zielvorgaben mit der Umsetzung von
Lehre und Assessments an deutschen Universitaten erfolgt in Abschnitt 10.2.

Im Rahmen der Testentwicklung wurde geprift, ob die Beschreibungen der
Lernziele in Modulhandbiichern herangezogen werden kénnen, um Anforde-
rungsniveaus abzuleiten, auf denen die Inhalte gelernt werden sollen. Es hat
sich jedoch herausgestellt, dass die Beschreibung der Lernziele nicht systema-
tisch erfolgt und diese sowohl zwischen den Modulen als auch zwischen den
Universitdten stark in ihrer Ausarbeitung variieren, sodass sie nicht auswertbar
waren. Eine Analyse der verdffentlichten Lernziele und Prifungsformen hat
sich somit als wenig fruchtbar erwiesen. An dieser Stelle wére zum Beispiel ei-
ne Delphi-Untersuchung (Linstone & Turoff, 1975) mit Fachexperten deutscher
Universitdten eine mogliche Methode, einen Konsens Uber grundlegende Lern-
ziele betriebswirtschaftlicher Studiengange zu erzielen. Auf europaischer Ebe-
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ne wurde ein solcher Ansatz bereits verfolgt, der im Folgenden vorgestellt
wird.

In der AHELO-Studie der OECD wurde in einem Delphi-dhnlichen Verfahren ein
solcher Konsens fiir den Bereich der volkswirtschaftlichen Hochschulbildung
(OECD, 2011) erarbeitet. Das in Abschnitt 3.4.2 beschriebene AHELO-Projekt
der OECD entwickelte unter Mitwirkung von Experten aus der universitaren
Forschung eine Auflistung an Lernzielen, die Studierende im Bereich der Wirt-
schaftswissenschaften wahrend eines Bachelorstudiums erreichen sollten. Die
Ausarbeitung der Lernziele bezieht sich auf den Bereich der Wirtschaftswissen-
schaften mit starkem Fokus auf volkswirtschaftliche Inhalte (economics). In Ta-
belle 7 werden die Lernziele der OECD frei Ubersetzt und angepasst an den be-
triebswirtschaftlichen Kontext dargestellt.

Tab. 7: Lernziele fur Studierende der Wirtschaftswissenschaften (frei Ubersetzt und adaptiert nach
OECD, 2011 S.28-29)

Lernziel I: Studierende sollten in der Lage sein, Fachwissen und Fachverstandnis zu
demonstrieren.

Fachwissen und Fachverstandnis konnen tber folgende Anforderungen erfasst werden:
e konsistenter und kohdarenter Gebrauch betriebswirtschaftlicher Fachsprache
e klare Definitionen von Standardbegriffen der Betriebswirtschaft

e Erklédrung grundlegender Konzepte der Betriebswirtschaft unter Berticksichtigung bekannter
Kontroversen

e Bekanntheit betriebswirtschaftlicher Prinzipien

e Erklaren, wie Marktteilnehmer zu Entscheidungen kommen und betriebswirtschaftliche Ent-
scheidungsprobleme I6sen kénnen

Lernziel lI: Studierende sollten Fachwissen und dessen Anwendung auf reale Prob-
lemstellungen demonstrieren.

Fachwissen und dessen Anwendung kénnen tber folgende Anforderungen erfasst werden:

o effektive Anwendung von betriebswirtschaftlichem Schlussfolgern und Analysemethoden
auf spezifische Anwendungsgebiete

e Erkennen von Annahmen und ihren Implikationen fur analytische Ergebnisse und wirtschaft-
liche Debatten

o Nutzung betriebswirtschaftlichen Schlussfolgerns, um beratend tatig zu werden

e die Konzepte aus Lernziel | sollen genutzt werden, um betriebswirtschaftliche Fragestellun-
gen zu bewerten

Lernziel lll: Studierende sollten demonstrieren, dass sie effektiv von relevanten Da-
ten und quantitativen Methoden Gebrauch machen kénnen.

Die Fahigkeit, effektiv von relevanten Daten und quantitativen Methoden Gebrauch machen
kénnen, sollte in folgenden Bereichen demonstriert werden:

e Zugang zu relevanten Daten

e Methoden der Datenanalyse
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(Fortsetzung Tab. 7)

e Interpretation und Limitationen empirischer Daten

Lernziel IV: Studierende sollten demonstrieren, dass sie in der Lage sind, mit Fach-
leuten und Nicht-Fachleuten zu kommunizieren.

Die Fahigkeit, mit Spezialisten und Nicht-Spezialisten zu kommunizieren, sollte in folgenden
Bereichen demonstriert werden:

e Teilen von Informationen, Problemen und Lésungen

e Gebrauch von Analysetools, wie Tabellen, Diagrammen, Graphen, Modelle usw., um mit
den Zuhérern zu kommunizieren

e Prasentation von quantitativen Informationen in nitzlicher Form
e Zusammenfassung von Daten, die in Rohdatenform zu komplex sind

o Erklaren von Ergebnissen fur Spezialisten und Nicht-Spezialisten

Lernziel V: Studierende sollten demonstrieren, dass sie in der Lage sind, selbstregu-
lativ zu lernen.

e Abstraktion, Analyse, Deduktion, Induktion, Quantifikation und Design, Framing

Trotz dieser abweichenden inhaltlichen Ausrichtung werden die von der OECD
verdffentlichten Lernziele als richtungweisend angesehen, um Anforderungen
an Studierende der Betriebswirtschaftslehre zu subsummieren.

Die Lernziele aus dem Bereich | werden weitgehend durch den bereits beste-
henden Wissenstest (BAKT) erfasst (vgl. 3.1.2), der darauf abzielt, deklarative
Wissensbestande zu erfassen und zum Beispiel Definitionen von betriebswirt-
schaftlichen Begriffen abfragt. Ziel des zu entwickelnden Tests soll es dement-
sprechend sein, Aufgaben zu generieren, die Fahigkeiten aus dem Bereich der
Lernziele Il und Il erfassen. Die situativen Aufgaben erfordern die Fahigkeit,
betriebswirtschaftliches Wissen in unterschiedlichen Anwendungsfeldern (Fi-
nanz- und Rechnungswesen, Unternehmensfihrung, Produktion und Marke-
ting) einzusetzen. Zudem sollen die Fragen einen Bezug zu empirischer Daten-
beschaffung, Auswertung und Interpretation aufweisen. Fahigkeiten aus dem
Bereich des Lernziels IV (Kommunikation mit Fachleuten und Nicht-Fachleuten)
werden nur indirekt in Aufgaben geprift, in denen der Testteilnehmer gefragt
wird, eine angemessene Prasentations- oder Kommunikationsform zu wahlen.
Die aktive Prasentation von Inhalten und Daten innerhalb des geschlossenen
Antwortformates ist nicht méglich. Lernziel IV findet aufgrund der Anlage der
Befragung als einmalige Erhebung keine Berlicksichtigung. Auch wenn die von
der OECD formulierten Lernziele (vgl. Tabelle 7) nicht systematisch entlang
kognitiver Prozessdimensionen organisiert sind, so wird deutlich, dass von den
Studierenden sowohl das Erinnern, Reproduzieren und Anwenden von Wissen
als auch die Bewertung sowie kritische Reflexion von Inhalten erwartet wer-
den. Fir die Testentwicklung bedeutet das, dass die Aufgaben sich nicht nur
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entlang der Wissensart sowie der inhaltlichen Anforderungsdimension orientie-
ren sollten, sondern auch die kognitive Prozessdimension (vgl. Abschnitt 2.3.2)
in einer zuvor festgelegten Variationsbreite systematisch widerspiegeln sollten.
Dieses Desiderat in wird im Rahmenmodell der Testentwicklung der vorliegen-
den Arbeit berlcksichtigt (vgl. Abschnitt 6.3).

Neben dem curricularen Zugang sollen bei der Entwicklung realistischer, situa-
tiver Items die Anforderungen des Arbeitsmarktes berticksichtigt werden. Ein
Uberblick ber die Anforderungen, die an Bachelorabsolventen der Betriebs-
wirtschaftslehre gestellt werden, erfolgt im folgenden Abschnitt.

6.2.2 Anforderungen des Lernens und Arbeitens in
betriebswirtschaftlichen Handlungsfeldern

Die Anforderungen des Arbeitens an Hochschulabsolventen sind volatil und
schwer zu quantifizieren. ,Employability” und Schlisselqualifikationen sind
zwei zentrale Begriffe, die den Diskurs um die Anforderungen des Arbeits-
marktes an Hochschulabsolventen pragen (Schaeper & Wolter, 2008). Fachspe-
zifische Kompetenzen geraten dabei zumeist aus dem Blickfeld. Neben Inter-
views mit potenziellen Arbeitgebern und Personalverantwortlichen bietet die
Analyse von Stellenanzeigen die Moglichkeit abzuschadtzen, welche betriebs-
wirtschaftlichen Fachrichtungen und Fahigkeiten fiir die Bewaltigung von be-
triebswirtschaftlichen Arbeitsplatzanforderungen relevant sind (Sailer, 2009).

Im Jahr 2004 analysierte Sailer (2009) 3787 Stellenanzeigen fur Wirtschaftswis-
senschaftler im Hinblick auf den von Unternehmensseite geforderten Studien-
schwerpunkt. In seiner Analyse bestand die starkste Nachfrage bei Wirtschafts-
mathematikern und Wirtschaftsinformatikern, gefolgt von Studierenden mit
Spezialisation im Marketing- bzw. Dienstleistungssektor und im Bereich Con-
trolling. Relativ weniger haufig wurden die Schwerpunkte Materialwesen/
Logistik, Unternehmensfihrung/Strategie und Produktion nachgefragt (Rang 7
bin 9 nach Nennungshaufigkeit) (Sailer, 2009, S. 90).

Henning und Henning (2009) nannten mit Finanz- und Rechnungswesen, Ver-
trieb und Marketing ahnliche relevante Funktionen von Absolventen der Be-
triebswirtschaftslehre. Zudem flhrten sie auf Rang 4 Tatigkeiten im Bereich
Management und Planung auf, die bei Sailer (2009) auf Platz 8 der Haufig-
keitsliste rangierten (vgl. Tabelle 8). Die geforderten Schwerpunktsetzungen
finden sich mit Ausnahme von Tatigkeiten im Personalbereich und allgemeinen
verwaltenden Tatigkeiten weitgehend in den Pflichtmodulen der Bachelorstu-
diengdnge in Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftspadagogik wieder (vgl.
Abschnitt 6.2.1). Wirtschaftsmathematik (inkl. Operations Research) und Wirt-
schaftsinformatik sind an einigen Standorten nicht in den Studiengang der
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Wirtschaftspadagogik integriert und werden daher trotz ihrer Wichtigkeit auf
dem Arbeitsmarkt nicht in den Test aufgenommen.

Tab. 8: Die zehn haufigsten Funktionsbereiche von Absolventen der Betriebswirtschaftslehre (test-
relevante Bereiche grau unterlegt)

Rang | Die 10 haufigsten Funktionsbereiche von Absolventen der BWL

Finanz- und Rechnungswesen
Vertrieb
Marketing/Public Relations/Werbung

Management Planung

Personalverwaltung

Softwareproduktion

Allgemeine Verwaltung/Koordination
Aus- und Weiterbildung
Materialwirtschaft/Logistik

O oI N oo bhlW|IN|=

o

Fihrungsebene/Unternehmensleitung

Aus den Analysen wird deutlich, dass insbesondere Absatz und Vertrieb sowie
Finanz- und Rechnungswesen (Controlling) gefragte Aufgabenbereiche fir Ab-
solventen der Betriebswirtschaftslehre sind. Funktionen mit Bezug zu Material-
wirtschaft und Produktion sind hingegen seltener und sollten entsprechend in
dem Test auch durch weniger Aufgaben reprasentiert werden. Es ist jedoch zu
beachten, dass Stellenanzeigenanalysen immer nur fir den Zeitraum der Da-
tenergebung glltig sind und somit zeitlicher Begrenzung und kurzfristigen Ar-
beitsmarkttrends unterworfen sind (Sailer, 2009).

Um die Anforderungen an Absolventen der Betriebswirtschaftslehre an aktuel-
leren Daten zu Uberprifen, wurden im Rahmen einer Diplomarbeit an der
Georg-August-Universitat Gottingen im Jahr 2012 zwischen Mérz und April
600 Stellenanzeigen von einer bekannten Onlinestellenbdrse analysiert (Jahn,
2012). Es wurden nur Stellenanzeigen in Betracht gezogen, die ein betriebs-
wirtschaftliches Studium und nicht mehr als fiinf Jahre Berufserfahrung voraus-
setzten. Von der Analyse ausgeschlossen wurden Stellenanzeigen fur Trainees
und Praktikanten. Eine an vier Stichtagen durchgefihrte Uberpriifung der An-
zahl der Stellenanzeigen pro Berufsfeld® ergab ein dhnliches Bild wie die Analy-
sen von Henning und Henning (2009) sowie Sailer (2009) (vgl. Tabelle 9).

9 Berufsfelder werden von der Stellensuchmaschine vorgegeben und von Seiten der Stellenan-
bieter den Stellenanzeigen zugeordnet.
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Tab. 9: Die zehn am haufigsten im Onlinestellenmarkt ausgeschriebenen Berufsfelder fur BWL-Ab-
solventen im April 2012 (Mehrfachnennungen moglich, testrelevante Bereiche grau hinterlegt)

Rang | Berufsfeld Anzahl der | Anteil
Stell_enan- %
zeigen
1 Finanz- und Rechnungswesen inklusive Wirtschaftspriifung 426 25.9
2 IT-Telekommunikation 416 25.3
3 Vertrieb, Handel & Einkauf 314 19.1
4 Marketing & Werbung 256 15.6
5 Unternehmensfiihrung & Management 237 14.4
6 Ingenieurwesen & technische Berufe 190 11.5
7 Banken, Versicherungen & Finanzdienstleister 135 8.2
8 Personalwesen 108 6.6
9 Transport & Logistik 93 5.7
10 Kaufmannische Berufe & Assistenz 66 4.0
Sonstige 67 4.1

Der von Arbeitgeberseite am haufigsten nachgefragte Einsatzbereich fir Ab-
solventen der Betriebswirtschaftslehre liegt im Bereich des Finanz- und Rech-
nungswesens, gefolgt von IT- und Telekommunikationsberufen, die in dem zu
entwickelnden Test jedoch nicht berlcksichtigt werden. Positionen im Vertrieb
und Marketing wurden sowohl 2004 als auch 2012 haufig gesucht. Der Bedarf
an Absolventen in Managementpositionen fallt hingegen etwas geringer
aus. Alle Analysen bestatigen die relativ geringe Nachfrage nach BWL-Absol-
venten fUr die Bereiche Produktion, Materialwirtschaft und Logistik.

Aus den oben angefihrten Anforderungen an Absolventen und der Auflistung
haufiger Funktionen wird jedoch noch nicht deutlich, mit welchen fachlichen
und situativen Anforderungen die Absolventen nach Beendigung ihres Studi-
ums konfrontiert werden. Um einen Eindruck zu bekommen, welche konkre-
ten Anforderungen Absolventen in bestimmten Tatigkeitsbereichen meistern
sollen, analysierte Jahn (2012) die fachlichen Anforderungen, die innerhalb der
funf am haufigsten gefragten Berufsfelder an Absolventen und junge Berufsta-
tige mit betriebswirtschaftlichem Studienabschluss (ab Bachelor) gerichtet wa-
ren. Die fur ein Berufsfeld typischen Tatigkeiten wurden eklektisch in die situa-
tiven Aufgabenstellungen einbezogen. Eine Beschreibung dieses Vorgehens
erfolgt in Abschnitt 6.3.
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6.3 Rahmenmodell der Itementwicklung

Aus den vorangegangenen Kapiteln und der Betrachtung der Domane in
Abschnitt 6.2 wird das Rahmenmodell fur die Itementwicklung abgeleitet. Im
ersten Abschnitt werden die Implikationen der bisherigen Forschung fir die
Testentwicklung zusammengetragen. AnschlieBend werden in Anlehnung an
Abschnitt 4.2.2 Anforderungen an die kognitiven Anforderungsniveaus der
Testitems formuliert. Es folgt eine Beschreibung der Testentwicklungsschritte
unter Einbezug der in Abschnitt 6.2 umrissenen Anforderungen des Lernens
und Arbeitens an Studierende der Betriebswirtschaft. Das Kapitel schlieBt mit
der tabellarischen Darstellung des entwickelten Testinstruments.

6.3.1 Implikationen der bisherigen Forschung fiir die Testentwicklung

Auf der Grundlage bisheriger Forschungsarbeiten wird der zu entwickelnde
Test als papierbasierter Test mit situativen Aufgabenstdammen und vier mogli-
chen Antwortalternativen umgesetzt. Die Entwicklung des Tests wird vor dem
Hintergrund eines einfachen dichotomen Scoring-Modells vorgenommen. Zum
einen sollen die Ergebnisse mit dem bereits bestehenden, dichotom gescorten
BAKT (Bothe, 2003) in Beziehung gesetzt werden. Zum anderen sollen die Tes-
tergebnisse auf Grundlage der Item-Response-Theorie ausgewertet werden,
die fur dichotome Daten, speziell bei relativ kleinen StichprobengréBen, die
besten Auswertungsmethoden bietet (Bihner, 2011). Das einfache ,pick
best”-Antwortformat hat sich in Studien mit situativen Aufgaben zu unter-
schiedlichen Themen bewahrt (z.B. Hunter, 2003; Stevens & Campion, 1994;
Weekley et al., 2006). Der Uberlegung, dass nicht alle falschen Antwortalter-
nativen in gleichem MaBe falsch sein mussen (Weekley et al., 2006), wird
Rechnung getragen, indem bewusst mindestens eine Antwortalternative gene-
riert wird, die teilrichtige Elemente enthalt, jedoch sachlogisch begrindbar der
Lrichtigen” Antwort unterlegen ist. Die Darbietung der Items erfolgt papierba-
siert. Die Umsetzung als Papierversion ist insofern sinnvoll, als dass der Test
sich zunachst als Papierversion vor den Standards padagogisch-psychologischer
Diagnostik bewahren sollte (vgl. Kapitel 7), bevor Ressourcen in eine multime-
diale Umsetzung der Testitems investiert werden. Zudem sollte der Bezug zu
bestehenden Arbeiten wie dem BAKT (Bothe, 2003) nicht durch abweichende
Erhebungsmethoden erschwert werden. Variierte Erhebungsmethoden kénn-
ten einen Methodenbias (Schermelleh & Schweizer, 2012) begiinstigen und zu
Verzerrungen beim Vergleich zwischen den beiden Fragebdgen fuhren. Studi-
en belegen, dass die Art und Weise der Testadministration (computerbasiert vs.
papierbasiert) einen substanziellen Einfluss auf die die Bearbeitungsstrategien
und Testergebnisse haben kann (Pomplun, Frey & Becker, 2002). Zudem ist es
wahrscheinlich, dass die Erhebungsmethode einen Einfluss auf motivationale
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6 Entwicklung eines situativen betriebswirtschaftlichen Wissenstests

Prozesse wahrend der Testbearbeitung hat (z.B. Kanning, 2008). Zuletzt er-
leichtert die Durchfihrung als Papierversion die Datenerhebung im Rahmen
von universitaren Lehrveranstaltungen, da keine Computerressourcen einge-
plant werden mdissen.

Auf der Grundlage der skizzierten Konstruktdiskussion (vgl. 5.3.1) wird der hier
zu entwickelnde Test nach folgenden Uberlegungen angelegt:

Im Sinne von Schmidt und Hunter (1993) soll der Test Wissen in der Doméne
der Betriebswirtschaft auf dem Niveau des Bachelorabschlusses erfassen. In
Anlehnung an Stemler und Sternberg (2006) sowie Hofmeister (2005) wird da-
von ausgegangen, dass situative Aufgaben sowohl deklarative als auch proze-
durale Wissensbestande erfassen kénnen. Situative Aufgaben werden als Mal3
kompetenznaher Konstrukte verstanden (Rost, 2008), das Handlungswissen
auf deklarativer und prozeduraler Ebene erfassen kann.

Da mit dem BAKT (Bothe, 2003) bereits ein deklarativer Wissenstest zur Verfi-
gung steht, sollen die Aufgaben so konstruiert werden, dass weitgehend
Handlungswissen auf prozeduraler Ebene damit erfasst wird. Um dieses Ziel zu
erreichen, wird die Systematik der Problemléseproduktionen (Anderson, 2001;
Sternberg et al. 1995) bei der Aufgabenkonstruktion berticksichtigt. Eine de-
taillierte Beschreibung dieses Vorgehens erfolgt in Abschnitt 6.3.

Da die Auswertung nach Item-Response-Theorie (vgl. Abschnitt 7.1.2) ein zen-
traler Bestandteil der vorliegenden Arbeit sein soll, wird von einer Szenario-
technik mit Sub-Fragestellungen abgesehen. Stattdessen werden die Situatio-
nen zugunsten einer ausreichenden ltemanzahl stark verklrzt dargestellt.
Dieses Vorgehen hat den Nachteil, dass die Situationen weniger detailliert be-
schrieben werden und somit an Authentizitat einblBen. Solche abstrakten Si-
tuationsbeschreibungen bieten jedoch den Vorteil, dass die Relevanz der Auf-
gaben fir breitere Tatigkeitsfelder erhalten bleibt. Fir die Zielgruppe der
Hochschulstudierenden ist ein solches Vorgehen angemessen, da das Bachelor-
studium auf ein heterogenes berufliches Aufgabenfeld vorbereit.

Wie in der kritischen Betrachtung situativer Aufgaben am Ende von Kapitel 5
herausgearbeitet wurde, besteht ein sogenanntes Reliabilitats-Validitats-Dilem-
ma (Rost, 2004). Das Dilemma beschreibt die Situation, dass mit steigender
Heterogenitat der Items die kriteriale Validitat steigt, die Reliabilitdt aber sinkt.
Mehrdimensionale Modelle (insbesondere , within-item”-Modelle) bieten hier
die Moglichkeit das Problem zu begrenzen, erfordern aber eine theoretische
und empirische Basis, die zum jetzigen Zeitpunkt der Testentwicklung noch
nicht gegeben ist. Kritisch ist zu betrachten, dass die Situationsbeschreibungen
Verklrzungen einer realen Situation darstellen und keine dynamischen Ele-
mente enthalten. Dynamische Testdesigns sind wiinschenswert, erfordern aber
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ebenso wie eine multidimensionale Modellierung eine genaue Kenntnis der Ite-
meigenschaften, die zum jetzigen Zeitpunkt der Testentwicklung noch nicht
vorliegen.

Als Konsequenz aus den obigen Uberlegungen werden folgende Rahmenbe-
dingungen fur die Iltementwicklung vorgegeben:

e Der Test wird papierbasiert umgesetzt.
e Pro Itemstamm werden vier Antworten vorgegeben.

e Situationen im Itemstamm werden so real wie méglich, aber verkirzt dar-
gestellt.

¢ Die Iteminhalte orientieren sich in erster Linie an den Pflichtinhalten des
universitaren Bachelorcurriculums fur Wirtschaftspadagogik und Betriebs-
wirtschaftslehre.

* Die Iteminhalte orientieren sich in zweiter Linie an Anforderungen aus
Stellenanzeigen fur Absolventen der Betriebswirtschaftslehre.

¢ Die Items befinden sich auf unterschiedlichen kognitiven Anforderungs-
stufen.

Die Hintergriinde der Bestimmung der Aufgabenanforderungen werden im fol-
genden Abschnitt naher beleuchtet.

6.3.2 Spezifikation der kognitiven Anforderungen

Das zu erfassende Merkmal wird, in Anlehnung an Anderson und Krathwohl
(2001), als Wissen Uber Methoden und Prozeduren der Betriebswirtschaftsleh-
re und das Wissen darUber, in welchen Situationen diese angewendet werden
sollen, definiert. Die Items sollten so konstruiert werden, dass das kognitive
Anforderungsniveau der Mehrzahl der Items auf dem Niveau des Anwendens
und Verstehens nach Hofmeister (2005) in Anlehnung an Anderson und Krath-
wohl (2001) liegt. Beim Anwenden pruft der Testteilnehmer die vorliegenden
Situationsbeschreibungen und sucht aus bereits bestehenden Handlungssche-
mata passende Reaktionen aus (Hofmeister, 2005). Die situative Einbettung ist
far Aufgaben auf Anwendungsniveau erforderlich, da sonst keine Transferleis-
tung abgefragt werden kann (Hofmeister, 2005). In den Aufgaben sollen also
bekannte Methoden und Prozeduren in neuen Situationen angewandt wer-
den. Wanschenswert fir den Testaufbau sind einige Items, die vom Testteil-
nehmer kritisches und reflexives Denken erfordern. Dabei geht es darum, Gber
bestehende Handlungsschemata hinaus einen Sachverhalt systematisch hin-
sichtlich relevanter Komponenten zu untersuchen (Hofmeister, 2005). Bei ei-
nem geschlossenen Antwortformat ist das Anregen kritischer und reflexiver
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Denkprozesse durch die Vorgabe von Antwortoptionen erschwert. Nur Aufga-
ben, die eine Bewertung von Inhalten anhand von selbstgewahlten Kriterien
erfordern und dem Testteilnehmer eine eigene Einschatzung abverlangen, er-
fullen die Anforderung der kritischen Reflexion (Hofmeister, 2005).

Neben dem kognitiven Anforderungsniveau sollte auch die inhaltliche Komple-
xitat der Items systematisch variiert werden. Die inhaltliche Komplexitat soll
den Grad der Vernetztheit von Wissen aus unterschiedlichen Inhaltsbereichen
widerspiegeln. In der vorliegenden Arbeit wird mit jeder in der Situationsbe-
schreibung dargestellten Bedingung (UND-VerknUpfung) von einer steigenden
inhaltlichen Komplexitat ausgegangen (vgl. Absatz 5.3.1). Zudem soll die Mo-
dellierungsleistung, die die Aufgaben erfordern, systematisch variiert werden.
Dabei wird zwischen Aufgaben, deren Losung eine mathematische Modellier-
ungsleistung erfordert, und Aufgaben, die keine mathematische Modellier-
ungsleistung erfordern, unterschieden.

Bezogen auf die in Tabelle 7 dargestellten Lernziele fir Bachelorabsolventen
sollen die Items der Uberpriifung der Lernziele Il (Anwendung von Fachwissen
auf reale Probleme) und Ill (Gebrauch von quantitativen Methoden) dienen. Es
wird davon ausgegangen, dass das Lernziel | (Fachwissen demonstrieren) hin-
reichend durch die Aufgaben des BAKT (Bothe, 2003) abgedeckt wird. Lernziel
IV (Kommunikation mit Fach- und Nicht-Fachleuten) wird indirekt bei Aufga-
ben gepruft, die danach fragen, wie der Testteilnehmer bestimmte Sachverhal-
te prasentieren oder kommunizieren wuirde. Ein tatsachlicher Einsatz von
Prasentationsmedien im gewahlten Papier-Bleistift-Testformat ware nicht um-
setzbar gewesen. Das Lernziel V (selbstregulatives Lernen) wird nicht Gber die
Testaufgaben erfasst.

6.3.3 Itementwicklung und resultierende Testcharakteristika

Aus den vorangegangenen theoretischen Uberlegungen und Analysen der do-
manenspezifischen Anforderungen an Studierende wurden folgende Rahmen-
vorgaben fur die ltementwicklung abgeleitet:

1. Die inhaltlichen Anforderungen der Items beziehen sich auf die Grundla-
genmodule Unternehmensfihrung, Finanz- und Rechnungswesen, Pro-
duktion und Marketing.

2. Die inhaltlichen Anforderungen decken sich mit Anforderungen aus Stel-
lenausschreibungen.

3. Der Aufgabenstamm ist so aufgebaut, dass er der Wenn-Komponente ei-
nes Bedingungs-Aktions-Paares entspricht. Der Aufgabenstamm enthalt
unterschiedlich viele Uberpriifungen im Sinne einer oder mehrerer UND
Bedingungen im Wenn-Teil der Produktion.
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4. Fur jede Situation werden 4 Antwortalternativen vorgegeben, die dem
Dann-Teil der Produktion entsprechen. Es gibt nur eine vollkommen rich-
tige Antwort und mindestens eine oder mehrere Antwortoptionen, die
teilrichtige Elemente enthalten.

5. Die Aufgaben entsprechen der in Abschnitt 6.3.2 vorgegebenen Vertei-
lung der kognitiven Anforderungen.

Die Umsetzung der definierten Entwicklungsschritte wird anhand eines Beispie-
litems aus dem Bereich des internen Rechnungswesens vorgestellt. Das in Ab-
bildung 7 dargestellte Item bezieht sich auf den Modulinhalt , Entscheidungs-
probleme und Entscheidungsrechnung” (vgl. Tabelle A1-1 im Anhang A). Eine
typische Anforderung aus Stellenanzeigen in diesem Fachbereich lautet: , Ent-
scheidungsvorlagen liefern” (Jahn, 2012, S. 53). Der Bezug zu arbeitsplatztypi-
schen Anforderungen war im Itementwicklungsprozess der curricularen Veran-
kerung nachgeordnet, was durch die gestrichelte Umrandung in Abbildung 7
gekennzeichnet ist. Die beiden Anforderungen wurden in Anlehnung an eine
Fallstudie zu Scoring-Modellen (Horvath, Gleich & Voggenreiter, 2001, S. 103)
in eine Situationsbeschreibung tbersetzt. Um die Aktivierung einer Produkti-
onsregel hervorzurufen, wird im Aufgabenstamm das Ziel der Operation fest-
gelegt. Mit dieser Festlegung wird zudem vermieden, dass Testteilnehmer die
Aufgaben vor dem Hintergrund unterschiedlicher Zielsetzungen beantworten
und somit unsystematische Varianz generiert wird.

Curriculare : Anforderung
Verankerung | am Arbeitsplatz
1
1
1

Probleme der Entscheidungs-

Situation Nr. 11: S~a_-"-

In Ihrem Produktionsprozess gibt es verschiede Optionen des Outsourcings. Ziel ist es, die
Entscheidungsfindung zu unterstitzen und diese Outsourcing-Maoglichkeiten unter Einbeziehung
folgender Kriterien zu bewerten: Qualitat, Kernkompetenzen, Kapitalbindung, Flexibilitat,
Unabhangigkeit, Kundenorientierung und Prozessorientierung. Wie gehen Sie vor?

O Ich schreibe zu jeder Outsourcing-Option und jedem Kriterium einen kurzen Bericht.

O Ich errechne fiir jede Outsourcing-Option einen Kennwert und reihe die Optionen nach
GroRe des Kennwerts.

O Ich ordne die Optionen entsprechend ihrer Gewinnerwartung.

O Ich vergebe jeder Outsourcing-Option Punktwerte fur die Kriterien und errechne so eine
Gesamtwertung.

Abb. 7: Darstellung der Verankerung von Iteminhalten am Beispiel des Items S. 11 (siehe Anhang
E fur die Auflistung aller Items und Tabelle E-2 fur die jeweiligen Verankerungen)
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Das Item wird als Item mit geringer inhaltlicher Komplexitat (I) eingestuft, da
im Itemstamm keine zu prifenden Bedingungen genannt werden. Dem Item
wirde eine héhere Komplexitat zugesprochen werden, wenn im Itemstamm
eine Gewichtung der Entscheidungskriterien erwahnt worden ware. Obwohl
Entscheidungsprobleme im Arbeitsleben nicht mit vordefinierten Antwortmag-
lichkeiten geliefert werden, wurde ein geschlossenes Antwortformat gewahlt,
um die hochstmogliche Auswertungsobjektivitdt zu gewahrleisten (Blhner,
2011). Um die Mehrdeutigkeit von Situationen des wirklichen Lebens anzudeu-
ten, enthélt neben der richtigen Antwortmoglichkeit mindestens eine weitere
Antwortmaoglichkeit teilweise richtige Elemente, wird aber als falsch gewertet.
Die so entwickelten 45 Items durchliefen einen mehrstufigen Beurteilungspro-
zess durch Studierende, Fachdidaktiker, Diagnostiker und Fachwissenschaftler
der Universitat Gottingen. Der Itementwicklungsprozess ist im Anhang B, Ab-
bildung B-1 dargestellt.

Aus den oben beschriebenen theoretischen Uberlegungen und dem skizzierten
Entwicklungsprozess resultieren die in Tabelle 10 dargestellten Testcharakteris-
tika.
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6 Entwicklung eines situativen betriebswirtschaftlichen Wissenstests

6.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die Entwicklung eines situativen betriebswirtschaftli-
chen Wissenstests bis zur Pilotierung beschrieben. Die Testentwicklung erfolgte
modellbasiert. Dabei wurde sowohl auf eine systematische Auswahl der Testin-
halte als auch auf eine systematische Verteilung des kognitiven Anforderungs-
niveaus Uber die Items geachtet. Zwar sind die genutzten Modelle des Lernens
unvollstandig und dementsprechend in ihrer Aussagekraft begrenzt, sie kon-
nen jedoch einzelne Bereiche des Lésungsprozesses beschreiben und helfen,
diese zu verstehen (Winther, 2010, S. 102). Die Auswahl der Inhaltsbereiche
deckt ebenso nicht alle relevanten universitaren Bildungsinhalte ab (es fehlen
zum Beispiel Inhalte aus der Wirtschaftsinformatik). Die Bereiche Finanz- und
Rechnungswesen, Produktion, Absatz und Marketing sowie Unternehmensfih-
rung kénnen jedoch als Kernbereiche der betriebswirtschaftlichen Grundbil-
dung von Studierenden der Wirtschaftspadagogik und Betriebswirtschaftslehre
angesehen werden.

Nachdem sowohl die ,Construct Map” als auch das , Item Design” vorab spe-
zifiziert wurden (Wilson, 2005), missen die Aufgaben an einer hinreichend
groBen Stichprobe pilotiert werden. Die Pilotierung dient in erster Linie der
Itemselektion auf Basis empirischer Itemkennwerte. In zweiter Linie sollen erste
Aussagen zu unterschiedlichen Aspekten der psychometrischen Gute des Tests
getroffen werden. Bevor die Pilotierung durchgefihrt wird, muss jedoch der
»Outcome Space” des Tests bestimmt werden und ein passendes Messmodell
spezifiziert werden (Wilson, 2005). Die Testoptimierung sowie die Wahl des
Messmodells erfolgen anhand aktueller Standards der padagogisch-psychologi-
schen Diagnostik, die im folgenden Kapitel in ihren unterschiedlichen Facetten
beschrieben werden.
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7 Standards padagogisch-psychologischer
Diagnostik

Die wissenschaftliche Messung latenter Konstrukte wird von der Testentwick-
lung bis zur Testauswertung und Interpretation von Standards geleitet. Soge-
nannte psychometrische Modelle bieten den Rahmen fir eine wissenschaftli-
che, modellgeleitete Entwicklung und Auswertung von Tests. Die beiden
derzeit vorrangigen Testtheorien werden im folgenden Unterkapitel erlautert.
Der Fokus der Beschreibung liegt dabei auf den modernen probabilistischen
Testtheorien. Neben den probabilistischen Testentwicklungs- und Auswer-
tungsmethoden spielen sogenannte klassische Gutekriterien eine tragende Rol-
le in der Beurteilung der diagnostischen Gute von Tests. Diese werden im zwei-
ten Abschnitt des Kapitels vorgestellt.

7.1 Modelle zur Auswertung von Tests

Eine Testtheorie macht Aussagen zum Zusammenhang von Testverhalten und
dem zu erfassenden latenten Merkmal (Rost, 2004) und dartber, wie sich die
Testwerte aufgliedern (Buhner, 2011). Eine solche Theorie ist wichtig, weil bei
der Auswertung eines Tests vom Antwortverhalten eines Probanden auf die
Auspragung des zu erfassenden personlichen Merkmals geschlossen wird
(Rost, 2004). Test- und messtheoretische Uberlegungen sind ein Teil der bereits
beschriebenen Modelle der Testentwicklung (vgl. Abschnitt 6.1.1). Die in die-
sem Abschnitt thematisierten Testtheorien nehmen jedoch spezifisch das Ver-
haltnis von beobachtbaren Testwerten und dem zu messenden Konstrukt in
den Blick. Der Gegenstandsbereich der padagogisch-psychologischen Testtheo-
rien ist in Abbildung 8 dargestellt.

Inferenzschluss durch Verrechnung und
Interpretation der Punktwerte

| Beobachtbares
Antwortverhalten in

L Test

Abb. 8: Gegenstandsbereich padagogisch-psychologischer Testtheorien

Latenter Trait
(z. B. BWL-Wissen)

(eigene Darstellung in Anlehnung an Wilson, 2005, S. 13)
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Die Entwicklung und Auswertung des vorliegenden Tests folgt in weiten Teilen
den Uberlegungen der probabilistischen Testtheorien (z.B. Rasch, 1960), er-
ganzt durch Standards der klassischen Testtheorie (KTT) (AERA et al., 2008).

Die klassische Testtheorie macht in erster Linie Annahmen dariber, wie sich
der ,wahre Testwert” einer Person zusammensetzt. Die Bestimmung des
Messfehlers, der die wahren Werte Uberlagert, spielt in der KTT eine prominen-
te Rolle. Im Rahmen der probabilistischen Testtheorien wird das Antwortver-
halten fir jedes einzelne Item unter Berlicksichtigung der Personenfahigkeit
und verschiedener Itemcharakteristika modelliert. Probabilistische Testtheorien
werden deshalb oft als Item-Response-Theorien bezeichnet (IRT) und gelten in
der empirischen Bildungsforschung als State of the Art (Rost, 2004). Beide An-
satze und ihre Bedeutung fir die Testauswertung werden im Folgenden be-
schrieben, wobei die probabilistische Testtheorie im Vordergrund steht und zur
klassischen Testtheorie (KTT) abgegrenzt werden soll.

7.1.1 Die klassische Testtheorie

Die klassische Testtheorie war viele Jahre lang die etablierte Theorie in der di-
agnostischen Praxis. Der klassischen Testtheorie liegt die Annahme zugrunde,
dass Messwerte einzelner Personen Uber verschiedene Messungen hinweg vari-
ieren (Buhner, 2011). Daraus ergibt sich die Grundidee der klassischen Testthe-
orie, dass sich ein beobachtbarer Testwert aus einem wahren Wert und einen
Messfehler zusammensetzt (Alagumalai & Curtis, 2005). Ziel der klassischen
Testtheorie ist dementsprechend die Bestimmung des Messfehlers. Es wird da-
von ausgegangen, dass dieser Messfehler bei der Erfassung von latenten Merk-
malen immer auftritt (Buhner, 2011). In der KTT werden nur unsystematische
Messfehler in Betracht gezogen. Solche Messfehler kbnnen durch unsystemati-
sche innere und aduBere Einflussfaktoren zustande kommen. Zu den inneren
Messfehlerquellen gehéren zum Beispiel Ermidung oder schwankende Motiva-
tion bei der Testbearbeitung. Zu den duBeren Bedingungen, die Messfehler be-
gunstigen, zahlen zum Beispiel Larm oder Wetterschwankungen wahrend ei-
ner Testung.

Das zentrale Axiom der KTT lautet:
Xypi= T+ €yt (Formel 1)

X,; stellt den beobachteten Wert einer Person dar, 7, steht flr den wahren
Wert einer Person und €,; beschreibt den Fehlerterm (Bihner, 2011, S.55).

Die KTT beruht auf einer Anzahl von logisch abgeleiteten Axiomen, die sich ei-
ner empirischen Prufbarkeit entziehen. Zum einen hat der Erwartungswert der
Fehler den Wert Null, der Messfehler ist mit dem wahren Wert unkorreliert und
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der wahre Wert und Fehlerwert zweier verschiedener Tests sind unkorreliert.
Zum anderen sind die Fehlerwerte von zwei verschiedenen Tests unkorreliert
(Bthner, 2011).

Das heilt, die KTT macht keine Annahmen darUber, wie ein Item beantwortet
wird, sondern zieht in Betracht, wie sich beobachtete Testwerte zusammenset-
zen. Aus diesem Grund wird die KTT auch oft als Messfehlertheorie bezeichnet
(BUhner, 2011). Obwohl sich die KTT praktisch in zahlreichen Arbeiten bewahrt
hat, unterliegt sie vielfach kritischer Betrachtung.

Ein zentraler Kritikpunkt ist die Vernachlassigung der Verbindung zwischen
dem zu messenden Merkmal und der Itembeantwortung (Buhner, 2011). Da-
mit einher geht die Problematik der nicht erkannten Mehrdimensionalitat.
Denn erst wenn abgesichert ist, dass die Items eines Tests eindimensional sind,
also nur ein latentes Merkmal erfassen, ist der wahre Wert der KTT sinnvoll in-
terpretierbar. Eindimensionalitat wird in der KTT jedoch nicht Gberpriift. Dard-
ber hinaus sind die Axiome der KTT keiner empirischen Uberpriifung zugéng-
lich, sondern werden aus der Annahme der Zusammensetzung des Testwertes
logisch geschlussfolgert. Einige der Annahmen mdissen jedoch in Zweifel gezo-
gen werden, wie zum Beispiel die Unabhdngigkeit des wahren Wertes vom
Messfehler oder die Annahme, dass Messfehler immer unabhangig voneinan-
der sind (Bihner, 2011). Zudem wurden die Kennwerte der klassischen Test-
theorie (z.B. Cronbachs Alpha) fur intervallskalierte Daten entwickelt und koén-
nen nicht ohne Weiteres auf die in Leistungstests typischen dichotomen
Nominaldaten und Rangdaten Ubertragen werden (Bihner, 2011). Neben den
oben aufgefihrten Kritikpunkten fallt die Kritik der Stichprobenabhdngigkeit
der KTT-Kennwerte besonders ins Gewicht. So variieren in der KTT die Item-
kennwerte mit der Stichprobe und die Ergebnisse unterschiedlicher Tests, die
das gleiche Konstrukt messen, sind nicht miteinander vergleichbar. In einem
solchen Fall muss die Summe der Rohpunkte je nach Testumfang unterschied-
lich interpretiert werden. Unter anderem aus diesen Kritikpunkten heraus ent-
wickelte Georg Rasch 1960 die erste probabilistische Testtheorie (Rasch, 1960),
deren Verwendung Rost (2004) speziell fir dichotome Daten empfiehlt. Proba-
bilistische Testtheorien, unter besonderer Betrachtung des dichotomen Rasch-
Modells, werden im folgenden Abschnitt beschrieben.

7.1.2 Probabilistische Testtheorien

Trotz der ,revolutionaren Bedeutung”, die Kubinger (2000, S. 2) den probabi-
listischen Testtheorien fur die Diagnostik latenter Merkmale zuspricht, hat es
lange gedauert, bis diese sich in ihren Anwendungsfeldern etabliert haben
(Rost, 2004). Die Modellierung von Kompetenzen mittels probabilistischer Test-
modelle hat sich insbesondere durch die internationalen Vergleichsstudien

123



7 Standards padagogisch-psychologischer Diagnostik

TIMSS (Baumert, Bos & Lehmann, 2000) und PISA (Klieme, 2010) als Standard
in der empirischen Bildungsforschung etabliert.

Im Gegensatz zur klassischen Testtheorie nehmen probabilistische Testtheorien
das Antwortverhalten von Personen je Item in den Blick (Bihner, 2011). Dabei
werden Modelle unterschiedlicher Komplexitat aufgestellt, die die Wahrschein-
lichkeit einer Itemlésung vorhersagen. Mégliche Parameter, die die Losungs-
wahrscheinlichkeit einer Person fir ein bestimmtes [tem beeinflussen kénnen,
sind die Fahigkeit einer Person (8, Theta), die Itemschwierigkeit (B, Beta), die
Ratewahrscheinlichkeit (y, Gamma) und die ltemtrennschérfe (o, Sigma) (Bih-
ner, 2011). Der Begriff probabilistische Testtheorien beschreibt nicht eine sin-
gulare Theorie, sondern eine Gruppe von Testmodellen. Das einfachste und
bekannteste Modell ist das Rasch-Modell (1-Parameter-Modell). Es gilt fur di-
chotome Daten, die haufig bei Leistungstests vorliegen. Komplexere Modelle
fir dichotome Daten, in denen mehr Parameter als der oben angegebene
Schwierigkeitsparameter geschatzt werden, sind das Birnbaum-Modell (2-Para-
meter-Modell) und das 3-Parameter-Modell (Rost, 2004). Darlber hinaus gibt
es Modelle fur partial-credit Daten (Masters, 1982) und Daten aus Ratingskalen
(Andrich, 2011). Mehrparametrische Modelle bendtigen sehr groBe Stichpro-
ben fur eine stabile Parameterschatzung. Deshalb wird in der vorliegenden Ar-
beit in Anlehnung an die Empfehlung von Biihner (2011) das 1-Parameter-Mo-
dell vorgezogen. Im Folgenden wird das Rasch-Modell vorgestellt, da dieses zur
Auswertung der Pilotierungsdaten herangezogen wird und zudem eine gute
Basis darstellt, um die Grundgedanken der probabilistischen Testtheorien zu
erklaren.

7.1.2.1 Grundiiberlegungen des Rasch-Modells

Das Rasch-Modell sagt voraus, dass mit steigender Personenfahigkeit die
Wahrscheinlichkeit einer Itemlésung zunimmt (Bihner, 2011). Die Beziehung
zwischen Fahigkeit und Leistung bei einer Testaufgabe wird nicht als determi-
nistisch angesehen, sondern durch eine Wahrscheinlichkeitsfunktion model-
liert. Daher rihrt der Begriff der probabilistischen Testtheorien. Im einfachen
dichotomen Rasch-Modell hangt die Lésungswahrscheinlichkeit fur ein be-
stimmtes Item zum einen von der Personenfahigkeit ab, zum andern von der
Aufgabenschwierigkeit (Bihner, 2011). Damit wird der Tatsache Rechnung ge-
tragen, dass eine Person mit geringer Fahigkeitsauspragung mit einer geringen
Wahrscheinlichkeit Aufgaben I6sen kann, die Uber ihrem eigentlichen Fahig-
keitsniveau liegen. Ebenso, wie es einer sehr fahigen Person in seltenen Fallen
nicht gelingt, eine Aufgabe zu l6sen, die unter ihrem Fahigkeitsniveau liegt
(Buhner, 2011). Das Rasch-Modell ist ein einfaches Modell, da es nur zwei Pa-
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rameter heranzieht, um die Losungswahrscheinlichkeit fir ein Item vorherzusa-
gen.

Eine Modellgleichung, die den oben genannten Uberlegungen Rechnung
tragt, sollte folgende Eigenschaften aufweisen (Strobl, 2012, S. 7):

—_

. Die Fahigkeit der Person (8;) soll bertcksichtigt werden.
2. Die Schwierigkeit der Aufgabe (f;) soll berlicksichtigt werden.

3. Je fahiger die Person, desto hoher soll ihre Lésungswahrscheinlichkeit
sein.

4. Da es sich um eine Wahrscheinlichkeit handelt, muss sie sich zwischen
den Grenzen 0 und 1 bewegen.

Eine Funktion, die diesen Anforderungen entspricht, ist die S-férmige logisti-
sche Funktion. Die unten dargestellte Formel beschreibt die Wahrscheinlich-
keit, dass eine Aufgabe geldst wird als logistische Funktion der Differenz zwi-
schen Personenfahigkeit und Aufgabenschwierigkeit.

Di=bi

14+ P

P(Xij: 1|(L)lﬁ]): (Formel 2)

An der Formel ist zu erkennen, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Item richtig zu
|6sen, davon abhdngt, wie fahig eine Person im Verhaltnis zur Schwierigkeit ei-
ner Ausgabe ist.

Die Eigenschaften der logistischen Funktion werden in ihrer grafischen Darstel-
lung deutlich (vgl. Abbildung 9). Je mehr die Fahigkeit einer Person die Aufga-
benschwierigkeit Ubersteigt, umso wahrscheinlicher ist es, dass sie die Aufgabe
richtig 16st. Die Lésungswahrscheinlichkeit liegt zwischen 0 und 1 und néhert
sich diesen Werten asymptotisch an. Damit wird der Tatsache Rechnung getra-
gen, dass auch bei einer Person, die so fahig ist, dass sie eine Aufgabe mit gro-
Ber Wahrscheinlichkeit 16sen sollte, nie eine 100 %ige Lésungswahrscheinlich-
keit erreicht werden kann. Ebenso, wie man nicht davon ausgehen kann, dass
eine leistungsschwache Person eine Aufgabe niemals 16sen wird.

Die logistische Funktion wird im Rasch-Modell genutzt, um die Beziehung zwi-
schen Personenfahigkeit und Lésungsschwierigkeit pro Item darzustellen. Die
so entstehenden Grafen werden Item Characteristic Curves (ICCs) genannt
(Blhner, 2011) (vgl. Abbildung 9). Die Schwierigkeit eines Items liegt per De-
finition an der Stelle auf dem Fahigkeitskontinuum, an der es mit einer
50 %igen Wahrscheinlichkeit gelést wird. In Abbildung 9 sind drei Items mit
unterschiedlichen Schwierigkeiten abgetragen. Das Item ganz links auf der x-
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Abb. 9: Grafische Darstellung Kategorienfunktionen dichotomer Items nach dem Rasch-Modell

(Quelle: Biihner, 2011, S. 498)

Achse (in schwarz) ist das leichteste, das Item ganz rechts auf der x-Achse (in
hellgrau) ist das schwerste von den drei dargestellten Items. Da im Rasch Mo-
dell ein Item nur Uber den Schwierigkeitsparameter beschrieben wird, verlau-
fen alle ICCs eines Tests parallel zueinander. Das heif3t, sie sind auf der x-Achse
verschoben, unterscheiden sich jedoch nicht in der Steigung. Modelle, die ne-
ben der Schwierigkeit eines Items auch die Steigung der ICC miteinbeziehen,
werden 2-PL Modelle genannt und hier nicht behandelt (siehe daftir Rost,
2004).

Damit die Daten eines Fragebogens mit dem Rasch-Modell ausgewertet wer-
den kénnen, mussen einige Vorannahmen erfillt sein, die im Folgenden erldu-
tert werden.

7.1.2.2 Modellgeltung und dessen Uberpriifung

Das Rasch-Modell wurde aus bestimmten theoretischen Annahmen abgeleitet,
die bei der Anwendung der oben vorgestellten Modellgleichung zur Testent-
wicklung und Auswertung Uberpruft werden kénnen. Die Frage, ob ein Test-
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modell auf die Daten passt, kann nicht deterministisch beantwortet werden
(Rost, 2004). Vielmehr wird anhand zuvor per Konvention festgelegter Gren-
zen bestimmt, ob die Passung zwischen Modellannahmen und Daten ausrei-
chend ist. Im Rahmen von Modelltests, in denen Signifikanzen ermittelt wer-
den, muss bericksichtigt werden, dass in diesen die Nullhypothese die
Forschungshypothese (H1) ist (Bihner, 2011). Das heif3t, mit dem gangigen a-
Niveu von 5 % ist damit zu rechnen, dass der B-Fehler unkontrolliert hoch ist.
So kann man aufgrund des Nicht-Auffindens von Modellverletzungen nicht au-
tomatisch davon ausgehen, dass das Modell gilt (Kubinger, 2000). Vielmehr
entspricht ein nicht-signifikanter Modelltest einer notwendigen Bedingung fur
die Modellpassung, jedoch nicht einer hinreichenden Bedingung. Trotz dieser
grundsatzlichen Kritik an Modelltests sollte von einer probabilistischen Model-
lierung der Testdaten Abstand genommen werden, wenn eine Modellverlet-
zung nachgewiesen wurde (Kubinger, 2000), zumal die Durchfihrung mehrer
Modelltests den Bewahrungsgrad eines Modells im Popperschen Sinne (Pop-
per, 2009) erhoht (Kubinger, 2000).

Obwohl die Parameterschatzung den Modelltests zugrunde liegt (Rost, 2004),
wird diese erst im Anschluss an die Darstellung der Modelltests behandelt, um
zu verdeutlichen, dass die Prifung der Modellannahmen der Interpretation der
Parameter vorausgehen sollte.

Es gibt keinen etablierten Kanon der Modelltestung (Rost, 2004). Jedoch lassen
sich aus der aktuellen Literatur (Bihner, 2011; Rost, 2004; Strobl, 2012) Emp-
fehlungen ableiten, welche Tests durchgefiihrt werden sollten, bevor Schatz-
ungen mit dem Rasch-Modell vorgenommen werden. Die Modellannahmen
und Moglichkeiten deren empirischen Uberprifungen werden im Folgenden
dargestellt.

Suffiziente Schatzer

Eine Statistik ist dann ein suffizienter Schatzer, wenn die gesamten Informatio-
nen, die die Daten Uber eine Person enthalten, in der Statistik enthalten sind
(Strobl, 2012). Im Rasch-Modell werden fur die Schatzung des Personenpara-
meters die Zeilenrandsummen herangezogen und fur die Schatzung der Auf-
gabenschwierigkeiten die Spaltenrandsummen. Das bedeutet, um zu einer
Schatzung der Personenfahigkeit zu gelangen, muss nicht das individuelle Ant-
wortmuster einer jeden Person betrachtet werden, sondern lediglich die Rand-
summen. Die Annahme, dass die jeweiligen Randsummen suffiziente Schatzer
der Fahigkeit und Aufgabenschwierigkeit darstellen, lasst sich inhaltlich gut be-
grinden: Eine fahige Person wird in einem Rasch-Konformen Test immer mehr
Aufgaben l6sen als eine weniger fahige Person. Genauso verhalt es sich fur die
Anzahl der gelésten Aufgaben (Strobl, 2012).
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Lokale stochastische Unabhéangigkeit und Eindimensionalitat

Lokale stochastische Unabhangigkeit setzt voraus, dass die Antworten auf die
ltems eines Rasch-homogenen Tests unbeeinflusst voneinander zustande kom-
men. Unter Kontrolle der Personenfahigkeit muissen alle ltemantworten unab-
hangig voneinander sein (Bihner, 2011). Das heiBt, die Lésungswahrschein-
lichkeit eines Items darf nicht die Lésungswahrscheinlichkeit eines anderen
ltems verandern (Strobl, 2012). Diese Bedingung ware zum Beispiel verletzt,
wenn die Lésung einer Aufgabe nur maoglich ist, wenn eine vorhergehende
Aufgabe richtig gelost wurde (Strobl, 2012). Fur die Aufgabenkonstruktion be-
deutet das, jede Aufgabe muss unabhangig von den anderen Aufgaben im
Test ldsbar sein. Diese Annahme ist ebenso verletzt, wenn die Antwortwahr-
scheinlichkeiten durch mehr als nur eine latente Fahigkeitsdimension beein-
flusst werden. In diesem Fall ist der Test nicht eindimensional und das Rasch-
Modell ist nicht gultig (Bihner, 2011) und es sollten mehrdimensionale
Modelle in Betracht gezogen werden (Strobl, 2012). Die Problematik der Eindi-
mensionalitdt von situativen Aufgaben wurde bereits in Kapitel 5 diskutiert
und in Kapitel 6 bei der Testkonstruktion berlcksichtigt.

Auch fir die Personen sind lokale statistische Unabhdngigkeiten notwendig.
Das heift, dass die Wahrscheinlichkeit, mit der eine bestimme Person eine Auf-
gabe l6sen kann, nicht systematisch davon abhdngen darf, ob eine andere Per-
son diese Aufgabe I6sen kann (Strobl, 2012). Fir die Testdurchfihrung bedeu-
tet das, dass insbesondere darauf geachtet werden muss, dass warend der
Testung nicht abgeschrieben wird, da sonst die Annahme der lokalen statisti-
schen Unanbhangigkeit verletzt ware (Strobl, 2012).

Spezifische Objektivitat

Mit dem Rasch-Modell, in dem die ICCs parallel verlaufen, also die Trennschér-
fen aller Items gleich sind, ist eine weitere messtheoretische Forderungen er-
fallt, namlich die spezifische Objektivitat (Strobl, 2012).

Spezifische Objektivitat bedeutet, dass unabhdngig davon, welche Items vorge-
geben werden, die Schatzungen der Fahigkeitsparameter zweier Personen im-
mer die gleiche Differenz aufweisen. Ebenso sollten die Differenzen der Item-
parameterschatzungen unabhangig von der Eigenschaftsauspragung der der
Schatzung zugrunde gelegten Personengruppe sein. Diese Vorannahmen kon-
nen durch Modelltests geprift werden, jedoch gibt es keinen eindeutigen Ab-
lauf der Modelltests (Rost, 2004). Die vorliegende Arbeit orientiert sich an Bih-
ner (2011), der folgendes Vorgehen empfiehlt:

Im ersten Schritt der Modellgeltungskontrolle sollte der Andersen-Test (Ander-
sen, 1973) durchgefihrt werden. Dieser gehért zu den globalen Modellgel-
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tungstests (Rost, 2004) und Uberpriift, ob spezifische Objektivitat vorliegt. Die
Stichprobe wird daflr in Teilstichproben untergliedert. In der Regel wird als
Teilungskriterium der Median der Testrohwerte herangezogen (Bthner, 2011).
Fur die Teilstichproben und die Gesamtstichprobe wird die Likelihood errech-
net, die mittels des Likelihoodquotienten an der y2Verteilung auf Signifikanz
gepruft wird. Uberschreitet die Prifstatistik den kritischen Wert, sollte das
Rasch-Modell verworfen werden (Btihner, 2011).

Im Anschluss an die Prifung der Modellpassung mittels Andersen-Test wird
empfohlen, den Martin-Lof-Test durchzufihren, der eine Alternative zum An-
dersen-Test darstellt. Beim Martin-Lof-Test werden die Items nach einem oder
mehreren Kriterien in zwei Halften geteilt und ein modifizierter Likelihood-
Quotienten-Test durchgefihrt. Ein signifikantes Ergebnis weist darauf hin, dass
die Items nicht homogen sind und somit eine grundlegende Annahme des
Rasch-Modells verletzt ist. Alternativ oder ergdnzend zum Martin-L6f-Test kon-
nen explorative und konfirmatorische Faktoranalysen Hinweise auf Verletzun-
gen der Eindimensionalitat geben (Buhner, 2011).

Ein weiterer Test zur Uberprifung der spezifischen Objektivitat ist der Wald-
Test. Der Wald-Test basiert ebenfalls auf der Idee, dass sich die geschatzen
Aufgabenparameter nicht stichprobenabhangig unterscheiden dirfen. Im Rah-
men dieses Tests werden die Schatzungen der Aufgabenparameter direkt mit-
einander verglichen. Dabei konnen im Vergleich zum Andersen-Test immer nur
die Werte von zwei Substichproben miteinander verglichen werden (Strobel,
2012). Die Teilung der Stichprobe erfogt in der Regel anhand der Kriterien
~hoher vs. niedriger Rohwert”, ,jung vs. alt”, ,,mannlich vs. weiblich” sowie
anhand weiterer inhaltlich relvanter Kriterien (Kubinger, 2000).

Der aufgabenspezifische Wald-Test prift fur jedes einzelne Item die Abwei-
chung der Parameter, der globale Wald-Test pruft alle Aufgaben gleichzeitig
auf Gruppenunterschiede. Uber die bereits beschriebenen Tests hinaus gibt es
die Méglichkeit, die Personenhomogenitat der Parameterschatzung durch gra-
fische Modelltests vorzunehmen (Buhner, 2011). Das Verfahren macht sich zu-
nutze, dass Aufgabenparameter, die aus unterschiedlichen Substichproben ge-
schatzt werden, bei vorliegender Personenhomogenitat grafisch betrachtet auf
einer Geraden auf der Winkelhalbierenden liegen mussen. Wie weit die Para-
meter von der Winkelhalbierenden abweichen dirfen, damit eine Modellverlet-
zung angenommen wird, kann mit Unterstlitzung von zweidimensionalen
Konfidenz-Regionen ermittelt werden (Strobl, 2012).

7.1.2.3 Parameterschatzung

Sind die Bedingungen fir das Rasch-Modell erfillt, kann die Parameterschat-
zung und insbesondere deren Interpretation stattfinden. Die Schatzung der un-
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bekannten Parameter im Modell kann durch unterschiedliche Methoden vorge-
nommen werden. Eine haufige Schatzmethode beruht auf dem Maximum-
Likelihood-Prinzip (Strobl, 2012). Die Maximum-Likelihood (ML)-Schatzung
dient dazu, aus beobachteten Daten auf die unbekannten Parameter eines
Modells zu schlieBen (Strobl, 2012). Die Ausgangsgleichung fir die ML-Schatz-
verfahren im Rasch-Modell ist die zusammengefasste Darstellung der Wahr-
scheinlichkeit, dass eine Aufgabe geldst wird und der Gegenwahrscheinlich-
keit.

FUr eine Person j und das Item j ist die Likelihood:

M (0=F))

Lm'j (9,‘, [3/) = P(u,-jle,-ﬁj) = HT)H‘] (Formel 3)

Um daraus die Likelihood fur einer Person i Gber alle Aufgaben j hinweg zu er-
halten, wird das Produkt Uber alle Aufgaben gebildet.

m euij*(ei_ﬂj)
LLli (9,,ﬁ) = j=1 Tﬁ/ (Formel 4)

1+

Da der Nullpunkt der Skala im Rasch-Modell frei verschiebar ist, muss eine will-
kdrliche Normierungsbedingung festgestellt werden (Strobl, 2012). In der Sta-
tistiksoftware ConQuest, die in der vorliegenden Arbeit zur Rasch-Skalierung
herangezogen wird, wird der Schwierigkeitsparameter des letzten Items so
festgelegt, dass die Summe aller ltemparameter Null ergibt (Wu, Adams & Wil-
son, 1998). Die Parameterschatzung in ConQuest wird Gber eine marginale
ML-Schatzung vorgenommen (Wu et al., 1998), das bedeutet, dass im ersten
Schritt der Schatzung die Personenparameter lber die Annahme einer margi-
nalen Verteilung der Personenparameter ,rausgerechnet” werden (Strobl,
2012).

Neben der ML-Schatzung liegen noch weitere Schatzverfahren vor, wie zum
Beispiel die Weighted Likelihood Schatzung (WLE), die speziell fir Daten mit
Extremwerten empfohlen wird. Da es sich bei der Maximum-Likelihood-Schéat-
zung um ein etabliertes Schatzverfahren handelt, wird dieses in den Berech-
nungen dieser Arbeit verwendet.

Die Raschskalierbarkeit eines Tests ist ein wichtiges Merkmal seiner psychomet-
rischen Qualitdt (Buhner, Ziegler, Krumm & Schmidt-Atzert, 2006; Kubinger,
2000). Dariber hinaus werden Kriterien der klassischen Testtheorie zur Beur-
teilung der Gute von Tests herangezogen. Probabilitische und klassische Test-
theorien sollten bei der Beurteilung von Tests nicht als konkurrierend angese-
hen werden, sondern als komplementar (Kubinger, 2000; Rost, 2004).
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Neben den oben beschriebenen Modellen liegen zahlreiche weitere Modelle
zur Testauswertung vor. In latenten Klassenanalysen werden Personen entspre-
chend bestimmter Antwortmuster einer latenten Klasse zugeordnet (Rost,
2004). Die Klassenzuordnung erfolgt jedoch nicht deterministisch, sondern
probabilistisch. Eine Weiterentwicklung ist das mixed Rasch-Modell in dem Da-
ten sowohl klassifiziert als auch quantifiziert werden (Rost, 2004). Die Quantifi-
zierung wird innerhalb der Klassen mittels Rasch-Modell vorgenommen. Die
maoglichen Einsatzgebiete von mixed Rasch-Modellen in der Bildungsforschung
werden im Rahmen der Diskussion in Abschnitt 10.2 erlautert. Fir eine Be-
schreibung der Verfahren wird auf Rost (2004) Kapitel drei verwiesen.

7.2 Kriterien der Beurteilung der Giite von Tests

In der Padagogischen Psychologie spielen Gutekriterien sowohl bei der Ent-
wicklung neuer Tests als auch bei der Bewertung bestehender Tests eine tra-
gende Rolle. Die zentrale Bedeutung, die Gltekriterien zuteilwird, spiegelt sich
in der Prasenz der Thematik in Standardlehrwerken (z. B. Bihner, 2011; Ingen-
kamp, 1997; Rost, 2004) sowie durch die feste Verankerung der Gutekriterien
in den Standards psychologischer und padagogischer Diagnostik (AERA et al.,
2008) wider. Wie in der Einleitung dargestellt (vgl. Abschnitt 1.2), ist die Frage
nach den Gutekriterien des entwickelten Tests eine zentrale Fragestellung, die
in der vorliegenden Arbeit beantwortet werden soll. Die drei wichtigsten GUte-
kriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat werden im Folgenden darge-
stellt. DarUber hinaus wird im letzten Abschnitt die Testfairness als wichtiges
Nebengdtekriterium betrachtet.

7.2.1 Objektivitat

Eine grundlegende Anforderung an diagnostische Tests mit Anspruch auf Wis-
senschaftlichkeit ist, dass sie objektiv sind. Objektivitat beschreibt den Grad, in
dem die Ergebnisse eines Testes unabhangig von der Person des Testleiters
sind (Buhner, 2011, S. 58). Die Objektivitat eines Tests kann nur begrenzt
durch statistische Kennwerte reprasentiert werden. In der Regel erfolgt die Pri-
fung und Einschatzung der Objektivitat anhand von sachlogischen Uberlegun-
gen, die im Folgenden ausgefihrt werden.

Um einen hohen Grad an Objektivitdt zu gewahrleisten, muss sowohl wahrend
der Durchfiihrung eines Tests als auch wahrend der Auswertung auf bestimm-
te Vorgaben geachtet werden. Um die sogenannte Durchfihrungsobjektivitat
(Moosbrugger & Kelava, 2012a) zu gewahrleisten, muss vor der Testdurchfiih-
rung genau definiert werden, unter welchen Bedingungen die Testung stattfin-
den soll. Zu den zentralen Bedingungen einer Erhebung gehdren der Zeitpunkt
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der Durchfihrung und die Dauer und die Art der Hilfestellungen, die wahrend
der Erhebung zur Verfigung stehen. Um einen hohen Grad an Objektivitat zu
erreichen, sollte der Einfluss der anwesenden Testleitung minimiert werden.
Ein wichtiges Werkzeug zur Schaffung einer objektiven Testsituation sind de-
tailliert ausgearbeitete Instruktionen fir die Testteilnehmer. Durch standardi-
sierte Instruktionen wird sichergestellt, dass allen Testteilnehmern dieselben In-
formationen zur Verfligung stehen und keine Verzerrungen entstehen, weil
zum Beispiel ein Testleiter besonders hilfsbereit ist und bestimmten Testteilneh-
mern einen ungewollten Vorteil verschafft.

Ein weiterer Aspekt der Bewertung von Tests ist die Auswertungsobjektivitit
(Moosbrugger & Kelava, 2012a). Um diese zu gewadhrleisten, sollten klare Re-
geln bestehen, wie Aufgabenlésungen bewertet werden. Weitgehend unprob-
lematisch ist die Auswertungsobjektivitat bei geschlossenen Aufgabentypen.
Bei diesem Aufgabentyp stehen unterschiedliche Antwortalternativen zur Ver-
flgung, die durch Ankreuzen gekennzeichnet werden. Es ist fir die Testaus-
wertung leicht, einen eindeutigen Auswertungsschlissel zu erstellen, den alle
an der Auswertung beteiligten Personen nutzen kénnen. Bei konsequenter An-
wendung desselben Schlissels mussten unterschiedliche Testauswerter bei ein
und demselben Test immer auf identische Testresultate kommen. Beeintrachti-
gungen der Auswertungsobjektivitat kdnnen in diesem Fall lediglich durch
Fluchtigkeitsfehler des Testauswerters entstehen. Diese lassen sich durch tber-
sichtliche Auswertungsschablonen und/oder Korrekturen durch einen anderen
Testauswerter leicht reduzieren. Kritischer ist die Einhaltung der Auswertungs-
objektivitat bei sogenannten offenen Antwortformaten. Zu dieser Gruppe von
Aufgabentypen gehéren zum Beispiel Kurzantworten oder Aufsatze. Bei dieser
Art von Aufgabe haben die Testteilnehmer mehr Freiheiten, ihre Antwort auf
eine Frage auszugestalten. Fur die Testauswertung ist die einheitliche Bewer-
tung der heterogenen Antworten eine groBe Herausforderung.

Die Auswertungsobjektivitat des vorliegenden Tests ist als hoch einzustufen, da
alle Aufgaben mit geschlossenem Antwortformat gestellt wurden und der Ko-
dierschlissel zuvor unter Mitwirkung von verschiedenen Experten festgelegt
wurde (siehe Itementwicklungsprozess in Anhang B, Abbildung B-1).

Sobald Testwerte herangezogen werden, um daraus weiterfiihrende Schlisse
Uber die Testperson zu ziehen, muss eine weitere Dimension der Objektivitat
betrachtet werden: die Interpretationsobjektivitit (Moosbrugger & Kelava,
2012a). Zur Einhaltung der Interpretationsobjektivitdt muss sichergestellt wer-
den, dass gleiche Punktzahl in einem Test zu den gleichen Beurteilungskonse-
quenzen fuhrt.
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7.2.2 Reliabilitat

Die Zuverlassigkeit oder Reliabilitdt wird als die Verlasslichkeit eines Tests be-
schrieben. Sie gibt an, wie genau ein Test misst (Buhner, 2011, S. 60). Ein Test
liefert ungenaue Messungen, wenn Storeinfllsse das eigentliche Ergebnis einer
Testung Uberlagern. Storeinflisse kénnen ganz unterschiedlicher Natur sein,
zum Beispiel missverstandlich formulierte Aufgaben oder erschwerte Lesbarkeit
wichtiger Aufgabenelemente (z.B. durch schlechte Kopierqualitat der Aufga-
benblatter). Die Beispiele zeigen, dass im Vorfeld einer Testung MaBnahmen
getroffen werden kénnen, die eine reliable Testung begtnstigen. Die tatsachli-
che Reliabilitat eines Tests lasst sich jedoch erst bestimmen, wenn eine Min-
destanzahl an Personen den Test ausgefillt hat. Es gibt unterschiedlicher
Verfahren der Reliabilitatsbestimmung: das Verfahren der Retest-Reliabilitats-
bestimmung, die Paralleltestmethode, die Testhalbierungsmethode und die Be-
stimmung der internen Konsistenz. Allen Verfahren ist gemein, dass sie den
Anteil der wahren Varianz an der beobachtbaren Varianz eines Tests schatzen
(Bortz, 1999). Im Bereich der berufs- und wirtschaftspadagogischen empiri-
schen Forschung hat sich die Berechnung der internen Konsistenz als Methode
der Reliabilitatsbestimmung etabliert.

Die interne Konsistenz ist in den Grunduberlegungen eine Weiterentwicklung
der Reliabilitatsbestimmung durch Testhalbierung. Der Test wird bei diesem
Verfahren in so viele Teilstiicke unterteilt, wie der Test Items hat. Fir diese
ltems wird dann das Zusammenhangsmal3 Cronbachs Alpha (Cronbach, 1951)
ermittelt, welches die Messgenauigkeit des Tests zum Zeitpunkt der Erhebung
der Daten angibt (Buhner, 2011, S. 61). Wie bereits erwahnt, wird Cronbachs
Alpha haufig als Kennwert flr die Reliabilitat von Tests oder Subskalen publi-
ziert. Die Interpretation der Kennwerte unterliegt jedoch keinen strengen Re-
geln, sondern Konventionen, die in der Forschungspraxis unterschiedlich aus-
gelegt werden. Gemeinhin gilt als Richtwert, dass Skalen mit einem Alpha
> .70 als reliabel gelten (Peterson, 1994). Fur Tests in ihrer Entwicklungsphase
gelten teilweise Reliabilitdten ab .60 als akzeptabel (Peterson, 1994). Eine In-
terpretationshilfe fur den Kennwert Cronbachs Alpha ist in Tabelle 11 darge-
stellt.

Tab. 11: Interpretationshilfe fir den Kennwert Cronbachs Alpha

o Bedeutung
>0.9 exzellent
> 0.8 gut
> 0.7 akzeptabel
> 0.6 fragwurdig
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(Fortsetzung Tab. 11)

o Bedeutung
>0.5 schlecht
<0.5 inakzeptabel

(Quelle: George & Mallery, 2000 S. 231)

Zu beachten sind bei der Interpretation von Cronbachs Alpha zwei zentrale
Punkte, (1) Cronbachs Alpha ist kein angemessenes Mal3 fur die Eindimensio-
nalitét einer Skala, (2) steigt die Hohe des Kennwertes mit der Anzahl homoge-
ner Items. Das bedeutet, Cronbachs Alpha ist nur dann ein verlassliches Maf3
fUr die Reliabilitat eines Tests oder einer Skala, wenn zuvor die Eindimensionali-
tat der Itemgruppe abgesichert wurde und eine angemessene Anzahl von
ltems zur Verfligung steht. Dieser Zusammenhang ist der Grund dafur, dass ei-
ne Verlangerung einer Skala durch mehrere inhaltlich homogene Items die Re-
liabilitat eines Tests erhoht (Bihner, 2011).

In den in Abschnitt 7.1.2 vorgestellten probabilistischen Testtheorien spielt das
Konzept der Messgenauigkeit im Sinne der internen Konsistenz eine unterge-
ordnete Rolle. Es hat sich jedoch etabliert, als MaB3 der Prazision der Personen-
parameterschatzung einen EAP/PV Koeffizienten anzugeben (z. B. Eggert & Bo-
geholz, 2010; Schoéps, Senkbeil & Schiitte, 2009). Der EAP/PV Koeffizient wird
von der Software ConQuest (Wu et al., 1998) ausgegeben und ergibt sich aus
dem Quotienten der durch das Modell erkldrten Varianz und der Personenvari-
anz (Draney & Wilson, 2008). Seine Interpretation orientiert sich an den Richt-
werten fur Cronbachs Alpha (vgl. Tabelle 11).

Die Messgenauigkeit eines Tests ist die Grundlage fur die im folgenden Ab-
schnitt beschriebene Validitat. Einige Autoren beschreiben die Validitat als das
wichtigste der Gutekriterien, da ihr eine wichtige Rolle bei der Interpretation
von Forschungsergebnissen zukommt. Beachtet werden sollte, dass valide Er-
gebnisse nur mit objektiven und reliablen Testinstrumenten erzielt werden
kdnnen und somit keines der Gutekriterien vernachlassigt werden kann. Die
Validierung des entwickelten Tests ist ein zentrales Ziel der vorliegenden Arbeit
(vgl. Abschnitt 1.1), deshalb wird das Konzept der Validitat und Moglichkeiten
deren Prufung im folgenden Abschnitt ausfihrlich erlautert.

7.2.3 Validitat

Die Gultigkeit oder Validitdt eines Tests gibt an, ob ein Test tatsachlich das
misst, was er zu messen vorgibt. Die Validitat gilt aus Sicht vieler Forscher als
das wichtigste methodische Kriterium fur Testverfahren (Ingenkamp, 1997).
Ohne eine hinreichende Absicherung der Validitdt von Forschungsergebnissen
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kann es zu fundamentalen Fehlinterpretationen von Testergebnissen kommen.
Trotz dieser Wichtigkeit gibt es keinen einfachen und eindeutigen Weg der Va-
liditatsfeststellung. Vielmehr gibt es unterschiedliche Arten der Validitat, die je-
weils unterschiedlich ermittelt werden. Generell gilt, dass die Absicherung der
Validitat durch die Prifung mdglichst vieler verschiedener Validitatsarten statt-
finden sollte.

7.2.3.1 Augenscheinvaliditat

Die Augenscheinvaliditdt (Moosbrugger & Kelava, 2012a) ist eine der intuitiv
plausibelsten Validitatsarten. Sie bezeichnet, inwiefern Laien und Fachmanner
per Augenschein, ohne tiefergehende Analysen, die Messintention eines Testes
erkennen kénnen und ob sich der subjektive Eindruck der ltems mit dem inten-
dierten Konstrukt deckt. Die Augenscheinvaliditat ist naturgemal bei manifes-
ten und klar umrissenen Konstrukten besonders hoch. Je komplexer das zu
messende Konstrukt ist, umso weniger Bedeutung kann der Augenscheinvali-
ditat als Gutekriterium zugesprochen werden. Bei umfassenden Intelligenztests
ist es zum Beispiel fur den Laien deutlich schwerer zu erkennen, welche Intelli-
genzfacette gemessen werden soll. In einigen Personlichkeitstests soll sich der
Testteilnehmer bestenfalls nicht im Detail darliber bewusst sein, was gemessen
wird. Dies ist zum Beispiel der Fall bei Integritatsfragebdgen, die bei der Perso-
nalauswahl eingesetzt werden (Marcus, Funke & Schuler, 1997). Im Bereich der
Diagnostik vom Lernergebnissen und Lernprozessen an Hochschulen ist es je-
doch in den meisten Fallen wichtig, eine hohe Augenscheinvaliditdt des Tests
zu gewahrleisten. Diese erlaubt allen an einer Untersuchung direkt oder indi-
rekt beteiligten Akteuren (Studierende, Dozenten und Professoren) zu erken-
nen, was wie getestet wird. In den meisten Fallen fihrt eine solche Transpa-
renz zu einer gréBeren Testakzeptanz und bei den Testteilnehmern ist dies eine
wichtige Grundlage fir die Testmotivation (Kersting, 2008). Die Augenschein-
validitat von situativen Aufgaben wird in der Regel als hoch bewertet, da der
direkte Anwendungsbezug deutlich wird (Méller, 2010). Augenscheinvaliditat
wird haufig mit erhdhter Testakzeptanz in Verbindung gebracht. Weitere Fa-
cetten der Akzeptanz von Beurteilungsverfahren sind Belastungsfreiheit, Mess-
qualitat und Kontrollierbarkeit (Kersting, 2008).

Ein wichtiges Kriterium der Giite von Tests, das mit der Augenscheinvaliditat
zusammenhangt, ist die im folgenden Abschnitt beschriebene Inhaltsvaliditat
(BUhner, 2011).

7.2.3.2 Inhaltsvaliditat und curriculare Validitat

Die Inhaltsvaliditdt (Moosbrugger & Kelava, 2012a) ist ein schwer quantitativ
zu erfassendes Kriterium (Ingenkamp, 1997). Es wird von inhaltlicher Validitat
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gesprochen, wenn ein Test inklusive aller seiner Items das zu messende Merk-
mal prazise erfasst. Dabei ist nicht die Messgenauigkeit im Sinne der statisti-
schen Reliabilitdt gemeint, sondern dass die Items das interessierende Merkmal
im Sinne einer inhaltlichen Reprasentanz abbilden. Die Items sollen also fir
merkmalstypische Verhaltensweisen reprasentativ sein. Da ein Merkmal in den
meisten Fallen Uber nahezu unendlich viele Items abbildbar ist, ist es besonders
schwierig zu beurteilen, ob ein Test eine angemessen reprasentative ltemmen-
ge enthalt (Buhner, 2011). Obwohl es fur die meisten Merkmale wahrschein-
lich nie moglich ist, eine perfekte inhaltliche Validitat herzustellen, sollte bei
der Testentwicklung immer zumindest der Versuch unternommen werden,
dem Anspruch der Inhaltsvaliditdt gerecht zu werden. Hilfreich sind dabei die
Beschreibung der Inhalte des Konstrukts, die Zuordnung von Items zu entspre-
chenden Inhaltsbereichen und ein Vergleich der empirischen Faktorstruktur mit
der Struktur des Tests (Murphy & Davidshofer, 2001 S. 150 zit. nach Buhner,
2011). Zudem ist es Ublich, fur die Beurteilung der Inhaltsvaliditat Expertenmei-
nungen heranzuziehen.

Ein Spezialfall der Inhaltsvaliditat ist die curriculare Validitat (Hartig et al. 2012),
die insbesondere fur fachspezifische Leistungstests und somit auch fur die Di-
agnostik beruflicher Lernprozesse eine hervorgehobene Rolle spielt. Bei der
curricularen Validitat geht es darum, dass Aufgaben in fachspezifischen Leis-
tungstests die Inhalte des Curriculums bestmdglich abbilden sollen. Hier ist es
sinnvoll, Experten zu Rate zu ziehen, die beurteilen kénnen, welche Aufgaben
sich tatsachlich auf das Curriculum beziehen und welche kognitiven Anforde-
rungen mit den Aufgaben einhergehen. Aber auch Experten kommen diesbe-
zlglich selten zu einem eindeutigen Konsens. In jingerer Zeit wird bei der Er-
stellung von schulischen Curricula darauf geachtet, dass genaue Angaben Gber
die Inhalte und Lernziele eines Fachs gemacht werden (Ingenkamp, 1997). Die
curriculare Validitat wurde in der vorliegenden Arbeit sowohl durch curriculare
Analysen (vgl. Kapitel 6) als auch durch die Beurteilung von Experten und Stu-
dierenden abgesichert (vgl. Abbildung B-1 zum Itementwicklungsprozess in
Anhang B).

7.2.3.3 Konstruktvaliditat

Haufiger als die inhaltliche Validitdt wird die Konstruktvaliditdt (Moosbrug-
ger & Kelava, 2012a) als Gitemerkmal zur Bewertung von Tests herangezo-
gen. Ein Test ist konstruktvalide, wenn er tatsachlich das Konstrukt misst, das
er zu messen vorgibt. Sofern ein theoretisches Konstrukt des gemessenen
Merkmals vorhanden ist, wird die Konstruktvaliditdt nach der Erhebung der
Daten geprift, im Gegensatz zur inhaltlichen Validitat, die schon wahrend der
Phase der Test- und Itementwicklung durch detaillierte Recherchen und Exper-
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tenurteile geprift wird. Die Uberlegungen der Konstruktvalidierung basieren
auf vorab theoretisch begrindeten Vermutungen, die Uber den Zusammen-
hang des vorliegenden Testes mit konstruktverwandten (konvergenten) und
konstruktfremden (diskriminanten oder divergenten) Tests formuliert werden
(Hartig, Frey & Jude, 2012). Diese Vermutungen lassen sich Uber die Errech-
nung von Korrelationskoeffizienten prifen. Tests, die dhnliche Konstrukte er-
fassen, sollten hoch miteinander korrelieren. Tests, die unterschiedliche Kon-
strukte erfassen, sollten moglichst gering miteinander korrelieren. Trifft die
erste Anforderung zu, spricht man von konvergenter Validitat. Trifft die zweite
Anforderung zu, wird von diskriminanter oder divergenter Validitdt gesprochen
(Moosbrugger & Kelava, 2012a). Eine Moglichkeit, Ergebnisse der konvergen-
ten und diskriminanten Validierungsbemihungen zu systematisieren, ist der
Multitrait-Multimethod-Ansatz in dem mehrere Konstrukte mit unterschiedli-
chen Methoden gemessn und systematisch miteinander verglichen werden
(Campbell & Fiske, 1959). Darlber hinaus besteht ein faktoranalytischer Zu-
gang zur Ermittlung der Konstruktvaliditat, der von Biahner (2011) beschrieben
wird und in der vorliegenden Arbeit Anwendung findet (vgl. Abschnitt 9.3.2).

7.2.3.4 Kriteriumsvaliditat

Ahnlich wie bei der Konstruktvalidierung wird bei der kriteriumsbezogenen
Validierung die korrelative Beziehung zu bedeutungsvollen AuBenkriterien ge-
praft. Schulnoten kdnnten zum Beispiel als Kriterium fur zentrale Schulleis-
tungstests herangezogen werden oder anders herum. Es wird, je nach Beschaf-
fenheit des Kriteriums, zwischen verschiedenen Arten der Kriteriumsvaliditat
differenziert. Die Voorhersagevaliditt (auch prognostische oder pradiktive Vali-
ditdt) (Moosbrugger & Kelava, 2012a) pruft, ob ein Test Vorhersagen Uber
zukunftige Entwicklungen der Testperson erlaubt (Hartig et al., 2012), zum
Beispiel, ob die Abiturnote die Note des Studienabschlusses vorhersagt. Prog-
nostische Validitat ist insbesondere dann von groBer Bedeutung, wenn auf
Grundlage der Testwerte Auswahlentscheidungen getroffen werden, wie zum
Beispiel in der Personalauswahldiagnostik. Der Begriff Ubereinstimmungsvalidi-
tat oder konkurrente Validitdt bezieht sich auf den Zeitpunkt, zu dem das Kri-
terium erhoben wird (Moosbrugger & Kelava, 2012a). Werden Test und Kriteri-
um zur gleichen Zeit erhoben, spricht man von konkurrenter Validitat. Liegt
das Kriterium zeitlich vor dem eigentlichen Test, so spricht man von retrospek-
tiver Validitdt (Moosbrugger & Kelava, 2012a). Inkrementelle Validitdt (Hartig
et al., 2012) bezeichnet die Forderung, dass Tests, Uber bestehende Tests hi-
naus, einen Beitrag zur Vorhersage bestimmter Kriterien leisten sollen. In der
vorliegenden Arbeit werden zeitgleich mit der Erhebung des Wissenskonstruk-
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tes Kriterien zur Validierung erhoben, die zuvor in Kapitel 3 als relevant identi-
fiziert wurden und zu denen in Abschnitt 9.1.2 Hypothesen abgeleitet werden.

Drei zentrale GUtekriterien sozialwissenschaftlicher Messungen wurden im vo-
rangegangenen Abschnitt einfiihrend beschrieben. Neben diesen drei Haupt-
kriterien gibt es zahlreiche NebenguUtekriterien, die je nach diagnostischem
Anwendungsfall unterschiedlich wichtig sind. Die gangigsten zwei Nebengute-
kriterien werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

7.2.4 Testfairness und Testokonomie

Neben den etablierten Gutekriterien (Objektivitat, Reliabilitat und Validitat) ra-
cken sogenannte ,Nebengitekriterien” immer mehr in das Licht der Aufmerk-
samkeit der padagogisch-psychologischen Forschung. In der padagogisch-psy-
chologischen Diagnostik spielt die Testfairness (Moosbrugger & Kelava, 2012a)
eine tragende Rolle. Eine grundlegende Forderung an einen fairen Test ist das
Fehlen von systematischem Item Bias. Iltem Bias liegt dann vor, wenn identifi-
zierbare Subgruppen in einem Test oder in spezifischen Aufgaben eines Tests
unabhangig von lhrer Fahigkeit besser oder schlechter abschneiden als die Ver-
gleichsgruppe (AERA et al., 2008; Osterlind, 1989). Damit ist nicht gemeint,
dass Subgruppen einer Stichprobe zwangslaufig immer die gleichen Ergebnisse
haben mdissen. Vielmehr darf die Wahrscheinlichkeit, ein Item zu I6sen oder
nicht zu l6sen, nicht von gruppenspezifischnen Merkmalen abhangen. Probabi-
listische Testtheorien bieten die Mdéglichkeit, Gber die Identifikation von Diffe-
rential Iltem Function (DIF) aufzudecken, welche Items subgruppenspezifische
item characteristic curves (ICCs) aufweisen (Osterlind & Everson, 2009). In Un-
tersuchungen zu DIF werden soziale Gruppenunterschiede im Bereich Ge-
schlecht, ethnische Zugehdrigkeit und Klassenzugehdrigkeit analysiert (Oster-
lind & Everson, 2009). Weist ein Test bedenkliches DIF auf, so kann dieser nicht
fur die betreffenden Subgruppen angewendet werden (AERA et al., 2008).
Laut Osterlind und Everson (2009) gibt es kaum Tests, die kein DIF aufweisen,
was eine eindeutige Bewertung von DIF im Rahmen der Testfairness erschwert.
Neben der Vermeidung von DIF ist im Rahmen der Testfairness sicherzustellen,
dass der Testprozess fur alle Testteilnehmer identisch ist (AERA et al., 2008). In
der vorliegenden Arbeit werden unter dem Rach-Modell differenzierte DIF-
Analysen durchgefihrt (vgl. Abschnitt 9.3.4.1) sowie Facetten der Testakzep-
tanz betrachtet (vgl. Abschnitt 9.3.4.2).

Die Testékonomie bezieht sich auf die Frage, ob ein Testinstrument ein rele-
vantes Merkmal sparsam, ohne groBe zusatzliche Kosten (wie Zeit, Geld oder
andere Ressourcen) erfasst (Fiege, Reuther & Nachtigall, 2011). Die Reduzie-
rung zeitlichen und finanziellen Aufwands darf jedoch nicht zu Lasten der
HauptgUtekriterien gehen (Moosbrugger & Kelava, 2012a). In der vorliegenden
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Arbeit wird zum Beispiel unter Abwagen von Aspekten der Testékonomie vor-
erst auf eine computerbasierte Umsetzung der situativen Items verzichtet (vgl.
Abschnitt 5.2).

Nachdem die Standards der padagogisch-psychologischen Diagnostik aufge-
zeigt wurden, folgt die Beschreibung der Pilotstudie und deren Konsequenzen
far die Haupterhebung.
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Die 45 Items, die nach den in Kapitel 5 beschriebenen Prinzipien konstruiert
wurden, wurden vor ihrem Einsatz in der Haupterhebung einer Pilotierung
unterzogen. Eine Pilotierung dient vornehmlich der Absicherung der wissen-
schaftlichen Gute neu entwickelter Items. Ziel einer Pilotstudie ist es, diejeni-
gen ltems zu identifizieren, die nicht den Standards padagogisch-psychologi-
scher Diagnostik entsprechen (vgl. Kapitel 7), und Uber die Selektion dieser
ltems einen messgenauen und validen Test zusammenzustellen. Items, die den
empirischen Kriterien nicht entsprechen, werden entweder aussortiert oder
Uberarbeitet. Fir die Auswertung von Testdaten kénnen zwei unterschiedliche
testtheoretische Zugange gewahlt werden (vgl. Kapitel 7):

(1) die klassische Testtheorie, auf der ein GroBteil der in Deutschland verof-
fentlichten standardisierten Fragebogen beruht (Rost, 2004), und

(2) die Gruppe der probabilistischen Testtheorien, die die aktuelle Literatur
im Bereich Psychometrie und Testtheorie dominieren (Rost, 2004).

Seit dem erfolgreichen Einsatz von probabilistischen Testmodellen im Rahmen
der TIMS-Studien (Martin, Gregory, Stemler & Foy, 2000) und der PISA-Studien
(Klieme, 2010) ist deren Verwendung fur die Entwicklung und Auswertung
neuer und bestehender Tests im Bereich der empirischen Bildungsforschung
zum Standard geworden (Hartig & Frey, 2012). In der vorliegenden Arbeit wer-
den beide testtheoretischen Zugdnge im Sinne Rosts (2006) nicht als konkur-
rierende Ansatze, sondern als komplementare Methoden betrachtet. Dement-
sprechend werden im Rahmen der Auswertung dieser Pilotierung Kennwerte
aus beiden Testtheorien herangezogen, um die Items und ihre Eignung fur di-
agnostische Zwecke umfassend zu beurteilen. Zu Beginn des Kapitels wird der
Aufbau der Studie beschrieben (Abschnitt 8.1). Es folgt die Darstellung der em-
pirischen Ergebnisse (Abschnitt 8.3). Das Kapitel schlieBt mit einer Zusammen-
fassung der Konsequenzen, die sich aus den Ergebnissen der Pilotierung fir die
Hauptuntersuchung ergeben.

8.1 Zielsetzung der Pilotierung

Die Pilotierung dient in erster Linie der Testoptimierung durch Itemselektion so-
wie der Uberprifung der Gutekriterien (vgl. Kapitel 7). Uber die Reliabilitat des
Tests wird keine Hypothese aufgestellt. Es gilt jedoch sicherzustellen, dass der
Test den in der empirischen Bildungsforschung etablierten Kennwert von Cron-
bachs Alpha = .7 (Buhner, 2006) erreicht.
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Die Validitat eines Tests lasst sich nicht durch einen einfachen Kennwert abbil-
den (Hartig & Frey, 2012). Vielmehr setzt sich die Bewertung der Validitat aus
unterschiedlichen Uberlegungen und empirischen Herangehensweisen zusam-
men. Diese Arbeit orientiert sich am Vorgehen von Forster et al. (2012) und
untersucht im Rahmen erster Validierungsuntersuchungen die Zusammenhan-
ge zwischen der Testleistung und einer Auswahl von AuBenkriterien, die mit
Aspekten der Validitat assoziiert sind (vgl. Kapitel 3). Im Rahmen der Pilotie-
rung werden keine statistischen Hypothesen aufgestellt, jedoch Vermutungen
Uber die jeweiligen Zusammenhange formuliert. Eine detailierte Ausarbeitung
der vermuteten Zusammenhange ist unter Jahnig (2013) dokumetiert. In der
Hauptuntersuchung werden die Hypothesen zur Testvaliditat aus dem bisheri-
gen Forschungsstand abgeleitet und statistisch gepruft.

8.2 Testdurchfiihrung, Testmaterial und
Stichprobenbeschreibung

Die Datenerhebung fir die Pilotierung fand im Sommersemester 2012 an der
Georg-August-Universitat in Gottingen statt. Die Rekrutierung der Testteilneh-
mer flr die Pilotierung erfolgte Uber die Dozenten wirtschaftswissenschaftli-
cher und wirtschaftspadagogischer Lehrveranstaltungen. Es wurden gezielt
Lehrveranstaltungen ausgewahlt, die von Studierenden am Ende des Bache-
lorstudiums und zu Beginn des Masterstudiums besucht werden. Die Erhebun-
gen wurden nach Vorankindigung in den entsprechenden Lehrveranstaltun-
gen durchgefuhrt. Wahrend der gesamten Erhebung war mindestens eine
Person mit der Testleitung betraut. Die Testleitung wurde immer von derselben
Person durchgefiihrt, die keine inhaltlichen Hilfestellungen gewahrte und im
Rahmen der Mdglichkeiten Kommunikation zwischen den Studierenden wah-
rend der Testung unterband. Als technisches Hilfsmittel wurde allen Teilneh-
mern die Nutzung eines Taschenrechners gewahrt. Zu Beginn der Erhebung
wurden standardisierte Kurzinstruktionen vorgelesen, die in erster Linie der
Aufklarung der Studierenden Uber den Untersuchungszweck galten. In zweiter
Linie wurde beabsichtigt, die Testmotivation der Testteilnehmer durch eine
persdnliche Ansprache zu steigern. In einer Erhebungsgruppe mit ca. 20 Test-
teilnehmern wurde die personliche Ansprache aus organisatorischen Griinden
per Video Ubermittelt. Die Testzeit war auf den Umfang der Lehrveranstaltung
begrenzt. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit eines Testheftes betrug 60
Minuten.

Der Test wurde als Papierversion umgesetzt. Jedes Testheft wurde zusammen
mit einer schriftlichen Instruktion an die Testteilnehmer ausgeteilt. Die Instruk-
tion der Pilotierung wurde mit minimalen Anderungen in die Haupterhebung
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tbernommen und ist in Anhang C dokumentiert. Eine verktrzte mundliche In-
struktion wurde bei jeder Erhebung durch die Testleitung vorgetragen. Das
Testheft war in vier Abschnitte unterteilt und umfasste 16 doppeltbedruckte
Seiten. Zuerst wurden 45 situative Aufgaben dargeboten (fiir einen Uberblick
Uber die Iteminhalte siehe Tabelle 10). AnschlieBend wurden Informationen zur
Person abgefragt (Alter, Geschlecht, Muttersprache und elterlicher Bildungs-
hintergrund). Es folgte ein Abschnitt mit Fragen zum Bildungsweg, in dessen
Rahmen Bildungserfahrungen vor Beginn des Hochschulstudiums erfragt wur-
den (Art und Abschlussnote der Hochschulzugangsberechtigung, Fragen zu ei-
ner eventuellen kaufmannischen Berufsausbildung und kaufmannischen Prakti-
ka). Der letzte Fragenblock bezog sich auf das aktuelle Studium. Er enthielt
Fragen zum Studiengang, Studienabschnitt, Studienortwechsel, bereits absol-
vierten betriebswirtschaftlichen Modulen, Studieninteresse und verschiedenen
kaufmannischen Nebentatigkeiten wahrend des Studiums.

An der Pilotierung nahmen 154 Studierende der Universitdt Gottingen teil. Die
Testteilnehmer waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Mittel 24 Jahre alt
(SD =2.64). 65 der Testteilnehmer waren mannlich und 82 weiblich (sieben
Personen gaben ihr Geschlecht nicht an). 89 Studierende gaben an, in einem
betriebswirtschaftlichen Studium eingeschrieben zu sein, 56 im Studiengang
Wirtschaftspadagogik. Um ein méglichst heterogenes Leistungsspektrum abzu-
bilden, wurden neben Bachelorstudierenden auch Studierende am Anfang ih-
res Masterstudiums rekrutiert. Da es sich um eine Gelegenheitsstichprobe han-
delte, sind die Zellenbesetzungen zwischen den Studiengdngen und den
Studienabschnitten nicht ausgeglichen. In Tabelle 12 wird die Zusammenset-
zung der Stichprobe beschrieben.

Tab. 12: Beschreibung der Pilotierungsstichprobe nach Studiengang und Studienabschnitt
(N =154)

Studiengang Studienabschnitt

Bachelor Master
BWL 72 14
Wirtschaftspadagogik 45 1
VWL 3 0
Gesamt'® 145

Eine Analyse fehlender Werte fir die 45 situativen Aufgaben ergab, dass die
Testhefte weitgehend vollstandig ausgefullt wurden. Der mittlere Anteil feh-
lender Werte pro Aufgabe lag bei 2.6 % (SD =2,08), wobei keine Aufgabe

10 9 Testteilnehmer machten keine Angaben zu ihrem Studiengang oder Studienabschnitt.
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mehr als 10 % fehlende Werte generierte. 112 Testteilnehmer beantworteten
alle Fragen. Alle weiteren Personen haben mind. 70 % der Fragen beantwor-
tet. Fehlende Werte in dieser GréBenordnung wurden als Indikator fir das
Nicht-Wissen der Losung einer Aufgabe interpretiert und dementsprechend fir
weitere Berechnungen als falsch kodiert. Die Weiterverarbeitung der Daten er-
folgte mit den Statistikprogrammen Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), ConQuest (Wu et al., 1998) und R (R Core Team, 2012) und wird im
folgenden Abschnitt beschrieben.

8.3 Ergebnisse der Pilotierung

Ein zentrales GuUtekriterium flr einen wissenschaftlichen padagogisch-psy-
chologischen Test ist dessen Rasch-Skalierbarkeit (vgl. Kapitel 7). Dabei wird
geprUft, ob die erhobenen empirischen Daten mit den Annahmen des Rasch-
Modells konform sind (vgl. Absatz 7.1.2). Werden keine signifikanten Verlet-
zungen der Modellpassung identifiziert, kénnen die geschatzten Parameter als
Indikator fUr die latente Fahigkeit einer Person interpretiert werden und fur Be-
rechnungen im Rahmen der Validierung herangezogen werden. Im ersten Ab-
schnitt dieses Unterkapitels wird die Itemselektion beschrieben; im zweiten
Abschnitt werden erste Indikatoren der Testvaliditat regressionsanalytisch er-
mittelt.

8.3.1 Itemselektion und Auswertung nach Rasch-Modell

Im ersten Schritt der Itemselektion wurden auf Grundlage der Pilotierungsda-
ten diejenigen Items ausgeschlossen, die eine negative (Buhner, 2011) oder
sehr geringe Trennscharfe (Moosbrugger & Kelava, 2012b) aufwiesen. Die
Trennscharfe drlckt aus, wie gut ein Item zwischen den gemessenen Eigen-
schaftsauspragungen der Testpersonen unterscheidet (Rost, 2004). Sie wird
Uber die Korrelation der Messwerte eines Iltems mit der Summe der Rohpunkte
des gesamten Tests ermittelt (Bihner, 2011; Moosbrugger & Kelava, 2012b).
Mit einem Item mit hoher Trennscharfe kdnnen Unterschiede zwischen Test-
personen leicht identifiziert werden, ein wenig trennscharfes Item eignet sich
dafur weniger (Rost, 2004). Eine hohe Trennscharfe wird entsprechend als ein
positives Merkmal fur die Iltemselektion herangezogen. Es muss beachtet wer-
den, dass die Trennscharfe verteilungsabhangig ist (Rost, 2004) und insbeson-
dere mit Blick auf die Rasch-Skalierung der Daten nicht als einziges ltemselekti-
onskriterium herangezogen werden sollte.

Fur die Auswahl der Items auf Grundlage der Pilotierungsdaten wurde eine
Trennscharfe > .20 angestrebt. Um eine ausgewogene Verteilung der Items
Uber die Themengebiete zu gewahrleisten, wurden aus inhaltlichen Griinden in
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Einzelfallen auch Items mit Trennscharfen zwischen .15 und .20 fur die Haupt-
erhebung zugelassen. Als Indikator fur die lokale Itempassung unter dem
Rasch-Modell wurde der gewichtete mittlere quadrierte Fehler (WMNSQ) he-
rangezogen, da der ungewichtete MNSQ sehr sensitiv auf Abweichungen vom
Modell reagiert (Segerer, Marx & Marx, 2012). Ein unter dem Rasch-Modell
perfekt passendes Item hat einen Fitwert von 1 (Segerer et al. 2012). Werte
kleiner als 1 stehen fiir eine Item-charakteristische Funktion, die flacher ver-
lauft als im Modell vorgesehen, wahrend Werte gréBer als 1 Funktionen be-
schreiben, die steiler als erwartet sind. Grenzwerte fir die Bewertung des
wMNSQ werden per Konvention festgelegt. Konservativ betrachtet wird von
einer schlechten Passung ausgegangen, wenn der wMNSQ kleiner als .80 und
groBer als 1.20 ist (Bond & Fox, 2013). Zusatzlich gibt ConQuest (Wu et al.,
1998) einen T-Wert aus, anhand dessen die Abweichung von der perfekten
Passung auf Signifikanz geprift werden kann. Alle in der Pilotierung unter-
suchten Variablen wiesen einen sehr guten Passungswert ohne signifikante
Abweichung auf (vgl. Anhang B, Tabelle B-1).

Als weiteres Kriterium zur Bewertung der Iltems wurde geschlechtsspezifisches
Differential Item Functioning (DIF) betrachtet. Die DIF-Statistik aus ConQuest
gibt an, ob ein Item fur ein Geschlecht leichter oder schwerer zu I6sen ist als
far das andere (Wu et al., 1998). Ist die Abweichung zwischen den Geschlech-
tern signifikant, sollte das Item auf geschlechtsdiskriminierende Elemente Uber-
prift oder, bei erheblichen Abweichungen, aus dem Itempool ausgeschlossen
werden. Von den 24 Items, die auf Basis der Trennschéarfe fur die Haupterhe-
bung ausgewahlt wurden, weisen 3 Items signifikantes geschlechtsspezifisches
DIF auf. Die Aufgabe zur Deckungsbeitragsrechnung (ltem 2.1) und die Aufga-
be zur Einzelpreisbestimmung (Item 4.13) waren flr Frauen schwieriger als fir
Manner. Die Aufgabe zur kriteriengeleiteten Bewertung von Outsourcing-Opti-
onen wies fur weibliche Testteilnehmer einen geringeren Schwierigkeitsgrad
auf als fur mannliche Testteilnehmer (Item 2.6) (vgl. Anhang B, Tabelle B-1).
Ein y2-Test auf Parametergleichheit aller 24 ausgewahlter Items deutete eben-
falls auf geschlechtsspezifisches DIF hin (y2(23, N=147)=38.06, p < .05).
Weibliche Testteilnehmer erzielten im Mittel 0.149 Logits weniger auf der Per-
sonenparameterskala. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass der Test insge-
samt weibliche Testteilnehmer benachteiligte. Alle Itemkennwerte sind in im
Anhang in Tabelle B-1 aufgelistet. Aufgrund der relativ geringen Fallzahl der
Pilotierungsstichprobe, die maglicherweise zu Verzerrungen bei der Bewertung
von DIF fihrte, blieben die 3 kritischen Items vorerst im Itempool fir die
Haupterhebung enthalten, wurden aber vor der Haupterhebung sprachlich so
Uberarbeitet, dass beide Geschlechter angesprochen wurden. Zum Beispiel
wurde die Formulierung ,Sie sind Controller in einem Unternehmen” in ,Sie
sind in einem Unternehmen im Bereich Controlling tatig” abgedndert.
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Bevor die Verteilung der Item- und Personenparameterschatzung betrachtet
werden kann, wurde ein Likelihood Ratio (LR) Test von Andersen durchgefiihrt
(Andersen, 1973). Ein signifikanter LR-Test ist ein Indikator fir Modellverlet-
zungen im Sinne der Abweichung von der Annahme spezifischer Objektivitat
(Strobl, 2012). Der Andersen LR-Test vergleicht die Passung zwischen den Para-
meterschatzungen und den Daten zum einen fur den Fall einer Parameter-
schatzung auf Grundlage der gesamten Stichprobe und zum anderen fur den
Fall einer getrennten Schatzung nach Subgruppen. Ergeben sich fur beide
Schatzungen ahnliche Wahrscheinlichkeiten, geht der Likelihoodquotient ge-
gen 1, was dafdr spricht, dass die Daten nicht besser durch eine getrennte
Schatzung beschrieben werden (Strobl, 2012). Als Teilungskriterium der Stich-
probe wurde fir die Pilotierung der Median der Rohwerte herangezogen. In
der Pilotierung wich der Quotient der beiden Likelihood-Schatzungen nicht sig-
nifikant von 1 ab (4223, N = 154) = 25.879, p = .307), womit ein Minimalkrite-
rium der Modellgeltung erfullt war (vgl. Abschnitt 7.1.2.2). In einem abschlie-
Benden Schritt wurden die Besetzungen der Distraktoren analysiert. Als
Distraktoren bezeichnet man die falschen Antwortalternativen in einem Multi-
ple-Choice-Test. Distraktoren, die von weniger als 10 % der Probanden ge-
wahlt wurden, wurden fir die Endversion des Tests Uberarbeitet. Zudem wur-
de mittels Distraktoranalysen sichergestellt, dass die richtige Antwortalternative
im Vergleich zu den Distraktoren den hochsten Zusammenhang mit der Test-
leistung aufwies. Wirde ein Distraktor haufig, auch von leistungsstarken Test-
teilnehmern, gewahlt, so ware das ein Hinweis darauf, dass die Antwortalter-
nativen missverstandlich sind und umformuliert werden mdissten. Da der Test
vor der Pilotierung bereits durch 24 Masterstudierende evaluiert wurde, lagen
nach der Itemselektion keine auffalligen Muster fir den Zusammenhang zwi-
schen Beantwortung eines Distraktors und der Gesamtpunktzahl im Test vor.
In allen Fallen war das das Wahlen der richtigen Antwortalternative signifikant
positiv und das Wahlen der falschen Alternativen negativ oder geringfligig po-
sitiv mit der Gesamtpunktzahl korreliert.

Nachdem die Auswahl der Items vorgenommen wurde und die 24 selektierten
ltems auf Modellverletzungen untersucht wurden, wurde die Verteilung der
Personen und Items auf einem gemeinsamen Schwierigkeits-/Fahigkeitskonti-
nuum betrachtet. Als Darstellungsform wird die Wright-Map gewahlt (siehe
Abbildung 10), auf deren linker Seite die Verteilung der Personenparameter
und auf deren rechter Seite die Items mit Nummer entsprechend ihrer Schwie-
rigkeit angeordnet sind. Eine Person, die sich auf dem Fahigkeitskontinuum
exakt an der Position eines Items befindet, hat eine 50 %ige Wahrscheinlich-
keit, dieses Item zu l6sen (Wu et al., 1998). Alle Items, die unterhalb der Fahig-
keit der Person liegen, werden mit einer groBeren Wahrscheinlichkeit gel6st,
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alle Items, die darUber liegen, mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit (Wu et
al., 1998). Die Wright-Map der Pilotierung ist in Abbildung 10 dargestellt.
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Abb. 10: Darstellung der Pilotierungsergebnisse in Form einer Wright-Map (rechts in der Abbil-

dung) und zentraler Testeigenschaften (links in der Abbildung)

(Quelle: J&hnig, 2013, S. 53)
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Die ausgewahlten Items verteilten sich angemessen Uber das Schwierigkeits-
kontinuum. Lediglich im mittleren Schwierigkeitsbereich sollte die Itemltcke
geschlossen werden. Insgesamt zeigte die leichte Verschiebung der Personen-
parameter in Richtung oberhalb des Nullpunktes der Skala, dass der Test ten-
denziell zu leicht war. Eine Zuordnung der Itemnummern zu einer detaillierten
Beschreibung der Items liegt in der Tabelle B-1 im Anhang B vor.

Die EAP/PV-Reliabilitat spiegelt den Anteil der Personenvarianz an der vom Mo-
dell geschatzten Gesamtvarianz wider und kann dhnlich wie Cronbachs Alpha
interpretiert werden (Rost, 2004) (vgl. Abschnitt 7.2.2.). Sie wird von ConQu-
est (Wu et al., 1998) ausgegeben und betrug in der Pilotierung .60 (vgl. Abbil-
dung 10).

Nach der oben beschriebenen Priifung der Items und den Voraussetzungen fir
die Rasch-Skalierung wurden die Personenparameter mit ConQuest (Wu et al.,
1998) nach dem marginalen Maximum-Likelihood-Prinzip geschatzt (Strobl,
2012) und im Rahmen der Validierung weiter verwendet.

8.3.2 Erste Indikatoren der Testvaliditat

Die Validitat eines Tests kann vor dem Hintergrund unterschiedlicher empiri-
scher und theoretischer Uberlegungen beurteilt werden (vgl. Abschnitt 7.2.3).

Im Rahmen der Pilotierung beschrankt sich die Betrachtung der Validitat auf
explorative Analysen. Komplexe Untersuchungen zur Konstruktvaliditat anhand
mehrdimensionaler Modellierungen werden aufgrund der geringen Stichpro-
bengroBe nicht vorgenommen. Diese werden in der Hauptuntersuchung aus-
fahrlich behandelt (siehe Abschnitt 9.3.2.). Fir eine erste Kriteriumsvalidierung
wurde der Zusammenhang zwischen den geschatzten Personenparametern
und theoretisch sowie empirisch relevanten AuBenkriterien betrachtet. Dabei
wurde geprift, ob die geschatzten Personenparameter im Mittel erwartungs-
konform mit den Kriterien korrelierten. Die Ergebnisse der Validierung im Rah-
men der Pilotierung wurden bereits von Jahnig (2013) veroffentlicht und wer-
den deshalb an dieser Stelle nur zusammenfassend dargestellt. Fir eine
detaillierte Darstellung und Diskussion der Ergebnisse wird auf Jahnig (2013)
verwiesen.

Die im Folgenden zusammengefassten Befunde der Pilotierung beziehen sich
auf die Ergebnisse einer Regressionsanalyse, die im Anhang B, Tabelle B-2 auf-
geflhrt ist.

Eine absolvierte kaufmannische Ausbildung stand, wie erwartet (Forster et al.,
2012), in einem positiven Zusammenhang mit der Testleistung, stand. f= .18,
t(122)=2.00, p =.047. Darlber hinaus bestatigte sich ein positiver Zusam-
menhang zwischen der Anzahl der absolvierten Module und der Testleistung
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(stand. f=.23, t(122) =2.68, p =.008), was als Indikator fir die curriculare
Validitat des Tests und die Domanenspezifizitat der Items interpretiert wurde.
Der negative'" Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Note der
Hochschulzugangsberechtigung und der Testleistung (stand. pg=-.21,
t(122) = -2.29, p=.024) wurde als Gradmesser fir den Einfluss allgemeiner
akademischer Leistungsfahigkeit auf die Testleistung herangezogen. Die relativ
geringe Starke des Zusammenhangs wurde als positiver Indikator dahingehend
interpretiert, dass der Test doméanenspezifisches Wissen erfasst und die Varianz
der Testleistung nicht hauptsachlich durch Faktoren allgemeiner kognitiver
Leistungsfahigkeit aufgeklart wird. Wie in der Mehrzahl der Studien zu Wirt-
schaftswissen bei Studierenden (vgl. Kapitel 3) wurde in der Pilotierung besta-
tigt, dass mannliche Testteilnehmer unter Kontrolle anderer relevanter Fak-
toren bessere Testleistungen erzielen als weibliche (stand. pg=-.24,
122)=-2.727, p = .007).

Neben der Note der Hochschulzugangsberechtigung wurden auch die Ab-
schlussnoten der absolvierten Ausbildung und die Noten der einzelnen BWL-
Pflichtmodule abgefragt. Da die Fallzahlen fir beide Variablen gering ausfielen,
wurden an Stelle einer Regression einfache bivariate Korrelationen betrachtet.
Fur die Abschlussnote der Ausbildung wurde, analog zur Note der Hochschul-
zugangsberechtigung, ein negativer Zusammenhang erwartet, entsprechend
wird das einseitige Signifikanzniveau angegeben. Dieser Zusammenhang wur-
de durch die Daten empirisch bestatigt (r(47) =-.38, p =.004). Die durch-
schnittliche Modulnote in den absolvierten BWL-Pflichtmodulen sollte ebenfalls
negativ mit der Testleistung korreliert sein. Aufgrund der zeitlichen und thema-
tischen Nahe des Tests zum Studium sollte die Korrelation hoher ausfallen als
die Korrelation zwischen Testleistung und dem Mittel der Abschlussnote der
Berufsausbildung. Eine Spearman-Korrelation bestatigte einen signifikanten
negativen Zusammenhang zwischen Testleistung und den mittleren Modulno-
ten, jedoch fiel der Zusammenhang entgegen den Erwartungen geringer aus
als der Zusammenhang zwischen Testleistung und Abschlussnote der Ausbil-
dung (r(104) = -.22, p = .014).

8.4 Konsequenzen aus der Pilotierung fir die
Haupterhebung

Zusammenfassend ergaben sich aus der Pilotierung vielversprechende Ergeb-
nisse bezlglich der Rasch-Skalierbarkeit und der Validitat des Tests. Die Vertei-

11 Negativ, weil bei Schulnoten eine 1 die beste Leistung reprasentiert, wahrend eine 6 fir die
schlechteste Leistung steht.
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lung der Items Uber das Schwierigkeitskontinuum war angemessen, und so-
wohl die lokale als auch die globale ltempassung sprachen fur eine Schatzung
der Iltemparameter Gber das Rasch-Modell. Kritisch zu betrachten ist die gerin-
ge Reliabilitat der 24 ausgewahlten Items. Obwohl interne Konsistenzen zwi-
schen .50 und .60 in frihen Phasen der Instrumentenentwicklung akzeptabel
sind (Nunnally, 1967), kann sich ein Messinstrument erst als reliabel etablieren,
wenn die interne Konsistenz den Wert .70 erreicht und bestenfalls Uberschrei-
tet (Streiner, 2003). Als zentrale Konsequenz fur die Haupterhebung ergab sich
aus der Pilotierung die Zielsetzung, die Reliabilitat des Tests zu erhdhen. Um
reliabilitatsminderenden Ratetendenzen entgegenzuwirken, wurden fur die
Haupterhebung Distraktoren, die nur von wenigen Testteilnehmern gewahlt
wurden, umformuliert. Zudem wurden einige Items sprachlich vereinfacht. Um
in der Haupterhebung Stoéreinflisse durch gegenseitiges Abschreiben zu re-
duzieren, wurden in der Haupterhebung zwei Testversionen (Testheft A und
Testheft B) mit unterschiedlichen Itemreihenfolgen eingesetzt. Da die geringe
Reliabilitat des Tests moglicherweise ein Hinweis auf bisher unerkannte Mehr-
dimensionalitat des Tests war, sollen in der Hauptuntersuchung verschiedene
mehrdimensionale Modelle gegeneinander getestet werden. Zudem wird eine
verlangerte Version des Tests entwickelt. Mit Hilfe der Spearman-Brown-For-
mel (Schermelleh-Engel & Werner, 2012) wurde ein Verldangerungsfaktor von
mind. 1.6 ermittelt, was ca. 14 Items entspricht. In Anbetracht der begrenzten
Testzeit und der parallel initiierten alternativen Bemihungen um Reliabilitats-
steigerung wurde eine Verlangerung um sechs Items vorgenommen.

Die Pilotierung lieferte neben der kritischen Reliabilitat Hinweise, dass der Test
maoglicherweise weibliche Testteilnehmer benachteiligt. Als Konsequenz wur-
den alle ausgewahlten Items auf geschlechtsspezifische Formulierungen (z. B.
Formulierungen im generischen Maskulinum) geprtft und sprachlich entspre-
chend angepasst.

Die ersten Indikatoren der Testvaliditat zeigten, dass der Test sich im Verhaltnis
zu AuBenkriterien so verhielt, wie auf Grundlage der Forschung zum MFAT-B,
WBT und BAKT zu erwarten war (vgl. Kapitel 3). Die verhaltnismaBig geringe
Varianzaufklarung der linearen Regressionsgleichung von 11 % (vgl. Anhang B,
Tabelle B-2) wies jedoch darauf hin, dass es noch zahlreiche weitere Faktoren
gibt, die mit der Testleistung zusammenhangen und im Rahmen einer weiter-
fuhrenden Validierung herangezogen werden kénnten. In der Hauptuntersu-
chung gilt es dementsprechend, elaboriertere Analysen zur Testvalidierung
durchzufuhren. Dazu gehérte auch eine Konstruktvalidierung in Abgrenzung
zum BAKT (Bothe, 2013). Zudem mussten sich die Items Uber den universitaren
Standort Goéttingen hinaus als curricular valide erweisen. Dafir wurden in der
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8.4 Konsequenzen aus der Pilotierung fur die Haupterhebung

Haupterhebung Testteilnehmer an weiteren universitaren Standorten rekru-
tiert.

Die Anlage und die Ergebnisse der Hauptuntersuchung werden im folgenden
Kapitel beschrieben.
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9 Testvalidierung und weiterfilhrende Analysen

Nachdem in der Pilotierung gute Indikatoren fir die Validitdt und eine ausrei-
chende, aber ausbaufdhige Reliabilitat ermittelt wurden, folgte die Hauptun-
tersuchung zur Analyse situativer Aufgaben fir die Messung betriebswirt-
schaftlichen Wissens an deutschen Universitaten. Vorrangiges Ziel der Studie
war die Validierung des Tests. Darlber hinaus sollten weiterflhrende Erkennt-
nisse darlber gewonnen werden, wie betriebswirtschaftliches Wissen organi-
siert ist und welche individuellen Faktoren Testleistungen in betriebswirtschaft-
lichen Wissenstests beglnstigen oder reduzieren. Schlussendlich sollen die
Berechnungen auch als Grundlage fir weitere Forschung auf dem Gebiet der
empirischen Bildungsforschung an Hochschulen dienen.

9.1 Ableitung der Hypothesen

Eine zentrale Fragestellung, die sowohl im Rahmen der Validierung eine Rolle
spielte als auch von allgemeinem Erkenntnisinteresse war, ist die Frage nach
der Binnenstruktur (bzw. Dimensionalitat) betriebswirtschaftlichen Wissens auf
Bachelorniveau. Bei der Prifung der Dimensionalitat geht es darum, empirisch
zu erfassen, ob ein Merkmal (situatives betriebswirtschaftliches Wissen) Gber
mehrere Unterfacetten (z. B. Wissen tber Marketing und Wissen Uber Produk-
tion) beschrieben werden kann oder ob es sich um ein eindimensionales relativ
homogenes Konstrukt (situatives betriebswirtschaftliches Wissen auf Bachelor-
niveau) handelt. Zudem stellt sich die Frage, inwiefern situative und nicht-situa-
tive Testaufgaben voneinander trennbare Wissensdimensionen erfassen. Im
Rahmen der Hauptuntersuchung wurde diesbeztglich zwei Fragen nachgegan-
gen:

(1) Bilden die situativen Items eine latente Dimension oder lassen sich spezi-
fische Subdimensionen betriebswirtschaftlichen Wissens auf Bachelorniveau
bestatigen?

(2) Bilden deklarative Wissensitems und anwendungsorientierte situative
Wissensitems zwei empirisch trennbare Dimensionen?

Neben der Untersuchung der Struktur betriebswirtschaftlichen Wissens wurde
analysiert, welche individuellen Faktoren der Studierenden positiv oder negativ
mit der Testleistung assoziiert sind. Die Auswahl der Validierungskriterien er-
folgte auf der Basis theoretischer Uberlegungen und nationaler sowie internati-
onaler empirischer Forschungsbefunde (vgl. Kapitel 3). Ziel der Uberpriifung
der Determinanten war zum einen die Untermauerung der Testvaliditat, zum
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9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

anderen sollen die Ergebnisse einen Beitrag dazu leisten, die Genese guter be-
triebswirtschaftlicher Studienleistungen aufzuklaren.

Die Modellbildung und Ableitung der Hypothesen zur Struktur betriebswirt-
schaftlichen Wissens werden in Abschnitt 9.1.1 beschrieben. Die Ableitung der
Hypothesen Uber die Determinanten erfolgt in Abschnitt 9.1.2.

9.1.1 Hypothesen zur Struktur betriebswirtschaftlichen Wissens

Zur Struktur betriebswirtschaftlichen Wissens auf Bachelorniveau liegen bisher
nur wenige Forschungsbefunde vor (vgl. Kapitel 3). Grundlegend wird davon
ausgegangen, dass betriebswirtschaftliches Wissen neben volkswirtschaftlich-
em Wissen eine eigene Dimension abbildet (Forster et al., 2012). Die Binnen-
struktur betriebswirtschaftlichen Wissens wurde von Bothe (2003) und Ling
(2012) faktoranalytisch untersucht. Beide Autoren ziehen eine eindimensionale
Modellierung betriebswirtschaftlichen Wissens bis zum Bachelor vor. Die Er-
gebnisse von Bothe (2003) sind aufgrund geringer ltemzahlen nur mit Ein-
schrankungen interpretierbar. Die Ergebnisse von Ling (2012) sind hingegen
empirisch sehr gut untermauert (vgl. Abschnitt 3.5). Beide Autoren verweisen
darauf, dass es sich um ein breites Konstrukt mit heterogenen Eigenschaften
handelt (Bothe, 2003; Ling, 2012). Auf dieser Grundlage wurde fir den hier
konstruierten situativen Test die Hypothese aufgestellt, dass es sich bei be-
triebswirtschaftlichem Wissen auf Bachelorniveau um ein vielschichtiges eindi-
mensionales Konstrukt handelt.

H1-1: Die 24 situativen Items lassen sich am besten liber ein eindimen-
sionales Modell abbilden.

Das eindimensionale Modell wurde mit folgenden alternativen Modellen vergli-
chen: (1) einem an den Fachinhalten orientierten vierdimensionalen Modell
und (2) einem in Anlehnung an Befunde von Seeber (2008) aufgestellten zwei-
dimensionalen Modell, das zwischen Items mit Bezug zum Rechnungswesen
und Items mit Bezug zu allgemeinen betriebswirtschaftlichen Organisations-
und Leistungsprozessen unterscheidet (vgl. Kapitel 4.)

Im Sinne der divergenten und konvergenten Konstruktvaliditdt wurde die Hy-
pothese aufgestellt, dass die situativen Items und die Items des BAKT (Bothe,
2003) eine hohe latente Korrelation aufweisen (da sie inhaltlich das gleiche
Zielkonstrukt messen). Trotzdem wird vermutet, dass sich die Items beider
Tests durch ein zweidimensionales Modell am besten beschreiben lassen, weil
zu ihrer Losung unterschiedliche Wissensarten bendétigt werden (vgl. Ab-
schnitt 2.3).
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9.1 Ableitung der Hypothesen

H1-2: Die situativen Items bilden neben den nicht-situativen Items des
BAKT eine eigene Dimension ab; die latente Korrelation zwischen den
Dimensionen ist hoch.

Das zweidimensionale Modell wurde mit einem eindimensionalen Modell ver-
glichen, das alle Items beinhaltete, und mit einem vierdimensionalen Modell, in
dem alle Items nach Modulinhaltsbereichen gruppiert wurden (Unternehmens-
fahrung, Finanz- und Rechnungswesen, Produktion und Marketing).

Auf Basis der Uberlegungen zu schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerk-
malen und vorangegangenen empirischen Untersuchungen zum Einfluss der
Wissensart auf die Aufgabenschwierigkeit (vgl. Abschnitt 4.2.2 und Ab-
schnitt 4.3) wurde vorhergesagt, dass die situativen Aufgaben des hier entwi-
ckelten Tests, unter anderem aufgrund ihrer héheren Komplexitat, schwerer
sind als die deklarativen Aufgaben des BAKT (Bothe, 2003).

H1-3a: Die situativen Aufgaben haben im Mittel niedrigere Losungs-
quoten als nicht-situative Aufgaben.

Unter Berlcksichtigung der Forschungsbefunde zum positiven Einfluss von
Vorerfahrung auf die Testleistung (vgl. Kapitel 3) sowie der Rolle des Bekannt-
heitsgrades mit einer Aufgabe fur deren Aufgabenschwierigkeit (Gschwendt-
ner, 2008) wird vorhergesagt, dass der Effekt vom Aufgabentyp (situativ/nicht-
situativ) auf die Testleistung durch das AusmaB der Bekanntheit mit situativen
beruflichen Aufgabenstellungen beeinflusst wird.

H1-3b: Bezogen auf die Testleistung besteht ein Interaktionseffekt zwi-
schen der Art der Aufgabenstellung (situativ vs. nicht-situativ) und dem
AusmaB der Bekanntheit mit situativen Aufgabenstellungen.

Der Bekanntheitsgrad mit situativen Aufgaben wurde darUber erfasst, ob die
am Test teilnehmende Person vor dem Studium eine kaufmannische Ausbil-
dung absolviert hat. Die Richtung des Effekts wurde dahingehend vorherge-
sagt, dass situative Aufgaben flr Testteilnehmer mit kaufmannischer Ausbil-
dung einfacher sein sollten als fir Personen ohne kaufmannische Ausbildung.
Diese Hypothese beruht auf zwei zentralen Annahmen: (1) weist der betriebli-
che Lernort in der kaufmannischen Ausbildung naturgemaf einen hohen Pra-
xisbezug auf und (2) werden Auszubildende im Lernort Schule verstarkt auf
problem- und praxisorientierte Aufgabenstellungen vorbereitet, da die Aufga-
ben der Abschlussprifungen zumeist an realitdtsnahen Geschaftsprozessen
orientiert sind (Achtenhagen & Winther, 2011). Eine Bestatigung der Hypothe-
sen H1-3a und H1-3b wirde einen weiteren Baustein fur die Konstruktvalidie-
rung darstellen. Darlber hinaus liefern die Analysen interessante Hinweise da-
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9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

rUber, inwiefern sich Studierende mit berufpraktischer Vorerfahrung beziglich
ihrer Wissensstrukturen von Studierenden ohne Vorerfahrung unterscheiden.

9.1.2 Hypothesen zu den Determinanten betriebswirtschaftlichen
Wissens

Die Hypothesen zu den Determinanten der Testleistung beruhen in erster Linie
auf den Ergebnissen der Forschung zum WBT und zum MFAT-B (vgl. Kapitel 3).

Analog zur Pilotierung wurde im Sinne einer curricularen Validitat ein positiver
Zusammenhang zwischen der Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen (test-
relevante Pflichtmodule) und der Testleistung vorhergesagt. Unabhdngig von
der Anzahl der besuchten Module sollte der Zusammenhang zwischen der
mittleren Modulabschlussnote in den testrelevanten Pflichtmodulen und der
Testleistung substanziell sein.

H2-1a: Die Anzahl der besuchten testrelevanten Pflichtmodule hingt
positiv mit der Testleistung zusammen.

H2-1b: Die durchschnittliche Modulnote in den testrelevanten Pflicht-
modulen hdngt negativ mit der Testleistung zusammen.

Als Proxy fur allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit wurde die Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung herangezogen. Der Zusammenhang zwischen der
Note der Hochschulzugangsberechtigung und der Testleistung wurde bereits in
der Pilotierung bestatigt (vgl. Abschnitt 8.3.2). Die Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung sollte jedoch nicht den Hauptteil der Varianz
der Testleistung aufkldren, da dies maglicherweise ein Indikator dafur ware,
dass der Test zu stark auf allgemeine akademische Leistungsfahigkeit abzielt
und nicht ausreichend domanenspezifisch angelegt wurde.

H2-2: Die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung hangt
negativ mit der Testleistung zusammen.

Der Zusammenhang wird in negativer Richtung vorhergesagt, weil niedrigzahli-
ge Noten im deutschen Schul- und Hochschulsystem flr bessere Leistungen
stehen als hochzahlige Noten.

Aus lerntheoretischer Perspektive liegt nahe, dass domanenspezifisches Vor-
wissen positiv mit Wissensaufbau in derseloen Domane verbunden ist (Maier,
2012) und durch berufspraktische Erfahrungen Wissen aufgebaut werden
kann (Mandl & Gerstenmaier, 2000). Der positive Effekt von doméanenspezifi-
scher Vorerfahrung auf Leistungen in Wissenstests wurde sowohl in nationalen
Studien (vgl. Abschnitt 3.2) als auch in internationalen Studien (vgl. Ab-
schnitt 3.5) mehrfach empirisch bestatigt. In Anlehnung an diese Befunde wur-
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9.1 Ableitung der Hypothesen

de fur die situativen Testaufgaben ein positiver Zusammenhang zwischen einer
vor dem Studium absolvierten kaufmannischen Berufsausbildung und der Test-
leistung vorhergesagt.

H2-3: Eine vor dem Studium absolvierte kaufmannische Berufsausbil-
dung hangt positiv mit der Testleistung zusammen.

Zahlreiche empirische Studien und die Ergebnisse der Pilotierung untermauern
die Uberlegenheit ménnlicher Testteilnehmer in wirtschaftswissenschaftlichen
Wissenstests gegentber weiblichen (vgl. Kapitel 3). Konsequenterweise wurde
auch in der Haupterhebung ein Leistungsvorsprung von mannlichen Testteil-
nehmern vorhergesagt. Es ist zu beachten, dass ein Leistungsunterschied zwi-
schen mannlichen und weiblichen Testteilnehmern in diesem Fall fur die Krite-
riumsvaliditdt des Tests sprechen wurde. In Bezug auf die Testfairness weist
ein geschlechtsspezifischer Unterschied méglicherweise auf mangelhafte Fair-
ness des Tests hin. Um diesen Uberlegungen nachzugehen, wurden in Ab-
schnitt 9.3.4 differenzierte Analysen zur Beurteilung der Testfairness durchge-
fahrt.

H2-4: Mannliche Testpersonen erzielen bessere Leistungen in dem Test
als weibliche Testpersonen.

Die durch die Hypothesen H2-1 bis H2-4 abgedeckten Validierungskriterien
haben sich bereits in verschiedenen Studien zur Testleistung in wirtschaftswis-
senschaftlichen Tests bewdhrt (z.B. Forster et al., 2012). Abgesehen von den
Indikatoren der curricularen Validitat (H1a und H1b), handelte es sich bei allen
Kriterien um individuelle Eigenschaften der Testteilnehmer, die schon vor Be-
ginn des Studiums feststehen. Sie sind somit durch die Universitaten nicht im
Studienprozess veranderbar. Um Variablen zu identifizieren, die durch Prozesse
innerhalb der Universitat veranderbar waren, wurden vier weitere individuelle
studienbezogene Faktoren zur Testvalidierung herangezogen: (1) das fachspe-
zifische Studieninteresse, (2) die selbstberichteten Lernstrategien der Studieren-
den wahrend des Studiums, (3) die Leistungs- und Wettbewerbsmotivation der
Studierenden und (4) das akademische und mathematische Selbstkonzept der
Studierenden. Alle vier Variablen wurden in vorangegangenen empirischen
Studien positiv mit Studienleistung in Verbindung gebracht (z.B. Schiefele,
Streblow, Ermgassen & Moschner, 2003; Zeegers, 2004). Ihre Rolle im Zusam-
menhang mit Leistungen in betriebswirtschaftlichen Wissenstests auf Bachelor-
niveau wurde jedoch noch nicht ausreichend untersucht.

Auf der Basis von Befunden zum positiven Zusammenhang zwischen fachspe-
zifischem Interesse und schulischen Leistungen (Krapp, Schiefele & Schreyer,
1993; Koéller, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2006) wurde fir die Testleistung
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9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

ein positiver Zusammenhang mit Interesse an betriebswirtschaftlichen Fachin-
halten vorhergesagt.

H2-5: Interesse an betriebswirtschaftlichen Fachinhalten hangt positiv
mit der Testleistung zusammen.

Tiefenlernstrategien wurden in unterschiedlichen Studien mit guter Test- (Duff,
2004) und Studienleistung (Schiefele et al., 2003) in Verbindung gebracht (vgl.
Absatz 3.5). Zu den Tiefenlernstrategien zahlt zum Beispiel das Herstellen von
Zusammenhangen (Schiefele et al.,, 2003; Wild & Schiefele, 1994). Tiefen-
lernstrategien werden haufig mit Oberflachenlernstrategien kontrastiert, zu de-
nen beispielsweise das Lernen mit Hilfe von Wiederholungen zahlt (Duff,
2004). In Anlehnung an die Uberlegungen von Schiefele et al. (1993) und die
empirischen Ergebnisse von Duff (2004) wurde folgende Hypothese aufge-
stellt.

H2-6: Studierende, die liberwiegend Tiefenlernstrategien verwenden,
weisen bessere Testleistungen auf als Studierende, die liberwiegend
Oberflachenlernstrategien verwenden.

Wettbewerbsmotivation und allgemeine Leistungsmotivation wurden in einer
Studie von Schiefele et al. (2003) als positive Pradikatoren fir die Vordiploms-
note in unterschiedlichen Fachern identifiziert. Fir die Testleistung wurde
ebenfalls ein positiver Zusammenhang postuliert, da vermutet wird, dass sich
Leistungs- und Wettbewerbsmotivation nicht nur positiv auf die Lernleistung
im Studium auswirken, sondern speziell wahrend der Testung eine leistungs-
forderliche Rolle spielen.

H2-7: Leistungs- und Wettbewerbsmotivation hangen positiv mit der
Testleistung zusammen.

Das akademische Selbstkonzept wird als Gesamtheit der kognitiven Reprasen-
tationen eigener Fahigkeiten in akademischen Leistungssituationen definiert
(Dickhauser, Schone, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002). Es gilt als wichtige
EinflussgroBe leistungsthematischen Verhaltens in verschiedenen Bereichen
(Moller & Kéller, 2004). Entsprechend wurde ein positiver Zusammenhang zwi-
schen akademischem Selbstkonzept und Testleistung vorhergesagt. Als Unter-
facette des allgemeinen akademischen Selbstkonzepts wurde das mathe-
matische Selbstkonzept erhoben und explorativ auf Zusammenhange mit der
Testleistung gepriift.

H2-8: Das akademische Selbstkonzept hdngt positiv mit der Testleis-
tung zusammen.
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Bevor in Abschnitt 9.3 die Ergebnisse der Hypothesentestung vorgestellt wer-
den, erfolgt im nachten Abschnitt die Beschreibung der Rahmenbedingungen
der Datenerhebung.

9.2 Testdurchfiihrung, Testmaterial und
Stichprobenbeschreibung

Die Datenerhebung fur die Haupterhebung fand im Wintersemester 2012/13
und im Sommersemester 2013 an der Georg-August-Universitat Gottingen,
der Universitdt Hamburg und der Universitdt Mannheim statt. Die drei Standor-
te wurden ausgewahlt, da sie wichtige wirtschaftswissenschaftliche Studien-
standorte in Deutschland sind und jeweils hohe Studierendenzahlen in den
Fachern Wirtschaftspadagogik und Betriebswirtschaftslehre aufweisen (Hen-
ning & Henning, 2009). Deshalb waren die Modulbeschreibungen dieser drei
Universitdten rahmengebend fir die Testentwicklung (vgl. Anhang A).

Die Rekrutierung der Testteilnehmer fir die Haupterhebung erfolgte Gber die
Dozierenden wirtschaftswissenschaftlicher und wirtschaftspadagogischer Lehr-
veranstaltungen. An den Standorten Hamburg und Mannheim konnten aus or-
ganisatorischen Grinden nur Studierende der Wirtschaftspadagogik rekrutiert
werden.

Die Rahmenbedingungen der Testdurchfiihrung und die Instruktionen waren
mit der Pilotierung weitgehend identisch (vgl. Kapitel 8).

Das Testmaterial bestand aus einem papierbasierten, neun Doppelseiten um-
fassenden Testheft. Die erste Seite beinhaltete die Instruktion, die folgenden
Seiten waren in vier thematische Abschnitte unterteilt. Im ersten Abschnitt be-
fanden sich die beiden Wissenstests: Der hier entwickelte situative Test (24
ltems) und eine inhaltlich auf den situativen Test abgestimmte Auswahl von
Items des BAKT (Bothe, 2003) (23 Items). Items des BAKT (2003) mit Bezug zu
Steuern und Human Recources wurden ausgeschlossen (vgl. Tabelle 4). Die si-
tuativen Items wurden je nach Parallelversion des Testhefts entweder an erster
oder an zweiter Position dargeboten. Im zweiten Abschnitt befanden sich Fra-
gen zur Person, insbesondere zum schulischen Werdegang vor Beginn des Stu-
diums. Im dritten Abschnitt wurden Fragen zum aktuellen Studium gestellt. Im
letzten Abschnitt des Testhefts wurden individuelle studienbezogene Faktoren,
wie zum Beispiel das Studieninteresse und die Wettbewerbs- und Leistungsmo-
tivation, erfasst. Der Begleitfragebogen zu den Abschnitten zwei bis vier ist in
Anhang C dokumentiert. Eine tabellarische Darstellung des gesamten Tests-
hefts mit Angaben zu den verwendeten Skalen und den Quellen der Skalen ist
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9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

im Anhang C, Tabelle C-1 dargestellt. Die Dokumentation aller Skalen aus der
Haupterhebung befindet sich im Anhang D.

An der Haupterhebung nahmen insgesamt 421 Studierende teil. Davon waren
211 Studierende mannlich und 208 Studierende weiblich, zwei Personen ga-
ben ihr Geschlecht nicht an. Zum Zeitpunkt der Erhebung waren die Testteil-
nehmer im Mittel zwischen 25 und 26 Jahre alt (SD = 3.29). Die Zusammenset-
zung der Stichprobe nach Studiengang und Studienabschnitt ist in Tabelle 13
aufgefiihrt.

Tab. 13: Darstellung der Stichprobenzusammensetzung fur die gesamte Haupterhebung nach Stu-
diengang und Studienabschnitt (N = 421)

Studiengang Studienabschnitt Summe
Bachelor Master

BWL 124 46 170

Wirtschaftspadagogik 49 130 179

VWL 35 2 37

Anderer Studiengang 4 5 9

Summe 212 183 395"

Ein GroBteil der Testteilnehmer wurde am Hochschulstandort Gottingen rekru-
tiert (n =204). Weitere Erhebungsstandorte waren die Universitdt Hamburg
mit 62 Testteilnehmern und die Universitat Mannheim mit 64 Teilnehmern.

Die Mehrzahl der Testteilnehmer (65 %) flllte den situativen Test bis auf ein
[tem vollstandig aus. Im Mittel wurden pro Person 1.7 (SD = 2.45) der 24 situa-
tiven Items nicht beantwortet. Nicht beantwortete Items wurden als falsch be-
wertet. Fragebdgen, in denen mehr als 70 % der Aufgaben nicht beantwortet
wurden, wurden aus der Analyse ausgeschlossen, da nicht davon auszugehen
war, dass der Test ernsthaft bearbeitet wurde. Es waren jedoch nur drei Frage-
boégen von dieser Regel betroffen.

Eine Teilstichprobe von 70 Studierenden der Universitat Gottingen erhielt einen
abgednderten Fragebogen. Zur Reliabilitdtssteigerung wurde der situative Test
um sechs Items (vorwiegend aus dem Inhaltsbereich Unternehmensfihrung
und Finanz- und Rechnungswesen) erweitert. Zudem wurde anstelle der Fra-
gen zu individuellen studienbezogenen Faktoren ein Fragebogen zur Testak-
zeptanz (Kersting, 2008) ausgegeben. In diesem Fragebogen sollten die Studie-
renden einschatzen, inwiefern sie den Test belastend empfanden und wie stark
sie die Ergebnisse des Tests fur kontrollierbar hielten (Kersting, 2008). Zudem

12 26 Testteilnehmer machten keine Angaben zum Studiengang oder Studienabschnitt.
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wurde nach der subjektiven Einschatzung der Relevanz der Aufgaben fir das
spatere Berufsleben (Kersting, 2008) und fur das Studium (eigene Items) ge-
fragt. Als weitere MalBBnahme der Reliabilitatssteigerung wurde die Testzeit im
Vergleich zur Haupterhebung reduziert, indem jeweils entweder nur Items des
BAKT (Testheft A, n=35) oder nur situative Iltems (Testheft B, n = 35) darge-
boten wurden. Ziel dieses Erhebungsdesigns war zum einen die Steigerung der
Reliabilitdt, zum anderen sollte ein statistischer Vergleich zwischen situativen
und nicht-situativen Items mit Bezug auf die Testakzeptanz von Seiten der Stu-
dierenden ermoglicht werden, da Testakzeptanz als ein Nebengitekriterium
bei der Entwicklung und Bewertung padagogisch-psychologischer Tests gilt
(vgl. Abschnitt 7.2.3.1).

Der Aufbau der beiden Studien, die im Rahmen der Haupterhebung durchge-
fahrt wurden, ist in der Tabelle 14 aufgefthrt.

Tab. 14: Beschreibung des Aufbaus der beiden Studien der Haupterhebung

Studien der Haupterhebung
Validierungsstudie Studie zur Reliabilitatssteige-
rung und Testakzeptanz
StichprobengroBe N =351 N =70
Erhebungsstandorte Hamburg, Goéttingen, Mannheim | Goéttingen
Studentische Zielgrup- | BWL, Wipdd, VWL, Andere BWL
pe
Testmaterial 1. Situative Items und ausgewdhl- | 1. Um sechs Items verldngerte
te Items des deklarativen BAKT Version des situativen Tests
2. Fragen zur Person (n = 35) (Testheft A)
3. Fragen zum Studium oder
4. Fragen zu individuellen Studi- ausgewahlte Items aus dem BAKT
enbezogenen Faktoren (n = 35) (Testheft B)
2. Fragen zur Person
3. Fragen zum Studium
4. Fragen zur Testakzeptanz und
zur Anstrengungsbereitschaft
Ziele Konstrukt- und Kriteriumsvalidie- | Vergleich der beiden Aufgabenty-
rung sowie Vergleich von (Ex- pen bezlglich Facetten der stu-
trem-) Gruppen innerhalb der dentischen Testakzeptanz sowie
Stichprobe Steigerung der Reliabilitat durch
Verkirzung der Gesamt- testzeit
und Verldngerung des SJTs um
sechs Items

Die Ergebnisse der Haupterhebung und der Zusatzstudie zur Testakzeptanz
werden in den folgenden Abschnitten dargestellt. Die Interpretation der Ergeb-
nisse erfolgt in Kapitel 10.

161



9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

9.3 Empirische Ergebnisse

Die Auswertung der Ergebnisse des in dieser Arbeit entwickelten Tests erfolgte
Uber das Rasch-Modell. In Abschnitt 9.3.1 werden im Rahmen der Prifung der
Hypothese H1-1 zur Binnenstruktur situativen betriebswirtschaftlichen Wissens
unterschiedlich-dimensionale Modelle miteinander verglichen. Zudem werden
zentrale Testeigenschaften, wie die Reliabilitat, aufgeflhrt. In Abschnitt 9.3.2
werden die Ergebnisse der dimensionalen Vergleiche der situativen Items mit
den Items des BAKT (Bothe, 2003) dargestellt. Dartber hinaus werden die
Testwerte von unterschiedlichen (Extrem-)Gruppen der Stichprobe miteinander
verglichen und hinsichtlich ihrer Erwartungskonformitat gepraft. In Ab-
schnitt 9.3.3 erfolgt der Ergebnisbericht Gber die Prifung der Hypothesen zur
Kriteriumsvaliditat (vgl. Abschnitt 9.1.2) mittels korrelativer und regressionsa-
nalytischer Berechnungen. Im letzten Abschnitt (9.3.4) werden als wichtige Ne-
bengutekriterien die Testfairness und die Testakzeptanz betrachtet.

9.3.1 Auswertungen nach Rasch-Modell und Priifung der
Dimensionalitat

Bevor die Uber das Rasch-Modell geschatzten Parameter dargestellt und inter-
pretiert werden, muss die lokale und globale Passung der Items betrachtet
werden (vgl. Vorgehen in der Pilotierung Abschnitt 8.3.1). Aufgrund geringer
Trennscharfe und schlechter lokaler Modellpassung mussten die ltems zwei bis
funf aus dem Inhaltsbereich , Unternehmensfiihrung” ausgeschlossen werden.
Nach Ausschluss dieser Items zeigte der LR-Test (Andersen, 1973) mit dem Tei-
lungskriterium , Mittelwert” keine signifikante Verletzung der spezifischen Ob-
jektivitat an (LR-Test: x2(19, N=351) =21.923, p=0.23).

Die Verteilung der Personenfdhigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten ist in
Abbildung 11 in Form einer Wright-Map dargestellt. Die im Test verbliebenen
20 Items verteilten sich gleichmaBig Uber das Schwierigkeitskontinuum. Die
Verteilung der Personenparameter dhnelte einer Normalverteilung. Lediglich im
sehr leichten Schwierigkeitsbereich ware eine dichtere Abdeckung durch Items
winschenswert. Insgesamt ist es im Vergleich zur Pilotierung gelungen, das
Schwierigkeitsniveau des Tests leicht anzuheben.
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Testeigenschaften:

Mittlerer Personenparameter: -0.02
Standardabweichung: 0.85

EAP/PV Reliabilitat: .60
Trennscharfen: .21 bis .47

Nach Verldngerung (+6 Items) o = .71
wMNSQ: .96-1.05

(alle T-Werte < 1.96)

Jedes x reprasentiert 0.6 Personen
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Abb. 11: Darstellung der Ergebnisse der Haupterhebung in Form einer Wright-Map (rechts in der
Abbildung) und zentraler Testeigenschaften (links in der Abbildung)

Die EAP/PV-Reliabilitat der Testversion mit 20 Items fiel mit .60, wie in der Pilo-
tierung, zu gering aus. Im Entwicklungsstadium einer Skala gelten Werte um .
60 zwar als akzeptabel (Nunnally, 1967). Um jedoch den Standards wissen-
schaftlicher padagogisch-psychologischer Diagnostik zu entsprechen, wird ein
Wert von mindestens .70 gefordert (AERA et al., 2008). Eine um sechs Items
verlangerte Testversion des situativen Tests wurde in einer Zusatzstudie zur
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Testakzeptanz von 35 Testteilnehmern bearbeitet. Die verldngerte Testversion
(26 Items nach oben beschriebenem Itemausschluss), erreichte ein Cronbachs
Alpha von .71, womit der verlangerte Test als ausreichend messgenau einge-
stuft werden konnte (George & Mallery, 2000). Eine detaillierte Darstellung der
[temkennwerte aller Items befindet sich im Anhang E, Tabelle E-1. Neben dem
einfachen Rasch-Modell, in das nur dichotome Antwortmuster eingehen, wur-
de gepruft, ob die Vergabe von Teilpunkten fiir das Ankreuzen der teilrichtigen
Antwortoption zu einer héheren Messgenauigkeit fuhrt. Der Lésungsschlissel
fdr richtige und teilrichtige Antworten ist in Anhang E, Tabelle E-2 hinterlegt.
Eine Auswertung Uber das fir diese Art von Daten vorgesehene Partial-Credit
Modell von Masters (1982) ergab zwar mit .65 eine etwas bessere EAP/PV Reli-
abilitdt, zeigte aber auf ltemebene schlechte Modellpassungen, so dass es ver-
worfen wurde.

Die relativ geringe Reliabilitdt war moglicherweise die Folge von unkontrollier-
ten Storeinflissen wahrend der Testung. Sie kénnte aber auch die Folge hete-
rogener Leistungsanforderungen zwischen den ltems (Abele et al., 2012) sein
und somit auf bisher unentdeckte Mehrdimensionalitdt der ltems hinweisen.
Die Priifung auf Mehrdimensionalitat wird im Folgenden beschrieben.

Auf der Basis empirischer Analysen von Ling (2012) und Bothe (2003) wurde
davon ausgegangen, dass sich die Testdaten des situativen Tests am besten
Uber ein eindimensionales Modell erklaren lassen. Um die Hypothese H1-1 zur
eindimensionalen Struktur des Tests zu prifen, wurde das eindimensionale
Modell mit zwei Modellen verglichen, die im Rahmen der Forschung zu kauf-
mannischen Kompetenzen entwickelt wurden (vgl. Kapitel 4). Fir die direkte
Vergleichbarkeit der Modelle mussen diese so gewahlt werden, dass sie sich
hierarchisch aufeinander beziehen lassen. Zur Prifung der Hypothese H1-1
wurde das vorhergesagte eindimensionale Modell mit folgenden Modellen ver-
glichen:

(1) Mit einem Modell mit zwei interkorrelierten Faktoren, das zwischen
[tems mit Inhalten zu Finanz- und Rechnungswesen und Aufgaben, die sich
auf betriebswirtschaftliche Organisations- und Leistungsprozesse beziehen,
unterscheidet (Seeber, 2008).

(2) Mit einem vierfaktoriellen Modell, in dem jeder Inhaltsbereich (Unter-
nehmensfihrung, Finanz- und Rechnungswesen, Produktion und Marke-
ting) jeweils eine interkorrelierte Dimension bildet.

Der Modellierung der mehrdimensionalen Modelle wurde das Multidimensio-
nal Random Coefficients Multinomial Logit Model (Adams, Wilson & Wang,
1997) zugrunde gelegt. Das Modell ist in ConQuest (Wu et al., 1998) imple-
mentiert und stellt eine mehrdimensionale Erweiterung des Rasch-Modells dar.
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Unter dem Modell werden Variablen mit mehreren latenten Dimensionen
untersucht und koénnen mit einem eindimensionalen Modell, das auf den
gleichen Daten und gleicher Itemzahl aufbaut, verglichen werden (Wu,
Adams & Wilson, 2001). Eine formale Beschreibung des Modells befindet sich
in Anhang F, Formel 5.

In das eindimensionale Modell gingen die 20 situativen Items ein, die einer ein-
zigen Dimension zugeordnet wurden. Die Anzahl der geschatzten Parameter
ergibt sich aus der Anzahl der geschatzten Schwierigkeitsparameter sowie der
Schatzung eines Populationsmittelwertes und der Varianz. Im zweidimensiona-
len Modell wurden sieben Items der Skala ,Finanz- und Rechnungswesen” zu-
geordnet, die verbleibenden 13 Items bildeten die Skala ,betriebswirtschaftli-
che Organisations- und Leistungsprozesse”. Zusatzlich zu den Itemparametern
wurden im zweidimensionalen Modell zwei Populationsmittelwerte, zwei Vari-
anzschatzer und ein Kovarianzschatzer ermittelt. Im vierdimensionalen Modell
wurden zwei ltems der Skala , Unternehmensfihrung”, sieben Items der Skala
»Finanz- und Rechnungswesen”, vier Items der Skala , Produktion” und sieben
ltems der Skala ,,Marketing” zugeordnet. Die Zahl der geschatzten Parameter
ergibt sich wie im zweifaktoriellen Modell aus der Anzahl der Itemparameter-
schatzung plus Populations-, Varianz- und Kovarianzschatzer pro Dimension.
Die Deviance oder Diskrepanz (Buhner, 2011) ist eine Statistik, die angibt, wie
gut das Modell auf die Daten passt. Die Modellpassung verschiedener Modelle
kann damit relativ verglichen werden (Wu et al., 1998). Sie wird Uber die Mul-
tiplikation der log-Likelihood mit dem Faktor -2 ermittelt (Winther, 2010). Ge-
nerell gilt: Eine geringe Deviance weist auf eine relativ bessere Reprasentation
der Daten anhand des Modells hin. Die Ergebnisse des Modellvergleichs wer-
den in Tabelle 15 dargestellt.

Tab. 15: Vergleich der Passung des eindimensionalen Modells mit zwei alternativen Modellen
(N =351)

Eindimensionales | Zweidimensionales | Vierdimensionales

Modell Modell Modell
?_ez‘;'fo";_‘i_ike"hood) 8577.34137 8577.07914 8577.54751
Anzahl der ge- 21 23 30

schatzten Parameter

Differenz zum eindi-

mensionalen Mode 0.26223 (A df = 2) 0.20614 (A df = 9)

Signifikanz p=n.s. p=n.s.

Auf deskriptiver Ebene zeigte das eindimensionale Modell eine minimal
schlechtere Passung als die beiden alternativen Modelle. Ein statistischer Ver-
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gleich zwischen den Modellen ist auf Basis der y2-Statistik mdglich, indem die
Differenz der Deviance mit dem kritischen Wert der y2-Verteilung verglichen
wird. Die Anzahl der Freiheitsgrade ergibt sich aus der Differenz der Anzahl der
geschatzten Parameter. Beide alternativen Modelle wiesen keine signifikant (p
~ .90) bessere Passung als das vorhergesagte eindimensionale Modell auf. So-
mit wurde nach dem Prinzip der Einfachheit von Modellen (Buhner, 2011) das
eindimensionale Modell den mehrdimensionalen Modellen vorgezogen.

Fiir die H1-1 wird die Nullhypothese beibehalten. Keines der geteste-
ten alternativen Modelle bildet die Daten besser ab
als das eindimensionale Modell.

Es ist anzumerken, dass es sich um eine relative Bewertung der Modellpassung
handelte und somit nicht auszuschlieBen ist, dass es alternative Modelle mit
besserer Passung gibt (Bihner, 2011). Um die Annahme der Eindimensionalitat
der Testitems zu untermauern, wurden weitere Berechnungen durchgefihrt.
Ein etablierter Test zur Prifung der ltemhomogenitat ist der Martin-Lof-Test
(Rost, 2004) (vgl. Abschnitt 7.1.2.2). Dieser prift, ob die Items zweier Testhalf-
ten das gleiche Konstrukt messen. Die Teilung der Items erfolgt nach theorie-
geleiteten Kriterien. Sinnvoll ist zum Beispiel die Teilung der Items in eine
Gruppe leichter Items und eine Gruppe schwerer Items. Die y?-verteilte Priif-
groBe des Modelltests &hnelt einem Likelihood-Quotienten-Test (Buhner,
2011). Sowohl die Teilung der Testitems anhand des Medians (3298,
N=351)=80.701, p=0.91) als auch anhand des Mittelwerts (3298,
N =351)=66.908, p = 0.99) wies nicht darauf hin, dass die Items unterschied-
liche Konstrukte messen. Eine einfaktorielle konfirmatorische Faktoranalyse fiir
dichotome Daten Uber alle 20 situativen Items wies eine gute Modellpassung
auf und untermauerte die Hypothese der Eindimensionalitat (2170,
N =351)=185.267, p = .20, CFl = .95, RMSEA = .02).

FUr eine eindimensionale Interpretation betriebswirtschaftlichen Wissens auf
Bachelorniveau sprach ebenfalls, dass die Modulabschlussnoten der Facher Un-
ternehmensfihrung, Finanz- und Rechnungswesen, Produktion und Marketing
in einer explorativen Faktorenanalyse auf einen Faktor luden (siehe Ergebnisse
der Hauptkomponentenanalyse in Tabelle 16). Das heiBt, die Leistungen in al-
len genannten Fachern korrelierten hoch miteinander und wurden mit groBer
Wahrscheinlichkeit durch eine latente Fahigkeit (betriebswirtschaftliches Wis-
sen auf Bachelorniveau) beeinflusst.
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Tab. 16: Ergebnisse der explorativen Faktoranalyse (Hauptkomponentenanalyse) tber die Modul-
noten in den testrelevanten Modulen fur metrische und ordinale Daten

Modulnoten in den Faktorladung Faktorladung
Themengebieten: (Modulnoten als metrisch (Modulnoten als ordinal
verrechnet) verrechnet)
Faktor 1 Faktor1
Unternehmensfiihrung .63 .65
Rechnungswesen .69 .55
Finanzwirtschaft .65 .58
Produktion .76 .70
Marketing .82 .86
Eigenwert 1. Faktor 2.55 Eigenwert 1. Faktor 2.29
Anteil der Gesamtvarianz Anteil der Gesamtvarianz
51 % 46 %

An dieser Stelle ist anzumerken, dass Hochschulnoten streng genommen nicht
intervallskaliert sind. Da es sich jedoch etabliert hat, fur Schulnoten Intervalls-
kalenniveau anzunehmen (Ingenkamp, 1997), wurden im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit Abschlussnoten der einzelnen Module ebenfalls wie intervalls-
kalierte Merkmale behandelt. Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse in
Tabelle 16 wiesen darauf hin, dass die Mittelwertbildung Uber alle Modulnoten
hinweg ohne Gewichtung gerechtfertigt war. Die geringfligigen Abweichun-
gen zwischen den beiden Faktoranalysen fir metrische und ordinale Daten
wiesen zusatzlich darauf hin, dass eine Verrechnung der Noten als metrische
Daten nur zu geringen Diskrepanzen in der Auswertung fuhrt (vgl. Tabelle 16).

Nachdem die Binnenstruktur der situativen Items untersucht wurde, werden im
Folgenden die Ergebnisse der weiterfihrenden Konstruktvalidierung darge-
stellt.

9.3.2 Konstruktvalidierung

Im Rahmen der Konstruktvalidierung wird gepruft, inwiefern sich ein Konstrukt
theoriekonform zu anderen Konstrukten verhalt (Hartig et al.,, 2012). Die
Prafung der Konstruktvaliditat auf ltemebene wurde mittels eines konfirmatori-
schen faktoranalytischen Zugangs (Hartig et al., 2012) vorgenommen (Ab-
schnitt 9.3.2.1). In Abschnitt 9.3.2.2 wird beschrieben, wie die Konstruktvalidi-
tat Uber den Vergleich von unterschiedlichen Subgruppen der Stichprobe
(Hartig et al., 2012; Jacobs, Heubrock, Petermann, Kubinger & Wurst, 2003)
vorgenommen wurde. Als weitere Méglichkeit, um zu prifen, ob das zu mes-
sende Konstrukt durch die Items gut abgebildet wurde, wurde das Verhaltnis
von schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmalen mit den empirischen
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Schwierigkeiten betrachtet (vgl. Abschnitt 4.2.2). Die Ergebnisse dieser Analy-
sen werden in Abschnitt 9.3.2.3 vorgestellt.

9.3.2.1 Analyse der faktoriellen Struktur

Die in der vorliegenden Arbeit entwickelten Items sollten im Sinne der Kon-
struktvaliditat zwei Anforderungen erfillen:

(1) Die Items sollten neben den Items des BAKT (Bothe, 2003) eine eigene
Dimension abbilden.

(2) Die latente Korrelation zwischen den beiden Faktoren (situativer Test
und nicht-situativer) sollte substanziell ausfallen.

Die erste Forderung zielte darauf ab, den Mehrwert der neu entwickelten
Items als Ergdnzung zu den bereits bestehenden Items zu untermauern. Zudem
wurde die Bestatigung einer zweidimensionalen Struktur im Sinne der diskrimi-
nanten Konstruktvalidierung (Moosbrugger & Kelava, 2012a) als Indikator da-
fir gesehen, dass die situativen Items ein anderes Wissenskonstrukt erfassen
als die Items des deklarativen BAKTs (Bothe, 2003). Trotzdem sollten beide la-
tenten Wissenskonstrukte stark miteinander zusammenhangen, da beide Tests
betriebswirtschaftliches Wissen auf Bachelorniveau erfassen. Im Modellver-
gleich wurde das vorhergesagte zweidimensionale Modell mit korrelierten
Gruppenfaktoren mit zwei alternativen Modellen verglichen: (1) mit einem ein-
dimensionalen Generalfaktormodell und (2) mit einem Modell, in dem Uber si-
tuative und nicht-situative Items themenbezogene (Unternehmensfihrung, Fi-
nanz- und Rechnungswesen, Produktion und Marketing) Dimensionen gebildet
werden.

Der BAKT (Bothe, 2003) wurde nicht unter der Annahme des Rasch-Modells
entwickelt. Entsprechend zeigt der Andersen-Test (Andersen, 1973), dass die
spezifische Objektivitat (Teilungskriterium Mittelwert) bei den Items des BAKT
(Bothe, 2003) verletzt ist (LR-Test: y2 (22, N=351)=62.214, p < .001). Als
Konsequenz der Modellverletzung musste zur Priifung der Dimensionalitat der
situativen Items im Verhaltnis zu den Items des deklarativen BAKTs (Bothe,
2003) auf probabilistische Modellvergleiche verzichtet werden. Alternativ wur-
de der Modellvergleich auf Basis von konfirmatorischen Faktoranalysen fur di-
chotome Daten durchgefiihrt (Muthén & Muthén, 2010).

In einer konfirmatorischen Faktorenanalyse wird vorab ein Modell dariber spe-
zifiziert, welche manifesten Variablen (Items) auf welchen latenten Faktor la-
den und wie die latenten Faktoren miteinander zusammenhangen (Bihner,
2011). Ziel der konfirmatorischen Faktorenanalyse ist es, Parameter so zu
schatzen, dass sie in einer linearen Gleichung die empirische Varianz-/Kovari-
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anzmatrix bestmaoglich reproduzieren (Buhner, 2011). Je ahnlicher die modell-
implizierte Kovarianzmatrix der empirischen Kovarianzmatrix ist, umso besser
beschreibt das Modell die Daten (Buhner, 2011). Die Bewertung der Gute der
Modelle erfolgt anhand etablierter Grenzwerte (Hu & Bentler, 1999). Mittels Li-
kelihood-Ratio-Test wird die Nullhypothese gepruft, dass die empirische Kova-
rianzmatrix der modelltheoretischen Kovarianzmatrix entspricht (Backhaus et
al., 2003). Der y2-Wert sollte im Verhaltnis zu seinen Freiheitsgraden maoglichst
klein sein, und die Wahrscheinlichkeit (p), dass die Ablehnung der Nullhypo-
these eine Fehlentscheidung ist, sollte bestenfalls gréBer .10 (Backhaus et al.,
2003) und mindestens gleich .05 (Marsh, Hau & Weng, 2004) sein. Da der Li-
kelihood-Ratio-Test vielfach kritisiert wurde (unter anderem von Bihner (2011)
fir seine Abhangigkeit von der StichprobengréBe), werden zur Bewertung der
Modellpassung standardmaBig zwei weitere Kennwerte herangezogen: (1) der
Comparative Fit Index (CFl) und (2) der Root Mean Square Error of Approxima-
tion (RMSEA) (Rigdon, 1996). Der CFl vergleicht das spezifizierte Modell mit ei-
nem Basismodell und zieht dabei die Zahl der Freiheitsgrade in Betracht (Back-
haus et al., 2003). CFl-Werte werden je nach Auffassung ab .90 als gut
(Backhaus et al., 2003) oder lediglich als akzeptabel betrachtet (Hu & Bentler,
1999). Der RMSEA gibt an, ob das Modell die Realitat hinreichend abbildet
(Backhaus et al., 2003), Werte < .08 gelten insbesondere bei kleinen Stichpro-
ben (Bihner, 2011) als akzeptabel, und Werte < .05 weisen auf eine gute Mo-
dellpassung hin (Backhaus et al., 2003). Die miteinander verglichenen Modelle
und ihre Modellpassungsstatistiken sind in Tabelle 17 aufgefthrt.

Tab. 17: Vergleichende Darstellung der Modellpassung unterschiedlicher Modelle Gber die Items
des BAKT (Bothe, 2003) und des situativen Tests (N = 351)

Modell df 12 P CFI RMSEA
Ein Generalfaktor 860 927.617 .05 .903 .015
Zwei korrelierte Grup- 859 919 117 08 914 014
penfaktoren ’ : : :

Vier korrelierte Grup-

penfaktoren 852 913.946 .07 910 .014

Die Parameterschatzung im Modell wurde Uber einen wLSMV'-Schéatzer vor-
genommen. Dieser schatzt auf der Grundlage gewichteter kleinster Quadrate
mit adjustiertem Mittelwert und adjustierter Varianz. Dieser Schatzalgorithmus
liefert flr kleine Datensatze mit kategorialen Daten robuste Schatzungen (Ur-
ban, 2004). Der Vergleich der Modellpassung Uber die Differenzen der y2-Wer-
te ist jedoch bei diesem Schatzverfahren nicht zuldssig, da die Differenz nicht

13 weighted least squares means and variance adjusted

169



9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

x2-verteilt ist (Muthén & Muthén, 2010). Stattdessen mussen als alternative In-
dizes der CFl und der RMSEA betrachtet werden.

Unter Betrachtung des CFl und des RMSEA wiesen alle Modelle eine akzeptab-
le Passung auf. Theoretisch ware es zu rechtfertigen, die Items sowohl Uber ein
einfaktorielles Modell als auch tber ein zweifaktorielles Modell zu beschreiben.
In der vorliegenden Arbeit wurde das zweifaktorielle Modell den alternativen
Modellen aufgrund des besseren CFl, des geringeren RMSEA und des Sparsam-
keitsprinzips (Buhner, 2011) vorgezogen.

Der latente Zusammenhang zwischen den beiden Faktoren betrug cov =0.83
(SD =0.05) und war somit, wie vorhergesagt, als hoch einzustufen. Die Pru-
fung eines zweifaktoriellen Modells mit einem Faktor 2. Ordnung konnte auf-
grund von Schatzproblemen nicht durchgefuhrt werden.

Fir die H1-2 zur zweidimensionalen Struktur situativer und nicht-
situativer Items wird die HO (mit Einschrankungen) verworfen.

Die Einschrdnkung besteht darin, dass die relativ nah beieinander liegenden
Modellpassungsstatistiken auch andere Interpretationen zulassen und somit
zwar in dieser Arbeit als Arbeitsgrundlage von einer zweifaktoriellen Struktur
ausgegangen wurde, die Hypothese H1-2 dariber hinaus jedoch anhand gro-
Berer Iltem- und Stichprobenzahlen gepriift werden sollte.

9.3.2.2 Subgruppenvergleiche

Eine weitere Methode, um die Konstruktvaliditat eines Tests abzusichern, ist
der Vergleich von Extremgruppen beziglich der Ausprdgung des gemessenen
Merkmals. In der Regel werden vor einem Extremgruppenvergleich Hypothesen
dartber aufgestellt, wie sich das gemessene Merkmal bei bestimmten Extrem-
gruppen unterscheidet (Hartig et al., 2012). Aufgrund der begrenzten empiri-
schen und theoretischen Vorarbeiten in Bezug auf betriebswirtschaftliches Wis-
sen bei Studierenden wurden im Rahmen dieser Analysen keine statistischen
Hypothesen aufgestellt, sondern lediglich begriindete Vorannahmen getroffen.
Dieser explorative Charakter der Auswertungen muss bei der Interpretation der
inferenzstatistischen Kennwerte einschréankend bertcksichtigt werden.

Die erste zu prufenden Vermutung bezieht sich auf den Unterschied in der
Testleistung zwischen den Studiengangen. Ist es gelungen, das Konstrukt do-
manenspezifisch zu operationalisieren, sollten Studierende der Hauptfacher,
far die der Test entwickelt wurde (Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftspa-
dagogik), besser abschneiden als Studierende der Volkswirtschaft oder anderer
Studiengange. Fir den Vergleich zwischen Studierenden der Betriebswirt-
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schaftslehre und Studierenden der Wirtschaftspadagogik wurden geringfligig
bessere Leistungen als fur Studierende der Betriebswirtschaftslehre vermutet.
Studierende mit dem Hauptfach Betriebswirtschaftslehre verfigen in der Regel
Uber weiterfiihrende Lerngelegenheiten im Fach BWL (z. B. durch Vertiefungs-
module) als Studierende der Wirtschaftspadagogik. Um zu priifen, ob sich die
mittlere Testleistung zwischen den vier Studierendengruppen (Betriebswirt-
schaftslehre, Wirtschaftspadagogik, Volkswirtschaftslehre und anderer Studi-
engang) signifikant voneinander unterscheidet, wurde eine Varianzanalyse
durchgefhrt (zur Beschreibung des Verfahrens siehe Backhaus et al., 2003).
Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass Studierende der Betriebswirtschaftsleh-
re (n=109; M=0.13; SD=0.89) und Studierende der Wirtschaftspadagogik
(n=171; M=0.08; SD = 0.70) deutlich besser abschnitten als Studierende der
Volkswirtschaft (n=34; M=-0.76; SD=1.07) oder anderer Studiengdnge
(n=5; M=-.89; SD=1.34). Zwischen Studierenden der Betriebswirtschafts-
lehre und Studierenden der Wirtschaftspadagogik lagen nur minimale Unter-
schiede in der Testleistung vor. Um den Einfluss von studiengangspezifischen
kognitiven Leistungsunterschieden bei der Analyse der Testleistungen gering
zu halten, wurde die Note der Hochschulzugangsberechtigung kontrolliert
(F(1,319)=5.14, p=.02, n,2=.016). Der signifikante Haupteffekt der univa-
riaten Varianzanalyse (ANOVA) bestatigte die Vermutung, dass sich die Leis-
tungen der Studierenden entsprechend ihrem Studiengang unter Kontrolle der
Note der Hochschulzugangsberechtigung unterscheiden (F(3,319)=11.91, p
<.001, 1,2 =.10). Die Uber die ANOVA geschatzten Mittelwerte und die jewei-
ligen 95 %- Konfidenzintervalle sind in Abbildung 12 abgetragen.
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Abb. 12: Unterschiede in der Testleistung in Abhdngigkeit des Studiengangs unter Kontrolle der
Note der Hochschulzugangsberechtigung (Note = 2.42) mit 95 %-Konfidenzintervall
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An den Konfidenzintervallen ist zu erkennen, dass sich die Testergebnisse der
Zielgruppen (Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftspadagogik) signifikant
von den Testergebnissen von Studierenden anderer Studiengdnge unterschie-
den. Zwischen Studierenden der Betriebswirtschaftslehre und der Wirtschafts-
padagogik lagen keine signifikanten Unterschiede vor.

Uber Leistungsunterschiede zwischen Studierenden im Bachelor und Studieren-
den Master konnten keine eindeutigen Vorhersagen getroffen werden. Da der
Test spezifisch auf Inhalte des Bachelorstudiums abzielte, kénnte angenommen
werden, dass Bachelorstudierende besser abschneiden, weil der Inhalt des
Tests fur diese Gruppe Studierender aktueller ist. Eine gegenlaufige Argumen-
tation wadre, dass Studierende im Master Uber mindestens genauso viel ,Ba-
chelorwissen” verfligen wie Bachelorstudierende und dariber hinaus eine ho-
here Zahl an Modulen besucht haben, was zu besseren Testleistungen flhren
kdnnte. Die empirischen Ergebnisse bestdtigten weder die eine noch die ande-
re Vermutung. Der Mittelwert der Masterstudierenden (n=192; M=-0.1;
SD =0.79) lag genau bei dem Mittelwert der Bachelorstudierenden (n = 148;
M=-0.1; SD =0.92).

Ebenso wie die Leistungsunterschiede nach Studienabschnitt wurden die Leis-
tungsunterschiede zwischen Studierenden unterschiedlicher Standorte explora-
tiv betrachtet. Nach Kontrolle der Note der Hochschulzugangsberechtigung
(F(1,171)=5.104, p = .025, n,2 = .030) zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede bezlglich der Testleistung zwischen den Standorten Hamburg (n = 61;
M = 0.06; SD = .66), Gottingen (n =46; M =0.04; SD = 0.78) und Mannheim
(n=64;, M=0.12; SD=0.68), (2,171)=0.163, p =.850, n,2’ = .002). Dieses
Ergebnis kann als Hinweis dahingehend interpretiert werden, dass der Test fiir
den Einsatz an verschiedenen Standorten geeignet ist. Einschrankend muss an-
gemerkt werden, dass der Vergleich der standortspezifischen Leistung nur fur
Studierende der Wirtschaftspadagogik und fur relativ geringe, nicht-reprasen-
tative Fallzahlen vorgenommen wurde.

Zuletzt wurde geprift, inwiefern die Testleistungen davon abhangen, an wel-
cher Position im Testheft die Items dargeboten wurden. Der Vergleich der Leis-
tungsmittelwerte des Testhefts A (situative Aufgaben vor nicht-situativen Auf-
gaben) und Testfeft B (nicht-situative Aufgaben vor situativen Aufgaben)
zeigte auf deskriptiver Ebene einen Trend zu besseren Testleistungen, wenn
die situativen Items an erster Position im Testheft bearbeitet wurden (n = 173;
M= 0.04; SD = 0.85). Die schlechteren Leistungen, wenn die situativen Items
nach den nicht-situativen Items dargeboten wurden (n=173; M=-0.10;
SD = 0.86), sind mdglicherweise durch nachlassende Konzentration und Ermd-
dungseffekte bei den Testteilnehmern zu erkléren (Auspurg, Hinz, Liebig &
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Sauer, 2009). Der Haupteffekt ,Iltemposition” war jedoch nicht signifikant
(t(343) = 1.564, p = .119).

9.3.2.3 Analyse der Aufgabenschwierigkeiten

Eine weitere Mdglichkeit, um zu Gberprifen, ob das zu messende Konstrukt im
Rahmen der Testentwicklung richtig operationalisiert wurde, bietet die Be-
trachtung schwierigkeitsbestimmender Merkmale (vgl. 4.2.2). Dabei geht es
darum festzustellen, ob Items, die aufgrund zuvor definierter Merkmale in der
Testentwicklungsphase als schwer oder leicht eingestuft wurden, sich tatsach-
lich empirisch als schwieriger oder leichter erweisen. Bestdtigen sich die bei der
Konstruktion eines Tests intendierten Schwierigkeiten, spricht das insgesamt
fur eine gute Passung zwischen den theoretischen Uberlegungen zum Kon-
strukt und dessen Operationalisierung. Darlber hinaus kédnnen vordefinierte
schwierigkeitsbestimmende Aufgabenmerkmale genutzt werden, um ein Ni-
veaumodell zu entwickeln (Schumann & Eberle, 2011). Von einer Niveaumo-
dellierung wurde in der vorliegenden Arbeit aufgrund der geringen Itemzahl
und des frihen Entwicklungsstadiums des Tests abgesehen. Es wurde jedoch
geprift, ob sich die fir die Testkonstruktion gewahlten schwierigkeitsbestimm-
enden Aufgabenmerkmale kognitives Anforderungsniveau, Komplexitdt und
mathematische Modellierung (vgl. 4.2.2 und Tabelle 1) empirisch in entspre-
chenden Aufgabenschwierigkeiten niederschlagen.

Das kognitive Anforderungsniveau der Aufgaben wurde in Anlehnung an be-
stehende Konzepte aus der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung
in die Stufen Reproduzieren, Anwenden und Reflektieren unterteilt (Hofmeis-
ter, 2005; Schumann & Eberle, 2011). Es wurde vermutet, dass die Stufen eine
Schwierigkeitshierarchie abbilden. Die Betrachtung der mittleren Schwierig-
keitsparameter je Anforderungsdimension bestatigte diese Vermutung nicht.
Aufgaben auf dem Niveau ,Anwenden” erwiesen sich im Mittel als leichter
(n=9, M=-0.23, SD=1.16) als Aufgaben mit dem Niveau ,Reproduzieren”
(n=6, M=0.02, SD=0.95) oder , Reflektieren” (n=5, M=0.03, SD = 0.60).
Die Unterschiede zwischen den Anforderungsniveaus waren nicht signifikant
(F(2,20)=0.160, p = .854, n,2=.018). Abbildung 13 verdeutlicht, dass die
[tems auf dem Niveau , Anwenden” starker Gber das Schwierigkeitskontinuum
streuten als Items der anderen Anforderungsniveaus. Zudem wurde die Grup-
pe der Iltems auf dem Niveau ,Anwenden” im Vergleich zu den anderen bei-
den Anforderungsniveaus durch eine hohere ltemzahl reprasentiert.

Diese Ergebnisse decken sich mit Befunden, die Witt (2006) zu den Taxono-
miestufen des WBT zusammengetragen hat. Auch hier zeigte sich, dass ,An-
wenden” empirisch die leichteste Prozessdimension war, und entgegen der
Annahme, dass Anwenden nur auf der Basis von Verstehen stattfinden kann,
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Abb. 13: Schwierigkeitsindizes der Testaufgaben nach kognitiven Anforderungen (jeweils minima-
le und maximale Schwierigkeiten sind angegeben)

waren Aufgaben auf der Stufe ,Verstehen” fir die Testteilnehmer deutlich
leichter (Witt, 2006). Die bei der Testentwicklung beabsichtigte Varianz in der
Komplexitat der Aufgaben schlug sich auf deskriptiver Ebene in erwartungs-
konform variierenden Schwierigkeitsparametern nieder. Geringfligig komplexe
Aufgaben, die nur eine zu prifende Bedingung im Aufgabenstamm enthielten,
waren leichter (n = 13, M=-0.16, SD = .60) als Aufgaben, die zwei zu prufen-
de Bedingungen im Aufgabenstamm enthielten (n=7, M=0.04, SD = 1.09).
In Abbildung 14 sind die Schwierigkeitsindizes der Testaufgaben je nach bei
der Itementwicklung intendierter Komplexitat abgetragen. Es zeichnete sich
ein schwacher linearer Trend dahingehend ab, dass komplexe Aufgaben empi-
risch schwieriger sind als weniger komplexe Aufgaben.

Ein Signifikanztest des Mittelwertunterschiedes zwischen hoch komplexen und
geringflgig komplexen Aufgaben anhand eines zweiseitigen t-Tests flr unab-
hangige Stichproben klassifizierte den Unterschied jedoch als nicht signifikant
(t(18) =-0.438, p =.667).

Aufgaben, die eine mathematische Modellierungsleistung erforderten, waren
tendenziell schwerer (n =6, M =0.28, SD = 1.09) als Aufgaben, in denen keine
solche Modellierungsleistung vorgenommen werden musste (n=14,
M =-0.25, SD = 0.87). Der Unterschied war jedoch ebenfalls nicht signifikant
((18)=1.156, p =.263). In Abbildung 15 sind die Schwierigkeitsindizes ge-
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Abb. 14: Schwierigkeitsindizes der Testaufgaben nach Komplexitat (die schwarze Linie représen-
tiert einen linearen Trend, jeweils minimale und maximale Schwierigkeiten sind angegeben)

trennt nach Items mit und ohne mathematische Modellierungsanforderung ab-
getragen. Die schwarze Linie reprasentiert den linearen Trend, dass Aufgaben,
die eine mathematische Modellierungsleistung erfordern, tendenziell schwieri-
ger waren als Aufgaben, in denen keine mathematische Modellierung vorge-
nommen werden musste.

Die letzten beiden berichteten Trends fur den Zusammenhang zwischen ange-
strebten Aufgabenschwierigkeiten und empirischen Aufgabenschwierigkeiten
gingen in die bei der Testentwicklung intendierte Richtung, was fur eine gelun-
gene Operationalisierung der Schwierigkeit innerhalb des Konstrukts spricht.
Lediglich die Kategorisierung anhand des kognitiven Anforderungsniveaus gab
keinen systematischen Aufschluss tber die Aufgabenschwierigkeiten. Ahnlich
unbefriedigende Ergebnisse im Zusammenhang mit der Kategorisierung nach
kognitivem Anforderungsniveau wurden im beruflichen Fachtest fur den
Ausbildungsberuf ,Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel” in ULME Il (Leh-
mann & Seeber, 2007) gefunden. Eine Diskussion der Befunde unter Einbezug
vergleichbarer Studien wird in Kapitel 10 vorgenommen. Vorerst sei einschran-
kend vermerkt, dass aufgrund der geringen Itemzahl aus den Ergebnissen kei-
ne generalisierbaren Aussagen getroffen werden konnten. Darlber hinaus
muss beachtet werden, dass die gewahlten schwierigkeitsbestimmenden Auf-
gabenmerkmale mdglicherweise nicht unabhangig voneinander sind und somit
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Abb. 15: Schwierigkeitsindizes der Testaufgaben nach mathematischer Modellierungsanforderung
(die schwarze Linie reprasentiert einen linearen Trend, jeweils minimale und maximale Schwierig-
keiten sind angegeben)

Interaktionseffekte vorliegen kdnnten, die es mit einer gréBeren ltemanzahl zu
prifen gilt.

Neben der Betrachtung der Aufgabenschwierigkeiten innerhalb des situativen
Tests ist es ebenso interessant zu prifen, ob situative Aufgaben im Vergleich
zu nicht-situativen Aufgaben tatsachlich schwieriger sind, wie in H1-3a vorher-
gesagt. Zur Testung dieser Hypothese wurde als Schwierigkeitsindikator die
prozentuale Losungsquote der Aufgaben herangezogen. Ein Vergleich auf Ba-
sis der Uber das Rasch-Modell geschatzten Aufgabenparameter war aufgrund
der Modellverletzungen der Items des BAKT (Bothe, 2003) nicht méglich (vgl.
Abschnitt 9.3.2.1).

In Abbildung 16 wurden die prozeduralen Lésungshaufigkeiten getrennt nach
Aufgabentyp abgetragen. Es wurde deutlich, dass die Lésungsquoten der
deklarativen Aufgaben breiter streuen als die Losungsquoten der situativen
Aufgaben. Tendenziell waren die situativen Aufgaben schwerer (n =20,
M=49.74, SD=18.67) als die deklarativen Aufgaben (n=23, M =59.32,
SD = 23.62). Die Mittelwerte wichen jedoch nicht statistisch signifikant vonein-
ander ab, t(41) = 1.461, p=.152.
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Abb. 16: Prozentuale Losungshaufigkeit der einzelnen Testaufgaben nach Aufgabentyp (die
schwarze Linie reprasentiert einen linearen Trend, jeweils minimale und maximale Lésungsquoten
sind angegeben)

Fiir die Hypothese H1-3a wird die Nullhypothese beibehalten; es
zeichnet sich jedoch ein vorhersagekonformer Trend ab.

Um zu prifen, wie sich die Aufgabentypen auf die mittlere Testleistung aus-
wirken, und ob es eine Wechselwirkung zwischen Aufgabentyp und Bekannt-
heit mit der Art der Aufgabenstellung gab, wurde zur Testung der Hypothese
H1-3b eineANOVA mit wiederholten Messungen gerechnet. Als abhdngige
Variable ging jeweils der Prozentsatz geldster Aufgaben pro Aufgabentyp in
die Berechnung ein. Als unabhangige Variable wurde eine absolvierte kauf-
mannische Ausbildung vor dem Studium als Indikator fir den Bekanntheits-
grad mit situativen Aufgaben herangezogen.

Es zeigte sich, dass Testteilnehmer mit absolvierter kaufmannischer Ausbildung
im Mittel bei beiden Testtypen mehr Aufgaben I6sten als Testteilnehmer ohne
kaufmannische Ausbildung, A1,351)=30.668, p < .001, n,2=.086. Ebenso
erzielten beide Gruppen bei den situativen Aufgaben weniger Prozentpunkte
als bei den nicht-situativen Aufgaben, A1, 351) = 36.243, p < .001, n,2=.10.
Besonders hervorzuheben ist der Interaktionseffekt zwischen Aufgabentyp und
absolvierter kaufmannischer Ausbildung. Die Schere zwischen der Testleistung
im situativen Test und der Testleistung im nicht-situativen Test war fur Perso-
nen ohne kaufmannische Ausbildung signifikant gréBer als fur Personen mit
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Abb. 17: Prozentsatz geloster Aufgaben nach Aufgabentyp und absolvierter kaufmannischer Aus-
bildung

kaufménnischer Ausbildung, £(1,351) =7.887, p =.005, n,2 = .024. Dieser Ef-
fekt wird dahingehend interpretiert, dass Personen mit einer kaufméannischen
Ausbildung vertrauter mit situativen Aufgabenstellungen sind und ihre berufs-
praktische Erfahrung die Losung der situativen Aufgaben beglnstigt.

Die Nullhypothese H1-3b zum Interaktionseffekt von Aufgabentyp und
kaufmannischer Vorerfahrung wird verworfen.

Nachdem mehrere Berechnungen zur Etablierung der Konstruktvaliditat erfolg-
reich durchgefthrt wurden, folgt im nachsten Abschnitt die empirische Analy-
se der Kriteriumsvaliditat.

9.3.3 Kriteriumsvalidierung

Im Rahmen der Kriteriumsvalidierung wird geprift, ob die Testwerte in vorher-
sagekonformen Zusammenhangen mit relevanten AuBenkriterien stehen. Da-
bei soll der Zusammenhang mehrerer aus Theorie und Empirie abgeleiteter Pra-
diktoren und der Testleistung ermittelt werden. Alle Hypothesen zur kriterialen
Validitat wurden Uber eine multiple Ordinary Least Square (OLS)-Regression ge-
testet (zum Verfahren: Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003; Fahrmeir,
Kneib & Lang, 2009). Die Ergebnisse wurden mit einer OLS-Regression auf die
Testergebnisse des BAKTs (Bothe, 2003) kontrastiert, um auf explorativer Ebe-
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ne Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Vorhersagemustern bei-
der Tests zu identifizieren.

In einer multiplen Regression wird durch eine Linearkombination mehrerer Pra-
diktoren eine abhangige Variable vorhergesagt (Buhner & Ziegler, 2009). Ein
Hauptziel der Regressionsanalyse besteht darin, den Einfluss erklarender Varia-
blen auf den Mittelwert der ZielgréBe zu untersuchen (Fahrmeir, Kneib & Lang,
2009). Ein Vorteil der Regressionsanalyse im Vergleich zur Betrachtung bivaria-
ter Korrelationen ist, dass der Einfluss jedes Pradiktors auf die abhangige Varia-
ble unter Kontrolle der anderen Pradiktoren ermittelt werden kann (Fahrmeir,
Kneib & Lang, 2009). Die Regressionsanalyse wurde im Rahmen dieser Unter-
suchung nicht genutzt, um eine moglichst genaue Vorhersage der Testwerte
zu erzielen. Vielmehr wurden die Regressionsgewichte genutzt, um zu ermit-
teln, ob und mit welchem Gewicht die ausgewahlten Pradiktoren mit der Test-
leistung zusammenhingen. Dabei wurde implizit eine kausale Beziehung zwi-
schen Pradiktor und Testleistung unterstellt. Die Regressionsanalyse war im
Rahmen des vorliegenden Forschungsdesigns mit nur einem Messzeitpunkt je-
doch kein geeignetes Instrument, um Kausalitat zu bestatigen. Entsprechend
sollten alle in der Regression gefundenen Zusammenhange unter kritischer Be-
trachtung der Wirkrichtung interpretiert werden. Auf diese Problematik wird in
der Diskussion (Kapitel 10) der Arbeit erneut eingegangen.

Mittels der Regressionsanalyse wurden die Hypothesen H2-1 bis H2-8 (vgl.
Abschnitt 9.1.2) geprdift. Als Indikatoren fir die Testvaliditat, also als Pradiktor-
variablen, wurden analog zu dem Vorgehen von Forster et al. (2012) eine
absolvierte kaufmannische Ausbildung (ja = 1, nein = 0), die Anzahl (1-5) und
Durchschnittsnote der belegten BWL-Pflichtmodule, die durchschnittliche Note
der Hochschulzugangsberechtigung und das Geschlecht (weiblich = 0, mann-
lich = 1) herangezogen. DarUber hinaus wurden das Interesse an betriebs-
wirtschaftlichen Studieninhalten (Skala von 1-4) (Schiefele et al., 1993), der
Lerntyp (Uberwiegend Oberflachenstrategien = 0, Uberwiegend Tiefenstrategi-
en=1) (Wild & Schiefele, 1994 zit. nach HuB3tegge, 2011), die Leistungs- und
Wettbewerbsmotivation (1-6) (Wild et al., 2005 zit. nach HuBtegge, 2011)
und eine Skala zum Selbstkonzept (1-6) (akademisch und mathematisch)
(March & O'Neill, 1984 zit. nach HuBtegge, 2011) als mégliche Pradiktoren he-
rangezogen. Die Skalen zu Studieninteresse, Leistungsmotivation und Selbst-
konzept wurden als metrisch skaliert angenommen.

Im ersten Schritt der Auswertung wurden die korrelative Beziehung der ausge-
wahlten Pradiktoren zur Testleistung und deren Interkorrelationen betrachtet
(vgl.Tabelle 18). Pradiktoren, die keinen korrelativen Zusammenhang mit der
abhangigen Variablen (Testleistung) aufwiesen oder zu hoch mit anderen
Pradiktoren korreliert waren, wurden nicht in die Regressionsgleichung aufge-
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nommen (Rumsey, 2008). Zu den Variablen, die nicht weiter betrachtet wur-
den, gehorten Lerntyp, Leistungs- und Wettbewerbsmotiv und mathemati-
sches Selbstkonzept, denn sie standen in keinem Zusammenhang mit der
Testleistung. Die selbstberichtete Verwendungshaufigkeit der Lernstrategien
stand auch ohne Dichotomisierung in die zwei Gruppen ,Uberwiegend Ver-
wendung von Tiefenstratgien” und , Gberwiegend Verwendung von Oberfla-
chenstrategien” in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Testleistung
(vgl. Anhang F, Tabelle F- 1). Mdgliche Begrindungen fur diese nicht-vorhersa-
gekonformen Ergebnisse werden in Abschnitt 10.2 aufgefihrt und diskutiert.
Das akademische Selbstkonzept war, wie vorhergesagt, positiv mit der Testleis-
tung korreliert, wies aber zudem relative hohe Korrelationen mit anderen Pra-
diktoren, wie zum Beispiel der Note der Hochschulzugangsberechtigung, auf.
Da Pradiktoren in einer Regressionsrechnung méglichst unabhangig voneinan-
der sein sollten (Rumsey, 2008), wurde das Selbstkonzept nicht in die Regressi-
onsgleichung aufgenommen. Da weder das Studienfach noch der Studien-
standort signifikant mit der Testleistung in Verbindung standen (vgl. 9.3.2.2),
wurden diese beiden Variablen nicht in die Regression aufgenommen.
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9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

Die verbleibenden Pradiktoren wurden in einem zweiten Schritt genutzt, um
die Testleistung fur die situativen Items und die Testleistung fir die Items des
deklarativen Wissenstest vorherzusagen. Die Ergebnisse der multiplen OLS-Re-
gression sind in Tabelle 19 abgetragen.

Tab. 19: Multiple OLS-Regression zur Vorhersage der geschatzten Personenparameter im situati-

ven betriebswirtschaftlichen Wissenstest im Vergleich zu der Vorhersage der Leistung in ltems des
BAKT (Bothe, 2003) von N = 272 Studierenden

Leistung Leistun
im situativen BWL-Test . 9
= im BAKT
(geschatzte Personenpara- (Summe der Rohpunkte)
meter) P

Variable B stand. B SE B stand. B SE
Konstante -.07 15.5
Anzahl der besuchten . «
Pflichtmodule .09 A3 .04 .00 .00 14
Note in den Pflichtmo- 7% 2% 08 _ 31 ~ 06 29
dulen
Note Hochschulzu- _270% | —A7r |09 | 1270k | —23%xx |32
gangs-berechtigung
Kaufmannische Aus- | gouas | 30u0x | 10 | 1.49%%x | 25%5x | 36
bildung
Weibliches Geschlecht -.23* -.13* .10 —1.56*** | —26%** .34
Interesse an BWL-In- 97k 18k 08 9ok 18k 99
halten
korr. R2 .19 17
F 11.41 10.36
*p<.05**p<.01***p<.001
B-Gewichte zwischen den beiden Regressionsmodellen durfen aufgrund der unterschiedli-
chen Metrik nicht direkt miteinander verglichen werden

Im Sinne der curricularen Validitat stand die Anzahl der besuchten Pflichtmo-
dule in einem positiven Zusammenhang mit der Testleistung im situativen Test.
Das heif3t, je mehr testrelevante BWL-Module die Testteilnehmenden belegt
hatten, umso besser schnitten sie im Test ab. Ebenfalls im Sinne der curricula-
ren Validitat ist der Zusammenhang zwischen der Durchschnittsnote in den be-
suchten relevanten Bachelormodulen und der Testleistung zu interpretieren. Je
besser die Noten in den testrelevanten Modulen, umso besser ist auch die Test-
leistung. Das negative B-Gewicht kam dadurch zustande, dass im deutschen
Hochschulsystem kleine Zahlen fur bessere Noten stehen als groBe Zahlen. Die
Note der Hochschulzugangsberechtigung, als Indikator der allgemeinen kogni-
tiven Leistungsfahigkeit, hing, wie in H2—2 vorgesagt, negativ mit der Testleis-
tung im situativen Test zusammen. Das hei3t, Studierende mit guten Noten in
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9.3 Empirische Ergebnisse

ihrer Hochschulzugangsberechtigung schnitten auch im Test gut ab. Das stan-
dardisierte 8 von —.17 wies im Vergleich zu den Regressionsgewichten der an-
deren Pradiktoren auf einen Einfluss mittlerer Starke hin.

Im Einklang mit friiheren empirischen Ergebnissen (z.B. Forster et al., 2012)
schnitten Personen, die eine kaufmannische Ausbildung vor dem Studium
absolviert hatten, in dem Test besser ab als Studierende ohne eine kaufmanni-
sche Ausbildung. Weibliche Testteilnehmer wiesen hingegen signifikant
schlechtere Testleistungen auf als mannliche. Dies war sowohl fir die situati-
ven Aufgaben als auch fur die deklarativen Aufgaben der starkste Effekt. Fach-
spezifisches Interesse stand in einem positiven Zusammenhang mit der Testleis-
tung. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse in Bezug auf die aufgestellten
Hypothesen (vgl. Abschnitt 9.1.2) sind in Tabelle 20 dargestellt.

Tab. 20: Interpretation der Ergebnisse der Regressionsanalyse mit Bezug auf die aufgestellten Hy-
pothesen

Hypothese | Vorhergesagter Zusammenhang HO
positiver Zusammenhang zwischen Anzahl der besuchten
H2-1a BWL-Module und Testleistung sowie negativer Zusammen- abgelehnt
H2-1b hang zwischen Note in den BWL-Modulen und Testleistung 9
(curriculare Validitat)
N negativer Zusammenhang zwischen der Note Hochschulzu-
H2-2 gangsberechtigung und Testleistung abgelehnt
_ positiver Zusammenhang zwischen absolvierter kaufm. Aus-
H2-3 bildung und Testleistung abgelehnt
5 negativer Zusammenhang zwischen weiblichen Geschlecht
H2-4 und Testleistung abgelehnt
H2-5 *?L?rflgtlver Zusammenhang zwischen Interesse und Testleis- abgelehnt
H2-6 positiver Zusammenhang zwischen Tiefenlernstrategien und beibehalten
Testleistung
H2-7 positiver Zusammenhang zwischen Leistungs- und Wettbe- beibehalten
werbsmotivation und Testleistung
H2-8 positiver Zusammenhang zwischen akademischem und ma- teilweise
thematischem Selbstkonzept und Testleistung abgelehnt

Die Regressionsgewichte zwischen der Regression auf die situativen Items und
der Regression auf die deklarativen Wissensitems durften aufgrund der unter-
schiedlichen Metrik der abhangigen Variablen nicht direkt miteinander vergli-
chen werden. Das Vorhersagemuster und die Signifikanzen wurden jedoch de-
skriptiv verglichen. Die Regressionsgewichte auf die Summenwerte des BAKT
(Bothe, 2003) und auf die situativen Items wiesen auf ahnliche Beziehungen
der beiden Tests zu den untersuchten AuBenkriterien hin. Lediglich die Anzahl
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9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

der besuchten Pflichtmodule und die mittlere Note in den Pflichtmodulen stan-
den in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Testleistung im BAKT
(Bothe, 2003). Dieser Hinweis auf nicht ausreichende curriculare Validitat ist
maoglicherweise auf die Entstehung der BAKT-Items auf Basis der alten Diplom-
studiengange (GroBler et al., 2002) zurlckzufihren. Méglicherweise bedeutet
das aber auch, dass in den Modulabschlussprifungen mehr als nur deklaratives
Wissen erfasst wird.

9.3.4 Analyse der Testfairness und Testakzeptanz

Neben den klassischen Gutekriterien haben sich sogenannte Nebengutekriteri-
en fur die Beurteilung von Tests etabliert. Die Beurteilung der Fairness des
Tests nimmt dabei eine zunehmend wichtige Rolle ein (AERA et al., 2008).
Auch die Akzeptanz des Tests von Seiten der Testteilnehmenden ist ein wichti-
ger Aspekt bei der Beurteilung der Glte von Tests (Kersting, 2008; Schmidt-
Atzert, 2008). Insbesondere, weil eine hohe Testakzeptanz mit hoher Testmoti-
vation assoziiert wird. Im ersten Abschnitt dieses Unterkapitels wird Gber die
Ergebnisse der Untersuchungen zu Differential Item Functioning als ein Aspekt
der Testfairness berichtet. Im zweiten Abschnitt werden unterschiedliche Facet-
ten der Testakzeptanz der situativen Items dargestellt und mit den Ergebnissen
der Einschdtzung der nicht-situativen Items kontrastiert.

9.3.4.1 Differential Item Functioning

Differential Item Functioning (DIF) beschreibt unterschiedliche Itemfunktions-
weisen in Abhangigkeit einer Stichprobensubgruppe (z.B. Gruppe der weibli-
chen vs. Gruppe der mannlichen Testteilnehmer) (Osterlind & Everson, 2009).
Es gibt zahlreiche statistische Methoden, die zur Identifikation von DIF auf
ltem- und auf Testebene herangezogen werden kénnen (Osterlind & Everson,
2009; fur einen ausfthrlichen Methodeniberblick siehe Penfield & Lam, 2000).
Im Rahmen dieser Arbeit wurden DIF-Analysen auf der Basis des Item-Respon-
se-Modells durchgefuhrt. Fir die Betrachtung von DIF auf Item-Level wurde
der Wald-Test herangezogen (Strobl, 2012). Im Wald-Test werden pro Sub-
gruppe Iltemparameter geschatzt, deren Abweichung voneinander Uber die T-
Statistik auf Signifikanz gepruft wird. Weichen zwei Parameter signifikant von-
einander ab, bedeutet dies, dass das entsprechende Item fUr die getesteten
Subgruppen unterschiedliche Item Characteristic Curves aufweist (Strobl,
2012). Das heiBt, die Items “funktionieren” in beiden Subgruppen unter-
schiedlich. DIF kann ein Indikator daflr sein, dass neben dem im Rahmen der
Messung anvisierten Zielkonstrukt noch weitere unbekannte latente Konstruk-
te erfasst wurden, die systematisch zwischen den Subgruppen variieren (Co-
hen & Bolt, 2005). Liegt auf ltemebene DIF vor, ist das Item, bezogen auf das
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9.3 Empirische Ergebnisse

Zielkonstrukt, kein fairer Bestandteil der Messung und sollte Gberarbeitet oder
aus dem Test entfernt werden (Westers & Kelderman, 1992). Signifikantes DIF
ist nicht nur ein Problem in Bezug auf die Testfairness, sondern stellt strengge-
nommen auch eine Verletzung der Modellannahmen spezifische Objektivitat
und Eindimensionalitat im Rasch-Modell dar (vgl. Abschnitt 7.1.2.2).

Allerdings gibt es kaum einen Test, der kein DIF aufweist (Osterlind & Everson,
2009), und fur die Beurteilung des AusmalBes von DIF liegen noch keine allge-
mein etablierten Konventionen vor. Items wurden in dieser Arbeit als kritisch
eingestuft, wenn die aus den Subgruppen geschatzten Parameter signifikant
voneinander abwichen. Zur Testung der Signifikanz wurde die quadrierte Diffe-
renz der Parameterschatzungen zur Summe der Varianz der Schatzer in Bezie-
hung gesetzt (Strobl, 2012). Die daraus entstehende PrufgroBe folgt einer
Standard-Normalverteilung (Strobl, 2012). Anhand der z-Verteilung kénnen die
Uberschreitungswahrscheinlichkeiten ermittelt werden. Um (ber die Signifi-
kanztestung hinaus einen Eindruck davon zu bekommen, um wie viele Logits
die Schwierigkeitsparameter von einer Subgruppe zur anderen Subgruppe ab-
weichen, wurde zusatzlich der Uber ConQuest (Wu et al., 1998) geschatzte In-
teraktionsparameter zwischen dem Item und der jeweiligen Substichprobe
(item*"Subgruppe”-Parameter) ermittelt.

Im Rahmen der vorliegenden Studie war der Vergleich von mehreren Subgrup-
pen interessant. (1) wurden die Items auf geschlechtsspezifisches DIF gepriift.
(2) wurde untersucht, ob sich Items standortspezifisch unterschieden, und (3)
wurde auf DIF-Effekte zwischen den Studiengangen BWL und Wirtschaftspa-
dagogik getestet. Die DIF-Analysen wurden in R unter Nutzung des Pakets eRm
(Mair, Hatzinger & Maier, 2012) sowie in ConQuest (Wu et al., 1998) durchge-
fahrt. Die Ergebnisse sind in Anhang F, Tabelle F-2 dargestellt. Aus den Kenn-
werten in Anhang F, Tabelle F-2 wurde ersichtlich, dass von insgesamt 20 situ-
ativen Items sechs bedenkliches geschlechtsspezifisches DIF aufwiesen (temnr:
7,10, 11, 13, 19, 22). Dieser Befund kann durch einen grafischen Modelltest
verdeutlicht werden (vgl. Anhang F, Abbildung F-1). Der grafische Modelltest
basiert auf dem Vergleich der geschatzten Aufgabenparameter in zwei Perso-
nengruppen: den mannlichen und den weiblichen Testteilnehmern. Unter der
Geltung des Rasch-Modells und unter der Annahme, dass kein geschlechtsspe-
zifisches DIF vorliegt, mUssten die Schatzungen der beiden Gruppen, wenn sie
grafisch abgebildet werden, auf einer Geraden liegen (Strobl, 2012). Ab wel-
cher Entfernung von der Winkelhalbierenden eine bedeutsame Abweichung
besteht, kann Uber zweidimensionale Konfidenzintervalle grafisch dargestellt
werden (Strobl, 2012). Liegt ein Item so weit von der Winkelhalbierenden ent-
fernt, dass die Konfidenz-Ellipse die Winkelhalbierende nicht schneidet, ist von
einer signifikanten Abweichung auszugehen (Strobl, 2012). Problematisch ist

185



9 Testvalidierung und weiterfihrende Analysen

jedoch, wie bei vielen Modelltests, dass bei groBen Stichproben auch kleinste
Abweichungen signifikant werden. Deshalb ist es sinnvoll, zusatzlich den ge-
schatzte ltem™* “Subgruppe”-Parameter aus ConQuest (Wu et al., 1998) zu be-
trachten. Dieser gibt an, um wie viele Logits die beiden Subruppen voneinan-
der abweichen. Die entsprechenden Kennwerte fir alle Items sind in Anhang
F, Tabelle F-2 angegeben. Zwei Items (10 und 11) wurden aufgrund ihres Un-
terschieds in den geschatzten Parametern als bedenklich eingestuft, verblieben
aufgrund des relativ geringen Effekts aber im Itempool (Wu et al., 1998). Zwei
der bereits als problematisch identifizierten Items und ein weiteres Items wie-
sen standortspezifische DIF-Effekte auf (Itemnr: 8, 19 und 22). Studiengang-
spezifische Effekte lagen fur diese drei Items ebenfalls vor (Itemnr: 8, 19 und
22). Die hohe Deckung zwischen standort- und studiengangspezifischem DIF
hing wahrscheinlich damit zusammen, dass Studiengang und Standort in der
vorliegenden Stichprobe nicht unabhéngig voneinander waren. Zur Veran-
schaulichung des Geschlechtereffekts werden in Abbildung 18 die Item cha-
rakteristischen Kurven (ICCs) fir das Item Nummer 19 nach Geschlecht darge-
stellt. Das Item war dem Bereich Marketing zugeordnet und erforderte zur
Losung die Wahl der richtigen Marktforschungsmethode. Weibliche Testteil-
nehmer (obere Line) hatten, trotz ansonsten gleicher Fahigkeit, eine héhere
Wahrscheinlichkeit das Item zu 16sen als mannliche Teilnehmer (untere Linie).
Der Unterschied in der Losungswahrscheinlichkeit wird durch die Verschiebung
der ICCs auf der y-Achse deutlich (vgl. Abbildung 18).
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Abb. 18: Geschlechtsspezifische Item Characteristic Curves fur das Item Nummer 19 (weibliche
Testteilnehmer werden durch die obere Line, médnnliche durch die untere Linie reprasentiert)
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Nach Entfernung der Items 7, 8, 13, 19 und 22 aus der Skalierung reduzierte
sich das globale DIF bezogen auf den Standort (LR-Test: x2(14, N=
351)=13.745, p=.47) und bezogen auf den Studiengang (LR-Test: (14,
N=290)=11.927, p = .66) auf ein unbedenkliches Niveau. Auch das ge-
schlechtsspezifische DIF reduzierte sich auf ein nicht-signifikantes Level (LR-
Test: (14, N =351) = 23.706, p = .05), blieb aber auf Grund der nur knappen
Uberschreitung des Kriteriums p < .05 unter Aspekten der Fairness bedenklich.
Die Analyse der Parameter, die auf Grundlage der fairnessorientierten Itemse-
lektion geschatzt wurden, ergab, dass weibliche Testteilnehmer weiterhin
schlechtere Testleistungen erzielen, der Effekt aber das Signifikanzniveau
knapp Uberschreitet (stand. B=.11, t(266)=1.96, p =.051). Die komplette
Berechnung ist in Anhang F, Tabelle F-2 dargestellt. Die Ausprdagung der Perso-
nen der Personenparameter Uber die Studiengange hinweg blieb weitgehend
unverandert (vgl. Abbildung 12 mit Anhang F, Abbildung F-2). Das heiBt, der
Ausschluss der als problematisch identifizierten Items fuhrt nicht zu grundle-
genden Veranderungen der in den vorangegangen Abschnitten beschriebenen
Ergebnisse. Eine systematische Begriindung fiir die DIF-Effekte konnte unter
Post-hoc-Betrachtung der Items nicht abgeleitet werden. Eine kritische Diskus-
sion und Interpretation der Ergebnisse erfolgt im letzten Teil der Arbeit (Kapi-
tel 10).

9.3.4.2 Einschatzung der situativen Items durch Studierende

Wie in Abschnitt 7.2 beschrieben, gilt es, neben den Hauptguterkriterien der
padagogisch-psychologischen Diagnostik auch Nebengutekriterien zu betrach-
ten. Eines dieser Nebengtekriterien ist die Testakzeptanz. Testakzeptanz wird
haufig mit Testmotivation in Verbindung gebracht (z.B. Chen & Hoshower,
2003). Deshalb ist es im Rahmen der Testentwicklung sinnvoll zu GUberprifen,
wie der Test von Testteilnehmenden wahrgenommen wird. In der Literatur zur
Akzeptanz von Personalauswahlverfahren haben sich als Facetten der Testak-
zeptanz die Messqualitat, die Augenscheinvaliditdt in Bezug auf spatere beruf-
liche Tatigkeiten, die Kontrollierbarkeit und die Belastungsfreiheit etabliert
(Kersting, 2008). Zur Abfrage dieser Facetten im Rahmen von Leistungstests
wurde der Fragebogen AKZEPT!-L von Kersting (2008) entwickelt. Der Frage-
bogen umfasst pro Dimension vier Items, die Antwortmaoglichkeiten auf einer
Skala von 1-6 anbieten, wobei 1 fUr eine geringe und 6 flr eine hohe Auspra-
gung auf der Dimension spricht. Um neben der Augenscheinvaliditat in Bezug
auf die spatere Tatigkeit auch die wahrgenommene curriculare Validitat zu er-
fassen, wurden darUber hinaus im Rahmen dieser Arbeit sechs weitere ltems
entwickelt, die als flinfte Dimension die curriculare Validitat des Tests aus Sicht
der Studierenden erfassen sollten. Die Stichprobe fir die Einschatzung der
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Tests bestand insgesamt aus 70 Studierenden. In der Stichprobe waren nur
Studierende der Betriebswirtschaftslehre und weiterer Wirtschaftswissenschaf-
ten vertreten. Studierende der Wirtschaftspadagogik wurden nicht berticksich-
tigt, da diese durch die berufliche Perspektive im Lehramt an berufsbildenden
Schulen den Test beziglich der beruflichen Augenscheinvaliditadt méglicherwei-
se vor einem anderen beruflichen Erwartungsrahmen bewertet hatten. Jeweils
34 Studierende absolvierten und bewerteten entweder den situativen Test
oder den deklarativen Test (Bothe, 2003). In jeder Gruppe fillte jeweils eine
Person den Bewertungsfragebogen zur Testakzeptanz nicht aus und wurde aus
den weiteren Berechnungen ausgeschlossen. Der Aufbau der Teilstudie zur
Testvalidierung ist in Tabelle 14 dargestellt. Aus Mangel an theoretischen und
empirischen Vorarbeiten wurden im Vorfeld der Untersuchung keine statisti-
schen Hypothesen aufgestellt. Alle, im folgenden Abschnitt vorgestellten Signi-
fikanztests weisen deshalb lediglich explorativen Charakter auf, was bei der
Interpretation der Ergebnisse und der Einschdtzung deren Reichweite berlck-
sichtigt werden sollte.

Hinter dem Vergleich situativer und nicht-situativer Aufgaben stand jedoch die
Vermutung, dass situative Aufgaben durch ihren anwendungsorientierten Cha-
rakter bei Studierenden auf groBere Akzeptanz treffen als nicht-situative Auf-
gaben.

Um die Hohe der Ausprdgung der Facetten der Testakzeptanz vergleichbar zu
machen, wurden die Ergebnisse mit der Bewertung der nicht-situativen Items
kontrastiert. Zur Prafung des Unterschiedes zwischen den beiden Testformaten
pro Akzeptanzfacette wurde eine multivariate ANOVA gerechnet. Tendenziell
erwiesen sich die nicht-situativen Items gegeniber den situativen Items in vier
der funf ausgewahlten Akzeptanzfacetten als Uberlegen (FA(5,68)=4.039,
p=.003, n,2=.246). Zwei dieser Unterschiede waren in der multivariaten
ANOVA signifikant: Die Items des deklarativen Tests wurden von den Testteil-
nehmern als signifikant kontrollierbarer erlebt als die situativen Items
(F(1,34)=12.001, p=.001, n,2=.154) und Studierenden empfanden die
nicht-situativen Items als weniger belastend als die situativen Items,
(F(1,34) = 4.285, p =.042, n,2=.61). Darlber hinaus schatzten die Studieren-
den die Messqualitat der nicht-situativen Items tendenziell héher ein als die der
situativen Items. Zudem wurde den nicht-situativen Items eine geringfigig ho-
here curriculare Validitat zugesprochen als den situativen Items. Einzig die Be-
wertung der beruflichen Augenscheinvaliditat des Tests fiel flr die situativen
Items geringfligig positiver aus als fur die nicht-situativen Items. Fir beide Tests
wurde die Relevanz fur spatere berufliche Tatigkeiten jedoch vergleichsweise
gering bewertet. Die curriculare Validitat der Tests erhielt insgesamt die hdch-
sten Bewertungen. Die groBe Abweichung zwischen der Bewertung der beruf-
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lichen und der curricularen Validitat ist moglicherweise ein Hinweis darauf,
dass Studierende wenige Parallelen zwischen den universitaren Anforderungen
und den Anforderungen des Arbeitsmarktes sehen. Eine vergleichende Abbil-
dung der Mittelwerte und 95 %-Konfidenzintervalle ist in Abbildung 19 darge-
stellt.
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Abb. 19: Vergleichende Darstellung der Einschatzung situativer und nicht-situativer Iltems hinsicht-
lich unterschiedlicher Facetten der Testakzeptanz (Kersting, 2008) sowie der curricularen Validitat,
Mittelwerte und 95 %-Konfidenzintervall angegeben (n = 34 Studierende pro Test)

Da der situative Test fur die Studierenden schwieriger war als der deklarative
Test und dies moglicherweise die Bewertung von Seiten der Studierenden
beeinflusste, wurde in einer zweiten Berechnung zum Vergleich der beiden
Testtypen bezluglich der Testakzeptanz die Lésungshaufigkeit kontrolliert
(F(5,68) =5.630, p < .001, n,2=.319). Nach Kontrolle der Lésungshaufigkeit
war der Unterschied zwischen den beiden Testtypen auf der Facette der Belas-
tungsfreiheit nichtmehr signifikant (F(1,34) = 0.004, p =.951, n,2=.00). Alle
weiteren Unterschiede blieben vergleichbar. Die Ergebnisse der multivariaten
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ANOVA unter Kontrolle der Lésungshaufigkeit sind in Anhang F, Tabelle F-4
aufgefihrt.

Die Ergebnisse beziiglich der Einschatzung der beruflichen Augenscheinvalidi-
tat warfen die Frage auf, inwiefern Studierende ohne berufspraktische Erfah-
rungen in betriebswirtschaftlichen Tatigkeitsfeldern in der Lage sind, die be-
rufliche Augenscheinvaliditat situativer Items angemessen zu beurteilen.
Vergleiche der Einschatzungen der Studierenden mit betriebswirtschaftlicher
Praxiserfahrung (erlangt durch kaufméannische Berufsausbildung, Praktikum
oder Nebentatigkeit) ergaben, dass Studierende mit berufspraktischer Erfah-
rung den situativen Aufgaben eine etwas héhere Augenscheinvaliditat zuspra-
chen (M =3.15; SD = 1.03) als Studierende ohne Praxiserfahrung (M = 2.70;
SD = 0.66). Der Unterschied war jedoch statistisch nicht signifikant
(t(32) =—1.426, p=.17). Die grafische Darstellung der Einschatzung der Au-
genscheinvaliditat unter Berlcksichtigung der betriebswirtschaftlichen Praxiser-
fahrung ist in Anhang F, Abbildung F-3 dokumentiert. Wie die Einschatzung
der beruflichen Augenscheinvaliditat von dem Erfahrungshintergrund der Test-
teilnehmer abhéngt, sollte zuktnftig mit gréBeren Stichproben und mit diffe-
renzierteren Abstufungen der Praxiserfahrung betrachtet werden.

Die Ergebnisse entsprachen nicht der Vermutung, dass situative Aufgaben at-
traktiver fur studentische Testteilnehmer sind als nicht-situative Aufgaben. In
Einklang mit den in Abbildung 19 dargestellten Befunden zur Testakzeptanz
war die nach dem Test erhobene selbstberichtete Anstrengungsbereitschaft fur
nicht-situative Items signifikant héher (M =3.19, SD =0.67) als fur situative
ltems (M =2.72, SD =0.65), (t(65) =2.975, p =.004). Eine grafische Darstel-
lung der Ergebnisse liegt in Abbildung 20 vor.

Die Dokumentation der verwendeten Skala , Anstrengungsbereitschaft” adap-
tiert nach Kunter (2002) liegt in Anhang F, Tabelle F-6 vor. Bei der Interpretati-
on der Einschatzung von Seiten der Studierenden ist zu beachten, dass der
Test mit den 30 situativen ltems mehr Aufgaben enthielt als der Test mit den
23 nicht-situativen Items und somit mehr Bearbeitungszeit in Anspruch ge-
nommen hat, womit zum Beispiel das erhdhte Belastungsempfinden erklarbar
ware.
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Abb. 20: Vergleichende Darstellung der selbstberichteten Anstrengungsbereitschaft (Kunter, 2002)
nach dem Test fur situative und nicht-situative Aufgaben, Mittelwerte und 95 %-Konfidenzinter-
vall sind angegeben

Im Rahmen der Darstellung der Ergebnisse wurde auf eine Bewertung und In-
terpretation der Ergebnisse vorerst weitgehend verzichtet. Eine Zusammenfas-
sung und kritische Diskussion der Ergebnisse wird im folgenden Kapitel 10 vor-
genommen.
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10 Diskussion

Nachdem die Ergebnisse der Hauptuntersuchung in Kapitel 9 weitgehend ohne
Interpretation dargestellt wurden, erfolgen im ersten Abschnitt dieses Kapitels
eine Zusammenfassung sowie die weiterflihrende Interpretation der Ergebnis-
se. Es folgt eine Herausarbeitung theoretischer und methodischer Limitationen
der vorliegenden Arbeit und der daraus resultierenden Forschungsbedarfe. Der
Abschnitt 10.2 schlieBt mit einer kritischen Diskussion der Funktion betriebs-
wirtschaftlicher Wissenstests an Universitaten. Im letzten Teil der Arbeit wer-
den ein Fazit sowie ein Ausblick auf zuklnftige Forschung im Bereich der
Messung betriebswirtschaftlichen Wissens von Studierenden formuliert (Ab-
schnitt 10.3).

10.1 Zusammenfassung und Interpretation der
empirischen Ergebnisse

Zusammenfassend bestatigten die Ergebnisse in weiten Teilen eine erfolgreiche
Testentwicklung. Die situativen Items zeigten nach geringfligiger Itemselektion
keine globalen und lokalen Verletzungen des Rasch-Modells. Die Verteilung
der Schwierigkeiten Uber das Schwierigkeits-/Fahigkeitskontinuum sowie das
Schwierigkeitsniveau der Aufgaben war angemessen. Lediglich eine Erganzung
sehr leichter Items ware winschenswert. Die Reliabilitat der 20 selektierten
ltems war mit .60 nur bedingt zufriedenstellend. Flr eine um sechs Items ver-
ldngerte Version des Tests, die an einer Substichprobe von 35 Personen einge-
setzt wurde, ergab sich ein Cronbachs Alpha von .71, was als zufriedenstellend
bewertet wurde. Neben der Verlangerung des Tests durch sechs Items wurden
auch die Testbedingungen verbessert, indem das Testheft nur die situativen
Items und eine verkirzte Version des Begleitfragebogens enthielt, was zu mehr
Zeit fUr die Bearbeitung der situativen Items fuhrte. Zudem wurde die Méglich-
keit des voneinander Abschreibens dadurch reduziert, dass zwei Testhefte im
Wechsel ausgegeben wurden. Das Testheft A enthielt 23 ausgewahlte Items
aus dem BAKT (Bothe, 2003) sowie den verkirzten Begleitfragebogen, und
das Testheft B enthielt die 30 situativen Items mit verklrztem Begleitfragebo-
gen.

Wie vorhergesagt, lieBen sich die situativen Items am besten Uber ein eindi-
mensionales Modell beschreiben. Dieses Ergebnis wies darauf hin, dass be-
triebswirtschaftliches Wissen auf Bachelorniveau ein breites, verschiedene be-
triebswirtschaftliche Inhaltsgebiete umfassendes Konstrukt darstellt und durch
einen einzigen Testwert reprasentiert werden kann. Strukturelle Analysen zum
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Verhaltnis von situativen Items zu nicht-situativen Items wiesen fir eine ge-
trennte Modellierung der beiden Testtypen (deklarativ und situativ) die beste
Modellpassung auf. Die Bestatigung des zweidimensionalen Modells kann da-
hingehend interpretiert werden, dass es gelungen ist, einen Test zu entwi-
ckeln, der im Vergleich zum BAKT (Bothe, 2003) ein distinktes Wissenskonst-
rukt misst. Der latente Zusammenhang zwischen diesen beiden Dimensionen
war mit .83 sehr ausgepragt, sodass davon auszugehen ist, dass beide Tests
trotzdem ein inhaltlich sehr dhnliches Konstrukt messen. Entsprechend knapp
fiel der Vergleich zwischen den alternativen Modellen aus, sodass eine Tren-
nung der beiden Testtypen zwar als Arbeitsgrundlage fir weitere Berechnun-
gen in dieser Arbeit herangezogen wurde, es jedoch durchaus moglich ist, dass
bisher nicht getestete dimensionale Modelle eine noch bessere Passung auf-
weisen. Um ein Testinstrument mit guter Reliabilitat zu erreichen, ist es durch-
aus denkbar, unter Selektion modellverletzender Items alle Items gemeinsam
zu skalieren.

Neben den konfirmatorischen faktoranalytischen Untersuchungen starkten
Subgruppenvergleiche die Befunde zur Konstruktvaliditat des Tests. Die situati-
ven Items wurden gezielt so entwickelt, dass sie sowohl fir Studierende der
Betriebswirtschaftslehre als auch fur Studierende der Wirtschaftspadagogik ein
geeignetes Mal3 betriebswirtschaftlichen Wissens darstellen sollten. Wie von ei-
nem solchen Test zu erwarten war, schnitten Studierende der Betriebswirt-
schaftslehre und Studierende der Wirtschaftspadagogik in dem Test etwa
gleich gut ab. Studierende der Volkswirtschaft und anderer Studiengénge wie-
sen signifikant schlechtere Testleistungen auf. Zwischen Studierenden im Ba-
chelorstudium und Studierenden im Masterstudium lag kein signifikanter Un-
terschied bezlglich der Testleistung vor. Wurden die situativen ltems im
Testheft nach den Items des BAKTs (Bothe, 2003) platziert, so war Uber alle
Testteilnehmer hinweg ein Trend zu geringeren Leistungen erkennbar. Dieser
Trend war jedoch nicht signifikant und wurde im Testdesign der Haupterhe-
bung Uber eine randomisierte Darbietung beider Testbldcke ausgeglichen. Die
Betrachtung der schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmale zeigte den
erwartungskonformen Trend dahingehend, dass Items mit komplexen Aufga-
benstdmmen schwieriger waren als Items mit weniger komplexen Aufgaben-
stammen. Ebenso waren Items, die mathematische Modellierungsleistungen
erforderten, schwieriger als Items, die ohne mathematische Modellierungsleis-
tung geldst werden konnten. Das bei der Testentwicklung anvisierte kognitive
Anforderungsniveau im Sinne der vereinfachten Taxonomie von Anderson und
Krathwohl (2001) (vgl. Abschnitt 2.3.2) spiegelte sich nicht in der erwarteten
hierarchischen Schwierigkeitsrangfolge von ,Reproduzieren” Uber ,Anwen-
den” bis ,Reflektieren” wider. Vielmehr schienen Aufgaben, die entwickelt
wurden, um das kognitive Anforderungsniveau ,Anwenden” abzudecken,
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tendenziell leichter zu sein als Aufgaben, die reproduzierendes oder reflektie-
rendes Wissen bei der Aufgabenlésung erforderten. Die Ergebnisse zur Analyse
der schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmale sollten aufgrund der ge-
ringen Itemzahlen, auf denen sie basieren, nicht generalisiert werden. Trotz-
dem sind die nicht-erwartungskonformen Ergebnisse vor dem Hintergrund
gemischter Ergebnisse beziiglich der Modellierung des kognitiven Anforde-
rungsniveaus in vorangegangenen Studien zu kaufmannischen Kompetenzen
(Lehmann & Seeber, 2007; Seeber, 2008; Witt, 2006) nicht tberraschend und
sie unterstreichen die Notwendigkeit, die Forschung in diesem Bereich weiter-
zufthren und auszubauen.

Eine Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit war, ob situative Aufgaben fur
Studierende schwerer oder leichter sind als nicht-situative Aufgaben und ob
ein solcher Schwierigkeitseffekt von der Vorerfahrung mit situativen berufli-
chen Anforderungen abhéngt. Auf der Grundlage des Vergleichs der Losungs-
quoten pro Item zwischen den beiden Testtypen lieB sich feststellen, dass situ-
ative Aufgaben tendenziell eine geringere Losungsquote aufwiesen als nicht-
situative Aufgaben. Das heiBt, sie waren im Mittel etwas schwerer. Dieser
Unterschied war jedoch nicht signifikant, was mdglicherweise auf geringe
ltemzahlen zurlickzufihren ist. Was die Testleistung betrifft, zeigte sich ein
deutlicher Effekt zu Gunsten der nicht-situativen Aufgaben. Die Items des
BAKT (Bothe, 2003) wurden signifikant haufiger richtig gelost als die Items des
situativen Tests.

An dieser Stelle muss einschrankend vermerkt werden, dass dieser Unterschied
nicht unbedingt durch den Aufgabentyp zustande gekommen sein muss, son-
dern der situative Test moglicherweise unabhangig von seinem Aufgabenfor-
mat schwieriger ist, weil zum Beispiel schwerere betriebswirtschaftliche Inhalte
abgefragt wurden. Zwar wurde bei der Testentwicklung auf eine vergleichbare
Abdeckung der Iteminhalte geachtet, diese sollte jedoch von erfahrenen Lehr-
kraften an der Universitat erneut Uberprift und beurteilt werden.

Ein zentraler Befund der Arbeit war, dass Personen mit kaufmannischer Berufs-
ausbildung bei situativen Aufgaben einen gréBeren Leistungsvorsprung vor
Personen ohne kaufmannische Ausbildung aufwiesen als bei nicht-situativen
Aufgaben. Es ist gelungen, mittels situativer Aufgaben ein Wissenskonstrukt zu
erfassen, dessen Erfassung durch das Absolvieren einer kaufmannischen Aus-
bildung besonders beglnstigt wurde. Der Vorteil von Personen mit kaufmanni-
scher Ausbildung kann zum einen durch deren Berufserfahrung bedingt sein,
zum anderen aber auch durch die gezielte Vorbereitung auf situative Testauf-
gaben im Rahmen der Abschlussprifungen der Industrie- und Handelskam-
mern. Wahrscheinlich ist, dass beide Aspekte bei der Bearbeitung von situati-
ven Aufgaben eine Rolle spielen. Eine wichtige Erkenntnis aus den Ergebnissen
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ist, dass verschiedene Aufgabentypen Personen mit unterschiedlichen Merkma-
len leichter oder schwerer fallen (vgl. dazu auch Winther, 2011). Die vorliegen-
de Arbeit hat gezeigt, dass fur eine differenzierte Abbildung betriebswirt-
schaftlichen Wissens auf Bachelorniveau unterschiedliche Aufgabentypen
eingesetzt werden sollten. Dartber hinaus untermauern die beschriebenen Be-
funde die Konstruktvaliditat des Tests.

Inwiefern es tatsachlich gelungen ist, prozedurale Wissensstrukturen zu erfas-
sen, kann auf Grundlage dieser Berechnungen jedoch nicht abschlieBen ge-
klart werden und sollte zukinftig durch Fachexperten sowie Experten der
Fachdidaktik beurteilt werden. Anzumerken ist, dass die situativen Aufgaben
des Tests kaum direkt prozedurales Wissen im Sinne der realen Durchfihrung
von Routinen und Prozeduren erfassen, sondern den Schwerpunkt auf der Er-
fassung des Wissens tber die Anwendung von Prozeduren und deren situati-
onsabhdngige Angemessenheit haben. Im Sinne von Wittmann, St und Ober-
auer (1996) ware dieses Wissen als deklarativ gespeichertes Handlungswissen
zu bezeichnen. Fir die Erfassung prozeduralen Handlungswissens (Wittmann
et al.,, 1996) waren andere Testarrangements, wie zum Beispiel computerba-
sierte Simulationen, notwendig (vgl. ALUMSIM Winther, 2010). In der Regel
zeigen sich zwischen computerbasierten Simulationen, die prozedurales Wis-
sen erfassen sollen, und papierbasierten deklarativen Aufgaben Dimensionen,
die wahrscheinlich aufgrund der methodischen Umsetzung deutlich ausge-
pragter sind als diejenigen zwischen dem BAKT (2003) und den situativen Auf-
gaben. Auf den Zusammenhang zwischen Testarrangement und erfasster Wis-
sensart wird in den Abschnitten 10.2 und 10.3 erneut eingegangen.

Die aus der Literatur bekannten Kriterien zur Validierung wirtschaftswissen-
schaftlicher Wissenstests (kaufmannische Ausbildung, Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung, Geschlecht, Anzahl- und Note der besuchten Grundlagen-
module) (vgl. Kapitel 3) erwiesen sich in einer multiplen OLS-Regression als
signifikant in vorhersagekonformer Richtung. Fir alle Hypothesen zu diesen
klassischen Validierungskriterien wurde die HO verworfen (H2—1 bis H2-5). Von
den als Pradiktor ausgewahlten individuellen studienbezogenen Faktoren, die
potenziell einer Intervention von Seiten der Lehrenden an Hochschulen zu-
ganglich waren (fachliches Interesse, Lernstrategien, akademisches Selbstkon-
zept und Leistungsmotivation), zeigte sich nur das Interesse an betriebswirt-
schaftlichen Fachinhalten als bedeutsamer Pradiktor fur die Testleistung. Das
akademische Selbstkonzept wies zwar einen signifikanten Zusammenhang mit
der Testleistung auf, war aber sowohl mit den Noten der Hochschulzugangs-
berechtigung als auch mit den Noten der Modulabschlussprifungen so hoch
korreliert, dass es nicht in die Gleichung zur Vorhersage der Testleistung auf-
genommen wurde. Insgesamt kann die Kriteriumsvalidierung anhand , klassi-
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scher” Kriterien als gelungen eingestuft werden. Mit dem fachspezifischen
Studieninteresse wurde zusatzlich eine Variable mit der Testleistung in Verbin-
dung gebracht, die potenziell durch Interventionen von Seiten der Hochschule
zum Positiven veranderbar ist. Der Versuch, durch veranderbare personenbezo-
gene Konstrukte wie Leistungsmotivation und Lernstrategien weitere Erkla-
rungsfaktoren fur die Testleistung zu identifizieren, ist nicht gelungen. Fur die
Hypothesen H2-6 und H2-7 wurde die Nullhypothese beibehalten; fur die Hy-
pothese H2—-8 wurde die Nullhypothese mit Einschrankungen verworfen.

Dass der ausgewahlte Pradiktor ,Verwendung von Lernstrategien” keinen Zu-
sammenhang mit der Testleistung aufwies, ist gegebenenfalls durch dessen
Operationalisierung zu begriinden. Moglicherweise waren die Testitems nicht
ausreichend an den Kontext von Lernsituationen im betriebswirtschaftlichen
Studium angepasst. Zudem steht in Frage, ob Uber retrospektive Selbstberichte
eine valide Erfassung von Lernstrategien moglich ist. Studien haben gezeigt,
dass es Personen haufig nicht gelingt, ihr eigenes Lernverhalten rtckblickend
korrekt zu beurteilen (Artelt, 2000). Zuklnftig sollten weitere Aspekte des Ler-
nens im Zusammenhang mit Testleistungen untersucht werden. Vielverspre-
chend scheint zum Beispiel die Erfassung von studienbezogenen Metakognitio-
nen. Metakognitionen beschreiben das Wissen und die Kontrolle Uber eigene
kognitive Funktionen einer Person und weisen bedeutsame Zusammenhdnge
mit Lernleistungen auf (Hasselhorn & Labuhn, 2008).

Der fehlende Zusammenhang zwischen allgemeiner Leistungsmotivation und
Testleistung ist in Anbetracht der relativ belastbaren Forschungsbefunde, die
diesen Zusammenhang nahelegen (Brunstein & Heckhausen, 2010), nicht
nachvollziehbar. Moglicherweise ware eine fachspezifische betriebswirtschafts-
spezifische Operationalisierung des Konstrukts, wie beim Interessenstest FSI
(Schiefele et al., 1993), sinnvoll gewesen. Die Varianzaufklarung des Regressi-
onsmodells von R?2=.19 wies darauf hin, dass es neben den bekannten Ein-
flussfaktoren auf die Testleistung noch weitere Faktoren gibt, die identifiziert
werden sollten, um wissenschaftliche Erkenntnisse zur Genese betriebswirt-
schaftlicher Testleistung auszubauen. Zu den Ergebnissen der Regressionsana-
lyse ist kritisch hinzuzufligen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen
einem Pradiktor (z.B. Fachinteresse) und dem Kriterium (Testleistung) nicht
zwingend einen Kausalzusammenhang von Fachinteresse auf Testleistung be-
legt. Theoretisch ist es auch moglich, dass Studierende, die in dem Test gut ab-
geschnitten haben, a posteriori angeben, mehr Interesse an betriebswirtschaft-
lichen Inhalten zu haben als Studierende, die in dem Test weniger gut
abschnitten. Um den Raum fir diese umgekehrt kausalen Interpretationen der
Beziehung zwischen Pradiktor und Kriterium moglichst gering zu halten, wur-
den in der vorliegenden Arbeit nur Pradiktoren aufgenommen, deren kausale
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Wirkung auf die Testleistung durch vorangegangene theoretische und empiri-
sche Arbeiten nahegelegt wurde (vgl. Abschnitt 9.1). Eine elaboriertere Metho-
de der Bestatigung von Kausalitat zwischen Pradiktor und Kriterium ware ein
Erhebungsdesign mit mehreren Messzeitpunkten, das bei zukinftigen For-
schungsvorhaben umgesetzt werden sollte.

Als ein Indikator der Testfairness identifizierte die Analyse von itemspezifi-
schem Differential Item Functioning (DIF) einige Items speziell bezogen auf das
Geschlecht als problematisch. Deutlich weniger kritisch waren die Ergebnisse
bezlglich der standort- und studiengangspezifischen Fairness. Der Test zeigte
kaum Unterschiede hinsichtlich der Messqualitdt zwischen den Standorten
Gottingen, Hamburg und Mannheim. Das heiBt, der Test kann, wie in der Test-
entwicklung beabsichtigt, bei Studierenden der Wirtschaftspadagogik und Stu-
dierenden der Betriebswirtschaftslehre gleichermaBen eingesetzt werden. Die
Verletzung der itembezogenen Messinvarianz zwischen den Geschlechtern war
deutlich ausgepragter als zwischen den Standorten oder Studiengangen. Nach
Ausschluss der kritischen Items konnte das globale DIF auf ein nicht-signifikan-
tes Niveau gesenkt werden. Die Tendenz, dass weibliche Testteilnehmer
schlechtere Testleistungen erzielten als mannliche, blieb aber auch nach Aus-
schluss der kritischen Items bestehen (vgl. Anhang F, Tabelle F-3). Auch weite-
re Beziehungen zu AuBenkriterien blieben unverandert, was darauf hinweist,
dass die Ergebnisse der Validierungsstudie nicht maBgeblich durch die als kri-
tisch identifizierten Items verzerrt wurden.

Bis dato ist wenig dariiber bekannt, warum bestimmte Aufgaben fir Frauen
schwerer sind als fir Manner und vice versa. Da auch in der vorliegenden Ar-
beit keine systematischen Ursachen fir die DIF-Effekte erkennbar waren, wur-
de DIF als ungewollter Stéreinfluss behandelt. Differential Item Functioning
kann jedoch auch ein Hinweis auf Mehrdimensionalitdt sein. Anstelle des Aus-
schlusses oder der Uberarbeitung der Items, bieten neue Forschungsstrategien
die Moglichkeit, auf der Grundlage von DIF zu ermitteln, welche Merkmals-
kombinationen in der Personengruppe dazu fihren, dass ein Item fur diese
Gruppe, trotz ansonsten gleicher Fahigkeit, besonders leicht oder besonders
schwer ist (Strobl, Kopf & Zeileis, 2011). Weiterfihrende Berechnungen zur Er-
klarung der DIF-Effekte wurden in der vorliegenden Arbeit nicht vorgenom-
men, hier besteht jedoch ein Forschungsbedarf, der in Abschnitt 10.2 naher er-
|dutert wird.

Die Einschatzung der situativen Aufgaben durch 34 Studierende auf funf aus-
gewahlten Facetten der Testakzeptanz fiel im Vergleich zu den deklarativen
Aufgaben schlechter aus. Lediglich die Dimension ,, Augenscheinvaliditat”, die
sich auf die wahrgenommene berufliche Relevanz der Aufgaben bezog, fiel fur
situative Aufgaben erwartungskonform etwas héher aus als fur deklarative
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Aufgaben. Der Unterschied war jedoch so gering, dass kaum davon auszuge-
hen ist, dass der Test durch seine intendierte Nahe zu beruflichen Tatigkeiten
besonders motivierend ist. Diese Vermutung wurde durch den Befund besta-
tigt, dass Studierende, die die nicht situativen Items bearbeitet hatten, bezo-
gen auf den Test eine signifikant héhere Anstrengungsbereitschaft aufwiesen
als Studierende, die den situativen Test bearbeitet hatten. Insgesamt wurde die
berufliche Augenscheinvaliditat fir beide Tests als sehr gering eingestuft. Das
heiBt, es ist nicht gelungen, einen situativen Test zu entwickeln, der aus Sicht
der Studierenden spatere berufliche Anforderungen abdeckt. Dies war jedoch
nicht das vornehmliche Ziel der Testentwicklung. Vielmehr sollte der Test in
erster Linie curriculare und damit universitare Anforderungen abbilden, was so-
wohl aus Sicht der Studierenden gelungen ist als auch im Rahmen der kriteria-
len Validierung bestatigt wurde. Trotzdem ist die geringe berufliche Augen-
scheinvaliditat im Hinblick auf die prognostische Validitat des Tests in Bezug
auf spatere berufliche Tatigkeiten kritisch zu hinterfragen. Unter Beriicksichti-
gung der berufspraktischen Erfahrungen der Studierenden anderte sich die Be-
wertung der situativen Testaufgaben im Vergleich zu den deklarativen Testauf-
gaben in erwartungskonforme Richtung (vgl. Anhang F, Abbildung F-3). Der
Effekt war jedoch so gering und nicht signifikant, dass keine verallgemeinerba-
ren Aussagen Uber den Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und Bewer-
tung der Aufgaben getroffen werden kénnen. Der sich abzeichnende Trend,
dass die Augenscheinvaliditat eines Tests vor dem Hintergrund eigener berufli-
cher Vorerfahrungen bewertet wird, sollte jedoch in zuklnftigen Forschungsar-
beiten berlcksichtigt werden. Um unabhangig von der Einschatzung der Stu-
dierenden zu priifen, ob der Test den spateren beruflichen Erfolg vorhersagen
kann, bedurfte es jedoch einer Untersuchung mit mindestens einer Follow-up-
Erhebung, wie sie in Abschnitt 10.2 diskutiert wird.

Ein positives Ergebnis der Studie zur Testakzeptanz war die gute Bewertung
der curricularen Validitat beider Tests. Es scheint durch das in Kapitel 6 be-
schriebene Vorgehen bei der Testentwicklung gelungen zu sein, die Inhalte des
Studiums in den Items zu verankern. Die Ausrichtung von Curriculum und As-
sessments ist eine wichtige Forderung der bildungswissenschaftlichen Erfas-
sung von Lernergebnissen (Achtenhagen, 2012; Wilson, 2005) und wird in Ab-
schnitt 10.2 mit Bezug auf die vorliegende Arbeit kritisch diskutiert.

Die Ergebnisinterpretation der Erhebung zur Einschdtzung der beiden Tests
durch Studierende unterliegt der Einschrankung, dass die verlangerte Version
des situativen Tests mit 30 Items sieben Items langer war als der deklarative
Test. Es bleibt zu prufen, ob die Einschatzung von zwei exakt gleich langen
Versionen zu vergleichbaren Ergebnissen fihren wirde. Zu vermuten ist, dass
die verhaltnismaBig langen Aufgabenbeschreibungen zu erhéhtem Belastungs-
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empfinden und weniger Kontrollerleben bei den Studierenden fihrten. In Ab-
schnitt 10.2 wird dieser Gedanke aufgegriffen und hinsichtlich multimedialer
Umsetzung situativer Items diskutiert.

Durch die quantitativ-empirische Untersuchung situativer Aufgaben ist es ge-
lungen, ein differenziertes Eigenschaftsprofil situativer Aufgaben im Anwen-
dungskontext Hochschule zu erstellen. Insbesondere der Interaktionseffekt
zwischen Aufgabentyp und absolvierter kaufmannischer Ausbildung (vgl. Ab-
bildung 17) untermauerte, dass durch situative Aufgaben Wissen erfasst wird,
dass mit berufsspezifischen situativen Vorerfahrungen zusammenhangt. As-
sessments mit dem Ziel, ein moglichst umfassendes Bild betriebswirtschaftli-
chen Wissens von Studierenden zu zeichnen, sollten dementsprechend sowohl
deklarative als auch situative Aufgaben miteinbeziehen. Welche Besonderhei-
ten in zukUnftigen Forschungsvorhaben bertcksichtigt werden sollten, wird im
folgenden Abschnitt beschrieben.

10.2 Limitation der empirischen Ergebnisse und
Forschungsbedarfe

Wie jede Forschungsarbeit, weist auch die vorliegende Grenzen auf, die bei der
Interpretation der Befunde zu berlcksichtigen sind und die zugleich den An-
stoB fur zukUnftige Forschungsarbeiten geben. Obwohl theoretische und me-
thodische Schwachstellen in der Anlage einer Arbeit haufig miteinander ver-
bunden sind, werden diese im Folgenden getrennt voneinander aufgefthrt,
kritisch betrachtet und weitere Forschungsdesiderata daraus abgeleitet. Im ers-
ten Teil dieses Unterkapitels wird die theoretische Fundierung der vorliegenden
Arbeit diskutiert. Im zweiten Teil werden methodische Grenzen der Arbeit dar-
gestellt und Alternativen fr zukinftige methodische Umsetzungen aufgezeigt
sowie die Funktion von Assessments im Hochschulbereich kritisch betrachtet.

Kritische Betrachtung der theoretischen Einbettung

Das Forschungsfeld der quantitativen Messung betriebswirtschaftlichen Wis-
sens an deutschen Hochschulen ist bisher wenig erschlossen (vgl. Kapitel 3).
Damit sind die Forschungsergebnisse dieser Arbeit fir den deutschen Sprach-
raum neuartig und weisen das Potenzial auf, als Grundlage fir weitere For-
schung in diesem Bereich zu dienen. Zu beachten ist dabei, dass hinsichtlich
der theoretischen Basis dieser Arbeit aufgrund der bisher sehr geringen For-
schungsaktivitaten in diesem Feld nicht auf umfassende Befunde zurtickgegrif-
fen werden konnte. Auch unter Einbezug der Ertrage berufs- und wirtschafts-
padagogischer Forschung ist die theoretische Fundierung der Testentwicklung
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in der betriebswirtschaftlichen Domane als noch nicht abgeschlossen zu be-
werten.

Nach einem Abwagen unterschiedlicher Zugange (vgl. Abschnitt 4.1) wurde
die Domanenmodellierung in der vorliegenden Arbeit in erster Linie aus einer
curricularen fachinhaltsbezogenen Perspektive vorgenommen. Die Auswahl der
Universitaten, deren Studienordnungen und Modulbeschreibungen analysiert
wurden, erfolgte ressourcenbedingt eklektisch und war auf drei Standorte be-
schrankt. Die Beschréankung auf drei Studienstandorte hat eine eingeschrankte
Gultigkeit der Domanenstruktur zur Folge und lasst die Frage offen, ob der
Test auch fur den Einsatz an weiteren Universitdten in Deutschland geeignet
ware. Die Entwicklung eines standortiibergreifenden Domanenmodells ist, zu-
mindest unter der Bedingung eines deutschlandweiten Forschungsinteresses,
ein dringendes Forschungsdesiderat, das maoglicherweise im Rahmen des in
Abschnitt 3.3 beschriebenen laufenden Forschungsprojektes WiWiKom Reali-
sierung findet.

Ein zweiter Zugang, der im Rahmen der Testentwicklung gewahlt wurde, war
die Integration der Anforderungen beruflicher Tatigkeiten fur Absolventen der
Betriebswirtschaftslehre. Die Items wurden so gestaltet, dass sie Anforderun-
gen widerspiegelten, die in, an junge Absolventen der Betriebswirtschaftslehre
gerichteten, Stellenanzeigen gefordert wurden. Ein systematischer Vergleich
zwischen den curricularen Anforderungen und Anforderungen an potenziellen
Arbeitsplatzen von Absolventen der Betriebswirtschaftslehre wurde in der vor-
liegenden Arbeit nicht vorgenommen. Dieses mdgliche Spannungsfeld wurde
umgangen, indem in erster Linie die curricularen Anforderungen rahmenge-
bend fir die Testentwicklung waren und die Ergdnzung der Anforderungen
aus Stellenanzeigen erst in einem zweiten Schritt erfolgte. Das heif3t, der Test
deckte primar curriculare Inhalte ab und entsprach nur sekundér den in Stel-
lenanzeigen formulierten Anforderungen, was durch die Einschatzung der Stu-
dierenden bestatigt wurde. Zum Beispiel wurden die Berufsfelder Personalwe-
sen und Wirtschaftsinformatik, die unumstritten auf dem Arbeitsmarkt eine
EinmUndungsmdglichkeit fir Absolventen der Betriebswirtschaftslehre bieten,
aufgrund nicht eindeutiger curricularer Verortung nicht in den Test aufgenom-
men. Die Inhaltsbereiche des Tests decken somit nur ein Teilgebiet betriebs-
wirtschaftlicher Handlungsbereiche ab. Dementsprechend sind die in der vor-
liegenden Arbeit erzielten Ergebnisse nur fir ausgewahlte Tatigkeitsfelder
gultig.

Fur zukUnftige Forschungsvorhaben ware es wichtig und fur ein umfassendes
Verstandnis der Domane notwendig zu untersuchen, inwiefern curriculare An-
forderungen und Anforderungen an den Arbeitsplatzen von Absolventen der
Betriebswirtschaftslehre deckungsgleich sind und in welchen Bereichen sie
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voneinander abweichen. Neben den Einmundungsmaglichkeiten von Absol-
venten der Betriebswirtschaftslehre in sehr unterschiedliche Fachbereiche, stel-
len auch Tatigkeiten auf unterschiedlichen Hierarchieebenen eine groBe He-
rausforderung bei dieser Analyse beruflicher Anforderungen dar. Je nachdem
auf welcher Hierarchiestufe eine Person in einem Unternehmen betriebswirt-
schaftlich tatig ist, unterscheiden sich die Anforderungen an professionelle
Kompetenzen. Ein mogliches Resultat dieser Forschungsbemihung kénnte die
Feststellung sein, dass zwei getrennte Tests entwickelt werden missen: ein
Test, der die Anforderungen tatsachlicher beruflicher Tatigkeiten abdeckt, und
ein Test, der vom Curriculum ausgeht. Einen ersten Hinweis, dass es sich zu-
mindest aus Sicht der Studierenden um zwei unterschiedliche Konstrukte han-
delt, liefert die Analyse der Facetten der Testakzeptanz: Wahrend sowohl der
deklarative als auch der situative Test hohe Werte bezlglich ihrer curricularen
Validitat erzielen, wird die berufliche Augenscheinvaliditat als gering einge-
stuft. Ob es jedoch sinnvoll ware, Tests in starker Anlehnung an einzelne
Handlungen in beruflichen Tatigkeitsfeldern zu entwickeln, ist vor dem Hinter-
grund der derzeitigen universitaren Bildung, ohne verpflichtende Praxiserfah-
rung im unternehmerischen Bereich, fraglich. Ein solches Vorgehen wirde ei-
nen Bruch zwischen dem Curriculum, der Instruktion und dem Assessment
bedeutet (Wilson, 2005), was fir die Funktion von Assessments im Bildungs-
wesen kritisch ist, wie im letzten Teil dieses Abschnitts herausgearbeitet wird.
Schlussendlich kann die curricular orientierte Umsetzung der situativen Items
mit Anteilen aus Stellenanzeigen als guter Mittelweg betrachtet werden.

Ein weiterer Aspekt der Testentwicklung, der durch die theoretische Basis be-
einflusst wurde, war die Generierung von Aufgaben auf unterschiedlichen
kognitiven Anforderungsniveaus. In der vorliegenden Arbeit wurde versucht,
drei potenziell schwierigkeitsbestimmende Aufgabencharakteristika (kognitive
Prozessdimension, Komplexitat und mathematisches Modellieren) systematisch
Uber die Aufgaben hinweg zu variieren. Die Klassifikation nach kognitiven Pro-
zessen stellte sich in der Entwicklungsphase als wenig trennscharf heraus, und
die vermutete Schwierigkeitshierarchie wurde empirisch nicht bestatigt. Diese
Problematik ist bereits aus anderen Forschungsarbeiten bekannt (Seeber, 2008;
Witt, 2006). Sie unterstreicht den Forschungsbedarf dahingehend, dass zu kla-
ren ist, wie das kognitive Anforderungsniveau einer Aufgabe Uber die genann-
ten Merkmale hinaus bestimmt wird und wie dieses die Schwierigkeit der Auf-
gabe beeinflusst. Zu diesem Zweck sollten die Items (1) von mehreren
fachinhaltlichen und fachdidaktischen Experten erneut beurteilt und kategori-
siert werden. (2) sollte unter Verwendung der Methode des lauten Denkens
(Weidle, 1994) analysiert werden, welche Lésungsschritte und Strategien die
Testteilnehmer beim Lésen der Aufgaben tatsachlich verwenden und inwiefern
der Losungsprozess durch a priori bestimmte Aufgabeneigenschaften beein-
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flusst wird. Dabei sollte das Augenmerk darauf gelegt werden, wie der Be-
kanntheitsgrad mit einer Aufgabe oder einem Aufgabentyp den Lésungspro-
zess und den Losungserfolg der Testteilnehmer bei einer Aufgabe beeinflusst.

In der vorliegenden Arbeit wurde sowohl bezlglich der Strukturierung der Do-
mane als auch bei der Modellierung der kognitiven Anforderungen ein modell-
geleiteter Ansatz gewahlt, der jedoch nicht dem Ideal einer vollstandig modell-
geleiteten Testentwicklung entspricht. Kritisch ist dabei zu vermerken, dass ein
Bruch zwischen theoretischer Grundlage und Umsetzung des Testmaterials den
Ruckschluss von den empirischen Ergebnissen auf die Theorie schwacht. Die
vorliegende Arbeit kann als ausbaufahige Grundlage theoriegeleiteter Testent-
wicklung im Bereich betriebswirtschaftlichen Hochschulwissens betrachtet wer-
den. Insbesondere die zahlreichen empirischen Befunde, die die Validitat des
Tests untermauern, legen nahe, dass es trotz der oben genannten Verbesse-
rungspotenziale gelungen ist, einen validen Test zu entwickeln. Zusatzlich zu
den aufgezeigten Entwicklungsbedarfen in der theoretischen Fundierung und
der Generalisierbarkeit des Tests werden im Folgenden methodische Limitatio-
nen der vorliegenden Arbeit betrachtet.

Kritische Betrachtung der methodischen Umsetzung

Ein methodischer Aspekt des Tests, der naherer Betrachtung bedarf, ist dessen
relativ geringe Reliabilitdt. Obwohl der Test in seiner verlangerten Form (26
Items) eine Reliabilitdt von o =.71 erreicht und somit die Anforderungen pad-
agogisch-psychologischer Diagnostik erfullt (vgl. Kapitel 7), handelt es sich da-
bei nur um ein akzeptables Niveau. Dieses Niveau sollte verbessert werden und
muss sich darlber hinaus an einer gréBeren Stichrobe und unter der Parame-
terschatzung durch das Rasch-Modell erneut etablieren. Obwohl Reliabilitaten
zwischen .50 und .70 speziell bei situierten Messverfahren haufig publiziert
werden (z.B. Abele et al., 2012; Schmitt & Chan, 2006; Winther, 2010), soll-
ten trotzdem die Implikationen einer geringen Reliabilitat betrachtet werden.

Eine geringe Reliabilitat spricht dafr, dass die Messung von unbekannten Feh-
lerquellen Uberlagert wird. Diese unbekannten Fehlerquellen kénnen sowohl
innerhalb des Instruments liegen als auch durch duBere Faktoren der Testsitua-
tion bedingt werden. Eine mdgliche Fehlerquelle, die vom Messinstrument aus-
geht, ist nicht erkannte Mehrdimensionalitdt. Werden neben dem eigentlichen
Zielkonstrukt noch weitere Konstrukte erfasst, die zwischen den Testteilneh-
mern variieren, so schlagt sich das in einer geringen Reliabilitat nieder. Zwar
wurde eine eindimensionale Struktur der Items im Rahmen eines Modellver-
gleichs als wahrscheinlich identifiziert, die geringen Unterschiede in der Pas-
sung zu alternativen Modellen (vgl. Tabelle 15) legen jedoch die Vermutung
nahe, dass in den Daten eine unerkannte mehrdimensionale Struktur verbor-

203



10 Diskussion

gen sein kénnte. Ohne begriindete Vermutungen dariber, welcher Art diese
mehrdimensionale Struktur sein konnte (,, within”- oder , between”-Item) und
welche Items auf welchen Faktor laden, ist es jedoch keine sinnvolle For-
schungsstrategie, willkirlich multidimensionale Modelle miteinander zu ver-
gleichen. Aufgrund der unzureichend entwickelten theoretischen Grundlagen
zur Modellierung der Mehrdimensionalitat wurde in der vorliegenden Arbeit
die Strategie verfolgt, den Test durch Itemselektion in Richtung Eindimensiona-
litat zu optimieren. Fur weitere Forschungsvorhaben ist es daher empfehlens-
wert, bereits bei der Testentwicklung theoretisch begriindete mehrdimensiona-
le Modelle in Betracht zu ziehen. Fur situative Items weisen ,within-item”-
Modelle groBes Potenzial auf heterogene Leistungsanforderungen innerhalb
eines Items systematisch zu erfassen (vgl. Abschnitt 5.3.2).

Neben den in der vorliegenden Arbeit vollzogenen faktoriellen Untersuchun-
gen ist die Analyse von DIF ein bedeutungsvoller Zugang zur Aufdeckung von
Mehrdimensionalitat. Wahrend in der vorliegenden Arbeit Items mit DIF in ers-
ter Linie als Uberarbeitungs- oder ausschlusswurdig klassifiziert wurden, kann
DIF alternativ der Aufdeckung von ungewollten systematischen Einflussfakto-
ren dienen. Flr die gangigen DIF-Analysen (z.B. Wald-Test) muss jedoch im
Vorfeld bestimmt werden, welche Subgruppen der Stichprobe auf DIF unter-
sucht werden sollen. Damit ist nicht ausgeschlossen, dass wichtige Subgrup-
pen mit DIF nicht untersucht und somit nicht erkannt werden. Eine Methoden-
gruppe, in der diese Vorabspezifikation nicht notwendig ist, sind latente
Klassenanalysen im Rahmen des Rasch-Modells (Rost, 1990). In diesem soge-
nannten Mixed-Rasch-Modell werden Gruppen identifiziert, in denen das
Rasch-Modell gilt, die Itemparameter sich aber zwischen den Gruppen unter-
scheiden (Rost, 1990). Die gemeinsamen Eigenschaften der Personen innerhalb
einer Klasse, die ursachlich fur DIF sind, missen in diesem Verfahren jedoch
post-hoc ermittelt werden. Das erschwert die Interpretation der Klassen in Be-
zug auf ihre spezifischen Merkmale.

Einen vielversprechenden Ansatz zur Aufdeckung und Interpretation von DIF
entwickelten Strobl, Kopf und Zeileis (2013). In ihrem Ansatz, der auf model-
basierter rekursiver Partitionierung beruht, muss (1) das Teilungskriterium nicht
vorgegeben werden, sondern wird im Verfahren ermittelt, und (2) werden
Kombinationen von Personeneigenschaften aufgedeckt, die DIF verursachen.
Dieses Vorgehen verspricht ein differenziertes Bild dartber, welche Eigen-
schaftsauspragungen und Kombinationen von Eigenschaftsauspragungen zu
signifikanten Abweichungen in der Itemparameterschatzung fihren. Eine ein-
gehende Analyse von DIF unter Einbezug der beschriebenen statistischen Me-
thode und die Analyse und Diskussion der Ergebnisse mit fachdidaktischen und
padagogischen Experten sind ein weiteres Forschungsdesiderat der Zukunft.
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Schlussendlich bietet die Zusammenfihrung der statistisch ermittelten DIF-
Kennwerte mit den dafiir ursachlichen Eigenschaftskombinationen ein gutes
Bild dartber, wie und warum Aufgaben fur unterschiedliche Subgruppen funk-
tionieren. Dies ist sowohl von testtheoretischem als auch von didaktischem Er-
kenntnisinteresse.

Ebenso wie unentdeckte Mehrdimensionalitat kénnen weitere Eigenschaften
des Testinstruments sowie der Testsituation ursachlich fir Fehlerquellen in der
Messung eines Merkmals sein.

Im Speziellen sind Multiple-Choice-Tests anfallig dafiir, von Ratetendenzen ver-
félscht zu werden. Je weniger Antwortoptionen dargeboten werden, umso
wahrscheinlicher ist es, fur Testteilnehmende durch Raten oder durch Aus-
schluss eindeutig falscher Antwortoptionen einen Punkt in einer Aufgabe zu
erzielen, ohne Uber das l6sungsrelevante Wissen zu verfligen. Solchen Rateten-
denzen wurde in der vorliegenden Arbeit in zwei Schritten entgegengewirkt:
(1) Die Pilotierung wurde genutzt, um diejenigen Distraktoren zu identifizieren,
die offensichtlich so falsch waren, dass kaum ein Studierender sie ausgewahlt
hat (diese Antwortoptionen wurden fur die Haupterhebung ,attraktiver” ge-
staltet, um ein systematisches AusschlieBen von Antwortoptionen zu erschwe-
ren). (2) Eine der vier Antwortalternativen wurde so formuliert, dass sie teilrich-
tige Elemente enthielt. Dieses Design der Antwortoptionen erhoht die
Schwierigkeit der Items, da mit Teilwissen mdglicherweise die teilrichtige Lo-
sung als vermeintlich richtige Lésung gewahlt wird. Unter Reliabilitatsgesicht-
spunkten wurde neben dem dichotom bepunkteten Rasch-Modell Berechnun-
gen durchgefihrt, in denen teilrichtige Lésungen mit einem Punkt und richtige
Losungen mit zwei Punkten bewertet wurden. Das dafir verwendete Partial-
Credit-Modell von Masters (Masters, 1982) wies allerdings auf [temebene eine
so schlechte Passung auf, dass das Modell verworfen werden musste und auf
eine ausstehende Uberarbeitung des Teilpunktelésungsschliissels (siehe An-
hang E, Tabelle E-2) verwiesen werden muss.

Neben den Testeigenschaften sollten auch die Testbedingungen, unter denen
die Daten erhoben wurden, einer kritischen Betrachtung unterzogen werden.
Das Vorgehen bei der Datenerhebung in der vorliegenden Arbeit wird dem
low-stakes-testing zugeordnet. Damit werden Testsituationen beschrieben, in
denen die Testteilnahme und das Testergebnis ohne bedeutsame Konsequen-
zen fir die teilnehmende Person bleiben. Im Vergleich zum high-stakes-testing,
in dem bedeutsame Konsequenzen mit der Testteilnahme verbunden sind,
wird insbesondere die Testmotivation in ,low-stakes”-Testsituationen in der
einschlagigen Literatur problematisiert (Wise & DeMars, 2005). Es wird kriti-
siert, dass Testteilnehmer ohne duBere Anreize nicht die Leistung erbringen,
die sie in einer ,ernsten” Testsituation erbringen wirden. Die Befundlage zur
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Wirkung der Setzung von Anreizen in Leistungstests ist jedoch nicht eindeutig
und weist auf Komplexe Interaktionen zwischen Person und Incentive hin (z.B.
Bielinska-Kwaspisz, 2013). Die Datenerhebung der vorliegenden Arbeit erfolg-
te fur alle Teilnehmer freiwillig. Lediglich am Standort Mannheim erhielten die
Studierenden als Ausgleich fir den Zeitaufwand eine Versuchspersonenstun-
de', die unabhéngig von der Leistung im Test im Anschluss an die Teilnahme
gutgeschrieben wurde. Da kein Leistungsunterschied zwischen den Standorten
vorlag, ist diese Variation in den Testbedingungen jedoch vernachlassigbar. Ne-
ben den vermuteten motivationsmindernden Faktoren kann eine freiwillige
Testteilnahme auch Selektionseffekte in Richtung einer erhéhten Testmotivati-
on beglnstigen. Die Durchfiihrung einer freiwilligen Testung wurde den Stu-
dierenden mindestens eine Woche vor der Testung angekindigt, sodass hier
maoglicherweise eine Selbstselektion besonders motivierter Studierender statt-
gefunden hat. Damit ist gemeint, dass womaoglich nur Studierende an dem
Test teilgenommen haben, die Uber ein MindestmaB an intrinsischer Motivati-
on verflgt haben und damit moéglicherweise eine Verzerrung der mittleren
Testwerte zum Positiven begiinstigt wurde.

Insgesamt war die Erhebungssituation in Vorlesungsrdumen mit bis zu 180
Studierenden nicht vollstandig kontrollierbar, was moglicherweise zu unsyste-
matischen Storeinfllissen auf die Messung gefiihrt hat. Der ltempositionseffekt
(vgl. Abschnitt 9.3.2.2) wies darauf hin, dass die Konzentration und Motivation
im Verlauf der Testung nachgelassen haben. Unter wenig standardisierten Be-
dingungen, in denen auf die freiwillige Teilnahme der Testteilnehmer gebaut
wird, kann eine hohe Testakzeptanz dazu fuhren, die Motivation und mogli-
cherweise auch die Leistungsfahigkeit Gber einen ldngeren Zeitraum positiv zu
beeinflussen. Die vergleichsweise schlechten Ergebnisse fur die Akzeptanz (vgl.
Abschnitt 9.3.4.2) der situativen Items sind vor diesem Hintergrund besonders
kritisch zu bewerten. Studierende erlebten die situativen Items tendenziell als
belastender, hatten wahrend der Testung weniger Kontrollerleben und schatz-
ten sowohl die curriculare Validitat als auch die Messqualitdt des Tests schlech-
ter ein als die des deklarativen BAKTs (Bothe, 2003). Insbesondere die letzten
beiden Einschatzungen von Seiten der Studierenden sind nicht deckungsgleich
mit den empirischen Befunden. Die 23 ausgewdhlten Items des BAKT (Bothe,
2003) wiesen genau das gleiche Cronbachs Alpha von .71 wie die 26 situati-
ven Items auf. BezUglich der curricularen Validitat wiesen die empirischen Er-
gebnisse eher darauf hin, dass die Anforderungen der deklarativen Wissens-
items nicht mit den Anforderungen der BWL-Pflichtmodule zusammenhangen.
Trotz dieser Diskrepanzen zwischen der Einschatzung der Items durch die Stu-

14 Die Prifungsordnung gibt vor, dass eine bestimmte Stundenzahl als Teilnehmer in Studien der
Fakultat absolviert werden muss (Universitdt Mannheim, 2009).
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dierenden und den Ergebnissen der Validierung sollte die Einschatzung der
Studierenden ernst genommen werden, insbesondere weil auch die selbstbe-
richtete Anstrengungsbereitschaft fur situative Aufgaben geringer ausfiel als
far die deklarativen Aufgaben. Unter Bezug auf die Forschungsergebnisse von
Kanning (2008) (vgl. Abschnitt 5.2) birgt eine multimediale Umsetzung der si-
tuativen Items maoglicherweise eine Chance, die situativen Items fur Studie-
rende attraktiver zu gestalten. Eine Umsetzung der Situationen in Video oder
Bild mit moglichst realistischen Elementen kénnte den Realitatsbezug der Auf-
gaben erhéhen und somit ansprechender fur Studierende sein. Eine computer-
gestltzte Einbettung der Items wirde auBerdem eine randomisierte Darbie-
tung aller Items erleichtern und die Menge an zu lesendem Text reduzieren.
Damit ware gleichzeitig der Effekt der Lesefahigkeit auf die Messung des ei-
gentlichen Konstrukts minimiert (vgl. die kritische Betrachtung situativer Items
in Abschnitt 5.3.2). Bei einer digitalen Umsetzung von Testitems ist jedoch zu
beachten, dass die Testteilnehmer hohe Anforderungen an die technischen
Umsetzungen solcher Tests haben. Mit einer anwenderfreundlichen und még-
lichst realitdtsnahen Umsetzung ist ein finanzieller und zeitlicher Testentwick-
lungsaufwand verbunden, der erst ab sehr groBen Fallzahlen durch Vorteile
der automatischen Datenspeicherung und Datenweiterverarbeitung ausgegli-
chen wird. Trotzdessen wird die multimediale Umsetzung von situativen Testi-
tems als zukunftsweisend bewertet und sollte unbedingt weiter erforscht wer-
den. In diesem Zusammenhang ware es interessant, zu prifen, welche
prognostische Validitat die beiden in der vorliegenden Arbeit eingesetzten
Tests in Bezug auf spatere berufliche Tatigkeiten aufweisen und inwiefern die-
se zum Beispiel durch eine multimediale Umsetzung der (situativen) Testitems
erhoht werden kann. Fir die Prifung der prognostischen Validitat ware es not-
wendig, im zeitlichen Versatz zum Einsatz der Wissenstests Kriterien des Be-
rufserfolgs zu erheben. Ein solches Follow-up-Erhebungsdesign ist vielverspre-
chend in Hinblick auf die erwarteten Forschungsergebnisse, jedoch mit groBem
Aufwand verbunden. Je nachdem, in welchem zeitlichen Abstand die Nachbe-
fragung oder die Nachbefragungen stattfinden, ist mit einer hohen Panelmor-
talitdt zu rechnen, die wiederum weitere methodische Probleme nach sich
zieht (Windzio & Grotheer, 2002). Trotzdem sollte die Realisierung von Studien
mit mehreren Messzeitpunkten inklusive Follow-up-Untersuchungen zur prog-
nostischen Validitat in zukinftigen Forschungsvorhaben nicht aus dem Blick
verloren werden.

Neben der kritischen Betrachtung der theoretischen und methodischen Umset-
zung der vorliegenden Arbeit sollen abschlieBend einige allgemeine Potenziale
far verbesserte Forschungsdesigns im Bereich der Messung von Wissen an
Hochschulen aufgezeigt werden. Dazu zahlt unter anderem die kritische Be-
trachtung von Daten aus Selbstberichten als Validierungskriterien. Zwar erwie-
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sen sich selbstberichtete Noten von Gymnasiasten als weitgehend realitatsge-
treu (Sparfeldt, Buch, Rost & Lehmann, 2008), die Einschatzung der eigenen
Lernstrategien ist hingegen weitaus weniger verlasslich (Lind & Sandmann,
2003). Eine Méglichkeit, Selbstberichte zu umgehen, ist zum Beispiel die hand-
lungsnahe Erfassung des Lernstrategiegebrauchs Uber die Auswertung von
Protokollen des lauten Denkens (Lind & Sandmann, 2003). Die Anstrengungs-
bereitschaft wahrend eines Tests kénnte in einer computergestitzten Testung
zum Beispiel Uber die Zeit, die in die Lésung einer Aufgabe investiert wurde
(time on task), gemessen werden. Dariiber hinaus bieten moderne Methoden
die Moglichkeit, den Verlauf der visuellen Aufmerksamkeit am Computer Uber
Augenbewegungen zu dokumentieren und dartber Rlckschlisse auf Fokus
und Verlauf der Aufmerksamkeit zu ziehen (Duchowski, 2007). Die tatsachli-
che Lern- und Leistungsmotivation ware moglicherweise durch die tatsachliche
Stundenzahl am Schreibtisch oder in der Bibliothek besser beschrieben als
durch die Beantwortung der Frage auf einer Skala von sehr selten (1) bis sehr
oft (7). Der Versuch, Wissenspradiktoren zu erfassen, die nicht auf Selbstbe-
richtdaten basieren, wirft noch viele Fragen der Umsetzbarkeit auf (z.B. be-
grenzte Fallzahlen durch hohen Auswertungsaufwand, technische Herausfor-
derungen, datenschutzrechtliche Bedenken), kénnte aber die Forschung zu
Determinanten des Wissens von Studierenden mafBgeblich bereichern.

Fur die Vorhersage von Testleistungen sollte dartber hinaus die Entwicklung
und Absicherung komplexer Modelle weiter betrieben werden. Modelle des
universitaren Lernens, wie zum Beispiel das 3P (presage-process-product) Mo-
dell von Biggs (1993) bieten eine gute Grundlage, Lehren und Lernen an Hoch-
schulen besser zu verstehen und Bedingungen von Lernleistungen zu identifi-
zieren. Als Bedingungen des Lernens an Hochschulen werden sowohl
Studierendencharakteristika (Vorwissen, kognitive Voraussetzungen, Lernstile,
Motivation und Erwartungen) als auch Kontextvariablen wie Lehrmethode und
Lehrqualitat bertcksichtigt. Zur Beschreibung der Prozessvariable wird die Tiefe
der kognitiven Verarbeitung herangezogen (tief vs. oberflachlich) (Biggs,
1993). Als Lernprodukt kénnen sowohl Noten als auch Testleistungen heran-
gezogen werden. Des Weiteren ware es, wie bereits im vorangegangenen Ab-
schnitt beschrieben, interessant, als langfristiges Lernergebnis Kriterien des Be-
rufserfolges in die Untersuchungen einzubeziehen. In diesem Zusammenhang
sollten durch langsschnittliche Forschungsdesigns mit Erhebungen zu mehre-
ren Messzeitpunkten Wachstumsmodelle getestet werden, um Wissensent-
wicklung an Hochschulen abzubilden. Auch Rahmen dieser Modelle studenti-
scher Wissens- und Kompetenzentwicklung sollten verschiedene Wissensarten
und deren Vernetzung Uber die Zeit betrachtet werden (fir eine erste Konzep-
tualisierung von Kompetenzentwicklungsmodellen in der kaufmannischen Bil-
dung siehe Winther (2011)). Anhand von Langsschnittdaten lieBen sich auch
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Fragen der Kausalitat besser beantworten als mit nur einem Messzeitpunkt.
Die statistische Uberpriifung komplexer Modelle bedarf sowohl einer groBen
ltemzahl als auch moglichst groBer Fallzahlen, die in zuklnftigen Forschungs-
vorhaben realisiert werden sollten.

Kritische Betrachtung der Funktion von Assessments an Universitaten

In der Einleitung dieser Arbeit wurde aufgezeigt, welchen potenziellen Nutzen
standardisierte Assessments im Bildungssystem haben. Dabei wurden Nutzen-
aspekte auf individueller und institutioneller Ebene sowie auf Ebene des Bil-
dungssystems und im Bereich der Forschung herausgestellt. Zu einer kritischen
Auseinandersetzung mit der vorliegenden Arbeit gehért neben der Betrach-
tung theoretischer und methodischer Entwicklungsbedarfe auch die Klarung
der Frage nach der Funktion und dem praktischen Nutzen von standardisierten
Assessments an Hochschulen.

Der Diskussion um die Funktion von Assessments im Bildungswesen liegen
zwei Forschungstraditionen zugrunde. Vornehmlich in den Vereinigten Staaten
von Amerika hat es sich Uber Jahrzehnte etabliert, standardisierte Assessments
und deren Ergebnisse unabhéngig von den jeweiligen Curricula oder der Ubli-
chen Instruktionspraxis zu entwickeln, durchzuflhren und zu interpretierten
(Achtenhagen, 2012). Im europaischen Forschungsraum und speziell in
Deutschland lag der Fokus der Bildungsforschung lange Zeit auf curricularen
und didaktischen Uberlegungen unter weitgehender Vernachlassigung des da-
zugehdrigen Assessmentaspektes (Achtenhagen, 2012). Aktuell wird sowohl in
der deutschen als auch in der englischsprachigen Literatur kritisch diskutiert,
wie Assessments im Bildungswesen gestaltet sein missen, um ein integrativer
Bestandteil erfolgreicher Umsetzung von Lehr-Lernprozessen zu sein. Die ,Cur-
riculum-Instruction-Assessment Triade” von Pellegrino (2006) bietet dabei ein
Uberzeugendes Modell, das beide oben aufgezeigten Forschungstraditionen
vereint. In dem Modell umschreibt das Curriculum, welches Wissen und wel-
che Fertigkeiten innerhalb eines Fachbereiches gelehrt werden und gelernt
werden sollen (Pellegrino, 2006, S. 2). Instruction steht fur den Instruktionsas-
pekt und somit fir die Lehrmethoden und Lernaktivitdten, die die Lernenden
dabei unterstiitzen, die im Curriculum spezifizierten Lernziele zu erreichen (Pel-
legrino, 2006, S. 2). Assessment ist in diesem Zusammenhang das Mittel, um
Ergebnisse dieses Bildungsprozesses im Hinblick auf die Leistungen der Studie-
renden und deren Aneignung wichtiger Kompetenzen messbar zu machen
(Pellegrino, 2006, S. 2). Im Einklang mit Pellegrino (2006) argumentierte Acht-
enhagen (2012), dass alle drei Aspekte der Triade aufeinander abgestimmt sein
muUssen, damit Assessments innerhalb eines Bildungssystems ihren vollen Nut-
zen entfalten kénnen und vor allem ein faires Beurteilungsinstrument darstel-
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len. Denn nur, wenn Assessments auf die curricularen und instruktionalen Be-
sonderheiten in einem Bereich abgestimmt sind, kénnen diese fur Rickschlisse
Uber die Wirksamkeit von Lehren und Lernen genutzt werden und Verbesse-
rungspotenziale im Curriculum identifizieren. Gelingt es, Curriculum, Instrukti-
on und Assessment aufeinander auszurichten, so dienen Assessments nicht nur
der Kontrolle von Lernergebnissen, sondern kénnen ebenfalls genutzt werden,
um rickwirkend instruktionale Praktiken zu verbessern oder auf notwendige
Verdnderungen im Curriculum hinzuweisen.

Genau diese Passung zwischen Curriculum, Instruktion und Assessment ist im
Bereich der deutschen Hochschulbildung noch schwach ausgepragt. Pellegrino
(2006, S. 2) fasst die Konsequenzen einer solchen schlechten Passung treffend
mit dem Ausdruck ,overall incoherence in the educational enterprise” zusam-
men. Das Deutsche Hochschulsystem befindet sich seit der Umsetzung des Bo-
logna-Prozesses (Bologna-Declaration, 1999) in einem stetigen Verdnderungs-
prozess (Zinger, 2012). Rahmencurricula liegen fur betriebswirtschaftliche
Studiengénge nicht vor'. Dementsprechend ist eine koharente Ausrichtung
von Curriculum, Instruktion und Assessment in diesem Bereich zumindest auf
formaler Ebene kaum erkennbar und aufgrund mangelnder Forschungsarbei-
ten in diesem Bereich auch nicht systematisch Uberprtfbar. Die Forderung,
dass der Bachelorabschluss berufsqualifizierend sein soll, hat bisher keine Gber-
greifende, sondern hochstens punktuelle Verankerung in den betriebswirt-
schaftlichen Studiengdngen, den Lehr-Lernformen und den hochschultypischen
Assessments gefunden (Wolter & Banscherus, 2012). Zum jetzigen Zeitpunkt
liegt mit dem Bologna-Prozess eine klare Ubergeordnete Zielsetzung fur Bache-
lorstudiengange vor. Bisher wurde aber nicht verbindlich fixiert, wie diese in
einzelnen Studiengdngen erreicht werden soll. An dieser Situation wird die
Problematik der Passung zwischen bildungspolitischen Zielvorgaben und curri-
cularer sowie instruktionaler Umsetzung deutlich. Zum Beispiel bleibt auf insti-
tutioneller Ebene unklar, wie welche Wissensarten im Bachelorstudium erlernt
werden sollen und welche kognitiven Anforderungen am Ende eines Studiums
bewadltigbar sein sollen. Ebenso unsystematisch variieren die Lehr-Lernformen
innerhalb und zwischen den Universitaten. So sind Praktika an einigen Univer-
sitdten im Bachelorstudium der Betriebswirtschaftslehre als verpflichtend ver-
ankert und anderen nicht. Vor dem Hintergrund dieser derzeit briichigen Be-
ziehung zwischen den Komponenten der Triade kommt Assessments im
Hochschulbereich nicht die Aufgabe zu, Curriculum und Instruktion zu Uber-

15 Derzeit wird nach Beschluss der Mitgliederversammlung der Sektion Berufs- und Wirtschafts-
padagogik in Oldenburg am 25. Méarz 2003 an einem Basiscurriculum fir das universitare Stu-
dienfach Berufs- und Wirtschaftspddagogik gearbeitet. (Beschluss abrufbar unter: http://
www.bwp-dgfe.de/sektion/positionen/curriculum/)
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prifen oder studentische Leistungen Uber Studienstandorte hinweg zu verglei-
chen. Vielmehr liegt ihr Potenzial darin, Impulse fir die Entwicklung von Curri-
culum und Instruktion sowie deren stringente gemeinsame Ausrichtung zu
geben. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zum Leistungsunterschied von
Studierenden bei deklarativen und anwendungsorientierten Tests werfen zum
Beispiel die Frage auf, ob das Universitatsstudium der Betriebswirtschaftlehre
die Studierenden ausreichend zur Lésung handlungsorientierter Aufgaben be-
fahigt. Folgt man dem Anspruch, dass der Bachelor berufsqualifizierend sein
soll, weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das Anwenden von Wissen auf be-
rufliche Handlungssituationen in der Lehrpraxis der Universitaten weiter ausge-
baut werden kdnnte.

10.3 Fazit und Ausblick

In Europa und in Deutschland ist das Interesse an der Erforschung des betriebs-
wirtschaftlichen Wissens und Kénnens von Studierenden in den letzten Jahren
kontinuierlich gestiegen. Die vorliegende Arbeit leistet durch die Entwicklung
eines validen situativen Testinstrumentes einen Beitrag auf dem Weg hin zu ei-
nem besseren Verstandnis der Erfassung und Entstehung betriebswirtschaftli-
chen Wissens an deutschen Hochschulen. Ausdriicklich wird die Forderung un-
termauert, Wissen nicht als Entitat zu betrachten, sondern unterschiedliche
Wissensfacetten durch geeignete Messinstrumente differenziert abzubilden
und zu analysieren. Daflir wurden situative Aufgaben entwickelt und unter
methodischen Gesichtspunkten kritisch betrachtet. Aus der kritischen Betrach-
tung des Forschungsstandes und den Limitationen der vorliegenden Arbeit ha-
ben sich drei zentrale Forschungsdesiderata ergeben, die fur den Fortschritt der
empirischen Bildungsforschung im Bereich der Hochschulbildung als wichtig
erachtet werden. Dazu gehoren:

(1) eine fachlUbergreifende Modellierung der betriebswirtschaftlichen Do-
mane sowie eine stringente Ausrichtung von Curriculum, Instruktion und
Assessment.

(2) die Entwicklung und Prtfung komplexer Modelle zur Vorhersage der
Studien- und Testleistung und deren Entwicklung Gber die Zeit sowie die
Prafung mehrdimensionaler und mehrparametrischer Messmodelle.

(3) die professionelle Umsetzung und Erforschung computergestitzter As-
sessments im Hochschulbereich, die die Mdglichkeit bieten, insbesondere
beruflich relevante handlungsnahe Wissenskonstrukte zu erfassen.

Sollte es in Zukunft gelingen, durch den Einsatz wissenschaftlich abgesicherter
Tests mehr Licht in die ,Black Box"” des Wissenserwerbs und der Wissensent-
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wicklung an Hochschulen zu bringen, so wirde das Anliegen dieser Arbeit
fortgesetzt.

212



Literaturverzeichnis

Abele, S., Greiff, S., Gschwendtner, T., Wiistenberg, S., Nickolaus, R.,
Nitzschke, A. & Funke, J. (2012). Dynamische Problemlésekompetenz. Zeit-
schrift fur Erziehungswissenschaft, 15 (2), 363-391.

Abele, S. & Nickolaus, R. (2013). Probleme reliabler und valider Kompetenzmes-
sung bei eingeschrankten Testzeiten — Theoretische Losungsansatze und erste Er-
gebnisse empirischer Untersuchungen [Abstract]. In V. Bank (Hrsg.), Beruf und
Erziehung Abstractband zur Chemnitzer Herbsttagung der Sektion Berufs- und
Wirtschaftspddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften.
Berichte aus der Berufs- und Wirtschaftspddagogik Papers and Proceedings in
Vocationomics. (S.30). Chemnitz: Professur fir Wirtschaftspadagogik.

Achtenhagen, F. & Winther, E. (2011). Fachdidaktische Perspektiven der Kompe-
tenzmessung—am Beispiel des kaufmannisch-verwaltenden Bereichs. In O. Zlat-
kin-Troitschanskaia (Hrsg.), Stationen Empirischer Bildungsforschung. Traditions-
linien und Perspektiven (S. 352-367). Hohengehren: Schneider.

Achtenhagen, F. (2012). The curriculum-instruction-assessment triad. Empirical
Research in Vocational Education and Training, 4 (1), 5-25.

Adams, R. J., Wilson, M. & Wang, W. (1997). The multidimensional random
coefficients multinomial logit model. Applied Psychological Measurement, 21 (1),
1-23.

AERA, APA & NCME. (2002). Standards for educational and psychological testing
(5. Aufl.). Washington, DC: American Psychological Association.

Agarwal R. & Day, A. E. (1998). The impact of the internet on Economic Educati-
on. The Journal of Economic Education, 29 (2), 99-110.

AHELO Consortium. (2013). Assessment of higher education learning outcomes
AHELO. Feasibility study report volume 2 — Data analysis and national experien-
ces. OECD. Zugriff am 12.09.2013 http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-
school/AHELOFSReportVolume2.pdf

Ahmed, H., Rhydderch, M. & Matthews, P. (2012). Can knowledge tests and
situational judgement tests predict selection centre performance? Medical Edu-
cation, 46 (8), 777-784.

Alagumalai, S. & Curtis, D. (2005). Classical Test Theory. In J. P. Keeves & S. Ala-
gumalai (Hrsg.), Applied Rasch measurement. A book of exemplars: papers in
honour of John P. Keeves (1-14). Dordrecht: Springer.

Amelang, M. & Schmidt-Atzert, L. (2006). Psychologische Diagnostik und Inter-
vention (4. Aufl.). Berlin: Springer.

Andersen, E. B. (1973). A goodness of fit test for the Rasch model. Psychometri-
ka, 38 (1), 123-140.

213



Literaturverzeichnis

Anderson, G., Benjamin, D. & Fuss, M. (1994). The determinants of success in
university introductory economics courses. The Journal of Economic Education,
25(2),99-119.

Anderson, J. R. (1976). Language, memory, and thought. Hillsdale, N.J.: Law-
rence Erlbaum Associates.

Anderson, J. R. (1983). A spreading activation theory of memory. Journal of Ver-
bal Learning and Verbal Behavior, 22, 261-295.

Anderson, J. R. (1996). A simple theory of complex cognition. American Psycholo-
gist, 51 (4), 355-365.

Anderson, J. R. (2001). Kognitive Psychologie (3. Aufl.). Heidelberg: Spektrum.

Anderson, J. R. & Lebiere, C. (1998). The atomic components of thought. Mah-
wah, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Anderson, L. W. & Krathwohl, D. R. (2001). A taxonomy for learning, teaching,
and assessing. A revision of Bloom's taxonomy of educational objectives. New
York: Longman.

Andrich, D. (2011). Rating scales and Rasch measurement. Expert review of phar-
macoeconomics & outcomes research, 11 (5), 571-585.

Artelt, C. (2000). Wie pradiktiv sind retrospektive Selbstberichte Gber den Ge-
brauch von Lernstrategien fur strategisches Lernen. Zeitschrift fir Pddagogische
Psychologie, 14 (2), 72-84.

Auspurg, K., Hinz, T., Liebig, S. & Sauer, C. (2009). Auf das Design kommt es
an. Experimentelle Befunde zu komplexen Settings in Faktoriellen Surveys. sofid
Methoden und Instrumente der Sozialwissenschaften, 23-40. Zugriff am
12.09.2013 http://pub.uni-bielefeld.de/luur/download?func=downloadFile&recor
dOId=1901715&fileOld=2242211

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W. & Weiber, R. (2003). Multivariate Analy-
semethoden. Eine anwendungsorientierte Einfihrung (10. Aufl.). Berlin: Sprin-
ger.

Bagamery, B. D., Lasik, J. J. & Nixon, D. R. (2005). Determinants of success on
the ETS business major field exam for students in an undergraduate multisite re-
gional university business program. Journal of Education for Business, 81 (1), 55—
63.

Bank, V. & Retzmann, T. (2011, Oktober). Bedarfsermittlung im Wirtschafts-
kundlichen Unterricht, oder: Der WBT und seine Eignung zur Weiterbildungsbe-
darfsanalyse bei Lehrkrdften. Vortrag auf der Herbsttagung der Sektion Berufs-
und Wirtschaftspadagogik der DGfE in Konstanz.

Bartlett, S., Peel, M. J. & Pendlebury, M. (1993). From fresher to finalist: a three
year analysis of student performance in the first college course. Accounting Edu-
cation, 2 (2), 111-122.

214



Literaturverzeichnis

Baumert, J., Bos, W. & Lehmann, R. (Hrsg.). (2000). TIMSS/Ill. Dritte Internatio-
nale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie — Mathematische und physikali-
sche Kompetenzen am Ende der gymnasialen Oberstufe. Opladen: Leske + Bud-
rich.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehr-
kraften. Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft, 9 (4), 469-520.

Beaton, A. E. & Allen, N. L. (1992). Interpreting scales through scale anchoring.
Journal of Educational Statistics, 17 (2), 191-204.

Beck, K., Krumm, V. & Dubs, R. (1998). Wirtschaftskundlicher Bildungs-Test
(WBT). Gottingen: Hogrefe.

Bender, N. (2011). Die Abbildung vernetzten Wissens zur privaten Ver- und Uber-
schuldung mit Concept Maps. In U. FaBhauer, J. Aff, B. Flrstenau & E. Wuttke
(Hrsg.), Lehr-Lernforschung und Professionalisierung. Perspektiven der Berufsbil-
dungsforschung (S.99-110). Opladen: Barbara Budrich.

Bielinska-Kwapisz, A. & Brown, F. W. (2013). Differential gender performance
on the major field test-business. Journal of Education for Business, 88 (3), 159—
166.

Biggs, J. B. (1993). From theory to practice: A cognitive systems approach. Higher
education research and development, 12 (1), 73-85.

Black, H. T. & Duhon, D. L. (2003). Evaluating and improving student achieve-
ment in business programs: The Effective Use of Standardized Assessment Tests.
Journal of Education for Business, 79 (2), 90-98.

Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférde-
rung & Bundesagentur fiir Arbeit (2004). Studien- und Berufswahl — Informa-
tionen und Entscheidungshilfen. Nurnberg: BW Bildung und Wissen.

Blomeke, S. (2013). Ja, aber ... — Lehren aus TEDS-M und KoKoHs fur eine Teil-
nahme an AHELO. In Hochschul Informations System GmbH (Hrsg.), AHELO goes
Germany? Dokumentation des GfHf- & HIS-HF-Workshops (S. 13-20). Zugriff am
12.09.2013 http://www.his.de/pdf/pub_fh/fh-201302.pdf

Bloom, B. S. (1972). Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich. \Weinheim:
Beltz.

Bologna Declaration. (1999). The Bologna Declaration of 19 June 1999. Joint
declaration of the European Ministers of Education (European Union, Hrsg.),
Brussels. Zugriff am 12.09.2013 http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/bolog
na_declaration.pdf

Bologna Working Group. (2005). A framework for qualifications of the Euro-
pean higher education area (Ministry of Science Technology, Hrsg.), Kopenha-
gen. Zugriff am 19.09.2013 http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-
Main_doc/050218_QF_EHEA pdf

215



Literaturverzeichnis

Bond, T. G. & Fox, C. M. (2013). Applying the Rasch model: Fundamental measu-
rement in the human sciences. Mahwah, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Bortz, J. (1999). Statistik. Fir Sozialwissenschaftler (5. Aufl.). Berlin: Springer.

Bothe, T. (2003). Entwicklung und Erprobung eines deklarativen Wissenstests. Un-
veroffentlichte Diplomarbeit, Universitat Mannheim.

Bothe, T., Wilhelm, O. & Beck, K. (2005). Assessment of declarative business ad-
ministration knowledge: Measurement development and validation. Unverof-
fentlichtes Manuskript.

Brunstein, J. C. & Heckhausen, H. (2010). Leistungsmotivation. In J. Heckhau-
sen & H. Heckhausen (Hrsg.), Motivation und Handeln (S.145-192). Berlin:
Springer.

Biihner, M. (2011). Einfihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion (3.
Aufl.). MUnchen: Pearson Studium.

Biihner, M. & Ziegler, M. (2009). Statistik fir Psychologen und Sozialwissen-
schaftler. Minchen: Pearson Studium.

Biihner, M., Ziegler, M., Krumm, S. & Schmidt-Atzert, L. (2006). Ist der |-S-T
2000 R Rasch-skalierbar? Diagnostica, 52 (3), 119-130.

Biilow-Schramm, M. & Braun, E. (2013). Einleitung. In Hochschul Informati-
ons System GmbH (Hrsg.), AHELO goes Germany? Dokumentation des GfHf-
& HIS-HF-Workshops (S.1-8). Zugriff am 12.09.2013 http://Awww.his.de/pdf/
pub_fh/fh-201302.pdf

Bycio, P. & Allen, J. S. (2007). Factors associated with performance on the educa-
tional testing service (ETS) major field achievement test in business (MFAT-B). The
Journal of Education for Business, 82 (4), 196-201.

Campbell, D. T. & Fiske, D. W. (1959b). Convergent and discriminant validation
by the multitrait-multimethod matrix. Psychological Bulletin, 56 (2), 81.

Cattell, R. B. (1974). Radial parcel factoring-vs-item factoring in defining personal-
ity structure in questionnaires: Theory and experimental checks. Australian Jour-
nal of Psychology, 26 (2), 103-119.

Chen, Y., & Hoshower, L. B. (2003). Student evaluation of teaching effective-
ness: An assessment of student perception and motivation. Assessment & evalu-
ation in higher education, 28(1), 71-88.

Christian, M. S., Edwards, B. D. & Bradeley, J. C. (2010). Situational judgement
Tests. Constructs assessed and a meta-analysis of their criterion-related validities.
Personnel Psychology, 63 (1), 83-117.

Cleary, T. A. (1968). Test bias: Prediction of grades of negro and white students
in integrated colleges. Journal of Educational Measurement, 5 (2), 115-124.

216



Literaturverzeichnis

Cohen, A. S. & Bolt, D. M. (2005). A mixture model analysis of differential item
functioning. Journal of Educational Measurement, 42 (2), 133-148.

Cohn, E. & Johnson, E. (2006). Class attendance and performance in principles of
economics. Education Economics, 14 (2), 211-233.

Cox, S. S., Charles, L., Chen, L. J.-S. & Totten, L. J. (2011). Is it more than just
GPA? An examination of work experience and test preparation effects on MFT-B
scores. Journal of Academic Administration in Higher Education, 7 (1), 53-70.

Cronbach, L. J. (1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Psy-
chometrika, 16 (3), 297-334.

Dickhauser, O., Schone, C., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2002). Die
Skalen zum akademischen Selbstkonzept. Zeitschrift fir Differentielle und Diag-
nostische Psychologie, 23 (4), 393-405.

Donlon, T. F. & Angoff, W. H. (1971). The scholastic aptitude test. The College
Board admissions testing program. New York: College Entrance Examination
Board.

Dorfler, R. (2005). Diplom, Bachelor, Master aus Sicht der Wirtschaft. Beitrdge zur
Hochschulforschung, 27 (3), 108-112.

Dorner, D., Schaub, H. & Strohschneider, S. (1999). Komplexes Problemlésen
Konigsweg der Theoretischen Psychologie. Psychologische Rundschau, 50 (4),
198-205.

Dostal, W. & Reinberg, A. (1999). Ungebrochener Trend in die Wissensgesell-
schaft. Entwicklung der Tatigkeiten und Qualifikationen. IAB Kurzbericht: Aktuel-
le Analysen aus dem Institut fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundes-
anstalt fur Arbeit: 10. Zugriff am 26.06.2012 http://doku.iab.de/kurzber/1999/
kb1099.pdf.

Draney, K. & Wilson, M. (2008). A LLTM approach to the examination of tea-
chers' ratings of classroom assessment tasks. Psychology Science, 50 (3), 417.

Duchowski, A. T. (2007). Eye tracking methodology: Theory and practice. Berlin:
Springer.

Duff, A. (2004). Understanding academic performance and progression of first-
year accounting and business economics undergraduates: the role of approaches
to learning and prior academic achievement. Accounting Education, 13 (4), 409-
430.

Edelmann, W. (1996). Lernpsychologie. Belz: Weinheim.

Educational Testing Service. (2011). Find out how to prove — and improve —
the effectiveness of your Business program with the ETS® Major Field Tests. Zu-

griff am 09.10.2013 http://www.ets.org/Media/Tests/MFT/pdf/mft_testdesc_busi
ness_4 cmf.pdf.

217



Literaturverzeichnis

Educational Testing Service. (2012). Major Field Test Comparative Data Guide
(CDG). Princeton: Educational Testing Service (ETS). Zugriff am 09.10.2013
http://www.ets.org/s/mft/pdf/businessdgmf.pdf.

Eggert, S. & Bogeholz, S. (2010). Students' use of decision-making strategies
with regard to socioscientific issues: An application of the Rasch partial credit
model. Science Education, 94 (2), 230-258.

Eskew, R. K. & Faley, R. H. (1988). Some determinants of student performance
in the first-college-level financial accounting course. The Accounting Review, 63
(1), 137-147.

Fahrmeir, L., Kneib, T., & Lang, S. (2009). Regression. Modelle, Methoden und
Anwendungen (2. Aufl.). Berlin: Springer.

Fiege, C., Reuther, F. & Nachtigall, C. (2011). Faire Vergleiche?—Berlcksichti-
gung von Kontextbedingungen des Lernens beim Vergleich von Testergebnissen
aus deutschen Vergleichsarbeiten. Zeitschrift fir Bildungsforschung, 1 (2), 133-
149.

Forster, M., Happ, R. & Zlatkin-Troitschanskaia, O. (2012). Valide Erfassung
des volkswirtschaftlichen Fachwissens von Studierendenden der Wirtschaftswis-
senschaften und Wirtschaftspadagogik. Eine Untersuchung der diagnostischen
Eignung des Wirtschaftskundlichen Bildungstests (WBT). bwp@ - Berufs- und
Wirtschaftspddagogik - online, 22, 1-21. Zugriff am 12.09.2013 http://
www.bwpat.de/ausgabe22/foerster_etal_bwpat22.pdf

Forster, M. & Zlatkin-Troitschanskaia, O. (2010). Wirtschaftliche Fachkompe-
tenz bei Studierenden mit und ohne Lehramtsperspektive in den Diplom- und
Bachelorstudiengangen. Messverfahren und erste Befunde. Lehrerbildung auf
dem Priifstand (Sonderheft) (3), 106-125.

Garey, C. & Ellis, L. (1995). The effects of attendance on student learning in prin-
ciples of economics. The American Economic Review, 85 (2), 343-346.

George, D. & Mallery, P. (2000). SPSS for Windows: A simple quide and refe-
rence. Boston: Allyn & Bacon.

Gottschalk-Mazouz, N. (2007). Was ist Wissen? Uberlegungen zu einem Kom-
plexbegriff an der Schnittstelle von Philosophie und Sozialwissenschaften. In S.
Ammon, C. Heineke & K. Selbmann (Hrsg.), Wissen in Bewegqung. Vielfalt und
Hegemonie in der Wissensgesellschaft (S.21-40). Weilerswis: Velbrick Wissen-
schaft.

Gotz, T., Frenzel, A. C. & Pekrun, R. (2009). Psychologische Bildungsforschung.
In R. Tippelt & B. Schmidt (Hrsg.), Handbuch Bildungsforschung (S.71-91). Ber-
lin: Springer.

218



Literaturverzeichnis

GroBler, A., Wilhelm, O., Wittmann, W. W. & Milling, P. M. (2002). Measu-
ring Business Knowledge for Persormel Selection in Small and Medium Sized
Companies. Institut fr Mittelstandsforschung der Universitdt Mannheim (Hrsg.)
(Nr. 44).

Group of National Experts on the AHELO Feasibility Study. (2012). Econo-
mics assessment development report. AHELO Feasibility Study (OECD, Hrsg.). Zu-
griff am 12.09.2013 http://search.oecd.org/officialdocuments/displaydocument
pdf/?cote=edu/imhe/ahelo/gne%282011%2919/ANN4/FINAL&doclanguage=en.

Gruber, H. (1999). Erfahrung als Grundlage kompetenten Handelns (1. Aufl.).
Bern: Huber.

Gruber, H., Mandl, H. & Renkl, A. (2000). Was lernen wir in Schule und Hoch-
schule: Trages Wissen? In H. Mandl & J. Gerstenmaier (Hrsg.), Die Kluft zwischen
Wissen und Handeln. Empirische und theoretische Lésungsansétze (S. 139-152).
Gottingen: Hogrefe.

Gschwendtner, T. (2008). Raschbasierte Modellierung berufsfachlicher Kompe-
tenz in der Grundbildung von Kraftfahrzeugmechatronikerlinnen. In K. Breuer, T.
DeiBinger & D. Munk (Hrsg.), Probleme und Perspektiven der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik aus nationaler und internationaler Sicht (S.21-30). Opladen:
Barbara Budrich.

Gschwendtner, T., GeiBBel, B. & Nickolaus, R. (2010). Modellierung beruflicher
Fachkompetenz in der gewerblich-technischen Grundbildung. In E. Klieme, D.
Leutner & M. Kenk (Hrsg.) Kompetenzmodellierung. Zwischenbilanz des DFG-
Schwerpunktprogramms und Perspektiven des Forschungsansatzes. Zeitschrift
fur Padagogik. 56, 258-269 [Themenheft]. Weinheim: Beltz.

Gul, F. A. & Fong, S.C.C. (1993). Predicting success for introductory accounting
students: some further Hong Kong evidence. Accounting Education, 2 (1), 33—
42.

Gutenberg-Universitidt Mainz. (2013, 05. Februar). Kompetenzen im Hoch-
schulsektor. Zugriff am 09.10.2013 http://www.kompetenzen-im-hochschulsek
tor.de/index.php.

Halpern, N. (2007). The impact of attendance and student characteristics on aca-
demic achievement: findings from an undergraduate business management mo-
dule. Journal of Further and Higher Education, 31 (4), 335-349.

Happ R. (2013, Marz). Entwicklung des volkswirtschaftlichen Fachwissens von
Studierenden im Rahmen des ILLEV-Projektes. Vortrag auf der Frihjahrstagung
der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fur Er-
ziehungswissenschaft in Kassel.

219



Literaturverzeichnis

Hartig, J. (2007). Skalierung und Definition von Kompetenzniveaus. In B. Beck
(Hrsg.), Sprachliche Kompetenzen. Konzepte und Messung, DESI-Studie
(Deutsch-Englisch-Schulerleistungen-International) (S. 83-99). Weinheim: Beltz.

Hartig, J. & Frey, A. (2012). Konstruktvalidierung und Skalenbeschreibung in der
Kompetenzdiagnostik durch die Vorhersage von Aufgabenschwierigkeiten. Psy-
chologische Rundschau, 63 (1), 43-49.

Hartig, J., Frey, A. & Jude, N. (2012). Validitat. In H. Moosbrugger & A. Kelava
(Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (S. 143-171). Berlin: Springer.

Hartig, J. & Hohler, J. (2008). Representation of competencies in multidimensio-
nal IRT models with within-item and between-item multidimensionality. Journal
of Psychology, 216 (2), 89-101.

Hartig, J. & Jude, N. (2007). Empirische Erfassung von Kompetenzen und psycho-
metrische Kompetenzmodelle. In J. Hartig & E. Klieme (Hrsg.), Méglichkeiten und
Voraussetzungen technologiebasierter Kompetenzdiagnostik (Bildungsforschung,
Bd. 20) (S. 17-36). Berlin: BMBF.

Hasselhorn, M., & Labuhn, A. S. (2008). Metakognition und selbstreguliertes
Lernen. In W. Schneider & M. Hasselhorn (Hrsg.), Handbuch der pddagogischen
Psychologie (S. 28-37). Goéttingen: Hogrefe.

Henning, C. & Henning, W. (2009). Studienfihrer Wirtschaftswissenschaften.
Betriebswirtschaft, VVolkswirtschaft, internationale Betriebswirtschaft, internatio-
nale Volkswirtschaft, Wirtschaftswissenschaften/Okonomie, Wirtschaftsinforma-
tik, Wirtschaftspddagogik (7. Aufl.). Eibelstadt: Lexika-Verlag.

Hofmeister, W. (2005). Erlduterung der Klassifikationsmatrix zum ULME-Kompe-
tenzstufenmodell. bwp@ — Berufs- und Wirtschaftspddagogik- online, 8, 1-21.
Zugriff am 18.06.2012 http://www.bwpat.de/ausgabe8/hofmeister_bwpat8.sh
tml

Horvath, P., Gleich, R. & Voggenreiter, D. (2001). Controlling umsetzen. Stutt-
gart: Schaffer-Poeschel.

HRK, KMK & BMBF. (2005). Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulab-
schltsse. Zugriff am 12.09.2013 http://www. Kmk.org/fileadmin/veroeffentlich-
ungen_beschluesse/2005/2005_04_2 1-Qualifikationsrahmen-HS-Abschluesse.
pdf [Stand Juli 2010].

Hu, L. & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structu-
re analysis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural Equation Mo-
deling: A Multidisciplinary Journal, 6 (1), 1-55.

Hunter, D. R. (2003). Measuring general aviation pilot judgment using a situatio-
nal judgment technique. The international journal of aviation psychology, 13 (4),
373-386.

220



Literaturverzeichnis

HuBtegge, R. (2011). Selbstrequliertes Wollen als Bedingung fir Studienerfolg an
der Universitat. Band 2. Dissertation, Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg.
Zugriff am 12.09.2013 http://oops.uni-oldenburg.de/1197/2/hussel11_2.pdf

Ingenkamp, K. (1997). Lehrbuch der pddagogischen Diagnostik (4. Aufl.). Wein-
heim: Beltz.

Jacobs, C., Heubrock, D., Petermann, F., Kubinger, K. D. & Wurst, E. (2003).
Adaptives Intelligenz Diagnostikum 2 (AID 2). Diagnostica, 49 (4), 184-188.

Jahnig, C. C. (2013). Assessing business knowledge of students in German higher
education. In U. FaBhauer, B. Firstenau & E. Wuttke (Hrsg.), Jahrbuch der be-
rufs- und wirtschaftspddagogischen Forschung (S.47-60). Opladen: Barbara
Budrich.

Jahn, K. (2012). Fachliche Anforderungen an Absolventen der Betriebswirtschafts-
lehre. Eine Stellenanzeigenanalyse. Unvertffentlichte Diplomarbeit, Georg-Au-
gust-Universitat Gottingen.

Jong, T. de & Ferguson-Hessler, M. G. (1996). Types and qualities of knowled-
ge. Educational Psychologist, 31 (2), 105-113.

Kailer, N., Stockinger, A., Daxner, F., Wimmer-Wurm, B., Bohm, D. & Zwei-
miiller, R. (2013). Entrepreneurship Education in technischen Studienrichtun-
gen. GRIN Verlag.

Kanning, U. P. (2008). Videogestutzte Situational Judgement Tests — Ergebnisse
zweier Studien. In W. Sarges & D. Scheffer (Hrsg.), Innovative Ansétze fir die
Eignungsdiagnostik (S.87-96). Gottingen: Hogrefe.

Kersting, M. (2008). Zur Akzeptanz von Intelligenz-und Leistungstests. Report
Psychologie, 33 (9), 420-433.

Klieme, E. (2004). Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen? Pdda-
gogik, 56 (6), 10-13.

Klieme, E. (2010). PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt. MUnster: Waxmann.

Klieme, E. & Hartig, J. (2007). Kompetenzkonzepte in der Sozialwissenschaft und
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. In M. Prenzel, I. Gogolin & H.-H. Kri-
ger (Hrsg.), Kompetenzdiagnostik. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft Sonder-
heft 8 (S.6-11). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Klieme, E. & Leutner, D. (2006). Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung eines
neu eingereichten Schwerpunktprogramms der DFG. Zeitschrift flr Pddagogik,
52 (6), 876-903.

Klieme, E., Maag-Merki, K. & Hartig, J. (2007). Kompetenzbegriff und Bedeu-
tung von Kompetenzen im Bildungswesen. In J. Hartig & E. Klieme (Hrsg.), Még-
lichkeiten und Voraussetzungen technologiebasierter Kompetenzdiagnostik
(S.1-15). Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

221



Literaturverzeichnis

Koller, O., Trautwein, U., Liidtke, O. & Baumert, J. (2006). Zum Zusammen-
spiel von schulischer Leistung, Selbstkonzept und Interesse in der gymnasialen
Oberstufe. Zeitschrift flr Pddagogische Psychologie, 20 (1), 27-39.

Konig, J. & Blomeke, S. (2009). Padagogisches Wissen von angehenden Lehr-
kraften. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 12 (3), 499-527.

Krapp, A., Schiefele, U. & Schreyer, 1. (1993). Metaanalyse des Zusammenhangs
von Interesse und schulischer Leistung. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie
und padagogische Psychologie, 10 (2), 120-148.

Kubinger, K. D. (2000). Und fir die Psychologische Diagnostik hat es doch revo-
lutiondre Bedeutung. Psychologische Rundschau, 57 (1), 33-34.

Kunter, M. (2002). PISA 2000: Dokumentation der Erhebungsinstrumente. Berlin:
Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung. Zugriff am 12.09.2013 http:/
edoc.mpg.de/get.epl?fid=3501&did=14414&ver=0

Latham, G. P., Saari, L. M., Pursell, E. D. & Campion, M. A. (1980). The situati-
onal interview. Journal of Applied Psychology, 56 (4), 422-427.

Lehmann, R. & Seeber, S. (2007). ULME Ill. Untersuchungen von Leistungen,
Motivation und Einstellungen der Schilerinnen und Schiler in den Abschluss-
klassen der Berufsschulen. Hamburg: HIBB.

Leonard, N. & Insch, G. S. (2010). Tacit knowledge in academia: A proposed mo-
del and measurement scale. The Journal of Psychology, 139 (6), 495-512.

Liepmann, D., Beauducel, A., Brocke, B. & Amthauer, R. (2007). Intelligenz-
Struktur-Test 2000 R (IST 2000 R). Manual (2. Aufl.). Gottingen: Hogrefe.

Lievens, F., Peeters, H. & Schollaert, E. (2008). Situational judgment tests: a re-
view of recent research. Personnel Review, 37 (4), 426-441.

Lievens, F. & Sackett, P. R. (2006). Video-based versus written situational judg-
ment tests: A comparison in terms of predictive validity. Journal of Applied Psy-
chology, 91 (5), 1181-1188.

Lind, G. & Sandmann, A. (2003). Lernstrategien und domanenwissen. Journal of
Psychology, 211 (4), 171-192.

Ling, G. (2012). Why the major field test in business does not report subscores:
Reliability and construct validity evidence. Princeton, N. J: Educational Testing
Service (ETS). Zugriff am 12.09.2013 http://www.ets.org/Media/Research/pdf/
RR-12-11.pdf

Linstone, H. A. & Turoff, M. (1975). The Delphi method. Reading, Mass.: Addi-
son-Wesley.

Lovett, M. C., Daily, L. Z. & Reder, L. M. (2000). A source activation theory of
working memory: cross-task prediction of performance in ACT-R. Cognitive Sys-
tems Research, 1 (2), 99-118.

222



Literaturverzeichnis

Liittinger, P. & Konig, W. (1988). Die Entwicklung einer international vergleich-
baren Klassifikation fur Bildungssysteme. ZUMA Nachrichten, 22 (12), 1-14.

Maier, U. (2012). Lehr-Lernprozesse in der Schule: Studium: Allgemeindidaktische
Kategorien fir die Analyse und Gestaltung von Unterricht. Stuttgart: UTB.

Mair, P., Hatzinger, R. & Maier, J. M. (2012). eRm: Extended Rasch modeling. R
package version 0.15-1. Zugriff am 23.09.2013 http://CRAN.R-project.org/pack
age=eRm

Mandl, H. & Gerstenmaier, J. (Hrsg.). (2000). Die Kluft zwischen Wissen und
Handeln. Empirische und theoretische Lésungsansatze. Gottingen: Hogrefe.

Mandl, H. & Krause, U.-M. (2001). Lernkompetenz fir die Wissensgesellschaft.
(Forschungsbericht Nr. 145). Munchen: Ludwig-Maximilians-Universitat Mun-
chen, Lehrstuhl fir Empirische Padagogik und Padagogische Psychologie. Zugriff
am 19.09.2013 http://epub.ub.uni-muenchen.de/253/1/FB_145.pdf

Marcus, B., Funke, U. & Schuler, H. (1997). Integrity Tests als spezielle Gruppe
eignungsdiagnostischer Verfahren: Literaturiberblick und metaanalytische Be-
funde zur Konstruktvaliditat. Zeitschrift fir Arbeits-und Organisationspsycholo-
gie, 41 (1), 2-17.

Marsh, H., Hau, K.-T. & Weng, Z. (2004). In search of golden rules: Comment on
hypothesis-testing approaches to setting cutoff values for fit indexes and dan-
gers in overgeneralizing Hu and Bentler's (1999) findings. Structural equation
modeling, 11 (3), 320-341.

Marsh, H. W. & O’Neill, R. (1984). Self description questionnaire lll: the construct
validity of multidimensional self-concept ratings by late adolescents. Journal of
Educational Measurement, 21 (2), 153-174.

Martin, M. O., Gregory, K. D., Stemler, S. E. & Foy, P. (2000). TIMSS 7999
technical report. Boston: International Study Center.

Marzano, R. J. & Kendall, J. S. (2008). Designing & assessing educational objecti-
ves. Applying the new taxonomy. Thousand Oaks: Corwin Press.

Mason, P. M., Coleman, B. J., Steagall, J. W., Gallo, A. A. & Fabritius, M. M.
(2011). The use of the ETS major field test for assurance of business content
learning: Assurance of waste? Journal of Education for Business, 86 (2), 71-77.

Masters, G. N. (1982). A rasch model for partial credit scoring. Psychometrika, 47
(2), 149-174.

McCloy, R. A., Campbell, J. P. & Cudeck, R. (1994). A confirmatory test of a mo-
del of performance determinants. Journal of Applied Psychology, 79 (4), 493—
505.

McDaniel, M. A., Hartman, N. S., Whetzel, D. L. & Grubb, L. W. (2007). Situa-
tional judgement tests, response instructions, and validity. A meta-analysis. Per-
sonnel Psychology, 60 (1), 63-91.

223



Literaturverzeichnis

Mirchandani, D., Lynch, R. & Hamilton, D. (2001). Using the ETS major field
test in business: Implications for assessment. The Journal of Education for Busi-
ness, 77 (1), 51-56.

Mislevy & Risconscente (2005). Evidence-Centered Assessment Design: Layers,
structures, and terminology. PADI Principled Assessment Designs for Inquiry.
Technical Report 9. Menlo Park, CA: SRI International.

Méller, J. H. (2010). Kundenorientierung im Hotelfach. Die Entwicklung und Vali-
dierung eines Situational Judgment Tests. Munster: MV.

Moller, J. & Koller, O. (2004). Die Genese akademischer Selbstkonzepte. Psycho-
logische Rundschau, 55 (1), 19-27.

Moosbrugger, H. & Kelava, A. (2012a). Qualitatsanforderungen an einen psy-
chologischen Test (Testgitekriterien). In H. Moobrugger & A. Kelava (Hrsg.),
Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (S. 8-26). Berlin: Springer.

Moosbrugger, H. & Kelava, A. (2012b). Klassische Testtheorie (KTT). In H. Moo-
brugger & A. Kelava (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (S.104—
117). Berlin: Springer.

Motowidlo, S. J. & Beier, M. E. (2010). Differentiating specific job knowledge
from implicit trait policies in procedural knowledge measured by a situational
judgment test. Journal of Applied Psychology, 95 (2), 321.

Motowidlo, S. J., Crook, A. E., Kell, H. J. & Naemi, B. (2009). Measuring proce-
dural knowledge more simply with a single-response situational judgment test.
Journal of Business and Psychology, 24 (3), 281-288.

Motowidlo, S. J., Dunnette, M. & Carter, G. W. (1990). An alternative selection
procedure: The low-fidelity simulation. Journal of Applied Psychology, 75 (6),
640-647.

Motowidlo, S., Hooper, A. C. & Jackson, H. L. (2006a). A theoretical basis for
situational judgment tests. In J. A. Weekley & R. E. Ployhart (Hrsg.), Situational
judgment tests. Theory, measurement, and application (S.57-82). Mahwah, N.J.:
Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Motowidlo, S. J., Hooper, A. C. & Jackson, H. L. (2006b). Implicit policies about
relations between personality traits and behavioral effectiveness in situational
judgment items. Journal of Applied Psychology, 91 (4), 749.

Miiller, G. F. (2003). Fragebogen zur Diagnose unternehmerischer Potenziale: (F-
DUP). Zugriff am 12.09.2013 http://www.gruendungszuschuss.de/fileadmin/
media/downloads/sonstige_pdfs/F-DUP_2004_TV.pdf.

Miiller, K., Fiirstenau, B. & Witt, R. (2007). Okonomische Kompetenz s&chsi-
scher Mittelschiler und Gymnasiasten. Zeitschrift flr Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik, 103 (2), 227-247.

224



Literaturverzeichnis

Murphy, K. R., & Davidshofer, C. O. (1991). Psychological testing: principles and
applications Upper Saddle River, N. J.: Prentice-Hall.

Muthén, L. & Muthén B.O. (2010). Mplus Users's Guide. Sixth Edition. Los Ange-
les: Muthén & Muthén.

Nickolaus, R., Gschwendtner, T. & GeiBel, B. (2008). Entwicklung und Model-
lierung beruflicher Fachkompetenz in der gewerblich-technischen Grundbildung.
Zeitschrift fir Berufs-und Wirtschaftspadagogik (ZBW), 104 (1), 48-73.

Nunnally, J. (1967). Psychometric Theory. New York: McGraw-Hill.

OECD (Hrsg.). (2011). Tuning-AHELO conceptual framework of expected and de-
sired learning outcomes in economics. OECD Education Working Papers: 59. Zu-
griff am 12.09.2013 http://dx.doi.org/10.1787/5 kghtchwb3nn-en.

Osterlind, S. J. (1989). Test item bias (4. Aufl.). Newbury Park: Sage Publications.

Osterlind, S. J. & Everson, H. T. (2009). Differential item functioning (2, Aufl.).
Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Parshall, C. G., Spray, J., Kalohn, J. & Davey, T. (2002). Practical considerations
in computer-based testing. New York: Springer.

Patterson, F., Ashworth, V., Mehra, S. & Falcon, H. (2012). Could situational
judgement tests be used for selection into dental foundation training? British
Dental Journal, 213 (1), 23-26.

Pazold, G. & Wahle, M. (2003). Das duale System der Berufsbildung zwischen
Erosionstendenzen und Modernisierungschancen. In A. Bredow, R. Dobi-
schat & J. Rottmann (Hrsg.), Berufs- und Wirtschaftspddagogik von A-Z. Grund-
lagen, Kernfragen und Perspektiven (Band 4) (S.471-489). Hohengehren:
Schneider-Verlag.

Pellegrino, J. W. (2006). Rethinking and redesigning curriculum, instruction and
assessment: What contemporary research and theory suggests. Washington, DC:
National Center on Education and the Economy for the New Commission on the
Skills of the American Workforce.

Pellegrino, J. W., Chudowsky, N. & Glaser, R. (2001). Knowing what students
know: The science and design of educational assessment. Washington, DC: The
National Academies Press.

Penfield, R. D. & Lam, T. (2000). Assessing differential item functioning in perfor-
mance assessment: Review and recommendations. Educational Measurement: Is-
sues and Practice, 19 (3), 5-15.

Peterson, R. A. (1994). A meta-analysis of Cronbach's coefficient alpha. Journal
of consumer research, 21 (2), 381-391.

225



Literaturverzeichnis

Pomplun, M., Frey, S., & Becker, D. F. (2002). The score equivalence of paper-
and-pencil and computerized versions of a speeded test of reading comprehensi-
on. Educational and Psychological Measurement, 62 (2), 337-354.

Popper, K. R. (2009). Vermutungen und Widerlegungen: das Wachstum der wis-
senschaftlichen Erkenntnis. Tibingen: Mohr Siebeck.

Pottker, J. (2009). Personaldiagnostik in Ausbildungsberufen des Handwerks. Ent-
wicklung eines Situational-Judgment-Tests und Uberpriifung verschiedener Sco-
ringmethoden (1., Aufl.). Minster: Monsenstein und Vannerdat.

Preiss, P. & Klauser, F. (1992). Lehrerbildung und Problemléseforschung mit ei-
nem LAN-Unternehmensplanspiel (Jeansfabrik). In K. Dette, D. Haupt & C. Polze
(Hrsg.), Multimedia und Computeranwendungen in der Lehre (S.495-502). Ber-
lin: Springer.

PreuB3, A. & Wehrmaker, M. (2008). Verfalschungssicher Online-Fahigkeitstests.
In W. Sarges & D. Scheffer (Hrsg.), Innovative Ansétze fiir die Eignungsdiagnostik
(S.229-238). Gottingen: Hogrefe.

Raju, P., Lonial, S. & Mangold, G. M. (1995). Differential effects of subjective
knowledge, objective knowledge, and usage experience on decision making: An
exploratory investigation. Journal of Consumer Psychology, 4 (2), 153-180.

Ramm, M. & Multrus, F. (2006). Das Studium der Betriebswirtschaftslehre. Eine
Fachmonographie aus studentischer Sicht. Bonn, Berlin: Bundesministerium fur
Bildung und Forschung. Zugriff am 12.09.2013 http://www.bmbf.de/pub/studi
um_der_betriebswirtschaftlehre.pdf

Rasch, G. (1960). Studies in mathematical psychology: I. Probabilistic models for
some intelligence and attainment tests. Oxford, England: Nielsen & Lydiche.

R Core Team (2012). R: A language and environment for statistical computing. R
Foundation for Statistical Computing, Vienna, Austria. Zugriff am 12.09.2013
http://Awww.R-project.org/.

Renkl, A. (2009). Lehren und Lernen. In R. Tippelt & B. Schmidt (Hrsg.), Handbuch
Bildungsforschung (S. 737-751). Berlin: Springer.

Renkl, A., Gruber, H., Mandl, H. & Hinkhofer, L. (1994). Hilft Wissen bei der
Identifikation und Kontrolle eines komplexen 6konomischen Systems? Unter-
richtswissenschaft, 22 (3), 195-202.

Riese, J. & Reinhold, P. (2012). Die professionelle Kompetenz angehender Physi-
klehrkrafte in verschiedenen Ausbildungsformen. Zeitschrift fir Erziehungswis-
senschaft, 15 (1), 111-143.

Rigdon, E. E. (1996). CFl versus RMSEA: A comparison of two fit indexes for struc-
tural equation modeling. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Jour-
nal, 3 (4), 369-379.

226



Literaturverzeichnis

Rigney, T. (2002). A study of the relationship between entry qualifications and
achievement of third level business studies students. Irish Journal of Manage-
ment, 23 (2), 117-139.

Rosendahl, J. & Straka, G. A. (2011). Kompetenzmodellierungen zur wirtschaftli-
chen Fachkompetenz angehender Bankkaufleute. Zeitschrift fir Berufs- und
Wirtschaftspddagogik, 107 (2), 190-217.

Rost, J. (1990). Rasch models in latent classes: An integration of two approaches
to item analysis. Applied Psychological Measurement, 14 (3), 271-282.

Rost, J. (2004). Lehrbuch Testtheorie — Testkonstruktion (2. Aufl.). Bern: Huber.

Rost, J. (2008). Zur Messung von Kompetenzen einer Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung. In I. Bormann & de Haan Gerhard (Hrsg.), Kompetenzen der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung. Operationalisierung, Messung, Rahmenbedingun-
gen, Befunde (S.61-73). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Roth, H. (1971). Entwicklung und Erziehung: Grundlagen einer Entwicklungspa-
dagogik. Braunschweig: Schroedel.

Rumsey, D. (2008). Weiterfihrende Statistik fir Dummies. (1. Aufl.). Weinheim:
Wiley-VCH.

Ryle, G. (1949). The concept of mind. Chicago: University of Chicago Press.

Sailer, M. (2009). Anforderungsprofile und akademischer Arbeitsmarkt. Die Stel-
lenanzeigenanalyse als Methode der empirischen Bildungs- und Qualifikations-
forschung (Erziehung & Bildung — Eichstatter Studien, Bd. 3). Munster: Wax-
mann.

Schéfer, B. (1999). Entwicklung von Handlungskompetenz zur Gestaltung berufli-
cher Handlungsfelder — Eine didaktische Reflexion des Lernfeld-Konzeptes. In P.
Sloane, R. Bader & G. Straka (Hrsg.), Lehren und Lernen in der beruflichen Aus-
bildung. Ergebnisse der Herbsttagung 1998 (S.163-174). Wiesbaden: Springer
Fachmedien.

Saunders, P. (1991). The third edition of the test of unterstanding in college eco-
nomics. Journal of Economic Education, 81 (2), 255-272.

Schaeper, H. & Wolter, S. (2008). Hochschule und Arbeitsmarkt im Bologna-Pro-
zess. Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft, 11 (4), 607-625.

Schermelleh, K. & Schweizer, K. (2012). Multitrait-Multimethod-Analysen. In H.
Moosbrugger & A. Kelava (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion
(S.346-361). Berlin: Springer.

Schermelleh-Engel, K. & Werner, C. S. (2012). Methoden der Reliabilitatsbe-
stimmung. H. Moosbrugger & A. Kelava (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkon-
struktion (S. 119-141). Berlin: Springer.

227



Literaturverzeichnis

Schiefele, U., Krapp A. Wild K. P. & Winteler, A. (1993). Der ,Fragebogen zum
Studieninteresse” (FSI). Diagnostica, 39 (4), 335-351.

Schiefele, U. & Moschner, B. (1997). Selbstkonzept, Lernmotivation, Lernstrate-
gien, epistemologische Uberzeugungen, Instruktionsqualitit und Studienleis-
tung: ldngsschnittliche Verldufe und kausale Zusammenhédnge. Antrag an die
Deutsche Forschungsgemeinschaft. Bielefeld: Universitat, Abteilung flr Psycholo-
gie.

Schiefele, U., Streblow, L., Ermgassen, U. & Moschner, B. (2003). Lernmotiva-
tion und Lernstrategien als Bedingungen der Studienleistung. Zeitschrift fir Pad-
agogische Psychologie, 17 (3/4), 185-198.

Schmidt-Atzert, L. (2008). Tests und Tools. Zeitschrift fir Personalpsychologie, 7
(3), 141-143.

Schmidt, F. L. & Hunter, J. E. (1993). Tacit knowledge, practical intelligence, ge-
neral mental ability, and job knowledge, 2 (1), 8-9.

Schmitt, N. & Chan, D. (2006). Situational Judgment Tests: Method or Construct?
In J. A. Weekley & R. E. Ployhart (Hrsg.), Situational judgment tests. Theory, mea-
surement, and application (S. 135-155). Mahwah, N.J.: Lawrence Erlbaum Asso-
Ciates.

Schneider, M. (2005). Konzeptuelles und prozedurales Wissen als latente Varia-
blen: Ihre Interaktion beim Lernen mit Dezimalbriichen. Dissertation, Technische
Universitat Berlin.

Schops, K., Senkbeil, M. & Schiitte, K. (2009). Umweltbezogene Einstellungen
von Jugendlichen in Deutschland—Ergebnisse aus PISA 2006. In Vertiefende
Analysen zu PISA 2006 (S.53-77). Berlin: Springer.

Schubert, S., Ortwein, H., Dumitsch, A., Schwantes, U., Wilhelm, O. & Kiess-
ling, C. (2008). A situational judgement test of professional behaviour: develop-
ment and validation. Medical Teacher, 30 (5), 528-533.

Schumann, S. (2013, Juli). Oekoma — Okonomische Kompetenzen von Berufsma-
turanden in der Schweiz. Gastvortrag an der Universitat Gottingen.

Schumann, S. & Eberle, F. (2011). Bedeutung und Verwendung schwierigkeits-
bestimmender Aufgabenmerkmale fir die Erfassung ¢konomischer und berufli-
cher Kompetenzen. In U. FaBhauer, B. Furstenau & E. Wuttke (Hrsg.), Grundla-
genforschung zum dualen System und Kompetenzentwicklung in der
Lehrerbildung (S. 77-89). Opladen: Barbara Budrich.

Schumann, S., Eberle, F., Oepke, M., Pfliiger, M., Gruber, C. & Pezzotta, D.
(2010). /nhaltsauswahl fir den Test zur Erfassung 6konomischen Wissens und
Kénnens im Projekt ,Okonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Ma-
turanden (OEKOMA)” (Universitdt Zurich, Hrsg.). Zdrich: Institut fur Gymnasial-
und Berufspadagogik.

228



Literaturverzeichnis

Schumann, S., Oepke, M. & Eberle F. (2011). Uber welche 6konomischen Kom-
petenzen verflgen Maturandinnen und Maturanden? Hintergrund, Fragestellun-
gen, Design und Methode des Schweizer Forschungsprojekts OEKOMA im Uber-
blick. In U. FaBhauer (Hrsg.), Lehr-Lernforschung und Professionalisierung.
Perspektiven der Berufsbildungsforschung, Schriftenreine der Sektion Berufs-
und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissen-
schaft (DGfE), (S. 51-64). Leverkusen: Barbara Budrich.

Seeber, S. (2008). Ansatze zur Modellierung beruflicher Fachkompetenz in kauf-
mannischen Ausbildungsberufen. Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspddago-
gik, 104 (1), 74-97.

Seeber, S., Nickolaus, R., Winther, E., Achtenhagen, F., Breuer, K., Frank, I.
et al. (2010). Kompetenzdiagnostik in der Berufsbildung. Begriindung und Aus-
gestaltung eines Forschungsprogramms. Beiheft zur Berufsbildung in Wissen-
schaft und Praxis, 1, 1-15.

Segerer, R., Marx, A. & Marx, P. (2012). Unlésbare Items im KFT 4-12+ R. Diag-
nostica, 58 (1), 45-50.

Settlage, D. M. & Settlage, L. A. (2011). A statistical framework for assessment
using the ETS Major Field Test in Business. Journal of Education for Business, 86
(5), 274-278.

Soper, J. (1979). The test of economic literacy: Discussion quide and rationale.
New York: Joint Council on Economic Education.

Sparfeldt, J. R., Buch, S. R., Rost, D. H. & Lehmann, G. (2008). Akkuratesse
selbstberichteter Zensuren. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 55 (1), 68—
75.

Statistisches Bundesamt. (2013). Tabellen Studierende Betriebswirtschaftslehre.
Zugriff am 18.09.2013 https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Indikatoren/
LangeReihen/Bildung/Irbil02.html

Stemler, S. E. & Sternberg, R. J. (2006). Using situational judgment tests to mea-
sure practical intelligence. In J. A. Weekley & R. E. Ployhart (Hrsg.), Situational
Jjudgment tests. Theory, measurement, and application (S.107-134). Mahwah,
N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Sternberg, R. J. (Hrsg.). (1982). Handbook of human intelligence. Cambridge:
University Press.

Sternberg, R. J.,, Wagner, R. K., Williams, W. M. & Horvath, J. A. (1995). Tes-
ting common sense. American Psychologist, 50 (11), 912-922.

Stevens, M. J. & Campion, M. A. (1994). The knowledge, skill, and ability requi-
rements for teamwork. Implications for human resource management. Journal of
Management, 20 (2), 503-530.

229



Literaturverzeichnis

Stratmann, J., Preussler, A. & Kerres, M. (2009). Lernerfolg und Kompetenz:
Didaktische Potenziale der Portfolio-Methode im Hochschulstudium. Zeitschrift
fur Hochschulentwicklung, 4, (1), 90-103.

Streiner, D. L. (2003). Starting at the beginning: an introduction to coefficient al-
pha and internal consistency. Journal of personality assessment, 80 (1), 99-103.

Strobl, C. (2012). Das Rasch-Modell. Eine verstandliche Einfihrung fir Studium
und Praxis. Munchen: Rainer Hampp Verlag.

Strobl, C., Kopf, J. & Zeileis, A. (2013). Rasch trees: A new method for detec-
ting differential item functioning in the Rasch model. Psychometrika. (Accepted)

SuB, H.-M. (1996). Intelligenz, Wissen und Problemlésen. Gottingen: Hogrefe.

SuB, H.-M. (1999). Intelligenz und komplexes Problemlésen. Psychologische Rund-
schau, 50 (4), 220-228.

Teichler, U. (Hrsg.). (2005). Hochschullandschaft im Wandel. Weinheim: Beltz.

Teichler, U. (2007). Studium und Berufschancen: Was macht den Unterschied
aus. Beitrdge zur Hochschulforschung, 29 (4), 10-31.

Tramm, T. & Seeber, S. (2006). Uberlegungen und Analysen zur Spezifizitat kauf-
mannischer Kompetenz. In G. Minnameier & E. Wuttke (Hrsg.), Berufs- und wirt-
schaftspddagogische Grundlagenforschung. Lehr-Lern-Prozesse und Kompetenz-
diagnostik Festschrift flr Klaus Beck (S.273-288). Frankfurt am Main: Peter
Lang.

Tremblay, K., Lalancette, D. & Roseveare, D. (2012). Assessment of Higher
Education Learning Outcomes. Feasibility Study Report Volume 1 — Design and
Implementation (OECD, Hrsg.). Zugriff am 12.09.2013 http://www.oecd.org/e
du/skills-beyond-school/AHELOFSReportVolume1.pdf

Universitdt Gottingen, Wirtschaftswissenschaftliche Fakultat. (Oktober
2010). Modulverzeichnis fiir die Bachelor-Studiengdnge der Wirtschaftswissen-
schaftlichen Fakultét (Prasident der Georg-August-Universitat Gottingen, Hrsg.)
(Nr. 27), Gottingen. Zugriff am 12.09.2013 http://www.uni-goettingen.de/de/
184937 .html.

Universitdt Gottingen, Wirtschaftswissenschaftliche Fakultat. (Oktober
2013). Abschluss: ,Bachelor of Arts B.A.” Zugriff am 09.10.2013 http://
www.uni-goettingen.de/de/81147.html

230



Literaturverzeichnis

Universitdat Hamburg. (Juni 2010). Neufassung der Fachspezifischen Bestimmun-
gen fir den Bachelorstudiengang Betriebswirtschaftslehre (B. Sc.) im Fachbereich
Betriebswirtschaftslehre der Fakultdt Wirtschafts- und Sozialwissenschaften der
Universitdt Hamburg (Der Prasident der Universitat Hamburg Referat 31 — Quali-
tat und Recht, Hrsg.) (Nr.31), Hamburg. Zugriff am 12.09.2013 http://Avww.uni-
hamburg.de/campuscenter/studienorganisation/ordnungen-satzungen/prue
fungs-studienordnungen/wirtschafts-und-sozialwissenschaften/FSB_FakWi
So_BSc_BWL_Neufassung_20090415.pdf

Universitat Mannheim. (Juni 2009). Bachelor of Science (B.Sc.) , Betriebswirt-
schaftslehre”. Modulkatalog (Universitdt Mannheim, Hrsg.), Mannheim. Zugriff
am 12.09.2013 http://www.bwl.uni-mannheim.de/fileadmin/files/dekanat/files/p
a/modulkatalog/Modulkatalog_BScBWL_v20.pdf

Urban, D. (2004). Neue Methoden der Langsschnittanalyse. Munster: LIT.
Wagenknecht, H. (1980). Lexikon der Psychologie. Freiburg: Herder.

Weekley, J. A. & Ployhart, R. E. (Hrsg.). (2006). Situational judgment tests. The-
ory, measurement, and application. Mahwah, N.J.: Lawrence Erlbaum Associa-
tes.

Weekley, J. A., Ployhart, R. E. & Holtz, B. C. (2006). On the development of si-
tuational judgment tests: Issues in item development, scaling, and scoring. In J.
A. Weekley & R. E. Ployhart (Hrsg.), Situational judgment tests. Theory, measure-
ment, and application (S.157-182). Mahwah, N.J.: Lawrence Erlbaum Associa-
tes.

Weidle, R. & Wagner, A. C. (1994). Die Methode des Lauten Denkens. In G. L.
Huber & H. Mandl (Hrsg.), Verbale Daten: Eine Einfihrung in die Grundlagen
und Methoden der Erhebung und Auswertung (S.81-103). Weinheim: Beltz.

Weinert, F. E. (2002). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen-eine umstritte-
ne Selbstverstandlichkeit. In F. E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen
(S.17-23). Weinheim: Beltz.

Weishaupt, H. (2010). Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht
mit einer Analyse zur Zukunft des Bildungswesens im demografischen Wandel.
Bielefeld: Bertelsmann.

Westers, P. & Kelderman, H. (1992). Examining differential item functioning due
to item difficulty and alternative attractiveness. Psychometrika, 57 (1), 107-118.

Wiepcke, C. (2009). Employability in the Bologna process: an area of tension bet-
ween society, businesses and students. The international journal of learning, 16
(4), 435-445,

231



Literaturverzeichnis

Wild, K.-P., Krapp, A., Schiefele, U., Lewalter, D. & Schreyer, 1. (1995). Doku-
mentation und Analyse der Fragebogenverfahren und Tests. (Berichte aus dem
DFG-Projekt «Bedingungen und Auswirkungen berufsspezifischer Lernmotivati-
on) ( Nr. 2). Munchen: Universitat der Bundeswehr, Institut fir Erziehungswissen-
schaft und Psychologie.

Wild, K.-P. & Schiefele, U. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur
Faktorenstruktur und Reliabilitdt eines neuen Fragebogens. Zeitschrift fir Diffe-
rentielle und Diagnostische Psychologie (15), 185-200.

Williams, M. L., Waldauer, C. & Duggal, V. G. (1992). Gender differences in
economic knowledge: An extension of the analysis. Journal of Economic Educati-
on, 23 (3), 219-231.

Wilson, M. (2005). Constructing measures: an item response modeling approach.
New York: Psychology Press.

Windzio, M., & Grotheer, M. (2002). Bleiben die Erfolgreichen Ubrig? Die Kom-
bination von Sequenzmusteranalysen und log-linearen Pfadmodellen bei der
Analyse des Zusammenhangs von Berufserfolg und Panelmortalitat. Zeitschrift
fur Soziologie, 31 (6), 514-528.

Winther, E. (2010). Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung. Bielefeld: Ber-
telsmann.

Winther, E. (2011). Das ist doch nicht fair! — Mehrdimensionalitdt und Testfair-
ness in kaufmannischen Assessments. Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik, 107 (2), 218-238.

Winther, E. & Achtenhagen, F. (2008). Kompetenzstrukturmodell fur die kauf-
mannische Bildung. Adaptierbare Forschungslinien und theoretische Ausgestal-
tung. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, 104 (4), 511-538.

Winther, E. & Achtenhagen, F. (2009). Skalen und Stufen kaufmannischer Kom-
petenz. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 105 (4), 521-556.

Wise, S. L., & DeMars, C. E. (2005). Low examinee effort in low-stakes assess-
ment: Problems and potential solutions. Educational Assessment, 10(1), 1-17.

Witt R. (2006). Kompetenzstufenmodell zur Messung 6konomischer Kompetenz.
In G. Minnameier & E. Wuttke (Hrsg.), Berufs- und Wirtschaftspddagogische
Grundlagenforschung. Lehr-Lern-Prozesse und Kompetenzdiagnostik (S.407-
419). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Wittmann, W., SiB, H.-M. & Oberauer, K. (1996). Determinanten komplexen
Problemlésens (Bericht 9). Zugriff am 12.09.2013 http://www.psychologie.uni-
mannheim.de/psycho2_alt/publi/ps/ber09.pdf

232



Literaturverzeichnis

Wolter, A., & Banscherus, U. (2012). Praxisbezug und Beschaftigungsfahigkeit
im Bologna-Prozess—"A never ending story “?. In W. Schubarth, K. Speck, A. Sei-
del, C. Gottmann, C. Kamm & M. Krohn (Hrsg.), Studium nach Bologna: Praxis-
beziige stdrken?! Praktika als Briicke zwischen Hochschule und Arbeitsmarkt
(S.21-36). Springer Fachmedien Wiesbaden.

Wu, M. L., Adams, R. J. & Wilson, M. (1998). ACER ConQuest: Generalised Item
Reponse Modelling Software. Camberwell, Victoria: ACER press.

Zeegers, P. (2004). Student learning in higher education: a path analysis of acade-
mic achievement in science. Higher Education Research & Development, 23 (1),
35-56.

Zinger, B. (2012). Das Hochschulstudium nach Bologna: zwischen Strukturreform
und didaktischer Neuausrichtung (Vol. 11). Doktorarbeit an der Universitdt Kas-
sel.

Zlatkin-Troitschanskaia, O. (2013, Marz). /nnovativer Lehr-Lernortverbund (IL-
LEV) in der akademischen Hochschulausbildung. Vortrag auf der Friihjahrstagung
der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik in Kassel.

Zlatkin-Troitschanskaia, O., & Breuer, K. (2010). Wirtschaftspadagogisches Stu-
dium an der Uni Mainz. Ein polyvalenter Bachelor und Master of Science in Wirt-
schaftspadagogik. Erziehungswissenschaft, 21(40), 125-133.

Zlatkin-Troitschanskaia, O., Forster, M. & Happ, R. (2012). Bologna-Reform —
Ergebnisse aus einer vergleichenden empirischen Studie zwischen den auslaufen-
den Diplom- und den neuen Bachelor-/Masterstudiengangen. Zeitschrift fir Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik, 108 (3), 420-437.

Zlatkin-Troitschanskaia, O. & Kuhn, C. (2010). Messung akademisch vermittel-
ter Fertigkeiten und Kenntnisse von Studierenden bzw. Hochschulabsolventen:
Analyse zum Forschungsstand. Arbeitspapiere Wirtschaftspddagogik (Nr. 56).
Universitdt Mainz: Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik. Zugriff am 19.09.2013
http://www.wipaed.uni-mainz.de/ls/382.php

Zollosi-Janze, M. (2004). Wissensgesellschaft in Deutschland: Uberlegungen zur
Neubestimmung der deutschen Zeitgeschichte tber Verwissenschaftlichungspro-
zesse. Geschichte und Gesellschaft, 30 (2), 277-313.

233






Anhang A Synoptische Darstellung der

Modulbeschreibungen

Tab. A-1: Ziele und Inhalte der Pflichtmodule , Finanz- und Rechnungswesen” in den Studiengén-
gen Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftspadagogik

Inhaltsbereich: Finanz- und Rechnungswesen

Universitat Gottingen

Universitat Hamburg

Universitat Mannheim

Einfihrung die Finanz-
wirtschaft

(Universitat Gottingen, 2010,
S.2218)

Finanzierung
(Universitat Hamburg, 2010,
S.23)

Finanzwirtschaft |
(Universitat Mannheim,
2009, S.11)

e Grundbegriffe der betrieb-
lichen Finanzwirtschaft

e Grundlegende finanzwirt-
schaftliche Fragen und
erste Lésungsansatze

e Neben einem Verstandnis
des finanzwirtschaftlichen
Denkens und der 6kono-
mischen Grundlagen des
Faches, die fur das weitere
Studium benétigt werden,
soll auch ein praktisches
Wissen, insbesondere hin-
sichtlich der Methoden
der Investitionsrechnung,
erworben werden.

¢ Informationseffizienz von
Finanzmarkten und Netto-
barwert von Finanzierun-
gen

e Finanzierungsinstrumente
und ihre Begebung

e Ausschittungen aus empi-
rischer und normativer
Sicht

e Verschuldung, Risiko und
Kapitalkosten

o Kapitalstrukturtheorien

e Finanzierungsinstrumente
und Optionen

e Zeitstruktur der Zinssatze

e Optionen und die Bewer-
tung von Forderungs- und
Beteiligungstiteln eines
Unternehmens

e Moderne Finanzierungs-
theorie und -praxis und
wesentliche Institutionen
und analytischen Konzep-
te, die zum Verstandnis
moderner Kapitalmarkte
erforderlich sind

e Barwertmethoden

e Verfahren zur Kapitalbud-
getierung

e Bewertung von Aktien
und Anleihen

e Theorie der Portfolioallo-
kation

e das Capital Asset Pricing
Modell (CAPM)

Interne Unternehmens-

Kosten- und Leistungs-

Internes Rechnungs-

rechnung rechnung wesen |

(Universitat Gottingen, 2010, | (Universitat Hamburg, 2010, | (Universitat Mannheim,

S.2165) S.16) 2009, S. 25)

e Ziele der internen Unter- e Einflhrung in die interne e kostentheoretische Grund-
nehmensrechnung Unternehmensrechnung lagen

o Informationsinteressen der
planenden, leitenden und
kontrollierenden Personen
in Unternehmen

e Methoden und Verfahren
der internen Unterneh-
mensrechnung

e Grundlagen der Kosten-
theorie

e Instrumentarium der Kos-
ten- und Leistungsrech-
nung

e Kostenrechnung

e Kostenstellenrechnung

o Kosten-, Erlds- und Ergeb-
nisplanung

e Kosten-, Erlos- und Ergeb-
niskontrolle

e Kostenmanagement

e Kosten- und Erlésrech-
nungssysteme
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(Fortsetzung Tab. A-1)

Inhaltsbereich: Finanz- und Rechnungswesen

Universitat Gottingen

Universitat Hamburg

Universitat Mannheim

e Spezielle Entscheidungs-
probleme

e Selbstkostenrechnung

e Kurzfristige Erfolgsrech-
nung

e Systeme der Kosten- und
Leistungsrechnung

¢ Normalkostenrechnung
e Plankostenrechnung

¢ Teilkosten- und Deckungs-
beitragsrechnung

e Kontroll- und Entschei-
dungsrechnungen auf Ba-
sis von Kosten und Erlose

Tab. A-2: Ziele und Inhalte des Pflichtmoduls , Unternehmensfiihrung” in den Studiengéngen Be-
triebswirtschaftslehre und Wirtschaftspadagogik

Inhaltsbereich: Unternehmensfiihrung

Universitat Gottingen

Universitat Hamburg

Universitat Mannheim

Unternehmensfiihrung
und Organisation
(Universitat Gottingen, 2010,
S.2166)

Unternehmensfiihrung 1:
Grundlagen des Manage-
ments
(Universitat Hamburg, 2010,
S. 14)

Management I: Strate-
gic & International Ma-
nagement

(Universitat Mannheim,
2009, S. 6)

e organisationstheoretische
Grundlagen der Unterneh-
mensfihrung

e Prozesse strategischer Pla-
nung und Entscheidung
von Unternehmen

¢ Entstehung der Manage-
mentfunktion der Organi-
sation

¢ Grundkenntnisse organi-
satorischer Gestaltung
und Steuerung

¢ Fuhrungsansatze und Fih-
rungsrichtungen

¢ Grundlagen verhaltensori-
entierten Managements

e Entwicklung der Manage-
ment Disziplin

¢ Die Rollen von Manager/
innen

¢ Die Managementfunktio-
nen

e Planung, Organisation,
Fthrung, Controlling

e Managementansatze, Fih-
rungsziele, -system, Fuh-
rungsprozess und -kompe-
tenz

e Controlling mit den Pha-
sen Planung, Steuerung
und Uberwachung

o Konzepte des strategi-
schen und internationalen
Managements

e Zusammenhange, Proble-
me und Lésungen des Ma-
nagements

e Aufgaben, Einsatzfelder
und Instrumente eines
Controllers

e Grundlagen der strategi-
schen Unternehmensfih-
rung
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(Fortsetzung Tab. A-2)

Inhaltsbereich: Unternehmensfiihrung

Universitat Gottingen

Universitat Hamburg

Universitat Mannheim

o Konzepte fur das strategi-
sche und internationale
Management

Tab. A-3: Ziele und Inhalte des Pflichtmoduls ,Marketing” in den Studiengangen Betriebswirt-
schaftslehre und Wirtschaftspadagogik

Inhaltbereich: Marketing

Universitat Gottingen

Universitat Hamburg

Universitat Mannheim

Beschaffung und Absatz
(Universitat Gottingen, 2010,
S.2166)

Einfihrung ins Marketing
(Universitat Hamburg, 2010,
S. 25)

Marketing |
(Universitat Mannheim,
2009, S. 8)

e Grundkenntnisse des Be-
schaffungs- und Absatzka-
nals

e Analysieren von Waren-
und Informationsstromen

e Fragen sowie Methoden,
mit denen Waren- und In-
formationsstréome analy-
siert werden kénnen

e Absatzpolitische Instru-
mente

e Grundlagen des Konsu-
mentenverhaltens

e Grundlagen Marktfor-
schung

e Rahmenbedingungen und
Entscheidungen bei der
Ausgestaltung der Absatz-
politik

e Interdependenzen zu

e den Entscheidungen im
Beschaffungsbereich

e Methoden, mit denen

e die Entscheidungsfindung
unterstiitzt werden kann

e Was ist Absatz/Marketing?

e Verstandnis fur den Kun-
den entwickeln

o Markte analysieren

e Ziele und Strategien festle-
gen

¢ Marketing-Mix-MaBnah-
men gestalten

¢ Markenoptionen gestalten

e Produkte und Services ge-
stalten

e Kommunikation managen
e Preise bilden

e Distributionsentscheidun-
gen treffen

¢ Marketing-Mix optimieren

e Ziele, Strategien und MaB-
nahmen kontrollieren

e Grundlagen des Marke-
ting
e Instrumente des Marke-

ting-Mix und Kundenbe-
ziehungs-management

e Bezug zu relevanten Theo-
rien und Marktforschungs-
methoden

o Strategisches Marketing

o |Institutionelle Besonder-
heiten des Marketings

e Dienstleistungs-, Business-
to-Business Marketing

¢ Internationales Marketing
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Tab. A-4: Ziele und Inhalte des Pflichtmoduls ,Produktion” in den Studiengangen Betriebswirt-
schaftslehre und Wirtschaftspddagogik

Inhaltsbereich: Produktion

Universitdt Gottingen Universitdt Hamburg Universitdt Mannheim

Produktion und Logistik Produktion Produktion |
(Universitat Gottingen, 2010, | (Universitat Hamburg, 2010, | (Universitat Mannheim,
S.2167) S. 24) 2009, S.26 f)

e Produktionsprozesse so- e Einflhrung in die Produk- e Grundzige der Produkti-

wie die enge Verzahnung
von Produktion und Logis-
tik

Betriebliche Ablaufe mit
Hilfe

tions- und Kostentheorie
Produktionstypen

Grundlagen der strategi-
schen, taktischen und

ons- und Kostentheorie

Konzepte der Fertigungs-
strategien

Anséatze des Produktions-

operativen Produktions-

wirtschaft managements

e geeigneter Planungsmo-

delle effizient zu gestalten | e * Produktionsplanung und

Ausgewadhlte Entschei- ~steuerung

dungsmodelle in der Pro-
duktion

e Aufbau und Inhalt von
Standardsoftware (z. B.
Produktionsplanungs- und
-steuerungssysteme, Ad-
vanced Planning Systeme)

e Produktionsfunktionen
e lineare Optimierung

e Produktions- und Kosten-
theorie

e Produktionsprogrammpla-
nung mit linearer Optimie-
rung

e Bereitstellungsplanung/
Beschaffungslogistik

e Durchfuhrungsplanung
e Produktionslogistik
e Distributionslogistik

e Simulation und Visualisie-
rung von Produktions- u.
Logistikprozessen
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Anhang B Pilotierungsergebnisse

Analyse von Modulbeschreibungen ] Analyse von Stellenanzeigen
’ T e e ‘
Zusammenfiihren zu 45 situativen Aufgabenstdmmen
( iL N
Entwicklung von 4 Antwortalternativen pro Aufgabe
e iL N
1. Uberarbeitung der Items im Expertenworkshop
i 1T i
Qualitative Evaluation der Items durch 24 Masterstudierende
' ﬁ N
2. Uberarbeitung der Items im Expertenworkshop
' & N
Pilotierung 154 Studierende der Universitat Gottingen
( ¢L N
3. Uberarbeitung der Items anhand Pilotierungsdaten

Abb. B-1: Grafische Darstellung des Prozesses der Itementwicklung
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Tab. B-2: Multiple OLS-Regression zur Vorhersage der geschatzten Personenparameter im situati-
ven betriebswirtschaftlichen Wissenstest von N = 126 Studierenden der Universitat Gottingen

Leistung im situativen BWL-Test
Variable B stand. B SE t P
Konstante 416
Absolvierte kaufmanni- 272* .182* 0.063 2.006 .047
sche Berufsausbildung
Anzahl der besuchen .168** .233** 0.063 2.678 .008
BWL-Pflichtmodule
Durchschnittliche Note -.376* -.207* 0.164 -2.292 .024
der Hochschulzugangsbe-
rechtigung
Mannliches Geschlecht .332** .235** 0.122 -2.727 .007
korr. R2 .108
F 4.805**
*p<.05 **p<.01
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Anhang C

zum Test

Instruktion und Begleitfragebogen

Tab. C-1: Aufbau des Testhefts und Quellen der Skalen fur die Haupterhebung

1. Abschnitt: Wissenstests

(situative und nicht-situative Items wurden in randomisierter Reihenfolge dargeboten)

Itembezeichnung Skala Quelle
24 situative Items 0 falsch Eigene Entwicklung
1 richtig (vgl. Kapitel 6)
23 nicht-situative Items 0 falsch Ausgewadhlte Items
1 richti aus dem Business
9 Administration
Knowledge Test
(BAKT) (Bothe,
2003)
2. Abschnitt: Fragen zur Person
Itembezeichnung Skala Quelle
Geschlecht 0 mannlich Eigene Entwicklung
1 weiblich
Geburtsjahrgang Freitext
Deutsch Muttersprache 1 ja
2 nein

3 mehrsprachig

Hochster Bildungsabschluss bei-
der Elternteile

CASMIN

Luttinger und Kénig
(1988)

Schulform der Hochschulzu-
gangsberechtigung

1 Gymnasium
Wirtschaftsgymnasium
Gesamtschule
Abendgymnasium

Fachoberschule

o U b~ W N

nicht wirtschaftliches Fachgym-
nasium

7 Sonstige

Durchschnittliche Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung

Freitext

Kaufmannische Berufsausbildung

1 nein
2 ja, vor Studium

3 ja, nach Studium

Eigene Entwicklung
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(Fortsetzung Tab. C-1)

Branche des kaufmannischen be- | 1 Bank
rufsbildenden Abschlusses .
2 Industrie

3 Versicherungen
4

Spedition- und Logistikdienst-
leistung

5 GroB- und AuBenhandel
6 Burokommunikation
7 anderer Abschluss

Note des berufsbildenden Ab- Freitext
schlusses

3. Fragen zum Studium

Studienabschnitt 1 Bachelor Eigene Entwicklung
2 Mater
3 Diplom
4 Promotion

Fachsemester Freitext

Universitat vorheriger Studienab- | 1 Universitat Gottingen'®

schlusse 2 eine andere Universitat
Aktueller Studiengang 1 Betriebswirtschaftslehre
2 Wirtschaftspadagogik
3 Wirtschaftsinformatik
4 Volkswirtschaft
5 Anderer Studiengang
Besuch testrelevanter Module8 1 ja
e Internes Rechnungswesen 2 nein
e Unternehmensfiihrung und 3 ein Modul mit dhnlichen Inhal-
Organisation ten

e Einfuhrung in die Finanzwirt-
schaft

e Produktion und Logistik
e Beschaffung und Absatz

Note in testrelevanten (siehe Von 1-4 mit einer Dezimalestelle
oben) Modulen8

16 Ortspezifische Angaben wurden fur die Standorte Mannheim und Hamburg entsprechend an-
gepasst.
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Instruktion und Begleitfragebogen zum Test

(Fortsetzung Tab. C-1)

Wochen in kaufmannischen Freitext

Praktika

Wochen in kaufmannischer Ne- Freitext

bentatigkeit

4. Fragen zu individuellen studienbezogenen Faktoren

Itembezeichnung Skala Quelle

9 Items zu BWL-spezifischem 1 trifft gar nicht zu Fragebogen zum
Studieninteresse Studieninteresse

2 trifft sehr begrenzt zu (FSI) (Schiefele et

3 trifft weitgehend zu al., 1993)
4 trifft vollig zu

4 Items zur studienbezogenen von 1 stimmt gar nicht Wild, Krapp, Schief-

Leistungsmotivation bis 6 stimmt genau ele, Lewalter und

3 Items zur Wettbewerbsmotiva- Schreyer (1995),

tion abgedndert nach
HuBtegge (2011)

9 Items zum akademischen von 1 stimmt gar nicht Verkdrzte Skalen

Selbstkonzept bis 6 stimmt genau aus dem SDQ

8 Items zum mathematischen (March & O’ Neill,

Selbstkonzept 1984), abgeandert
nach HuBtegge
(2011)

32 Items zur Verwendung von von 1 sehr selten Wild und Schiefele

Lernstrategien bis 6 sehr oft (1994), abgeandert
nach HuBtegge
(2011)

Bereits an der Befragung teilge- 0 nein Eigene Entwicklung

nommen? 1
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J GEORG-AUGUST-UNIVERSITAT
GOTTINGEN

i gz 3%

Testheft A (oder B)

Studie zu betriebswirtschaftlichem Wissen

Dipl.-Psych. Christine Caroline Jéihnig

Georg-August-Universitit Gottingen

Professur fiir Wirtschaftspadagogik und Personalentwicklung
Platz der Goéttinger Sieben 5

Tel: 0551/39-44 08

Mail: christine-caroline.jachnig@wiwi.uni-goettingen.de
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Instruktion und Begleitfragebogen zum Test

GEORG-AUGUST-UNIVERSITAT
\A/| GOTTINGEN

i gz 3%

Liebe Studierende,

vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, an meiner Umfrage teilzunehmen. Zielgrup-
pe der Untersuchung sind Studierende mit grundlegenden Kenntnissen der Betriebs-
wirtschaft. Da Sie ein Bachelor-Studium mit betriebswirtschaftlichen Inhalten absolvie-
ren, sind lhre Antworten fur diese wissenschaftliche Untersuchung duBerst wichtig.

Ziel der Untersuchung ist herauszufinden, wie gut Sie die im Fragebogen gestellten
Aufgaben beantworten kdnnen und wie die Beantwortung der Aufgaben mit individu-
ellen und institutionellen Faktoren zusammenhangt.

Zum Fragebogen

In dem folgenden Fragebogen werden Ihnen Fragen aus unterschiedlichen Bereichen
der Betriebswirtschaft gestellt. Bitte lesen Sie sich die Fragstellung genau durch und
wahlen Sie aus den moglichen Antwortoptionen diejenige Antwort aus, die Sie am
ehesten fir richtig halten. Moglicherweise gibt es mehrere Antwortoptionen, die richtig
sind oder zumindest richtige Anteile enthalten. Sie diirfen jedoch pro Aufgabe nur
ein Antwortkreuz setzen. Wenn Sie sich unsicher sind, wahlen Sie bitte die Antwor-
talternative, zu der Sie tendieren. Taschenrechner sind als Hilfsmittel erlaubt, aber nicht
unbedingt notwendig.

Nach Abschluss der betriebswirtschaftlichen Aufgaben méchte ich Sie bitten, einige Fra-
gen zu lhrer Person und lhren Erfahrungen im Studium zu beantworten.

Die Daten dieser Umfrage werden selbstverstandlich anonym und nur zu wissenschaftli-
chen Zwecken ausgewertet. Wenn Sie jedoch mehr Uber die Studie erfahren mochten,
Anmerkungen haben oder Hinweise geben mochten, dann kénnen Sie unter christine-
caroline jaehnig@wiwi.uni-goettingen.de mit mir Kontakt aufnehmen.

Mit lhrer gewissenhaften Teilnahme an dieser Befragung leisten Sie einen entscheiden-
den Beitrag fur mein Promotionsvorhaben. Dafiir mdchte ich Ihnen im Voraus danken.

Herzlichen Dank far Ihre Bereitschaft zur Mitarbeit!

4ty
Caroline Jahnig
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Angaben zu lhrer Person
1.1: Welches Geschlecht haben Sie?
o mannlich o weiblich

1.2: In welchem Jahr wurden Sie geboren?

1.3: Ist Deutsch lhre Muttersprache?
o Ja o Nein o Ich bin mehrsprachig aufgewachsen

1.4: Bitte geben Sie den hochsten Bildungsabschluss fur jedes Elternteil von lhnen an.

Hochschulabschluss Mutter Vater
Fachhochschulabschluss O O
Fachhochschulreife/Abitur und berufliche Ausbildung o o
Fachhochschulreife/Abitur ohne berufliche Ausbildung o o
Mittlere Reife und berufliche Ausbildung o o
Mittlere Reife ohne berufliche Ausbildung o O
Hauptschulabschluss und berufliche Ausbildung O O
Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung o m
Kein Abschluss o O

1.5: In welcher Schulform haben Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben?
o Gymnasium

o Wirtschaftsgymnasium (berufliches Gymnasium mit Schwerpunkt Wirtschaft)

o Gesamtschule

o Abendgymnasium

o Fachoberschule

o anderes, nicht wirtschaftliches Fachgymnasium (berufliches Gymnasium)

o Sonstige:

1.6: Welche durchschnittliche Abschlussnote haben Sie erreicht?

1.7: Haben Sie eine kaufmannische Berufsausbildung absolviert?

o Nein (weiter zu o Ja, vor Erlangung der Hoch- o Ja, nach Erlangung der Hoch-
Frage 2.1) schulzugangsberechtigung schulzugangsberechtigung

1.8: Welchen berufsbildenden Abschluss haben Sie durch Ihre Ausbildung erworben?

o Bankkaufmann/-frau

o Industriekaufmann/-frau

o Versicherungskaufmann/-frau

o Kaufmann/-frau fur Spedition und Logistikdienstleistung

o Kaufmann/-frau im GroB- und AuBenhandel
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Instruktion und Begleitfragebogen zum Test

o Kaufmann/-frau fir Birokommunikation

o Einen anderen Abschluss, und zwar:

1.9: Welche durchschnittliche Abschlussnote haben Sie in der Berufsausbildung erreicht?

Angaben zum Studium Go6ttingen
2.1a: In welchem Studienabschnitt befinden Sie sich?
o Bachelor o Master o Diplom o Promotion

2.1b: In welchem Fachsemester lhres Studienabschnitts befinden Sie sich?

2.2: Falls Sie bereits im Master-/Promotionsstudium sind, an welcher Universitat haben Sie
Ihren Bachelorabschluss erworben?

o Universitat Goéttingen
o Einer anderen Universitat, und zwar:

2.3: In welchem Studiengang sind Sie derzeit eingeschrieben?

o Betriebswirtschaft; o Wirtschaftspada- o Wirtschaftsinfor- o Anderer Studien-
ggf. Schwerpunkt gogik mit Zweit- matik gang:
angeben: fach:

2.4: Haben Sie die unten aufgefiihrten Module besucht oder besuchen diese derzeit?

Ein Modul
mit dhnlichen

Ja Nein Inhalten
Internes Rechnungswesen m] m] mi
Unternehmensfiihrung und Organisation o o o
Einfihrung in die Finanzwirtschaft o o o
Produktion und Logistik o o o
Beschaffung und Absatz o o O

2.5: Falls ja, welche Note haben Sie in den unten angegebenen Modulen erzielt?
1 1,3 1,7 2 23 27 3 33 37 4 5

Internes Rechnungswesen mi o m] m] o o m] m] m] o o
Unternehmensfiihrung und Or-

. . a a [m] [m] [m] [m} a a m] [m]
ganisation
Einflhrung in die Finanzwirtschaft o ©o ©o © © © ©o o©o o O O

Produktion und Logistik

a
a
a
a
a
[m]
a
a
a
a
a

Beschaffung und Absatz U O O O ©O ©O O O O o O

Notendurchschnitt Bachelor
(falls zutreffend vorlaufig)
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2.6: Wie viele Wochen haben Sie wahrend Ihres Studiums in Praktika mit kaufmannischen
Bezligen verbracht und in welchen Bereichen waren Sie tatig? (Bitte zusatzlich Wochenar-
beitsstunden angeben)

2.7: Wie viele Wochen sind Sie wahrend Ihres Studiums einer Nebentatigkeit mit kaufmanni-
schen Bezligen nachgegangen und welche Tatigkeiten haben Sie ausgefthrt? (Bitte zusatz-
lich Wochenarbeitsstunden angeben)

2.8: Fragen zum Studieninteresse

trifft trifft trifft

gar sehr weit- trifft

nicht begrenzt gehend vollig
zu zu zu zu

Die Beschaftigung mit Stoffinhalten aus der Be-
triebswirtschaft wirkt sich positiv auf meine o o u] o
Stimmung aus.

Wenn ich genligend Zeit hatte, wiirde ich mich
mit Betriebswirtschaft, auch unabhéngig von
Prifungsanforderungen, intensiver beschéafti-
gen.

Die Beschaftigung mit den Inhalten und Proble-
men der Betriebswirtschaft gehoren zu meinen o m o o
Lieblingstatigkeiten.

Die Beschaftigung mit Betriebswirtschaft hat

fur mich recht wenig mit Selbstverwirklichung o m o o
Zu tun
Uber Inhalte von Betriebswirtschaft zu reden,

. m] (m} (m] m]
macht mir Spal.
Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buch-
laden bin, schmokere ich gerne in Zeitschriften 5 5 5 5

oder Blchern, die Themen aus der Betriebswirt-
schaft ansprechen.

Es ist fir mich von groBer personlicher Bedeu-
tung, gerade Inhalte aus dem Fach der o o o o
Betriebswirtschaftslehre studieren zu kénnen.

Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen
Dingen (z. B. Hobbies, soziale Beziehungen)

messe ich der Betriebswirtschaft eine geringe o O o o
Bedeutung bei.
Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir Betriebswirt-

m] (m} a m}

schaft eher gleichgultig.
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2.9: Nachfolgend finden Sie eine Reihe von Aussagen, die sich auf Ihr Lernen im Hauptfach
beziehen. Schatzen Sie bei jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

Ich lerne im Studium ... stimmt gar nicht stimmt genau
... weil ich mein Studium erfolgreich abschlieBen

= O (m] O (m] O (m]
mochte.
.. weil ich zu den Besten gehdren mochte. o o o o o o
.. weil ich gute Leistungen bringen méchte. o o o o o o
.. weil mir Erfolg im Studium viel bedeutet. o o o o o o
... weil ich zeigen mochte, dass ich intelligenter bin 5 5 5 5 5
als andere.
... weil ich herausragende Leistungen zeigen mochte. o o o o o o
... weil ich in den Prafungen besser abschneiden 5 5 5 5 5 5
mochte als andere.
... weil ich bei den Priifungen moglichst gut ab-

O [m] O [m] O [m]

schneiden mochte.

2.10: Im Folgenden mdochte ich gerne mehr dartber erfahren, wie Sie sich selber im Studium
sehen.

stimmt gar nicht stimmt genau

In den meisten Lehrveranstaltungen kann ich mich 5 5 5 5 5 5
auf meine Begabung verlassen.
Bei mathematischen oder rechnerischen Problemen 5 5 5 5 5 5
werde ich von meinen Bekannten oft um Rat gefragt.
Ich wei3 genau, was ich machen muss, um gute No- 5 5 5 5 5 5
ten zu bekommen.
In den meisten Lehrveranstaltungen erziele ich, auf-
grund meiner intellektuellen Begabungen, gute Er- o u] o o o o
gebnisse.
Auch wenn eine Prifung sehr schwierig ist, weif3 ich, 5 5 5 5 5 5
was ich tun muss, um sie zu bestehen.
In den meisten Lehrveranstaltungen vertraue ich auf 5 5 5 5 5 5
meine Intelligenz.
Bei Aufgaben, die mathematisches oder rechner-
isches Denken verlangen, bin ich nicht besonders er- o o o o o o
folgreich.
In den meisten Lehrveranstaltungen lerne ich — auch 5 5 5 5 5 5
ohne mich anzustrengen — schnell etwas dazu.
In Lehrveranstaltungen, die mit Mathematik und 5 5 5 5 5 5
Rechnen zu tun haben, bin ich immer gut gewesen.
Auch bei schwierigen Priifungsvorbereitungen bin ich
in der Lage, mich gezielt mit dem Lernstoff auseinan- o o o o o o
derzusetzen.
Fur die meisten Lehrveranstaltungen sind meine

O (m] O (m] O (m]

Begabungen sehr hilfreich.
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Alles, was mit Mathematik und Rechnen zu tun hat,

ist mir schwer verstandlich. .
Ich bin ziemlich gut in Mathematik und Rechnen. o
In den meisten Lehrveranstaltungen erziele ich, auf-

grund meiner Fahigkeiten, gute Leistungsergebnisse. .
In mathematisch-rechnerischen Fachern bin ich 5

gewohnlich besser als in anderen Fachern.

2.11: Im folgenden mochte ich gerne mehr Uber Ihr gegenwartiges Lernverhalten in be-
triebswirtschaftlichen Modulen erfahren. Bitte geben Sie fir jede der im folgenden genann-
ten Aktivitdten die Haufigkeit an, mit der Sie diese Ublicherweise ausfiihren, wenn Sie sich
auf eine Prufung vorbereiten (z. B. auf Klausuren, Hausarbeiten, Seminarvorbereitungen, Re-

ferate usw.).

sehr selten
Ich versuche, Beziehungen zu den Inhalten verwand- 5
ter Lehrveranstaltungen herzustellen.
Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwen- 5
dungen vor.
Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf mir be- 5
reits bekannte Begriffe und Theorien zu beziehen.
Ich stelle mir Sachverhalte bildlich vor. o o
Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit dem zu 5
verbinden, was ich schon dartber weif3.
Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lern- 5
inhalten aus.
Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Er- 5
fahrungen.
Ich Uberlege mir, ob der Lernstoff auch ftr mein All- 5
tagsleben von Bedeutung ist.
Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durchar- 5

beite, wirklich Uberzeugend ist.

Ich prufe, ob die in einem Text dargestellten Theo-
rien, Interpretationen oder Schlussfolgerungen aus- m
reichend belegt und begriindet sind.

Ich denke Uber Alternativen zu den Behauptungen

oder Schlussfolgerungen in den Lerntexten nach. .
Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als 5
Ausgangspunkt fur die Entwicklung eigener Ideen.

Es ist fur mich sehr reizvoll, widersprichliche Aussa- 5
gen aus verschiedenen Texten aufzuklaren.

Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran. o
Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener 5
theoretischer Konzeptionen.

Das, was ich lerne, prife ich auch kritisch. o
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Instruktion und Begleitfragebogen zum Test

Ich préage mir den Lernstoff von Texten durch Wie-
derholen ein.

Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hinterei-
nander durch.

Ich lerne Schlisselbegriffe auswendig, um mich in
der Prifung besser an wichtige Inhaltsbereiche erin- o u] o u] o u]
nern zu kénnen.

Ich lerne eine selbst erstellte Ubersicht mit den wich-

tigsten Fachtermini auswendig. . o . . . .
Ich lese einen Text durch und versuche, ihn mir am 5 5 5 5 5 5
Ende jedes Abschnitts auswendig vorzusagen.
Ich lerne Regeln, Fachbegriffe und Formeln auswen-
dig. o m] o m] o m]
Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder an- 5 5 5 5 5 5
deren Aufzeichnungen moglichst auswendig.
Ich wiederhole den Stoff anhand der vorgegebenen o 5 5 5 5 5
Kontrollfragen
Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen
vorgenommen habe, bemihe ich mich, es auch zu o o o m] o m]
schaffen.
Ich strenge mich auch dann an, wenn der Stoff mir 5 5 5 5 5 5
Uberhaupt nicht liegt.
Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwie- 5 5 5 5 5 5
rig oder komplex ist.
Ich lerne auch spatabends und am Wochenende, 5 5 5 5 5 5
wenn es sein muss.
Gewohnlich dauert es lange, bis ich mich dazu ent- 5 5 5 5 5 5
schlieBe, mit dem Lernen anzufangen.
Vor der Prifung nehme ich mir ausreichend Zeit, um 5 5 5 5 5 5
den ganzen Stoff noch einmal durchzugehen.
Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten 5 5 5 5 5 5
meiner Studienkollegen.
Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Pru-

[m} a [m} a m} a

fung gut bestehen zu kénnen.

2.12: Ich habe an dieser oder einer dhnlichen Befragung bereits teilgenommen.
o Ja o Nein

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme! Hier ist Platz fiir Inre Anmerkungen:
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Anhang D Skalendokumentationen

Tab. D-1: Skalendokumentation zur Skala , Studieninteresse” aus der Kurzform des FSI (Schiefele
et al., 1993), Skala von 1 bis 4

Itemtext M SD rit

Die Beschaftigung mit Stoffinhalten aus der Betriebswirtschaft
wirkt sich positiv auf meine Stimmung aus.

2.45 0.74 .70

Wenn ich gentigend Zeit hatte, wirde ich mich mit Betriebswirt-
schaft, auch unabhéngig von Prifungsanforderungen, intensiver 2.51 0.88 .63
beschéftigen.

Die Beschaftigung mit den Inhalten und Problemen der Betriebs- 206 0.79 69
wirtschaft gehdren zu meinen Lieblingstatigkeiten ) ' ‘

Die Beschaftigung mit Betriebswirtschaft hat fur mich recht we- 258 0.86 50
nig mit Selbstverwirklichung zu tun.[ltem rekodiert] ' ' :
Uber Inhalte von Betriebswirtschaft zu reden, macht mir SpaB. 5.65 0.86 .70

Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmé-
kere ich gerne in Zeitschriften oder Blichern, die Themen aus der 2.04 0.83 47
Betriebswirtschaft ansprechen.

Es ist fir mich von groBer personlicher Bedeutung, gerade Inhalte 252 0.85 69
aus dem Fach der Betriebswirtschaftslehre studieren zu kénnen. ' ' ‘

Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z. B. Hob-
bies, soziale Beziehungen) messe ich der Betriebswirtschaft eine 2.67 0.87 .52
geringe Bedeutung bei. [Item rekodiert]

Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir Betriebswirtschaft eher gleich-

gultig. [Item rekodiert] 3.16 0.87 66
N 317

M 2.48

SD 0.33
Minimum/Maximum 2.04/3.16

Cronbachs Alpha .87

Tab. D-2: Skalendokumentation zur Skala ,Leistungsmotivation”, Skala von 1 bis 6, nach Wild,
Krapp, Schiefele, Lewalter und Schreyer (1995) entnommen aus HuBtegge (2011, S. 451)

Itemtext ‘ M ‘ SD ‘ rit
Ich lerne im Studium,

weil ich mein Studium erfolgreich abschlieBen mochte. 5.35 0.90 .46
weil ich gute Leistungen bringen méchte. 4.83 1.16 .75
weil mir Erfolg im Studium viel bedeutet. 5.01 1.07 .64
weil ich bei den Prifungen mdglichst gut abschneiden mochte. 4.39 1.24 .56
N 254

M 4.89

SD 0.40
Minimum/Maximum 4.39/5.35

Cronbachs Alpha .79
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Tab. D-3: Skalendokumentation zur Skala , Wettbewerbsmotivation”, Skala von 1 bis 6, nach
Wild, Krapp, Schiefele, Lewalter und Schreyer (1995) entnommen aus HuBtegge (2011, S.451)

Itemtext ‘ M ‘ SD ‘ rit
Ich lerne im Studium,

weil ich zu den Besten gehtren mochte. 3.47 1.47 .67
weil ich zeigen mdchte, dass ich intelligenter bin als 245 136 66
andere.

weil ich in den Prafungen besser abschneiden mochte 284 178 71
als andere.

weil ich herausragende Leistungen zeigen mochte. 3.49 1.41 .66
N 259

M 3.04

SD 0.51
Minimum/Maximum 2.45/3.49

Cronbachs Alpha .84

Tab. D-4: Skalendokumentation zur Skala , akademisches Selbstkonzept”, Skala von 1 bis 6, nach
Marsh und O’ Neill (1984) entnommen aus HuBtegge (2011, S. 438-442)

Itemtext M SD rit

In den meisten Lehrveranstaltungen kann ich mich auf meine Be-

gabung verlassen. 3.39 1.22 .59

Ich weil3 genau, was ich machen muss, um gute Noten zu be-

K 3.85 1.23 .48
ommen.

In den meisten Lehrveranstaltungen erziele ich, aufgrund meiner

intellektuellen Begabungen, gute Ergebnisse. 3.40 115 73

Auch wenn eine Prifung sehr schwierig ist, weif3 ich, was ich tun

muss, um sie zu bestehen. 4.00 1.78 65

In den meisten Lehrveranstaltungen vertraue ich auf meine Intelli-
genz.

3.22 1.21 .63

In den meisten Lehrveranstaltungen lerne ich — auch ohne mich
anzustrengen — schnell etwas dazu.

Auch bei schwierigen Prifungsvorbereitungen bin ich in der Lage,
mich gezielt mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen.

Fur die meisten Lehrveranstaltungen sind meine Begabungen sehr

hilfreich. 3.71 1.16 73

In den meisten Lehrveranstaltungen erziele ich, aufgrund meiner

Fahigkeiten, gute Leistungsergebnisse. 3.79 [ /2

N 243

M 3.69

SD 0.30
Minimum/Maximum 3.22/4.12
Cronbachs Alpha .87
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Tab. D-5: Skalendokumentation zur Skala ,mathematisches Selbstkonzept”, Skala von 1 bis

nach March und O’ Neill( 1984) entnommen aus HuBBtegge (2011, S. 438-442)

Itemtext M SD rit
Bei mathematischen oder rechnerischen Problemen 347 149 70
werde ich von meinen Bekannten oft um Rat gefragt. ) ) :
Bei Aufgaben, die mathematisches oder rechnerisches Denken 415 143 64
verlangen, bin ich nicht besonders erfolgreich. [Item rekodiert] ) ) :

In Lehrve‘rarjstalltungen, die mit Mathematik und Rechnen zu tun 434 144 78
haben, bin ich immer gut gewesen.

Alles, was mit Mathematik und Rechnen zu tun hat, ist mir

schwer verstandlich. [Item rekodiert] 378 1.39 88
Ich bin ziemlich gut in Mathematik und Rechnen. 3.79 1.41 .90
In mathematisch—reghnerischen Fachern bin ich gewdhnlich bes- 346 158 73
ser als in anderen Fachern.

N 250

M 3.83

SD 0.36
Minimum/Maximum 3.46/4.34

Cronbachs Alpha 92

Tab. D-6: Skalendokumentation zur Skala , Lernstrategien: Zusammenhangslernen”, Skala von 1
bis 6, nach Wild und Schiefele (1994) entnommen aus HuBtegge (2011, S. 443-446)

Itemtext M SD rit
Ich versuche, Beziehungen zu den Inhalten verwandter Lehrveran-
3.84 1.41 .61

staltungen herzustellen.
Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor. 3.97 1.38 .66
Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf mir bereits bekann-

. ; ) 4.02 1.17 .56
te Begriffe und Theorien zu beziehen.
Ich stelle mir Sachverhalte bildlich vor. 4.23 1.23 .57
Ich versuche in Ge}_janken,l das Gelernte mit dem zu verbinden, 4.46 106 66
was ich schon dartber weiB.
Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhalten aus. | 4.17 1.37 .57
Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen. 4.26 1.37 .60
Ich Gberlege mir, ob der Lernstoff auch fiir mein Alltagsleben von 420 146 40
Bedeutung ist.
N 315
M 4.14
SD 0.19
Minimum/Maximum 3.84/4.46
Cronbachs Alpha .84
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Tab. D-7: Skalendokumentation zur Skala ,Lernstrategien: kritisches Hinterfragen”, Skala von
bis 6, nach Wild und Schiefele (1994) entnommen aus HuBtegge (2011, S. 443-446)

_

Itemtext M SD rit
Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich

Uberzeugend ist. 3.91 1.34 45
Ich prufe, ob die in einem Text dargestellten Theorien, Interpreta-

tionen oder Schlussfolgerungen ausreichend belegt und begriin- 3.1 1.39 .69
det sind.

Ich denke Uber Alternativen zu den Behauptungen oder Schluss- 333 131 74
folgerungen in den Lerntexten nach. : ) :
Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt 322 123 61
fur die Entwicklung eigener Ideen. : ) :
Es ist fur mich sehr reizvoll, widersprichliche Aussagen aus ver-

schiedenen Texten aufzuklaren. 2.99 1.34 63
Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran. 3.55 1.23 63
Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer 342 124 64
Konzeptionen.

Das, was ich lerne, prufe ich auch kritisch. 3.37 1.25 .67
N 313

M 3.36

SD 0.28
Minimum/Maximum 2.99/3.91

Cronbachs Alpha .87

Tab. D-8: Skalendokumentation zur Skala , Lernstrategien: Wiederholungsstrategien”, Skala von 1
bis 6, nach Wild und Schiefele (1994) entnommen aus HuBtegge (2011, S. 443 bis 446)

Itemtext M SD rit
Ich prédge mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein. 4.65 1.21 .57
Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durch. 4.55 1.35 .57
Ich lerne Schlusselbegriffe auswendig, um mich in der Prifung 4.75 129 65
besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern zu kénnen. : ’ ‘
Ich lerne eine selbst erstellte Ubersicht mit den wichtigsten Fach-

termini auswendig. 4.29 1.46 48
Ich lese einen Text durch und versuche, ihn mir am Ende jedes 251 152 31
Abschnitts auswendig vorzusagen. : : :
Ich lerne Regeln, Fachbegriffe und Formeln auswendig. 4.66 1.33 .65
Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen Auf- 419 153 64
zeichnungen méglichst auswendig. : : :
igc:nvviederhole den Stoff anhand der vorgegebenen Kontrollfra- 438 130 38
N 315

M 4.25

SD 0.73
Minimum/Maximum 2.51/4.75

Cronbachs Alpha .81
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Tab. D-9: Skalendokumentation zur Skala ,Lernstrategien: Anstrengungsbereitschaft”, Skala von
1 bis 6, nach Wild und Schiefele (1994), entnommen aus HuBtegge (2011, S. 443 bis 446)

Itemtext M SD rit

Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen vorgenommen
habe, bemuhe ich mich, es auch zu schaffen.

4.80 1.18 .61

Ic.h strenge mich auch dann an, wenn der Stoff mir Gberhaupt 477 110 55
nicht liegt.

Elzxgieskt)e nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig oder kom- 4.69 108 47

Ich lerne auch spatabends und am Wochenende, wenn es sein
muss.

4.90 1.35 23

Gewdhnlich dauert es lange, bis ich mich dazu entschlieBe, mit

dem Lernen anzufangen. [Item rekodiert] 332 1.50 40

Vor der Prifung nehme ich mir ausreichend Zeit, um den ganzen

Stoff noch einmal durchzugehen. 4.24 1.30 21

Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Stu-

dienkollegen. 3.23 1.40 47

Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Prifung gut beste-

hen zu kénnen. 4.27 1.28 .56

N 300

M 4.28

SD .66
Minimum/Maximum 3.23/4.90
Cronbachs Alpha .78
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Anhang E Situative Items und Item-
charakteristika

Hinweis: Jede der folgenden 30 situativen Aufgaben enthalt Hinweise auf die Perspektive
aus der Sie die Frage beantworten sollen und welches Ziel mit der Beantwortung der Frage
erreicht werden soll. Bitte versuchen Sie sich so gut wie méglich in die geschilderte Situation
hinein zu versetzen und die Fragestellung vor dem Hintergrund der vorgegebenen Zielerrei-
chung zu beantworten. Bitte kreuzen Sie nur eine Antwortalternative an.

S. 1: Im Rahmen einer Initiative fr das Empowerment der Filialstruktur sollen Sie den Filial-
leitern lhres Unternehmens Informationen Uber die geplante Dezentralisierung im Unterneh-
men weitergeben. Ihr Ziel ist es, die Filialleiter auf verdnderte Anforderungen vorzubereiten.
Was sprechen Sie an?

a

Ich bereite die Filialleiter auf gréBere Entscheidungsspielrdume vor.
o Ich bereite die Filialleiter auf EinbuBen in der Planungsfreiheit vor.
o Ich bereite die Filialleiter auf konsequente Erfolgskontrollen vor.

o Ich bereite die Filialleiter auf eine groBere Arbeitsbelastung vor.

S.2: Sie sind im Produktmanagement tatig und derzeit auf der Jahrestagung lhres groBen
internationalen Arbeitgebers. Kurzlich haben externe Unternehmensberater von der Boston
Consulting Group (BCG) eine Einordnung aller Firmenprodukte in die Produkt-Portfolio-Mat-
rix vorgenommen. Das von lhnen betreute Produkt wurde als ein Produkt mit niedrigem re-
lativem Marktanteil und geringem Marktwachstum eingestuft. In einer internen PowerPoint
Prasentation sollen Sie Ihr Produkt kurz vorstellen. Ihr Ziel ist es, anhand einer Abbildung das
Produkt moglichst positiv darzustellen. Wie prasentieren Sie Ihr Produkt?

o Ich prasentiere als Aufhénger das Bild eines armlich aussehenden Hundes, der eine Kuh
bewacht, um die positiven Funktionen meines Produktes hervorzuheben.

o Ich beginne mit dem Bild einer Kuh, die armlich aussieht und unter einem Vordach Unter-
schlupf sucht, um zu verdeutlichen, dass das Produkt unter das Schutzdach des Unter-
nehmens gestellt werden sollte.

o Die Prasentation beginnt mit einer Kuh, die sich in ein Fragezeichen verwandelt, um da-
rauf hinzuweisen, dass noch viel Potenzial in meinem Produkt steckt.

o Die Prasentation beginnt mit einem drmlich aussehenden Hund, der in eine Decke gewi-
ckelt ist. Die Decke soll auf den positiven Deckungsbeitrag des Produktes verweisen.

S. 3: Sie sind in einem groBen Unternehmen tatig. Ihr Ziel ist es, ein Unternehmensleitbild zu
erstellen. Wie gehen Sie vor?

o Ich befrage den Vorstand nach den Unternehmenszielen und fasse diese zu einem Leitbild
zusammen.

o Das Leitbild hat hauptsédchlich eine Kommunikationsfunktion an die Offentlichkeit, des-
halb sollte es von der Marketingabteilung erstellt werden.

o Leitbilder haben eine wichtige Funktion fur die Unternehmenskultur, daher organisiere
ich einen Prozess, der die Mitarbeiter einbezieht.

o Ich hole mir Anregungen bei verdffentlichten Leitbildern vergleichbarer Unternehmen und
informiere mich Uber deren Erstellungsprozess.
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S.4: Sie sind im VergUtungsmanagement angestellt und fir die Bewertung und Weiterent-
wicklung der bestehenden Vergitungssysteme im Unternehmen zustandig. Die Herstellung
Ihrer teilweise komplexen Produkte erfordert von den Mitarbeitern unterschiedlichen Zeitein-
satz. Ziel ist es, den personlichen Einsatz von Mitarbeitern in der Produktion zu erhéhen.
Welche Lohnart wahlen Sie?

o Gewinnbeteiligung.
o Zeitlohn.
Pramienlohn.

o Akkordlohn.

[m]

S.5: Sie sind im Besitz eines Unternehmens. Derzeit finden Verhandlungen (iber die Uber-
nahme Ihres Unternehmens durch Konkurrenzunternehmen statt. lhr Ziel ist es, den best-
maoglichen Preis fur die Ubernahme zu generieren. Wie gehen Sie vor, um Ihr Ziel zu errei-
chen?

o Ich informiere potenzielle weitere Interessenten.

o Ich verlangsame den Verhandlungsprozess.

o Ich veroffentliche geschonte Unternehmensinformationen.
o Ich kollaboriere mit einem bevorzugten Interessenten.

S.6: In lhrem aufstrebenden mittelstandischen Unternehmen wird diskutiert, das bisherige
Einlininensystem der Leitungskonfiguration den neuen Bedingungen anzupassen. Ziel ist es,
die Leitungsebene bei speziellen fachlichen Fragen zu entlasten, ohne die Weisungsbezie-
hungen zu verandern. Welche Leitungskonfiguration schlagen Sie vor?

o Matrixkonfiguration.

o Mehrlininenkonfiguration.

o Stablininenkonfiguration.

o Projektkonfiguration.

S.7: Sie sind in einer strategischen Unternehmensberatung tatig und sollen ein Softwareun-
ternehmen dahingehend beraten, ob eine business-to-business oder eine business-to-consu-
mer Strategie verfolgt werden soll. Ihr Ziel ist es, zwei Businessplane fur die beiden Strategi-

en zu entwickeln und diese dem Management vorzustellen. Welche Frage klaren Sie im
ersten Schritt der Erstellung der Business-Plane?

o Was sind die Kernkompetenzen des zu beratenen Unternehmens?
o Wie ist die GroBe des zu erschlieBenden Marktes?

o Welche Strategie maximiert den Gewinn?

o Besteht das Humankapital, um die jeweilige Strategie zu verfolgen?
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S.8: Nach dem Besuch eines Managementseminars zum Thema Work-Life-Balance ist es Ihr
Ziel als Fihrungskraft, durch laterale Kommunikation die Implementierung eines Programms
zur Verbesserung der Work-Life-Balance in lhrem Unternehmen vorzubereiten. Wie gehen
Sie vor?

o Ich stelle entsprechende Unterlagen zusammen und versuche die Geschaftsfhrung fur
mein Vorhaben zu gewinnen.

o Ich versuche als erstes die Kollegen auf meiner Fihrungsebene fur das Programm zu ge-
winnen.

o Ich versuche die Mitarbeiter fur das Programm zu begeistern.

o Ich versuche Zielgruppen aus unterschiedlichen Unternehmensbereichen und Fiihrungs-
ebenen fur das Programm zu begeistern.

S. 9: Sie wollen in eine neue Produktionsanlage investieren. Ihr Ziel ist es, vorab festzustellen
ob die Investition sich lohnt. Welche Methode legen Sie der Bewertung der Investition zu-
grunde?

o Kostenvergleichsmethode.
o Kapitalwertmethode.
o Rentabilitatsvergleichsrechnung.

o Gewinnvergleichsrechnung.

S. 10: Das Unternehmen, in dem Sie arbeiten, erzielte im letzten Jahr 1.200.000 € Umsatzer-
|6se. Davon erwirtschaftete die Abteilung, die Sie leiten, 700.000 €. Die direkt lhrer Abtei-
lung zuzuordnenden Kosten belaufen sich auf 340.000 €. Die Gesamtkosten lhres Unterneh-
mens belaufen sich auf 720.000 €. Ziel ist es, den Deckungsbeitrag der Abteilung zu den
gesamten Fixkosten zu berechnen und zu bewerten. Wie gehen Sie vor?

o Die Abteilung tragt mit 360.000 € Deckungsbeitrag einen bedeutsamen Teil zur Deckung
der Fixkosten bei.

o Die Abteilung tragt mit 500.000 € Deckungsbeitrag einen bedeutsamen Teil zur Deckung
der Fixkosten bei.

o Die Abteilung ist mit 360.000 € Deckungsbeitrag nur knapp profitabel.
o Abteilung tragt mit 500.000 €nur knapp zur Deckung der Gesamtkosten bei.

S. 11: In Ihrer Business Unit zur Produktion von Radioweckern fallen monatlich Fixkosten von
75.000 € an. Die variablen Kosten fur Ihr Produkt betragen 5€. Sie verkaufen das Produkt
am Markt far 20 €. Als Pricing Manger ist es lhr Ziel, die Menge an zu produzierenden Radi-
oweckern zu errechnen, bei der die Gewinnschwelle erreicht ist. Bei welcher Menge wird
der Break-Even-Point erreicht?

o 5000 Stick
o 3750 Stuck
o 3000 Stick
o 15000 Stick
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S.12: Sie sind im Bereich Controlling in einem produzierenden Unternehmen beschaftigt.
Fur jede Einheit wird in lhrem Unternehmen mit einer Vorgabezeit von 2 Stunden gerechnet.
In der letzten Abrechnungsperiode sind bei 442.000,00 € Ist-Kosten in 5.145 Stunden 2.450
Einheiten bearbeitet worden. Ziel ist es, einen Soll-Ist Vergleich durchzufthren. Zu welchem
Ergebnis kommen Sie?

o Die Ist-Bearbeitungszeit entspricht genau der Soll-Zeit.
o Esliegen 0,6 % Ist- Soll-Abweichung vor.

o Der Ist-Wert liegt 6 Minuten unter dem Soll-Wert.

o Der Soll-Wert liegt 6 Minuten unter dem Ist-Wert.

S.13: lhr Unternehmen strebt an, sein Unternehmenswachstum durch ein Wachstum der
Auslandsmarkte zu erreichen. Hierzu wird ein neues Vertriebsbiro in Spanien eingerichtet.
lhr Ziel ist es, ein Konzept fur das Berichtsformular fur das spanische Vertriebsbiro zu erstel-
len. Wie sieht Ihr Vorschlag aus?

o Das Berichtsformular wird so konzipiert, dass das Erreichen der Jahresziele Gberpruft wer-
den kann.

o Das Berichtsformular wird so konzipiert, dass Umsatze und Kosten auf monatlicher Basis
verglichen werden kénnen.

o Das Berichtsformular wird so konzipiert, dass die Arbeitszeit der Vertriebsmitarbeiter er-
fasst wird.

o Das Berichtsformular wird so konzipiert, dass Kennzahlen Gber die Zahl der besuchten
Handler und die Anzahl der Bestellungen erfasst werden kénnen.

S. 14: Sie sind im Bereich Controlling in einem produzierenden Unternehmen beschaftigt.
Fur jede Einheit wird in Threm Unternehmen mit einer Vorgabezeit von 2 Stunden gerechnet.
In der letzten Abrechnungsperiode sind bei 442.000,00 € Ist-Kosten in 5.145 Stunden 2.450
Einheiten bearbeitet worden. Ziel ist es, einen Soll-Ist Vergleich durchzufthren. Zu welchem
Ergebnis kommen Sie?

o Die Ist-Bearbeitungszeit entspricht genau der Soll-Zeit.
o Esliegen 0,6 % Ist- Soll-Abweichung vor.

o Der Ist-Wert liegt 6 Minuten unter dem Soll-Wert.

o Der Soll-Wert liegt 6 Minuten unter dem Ist-Wert.

S.15: In lhrem Produktionsprozess gibt es verschiede Optionen des Outsourcings. Ziel ist es,
die Entscheidungsfindung zu unterstitzen und diese Outsourcingmaglichkeiten unter Einbe-
ziehung folgender Kriterien zu bewerten: Qualitat, Kernkompetenzen, Kapitalbindung, Flexi-
bilitat, Unabhangigkeit, Kundenorientierung und Prozessorientierung. Wie gehen Sie vor?

o Ich schreibe zu jeder Outsourcingoption und jedem Kriterium einen kurzen Bericht.

o Ich errechne fur jede Outsourcingoption einen Kennwert und reihe die Optionen nach
GroBe des Kennwerts.

o Ich ordne die Optionen entsprechend ihrer Gewinnerwartung.

o Ich vergebe jeder Outsourcingoption Punktwerte fur die Kriterien und errechne so eine
Gesamtwertung.

266



Situative Items und Itemcharakteristika

S.16: Sie sind fur die Planung und Steuerung des Innovationsprozesses lhres Unternehmens
zustandig. Zur Bewertung des Prozesses liegen lhnen verschiedene Innovationskennzahlen
vor. Ziel ist es, die aktuelle F & E-Quote von 2 % mit der Zielauspragung von 2,5 % zu ver-
gleichen. Wie bewerten Sie die Kennzahlen?

o Sowohl Ist-Zustand als auch Zielquote sind konservativ niedrig.

o Die Abweichung von 0,5 % sollte behoben werden.

o Eine solch geringe Abweichung von Ist- und Soll- Zustand kann vernachldssigt werden.

o Das Unternehmen steht bezuglich der F & E-Quote ausgesprochen gut da.

S.17: Sie sind in einer Unternehmensberatung tatig. lhr Ziel ist es, eine Geschaftseinheit Ih-

res Kunden (globales Industrieunternehmen) hinsichtlich der Wirtschaftlichkeit zu analysie-
ren. Welche Faktoren vernachlassigen Sie in Ihrer Analyse?

o Lohne und Gehalter.

o Voraussichtliche Gewinne der Wettbewerber.

o Kosten der Materialen im Produktionsprozess.

o Die Preise zu denen die Produkte des Unternehmens verkauft werden.

S. 18: Die Unternehmensleitung mochte das Unternehmen durch den Zukauf von kleineren
Unternehmen vergréBern. Fur ein potenzielles Kaufobjekt stehen lhnen die Kennzahlen aus
der unten angeftihrten Tabelle zur Verfligung (alle Angaben in €). Ziel ist es, die finanzielle
Lage des fur den Kauf in Frage kommenden Unternehmens zu beurteilen. Was steht in |h-
rem Bericht fir die Unternehmensleitung?

I N S N

Immobilien 15.000.000 Eigenkapital 16.800.000

Maschinen 14.000.000

Fuhrpark 3.000.000

Biiro-und 1.800.000

Geschafts-

ausstattung

Warenbestad 5.000000 Bankkredit: 21.000.000
(langfristige
Verbindlichkeiten)

Forderungen 3.000.000

Kasse, Bank 5.000.000 Kurzfristige 9.000.000
Verbindlichkeiten

Gesamtvermogen 46.800.000 Gesamtkapital 46.800.000

o Mit einem Anlagevermoégen von 33.800.000 € ist das Unternehmen finanziell sehr gut
aufgestellt.

o Das Anlagevermdgen ist zu gering.
o Die Liquiditat 1. Grades ist zu gering.
o Die kurzfristigen Verbindlichkeiten sind zu hoch.
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S.19: Sie sind in einer unabhangigen Finanz- und Vermdgensberatung tatig. thr Kunde ist
extrem risikoscheu, bittet Sie jedoch eine Empfehlung fur den Kauf eines Wertpapiers auszu-
sprechen. Ihr Ziel ist es, ein den Kundenwuinschen entsprechendes Wertpapier zu empfeh-
len. Welche Eigenschaften hat das Wertpapier, das Sie empfehlen?

o GroBer erwarteter Gewinn und groBe Streuung des erwarteten Gewinns.
o Mittlerer erwarteter Gewinn und mittlere Streuung des erwarteten Gewinns.
o Mittlerer erwarteter Gewinn und kleine Streuung des erwarteten Gewinns.

o GroBer erwarteter Gewinn und kleine Streuung des erwarteten Gewinns.

S.20: Ihr Ziel ist es, das Dispositionsverfahren fir den Materialbedarf mit Hilfe einer ABC-
Analyse zu bestimmen. Wie gehen Sie vor?

o Ich systematisiere Materialien entlang ihrer Gesamtverbrauchsmenge ihres Gesamtver-
brauchswertes und ihrer Qualitat.

o Ich systematisiere Materialien entlang ihrer Gesamtverbrauchsmenge und ihres Gesamt-
verbrauchswertes.

o Ich systematisiere Materialien entlang ihrer Bestelldringlichkeit und Qualitat.
o Ich systematisiere Materialien nach ihrer Qualitdt und ihres Gesamtverbrauchwertes.

S.21: Sie arbeiten im Bereich Produktionsplanung. Sie haben die Wahl zwischen zwei ver-
schiedenen ,Produktionsverfahren”. Ziel ist es, das effizienteste Verfahren auszuwahlen, oh-
ne den Arbeitseinsatz der Mitarbeiter zu erhohen. Welche Kriterien legen Sie zu Grunde?

o Ich wahle das Verfahren, das bei gegebenem Faktoreinsatz eine maximale Ausbringungs-
menge erreicht.

o Ich wahle das Verfahren, das eine gegebene Ausbringungsmenge mit minimalem Faktor-
einsatz erreicht.

o Ich wahle das Verfahren, das bei minimalem Faktoreinsatz maximale Ausbringungsmenge
erreicht.

o Ich wahle das Verfahren, das bei maximalem Faktoreinsatz maximale Ausbringungsmenge
erreicht.

S.22: Sie sind in einem produzierenden Unternehmen tatig, welches an der Optimierung des
Warenflusses interessiert ist. lhr Ziel ist es, im Rahmen des Supply Chain Managements col-
laborative planning einzuftihren. Wer wird in dieses Vorhaben einbezogen?

o Alle an der Produktion beteiligten Abteilungen des Unternehmens.
o Alle Application Manager im Bereich Produktion und Logistik.

o Die abnehmenden Handelsunternehmen.

o Die Endkunden.

S.23: Es kommt vor, dass Verbrauchsmaterialien nicht rechtzeitig bestellt werden und somit
zum Produktionszeitpunkt nicht bereitstehen. Ihr Ziel ist es, diesem Missstand entgegen zu
wirken. Wie gehen Sie vor?

o Ich veranlasse, dass die Bestande des Materiallagers vergroBert werden.
o Ich lasse die Bestellungen auf einen wéchentlichen Rhythmus umstellen.
o Ich lasse den Mindestbestand erhdhen.
o Ich lasse den Meldebestand anpassen.
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S.24: Ziel des produzierenden Unternehmens, in dem Sie arbeiten ist es, durch gelungene
Produktpolitik die Abnehmer Ihrer Produkte zufrieden zu stellen. Was tun Sie vor dem Hin-
tergrund dieser Zielvorgabe?

o Ich intensiviere den Werbemitteleinsatz auf breit gefacherten Kommunikationskanalen.
o Ich binde den Kunden starker in die Produktentwicklung ein.

o Ich optimiere die produktbezogenen Verpackungen.

o Ich optimiere den Preis, damit die Produkte guinstiger werden.

S. 25: Sie sind im Bereich Marktforschung tatig. Ihr Ziel ist es, in Erfahrung zu bringen, wie
sich die Endkundenteilnahme an einer Rabattaktion auf das mittelfristige und langfristige
Kaufverhalten der Kunden bezlglich eines Produktes auswirkt. Welche Art von Studie pla-
nen Sie?

o Eine Beobachtungsstudie.

o Eine retrospektive Befragung.

o Eine Querschnittuntersuchung.
o Eine Langsschnittuntersuchung.

S.26: Ziel lhres Unternehmens ist es, verstarkt auf family branding zu setzen. Wie werden
Sie dieses Ziel in der Marketingabteilung umsetzen?

o Es wird auf familienfreundliche Produktdarstellung geachtet.

o Es werden viele familienbezogene Produkte in das Portfolio mit aufgenommen und be-
worben.

o Es werden Produkte einer Produktfamilie zusammen beworben.

o Es werden qualitativ unterschiedliche Produkte zu einer Dachmarke zusammengefasst.

S.27: Sie mussen sich entscheiden, wen Sie mit einem Marktforschungsauftrag des Unter-
nehmens, in dem Sie arbeiten, betrauen. Ein wichtiges Ziel ist es, dass Informationen Uber
die Forschung nicht friihzeitig an die Offentlichkeit gelangen. Wen betrauen Sie mit dem
Forschungsauftrag?

o Die eigene Marktforschungsabteilung.

o Ein externes Marktforschungsunternehmen.

o Eine universitare Forschungseinrichtung.

o Eine unternehmensinterne Projektgruppe.

S.28: Sie haben die Daten aus der unten aufgefiihrten Tabelle Gber die Preisbereitschaft der
Kunden fur eines Ihrer Produkte (Spezialreiniger) vorliegen. Ihr Ziel ist es, den optimalen Ein-

zelpreis zu bestimmen. Welchen Preis bestimmen Sie fur den Fall, dass die variablen Stick-
kosten bei 0 € liegen?

Nachfragernr. | Preisbereitschaft fiir
Spezialreiniger
6,00€

5,00€

3,00€

2,40€

| | ra | =
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o Ich wéhle den hochsten Preis: 6,00 €.

o Ich wahle das arithmetische Preismittel: 4,10 €.

o Ich wéhle den umsatzmaximierenden Preis: 3,00 €.

o Ich wahle den umsatzmaximierenden Preis: 5 €.

S.29: Sie haben die Daten aus der unten angefihrten Tabelle Uber die Preisbereitschaft der

Kunden fir 2 Produkte vorliegen. Ihr Ziel ist es, zu bestimmen wer das Produkt kauft, wenn
Sie einen Bundelpreis von 5,50 € wahlen. Wie gehen Sie vor?

Nachfragernr. | Preisbereitschaftfir | Preisbreitschaft fur
Spezialreiniger Wischsystem

1 6,00€ 1,00€

2 2,00€ 5,00€

3 5,00€ 4,00€

4 3,00€ 2,50€

5 2,40€ 1,80€

o Ich summiere die Preisbereitschaften pro Person und vergleiche diese mit dem Bundel-
preis: Nachfrager 1-4 kaufen das Produkt.

o Ich teile den Biindelpreis durch 2 und vergleiche das Ergebnis mit den einzelnen Preisbe-
reitschaften: Nachfrager 1-4 kaufen das Produkt.

o Ich teile den Blindelpreis durch 2 und vergleiche das Ergebnis mit der Summe der Preisbe-
reitschaften pro Person: Keiner kauft das Produkt.

o Ich vergleiche die jeweils hochste maximale Preisbreitschaft pro Person mit dem Biindel-
preis: Nachfrager 1 kauft das Produkt.

S.30: Es liegen Ihnen zwei Marketingstrategien vor. Wie gewinnbringend die beiden Strate-
gien sind, hangt davon ab, ob in diesem Jahr noch ein Konkurrenzprodukt auf den Markt
kommt.

Experten rechnen damit, dass mit einer 40 %igen Wahrscheinlichkeit der Wettbewerb min-
destens ein Konkurrenzprodukt auf den Markt bringt. Ihr Ziel ist es, diejenige Strategie zu
wahlen, die den Gewinn fir das Unternehmen maximiert. Wie gehen Sie auf Grundlage der
unten aufgefihrten Tabelle vor?

Situation 1 Situation 2
Konkurrenzprodukt nicht Konkurrenzprodukt auf
dem Markt (W1 =.6) dem Markt (W2 = .4)
Strategie 1: Gewinn: 14.000 € Gewinn: 6.000€
Kostenorientierung
Strategie 2: Gewinn: 9.000 € Gewinn: 12.000€
Qualitdtsorientierung

o Ich ermittele den erwarteten Gewinn pro Strategie, summiere diesen Uber beide Situatio-
nen hinweg und wahle die Strategie mit dem hochsten erwarteten Gewinn: Ich wahle
Strategie 1.

o Ich summiere die Gewinne Uber die Situationen hinweg und wahle die Alternative mit
dem hochsten Gewinn: Ich wahle Strategie 2.

o Ich multipliziere den Gewinn mit der Eintrittswahrscheinlichkeit und wahle die Strategie
mit dem hochsten Erwartungswert pro Situation: Ich wahle Strategie 1.

o Ich wahle die Strategie mit der geringeren Gewinnschwankung: Ich wahle Strategie 2.
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Tab. E-1: ltemkennwerte der Haupterhebung (N = 351) und Kennwerte der verldngerten Testversi-

on (N = 35)

Nr. im Nr. in

Frage- Rasch- Lésungs- Trenn-

bogen | Analysen quote scharfe B wMNSQ T
S.1 1 57 % .36 -0.321 1.01 0.2
S.2 25% A7 Item wurde ausgeschlossen
S.3 76 % A7 Item wurde ausgeschlossen
S.4 40 % 16 Item wurde ausgeschlossen
S.5 83 % 14 Item wurde ausgeschlossen
5.6 2 44.% 37 0262 | 099 | -04
S.7 ** 71 % 27 Item noch nicht Rasch skaliert
5.8 3 74 % 39 -1.148 | 097 | -05
S.9 ** 77 % .09 Item noch nicht Rasch skaliert

5.10 4 41% 33 0389 | 102 | 07
S. 1 ** 74 % 22 Item noch nicht Rasch skaliert

S.12 5 52 % .25 -0.122 1.05 1.6
S.13 6 35% 41 0.651 0.97 -0.6
S.14 * 74 % .36 Item noch nicht Rasch skaliert

S.15 7 70 % .39 -0.980 0.98 -0.4
S.16 8 26 % .32 1.084 1.01 0.2
S.17 9 28 % .23 0.992 1.03 0.6
S.18 10 42 % .35 0.326 0.99 -0.3
S.19 11 72 % 40 -1.024 0.97 -0.6
S.20 12 25 % .25 1.196 1.03 0.5
S.21 ** 71 % A1 Item noch nicht Rasch skaliert
S.22 13 67 % .35 -0.863 0.98 -0.3
S.23 14 81 % .33 -1.547 0.98 -0.2
S.24 * 43 % .30 Item noch nicht Rasch skaliert
S.25 15 34 % .25 0.665 1.04 0.9
S.26 16 67 % .40 -0.499 0.98 -0.5
S.27 17 55 % .32 -0.183 1.01 0.5
S.28 18 54 % .37 -0.171 1.00 0.1
S.29 19 72 % A7 -0.512 0.96 -1.1
S.30 20 15 % .21 1.807*** 1.02 -1.1

* [tem wurde aus Haupterhebung ausgeschlossen
** [tem wurde an einer Substichprobe von 35 Personen getestet
*** dieser Parameter wurde fixiert, sodass die Summe aller Parameter O ergibt
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Anhang F Berechnungen zur Haupterhebung

h
exp(X._1 qijOvj—pi)
p (Xi=1)= J lh (Formel 5)
I+ expQu;_y qij—Fi)

Modellgleichung des Multidimensional Random Coefficients Multinominal
Logit Modell fiir den Fall des Rasch-Modells (Rost, 2004)

qij = Q-Matrix der Testmodelle
J = latente Dimension

i = ltem,

0 = Personenparameter

= Schwierigkeitsparameter

Tab. F-1: Interkorrelationsmatrix (Pearson Korrelation, zweiseitiges Signifikanzniveau) von Lernstra-
tegien und Testleistung

1 2 3
. S r 1
[1] Leistung im situativen Test
N 351
[2] Lernstrategie: r —.065 |
Zusammenhangslernen N 323 418
. . r ,057 ,036 1
[3] Lernstrategie: Wiederholung
N 320 316 320

Tab. F-2: Ergebnisse des Wald-Tests zur Identifikation von Differential Item Functioning auf Item-
ebene (als kritisch eingestufte Items sind grau gekennzeichnet)

Item Geschlecht Standort Studiengang
Nr. mannlich/weiblich Gottingen/Anderer BWL/Wipad
Item*Geschlecht Item*Standort Item*Studiengang
est. z p est. z p est. z P
weibl. And. BWL
1 -0.149 | 1.324 0.19 | -0.019 | 0.116 0.91 0.013 | -0.037 0.97
6 0.024 | -0.181 | 0.86 | -0.102 | 0.961 0.34 0.044 | -0.398 | 0.69
7 0.341 | -2.810 | 0.01 -0.075 | 0.383 0.70 0.100 | -0.540 0.59
8 0.048 | -0.382 | 0.70 0.535 | 4.401 | 0.000 | -0.592 | 4.622 0.00
9 -0.178 | 1.622 0.11 | -0.234 | 2.040 0.04 0.224 | -1.806 | 0.07
10 0.267 | -2.245 | 0.03 | -0.046 | 0.517 0.61 | -0.143 | 1.051 0.29
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(Fortsetzung Tab. F-2)

Item Geschlecht Standort Studiengang
Nr. mannlich/weiblich Gottingen/Anderer BWL/Wipad
Item*Geschlecht Item*Standort Item*Studiengang
est. z p est. z P est. z p
weibl. And. BWL
1" -0.278 | 2.227 0.03 0.024 | -0.367 0.71 0.131 | -0.837 0.40
12 0.026 | -0.103 | 0.92 0.183 | -1.260| 0.21 | -0.185| 1.236 0.22
13 | -0.309 | 2.655 0.01 0.028 | -0.058 | 0.95 0.201 | -1.629 | 0.10
14 0.087 | -0.740 | 0.46 0.112 | -0911| 0.36 | -0.017 | 0.090 0.93
15 0.128 | -1.177 | 0.24 0.028 | -0.405| 0.69 | -0.085| 0.757 0.45
16 0.078 | -0.507 0.61 -0.078 | 0.803 0.42 0.023 | -0.340 0.73
17 | -0.101 | 0.775 0.44 0.233 | -2.102 | 0.04 |-0.223| 1.763 0.08
18 0.181 | =1.465 0.14 | -0.163 | 0.872 0.38 0.121 | -0.618 0.54
19 | -0.291 | 2.618 0.01 | -0.689 | 5.841 0.00 0.764 | -5.591 | 0.00
20 | -0.198| 1.726 0.08 0.017 |-0.232 | 0.82 0.009 | -0.010 | 0.99
21 | -0.114| 1.033 0.30 | -0.077 | 0.657 0.51 | -0.078 | 0.680 0.50
22 0.274 | -2.485 | 0.01 0.280 |-2.501| 0.01 |-0.321| 2.606 0.01
23 -0.055| 0.442 0.66 | -0.000 | -0.086 0.93 0.075 | -0.500 0.62
24 | 0.220* | -1.334 | 0.18 | 0.042* | 0.064 0.95 | -.061*| 0.163 0.87

In der Spalte est. (fur estimate) driickt ein Wert mit negativen Vorzeichen aus, um viel Logits
das Item fur die angegebene Subgruppe leichter ist als fur die Vergleichsgruppe und vice
versa fur positive Werte.

276




Berechnungen zur Haupterhebung

R T
Q H
£
=
§ =
5 NS
7] -G e
g 95 A
[ - >1pS
% [ 5
= 4 052D 9 7
‘D
3
= LY
o S7
5 {Sxss
g Y
g os N/
(5]
o
I
(]
=
T T T T T T T
-3 -2 -1 0 1 2 3
Itemparameter fiir mannliche Testteilnehmer

Abb. F-1: Grafischer Modelltest fir mannliche und weibliche Subgruppen in der Stichprobe mit
95 %-Konfidenzregion um jedes Item
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Anhang F

Tab. F-3: OLS-Regression zur Kriterumsvalidierung nach Reduktion des Tests um , unfaire” ltems

Leistung im situativen BWL-Test
Variable B stand. B SE p
Konstante -.467 453
Anzahl der besuchten BWL-
Pflichtmodule .085 .044 115 .05
Note in den BWL- Pflichtmodulen -.199 .088 -.130 .03
Note .der Hochschulzugangsbe- _ 248 100 _ 143 01
rechtigung
Absolvierte kaufm. Ausbildung .578 A1 .309 .00
Geschlecht mannlich .209 .107 112 .05
Interesse an BWL .236 .090 .150 .01
korr. R2 .16
F 9.706
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Abb. F-2: Unterschiede in der Testleistung in Abhédngigkeit des Studiengangs unter Kontrolle der
Note der Hochschulzugangsberechtigung (Note = 2.42) nach Reduktion des Tests um ,unfaire”
Items, Mittelwerte und 95 %-Konfidenzintervalle sind angegeben
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Berechnungen zur Haupterhebung

Tab. F-4: Unterschiede zwischen nicht-situativen und situativen Items beziiglich der Bewertung der
Facetten der Testakzeptanz sowie der curricularen Validitdt (ANOVA unter Kontrolle der prozentu-
alen Losungshaufigkeiten = 59.59)

Aufgabentyp N M SE F df p
i . nicht-situativ 34 4.83 .168 5.331 1 .02
Kontrollierbarkeit* - -
situativ 34 4.26 .168
L nicht-situativ 34 3.38 142 3.580 1 .06
Messqualitat* - -
situativ 34 3.98 142
Augenscheinvaliditat | hicht-situativ 34 2.71 159 | 0.719 1 .38
(beruflich)* situativ 34 | 296 | .159
L nicht-situativ 34 4.19 .180 0.004 1 .95
Belastungsfreiheit* - -
situativ 34 4.17 .180
. o nicht-situativ 34 4.61 A77 0.025 1 .88
Curriculare Validitat - -
situativ 34 457 177

* Skalendokumentation kann bei Kersting (2008) entnommen werden

Tab. F-5: Skalendokumentation fur die Dimension ,, curriculare Validitat”, Skala von 1 bis 6, eigene
Entwicklung

Itemtext M SD rit
Der Test enthélt Fragen, die in meinem Studium relevant sind. 4.83 1.17 .84
Die Testaufgaben erfassen Wissen und Fahigkeiten, die im Studi- 469 121 79
um gebraucht werden.

Die Testaufgaben sind fur mein Studium relevant. 4.69 1.19 .82
Die Inhalte der Testaufgaben waren mir aus dem Studium be- 439 123 76
kannt.

Der Test bildet die Inhalte aus dem Studium hinreichend ab. 3.59 1.38 .58
Die Inhalte des Tests haben mit meinem Studium nichts zu tun. 519 123 74
[Item rekodiert]

N 64

M 4.56

SD 0.54
Minimum/Maximum 3.59/5.19

Cronbachs Alpha 91
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Anhang F

Tab. F-6: Skalendokumentation fur die Skala , Anstrengungsbereitschaft”, Skala von 1 bis 4, adap-
tiert nach Kunter (2002, S. 202)

Itemtext M SD rit
Wie sorgféltig haben Sie die Aufgaben im Test bearbeitet? 2.91 0.82 .58
\é\2§7V|e| Muhe haben Sie sich bei der Bearbeitung des Tests gege- 282 0.86 73
Waren Sie bei der Bearbeitung des Tests abgelenkt [Item reko- 313 0.88 43
diert]
N 66
M 2.96
SD 0.16
Minimum/Maximum 2.82/3.14
Cronbachs Alpha 74
6
5,5
5
3
§ . 4,5
E =
S T
g = 4 Aufgabentyp
gy N
% g 35 situativ
g 2 N 12,90 H nicht-situativ
g 3 27
£z
a 25 7
c
s
2 j E——
1,5 +——
1 T 1

Praxiserfahrung keine Praxiserfahrung

Abb. F-3: Darstellung der Einschatzung der Augenscheinvaliditdt in Abhangigkeit der durch Be-
rufsausbildung, Praktika oder Nebentatigkeiten erworbenen betriebswirtschaftlichen Praxiserfah-
rung (95 %-Konfidenzintervall und Mittelwerte sind angegeben)
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