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1 Theoretische Verortung transversaler Kompetenzen

1.1 Stellenwert kollaborativer Arbeits- und Lernprozesse

Die insbesondere digital getriebenen Transformationen, die als ,,Digitalisierung der Arbeit” oder
,Industrie 4.0 diskutiert werden (u.a. Hirsch-Kreinsen, 2017), haben weitreichende Auswirkungen
auf bestehende Aufbau- und Ablauforganisationen, auf die Kundenbeziehungen sowie auf die
Geschaftsmodelle, die basierend auf der Digitalisierung von Produkten, Dienstleistungen und
Prozessen, neu ausgerichtet werden (Sczogiel et al., 2019). Aktuelle Forschungsprogramme auf
nationaler und internationaler Ebene befassen sich mit zukiinftigen Technologien und zeigen auf,
dass Digitalisierung branchenibergreifend zu einer Veranderung der Arbeits- und
Produktionsprozesse fiihrt, die Durchdringung aber nicht in allen Branchen und Unternehmen gleich
ist (u.a. Hasenbeck, 2019). Die hiermit einhergehenden weiteren Automatisierungen und
Individualisierungen der Arbeit haben Folgen fiir die Qualitat der Arbeit und fir berufliche Lehr-
Lernprozesse. Eine groRe Herausforderung hierbei ist es, die technologischen, die organisatorischen
und mitarbeiterbezogenen Veranderungen, die sich aktuell in den Betrieben zeigen, gleichermalien
zu beriicksichtigen. Mitarbeitenden bendtigen, ob der digitalisierungsinduzierten Veranderungen,
sowohl fachliche als auch transversale Kompetenzen. An kaufméannischen Arbeitsplatzen werden
Teamfahigkeit und Kollaboration zunehmend relevanter (Schlicht, 2019). Dies ist einerseits durch
digitalisierte Geschaftsprozesse begriindbar, in denen komplexe Arbeitsablaufe die Kompetenzen
mehrerer Personen bendtigen, und andererseits durch verdnderte (digitale) Lern- und
Arbeitsformen, in denen die gemeinsame Entwicklung beruflicher Lésungen im Zentrum steht. Die
Arbeitsrealitdt im kaufmannischen Bereich ist also von Kollaboration gepragt und
Kollaborationskompetenz ist als transversale Kompetenz notwendig.

Das Berufsbildungssystem unterliegt diesen wirtschaftlichen und organisatorischen Veranderungen
ebenso und begegnet diesen mit Anpassungen innerhalb der Strukturen und der Bildungsangebote.
Durch die Megatrends wie Globalisierung und Digitalisierung werden diese Veranderungen und

Anpassungen kurzfristiger notwendig (Brotz et al., 2014). Damit reagiert das Ausbildungssystem auf
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Veranderungen und stellt sicher, dass Auszubildende bereits Kompetenzen erwerben, die sie dann in
der Arbeitswelt einsetzen und anwenden kénnen. Hierzu lernen Auszubildende wie berufstypische
Handlungsanforderungen situationsgerecht bewaltigt werden (zur Arbeitsmarktfahigkeit und
Handlungskompetenz als Ziele der beruflichen Grundbildung siehe auch Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung [BMBF], 2023). Im Hinblick auf die sich daraus ergebenden Konsequenzen fir
die inhaltlichen Ausbildungsschwerpunkte sind vor allem Teamfahigkeit, Verhandlungsgeschick, Lern-
und Kooperationsbereitschaft relevant — diese transversalen Kompetenzen stehen im Zentrum der
Rahmenlehrplane fir die Berufsausbildung (Ahrens & Spottl, 2015). Ein genauerer Blick auf die
Entwicklungen der Industrie 4.0 bietet die Moglichkeit gleichsam die Attraktivitat der beruflichen
Bildung zu erhéhen (Anselmann et al., 2022; Esser, 2015; Spottl & Windelband, 2021). Denn die
Kompetenz, komplexe Sachverhalte zu durchdringen und domanenspezifische Probleme gemeinsam
zu lésen, wird zu einer entscheidenden ZielgroRe beruflicher Bildung (vgl. PaeBens et al., 2023a).

In der beruflichen Bildung sind folglich sowohl fachliche als auch transversale Kompetenzen zu
vermitteln. In der empirischen Bildungsforschung wird in Anlehnung an Weinert (2001) auf ein
Kompetenzverstandnis verwiesen, das einer kognitionspsychologischen Tradition folgt und bei dem
fachliche und transversale Kompetenzen erlern- und vermittelbar sind. Hierbei sind nach Weinert
(2001) Kompetenzen,

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen
und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésung in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (S. 25f).

Damit sind Kompetenzen stets vor dem Anwendungs-/Verwendungszweck zu definieren, was eine
inhaltliche Anbindung an die Fachdidaktik voraussetzt (Weinert, 1999, zit. n. Winther, 2010). Fir die
allgemeine Berufsbildung gilt daher, dass Kompetenzen interne Dispositionen und Reprasentationen
von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die erlern- und vermittelbar sind, sind sowie
grundsatzliche Handlungsanforderungen innerhalb eines Fachs oder Berufsfelds widerspiegeln
(Klieme et al. 2007). Im Hinblick auf motivationale, volitionale und soziale Faktoren in dieser
allgemeinen Definition — also u.a. auch die transversale Kompetenz der Kollaborationsfahigkeit — ist
nach Renkl (2018) der Kompetenzbegriff noch zu scharfen. Kollaboration als eine Art von
transversaler Kompetenz ist demnach auch erlernbar. Idealerweise wird die Kollaborationsfahigkeit
in einer kollaborativen Lernform vermittelt. Hierbei gilt, dass Lernen an sich ein sozialer Prozess ist,
bei dem Inhalte geteilt werden (vgl. Mandl et al., 1993;) und damit Lernen auch in sozialer Sicht ein
situierter Prozess ist (Law, 1994; Rogoff, 1990). Lehrkréfte nutzen kollaborative/kooperative
Lernformen aufgrund der individuellen Benotung eher ungern (zum Scheitern kooperativer
Lernformen: Renkl & Mandl, 1995), wahrend die empirische Basis zu Gruppenarbeiten im
Schulkontext breit ist. So ergab u.a. die Metaanalyse von Webb und Palincsar (1996), dass die
Zusammenarbeit in Gruppen im Lernkontext positive Effekte auf Leistung, Produktivitat,
Wohlbefinden und Selbstwertgefiihl von Lernenden hat (Cohen, 1994; Slavin, 1995, zit. n. Reinmann
& Mandl, 2006). Hierbei ist allerdings zu beachten, dass Zusammenarbeit nicht zwangslaufig der
beste Ansatz zur Losung einer beruflichen Anforderung ist. Manchmal ist es effizienter, alleine zu
arbeiten. Zusammenarbeit wird allerdings dann notwendig, wenn (1) die zu bearbeitenden Probleme
komplex sind (Salas et al. , 2017) oder wenn (2) unterschiedliche Gruppenmitglieder Teillésungen
bereits kennen und als Teilergebnisse in den Losungsprozess einbringen konnen (Graesser et al.,
2018; Griffin, 2017; He et al., 2017). Egal ob an schulischen oder betrieblichen Arbeitsplatzen:
Kollaboration soll gefordert und in die Lern- und Arbeitsprozesse eingebunden werden.
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1.2 Berufliche Handlungskompetenz als Ziel der beruflichen Bildung

1.2.1 Oberbegriff: Kompetenz als Sammlung allgemeiner Fahigkeiten

In der wissenschaftlichen Literatur haben sich drei Paradigmen von Kompetenz entwickelt und
etabliert, die Beobachtung finden (Winther, 2010). Im Folgenden wird zunachst auf die Kompetenz
als Sammlung allgemeiner Fahigkeiten fokussiert. In Tabelle 1 werden verschiedene
Forschungstraditionen von allgemeinen Fahigkeiten beschrieben:

Tabelle 1: Beschreibung von Forschungstraditionen von allgemeinen Fahigkeiten

Bereichsiibergreifende Generic Skills/ Schlisselqualifikationen
Skills/ Cross-curriculare Schliisselkompetenzen
Kompetenzen
Kompetenz-  ,Erlern-und ,Kompetenzen im ,Fahigkeits- und
beschreibung vermittelbare, funktionalen Sinn, die Einstellungsbiindel, die es
individuelle Erkenntnis-,  fur einen relativ Individuen erlauben, sich
Handlungs- und breiten Bereich von einer standig verandernden
Leistungskompetenzen, Situationen und wirtschaftlichen,
die in sehr Anforderungen gesellschaftlichen und
unterschiedlichen relevant sind” (Hartig sozialen Umwelt

Situationen mit Gewinn & Klieme, 2006, S. 128) anzupassen” (Winther, 2010,
genutzt werden kénnen”  und Fahigkeiten, Gber  S. 19)

(Hasselhorn & Gold, die Arbeitnehmende
2006, S. 124) verfligen sollten
Referenz- Hasselhorn & Gold, 2006 Carnevale et al., 1990 Mertens (1974)
publikation
Merkmale S. 20f.: S. 18: S.19:
nach e Hoher (Berufliche) e Basisqualifikationen
Winther Generalisierungsgrad  Anforderungen e Horizontalqualifikationen
(2010) bzw. in werden so zerlegt, dass e Breitenelemente
verschiedenen sie sich als Biindel e Vintagefaktoren
Situationen wirksam  allgemeiner
e Hoher Kenntnisse,
Abstraktionsgrad Fertigkeiten und
bzw. von konkreten Einstellungen
(beruflichen) beschreiben lassen

Aufgaben abgehoben

Im deutschsprachigen Raum sind die Schliisselqualifikationen (Mertens, 1974) der Ausgangspunkt fur
die Kompetenzdiskussion in der beruflichen Bildung, die dann in einem Modell der beruflichen
Handlungskompetenz miinden. Hierzu operationalisiert Reetz (1999) die Schlisselqualifikationen im
Modell der beruflichen Handlungskompetenz. Die berufliche Handlungskompetenz beinhaltet die
drei Auspragungsmerkmale Sozialkompetenz, Sach-/Methodenkompetenz und Selbstkompetenz. Die
berufliche Handlungskompetenz wird durch Schlisselqualifikationen unterstiitzt. Die
Schlisselqualifikationen werden (iber persénlich-charakterliche Grundfahigkeiten (bspw. Initiative,
Verantwortung), allgemeine, kognitive Leistungsfahigkeiten (bspw. Fahigkeit zur Erfassung komplexer
Situationen, Problemlésefadhigkeit) und kommunikative Fahigkeiten (bspw. Kooperationsfahigkeit,
Verhandlungsfahigkeit) charakterisiert. Damit werden Schliisselqualifikationen als allgemeine
Fahigkeiten (vgl. Tabelle 1) bzw. allgemeine Kompetenzen im Rahmen des Integrierten
Kompetenzmodells fir die kaufmannische Domane (Winther et al., 2013) definiert. Das Modell der
beruflichen Handlungskompetenz ist eine zentrale ZielgroRRe fiir die berufliche Bildung. Dennoch
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braucht es Alternativmodelle, um das (berufliche) Handeln in spezifischen Situationen zu messen. Die
Kompetenzmessung ist fiir die Qualitatssicherung und -entwicklung des dualen Berufsbildungssystem
unerlasslich (zum Einsatz von Assessments zur Gestaltung effizienter Bildungssysteme siehe auch
Pellegrino et al., 2001). Das Modell von Reetz (1999) ist zu generisch und bildet in seiner Abstraktheit
keine Grundlage fir eine empirische Erfassung (Winther, 2011). Die Forschungstraditionen (vgl.
Tabelle 1) und die Konstrukte der beruflichen Handlungskompetenz und der Schlisselqualifikationen
(vgl. Reetz, 1999) sind flr das vorliegende Vorhaben nicht mehr passend und im Folgenden fiir
empirische Zugange zu operationalisieren.

1.2.2 Kognitivistische Auffassung von beruflicher Kompetenz

Das Paradigma des kognitivistischen Verstandnisses beruflicher Handlungskompetenz erméglicht
eine empirische Erfassung von Kompetenz, da sie weniger abstrakt ist als die Sichtweise von
Kompetenz als Sammlung allgemeiner Fahigkeiten. Fiir das vorliegende Vorhaben wird die berufliche
Handlungskompetenz im kaufmannischen Kontext betrachtet. Winther und Achtenhagen (2009)
adaptieren verschiedene Kompetenzdefinitionen, um kaufmannische Handlungskompetenz zu
definieren als die

,Féhigkeit, auf Grundlage eines systemischen Verstehens betrieblicher Teilprozesse und deren
Rekonstruktion aus realen Unternehmensdaten in berufsrealen Situationen unternehmerische
Entscheidungen treffen und diese validieren zu kénnen, um damit das eigene Wissens- und
Handlungspotential vor dem Hintergrund der Entwicklung individueller beruflicher
Regulationsféhigkeit auszubauen” (S. 523).

Die Definition verdeutlicht, dass Kompetenz das Potenzial von beruflichem Handeln und beruflicher
Enkulturation beschreibt, bei dem auch die Modellierung an konkrete berufliche Anforderungen zu
binden ist (Winther et al., 2016). Die Kompetenzmodellierung zielt damit auf eine funktionale
Anwendbarkeit von sowohl fachlichen als auch transversalen Fahigkeiten im Umgang mit komplexen,
0konomischen Situationen ab. Damit werden unter dem kognitivistischen Paradigma berufliche
Kompetenzen im Verhaltnis zum Handeln in konkrete berufliche (oder berufsbezogene)
Anforderungssituationen gesetzt und Personen als Merkmalstrager von Kompetenzen in spezifischen
Situationen gesehen:

Berufliche Kompetenz ist damit eine kognitive Funktion, die das Potenzial in spezifischen
(auch neuen) beruflichen Anforderungssituationen angemessen handeln zu kénnen,
beschreibt (vgl. Winther, 2018, 2010; Winther & Achtenhagen, 2009).

Somit ist berufliche Kompetenz nicht direkt beobachtbar, sondern wird erst durch die Performanz in
ahnlichen Situationen erfassbar. Um berufliche Kompetenzen theoretisch zu erfassen und dann v.a.
zu messen, wird auf statistischer Ebene auf probabilistische Testmodelle zurlickgegriffen (Embretson
& Reise, 2000; Fleischer et al., 2013; Hartig, 2008; Wilson, 2005).

1.3 Fokus auf transversale Kompetenzen

1.3.1 Verschiedene Begriffe und Rahmenkonzepte

Um auf die Konsequenzen der digitalen Transformation vorbereitet zu sein, sollten Auszubildende
Kompetenzen erwerben, die transversal nutzbar sind. Der Erwerb und Transfer von breit nutzbaren
Kompetenzen wird bisher zugunsten beruflichen Fachwissens sowohl in der (Schul-)Praxis als auch in
der Bildungsforschung eher vernachlassigt (Dilger, 2015; Scharnhorst & Kaiser, 2018b). Mit
transversalen Kompetenzen werden Annahmen einer flexiblen Anwendung von tberfachlichen
Kompetenzen in verschiedenen Situationen assoziiert. Transversal meint, dass , solche Kompetenzen
quer zu Fachgebieten oder Kontexten liegen” (Scharnhorst & Kaiser, 2018b, S. 5). Weinert (1999)
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prasentiert in der Analyse von transversalen (Schlissel-)kompetenzen ein konstruktimmanentes
Dilemma: Praktisch "miussten [transversale Kompetenzen] prioritar gefordert werden, aber
theoretisch und empirisch zeige sich, dass sie nicht als separates Set von Kompetenzen gelernt
werden kénnten, sondern an bestimmte Inhaltsbereiche gebunden seien" (S. 11). Mit einem
kognitivistischen Kompetenzverstandnis definiert Weinert (2001) transversale Kompetenzen als

,kontextualisierte, funktionale Féhigkeiten zur L6sung von Aufgabenstellungen in der Lebens-
und Arbeitswelt. Sie werden in einem Kontext oder bei der Bewidiltigung von bestimmten
Situationen erworben, doch wird angenommen, dass sie auf andere Situationen und/oder
Kontexte libertragbar sind“ (S. 27)

Mit dieser Definition wird betont, dass transversale Kompetenzen an Situation gebunden sind, in
denen sie erworben wurden (zu den Annahmen fiir Kollaborationskompetenz siehe auch Kapitel
1.3.2). Die Ubertragbarkeit wird nicht weiter charakterisiert; aus der Lernforschung ist bekannt, dass
der Transfer in neue Situationen beschrankt ist (zum Desiderat der Ubertragbarkeit siehe auch
Kapitel 3.1). Transversale Kompetenzen werden in verschiedenen Rahmenkonzepten
operationalisiert (vgl. Scharnhorst & Kaiser, 2018a). Tabelle 2 gibt einen Uberblick iber ausgewahlte
Konzepte, die aufgrund von Uberschneidungen schwer voneinander abgrenzbar sind:

Tabelle 2: Uberblick {iber transversale Kompetenzen in Anlehnung an Scharnhorst und Kaiser (2018a)

Uberfachliche Referenzrahmen Kompetenzkataloge
Kompetenzen
Lokalisation DACH International EU
Konzept- e Berufliche Handlungs- e Schlusselkompetenzen fir e Katalog fir
beschrei- kompetenz (Weinert, lebensbegleitendes Transversale
bungen 2001): Lernen (EU Parlament und Kompetenzen als

Kompetenzerwerb ist
an bestimmte
kompetenz-orientierte
Lernsituationen/
berufliche Handlungs-
situation gebunden.
Hieraus entsteht die
Annahme, dass
Kompetenzen auch in
anderen Handlungs-
situationen nutzbar und
damit Gberfachlich sind.
Metakompetenzen
(Weinert, 1999) sind
transversal nutzbar, da
spezifische
Kompetenzen zur
Bewaltigung von
Anforderungen im
Beruf, Gesellschaft und
Privatleben stets
notwendig sind.

Rat, 2006; Europadische
Gemeinschaften, 2007;
aktualisiert als Key
Competences for Lifelong
Learning: Europdische
Kommission, 2019)
Schlisselkompetenzen
der Organisation for
Economic Co-operation
and Development
Organisation [OECD]
(Rychen & Salganik, 2001,
2003; Organisation for
Economic Co-operation
and Development
Organisation [OECD],
2005)

Schlissel fiir die
Beschaftigungs-
fahigkeit
(KeyStart2work,
2016)
Modernising
Higher Education
through Soft
Skills
(Haselberger et
al., 2012)

Basierend auf den verschiedenen Konzepten kdnnen zusammenfassende Merkmale fir transversale
Kompetenzen beschrieben werden. Hierbei sind transversale Kompetenzen
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e latent und bendétigen die Performanzebene zur Messung,
e Uberfachlich und bendtigen fachspezifische Inhalte,

e erlern- und vermittelbar,

e situiert.

Fir die berufliche Bildung sind transversale Kompetenzen hochrelevant. Mit Blick auf den Nutzen in
verschiedenen Kontexten, sind in der Berufsbildung sowohl transversale als auch fachliche
Kompetenzen zu erwerben, um komplexe Situationen der aktuellen und zukiinftigen Arbeitswelt zu
bewiltigen. In der Berufsbildung wird v.a. zwischen lberfachlichen und berufsspezifischen
Kompetenzen unterschieden, hierbei sind die (iberfachlichen Kompetenzen breiter einsetzbar als die
berufsspezifischen Kompetenzen, die an verschiedene Berufe gebunden sind (Scharnhorst & Kaiser,
2018b). Der Berufsbildung sei empfohlen, das Konzept der transversalen Kompetenz zu nutzen, da
dies an internationale Diskussionen anschlussfahiger ist als das Konzept der tiberfachlichen
Kompetenzen. Da der Unterricht in der Berufsschule berufs- statt facherbezogen ist (vgl.
Kultusministerkonferenz [KMK], 2002), hat das neutrale und inhaltlich breitere Konzept transversaler
Kompetenz weitere Vorteile (Scharnhorst & Kaiser, 2018a).

In der dualen Berufsbildung ist der Erwerb von Kompetenzen in die betriebliche Arbeitstatigkeit
eingebettet. An dieser Stelle sind transversale Kompetenzen deswegen zur Verbesserung von
beruflicher Kompetenz zu definieren als

e in spezifischen Anwendungssituationen zu erwerben,
e entlang fachlicher Inhalte zu erlernen,
e unterstltzend fiir den Aufbau beruflicher Kompetenzen.

Der Erwerb transversaler Kompetenzen in der Berufsbildung ist an verschiedene Annahmen
geknipft, die im Folgenden aus der Theorie abgeleitet werden und dann empirisch mit einem
Theoriegewinn gepriift werden (vgl. Kapitel 1.3.2 und 2). Inwiefern transversale Kompetenzen breit
Ubertragbar und transversal nutzbar sind, ist ein Desiderat (vgl. Kapitel 3.1).

1.3.2 Annahmen zu kaufmannischer Kollaborationskompetenz

In der beruflichen Bildung treibt der technologische Fortschritt standige Anpassungen der
beruflichen Kompetenzen. Als zentral gelten kommunikative und kooperative Fahigkeiten, die als
transversal zu charakterisieren sind (Reinmann & Mandl, 2006). Damit ist ein Dilemma verbunden:
Transversale Kompetenzen sind umso niitzlicher, je allgemeiner und formaler sie sind, wahrend ihre
Wirksamkeit bei komplexen, inhaltsspezifischen Aufgaben umso geringer ist, je genereller sie (vgl.
Dorig, 1994; Nijhoff & Streumer, 1998; Weinert, 1998, 1999; Zabeck, 1989, zit. n. Reinmann & Mandl,
2006; Winther, 2010). Der Erwerb von kaufméannischer Kollaborationskompetenz als transversale
Kompetenz ist daher an verschiedene Annahmen gekniipft. Die Annahmen und der damit zugrunde
gelegte Kompetenzbegriff vertreten ein relationales und kontinuierliches Verstandnis von Kompetenz
(vgl. Klotz, 2015).

Hypothese O1: Kollaboration ist eine transversale Kompetenz

Die Ubertragbarkeit von Kompetenzen zwischen Wirtschaftssektoren und Berufen in Europa wurde
entlang tschechischer Vorarbeiten und des O*NET in drei Kompetenzdimensionen systematisiert:
Sozialkompetenzen, allgemeine Berufskompetenzen und spezifische Fachkompetenzen (RPIC-ViP,
2011). In der Studie iber 20 EU-Staaten hinweg wurde angenommen, dass je allgemeiner eine
Kompetenz ist, desto breiter transferierbarer ist sie. Damit galten spezifische Fachkompetenzen als
eher geringer in andere Unternehmen, Berufe und Sektoren transferierbar, wahrend
Sozialkompetenzen und allgemeine Berufskompetenzen eher berufs- und berufsfeldiibergreifend
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transferierbar sind. Nach der Erstellung von Kompetenzprofilen fiir 219 Berufe in 20
Wirtschaftssektoren konnte Kollaboration die héchste Ubertragbarkeit zugeschrieben werden (zur
Relevanz von kollaborativen Arbeitsprozessen siehe auch Kapitel 1.1). Fir die kaufmannische Bildung
wird im Integrierten Kompetenzmodell fiir die kaufmannische Domane die Arbeitsfahigkeit der
Team- und Kooperationsfahigkeit als allgemeine bzw. transversale Kompetenz verortet (Winther et
al., 2013).

Hypothese 02: Kollaboration als transversale Kompetenz kann nur mit fachspezifischen Inhalten in
bestimmten Situationen erworben werden

Mit Blick auf den Zusammenhang zwischen transversalen Kompetenzen und beruflichen
Kompetenzen kann auf folgende literaturbasierte und empirische Befunde verwiesen werden: (1) Der
Diskurs um Schlisselqualifikationen (siehe hierzu Kapitel 1.2.1), (2) eine Studie zur Bewaltigung
komplexer Berufsaufgaben in authentischen Lernsettings mit 505 kaufmannischen Auszubildenden —
als Schlussfolgerung gibt es demnach einen Zusammenhang zwischen Kollaboration als transversale
Kompetenzen und dem Aufbau beruflicher Kompetenz (PaeRens et al., 2023a) — und (3) ein Mandat
fir das Schweizerische Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI). Scharnhorst
und Kaiser (2018a) argumentieren, dass Kollaboration von berufsspezifischen Kompetenzen abhangig
ist. Damit werden Facetten von beruflicher Handlungskompetenz — hier konkret kaufmannische
Handlungskompetenz — adressiert, die Lernende in kaufméannischen Geschaftsprozessen erwerben
und nutzen kdénnen. Die Transversalitdt kann erst genutzt werden, wenn die Kompetenz auf andere
Handlungs- und Lernkontexte ibertragen werden kann (vgl. Kapitel 3.1). In der berufsspezifischen
Ausbildung sind transversale Kompetenzen folglich auf die Anforderungen der Arbeitswelt
ausgerichtet und werden in bestimmten Kontexten erworben und sind nicht isoliert zu vermitteln.
Ferner vermittelt die betriebliche Ausbildung Handlungskompetenzen in jeweiligen Situationen
ganzheitlich (Scharnhorst & Kaiser, 2018a). Dass transversale Kompetenz nicht isoliert vermittelt
werden kann, zeigt sich auch im Integrierten Kompetenzmodell fiir die kaufmannische Doméane
(Winther et al., 2013). Das Modell postuliert, dass zwischen transversaler und domanenverbundener
Kompetenz ein direkter Zusammenhang besteht. Durch die domanenverbundene Kompetenz ist eine
Anbindung transversaler Kompetenzen an kaufmannische Geschaftsprozessen vorgegeben.

Hypothese 03: Kollaborationskompetenz ist latent und benétigt die Performanzebene zur Messung
Kollaborationskompetenz ist in der kognitivistischen Auffassung nicht direkt beobachtbar, sondern
erschlieBt sich aus der Performanz in einer Vielzahl hinreichend dhnlicher Situationen (vgl. Kapitel
1.2.2). Die Erfassung und Bewertung von Kollaborationskompetenz, -leistung und -prozessen sind
schwierig. Auf Praxisebene enthalten sowohl die Bildungs-/Rahmenlehrplane als auch die
Prifungsordnungen fiir Schulen nur generische Beschreibungen von transversalen Kompetenzen. Auf
Forschungsebene integrieren innovative Ansatze von kollaborativen Assessments (zit. n. Kyllonen et
al., 2017)

e Vignetten (King et al., 2004), bei denen hypothetische Verhaltensweisen von Befragten
bewertet werden,

e Forced Decisions, bei denen Befragte ein Statement auswahlen, das ihrer Antwort am
ehesten entspricht (Salgado & Tauriz, 2014),

e Fremdevaluationen, die sich als pradiktiv mit Blick auf zukiinftige Leistung zeigen (Connelly &
Ones, 2010; Oh, et al., 2011) und in Form standardisierter Peer-Ratings (Behaviorally Anchor
Rating Scales [BARS] oder Behavioral Observation Scales [BOS]) eingesetzt werden,

e Situational Judgment Tests (Motowidlo et al., 1990; Weekley et al., 2004; Whetzel &
McDaniel, 2009),

e Spiele und Simulationen (interaktive Zwei-Personen-Spiele oder Simulationen: Griffin, 2017,
Hao et al., 2017 bzw. Mehr-Spieler-Spiele: Zhu & Bergner, 2017),
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e Agenten (Graesser et al., 2017; He et al., 2017),
e Automatisierte Tutoring-Systeme, bei denen Dialog-Daten (Graesser et al., 2017; Griffin,
2017) oder Eye-Tracking-Daten (Olsen et al., 2017) ausgewertet werden.

All diese Ansatze zeigen eindriicklich, dass die Erfassung von individueller Kollaborationskompetenz
herausfordernd ist: So wurde im Programme for International Student Assessment (PISA) 2015 die
Zusammenarbeit (iber computerbasierte Agenten fir die Lernenden standardisiert (Graesser et al.,
2017; He et al., 2017). Als zusatzlicher Mehrwert in PISA galt, dass Lernende unterschiedliche
Kollaborationssituationen bearbeitet haben, um die individuelle Kollaborationskompetenz zu messen
(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2017a).

Ein Forschungsdesign fiir die kaufmannischen Domane realisieren PaefRens und Winther (2021),
indem sie in einer typischen Berufsaufgabe , Lieferantenauswahl” Kollaborationskompetenz als
transversale Kompetenz empirisch mittels der Blirosimulation LUCA sowie (iber die
Kollaborationsplattform RIFF erfassen?. Inhaltlich erstellen die Lernenden in der ékonomischen
Auswahl eines Lieferanten zunachst eine Nutzwertanalyse zur Bewertung verschiedener Angebote
(vgl. Abbildung 1), um sich dann fir einen Lieferanten zu entscheiden (vgl. Abbildung 2). In der
Berufsaufgabe sind kollaborative Erweiterungen, wie verschiedene Rollen tiber
Abteilungszuschreibungen, die Bearbeitung von individuellen Teilaufgaben und Anreicherungen, die
Kollaboration erfordern, integriert, die auf theoriegeleiteten Designprinzipien basieren (vgl. Graesser
et al., 2018; PaeRens et al., 2022; PaelRens & Winther, 2021, 2024).

1 Das dieser Verdffentlichung zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 21AP008B gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei der Autorin.
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Hypothese 04: Kollaborationskompetenz ist mehr als Kognition

Kollaborationskompetenz ist eine relevante Kompetenz im kaufméannischen Berufsfeld (vgl. Kapitel
1.1). Mit der Ubertragbarkeit innerhalb des Berufsfeldes gilt die Kompetenz als transversal (vgl.
Kapitel 1.3.1). Klotz (2015) definiert (berufliche) Kompetenz auf der kognitiven Individualebene als
bestehend u.a. aus erlernten Fahigkeiten und verfligbaren emotionalen Bereitschaften. Damit greift
sie auf Becks (1989) Unterscheidung zwischen 6konomisch relevantem Wissen und Denken sowie
okonomisch relevanten Einstellungen im beruflichen Bereich zurtick. Vor diesem Hintergrund liegt es
nahe, Kollaborationskompetenz in einem ersten definitorischen Zugriff als zweidimensionales
Konstrukt zu begreifen, das in den kognitiven und den sozialen Dimensionen einer
Problembearbeitung wirksam wird (Funke, 2003; Hesse et al., 2015; vgl. Tabelle 3). Die kognitive
Dimension nimmt den komplexen Problemléseprozess selbst und hier insbesondere die
Aufgabenregulation sowie den Wissensaufbau im Losungsprozesse in den Blick; die soziale
Dimension operationalisiert die interpersonalen bzw. interaktionalen Fahigkeiten fiir erfolgreiche
Kollaborationsprozesse, die sich vor allem in den individuellen Mdéglichkeiten zur Partizipation,
Perspektiviibernahme sowie sozialen Regulation zeigen und damit Einstellungen im beruflichen
Kontext adressieren (Andrews-Todd & Kerr, 2019; Davier et al., 2017; Graesser et al., 2018; Hesse et
al., 2015). Modelltheoretisch wird davon ausgegangen, dass mit der kognitiven und der sozialen
Dimension zwei unterschiedliche latente Dimensionen vorliegen. Die Dimensionen lassen sich wie in
Tabelle 3 dargestellt in der kaufmannischen Berufsaufgabe Lieferantenauswahl (vgl. Hypothese 03:
Kollaborationskompetenz ist latent und lasst sich Uber die Performanzebene erfassen) empirisch
erfassen.

Dieses Kompetenz(struktur)modell ldsst sich weiter an Winthers Beschreibungen von Verdnderungen
der Kompetenzstruktur im Verlauf der professionellen Entwicklung anbinden. Winther (2010/2018)
argumentiert, dass kaufmannische Kompetenz sich Gber den Ausbildungsverlauf hin zu einer
professionellen Kompetenz entwickelt, die sich in Beschaftigungsverhaltnissen bzw. daran
anschlieRenden beruflichen Karrieren zeigen. Bei der professionellen Kompetenz unterscheidet sie
zwei Dimensionen: Einerseits die tatigkeitsspezifische Kompetenz, die auf eine inhaltliche
Komponente zielt, und andererseits auf eine arbeitsplatzbezogene Kompetenz, die eine funktionale
Komponente adressiert (Winther, 2011). Das psychologische zweidimensionale Konstrukt der
Kollaborationskompetenz von Hesse und Kolleg:innen (2015) und die wirtschaftspadagogische
Modellierung von (beruflich-)professioneller Kompetenz lassen sich integrieren: So kann die
kognitive Dimension als inhaltliche Dimension verstanden und die soziale Dimension als funktionale
Dimension operationalisiert werden. Dieser theoriebasierte Zusammenhang ist die Basis fiir eine
empirische Validierung entlang psychometrischer Modellierungen:

Tabelle 3: Beschreibung kaufmannischer Kollaborationskompetenz in zwei Dimensionen

Hesse et  Kognitive Dimension Soziale Dimension

al. 2015

Winther  Tatigkeitsspezifische Kompetenz (Inhalt)  Arbeitsplatzbezogene Kompetenz

(et al.) (Funktion)

2010/

2011/

2013

e Aufgabenregulation: e Partizipation

Da Entscheidung meist Eine gemeinsame Aufgabe ist durch
abteilungstibergreifend getroffen aktive Teilnahme zu l6sen. Fir die
werden, ist es wichtig, das Problem Lieferantenauswahl bedeutet das, dass

zu analysieren, die (Teil-)Aufgaben relevante Informationen, die nur




Paefiens 11

systematisch zu planen und zu einzelnen Gruppenmitglieder vorliegen

bearbeiten. Bei der (z. B. dadurch, dass die Angebote nicht

Lieferantenauswahl sind stets Schritte allen zugénglich sind), geteilt werden

auszuwahlen, die zum Ziel fihren — miissen oder dass Aspekte, die

den Auftrag an einen Lieferanten zu einzelnen Gruppenmitgliedern

vergeben. besonders bedeutsam sind (z. B.

Nachhaltigkeit, Kreislaufwirtschaft), in

e Wissensaufbau: die Diskussion eingebracht werden

Beim Angebotsvergleich missen.

verschiedener Lieferanten lasst sich

u.a. durch den Vergleich der e Perspektiviibernahme

Bezugspreise ableiten, welcher In der Lieferantenauswahl miissen

Lieferant preislich besser verschiedene Abteilungen fiir die

abschneidet. Um einen okonomisch beste Losung

Angebotsvergleich durchzufihren, ist zusammenarbeiten. Dies wird durch

der jeweilige Bezugspreis zu Perspektiviibernahme erleichtert. In

berechnen. der Lieferantenauswahl geht es darum,

so zu kommunizieren, dass es fur
Kolleg:innen verstandlich ist. Es hilft,
sich dabei bewusst zu sein, dass jede:r
Kolleg:in eine andere Sicht auf die
Lieferantenauswahl hat.

e Sozialregulation
In der Lieferantenauswabhl ist es
wichtig, das Wissen der Kolleg:innen zu
nutzen. Dafiir gilt es herauszufinden,
wo die Starken der Kolleg:innen liegen,
inhaltlich zu diskutieren und sich fir
die gemeinsame Aufgabe
verantwortlich zu fiihlen. Die Reflexion
ist ein wichtiger Bestandteil von
Teamprozessen.

Hypothese 05: Kollaboration ist erlernbar

Arbeitsprozesse und -strukturen sind vielfaltig dadurch gepragt, dass wechselnde Teams kollaborativ
an Produkten und Dienstleistungen arbeiten. Wahrend das Arbeiten in Teams genuin in den
Unternehmen verankert ist, sind im Schulkontext adaquate Lernsettings zu implementieren, in denen
Kollaboration als transversale Kompetenz gefordert und als Teil beruflicher Handlungskompetenz
erworben werden kann (vgl. PaeRens & Winther, 2023b). Der Aufbau von Kollaborationskompetenz
als transversale Kompetenz kann entlang von Erkenntnissen aus der Transferforschung mit
padagogisch-didaktischen Grundsatzen unterstitzt werden (vgl. Kapitel 3.1). Die fir Kollaboration
bendtigten Fahigkeiten und Kenntnisse kdnnen nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden
und sind deshalb gezielt zu fordern. Die Notwendigkeit einer Frderung von
Kollaborationskompetenz ergibt sich auch vor dem Hintergrund vorliegender empirischer Evidenzen:
So zeigen die PISA-Befunde, dass nur 8 % der mehr als 500.000 15-Jahrigen aus 52 Landern auf einem
hohen Niveau und 29 % der Befragten auf dem niedrigsten Level Uber kollaborative Kompetenzen
verfiigen (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2017a). Die Forderung
transversaler Kompetenzen ist seit langerem in gesetzlichen Erlassen und ausbildungsleitenden
Dokumenten verankert (Scharnhorst & Kaiser, 2018a). Ziel sollte sein, sowohl berufsspezifische als
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auch transversale Kompetenzen in bestimmten Branchen oder beruflichen Tatigkeitsbereichen zu
unterstiltzen (Scharnhorst & Kaiser, 2018b). Die Anbindung des zweidimensionalen
Kollaborationskonstrukts (Hesse et al., 2015) an die professionelle Kompetenzentwicklung (Winther,
2010, 2018) hat Implikationen fiir den Erwerb von Kollaboration als transversaler Kompetenz.
Kollaboration als transversale Kompetenz ist nur mit spezifischen Inhalten (=kognitive Dimension) in
arbeitsplatzbezogenen Kontexten (=soziale Dimension) erlernbar ist (vgl. Hypothese 04:
Kollaboration ist mehr als Kognition). Der Zusammenhang zwischen Inhaltsbezug und
Transferwirkung wird in Kapitel 3.1 ausfihrlicher erlautert; wahrend es sowohl fiir den Erwerb als
auch fiur den Transfer transversaler Kompetenzen in berufliche Situationen vorteilhaft ware, eine
starkere Lernortkooperation zu haben. Hierzu ist allerdings zu kldren, wie transversale und gleichsam
berufsspezifische Kompetenzen an verschiedenen Lernorten vermittelt werden kénnen, welche
didaktischen Methoden eingesetzt werden kénnen und wie ein lernortiibergreifender Transfer
gelingt. Um kollaborative Kompetenzen integrativ — also nicht inhaltlich losgel6st, sondern in
konkreten Handlungssituationen — zum fachlichen Kompetenzerwerb zu vermitteln, braucht es
innovative und wirksame Hilfsmittel fir die Berufsbildungspraxis. Mit dem Rickgriff auf die
Herleitung der Hypothese 02, dass Kollaboration als transversale Kompetenz nur mit fachspezifischen
Inhalten in bestimmten Situationen erworben werden kann, kann schlussgefolgert werden, dass
Kollaboration hoch variabel an fachliche Inhalte gebunden werden kann und den beruflichen
Kompetenzerwerb erweitern kann. Damit kann der direkte Zusammenhang zwischen kaufmannischer
Praxis und schulischen Instruktionsprozessen aufgegriffen werden. An dieser Stelle ist Kollaboration
in der Schule Gber didaktische Modellierungen zu simulieren (hierzu auch das Konzept einer
webbasierten Bilirosimulation in Rausch et al., 2021). Die duale Berufsbildung ist insbesondere wegen
der realen Handlungssituationen in den Betrieben geeignet, um einen Kompetenzerwerb von fach-
und transversalen Kompetenzen anzuregen (Scharnhorst & Kaiser, 2018b).

1.3.3  Definition kaufmannischer Kollaborationskompetenz
Aus den Annahmen ergibt sich folgende Definition:

Kaufmdnnische Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz ist das Potenzial in
verschiedenen fachlich relevanten Problemsituationen im kaufmdnnischen Berufsfeld kognitiv
und sozial angemessen zu handeln.

Die beobachtbare Nutzung des Potenzials ist entsprechend die individuelle Kollaborationsleistung.
Die Forderung von Kollaborationskompetenz setzt an der Definition und den Dimensionen von
Kollaboration an und beriicksichtigt die flexible Anbindung von Kollaboration an fachspezifische
Inhalte. Fiir die Modellfindung und -prifung wurden theoriebasierte Strukturen festgelegt; das
Modell differenziert hierbei zwischen einer kognitiven und einer sozialen Dimension. Aus den
Annahmen und der Definition ergeben sich weiter spezifische Anforderungen an die
Testkonstruktion. So sind der Kompetenzerwerb und die Diagnostik simultan zu denken und zu
gestalten. Letztlich kann davon ausgegangen, dass transversale Kompetenzen wahrend der
beruflichen Ausbildung in verschiedenen Lehr-Lernsituationen erworben werden und zur beruflichen
Enkulturation beitragen (vgl. Wegner & Niickles, 2013). Die ausgearbeitete Literatur wird in
Abbildung 3 in ein fir die Arbeit wirksames heuristisches Modell tiberfihrt, um die Abhadngigkeiten
und Wechselbeziehungen der einzelnen Konstrukte abzubilden:
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Transversale Kompetenzen
als lebensweltliche Anforderungen

Kollaborationskompetenz
als hochrelevanter Spezialfall von transversalen Kompetenzen

Anbindung an fachspezifische Inhalte; konkret tiber die
Lieferantenauswahl als Blaupause fir einen Geschiftsprozess in
der kaufménnischen Berufshildung

Abbildung 3: Heuristisches Modell (Grafik: Christina Stangier)

1.4 Forschungsziel und Forschungsfrage
Die wissenschaftlichen Originalbeitrage zeigen, dass sich berufliche Settings im Hinblick auf die
gezeigte Leistung unterscheiden, wenn kollaborative Elemente erganzt werden.

13

Die (ibergeordnete Forschungsfrage liber alle Beitrdge ist:
Wie kann beruflicher Kompetenzaufbau in kaufmannischen Kontexten durch Kollaboration angeregt

werden?

Ziel der Forschung ist, empirisch zu belegen, dass Kollaborationskompetenz als transversale

Kompetenz

e die Leistung in kaufmannischen Aufgaben verbessert,
e (iber zwei Dimensionen inhaltsvalide erfasst werden kann,
e gelehrt und gelernt werden kann.

Ein entsprechendes Arbeitsprogramm — wie in Tabelle 4 dargestellt — ist Gber verschiedene Beitrage
umgesetzt worden, um Annahmen zum Erwerb kaufméannischer Kollaborationskompetenz als
transversale Kompetenz zu untersuchen.

Tabelle 4: Uberblick tiber das Arbeitsprogramm

Annahme(n)

01: Kollaborationskompetenz ist eine transversale Kompetenz
02: Kollaborationskompetenz kann nur mit fachspezifischen Inhalten in
bestimmten Situationen erworben werden

Beitrags-
zusammenfassung

Der Beitrag 01 soll auf die Strukturprifung transversaler Kompetenz im
Umgang mit Komplexitat fokussieren. Hierbei erfolgt die
Aufgabenbearbeitung in einem Setting mit computerbasiertem Agenten als
standardisierte Kollaboration und in einem anderen Setting ohne Agenten.
Die Forschungsfrage ist, ob durch die kollaborative Erweiterung der
Kompetenzaufbau verbessert werden kann bzw. wie transversale
Kompetenz und berufliche Kompetenz zusammenhangen.

Impact

Der Forschungsanlass soll durch Befunde im Rahmen eines
Leistungsvergleichs in komplexen Berufsaufgaben abgesichert werden.

Ausrichtung

Stark methodisch
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Annahme(n) 03: Kollaborationskompetenz ist latent und bendtigt die Performanzebene
zur Messung
04: Kollaborationskompetenz ist mehr als Kognition

Beitrags- Der Beitrag 02 soll auf die theoretische Modellkonstruktion und auf Aspekte

zusammenfassung  der Inhaltsvalidierung abstellen. Die empirische Prifung der
Modellannahmen von sozialen und kognitiven Dimensionen von
Kollaboration soll anhand IRT-basierter Berechnungen und
Dateninterpretation erfolgen.

Impact Die entwickelte kollaborative Berufsaufgabe , Lieferantenauswahl” soll eine
inhaltsvalide Messung von Kollaborationskompetenz erméglichen.

Ausrichtung Theorievalidierend

Annahme(n) 05: Kollaborationskompetenz ist erlernbar

Beitrags- Der Beitrag 03 ist vorrangig der Forderung von Kollaborationskompetenz

zusammenfassung  gewidmet. Die Forschungsfrage ist, wie Kollaboration in berufsfachlichen
Kontexten angeregt werden kann.

Impact Ein erster Ansatz von Kompetenzforderung soll prasentiert werden.

Ausrichtung Praxisorientiert

Insgesamt leistet die Arbeit damit vorrangig einen empirischen Beitrag mit dem Ziel, Fragen des
transversalen Kompetenzerwerbs und der Erfassung von Kollaborationskompetenz in beruflichen
Bildungskontexten zu beantworten.

2 Wissenschaftliche Originalarbeiten

2.1 Beitrag 01

PaeRens, J., Ma, B., & Winther, E. (2023). Effectiveness of Collaboration in VET: Measuring Skills for
Solving Complex Vocational Problems With a Multidimensional Authentic Technology-Based
Assessment. International Journal for Research in Vocational Education and Training, 10(1), 46—67.
https://doi.org/10.13152/1JRVET.10.1.3

Zusammenfassung
Wie héngen Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz und berufliche Kompetenz
zusammen?

Der Beitrag greift auf computerbasierte Agenten zuriick, die Zusammenarbeit zwischen Lernenden
und Ausbilder:innen/Kolleg:innen simulieren und die Leistung in der gemeinschaftlichen Bewaltigung
einer Berufsaufgabe — also berufliche Kompetenz — steigern sollen (vgl. Borghoff & Schlichter, 2000).
Der Forschungsstand fiir computerbasierte Agenten als simulierte Teammitglieder ist eher fiir
authentische Probleme aus der Lebenswelt von 15-jahrigen Schiiler:innen differenziert (hierzu PISA
2015 in Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2017a); Befunde fiir die
kaufmannische Bildung fehlen. Dieses Desiderat wird aufgearbeitet, da die kaufmannischen
Arbeitsprozesse mit Blick auf die Digitalisierung zunehmend komplexer werden und angenommen
wird, dass die komplexe Arbeitsrealitat mit Kollaboration besser bearbeitbar ist (zu
Kompetenzanforderungen in einer komplexen Welt siehe auch Funke et al., 2018).
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An der Schnittstelle von betrieblicher Komplexitdat und adaquaten Lernsettings im berufsschulischen
Kontext vergleicht der Beitrag, wie sich die individuelle und kollaborative Bearbeitung einer
komplexen Berufsaufgabe unterscheiden. Hierbei wird im ersten Testsetting das berufliche Problem
mit hoher Komplexitat alleine bearbeitet, wahrend im zweiten Testsetting ein computerbasierter
Agent als Kolleg:in gezielte Hilfestellungen anbietet. Um beide Testsettings zu vergleichen, werden
die Komponenten des komplexen Problemldsens gewahlt: Das Losen einer komplexen Berufsaufgabe
setzt sowohl kognitive als auch soziale Fahigkeiten voraus. In der kollaborativen Bearbeitung werden
die kognitiven und sozialen Fahigkeiten durch den computerbasierten Agenten angeregt, in der
individuellen Bearbeitung ohne Agenten nicht.

Die Annahme, dass die Testsettings miteinander vergleichbar sind und damit das gleiche komplexe
Problemldsen liber die zwei theoriegeleiteten (kognitiven und sozialen) Fahigkeitsdimensionen
messen, bestatigt sich. Die generierten, empirischen Befunde erlautern den Zusammenhang
zwischen Kollaborationskompetenz und beruflicher Kompetenz insofern, als dass Lernende in der
kollaborativen Bearbeitung mit einem Agenten hohere Leistungen in der Berufsaufgabe zeigen und
die kognitive Fahigkeitsdimension in Kollaborationsprozessen mit einem Agenten starker angeregt
wird. Damit verbessert Kollaboration — iber einen computerbasierten Agenten simuliert — den
Aufbau beruflicher Kompetenz.

Wissenschaftlicher Impact

Der Beitrag liberzeugt insbesondere durch seine methodische Qualitdt und die hochrelevante
Problemstellung. Es wird neben inferenzstatistischen Verfahren auf Ansatze der Item Response-
Theorie zuriickgegriffen. Die Befunde werden in einen lGberzeugenden Zusammenhang mit
theoretischen Ableitungen und Annahmen gebracht. Die theoretischen Vorarbeiten sowohl aus der
Wirtschaftspadagogik (vgl. Aufbau von beruflicher Kompetenz) als auch aus der Psychologie (vgl.
Fahigkeitsdimensionen des kollaborativen Problemldsens und computerbasierte Agenten) werden
genutzt und fur den Vergleich an das internationale Konzept des komplexen Probleml&sens
zielfihrend angebunden. Von besonderem Interesse ist das zentrale Ergebnis, dass ein
computerbasierter Agent, der Kolleg:innen-/Ausbilder:innen-Interaktionen simuliert, fiir den
beruflichen Kompetenzerwerb von kaufmannischen Auszubildenden sinnvoll eingesetzt und genutzt
werden kann. Im Hinblick auf die analysierten Items ware die Einbettung der Items in ein
heuristisches Modell oder ein validiertes Kompetenzmodell hilfreich gewesen und hatte fiir den
wissenschaftlichen Diskurs, inwiefern Kollaborationskompetenz die Mittlerfunktion von
domanenverbundener Kompetenz beeinflusst (vgl. Winther et al., 2013) weiterfliihrende
Erkenntnisse hervorgebracht.
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Abstract

Context: Dealing with professional complexity has been of scientific interest in the research
field of vocational education and training for decades. So far, there is a lack of empirical evi-
dence regarding how professional complexity finds its way into learning processes in VET.
A common option is to model complexity through authentic simulations and/or problem-
solving tasks. This study does both: Complex problem-solving tasks are integrated into an
authentic office simulation and are expanded to include collaborative elements, using com-
puter-based agents. Collaboration is used to improve learning, but it is also an authentic
representation of current work processes, so we ask whether apprentices perform better in
the individual or in the collaborative test setting.

Methods: To compare skills used for complex problem-solving tasks within an authentic
business simulation, the test settings are systematically varied between individual and col-
laborative test settings. The test environment is a technology-based assessment (TBA). Test
tasks reflect a complex professional problem; they are presented in an office simulation, in
which apprentices can collaborate with a computer-based agent. Multi-group confirmato-
ry factor analysis is conducted to test for measurement invariance across test settings, and
the two-dimensional Rasch-model incorporating between-item multidimensionality with
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work.
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correlated dimensions is used for ability estimation. We also conduct ANOVA tests to de-
termine if there is a statistically significant difference regarding the problem-solving ability
between the individual and collaborative test settings.

Findings: The study provides various findings: First, collaboration helps apprentices to deal
with complexity. Second, to solve complex problem-solving tasks, two bundles of skills are
activated: Cognitive and social skills. The two-dimensional construct of skills with correla-
ted dimensions showed better fit than the unidimensional construct. The scalar measure-
ment invariance was established after excluding three items. ANOVA tests confirmed that
the collaborative setting enhances the problem-solving ability of learners significantly regar-
ding both, cognitive skills and social skills, with cognitive skills being fostered more.

Conclusion: The findings suggest the validation of the two-dimensional construct with
cognitive and social skills in economic domains. The results show the effectiveness of colla-
boration with a computer-based agent. In the practice of vocational training and education,
teachers can use digitalized collaborative approaches to enhance learning.

Keywords: Multidimensional Construct, Collaboration, Performance Measurement, Eco-
nomic Domain, Web-Based Simulation, VET, Vocational Education and Training

1  Designing Learning Processes in VET:
The Increasing Importance of Collaboration

Increasingly rapid changes in technology and the use of new information and communica-
tion technologies are factors that explain the emergence of teamwork and collaboration in
work processes. Consequently, academic inquiries into the transversal competencies which
are necessary to cope with complex requirements at the workplace suggest a re-modeling of
the content of vocational training in line with the transformations in the practical field. In
this section, we outline our theoretical conceptualization of skills needed to solve complex

problems individually and collaboratively.

1.1 Modeling the Complexity of Practice for Learning Processes in VET

Work processes are complex, and their complexity is increasing. This development can be
explained by increasing rationalization through technical progress and the use of new in-
formation and communication technologies (Achtenhagen et al, 1992). Consequently,
work processes are changing. Current research programs at national and international level
are looking at future technologies and show that "digitization of work", or "Industry 4.0",
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is leading to a change in work and production processes across all industries (e.g., Hasen-
beck, 2019; Hirsch-Kreinsen, 2017). The current, especially digitally driven, transformations
have far-reaching effects on existing organizational structures and processes, on customer
relationships, and on business models, which are being realigned according to the digitaliza-
tion of products, services, and processes (Sczogiel et al., 2019). Transformation in business
and work processes has an impact on commercial workplaces: Jobs are changing and with
that, the competency requirements as basis for professionally adequate action are changing,
too (Brotz et al., 2014). In a complex environment, teamwork and collaboration become
more important (Schlicht, 2019). A closer look at the developments of Industry 4.0 provides
opportunities for making vocational education and training (VET) more attractive (Esser,
2015). In this context, learning processes in vocational training should be made to focus
more on competency development (Anselmann et al., 2022; Spottl & Windelband, 2021)
and require apprentices to make enterprise-specific decisions in more complex and authen-
tic scenarios. Regarding the resulting consequences for content-related training priorities,
teamwork skills, negotiation skills, and the willingness to learn and collaborate (Ahrens &
Spottl, 2015) are particularly relevant - these transversal competencies are at the core of the
framework curricula for vocational training.

The few empirical studies on the re-modeling of the content of vocational training in line
with the transformations in the practical field that are currently available focus especially on
participation and communication as conditions for success in the construction of learning
processes. The study by Schlicht (2019), for example, points to the following learning situa-
tions that are gaining in importance:

- Learning situations that emphasize communication and cooperation in business pro-
cesses. Communication and cooperation are highly relevant for shaping social and
business relationships, for entrepreneurial success, and for the personal development
of experts and leaders.

- Learning situations that address typical (industry-specific) problem situations linked
to the current and future (projected) developments of a sustainable economy.

Learning processes should consider both the digital and employee-related changes that are
currently taking place in real work processes.

1.2 Skills Needed to Solve Complex Problem-Solving Tasks

Complex work and training situations are, e.g., work processes in which, in addition to rou-
tine activities, economic decisions must be taken, and work results presented and reflected
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on. Work is increasingly done in project teams and across departmental boundaries. Such
work requirements show characteristics of complex problems. Thus, coping with complex
requirements is not only about accuracy and speed, but above all about acting strategically
and coping with a "strategic moment". This includes

— the ability to control cognitive operations,
— the availability of heurisms, and
- the "wisdom" of the problem solver (Dorner, 1986).

Furthermore, a complex problem demands the operational intelligence of the problem solver.
This includes, e.g., a balanced elaboration and negotiation of goals and self-management.
Solving a complex problem thus implies the efficient interaction between a solver and the
situational demands and requires cognitive and social skills and knowledge, as well as emo-
tional and personal regulation (Frensch & Funke, 1995). Against this background, we model
and assess two sets of skills for solving a complex problem: Cognitive and social skills (Funke,
2003; Hesse et al., 2015, Table 1). The cognitive skills focus on the complex problem-solving
process itself, and in particular on task regulation and knowledge building in the solution
process; the social skills address the interpersonal or interactional skills for successful work
processes and are primarily reflected in individual opportunities for participation, perspec-
tive taking, and social regulation (Andrews-Todd & Kerr, 2019; Davier et al., 2018; Hesse et
al., 2015).

Table 1: Cognitive and Social Skills Needed to Solve Complex Problem-Solving Tasks (Hesse et
al., 2015)

Cognitive skills Social skills
— Task regulation - Participation
- Learning and knowledge construction - Perspective taking

- Social regulation

To solve complex problems, both skills must be applied, regardless of whether the problem
is dealt with individually or collaboratively. Both dimensions are correlated. The relevance of
social skills for cognitive processes is quite obvious, which has also been referenced in team
research (Salas et al., 2017). With reference to these findings, it can be assumed that collabo-
ration has a positive effect on the solution quality of a complex problem. On the one hand,
the competencies of several people are needed for complex work processes, and on the other
hand, the focus is increasingly on professional solutions developed collaboratively through
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changed forms of learning and work. Accordingly, collaboration in complex work processes
can be defined as the potential to act in a cognitively and socially appropriate manner in speci-
fic, technically complex problem situations.

So far, complex problem scenarios in VET have usually been modeled as situations that
had to be mastered alone. To add more authenticity to the learning tasks here, problem
scenarios are expanded to include collaborative components. This can be done in different
ways; in this study, computer-based agents are used as simulated colleagues, who interac-
tively offer (standardized) support. Regarding the changes in commercial workplaces, it is
helpful that technical progress in the field of computer technology, network technology, and
telecommunication (can) create new possibilities for cooperation and more efficiency in the
collaborative processing of a task (Barkley et al., 2014; Borghoff & Schlichter, 2000; Haake &
Pfister, 2010). For example, computer-supported cooperative learning seeks to make working
on a collaborative task more efficient and easier (Barron, 2003; Dillenbourg & Traum, 2006).
A special kind of collaboration is that between learners and computer-based agents. The first
technical implementation of such collaboration was in PISA 2015 (He et al., 2017). The com-
puter-based agents communicated with the learner in text-based chats and simultaneously
evaluated the learner's problem-solving skills based on the given, pre-formulated answers.
Thus, the agents were able to observe performance, knowledge, skills, and psychometric abi-
lities and enabled a standardized large-scale assessment (LSA; Graesser et al., 2017).

2 Goal and Research Question of the Study

The studies on problem-solving in complex problems (Funke, 2003) and collaborative prob-
lem-solving (Hesse et al., 2015) clearly indicate that problem-solving is a multidimensional
construct. In the present study, we assume a two-dimensional construct that differentiates
between cognitive and social skills. The cognitive skill bundle is operationalized via task re-
gulation and knowledge construction; the social skill bundle includes participation, perspec-
tive taking, and social regulation as indicators.

The studies on the didactics of complex problems in VET (Rausch et al., 2017; Seifried
et al,, 2016; Winther & Klotz, 2016; Winther, 2011) show that learning in complex learning
arrangements can improve vocational competencies in economic domains. So far, however,
there are no findings on how well learners can handle complex, vocational tasks. The studies
(summarized for ASCOT: Beck et al., 2016) show that apprentices have difficulties in gra-
sping complexity and translating it into task solutions. Transferred to the assessments, this
means that test items are often not used to their full potential because the apprentices cannot
fully resolve the complexity. One may assume that learners are better at dealing with com-
plexity when they collaborate. Thus, in this study, collaboration takes place with simulated
colleagues in the form of computer-based agents.
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Against the background of the theoretical considerations, two research questions are
addressed:

1. Can the two-dimensional construct of cognitive and social skills for complex problem-
solving be empirically represented?

2. Can the complexity of vocational situations be dealt with more successfully with collabo-
rative support from a computer-based agent?

3  Measurement Environment: Using a Business Simulation as TBA

To answer the research questions, a complex learning arrangement is used. Commercial tasks
for learning and measurement are deployed through the office simulation LUCA. LUCA
computer-based agents could offer learners different kinds of hints/scaffolds (learning en-
vironment) and at the same time record and measures learners' performance (measurement
environment). In this section, we describe how test items are integrated in LUCA and how
LUCA is used both for individual and collaborative settings.

3.1 Understanding the Task "Supplier Selection"

LUCA is an adaptive learning environment for enabling complex learning processes (Rausch
etal., 2021). LUCA simulates real everyday working life and thus supports commercial lear-
ning (learning environment). The office simulation can also be used as a measurement envi-
ronment. For this purpose, complex problem-solving tasks are set as performance tests. The
present study refers to the complex problem-solving task "supplier selection” as an example.

In the authentic problem scenario "supplier selection", the apprentices are required to
select a suitable supplier from several offers. The task contains a large amount of information
and additional attachments that must be viewed and processed. The task "supplier selection”
is a domain-typical problem scenario in the business context (design principles of complex
scenarios, see Ma et al., 2022; Paeflens & Winther, 2021; Paeflens et al., 2022; Paelens &
Winther, 2023b). The scenario can be placed in the value creation processes of companies
and here in particular in the area of purchasing. The vocational requirement is to decide for
a supplier, which is worked out by the apprentices in the office simulation in various sub-
steps. The apprentices first view various offers and then prepare a utility value analysis to
evaluate the offers. Supplier selection has a high curricular and practical relevance in the field
of commercial-vocational education, involves various economic procedures, and focuses on
reasoned decisions; thus, it is particularly suitable as an illustrative example for a complex
vocational situation.
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In this authentic vocational task, the complexity of vocational activity was constructed in
such a way that it can be experienced and processed by the apprentices. Working with com-
plexity is systematically but equally varied for both test settings. As theoretically described,
both test settings have in common that cognitive and social skills are necessary for solving
complex problems (cf. Hesse et al., 2015). The cognitive and social skills involved in both,
individual and collaborative problem-solving are measured with validated test items (for in-
dividual problem-solving: Paeflens et al., 2023a; for collaborative problem-solving: Paeflens
& Winther, 2023b). Table 2 outlines how cognitive and social skills are modeled as theoreti-
cally described sets of sub-performances and measured through the different indicators. In
the present study, only task regulation is tested as an indicator for cognitive skills.

Table 2: Indicators Measuring Sub-Performance for Cognitive and Social Skills

Primarily cognitive sub-performance Primarily social sub-performance

Task regulation: Screening different attached offers Social regulation: Reasons for choosing a supplier

Task regulation: Screening relevant information for the Social Regulation: Written presentation (considering
benefit analysis paragraphs, greetings, salutations, and general politeness)

Task regulation: Attaching the modified benefit analysis Perspective taking: Transfer of the weighting into the benefit
to the email analysis

Participation: Considering the test result sent by email later on

The different indicators testing the corresponding sub-performances are collected in standar-
dized task items and then embedded in various complex problem scenarios. Therefore, the
cognitive and social skill sets are evaluated based on the responses of learners to task items.
For example, in the problem scenario "supplier selection" for social regulation (a sub-perfor-
mance of social skills), learners' skill-level is evaluated according to the criteria of quantity
and quality of the reasons for choosing a supplier. To obtain a better insight into the tasks
in the applied technology-based assessment (TBA), an indicator within the complex task
for perspective taking (a sub-performance of social skills) is presented in Figure 1. Learners
work through complex problem scenarios in an authentic office environment where various
applications (email client, spreadsheet, ERP, etc.) are available. The department manager "Ti-
mur Demir" explains in his email with which weighting the factors price, delivery time, and
quality should be considered in the benefit analysis. The learners are expected to transfer the
information into their own mental model and ultimately into the benefit analysis for other
colleagues. Learners in both, the collaborative and the individual test settings need to be able
to understand information from other colleagues and their intentions and then integrate this
into their work process. This item shows that, in addition to cognitive skills, social skills are
also necessary for complex problem-solving in both test settings.
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1, timur.demir@velocity-bikes.de
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An: bo03x.j38@velocity-bikes.de

Hellwig from the quality department will contact you promptly. There the ’ S
battery from the supplier Jia Quan Ltd. is currently being tested.

Please note that due to the time pressure we cannot tolerate long
delivery times. Therefore, please weight the quality and delivery time
twice as much as the price.

In summary: Please analyze the offers in the attached template. After
that, send me your utility analysis as well as a

appendix (5)
B Qualitatskriterien_Akkus.pdf

v B Angebot_Jia Quan.pdf v
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Figure 1: Representation of the Primarily Social Sub-Performance "Per-
spective Taking" in the Office Simulation LUCA

3.2 Expanding the Task by Collaborative Interaction

In this study, the existing items from the technology-based office simulation are used in two
different test settings. The sub-performances are equivalent in content in both test settings.
The collaborative test setting is expanded with various interaction formats that provide ge-
neral as well as specific solution hints and concretely address both cognitive and social skills.
Learners are given guidance via computer-based agents. For example, overlays in the office
simulation (see Figure 2) simulate instructor interactions or contacts with colleagues. When
learners respond to the computer-based agent, they receive procedural information by email
that addresses, e.g., specific perspective taking, prompts for individual activities in the overall
collaborative process, or suggests general problem-solving heuristics.
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Weighting understandable? TD

Your colleague was in a meeting and approaches you afterwards. He asks:

1. Question Single Choice 23

Is it clear what is meant by the weighting in the template?

Please give only one answer:
‘ I'm looking at the weighting in Mr. Menning's old benefit analysis right now. With this, | can
~ understand the result of the colleague.

| remember that Mr. Demir wrote something about weighting. | am trying to understand that right now.

| can't deal with the weighting. Can you please give me a hint.

Y inbox(2) (X sent (0) @ dratts (1) W trash (0) (4 rene.esser@velocity-bikes.de (22.06.2021)
~
= timur.demir@velocity-bikes.de  22.06.2021 rene.esser@velocity-bikes.de 22.06.2021
supplier selection - benefit analysis weighting understandable?

rene.esser@velocity-bikes.de 22.06.2021

An: bo03x.j38@velocity-bikes.de

Rene ERer writes:

| have noticed that Mr. Demir said that the delivery time and the quality are
even more important than the price factor this year. | know that

the weighting must always add up to 1.

You wrote:
> | remember that Mr. Demir wrote something about weighting. | am trying to
understand this.

Rene ERer wrote:
>> |s it clear what is meant by weighting in the template?

BB FfEEODoe 2 =

Figure 2: Simulated Interaction with a Colleague "Rene Effer” and Response of
the Computer-Based Agent in the Form of an Email From the Colleague
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To sum up, the measurement environment is based on a business simulation, in which day by
day work tasks have to be mastered. The performance of the apprentices in solving the task
"supplier selection" is recorded. This problem-solving task requires both cognitive and social
skills. While the apprentices have to master the complex problem-solving task on their own
in the individual test setting, they are supported by a computer-based agent in the collabo-
rative test setting.

Thus, the computer-based agent provides on the one hand interactions with learners to
support problem-solving processes and on the other hand a diagnostic function (for the use
of this particular strength of LUCA, see Paeflens & Winther, 2023c). The measurement en-
vironment fulfills the requirements of individual and collaborative learning processes in the
way that

- Vocational learning takes place largely in social situations — namely, in a business
process in which third parties are involved.

— Sub-performance can be assigned to both cognitive and social skills, which are im-
portant for problem-solving of complex problems.

- Computer-based agents are used in collaborative test settings to help deal with com-
plexity.

4  Research Design

The theoretical conceptualization emphasizes that skills needed to solve complex problems
is a multidimensional construct composed of two key dimensions, one of which is cognitive
skills and the other one is social skills. In this section, we adapt the theory-driven framework
of cognitive and social skills involved in complex problem-solving into statistical model to
process the data statistically.

4.1 Model and Hypothesis

The hypothesized two-dimensionality of the social and cognitive abilities involved in prob-
lem-solving in individual and collaborative settings is illustrated in the model below (Figure
3). In this model, the cognitive dimension and the social dimension are two distinct latent
dimensions. That is, there are learners who might have high ability in one dimension but not
in the other. However, according to the theoretical framework, the two dimensions are rela-
ted (for the relation between the two dimensions, see Hesse et al., 2015; chapter 1).
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Figure 3: Schematic Illustration of the Two-Dimensional Rasch-Model Incorpora-
ting Between-Item Multidimensionality (adapted from Hartig & Hohler, 2009)

To test this latent two-dimensional ability construct, the digital authentic assessment de-
scribed above was used. The assessment is designed to measure the abilities in the cognitive
and social dimensions involved in solving the different items. Multidimensional IRT models
(MIRT) can be employed to investigate the construct validity of tests with multiple dimen-
sions (Baghaei, 2013; Embretson, 1980; Field, 2013; Janssen & De Boeck, 1999; Santelices &
Caspary, 2009; Wilson & Moore, 2011) and assess learners' abilities separately for the dimen-
sions involved.

Therefore, we state the following two hypotheses:

1. The theoretical two-dimensional construct of the test form is valid. To confirm this hy-
pothesis, the two-dimensional construct should be compared with the unidimensional
construct regarding the fit indices.

2. Learners show significantly higher ability in both, the cognitive and the social dimension
in the collaborative test setting than in the individual test setting. To test this hypothesis,
the comparability between the collaborative and the individual test settings should first
be confirmed. After the comparison of learners' abilities in both test settings, it should
also be analyzed which dimension will be influenced more strongly by the test setting.
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4.2 Sample

505 commercial apprentices from Germany participated in the study. 240 were male, 240
female, 3 divers, and 22 values for sex are missing due to technical problems. The age of the
learners ranged from 17 to 42 years (M = 20.92; SD = 2.41). These data were collected at 21
vocational schools and in 28 classes in North Rhine-Westphalia. All participants were in
their first year of training. 250 of them worked in the individual test setting and 255 were
assigned to the collaborative test setting. The assignment was random at class level.

4.3 Measures

The 11 items within the task are developed according to theory-based design principles and
are empirically validated (Paeflens et al., 2023a; Paeflens & Winther, 2023b). The construc-
tion of the items is presented in Table 2. The item "participation” in the social dimension, for
example, refers to the sub-performance how a problem-solver considers a test result from a
supplier that will be sent to them by email later on. The 11 items are embedded in the web-
based office simulation and a questionnaire. Seven items belong to the social dimension and
four items to the cognitive dimension. Equal test items were used in two test settings; in the
individual test setting, the learners processed the supplier selection alone, while in the col-
laborative test setting, agents were available as a group partner to interact with the learners.

5  Statistical Analyses and Results

The analysis presented in this section begins with testing the first hypothesis and involves two
primary steps: (1) Comparing model fit between the Unidimensional Rasch model and the
two-dimensional Rasch model —and then (2) testing for measurement invariance between
individual and collaborative test settings. The primary purpose of these two steps is to exa-
mine how the theoretical two-dimensional construct of the test form performs. The analysis
then proceeds to the examination of the second hypothesis that the complexity of vocational
situations can be dealt with more successfully with collaborative support from a computer-
based agent.

5.1 Comparing Model Fit: The Unidimensional Rasch Model and the
Two-Dimensional Rasch Model

This step aims to test the hypothesis that this is a two-dimensional construct. For this pur-
pose, a unidimensional and a multidimensional Rasch model are applied to the test results
and we compare the fits of these models. The results of the ANOVA test are is summarized
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in Table 3. The two-dimensional model with a significantly smaller model deviance, larger
log likelihood, smaller AIC, and smaller BIC fits better to the data compared to the unidi-
mensional model. The theoretical construct of the cognitive and social dimensions is thus,
statistically confirmed.

Table 3: Model Fit Statistics for the Unidimensional and Multidimensional Models

Model loglike Deviance  Npars AIC BIC Chisq df P
uni 2697.273 5394.545 12 5418.545 5469.240 187.222 2 <.001
multi -2603.662 5207.323 14 5235.323 5294.467

5.2 Testing for Measurement Invariance

To test for measurement invariance, we ran five rounds of Multi-Group Confirmatory Factor
Analysis (MG-CFA) using the R statistics package. The main outputs of model fits are sum-
marized in Table 4. Firstly, we ran an MG-CFA without cross group equality constraints; this
configural model shows a good fit (CFI = 0.975, RMSEA = 0.053, SRMR = 0.061) according
to Kline (2010). Following configural invariance, we tested for metric invariance with equa-
lity of the factor loadings across groups. Although model fit indices (CFI = 0.963, RMSEA
= 0.061, SRMR=0.077) show that the metric model is acceptable, a change of 0.012 in CFI
(ACFI > 0.01) when comparing the metric model and the configural model implies non-
invariance according to Chen (2007). Chen (2007) recommends the following alternative
cutoft criteria for model comparisons due to the sensitivity of the most commonly used X2
test for goodness of fit (Cochran, 1952) to sample size: For testing loading invariance with a
sample size larger than 300, a change of > -.010 in CFI, supplemented by a change of >.010
in RMSEA or a change of >.030 in SRMR would indicate non-invariance; for testing intercept
or residual invariance, a change of > -.010 in CFI, supplemented by a change of > .010 in
RMSEA or a change of > 0.10 in SRMR would indicate non-invariance.

Table 4: Model Fit Incidents for 3 Levels of Measurement Invariance

Configural model Metric model Partial metric Scalar model Partial scalar
model model
CFI 0.975 0.963 0.966 0.928 0.958
RMSEA 0.053 0.061 0.059 0.084 0.071

SRMR 0.061 0.077 0.075 0.078 0.066
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This study shows that partial metric invariance is achieved across the test settings when
releasing only one item of social dimension among the total 11 items. Then we tested for
scalar invariance by constraining the factor loadings and the intercepts across groups. Partial
scalar invariance is established when releasing two additional intercept parameters for two
items. A total of three items were excluded from further analyses. The reasons why they have
significant influence on measurement invariance is discussed further down. The established
measurement invariance implies that the instrument assesses the psychometric equivalence
of a construct across test settings.

5.3 Comparing Abilities: The Individual Group and the Collaborative
Group

Before person abilities are estimated using the multidimensional Rasch model, we examine
correlations between the two dimensions and reliabilities of the two dimensions. As Table 5
shows, a correlation coeflicient of .342 is considered moderate correlation between the co-
gnitive and social dimensions in the individual test setting and is smaller than a correlation
coefficient of .542 in the collaborative test setting, which corresponds to a large effect size.
This finding supports the theoretical consideration that the correlation between cognitive
and social dimensions in the collaborative test setting is stronger than in the individual test
setting.

Table 5: Correlations and Reliabilities of Dimensions and Average Person Abilities on Dimensions

EAP Reliability Person abilities (logits)
Correlations Cognitive Social Cognitive Social
between dimension dimension dimension dimension
dimensions
Individual 0.342 0.690 0.591 -0.075 -0.208
test setting
Collaborative  0.542 0.634 0.681 1.044 0.188

test setting

The EAP reliability of dimensions ranges from 0.591 to 0.690 (see Table 5). Note that the EAP
reliability is sensitive to the length of the test, and two items from the social dimension as
well as one item from the cognitive dimension were excluded after testing the measurement
invariance. We used the Spearman-Brown formula to predict the reliability of the original
test. After Spearman-Brown correction, the lowest EAP reliability is .68, slightly less than
0.7. Since the test is not used as a psychometric scale or an individual diagnosis, this value
is considered appropriate for the empirical structuring and description of the ability model.
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We can see in Table 5 that the leaners in the collaborative group show higher abilities in both,
the cognitive and social dimensions. Two rounds of one-way analysis of variance were con-
ducted to test whether the means of the individual group and the collaborative group differ
statistically significantly. The summary of ANOVA shows that the choice of test setting has a
significant impact both on the ability of the cognitive dimension (F (1,503) = 38.41, p <.001,
partial n? = .071, n = 505) and on the ability of the social dimension (F (1,503) = 7.64, p <
.001, partial n*> = .015, n = 505). The partial eta square is converted here into the effect size f
according to Cohen (1992). For the cognitive dimension, the effect size is f = .276 and corre-
sponds to a medium effect according to Cohen (1988). Regarding the social dimension, the
effect size is f = .123 and corresponds to a medium effect according to Cohen (1988).

6 Conclusion and Discussion

Work processes are complex and are increasing in complexity through transformations. This
complexity must be taught in the VET processes. For this purpose, we offer complex lear-
ning arrangements and complex vocational tasks. The web-based office simulation LUCA is a
complex learning arrangement and, as it were, a TBA; commercial competency development
can be fostered and the performance in typical commercial situations can be assessed with it.
Two test settings were implemented in LUCA for this study:

— Test setting 1: Solving an authentic problem with high complexity alone;

— Test setting 2: Solving an authentic problem with high complexity supported by a
computer-based agent.

In test setting 1, apprentices must deal with the complexity of the problem on their own;
in test setting 2, they receive specific support. It is important that this support is not classic
solution support, but rather simulates authentic collaboration situations. Test setting 2 thus
extends authenticity. To be able to meaningfully compare both test settings, an indicator mo-
del is chosen; in this case, components of complex problem-solving (cf. Hesse et al., 2015).
Complex problem-solving - whether handled with individually or collaboratively - requires
the knowledge necessary for problem-solving (regarding both, task regulation and know-
ledge construction) and social skills (perspective taking, social regulation, and identified
participation). While in test setting 2, the cognitive and social aspects are fostered by the
agent, this support in dealing with complexity does not exist in test setting 1. The hypotheses
are confirmed: (1) The test settings both measure complex problem-solving. The construct
is two-dimensional in both test settings. Cognitive and social skills are necessary to solve a
complex vocational task. (2) Higher performance is shown in the collaborative test setting.
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The results confirm that the demands of a complex problem are both cognitive and social and
learners are better able to deal with complexity through modeled collaboration than when
they solve the task without a tutor.

Furthermore, the cognitive dimension is more sensitive to the change of the test setting.
This result can be interpreted such that by listening to other viewpoints, considering other
positions, and reconsidering own ideas, more cognitive processes are activated to gain a more
complete understanding as a group. For the practice of VET, the findings imply that (1), col-
laboration is effective if the task involved is designed based on didactic principles, especially
in terms of its complexity and (2), a collaborative approach actively engages learners to pro-
cess and synthesize information both in the cognitive and the social dimensions. Regarding
the findings in the collaborative test setting, we need to discuss to which extent the learners
collaborate. Overall, it can be stated that the interaction with an agent represents a basic form
of collaboration. The agent responds adaptively to learner input and, thus, simulates colla-
boration. To evaluate social embeddedness, Braunstein et al. (2022) develop a theory-driven
framework and adapt it for the office simulation LUCA (Rausch et al., 2021). Within the of-
fice simulation, the agent can be classified as a social interaction. The use of computer-based
agents makes an empirical and future-relevant contribution to VET. Besides this empirical
goal, web-based office simulations also have an impact on the practice of VET. VET should
respond to digitization, which is changing the world of work and will have employees under-
go further training to be able to act competently within the new business processes in com-
panies and on the labor market (Hirsch-Kreinsen, 2017; Dengler & Matthes, 2015). Whether
at school or at the workplace: Collaboration should be facilitated and integrated into learning
and working processes.

The complex LUCA environment has also important implications for the way researchers
and practitioners organize collaboration. Firstly, as a learning environment, LUCA can pro-
vide instructional interventions, learners receive different kinds of hints and scaffolds from
the computer-based agent to construct their collaboration process in the form of human-
to-agent interaction. Secondly, a strength of LUCA is that it combines a specific pedagogy
with integrated measures, so it is also an innovative assessment tool. Collaboration at the
highest level — between colleagues or learners as a form of human-to-human interaction (see
framework Braunstein et al., 2022) - requires different tools for measuring interaction. The
tools must be able to evaluate the collaboration process in a standardized and, ideally, auto-
mated way. Motivational and emotional factors influence the collaboration process. Various
approaches impressively show that attributing individual performance in a group process is
challenging (vignettes in King et al., 2004, forced decisions in Salgado & Tauriz, 2014, third-
party evaluations in Connelly & Ones, 2010; Oh et al,, 2011, Situational Judgment Test in
Motowidlo et al., 1990; Weekley et al., 2004; Whetzel & McDaniel, 2009, cooperative games
and simulations in Griffin, 2017; Hao et al., 2017, multiplayer games in Zhu & Bergner, 2017).



62 Effectiveness of Collaboration in Solving Complex Vocational Problems

In PISA 2015, collaboration with automated agents was standardized for learners (Graesser
et al., 2018; He et al., 2017). The innovation here was that individual performance, particu-
larly social and cognitive skills, could be observed at individual level in a group setting (He
et al., 2017; Organisation for Economic Co-operation and Development, 2017). Standardi-
zation seems necessary in an LSA, although standardization could also be achieved using
an external test instrument to measure collaboration. The use of automated assessments,
such as those generated by RIFFE has innovative potential. Automated evaluation promises to
observe learners' collaboration performance in real time and make it accessible to empirical
assessment. While it has, so far, only been possible to realize the attribution of individual
performances with the help of agents in collaborative assessments (cf. Graesser et al., 2017;
He et al.,, 2017), in RIFF learners can collaborate with each other "for real". Instructional de-
signs have been developed in RIFF that can be used to build and develop technical as well as
collaboration skills for commercial apprentices (see Paeflens & Winther, 2021; Paefens et al.,
2022; findings of this study). Collaboration is not the ideal modus operandi in every learning
and working situation. The problem has to be complex and different learners have to bring in
their specific knowledge to work out a solution. In the future, it should be worked out which
complex (sub) tasks are suitable for collaborative settings to foster learners' abilities in the
collaboration process as well as in the collaborative performance (first approaches in Ma et
al., 2022). Another limitation of the study is that we limited the number and range of items
for this first-time validation. We recommend that future research extends the items by taking

domain-specific and domain-related competencies into account.
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2.2 Beitrag 02

PaeRens, J., & Winther, E. (2024). Kollaboration, aber sinnvoll: Wie sich mit komplexen
Problemszenarien berufliche und kollaborative Kompetenzen erfassen lassen. Zeitschrift fiir
Pddagogik. 70(2), 162-181. https://doi.org/10.3262/ZP2402162

Zusammenfassung
Welche Dimensionen von Kollaboration zeigen sich in einer kaufmdénnischen Berufsaufgabe?

Der Beitrag fokussiert auf Kollaborationskompetenz, die tiber eine kollaborative Berufsaufgabe in
kaufmannischen Ausbildungsprozessen vermittelt wird, um berufliche Kompetenzen aufzubauen.
Hierzu werden webbasierte Lehr-Lern-Arrangements eingesetzt. Bisherige Studien der ASCOT-
Initiative zeigen, dass durch das Lernen in Lehr-Lern-Arrangements berufliche Kompetenzen besser
vermittelt werden kdénnen (hierzu zusammenfassend Beck et al., 2016). Die Birosimulation LUCA und
die Kollaborationsplattform RIFF sind Lehr-Lern-Arrangements. Die Lehr-Lern-Arrangements sind fiir
kaufmannische Auszubildende eine Lernumgebung und sind gleichzeitig ein technologiebasiertes
Erhebungsinstrument, in dem Leistungen in einer authentischen Berufsaufgabe erfasst werden
kénnen. Eine fiir die kaufmannische Domane typische Berufsaufgabe ist die Lieferantenauswahl.

Um das Potenzial von transversaler Kompetenz fiir die berufliche Kompetenzentwicklung
auszuschopfen, wird die Berufsaufgabe der Lieferantenauswahl um kollaborative Elemente erweitert.
Die Bearbeitung des kollaborativen Erhebungsinstruments besteht aus zwei Teilen: zunachst
erarbeiten die Lernenden in verschiedenen Abteilungen individuell Nutzwertanalysen zur Bewertung
verschiedener Angebote; in der Folge miissen sich die Lernenden in einer abteilungsiibergreifenden
realen Gruppe dann auf der Grundlage ihrer verschiedenen Nutzwertanalysen flr einen Lieferanten
entscheiden. Um Kollaborationskompetenz auf Individual- und Gruppenebene empirisch zu erfassen,
werden in der kollaborativen Berufsaufgabe sowohl in der webbasierten Biirosimulation LUCA als
auch auf der Kl-basierten Kollaborationsplattform RIFF Daten erfasst.

Die empirische Analyse innerhalb des Beitrags kann das heuristische Modell von
Kollaborationskompetenz in einer zweidimensionalen Struktur validieren: Kollaboration ist ein
zweidimensionales Konstrukt, das zwischen einer kognitiven und sozialen Dimension differenziert.
Die kognitive Dimension nimmt den komplexen Problemldseprozess selbst und hier insbesondere die
Aufgabenregulation sowie den Wissensaufbau im Losungsprozess in den Blick; die soziale Dimension
operationalisiert die interpersonalen bzw. interaktionalen Fahigkeiten fiir erfolgreiche
Kollaborationsprozesse.

Wissenschaftlicher Impact

Der Beitrag befasst sich mit der Entwicklung eines technologiebasierten Assessments zur Erfassung
von Kollaborationskompetenz in einer kollaborativen Berufsaufgabe. Damit wird die
Weiterentwicklung der Theorie durch die Modellierung eines inhaltsvaliden Konstrukts
,kaufmannische Kollaborationskompetenz” unterstitzt. Es ist besonders hervorzuheben, dass es
bisher an Instrumenten zur Erfassung beruflicher Kollaborationskompetenz in der kaufmannischen
Doméane mangelt. Fir die Erhebung des Zielkonstrukts ist eine Verkniipfung von kaufmannischer
Kompetenzerfassung und kollaborativem Assessmentdesign notwendig. Das aus der Psychologie
adaptierte Konstrukt ist maRgeblich fiir die psychometrische Modellierung der
Kollaborationskompetenz; an dieser Stelle wird die Zweidimensionalitat heuristisch angenommen
und kann empirisch bestatigt werden. Neue Impulse gibt der Beitrag deshalb v.a. tGiber die empirische
Beschreibung von Kollaborationskompetenz mit RIFF: Die Mensch-zu-Mensch-Kollaboration wird
standardisiert und Kl-basiert iber spezifische Interaktionsindikatoren auf Individualebene
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ausgewertet. Das Testdesign ist mit Blick auf Items der kognitiven Dimension innerhalb von RIFF zu
modifizieren. Damit sind zukiinftig weitere Lehr-Lern-Arrangements fiir die kaufmannische Bildung zu
entwickeln, um die (notwendige) Ubertragbarkeit transversaler Kompetenz in verschiedene
Situationen anzuregen.
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Jessica Pael3ens/Esther Winther

Kollaboration, aber sinnvoll:

Wie sich mit komplexen Problemszenarien
berufliche und kollaborative Kompetenzen
erfassen lassen

Zusammenfassung: Der Beitrag geht den Fragen nach, wie Kollaboration in kaufman-
nische Lehr-Lern-Prozesse eingebunden werden misste, um lern- und leistungswirksam
zu sein, und wie sich Kollaborationskompetenz — im Sinne eines transversalen Kom-
petenzkonstrukts — vermitteln und empirisch erfassen lasst. Diese Fragen werden exem-
plarisch an ein fir die kaufmannische Doméane typisches Problemszenario gebunden,
das mittels der Blrosimulation LUCA sowie unterstltzt durch die Kollaborationsplattform
RIFF administriert wird. Fir die Bearbeitung eines komplexen, kaufmannischen Problems
sind fachliche und kollaborative Kompetenzen einzubringen. Wie diese im Problemlo-
seprozess zusammenwirken, wird im vorliegenden Beitrag herausgearbeitet. Zentral ist
hierbei die Annahme, dass der Erwerb transversaler Kompetenzen keinem Selbstzweck
dient, sondern an den Erwerb fachlicher Kompetenzen gekoppelt wird, um diesen zu un-
terstltzen. Fachliche und Uberfachliche Kompetenzen sind von den Lernenden in beruf-
lich komplexen Situationen einzubringen, um adaquate berufliche Entscheidungen treffen
und Lésungen finden zu kénnen. Kollaborationskompetenz beriihrt die kognitive und so-
ziale Ebene des Problemléseprozesses (zweidimensionale Kompetenzstruktur) und ist
vor diesem Hintergrund im Besonderen geeignet, fachlichen Kompetenzerwerb zu unter-
stutzen.

Schlagworte: Kollaborationskompetenz, kollaboratives Problemlésen, Problemszenario,
kaufmannisch-berufliche Bildung, psychometrische Modellierung

1. Kollaboration im Beschéftigungs- und Bildungssystem

1.1 Arbeitskontexte von kaufménnischen Auszubildenden erfordern
kollaboratives Problemlésen

Arbeitsplitze verdndern sich und damit auch die Kompetenzanforderungen als Grund-
lagen fiir beruflich addquates Handeln (Brotz et al., 2014). An kaufménnischen Ar-
beitspldtzen werden Teamfahigkeit und Kollaboration zunehmend relevanter (Schlicht,
2019). Dies ist einerseits durch digitalisierte Geschéftsprozesse begriindbar, in denen
komplexe Arbeitsabldufe die Kompetenzen mehrerer Personen benétigen, und anderer-
seits durch verdnderte (digitale) Lern- und Arbeitsformen, in denen die gemeinsame
Entwicklung beruflicher Losungen im Zentrum steht. Instruktionsprozesse, die auf eine
berufliche Tétigkeit vorbereiten sollen, setzen an realen Arbeitsprozessen an und be-
reiten diese authentisch und entlang didaktischer Prinzipien auf. Eine grofle Heraus-

Z.fPad. - 70. Jahrgang 2024 — Heft 2
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forderung hierbei ist es, die technologischen sowie die organisatorischen und mitarbei-
terbezogenen Veranderungen, die sich aktuell in den Betrieben zeigen, gleichermalien
zu beriicksichtigen. Die aktuellen, insbesondere digital getriebenen Transformationen
haben weitreichende Auswirkungen auf bestehende Aufbau- und Ablauforganisationen,
auf die Kundenbeziehungen sowie auf die Geschéftsmodelle, die basierend auf der Di-
gitalisierung von Produkten, Dienstleistungen und Prozessen, neu ausgerichtet werden
(Sczogiel, Schmitt-Riith, Goller & Williger, 2019). Berufliche Lehr-Lern-Prozesse pas-
sen sich diesen Verdnderungen an, indem sie (a) ein hohes Maf} an Subjektabhédngigkeit
aufweisen, (b) eine doménen-, abteilungs- und prozessteamiibergreifende Zusammen-
arbeit mehrerer Akteure fordern und (3) auf die Bewéltigung nicht standardisierter Si-
tuationen abzielen (vgl. Schlottmann, Gerholz & Winther, 2021). Aus dem Megatrend
der Digitalisierung ergeben sich 6konomische und sozio-technische Verdnderungen die
neuartige (An-)Forderungen an die Bildungspraxis stellen. Fiir die didaktische Arbeit
sind folglich Lehr-Lern-Situationen (vgl. Schlicht, 2019) zu konstruieren,

e die das Kommunizieren und Kooperieren in Geschiftsprozessen betonen. Kom-
munikation und Kooperation haben eine hohe Relevanz fiir die Gestaltung der so-
zialen Beziehungen innerhalb eines Unternehmens und der Geschéftsbeziehungen,
fiir den unternehmerischen Erfolg und fiir die Personlichkeitsentwicklung der Fach-
und Fihrungskrifte.

e die typische (branchenspezifische) Problemlagen adressieren, die mit den aktuel-
len und zukiinftigen (prognostizierten) Entwicklungen einer nachhaltigen Wirtschaft
verkniipft sind.!

Gerade vor dem Hintergrund authentischer Lehr-Lern-Prozesse lohnt ein intensiver
Blick auf die Potentiale, die Lernsituationen durch kollaborative Anreicherung erfah-
ren (Griffin, 2017; He, von Davier, Greiff, Steinhauer & Borysewicz, 2017). Kollabo-
rationskompetenz gilt als hochiibertragbare transversale Kompetenz (RPIC-ViP, 2011;
Scharnhorst & Kaiser, 2018) und damit wird die Kompetenz, komplexe berufliche
Sachverhalte zu durchdringen und doménenspezifische Probleme kollaborativ zu 16sen,
zu einer der entscheidenden ZielgroBen beruflicher Bildung. Internationale Bildungs-
studien zeigen, dass Kollaborationskompetenz Beschiftigungsfahigkeit sichert (vgl.
Europiische Kommission, 2019; OECD, 2005). In der kaufménnischen Bildung konnte
gezeigt werden, dass das kollaborative Problemldsen gegeniiber dem individuellen Pro-
blemldsen in komplexen, kaufménnischen Problemszenarien in Bezug auf die gezeig-
te Leistung vorteilhafter ist (Ma, PaeBens & Winther, 2022; Paeflens, Ma & Winther,

1 Die Darstellung des Verhéltnisses von einem ,iibergeordneten® Beschéftigungssystem und
einem ,untergeordnetem* Bildungssystem kann sachlogisch analytisch kritisiert werden. So
gibt es zwischen den betreffenden Handlungs- und Entscheidungsfeldern (Wirtschaft, Poli-
tik, Bildung) keine sachlogisch sinnvoll begriindbare Hierarchie, sondern diese, sollte sie
angenommen werden, ist vielmehr an sich als ideologisch zu bezeichnen (vgl. Heid, 1997,
2019).
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2023). Es ist allerdings zu beachten, dass Zusammenarbeit nicht zwangsliufig der beste
Ansatz zur Losung einer beruflichen Anforderung ist. Manchmal ist es effizienter, al-
lein zu arbeiten. Zusammenarbeit wird allerdings dann notwendig, wenn (1) die zu be-
arbeitenden Probleme komplex sind (Salas, Reyes & Woods, 2017) oder wenn (2) un-
terschiedliche Gruppenmitglieder Teillosungen bereits kennen und als Teilergebnisse in
den Losungsprozess einbringen konnen (Graesser et al., 2018; He et al., 2017; Griffin,
2017). Um Kollaborationskompetenzen (im Sinne transversaler Kompetenz) in Lehr-
Lernprozessen der beruflichen Erstausbildung zu starken, sind kaufménnische Arbeits-
prozesse hinsichtlich ihrer Kollaborationsanforderungen zu beschreiben und zielgenau-
er didaktisch auszuarbeiten. Einen Zugang hierzu stellen authentische Problemszenarien
dar (vgl. hierzu Achtenhagen, 2002, 2003; Heid, 2001). Der vorliegende Beitrag greift
exemplarisch auf ein solches Problemszenario zuriick: Das Problemszenario ,,Lieferan-
tenauswahl hat eine hohe curriculare und praktische Relevanz im Bereich der kauf-
minnisch-beruflichen Bildung und kann fiir kollaborative Lernprozesse (collaborative
problem-solving, folgend CPS; vgl. Hesse, Care, Buder, Sassenberg & Griffin, 2015) im
Sinne eines responsiven Ansatzes zur gemeinsamen Bearbeitung komplexer Probleme
genutzt werden.

1.2 Kollaboration ist eine transversale Kompetenz in beruflichen Domé&nen

Vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen in der Ordnungspolitik und mit Blick auf
daraus resultierende Konsequenzen fiir inhaltliche Ausbildungsschwerpunkte werden
u.a. Teamfdhigkeit, Verhandlungsfihigkeit sowie Lern- und Kooperationsbereitschaft
(Ahrens & Spéttl, 2015) als besonders relevant angesehen — diese transversalen Kom-
petenzen sind in den Rahmenlehrplédnen der beruflichen Ausbildung zentral verankert;
sie sind als didaktische Settings allerdings noch nicht hinreichend erforscht. In verschie-
denen internationalen

e Referenzrahmen, wie dem lebenslangen Lernens (Européisches Parlament und Rat,
2006) oder den Schliisselkompetenzen (OECD, 2005) und

e Kompetenzkatalogen, wie den Schliisselkompetenzen (Europdische Union, 2019),
den Soft Skills (Haselberger, Oberhiimer, Perez, Cinque & Capasso, 2012) oder den
21st Century Skills (Battelle for Kids, 2019)

liegen unterschiedliche Definitionen zu transversalen Kompetenzen vor. Im deutsch-
sprachigen Bildungsraum werden transversale Kompetenzen bisher héufig als tiberfach-
liche Kompetenzen bezeichnet und greifen den Diskurs um Schliisselqualifikationen auf
(vgl. Mertens, 1974). Von iiberfachlichen Kompetenzen wird erwartet, dass sie breiter
als berufsspezifische Kompetenzen einsetzbar sind. Kollaborationskompetenz als trans-
versale Kompetenz lasst sich auf diverse Tatigkeiten und Anforderungsbereiche tiber-
tragen und ist eine Facette der Beschéftigungsfahigkeit (Scharnhorst & Kaiser, 2018).
Gerade bei der Vermittlung — also dem Lehren — transversaler Kompetenzen besteht
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ein grofles Potenzial der Generalisierung tiber diverse Doménen, Zielgruppen sowie
Problemstellungen hinweg. Zudem wird Kollaboration eine unterstiitzende Funktion in
beruflichen Situationen zugeschrieben (vgl. PaeBens et al., 2023). Der Erwerb — also
das Erlernen — transversaler Kompetenzen ist an konkrete Handlungssituationen zu bin-
den (vgl. situierte Kognition: Greeno, Smith & Moore, 1993). Die empirische Priifung,
inwiefern die Ubertragbarkeit auf andere Situationen im Rahmen der beruflichen Ti-
tigkeit gelingt (vgl. begrenzter Lerntransfer in andere Situationen Day & Goldstone,
2012; Renkl, 1996), steht weitestgehend aus. Fiir Kollaboration in kaufménnischen Ge-
schiftsprozessen diskutiert PaeBens (2023) die Ubertragbarkeit mit Blick auf (1) die in-
haltliche Ahnlichkeit der Erwerbs- und Anwendungssituation sowie (2) die Gestaltung
transferunterstiitzender Situationen und beriicksichtigt dabei Theorien und Befunde der
Transferforschung. Es wird aber angenommen, dass transversale Kompetenzen die Be-
wiltigung unterschiedlicher beruflicher Anforderungen stiitzen und einen wesentlichen
Anteil an der beruflichen Enkulturation haben (u.a. Wegner & Niickles, 2013). Vor die-
sem Hintergrund liegt es nahe, Kollaborationskompetenz in einem ersten definitorischen
Zugriff als zweidimensionales Konstrukt zu begreifen (Funke, 2003; Hesse et al., 2015;
vgl. Tabelle 1). Das zweidimensionale Kompetenzstrukturmodell fiir CPS mit einer ko-
gnitiven und einer sozialen Dimension konnte in PISA 2015 fiir mehrere Problemsze-
narien bestétigt werden (OECD, 2017) Die kognitive Dimension von CPS nimmt den
komplexen Problemldseprozess selbst und hier insbesondere die Aufgabenregulation
sowie den Wissensaufbau im Losungsprozesse in den Blick; die soziale Dimension von
CPS operationalisiert die interpersonalen bzw. interaktionalen Fahigkeiten fiir erfolgrei-
che Kollaborationsprozesse, die sich vor allem in den individuellen Moglichkeiten zur
Partizipation, Perspektiviibernahme sowie sozialen Regulation zeigen (Andrews-Todd
& Kerr, 2019; Davier, Zhu & Kyllonen, 2017; Graesser et al., 2018; Hesse et al., 2015).
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen einer Zweidimensionalitiit wird folgende Ar-
beitsdefinition vorgeschlagen:

Kollaborationskompetenz definiert sich als Potenzial, in spezifischen, fachlich-kom-
plexen Problemsituationen kognitiv wie sozial angemessen zu handeln.

Empirisch erfassen lasst sich Kollaborationskompetenz, indem die Losungsqualititen,
die die Auszubildenden in inhaltlich verschiedenen, aber strukturell &hnlichen Problem-
situationen zeigen, beobachtet und bewertet werden. Ein mogliches Bewertungssche-
ma ist in Tabelle 1 dargestellt. Die kognitive und soziale Dimension der Kollabora-
tionskompetenz wird entlang der spezifischen, fachlich-komplexen Problemsituationen
,,Lieferantenauswahl* beschrieben. Die Lieferantenauswahl ist ein fiir die kaufmén-
nische Domine typisches Problemszenario. Aus inhaltlicher Perspektive erstellen die
Lernenden in der Lieferantenauswahl zunéchst eine Nutzwertanalyse zur Bewertung
verschiedener Angebote, um sich dann fiir einen Lieferanten zu entscheiden.

Die zweidimensionale und inhaltlich entlang der ,,Lieferantenauswahl* ausdifferen-
zierte Heuristik der Kollaborationskompetenz unterstiitzt die Konstruktion eines Assess-
ments zur Erfassung von Kollaborationskompetenz und bildet gleichsam die Grundlage
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Kollaborationskompe-
tenz ist ein zweidimen-
sionales Konstrukt, ...

...das sich durch mehrere
Subkomponenten operatio-
nalisieren ldsst.

In dem Problemszenario ,,Lieferantenauswahl“
wird wie folgt vorgegangen:

Kognitive Dimension

Aufgabenregulation (vgl.
Gunzelmann & Anderson
2003; Miller, Galanter, &
Pribram, 1960)

Wissensaufbau
(vgl. Scardamalia, 2002)

Da Entscheidung meist abteilungsiibergreifend getrof-
fen werden, ist es wichtig, das Problem zu analysie-
ren, die (Teil-)Aufgaben systematisch zu planen und
zu bearbeiten. Bei der Lieferantenauswahl sind stets
Schritte auszuwahlen, die zum Ziel fihren — den Auf-
trag an einen Lieferanten zu vergeben.

Beim Angebotsvergleich verschiedener Lieferanten
lasst sich u.a. durch den Vergleich der Bezugspreise
ableiten, welcher Lieferant preislich besser abschnei-
det. Um einen Angebotsvergleich durchzufiihren, ist
der jeweilige Bezugspreis zu berechnen.

Soziale Dimension

Partizipation (vgl. Stasser &
Vaughan, 1996)

Perspektiviibernahme
(vgl. Higgins, 1981)

Sozialregulation (vgl.
Peterson & Behfar, 2005)

Eine gemeinsame Aufgabe ist durch aktive Teilnahme
zu lésen. Fir die Lieferantenauswahl bedeutet das,
dass relevante Informationen, die nur einzelnen Grup-
penmitglieder vorliegen (z.B. dadurch, dass die An-
gebote nicht allen zuganglich sind), geteilt werden
muissen oder dass Aspekte, die einzelnen Gruppenmit-
gliedern besonders bedeutsam sind (z.B. Nachhaltig-
keit, Kreislaufwirtschaft), in die Diskussion eingebracht
werden missen.

In der Lieferantenauswahl missen verschiedene Ab-
teilungen fir die 6konomisch beste Lésung zusam-
menarbeiten. Dies wird durch Perspektiviibernahme
erleichtert. In der Lieferantenauswahl geht es darum,
so zu kommunizieren, dass es fiir Kolleg:innen ver-
standlich ist. Es hilft, sich dabei bewusst zu sein, dass
jede:r Kolleg:in eine andere Sicht auf die Lieferanten-
auswahl hat.

In der Lieferantenauswahl ist es wichtig, das Wissen
der Kolleg:innen zu nutzen. Dafiir gilt es herauszufin-
den, wo die Starken der Kolleg:innen liegen, inhaltlich
zu diskutieren und sich fiir die gemeinsame Aufgabe
verantwortlich zu flihlen. Die Reflexion ist ein wichtiger
Bestandteil von Teamprozessen.

Tab. 1: Kognitive und soziale Dimension der Kollaborationskompetenz (vgl. Hesse et al., 2015).

fiir das psychometrische Kompetenzmodell. Der vorliegende Beitrag fokussiert hierbei
auf die folgenden Fragestellungen:

1) Wie lassen sich Kollaborationskompetenzen bei der Bearbeitung eines komplexen
beruflichen Problems auf Einzel- und auf Gruppenebene empirisch erfassen?

2) Welche Kompetenzstruktur weist Kollaborationskompetenz innerhalb einer komple-
xen beruflichen Problembearbeitung auf?

Die Beantwortung beider Fragestellungen kann den Beitrag, den transversale Kom-
petenzen im Rahmen beruflichen Kompetenzerwerbs haben, empirisch beschreibbar
machen. Dies gilt umso mehr, wenn transversale Kompetenzen in den beruflichen
Kompetenzerwerb integriert werden: Die Fahigkeit zur Zusammenarbeit in Teams ist
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kein Selbstzweck; es ist eine wesentliche Facette beruflicher Aktivitit. Hinweise dar-
auf, unter welchen Pramissen Kollaboration gelingt und wann Kollaboration gegeniiber
der Einzelarbeit einen Mehrwert aufweist, sind vor diesem Hintergrund fachdidaktisch
relevant. Sie konnen mit Blick auf die instruktionalen Prozesse und hinsichtlich neuer
Lernformate und -produkte genutzt werden.

2. Ein webbasiertes Erhebungsinstrument,
um Kollaborationskompetenzen auf Einzel- und
auf Gruppenebene empirisch zu erfassen

2.1 Nicht jede komplexe, berufliche Aufgabe ist eine kollaborative Aufgabe

Generell werden komplexe Problemszenarien in der beruflichen Bildung als Anfor-
derungssituationen modelliert, die authentische Geschéftsvorfille simulieren (zu Ge-
schiftsvorfillen u. a. Winther, 2010; zu beruflicher Authentizitit u. a. Klotz, 2015). Fiir
die Erfassung der Kollaborationskompetenz sind die authentischen Geschéftsvorfille
um kollaborative Dimensionen (kognitiv und sozial) zu erweitern. In die Gestaltung
der , Lieferantenauswahl® sind fachdidaktische Vorarbeiten, die insbesondere in der
Tradition komplexer Lehr-Lern-Arrangements stehen (vgl. hierzu Achtenhagen, 2002;
Winther, 2006), eingeflossen. Der grundlegende Geschéftsvorfall wird als komplexes
Problemszenario iiber die webbasierte Biirosimulation LUCA? administriert; die kol-
laborativen Erweiterungen werden durch CPS-Designkriterien erreicht, die tiber die
kollaborative Plattform RIFF und dort eingebettete GoogleDocs einer Erfassung zu-
géinglich gemacht werden. Im Ergebnis liegen zwei komplexe Geschéftsvorfalle vor:
ein ,,Lieferantenszenario®, das individuell 16sbar ist, und eines, das auf kollaborative
Losungsprozesse abstellt.

Im Folgenden werden die CPS-Designkriterien des kollaborativen Problemszenarios
erldutert, die mit normativen Implikationen verbunden sind (siehe hierzu auch indirek-
te Steuerung in Mustafi¢, Krause, Dorsemagen & Knecht, 2021). An einem konkreten,
inhaltlichen Beispiel wird verdeutlicht, tiber welche Merkmale sich die individuell zu
bearbeitende Lieferantenauswahl von der kollaborativ zu bearbeitenden Lieferanten-
auswahl abgrenzen ldsst (vgl. Paeflens, Ma & Winther, 2022; PaeBBens & Winther, 2021;
Ma et al., 2022):

1) Rolleniibernahme/Ressourceninterdependenz: Die Notwendigkeit der Rolleniiber-
nahme basiert auf der Annahme, dass jedes Teammitglied anderes (Vor-)Wissen und
(Teil-)Losungen zur Problemldsung einbringt. In der kollaborativen Lieferantenaus-
wahl werden multiple Abteilungsperspektiven iiber Rollenzuweisungen realisiert.

2 Das dieser Veroffentlichung zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 21 AP008B gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Die Lernenden sind beispielsweise aufgefordert, wie Einkéufer:innen, Logistiker:in-
nen, Qualitditsmanager:innen oder Produktmanager:innen zu argumentieren. Daraus
ergeben sich in der gemeinsamen Lieferantenauswahl Rollen- bzw. Zielkonflikte,
die v.a. im Designprinzip 02 zum Tragen kommen, wenn die individuell erstellten
Nutzwertanalysen abteilungsiibergreifend diskutiert werden und durch Zusatzinfor-
mationen an verschiedene Abteilungen angereichert wurden (vgl. Designprinzip 03).
Die Rollenzuschreibung erfolgt in der Aufgabenstellung, die — analog zur indivi-
duellen Lieferantenauswahl — als E-Mail priasentiert wird (Abbildung 1).

2) Objektive Verantwortlichkeit der Losungsqualitét: Die Qualitdt der Losung ist wih-
rend des Problemldsens sichtbar fiir alle Teammitglieder. Damit ist jedes Teammit-
glied fiir die Gruppenleistung verantwortlich; einzelne Teammitglieder kdnnen sich
der Verantwortung nicht entziehen, da eine Interaktion zwischen den Teammitglie-

@ Luca - Office LAQM WS Minden LK 14.02.2022 - 14:49 ®

[Z Neue E-Mail verfassen Q

[4] Eingang (1) [ Ausgang(0) [Z] Entwurf(0) [ Papierkorb (0) 4 dominique.botaro@velocity-bikes.de (14:47) W

. dominique.botaro@velocity-bikes.de 14:47 inique.b ity-bikes.de heute (14:47)

Lieferantenauswahl - Nutzwertanalyse Lief h

| - Nutzwer

An: maris.balth@velocity-bikes.de

Hallo Frau Balth,

als Leiterin der Abteilung Qualité begriiRe ich Sie herzlich in
unserem Team. Wir haben in unserer letzten Teamsitzung besprochen, dass
unser Akku-Lieferant GreenLI aktuell groRe Probl hat. Das Unter

ist mittlerweile so in Schieflage geraten, dass die Belieferung nur noch bis
zum 30. April 2022 sichergestellt werden kann. Wir benétigen also ab dem 1.
Mai 2022 einen neuen Lieferanten (Akku-Modell mit mind. 500Wh, Stiickzahl
bis Jahresende: 100).

:of

Ich sende lhnen anbei drei Alternativangebote von verschied L
sowie eine Vorlage fiir Ihre Nut lyse und unsere Qualitétskriterien.
Das Angebot von MM-Energy GmbH kdnnen Sie bereits aufgrund unserer
internen Blacklist ausschlieRen. Zudem wird sich Frau Hellwig aus der
Qualitétsabteilung zeitnah bei Ihnen melden. Dort wird gerade der Akku des

Lieferanten Jia Quan Ltd. getestet.

Bitte beachten Sie, dass wir aufgrund des zeitlichen Drucks lange Lieferfristen
nicht tolerieren kénnen. Gewichten Sie daher die Qualitit und Lieferzeit

doppelt so hoch wie den Preis. S
Anhinge (5)
Angebot_Jia Quan.pdf s B
Angebot_MM-Energy.pdf &
B Aualitstclritarian Albie Anhanc ndf .

X B M8 2

Abb. 1: Das Designprinzip ,Rolleniibernahme/Ressourceninterdependenz” wird (iber eine Zuwei-
sung zu einer Abteilungsperspektive in der Aufgabenstellung realisiert.
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dern unmittelbar notwendig ist. Die Umsetzung dieses Merkmals im Problemsze-
nario erfolgt durch individuelle Teilaufgaben. Hierbei bewerten Lernende jeweils
einen Lieferanten allein (Abbildung 2 links) und prisentieren die Auswertung der
Gruppe (Abbildung 2 rechts). Die Gruppe diskutiert anschlieend alle vorliegenden
Einzelbewertungen und spricht eine gemeinsame Empfehlung aus. Bei der indivi-
duellen Lieferantenauswahl ist kein abteilungsiibergreifender Austausch notwendig.

3) Neubheit der Problemldsung: Die Lernenden haben das Ziel, ein neuartiges Problem
zu l6sen, bei dem keine Routinen vorhanden sind. Das Problem ist kaum vollstindig
allein 16sbar. Die Angebote des kollaborativen Problemszenarios werden durch die
Verwendung von visuellen Elementen u. a. fiir ausgezeichnete Kundenzufriedenheit
oder fachliche Netzwerkmitgliedschaften sowie durch weitere Informationen ange-
reichert. Damit weicht die kollaborative Lieferantenauswahl deutlich von der klas-
sischen Lieferantenauswahl ab. In Abbildung 3 wird die Anreicherung iiber einen
Notizzettel auf dem Angebot des Lieferanten POIE SE in der kollaborativen Liefe-
rantenauswahl dargestellt.

Uber die beschriebenen Anreicherungen wird ein spezifisches, fachlich-komplexes Pro-
blemszenario modelliert und administriert, das i.d.R. auch in der Praxis gemeinschaft-
lich in Teams bearbeitet wird. Um eine gemeinsame Lieferantenauswahl zu treffen,
miissen die Lernenden interagieren und unterschiedliche Abteilungsinteressen auf die
Entscheidung hin aushandeln. Hierbei entsteht eine gegenseitige Bezugnahme der Ler-
nenden aufeinander. Fiir das Problemszenario bedeutet dies, dass Absprachen in der ab-
teilungsiibergreifenden Gruppe notwendig werden. Ist im Vergabedokument ein Liefe-
rant begriindet ausgewdhlt, endet das Problemszenario.
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Abb. 2: Das Designprinzip ,,Objektive Verantwortlichkeit der Lésungsqualitat” zielt auf die Imple-
mentierung individueller Teilaufgaben (links: Ausschnitt aus einer individuell angefertigten
Nutzwertanalyse in LUCA), die die Basis fiir die Gruppenarbeit (rechts: gemeinsame Ver-
gabedokument in GoogleDocs in RIFF) bilden.
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2.2 Kaufménnische und kollaborative Kompetenzen experimentell erfassen

Die Herausforderung liegt darin, die individuellen Kompetenzen im Kollaborationspro-
zess selbst zu erfassen. So wurde Kollaboration beispielsweise im Rahmen von PISA
2015 iber automatisierte Agenten und entlang vorformulierter Antwortmoglichkeiten
fiir die Lernenden erhoben (Graesser et al., 2018; He et al., 2017). Als innovativ galt
hier, dass die individuelle Leistung, insbesondere die sozialen und kognitiven Fahigkei-
ten, in einer Gruppenarbeit beobachtet werden konnten (He et al., 2017). Die vorliegen-
de Untersuchung nutzt zur Erfassung der individuellen Leistungen im Kollaborations-
prozess das externe Messinstrument RIFF. RIFF ermdglicht ,reale Kollaboration® — also
Mensch-zu-Mensch-Interaktionen —, die in Echtzeit automatisiert ausgewertet werden
(vgl. Abbildung 4 unten). Die Qualitdt der Kollaboration wird {iber sechs Interaktionen
erfasst (ausfiihrlich in Paeens & Winther, 2021):

e Einflussnahme: (1) ,,Person A beeinflusst Person B* bzw. (2) ,,Person A wird von
Person B beeinflusst*

e Unterbrechung: (3) ,,Person A unterbricht Person B“ bzw. (4) ,,Person A wird von
Person B unterbrochen*

e Zustimmungen: (5) ,,Person A stimmt Person B zu* bzw. (6) ,,Person A wird von Per-
son B bestétigt*

Wihrend des Kollaborationsprozesses kann in RIFF ein geteiltes GoogleDoc angezeigt
und bearbeitet werden (vgl. Abbildung 4 oben). In dem GoogleDoc ist ein Vergabedo-
kument zu vervollstdndigen, ein Lieferant auszuwihlen und die Auswahl gemeinsam



PaeRens/Winther: Kollaboration, aber sinnvoll: Wie sich mit komplexen Problemszenarien ...

© Meeingersfinen-Zoom X+

171

O B 20 hitpsy/ude-vetrifiremote.com/room

000
000

(= 075

075 Vergabedokument &
Datei Bearbeiten Ansicht Einfigen Format Tools Addons Hilfe
o E AT 0 -

Nomaler T+ | il s - M+ BIUAS

dor leferanten Nr. 1 zu vergeben.
Gemeinsame Begrindung der Vergabe:

. Zusammen mit drei, aber Preis niedriger als drei
jeferzeit

Indiiduelle Begrandungen fur die Ableiungen:

Beschaffung NG e da Oer BezUgspreis am gergsten st

Logistik ‘Schnell Lieferung, Nr 1 oder Nr3 (kirzeste Lieferung)
N = Ergebnis, "]
(Blackist)

Produkimanagement

Sonstiges 5 Inakzeptabel, 6 Blackiist

s i 04/07/22 02:19 pm ) 24 minutes @ 4 Attendee(s)
000 Speaking Time o Influences o
04/07/22; 01:59 PM
20
000
02/22/22; 06:32 PM 15
‘ 10
5]
o |
BB AHOSE Enkrt
B You 5483%  AHOSE 16.87%
 BBO3W 1462%  ENK1 13.68% W Your Influences W Their Influences.
N
Interruptions o Affirmations o
(B Yo emptions 1] i tertions (B Yoo Asmsicos [ M Afmations
2 250
20 200
15 o 150
H §
H £
210 2 100
5 ) -
0 ososa sz TSN 0
e - s e
Timeline L]
e 1110 CONBIL YOOV OO A0 RO 0 000000 01 R 1010 AN 0 AR

LT Y TN e Y (]

LI ERMT TN TR (0] Y | |

v NN RN DO IR L R0 T T L L I
.
ex P Lt
eooee Tenn 003 @me G CEED D oD E@EDIICTIOMIS 00 @eme o wase.
1015AM 1030AM 1045AM 100 AM 1115 M 130 AM 145 AM
[ ] o [ ] [ ] L

Abb. 4: Auf der Kollaborationsplattform RIFF werden Interaktionen auf Individualebene automati-

siert ausgewertet.



172 Thementeil

Kognitive Dimension Soziale Dimension

e Aufgabenregulation: Angebote sichten, Antwortmail e Partizipation: Verschiedene Griinde flir/gegen die
verfassen, Nutzwertanalyse als Anhang anfligen Auswahl eines Lieferanten nennen

e Wissensaufbau: Entscheidung fir einen Lieferanten e Sozialregulation: Antwortmail angemessen darstellen
treffen, Angebotswerte berechnen, Lieferanten be- e Perspektiviibernahme: Qualitatskriterien gewichten
punkten e Interaktion: Unterbrechungen, Zustimmungen, Besta-

tigungen im Kollaborationsprozess (RIFF)

Tab. 2: Ausgewdhlte Items, um kaufménnische und kollaborative Kompetenzen experimentell auf
Individual- und Gruppenebene zu erfassen.

zu begriinden. Die Lernenden sind aufgefordert, ihre schriftlichen Beitrége farblich zu
markieren, um sie individuell zuordnen zu kénnen.

Zur Erfassung der Leistungen werden Daten in der webbasierten Biirosimulation
LUCA (vgl. Rausch, Deutscher, Seifried, Brandt & Winther, 2021) sowie in RIFF ge-
sammelt: In LUCA erarbeiten die Lernenden individuell auf Basis des Vergleichs von
drei Lieferantenangeboten eine Nutzwertanalyse (vgl. Abbildung 2 links); in RIFF er-
folgt die finale Auswahl des Lieferanten und die kollaborative Begriindung der Ent-
scheidung (vgl. Abbildung 2 rechts). Diese inhaltlichen Erlduterungen des eingesetzten
komplexen Problemszenarios ,,Lieferantenauswahl* werden in Tabelle 2 als Items dar-
gestellt, die Kollaborationskompetenz in der kognitiven und sozialen Dimension (vgl.
Tabelle 1) erfassen.

Die ausgewihlten Items in der sozialen Dimension sollen an dieser Stelle beispiel-
haft erldutert werden:

e Das Nennen von Griinden fiir/gegen einen Lieferanten erfordert die intensive Be-
riicksichtigung mit von Kolleg:innen(!) zur Verfligung gestellten Informationen, wie
den Befunden der Qualitétspriifung oder Zusatzinformationen auf den jeweiligen
Angeboten. Die Auseinandersetzung mit den geteilten Materialien erfordert eine ge-
meinsame Abwégung(!) von verschiedenen Lieferanten.

e Die Darstellung der Antwortmail bezieht sich auf eine Kodierung von (un-)angemes-
senen Absiétzen, den (un-)strukturierten Aufbau der Antwortmail, auf die (Nicht-)
Verwendung von Grul3- und Schlussformeln sowie eine (un-)hofliche Korrespon-
denzsprache.

e Die Gewichtung der Qualititskriterien ist als soziale Facette kodiert, da einerseits
geteilte Informationen zur Gewichtung von Preis, Qualitdt und Lieferzeit in der Auf-
gabenmail von der Abteilungsleitung in die eigene aus anderen Informationenquel-
len in Nutzwertanalyse iibertragen werden miissen. Andererseits kann von den Ler-
nenden erwartet werden, dass sie weitere Qualititskriterien, bspw. Umweltvertrig-
lichkeit, aufnehmen, die sie anderen Abteilungen gegeniiber begriinden miissen.

e Die RIFF-Interaktionen werden als Indikatoren des Kollaborationsprozesses auf-
genommen. Mdogliche Peer-Effekte werden in dieser Erhebung nicht beriicksichtigt,
die Rollenzuweisung und die Gruppenzusammenstellung erfolgte randomisiert.
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3. Kollaborationskompetenz modellieren
3.1 Zweidimensionales Kompetenzkonstrukt

Kollaborationskompetenz wird als zweidimensionales Konstrukt modelliert, das eine
soziale und eine kognitive Dimension aufweist (Abbildung 5). Modelltheoretisch wird
davon ausgegangen, dass mit der kognitiven und der sozialen Dimension zwei unter-
schiedliche latente Dimensionen vorliegen. Auf diese Weise wird empirisch abbildbar,
dass es Lernende gibt, die in einer Dimension hohe Fahigkeiten haben, in der ande-
ren jedoch nicht (zur Beziehung zwischen den beiden Dimensionen siehe Hesse et al.,
2015).

Zur empirischen Validierung der zweidimensionalen Kompetenzstruktur wurde das
oben beschriebene digitale Erhebungsinstrument — bestehend aus einer individuell zu
bearbeitenden Nutzwertanalyse in der Biirosimulation LUCA und einer kollaborativ zu
bearbeitenden Lieferantenauswahl in RIFF — bei kaufménnischen Auszubildenden als
low-stakes Test eingesetzt. Das Testinstrument ist hierbei so konzipiert, dass es die Fa-
higkeiten in der kognitiven und sozialen Dimension auf Individual- und Gruppenebene
misst. In der IRT-Modellierung sind die Scores beider Ebenen, die stets die individuelle
Leistung beobachten, in die kognitive und die soziale Dimension von Kollaborations-
kompetenz eingeflossen.
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Abb. 5: Das zweidimensionale Raschmodell (adaptiert von Hartig & Héhler, 2009) wird schema-
tisch dargestellt.
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3.2 Stichprobe

Das spezifische, fachlich-komplexe Problemszenario ,,Lieferantenauswahl* wurde bei
Industriekaufleuten zu Ausbildungsbeginn, im Zeitraum November 2021 bis Januar
2022 in die Testung gegeben. Insgesamt wurden 279 Auszubildende im Ausbildungs-
beruf ,,Industrieckaufmann/-frau® in Nordrhein-Westfalen an 13 kaufménnischen Be-
rufsschulen in 15 Berufsschulklassen erfasst. 122 (43.7 %) Auszubildende waren weib-
lich, 128 (45.9 %) minnlich; im Mittel sind die Lernenden 21.24 Jahre alt (SD = 2.61);
der jiingste Lernende ist 18 Jahre alt und der Alteste 42 Jahre alt. Die Auswahl der Be-
rufsschulen erfolgte randomisiert.

3.3 Psychometrische Analyse

Ziel der psychometrischen Analyse ist es, Kollaborationskompetenz empirisch zu be-
schreiben und auf Basis der empirischen Befunde ein Kompetenzstrukturmodell zu va-
lidieren. Zur psychometrischen Priifung der Qualitédt des komplexen Problemszenarios
,Lieferantenauswahl“ wird ein linear logistisches Testmodell (IRT) eingesetzt, das es
erlaubt, aus den Unterschieden im Testverhalten auf interindividuelle Unterschiede in
der Performanz zu schlieBen (Embretson & Reise, 2000; Fleischer, Koeppen, Kenk,
Klieme & Leutner, 2013; Wilson, 2005). Hierzu werden Parameter des Problemszena-
rios (Itemparameter) und Leistungsmerkmale der Auszubildenden (Personenparameter)
modelliert, um die erzeugten Testwerte als individuelle Fahigkeit zur Bewiltigung des
authentischen Problemszenarios interpretieren zu konnen (hierzu Hartig, 2008). Im
2PL-Modell wird die Wahrscheinlichkeit fiir eine korrekte Antwort auf ein Testitem aus
der Personenfihigkeit und aus zwei Itemparametern (Itemschwierigkeit und Itemdiskri-
mination) vorausgesagt. Mit Blick auf das konstruierte Problemszenario ,,Lieferanten-
auswahl“ werden die Itemparameter {iber die kognitive Dimension einerseits und die so-
ziale Dimension andererseits modelliert.

Die Befunde verweisen im Modellvergleich auf ein zweidimensionales logistisches
Modell. Wenn die Modelle (vgl. Tabelle 3) miteinander verglichen werden, zeigt sich,
dass das zweidimensionale 2PL-Modell (2PL_CPS2DIM) signifikant verschieden von
dem eindimensionalen 2PL-Modell (2PL_CPS1DIM) ist und besser fittet.

Ein detaillierter Blick auf Itemebene unterstreicht die Vorteile des 2PL-Modells. Weil
im 1PL-Modell die Féhigkeitsdimension hoch korrelieren (r =0.631), wird das 2PL-
Modell ausgewdhlt (r = 0.297); hier lassen sich die Verteilungen der Personenfdhigkei-
ten und die WLE-Mittelwerte in den beiden Dimensionen differenzieren. Die Annahme
gleicher Trennschérfen aller Items kann im 2PL-Modell aufgehoben werden (Geiser &
Eid, 2010); die Trennschirfekoeffizienten weisen Werte von 0.14 <r1; < 0.606 auf. Die
Verteilung der Items kann der Wright-Map entnommen werden (vgl. Abbildung 6).

Die Dimensionen eines Kompetenzstrukturmodells sind dann sinnvoll reprisentiert,
wenn die zugehorigen Logit-Skalen Items unterschiedlicher Schwierigkeit aufweisen.
Da sich das Problemldseszenario ,,Lieferantenauswahl* in der Erprobungsphase befin-
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Log-Likelihood N Parameter  Deviance AIC BIC Iterationen
2PL_CPS1DIM  -4.028,175 279 67 8.056,350 8.190,350  8.433,641 62
2PL_CPS2DIM  -3.899,601 279 68 7.799,216 7.935216 8.182.138 87
Differenz 128,574 0 1 257,134 255,134 251,503 25
Tab. 3: Modellvergleich.
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Abb. 6: Befunde des IRT-skalierten kollaborativen Problemszenarios ,Lieferantenauswahl”.

det, wurden die Items zunéchst auf einer Logit-Skala zur Darstellung eines zweidimen-
sionalen Kompetenzkonstrukts kalibriert. Die inhaltliche Komplexitit des Konstrukts
wird in Abbildung 6 deutlich. 21 Items repréisentieren die Kollaborationskompetenz;
sie decken einen Bereich von —8.183 bis +3.179 Logits ab und weisen im oberen Be-
reich der Logit-Skala — also im oberen Schwierigkeitsbereich — eine Haufung auf. In-
haltlich ldsst sich dies einerseits durch die Komplexitét der beruflichen Aufgabe und
andererseits durch den hohen Cognitive Load aufgrund der Usability der eingesetzten
Assessmentumgebungen erkldren. Die Itemqualitit ist gut; die wMNSQ-Werte liegen
fiir alle 21 Items innerhalb der zuldssigen Grenzen von 0.75 bis 1.33 (0.81 < wMNSQ <
1.10) und sind um den exakten Fit von 1 verteilt. Bei den einzelnen Dimensionen han-
delt es sich um homogene Dimensionen (EAP/PV Reliabilitét: oyognitive Dimension = 0-801;

Ogoziale Dimension — 0666)
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4. Reale Kollaboration implementieren

Die Erfassung beruflicher und kollaborativer Kompetenzen wurde anhand eines spe-
zifischen, fachlich-komplexen Problemszenarios erprobt. Hierzu wurde eine typische
berufliche Anforderungssituation — die 6konomisch begriindete Auswahl eines Liefe-
ranten — um kollaborative Komponenten erweitert. Die Bearbeitung dieses Testinstru-
ments besteht aus zwei Teilen: Zunéchst werden von den Lernenden in verschiedenen
Abteilungen individuell Nutzwertanalysen zur Bewertung verschiedener Angebote in
einer webbasierten Biirosimulation LUCA erarbeitet, in einer abteilungsiibergreifenden
Gruppe miissen sich die Lernenden dann auf der Grundlage ihrer verschiedenen Nutz-
wertanalysen fiir einen Lieferanten entscheiden. Die Kollaborationsplattform RIFF ana-
lysiert hierbei die Interaktionen der Lernenden in Echtzeit. Das heuristische Modell
geht von einer zweidimensionalen Struktur der Kollaborationskompetenz aus: einer ko-
gnitiven Dimension, die die Problemlosung betrachtet, und einer sozialen Dimension,
die auf die Interaktionen zwischen den Akteuren fokussiert. Die empirische Analyse
kann eine zweidimensionale Losung validieren.

Die Ergebnisse sind aus inhaltlicher Sicht fiir die Messung und die Interpretation des
Szenarios zu diskutieren. Wihrend es bisher in kollaborativen Assessments nur moglich
war, die Zuschreibung von Einzelleistungen mithilfe von Agents und vorformulierter
Antworten zu realisieren, konnen Lernende in RIFF ,real‘ miteinander kollaborieren.
Die automatisierte Auswertung von Kollaborationsprozessen in Form von Interaktio-
nen iiber RIFF hat die Kollaborationsleistung von Lernenden in Echtzeit beobachtet
und einer empirischen Erfassung zuginglich gemacht. Die standardisierten RIFF-Indi-
katoren sind mit Blick auf verschiedene unbeobachtete korrelierte Effekte, die aus der
Gruppensituation resultieren, kritisch zu wiirdigen. Bei den Befunden ist deshalb zu be-
riicksichtigen, dass in der Messung keine Netzwerk-Effekte und Interdependenzen er-
hoben wurden, die aber vorliegen, auch wenn die Lernenden wéhrend der Bearbeitung
nicht wussten, welche Indikatoren erhoben werden (siche hierzu Peer- und Multiplika-
toreffekte in Manski (2000) und Westman & Vinokur (1998)). Obwohl eine Mehrebe-
nenstruktur auf Individual- und Gruppenebene vorliegt, konnen diese genesteten Daten
aktuell noch nicht mit Multilevel Modeling Software analysiert werden (vgl. Software
Hierarchical Linear Modeling 7). Fiir die Software liegen noch keine robusten Ana-
lysen fiir kleine Stichprobengréfien von n = 4 vor. Nichtsdestotrotz kénnen in der Bil-
dungspraxis mit den theoriegeleiteten Designprinzipien einer kollaborativen Aufgabe
zukiinftig gegenstandsunabhingige Lehr- und Lernszenarien entwickelt werden, die den
Kompetenzerwerb von Kollaboration als transversaler Kompetenz stirken. Gute Kol-
laborateur:innen verfiigen iiber Kompetenzen sowohl in der kognitiven Problemldsedi-
mension als auch in der sozialen Interaktionsdimension.

Die webbasierte Biirosimulation sowie die Kollaborationsplattform haben einen
theoretischen und praktischen Nutzen und sind geeignet, um weitere komplexe Pro-
blemsituationen im kaufméannischen Bereich abzubilden. Es wére zu priifen, ob sich
Kollaborationskompetenz auch in anderen kaufménnischen Geschéftsprozessen wie
einer kaufménnisch-planungsbedingten Produktionsstérung in den zwei Dimensionen
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zeigt. Hiermit konnte gleichzeitig auch erforscht werden, wie die Ubertragbarkeit iiber
die kaufminnische Doméne hinweg (besser) gelingen kann. Es ist entlang der Cogni-
tive-Apprenticeship-Theorie anzunehmen, dass die Simulationsumgebungen mit Kol-
leg:innen-Interaktionen den Transfer in andere kaufméannische Situationen erleichtern.
Entscheidend ist, dass die Lernenden die kaufméannischen Situationen als dhnlich wahr-
nehmen. Hierbei konnen die komplexen Berufsaufgaben in den Simulationen die Funk-
tion iibernehmen, dass die Lernenden (1) ihre betrieblichen Kollaborationserfahrungen
in der Berufsschule reflektieren kdnnen und (2) weitere dhnliche kollaborative Anfor-
derungssituationen aus dem beruflichen Kontext kennenlernen. Die komplexen Auf-
gaben erfordern Kollaboration bzw. verschiedene Perspektiven, die entlang der De-
signprinzipien modelliert werden, um die Anforderungen zu bewéltigen. Werden die
Designprinzipien streng berticksichtigt und liegt eine addquate Anforderungssituation
vor (vgl. komplexe Lehr-Lern-Arrangements: Achtenhagen, 2003; fiir die kaufmén-
nische Bildung: Winther, 2010), ist Kollaboration notwendig und sinnvoll. Letztlich
sind die gezeigten Leistungen von Gruppen in komplexen Berufsaufgaben besser, so-
dass mit den Berufsaufgaben Lernsettings vorliegen, die die betriebliche Komplexitét
fiir den berufsschulischen Kontext abbilden, um Kollaboration als transversale Kom-
petenz zu vermitteln.
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Abstract: This study addresses the questions of how collaboration should be embedded
in commercial teaching-learning processes in order to be effective for learning and per-
formance, and how collaboration competence — in the sense of a transversal competence
construct — can be taught and empirically recorded. These questions are exemplarily tied
to a problem scenario typical for the commercial domain, which is administered by the
office simulation tool LUCA and supported by the collaboration platform RIFF. To solve
a complex commercial problem, professional and collaborative competencies have to
be applied. How these interact during the problem solving is elaborated in this study.
The central assumption here is that the acquisition of transversal competencies does not
serve an end in itself but is linked to the acquisition of professional competencies in order
to support them. Professional and transversal competencies are to be applied by the
learners in professionally complex situations in order to be able to make adequate pro-
fessional decisions and find solutions. Collaborative competencies address the cognitive
and social levels of the problem-solving process (two-dimensional competency structure)
and are therefore particularly suitable for supporting the acquisition of professional com-
petencies.

Keywords: Collaboration, Collaborative Problem-Solving, Problem Situation, Vocational
Education and Training in Economic Domains, Modelling
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60 Transversale Kompetenz: Kollaboration in kaufménnischen Geschdiftsprozessen

2.3 Beitrag 03

PaeRens, J., & Winther, E. (2023). Kollaboration als transversale Kompetenz in der Berufsbildung
fachlich fordern: Mikrolerneinheiten und Interventionen an eine berufliche Situation anbinden.
bwp@ Spezial 20, 1-22. https://www.bwpat.de/spezial20/paessens winther spezial20.pdf

Zusammenfassung
Wie férdert ein mehrschichtiges Training Kollaboration?

Der Beitrag stellt einen video- und webbasierten Forderansatz von Kollaborationskompetenz im
Kontext des Aufbaus beruflicher Kompetenzen vor. Die Notwendigkeit einer Forderung von
Kollaborationskompetenz ergibt aus empirischen Befunden (vgl. Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2017b und PaeRens et al., 2023a) und aus Entwicklungen in der
Ordnungspolitik, die transversale Kompetenzen in den Rahmenlehrpldnen der beruflichen
Ausbildung verankert.

Die Forderung von Kollaborationskompetenz wird didaktisch entlang der zwei Dimension der
kaufmannischen Kollaborationskompetenz entwickelt. Lernende sollen geférdert werden, die
kognitive sowie die soziale Dimension einer kollaborativen Berufsaufgabe zu erfassen und im
Problemldseprozess zu nutzen. Die Forderung basiert daher auf zwei Schritten: Im ersten Schritt
werden die Lernenden mittels videobasierter Mikrolerneinheiten vor der Bearbeitung der
kollaborativen Berufsaufgabe ,Lieferantenauswahl” gezielt im Hinblick auf kognitive und soziale
Dimensionen der Kollaboration sensibilisiert; im zweiten Schritt werden in den Kollaborationsprozess
selbst gezielte, zeitlich gesteuerte Hilfestellungen von simulierten Kolleg:innen in der webbasierten
Blrosimulation LUCA gegeben, die die Bearbeitung der Berufsaufgabe unterstiitzen. Inwiefern die
systematisch variierten Forderungen — isoliertes kognitives Training, isoliertes soziales Training oder
kombiniertes Training — die kognitive und soziale Dimension von Kollaborationskompetenz férdern
und Lernende dazu befédhigen, die kollaborative Berufsaufgabe zu bearbeiten, wird beantwortet.

Es werden Effekte der Kollaborationskompetenzférderung in den drei Interventionsgruppen und
einer Kontrollgruppe beschrieben und Kompetenzunterschiede zwischen den Gruppen
herausgearbeitet. Die Befunde verdeutlichen, dass eine Kompetenzférderung vor der eigentlichen
beruflichen Problembearbeitung einen zentralen Effekt erzeugt: Es werden fachliche Hilfestellungen
wahrend der Problembearbeitung gezielter bei Kolleg:innen nachgefragt und als hilfreich fiir den
eigenen Problemloseprozess erlebt. Damit generiert die transversale und gleichsam fachliche
Kompetenzforderung positive Effekte fiir die kaufmannische Handlungskompetenz, indem
Kollaboration mit Kolleg:innen von den Lernenden als bedeutsam fir die Bewaltigung von
Berufsaufgaben gesehen wird.

Wissenschaftlicher Impact

Aus dem Beitrag geht v.a. mit den tberfachlichen Mikrolerneinheiten ein fiir die Unterrichtspraxis
nitzliches und wirksames Produkt hervor. Eine Besonderheit transversaler Kompetenzen wird durch
die gezielte Forderung im vorliegenden experimentellen Instruktionsdesign deutlich:
Kollaborationskompetenz ist nicht inhaltlich losgel6st zu vermitteln, sondern in einer konkreten
Handlungssituation — hier die authentische Berufsaufgabe , Lieferantenauswahl” — zu verankern. Dies
ist darin begriindet, dass Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz variabel an fachliche
Inhalte gebunden werden kann, um damit den beruflichen Kompetenzerwerb zu erweitern und
gleichzeitig in verschiedensten inhaltlichen Instruktionsprozessen vermittel- und erlernbar ist. Fir die
DIF-Analysen ist das Forschungsdesign komplex und sorgfaltig entwickelt worden, vor allem durch die
unterschiedlichen Interventionsgruppen. Die Forderansatze hatten innovativ profitiert, wenn in
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Vorstudien der Gestaltungsprozess evaluiert worden ware. Die Befunde hatten grundlegend fiir den
Inhalt der Mikrolerneinheiten sowie die Zeitpunkte der Hilfestellungen verwendet werden kénnen
und der wissenschaftliche Diskurs um die Ubertragbarkeit transversaler Kompetenzen in der
empirischen Bildungsforschung hatte sicherlich ebenso profitieren kénnen.
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JESSICA PAERENS & ESTHER WINTHER (Universitat Duisburg-Essen)

Kollaboration als transversale Kompetenz in der Berufsbildung
fachlich fordern: Mikrolerneinheiten und Interventionen an eine
berufliche Situation anbinden

Abstract

Arbeitsprozesse und -strukturen sind vielfaltig dadurch gepragt, dass wechselnde Teams kollaborativ an
Produkten und Dienstleistungen arbeiten. Wahrend das Arbeiten in Teams genuin in den Unternehmen
verankert ist, sind im Schulkontext addquate Lernsettings zu implementieren, in denen Kollaboration
als transversale Kompetenz gefdrdert und als Teil beruflicher Handlungskompetenz erworben werden
kann. Die Férderung von Kollaborationskompetenz wird didaktisch entlang der Merkmale kollaborati-
ven Problemldsens entwickelt. Ziel ist es, Auszubildende darin zu férdern, die kognitive sowie die
soziale Dimension einer kollaborativen, fachlich-komplexen Problemsituation (1) zu erfassen und (2)
adaquat im Problemldseprozess zu nutzen. Die Forderung basiert auf zwei Schritten: Im ersten Schritt
werden die Auszubildenden mittels videobasierter Mikrolerneinheiten vor der Bearbeitung einer beruf-
lichen Problemsituation ,,Lieferantenauswahl* gezielt im Hinblick auf kognitive und soziale Dimensio-
nen der Kollaboration sensibilisiert; im zweiten Schritt werden in den Kollaborationsprozess selbst ge-
zielte Interventionen gegeben, die die Bearbeitung einer beruflichen Problemsituation stuitzen (kénnen).
Der vorliegende Beitrag beschreibt die Effekte der Kollaborationskompetenzférderung auf Basis der
Daten von 279 Industriekaufleuten in drei Interventionsgruppen (li=kognitives Training, l.=soziales
Training, ls=kombiniertes Training) und einer Kontrollgruppe (K). Hierzu werden IRT-basierte diffe-
renzielle Itemfunktionen (DIF) analysiert und Kompetenzunterschiede beschrieben. Die Befunde zei-
gen, dass Kollaboration und berufliche Kompetenz von kaufmannischen Auszubildenden durch gezielte
Foérdermalnahmen gesteigert werden kann. Kollaboration ist als transversale Kompetenz nicht inhalt-
lich losgel6st zu vermitteln, sondern in einer konkreten Handlungssituation zu verankern. Dies ist darin
begriindet, dass Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz variabel an fachliche Inhalte
gebunden werden kann und damit den beruflichen Kompetenzerwerb erweitert.

Fostering Collaboration as a Transversal Competency in VET: Tying
Microlearning Units and Interventions to a Professional Situation

Work procedures and structures are characterized by the fact that team are working on products and
services. While team work is an integral part of companies, adequate learning settings have to be
implemented in schools in order to foster collaboration as a transversal competency and to develop it as
part of professional competency. The fostering of collaboration competency is organized by design
principles for collaborative problem-solving. The aim is to support apprentices in (1) coping cognitive
and social dimension of a collaborative problem scenario and (2) adequately solving the problem. The
support is based on two steps: In the first step, apprentices are specifically sensitized with regard to
cognitive and social dimensions of collaboration by video-based micro-learnings before solving a
complex, professional problem situation "supplier selection”; in the second step, specific interventions
are given into the collaboration process itself, which (can) support the solving of a collaborative problem
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scenario. This paper describes the effects of collaboration competency training based on data from 279
commercial apprentices in three intervention groups (li=cognitive training, lI.=social training, ls==com-
bined training) and one control group (K). For this purpose, IRT-based differential item functions (DIF)
are analyzed and differences of competencies are described. The findings show that the vocational,
collaborative competencies of commercial apprentices can be fostered by trainings. As a transversal
competency, collaboration cannot be taught in isolation from the content, but must be anchored in a
specific situation. The reason for this is that collaboration competency, as a transversal competency, can
be linked to different contents and thus expands the development of professional competencies.

Schlusselworter: Kollaboration, DIF, Interventionsdesign, Mikrolerneinheiten, transversale
Kompetenz

1 Kollaboration in kaufmannischen Geschaftsprozessen

1.1 Forderung von Kollaborationskompetenz

Kaufmannische Arbeitsplatze verandern sich und damit auch die Kompetenzanforderungen als
Grundlagen fur beruflich adaquates Handeln (Brotz et al. 2014). Der Arbeitskontext von kauf-
mannischen Auszubildenden wird zukinftig zunehmend von externen Kriterien gepragt sein,
die Teamfahigkeit und Kollaboration als tberfachliche Kompetenz erfordern (Schlicht 2019).
Wahrend das Arbeiten in Teams genuin in den Unternehmen verankert ist, sind im Schulkontext
adaquate Lernsettings zu implementieren, in denen Kollaboration als transversale Kompetenz
gefordert und als Teil beruflicher Handlungskompetenz erworben werden kann. Gleichsam
werden vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen in der Ordnungspolitik und mit Blick auf
daraus resultierende Konsequenzen fiir inhaltliche Ausbildungsschwerpunkte u. a. Teamféhig-
keit, Verhandlungsfahigkeit sowie Lern- und Kooperationsbereitschaft (Ahrens/Spoéttl 2015)
als besonders relevant angesehen — diese transversalen Kompetenzen sind in den Rahmenlehr-
planen der beruflichen Ausbildung zentral verankert.

Die Notwendigkeit einer Forderung von Kollaborationskompetenz ergibt sich auch vor dem
Hintergrund vorliegender empirischer Evidenzen: So zeigen die PISA-Befunde, dass nur 8 %
der mehr als 500.000 15-Jahrigen aus 52 Landern auf einem hohen Niveau und 29 % der
Befragten auf dem niedrigsten Level (ber Kollaborationskompetenzen verfiigen (OECD
2017a). Die Analysen verdeutlichen, dass weibliche Studierende in allen L&ndern signifikant
hohere Kollaborationskompetenzen zeigen als mannliche; ménnliche Lernende schneiden hin-
gegen geringfiugig besser im Hinblick auf das individuelle Problemlésen ab (OECD 2017b).
Fur die kaufménnische Bildung konnte gezeigt werden, dass die Leistungen in einer komple-
xen, kaufménnischen Problemsituation besser sind, wenn Lernende kollaborativ die Ldsung
erarbeiten statt individuell (Paelens/Ma/Winther 2023).

Zur Forderung von Kollaborationskompetenz werden die Merkmale kollaborativen Problem-
l6sens (CPS; collaborative problem-solving) als didaktische Anker genutzt: Kollaboratives
Problemlésen ist ein zweidimensionales Konstrukt, das zwischen einer kognitiven und sozialen
Dimensionen der Kollaboration differenziert (Funke 2003; Hesse et al. 2015; vgl. Tab. 1). Die
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kognitive Dimension nimmt den komplexen Problemltseprozess selbst und hier insbesondere
die Aufgabenregulation sowie den Wissensaufbau im Ldsungsprozesse in den Blick; die soziale
Dimension operationalisiert die interpersonalen bzw. interaktionalen Fahigkeiten fir erfolgrei-
che Kollaborationsprozesse, die sich vor allem in den individuellen Mdoglichkeiten zur Partizi-
pation, Perspektiviibernahme sowie sozialen Regulation zeigen (Andrews-Todd/Kerr 2019; Da-
vier/Zhu/Kyllonen 2017; Graesser et al. 2018; Hesse et al. 2015; vgl. Tab. 1). Kollaborations-
kompetenz definiert sich somit als Potenzial, in spezifischen, kollaborativen und fachlich-kom-
plexen Problemsituationen kognitiv wie sozial angemessen zu handeln.

1.2 Forschungsfragen und Ziel der Studie

In den beruflichen Schulen sind technologische und digitale Arbeitsplatze und deren Kollabo-
rationsbedingungen nur begrenzt abbildbar, sodass Kollaboration gesondert zu vermitteln und
zu fordern ist. Vor diesem Hintergrund fokussiert der vorliegende Beitrag auf die Simulation
von Arbeitsprozessen aus dem betrieblichen Kontext in der Schule sowie die didaktische
Modellierung von Kollaborationsprozessen und beantwortet folgende Fragestellungen: Kann
ein systematisch variiertes Training der CPS-Dimensionen (1) die Kollaborationskompetenz
fordern und (2) dazu Auszubildende beféhigen, eine kollaborative, berufliche Problemsituation
adaquat zu bearbeiten?

Diese Forschungsfragen betonen die Bedeutung “handelnden Lernens” in der beruflichen Bil-
dung. Hierbei steht im Fokus, dass sich Kollaborationskompetenzen als transversale Kompe-
tenzen auf diverse Tatigkeiten und Anforderungsbereiche Ubertragen lassen und fir die
Beschéaftigungsfahigkeit des Einzelnen in Zukunft unabdingbar sind (Europédische Kommission
2012). Gerade bei der Vermittlung transversaler Kompetenzen besteht ein groRes Potenzial der
Generalisierung und Transferierung Uber diverse Doménen, Zielgruppen sowie Problemstel-
lungen hinweg. Transversale Kompetenzen werden oft mit F&higkeiten fir die Zukunft gleich-
gesetzt; sie beziehen sich insbesondere auf methodische, digitale und unternehmerische Kom-
petenzen und sind eingebettet in die Empfehlung der Européischen Kommission zum lebens-
langes Lernen; sie finden im wissenschaftlichen Diskurs unter dem Stichwort ,,21st Century
Skills“ Eingang (Ananiadou/Claro 2009; Binkley et al. 2012; Griffin/Care 2015; Partnership
for 21st Century Learning 2008).

Vor diesem Hintergrund, verfolgt der Beitrag das Ziel, am Beispiel der Kollaborationskompe-
tenz ein Konzept vorzustellen, das die Forderung transversaler Kompetenz konsequent an den
Erwerb berufsfachlicher Kompetenz bindet. Es werden Effekte der Kollaborationskompetenz-
forderung auf Basis der Daten von 279 Industriekaufleuten in drei Interventionsgruppen
(l1=kognitives Training, I>=soziales Training, Is=kombiniertes Training) und einer Kontroll-
gruppe (K) beschrieben. Hierzu werden IRT-basierte differenzielle Itemfunktionen (DIF) ana-
lysiert und Kompetenzunterschiede zwischen den Gruppen herausgearbeitet.
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2 Forderung von Kollaborationskompetenz

2.1 Mehrschichtiges Forderkonzept

Kollaborationskompetenz von kaufménnischen Auszubildenden wird als bedeutsam fiir die
Bewaltigung berufsfachlicher Aufgaben gesehen. Die gezielte Forderung der Kollaborations-
kompetenz folgt damit nicht einem Selbstzweck, sondern ist an den Erwerb fachlicher Kompe-
tenzen zu binden und in die inhaltlichen Instruktionsprozesse zu integrieren. Die Kollabora-
tionskompetenz von Auszubildenden soll durch ein experimentelles Instruktionsdesign im
Fachunterricht aufgebaut und gefordert werden. Hierzu wird das didaktische Design in den ver-
schiedenen Interventionsgruppen durch zusétzliches Material (hier insbesondere Mikrolernein-
heiten) erweitert, um die Kollaborationskompetenz zu fordern.

Ausgangspunkt der Kompetenzforderung ist die Bearbeitung einer komplexen, beruflichen
Problemsituation ,,Lieferantenauswahl*; dieses Thema hat hohe curriculare und praktische
Relevanz in der kaufménnisch-beruflichen Bildung. Der Problemltseprozess der Auszubilden-
den wird in zwei Schritten gezielt unterstitzt:

(1) Vor der Problemlésung werden die CPS-Dimensionen mittels videobasierter Mikro-
lerneinheiten anhand authentischer Arbeitsplatzsituationen vermittelt. Die Auszubil-
denden erfahren eine Sensibilisierung. Die Erwartung ist, dass sie die vermittelten
Inhalte im Problemldseprozess erinnern und auf die Problemldsung transferieren (A pri-
ori-Ansatz).

(2) Wahrend der Problemlésung werden die CPS-Dimensionen durch gezielte Interven-
tionen adressiert. Die Auszubildenden kénnen ad hoc im Problemldseprozess auf For-
deransatze zurtickgreifen und diese zur Problemlésung direkt nutzen (Ad hoc-Ansatz).

Innerhalb der Problemsituation interagierten die Auszubildenden sowohl in einer webbasierten
Burosimulation (LUCA; Rausch et al. 2021) mit simulierten Kolleg:innen als auch auf einer
Kollaborationsplattform (RIFF; Porter/Grippa 2020) mit realen Mitschiiler:innen.?

2.2 Dimensionen von kaufméannischer Kollaborationskompetenz in der beruflichen
Problemsituation ,,Lieferantenauswahl*

Kollaborationskompetenz stellt nicht zuletzt vor dem Hintergrund zunehmender Digitalisierung
und veranderter Arbeitsorganisation eine zentrale berufliche Fahigkeit dar und zeigt sich rele-
vant flr das berufliche Erleben und die fachlichen Entwicklungsmdglichkeiten. Um Kollabo-
rationskompetenzen zu fordern, stellt die Intervention zentral auf die Merkmale von CPS ab
(vgl. Tab. 1). Die Forderung der Kollaborationskompetenz erfolgt entlang einer Problemsitua-
tion, die sowohl in der betriebspraktischen als auch in der berufsschulischen Ausbildung curri-
cular verankert ist. Die inhaltliche Gestaltung der Situation berlcksichtigt fachdidaktische Vor-

1 Das dieser Verdffentlichung zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen 21AP008B gefordert. Die Verantwortung fur den Inhalt
dieser Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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arbeiten, die inshesondere in der Tradition komplexer Lehr-Lern-Arrangements stehen (vgl.
hierzu Achtenhagen 2002; Winther 2006) sowie aktuelle Befunde authentischer Assessments
in der kaufmannischen Domane aufgreifen (hierzu Befunde der ASCOT-Initiative, zusammen-
fassend Beck/Landenberger/Oser 2016). Die in den Vorarbeiten entwickelten Konstruktions-
kriterien komplexer Lehr-Lern-Arrangements (Achtenhagen 2000, 2001, 2003; Buschfeld
2003) werden um Designkriterien erweitert, die charakteristisch fur kollaborative Problemsitu-
ationen — im Sinne von kaufménnischen Geschaftsprozessen — sind (vgl. PaeRens/Winther
2023; PaelRens/Winther 2021).

Die Studie greift hierzu auf die berufliche Problemsituation ,,Lieferantenauswahl* zuriick, die
uber die Birosimulation LUCA (vgl. Abbildung 1) und das Tool RIFF (vgl. Abbildung 2) be-
arbeitet wird. Die Gestaltung der Lerninhalte und der didaktisch-methodische Aufbau des Ver-
mittlungsprozess greifen vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung einzelne Aspekte des kolla-
borativen Problemldsens in besonderer Weise auf: Es sollen (1) kognitive Dimension im
Zusammenhang mit dem Problemldseprozess selbst sowie (2) interpersonale bzw. soziale
Dimension, die mit den Kollaborationsprozessen assoziiert sind, in den Instruktionsprozesse
eingebunden und entsprechend geftérdert werden (Andrews-Todd/Kerr 2019; Hesse et al.
2015). Die kognitive und soziale Dimension der Kollaborationskompetenz wird entlang der
Problemsituationen ,,Lieferantenauswahl“ beschrieben. Aus inhaltlicher Perspektive erstellen
die Lernenden in der Lieferantenauswahl zunéchst eine Nutzwertanalyse — basierend auf einem
Angebotsvergleich — zur Bewertung verschiedener Angebote (vgl. Abbildung 1), um sich dann
flr einen Lieferanten zu entscheiden (vgl. Abbildung 2).

| Nutzwertanalyse_vortage_qualits

= A ® - Algemen - A & @

c11 POIESE
A B c D E F G H
Nutzwertanalyse
Datum 14.02.2022
Sachbearbeiter ~ Maris Balth

Produkt Akku mind. 500Wl

Punkte qut=3
mittelmafig = 2
R
inakzeptabel = 0
10 Ausschluss weges Ausst
11 Lieferant POIE SE Jia Quan Lid. MM-Et
12 Angebot vom 08.02.2022 b 14.02.2022 10.02.

nkte gewichtete Punkt: Angebotswert kte gewichtete Punkte Angeb

14 Preis 02 74.333

15 Qualitat 04 gut 1.2 inakzeptabel

Punl
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20 Summe der Punkt 1 24 16
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Abbildung 1: Innerhalb der beruflichen Problemsituation Lieferantenauswabhl ist in der web-
basierten Blrosimulation LUCA eine Nutzwertanalyse zu erarbeiten.
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Es wird empfohlen, den Auftrag an den/die Lieferanten Nr. 1 zu vergeben.
Gemeinsame Begriindung der Vergabe

. zusammen mit drei, aber Preis niedriger als drei.
Wie auch kirzeste Lieferzed. Qualitat alle gleich (bes aul 5/6)

hdividuelle Begrundungen fur die Abteilungen:

Beschaffung Nummer zwei da der Bezugspreis am geringsten ist.
Logistik Schnelle Lieferung, Nr.1 oder Nr3 (kirzeste Lieferung)
1 Qualitatsmanagement  Ni 1-4 eireichen eif gules Eigebinis, 5 (nakzeptabel), 6
o ~~a (Biackiist)
! I AE10 Produktmanagement
E Sonstiges 5 lnakzeptabel. 6 Blackiist

Abbildung 2: Auf der Kollaborationsplattform RIFF treffen Lernende gemeinsam eine
Entscheidung fir einen Lieferanten.

In Tabelle 1 wird dargestellt, wie die kognitive und soziale Dimension von Kollaborationskom-
petenz in der Problemsituation aufgegriffen und erhoben werden.
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Tabelle 1:

Kollaborationskompetenz besteht aus einer kognitiven und sozialen Dimension,

die sich in der Problemsituation ,,Lieferantenauswahl“ empirisch erfassen lasst

Kognitive Dimension

Soziale Dimension

Aufgabenregulation:

Da Entscheidung meist abteilungsubergreifend
getroffen werden, ist es wichtig, das Problem
zu analysieren, die (Teil-)Aufgaben systema-
tisch zu planen und zu bearbeiten. Bei der
Lieferantenauswahl sind stets Schritte auszu-
waéhlen, die zum Ziel fiihren — den Auftrag an
einen Lieferanten zu vergeben.

Partizipation:

Eine gemeinsame Aufgabe ist durch aktive
Teilnahme zu l6sen. Fir die Lieferantenauswahl
bedeutet das, dass relevante Informationen, die nur
einzelnen Gruppenmitglieder vorliegen (z. B. da-
durch, dass die Angebote nicht allen zugéanglich
sind), geteilt werden mussen oder dass Aspekte, die
einzelnen Gruppenmitgliedern besonders bedeut-
sam sind (z. B. Nachhaltigkeit, Kreislaufwirt-
schaft), in die Diskussion eingebracht werden
mussen.

Wissensaufbau:

Beim Angebotsvergleich verschiedener
Lieferanten l&sst sich u. a. durch den Vergleich
der Bezugspreise ableiten, welcher Lieferant
preislich besser abschneidet. Um einen
Angebotsvergleich durchzufihren, ist der
jeweilige Bezugspreis zu berechnen.

Perspektiviilbernahme:

In der Lieferantenauswahl missen verschiedene
Abteilungen fur die 6konomisch beste Losung
zusammenarbeiten. Dies wird durch Perspek-
tiviibernahme erleichtert. In der Lieferantenauswahl
geht es darum, so zu kommunizieren, dass es fur
Kolleg:innen verstandlich ist. Es hilft, sich dabei
bewusst zu sein, dass jede:r Kolleg:in eine andere
Sicht auf die Lieferantenauswahl hat.

Soziale Regulation:

In der Lieferantenauswahl ist es wichtig, das
Wissen der Kolleg:innen zu nutzen. Dafir gilt es
herauszufinden, wo die Stérken der Kolleg:innen
liegen, inhaltlich zu diskutieren und sich fir die
gemeinsame Aufgabe verantwortlich zu fuhlen. Die
Reflexion ist ein wichtiger Bestandteil von Team-
prozessen.

2.3 A priori-Foérderansatz: Mikrolerneinheiten als Uberfachliches, berufliches Briefing

Mikrolerneinheiten (MLE) tragen den aktuellen Bedarfen von Lernenden Rechnung. Sie sind
kurz und stellen zielgerichtetes Wissen jederzeit zur Verfligung (Gerholz/Schlottmann 2022).
Ein Literaturtiberblick von Schall (2020) verweist auf Designkriterien von MLE, die in Tabelle
2 dargestellt und im Folgenden erldutert werden. Da die MLE systematisch variiert werden, um
die Wirksamkeit empirisch zu Uberprifen, waren sie zundchst nicht orts- und zeitungebunden

sowie fiir kleine Bildschirme verfiigbar.?

2 Die gesamte Trainingsreihe ist verfiighar unter www.uni-due.de/biwi/training.
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Tabelle 2:  Designkriterien von Mikrolerneinheiten und ihre Umsetzung im tberfachlichen,
beruflichen Briefing

Designkriterien von Mikrolerneinheiten | Umsetzung im Kontext eines betrieblichen
(Schall 2020) Briefings

Mediengesttitztes Lernen in Kleinen (mikro) | CPS-Subdimensionen als Einheiten
Schritten (steps) und Einheiten

Kurze Dauer (3-15 Minuten) 5 Minuten pro Einheit
Ubersichtliche Darstellung des Inhalts Professionelle Medienproduktion
Direktes Feedback an die Lernenden Vor allem Uber die Interventionen, die in der Folge in

der Problemsituation ,,Lieferantenauswahl*

Die gezielte Forderung der kognitiven und sozialen Dimension von Kollaboration erfolgt durch
ein betriebliches Briefing (vgl. Abbildung 3), in dem erfahrene Kolleg:innen ihre Best Practices
teilen.

g Trainingsreihe flr Auszubildende
v:g Gt Betriet es Briefing

Herzlich willkommen zum betrieblichen
Briefing

Heute geht es darum, dass du zum Profi in der Zusammenarbeit wirst. Das lohnt sich: Durch gute
Zusammenarbeit erzielst du und dein Team bessere.Ergebnisse und ihrkénnt gemeinsam neue

Losungen entwickeln. Du-bist neugierig? Dann schau dir gleich-die heutige Trainingsreihe
.Gemeinsam noch besser” an.
Forscher:innen der Universitat Duisburg-Essen begleiten das Training. Deswegen ist es wichtig, dass
du (1) deine Kennung angibst, wenn du danach gefragt wirst und (2) alle Best Practices in insgesamt
35 Minuten bearbeitest.

Wie erstelle ich meine Kennung? >

Trainingsreine fur Auszubildende

o Gemeinsam noch besser
Deine Kolleg:innen aus verschiedenen Abteilungen haben sich sehr viel M-
he gegeben und sich etwas einfallen lassen. Stolz prasentieren sie dir soge-

nannte ,Best Practices” fur eine gute Zusammenarbeit. Best Practices sind

N N gute Faustregeln. Die Best Practices, die du kennenlernen wirst, beziehen
esnv sich auf die Aufgabe der Lieferantenauswahl. Das erste Video zeigt dir, was
O S0Av inder ischen Aufgabe der Li rauswahl wichtig ist. Du wirst
Asmev sehen, dass die Aufgabe nur gemeinsam mit verschiedenen Abteilungen ge-

16st werden kann.

AN
. Zum Video mit der Aufgabe  Lieferantenauswahl* -
<%

Abbildung 3: Die Mikrolerneinheiten werden als betriebliches Briefing prasentiert.

In Abbildung 4 ist das soziale Training mit den Subdimensionen Partizipation (Best Practice 01;
vgl. Stasser/VVaughan 1996), Perspektiviibernahme (Best Practice 02; vgl. Higgins 1981) und
Sozialregulation (Best Practice 03; vgl. Peterson/Behfar 2005) dargestellt.
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Unsere Best Practices zur Zusammenarbeit

in der Lieferantenauswahl

Grafi: Chisina Stangier Grafik: Christina Stangies Grafik: Chisting Stargier

Best Practice 01 Best Practice 02 Best Practice 03

So bringst du dich ein So hast du dein Team noch nie ge- So lernst du mehr Gber dich
Meetings nehmen einen wichtigen Raum im Un- sehen Die Zusammenarbeit im Team und mit anderen
ternehmensalltag und bei der Lieferantenaus- In der Lieferantenauswahl miissen verschiede- Abteilungen in der Lieferantenauswahl ist her-
wahl ein. Um eine sichere, vertrauensvolle und ne Abteilungen zusammenarbeiten. Die einzel- ausfordernd. Mit der Eisberg-Ubung kann er-
produktive Atmosphare zu schaffen, eignen sich nen Abteilungen versuchen in den Meetings ihre forscht werden, was unter der Oberflache des
Check-In-Runden am Anfang. Meinung durchzusetzen. Alle Ereignisse werden konkreten Verhaltens liegt.

durch eine bestimmte Brille angeschaut.

Abbildung 4: Das soziale Training umfasst Best Practices fir jede Subdimension.

Inhaltlich versucht das Briefing mit

lemldseprozess zu erhéhen (vgl. soziale Subdimension Partizipation)

einer professionell angeleitete (Mindset-)Meditation, die aktive Teilnahme am Prob-

— einer animierten ,,Abteilungsbrille®, die Perspektiviibernahme zu erleichtern (vgl. sozi-

ale Subdimension Perspektiviibernahme)

— einer realen Teamsituation entlang einer erlduterten , Eisberg-Ubung*, die Teampro-
zesse innerhalb einer Lieferantenauswahl besser einzuschétzen (vgl. soziale Subdimen-

sion Sozialregulation)

— einem realen Interview mit einer ehemaligen Auszubildenden funf Faustregeln zu ver-
mitteln, die helfen eine Aufgabe besser zu strukturieren und zu bearbeiten (vgl. kogni-

tive Subdimension Aufgabenregulation)

— einem Erklarvideo eines Mitarbeiters aus dem Rechnungswesen, die Kalkulation des
Bezugspreises zu verstehen, um Lieferanten besser zu bewerten (vgl. kognitive Subdi-

mension Wissensaufbau).

Die Videos, mit denen innerhalb der MLE gelernt werden soll, wurden professionell gedreht
und inklusiv mit Untertiteln versehen. Es kommen u. a. gespielte Szenen, Portraitaufnahmen,

Erklarvideos oder Animationen zum Einsatz, wie der Screenshot in Abbildung 5 zeigt.
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g Best Practice 03
wa (=} Betriebliches Briefing

- &

Best Practice 03
So lernst du mehr tber dich
In der Liefi ist es wichtig, dass der Ki zu nutzen. Dafir gilt es herauszufinden, wo die Starken der Kolleg:innen lie-

gen, inhaltlich zu diskutieren und sich fir die gemeinsame Aufgabe verantwortlich zu fiihlen. Die Reflexion Gber uns selbst und andere ist ein wichtiger
Bestandteil von Teamprozessen. Im Video schildert ein Prozessmanager eine typische Situation wahrend eines Meetings und erklart, warum die Vorstellung von
einem Eisberg helfen kann:

ieamandan dar cich arct maldat

Oberflachlich sehen wir, was einzelne Teammitglieder sagen oder wie sie sich verhalten - das ist der Eisberg, der aus dem Wasser ragt. Aber unter der Oberfl3-
che - bildlich also der Teil des Eisbergs, der tefin das Wasser ragt - liegen die ganz individuellen Gedanken und GefUhle, Werte und BedUrfnisse. Diese Eigen-
schaften beeinflussen das Verhalten von uns und unseren Kollegen - auch in der Lieferantenauswahl. Wir laden dich ein, ein Gesprach zwischen zwei Kollegin-
nen zu beobachten und bitten dich, es zu kommentieren.

Zum Gesprach 4

Zuriick zur Trainingsreihe

Abbildung 5: Die Videosequenzen sind professionell produziert worden.

Nach dem Kurzvideo endet die MLE mit einer Ubungsaufgabe. So wurde beispielsweise in der
Subdimension ,,Wissensaufbau® fir einen Preisvergleich eine Bezugskalkulation durchgefuhrt.
In der abschlieBenden Ubungsaufgabe (vgl. Abbildung 6) sollen Beispiele, die in der Kalkula-
tion berlcksichtigt werden mdissen, Fachbegriffen zugeordnet werden. Die auszufuihrende
Bezugskalkulation gilt als Wissensgrundlage fiir den Angebotsvergleich und die darauf basie-
rende Entscheidung fur einen Lieferanten. Die sich anschliellende Diskussion zwischen den
verschiedenen Abteilungen, die das Ziel verfolgt, in einem kollaborativen Prozess zu einer
gemeinsamen Lieferantenempfehlung zu kommen, setzt dieses Fachwissen voraus.
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2. Bitte ordne den Beispielen den Fachbegriff zu.
Beispiele Bezugskosten Lieferskonti  Preisnachlass
Mengenrabatt, Treuerabatt, Sonderrabatt

zahlbar innerhalb von 10 Tagen mit 2 % Skonto, Bezahlung innerhalb von 2 Monaten mit
5 % Skonto

Transportkosten, Versicherung, Zoll

Weiter

Abbildung 6: Die Mikrolerneinheiten werden mit einer kurzen Ubungsaufgabe
abgeschlossen.

Es ist anzunehmen, dass das Uberfachliche, berufliche Briefing Gultigkeit fur alle kaufman-
nisch-beruflichen Problemsituationen haben kann. VVor dem Hintergrund dieser Annahme kon-
nen die vorliegenden MLE als Lehr-Lern-Settings in die instruktionale Praxis eingebunden wer-
den, um fur die Notwendigkeit und den Nutzen von Kollaboration in komplexen, beruflichen
Problemsituationen zu sensibilisieren.

2.4 Ad hoc-Forderansatz: Interventionen innerhalb einer beruflichen Problem-
situation

Der im Briefing angeregte Kompetenzaufbau wird im Bearbeitungsprozess der komplexen,
beruflichen Problemsituation aktiviert. Hierzu werden den Lernenden wéhrend des Problemlo-
seprozesses automatisierte Interaktionen, die zum einen die Auszubildenden-Ausbilder:nnen-
Beziehungen und zum anderen die Ebene der Kollegialbeziehungen simulieren, angeboten. Die
Interventionen greifen die kognitiven und sozialen Subdimension von Kollaborationskompe-
tenz auf und bieten (adaptiv) gezielte Hilfestellungen fir die Bearbeitung der beruflichen Prob-
lemsituation. Die Lernenden kdnnen hierbei auswahlen, wie sie mit den Hilfsangeboten verfah-
ren wollen bzw. welchen Detailierungsgrad die Hinweise der simulierten Kolleg:innen haben
sollen. Die Interventionen werden in der Birosimulation eingeblendet und erfordern eine Ant-
wort des Lernenden. Hierzu ein Beispiel: Auf dem Screenshot in Abbildung 7 wird eine Aus-
zubildende-Ausbilderin-Interaktion simuliert, die die Subdimension ,,Partizipation* aufgreift.
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Informationen von Frau Hellwig beachtet?

Deine Ausbilderin kommt zu dir an den Platz. Sie fragt:

1. Frage Single Choice 3§
Hat sich Frau Hellwig aus dem Qualitdtsmanagement schon gemeldet?
Bitte nur eine Antwort angeben:

Ich habe gespannt auf ihre Nachricht gewartet. Mit den vorliegenden Ergebnissen passe ich jetzt die
Vorlage an.

Kann sein. Ich konzentriere mich gerade auf die Angebote.

Ist mir grad egal. Ich bearbeite jetzt die Angebote und schaue dann nach.

Abbildung 7: Die Intervention wéhrend der Bearbeitung der Lieferantenauswahl greift die
soziale Subdimension ,,Partizipation‘ auf.

In Abhéngigkeit davon, wie die Lernenden auf die automatisierte Intervention reagieren,
gestalten sich die nachfolgenden Interaktionen: So erhalten die Lernenden beispielsweise nach
ihrer Antworteingabe per E-Mail konkrete Anregungen, wie sie mit relevanten Informationen
umgehen sollten. In Abbildung 8 ist beispielhaft der Lésungshinweis auf die Antwortmdglich-
keit ,,Kann sein. Ich konzentriere mich gerade auf die Angebote.* dargestellt.

@ Luca - Office LA QM WS Minden LK 14.02.2022 - 18:39 ®

< E-Mails - X

[ Neue E-Mail verfassen Q
[4 Eingang(s) [ Ausgang(0) [Z] Entwurf(0) [ Papierkorb (o) 4 gudrun.dongen@velocity-bikes.de (18:36) X Antworten

dominique.botaro@velocity-bikes.de 18:20 gudrun.dongen@velocity-bikes.de heute (18:36)
Lieferantenauswah! - Nutzwertanalyse Informationen von Frau Hellwig beachtet?
nathalie.hellwig@velocity-bikes.de 18:25 An: antonia.hoffimans@velocity-bikes.de
Testlaufergebnisse des Akkus von Jia Quan Ltd.
gudrun.dongen@velocity-bikes.de 18:36 Gudrun Dongen schreibt:
Informationen von Frau Hellwig beachtet? Nehmen Sie das Feedback von Frau Hellwig ernst und entscheiden Sie, wie
Sie mit dem Angebot von Jia Quan Ltd. umgehen.
fabian.letaczek@velocity-bikes.de 18:37
Bezugspreis in der Vorlage angegeben? Sie schrieben:
>Kann sein. Ich konzentriere mich gerade auf die Angebote.
rene.esser@velocity-bikes.de 18:37
Gewichtung nachvollziehbar? Gudrun Dongen schrieb:

>> Hat sich Frau Hellwig aus dem Qualitdtsmanagement schon gemeldet?

HNEfS 8 24 B

Abbildung 8: Die Lernenden erhalten gemaR ihrer Eingabe/Interaktion mit der Intervention
einen spezifischen Hinweis, der als Mail verschickt wird.

Die adaptiven Interventionen verfolgen insbesondere das Ziel, die Lernenden ad hoc in ihrem
Kollaborations- und Problemléseprozess zu unterstiitzen. Hierfir stellen die unterschiedlichen
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Interventionen darauf ab, die in der Problemsituation ,,Lieferantenauswahl“ gegebenen Hin-
weise besser und integrativer zu verarbeiten.

3 Forschungsdesign

3.1 Treatmentplan und Hypothesen

Die Qualitat der eingesetzten Instruktionsmittel wird evaluiert; die Wirksamkeit der kollabora-
tiven Kompetenzforderung wird empirisch begleitet. Folgender Interventionsansatz wird hier-
bei realisiert: Auszubildende im Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-frau werden in drei
Treatmentgruppen gezielt Gber Mikrolerneinheiten mit den Dimensionen von CPS vertraut
gemacht. Die Mikrolerneinheiten vermitteln grundlegendes Wissen tiber die CPS-Dimensionen
anhand authentischer Herausforderungen an kaufmannischen Arbeitsplatzen. Nachfolgend
kann das erworbene Wissen in einen fachlichen Problemldseprozess eingebracht werden (A
priori-Forderung des Problemldseprozesses). Die Implementierung des erworbenen Wissens in
den Problemldsungsprozess selbst wird ber automatisierte Interventionen aktiviert und kann
direkt zur Problemlésung genutzt werden (Ad hoc-Forderung). Um die Effekte der Forderan-
satze empirisch sichern zu kénnen, wird ein Quasi-Experiment mit Kontrollgruppe realisiert.
Der Treatmentplan ist in Tabelle 3 dargestellt:
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Tabelle 3:  Treatmentplan zur Férderung von Kollaborationskompetenz (N=279)

Treatment- | Mikrolerneinheiten | Inhaltliche Beschreibung der Forderansatze
gruppe (a priori-Ansatz)

11 (n=43) Kognitive Dimension | Die Lernenden bearbeiten die Mikrolerneinheiten ,,Best
Practice 01-02* mit Instruktionen fur die kognitive
Dimension.

Die Auszubildenden erhalten gezielte Informationen und
Handlungsstrategien, um ihre Aufgabenregulation (u. a.
Vermittlung von Methoden zur Problemanalyse, Zielfindung
sowie der Informationssammlung) und den fachlichen
Wissensaufbau (u. a. zusétzliche didaktische Hilfen zur
Bezugspreiskalkulation) zu verbessern.

I, (n=45) Soziale Dimension Die Lernenden bearbeiten die Mikrolerneinheiten ,,Best
Practice 03-05 mit Instruktionen fir die soziale Dimension.

Die Auszubildenden werden gezielt darin unterstiitzt, in der
fachlichen Problemsituation ihre Partizipation (u. a. durch
gezielte Interaktionen und aufgabenbezogene Aktivitat), ihre
Fahigkeiten zur Perspektiviibernahme (u. a. durch
Rollenubernahme und Problemmodellierungen) sowie sozial-
regulative Aspekte kollaborativer Problemldsung (u. a. durch
Verantwortungsiibernahme und Selbstreflexion) zu starken.

I3(n=49) Kognitive und soziale | Die Lernenden bearbeiten die Mikrolerneinheiten ,,Best
Dimension Practice 01-05 mit Instruktionen fur die kognitive und soziale
Dimension (s. 0.).
K (n=142) |Keine Die Auszubildenden erhalten keine gezielte A priori-
Forderung.

Erganzung: Alle Treatmentgruppen erhalten im ad hoc-Forderansatz (adaptive) Interventionen in Form von
Hilfehinweisen in der kognitiven und sozialen Dimension von Kollaboration.

Die Problemsituation ,,Lieferantenauswahl*“ wurde von insgesamt 279 Industriekaufleuten zu
Ausbildungsbeginn im Zeitraum November 2021 bis Januar 2022 bearbeitet. Davon erhielten
43 Auszubildende vorab eine Forderung Uber Mikrolerneinheiten der kognitiven CPS-
Dimension, 45 eine Forderung tber Mikrolerneinheiten der sozialen CPS-Dimension und 49
die Mikrolerneinheiten beider CPS-Dimensionen. Die Kontrollgruppebestand aus 142 Lernen-
den. Die Daten wurden in Nordrhein-Westfalen an 13 kaufmannischen Berufsschulen in 15
Berufsschulklassen erfasst. 122 (43,7 %) Auszubildende waren weiblich, 128 (45,9 %) mann-
lich; im Mittel sind die Lernenden 21,24 Jahre alt (SD=2,61); der jungste Lernende ist 18 Jahre
alt und der Alteste 42 Jahre alt. Die Auswahl der Berufsschulen und die Zuordnung in die
Treatmentgruppen erfolgte randomisiert.

Um die Forderansétze angemessen zu untersuchen, werden in der beruflichen Problemsituation
die latenten Variablen und Indikatoren wie folgt erfasst (vgl. Abbildung 9):
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(1) Der a priori-Forderansatz (Mikrolerneinheiten) wird mittels der Interventionen (ad
hoc-Forderansatzes) in der Burosimulation LUCA uUberprift. Die Lernenden geben
innerhalb der automatisierten Interventionen in der Burosimulation an, wie detailliert
die Hilfehinweise im Problemltseprozess sein sollen (vgl. verschiedene Antwortoptio-
nen in Abbildung 7).

(2) Der ad hoc-Férderansatz (Interventionen) wird in der gezeigten Leistung in der Nutz-
wertanalyse in der Burosimulation LUCA (vgl. Abbildung 1) bzw. in der Vergabeent-
scheidung auf der Kollaborationsplattform RIFF (vgl. Abbildung 2) evaluiert. Erhobene
Items sind bspw. ,,Angebote sichten®, ,,Entscheidung fiir einen Lieferanten treffen®,
,Grunde flr/gegen Lieferanten diskutieren* oder ,,Qualitatskriterien multiperspekti-
visch gewichten®.

Auf Basis des Treatmentplans konnen folgende Hypothesen formuliert und empirisch geprift
werden:

[H1] Lernende, die eine Forderung erhalten haben und Lernende der Kontrollgruppe unter-
scheiden sich darin, wie sie die angebotenen Hilfen im fachlichen Problemldseprozess nutzen.
— Die Kontrollgruppe kann die in der beruflichen Problemsituation angesprochenen Subdimen-
sionen von CPS weniger gut identifizieren als dies Lernenden der Interventionsgruppen kon-
nen. Die Lernenden in den Interventionsgruppen sind durch die Mikrolerneinheiten (A priori-
Forderung des Problemldseprozesses) sensibilisiert. Es wird erwartet, dass vor diesem Hinter-
grund die in die Problemsituation integrierten Hinweise fir gelingende Kollaboration (Ad hoc-
Forderung des Problemldseprozesses) von der Kontrollgruppe weniger nachgefragt und einge-
fordert werden als dies Lernende der Interventionsgruppen tun.

Die unter [H1] getroffenen Annahmen haben Auswirkungen auf den Erwerb von Kollabora-
tionskompetenz:

[H2] Die Zugehorigkeit zu den verschiedenen Interventionsgruppen und zur Kontrollgruppe
hat einen Einfluss auf die gezeigte Kollaborationskompetenz. — Da die berufliche Problemsitu-
ation kollaborativ modelliert wurde, wird angenommen, dass Lernende der Interventionsgrup-
pen Kollaborationskompetenz starker aufbauen und fiir ihren fachlichen Problemldseprozess
nutzen kdnnen als Lernenden der Kontrollgruppe.

Das komplexe Design wird in eine Ubersichtsgrafik in Abbildung 9 tiberfiihrt, um die Wech-
selbeziehungen zwischen den Forderansétzen und die Datenerhebung darzustellen:
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— Forschungsdesign einer quasi-experimentellen Feldstudie

Berufliche Problemsituation

Uberfachliches « e
Training Problemldseprozess in LUCA ‘ ‘ Kollaboratives Assessment
L. A priori-Forderansatz: 2. Ad hoc-Forderansatz: (1) Nutzwertanalyse (LUCA)
Betriebliches Briefing Automatisierte Interaktionen i

(Mikrolerneinheiten) (Interventionen)

5':’: rrngirene b ko

geben fiir beide CPS-Dim...

vers. detaillierte Hilfehinweise,
abh. von Lernendeneingabe

(adaptive Interventionen) (2) Vergabeempfehlung (RIFF)

in vers. Tn reatmentgruppen .

mr
Kl

pg 1t

wird tiberpriift in...

5[ i

o

Abbildung 9: Die Grafik stellt das Design tberblicksartig dar.

3.2 Empirische Analyse

Zur Darstellung der Gruppenunterschiede werden DIF-Analysen genutzt: Im Rahmen der
Rasch-Modellierung wird angenommen, dass ein Item eine differentielle Itemfunktion (DIF)
aufweist, wenn die Losungswahrscheinlichkeiten fir ein Item nicht vollstandig durch die Item-
und Personenparameter erklart werden kénnen (Holland/Wainer 1993). Durch die Modellie-
rung der Interaktion von ltemschwierigkeit und Gruppenunterschied — hier die verschiedenen
Treatmentgruppen — kann DIF untersucht werden. Damit stellt DIF eine Schatzung der Uber-
/Unterschdtzung des Unterschieds der Schwierigkeiten eines Items flr die Treatmentgruppen
unter Kontrolle der Fahigkeiten in den Treatmentgruppen dar.

Im Folgenden werden die Hypothesen gepriift und die Befunde interpretiert.

(H1) Es wird analysiert, ob sich die Interventionsgruppen und die Kontrollgruppe in der Nach-
frage nach automatisierten Hinweisen zur Stiitzung des Kollaborations- und Problemlésepro-
zesses unterscheiden. Oder anders formuliert: Gibt es einen Unterschied zwischen den Gruppen
in der prozessualen Nutzung der Ad hoc-FordermaRnahmen? Das Messkonstrukt bezieht sich
an dieser Stelle auf automatisierte Hinweise, die wéahrend der Bearbeitung kognitive Subdimen-
sionen aufgreifen (Ad hoc-Forderung des kognitiven Problemldseprozesses durch die Items
,©/Allgemeine Hinweis zur Aufgabenregulation® und ,,Fachliche Hinweis Bezugspreisberech-
nung®, die in der webbasierten Blrosimulation LUCA administriert werden). In der Subgrup-
pen-Analyse wird deutlich, dass die Interventionsgruppe 12 um 0,869 (SE=0,247) Logits besser
und die Kontrollgruppe um 0,515 (SE=0,195) schlechter in der Nutzung/Nachfrage der auto-
matisierten Hinweisen abgeschnitten hat (x> =19,56; df=3; a=0,000). Lernende der Interventi-
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onsgruppe l2 —also Lernende, die eine gezielte Forderung der sozialen CPS-Dimension erhalten
haben — kénnen die angebotenen Hinweise im Problemldseprozess selbst besser identifizieren
und fur den eigenen Kollaborations- und Problemléseprozess nutzen. Dieser signifikante For-
dereffekt auf Gruppenebene wird so interpretiert, dass eine Sensibilisierung der sozialen
Dimension der Kollaboration dazu fuhrt, dass im Problemldseprozess selbst, der angebotene
Austausch sowie die Hilfestellungen von Kolleg:innen als wertvoll empfunden werden; die an-
gebotenen automatisierten Interventionen werden als Anlass fir Kolleg:innen-Interaktion und
Kollaboration wahrgenommen.

Die gezielte Férderung der kognitiven CPS-Dimension wird nicht auf Gruppenebene, aber auf
Itemebene wirksam (vgl. Tab. 4): So fragen Lernende der Interventionsgruppe l1 signifikant
weniger Hilfen bei der allgemeinen Aufgabenregulation nach (DIF=-0,436 Logits; SE=0,194;
¥? =7,2; df=3; a=0,066); bei konkret angebotenen Hinweisen auf fachliche Fragen — hier Hin-
weise zur Bezugspreiskalkulation — ist die Nachfrage signifikant erhéht (DIF=0,436 Logits;
SE=0,194; ¥*=7,2; df=3; a=0,066).

Tabelle 4.  Ausgewadhlte Interaktionen zwischen automatisierten Hinweisen (Ad hoc-Forder-
ansatz auf Itemebene) und Interventionsgruppe*

Item Gruppe Item- Standard- | Chi-Qua- | p-
schwierigkeit |fehler drat (df) |Wert

d1: Allgemeine Hinweis zur |1, -0,436 0,194 7,20 (3) |[<0,1

Aufgabenregulation

82: Fachliche Hinweis zur Iy 0,436 0,194

Bezugspreisberechnung

* Da die Hypothese an einer vergleichsweisen geringen Stichprobe von 43 Lernenden getestet wird, wird
das Signifikanzniveau auf 10% gesetzt.

Die Befunde auf Itemebene betonen die Fachlichkeit des Forderkonzepts. Lernende, die eine
gezielte Forderung der kognitiven CPS-Dimension erhalten habe, priorisieren ihre Kollabora-
tionsanfragen strukturierter und zielbezogen. Sie identifizieren in ihrem Problemldseprozess
fachliche Unsicherheiten und suchen sich hierfiir ad hoc Unterstiitzung.

(H2) Um den Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf die gezeigte Kollaborationskompetenz zu
uberprufen, werden DIF-Analysen zwischen den Interventionsgruppen (I1-13) und der Kontroll-
gruppe (K) durchgefihrt. In der vorliegenden Studie wird Kollaborationskompetenz durch 19
Items im Bereich von -3,288 und 1,183 Logits erfasst. Die Itemqualitat ist gut; die WMNSQ-
Werte liegen fur alle Items innerhalb der zulé&ssigen Grenzen von 0,75 bis 1,33 (0,85 < wMNSQ
< 1,15) und sind um den exakten Fit von 1 verteilt. Die Items werden sowohl innerhalb der
LUCA-Birosimulation (vgl. Abbildung 1) als auch mittels der Kollaborationsplattform RIFF
(vgl. Abbildung 2; zum Einsatz von RIFF siehe auch Paellens/Winther, 2021, 2023; PaelRens/
Ma/Winther 2022) erhoben und decken die kognitive und soziale CPS-Dimension ab. In die
kognitive Dimension flieRen Items wie ,,Angebote sichten“ oder ,,Entscheidung fiir einen Lie-
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feranten treffen ein; die soziale Dimension wird durch Items wie ,,Griinde fiir/gegen Lie-
feranten diskutieren* oder ,,Qualitatskriterien multi-perspektivisch gewichten* erfasst.

Die DIF-Analysen sind auf Gruppen- und Itemebene nicht signifikant (x* =0,82; df=1; 0=0,37).
Daher wird in der weiteren Analyse jede Interventionsgruppe einzeln gegenuber der Kontroll-
gruppe hinsichtlich DIF analysiert: Es kann ein Unterschied in der gezeigten Kollaborations-
kompetenz zwischen Lernenden der Interventionsgruppe I und Lernenden der Kontrollgruppe
gesichert werden. Die Gruppe, die eine Forderung der sozialen CPS-Komponenten erhalten hat,
weist eine signifikant bessere Kollaborationskompetenz auf als Lernenden der Kontrollgruppe
(DIF=0.300 Logit, SE=0,071; x> =4,45; df=1; a=0,035).

Insbesondere mit Blick auf Itemebene in Tabelle 5 lassen sich die allgemeinen Befunde der
Subgruppenanalyse festigen und interpretieren: Berufsfachliche Items, die Aspekte der sozialen
CPS-Dimension aufgreifen, weisen bei gleicher Leistungsféhigkeit fur Lernenden der Interven-
tionsgruppe 12 im Vergleich zu Lernenden der Kontrollgruppe geringere Schwierigkeiten auf.

Tabelle 5. Ausgewidhlte Interaktionen zwischen Kollaborationskompetenz (Itemebene) und

Treatmentgruppen

Item Treatment- Item- Standard- | Chi-Qua- | p-

gruppe schwierig- |fehler drat (df) |Wert
keit

86: Schriftlich kommunizieren / K 0,403 0,184 33,62 (18) |<0,01

Perspektiviibernahme
I2 -0,403 0,184

812: Informationen in Diskussion |K 0,329 0,113

einbringen
P -0,329 0,113

So féllt es Lernenden mit einer Forderung in der sozialen CPS-Dimension leichter, schriftlich
angemessen und entsprechend der DIN-Norm zu kommunizieren: So strukturieren sie bei-
spielsweise ihre schriftlichen Antworten besser und zeigen darin die F&higkeit und Bereitschaft
zur Perspektiviibernanme (DIF= 0.806 Logits; SE=0.184; ¥* =33.62; df=18; 0=0.0014). Auch
konnen berufliche, entscheidungsrelevante Informationen von ihnen leichter in die Diskussion
eingebracht werden (DIF=0.658 Logits; SE=0.113; y?>=33.62; df=18; 0=0.0014).

4  Kompetenzforderung transversal und fachlich

Durch eine gezielte Forderung konnte die kollaborative Kompetenz von kaufménnischen Aus-
zubildenden gesteigert werden. Das vorgestellte Konzept fokussiert vor allem auf eine gezielte
Forderung der Kollaborationskompetenz mittels videobasierter Mikrolerneinheiten, die ent-
sprechend der Definition der Kollaborationskompetenz die kognitive Dimension im Zusam-
menhang mit dem Problemldseprozess selbst sowie der interpersonalen bzw. sozialen Dimen-
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sion, die mit Kollaborationsprozessen assoziiert werden, in den Blick nehmen. Die Dimensio-
nen von Kollaboration werden vor der Bearbeitung einer komplexen, beruflichen Problemsi-
tuation ,,Lieferantenauswahl® gezielt gefordert. Wéhrend der Bearbeitung einer beruflichen
Problemsituation steht das aufgebaute Wissen zur Verfligung, es kann erinnert und im Lésungs-
prozess genutzt werden (A priori-Férderung des Problemldseprozesses). Inwieweit es Lernen-
den gelingt dieses Wissen zu aktivieren, ist abh&ngig davon, wie gut das Wissen aufgebaut und
internalisiert wurde. Der gelingende Transfer ist maligeblich aber auch davon beeinflusst, in
welchem Mal? die zu bearbeitenden Problemsituation Kollaboration einfordert (vgl. hierzu u. a.
Renkl 1996). Erganzend zur A priori-Forderung wurde daher eine Ad hoc-Férderung konstru-
iert, die die Lernenden bei der Bearbeitung der komplexen, beruflichen Problemsituation
unterstitzt. Mittels automatisierter Interventionen kénnen die Lernenden im Problemldsepro-
zess selbstéandig entscheiden, ob sie Kollaborationsangebote nachfragen und nutzen wollen.
Hierfiir stehen simulierte Kolleg:innen-Interaktionen sowie Auszubildenden-Ausbilder:nnen-
Beziehungen zur Verfugung.

Die Befunde verdeutlichen, dass eine Kompetenzférderung vor der eigentlichen beruflichen
Problembearbeitung einen zentralen Effekt erzeugt: Es werden Fordermanahmen wahrend der
Problembearbeitung gezielter nachgefragt und als hilfreich fur den eigenen Problemldseprozess
erlebt. Die Ergebnisse geben wertvolle Hinweise auf eine erfolgreiche Anpassung des schuli-
schen Unterrichts an Praxiserfordernisse. Auf Basis der Befunde kann empfohlen werden, Kol-
laborationskompetenzen integrativ zum fachlichen Kompetenzerwerb zu vermitteln. Die Be-
funde der vorliegenden Studien untermauern die Annahme, dass transversale Kompetenzférde-
rung positive Effekte auf die berufliche Handlungskompetenz generiert. Am konkreten Beispiel
zeigt sich, dass Kollaborationskompetenz das fachliche Arbeiten unterstiitzt. Hierbei ist von
Bedeutung, dass Kollaboration als transversale Kompetenz nicht inhaltlich losgeldst vermittelt
wird, sondern in einer konkreten Handlungssituation verankert wird. Dies ist darin begrindet,
dass Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz hoch variabel an fachliche Inhalte
gebunden werden kann und damit den beruflichen Kompetenzerwerb erweitert. Die kollabora-
tive Problemsituation ,,Lieferantenauswahl* als kaufmannischer Geschéftsprozess und die Hin-
weise zur Férderung von Kollaboration stellen eine erste wirksame Blaupause fur die kaufmén-
nische Doméne dar. Wahrend die A priori-Forderung mittels Mikrolerneinheiten Gberfachlich
genutzt werden kann, ist die Ad hoc-Forderung mittels automatisierter Interventionen spezi-
fisch fur berufliche Problemsituationen zu entwickeln, um den Kompetenzerwerb starken zu
kdnnen.
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3 Offene Forschungsdesiderate

3.1 Ubertragbarkeit transversaler Kompetenzen

3.1.1 Erwerbs- und Anwendungssituationen

Von transversalen Kompetenzen wird erwartet, , dass sie in einem Kontext oder bei der Bewaltigung
einer bestimmten Situation erworben wurden und auf andere Situationen und/oder einen anderen
Kontext Gbertragen werden kénnen.” (Weinert, 2001, S. 27). Das Lernen an sich ist situativ und damit
kontextgebunden (Reinmann & Mandl, 2006). Lernende, die Gber transversale Kompetenzen
verfligen, sollen den urspriinglich begrenzten Anwendungsbereich — die spezifische
Anforderungssituation — erweitern, sodass sie die Kompetenzen auch in vielen anderen oder neuen
Situationen einsetzen kénnen. Transversale Kompetenzen liegen also vor, wenn Lernende
Kompetenzen auf andere Situationen (ibertragen und erfolgreich nutzen kénnen. Obwohl mit
,transversal” impliziert wird, dass solche Kompetenzen quer zu Fachgebieten oder Kontexten liegen
(Scharnhorst & Kaiser, 2018), scheint die Ubertragung transversaler Kompetenzen bei der
Anwendung begrenzt (zur lllusion libertragbarer, transversaler Kompetenzen siehe auch Klieme,
2004). Es stellt sich die Frage, wie zwischen dem situativen Erwerb und dem Gberfachlichen
Anwenden neues Wissen sinnvoll mit praktisch bedeutsamen Kontexten und Handlungen verknipft
werden kann, um es in einer anderen — auch neuen — Situation anzuwenden. Das Lernen ist hierbei
ein aktiver Konstruktionsprozess, der in einem identitatsstiftenden Handlungskontext stattfindet (vgl.
Reinmann & Mandl, 2006). Der (transversale) Kompetenzerwerb entsteht aus der Interaktion
zwischen Lernendem und einer Anforderungssituation unter folgenden Pramissen (vgl. Law & Wong,
1996):

o Denken und Handeln lassen sich nur in Kontexten verstehen.

e Lernen ist stets situiert. Wissen wird durch Lernende aktiv konstruiert und stellt geteiltes
Wissen dar.

e |dealerweise werden in Erwerbssituationen authentische Probleme genutzt, bei denen
entlang narrativer, lebens- bzw. berufsfeldnaher Anforderungssituationen gelernt wird (siehe
hierzu die multimediale Umsetzung in Cognition and Technology Group at Vanderbilt [CTGV],
1990). Dadurch soll der Lerntransfer erhoht und , trages Wissen” vermieden werden (vgl.
Renkl, 1996).

Schlussfolgerung I:
Lernen ist ein situativer Prozess, bei dem Lernende eine aktive Rolle in der Bedeutungserzeugung
haben. Wissen ist damit eine Konstruktion von geteilten Erfahrungen.

Fir den Erwerb von Kollaboration, genauso wie flir den Erwerb von allen anderen (transversalen)
Kompetenzen, konnte bestatigt werden, dass eine Anbindung an fachspezifische Inhalte die
Vermittel-/Erlernbarkeit sichert. Die Anbindung sollte Gber eine konkrete Situation in fachlichen
Kontexten realisiert werden. In der kaufmannisch-beruflichen Bildung wird der Geschaftsprozess der
Lieferantenauswahl als Blaupause fiir eine Problemsituation genutzt. Dieses Thema hat eine hohe
curriculare und praktische Relevanz. Um die Transferwirkung der Kollaboration als transversale
Kompetenzen einzul6sen, ist der Inhaltsbezug wichtig (Schelten, 2004; Winther, 2010). Es sind also
Situationen zu gestalten, die die Ubertragbarkeit unterstiitzen. Bisher liegen keine empirischen
Befunde zu den Erwerbs- und Anwendungssituationen transversaler Kompetenzen in der beruflichen
Bildung vor. Es ist unklar, wie Kompetenzen aus bestimmten Handlungskontexten in andersartige,
neue Problemsituationen lGbertragen werden kénnen. Unterschiedliche empirische Studien zum
Lerntransfer und ,tragem Wissen” (vgl. Renkl, 1996) betonen, dass die Anwendung von Gelerntem
Zeit, verschiedene Anwendungssituationen und kognitive Anstrengungen der Lernenden braucht. Der
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Lerntransfer ist damit oft begrenzt und eine Forschungsfrage wird offenbar: Wenn Lernen und
Kompetenzerwerb situiert und kontextgebunden sind, dann ist zu klaren, unter welchen
Bedingungen und inwieweit die erworbene transversale Kompetenz tibertragen werden kann. Mit
Blick auf die Bedingungen, die die Ubertragbarkeit transversaler Kompetenzen verbessern (kénnen),
sind folgende Befunde wichtig (vgl. Scharnhorst & Kaiser, 2018a):

e Die empirische Evidenz fiir die Ubertragbarkeit transversaler Kompetenzen an sich ist gering
(Scharnhorst, 2021). Das Gelernte ist oft auf die urspriingliche Situation begrenzt und nicht
selbstverstandlich auf beliebige Inhalte/Situationen/Kontexte libertragbar. Damit sind
Kompetenzen eng an die Situation gebunden, in denen sie erworben wurden.

e Zur Operationalisierung der Situationsbreite transversaler Kompetenzen liegen erste
konzeptionelle Arbeiten vor, die spezifische Grade von Ubertragbarkeit innerhalb der
Domane, des Berufs oder der Branche skizzieren (siehe hierzu tabellarische Darstellung in
Scharnhorst & Kaiser, 2018a).

e  Waihrend bildungs- und arbeitsmarktpolitische Leitdokumente postulieren, dass transversale
Kompetenzen breit auf verschiedene Situationen libertragbar sind, gibt es aus
wissenschaftlicher Perspektive Einschrankungen zur Ubertragbarkeit von Sozialkompetenzen
(vgl. Scharnhorst & Kaiser, 2018a).

Schlussfolgerung Il:
Die Erwerbssituation muss der Anwendungssituation inhaltlich dhnlich sein. Dann kénnen Lernende
vorhandene Kompetenzen auch in neuen Situationen nutzen.

3.1.2 Gestaltung transferunterstitzender Situationen in kaufmannischen
Geschéftsprozessen
Es wird angenommen, dass die Erwerbs- und Anwendungssituation didaktisch unterstiitzt werden
kann. Die Erwerbssituation ist als komplexe, authentische Problemsituation (vgl. Zumbach, 2003) im
Sinne des problembasierten Lernens zu modellieren (hierzu auch Leitlinien problemorientierten
Unterrichts in Dubs, 1995). Die Problemorientierung ermdglicht, anwendbares Wissen und
entsprechende Fertigkeiten zu erwerben (Dochy et al., 2003). Um das Gelernte aus Erwerbssituation
auf andere Anwendungssituationen zu Uibertragen, sollten dieselben Inhalte in mehreren
verschiedenen Kontexten gelernt werden. Die Anwendung des Gelernten in verschiedenen
Situationen sollte sodann reflektiert werden. Am Beispiel von Kommunikationsfahigkeit als
transversale Kompetenz erldutern Scharnhorst und Kaiser (2018a) das transversale Kompetenzen
erst Gbertragen werden konnen, wenn die Fahigkeiten in mehreren Kontexten erlernt wurden. So ist
die Kommunikationskompetenz in der Dimension ,anderen Menschen zuhéren” bspw. erst in einer
Situation ,Teamsitzung” zu erwerben, dann in einer inhaltlich hochdhnlichen Situation
,Produktschulung” zu vertiefen und spater in einer inhaltlich relativ ahnlichen Situation
,Kundenberatung” zu erlernen.

Schlussfolgerung lll:
In der Erwerbssituation sollte in multiplen Kontexten transversale Kompetenz aufgebaut werden. Die
fachspezifischen Situationen haben hierzu zuerst eine hohe und dann eine relative Ahnlichkeit.

Beim Erwerb von Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz wird eine komplexe
Berufsaufgabe als authentische Problemsituation eingesetzt. Die Berufsaufgabe ist um Spezifika der
beruflichen Kompetenzmessung (vgl. Klotz, 2015; Winther & Klotz, 2014) und um Designprinzipien
flr kollaborative Problemldsesituationen (vgl. Kapitel 1.3.2 sowie PaeRRens & Winther, 2021, 2024) zu
erweitern. An dieser Stelle wird ein Schlaglicht auf die inhaltliche Ahnlichkeit von Kollaboration in
verschiedenen kaufmannischen Geschaftsprozessen als multiple Kontexte geworfen. Qua Definition
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wird der kaufmannische Geschaftsprozess in einzelne Geschaftsvorfalle mit hoher praktischer und
gleichsam inhaltlich-theoretischer Relevanz zerlegt. Unter einem kaufmannischen Geschaftsvorfall
wird eine Uber konkrete (kollaborative) Arbeitsprozesse definierbare Anforderungssituation
verstanden. Ein Geschaftsvorfall stellt damit eine inhaltlich-systematisch ausgestaltete
arbeitsplatzspezifische Situation dar, die sich detailliert im Hinblick auf das Anforderungsniveau, die
Handlungsspielrdume sowie die intendierten Zielsetzungen beschreiben lasst (vgl. Winther, 2010).
Die Definition inhaltlicher Ahnlichkeit in kaufmannischen Geschiftsprozessen kann auf eine erste
explorative Studie zuriickgreifen, die den Grad von Kollaboration in einem kaufmannischen
Geschaftsvorfall ,Angebotsvergleich” bei Industriekaufleuten im 1. Ausbildungsjahr und bei
Studierenden der Wirtschaftspadagogik untersucht (vgl. Ma et al., 2022). Die Befunde lberraschten,
da die Nutzwertanalyse als kaufméannischer Geschéaftsvorfall besser individuell als kollaborativ
bearbeitet werden konnte. In der Folge wurde in der kollaborativen Berufsaufgabe
,Lieferantenauswahl” — als kaufmannischer Geschaftsprozess — das Designprinzip der verschiedenen
Rollen Gber Abteilungszuschreibungen umgesetzt. Fir die Gestaltung transferunterstiitzender
Situationen ist die Implementierung kollaborativer Elemente, wie dies die Designprinzipien fir
kollaborative Berufsaufgaben (vgl. PaeRens & Winther, 2021, 2024) vorgeben, ratsam. Um die
inhaltliche Ahnlichkeit in mehreren Kontexten zu skizzieren, wird in Tabelle 5 die Erwerbssituation fiir
kaufmannische Kollaborationskompetenz variiert. Die Erwerbssituation ist die kollaborative
Berufsaufgabe ,Lieferantenauswahl”.

Tabelle 5: Multiple Kontexte zum Erwerb kaufmannischer Kollaborationskompetenz

Kurzbeschreibung von kaufmannischen Geschaftsprozessen Inhaltliche
Ahnlichkeit

Lieferantenauswabhl: (Erwerbs-

Die Lernenden erstellen zunachst eine Nutzwertanalyse zur Bewertung situation)

verschiedener Angebote, um dann ihre Bewertungen in einer

abteilungsiibergreifenden Gruppe zu diskutieren und eine gemeinsame

Entscheidung fiir einen Lieferanten zu treffen.

Nachbestellung eines Teils: Hoch
Die Lernenden arbeiten aus verschiedenen Abteilungen an einer dringlichen und
modifizierten Teilenachbestellung.

Umgang mit planungsbedingten Produktionsstérungen: Relativ
Die Lernenden erarbeiten abteilungsibergreifend Ansatze, um eine positive

Fehlerkultur zu etablieren.

3.1.3 Implikationen fir die Berufsbildung

Aus den theoretischen Schlussfolgerungen und mit den skizzierten Untersuchungssituationen lassen
sich Forschungsdesigns zur Ubertragbarkeit von kaufmannischer Kollaborationskompetenz als
transversaler Kompetenz fiir die Berufsbildungsforschung entwickeln. Hierbei ist zu messen, wie
Ubertragbar kaufméannische Kollaborationskompetenz von Situation zu Situation ist. Dazu sind
empirische Befunde zu generieren,

(1) wie viel kaufméannische Kollaborationskompetenz in welcher Situation erworben wurde,
(2) wie gut kaufmannische Kollaborationskompetenz in neuen Situationen angewendet wurde,
(3) wie dhnlich die Situationen sind.

Fir die Instruktion transversaler Kompetenzen in der beruflichen Bildungspraxis kann mit Blick auf
die Ubertragbarkeit empfohlen werden, dass
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e transversale Kompetenzen und berufliche Kompetenzen nur gemeinsam in beruflichen
Situationen mit fachspezifischen Inhalten vermittelt werden kénnen. So kénnen Lernende
komplexe Berufsaufgaben in realen Kontexten eher bewaltigen.

e Situationen moglichst ahnlich zu gestalten sind, um einen Transfer zwischen schulischem
Lernen und beruflichen Erfahrungen anzuregen. Dies folgt einem Verstandnis von Lernen als
kontextgebundenem, situierten und sozial vermittelten Prozess.

e die verschiedenen Lernorte der Berufsbildung — betriebliche, Gberbetriebliche und schulische
Lernorte — dhnliche Anforderungssituationen reflektieren. Uber diese konkreten Situationen
kénnen Lernende Wissen erwerben und in eine Expertenkultur , hineinwachsen” (vgl.
Enkulturationsprozesse in Brown et al., 1989; Gruber & Mandl, 1996; Lave & Wenger, 1991,
Winther, 2010).

3.2 Potenziale flr eine verbesserte Diagnostik von kaufmannischer
Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz

3.2.1 Zentrale Ergebnisse

Die ausgewahlten wissenschaftlichen Originalarbeiten gehen den Fragen nach, wie Kollaboration in
kaufmannische Lehr-Lern-Prozesse eingebunden werden misste, um lern- und leistungswirksam zu
sein, und wie sich Kollaborationskompetenz — im Sinne eines transversalen Kompetenzkonstrukts —
empirisch erfassen und vermitteln lasst. Diese Fragen werden exemplarisch an eine fir die
kaufmannische Domane typische Berufsaufgabe gebunden, die mit kollaborativen Elementen
(weiter-)entwickelt wird. Die Berufsaufgabe , Lieferantenauswahl” simuliert einen kaufméannischen
Geschéftsprozess. Die Administration erfolgt mittels der webbasierten Blirosimulation LUCA sowie
durch die KlI-basierte Kollaborationsplattform RIFF. Fiir die Bearbeitung eines authentischen
Problems mit hoher Komplexitat sind von kaufmannischen Lernenden fachliche sowie kollaborative
Kompetenzen einzubringen.

Es wird neben inferenzstatistischen Verfahren auf Ansatze der Iltem Response-Theorie
zurtickgegriffen und herausgearbeitet, wie kaufmannische Kollaborationskompetenz als transversale
Kompetenz geférdert und als Teil kaufmannischer Handlungskompetenz gemessen werden kann.
Zentrale Befunde sind, dass

e die Messung kaufmannischer Kollaborationskompetenz in der kaufmannischen Bildung
handlungswirksam an die berufliche Kompetenz geknipft wird,

e sich kaufmiannische Kollaborationskompetenz in der psychometrischen Uberpriifung
plausibler Modellstrukturen empirisch Gber ein zweidimensionales Konstrukt, das die
kognitive und soziale Dimension des kollaborativen Problemldsens adressiert, erheben und
abgrenzen lasst.

Der Forschungsstand zur Ubertragbarkeit transversaler Kompetenzen ist eher konzeptionell
differenziert; Befunde fiir die berufliche Bildung fehlen. Dieses Desiderat ist umso dringlicher
aufzuarbeiten, indem fiir die Kompetenzerfassung kaufmannischer Kollaborationskompetenz
multiple Kontexte genutzt werden, die genuin liber betriebliche, Giberbetriebliche, schulische
Lernorte vorliegen. An der Schnittstelle zwischen Lerntheorien und transferunterstiitzender Didaktik
setzt der Beitrag einen Fokus auf das Messen von kaufmannischer Kollaborationskompetenz in
verschiedenen Situationen. In den skizzierten kaufmannischen Geschaftsprozesssituationen ist
kaufmannische Kollaborationskompetenz ebenfalls nicht direkt beobachtbar, sondern lber die
Performanz zu erfassen.
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3.2.2 Performanzmessung
Die Erfassung transversaler Kompetenz und deren Erwerbsprozess in beruflichen Doméanen sollte
idealerweise fachwissenschaftliche und -didaktische, psychometrische und modelltheoretische
Diskurse integrieren, um addquate Testinstrumente bereitzustellen. Die vorliegende Berufsaufgabe
,Lieferantenauswahl” wirft Schlaglichter auf die empirische Erfassung kaufmannischer
Kollaborationskompetenz, kann die aktuellen Diskurse jedoch nicht vollumfanglich bearbeiten. Die
Desiderate zur Ubertragbarkeit transversaler Kompetenzen zeigen dies und erfordern gleichzeitig
eine Weiterentwicklung der Diagnostik kaufmannischer Kollaborationskompetenzen. Im Ergebnis ist
das vorhandene Testinstrument konkret fir die Performanzmessung (vgl. Kapitel 1.2.2) zu
modifizieren. Die eingesetzten Berufsaufgaben sollten von Lernenden dieselben Kompetenzen,
Wissensaspekte, Fahigkeiten und Fertigkeiten erfordern, die auch in realen Anforderungssituationen
gefordert sind (vgl. Gielen et al., 2003). Die Authentizitat fir die kollaborative Berufsaufgabe der
Lieferantenauswabhl ist Gber Expertenratings/-diskussionen zu starken. Es wird angenommen, dass
ein authentisches Testinstrument die Abbildungsgiite und damit die Konstruktvaliditat der
kaufmannischen Kollaborationskompetenz erhoht (fir die Konstruktvaliditat von kaufmannischer
Kompetenz siehe Sangmeister, 2019). Wenn ein validiertes, authentisches Testinstrument vorliegt,
dann sind perspektivisch empirische und kausale Beschreibungen maoglich mit Blick auf
(1) die unterstitzende Funktion transversaler Kompetenz auf berufliche Kompetenzen (vgl.
Integriertes Kompetenzmodell fiir die kaufmannische Doméane in Winther et al., 2013),
(2) den Entwicklungsverlauf von kaufmannischer Kollaborationskompetenz tiber die Ausbildung
hinweg,
(3) den Zusammenhang zwischen Ausbildungs- und Berufserfolg (vgl. professionelle Kompetenz
in Winther 2010, 2018).

Es konnte in einem ersten pragmatisch-effizienten Zugriff gezeigt werden, dass (1) das
mehrschichtige Training und (2) die computerbasierten Agenten, die Kollaboration in der
Blirosimulation modellieren, empirisch wirksam sind. Die Priifung der Effektivitat der Interventionen
ist ausstehend. Fiir beide Interventionen kdnnten Forschungsdesigns entwickelt werden, die die
Interaktionsformen variieren. Das (1) iberfachliche Training kénnte in (a) gleichbleibenden oder (b)
wechselnden Dyaden durchgefiihrt werden (hierzu Befunde zum Dyaden-Training der
Perspektiviibernahme als soziale Subdimension von Kollaborationen in Favre et al., 2021; Liebmann
et al., 2023). Statt einer Modellierung von Kollaboration tber einen (2) standardisierten,
computerbasierten Agenten kénnte in der Birosimulation als Chatpartner:in entweder (a) eine
empathische Lehrkraft oder (b) ein starker adaptiver Kl-basierter Bot verfiigbar sein. Die generierten
Befunde erweitern den wissenschaftlichen Diskurs um Leistungsunterschiede zwischen Mensch-
Computer-Interaktionen und Mensch-zu-Mensch-Interaktionen (vgl. Herborn, 2018; Schauer et al.,
2021) und kénnten weitreichende Implikationen fir virtuelle Lernumgebungen haben.

3.2.3 Bertcksichtigung von Kollaborationsprozessen

Sowohl der Erwerb als auch die Ubertragbarkeit kaufmannischer Kollaborationskompetenz kénnen
als Prozess verstanden werden, bei dem Lernende fachliche und transversale Kompetenzen
anwenden. Der Kollaborationsprozess an sich ist im Testinstrument bisher unzureichend erfasst und
bericksichtigt. In der aktuellen, zweidimensionalen Modellierung kaufmannischer
Kollaborationskompetenz wurde der Kollaborationsprozess (iber das externe Messinstrument RIFF
erfasst. RIFF ermoglicht reale Kollaboration — also Mensch-zu-Mensch-Interaktionen —, die in Echtzeit
automatisiert ausgewertet wird (vgl. Abbildung 4). Der Kollaborationsprozess wird liber sechs
Interaktionen erfasst (ausfihrlich in PaeRens & Winther, 2021, 2024):

e Einflussnahme: (1) ,Person A beeinflusst Person B” bzw. (2) ,,Person A wird von Person B
beeinflusst”
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e Unterbrechung: (3) ,Person A unterbricht Person B” bzw. (4) ,,Person A wird von Person B
unterbrochen”

e  Zustimmungen: (5) ,Person A stimmt Person B zu” bzw. (6) ,,Person A wird von Person B
bestatigt”
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Abbildung 4: Automatisierte Interaktionsauswertung auf Individualebene in der
Kollaborationsplattform RIFF

Wahrend des Kollaborationsprozesses in RIFF kann ein geteiltes GoogleDoc angezeigt und bearbeitet
werden (vgl. Abbildung 2). In der kollaborativen Berufsaufgabe , Lieferantenauswahl” ist in dem
GoogleDoc ein Vergabedokument zu vervollstandigen, um einen Lieferanten auszuwahlen und die
Auswahl zu begriinden. Die Lernenden sind aufgefordert, ihre schriftlichen Beitrdge farblich zu
markieren, um sie individuell zuordnen zu kénnen. Wahrend dieser technologiebasierte Zugang einer
empirischen Erfassung von Kollaborationsprozessen innovativ ist (siehe hierzu auch Ansatze von
kollaborativen Assessments in Kapitel 1.3.2), bleibt jedoch unklar, (1) wie Lernende verschiedene
Informationen in der Gruppe verarbeiten und (2) zu einer geteilten Entscheidung kommen. Daher
ergeben sich mit Blick auf die kollaborativen Berufsaufgaben Desiderate im Zusammenhang mit der
Frage, wie Kollaborationsprozesse objektiv beschrieben werden kénnen. In einem qualitativen Zugriff
koénnte Uber Think Alouds wahrend der Problemlésung der Berufsaufgabe ,Lieferantenauswahl”
erfasst werden, wie die Lernenden zu einer 6konomischen Entscheidung kommen (siehe hierzu
Videostudie in einer Gruppenarbeit im problemorientierten Wirtschaftsunterricht von Siegfried,
202143, b). Andere Forschungsgruppen bearbeiten das Feld interdisziplinar; sowohl im DFG-
Exzellenzcluster , Kollektives Verhalten” als auch am Max Planck Institut fur Bildungsforschung wird
aus einer (zoologisch-)biologischen, informatischen, (kognitions-/verhaltens-)psychologischen und
wirtschaftswissenschaftlichen Perspektive geforscht (vgl. Centre for the Advanced Study of Collective
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Behaviour [CASCB], 2022; Kurvers et al., 2019). Als interdisziplindr und unkonventionell ist an dieser
Stelle auch der folgende Exkurs zum Erkenntnisgewinn tGiber Zusammenarbeit in der organisierten
(Beschaffungs-)Kriminalitat zu bezeichnen.

EXKURS: Was lehrt die organisierte Kriminalitat Gber Zusammenarbeit?

Think Alouds ermdglichen Einblicke in mentale Reprasentationen, Gedanken, Gefiihle und
Intentionen von Lernenden (Konrad, 2010) und folgen damit der Annahme der qualitativen
Forschung, dass Realitat sozial konstruiert und daher nicht objektiv ist. Sie zielt damit auf eine
Kontextualisierung, Interpretation und das Verstehen von Perspektiven. Die Objektivitats-Kritik
kénnte Uiber qualitative Inhaltsanalysen von verdeckten Ermittler:innenaussagen zur
Zusammenarbeit in kaufmannischen Kontexten aufgehoben werden. Das simultane Verbalisieren
innerhalb eines Think Alouds beeinflusst auRerdem die kognitive Leistung und damit insbesondere
den kollaborativen Problem- und Losungsprozess (Funke & Spering, 2006). Es gibt folglich empirische
Evidenz fur die Veranderung der kognitiven Leistung (Schooler et al. ,1993, Franzen & Merz, 1998, zit.
n. Konrad, 2010). Beim Matchen der Daten aus RIFF lagen auRerdem vereinzelt Datensatze vor, bei
denen Gruppenmitglieder aus technischen Griinden die Kollaborationsplattform nicht erreicht haben
und vermutlich andere Gruppenmitglieder dann fiir sie und ihre Abteilungsperspektive Griinde fir
und/oder gegen einen Lieferanten in GoogleDocs notiert haben. Die vorliegenden Strafprozessakten
der staatlichen Ermittlungsbehorden konnten als soziale Fakten mit einer objektiven Realitat
einerseits den Prozess der Zusammenarbeit beschreiben und andererseits gleichzeitig auch dem
rationalen Begriinden von intuitiven Entscheidungen im Nachhinein entgegenwirken (vgl. Gigerenzer,
2013). Wenn verdeckte Ermittler:innen zur Aufklarung von Kriminalitat eingesetzt werden, liegen im
Ergebnis fir den Strafprozess Aussagen vor, die der Wahrheit entsprechen und damit den Prozess
der Zusammenarbeit in der Beschaffung strafbarer Produkte objektiv beschreiben (vgl §110a, StPO).
Es ist anzunehmen, dass die verdeckten Ermittler:innen sich kooperativ verhalten, um Informationen
und Beweise zu sammeln. Die generierten Muster aus verschiedenen Strafprozessen der
organisierten Kriminalitat konnten genutzt werden, um die kaufmannischen Berufsaufgaben um
Momente zu ergéanzen, die die Qualitat der Zusammenarbeit im Prozess erfassen. Damit konnte am
Beispiel der Lieferantenauswahl sowohl formativ als auch summativ (bspw. tiber die
Vergabeempfehlung in Abbildung 3) kaufmannische Kollaborationskompetenz in kaufmannisch-
legalen Geschaftsprozessen erhoben werden.

Im Exkurs beschreiben verdeckte Ermittler:innen die Zusammenarbeit. Damit geht einher, dass es in
Kollaborationsprozessen verschiedene Rollen gibt, die in weiteren Forschungsdesigns starkere
Bericksichtigung finden kénnten. In der aktuellen Berufsaufgabe werden entlang eines
Designprinzips fiir kollaborative Berufsaufgaben multiple Abteilungsperspektiven tiber
Rollenzuweisungen realisiert (vgl. PaeRBens & Winther, 2021, 2024). D.h. die Lernenden sind
aufgefordert, wie Einkaufer:innen, Logistiker:innen, Qualitdtsmanager:innen oder
Produktmanager:innen zu argumentieren. Diese Information lber eine spezifisch-inhaltliche Rolle
erhalten die Lernenden in der Birosimulation iber die Aufgabenmail der Abteilungsleitung. Die Rolle
der computerbasierten Agenten als Kollaborationspartner:innen innerhalb der Blirosimulation
variieren starker in Abhangigkeit von ihrer Expertise. Die computerbasierten Agenten simulieren
(tutorielle) Kolleg:innen und (expertendhnliche) Ausbilder:innen. Die unterschiedlichen Expertise-
Rollen werden in PISA 2015 zur Erhebung von kollaborativer Problemlésekompetenz noch erweitert
um Peers (Graesser et al., 2017). Die einerseits inhaltliche und andererseits expertiseabhangige
Rollenzuschreibung in der Berufsaufgabe , Lieferantenauswahl” kdnnte tGber empirisch gestiitzte
Rollenbeschreibungen zusammengefiihrt werden. Mittels latenter semantischer Analyse (Landauer
et al., 1998, 2017) konnten sechs verschiedene Rollen identifiziert werden (Dowell et al, 2019):
Fihrungsperson, Antreiber:in, Mitlaufer:in, Beobachter:in, Voreilige:r und Unabhénige:r.
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Dass Kollaboration u.a. verschiedene Rollen und eine inhaltliche Aufgabenteilung bendtigt, zeigen
auch die Befunde fiir Gelingensbedingungen einer Zusammenarbeit professioneller
Lerngemeinschaften (Winther et al., 2021). Die Gelingensbedingungen teilen sich auf (1) in
allgemeine Bedingungen (Teamorganisation aufbauen/aufrechterhalten, individuell angemessenes
Handeln, um das Problem zu |6sen und ein gemeinsames (Arbeits-)Verstandnis schaffen) und (2) in
berufsspezifische Bedingungen (pddagogische und instruktionale Fahigkeiten). Die allgemeinen
Bedingungen werden auch fiir kaufmannische Kollaborationsprozesse als hoch wirksam eingeschatzt,
weil sie anschlussfahig an das Kollaborationsframework aus PISA 2015 sind (Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2017a). Als Merkmale der in PISA definierten
Kollaboration gelten (1) eine Kommunikation, die ein gemeinsames Verstdndnis schafft, (2) eine
Kooperation, die zur Planung und Problemanalyse beitragt, sowie (3) eine Responsivitat, die auf eine
aktive Beteiligung am Gruppenprozess zielt (Hesse et al., 2015). Fir die berufsspezifischen
Bedingungen sind entsprechende Forschungsdesigns auszuarbeiten, um die dahinterliegenden
Kollaborationsprozesse entlang der Kollaborationsmerkmale besser zu verstehen. Hierzu kann der
Grad an Kollaboration in einer kaufmannischen Berufsaufgabe variiert werden. An dieser Stelle kann
auf die verschiedenen Situationen in kaufméannischen Geschéaftsprozessen in Tabelle 5
zuriickgegriffen werden, die multiple Kontexte skizzieren, um kaufmannische
Kollaborationskompetenz als transversale Kompetenz zu erwerben. Dass die beruflichen
Anforderungssituationen unterschiedlich stark auf die Kollaborationsmerkmale einzahlen, legt die
schematische Charakterisierung mit zahlreichen Blackboxes und Desideraten der verschiedenen
Berufsaufgaben in Abbildung 5 nahe:

' ' Die Teilebestellung im After Sales ist eine
-
[ 3

Uber Teilaufgaben abgrenzbare Kollaboration.

-
—
-

e o

l Die Lieferantenauswahl ist eine
o r ® zielorientierte Kollaboration.

Der Umgang mit planungsbedingten
Produktionsstorungen erfordert kokreative
Kollaborationsprozesse.

Abbildung 5: Schematische Darstellung und Beschreibung verschiedener Kollaborationsgrade in
kaufmannischen Anforderungssituationen (Grafik: Christina Stangier)

Kokreative Kollaborationsprozesse verweisen auf eine weitere transversale Kompetenz in der
Berufsbildung. Das dahinterliegende Konstrukt kreativer Problemlésekompetenz wurde in PISA 2012
erhoben (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2013). Der kreative
Kollaborationsprozess wirkt sich auf die Qualitdt und Innovationskraft von Probleml&sungen aus
(Panke, 2019; Thienen et al., 2017). Kollaboration regt hierbei Kreativitat an (Steiner, 2009).
Kreativitat ist damit neben Kollaboration eine transversale Kompetenz, die relevant fiir die
Berufsbildung ist, da sie fiir die Losung komplexer Probleme unabdingbar ist und hilft, innovativ in
sich verandernden kaufmannischen Kontexten zu handeln.
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