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ABSTRACT (KUHN/BRUCKNER 2013 in Ausgabe 24 von bwp@)

Online:; www.bwpat.de/ausgabe24/kuhn brueckner bwpat24.pdf

Der proximalen Erfassung des (fachspezifischen) Lehrerwissens kommt in der vergangenen Dekade
eine erhohte Bedeutung zu. Aktuelle Forschungsperspektiven zielen nun auf die Analyse des Leh-
rerwissens Uber die bislang recht gut erforschten Domadnen hinaus, unter starkerer (validitatsbe-
zogener) Berlcksichtigung der bei der Aufgabenbearbeitung zugrunde liegenden Denkprozesse
(NEUWEG 2011). Der Beitrag, der sich auf die durchgefiihnrte BMBF-Studie zur Modellierung und
Erfassung des wirtschaftsdidaktischen Wissens von (angehenden) Lehrkréften im kaufmannisch-
verwaltenden Bereich stltzt (FKZ: 01JG0928), greift den Aspekt der Analyse von wirtschafts-
didaktischen Aufgaben mittels kognitiver Interviews heraus. Ausgehend von einem entwickelten
Theoriemodell, welches die unterrichtspraktischen Anforderungen an eine Lehrkraft um spezifische
kaufmannisch-verwaltende Bezlige prézisiert, werden insbesondere die modellierten Denkprozesse
und deren Operationalisierung mittels situationsnaher Aufgaben mit offenem und Multiple Choice
(MC)-Format in den Blick genommen. Es wird untersucht, inwieweit die Aufgaben die theoretisch
postulierten wirtschaftsdidaktischen Denkprozesse bei der Aufgabenbearbeitung tatsachlich anregen
konnen und so ein weiterer Hinweis zur Beurteilung der Validitat des Testinstruments geliefert
werden kann. Hierzu werden die Befunde vorgestellt, die mittels der Methode des lauten Denkens bei
Studierenden der Wirtschaftspadagogik und Lehrenden mit Fach Wirtschaft gewonnen wurden. Der
Durchfiihrung kognitiver Interviews dirfte, wie unsere Befunde nahelegen, im Rahmen von
Validierungsstudien zum fachdidaktischen Lehrerwissen eine hohe Bedeutung zukommen.

An analysis of the subject-didactic knowledge of (student) teachers in
commercial-administrative training with the method of thinking aloud

In the last decade increased significance has been assigned to the proximal registration of (subject-
specific) teacher knowledge. Current research perspectives aim to analyse teacher knowledge beyond
the domains which have been rather well researched up till now, taking increased (validity-related)
consideration of the thought processes which lie beneath the carrying out of tasks (NEUWEG 2011).
This paper, which is based on a BMBF study which was carried out on the modelling and registration
of the economic and didactic knowledge of (student) teachers in the commercial-administrative sector
(FKZ: 01JG0928), takes up the aspect of the analysis of economic and didactic tasks using cognitive
interviews. Based on a developed theory model, which specifies the practical demands on teachers
during lessons regarding specific commercial-administrative references, the modelled thought
processes, in particular, and their operationalisation using situation-related tasks with open and
multiple choice formats, are taken into consideration. The paper examines the extent to which the
tasks can actually stimulate the theoretically postulated economic-didactic thought processes while
processing the tasks, and whether a further indication for the evaluation of the validity of the test
instrument can be provided. For this purpose, the findings are presented which were gathered with
students of vocational education and business studies and economics teachers using the method of
thinking aloud. The carrying out of cognitive interviews may well, as our findings suggest, become
highly significant in the context of validating studies on the topic of subject-didactic teacher
knowledge.
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CHRISTIANE KUHN & SEBASTIAN BRUCKNER (Universitit Mainz)

Analyse des fachdidaktischen Wissens von (angehenden) Lehr-
kraften in der kaufméannisch-verwaltenden Bildung mit der
Methode des lauten Denkens

Der proximalen Erfassung des (fachspezifischen) Lehrerwissens kommt in der vergangenen
Dekade eine erhohte Bedeutung zu. Aktuelle Forschungsperspektiven zielen nun auf die
Analyse des Lehrerwissens iiber die bislang recht gut erforschten Dominen hinaus, unter
starkerer (validitidtsbezogener) Beriicksichtigung der bei der Aufgabenbearbeitung zugrunde
liegenden Denkprozesse (NEUWEG 2011). Der Beitrag, der sich auf die durchgefiihrte
BMBF-Studie zur Modellierung und Erfassung des wirtschaftsdidaktischen Wissens von
(angehenden) Lehrkriften im kaufménnisch-verwaltenden Bereich stiitzt (FKZ: 01JG0928),
greift den Aspekt der Analyse von wirtschaftsdidaktischen Aufgaben mittels kognitiver Inter-
views heraus. Ausgehend von einem entwickelten Theoriemodell, welches die unterrichts-
praktischen Anforderungen an eine Lehrkraft um spezifische kaufménnisch-verwaltende
Beziige prézisiert, werden insbesondere die modellierten Denkprozesse und deren Operatio-
nalisierung mittels situationsnaher Aufgaben mit offenem und Multiple Choice (MC)-Format
in den Blick genommen. Es wird untersucht, inwieweit die Aufgaben die theoretisch postu-
lierten wirtschaftsdidaktischen Denkprozesse bei der Aufgabenbearbeitung tatsdchlich anre-
gen konnen und so ein weiterer Hinweis zur Beurteilung der Validitdt des Testinstruments
geliefert werden kann. Hierzu werden die Befunde vorgestellt, die mittels der Methode des
lauten Denkens bei Studierenden der Wirtschaftspddagogik und Lehrenden mit Fach Wirt-
schaft gewonnen wurden. Der Durchfiihrung kognitiver Interviews diirfte, wie unsere
Befunde nahelegen, im Rahmen von Validierungsstudien zum fachdidaktischen Lehrerwissen
eine hohe Bedeutung zukommen.

1 Relevanz kognitiver Interviews im Rahmen der Validierung

Die Beurteilung und Optimierung der fachdidaktischen Lehrerausbildung auf der Basis von
Output-Messungen setzt eine kritische Priifung derjenigen Testinstrumente voraus, die eine
valide Erfassung fachdidaktischer Kompetenz beanspruchen. Neben den geldufigen Validie-
rungsverfahren hat sich in den letzten Jahren ein weiteres Verfahren etabliert, das im Rahmen
von Pretests zur Anwendung kommt und wichtige Einblicke in die Messqualitit und Zielge-
nauigkeit von Testitems ermoglicht. Es handelt sich um das sogenannte kognitive Interview
(KURZ/ PRUFER/ REXROTH 1999). Es erweitert die aus herkdmmlichen Testentwick-
lungsverfahren (wie quantitative Pretests, Experteninterviews) gewonnenen Daten um Infor-
mationen zu den Aufgabenbearbeitungsprozessen, also den Denkprozessen, Entscheidungs-
strategien, Heuristiken, Schlussweisen und weiteren Reflexionen der Probanden. Damit
eroffnet es einen empirischen Zugang zu denjenigen kognitiven Prozessen, die einer Aufga-
benbearbeitung (,,task performance*) zugrunde liegen. In vielen erziehungswissenschaftli-
chen Studien werden sie — wenn iiberhaupt — nur auf theoretischer Ebene behandelt und blei-
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ben so fiir einen qualititsrelevanten Erkenntnisgewinn in Sachen Validitdt ungenutzt (KANE
2009; LEIGHTON 2004). Géngige Validierungsverfahren beschrianken sich héaufig auf einen
quantitativen Zugang zur Priifung der Konstruktvaliditit, bei dem im Wesentlichen Losungen
bestimmter Testitems aggregiert, generalisiert und mit zusitzlich erhobenen Kriterien (z. B.
Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen) unter Bezugnahme auf die theoretisch postulierten
Annahmen verglichen werden. Diese Analysen finden mittels Methoden der klassischen
und/oder probabilistischen Testtheorie bspw. in Form von Faktorenanalysen, Strukturglei-
chungsmodellierungen und anderen statistischen Verfahren statt und werden als hinreichender
Indikator fiir die Validitét eines Tests angesehen. Solche Verfahren liefern jedoch dhnlich wie
klassische Multitrait-Multimethod-Matrizen (CAMPELL/ FISKE 1959) nur generalisierte
Produktinformationen und vernachlidssigen prozessbezogene Aspekte von Validitdt, wie sie
bspw. in den Validierungsansétzen von u.a. KANE (2009) und MESSICK (1989) seit langem
gefordert werden.

Ausgehend vom Forschungsstand zu kognitiven Interviews lassen sich im Wesentlichen zwei
Aufgaben identifizieren, die fiir die Testkonstruktion und den mit ihr einhergehenden Validie-
rungsprozess von besonderer Relevanz sind: die formale Priifung der Testaufgaben sowie ihre
kognitive Validierung (LEIGHTON et al. 2011). Wiahrend die formale Priifung (,,Item cla-
rity) vor allem eine Beurteilung der Aufgaben hinsichtlich ihrer sprachlichen Eindeutigkeit,
Verstandlichkeit und Fehlerfreiheit ermdglicht, dient die Analyse der kognitiven Prozesse
einem Abgleich von erwarteten Denkprozessen bei der Aufgabenbearbeitung mit den von
den Probanden fatsdichlich gezeigten bzw. verbalisierten Prozessen im Sinne eines ,,Align-
ments*“ (FERRARA et al. 2004; LEIGHTON et al. 2011). Die Analyse der kognitiven Pro-
zesse kann neben einem reinen Vergleich der Denkprozesse (Alignment 1. Ordnung) auch um
die Folgerichtigkeit der Losung auf Basis der tatsdchlich gezeigten Denkprozesse erweitert
werden (Alignment 2. Ordnung) (BRUCKNER/ KUHN 2013). Insoweit konnen a-priori
getroffene Annahmen iiber konstruktbezogene Denkprozesse, die fiir die Aufgabenbearbei-
tung als notwendig erachtet werden, hinsichtlich ihrer Giiltigkeit iiberpriift werden.

Die Erforschung des doménenspezifischen Lehrerwissens konnte auf nationaler Ebene insbe-
sondere in der vergangenen Dekade grofe Fortschritte erzielen. Allerdings liegen die Dinge
jenseits der relativ gut untersuchten Doménen (v.a. Mathematik, Naturwissenschaften, u. a.
BLOMEKE/ KAISER/ LEHMANN 2008; KUNTER et al. 2011; RIESE/ REINHOLD 2012)
noch weitgehend im Dunkeln, insbesondere hinsichtlich der kognitiven Prozesse, die bei der
Bearbeitung realer oder testbasierter Aufgaben durchlaufen werden (z. B. NEUWEG 2011).
Die unserer Untersuchung zugrundeliegende BMBF-geforderte Studie, die sich in erster Linie
der theoretischen Modellierung und validen Erfassung des wirtschaftsdidaktischen Wissens
von (angehenden) Lehrern' im kaufméinnisch-verwaltenden Bereich widmet (vgl. fiir einen
Uberblick in KUHN 2013; KUHN et al. 2013), greift ein breites Spektrum von Forschungs-
fragen auf. Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir auf die Itemanalyse mittels kognitiver

' Im Rahmen dieses Beitrags wird aus stilistischen Griinden auf die Unterscheidung von weiblicher und

mannlicher Form verzichtet.
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Interviews, die einen ersten qualitativen Zugang zur Beurteilung der fiir einen entsprechenden
Test vorgesehenen wirtschaftsdidaktischen Aufgaben ermdglichen.

In Kapitel 2 wird das Konstrukt ,,wirtschaftsdidaktisches Wissen* préazisiert. Dies ermdglicht
die Identifikation derjenigen Denkweisen, die fiir die Losung einschligiger Testaufgaben
erforderlich sind und auf deren Durchlaufen bei der Analyse der kognitiven Prozesse daher zu
achten sein wird. In Kapitel 3 folgt eine Beschreibung der Durchfithrung von sechs kogniti-
ven Interviews zu den vorgesehenen Testitems mittels der Methode des ,,concurrent® und
Lretrospective Laut-Denkens, an die sich die Darstellung der angewandten Kodierverfahren
anschlief3t. Kapitel 4 enthdlt anhand von Probandenantworten eine exemplarische Darstellung
und Interpretation der Ergebnisse, die sich sowohl auf die formale Priifung der Items als auch
auf die Analyse der bei der Testbearbeitung ablaufenden kognitiven Prozesse beziehen. Sie
liefern wichtige Hinweise zur Einschiitzung und Uberarbeitung der wirtschaftsdidaktischen
Testaufgaben. Im abschlieBenden Kapitel 5 diskutieren wir die Relevanz und das Potential
der Methode des lauten Denkens zur Validititsbeurteilung von Testitems.”

2 Konzeptionierung und Operationalisierung des wirtschaftsdidaktischen
Wissens

2.1 Konzeptionierung des wirtschaftsdidaktischen Wissens

Hinsichtlich der Erfassung des wirtschaftsdidaktischen Wissens von (angehenden) Lehrern
steht die Forschung noch ganz am Anfang (KUHN et al. 2013, zu ersten Ansétzen vgl. insb.
SEEBER/ MINNAMEIER 2010; SEIFRIED/ WUTTKE 2010; REETZ 2009). Gerade fiir den
berufsbildenden Unterricht zeigen sich — im Vergleich zum allgemeinbildenden Unterricht —
Besonderheiten darin, dass nicht der traditionellen Facherstrukturierung, sondern einer an
beruflichen Handlungen ausgerichteten Lernfeldorientierung gefolgt wird. Daher ist weniger
vom ,Fach“ Wirtschaft die Rede, sondern vielmehr vom kaufménnisch-verwaltenden
Bereich, der unterschiedliche wirtschaftsbezogene Lernfelder und -bereiche umschliefit.’

Um dennoch an die Studien aus anderen Doménen (s. 0.) anschlieBen und bereits vorliegende
Strukturierungen des fachdidaktischen Lehrerwissens nutzen zu konnen, wurden umfassende
Dokumentenanalysen durchgefiihrt, die eine tiefergehende kognitionsbezogene und doma-
nenspezifische Prézisierung erlauben sollten. Mit Blick auf die Zielstellung dieses Beitrags,
die sich auf die Aufgabenanalyse mittels kognitiver Interviews richtet, wird im Folgenden nur
auf einen Ausschnitt der Konzeptionierung des wirtschaftsdidaktischen Wissens eingegangen,
der als Ausgangspunkt fiir die Aufgabenkonstruktion und die daran anschlieBenden (kogniti-

Auf die zweifellos zentrale Frage, ob, in welcher Hinsicht und in welchem Male aus den Daten eines auf
diese Weise zusitzlich validierten Messinstruments lediglich auf die Auspriagung von Performanz oder auch
von Kompetenz geschlossen werden darf, kann und soll im vorliegenden Zusammenhang nicht diskutiert
werden. Diese Diskussion wird im Rahmen von weiteren Publikationen aus dem laufenden BMBF-Projekt
aufgegriffen.

Anders als fiir die Lehrerbildung im allgemeinbildenden Bereich liegt erst seit wenigen Monaten ein erster
Entwurf der KMK zu den bereichsspezifischen Standards und Anforderungsprofilen fiir die Lehrerbildung an
berufsbildenden Schulen im kaufménnisch-verwaltenden Bereich vor.
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ven) Analysen diente (zum gesamten Strukturmodell vgl. KUHN 2013; auch KUHN et al.
2013). Die Griinde fiir diesen eingeschrankten Testausschnitt lieferten die Dokumentenanaly-
sen, ergdnzt um Gespriache mit Experten (Fachleiter der BWL und VWL, Dozenten fachdi-
daktischer Lehrveranstaltungen, Lehrer mit Fach Wirtschaft).

Ausgehend von den bereits vorliegenden Strukturierungen des fachdidaktischen Lehrerwis-
sens in anderen Domédnen wurde ein anforderungsbezogenes Verstindnis des wirtschaftsdi-
daktischen Wissens zugrunde gelegt, das sich auf die Aspekte der ,,Unterrichtsplanung* und
der ,,Reaktion auf SchiilerduBlerungen* bezieht. Trotz der erforderlichen Einschrinkungen
bleiben damit unterschiedliche inhaltliche Facetten des Konstrukts gewahrt, die eine lehrbe-
zogene und lernprozessbezogene Perspektive der unterrichtspraktischen Anforderungen
abbilden (vgl. insb. BLOMEKE 2008; HEINZER/ OSER/ SALZMANN 2009).

Unter Bezugnahme auf SHULMAN (1986) sowie mit Blick auf die Operationalisierung mit-
tels kontextspezifischer Testaufgaben erfolgte eine Fokussierung des fallbezogenen Wissens
von Lehrern, das vom propositionalen und strategischen Wissen unterschieden wird. Um dem
stark handlungs- und situationsbezogenen Charakter des Konstrukts auch bei der Testbear-
beitung zu geniigen, werden die — in der Taxonomie nach ANDERSON und KRATHWOHL
(2001) hoher angesiedelten — kognitiven Prozesse des ,,Anwendens®, ,,Analysierens* sowie
des ,,Kreierens* als notwendig erachtet, um die wirtschaftsdidaktischen Aufgaben bewiéltigen
zu konnen. Zwar gehen in diese Leistungen auch Prozesse des ,,Erinnerns* und ,,Verstehens*
ein, doch konnen mit ihnen allein — i. S. SHULMANS (1987) ,,Comprehension alone is not
sufficient” (14) [...] ,,Comprehended ideas must be transformed in some manner if they are to
be taught* (16) — keine fachdidaktischen Anforderungen, wie sie hier verstanden werden,
erfiillt werden.

Um die Vielfalt der zu unterrichtenden Lernfelder und Lernbereiche des kaufménnisch-
verwaltenden Bereichs im Anforderungskontext an den Lehrer ansatzweise zu beriicksichti-
gen, wurden die Inhaltsgebiete Verkauf, Beschaffung und Gesamtwirtschaft fokussiert. Sie
konnen als Kerngebiete erachtet werden, die fiir viele kaufminnisch-verwaltende Ausbil-
dungsberufe und Schulformen relevant sind (u. a. BROTZ et al. 2011). Im Zuge der
Geschiéftsprozessorientierung im berufsbildenden Unterricht bilden sie neben operativen Pro-
zessen auch unternehmerische Rahmenbedingungen ab (s. auch WINTHER/ ACHTENHA-
GEN 2009). Mit den drei zu unterrichtenden Kerngebieten werden auch bestimmte zu for-
dernde Schiilerkompetenzen fokussiert (bspw. Entscheidungen erwigen, Konflikte bewilti-
gen), denen im kaufménnisch-verwaltenden Unterricht ein besonderer Stellenwert zuge-
schrieben wird (u. a. DOLZANSKI 2012; KUTSCHA 2009).

Dieses fiir die Operationalisierung zugrunde gelegte Verstindnis von ,,wirtschaftsdidakti-
schem Wissen im kaufméinnisch-verwaltenden Bereich® ist in Abbildung 1 in Form einer 4-
Felder-Matrix vereinfachend dargestellt.

Aus pragmatischen Griinden und der ohnehin bereits schwierigen theoretischen Trennung wurden die beiden
kognitiven Prozesse ,,Anwenden und ,,Analysieren® zusammengefasst.

© KUHN/ BRUCKNER (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; ISSN 1618-8543 4



Wirtschaftsdidaktisches Wissen im kaufméannisch-verwaltenden Bereich

Kognitive Prozesse

Praktische Anforderungen Anwenden & Analysieren Kreieren

Unterrichtsplanung 6 Items 5 Items

Reaktion auf Schiilerduf3erun-
gen

3 Items 3 Items

... in den Kerngebieten ,,Verkauf*, ,,Beschaffung®, ,,Gesamtwirtschaft*
bezogen auf zu fordernde Schiilerkompetenzen (z. B. Entscheidungen erwégen, Konflikte bewaltigen)

Abb. 1: 4-Felder-Matrix zur systematischen Itemkonstruktion (in Anlehnung an
KUHN et al. 2013)

2.2 Konstruktion wirtschaftsdidaktischer Aufgaben

Die 4-Felder-Matrix diente dazu, die Breite des oben definierten Konstrukts in den zu ent-
wickelnden Testaufgaben systematisch abzubilden. Unter Einbezug der o. g. Experten konn-
ten auf dieser Grundlage reale Anforderungssituationen in der Lehrerbildung und Berufspra-
xis gesammelt und fiir die Formulierung der Items mittels situationsbasierter Aufgaben-
stimme genutzt werden. Ergéinzend wurden weitere Beziige in die Itementwicklung einbezo-
gen, die u. a. wirtschaftsdidaktische Literaturbeziige (z. B. BOHNER 2010; REETZ 2009),
Materialien aus der Lehrerbildung (z. B. Unterrichtsentwiirfe fiir Lehrproben), curriculare
Vorgaben (z. B. Modulbeschreibungen) sowie Schulbiicher, Rahmenlehrpline oder Prii-
fungsbogen der IHK umfassten. Durch den Einbezug authentischer Beziige konnte eine mog-
lichst handlungsnahe Erfassung, trotz des zugrunde gelegten Paper-Pencil-Formats, zusétzlich
begiinstigt werden. Bei der Wahl nach einem geeigneten Antwortformat wurden fiir das
,Kreieren offene Aufgaben, fiir ,,Anwenden und Analysieren* — auch aus 6konomischen
Griinden — MC-Aufgaben formuliert.” Gemeinsam mit allgemeinen Richtlinien (z. B. CARL-
SON 1990; HALADYNA/ DOWNING 2004) wurden die fiir die Itemkonstruktion bedeut-
samen studienspezifischen Hinweise in einem Leitfaden gesammelt und der Itementwicklung
zugrunde gelegt.

Ein erster Aufgabenpool umfasste 34 Items, die mit Experten unter dem Aspekt ihrer ange-
messenen Formulierung und ihrer inhaltlichen Relevanz diskutiert wurden. Der Revisions-
prozess (Uberarbeitungen und Eliminierungen) fiihrte zu einer vorldufigen Testversion mit 17
Items (s. Abbildung 1). Entsprechend den drei Kerngebieten wurden auch drei sog.
Metakontexte formuliert, die eine kontext- bzw. lernfeldbezogene Einbettung der Items
ermOglichten. Dem Probanden sollten sie als Orientierung dienen, sich in seine Rolle und den

> Zur Beurteilung der offenen Aufgaben wurde im Austausch mit Experten ein Kodiermanual entwickelt. Im

Rahmen der quantitativen Studie (N = 480) wurden knapp zwei Drittel aller Probandenantworten von zwei
geschulten Kodierern unabhingig kodiert. Die Interkoderreliabilitit (Krippendorffs Alpha fiir ordinale
Daten) lieferte einen Durchschnittwert von 0,88 und kann damit als gut beurteilt werden.
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Kontext hineinzuversetzen (z. B. ,,Als Lehrkraft werden Sie im Lernfeld 3 ,,Beschaffungspro-
zesse [...]* bei GroB3- und AuBenhandelskaufleuten im ersten Ausbildungsjahr eingesetzt™)
und inhaltsbezogene Grundlagen in Erinnerung zu rufen (durch einen abgebildeten Auszug
aus dem Lernfeld). Insbesondere mit Blick auf die weiteren Analysen der kognitiven Prozesse
(vgl. Kap. 3 und 4) wird im Folgenden exemplarisch ein Item dargestellt und hinsichtlich sei-
ner zugrundeliegenden Annahmen erldutert (s. Abbildung 2).

[Subkontext] Sie sind mit Threm Unterricht vorangeschritten. Thre Schiiler des Grof3- und
AuBenhandels haben gelernt, wie man anhand eines quantitativen Angebotsvergleichs (Preis
als Entscheidungskriterium) eine Lieferantenauswahl vornehmen kann. Thr Ziel ist es nun,
dass die Schiiler Entscheidungen unter Abwégung unsicherer Faktoren treffen kdnnen. Als
Ausgangspunkt dient Thnen die folgende Aufgabenstellung fiir die Schiiler.

Du bist Handy-Verkdufer und erhdltst ein Angebot von einem Lieferanten fiir Handytaschen im
Gesamtwert von 500 Euro. Der Lieferant gewdhrt Dir einen Rabatt in Hohe von 15%. Bei einer Zah-

lung innerhalb von 8 Tagen werden weiterhin 2% Skonto gewdhrt.

Berechnet in Partnerarbeit den Bezugspreis und bewertet ihn!

[Fragestellung] Wie wiirden Sie die obige Aufgabenstellung abwandeln, um Ihr Ziel zu erreichen?

Geben Sie 2 konkrete Mdglichkeiten an! (Bitte antworten Sie in Stichpunkten)
[offenes Antwortformat]

1.

Abb. 2: 4-Felder-Matrix zur systematischen Itemkonstruktion (in Anlehnung an
KUHN et al. 2013)

Das Item ist dem Kerngebiet ,,Beschaffung* zugeordnet. Der Subkontext beschreibt zunédchst
den Vorwissensstand der Schiiler (,,anhand eines quantitativen Angebotsvergleichs [...] eine
Lieferantenauswahl vornehmen*) und die sich nun ergebende Zielstellung (,,Entscheidungen
unter Abwégung unsicherer Faktoren treffen konnen®). Die vorgelegte Aufgabenstellung
geniigt jedoch nicht dieser Zielstellung. Die Anforderungssituation an den Probanden als
Teilaspekt der Unterrichtsplanung verlangt daher nach einer zielorientierten Aufbereitung der
Aufgabe (s. REETZ 2009). Die Bewiltigung dieser Aufgabe setzt voraus, dass sich der Pro-
band an relevante fachdidaktische und fachliche Aspekte erinnert und diese versteht (z. B.
Wonach verlangen Entscheidungsprozesse?, s. DOLZANSKI 2012).° Die Aufgabe selbst

® Um die Losung der Aufgabe nicht rein vom Fachwissen der Probanden abhingig zu machen und so der

Problematik zu fachnaher Aufgaben zu begegnen (s. z. B. NEUWEG 2011), wurden ergidnzende
Informationen (z. B. ,,Preis als Entscheidungskriterium®) in der Aufgabenstellung bereits geliefert.
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kann jedoch erst bewiltigt werden, wenn diese Aspekte auf die spezifische Lernsituation
angewandt und analysiert (z. B. was ist mit ,,Abwégung unsicherer Faktoren* in diesem
Kontext gemeint?) sowie eigene Ideen zur Umsetzung kreiert werden. Konkret werden hier
zwei Verbesserungsvorschlige vom Probanden gefordert, die sich im Wesentlichen auf die
Hinzunahme eines weiteren Angebots (als Voraussetzung fiir eine Entscheidungsmoglich-
keit), auf die Aufnahme von qualitativen Aspekten (z. B. Termintreue, geméf dem ,,qualitati-
ven Angebotsvergleich®) und auf die Lebensndhe der Schiiler (Auszubildende im Grof3- und
AuBenhandel sind keine Handy-Verkiufer) beziehen konnen.

2.3 Bedeutung der Analyse kognitiver Prozesse

Mit der Durchfithrung kognitiver Interviews sollte ein weiteres Qualitdtskriterium in den
Konstruktions- und Validierungsprozess der wirtschaftsdidaktischen Aufgaben aufgenommen
werden, ndmlich die (kognitiven) Reaktionen der Probanden auf die Items. In Ergédnzung zur
Sicht der Experten, die eine inhaltliche Fundierung der wirtschaftsdidaktischen Items lie-
ferte’, war in diesen frithen Phasen der Itemkonstruktion eine substanzielle Verbesserung
bzw. eine Sicherung der Testvaliditiit zu erwarten (BRUCKNER/ KUHN 2013).

Mittels der im nédchsten Kapitel dargestellten kognitiven Interviews wurden die Items neben
einer formalen Priifung auch einer Analyse der kognitiven Prozesse unter zwei Annahmen
unterzogen. Diese Annahmen bildeten den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Kodier-
schemas (s. Kap. 3) und damit zugleich fiir die Interpretation bei einem Abgleich mit den
verbalisierten Gedanken der Probanden (s. Kap. 4):

1) Die Losung wirtschaftsdidaktischer Aufgaben setzt zunédchst voraus, dass sich der Pro-
band an relevante fachdidaktische Aspekte (und dabei auch an relevante fachbezogene
und allgemeindidaktische Aspekte i. S. des fach- und allgemeindidaktischen Wissens®)
erinnert und diese versteht. Die Losung setzt jedoch auch voraus, dass diese Aspekte auf
die in den Items vorgegebene spezifische Lernsituation bezogen werden (Anwendung und
Analyse im Falle der MC-Aufgaben). Eigene Ideen zur Umsetzung (im Falle der offenen
Aufgaben) sollten nur auf der Grundlage solcher Anwendungs- und Analyseleistungen
kreiert werden konnen.

2) Die kognitive Verarbeitung (das Analysieren, Anwenden und Kreieren) ist elaborierter,
wenn — unter Einbezug der entsprechenden fachdidaktischen Aspekte — eine umfassen-
dere Perspektive auf die betrachtete Lernsituation eingenommen wird. Eine solche umfas-
sendere Perspektive (Beriicksichtigung einer groBeren Zahl von Aspekten) kann — unter
Bezugnahme auf die Expertiseforschung (vgl. BROMME/ HAAG 2004; ERICSSON

Der Frage nach der Relevanz der Inhalte wurde dariiber hinaus im Rahmen einer standardisierten Befragung
von Experten (N = 13) zur Validierung nachgegangen (KUHN 2013).

Hinsichtlich der beiden Konstrukte des Fachwissens und des allgemeinpiddagogischen Wissens als weitere
zentrale Bestandteile des Lehrerwissens sei angemerkt, dass sie als vom fachdidaktischen Wissen
separierbare, jedoch in Zusammenhang stehende Konstrukte angesehen werden. So werden das Fach- und
das allgemein péddagogische Wissen als notwendige Voraussetzungen fiir das fachdidaktische Wissen
erachtet (s. die Analysen in KUHN et al. 2013 zur Separierbarkeit von Fach- und fachdidaktischem Wissen
in Wirtschaft).
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2000) — von Personen erwartet werden, die sich eher am Ende ihrer (fachdidaktischen)
Lehrerausbildung befinden (z. B. Referendare mit Fach Wirtschaft).Sie generieren elabo-
riertere Losungen als Personen, die eher am Anfang stehen (z. B. Bachelor-Studierende
der Wirtschaftspddagogik).

3 Durchfithrung und Auswertung der kognitiven Interviews

3.1 Stichprobe und Ablauf

Die Auswahl der Probanden fiir die kognitiven Interviews erfolgte nicht nur mit Blick auf die
Stichprobe des spéteren Feldtests, sondern sollte vor allem hinsichtlich der erwartbaren Vari-
anz der Antworten moglichst breit streuen, so dass durch eine hohe Vielfalt der Gedanken
potentielle Probleme in den Aufgabenstellungen sichtbar wiirden (MITTAG et al. 2003). Es
geht somit im Unterschied zu quantitativen Pretests nicht darum, Qualititsprobleme der Items
mittels der Haufigkeiten oder anderer Messcharakteristika in den Antwortverteilungen bei
einer hohen Probandenzahl zu identifizieren, sondern vielmehr darum, die Breite des
Spektrums moglicher Bearbeitungsschwierigkeiten und Messzielverfehlungen zu sondieren.
So ldsst sich erkennen, welche Fehlannahmen und begrifflichen Unschérfen in den Aufgaben
enthalten sind, die zu Losungen fiihren, welche von den Testkonstrukteuren nicht intendiert
waren und die das Ziel der Messung nicht reprasentieren.

In aller Regel werden kognitive Interviews mit wenigen Personen (ca. 5-20) durchgefiihrt
(NIELSEN 1994). In der vorliegenden Untersuchung zum fachdidaktischen Wissen bestimmt
sich die Zugehorigkeit zur auszuwéhlenden Personengruppe iiber die im vorherigen Kapitel
getroffenen Annahmen. Demzufolge wurden drei Studierende der Wirtschaftspadagogik mit
unterschiedlichem Studienfortschritt sowie zwei Referendare mit Schwerpunktfach Wirt-
schaft interviewt. Zum Zweck der (diskriminanten) Validierung wurde auch ein Studierender
der Wirtschaftswissenschaften gegen Ende seines Studiums befragt, dessen Fachwissen nicht
zur Losung der Aufgabe ausreichen sollte. Unter den vier Studierenden und den beiden Refe-
rendaren mit einem Durchschnittsalter von 25,83 Jahren (SD = 2,36) war die Geschlechtszu-
gehorigkeit gleichverteilt.

Kognitive Interviews dieses Typs werden in einem zweiteiligen Ablauf durchgefiihrt, um eine
moglichst umfassende Qualititseinschdtzung der Aufgaben zu erhalten. Einer ,,concurrent®
Laut-Denken-Phase, in der ausschlief8lich die Testbearbeitung bei lautem Denken vorgesehen
ist, folgt eine ,,retrospective* Phase, in der, anhand von Notizen, Riickfragen durch den Test-
leiter gestellt werden. Mit Blick auf potentielle Storfaktoren (z. B. Tonbandaufzeichnung,
Interviewerverhalten, Ermiidungserscheinungen) wurde der Ablauf der Interviews durch
einen Leitfaden (Instruktionsanweisung, Warm-up Aufgabe’ und Redestimulationsbefehl)

Die Wahrscheinlichkeit fiir ein Scheitern der Laut-Denken Methode kann minimiert werden, wenn fiir den
Probanden eine angenehme Situation geschaffen wird und er sich durch eine leichte Trainingsaufgabe, die
inhaltlich und strukturell den nachfolgenden Aufgaben vergleichbar ist, auf das laute Denken einstellen kann.
Des Weiteren ist der Redestimulationsbefehl ,,bitte weiterreden® dem Befehl ,,bitte laut denken‘ vorzuziehen,
da sich letzterer nicht direkt auf die Handlung, die von den Probanden erwartet wird, bezieht und den

© KUHN/ BRUCKNER (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; ISSN 1618-8543 8



sowie eine beschrinkte Interviewdauer von maximal 1,5 Stunden weitgehend standardisiert
(KURZ et al. 1999).

3.2 Kodierung

Im Anschluss an die Interviews wurde das Datenmaterial der ,.concurrent” Laut-Denken-
Phase transkribiert, mit Memos versehen, welche die Prosodie und (sofern fiir den Lésungs-
prozess fiir bedeutsam erachtet) Mimik und Gestik der Probanden chronologisch festhalten,
und mit der Software MAXQDA10 kodiert. Hierbei ist es notwendig, die Kodierung entspre-
chend den beiden Zielen (formale Aufgabenpriifung und Analyse der kognitiven Prozesse)
getrennt durchzufiihren, was zwei unterschiedliche Kodierschemata voraussetzt.

Zur Identifizierung von formalen Aufgabenproblemen bietet sich eine Kodierung nach sechs
Problembereichen an (BRUCKNER/ KUHN 2013). Sie umfassen (1) Darstellungsprobleme,
typographische und grammatikalische Fehler der Aufgabe, (2) unpassendes Aufgabenformat,
(3) Mehrdeutigkeiten und ungenaue Formulierungen der Fragestellungen, (4) iiberfliissige
Inhalte und Worter im Aufgabenstamm, in der Aufgabe oder in den Antwortmdglichkeiten
(MC), die die Aufgabenlosung verzogern, (5) weitere richtige/falsche Aufgabenlosungen, die
im Voraus nicht bekannt waren, (6) zu leichte oder zu schwierige Aufgaben, die jeder oder
kein Proband 15sen kann.'” Die einzelnen Bereiche werden durch verschiedene Subcodes
allgemeiner kognitiver Prozesse wie Wortwiederholungen, stockendes Lesen, Interjektionen
des Missverstehens (bspw. ,,Hah?*, |, Wie?*) sowie durch die retrospective Phase, also durch
Nachfragen des Testleiters zu bestimmten AuBerungen des Probanden, prizisiert. Die Kodie-
rungen ermodglichen es, Schwichen entlang der sechs Problembereiche in den Aufgaben zu
erkennen und notwendige Uberarbeitungen vorzunehmen.

Zur Analyse der kognitiven Prozesse und damit zur Priifung, ob die Aufgaben die postulierten
kognitiven Prozesse anstoBen konnen, ist es notwendig, die Transkripte zundchst in Form
eines mehrstufigen Losungsprozesses zu kodieren. In den aktiven AuBerungen zu verschiede-
nen Aspekten einer Aufgabe kommen sowohl relevante als auch irrelevante Gedanken zur
Losung der Aufgaben zur Sprache, die schlieBlich in der richtigen, bei offenen Aufgaben
teilweise richtigen oder falschen Losung einer Aufgabe resultieren. Hierbei folgt den Teilpha-
sen der Informationsaufnahme und des Verstehens des Aufgabenstammes das Abrufen und
Verarbeiten der Informationen (i. S. des Anwendens und Analysierens oder zusitzlich des
Kreierens) sowie das Entscheiden fiir eine Antwortalternative bzw. bei offenen Fragen das
Formulieren einer Antwort.'" Diese Grobstruktur des Losungsprozesses wird auf Basis der
Transkripte sowie unter Riickbezug auf die in Kapitel 2 getroffenen Annahmen noch detail-

Gedankenfluss des Probanden unterbricht. Dies kann dazu fiithren, dass die Probanden sich dahingehend
dulern, dass sie gerade ,,an nichts ddchten” (ERICSSON/ SIMON 1993).

Wenngleich die Bereiche nicht als eindeutig trennscharf zu klassifizieren sind, so liefern sie eine niitzliche
Systematisierung fiir den Kodierer (s. dazu auch BRUCKNER/ KUHN 2013).

Die Unterteilung orientiert sich dabei auch an den in der Literatur (allgemein) beschriebenen Phasen zur
Problemlésung: z. B. in ,,study®, ,,conclude® und ,,choose” nach FONTEYN et al. (1993), ,,understanding®,
,performance” und ,,formatting“ nach CONRAD/ BLAIR (1996) und ,comprehension®, ,retrieval®,
,judgement® und ,,selection* nach PODSAKOFF et al. (2003) in Anlehnung an TOURANGEAU (1984).
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lierter untersucht, um Losungsstrategien zu identifizieren und somit erfolgreichere von weni-
ger erfolgreichen Bearbeitungsprozessen zu unterscheiden.

Zur Uberpriifung der Reliabilitit der Kodierungen fiihrte eine zweite geschulte Person die
Auswertung der Daten durch. Es ergab sich ein sehr akzeptabler mittlerer Wert der Intra-
Klassen-Korrelation (two-way mixed, unjustiert) {iber alle Interviews hinweg
(ICCypjuse = 0,861; F=13,377;p = 0,,000)12, der zeigte, dass die verwendeten Kategorien
tragfdhige Informationen fiir die Beurteilung der Aufgabenqualitit liefern (WIRTZ/
CASPAR 2002).

4 Ergebnisse und Weiterentwicklung der Items

4.1 Formale Aufgabenpriifung

Bevor im Folgenden ndher auf konkrete Ergebnisse der formalen Aufgabenpriifung anhand
von Beispielen eingegangen wird, kann restimierend festgehalten werden, dass bei ca. einem
Drittel der 17 Aufgaben formale Méngel aufgedeckt werden konnten. Hinweise auf einen
Anderungsbedarf ergaben sich dabei insbesondere aus der ersten Phase der kognitiven Inter-
views, der ,,concurrent Laut-Denken Phase. Bei vier der Aufgaben handelte es sich um
Mingel, die durch relativ wenig Aufwand behoben werden konnten (z. B. durch einfache
Umformulierungen im Aufgabenstamm). Drei Aufgaben erforderten eine etwas aufwendigere
Uberarbeitung (unter Einbezug von Experten), insbesondere deshalb, weil es um die Ande-
rung von Antwortmoglichkeiten ging. Es konnten jedoch keine gravierenden formalen Fehler
identifiziert werden, die zum Ausschluss einer Aufgabe gefiihrt hitten.

Als Beispiele fiir das Problemfeld ,, Darstellungsprobleme, typographische und grammatika-
lische Fehler der Aufgabe“ konnen insbesondere verwendete Abkiirzungen angefiihrt wer-
den, die zwar den Referendaren, jedoch nicht allen Studierenden bekannt waren (z. B. ,,L.-S-
Gesprach® fiir ,,Lehrer-Schiiler-Gespriach®). Ebenso wunderten sich einige der Probanden
iber den Verweis ,,siche Ausgangssituation 2, der noch aus einer dlteren Testversion
stammte und so zu einem Fehlverstindnis fiihrte (s. Abbildung 3).

Wo ist Ausgangssituation 2, was meinen Sie damit? Verstehe ich nicht, was ist mit 2
gemeint? Gruppenarbeit, Planspiel?

Abb. 3: Transkriptausschnitt

Bei einer Aufgabe zeigten sich Mehrdeutigkeiten und ungenaue Formulierungen insofern
sehr deutlich, als vier der sechs Probanden die Intention der Aufgabenstellung nicht verstan-
den. Thre diesbeziigliche Unsicherheit duflerte sich in entsprechend verbalisierten Fragen (z.
B. ,,Ahm, zu reagieren heiBt die Konversation weiterzufiihren oder wie!?*; ,,Also ich jetzt als
Schiiler soll reagieren oder als Lehrer!?%).

> Die Hiufigkeiten der Kodierungen der Transkripte sind intervallskaliert.
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Der Umstand, dass Aufgaben, die jeder oder kein Proband lost, keinen Erkenntnisgewinn
schaffen, trat bei einer Aufgabe durch eine sehr hohe Losungshdufigkeit mit nur wenigen
Verbalisierungen ganz besonders hervor. Die Probanden sollten hier das gravierendste
Problem erkennen, das sich ergeben kann, wenn der einfache Wirtschaftskreislauf anhand
eines Monopoly-Spiels veranschaulicht wird. Innerhalb kiirzester Zeit (im Durchschnitt ca. 40
sec.) konnten die Probanden alle Disktraktoren ausschlieBen'’ und sich fiir die richtige
Losung entscheiden (s. Abbildung 4).

Also ich denke, dass die Schiiler Schwierigkeiten haben die Perspektiven von Haushalt und Unter-

nehmen zu verstehen. Alles andere ist echt klar!

Da jeder bestimmt schon mal Monopoly gespielt hat, stellen die ersten drei Antworten eher nicht
das Problem dar, sondern das eher das Problem des Umswitchens der Perspektive, dass sie eben
nicht nur Konsument sind, wenn sie ein Hotel kaufen, sondern auch Unternehmer sind, wenn sie ein
Hotel kaufen und nicht nur Haushalte!

Die Schiiler miissen erst mal wissen, was Unternehmen sind, was Haushalte sind, was Wirtschafits-
kreislauf'ist. B sollte auch bekannt sein, ansonsten ist dies ja auch eher trivial. Logisches Denken

hilft hier massiv

Abb. 4: Transkriptausschnitt

4.2 Analyse der kognitiven Prozesse'*

Wie in Kapitel 3 beschrieben, wurden die verbalisierten Probandenantworten zum Zweck der
Analyse der kognitiven Prozesse entsprechend einem vierphasigen Aufgabenbearbeitungs-
ablauf kodiert: 1. Informationsaufnahme und -verstindnis (i. S. des Erinnerns und Verste-
hens), 2. Bewertung der Informationsrelevanz 3. Informationsabruf und -verarbeitung (i. S.
des Anwendens und Analysierens sowie zusitzlich des Kreierens bei offenen Aufgaben), 4.
Auswahl einer Antwortalternative (MC-Aufgaben) oder Formulierung einer Antwort. Der
vierphasige Ablauf spiegelt den Losungsprozess wider und ermoglicht, die tatsdchlichen
Denkprozesse einem Abgleich mit den Annahmen zu den erwarteten Denkprozessen, wie sie
in Kapitel 2 dargestellt wurden, zu unterziehen."’

Aufgrund der mangelnden Attraktivitdt der Distraktoren zeigt sich die Inferenz zum davor aufgezeigten
Problembereich, so dass eine Kategorisierung auch dort hétte erfolgen kdnnen.

Zwar unterliegen die Denkprozesse im Gegensatz zum Losungsprozess nicht notwendigerweise einer
Linearitét, jedoch erleichtert die Unterteilung in einen mehrphasigen Losungsprozess die Analyse der
strukturellen Beschaffenheit der Denkprozesse ganz erheblich. So kénnen bspw. Probleme der Denkprozesse
die vor allem auf einer falschlichen Informationsaufnahme der Begriffe aus dem Aufgabenstamm beruhen
dem Losungsprozess zugeordnet werden.

Es sei angemerkt, dass valide Aussagen nur getroffen werden konnen, wenn die Aufgaben nur wenige bzw.
(fir den Sachverhalt) bedeutungslose formale Fehler aufweisen. Da drei der Aufgaben aufgrund
gravierenderer formaler Méngel einer intensiven Uberarbeitung mit Hilfe von Experten bedurften (s. 0.),
konnten sie aus zeitlichen Griinden nicht in den Prozess der kognitiven Validierung miteinflieBen. Insgesamt
wurden daher 14 der 17 Aufgaben einer kognitiven Validierung unterzogen. Diejenigen Items, die nicht der
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Die Kodierung bestitigte grofltenteils die Annahme, dass die Referendare mit Fach Wirt-
schaft eine umfassendere fachdidaktische Perspektive einnehmen als Studierende der Wirt-
schaftspddagogik, die noch am Anfang ihres Studiums stehen. Im Einzelnen zeigte sich, dass
die Referendare eher auf fachdidaktisch spezifische Strategien zuriickgriffen (z. B. unter Ein-
bezug curricularer Zusammenhinge, der Lerngruppe o. d.), wogegen die Studierenden eher
auf ihre eigenen Erfahrungen als Berufsschiiler bzw. Auszubildende zuriickgriffen und somit
nicht immer zu einer richtigen bzw. vollstindigen Losung gelangten (s. Kap. 2.3, Annahme
2). Es zeigte sich auch, dass der Studierende der Wirtschaftswissenschaften lediglich auf
fachbezogenes Wissen zurilickgreifen konnte, mit dem er (bis auf eine Ausnahme bei einer
offenen Aufgabe) keine richtige Losung generieren konnte.

Exemplarisch werden im Folgenden die Verbalisierungen von zwei Probanden entsprechend
den Kodierregeln den jeweiligen Phasen zugeordnet (s. Abbildung 5). Proband 1 verbalisiert
den Ldsungsprozess fiir eine MC-Aufgabe (zur Aufgabenstellung s. u.) und Proband 6 den

Losungsprozess fiir die in Abbildung 2 exemplarisch aufgezeigte offene Aufgabe.

Beispiel 1:
MC-Aufgabe
Proband 1

Beispiel 2:
Offene Aufgabe
Proband 6

/Aufnahmen und
Verstehen von
Informationen unter
Riickgriff auf
fachdidaktische sowie
fachbezogene und
allgemeindidaktische

Aspekte
- |

~

J

[Liest A1] Kenne ich aber
irgendwo her! Muss ich jetzt
sowas machen!? Ne!
00:01:05-3 Sollen die Schiiler,
ok, Fachkompetenz, ok.
Methode, ah ok, ah ok, ...

00:06:31-9 [Unterstreicht Abwdgung
unsicherer Faktoren, fiir Handy-
taschen, 500 Euro, Hohe von 15%,
innerhalb von 8, 2% Skonto]
00:06:42-1 "Berechnet in Partnerar-
beit den Bezugspreis" 00:07:15-7 Oh
Gott, oh Gott. 00:07:15-7 Ok

v
~
Bewertung der
Informationsrelevanz auf
Basis der
Aufgabenstelllung
J

v

«e.. aber was fiir eine Methode
mache ich jetzt? 00:01:37-1...

00:07:34-8 Ja, also ich sag mal so.
Irgendwie ist es ja so, dass hier oben
beschrieben wird, dass, dhm, sie schon
einen Angebotsvergleich vornehmen
sollen und eine Lieferantenauswahl.
00:07:50-5 Und sie sollen ja auch
unsichere Faktoren beriicksichtigen.
00:07:59-8 Aber die Aufgabe, die
eigentlich gestellt ist, ist ja total ein-
fach.

Ké\bruf und Verarbeitung \

der als I6sungsrelevant
erachteten
fachdidaktischen
Informationen zur
Generierung
situationsspezifischer
PlanungsmaBBnahmen
und
Reaktionsméglichkeiten

\_

%

... Ok, Rollenspiel, nimmt zu
viel Zeit weg, Expertenme-
thode mag ich nicht so, wobei
das ja schon stimmt, was hier
steht! 00:01:44-5.... Aber ich
wiirde ein Rollenspiel auf
jeden Fall machen! 00:01:52-1
Zum einen, weil es gut in den
Unterricht einzupassen ist, und
weil es so die tatsdchliche
Situation widerspiegelt.

Es wdre vielleicht besser, wenn man
eine Grofie noch hinzunimmt. Jetzt
welf3 ich auch nicht so genau, wie man
den Bezugspreis so richtig errechnet.
00:08:23-2

Ahm, aber ich wiirde vielleicht.
00:08:33-3 Ich hdtte also erst mal zwei
Angebote hingeschrieben, so dass sie
den Bezugspreis bestimmen und
schauen, welches Angebot besser sein

kognitivenv Validierung unterzogen wurden, wurden einer speziellen Betrachtung im Rahmen der
quantitativen Itemanalyse unterzogen.
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00:02:16-2 Expertenmethode, kann. 00:08:45-3 Ja. 00:08:49-2 Also
habe ich immer im Unterricht | noch ein Alternativangebot. 00:08:59-
das Gefiihl gehabt, da kommt | 6 Und das dann etwas abdndern.

nix bei raus, aber gut!

Wihlit C Dann sage ich folgendes: Zweites
Angebot und dieses dann abdndern, z.
B. durch Skontodnderung. 00:09:35-5

Auswahl (MC) oder
Formulierung der Antwort

Abb. 5: Verbalisierter Losungsprozess

Beispiel 1: Eine wirtschaftsdidaktische MC-Aufgabe
Zur Aufgabenstellung

Den Probanden wurde die folgende Situation geschildert: Sie sollten eine Unterrichtseinheit
planen (Anforderungsaspekt der ,,Unterrichtsplanung®), bei der die Schiiler (Auszubildende
im Einzelhandel) die Phasen eines Verkaufsgespriachs kennenlernen. Als Unterrichtsmaterial
erhielten sie Informationen zu den Zielen (Forderung der Fachkompetenz) und Inhalten
(Grundlagen fiir ein erfolgreiches Verkaufsgesprach schaffen: Kontakt-, Analyse-, Angebots-,
Priifungs-, Abschlussphase). Auf dieser Basis sollten die Probanden eine Entscheidung
dartiiber treffen, welche Methode samt der jeweils ihr zugeordneten vorgegebenen Begriin-
dung sie fiir die geeignetste halten. Je zwei Antwortmdglichkeiten begannen mit ,,das Rollen-
spiel, weil“ bzw. mit ,,die Expertenmethode, weil“. Die geeignetste Antwort war demzufolge
nicht allein auf die Methode zuriickzufiihren, sondern auf die dahinterstehende Begriindung,
welche eine Riickbesinnung auf das vorgegebene Ziel und den vorgegebenen Inhalt verlangte.

Erliuterung/Interpretation des Losungsprozesses

Bei Proband 1 handelt es sich um einen Studierenden der Wirtschaftspadagogik (s. Abbildung
5). Seine AuBerungen lassen darauf schlieBen, dass er sich an relevante Aspekte erinnert
(Phase 1) und ein Verstdndnis dafiir entwickelt, was genau von ihm verlangt wird (Phase 2).
Die Begriffe ,,Fachkompetenz* und ,,Methode* werden jedoch kaum assoziiert oder in einen
Bedeutungszusammenhang eingeordnet. Es erfolgt eine reine Wiedergabe der Aufgaben-
struktur. In Phase 3 unternimmt er den Versuch, die Informationen auf die Lernsituation
anzuwenden und analysiert sie unter aus seiner Sicht relevanten Aspekten. Es ist zu erkennen,
dass ihm die Begriffe ,,Rollenspiel* und ,,Expertenmethode* durchaus bekannt sind und er sie
auch im Zusammenhang mit der Unterrichtssituation interpretiert (s. Kap. 2.3, Annahme 1).
Die Griinde, die er dafiir anfiihrt, sind jedoch z.T. nicht (fachdidaktisch) addquat (,,mag ich
nicht), basieren auf eigenen Erfahrungen aus einer affektiven Manifestation (,,habe ich
immer im Unterricht das Gefiihl gehabt, da kommt nix bei raus*) bzw. sind rein anwendungs-
bezogen (,,wenn man das anhand einer konkreten Situation {ibt*). Es ist daher nicht verwun-
derlich, dass er zu keiner richtigen Losung in Phase 4 kommt (s. Kap. 2.3, Annahme 2). Zwar
wird anhand seiner Verbalisierungen deutlich, dass er im Losungsprozess durchaus relevante
Informationen gedanklich erfasst und zwei der Antwortalternativen auf Basis seiner Begriin-
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dungen ausschlieit. Jedoch bleibt unklar, warum er sich letztlich fiir Antwortmoglichkeit C
(als eine von zwei iibrig gebliebenen Moglichkeiten, die beide das Rollenspiel betreffen) ent-
scheidet. Diese von auflen nicht rekonstruierbare Determinante folgt aus einer nur unzu-
reichend kognitiv verarbeiteten Aufgabenstellung.'

Da insbesondere die Phase 3 als relevant erachtet wird, um den Losungsprozess der Aufgaben
darzustellen, sollen im Folgenden noch weitere Probandenantworten zu dieser MC-Aufgabe
wiedergegeben werden, die die Gemeinsamkeiten mit und die Unterschiede zum o.g. Proban-
den verdeutlichen.

Verbalisierter kognitiver Prozess

...nicht die Expertenmethode wdhlen wiirde, weil ich aus eigener Erfahrung weifs, dass man das in
dieser Situation, also, wenn man das anhand einer konkreten Situation iibt irgendwie, mehr verin-
nerlicht wird. Ich finde, jetzt auf spielerische Weise die Fachkompetenz zu fordern, ist mir ein biss-
chen zu salopp ausgedriickt! Es geht ja darum, dass man erkennt, dass es verschiedene Phasen im
Verkaufsgesprdich gibt und diese halt auch bewusst anwendet. Weil, wenn ich das bewusst anwende,
und bewusst diese Phasen abspule und dies meinetwegen im Rollenspiel mehrmals mache, dann ver-
innerliche ich das am besten und dann geht mir das so in meine Handlung iiber!

.Jdch wiirde Antwort ¢ nehmen. Weil da die Phasen in dem Rollenspiel wirklich nachgespielt werden
konnen und so wurde es auch bei uns in der Bankausbildung geiibt!

Abb. 6: Antworten von zwei weiteren Studierenden der Wirtschaftspddagogik

Verbalisierter kognitiver Prozess

Also ich muss ganz ehrlich sagen, warum sollen sie ein Rollenspiel machen, wenn sie jetzt irgendwie
erst die Grundlagen fiir Verkaufsgesprdche dafiir bekommen! Das wiirde fiir mich jetzt gar keinen
Sinn machen. Sie machen doch die Grundlagen erst, wenn ich hier jetzt die Dinge bei dem Ver-
kaufsgesprdch lese. Ich wiirde das so machen, so kenne ich das auch von... (Leitung des Fachsemi-
nars), ich wiirde auf jeden Fall die Expertenmethode nehmen, dhm. Jetzt iiberlege ich auch noch
gerade welches der beiden gut ist. .. Expertenmethode, da sollen ja die Schiiler sich selber oder sich
gegenseitig ja das erkliren und nicht weil sie aus Sicht von Experten das gut irgendwie verinnerli-
chen. Also daher wiirde ich ... jetzt nehmen....Wenn sie dies alles erst mal verstanden haben, dann
kann man auch iibergehen zu einem Rollenspiel.

Abb. 7: Antwort eines Referendars mit Fach Wirtschaft

Verbalisierter kognitiver Prozess

Was genau ist eine Expertenmethode? Da bin ich mir jetzt nicht ganz sicher, aber es kann auch
einfach daran liegen, dass das ein Wipdd Begriff ist, der mir nicht bekannt ist Die Expertenmethode
scheint mir so als Einstieg ein bisschen komplizierter. Vielleicht zu umfangreich oder zu
anspruchsvoll als Experte. Besonders iiberzeugt an a hat mich eben die spielerische Weise, weil das
eben sehr anschaulich ist.

Abb. 8: Antwort des Studierenden der Wirtschaftswissenschaften

Es wird offensichtlich, dass die beiden Studierenden der Wirtschaftspddagogik (s. Abbildung
6) dhnliche Argumente heranziehen wie ihr Kommilitone ,,Proband 1% (s. Abbildung 5). Alle

'® Da sich die Losung des Studierenden nicht eindeutig aus den gedanklichen Prozessen vorhersagen lisst und
somit im fachdidaktischen Sinne nicht erkldrbaren Aspekt aufweist, kann dies auch im Sinne
konstruktirrelevanter Varianz gedeutet werden (MESSICK 1989; HALADYNA/ DOWNING 2004).
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drei ziehen vorwiegend padagogisches Alltagswissen heran, das aus der eigenen Berufsaus-
bildung oder der Schulzeit stammt und somit ein eher egozentrisches als ein fachdidaktisch
begriindetes Erklarungsmuster aufweist. Die didaktischen Methoden des Rollenspiels und der
Expertenmethode sind ihnen aber, wie durch Nachfragen in der retrospektiven Phase festge-
stellt worden ist, durchaus bekannt. Jedoch setzen sie diese unabhédngig von der Zielstellung
dieser Unterrichtseinheit und den gegebenen Rahmenbedingungen ein. Der Referendar mit
Fach Wirtschaft hingegen greift bei der Problemlosung eher auf sehr spezifische Strategien
zuriick und bringt sowohl die Schiiler- als auch die Lehrerperspektive in einen fachdidaktisch
sinnvollen Zusammenhang (s. Abbildung 7). So war es ihm moglich, die Situation hinsicht-
lich des curricularen Bezugs préizise planerisch zu analysieren und auf einer elaborierten Wis-
sensbasis pddagogische und fachinhaltliche Wissenselemente bei der Losung aus beiden Per-
spektiven heraus zu verkniipfen (,,Expertenmethode und Grundlagen des Verkaufsgesprichs.
Im Unterschied dazu wird bei dem Studierenden der Wirtschaftswissenschaften deutlich, dass
er eher pauschalisierende Strategien und Urteile nutzt und kaum von dem begrifflichen Rah-
men der Aufgaben abstrahieren kann (s. Abbildung 8). Aufgrund mangelnder allgemeindi-
daktischer Vorkenntnisse stand fiir ihn die semantische Bedeutung der Expertenmethode im
Sinne von ,,Experten im Widerspruch zur ,,Schaffung von Grundlagen fiir ein Verkaufsge-
sprich®, da nach seinem Verstindnis eine ,,Expertenmethode* nur bei entsprechenden
Experten angewendet werden konnen und nicht bei Schiilern, die bislang tiber kein Grundla-
genwissen verfiigen. Seine Erklarungen bleiben somit eher auf einem deskriptiven Niveau
und zeichnen sich, wie auch schon bei den Studierenden der Wirtschaftspddagogik, durch
einen hohen Egozentrismus aus.

Es konnte demnach festgestellt werden, dass ein Defizit an rein didaktischem oder fachin-
haltlichem Wissen nicht als die alleinige Ursache fiir eine schlechtere Testleistung interpre-
tiert werden kann. Die Unterschiede im Aufgabenlosungsprozess sind auch auf die (fehler-
hafte) Verkniipfung der Wissenselemente in den zugrundeliegenden Informationsverarbei-
tungsprozessen zuriickzufiihren (in Ubereinstimmung mit Befunden der Expertiseforschung,
s. z. B. BROMME/ HAAG 2004). Hinsichtlich der Analyse der kognitiven Prozesse der Auf-
gabe wird somit auch aus der Prozesssicht eine hinreichende Giiltigkeit nachgewiesen, da die
Aufgabe zwischen Probandengruppen mit unterschiedlich ausgeprigtem fachdidaktischen
Wissen separiert und damit die Intentionen der Testentwickler erfiillt.

Beispiel 2: Eine wirtschaftsdidaktische offene Aufgabe
Zur Aufgabenstellung: s. ausfiihrlich Kap. 2
Erliuterung/Interpretation des Losungsprozesses

Proband 6 verfiigt als Referendar bereits iiber eine recht umfassende fachdidaktische Wis-
sensbasis (s. Abbildung 5). Phase 1 zeigte, dass er durch Unterstreichen und lautes Vorlesen
einzelne Aspekte des Aufgabenstammes aufnahm und durch seine affektiv wertende AuBe-
rung (,,Oh Gott*) auch mit bestehenden Vorstellungen und Wissensbestinden assoziierte.
Eine summative Bewertung der Informationen des Aufgabenstammes beziiglich der Aufga-
benstellung folgte in Phase 2 (,,Aber die Aufgabe, die eigentlich gestellt ist, ist ja total ein-
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fach®). In Phase 3 folgte der Abruf (,,weitere GroBe hinzunehmen®, ,,zwei Angebote* etc.)
sowie die Verkniipfung mit weiteren Informationen (,,..., so dass sie®, ,,..., welches besser*),
die schliellich zum Aufzeigen von Verbesserungsvorschldgen (Phase 4) fiihrten. Es ist jedoch
ersichtlich, dass der Proband neben dem Vorschlag, ein weiteres Angebot hinzuziehen, ledig-
lich auf einen weiteren quantitativen Aspekt (Skonto) eingeht, den es im zweiten Angebot
abzudndern gilt. Die an den quantitativen Angebotsvergleich anschlieBende Betrachtung des
qualitativen Angebotsvergleichs, auf die die Aufgabe zielte, wird vom Probanden hier nicht
assoziiert.

Deutlich wird jedoch auch, dass das kreative Zusammenfiigen verschiedener Informationen in
den offenen Aufgaben gegeniiber dem Analysieren und Anwenden bei MC-Aufgaben weitere
kognitive Ressourcen erfordert (s. Kap. 2.3, Annahme 1). Das logische (abduktive; MIN-
NAMEIER 2005) Schlieen in offenen Aufgaben kann dabei als informationengenerierend
und in MC-Aufgaben als informationenreflektierend bezeichnet werden.

5 Diskussion und Ausblick

Die hier nur exemplarisch dargestellten Ergebnisse machen deutlich, dass der Durchfiihrung
von kognitiven Interviews zur Priifung und Validierung neu konstruierter, hier wirtschaftsdi-
daktischer Aufgaben eine methodisch interessante und bedeutsame Rolle zukommt. Sie
erlauben eine angemessene Berlicksichtigung der Probandenperspektive im Rahmen des Pre-
tests, welche eine systematisch notwendige Ergénzung zur {iblicherweise einbezogenen
Expertenperspektive sowie zu den standardmifig angewandten quantitativen Priifungsverfah-
ren darstellt (s. Kap. 1 & 2). Im Rahmen von Validierungsstudien stellen sie eine geeignete,
Mikrostrukturen ausleuchtende Moglichkeit dar, um Belege fiir die — auf der Kon-
struktauspragung beruhende — Vergabe von Aufgabenscores zu sammeln sowie diese zu inter-
pretieren und insbesondere zu erkldren (vgl. FERRERA et al. 2004; MESSICK 1989).

Im Einzelnen konnten durch die formale Aufgabenpriifung bei etwa einem Drittel der Aufga-
ben sprachliche Schwéchen und formal-inhaltliche Inkonsistenzen identifiziert werden, die zu
einer Uberarbeitung fiihrten. Die kognitiven Validititspriifungen konnten auf diejenigen Auf-
gaben angewandt werden, die den formalen Kriterien geniigten, d.h. (nach unmittelbar
erfolgter Uberarbeitung von vier Aufgaben) bei 14 der gepriiften Aufgaben. Fiir den GroBteil
der Aufgaben ergab sich dabei eine hohe Konvergenz zwischen erwarteten und den tatséch-
lich verbalisierten Losungsprozessen (1. S. des ,, Alignment* nach FERRERA et al. 2004) und
somit auch eine konstruktrelevante Zuordnung der Aufgabenscores (HALADYNA/ DOW-
NING 2004). Dies kann als erster Hinweis darauf gesehen werden, dass von einem erzielten
Aufgabenscore auf die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse des Probanden geschlossen
und hieraus ein valides Urteil iiber die Auspriagung des wirtschaftsdidaktischen Wissens im
kaufméannisch-verwaltenden Bereich gefillt werden kann.

Nach Durchfiihrung der kognitiven Interviews miindete der Itemrevisionsprozess in eine
vorldufige Testendfassung mit 17 Aufgaben zum wirtschaftsdidaktischen Wissen von (ange-
henden) Lehrern im kaufménnisch-verwaltenden Bereich. Mit dem Ziel, die Erkenntnisse aus
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dem geschilderten qualitativen Zugriff auch quantitativ zu priifen, wurde der Test in einer
quantitativen Erhebung bei der Zielgruppe (Studierende der Wirtschaftspddagogik, Referen-
dare und Lehrer mit Erstfach Wirtschaft) und der Kontrastgruppe (Studierende der Wirt-
schaftswissenschaften und Referendare mit anderen Fiachern als Wirtschaft) eingesetzt. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich die qualitativen Befunde zu den Gruppenunterschieden auch
quantitativ bestitigen lassen und so eine Gesamteinschitzung des neu konstruierten Tests
zum wirtschaftsdidaktischen Wissen ermdglicht worden ist (zu den Befunden vgl. KUHN et
al. 2013; KUHN 2013).
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