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Аннотация

Статья «Обеспечение качества деятельности вузов через измерение компетенций» посвящена одному из основных вопросов обеспечения качества высшего образования – путям и способам определения уровня сформированности компетенций. Статья затрагивает такие связанные с измерением вопросы, как факторы входа, уровень процессов и выхода, определение компетенции, тестирование как инструмент для определения уровня сформированности компетенций.
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1. Ausganglage 

In Deutschland wie auch in vielen anderen europaischen Landern haben sich Qualitatssicherung und Qualitatsmanagement in den letzten 10 bis 15 Jahren fur Hochschulen zu einem zentralen Thema entwickelt (Teichler, 2006; Clermont, Gerets, & Meyer, 2010). Die damit verbundene Diskussion um die Erfassung von Studierendenkompetenzen an Hochschulen stand in den letzten Jahren unter dem Einfluss des Bologna-Prozesses. Der Bologna-Prozess ist ein 1999 durch die Bologna Deklaration dokumentiertes Ubereinkommen verschiedener Staaten1 mit der Zielsetzung der Schaffung eines einheitlichen europaischen Hochschulraums. Das angestrebte europaweite Hochschulsystem soll die Mobilitat von Studierenden, Absolventen und universitaren Mitarbeitern fordern. Zudem sollen die Studierenden besser auf ihre zukunftige Berufstatigkeit vorbereitet und zu einer aktiven Teilhabe an einer demokratischen Gesellschaft befahigt werden. Ein weiteres wichtiges Ziel des Bologna-Prozesses besteht im Abbau sozialer Disparitaten im Zugang zur Hochschulbildung (Bologna Declaration, 1999). 

1 Eine Liste der unterzeichnenden Lander des Abkommens ist unter folgender URL abrufbar: http://www.hrk-bologna.de/bologna/de/download/dateien/Laenderliste Bologna.pdf (letzter Zugriff 18.03.2011) Eine besondere Rolle spielen in der Qualitatsdiskussion uber die Hochschulbildung auch die von zahlreichen Unternehmen beklagten Fachkraftelucken in bestimmten Bereichen. Bemangelt wird zudem die Passgenauigkeit zwischen akademischer Ausbildung und beruflichen Anforderungen. Die europaweite Einfuhrung gestufter Studiengange und -abschlusse ist daher mit der Idee verbunden, die Beschaftigungsfahigkeit („employability“) der Hochschulabsolventen zu verbessern. Die Qualitatssicherung schlie.t damit auch die regelma.ige Uberprufung und Evaluation der Studienergebnisse und -ertrage ein (vgl. auch Teichler, 2007). Damit verbindet sich das Erfordernis die Leistungen der Studierenden am Ende des Studiums systematisch zu erfassen (output) und den beruflichen Erfolg der Studierenden nach Abschluss des Studiums zu dokumentieren (outcome). Durch eine standardisierte Kontrolle der Lernergebnisse, d. h. durch Kompetenzmessung, an Universitaten wird zum einen ein direkter Vergleich zwischen den Universitaten ermoglicht, zum anderen kann sie aber auch als Instrument fur die Weiterentwicklung der Studiengange und Curricula eingesetzt werden. Ein Vergleich zwischen den studentischen Lernresultaten verschiedener Universitaten erleichtert den Studierenden die Wahl der passenden Universitat. Die Popularitat von Hochschulrankings ist ein Indiz dafur, dass solche Bewertungskriterien von angehenden Studierenden bei der Wahl geeigneter Studienprogramme gewunscht sind (Kroth & Daniel, 2008). 

2. Kompetenzmessung als Mittel der Qualitatssicherung 

2.1 Modelle der Qualitatssicherung 

Qualitatskontrollen im Bildungssystem konnen durch vielfaltige Ma.nahmen vorgenommen werden. Ublicherweise wird zwischen sogenannten Input-, Prozess-, Output- und Outcomefaktoren unterschieden. Einen Uberblick uber die moglichen Betrachtungsperspektiven bei der Bewertung von Bildungsinstitutionen liefert das Analysemodell von Absolventenstudien von Schomburg (2003) (Abb. 1). Abbildung 1: Analyse Modell nach Schomburg (2003) Quelle: Janson und Ulrich (2007) Standen lange Zeit die Inputfaktoren im Zentrum der Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung, so hat sich in den letzten Jahren die Aufmerksamkeit auf die Prozess- und Ergebnisebene verschoben. In Deutschland, wie auch in vielen anderen europaischen Landern, wurden Prozess- und auch einige outputorientierte Qualitatssicherungsma.nahmen implementiert. Ein Beispiel dafur sind die vielfaltigen Formen Lehrevaluation, die an immer mehr Hochschulen regelma.ig durchgefuhrt werden (Pasternack, 2001). Die Akkreditierungen von Studiengangen bzw. Studienprogrammen und die Systemakkreditierungen von Universitaten insgesamt sind gleichfalls ein Indiz dafur, die Hochschulen anhand von Qualitatskriterien zu bewerten. Zusehends rucken auch (latente) Variablen des Outputs im Sinne von konkreten Lernergebnissen und Variablen des Outcome, wie der berufliche Erfolg und die erfolgreiche Gestaltung von Berufslaufbahnen, in den Mittelpunkt der Betrachtung. Wegbereiter fur diese Entwicklung sind nicht zuletzt die large-scale-Studien internationaler Organisationen wie der OECD und der IEA (International Educational Assessment) im allgemeinbildenden Bereich und im Bereich der Erwachsenenbildung (PIRLS fur die Primarbildung und PISA sowie TIMSS fur die Sekundarbildung, IALS und ALL fur die Erwachsenenbildung). Der Hochschulsektor war jedoch lange Zeit von einer international vergleichenden Outputorientierung ausgeschlossen. Die Ankundigung der OECD eine international vergleichende Studie an Hochschulen (AHELO, 2010) zu planen, loste daher bei den Akteuren des Hochschulsystems eher verhaltene Reaktionen aus. Es wird befurchtet, dass es sich um ein methodisch nicht bewaltigbares Unterfangen handele (Verbeet, 2009). Als Grundlage der angestrebten, outputorientierten Qualitatssicherung im einheitlichen europaischen Hochschulraum dienen die in Anlehnung an das Berliner Communique (2003) vom European Network for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) verfassten „Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area“ (2009). In diesem zentralen Dokument wird die Formulierung und die Erfassung des learning outcomes2 als ein unverzichtbares Mittel zur Qualitatskontrolle an Hochschulen genannt. Zwar ist festzustellen, dass die formalen Vorgaben der Qualifikationsrahmen nicht immer mit einer inhaltlichen Umgestaltung der Studiengange einhergehen und eine Verbesserung der Qualitatssicherungssysteme noch viele Jahre in Anspruch nehmen kann (Gehmlich, 2009), trotzdem sollten diese zukunftsweisenden Dokumente in den aktuellen Forschungsbemuhungen im Bereich Kompetenzmessung berucksichtig werden. 

2 Auf eine Ubersetzung des Begriffs „Learning Outcome“ wird verzichtet um sich moglichst nah an den Begrifflichkeiten der OECD zu orientieren. 

2.2 Konzeptuelle Herausforderungen bei der Bestimmung des output und outcome 

Der Begriff learning outcome ist bisher nicht einheitlich definiert. Es besteht jedoch auf bildungspolitischer Ebene weitgehender Konsens, dass es sich bei learning outcomes um Aussagen uber das angestrebte Wissen und Konnen nach dem Abschluss eines Studiengangs oder eines Bildungsprogramms handelt (vgl. OECD; CHEA). Learning outcomes werden im „Framework for Qualifications of the European Higher Education Area“ (2005, S. 37) als „statements of what a learner is expected to know, understand/or be able to do at the end of a period of learning” () definiert. Der Bericht weist explizit drauf hin, dass die Benutzung der Phrase „[…] be able to do […]“ den Kompetenzaspekt von Hochschulbildung unterstreichen soll und sich somit von einer auf Fakten beschrankten Vermittlung von Wissen absetzt. Diese Formulierung spiegelt die nicht unumstrittene Forderung wider, Studium und Lehre statt auf Wissensvermittlung auf Kompetenzen auszurichten (Stratmann, Preussler, & Kerres, 2009). Die internationalen Bestrebungen learning outcomes zu definieren und zu erfassen wird in Deutschland dementsprechend durch eine bildungswissenschaftliche Kompetenzdiskussion begleitet. Der Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschlusse (2005) greift den Kompetenzbegriff explizit bei der Beschreibung der angestrebten learning outcomes auf verschiedenen Qualifikationsebenen auf. Es wird eine Unterteilung zwischen Wissen und Konnen der Studierenden entsprechend ihres Qualifikationsgrades (Bachelor, Master, Promotion) vorgenommen. Die in Tabelle 1 dargestellten Systematisierungen aus dem Deutschen Qualifikationsrahmen zeigen, dass die deutsche Hochschulbildung der europaischen Orientierung an Qualifikationen und learning outcomes (inklusive Kompetenzen) folgt. Studiengange sollen nicht mehr uber Studieninhalte und formale Kriterien des Studiengangs gesteuert werden, sondern uber vorab zu beschreibende learning outcomes und Kompetenzen als angestrebtes und uberprufbares Studienresultat (Dehnbostel, Ne. , & Overwien, 2009). 

Tabelle 1: Systematisierung von learning outcomes aus dem Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschlusse (2005) 

Wissen und Verstehen 

Konnen (Wissenserschlie.ung) 

Wissensverbreiterung 

Instrumentale Kompetenz 

Wissensvertiefung 

Systemische Kompetenz 

Kommunikative Kompetenz 

Standardisierte Instrumente, die die tatsachlichen learning outcomes oder Kompetenzen der Studierenden unter Berucksichtigung moderner Testmethoden erfassen sind allerdings in Deutschland mehr als rar. Eine vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) in Auftrag gegebene Sichtung der aktuellen Forschungsergebnisse im Bereich der Kompetenzmessung weist auf eklatante Lucken im nationalen Forschungstand hin (Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010). Die im Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschlusse dokumentierte Kompetenzorientierung gibt auch den Rahmen fur die Kompetenzmessung an deutschen Hochschulen vor. Das die Begriffe learning outcome und Kompetenzen weder im Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschlusse noch im „Framework for Qualifications of the European Higher Education Area“ eindeutig abgegrenzt und definiert sind, zeugt von der Komplexitat der beiden Konstrukte. Da einer wissenschaftlich fundierten Kompetenzmessung eine Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff vorausgeht, wird diese im folgenden Abschnitt vorgenommen. 

2.3 Zum Kompetenzbegriff 

Der Begriff der Kompetenz ist innerhalb der letzten Dekade geradezu ein Modebegriff der Sozial- und Erziehungswissenschaften geworden (z. B. Rychen & Salganik, 2001; Weinert 2001), der je nach Disziplin spezifisch definiert wird (vgl. Clermot et al., 2010). Fur den Bereich der Kompetenzforschung lassen sich drei zentrale Forschungstraditionen identifizieren: (1) Performanzorientierte Konzepte mit behavioristischen Wurzeln, (2) Ansatze, die Kompetenzen als sog. "generic skills" betrachten und (3) kognitionspsychologische Ansatze, die vor allem in der empirischen Bildungsforschung eine breite Anwendung gefunden haben (vgl. Klieme & Hartig, 2007; Winther, 2010). In der Psychologie, namentlich in der padagogischen Diagnostik, wurde der Kompetenzbegriff vor allem in Abgrenzung zu generalisierten, kontextunabhangigen Leistungskonzepten eingefuhrt (Hartig, 2007) und ist im Zusammenhang mit der Messung von Lern-Voraussetzungen und Lernergebnissen zum zentralen Element der Lernerfolgsfeststellung geworden. Die Ergebnisse von Bildungs- und Qualifizierungsprozessen sollen nicht mehr nur durch einen „Kanon fachlicher Kenntnisse“ beschrieben werden (Hartig, 2007, S. 9), sondern als komplexe Dispositionen, die es den Individuen ermoglichen, Anforderungen in sich verandernden Kontexten zu bewaltigen. Eine in der empirischen Bildungsforschung weitgehend akzeptierte und haufig verwendete Kompetenzdefinition ist die von Weinert (2001). Weinert (2001, S. 24) betrachtet Kompetenzen aus einer kognitionspsychologischen Perspektive als „[…] die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.“ 

Aus dieser Definition Weinerts geht hervor, dass Kompetenzen uber reines Faktenwissen hinaus auch die tatsachliche Manifestation von Fahigkeiten in zielgerichteten Handlungen umfassen. Einfach ausgedruckt geht es bei Kompetenzen nicht nur um das Wissen, sondern auch um das Konnen und Wollen. Diese Aufteilung zwischen Wissen und Konnen (unter Vernachlassigung volitionaler und motivationaler Aspekte) wurde auch in der Systematisierung der learning outcomes im Deutschen Hochschulqualifikationsrahmen aufgegriffen (vgl. Tabelle 1). Fur die Kompetenzmessung bedeutet dieses mehrschichtige Kompetenzverstandnis eine gro.e Herausforderung. Je komplexer eine zu messende Kompetenz ist, desto schwieriger ist die Operationalisierung und Messung dieser Kompetenz. Dies trifft insbesondere auf komplexe Fahigkeiten zu, die von Hochschulabsolventen erwartet werden, wie beispielsweise Problemlosefahigkeiten in bestimmten Bereichen oder strategische Kompetenzen in bestimmten Handlungsfeldern. Im Folgenden werden die spezifischen Herausforderungen fur die Kompetenzmessung am Beispiel der Erfassung betriebswirtschaftlicher Kompetenzen benannt. Die Darstellung beginnt mit einem Uberblick uber den nationalen Forschungsstand und schlie.t mit einer detaillierten Darstellung der Herausforderungen der Testkonstruktion. 

2.4 Stand der Hochschulkompetenzmessung im Fach Betriebswirtschaft 

2.4.1 Kompetenzmessung in der universitaren Praxis 

Studienleistungen werden in Deutschland im Regelfall seitens der jeweiligen Hochschule zertifiziert (Teichler, 2007). In der Praxis ergibt sich daraus eine Vielfalt an Methoden der studentischen Leistungsuberprufung. Die Dozenten der einzelnen Facher haben zumeist gro.e Entscheidungsfreiheit wie sie die obligatorische Leistungsprufung am Ende des Semesters oder des Studiums vornehmen wollen. In der Regel handelt es sich dabei um Klausuren mit offenen oder geschlossenen 
Antwortformaten, wissenschaftliche Hausarbeiten oder mundliche Abschlussprufungen. Allerdings ist die Gute und Qualitat dieser Prufungen bislang kaum untersucht. Ob dabei tatsachlich Kompetenzen gemessen werden, darf angezweifelt werden. Zwar werden in den Modulbeschreibungen der einzelnen Veranstaltungen zumeist Kompetenzen und Lernziele schriftlich formuliert (Stratmann, Preussler & Kerres, 2009), konkrete Umsetzungen in den Lehrveranstaltungen finden oft jedoch nicht statt (Brodbeck, 2009). Stratmann et al. (2009) kritisieren, dass zumeist deklarative Wissensbestande von den Studierenden in den Klausuren und mundlichen Prufungen abgefragt werden. Damit wird zwar Wissen als wichtige Voraussetzung fur kompetentes Handeln erfasst, aber nicht komplexe Dispositionen, wie sie mit dem Begriff der Kompetenzen verbunden sind. Herkommliche Prufungsformen wie Klausuren und Aufsatze sto.en fur die Kompetenzerfassung an ihre Grenzen (Stratmann et al., 2009), weil lediglich Teilaspekte der Kompetenz ermittelt werden. Als alternative Konzepte fur die Erfassung von Kompetenzen schlagen die Autoren ein weiterfuhrendes Portfolio-Konzept vor, das eine umfassende Bewertung studentischer Kompetenzen erlauben soll. Wie die Leistungen, die in dem Portfolio gesammelt werden erhoben werden konnen, fuhren die Autoren hingegen nicht naher aus. Uber die Messgute der zahlreichen eingesetzten Diagnoseinstrumente an den Universitaten und Hochschulen stehen der Offentlichkeit keine Informationen zur Verfugung. Wie in der Einleitung beschrieben gibt es aber in der Forschung Bemuhungen diesen Missstand zu beheben. Diese Forschungsvorhaben werden im Folgenden beschrieben. 

2.4.2 Zur Messung betriebswirtschaftlicher Kompetenzen: ein Uberblick uber den Forschungsstand in Deutschland 

Schon 1994 nahmen Renkl, Gruber, Mandl und Hinkofer die damalige Bildungskritik, es werde in deutschen Bildungsinstituten inklusive der Hochschule zu viel „trages Wissen“ produziert, zum Anlass einen Leistungsvergleich zwischen Munchener Studierenden der Wirtschaftswissenschaften und Studierenden der Psychologie und Padagogik vorzunehmen. Zwar stand diese Untersuchung noch nicht im Lichte der aktuellen Kompetenzdebatte und zielte auch nicht auf eine large-scale-Untersuchung ab, die Grunduberlegungen dieser Studie unterscheiden sich aber nur unwesentlich von den heute immer noch aktuellen Fragen nach der Qualitat der universitaren Ausbildung (Renkl, Gruber, Mandl, & Hinkofer, 1994). Ahnlich dem heutigen Kompetenzverstandnis gehen die Autoren davon aus, dass die universitare Ausbildung den Studierenden ermoglichen sollte nutzliches Wissen zu erwerben, welches auch au.erhalb des instruktionalen Kontexts der Universitat gebraucht wird und damit auch das Losen komplexer Probleme in Beruf und Alltag betrifft. Als Ma. fur die Anwendung deklarativen Wissens wurde das betriebswirtschaftliche Planspiel „Jeansfabrik“ (Prei., 1993) eingesetzt. Ziel des Planspiels ist es Jeans auf einem Duopolmarkt mit Gewinn abzusetzen. Dabei mussen die Teilnehmer in jedem Planspielmonat Entscheidungen uber Verkaufspreis und Produktionsmenge treffen, um Gewinne zu erzielen. Das erstaunliche Ergebnis dieser Studie war, dass die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften deutlich weniger Gewinne erzielten, als die Vergleichsgruppe der Studierenden der Psychologie und Padagogik. Auch die mentalen Modelle der eigentlichen Experten unterschieden sich erst nach der Beendigung des Planspiels in ihrer Qualitat von denen der Wirtschaftsnovizen. Renkl et al. (1994) schlussfolgern, dass das im wirtschaftswissenschaftlichen Studium erworbene Wissen den Studierenden nicht, wie erwartet, die Steuerung eines komplexen okonomischen Systems erleichtert, sondern im Gegenteil der erfolgreichen Umsetzung des Gelernten sogar im Wege stehe. Eine Schlussfolgerung der Autoren lautet, dass Studierende mehr an komplexen Problemstellungen lernen sollten. Auf Grund der aufwandigen Durchfuhrung von Simulationen und der dadurch bedingten kleinen Stichprobe und ist diese Form der Messung von Kompetenzen fur Untersuchungen mit gro.en Stichproben nicht geeignet. Eine ausfuhrliche Analyse zum Forschungsstand der Messung akademisch vermittelter Fertigkeiten und Kenntnisse von Studierenden bzw. Hochschulabsolventen aus dem Jahr 2010 (Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010) bescheinigt der deutschen Forschungslandschaft ein defizitares Gesamtbild. Im Bereich der Betriebswirtschaft werden nur zwei aktuelle Forschungsarbeiten genannt, die den Kriterien einer objektiven, validen und gultigen Messung gerecht werden. Es wird zum einen der innovative Lehr- Lernortverbund in der Hochschulausbildung (ILLEV) der Universitat Mainz aufgefuhrt und zum anderen zwei Teilprojekte der RTWH Aachen und der TU Braunschweig zum Thema „Lehrerfolg - Messung des Lehrerfolgs als Teilaufgabe eines umfassenden Fakultatscontrollings“. Im Bereich der Betriebswirtschaft liegen auch einige Studien der subjektiven Kompetenzmessung uber Selbsteinschatzungen vor (z.B. Winkelmann, 1997). Allerdings wird die Erfassung von Kompetenzen auf der Grundlage von subjektiven Selbsteinschatzungen den Anforderungen an Gutekriterien fur Kompetenzmessungen nicht gerecht und soll hier nicht naher betrachtet werden. Das oben genannte, vom BMBF geforderte Verbundprojekt, der RTWH Aachen und der TU Braunschweig, fokussiert die Messung der Lehrleistung von Hochschuldozenten in der betriebswirtschaftlichen Fachdisziplinen. Das Forschungsprojekt hat das Ziel, die Zusammen-hange zwischen Lehr- und Lernprozessen betriebswirtschaftlich-theoretisch zu modellieren und ein praxistaugliches Konzept fur die partielle Messung der Lehrperformance zu entwickeln. Dabei bedient sich das Projektteam der Theorie der Dienstleistungsproduktion und der Theorie des Performance Measurements. Zu den zentralen Fragen des Projekts gehort die Frage nach der Zielsetzung akademischer Lehre. Ob und wie im Rahmen des Projektes Lernzielerfolgskontrollen an Studierenden, anhand von Kompetenzmessung vorgenommen werden soll, geht es den bisherigen Veroffentlichungen nicht hervor. 

Daruber hinaus lauft derzeit ein Projekt von Buske, Forster, Klinke, Kuhn, Preu.e & Zlatkin-Troitschanskaia (2009) zur fachlichen (und fachdidaktischen) Leistungsmessung von Diplom- und BA-Studierenden der Wirtschaftswissenschaften und der Wirtschaftspadagogik (ILLEV). Das Projekt ist vor dem Hintergrund des in Deutschland vollzogenen Wechsels vom traditionellen Diplomstudiengang zum Bachelor- und Masterstudiengang einzuordnen und hat zum Ziel, einen systematischen Vergleich von Diplom- und BA-MA-Modell hinsichtlich deren Effekte auf die Auspragung und Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz von Studierenden durchzufuhren. Als Teilziel des Projektes ist die Untersuchung der Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz von Studierenden mit dem Fokus der Modellierung und Messung der kognitiven Dimensionen von Professionalitat genannt. In dem Projekt wurden bisher 3 Erhebungswellen durchgefuhrt. Die Ergebnisse dieser Erhebungen sind jedoch noch nicht offiziell veroffentlicht. 

Ein weiteres Forschungsprojekt, welches in dem Uberblicksartikel von Zlatkin-Troitschanskaia und Kuhn (2010) keine Erwahnung findet, ist ein bereits abgelaufenes Projekt des Instituts fur Mittelstandsforschung zur Erfassung von Wirtschaftswissen zur Personalauswahl in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) (Gro.ler, Wilhelm, Wittman, & Milling, 2002). Ziel des Projektes ist die Entwicklung eines online administrierten Tests, der betriebswirtschaftliches Wissen unter besonderer Berucksichtigung der Anforderungen in kleinen und mittelstandischen Unternehmen erfassen soll. In einem ersten Arbeitsschritt erfolgte die Klassifikation von betriebswirtschaftlichem Wissen anhand von Lehrbuchern sowie universitaren und schulischen Curricula. Auf diese Weise spezifizierten sie neun Hauptdomanen der Betriebswirtschaft. Dazu gehoren: General Management, Production & Operations, Finance, Marketing & Sales, Fiancial Accounting & Reporting, Cost Accounting, Strategy, Tax and Human Resources. Die neun Hauptdomanen sind jeweils in weitere Subdomanen unterteilt. Der so entwickelte Business Administration Knowledge Test (BAKT) weist zwar Schwachen bei der Faktoranalytischen Untersuchung der Daten auf (Bothe 2003), ist aber derzeit der einzige aktuelle Test mit betriebswirtschaftlichen Inhalten. Der BAKT findet derzeit Anwendung im Projekt ILLEV. Der bisher wenig elaborierte nationale Forschungstand weist einmal mehr auf die Komplexitat der Kompetenzmessung an Hochschulen hin. 

Schomburg (2003) schreibt zur Herausforderung der Messung von universitaren Lernergebnissen: „The best methodological solution, in principle, is the direct measurement of the results of university studies. In view of the variety of expectations that are placed in the university and in view of the difficulty of measuring creativity and the complex field of problem solving ability, attempts to develop methods of measuring results of university studies, in general, have hardly any chance of being accepted by experts and others as being valid. In addition, great effort is necessary to develop such measurements. Finally, the scientific discussion about the value of certificates can be summarized by stating that it is not a perfect measurement of performance that is wanted by the participants, but at best a certain clarity. It is to be expected that interest in developing direct measurements of results of university studies will grow and that this will lead to increased experience in this field.” Im folgenden Kapitel werden die Herausforderungen der Testkonstruktion geschildert und verschiedene Testverfahren vorgestellt und bewertet. 

3. Herausforderungen der Testkonstruktion fur die Kompetenzmessung an Hochschulen 

3.1 Berucksichtigung der Testgutekriterien 

Bei der Testkonstruktion ist besonderes Augenmerk auf die Gutekriterien der Testentwicklung, Objektivitat, Reliabilitat und Validitat (Lienert & Raatz, 1998) zu legen. Hartig und Jude (2007) sehen in der Erfullung der klassischen Gutekriterien padagogisch psychologischer Diagnostik die zentrale Voraussetzung dafur, auf der Basis von Kompetenzmessungen Konsequenzen fur Individuen und Institutionen zu ziehen. Objektivitat bezieht sich auf die Unabhangigkeit der Testergebnisse von Einflussen der Testdurchfuhrung und -auswertung, Reliabilitat (Zuverlassigkeit) bezeichnet die Genauigkeit, mit der eine Disposition oder Eigenschaft gemessen wird, und Validitat (Gultigkeit), beschreibt die Aussagefahigkeit des Testergebnisses bezuglich der Ziele der Messung (Ingenkamp & Lissmann, 2005). Prinzipiell sollten zur Gewahrleitung der Objektivitat Aufgaben mit geschlossenem Antwortformat oder Aufgaben mit einem moglichst eindeutigen Bewertungsschlussel bevorzugt verwendet werden. Um eine moglichst objektive Erhebung der Daten zu gewahrleisten sollten Kompetenzmessungen immer unter kontrollierten Bedingungen stattfinden. Die Bedingungen konnen weitgehend kontrolliert werden, in dem man geschulte Testleiter die Administration der Tests begleiten lasst. Gleiches ist fur die Eingabe und Verarbeitung der Testdaten zu empfehlen. Die Reliabilitat sollte vor jeder Kompetenzmessung durch eine Pilotierung der Instrumente empirisch, anhand der ublichen statistischen Verfahren (Reliabilitatsanalyse zur Bestimmung von Cronbachs alpha) uberpruft werden. Allgemein wird die Validitat als das wichtigste Gutekriterium zur Beurteilung eines diagnostischen Verfahrens angesehen (Hartig & Jude, 2007). Sie umfasst verschiedene Aspekte wie die Inhaltsvaliditat, d.h. den engen Bezug zum Curriculum, oder die diagnostische bzw. prognostische Eignung (Kriteriumsvaliditat). Allgemein kann ein Test als inhaltlich valide betrachtet werden, wenn die Aufgabeninhalte den interessierenden Merkmals- bzw. Verhaltensbereich angemessen reprasentieren. Die Validitat eines Instruments zur Kompetenzmessung ist im Wesentlichen durch die Qualitat des zu Grunde gelegten Kompetenzmodells und den dabei gewahlten Konstruktionszugsang determiniert. 

3.2 Wahl eines Testmodells 

Den Zielsetzungen von Kompetenzmessungen entsprechend werden fur die Messung von Kompetenzen psychometrische Modelle benotigt, die Annahmen uber Zusammenhange zwischen dem zu erfassenden Merkmal (der Kompetenz) und dem in der Testsituation beobachteten Verhalten beinhalten (Rost, 2004). Dabei wird zwischen der „klassischen Testtheorie“, die auch als allgemeine Messfehlertheorie bezeichnet wird, und der probabilistischen Testtheorie unterschieden. Es handelt sich hierbei nicht – wie haufig missverstanden – um konkurrierende, sondern um komplementare Ansatze (Rost ,2004), die jeweils spezifischen Aspekte einer Messung beleuchten und damit auch ein unter-schiedliches Potenzial in der Aussagekraft uber das zu erfassende Merkmal haben. Die klassische Testtheorie geht von der Annahme aus, dass Messwerte immer fehlerbehaftet sind, dass sich also der gemessene Wert einer Person aus dem wahren Wert und einem Messfehler zusammensetzt. Uber verschiedene Prufverfahren konnen Aussagen uber die Gro.e des Messfehlers getroffen werden und es sind somit Angaben uber das Wertespektrum, in dem sich der wahre Messwert der Personen befindet, moglich. Ein wesentlicher Nachteil der klassischen Testtheorie besteht darin, dass die Testwerte nicht direkt in Bezug zu den Item- bzw. Aufgabenanforderungen gesetzt werden konnen. Es ist also nur eine normorientierte Interpretation der Testwerte moglich, die keine substanzielle Aussage uber den Grad der Beherrschung eines Lern- oder Studienziels ermoglicht. 

Mit der Entwicklung und Etablierung der probabilistischen Testtheorie (auch Item-Response-Theorie genannt) wird dagegen eine Reihe von Messproblemen und Einschrankungen, die mit der klassischen Testtheorie verbunden sind, uberwunden. Bei der Item-Response-Theorie (IRT) handelt es sich um eine Familie von Messmodellen, die den Zusammenhang zwischen dem uber manifesten Variablen beobachtbaren Testverhalten und einer dahinter stehenden „latenten“ Fahigkeit, Eigenschaft oder Disposition beschreiben. Kompetenzen werden als „latente“ Personenvariablen konzipiert, die sich aus einzelnen „manifesten“ Itemvariablen konstituieren. Die Modellierung des Antwortverhaltens erfolgt fur jedes Item und jede Person auf der Grundlage einer nicht-linearen Funktion, der sog. Itemfunktion, die die Wahrschein-lichkeit des manifesten Antwortverhaltens festlegt. Aufgabenschwierigkeiten und Personenfahigkeiten werden auf derselben Metrik einer Differenzskala derart abgebildet, dass die Wahrscheinlichkeit fur die Bewaltigung einer Aufgabe in dem Ma.e wachst, als die Personenfahigkeit die Aufgabenschwierigkeit ubersteigt, und in dem Ma.e sinkt, als sie dahinter zuruckbleibt (Rost, 2004). Folgende Bedingungen mussen dabei erfullt sein (vgl. Baumert et al., 2000, S. 63): 

- lokale stochastische Unabhangigkeit der Items, 

- Personenhomogenitat (Bestimmbarkeit der Itemparameter unabhangig von der gewahlten Personenstichprobe) und spezifische Objektivitat (Bestimmbarkeit der Personenparameter unabhangig von der konkreten Itemstichprobe). 

Diese drei grundlegenden Annahmen ermoglichen also im Falle des Rasch-Modells bzw. des 1PL-Modells die Bestimmung der Itemparameter unabhangig von der gewahlten Personenstichprobe und die Bestimmung der Personenparameter unabhangig von der Itemstichprobe. Fur die Auswertung von Testdaten auf Basis der Item-Response-Theorie konnen unterschiedliche Modelle genutzt 
werden, z. B. das Rasch-Modell (1PL), das zwei-parametrische Birnbaum-Modell mit zusatzlichen Diskriminanzparametern (2PL), das nicht-parametrische Mokken-Modell oder auch Modelle fur polytome Itemantworten wie das 
Partial-Credit-Modell (Rost, 2004; vgl. die Beitrage in van der Linden & Hambleton, 1997). 

Gegenwartig ist vor allem das dichotome Rasch-Modell im Rahmen von Kompetenzuntersuchungen verbreitet. Es gibt kein allgemeines Verfahren, nach dem a priori das geeignete Testmodell fur eine Untersuchung ausgewahlt werden kann. Vielmehr muss ausgehend vom Messniveau der Daten, von den Prinzipien der Itemkonstruktion und dem Erhebungsdesign ein theoretisch begrundbares Modell ausgewahlt und dessen Passung im Vergleich zu ebenfalls in Frage kommenden alternativen Modellen gepruft werden. 

3.3 Auswahl eines Testverfahrens 

Fur die Erfassung von Kompetenzen konnen prinzipiell unterschiedliche Messverfahren und -instrumente verwendet werden, die sich zum Teil auf sehr verschiedene Itemformate stutzen. Fur die Messung von beruflich relevanten Kompetenzen konnen zwei Hauptwege zur Operationalisierung und Messung der entsprechenden Kompetenzen unterschieden werden: 

- die Kompetenzmessung auf der Basis externer Tatigkeiten (besser vielleicht: „beobachtbarer Arbeitsergebnisse“) und 

- die Kompetenzmessung auf der Grundlage interner Bedingungen wie Wissen, Konnen, Metakognitionen, Motivationen usw. (Baethge et al., 2006, S. 29). 

Gegen eine beobachtungsbasierte Kompetenzmessung im Rahmen von Arbeitsproben sprechen vor allem die schwierig zu erreichende Einigung uber den Stellenwert der zu erbringenden Leistungen fur den jeweils zu untersuchenden Beruf bzw. Berufsbereich, der betrachtliche zeitliche Aufwand fur Erhebungen im Rahmen von Arbeitsproben, die bei hoher Teilnehmerzahl erhebliche Ressourcen (einschlie.lich der Gewinnung und Schulung von Testleitern bzw. Beobachtern) erfordern, und schlie.lich die Beschrankung auf einen eng begrenzten Qualifizierungsaspekt (ebd., 49). Ohne Zweifel kann eine Kompetenzerfassung auf der Grundlage von Arbeitsproben ein hohes Ma. an Kriteriumsvaliditat erlangen. Dies ist jedoch gegen die vielfaltigen Nachteile und Einschrankungen von Leistungserhebungen in realen Arbeitsprozessen einschlie.lich der damit verbundenen Mess- und Beurteilungsprobleme abzuwagen. 

Ma.geblich fur die Auswahl der hier vorgestellten Verfahren sind einerseits deren diagnostische Gute bei der Erfassung beruflicher Kompetenzen sowie 
andererseits deren Praktikabilitat und Handhabbarkeit. Abschlie.end werden 
deshalb noch kurz einige subjektive Verfahren der Kompetenzerfassung diskutiert, die indessen gerade wegen ihres hohen Verbreitungsgrades in der Alltagspraxis mehr Fragen aufzuwerfen, denn zu losen geeignet sind. 

Simulationen 

Fur die Erfassung beruflich relevanter Kompetenzen ist haufig die Dynamik von Situationen von hoher Bedeutung. Interaktive Computersimulationen konnen weitgehend authentische berufliche Situationen modellieren, lassen sich nahezu beliebig offen und prozessorientiert gestalten und konnen damit realen Handlungssituationen sehr nahe kommen (Jude & Wirth, 2007). Haufig werden sie durch Videovignetten von arbeitsplatzspezifischen Situationen unterstutzt, auf deren Grundlage das Antwortverhalten von Testpersonen hinsichtlich verschiedener Kriterien beurteilt werden kann. Fur die Testung von Kompetenzen im Bereich der Wirtschaftswissenschaften eignen sich beispielsweise virtuelle Unternehmen fur eine moglichst handlungsnahe Testung von Kompetenzen. Auch in anderen 
professionellen Bereichen wie beispielsweise in der medizinischen Ausbildung kunftiger Arzte werden Simulationen fur die Diagnostik von Kompetenzen bereits genutzt. 

Arbeitsszenarien und Kurzessays 

Eine weitere Moglichkeit, berufliche Kompetenzen zu erfassen und ihren Entwicklungsstand zu bewerten, besteht in der Vorgabe von Szenarien, deren Bearbeitung in Form von Kurzessays, technischen Losungsentwurfen, Handlungsplanen etc. erfolgt (vgl. Rauner, Grollmann & Martens, 2007). Der Aufwand fur das Rating solcher offenen Aufgabenformate bleibt uberschaubar; auch die Interrater-Reliabilitat kann bei diesen Aufgabentypen erfahrungsgema. hinreichend sichergestellt werden. Allerdings sind hieran auch andere, unter Umstanden nicht direkt relevante Kompetenzbereiche beteiligt, etwa schrift-sprachliche Kompetenzen beim Einsatz von Kurzessays; entsprechende Konfundierungen sind ggf. statistisch zu kontrollieren. Das freie Antwortformat bei Arbeitsszenarien und Problemstellungen ist hiernach fur das Erfassen kreativer Leistungen, aber auch bei divergenten, oftmals konstruktiven oder argumentativen Anforderungen von Vorteil, auch wenn es mit den erwahnten Nachteilen und Einschrankungen hinsichtlich Testgute und Objektivitat der Auswertung verbunden sein kann. 

Klassische Multiple-Choice-Aufgaben 

Wie in der allgemeinen Schulleistungsforschung finden auch in der beruflichen Kompetenzmessung Multiple-Choice-Aufgaben eine weite Verbreitung. Tests mit gebun-denen Antwortformaten werden vor allem in large-scale-Assessments wie PISA, IALS, ALL etc. eingesetzt. Diese Testaufgaben mit gebundenem Antwortformat konnen so aufgebaut sein, dass nur eine der Antwortmoglichkeiten die korrekte Losung bietet, die dann im Unterschied zu 0 („falsch“) mit 1 („richtig“) codiert wird oder sie konnen als mehrkategoriale Items konzipiert sein, deren Losungsalternativen von vollig falsch, uber teilrichtige Losungen bis zur korrekten Losung reichen. Im Unterschied zu ungebundenen Formaten werden die Antworten nicht durch die Testpersonen formuliert, sondern mussen lediglich aus einem verfugbaren Set moglicher Alternativen ausgewahlt werden. Dem Vorteil einer hohen Auswertungsokonomie steht hier der Nachteil gegenuber, dass Ratetendenzen, ein intelligentes Ausschlie.en von Antwortalternativen oder nicht ausgeschopfte Handlungs-bzw. Ergebnisalternativen das Testergebnis beeinflussen konnen. Ratewahrscheinlichkeiten lassen sich durch weiterentwickelte Testmodelle ermitteln und kontrollieren, insbesondere uber ein dreiparametrisches Testmodell (3PL). Ebenso konnen Datenstrukturen von Tests mit mehrkategorialer Kodierung, also mit halbrichtigen bzw. fast richtigen und vollstandigen Losungen, in modernen Testmodellen angemessen abgebildet werden. Ein hartnackiges Vorurteil allerdings, demzufolge mit gebundenen Aufgabenformaten die Konstruktion anspruchsvoller Aufgaben nicht moglich sei, kann nach psychometrischem Erkenntnisstand definitiv zuruckgewiesen werden. Mit professionell konstruierten Tests, deren Items und Distraktoren auf ihre empirische Gute hin gepruft wurden, konnen mit gebundenen Aufgabenformaten sehr wohl auch komplexe Anforderungen getestet werden. Im Zweifelsfall wird man, im Interesse einer optimalen Nutzung begrenzter Testzeit, weniger komplexe, eher konvergente Aufgaben moglichst im multiple-choice-Format konstruieren, und allenfalls Aufgaben mit kreativen, konstruktiven oder diskursiven Anforderungen den offenen Formaten vorbehalten. Insofern ist allerdings die Wahl des Antwortformats nicht vollig unabhangig von definierten Anforderungen (zum Einfluss des Antwortformats beim TIMSS-Mathematiktest vgl. Klieme et al., 2000). 

Situational Judgement Tests (SJT) 

Situational Judgement Tasks umschreiben ein Testformat, welches im Besonderen im angel-sachsischen Raum vielfach eingesetzt und beforscht wird (Christian et al., 2010). Die Testaufgaben bestehen aus einem situationsorientierten Aufgabenstamm und einer Voraus-wahl an moglichen Antwortalternativen. SJTs haben sich international als guter Pradiktor von Job Performance bewahrt (Chan & Schmitt, 1997, 2002; McDaniel et al., 2001) und erfassen mehr als reine Wissensleistungen. Daher korrelieren diese Tests haufig mit kognitiven Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen, wie den sog. "big five". Viele SJTs werden fur sehr spezielle Falle nach heterogenen Strategien entwickelt und konnen somit nur schwer oder gar nicht verglichen oder verallgemeinert angewendet werden (Christian et al., 2010). 

Im Unterschied zu klassischen multiple-choice-Aufgaben zeichnen sich SJT's durch (1) eine Situierung und (2) unterschiedliche Antwortszenarien, die eine angemessenere oder weniger angemessene bzw. nicht akzeptable Strategie des Umgangs mit der zu losenden Aufgaben oder dem zu losenden Problem darstellen. Dabei konnen unterschiedlich viele Antwort- moglichkeiten modelliert werden (mind. 2 Antwortmoglichkeiten). 

Fur die Antworten konnen unterschiedliche Konstruktionsprinzipien genutzt werden. Im Allgemeinen wird zwischen verhaltensbezogenen Antwortmoglichkeiten (Was wurden Sie tun?) und wissensbezogenen Instruktionen (Was sollte man tun?) unterschieden (Behrmann, 2007). Eine etwas elaboriertere Klassifikation nahmen Weakley & Ployhart (2006) mit sog. forced choice Antwortmoglichkeiten (Wahlen Sie die Alternative, die Sie am ehesten oder wenigsten ausfuhren wurden!) und Antworten im likert-style (Klassifizieren Sie die Alternativen nach ihrer Effektivitat!) vor. In der Unterscheidung zwischen eigenen Hand- lungsintentionen und starker wissensbezogenen Antwortmustern werden unterschiedliche Zusammenhange mit Personlichkeitsmerkmalen wie den "big five" und kognitiven Dispositionen wie der Intelligenz gesehen (vgl. McDaniel, Hartman, Whetzel und Grubb, 2007). 

Die Entwicklung der Situational Judgement Tasks beginnt mit der Sammlung erfolgskritischer Situationen aus denen dann Aufgabenstamme und Antwortoptionen abgeleitet werden. Die Bewertung der Antwortoptionen erfolgt vorzugsweise uber ein Expertenrating. So konnen berufliche Handlungssituationen vorgegebenen und mehrere Szenarien des Umgangs mit der jeweiligen Situation, wobei Experten (Wissenschaftler, Praktiker) die Handlungsoptionen nach dem Grad der Angemessenheit oder Effizienz beurteilen. Je nachdem ob in dem Test mehr Wissensanteile oder Personlichkeitseigenschaften erfasst werden sollen, wird die Instruktion unterschiedlich formuliert (Pottker, 2009). Prinzipiell gibt es drei verschiedene Methoden der Erstellung von Antwortschlusseln fur Situational Judgement Aufgaben: Theoriegeleitet, empirisch und durch Berufsexperten (Pottker, 2009). 

Kritik wird vor allem darin geau.ert, dass die Siutationsbeschreibungen dennoch Verkur- zungen einer realen Situation darstellen und vor allem keine dynamischen Elemente enthalten. Weiterhin mussen sich die dargestellten Antwortmoglichkeiten zwangslaufig auf bestimmte Handlungsalternativen beschranken und schlie.en damit eine Reihe weiterer denkbarer Optionen aus. 

Bislang werden SJTs vor allem in der Personalauswahl eingesetzt, aber auch im Hoch- schulbereich, vor allem beim Training und bei der Auswahl von Medizin- und Zahnmedi- zinstudenten, stellen sie insbesondere im englischsprachigen Raum ein vielfach eingesetztes Testformat dar. Dennoch ist die Forschung zum Einsatz dieses Instruments fur internationale und large-scale Assessments noch in den Kinderschuhen (Christian et al. 2010; Lievens & Sackett, 2006). 

Instrumente der Selbstdiagnostik 

In der beruflichen Bildung wurde im Zuge der Diskussionen zur Kompetenzerfassung gerade in den letzten Jahren eine Vielzahl von Instrumenten entwickelt, die auf Selbstein- schatzungen der Kompetenz durch die Betroffenen beruhen. Diese bieten den Vorteil eines geringen okonomischen Aufwands fur Entwicklung, Einsatz und zu nutzende Auswertungs- routinen, gehen jedoch mit dem gravierenden Nachteil sehr beschrankter Aussagekraft und Gultigkeit einher. Daher muss die wissenschaftliche Seriositat solcher Selbsteinschatzungs-instrumente, sofern sie den Anspruch einer beruflichen Kompetenzmessung erheben, nachdrucklich infrage gestellt werden (zur Kritik vgl. auch Seeber & Nickolaus, 2010a; Klieme & Hartig, 2007). Dass Selbsteinschatzungen der Kompetenz einen belastbaren Indikator fur die Kompetenz darstellen, muss demnach beim gegenwartigen Forschungsstand eher bezweifelt werden. Befunde aus der Psychologie und der allgemeinen empirischen Bildungs- forschung verweisen auf geringe, allenfalls moderate Zusammenhange zwischen Selbstzu- schreibungen und mit objektiven Messverfahren erhobenen Kompetenzergebnissen (Hartig & Jude, 2007). 

Freilich konnen in der praktischen Bildungsarbeit die genannten Verfahren hilfreich sein, um beispielsweise Selbstreflexionsprozesse anzuregen und individuelle Verhaltens- interpretationen zu ermoglichen. Die Ergebnisse dieser Verfahren stellen jedoch keine den Standards psychologischer Messung genugende Abschatzung der Kompetenzauspragungen dar (Seeber & Nickolaus, 2010a und b). 

Zusammenfassung 

Die dargestellten Messverfahren weisen einen unterschiedlichen Grad an Messgute auf, erhebliche Einschrankungen sind vor allem bei Instrumenten der Selbstdiagnostik zu machen, aber auch Instrumente, die ein aufwandiges Ratingverfahren erfordern (z. B. Arbeitsszenarien mit Kurzesseys), sind bislang in der Hochschulkompetenzmessung noch wenig erprobt. Realistische Arbeitsproben weisen zwar ein hohes Ma. an Authentizitat auf, sind aber mit einem betrachtlichen Erhebungsaufwand verbunden, zudem sind sie nicht selten mit Einschrankungen in der Durchfuhrungsobjektivitat verbunden. Fur die Erhebungen von komplexer Kompetenzen kann es fruchtbar sein, die Moglichkeiten computergestutzter Simulationen zu prufen, da es hier moglich ist, moglichst authentische Arbeitssiutationen uber verschiedene Tools zu simulieren: diese Tools konnen Standard-Office-Programme sein, die genutzt werden fur administrativ-verwaltende Tatigkeiten (Schriftverkehr unternehmens-intern/-extern, E-Mail-Verkehr unternehmensintern/-extern) und fur Tatigkeiten im Bereich der internen und externen Rechnungslegung (Kalkulationsprogramme, Inventarisierungsprogramme, Buchfuhrungsprogramme). Daruber hinaus konnen uber Videoclips Szenarien gedreht und eingespielt werden wie Telefonate mit Kunden, Gesprachssituationen im Unternehmen etc. Daruber hinaus sind auch Muliple-Choice-Aufgaben eine Moglichkeit, Fachwissen als wesentliche Determinante der Kompetenz zu erfassen. Wahrend computergestutzte Simulationen starker prozessorientierte Aspekte beruflicher Handlungs-kompetenz abbilden, wird mit geschlossenen MC-Aufgaben eher konzeptuelles Wissen erfasst. 

Eine in der Kompetenzmessung noch wenig erprobte Moglichkeit, aber in Einstelllungs-Assessment-Verfahren ubliches Instrument sind Situational-Judgement-Tasks (SJT), die vor allem dann sinnvoll eingesetzt werden konnen, wenn es nicht nur um Wissenskomponenten, sondern auch um Einstellungen und Verhalten zu bestimmten unternehmensbezogenen, okonomischen Fragen geht. 

4. Fazit 

Die Messung von Kompetenzen im Hochschulbereich ist ein Thema, welches international und in Deutschland zunehmend an Wichtigkeit gewinnt. Auch wenn die wissenschaftliche Planung, Entwicklung und Umsetzung von Ma.nahmen der Kompetenzmessung im Hochschulbereich noch ein junges Forschungsfeld ist, liegen doch ubertragbare Erfahrungswerte aus dem Bereich der Allgemeinbildung und Berufsbildung vor, ebenso internationale Erfahrungen etwa in Mexiko oder in den USA in der Messung von Kompetenzen von Hochschulabsolventen vor. Die bildungspolitischen und methodischen Besonderheiten des Anwendungsfeldes Hochschule erfordern allerdings eine kritische Prufung der bestehenden Messmodelle und Erhebungsverfahren auf Anwendbarkeit fur die Kompetenzmessung an der Hochschule. In diesem Beitrag wurde ein Uberblick uber die Herausforderungen der Kompetenzmessung an Hochschulen geboten und es wurden Vor- und Nachteile unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Testkonstruktion diskutiert. 
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