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Bankwirtschaftliche Kompetenz — Konzept und standardisierte
Erfassung

1 Problemstellung

Seit der Ausrichtung des Bildungsauftrags fir die Berufsschule durch die Kultusminister-
konferenz (KMK) auf die ,,Entwicklung von Handlungskompetenz* (KMK 1996/2000, 9)
nimmt diese Neuerung in der berufspaddagogischen Diskussion breiten Raum ein. Zunehmend
werden fir den Nachweis der Erfullung des Bildungsauftrags wissenschaftlich abgesicherte
Verfahren gefordert (z.B. FREY, JAGER & RENOLD 2003). Die derzeit praktizierten Ver-
fahren der Kompetenzermittlung in Form beruflicher Abschlusszeugnisse erfahren in der
Wirtschaft allerdings keine hohe Wertschatzung (SCHMIDT 2000), Metaanalysen empiri-
scher Untersuchungen lassen Qualitdtsmangel bei den in Schule und Betrieb praktizierten
Verfahren erkennen (MOSER 2003), und ein Blick in Zusammenstellungen padagogischer
Tests belegt, dass bislang fir die berufliche Bildung kaum standardisierte Instrumente vor-
liegen (z.B. BRAHLER et al. 2002).

Diese Ausgangslage wurde zum Anlass genommen, ein Instrument zur Kompetenzerfassung
fur Bankkaufleute — einen der mit Blick auf die Zahlen zehn groRten Ausbildungsberufe — zu
konstruieren.

2 Anndherung an den Kompetenzbegriff

Ausgehend vom Begriffsverstandnis in Berufsbildung bzw. Schulleistungsdiagnostik werden
ausgewahlte und diskutierte Kompetenzkonzepte von ERPENBECK und WEINERT unter
dem Aspekt Erfassung untersucht. Sie verstehen Kompetenz als ,,im Handeln aktualisierbare
sozial-kommunikative, aktionale und persénliche Handelsdispositionen und immer auch das
notwendige Wissen ...* (ERPENBECK 1996, 10), um ,.eine ,offene’ Zukunft nicht nur adap-
tiv, sondern produktiv und kreativ zu bewéltigen* (ERPENBECK & HEYSE 1999, 23) bzw.
als ,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in varia-
blen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (WEINERT 2001, 27
f.). Zur Analyse und Systematisierung dieser Konzepte wird ein Modell eingefiihrt, das (1)
die Ebene der internalen Bedingungen (Kompetenz), (2) die Ebene der aktuellen Vollzige
(z.B. Verhalten) und (3) die Ebene der Umgebungsbedingungen (z.B. Situation oder Aufgabe)
mit den erfassbaren Komponenten Verhalten, Situation oder Aufgabe nebst zugehdriger
Losung enthalt:
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Abb. 1: Diagnostisches Rahmenmodell fiir Kompetenz

Sowohl der ERPENBECKSsche als auch der WEINERTsche Kompetenzansatz schliefen mit
,Dispositionen’, ,Handeln’ und ,Situationen’ die drei Modellebenen ein. Es fehlen jedoch
Hinweise auf eine Konkretisierung von internalen Bedingungen wie beispielsweise Fertig-
keiten, Wissensarten, eine Klassifizierung in Handlungstypen oder eine Spezifizierung des
Gegenstandsbereichs bei den externalen Bedingungen. Damit ergibt die Analyse vor dem
Hintergrund des Rahmenmodells, dass die Ansétze grolle Interpretationsspielrdume haben
und insofern fir die Entwicklung eines Messinstruments bedingt geeignet sind.

3 Erfassungsrelevante Kompetenzansatze

In Deutschland sind Ausbildungsberufe dem Ziel Handlungskompetenz und dem Lernfeld-
konzept verpflichtet. Unter Handlungskompetenz versteht die KMK ,,die Bereitschaft und
Fahigkeit des einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (KMK 1996/
2000, 9). Der KMK-Ansatz umspannt alle drei Ebenen des Rahmenmaodells: (1) Fahigkeit als
internale Bedingung, (2) Bereitschaft und Verhalten als aktuelle Vollziige und Situationen
(beruflich, gesellschaftlich, sozial) als externale Bedingungen, ohne jedoch tiber Nennungen
der Definitionsbestandteile hinauszugehen.

Dabei kann Verhalten als aktueller Vorgang nach Beobachtung als Indikator, nicht aber als
ZielgrolRe selbst dienen. Auch Bereitschaft zu ,durchdachtem Verhalten’ kann nicht internale
Bedingung als Ergebnis von Lernprozessen sein, da sie als aktueller Zustand (z.B. durch kon-
krete Ausgestaltungen der Umgebungsbedingungen) entsteht.! Die KMK paart also in ihrem
Kompetenzverstandnis Féhigkeiten, die individuelle Dispositionen sind, mit den Begriffen
Bereitschaft und Verhalten als ,,Lernerfolg” (ebd., 9), welche nicht tiberdauernd sind. Sie die-
nen auch nur bedingt der Konkretisierung aktueller Vorgéange, da abgesehen von den Quali-
tatskriterien sachgerecht, durchdacht, individuell und sozial verantwortlich flr das Verhalten
auf weitere Angaben verzichtet wird.

! Der Begriff der Bereitschaft oder Volition — fiir eine bestimmte Handlung — ist der Aktualisierung zuzuord-

nen. Richtiger zur Verwendung als Ziel wére die Verwendung der Begriffe Motiv oder dispositionales In-
teresse.
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Der KMK-Ansatz umfasst alle drei Ebenen des Rahmenmodells (Fahigkeit, Bereitschaft, Ver-
halten, Situation), es erfolgt jedoch keine weitere Konkretisierung. Die Ordnungsmittel (Aus-
bildungsordnung und Rahmenlehrplan) erganzen Wissen (als Fakten und Konzepte) und ver-
kniipfen dieses mit Handlungsarten (BOHNER 2005). Eine Klassifikation fiir Handlungsarten
und Gegenstandsbereiche fiir Situationen liegt indes nicht vor, ein Rickgriff auf durch die
Sozialparteien Utbereinstimmend festgelegte, bereichsspezifische Konzepte und Fakten kann
hingegen erfolgen.

Handlungsleitende Begriffe und methodische Hinweise liefern hingegen die Kompetenzkon-
zepte der Modellversuche ,,Komplexe Priifungsaufgaben fur Bilrolaufleute* (BIBB 1999) und
fiir Versicherungskaufleute (BREUER & HOHN 1999). Aus konzeptueller Perspektive kann
ubernommen werden, dass zundchst bereichsspezifische Anforderungen zu identifizieren
sind, eine Situationsunterteilung nach Anwendungsgebieten erfolgen soll, eine Mindestanfor-
derung auf dem Niveau des Anwendens sowie ein dispositionsorientierter Ansatz verfolgt so-
wie bereichsspezifische(s) Wissen und Fertigkeiten spezifiziert werden sollen.

Aus methodischer Perspektive wird auf die Erstellung einer Bewertungsvorschrift der Bezug
der Items zum Rahmenlehrplan, die Aufgabenbestandteile (Situation, Frage, Antwortoptio-
nen, Bewertungsvorgabe), der bevorzugte Einsatz gebundener Items, Uberpriifung Verstand-
lichkeit in Bezug auf Verwendung von Fachvokabular und auf sachliche Richtigkeit sowie
der Praxisrelevanz von Situationsangaben durch Experten Rekurs genommen.

Weitere Hinweise stellt der Wirtschaftskundliche Bildungsstest (WBT) als empirisch validier-
tes Instrument zur Verfligung.? Der WBT misst keine bankwirtschaftliche Kompetenz, den-
noch liefern die theoretischen Grundlagen und die Art und Weise des VVorgehens einige Hin-
weise: z.B. Konkretisierung bereichsspezifischer Konzepte, deren repréasentative Berticksich-
tigung, ltemtrennschérfen zwischen 0,2 und 0,3, Expertenvalidierung und Korrelierung mit
weiteren Instrumenten (BECK, KRUMM & DUBS 1998).

4 Ein Konzept zur Erfassung von Kompetenz im Bereich Bank

Der Blick jenseits von Berufspadagogik, Wirtschaft und Finanzbranche zur Bestimmung des
Konstrukts bankwirtschaftlicher Kompetenz und von Kriterien zur Operationalisierung fihrt
zum PISA-Messkonzept (OECD 1999), welches die drei Ebenen des Rahmenmodells mit be-
reichsspezifischen/m Wissen und Fertigkeiten (z.B. im Bereich Naturwissenschaft: Materie
und Okosysteme), aktuelle Vollziige durch Prozesse (z.B. Fragestellungen erkennen und
Schlussfolgerungen ziehen) und Anwendungsgebieten (z.B. Technologie) umspannt. Auf
dieser Grundlage wird bankwirtschaftliche Kompetenz dreidimensional wie folgt bestimmt:

Eine Analyse ergibt, dass vorliegende standardisierte Tests wenig Bereichsspezifik aufweisen und im Aus-
und Weiterbildungssektor keine durchgéngigen Klassen fiir Wissen und Handlungsarten angegeben werden
(BOHNER 2005).

Dies erfolgt im Einklang mit der Formulierung von Bildungsstandards, z.B. in den Bereichen Mathematik, 1.
Fremdsprache und Deutsch, wo ebenfalls auf den PISA-Ansatz rekurriert wird.
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— Bankwirtschaftliche Prozess- und Zustandskonzepte in den Doménen (a) Konten und
Zahlungsverkehr, (b) Anlage- und Vorsorgekonten sowie Wertpapiere, (c) zusammen-
gesetzte und derivate Finanzinstrumente und Steueraspekte, (d) Privatkredite, (¢) Bau-
darlehen und Firmenkredite sowie (f) Auslandszahlungsverkehr einschlieBlich dafir
erforderlichen Faktenwissens.

— Fertigkeiten zur Durchfiihrung der Prozesse (a) bankspezifische Anforderungen ermit-
teln, (b) bankspezifische Sachverhalte heranziehen und (c) Beziehungen zwischen heran-
gezogenen Sachverhalten herstellen.

— Banktypische Situationen differenziert nach den Gebieten (al) Service, (a2) Anlage und
(a3) Kredit und den Arten des Kundenkontakts (b1) direkt-personlich, (b2) direkt-tele-
fonisch, (b3) indirekt-schriftlich oder (b4) indirekt ber Dritte zur Berlcksichtigung von
Phanomenen der realen Berufswelt.

Fur die erste Dimension erfolgt eine Konkretisierung nach der Ausbildungsordnung (Verord-
nung Bank 1998). Komplementierend sind die im Rahmenlehrplan kodifizierten Konzepte
von sechs bankwirtschaftlichen Lernfeldern verpflichtend (Nr. 2, 4, 5, 7, 10, 11), die dem
Konzeptbereich der Bankbetriebslehre zuzuordnen sind. Die Ubereinstimmungen von Kon-
zepten und Fakten in Ausbildungsverordnung und Rahmenlehrplan fiihren dazu, dass eine
Orientierung am Lehrplan méglich wird.

Exemplarisch fur die erste Dimension werden hier ausgewéhlte Konzepte des Lernfeldes
,Privatkredite bearbeiten’ fur Bankkaufleute vorgestellt (ebd.): (1) Finanzierungsanldsse von
Privatkunden als Zustandskonzepte, (2) Kreditfahigkeit und -wirdigkeit als Zustandskonzepte
und (3) produktbezogene Berechnungen als Prozesskonzepte.

Die zweite Dimension bankwirtschaftlicher Kompetenz im Speziellen beinhaltet die Fertig-
keiten, bankwirtschaftliche Fakten und Konzepte anwenden zu kénnen. Gemeint sind die an-
wendungsbezogenen Handlungen insbesondere kognitiver Art, die involviert sind, wenn eine
Anforderung bzw. eine Situation bearbeitet wird. Kenntnis und Verstandnis der Inhalte der
jeweils sechs bankwirtschaftlichen Lernfelder sind als Voraussetzung fur diese Fertigkeiten
anzusehen (GRUBER, STARK & RENKL 2001).

Diese Zusammenstellung notwendiger Fertigkeiten als Potenziale fir Handlungen von Bank-
kaufleuten ist nicht als Hierarchie zu interpretieren, vielmehr sollen sie als interdependent mit
obligatorischen Rickkoppelungen aufgefasst werden. Das folgende Modell visualisiert die
Beziehungen:
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Abb. 2: Modell der benétigten Fertigkeiten im Berufsbereich Bank

Die dritte Dimension enthélt bereichsspezifische Umgebungsbedingungen, in denen bankwirt-
schaftliche Konzepte und Fertigkeiten im Rahmen einer Aktualisierung zum Einsatz kommen.
Die Orientierung von PISA im naturwissenschaftlichen Bereich an zwei Kriterien wird somit
zur Spezifizierung von Situationen adaptiert, indem bankwirtschaftliche Umgebungsbedin-
gungen ebenfalls anhand von zwei Kriterien, im Besonderen tber (1) die Art des Kundenkon-
takts und (2) das Gebiet, in denen sich bankwirtschaftliche Situationen ergeben, zu bestim-
men sein sollen.

Als Beispiel fur die Konkretisierung eines Elements bankwirtschaftlicher Kompetenz soll ein
Auszubildender in einer personlichen Kundenbedienung in der Bankfiliale unter Einsatz
seiner Kenntnisse und seines Verstandnisses benotigter bankspezifischer Konzepte und min-
destens einer banktypischen Fertigkeit eine gegebene Anforderung bewaltigen:

Situation:

Ihr Kunde Martin Geyer hat in der ADAC-Mitgliederzeitschrift eine ganze Reihe Anzeigen ausge-
schnitten, die auf lukrative Mdglichkeiten bei einem Ansparen in Bausparvertrdgen — mit gesteigertem
Staffelzins, Forderung der vermdgenswirksamen Anlage und des Wohnungsbausparens durch den
Staat - und in Kapitallebensversicherungen, die zudem noch steuerlich gefordert seien, hinweisen.
Sein zu versteuerndes Einkommen betrégt 39.800 €; er ist noch allein stehend.

Herr Geyer interessierte sich kirzlich noch fiir einen Pramiensparvertrag lhrer Bank. Er steht nun am
Bankschalter bittet nun um eine neue Beratung.

Welche Schlussfolgerung kdnnen Sie aus der Situation fur Ihre Beratung von Herrn Geyer
ziehen?

@ Fur Arbeitnehmersparzulage kommt Hr. Geyer nicht in Frage, aber er kann bei Abschluss eines
Bausparvertrags eine Wohnungsbaupramie beantragen.

@ Der Hdochstbetrag, den Hr. Geyer in eine Kapitallebensversicherung pro Jahr anlegen kann,
betragt hier 512 €, um sich seine steuerlichen Vorteile zu sichern.

©) In den Prédmiensparvertrag kdnnen auch eventuelle Vermégenswirksame Leistungen des Ar-
beitgebers flielRen, ohne dass Hr. Geyer auf staatliche Forderung verzichten wiirde.

@ Wenn Hr. Geyer spéter wahrscheinlich nicht bauen mdchte, kommt der Bausparvertrag wegen
grundsétzlich niedrigerer Verzinsung und zuriickzuzahlender Férderungen nicht in Frage.
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Als Auspragung der ersten Dimension kommt insbesondere das Zustandskonzept Staatliche
Fordergrenzen des Sparens zum Tragen, wahrend als Fertigkeit in der zweiten Dimension
Beziehungen herstellen kdnnen vonndten ist, indem alternative Beziehungen zwischen zulés-
sigen Einkommensfordergrenzen und geférderten Anlageformen verglichen werden und sich
fir eine Verknupfung per Schlussfolgerung entschieden werden muss. In der dritten Dimen-
sion wird die Situation iber den Aspekt direkter personlicher Kundenkontakt und das Gebiet
Anlage als repréasentierte Phdnomene der realen Welt charakterisiert.

5 Methodische Aspekte zur Erstellung eines Erfassungsinstruments

Fur die Auswahl von Aufgaben wird auf einen Ansatz KLAUERSs zur ,,Kontentvaliditat*
(1982, 227) zurickgegriffen. Fir die Aufgabenerstellung werden die ,Inhalte’, Aufgabenform
und Transformationskriterien (z.B. Festlegung von Konzepten und Fertigkeiten nach gewich-
teter Verteilung) spezifiziert. Zur Aufgabenteilmengenbildung werden die sechs bankwirt-
schaftlichen Domanen (nach Sollstundenzahl gemaR Rahmenlehrplan) und drei Fertigkeiten
(Anforderungen ermitteln, Sachverhalte heranziehen, Beziehungen herstellen gemaf Schiiler-
und Expertenratings) verwendet. Fir die Aufteilung nach Konzepten werden die Zeitrichtwer-
te der KMK fir die Konzeptdoménen tibernommen. Die Verteilung von insgesamt 440 Zeit-
einheiten sieht danach wie folgt aus: 4:5:3:4:4:2 (Verordnung Bank 1998). Fir die Aufteilung
der Grundmenge nach der Verteilung der Fertigkeiten von Bankkaufleuten in der Praxis
erfolgt auf der Grundlage von Experten- und Bankauszubildenden-Einschatzungen, wie oft
die Fertigkeiten in der Bankpraxis benotigt werden. Folgende Verteilung ergab sich aus den
Untersuchungen zwischen Anforderungen ermitteln, Sachverhalte heranziehen und Bezie-
hungen herstellen kénnen: 20:30:50.

Damit ergibt sich fur die Zerlegung der Grundmenge eine Klassifikationsmatrix mit Propor-
tionen fir die einzelnen Zellen zwecks Aufgabenkonstruktion:

Tabelle 1: Relative Teilmengenbildung zur Aufgabenkonstruktion

F._ )
j=1-3 . (2) Sachverhalte|(3) Beziehungen
(k]c._))nﬁgaorderungen ermittein heranziehen herstellen
Kic ar kénnen kénnen
i= A-
A. (A1) Konten 3.6 % 5.5 % 9.1 %

(A2) Zahlungsverkehr

B. (B1) Anlagekonten
(B2) Vorsorgekonten 4.5 % 6,8 % 11,4 %
(B3) Wertpapiere

C. (C1) Zusammengesetzte und

(C2) derivate Finanzinstrumente| 2,7 % 4,1 % 6,8 %
(C3) Steueraspekte
D. Privatkredite 3,6 % 55 % 9,1 %
E. (E1) Baudarlehen 3.6 % 5,5 % 9,1 %

(E2) Firmenkredite

F. Auslandszahlungsverkehr 1,8 % 2,7 % 4.5 %
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Die Entscheidung fir eine Aufgabenform mindet in geschlossenen Aufgaben, da empirische
Studien darauf hindeuten, dass die Effekte abzubildender Kompetenzen eventuelle Format-
unterschiede dominieren (beispielsweise KLIEME et al. 2000 im Rahmen von TIMSS, fir
Bankkaufleute im Speziellen STRAKA & LENZ 2003).

6 Entwicklung eines Erfassungsinstruments

Zunéchst wurden sechs doménenbezogene Subtests mit 22 bis 24 Items (I: Konten und Zah-
lungsverkehr, I1: VVorsorge-, Anlagekonten und Wertpapiere, 111: zusammengesetzte und deri-
vate Finanzinstrumente, Steueraspekte, 1V: Privatkredite, V: Firmenkredite und Baudarlehen,
VI: Auslandszahlungsverkehr) erstellt.

Nach zwei Pretests wurden folgende Kennwerte erreicht: Cronbachs a zwischen 0,58 und
0,65, mittlere Schwierigkeiten zwischen 0,44 und 0,62 und jeweils zwischen 9 und 11 Items,
die nicht eine beabsichtigte Trennscharfe von gréRer als 0,2 erreichten.*

Cronbachs a liegt bei allen Subtests noch unter einem angestrebten Wert 0,7 (z.B. BROSIUS
2002). Unter Berucksichtigung der Stichprobengréfien von 53 bis 64 Teilnehmern kann die
Forderung eines Mindeststandards von o > 0,7 womdglich sogar als zu streng angesehen wer-
den. Die Standardabweichungen si-.yv; Schwankten recht homogen zwischen 3,3 und 3,7. Die
Streuungen und die Reliabilitatskoeffizienten kdnnen als gro3 genug angesehen werden, um
Unterschiede in der Testleistung mittels Vertrauensintervallen zwischen den Teilnehmern ein-
deutig feststellen zu kdnnen. Die anvisierte Schwierigkeit von 0,5 wurde im Mittel fir drei
Subtests ziemlich genau (Abweichung < 0,02), fiir die anderen drei zumindest angenéhert (mit
einer Abweichung von < 0,12) erreicht. Dementsprechend schwankten die Mittelwerte zwi-
schen 8,7 und 12,3.

Losungsprotokolle von Schiilern liefern aufgrund der expliziten Ausfiihrung von Elementen
der drei Dimensionen bankwirtschaftlicher Kompetenz Hinweise auf die Validitat des Kon-
zepts.

Die besten Items aus den Subtests (nach Schwierigkeit — zwischen 0,35 und 0,65 — sowie
einer Trennscharfe von groler als 0,25) wurden in den Itempool des ,,bankwirtschaftlichen
Kompetenztests* (BKT) tbernommen. Die 57 Aufgaben wurden in die Klassifikationstabelle
eingeordnet, um flr den 40 Items umfassenden BKT (Itemzahl auf Basis der Zeitmessungen
aus den Subtests) eine reprasentative Ziehung fur jede Zelle vorzunehmen.

*  Die Resultate nach zwei Einsatzen sind im Einzelnen nachzulesen bei BOHNER (2005).
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7 Messqualitat des Bankwirtschaftlichen Kompetenztests (BKT)

Nach zwei Erprobungen des Gesamtinstruments ergaben sich folgende Messgutekriterien in
der Hauptuntersuchung fur die Endversion des BKT:

Insgesamt gentigten 37 von 40 Items den Anforderungen: Trennschérfe groRer 0,2 und
Schwierigkeit zwischen 0,2 und 0,8. Die Reliabilitdt nach Cronbachs a betrdgt 0,76, was bei
nicht vollstandig homogenen Tests als akzeptabel angesehen werden kann (LIENERT &
RAATZ 1998). Ein Expertenrating von Priifungsausschussmitgliedern und erfahrenen Lehr-
kréften im Bankbereich erbrachte eine Bewertung der Items im Mittel als ,gut geeignet’. Wei-
terhin wurden AuRenkriterien mittels Korrelationskoeffizienten (r;) mit dem schriftlichen und
dem mindlichen Ergebnis der Abschlussprifung, mit Schulnoten in den bankwirtschaftlichen
Lernfeldern, einer Ausbildereinschdtzung der Teilnehmer, mit dem WBT und einem Lese-
kompetenztest mit PISA-Aufgaben erhoben.

Dies ergab folgende Werte: (1) Abschlusspriifungsergebnis Bankwirtschaft schriftlich mit ry
= 0,63; (2) Abschlussprufungsergebnis Bankwirtschaft mundlich mit r = 0,42; (3) Schulno-
ten Bankwirtschaft mit ri. = 0,52; (4) Ausbildereinschatzung bankwirtschaftliche Kompetenz
mit r = 0,57; (5) Wirtschaftskundliche Grundbildung nach WBT mit ri, = 0,33 und Lesekom-
petenz nach PISA-Aufgaben mit r, = 0,60.

Der Mittelwert der Teilnehmer lag bei 20,8 von maximal 40 Punkten, die Standardabwei-
chung bei 5,9 bei einem Minimum von 7 und einem Maximum von 39 Punkten. Die Ver-
trauensintervalle liegen bei 5,6 Punkten Differenz (Irrtumswahrscheinlichkeit 5 %) bzw. 7,4
Punkten (1 %), die kritische Differenz bei 1,3 (5 %) bzw. 1,8 Punkten (1 %), so dass der
Unterschied von zwei Rohwertpunkten im BKT eine Aussage zu bedeutsamen Unterschieden
bankwirtschaftlicher Kompetenz erlaubt. Von den BKT-Teilnehmern erreichen 16 % die
Zweidrittel-Punktegrenze und 43 % l6sen weniger als die Hélfte der Aufgaben. Angesichts
hoher Bestehensquoten in den Abschlussprifungen (95 %) stellt sich die Frage, ob nicht
andere Aspekte — wie die Tendenz zur Mitte oder Prifungsrituale — fir den Erfolg eine Rolle
spielen (STRAKA 2003).

Der BKT kann in zwei Schulstunden (90 Minuten Bearbeitungszeit) zur Diagnose von bank-
wirtschaftlicher Kompetenz insbesondere vor der Abschlussprifung eingesetzt werden. Nach
jedem Lernfeld konnen domadnespezifische Items mit geringerem Zeitaufwand verwendet
werden. Als ,Einstiegstest’” l&sst sich feststellen, wie sich das Kompetenzniveau einer Aus-
zubildendengruppe bei Einstellung bzw. zu Beginn eines neuen Schul-/Ausbildungsjahres
oder wie sich die Kompetenzverteilung in der Gruppe darstellt. Aufgrund des gemeinsamen
Bildungsauftrags von Schule und Ausbildungsbetrieb (KMK 1991) und der Vorgabe zur
gemeinsamen Durchfuhrung der Berufsausbildung nach dem Berufsbildungsgesetz (8 1
Absatz 5 BBIG) ist der BKT fur einen Einsatz in der Berufsschule und in Kreditinstituten
geeignet.
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