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Zur Problemhaltigkeit von Aufgaben  
in kaufmännischen Abschluss-  
und Zwischenprüfungen – Ergebnisse  
aus Aufgabenanalysen

On the problem content of tasks in commercial final and intermediate  
examinations – results from task analyses

Kurzfassung: Absolvent*innen einer beruflichen Ausbildung sollen nach deren Abschluss in 
der Lage sein, berufliche Probleme zu lösen. In kaufmännischen Curricula – sowohl in Rahmen-
lehrplänen als auch in Ausbildungsordnungen – sind deshalb auch Ausbildungsziele verankert, 
die auf die Herausbildung und Förderung komplexer (Problemlöse-)Kompetenzen gerichtet 
sind. Wenn eine konsequente Umsetzung dieses anspruchsvollen curricularen Ziels erreicht wer-
den soll, müssen zum einen entsprechende Lernangebote gemacht und zum anderen Prüfungen 
so gestaltet sein, dass sie Problemlösekompetenz messen. Curriculare Vorgaben, Unterricht in 
der Berufsschule und Lernen im Betrieb sowie Zwischen- und Abschlussprüfungen sind somit 
systematisch aufeinander abzustimmen. An der bisherigen Prüfungspraxis wird jedoch immer 
wieder die unzureichende Verknüpfung von Curriculum, Instruktion und Assessment kritisiert. 
Der Beitrag zielt darauf ab zu untersuchen, in welchem Maße Problemlöseanforderungen in aktu-
ellen Prüfungsaufgaben integriert sind. Dazu wurden 1.454 Aufgaben aus schriftlichen Abschluss-
prüfungen für die Berufe Industriekaufmann*frau und Kaufmann*frau für Büromanagement 
hinsichtlich ihres Problemgehaltes und ihrer Nähe zu realen beruflichen Problemlöseprozessen 
(Authentizität, Berufsrelevanz) analysiert. Die Auswertung erfolgte im Rahmen einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse anhand von deduktiv gebildeten Kategorien, die induktiv ausdifferenziert 
wurden. Die Befunde lassen erkennen, dass Prüfungsaufgaben insgesamt wenig problemhaltig 
und authentisch sind. Schriftliche Zwischen- und Abschlussprüfungen erlauben in ihrer aktuellen 
Form und den hier betrachteten Ausbildungsberufen daher nur bedingt Aussagen über das Aus-
maß, in dem Auszubildende in der Lage sind, berufliche Probleme zu lösen.
Schlagworte: Kaufmännische Abschlussprüfungen, Problemlösekompetenz, computergestütz-
tes Prüfen, Authentizität, Komplexität

Abstract: One of the aims of initial vocational education and training is to enable graduates to 
solve professional problems. Curricula – both for vocational schools as well as for in company train-
ings – therefore include objectives that aim at developing and promoting (complex) problem-solv-
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ing competencies. For a consistent implementation of these curricular goals, appropriate learning 
opportunities must be provided. And examinations must be designed in such a way that they meas-
ure problem-solving competencies. However, current examination practice has been criticised in 
this regard for some time now. Criticism is particularly directed at the insufficient linking of curric-
ulum, instruction, and assessment and thus at central aspects of construct validity. This article aims 
to investigate the extent to which problem-solving requirements are implemented in current exami-
nation tasks. For this purpose, we analysed 1,454 tasks from previous examinations for industrial 
clerks and office management clerks regarding their problem-solving requirements and their prox-
imity to professional problem-solving processes (authenticity, professional relevance). The analysis 
was carried out within the framework of a qualitative content analysis using deductively formed 
categories. The findings indicate that the examination tasks do not include many problem-solving 
requirements and in many cases are not authentic. Written intermediate and final examinations in 
their current form and in the training occupations considered here therefore only allow limited 
statements to be made about the extent to which trainees are able to solve professional problems.
Keywords: final vocational examination, problem-solving competencies, computer-based test-
ing, authentic tasks, complex tasks

1. Definition der Ausgangssituation

Ziel der beruflichen Erstausbildung ist der Erwerb beruflicher Handlungskompetenz 
(§ 1 Abs. 2 BBiG). Hierzu zählt berufliches Fachwissen, das die Basis bildet für beruf-
liche Problemlösefähigkeit und Handlungskompetenz (Sembill, 1992; Achtenha-
gen/Baethge, 2007; Funke et  al., 2018). Darüber hinaus umfasst das komplexe 
Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz auch Interessen und Bereitschaften. 
Zusammen ermöglichen diese Fähigkeiten und Fertigkeiten die Bewältigung anspruchs-
voller beruflicher Anforderungen jenseits von klaren Algorithmen und Handlungsrou-
tinen, die Berufsanfänger*innen ohnehin (noch) nicht zur Verfügung stehen (Mayer/
Wittrock, 2006; Stenström/Tynjälä, 2009). Da zukünftig ein immer größerer 
Bereich von beruflichen (Routine-)Tätigkeiten computerisiert und somit automatisiert 
wird (vgl. Bach et  al., 2020; Dengler/Matthes, 2015; 2018; Frey/Osborne, 
2017), stehen Beschäftigte vermehrt vor der Herausforderung, in der verbleibenden Ar-
beit nicht-routinisierte, komplexe Aufgaben zu bewältigen (Becker, 2015; Hermann 
et  al., 2017; Rausch/Kögler/Seifried, 2019; Seeber et  al., 2019; Seibold/
Stieler, 2016). Zur Sicherung der Beschäftigungs- und Wettbewerbsfähigkeit müssen 
sich Aus- und Weiterbildung daher zunehmend auf die Förderung nicht-routinisierter 
domänenspezifischer Kompetenzen konzentrieren (Darling-Hammond/Adam-
son, 2014). Hier rückt insbesondere die Problemlösekompetenz in den Blick, die sich 
als adäquater Umgang mit komplexen Realitätsausschnitten definieren lässt (Brans-
ford/Stein, 1993; Sembill, 1992).

An kaufmännischen (Büro-)Arbeitsplätzen rücken etwa traditionelle beleggestütz-
te Aufgaben (z. B. Beschaffungen), die bereits in weiten Teilen automatisiert werden, 
zugunsten komplexerer Tätigkeiten wie die Abstimmung und Überwachung von Rah-
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menvereinbarungen in den Hintergrund (Seibold/Stieler, 2016, S. 14–15). Tätigkei-
ten mit einem hohen Anforderungsgrad kommen zudem dann zum Tragen, wenn auto-
matisierte Abläufe fehlerbehaftet sind, d. h. Störungen erkannt und beseitigt werden 
müssen, oder aus bestimmten (sinnvollen) Gründen Abweichungen von Routinen vor-
zunehmen sind (vgl. ebd., S. 15–16). Neben der digitalen Durchdringung der Arbeits-
welt führen die steigenden Anforderungen an ein nachhaltiges Wirtschaften zu einer 
zunehmenden Relevanz komplexer (Problemlöse-)Kompetenzen. Die Umsetzung 
einer nachhaltigen Entwicklung erfordert die gemeinsame Betrachtung ökonomischer, 
ökologischer und sozialer Fragen unter Berücksichtigung ihrer Interdependenzen (See-
ber et al., 2019, S. 149). Im Rahmen eines Nachhaltigkeitsmanagements sind die öko-
nomischen, ökologischen und sozialen Auswirkungen der Unternehmensaktivitäten so 
zu steuern, dass eine nachhaltige Entwicklung der Organisation als solche, aber auch 
der Umwelt, in der das Unternehmen agiert, erreicht wird (Schaltegger et  al., 
2007, S. 10). Eine besondere Herausforderung besteht darin, die (oftmals divergenten) 
Interessen verschiedener Stakeholder*innen zu berücksichtigen. Dies erfordert die Fä-
higkeit, die Wechselwirkungen der Ziele unterschiedlicher Interessengruppen und die 
Auswirkungen für das Unternehmen sowie sein Umfeld zu berücksichtigen (Seeber 
et al., 2016, S. 61–62; Seeber et al., 2019, S. 149–150). Insgesamt machen die Ent-
wicklungen somit deutlich, dass die Bewältigung komplexer Anforderungen jenseits 
von Routineaufgaben an kaufmännischen Arbeitsplätzen künftig eher noch an Bedeu-
tung gewinnt. Problemlösekompetenz ist einerseits als Teil beruflicher Handlungskom-
petenz zu verstehen (vgl. Sembill, 1992). Andererseits geht berufliche Problemlöse-
kompetenz über berufliche Handlungskompetenz hinaus, da nicht jede Handlung auch 
eine Problemlösung umfasst. Problemlösekompetenz wird in den Fällen relevant, in 
denen ein Individuum über keine Handlungsschemata oder Handlungsroutinen ver-
fügt, in denen also eine „Barriere“ zwischen einem unerwünschten Ausgangszustand 
und einem erwünschten Zielzustand vorzufinden ist, für deren Überwindung die Ope-
ratoren nicht bekannt sind, sondern erst generiert werden müssen (vgl. Dörner, 1987; 
Funke, 2003; 2006; Jonasson, 2000; Novick/Basok, 2005; Sembill, 1992). Wie 
„schwierig“ ein Problem letztlich ist, bestimmt sich dabei aus dem Zusammenspiel von 
Person(-fähigkeiten) und Anforderungen aus der Situation (Problemmerkmalen) so-
wie der Umwelt (Eichmann, 2019, S. 5).

Bisherige Analyse zeigen, dass sich in kaufmännischen Curricula schon seit gerau-
mer Zeit Ausbildungsziele widerspiegeln, die auf die Herausbildung und Förderung 
komplexer (Problemlöse-)Kompetenzen gerichtet sind (Kultusministerkonfe-
renz, 2002, S.  4). Im Rahmenlehrplan für Industriekaufleute (Kultusminister-
konferenz, 2002) wird beispielsweise in den „Vorbemerkungen“ auf die Aufgabe 
der Berufsschule verwiesen, Handlungskompetenz als übergeordnetes Zielkonstrukt 
zu fördern. Der Abschnitt „Bildungsauftrag der Berufsschule“ benennt als zentrale Auf-
gaben, Auszubildende auf komplexe berufliche Anforderungen vorzubereiten und u. a. 
Kompetenzen zu fördern, mit deren Hilfe es möglich ist „Aufgaben und Probleme ziel-
orientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbständig zu lösen und das Ergebnis 
zu beurteilen“ (ebd., S. 4). In verschiedenen Lernfeldern werden zudem Anforderun-
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gen benannt, die komplexe Problemlösekompetenz oder Teilbereiche davon umfassen 
(z. B. Einsatz von Problemlösemethoden, Beurteilung der Auswirkungen von Entschei-
dungen; vgl. Kultusministerkonferenz, 2002). Auch in den Ausbildungsord-
nungen der in unserer Studie beispielhaft betrachteten Ausbildungsberufe Industrie-
kaufmann*frau und Kaufmann*frau für Büromanagement lassen sich Anforderungen 
in Bezug auf das Lösen (komplexer) beruflicher Probleme finden (vgl. IndKfmAusbV, 
2002, § 9 bzw. BüroMKfAusbV, 2013, § 7).

Im Zuge des steigenden Stellenwerts der Förderung beruflicher Problemlösekom-
petenz werden zunehmend auch Fragen nach deren adäquater Messung laut. Studien 
der letzten Jahre verweisen in diesem Zusammenhang auf Entwicklungsbedarfe insbe-
sondere bei der Messung von Kompetenzen, die für die Bearbeitung von Nicht-Rou-
tineaufgaben und komplexen Problemen erforderlich sind (für eine Übersicht s. Beck/
Landenberger/Oser, 2016, sowie Nickolaus/Seeber, 2013). Dies gilt für ver-
schiedene Berufsbereiche (zum gewerblich-technischen Bereich vgl. z. B. Nickolaus 
et al., 2012; Petsch/Norwig/Nickolaus, 2015, für einen Überblick Nickolaus, 
2018; zu Gesundheitsberufen z. B. Seeber/Ketschau/Rüter, 2016; zu kaufmän-
nischen Berufen z. B. Achtenhagen/Winther, 2009; Seeber, 2008; Seifried 
et al., 2016; Winther/Klotz, 2016). Die Kritik ist zum einen auf die unzureichende 
Verknüpfung von Curriculum, Instruktion und Assessment (Weber/Achtenhagen, 
2014) und damit auf zentrale Aspekte der Konstruktvalidität (vgl. dazu Messick, 1995) 
gerichtet, zum anderen aber auch auf die Reliabilität von Prüfungsaufgaben (vgl. dazu 
Klotz/Winther, 2012). Eine konsequente Umsetzung anspruchsvoller curricularer 
Ziele in entsprechende Lernziele wird jedoch nur dann systematisch erreicht werden 
können, wenn Curriculum, Instruktion und Assessment, d. h. curriculare Vorgaben, 
Unterricht in der Berufsschule und Lernen im Betrieb sowie Zwischen- und Abschluss-
prüfungen den von Pellegrino (2010) geforderten Zusammenhang aufweisen.

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Passung von curricularen Zielen und 
Prüfungsanforderungen und konkret auf die Frage, in welchem Maß sich das in den 
Curricula formulierte Ziel der Problemlösekompetenz in Anforderungen von Prü-
fungsaufgaben wiederfindet. Dazu wurden 1.454 Aufgaben aus den schriftlichen Ab-
schlussprüfungen der Jahrgänge 2015/16 bis 2019 für die Berufe Industriekaufmann*frau 
und Kaufmann*frau für Büromanagement hinsichtlich ihres Problemgehaltes und ihrer 
Nähe zu realen beruflichen Problemlöseprozessen (Authentizität, Berufsrelevanz) ana-
lysiert.1,2 Die Eingrenzung auf die beiden Berufe erfolgte, weil (1) im Falle des*der In-
dustriekaufmanns*frau (IK) ein Beruf erfasst wird, in dem sich zentrale kaufmännische 
Kerntätigkeiten widerspiegeln und der in vielfältiger Weise curriculare Überschnei-
dungen zu anderen kaufmännischen Berufen aufweist, d. h. als kaufmännischer Quer-

1	 Die Analyse entstand im Rahmen des Projekts „Technologiebasiertes kompetenzorientiertes Prüfen“ 
(TeKoP), welches aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter den Förderkenn-
zeichen 21AP001A und 21AP001B gefördert wird.

2	 Auch im Rahmen der ersten Förderinitiative ASCOT (Technologiebasierte Kompetenzmessung in der 
beruflichen Bildung) wurden Aufgabenanalysen durchgeführt. Da diese jedoch einige Jahre zurückliegen 
und wir den aktuellen Stand erfassen wollten, wurden neue Analysen durchgeführt.
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schnittsberuf gilt (vgl. Seifried et  al., 2016), (2) im Falle des*der Kaufmanns*frau 
für Büromanagement (KBM) ein neu geordneter Ausbildungsberuf eingeschlossen ist, 
der in vielfältigen Branchen (Handwerk, Industrie, Handel und Öffentlicher Dienst) 
und Unternehmenstypen (Kleinst- bis zum Großunternehmen) für unterschiedliche 
kaufmännische Handlungsfelder ausgebildet wird und (3) beide Berufe zu den quan-
titativ bedeutsamsten kaufmännischen Berufen zählen (Neuabschlüsse 2019: IK 16.899, 
KBM: 26.061; vgl. Datenbank DAZUBI; BIBB, 2019). Des Weiteren ist die Anfor-
derung, (komplexe) berufliche Probleme zu lösen, Gegenstand der Curricula beider 
Berufe.

2. �Problemlösekompetenz als (Teil-)Ziel beruflicher Ausbildung  
und ihre Diagnostik in Abschlussprüfungen

2.1 Begriffsverständnis von Problemlösekompetenz

In der Literatur finden sich unterschiedliche Definitionen von Problemlösekompetenz. 
Fachwissen als notwendige Grundlage ist in allen enthalten, dieses wird dann mehr oder 
weniger explizit um emotionale und motivationale Facetten erweitert. Im vorliegenden 
Beitrag wird Problemlösekompetenz als Konstrukt verstanden, welches neben „Fach-
wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten sowie Interessen und Bereitschaften“ umfasst 
(Siegfried et al., 2019, S. 990), um dieses Wissen zur Lösung beruflicher Aufgaben 
und Probleme einzusetzen. Das berufsfachliche Wissen eines Individuums, das sich aus 
Fakten- und Begriffswissen, aber auch Verständnis- und Handlungswissen zusammen-
setzt, trägt dabei maßgeblich zur Erklärung des Problemlöseerfolgs bei, kann diesen 
aber nicht vollständig erklären (Abele, 2017, S. 62–63). Mit Blick auf die notwendigen 
Voraussetzungen der problemlösenden Person bestimmen somit sowohl kognitive und 
metakognitive als auch emotionale und motivationale Kompetenzfacetten den Erfolg 
der Problemlösung in der jeweiligen beruflichen Domäne. Zusammen ermöglichen sie 
die Bewältigung anspruchsvoller (beruflicher) Anforderungen jenseits von Handlungs-
routinen (z. B. Funke, 2003, S. 25; Greiff, 2012, S. 22; zum beruflichen Problemlösen 
vgl. z. B. Abele, 2017; Liu/Grusky, 2013; Rausch/Kögler/Seifried, 2019; Sieg-
fried et al., 2019; Wutte/Seeber/Greiwe/Turhan, 2019).

Als „Problem“ wird zunächst allgemein eine Situation verstanden, in der ein Indi-
viduum ein Ziel verfolgt, ohne dabei aktuell über die Mittel zu verfügen, den als un-
erwünscht bewerteten Ist-Zustand in den erwünschten Zielzustand zu überführen 
(Dörner, 1987, S.  10). Problemlöseprozesse werden domänenübergreifend meist in 
idealtypischen Schritten beschrieben, die jedoch empirisch kaum identifizierbar/trenn-
bar sind, sondern iterativ ablaufen (Funke, 2011, S. 151). Übliche Handlungsstationen 
sind: Analyse und Bewertung der Ausgangslage, Definition und Priorisierung von 
Handlungszielen, Generierung von Handlungsplänen, Bewertung von Handlungsalter-
nativen, Entscheidung und Durchführung sowie Handlungskontrolle (Funke, 2011; 
Bransford/Stein, 1993; Dörner, 1987; Funke, 2006; Jonassen, 2000; Jonas-
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sen/Hung, 2008; Sembill, 1992; Wuttke et  al., 2015; Wuttke/Wolf, 2007). 
Berufliche Problemlöseprozesse sind domänenspezifisch. Im berufsbildenden Bereich 
werden die in einem Berufsfeld auffindbaren Bündel zusammengehöriger Realitäts-
bereiche als Domäne bezeichnet (Achtenhagen, 2009, S. 485), deren Grenzen von 
der jeweiligen Berufs- oder Fachgruppe definiert werden (Sloane, 2008; Seifried 
et al., 2016).

Die Komplexität eines Problems bzw. die Problemhaltigkeit einer Aufgabe lässt sich 
anhand verschiedener Merkmale bestimmen. Zu den wesentlichen Kennzeichen zäh-
len Vernetztheit, (Eigen-)Dynamik, Intransparenz und Polytelie (vgl. Funke, 2003, 
S. 126–134). Jonassen (2000, S.  66, vgl. auch Jonassen/Hung, 2008, S. 16) klassi-
fiziert Probleme im Hinblick auf den Grad ihrer Strukturiertheit und Komplexität. Bei 
einem gut strukturierten Problem sind der Anfangs- und der Zielzustand wohldefiniert 
und die (hinsichtlich des Umfangs begrenzten) Operatoren zur Lösung des Problems 
bekannt. Ein schlecht strukturiertes Problem ist hingegen durch einen hohen Grad an 
Intransparenz gekennzeichnet. Oftmals sind mehrere Lösungen und Lösungswege 
denkbar. Lösungen können zudem anhand von unterschiedlichen Kriterien beurteilt 
werden, sodass ein hoher Grad an Unsicherheit in Bezug auf die lösungsrelevanten 
Konzepte, Regeln und Prinzipien besteht. Komplexität bemisst sich nach der Anzahl 
der beteiligten Variablen sowie dem Ausmaß ihrer Vernetztheit und ihrer (zeitlichen) 
Stabilität (Jonassen, 2000, S. 67–68). Insgesamt kann der Problemgehalt einer An-
forderung somit über den Grad der Eindeutigkeit und Klarheit der Ausgangssituation, 
der Handlungsziele und Operatoren, über den Grad der Offenheit von Lösung und Lö-
sungswegen sowie über den Grad der Vernetztheit und Dynamik abgebildet werden 
(vgl. Jonassen, 2000; Jonassen/Hung, 2008). Die Schwierigkeit eines Problems 
beschreibt Jonassen (2000, S. 68) als eine Funktion der Problemkomplexität.

2.2 Stand und Desiderate der Prüfungspraxis

In der Abschlussprüfung (§ 38 BBiG) soll festgestellt werden, ob Auszubildende das 
Ziel der beruflichen Ausbildung erreicht haben. Analog hierzu wird gefordert, die 
Prüfungslogik näher an die Logik des beruflichen Handelns zu rücken und in den 
Prüfungen in berufliche Situationen eingebettete Aufgaben und Probleme einzuset-
zen. Damit wird auch die Dimension beruflicher Problemlösekompetenz adressiert. 
So wird beispielsweise sowohl in der Ausbildungsordnung für den Beruf Industrie-
kaufmann*frau als auch in der für den Beruf Kaufmann*frau für Büromanagement 
gefordert, dass Auszubildende in der Abschlussprüfung zeigen sollen, dass sie Lö-
sungen für berufliche Probleme entwickeln können (BüroMKfAusbV, 2013, § 7; Ind-
KfmAusbV, 2002, § 9).

Während komplexe, authentische Lernaufgaben sich seit längerer Zeit in didakti-
schen Ansätzen und Lehr-Lern-Arrangements (Projektmethode, Fallstudien, Planspie-
le und weitere Simulationen; vgl. van Merriënboer, 2013; Achtenhagen/Ben-
dorf/Getsch/Reinkensmeier, 2000; Achtenhagen et  al., 1992; Sembill 
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et  al., 2002; Wuttke, 1998) finden und im Unterricht an den Berufsschulen (teil-
weise) umgesetzt werden, zeigt sich für den Bereich der kaufmännischen schriftlichen 
(Zwischen- und Abschluss-)Prüfungen ein heterogenes Bild: So finden sich Beispiele 
für fortschrittliche Praktiken (z. B. im Leitfaden zur Erstellung handlungsorientierter 
Prüfungsaufgaben; Badura, 2015), neben (Umsetzungs-)Beispielen, die noch weit-
gehend traditionelle Prüfungskonzepte der Abfrage und (einfachen) Anwendung (z. B. 
bei berufstypischen Berechnungen) von Wissen repräsentieren. Letztere sind mit Blick 
auf die Erklärungskraft berufsfachlichen Wissens für den Problemlöseerfolg durchaus 
auch relevant. Besteht das Ziel der beruflichen Abschlussprüfungen jedoch darin, be-
rufliche Problemlösekompetenz nachzuweisen (vgl. Kapitel 1), sind diese – aus psycho-
metrischer sowie diagnostischer Sicht – auch um Aufgaben zu ergänzen, die den Anfor-
derungen an ein komplexes Problem entsprechen. Prüfungen sollen dabei ganzheitlich, 
d. h. auf berufstypische sachliche, interaktionsbezogene und soziale Anforderungen 
bezogen sein, den vollständigen Handlungsprozess (vgl. Hacker, 1986; Volpert, 
1979) über die Schritte Planung, Durchführung und Kontrolle beinhalten und Situa-
tionen authentisch (real oder zumindest realitätsnah) abbilden (Klotz/Winther, 
2012, S.  2–3) sowie anforderungsgerecht, praxisorientiert, vollständig und problem-
haltig sein (Ressel/Kiesecker, 2019, S. 22). (Kaufmännische) Abschlussprüfungen 
werden dem Anspruch einer validen Abbildung von beruflicher Handlungskompetenz 
folglich nur dann gerecht, wenn sie in ihrer Testlogik der Idee authentischer, berufstypi-
scher Arbeitsanforderungen folgen (Klotz/Winther, 2012, S. 3), wobei diese sowohl 
Routineaufgaben und Aufgaben mit verfügbaren Handlungsroutinen als auch komple-
xe berufliche Probleme einschließen. Um zugleich eine ausreichende Testökonomie 
sicherzustellen, ist auf eine zumindest in Teilen standardisierte und teilautomatisierte 
Auswertung zu achten (Shavelson, 2012).

Neben der unzureichenden Passung von Assessment und Curriculum sowie Assess-
ment und Instruktion (Klotz/Winther, 2016) wird insbesondere die unzureichen-
de Authentizität der schriftlichen Prüfungen – sowohl seitens der Praxis als auch der 
Wissenschaft  – kritisiert (Deutscher/Winther, 2019; Klotz/Winther, 2016; 
Ressel/Kiesecker, 2019). Deutscher und Winther (2019, S.  12) knüpfen an 
der Kritik von Ressel und Kiesecker (2019, S. 22) an, die sich u. a. auf das (primär) 
papierbasierte Format der Prüfungen bezieht. Durch dieses Format seien die Möglich-
keiten des Einsatzes digitaler Instrumente (z. B. die Nutzung des Internets zu Recher-
chezwecken, Nutzung von berufstypischer Software und Datenbanken), die an beruf-
lichen Arbeitsplätzen zur Anwendung kommen, begrenzt. Ein weiterer Kritikpunkt 
der Autor*innen betrifft die unzureichende Ausrichtung an Arbeits- und Geschäfts-
prozessen (Deutscher/Winther, 2019, S. 13; Ressel/Kiesecker, 2019, S. 21). Für 
die kaufmännische Domäne stellen Deutscher und Winther (2019, S. 13) jedoch in 
den letzten Jahren Fortschritte in Form einer stärkeren situativen Anbindung und einer 
verbesserten Abfolge der Aufgaben fest (vgl. hierzu auch Klotz/Winther, 2016). 
Nach Ressel und Kiesecker (2019, S. 23) wird bei Situationsaufgaben („authentische 
Aufgaben in einem weiteren Sinn“) von Anforderungssituationen ausgegangen, die die 
berufliche Praxis möglichst authentisch abbilden (und insofern den zuvor aufgezeig-
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ten Kriterien genügen).3 Ihnen zufolge kann die Nähe zur beruflichen Realität durch 
die Einbindung von Bildmaterial, Video- und Audiosequenzen sowie die Darbietung 
von Abläufen über computergestützte Simulationen unterstützt werden (ebd.). Reetz 
und Hewlett (2008, S. 48; zitiert nach Ressel/Kiesecker, 2019, S. 23) definieren 
„echte“ Situationsaufgaben als solche Aufgaben, die „den Prüfling veranlassen sollen, 
sich mit der Situation verstehend, analysierend und beurteilend zu befassen, um darauf 
aufbauend selbstständig zu Lösungen zu kommen“. Bei „unechten“ Situationsaufgaben 
hingegen werden „die Prüflinge durch kleinschrittige Fragen zu vorgegebenen Antwor-
ten ‚geführt‘“ oder aber „die Situationen sind nur künstlich aufgesetzt, fungieren als 
Rahmen ohne problemrelevante Informationen, und die Aufgaben/Fragen sind reine 
Wissensfragen und könnten auch ohne Situationsbezug und damit ohne Kenntnis des 
Gesamtzusammenhangs gelöst werden“ (ebd.). Ressel und Kiesecker (2019, S. 23) 
zufolge kommen in beruflichen Prüfungen insbesondere „unechte“ Situationsaufgaben 
zum Einsatz. Ob und in welchem Maß aktuelle kaufmännische Prüfungsaufgaben den 
Anspruch erfüllen, möglichst authentische problemhaltige berufliche Anforderungen 
abzubilden, wurde mit einer Analyse von Zwischen- und Abschlussprüfungen für In-
dustriekaufleute und Kaufleute für Büromanagement untersucht.

3. Methodische Umsetzung der Studie

3.1 Auswahl der Prüfungsaufgaben

Gegenstand der Analyse bilden die veröffentlichten Zwischen- und Abschlussprüfun-
gen der Industriekaufleute (IK) und Kaufleute für Büromanagement (KBM) der Jahr-
gänge 2015/16 bis 2019. Insgesamt wurden für die Industriekaufleute 997 Aufgaben, für 
die Kaufleute für Büromanagement 457 Aufgaben analysiert. Wir nehmen dabei die für 
den jeweiligen Beruf zentralen Inhaltsbereiche in den Blick, nämlich Geschäftsprozes-
se, kaufmännische Steuerung/Kontrolle sowie Wirtschafts- und Sozialkunde für die 
Industriekaufleute (IK) und Informationstechnisches Büromanagement, Kundenbe-
ziehungsprozesse sowie Wirtschafts- und Sozialkunde für die Kaufleute für Büroma-
nagement (KBM).

3	 Anzumerken ist jedoch, dass nicht jede authentische Aufgabe zugleich problemhaltig ist. So spiegeln Rou-
tineaufgaben wie Kopiertätigkeiten oder das Formulieren eines Anschreibens reale kaufmännische Tätig-
keiten wider, ohne den Charakteristika eines komplexen Problems (vgl. Kapitel 1) zu entsprechen.
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3.2 Durchführung der Aufgabenanalysen

3.2.1 Entwicklung des Kategoriensystems und des Kodierleitfadens

Die Auswertung der Prüfungsaufgaben erfolgte in Anlehnung an das Vorgehen einer 
qualitativen Inhalts- bzw. Dokumentenanalyse mit Zuweisung zu deduktiv abgeleiteten 
Kategorien und anschließender Quantifizierung in Form von Auftretenshäufigkeiten der 
Kategorien (vgl. Döring/Bortz, 2016, S. 552–557). Die Dokumente (Zwischen- und 
Abschlussprüfungen) wurden anhand eines standardisierten Kategoriensystems hin-
sichtlich der interessierenden Merkmale (Problemgehalt der Aufgaben und ihre Nähe 
zu realen beruflichen Problemlöseprozessen) analysiert. Die Merkmalsausprägungen 
wurden sodann quantifiziert, wobei Messwerte auf Ordinal- und vereinzelt auf Nominal-
skalenniveau gebildet wurden (vgl. ebd., S. 552–553; S. 557). Das Kategoriensystem um-
fasst zehn Kategorien; acht beziehen sich auf die Problemhaltigkeit der Aufgaben, zwei 
auf die Nähe zu realen beruflichen Problemlöseprozessen. Als Ausgangspunkt für die 
Kategorienbildung dienten die Merkmale (komplexer) Probleme, die sich im Rahmen 
umfassender Literaturrecherchen identifizieren ließen (vgl. z. B. Bransford/Stein, 
1993; Dörner, 1987; Funke, 2003; 2006; 2011; Jonassen, 2000; Jonassen/Hung, 
2008; Sembill, 1992; Wuttke et al., 2015; Wuttke/Wolf, 2007; Kapitel 2).

Basierend auf dieser Logik wurde bei der Analyse der Prüfungsaufgaben untersucht, 
ob und in welchem Maße (1) der gegebene Ausgangszustand analysiert/präzisiert sowie 
(2) ein Ziel formuliert oder präzisiert werden muss. In einer eindeutigen bzw. klaren 
Anforderungssituation ist der Ausgangszustand präzise definiert, es bedarf keiner weite-
ren Recherche von Informationen. Fehlen entsprechende Informationen – ist der Aus-
gangszustand also vage definiert – muss zunächst konkretisiert werden, welche Infor-
mationen fehlen. Anschließend müssen diese beschafft und bewertet werden, um einen 
Überblick über die Situation zu erhalten. Ebenso können Handlungsziele unterschied-
lich präzise und eindeutig vorgegeben sein (z. B. „suchen Sie den besten Lieferanten“, 
wobei „bester“ zu definieren wäre, vs. „suchen Sie den preisgünstigsten Lieferanten“). 
Bei vage definierten Zielen müssen diese vor dem Hintergrund der gegebenen Informa-
tionen präzisiert werden. Wenn das in der Aufgabe vorgestellte Unternehmen z. B. Wert 
auf Nachhaltigkeit legt, ist der günstigste Lieferant nicht immer der beste.

Im nächsten Schritt (3) werden auf Basis des identifizierten Defizits (Ist-Soll-Ver-
gleich) Informationen aus verschiedenen Quellen (in Prüfungen i. d. R. aus dem Auf-
gabenanhang) aufgenommen und verarbeitet. Diese werden zur Lösungsentwicklung 
genutzt. In der Kodierung wurde zu diesem Schritt analysiert, inwieweit (ggf. auch 
irrelevante) Informationen aus verschiedenen Quellen aufgenommen, geprüft, abge-
glichen und verarbeitet werden müssen. Der Umfang abzugleichender Informationen 
bestimmt sich in den Prüfungsaufgaben primär durch die Anzahl und den Umfang der 
zur Verfügung gestellten Anhänge und der darin enthaltenen Informationen (Angebote, 
Bestellungen, Reklamationen etc.). Daneben wurde geprüft, ob auch Informationen, 
die für die Lösungsentwicklung nicht relevant sind, verarbeitet bzw. für die Problem-
lösung ausgeschlossen werden müssen. Auf dieser Basis werden Lösungen entwickelt 
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und durchgeführt (Schritt 4). Auch hier kann der Problemgehalt unterschiedlich stark 
ausgeprägt sein. So ist es möglich, dass zu einem Problem eine eindeutige Lösung oder 
mehrere Lösungsmöglichkeiten existieren (vgl. Kapitel 2). Dieser Aspekt wurde über 
den Grad der Offenheit der zu entwickelnden Lösung analysiert. Zudem kann es bei 
der Lösungsentwicklung und -durchführung, gerade mit Blick auf Fragen eines nach-
haltigen Wirtschaftens, erforderlich sein, (ggf. konkurrierende) Interessen verschiede-
ner Stakeholder*innen (z. B. Lieferant*innen, Kund*innen, Eigenkapitalgeber*innen, 
Arbeitnehmer*innen) sowie (ggf. unerwünschte) Neben- und Folgewirkungen zu 
berücksichtigen (vgl. Kapitel 1). Letzteres wurde analysiert, indem geprüft wurde, ob 
mögliche Wirkungen von Entscheidungen zu berücksichtigen sind, und wenn ja, wie 
weitreichend die Perspektive (kurz- oder langfristig) ist. Das Ausmaß, in dem die Inte-
ressen verschiedener Stakeholder*innen bei der Lösungsentwicklung bedacht werden 
müssen, wurde über die Anzahl der Parteien abgebildet, die über die (enge) betriebs-
wirtschaftliche Perspektive der Eigenkapitalgeber*innen hinaus zu berücksichtigen 
sind. Dies ist z. B. der Fall, wenn ein wachsendes Bewusstsein der Kund*innen für öko-
logisch und sozial verträgliche Produkte oder Dienstleistungen zu beobachten und bei 
unternehmerischen Entscheidungen zu berücksichtigen ist. Die letzte Analysekategorie 
bezieht sich auf die Frage, ob und wie (5) Handlungskontroll- und Reflexionsprozesse 
zur entwickelten Lösung in der Aufgabe angelegt sind. Hier wurde analysiert, ob und 
aus welcher Perspektive die Lösung zu begründen ist. Abbildung 1 gibt einen Überblick 
über die Kategorien und den Gang der Analysen.

Abbildung 1: Schritte von Problemlöseprozessen als Analysegrundlage für die Prüfungsaufgaben 
(eigene Darstellung in Anlehnung an Funke, 2011; Bransford/Stein, 1993; Dörner, 1987; 
Funke, 2006; Sembill, 1992; Wuttke et al., 2015; Wuttke/Wolf, 2007)
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Zusätzlich zu den aufgeführten Schritten im Problemlöseprozess wurde die Nähe zu 
beruflichen Problemlöseprozessen berücksichtigt. Hier wurde geprüft, wie authentisch 
und berufsrelevant die analysierten Aufgaben sind. Als authentisch wurde eine Aufgabe 
bewertet, wenn die in der Aufgabe formulierte Anforderung in ähnlicher Weise auch in 
der beruflichen Praxis gestellt werden könnte. Aufgaben, bei denen Merkmale nur zu 
nennen oder in denen eine Berechnung unter Angabe des Rechenweges vorzunehmen 
ist, wurden z. B. als nicht authentisch klassifiziert, da es im Berufsleben unwahrschein-
lich ist, dass ein*e Mitarbeiter*in Merkmale eines kaufmännischen Sachverhalts (z. B. 
allgemeine Merkmale der Preisbildung, Abgrenzung von Mehrwert- und Umsatzsteuer 
oder von Gewinn und Umsatz) aufzählen oder den genauen Rechenweg für eine Be-
rechnung angeben soll. Vielmehr ist anzunehmen, dass etwaige Kriterien und Vorge-
hensweisen einmalig zu Beginn der Arbeit in einer Abteilung transparent gemacht wer-
den und fortan – v. a. zum Ende der Ausbildung – in Kenntnis der Vor- und Nachteile 
verschiedener Handlungsalternativen in einer Situation eine Entscheidung zu treffen 
(oder vorzubereiten) ist. Außer Frage steht, dass das deklarative Wissen z. B. bei der 
Begründung von Alternativen oder der Abwägung von Vor- und Nachteilen relevant 
wird. In vielen Fällen, die als „realitätsfern“ kodiert wurden, handelt es sich jedoch um 
weitgehend isolierte Wissensabfragen, die losgelöst von der Situation beantwortet wer-
den können (Beispiel aus dem Prüfungsbereich „Kundenbeziehungsprozesse“ der Ab-
schlussprüfung KBM aus dem Sommer 2019; Aufgabe 2.3: „Nennen Sie 3 mögliche Ver-
haltensregeln, welche die Teamarbeit positiv beeinflussen!“). Ebenso wurden Aufgaben, 
in denen die Auszubildenden dazu aufgefordert werden, eine Datei in einer bestimmten 
Weise zu formatieren oder ein Schreiben nach engen Vorgaben aufzusetzen, als wenig 
authentisch eingestuft (Beispiel aus dem Prüfungsbogen C im Prüfungsbereich „Infor-
mationstechnisches Büromanagement“ der Abschlussprüfung KBM aus dem Frühjahr 
2019; Aufgabe 1: „Öffnen Sie im Ordner ‚Tabellen‘ die Datei ‚Schriftgut‘. Speichern Sie 
diese Datei unter der Bezeichnung ‚G‘ und Ihrer fünfstelligen Prüflingsnummer […]. 
1.1 Übernehmen Sie die Angaben aus der Anlage 1 positionsgerecht in das Tabellenblatt 
‚RMC‘. 1.2 Ermitteln Sie die fehlenden Werte. Beziehen Sie sich auf die Tabellenblätter 
‚Stamm O‘ und ‚Liste S‘.“). Zwar gibt es auch in der beruflichen Praxis Standards, etwa 
DIN-Normen, allerdings werden diese in der Regel nachgeschlagen und nicht bei der 
Vergabe eines Auftrags im Detail kommuniziert. Zumindest ist anzunehmen, dass im 
letzten Ausbildungsjahr detaillierte Ausführungen in dieser Form in der beruflichen 
Praxis nicht (mehr) zu finden sind. Als berufsrelevant wurden Aufgaben bewertet, die 
(inhaltlich) Themen und Tätigkeiten abbilden, die für den betrachteten Beruf auch 
tatsächlich relevant sind. Auch Routineaufgaben können als berufsrelevant und/oder 
authentisch eingestuft werden, da in der beruflichen Praxis nicht nur Probleme gelöst, 
sondern auch Routinen angewandt werden.

Die deduktiv abgeleiteten Kategorien wurden in einen Kodierleitfaden überführt, 
an ca. 20 % der Prüfungsaufgaben (196 Aufgaben für Industriekaufmann*frau; 93 Auf-
gaben für Kaufmann*frau für Büromanagement) erprobt und dabei die Kodierregeln 
spezifiziert sowie Ankerbeispiele aus dem Material formuliert. Falls nötig, wurden An-
passungen bei den Ausprägungen vorgenommen (für Details zum Schritt der induk-
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tiven Überarbeitung vgl. Döring/Bortz, 2016, S.  557). Zu jeder Kategorie wurden 
Ratings festgelegt, die die Ausprägung des Problemgehalts definieren. Zunächst wurde 
für alle Kategorien ein dreistufiges Rating (1 = niedriger Problemgehalt, 2 = mittlerer 
Problemgehalt, 3 = hoher Problemgehalt) vorgesehen. Beispielsweise wäre bei der In-
formationsbeschaffung dann eine „3“ zu vergeben (Informationen müssen beschafft 
werden), wenn tatsächlich jenseits von zur Verfügung gestellten Quellen Informatio-
nen (z. B. über Internetrecherchen) beschafft werden müssen, was in Prüfungssituation, 
gemessen am aktuellen Stand der Prüfungspraxis, aber nicht möglich ist. Erste Kodie-
rungen haben jedoch gezeigt, dass ein dreistufiges Rating nicht bei allen Kategorien 
ausreichend trennscharf ist und deshalb häufig zu ungenügenden Intercoder-Reliabi-
litäten führt. Für drei Kategorien (Ist-Analyse (1), Ziel-Analyse (2) und Relevanz von 
Informationen als Teilschritt der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen aus 
verschiedenen Quellen zur Vorbereitung der Lösungsentwicklung (3)) wurde deshalb 
eine zweistufige Ratingskala gebildet. Kodiert wurde z. B., ob alle relevanten Informa-
tionen gegeben sind (Ist-Analyse Ratingstufe 1) oder ob die vorgegebenen Informatio-
nen vage sind und präzisiert und bewertet werden müssen (Ratingstufe 2). Auch bei 
der Bestimmung der Relevanz von Informationen (zu Schritt 3) wurde ein zweistufiges 
Rating genutzt. Es wurde danach kodiert, ob bei der Aufnahme und Verarbeitung von 
Informationen aus verschiedenen Quellen zur Vorbereitung der Lösungsentwicklung 
nur relevante Informationen gegeben (Ratingstufe 1) oder auch irrelevante Informatio-
nen zu finden sind (Ratingstufe 2). Darüber hinaus wurden die Kategorien zur Bestim-
mung der Nähe zu beruflichen Problemlöseprozessen binär kodiert (berufsrelevant vs. 
nicht berufsrelevant bzw. realitätsnah vs. realitätsfern). Tabelle 1 zeigt einen Ausschnitt 
aus dem Kodierleitfaden. 
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3.2.2 Güte der Kodierung

Zur Bestimmung der Intercoder-Reliabilität wurden die Aufgaben der beiden Berufe zu 
je 20 % von vier geschulten Beurteilenden kodiert (vgl. Döring/Bortz, 2016, S. 558). 
Zwei der vier Kodierer*innen haben eine kaufmännische Berufsausbildung im Bereich 
Handel und Banken absolviert und konnten Erfahrungen in der betrachteten Domäne 
einbringen. Nach Anpassungen und Präzisierungen des Kodierleitfadens konnte eine 
Intercoder-Reliabilität (Cohen’s Kappa) zwischen .630 und .948 (IK) bzw. zwischen .659 
und 1.000 (KBM) erreicht werden (s. Tabelle 1 zu den (gewichteten) Kappa-Werten). 
Nach Landis und Koch (1977, S. 165) kann diese als gut („substantial“; 0.61–0.80) bis 
sehr gut („almost perfect“; 0.81–1.00) interpretiert werden.

Tabelle 2: (Gewichtete) Kappa-Werte zu den Analysekategorien

Kategorie Industriekaufleute Kaufleute für Büro-
management

Schritt 1: Analyse und Bewertung der Ausgangslage / der Problemsituation

Ist-Analyse .630 .707

Schritt 2: Formulierung eines Ziel-Zustands

Ziel-Analyse –1 .662

Schritt 3: Aufnahme und Verarbeitung von Informationen aus verschiedenen Quellen

Abgleich und Bewertung von Informationen .699 .796

Relevanz der Informationen .686 .659

Schritt 4: Lösungsentwicklung und -durchführung

Lösungsoffenheit .948 1.000

Stakeholder*inneninteressen .661 .739

Kurz- und langfristige Wirkungen –1 .662

Schritt 5: Handlungskontrolle und Reflexion

Entscheidungs-/Lösungsbegründung .711 .795

Nähe zu realen beruflichen Problemlöseprozessen

Berufsbezug –1 –1

Authentizität .864 1.000

1Anmerkung: Da die relative Übereinstimmung der Kodierungen bei 100 % lag und allen Aufga-
ben derselbe Code zugewiesen wurde, konnte kein Kappa-Wert ausgegeben werden.

Nachdem ein guter bis sehr guter Kappa-Wert für alle Kategorien erreicht wurde, wur-
den die verbleibenden 80 % des Materials von zwei Beurteilenden kodiert.
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4. Ergebnisse

Bislang gibt es keine belastbaren Erkenntnisse, welches der genannten Merkmale in 
welchem Maße zur Problemhaltigkeit und damit Schwierigkeit einer Aufgabe beiträgt. 
Demzufolge werden die genannten Merkmale nicht gewichtet und die Ergebnisse le-
diglich deskriptiv berichtet. Abbildung 2 stellt die Befunde zur Problemhaltigkeit und 
zum Berufsbezug der analysierten Prüfungsaufgaben, differenziert nach den betrachte-
ten Berufen (IK und KBM), grafisch dar. Es zeigt sich, dass der Ist-Zustand (83 % IK; 
88,4 % KBM) in den Aufgabenstellungen nahezu immer explizit vorgegeben ist. Der 
Problemgehalt dieser Kategorie ist somit gering. Auch das Ziel der Aufgabenstellungen 
ist in den Aufgaben für beide Berufe (nahezu) immer explizit vorgegeben (100 % IK; 
99,1 % KBM). Da sich in der Handreichung der AKA die Anforderung findet, „Prüflin-
g[en] möglichst präzise und damit verständlich [zu] vermitteln, welche Leistung […] 
verlangt wird“ (Badura, 2015, S. 44), ist dieses Ergebnis auch naheliegend. Mit Blick 
auf die Problemhaltigkeit (und Authentizität) der Aufgaben ist es jedoch nicht sinn-
voll, denn damit wird nur die Fähigkeit geprüft, Anforderungen mit klarer Zielsetzung 
zu bewältigen. Im beruflichen Alltag ist dies aber nicht immer der Fall und das sollte 
sich in Prüfungsaufgaben widerspiegeln. Zur Lösungsfindung bzw. zur Aufgabenbe-
arbeitung müssen bei lediglich 0,4 % (IK) bzw. 0,9 % (KBM) der Aufgaben Informa-
tionen aus mehreren (umfangreichen) Anhängen abgeglichen und bewertet werden. 
Insgesamt finden sich in den Aufgabenstellungen immerhin zu 18,8 % (IK) bzw. 23,6 % 
(KBM) Informationen, die als irrelevant für die Aufgabenbearbeitung eingestuft wur-
den, was die Problemhaltigkeit der Aufgaben erhöht, da die Auszubildenden zunächst 
erkennen müssen, dass diese Informationen für die Lösung nicht relevant sind bzw. sie 
diejenigen erschließen müssen, die relevant sind. Dieser Aspekt ist insofern wichtig, als 
im Berufsleben eben auch nicht nur die genau passenden und relevanten Informationen 
zur Verfügung stehen, sondern auch irrelevante, und eine Auswahl der sinnvollerweise 
zu nutzenden Informationen getroffen werden muss.

Bei 81,4 % (IK) bzw. 84,9 % (KBM) der Aufgaben ist eine eindeutige korrekte Lö-
sung vorgegeben. Als lösungsoffen wurden nur 0,9 % der Aufgaben für IK und 2,0 % der 
Aufgaben für KBM kodiert. Bei 17,7 % (IK) bzw. 13,1 % (KBM) der Aufgaben gibt es für 
die Lösung einen fest definierten begrenzten Lösungsraum. Bei Letzterem handelt es 
sich um Aufgaben, bei denen beispielsweise eine bestimmte Anzahl an Vor- und Nach-
teilen eines Verfahrens genannt werden müssen. Als lösungsoffen wurden Aufgaben ko-
diert, zu denen eine individuelle oder gar innovative Leistung gefordert wird. Als solche 
würde beispielsweise eine Aufgabe kodiert werden, in der der „beste“ Lieferant ausge-
wählt werden muss. Wenn in der Lösung kein Spielraum ist, wurden die Aufgaben als 
solche mit eindeutiger Lösung kodiert. Das traf etwa für mathematische Aufgaben wie 
auch Single-Choice-Aufgaben zu. Verschiedene Stakeholder*inneninteressen müssen 
kaum berücksichtig werden. Bei 98,6 % (IK) bzw. 92,3 % (KBM) der analysierten Prü-
fungsaufgaben ist nur die Perspektive des Unternehmens selbst und dabei primär jene 
der Eigenkapitalgeber*innen zu berücksichtigen. Weitere Stakeholder*inneninteressen 
wie die von Lieferant*innen, Fremdkapitalgeber*innen oder gar Akteur*innen der Öf-
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fentlichkeit sind lediglich selten zu berücksichtigen. Ebenso wenig ist es erforderlich, 
ökologische und soziale Nebenwirkungen der Entscheidungen (z. B. bei Produkt- oder 
Lieferantenauswahl) zu reflektieren und in der Entscheidungsfindung zu berücksich-
tigen. Auch müssen in 99,8 % (IK) bzw. 96,5 % (KBM) der Aufgaben keine kurz- und 
langfristigen Auswirkungen von Entscheidungen bedacht werden, was ebenso auf eine 
kaum vorhandene Ausprägung des Problemgehalts der Aufgaben deutet. Der in Prob-
lemlöseprozessen notwendige Schritt der Handlungskontrolle und Reflexion ist eben-
falls selten vorgesehen, nur 4,6 % (IK) bzw. 5,0 % (KBM) der Aufgaben erfordern eine 
Begründung des Vorgehens bzw. der Lösung.

Mit Blick auf die Nähe zu realen beruflichen Problemlöseprozessen kann festgehal-
ten werden, dass alle Aufgaben inhaltlich einen klaren Berufsbezug aufweisen. Die Auf-
gaben konnten jedoch hinsichtlich ihrer Formulierung nur zu 21,8 % (IK) bzw. 14,9 % 
(KBM) als authentisch eingeschätzt werden. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass 
78,2 % (IK) bzw. 85,1 % (KBM) der analysierten Prüfungsaufgaben als wenig authen-
tisch klassifiziert wurden. Diese fehlende Authentizität der Aufgaben wurde bereits in 
anderen Studien festgestellt (vgl. Deutscher/Winther, 2019; Klotz/Winther, 
2016; Ressel/Kiesecker, 2019).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die analysierten Prüfungsaufga-
ben wenig problemhaltig und authentisch sind. Überwiegend handelt es sich um klas-
sische Aufgaben, bei denen der Ist-Zustand mehr oder weniger deutlich in der Aufga-
benbeschreibung vorgegeben und das Ziel klar formuliert ist. Bei den meisten gibt es 
eine eindeutige (richtige) Lösung. Verschiedene Stakeholder*inneninteressen sind in 
den Aufgaben kaum angelegt und müssen bei der Lösungsfindung deshalb nicht be-
rücksichtigt werden. Auch (kurz- und langfristige) Folge- und Nebenwirkungen einer 
Entscheidung sind kaum zu bedenken. Ebenso ist es nur selten erforderlich, die gefun-
dene bzw. entwickelte Lösung im Sinne einer Handlungskontrolle zu reflektieren und/
oder zu begründen. Positiv hervorzuheben ist der Berufsbezug, der für beide Berufe 
eindeutig gegeben ist, was bedeutet, dass die Prüfungsaufgaben für den Beruf relevante 
Inhalte abbilden. Dies ist allerdings schon beinahe trivial, denn der Berufsbezug und 
damit die inhaltliche Validität ist eine Grundvoraussetzung für Prüfungsaufgaben. Die 
Authentizität der Aufgabenstellungen ist hingegen nicht in ausreichendem Maße gege-
ben. Aufgabenstellungen sind selten so formuliert, dass man sie in einer vergleichbaren 
Form auch im Berufsalltag vorfinden könnte.

Zwischen den beiden Berufen gibt es kaum nennenswerte Unterschiede. Die deut-
lichste Abweichung zeigt sich bei der Anforderung, Informationen abzugleichen und 
sie hinsichtlich ihrer Relevanz für die Aufgabenbearbeitung zu filtern. So müssen in den 
Prüfungsaufgaben für Kaufleute für Büromanagement häufiger Informationen aus An-
hängen abgeglichen werden als in den Prüfungsaufgaben für Industriekaufleute. Ebenso 
konnten in den Prüfungsaufgaben der Kaufleute für Büromanagement mehr Informa-
tionen identifiziert werden, die für die Bearbeitung der Aufgabe als irrelevant eingestuft 
wurden. Dieser Unterschied ist darauf zurückzuführen, dass Kaufleute für Büromanage-
ment im ersten Teil der gestreckten Abschlussprüfung computergestützt arbeiten und 
hierzu recht umfassende Anhänge in Form von Excel-Tabellen erhalten, die abgeglichen 
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Ausprägungen der Problemhaltigkeit der jeweiligen Kategorie (in % der Aufgaben):

Anmerkung: Die Kategorien zur Ist-Analyse, Ziel-Analyse, Relevanz der Informationen sowie 
Berufsbezug wurden dichotom kodiert.

Abbildung 2: Problemhaltigkeit, Berufsbezug und Authentizität bestehender Prüfungsaufgaben 
für Industriekaufleute und Kaufleute für Büromanagement (eigene Darstellung)
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und/oder übertragen werden müssen. Darüber hinaus ist in den Prüfungsaufgaben für 
Kaufleute für Büromanagement im Vergleich zu den Industriekaufleuten in höherem 
Maße die Berücksichtigung von Stakeholder*inneninteressen angelegt. Während das 
Abwägen verschiedener Interessen bei den Prüfungsaufgaben für Industriekaufleute le-
diglich in 1,4 % der Aufgaben gefordert ist, trifft dies bei 7,7 % der analysierten Aufgaben 
für Kaufleute für Büromanagement zu. Dies dürfte damit in Verbindung stehen, dass die 
Beziehungen zwischen Kund*innen einen eigenen Prüfungsbereich für Kaufleute für 
Büromanagement bilden, sodass die Beachtung unterschiedlicher Interessen Gegen-
stand verschiedener Aufgaben ist.

Eine weitere Differenz zeigt sich in der Authentizität der Aufgaben. Die Aufgaben 
für Industriekaufleute konnten häufiger als authentisch eingestuft werden als die Auf-
gaben für Kaufleute für Büromanagement. Dieser Unterschied ist primär auf den ersten 
Teil der Abschlussprüfung für Kaufleute für Büromanagement zurückzuführen. Hier 
finden sich konkrete Anweisungen u. a. zum Formatieren von Dateien (z. B. „Überneh-
men Sie die Angaben und Formatierungen der Anlage 6. Fügen Sie drei weitere Zeilen 
mit einer Höhe von jeweils 4,5 cm ein“; Abschlussprüfung KBM Frühjahr 2018, Infor-
mationstechnisches Büromanagement Aufgabe 4.1), die in dieser Form eher nicht in der 
beruflichen Praxis anzutreffen sein dürften (wenngleich die Aufgabe inhaltlich berufs-
relevant ist).

5. Diskussion

Zur Vorbereitung der kaufmännischen Auszubildenden auf ihre Tätigkeiten als Fach-
kräfte, die anspruchsvolle berufliche Aufgaben und Probleme bearbeiten müssen, reicht 
es nicht aus, diese Ziele in den Curricula zu formulieren. Vielmehr bedarf es auch einer 
gezielten Förderung, z. B. im Rahmen von komplexen Lern- und Ausbildungsarran-
gements. Und Prüfungsaufgaben müssen sich sowohl an den Zielen (Curriculum) als 
auch an den Lehr-Lern-Prozessen (Instruktion) orientieren. Nur so ist die Passung von 
Curriculum, Instruktion und Assessment (Pellegrino, 2010) erfüllt. Ist das hingegen 
nicht gegeben, werden zentrale Anforderungen an die Validität von Abschlussprüfun-
gen nicht erfüllt. Wenngleich im beruflichen Alltag sicherlich nicht nur (komplexe) 
Probleme gelöst werden müssen und im Berufsalltag auch Routinetätigkeiten zu erfüll-
ten sind, deuten Studien darauf hin, dass Problemlösekompetenz mit Blick auf die ak-
tuellen gesellschaftlichen Herausforderungen wie die Digitalisierung und Fragen einer 
nachhaltigen Entwicklung in Zukunft weiter an Relevanz zunimmt (s. dazu Kapitel 1). 
Prüfungsaufgaben sind daher zwar nicht ausschließlich problemhaltig zu gestalten, soll-
ten aber auch Problemlösekompetenz erfassen. Unsere Analysen zeigen jedoch, dass 
kaufmännische Prüfungsaufgaben dies überwiegend nicht leisten, sie sind wenig pro-
blemhaltig und nur selten authentisch. Die Kompetenz, berufliche Probleme zu lösen, 
die von den Ausbildungsabsolvent*innen gefordert wird und in der Ausbildung geför-
dert werden soll, wird in den hier betrachteten Abschlussprüfungen augenscheinlich 
kaum geprüft. Stattdessen überwiegt die Abfrage deklarativen und prozeduralen Wis-
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sens. Vor dem Hintergrund, dass Wissen eine Grundvoraussetzung für die Bewältigung 
von (Problemlöse-)Anforderungen bildet (vgl. dazu Deutscher/Klotz, 2019, S. 12), 
lässt sich aus unseren Ergebnissen durchaus ableiten, dass die derzeitigen Prüfungen 
einen wichtigen (Teil-)Aspekt zur Vorhersage von Problemlöseleistungen adressieren 
und insofern Potenzial besitzen, beruflichen (Problemlöse-)Erfolg vorherzusagen. Si-
cherlich ist es auch nicht Ziel, ausschließlich Aufgaben mit maximalem Problemgehalt 
in die Prüfungen zu integrieren, da Auszubildende nicht ausschließlich Probleme lö-
sen müssen. Die weitgehende Abfrage von Wissen läuft jedoch Gefahr, nur einen Teil-
aspekt beruflicher Problemlösekompetenz zu erfassen, insbesondere, wenn das in der 
Abschlussprüfung wiedergegebene Wissen „träge“ bleibt, d. h. in Anwendungssitua-
tionen des (zukünftigen) beruflichen Alltags nicht abgerufen werden kann (vgl. dazu 
z. B. Mandl et  al., 1994; Renkl, 1996). Um valide Aussagen über die Kompetenz 
von Ausbildungsabsolvent*innen zum Lösen beruflicher Probleme treffen zu können, 
müssen die Prüfungen auch Aufgaben enthalten, die komplexere (Problemlöse-)An-
forderungen adressieren. Dies ist in den hier betrachteten Ausbildungsberufen lediglich 
in Ansätzen gegeben.

Unsere Analysen zeigen, dass die notwendige Passung von veröffentlichten Curri-
cula (Rahmenlehrpläne und Ausbildungsordnungen) und Assessment (Pellegrino, 
2010) im Hinblick auf die Förderung und Messung beruflicher Problemlösekompetenz 
in den betrachteten Ausbildungsberufen noch nicht hinreichend gegeben ist. Ob Cur-
riculum und Instruktion eine entsprechende Verbindung und Passung aufweisen, kann 
mit der hier vorgestellten Untersuchung und ihren Ergebnissen nicht beurteilt werden. 
In unseren bisherigen Analysen wurde die Instruktion ausgeklammert, da es zunächst 
darum ging, die Prüfungsaufgaben vor dem Hintergrund des übergreifenden Ziels von 
beruflicher Handlungs- und Problemlösekompetenz zu beurteilen und diesbezügliche 
Herausforderungen und Entwicklungsbedarfe aufzuzeigen. Mit Blick auf die Erfüllung 
oder Nichterfüllung der Passung von Curriculum, Instruktion und Assessment lassen 
sich verschiedene Thesen ableiten: (1) Die Prüfungen sind auf eher konventionelle 
Lern- und Unterweisungsangebote abgestimmt, die wenig problemorientiert sind und 
in denen überwiegend deklaratives Wissen (Berufsschule) oder prozedurales Wissen 
(Betrieb) vermittelt wird. Prüfungen werden in diesem Sinne passend zur Vermittlungs-
praxis in den Berufsschulen und Betrieben gestaltet. Mit Blick auf die notwendige Pro-
blemlösekompetenz, die in Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplänen der beiden 
Berufe formuliert ist, wären dann aber sowohl Instruktion als auch Assessment unge-
nügend. (2) Die Instruktion orientiert sich an den Prüfungen („teaching to the test“), 
d. h. berufliche Schulen wissen, dass in Prüfungen überwiegend Wissen abgefragt wird 
und richten ihre Instruktion dementsprechend aus. Auch in diesem Fall würde den cur-
ricularen Anforderungen nicht umfassend und vor allem mit Blick auf anspruchsvolle 
Kompetenzziele nicht hinreichend Rechnung getragen. (3) Lernen in der Berufsschule 
und im Betrieb findet problemorientiert statt. In diesem Fall wären Curriculum und 
Instruktion stimmig und nur der Anspruch an die Prüfungen würde nicht erfüllt. Unab-
hängig davon, welche der Thesen zutrifft, ist festzuhalten, dass die aktuellen Prüfungen 
nicht die Kompetenzen erfassen, die curricular und in der Berufswelt (zunehmend stär-
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ker) gefordert werden (vgl. Kapitel 1 und 2), insbesondere die Kompetenz zum Lösen 
(komplexer) beruflicher Probleme.

6. Limitationen und Ausblick

Der vorliegende Beitrag liefert erste Erkenntnisse im Hinblick auf die Ausprägung des 
Problemgehalts kaufmännischer Zwischen- und Abschlussprüfungen. Im Vordergrund 
standen zwei zentrale und quantitativ bedeutsame kaufmännische Berufe. Damit sind 
die Ergebnisse zwar nicht repräsentativ für die gesamte kaufmännische Prüfungspra-
xis. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass in anderen kaufmännischen Be-
rufen ähnliche Aufgabenformate vorliegen. So greifen Aufgabenautor*innen (Arbeit-
gebervertreter*innen, Arbeitnehmervertreter*innen und Lehrpersonen an Schulen) auf 
gleiche oder ähnliche Schulungsangebote, Leitfäden zur Aufgabenerstellung und eine 
elektronische Datenbank mit Aufgaben aus vorausgegangenen Abschlussprüfungen zu-
rück. Diesbezüglich lässt sich ein Bedarf an Schulungsangeboten feststellen, die auf die 
Entwicklung problemhaltiger (Prüfungs-)Aufgaben und ihre digitale Umsetzung aus-
gerichtet sind. Aktuelle Schulungsangebote beziehen sich primär auf die Gestaltung der 
mündlichen Prüfungen oder nehmen Teilaspekte des Prüfens (vor allem rechtliche Fra-
gen) in den Blick. Daneben liegen diverse Leitfäden und Unterlagen zur Erstellung von 
Prüfungsaufgaben (auch für die kaufmännische Ausbildung; z. B. Badura, 2015) vor, 
die insbesondere den Aspekt der Handlungsorientierung adressieren. Dies gilt jedoch 
nicht gleichermaßen für die Messung von Problemlösekompetenz, da (zielgerichtetes) 
Handeln nicht in jedem Fall mit Problemlösen gleichzusetzen ist (vgl. Kapitel 1 & 2).

Bestehende Prüfungsaufgaben wurden bereits in vorherigen Arbeiten mit Blick 
auf die wenig authentische Gestaltung kritisiert (vgl. Deutscher/Winther, 2019; 
Klotz/Winther, 2016; Ressel/Kiesecker, 2019). Dies kann durch unsere Analy-
sen bestätigt werden. Zwar verfügten nicht alle Kodierer*innen über umfassende beruf-
liche bzw. betriebliche Erfahrungen, die Aufgaben sind jedoch überwiegend so formu-
liert, dass ihre Einordnung als „nicht authentisch“ auch für wenig Erfahrene eindeutig 
zu bestimmen ist. Und auch Expert*innenurteile fallen durchaus unterschiedlich aus 
und können zu zweifelhaften Ergebnissen führen (vgl. hierzu Beck, 2020). Dennoch ist 
der Frage der Authentizität und damit eines zentralen Aspekts der Validität kaufmänni-
scher Abschlussprüfungen weiter nachzugehen.

Im Hinblick auf die Messung von Problemlösekompetenz bleibt festzuhalten, dass 
die Prüfungsaufgaben für die analysierten Berufe vermutlich nicht in der Lage sind, be-
rufliche Problemlösekompetenz zu messen. Einschränkend ist jedoch zu berücksichti-
gen, dass nur die schriftlichen Prüfungen betrachtet wurden, die mündlichen Prüfun-
gen waren nicht Teil der Analysen. Insofern lässt die vorgestellte Analyse kein Urteil 
über die Problemhaftigkeit kaufmännischer Prüfungen insgesamt zu, da lediglich eine, 
wenngleich auch gewichtige Prüfungskomponente betrachtet wurde.

Damit authentische problemhaltige Aufgaben stärker als bisher Einzug in die kauf-
männischen Zwischen- und Abschlussprüfungen halten können, sind auch die bisheri-
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gen Rahmenbedingungen der Prüfungspraxis zu hinterfragen. Dies betrifft die engen 
zeitlichen Vorgaben für einzelne Prüfungsteile, welche die Einbindung von komplexen 
Problemlöseaufgaben stark begrenzen, ebenso wie den (Mehr-)Aufwand, der mit der 
Erstellung und insbesondere der Korrektur von Aufgaben durch die zumeist ehrenamt-
lich tätigen Prüfer*innen einhergeht. Durch technologiebasiertes Prüfen wäre es (zu-
mindest) in Teilen möglich, Prüfungen automatisiert auszuwerten, wodurch wieder-
um Korrekturzeit reduziert werden könnte, die dann für die Auswertung komplexerer 
Prüfungsteile genutzt werden könnte. Für technologiebasierte Prüfungen wären jedoch 
rechtliche Rahmenbedingungen zu überprüfen und ggf. anzupassen. Die Möglichkei-
ten des digitalen Prüfens sind derzeit noch begrenzt, weisen jedoch große Potenziale 
u. a. im Hinblick auf die Abbildung realitätsnaher Handlungssituationen auf (vgl. Kapi-
tel 2). Neben den aufgezeigten (zeitlichen und institutionellen) Rahmenbedingungen 
sind Aufgabenautor*innen stärker als bisher für den Bereich des technologiebasierten 
kompetenzorientierten Prüfens zu sensibilisieren und qualifizieren. Dieses Ergebnis bil-
det den Ausgangspunkt für ein Training zur Erstellung technologiebasierter, problem-
haltiger Prüfungsaufgaben, das derzeit mit Teilnehmer*innen der paritätisch besetzten 
Prüfungsausschüsse (Arbeitgebervertreter*innen, Arbeitnehmervertreter*innen und 
Lehrpersonen an Schulen) durchgeführt wird. Und neben der Schulung von Aufga-
benautor*innen wären Fragen der Konstruktion von Lern- und Prüfungsaufgaben, die 
Problemlösekompetenz fördern bzw. erfassen, auch stärker zum Gegenstand der ers-
ten und zweiten Phase der beruflichen Lehrer*innenausbildung und der Weiterbildung 
zur Vorbereitung auf eine Ausbilder*innentätigkeit zu machen. Hilfreich kann auch der 
Aufbau einer digitalen Plattform sein, in der „idealtypische“ problemhaltige Aufgaben 
implementiert werden, die als „Modelle“ für die Entwicklung neuer Aufgaben gelten 
können. Eine solche Plattform wird im Verlauf des von uns durchgeführten Trainings 
ebenfalls aufgebaut.

Zur Beantwortung der Frage, wie viel Problemhaltigkeit Aufgaben haben sollten und 
wie gut (oder schlecht) Aufgaben mit unterschiedlichem Problemgehalt gelöst werden 
können, sind weitere Studien erforderlich. Hierbei wäre zu prüfen, welche der von uns 
identifizierten Merkmale in besonderem Maß zur Problemhaltigkeit beitragen. Damit 
könnten Merkmale gezielter und ggf. gewichtet in Aufgaben implementiert werden.
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