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	▶ Vorwort

„Kompetenz“ ist seit Ende der 1990er-Jahre ein Modewort in der Berufs- und Wirtschafts-
pädagogik. Arnold (1998, S. 496)1 spricht in dieser Zeit von einem „kompetenzorientier-
ten Wandel“ in der deutschen Berufsbildung, der sich sowohl in der akademischen Diskus-
sion wie auch in den Ordnungsunterlagen der beruflichen Bildung niederschlägt. So sind 
die Rahmenlehrpläne für Ausbildungsberufe des dualen Systems in der Regel dem überge-
ordneten Ziel der Handlungskompetenz verpflichtet. Diese Kompetenz zeigt sich in der Be-
fähigung der Auszubildenden zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten, beruflichen 
und gesellschaftlichen Kontexten. Im Einzelnen entfaltet sich Handlungskompetenz in den 
Dimensionen Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz. In allen drei dieser 
Kompetenzbereiche sind Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompe-
tenz immanente Bestandteile (vgl. KMK 2019)2. Gerade in der ersten Hälfte der 2000er-Jah-
re wogte im deutschen, aber auch im internationalen Kontext eine Debatte um die Konzep-
tionalisierung und praktische Anwendung des Kompetenzbegriffes, die eine vielschichtige 
empirische Behandlung des Themas nach sich zog (vgl. Ertl/Sloane 2005)3. 

Es ist deshalb umso verwunderlicher, dass bis heute nur sehr wenige forschungsorien-
tierte Arbeiten zur Sozialkompetenz, immerhin einem der drei Kernbereiche der beruflichen 
Handlungskompetenz, vorliegen. Weitgehend unklar ist deswegen u.a., wie soziale Kompe-
tenzen im Ausbildungsgeschehen zielführend gefördert werden können. Für viele Ausbil-
dungsberufe sind soziale Kompetenzen in Bezug auf den Umgang mit Kunden, Kolleginnen 
und Kollegen sowie anderen betrieblichen Stakeholdern von entscheidender Bedeutung; 
klare Vorstellungen zur Förderung relevanter Kompetenzen sind deshalb sehr wichtig. 

Die vorliegende Untersuchung leistet einen wesentlichen Beitrag dazu, diese Lücke zu 
schließen. Die Autorin entwickelt auf der Grundlage einer Anforderungsanalyse ein Kom-
petenzmodell für die Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten. Für die Studie wurden 
Daten von Auszubildenden in beachtlichem Umfang erhoben und theoriegeleitet analysiert. 
Es wurden konkrete Tätigkeitsbereiche des ausgewählten Ausbildungsberufes untersucht, 
woraus sich ein differenziertes Bild der erforderlichen sozialen und emotionalen Kompeten-

1	 Arnold, Rolf: Kompetenzentwicklung. Anmerkungen zur Proklamation einer konzeptionellen Wende in der Berufs- und 
Erwachsenenpädagogik. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 94 (1998) 4, S. 496-504

2	 KMK: Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Kaufmann für Groß- und Außenhandelsmanagement und Kauffrau für 
Groß- und Außenhandelsmanagement. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 13.12.2019. Berlin 2019

3	 Ertl, Hubert; Sloane, Peter F. E. (Hrsg.): Kompetenzerwerb und Kompetenzbegriff in der Berufsbildung in internationaler 
Perspektive. Paderborn 2005
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zen ergibt. Hieraus ergibt sich wiederum ein detailliertes Kompetenzmodell, das es erlaubt, 
Bildungsziele für die Ausbildung von Bankkaufleuten kompetenzorientiert zu formulieren. 
Auf der Grundlage des Modelles werden Verbindung zwischen sozial-kognitiven Beratungs-
kompetenzen von Auszubildenden und personalen sowie institutionenellen Merkmalen un-
tersucht.
Die Studie bereichert die Berufsbildungsforschung in Deutschland durch die systematische 
Entwicklung eines Diagnoseinstrumentes für die Beratungskompetenzen in einem ausge-
wählten Ausbildungsberuf. Dies ist wichtig, weil die meisten der einschlägigen Arbeiten bis-
her auf die Untersuchung von fachlichen Kompetenzen abzielten. Die gewonnenen Erkennt-
nisse sprechen gegen die häufig angestellte Vermutung, dass soziale Kompetenzen nicht oder 
nur schwer erlernbar sind. Stattdessen zeigen sie auf, dass diese durch gezielte Lernangebo-
te gefördert werden können. Auf Grundlage der Ergebnisse können soziale und emotionale 
Kompetenzen operationalisiert werden, z.B. in Bezug auf die Erfassung, die Entwicklung 
und die Prüfung von Kompetenzen. Obwohl sich der empirische Teil der Arbeit auf einen 
Ausbildungsberuf konzentriert, können die konzeptionellen Erkenntnisse auch auf andere 
Berufe angewendet werden. 

Untersuchungen dieser Art helfen der Berufsbildungspolitik und der Berufsbildungspra-
xis dabei Bedingungen zu schaffen, in denen soziale Kompetenzen erworben, angewendet 
und reflektiert werden können. Die vorliegende Arbeit leistet in diesem Kontext einen wert-
vollen Beitrag dazu, das seit langer Zeit propagierte Schlagwort der „kompetenzorientierten 
Wende“ in der Berufsbildung tatsächlich mit Leben zu füllen. 

Bonn, August 2020

Prof. Dr. Hubert Ertl
BIBB-Forschungsdirektor und Ständiger Vertreter des Präsidenten
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	▶ 1	Einleitung

Die berufliche Handlungskompetenz ist seit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz 
von 1996 als Ziel der Berufsausbildung in den Ausbildungsordnungen fixiert und umfasst in 
dieser Konzeption neben Fach-, auch Selbst- und Sozialkompetenz (Kultusministerkonfe-
renz 1996, 2017). Zwischen theoretisch-konzeptionellen Vorstellungen zum Konstrukt der 
beruflichen Handlungskompetenz und den Möglichkeiten zur Überprüfung, welche Ziele 
in beruflichen Bildungsprozessen tatsächlich erreicht werden, klafft jedoch eine Lücke, die 
nur durch empirische Forschung und die Entwicklung diagnostischer Instrumente zu schlie-
ßen ist. Diese Lücke betrifft in besonderem Maße die nicht fachlichen Facetten beruflicher 
Handlungskompetenz, zu deren Erfassung bislang kaum Instrumente vorliegen (Dietzen, 
Monnier & Tschöpe 2012; Rausch, Seifried, Wuttke, Kögler, Egloffstein, Warwas & 
Wolf 2015; Seeber & Wittmann 2017). Innerhalb dieser Forschungslücke, die im Folgen-
den näher beschrieben wird, ist die vorliegende Arbeit verortet. 

Die Einschätzung der Ergebnisse von Bildungsprozessen ist ein zentrales Thema der ak-
tuellen empirischen Bildungsforschung. Die PISA-Studien stellen hierbei einen Meilenstein 
dar, mit deren Umsetzung erstmalig der Versuch unternommen wurde, international die 
Leistungsstände von Schülerinnen und Schülern aus allgemeinbildenden Schulen in meh-
reren Teilbereichen zu erheben und zu vergleichen. Überlegungen zur Umsetzbarkeit einer 
internationalen Vergleichsstudie für die Berufsbildung (vgl. hierzu die Machbarkeitsstudie 
zu einem Large Scale Assessment in der beruflichen Bildung von Baethge, Achtenhagen, 
Arends, Babic, Baethge-Kinsky & Weber 2006) regten auf wissenschaftlicher Ebene eine 
Reihe von Studien zur Modellierung und Messung beruflicher Kompetenzen an. Auf diesem 
Weg eröffnen sich auch für den Bereich der beruflichen Bildung erstmals Möglichkeiten 
des Vergleichs der Leistungsfähigkeit verschiedener Berufsbildungssysteme, institutionel-
ler Gegebenheiten und didaktischer Konzepte. Auf der politischen Ebene ist in diesem Zu-
sammenhang auch auf die Entwicklungsarbeiten zum Europäischen Qualifikationsrahmen 
(EQF, Europäische Kommission 2008) sowie zum Europäischen Leistungspunktesystem für 
die Berufsbildung (ECVET) zu verweisen, für deren weitere Entwicklung wissenschaftliche 
Erkenntnisse zu beruflichen Kompetenzen von erheblichem Nutzen sein können. 

Die Forderungen nach einer validen Kompetenzdiagnostik für die Berufsbildung er-
wachsen neben der internationalen Vergleichsforschung auch aus anderen Entwicklungen. 
Zu nennen ist zunächst eine in Bildungspolitik und -forschung zu beobachtende Wende von 
einer Inputorientierung hin zu einer Outputorientierung, die, will sie nicht die Bildungs-
interessen vernachlässigen, zwingend Instrumente zur Outputkontrolle voraussetzt. In die-
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sem Zusammenhang hat das Thema Qualitätssicherung im bildungspolitischen Kontext der 
letzten Jahre wieder eine zunehmende Aufmerksamkeit erfahren (Ebbinghaus, Tschöpe & 
Velten 2011). Die Beantwortung von Qualitätsfragen setzt jedoch Instrumente zur Beurtei-
lung der Ergebnisse von Bildungsprozessen voraus. Viele Fragen der Lehr-/Lernforschung 
beruflicher Bildung lassen sich erst mit validen Testinstrumenten für Lernergebnisse zuver-
lässig beantworten. Hier sind beispielsweise Fragen nach Bedingungen des Kompetenzer-
werbs im Betrieb und in der Schule adressiert, die wiederum Hinweise für die Entwicklung 
von Curricula und Ausbildungsordnungen liefern können. Auch die dringend angezeigte em-
pirische Überprüfung von konzeptionellen Modellen beruflicher Handlungskompetenz setzt 
Instrumente zu ihrer Testung voraus. Nicht zuletzt spielt die Frage einer validen Diagnostik 
beim Thema Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompetenzen eine wich-
tige Rolle.

Die empirische Erfassung von beruflichen Kompetenzen weist im Vergleich zur Kompe-
tenzerfassung im allgemeinbildenden Bereich einige Besonderheiten auf. Die Vielfalt der 
Berufe und Bildungsgänge und die starke Handlungsorientierung der Bildungsziele stellen 
besondere Herausforderungen für das diagnostische Vorgehen dar. Im Unterschied zur all-
gemeinen Bildung ist der Anwendungskontext des vermittelten Wissens in der Berufsbildung 
bereits bekannt und die Anwendungsfähigkeit spielt eine zentrale Rolle. Auch ist am Lernort 
Betrieb bereits eine Situierung der Aufgaben gegeben. Spätestens mit der Einführung des 
Lernfeldansatzes wurde die Orientierung an beruflichen Situationen auch als Prinzip für den 
berufsschulischen Unterricht eingeführt. Die diagnostische Fragestellung besteht nun darin, 
die relevanten Leistungen und die für die jeweilige Art von Aufgaben erforderliche Basis zu 
ermitteln. Nach Brand, Hofmeister und Tramm (2005) führt deshalb bei der Kompetenzdi-
agnostik in der beruflichen Bildung der Weg von der Situation über die Leistung zum Inhalt, 
während er in der allgemeinen Bildung vom Inhalt über die Leistung zur Situierung führt. 

Eine weitere Besonderheit der beruflichen Bildung betrifft den Umstand, dass berufli-
ches Handeln in vielen Fällen Interaktion und Kooperation mit anderen Menschen beinhal-
tet, weshalb neben fachlichen Grundlagen soziale Kompetenzen eine zentrale Rolle spie-
len. Das Ziel beruflicher Bildung kann deshalb nicht – weniger noch als in der allgemeinen 
Bildung – ausschließlich mit einer berufsspezifischen Vermittlung von Fachwissen erreicht 
werden, sondern umfasst auch die kompetente Bewältigung von sozialen Interaktionen und 
persönlichen Herausforderungen.

Während es eine Fülle an theoretischen Beiträgen zum Konzept der beruflichen Hand-
lungskompetenz gibt, waren empirische Arbeiten zur Kompetenzmodellierung und -diagnos
tik in der beruflichen Bildung lange Zeit rar (Nickolaus 2008, 2011; Seeber & Nickolaus 
2010). Für die vergangenen zehn Jahre ist auf nationaler Ebene ein substanzieller Fort-
schritt der Arbeiten zur Modellierung und Messung fachlicher Kompetenzen für einzelne 
berufliche Domänen zu verzeichnen (Nickolaus 2018; Nickolaus & Seeber 2013). Hier-
zu hat insbesondere die Forschungsinitiative ASCOT des Bundesministeriums für Bildung 
und Forschung beigetragen, in deren Rahmen insgesamt 21 Projekte in sechs Verbünden 
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technologiegestützte Messinstrumente für sechs Ausbildungsberufe aus dem gewerblich-
technischen, dem kaufmännischen und dem Gesundheitsbereich entwickelten (vgl. hierzu 
Beck, Landenberger & Oser 2016). Arbeiten zur Modellierung und Messung nichtfachli-
cher Facetten beruflicher Handlungskompetenz, insbesondere auch zu sozialen Kompeten-
zen, waren jedoch auch in diesem Programm nur randständig vertreten und sind insgesamt 
weiterhin rar (Seeber & Wittmann 2017). Vor dem Hintergrund der Anerkennung sozialer 
Kompetenzen als wichtiger Ressourcen bei der Ausübung vieler Berufe, insbesondere solcher 
mit hohem Abstimmungsbedarf in Teams oder mit Kundenkontakt, ist dies ein erstaunlicher 
Befund, der sich negativ auf die Wahrnehmung, Wertschätzung, Erfassung und Förderung 
dieser Kompetenzen auswirkt (Tschöpe & Monnier 2016).

Für den inhaltlich anspruchsvollen Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau stellt die 
Beratung von Kunden eine zentrale Tätigkeit dar, für deren Ausübung die Bedeutung so-
zialer Kompetenzen bereits vielfach beschrieben wurde (vgl. hierzu z. B. Spichal 2001 so-
wie Wittmann 2001, 2003). Zudem zählt er zu den stark besetzten Ausbildungsberufen mit 
einer annähernden Gleichbesetzung mit männlichen und weiblichen Auszubildenden (vgl. 
hierzu Bundesinstitut für Berufsbildung 2018, Tabellen zu den neu abgeschlossenen 
Ausbildungsverträgen zum 30.09. in Deutschland). Für die vorliegende Arbeit wird deshalb 
dieser Ausbildungsberuf exemplarisch ausgewählt und ein Weg aufgezeigt, wie Beratungs-
kompetenzen von Bankkaufleuten einer empirisch und theoretisch fundierten Klärung un-
terzogen, zentrale Aspekte der Beratungskompetenzen gemessen und soziale und fachliche 
Kompetenzen von Bankkaufleuten in der Beratung in ihrem Bedingungsgefüge untersucht 
werden können. Ziele und Forschungsfragen der Arbeit konkretisiert Kapitel 1.1. Anschlie-
ßend bietet Kapitel 1.2 einen Ausblick auf den Gang der Darstellung. 

1.1	� Ziele der Arbeit und Forschungsfragen 

Das übergeordnete Ziel der Dissertation besteht darin, einen Beitrag zur empirischen Mo-
dellierung und Messung von Kompetenzen in der beruflichen Bildung zu leisten und hierbei 
insbesondere soziale Kompetenzen zu beleuchten. Im Fokus der Arbeit stehen die Beratungs-
kompetenzen von Bankkaufleuten, da die Kundenberatung in einem Kreditinstitut in hohem 
Maße ein harmonisches Zusammenspiel fachlicher und sozialer Kompetenzen erfordert. Die 
Arbeit verfolgt drei Ziele, die den Themenbereichen Kompetenzmodellierung, Kompetenz-
messung und Kompetenzentwicklung zugeordnet sind. 

Erstes Ziel der Arbeit ist die Ableitung eines Kompetenzmodells für die Beratungskom-
petenzen von Bankkaufleuten am Ende der dualen Ausbildung. Grundlage der Modellent-
wicklung ist eine Anforderungsanalyse des Tätigkeitsfelds Kundenberatung, die fachliche 
und soziale Kompetenzen umfasst. 

Das zweite Ziel besteht in der Entwicklung eines diagnostischen Verfahrens für ausge-
wählte Facetten sozialer Kompetenzen von angehenden Bankkaufleuten. Dieses zweite Ziel 
verlässt den Anspruch, die sozialen Kompetenzen vollständig abzubilden. Soziale Kompeten-



zen sind ein komplexer Gegenstand, für den eine valide Messung mit einem einzigen Verfah-
ren als unrealistisch betrachtet werden muss. Viele vorhandene Ansätze zur Erfassung sozia-
ler Kompetenzen basieren entweder auf Selbsteinschätzungen oder konzentrieren sich auf 
die Beurteilung von beobachtetem Verhalten in natürlichen oder Testsituationen. Nicht alle 
Dimensionen sozialer Kompetenzen sind mit diesen methodischen Zugängen gleichermaßen 
gut zugänglich. Während für behaviorale Facetten von sozialen Kompetenzen Verhaltens-
beobachtungen bei fundierter Konstruktion und Anwendung von Bewertungskriterien ein 
geeignetes Instrument darstellen, muss deren Aussagekraft für Facetten sozialer Kompeten-
zen, die von außen schwer bis nicht beobachtbar sind, angezweifelt werden. Dies trifft bei-
spielsweise auf kognitive Facetten sozialer Kompetenzen zu. Versuche, diese mit Methoden 
der Selbsteinschätzung zu erfassen, sind zum einen mit den Validitätsproblemen dieses Vor-
gehens behaftet, zum anderen liegen Selbsteinschätzungsverfahren sozialer Kompetenzen 
in der Regel nur standardisiert und nicht kontextspezifisch vor. Für die valide kontextspezi-
fische Erfassung sozial-kognitiver Kompetenzen besteht demnach eine methodische Lücke. 
Zugleich betonen verschiedene Autoren die elementare Bedeutung sozial-kognitiver Teilleis-
tungen für das Gelingen sozialer Interaktionen (vgl. hierzu z. B. Erdley, Rivera, Sheperd & 
Holleb 2010; Hacker 2009; Wild, Hofer & Pekrun 2006). Zweites Ziel der vorliegenden 
Arbeit ist deshalb die Entwicklung eines Instruments zur Messung der für die Kundenbera-
tung relevanten sozial-kognitiven Facetten der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten. 
Der Einsatz des Testverfahrens an einer Stichprobe von Bankkaufleuten in der Ausbildung 
ermöglicht zudem eine empirische Überprüfung von Teilen des als Ergebnis des ersten Ziels 
postulierten Kompetenzmodells. 

Mit einer empirischen Erhebung, die neben Daten zu sozial-kognitiven und fachlichen 
Kompetenzen von Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung weitere Daten zu Auszubilden-
den und Ausbildungsbedingungen umfasst, werden als drittes Ziel Aussagen zu Entwick-
lungsbedingungen der untersuchten Beratungskompetenzen angestrebt.

Zusammenfassend sollen im Rahmen der Dissertation folgende Fragen beantwortet wer-
den:

	▶ Welches Strukturmodell bildet die Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten adäquat 
ab? Welche sozialen und fachlichen Kompetenzen spielen bei der Kundenberatung eine 
Rolle?

	▶ Wie können die sozial-kognitiven Dimensionen sozialer Kompetenzen bei der Kunden-
beratung theoretisch fundiert modelliert werden? Welche Niveaus dieser Dimensionen 
lassen sich theoretisch postulieren?

	▶ Wie lassen sich kognitive Dimensionen sozialer Kompetenzen bei der Kundenberatung in 
einem Messinstrument abbilden? 

	▶ In welcher Beziehung stehen sozial-kognitive und fachliche Dimensionen der Beratungs-
kompetenzen zueinander?
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	▶ Welche prädiktive Kraft kommt kognitiven Grundvoraussetzungen, Persönlichkeit und 
Einstellungen, der Motivation, selbstbezogenen Kognitionen sowie betrieblichen Ausbil-
dungsbedingungen im Hinblick auf sozial-kognitive und fachliche Dimensionen der Be-
ratungskompetenzen zu?

1.2	 Aufbau der Arbeit

Bezüglich der Begriffe „Kompetenz“, „soziale Kompetenzen“ und „sozial-kognitive Kompeten-
zen“ liegen vielzählige Definitionen und Auffassungen vor. Die Darstellung beginnt deshalb 
in Kapitel 2 mit einer Klärung dieser Begriffe für die vorliegende Arbeit. Für die berufliche 
Bildung sind das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz und der Kompetenzbegriff 
der empirischen Bildungsforschung bedeutsam. Beide Konzepte werden vorgestellt und in 
ihre jeweiligen Kontexte eingebettet. 

Für eine Operationalisierung von Kompetenzen zum Zweck ihrer Messung hat sich das 
Kompetenzverständnis der empirischen Bildungsforschung etabliert. Da in der vorliegenden 
Arbeit eine Messung von sozialen Kompetenzen intendiert ist, werden die zentralen Merk-
male dieses Kompetenzverständnisses vorgestellt und auf soziale Kompetenzen übertragen. 
Zudem werden grundlegende Konzeptionen sozialer Kompetenzen vorgestellt und ihr Ge-
genstandsbereich umschrieben. Abschließend werden Merkmale kognitiver Facetten sozia-
ler Kompetenzen präsentiert. Die Darstellungen zu allen drei Begriffen – Kompetenz, soziale 
Kompetenzen und sozial-kognitive Kompetenzen – enden jeweils mit einem Fazit bzw. einer 
Arbeitsdefinition für die vorliegende Arbeit.

Methodischer Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist eine umfangreiche Anforde-
rungsanalyse für das im Zentrum der Betrachtung stehende Tätigkeitsfeld Kundenberatung 
im Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau. Die Analyse beleuchtet die beruflichen Anfor-
derungen im sozial-kommunikativen und fachlichen Bereich und liefert somit Hinweise auf 
die für dieses Tätigkeitsfeld erforderlichen Kompetenzen. Kapitel 3 stellt das methodische 
Vorgehen und alle Quellen dieser Analyse vor und reflektiert hierbei zugleich Güte und Aus-
sagekraft der Quellen. Die Analyse umfasst beispielsweise die Sichtung relevanter Doku-
mente und eine Einordnung des Forschungsstandes. Im empirischen Teil der Analyse – einer 
Interviewstudie mit 21 Auszubildenden, Ausbildern und Ausbildungsgangleitern  – stehen 
insbesondere der betriebliche Teil der Ausbildung und die dort zu bewältigenden Aufgaben 
und Tätigkeiten im Fokus. 

Kapitel 4 ist dem ersten Ziel der vorliegenden Arbeit gewidmet, welches die Entwicklung 
eines Kompetenzmodells für die Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten intendiert. Die 
Ergebnisse der Anforderungsanalyse zum Tätigkeitsfeld Kundenberatung werden in einem 
Domänenmodell zusammengefasst, welches die Tätigkeiten bei der Kundenberatung in 
einem Kreditinstitut sowie die Rahmenbedingungen der Tätigkeitsausführung zusammen-
trägt. Anschließend werden die Ergebnisse bezüglich ihrer Relevanz für die Ableitung er-
forderlicher Kompetenzen betrachtet und in ein Kompetenzmodell überführt. Das Modell 



unterscheidet auf der einen Seite beratungsrelevante Facetten des Fachwissens und auf der 
anderen Seite sozial-kommunikative Kompetenzen, die gemeinsam in der Beratungssitua-
tion als Beratungskompetenzen wirksam werden. Für alle Kompetenzbereiche des Modells 
wird reflektiert, inwiefern die Analyseergebnisse für eine Operationalisierung der Kompe-
tenzen zum Zweck ihrer Messung tragfähig sind. 

Kapitel 5 behandelt das zweite Ziel der vorliegenden Arbeit. Es beschreibt die Entwick-
lung eines Messinstruments für die sozial-kognitiven Facetten der Beratungskompetenzen 
von Bankkaufleuten und dessen empirische Anwendung. Das Kompetenzmodell aus Kapi-
tel 4 dient als Grundlage für die Entwicklung des Messinstruments. Um dem Handlungsbezug 
von Kompetenzen gerecht zu werden, besteht das Ziel in der Abbildung des Anforderungs-
spektrums in möglichst realitäts- und handlungsnahen Aufgaben. Im Beruf Bankkaufmann/ 
-frau sind hierbei insbesondere Beratungssituationen mit Kunden zu berücksichtigen, in 
denen Wissen zu bankspezifischen Produkten und Dienstleistungen mit Wünschen und Be-
dürfnissen von Kunden abzustimmen ist. Ausgehend von einer theoretischen Analyse der im 
Kompetenzmodell beschriebenen sozial-kognitiven Kompetenzbereiche wird ein Situational 
Judgment Test entwickelt, der eine Abschätzung des Kompetenzstands der Auszubildenden 
am Ende der Ausbildung intendiert. Das Kapitel beschreibt den theoretischen Hintergrund, 
das Messinstrument sowie die Ergebnisse seines empirischen Einsatzes an einer Stichprobe 
von ca. 300 Auszubildenden am Ende ihrer Ausbildung. Zur Messung der Fachkompetenz 
kommt ergänzend ein an der Universität Bremen entwickelter Test zum Einsatz.

Das dritte Ziel der vorliegenden Arbeit, das in Kapitel  6 adressiert ist, fokussiert das 
Bedingungsgefüge der in Kapitel  5 gemessenen Beratungskompetenzen. Das Kapitel  stellt 
zunächst den Forschungsstand zur Erklärungskraft von persönlichen Merkmalen der Aus-
zubildenden und von Merkmalen der Ausbildung für die Entwicklung der untersuchten 
Kompetenzen dar und leitet Hypothesen hierzu ab. Anschließend wird die Hypothesenprü-
fung anhand empirischer Daten beschrieben. In der Datenerhebung aus Kapitel 5 werden 
neben sozial-kognitiven und fachlichen Beratungskompetenzen Daten zu Prädiktoren der 
Kompetenzentwicklung an der Stichprobe von etwa 300 Auszubildenden gemessen. Die Er-
fassung der Prädiktoren erfolgt mit etablierten psychometrischen Verfahren. Die Ergebnisse 
werden zugleich in Bezug auf die Hypothesen zu den Prädiktoren von Beratungskompeten-
zen als auch in Bezug auf die Validität der Testinstrumente diskutiert.

Kapitel 7 fasst die Ergebnisse der Arbeit zusammen und diskutiert die gewonnenen Er-
kenntnisse. Im Mittelpunkt steht die Frage, inwieweit die drei Ziele der Arbeit erreicht wur-
den, ein Kompetenzmodell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten abzuleiten, ein 
Messinstrument für die sozial-kognitiven Beratungskompetenzen zu entwickeln und das 
Bedingungsgefüge der Beratungskompetenzen zu beschreiben. Zugleich werden kritische 
Aspekte der Arbeit thematisiert und Implikationen für die zukünftige Forschung abgeleitet. 
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	▶ 2	Begriffsklärungen

In der vorliegenden Arbeit stehen die Konstrukte Kompetenz, soziale Kompetenzen und so-
zial-kognitive Kompetenzen im Fokus der Betrachtung. Zu allen drei Konstrukten existieren 
vielzählige Definitionen, Modellvorstellungen und Kontroversen. Aus diesem Grund wird an 
dieser Stelle das Verständnis von Kompetenzen (Kapitel 2.1), sozialen Kompetenzen (Kapi-
tel 2.2) und sozial-kognitiven Kompetenzen (Kapitel 2.3) für die vorliegende Arbeit vorge-
stellt. Hierbei werden jeweils die zentralen Merkmale beschrieben und ein Fazit zur Konzep-
tion der Begriffe in der vorliegenden Arbeit gezogen.

2.1	 Kompetenz

Der Kompetenzbegriff ist in seiner Komplexität nicht unumstritten und bis heute nicht ein-
deutig definiert (Klieme & Hartig 2007; Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel 2011). Je nach 
Fachrichtung und Verwendungszweck bestehen sehr unterschiedliche Verständnisse von 
Kompetenz. In psychologischen und pädagogischen Kontexten bezeichnet Kompetenz in der 
Regel das interne Potenzial von Personen für adäquates Verhalten in bestimmten Situationen 
(Baethge et al. 2006). Zentrale Bestimmungsmerkmale sind hierbei individuelle Ressour-
cen der Person einerseits und Anforderungen von Situationen andererseits. Bei Passung von 
individuellen Ressourcen und situativen Anforderungen wird der Person für diese Klasse von 
Situationen Kompetenz zugeschrieben. Beobachtbar ist hierbei nur das Verhalten der Per-
son, von dem auf die individuellen Ressourcen geschlossen wird. Gemäß dieser Konzeption 
handelt es sich bei Kompetenzen um latente Konstrukte, die nicht direkt beobachtbar oder 
zugänglich sind (zum Verhältnis von Performanz und Kompetenz vgl. Chomsky 1964, 1973 
sowie Wiemann & Backlund 1980; zur Geschichte der Verwendung des Kompetenzbegriffs 
Blömeke, Gustafson & Shavelson 2015 sowie Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel 2011).

In Kontexten jenseits der Psychologie und Pädagogik finden sich gänzlich andere Be-
deutungen des Begriffs. In juristischen Zusammenhängen beispielsweise weist Kompetenz 
vielmehr auf die Befugnis oder Zuständigkeit einer Person für bestimmte Handlungen als 
auf ihre Befähigung hin (Dudenredaktion 2014). Im internationalen Vergleich ergeben sich 
weitere Unterschiede in der Bedeutung des Begriffs Kompetenz und seiner verschiedenen 
Übersetzungen, der sich beispielsweise in einer unterschiedlichen Weite oder Enge der Be-
deutung äußert (Mulder 2007; Nangle, Grover, Holleb, Cassano & Fales 2010). Aus die-
sem Grund erscheint es besonders wichtig, bei allen Beiträgen zum Thema Kompetenz das 
zugrunde liegende Kompetenzverständnis transparent zu machen.
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Für den Bereich der beruflichen Bildung spielt im Zuge der Diskussion um Kompetenzen 
das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz als Zielkategorie beruflicher Bildung eine 
zentrale Rolle. Im Folgenden wird dieses Konzept vorgestellt und zugleich aufgezeigt, war-
um es für die Ableitung empirisch überprüfbarer Kompetenzmodelle und zur Entwicklung 
von Messinstrumenten nicht geeignet ist (Kapitel 2.1.1). Anschließend wird das Kompetenz-
verständnis der empirischen Bildungsforschung als praktikable Alternative für die Fragestel-
lungen der vorliegenden Arbeit eingeführt (Kapitel 2.1.2) und dem Kompetenzverständnis 
der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegt (Kapitel 2.1.3).

2.1.1	 Berufliche Handlungskompetenz

Für den Bereich der Berufsbildung liegt für das Konstrukt der beruflichen Handlungskompe-
tenz eine Fülle von konzeptionellen Beiträgen vor, der nur eine kleine Zahl an empirischen 
Arbeiten zu ihrer Überprüfung gegenübersteht (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel 2011). 
Dies ist unter anderem darauf zurückzuführen, dass die Definitionen häufig im Sinne einer 
normativen Setzung eng mit einem Bildungsideal verknüpft sind und in dieser Funktion für 
die Ableitung konkreter Instrumente weder gedacht noch geeignet sind. Beispiel hierfür ist 
das Kompetenzverständnis in den Handreichungen für die Erarbeitung von Rahmenlehr-
plänen der Kultusministerkonferenz (KMK) für den berufsbezogenen Unterricht (Kultus
ministerkonferenz 1996, 2017). Als Ziel berufsschulischer Bildung wird hier der Erwerb 
von Handlungskompetenz angegeben, die definiert wird als „...die Bereitschaft und Fähigkeit 
des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht 
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (2017, S. 14). Die Pas-
sage macht deutlich, dass berufliche Bildung mehr intendiert als die fachliche Qualifizierung 
für die Ausübung eines Berufs. Bildung ist demnach zugleich mit einem Erziehungsauftrag 
für die persönliche Entwicklung junger Menschen sowie ihre Integration in die Gesellschaft 
verbunden. Der weitreichenden Zielsetzung kommt somit eine wichtige Signalfunktion zu, 
die Auswirkungen auf die Gestaltung von Bildungsprozessen hat.

Aus messtheoretischer Perspektive ist eine derart umfassende Definition jedoch proble-
matisch. Straka (2005) gelangt in seiner Analyse der KMK-Handreichungen zu dem Ergeb-
nis „…die Handlungskompetenzdefinition der KMK vernebelt damit mehr als sie klärt, was 
auch zur Folge hat, dass derartige Kompetenzbeschreibungen weder für Diagnostik noch für 
die Entwicklung von Bildungsstandards Richtschnur bilden können“ (ebd., S. 4). Als zen-
tralen Mangel benennt er, dass dieses Kompetenzkonstrukt „…das Geflecht der unter ihm 
eingeschlossenen Elemente nicht hinreichend verdeutlicht“ (ebd., S. 4). 

Problematisch für die empirische Überprüfung erweist sich auch der Einbezug aller 
Arten von Situationen, wodurch sich ein Erwerb beruflicher Handlungskompetenz nicht in 
der Bewältigung beruflicher Anforderungssituationen, sondern erst in einer allgemeinen 
Lebensbewältigung und verantwortungsbewussten Teilhabe am gesellschaftlichen und pri-
vaten Leben äußert. In dem Konstrukt findet demnach eine Vermischung von Kompetenzen 
als Potenzialen zur Bewältigung situativer Anforderungen mit Einstellungen, Werthaltun-
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gen usw. statt. Ein derart umfassendes Verständnis ist wertvoll, um einen emanzipatorischen 
Bildungsanspruch im Sinne Roths (1971) für die Berufsbildung zu formulieren. Reinkens
meier (2001) hebt hervor, dass Berufsausbildung neben der Deckung des Fachkräftebedarfs 
der Wirtschaft das Ziel verfolgt, die Persönlichkeitsentwicklung junger Menschen zu för-
dern, ihnen berufliche Entwicklungschancen zu eröffnen sowie ihre Fähigkeit zum Lernen 
und die Motivation zur Nutzung beruflicher Qualifizierungsmöglichkeiten zu fördern.

Auch Hartig (2008) bestätigt die Legitimität und Wichtigkeit dieser Aspekte als Ziel-
kategorien beruflicher Bildung, betont aber zugleich, dass es sich hierbei nicht um Ziele von 
Kompetenzmessungen handelt. Für die Konstruktion von diagnostischen Instrumenten sind 
umfassende Definitionen nicht brauchbar, da die Erfassung aller genannten Aspekte weder 
praktikabel noch ethisch vertretbar erscheint (Vonken 2005). Hartig (2008) arbeitet he-
raus, dass in umfassenden Kompetenzklassifikationen Inhalte und Grenzen nicht klar be-
schrieben sind, was ihre Messbarkeit einschränkt. 

Die empirische Validierung der in theoretischen Modellen beruflicher Handlungskom-
petenz postulierten Kompetenzdimensionen steht demzufolge noch weitgehend aus. Insge-
samt kann das komplexe Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz nur schrittweise 
empirisch erschlossen werden, wobei eine analytische Differenzierung von Teilkompeten-
zen als gangbarer Weg zu validen Messungen erscheint, der darüber hinaus die Untersu-
chung der Beziehungen zwischen den Teilkompetenzen ermöglicht (Nickolaus 2011; Abele 
2014). Hierbei ist zugleich zu klären, welche Teilkompetenzen Bestandteile der Messmodel-
le sein sollen und welche nicht. 

Bei dieser Entscheidung kann die Beschreibung der Zielkategorien beruflicher Bildung 
im Berufsbildungsgesetz (Bundesministerium für Bildung und Forschung 2005) hilf-
reich sein, die enger und pragmatischer als die Zielformulierung der Kultusministerkon-
ferenz (2017) ist, da als Ziel auf die „beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten“ 
verwiesen wird, die „für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in einer sich 
wandelnden Arbeitswelt“ nötig sind (Bundesministerium für Bildung und Forschung 
2005, § 1 Absatz 3). Diese Definition ist zum einen auf den Bereich der beruflichen Tätigkeit 
fokussiert und betont zum anderen den Aspekt der Passung von Person und situativen An-
forderungen.

Auch die Definition von Tramm (2007) verweist auf dieses Zusammenspiel von Person 
und Situation. Er bezeichnet Handlungskompetenz als die „...Fähigkeit, aus einem begrenz-
ten Elementen- und Regelsystem (Wissensbasis) heraus eine prinzipiell unendliche Vielzahl 
situationsadäquater Handlungen generieren zu können.“ (2007, S. 139). Stark vereinfacht 
kann nach diesem Verständnis somit das Konstrukt der Handlungskompetenz als Verknüp-
fung von Wissen und dessen Anwendungsfähigkeit (als Personenmerkmalen) in den Bezugs-
feldern der jeweiligen Kompetenz (als Situationen) beschrieben werden. Wie noch zu zeigen 
sein wird, trägt diese Definition gleichermaßen für Kompetenzen, die zur Bewältigung fach-
licher als auch sozialer Anforderungen erforderlich sind. Für die Ableitung empirisch über-
prüfbarer Kompetenzmodelle bleiben jedoch auch die beiden zuletzt genannten Definitionen 



eher vage. Der Blick wird deshalb im Folgenden auf die Diskussion zum Begriff Kompetenz in 
der empirischen Bildungsforschung gelenkt, der den Kompetenzmessungen im Bereich der 
allgemeinen Bildung wie z. B. PISA und TIMMS zugrunde liegt.

2.1.2	 Kompetenzbegriff in der empirischen Bildungsforschung

Ein zentraler Dissens bei der Definition von Kompetenz in psychologischen und pädagogi-
schen Kontexten bezieht sich auf die Frage, welche internen Bedingungen zum Konstrukt der 
Kompetenz hinzuzählen und welche nicht. Grob lassen sich die Konzeptionen zwei Gruppen 
zuordnen, von denen die eine motivationale und volitionale Dispositionen als inhärente Fa-
cetten eines ganzheitlichen Kompetenzverständnisses ansieht, die andere Gruppe Motiva-
tion als kompetenzrelevantes, aber eigenständiges Konstrukt betrachtet, welches (mit) dafür 
verantwortlich ist, ob bei einer Person vorhandene Kompetenzen situativ zum Einsatz kom-
men oder nicht (Hartig 2008). Im zweiten Fall könnte theoretisch eine Person als hoch kom-
petent bezeichnet werden, die jedoch aufgrund motivationaler Hürden diese Kompetenz sel-
ten oder nie in Handlungen zum Ausdruck bringt. Im ersten Fall würde die gleiche Person 
als wenig oder nicht kompetent bezeichnet werden. Über die unterschiedliche Zuordnung 
von Sachverhalten zu Diagnosen hinaus weisen diese beiden Beispiele auf ein erkenntnis- 
und messtheoretisches Problem hin, das mit ganzheitlichen Kompetenzvorstellungen ohne 
theoretisch fundierte und messtheoretisch abgebildete Strukturierungen verbunden ist. Im 
ersten Beispiel kommen verschiedene Erklärungen für das Ausbleiben des Verhaltens infra-
ge, deren Zutreffen nur bei klarer Definition und Trennung der verschiedenen Unterfacet-
ten zu prüfen wäre. Ohne diese Differenzierung bleibt jedoch unklar, ob das Ausbleiben des 
Verhaltens mangelnden Kenntnissen/Fertigkeiten/Fähigkeiten oder mangelnder Motivation 
zuzuschreiben ist. Klieme und Hartig (2007, S. 25) empfehlen deshalb, kognitive und mo-
tivationale Komponenten unabhängig voneinander zu operationalisieren, um präzise Hypo-
thesen formulieren und prüfen zu können. Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011) 
zeigen jedoch auf, dass in Studien mit breiterem Kompetenzverständnis jene notwendige 
Aufklärung des Verhältnisses der einzelnen Facetten untereinander häufig unterbleibt. Dies 
trifft beispielsweise auf die Definition der Kultusministerkonferenz (2017) zu, welche die 
Motivation als inhärenten Bestandteil von beruflicher Handlungskompetenz betrachtet, da 
sie die „Bereitschaft und Fähigkeit des Einzelnen“ als konstituierende Bestandteile benennt.

Der Empfehlung von Weinert (1999, 2001) folgend wird in empirischen Studien zur 
Kompetenzmodellierung und -messung in der allgemeinen Bildung zumeist ein engeres 
Kompetenzverständnis zugrunde gelegt, nach dem Kompetenz und Motivation getrennt er-
fasst werden. Kompetenzen werden hierbei als funktional bestimmte, auf Klassen von Situa-
tionen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen verstanden, die sich 
psychologisch als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch als bereichsspe-
zifische Fähigkeiten beschreiben lassen (Klieme 2004). Klieme und Leutner (2006) legten 
dem DFG-Schwerpunktprogramm 1293 „Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller 
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Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ ebenfalls eine kognitiv aus-
gerichtete Kompetenzdefinition zugrunde, nach der Kompetenzen 

„kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen“ sind „…, die sich funktional auf Situa-
tionen und Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen.“ (ebd., S. 879).

Ergänzend fügen sie hinzu, dass Kompetenzen durch Lernen erworben und durch institutio-
nelle Bildungsprozesse beeinflusst werden. 

Auch die Machbarkeitsstudie für ein VET-LSA in der beruflichen Bildung (Baethge et al. 
2006) folgte in der Empfehlung zur Modellierung und Messung von beruflichen Kompeten-
zen dem Vorschlag einer getrennten Erfassung verschiedener Kompetenzbereiche sowie von 
Motivation und Kompetenz. 

Brand et al. (2005) resümieren in ihrer Darstellung des Kompetenzbegriffs, dass er stets 
im jeweiligen Kontext verstanden werden muss und nicht allgemeingültig ist. Zugleich tra-
gen sie einige Merkmale von Kompetenzen zusammen, bezüglich derer bei allen Unterschie-
den zwischen vorliegenden Kompetenzkonzepten weitgehender Konsens besteht und die 
auch für den Kompetenzbegriff der empirischen Bildungsforschung gelten. Demnach wer-
den Kompetenzen zumeist als subjektbezogene Konstrukte und somit als individuelle Res-
sourcen betrachtet. Eine hiervon abweichende Konzeption wählen beispielsweise Wiemann 
(1977) bzw. Wiemann und Kelly (1981) in ihrer Theorie der kommunikativen Kompetenz. 
Die für kompetente Kommunikation erforderlichen individuellen Ressourcen bezeichnen sie 
als soziales Geschick. Kommunikative Kompetenz hingegen konzipieren sie nicht als Merk-
mal der an der Kommunikation beteiligten Individuen, sondern als Merkmal der Beziehung, 
um hiermit die Zirkularität von Kommunikation und allseitige Verantwortung der Beteilig-
ten für das Gelingen von Kommunikation zu betonen. Entsprechend weisen sie kommuni-
kative Kompetenz einer Beziehung zu, in der soziales Wissen und soziale Fähigkeiten von 
allen Beteiligten angemessen verwendet werden. In der vorliegenden Arbeit werden jedoch 
in Übereinstimmung mit dem Kompetenzbegriff der empirischen Bildungsforschung Kompe-
tenzen als in den Individuen vorhandene Potenziale für kompetentes Verhalten betrachtet. 

Als weitere zumeist konsensfähige Merkmale von Kompetenzen benennen Brand et al. 
(2005) ihre Kontextspezifität, ihre Mehrdimensionalität, ihren Performanzbezug sowie ihre 
Lern- und Erfahrungsabhängigkeit und Wissensbasierung. Die aus diesen Merkmalen ableit-
baren Konsequenzen für die Messung von Kompetenzen für die berufliche Bildung werden 
im Folgenden beschrieben.

2.1.2.1	 Kontextspezifität von Kompetenzen

Das Merkmal Domänenbezug bzw. Kontextspezifität besagt, dass Kompetenzen keine ge-
nerischen Fähigkeiten sind, die beliebig zwischen Kontexten transferiert werden können. 
Vielmehr werden sie in Kontexten erworben und ihre Transferierbarkeit sinkt mit sinkender 
Ähnlichkeit der Kontexte. Hieraus ergibt sich ein großer Forschungsaufwand für die Model-
lierung beruflicher Kompetenzen. Über die in einem Beruf zu verrichtenden Tätigkeiten ist 



jedoch prinzipiell ein methodischer Zugang für die Konstruktion von Verfahren gegeben. 
Kompetenzen innerhalb einer Domäne werden auf diese Weise praxisnah und valide opera-
tionalisierbar. 

Für die Modellierung und Messung von Kompetenzen ergibt sich aus dem Merkmal Kon-
textspezifität, dass Modelle und Instrumente jeweils mindestens berufsbezogen erstellt wer-
den müssen. Es kann sogar erforderlich sein, innerhalb von Berufen zusätzlich verschiedene 
Kontexte zu unterscheiden, falls diese unterschiedliche Anforderungen implizieren. Konkret 
erfordert dies, über Analysen die zu bewältigenden Anforderungen eines Berufes bzw. ein-
zelner Anforderungsbereiche eines Berufs zu ermitteln. Die Übertragung von Ergebnissen 
auf andere Kontexte setzt folgerichtig den Nachweis vergleichbarer Anforderungen voraus.

2.1.2.2	 Mehrdimensionalität von Kompetenzen

Zur Abbildung von Mehrdimensionalität unterscheiden Kompetenzstrukturmodelle ver-
schiedene Dimensionen von Kompetenz. Eine Kompetenzdimension zeichnet sich hierbei 
durch ein einheitliches Bündel von Anforderungen aus. Für eine erste grobe Unterscheidung 
von Dimensionen wird häufig auf die Dreiteilung von Roth (1971) zurückgegriffen, der in 
seiner pädagogischen Anthropologie die Dimensionen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz 
unterschied. Das Berufsbildungsgesetz greift diese drei Dimensionen unter den Begriffen 
Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz auf (Bundesministerium für Bildung und Forschung 
2005). Im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) lauten die Kategorien Fach- und Perso-
nalkompetenz, die unter den Stichworten Wissen und Fertigkeiten sowie Sozialkompetenz 
und Selbstständigkeit weiter ausdifferenziert werden (Arbeitskreis Deutscher Qualifika-
tionsrahmen, AK DQR 2011). Teilweise werden weitere Kompetenzen unterschieden, wie 
z. B. Methodenkompetenz (Kultusministerkonferenz 2017; AK DQR 2011) oder Lernkom-
petenz (Kultusministerkonferenz 2017).

Im Konzept der Machbarkeitsstudie für das Large Scale Assessment in der beruflichen 
Bildung von Baethge et al. (2006) werden ebenfalls drei Dimensionen unterschieden, und 
zwar Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz. Selbstkompetenz wird in diesem Ansatz  – 
ähnlich wie bei Roth  – als übergeordnete Dimension verstanden. Darüber hinaus liegen 
zahlreiche weitere allgemeine Kompetenzstrukturmodelle vor (vgl. z. B. Achtenhagen & 
Winther 2008; Bader & Müller 2002; Sloane & Dilger 2005; Erpenbeck & von Rosen-
stiel 2003), die zumeist unter Verwendung leicht unterschiedlicher Begrifflichkeiten die 
Kategorien Fach-, Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenz adressieren. 

Empirisch ist jedoch bislang keineswegs klar, auf welche unterschiedlichen Anforde-
rungsbündel sich diese Kompetenzdimensionen konkret beziehen, in welchem Verhältnis sie 
zueinander stehen und welche Unterschiede bezüglich dieser Dimensionen in verschiedenen 
Anforderungskontexten existieren. Konzeptionell handelt es sich bei der Unterscheidung 
von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz um eine nützliche Unterscheidung, die eine erste 
Orientierung bei der Ausdifferenzierung von Kompetenzdimensionen bietet. Für eine berufs-
spezifische Modellierung und Messung von Kompetenzen ist jedoch eine Konkretisierung so-
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wie eine darüber hinaus gehende Unterscheidung von Dimensionen innerhalb dieser groben 
Unterteilungen notwendig (Hartig 2008). 

So ist davon auszugehen, dass die fachlichen Kompetenzen der meisten Ausbildungsbe-
rufe mehrere Anforderungsbündel beinhalten, wobei verschiedene Personen unterschiedli-
che Profile in diesen Kompetenzdimensionen aufweisen können. Für kaufmännische Berufe 
weisen beispielsweise erste Befunde auf unterschiedliche Anforderungsbündel des Fach-
bereichs Rechnungswesen im Vergleich zum Bereich Kontoführung und Zahlungsverkehr 
hin (Seeber 2008). Auch für andere Berufe sind mehrdimensionale Modellierungen der 
fachlichen Kompetenzen untersucht und bestätigt (vgl. beispielsweise die Befunde des For-
schungsprogramms ASCOT bei Beck et al. 2016). Für die berufsspezifische Perspektive ist 
deshalb die konkrete Ermittlung der relevanten Kompetenzdimensionen eines Berufs bzw. 
einzelner Anforderungsbereiche eines Berufs erforderlich.

2.1.2.3	 Performanzbezug von Kompetenzen

Die Unterscheidung von Kompetenz und Performanz geht auf Chomsky (1964, 1973) zu-
rück. Er beschrieb linguistische Kompetenz als individuelles Wissen über die Struktur von 
Sprache bzw. die der Sprachproduktion und -rezeption zugrunde liegenden mentalen Struk-
turen. Diese definierte er als intrapsychische Entitäten, die nicht direkt beobachtbar und 
deshalb nicht mit dem Verhalten gleichzusetzen sind. Allerdings können sie nur aus dem 
Verhalten des Individuums, der Performanz, erschlossen werden. Methodische Standards 
für Testentwicklungen setzen deshalb eine theoretisch begründbare Zuordnung von beob-
achtbarem Verhalten (Testantworten) und zugrunde liegenden Kompetenzen voraus, die 
die Interpretation der Testergebnisse als Indikatoren von Kompetenzniveaus rechtfertigen 
(vgl. hierzu z. B. Cognitive Design System von Embretson 1998, Assessment Triangle von 
Pellegrino, Chudowsky & Glaser 2001 sowie Evidence Centered Design von Mislevy, 
Almond & Lukas 2003 bzw. Mislevy & Riconscente 2004; Mislevy & Haertel 2006). Um 
dies zu gewährleisten, sehen die „Standards for Educational and Psychological Testing”, die 
gemeinsam von der American Educational Research Association, der American Psycho-
logical Association und dem National Council on Measurement in Education (1999) 
herausgegeben wurden, als Ausgangspunkt einer seriösen Testentwicklung eine Domänen-
analyse vor (“delineation of the purpose(s) of the test and the scope of the domain (content 
and skills) to be measured”, ebd., S. 37). 

Um dem Performanzbezug von Kompetenzen gerecht zu werden, müssen für die Mo-
dell- und Testentwicklung die zu untersuchenden Anforderungen so exakt wie möglich be-
schrieben und Kompetenzniveaus, wenn möglich, theoretisch fundiert hergeleitet werden. 
Eine reine Messung von Kompetenzen ist jedoch aufgrund des Performanzbezugs latenter 
Konstrukte messtheoretisch unmöglich. Selbst bei sorgfältig begründeter Herleitung des Be-
zugs zwischen Testleistung und zu messendem Konstrukt bleibt zu beachten, dass die beob-
achtbare Performanz stets von weiteren Elementen bestimmt ist. Probanden müssen mental 
und physisch bereit und in der Lage sein, ihre internen Potenziale in der Testsituation zu 



aktualisieren. In die gemessene Testleistung fließen deshalb bis zu einem gewissen Grad stets 
mindestens die Testmotivation und die mentale Verfassung des Probanden mit ein. Geringe 
Testmotivation, Müdigkeit und vergleichbare Faktoren können dazu führen, dass die beob-
achtete Performanz keinen geeigneten Indikator der Kompetenzen darstellt.

Die Konfundierung von Testleistungen mit weiteren Leistungsvoraussetzungen stellt ein 
grundlegendes Problem der psychologischen und pädagogischen Diagnostik dar, das auch 
in Bezug auf die Messung anderer latenter Konstrukte diskutiert und untersucht wird (zum 
Einfluss von Testmotivation auf die Messung von Intelligenz vgl. beispielsweise Duckworth, 
Quinn, Lynam, Loeber & Stouthamer-Loeber 2011). Auch in Studien der Kompetenzmes-
sung in der beruflichen Bildung werden Effekte der Testmotivation zunehmend dikutiert 
(Kögler & Rausch, eingereicht; Norwig, Petsch & Nickolaus 2017). Die oben genannten 
methodischen Standards dienen dazu, diese Einflüsse, so weit es geht, zu kontrollieren. Bei 
der Darstellung von Testergebnissen ist jedoch zu beachten, dass in dieses Ergebnis in An-
teilen auch andere Konstrukte einfließen.

2.1.2.4	 Lern- und Erfahrungsabhängigkeit von Kompetenzen

Kompetenzen sind, anders als Charaktereigenschaften oder die allgemeine kognitive Leis-
tungsfähigkeit, keine stabilen oder angeborenen Merkmale der Person. Sie werden im Le-
bensverlauf in Lernprozessen erworben und sind deshalb auch prinzipiell förderbar. Zwar 
bestehen Interaktionseffekte zwischen angeborenen Dispositionen sowie der situativen Leis-
tungsfähigkeit aufgrund von Alter, Motivation u. Ä. und der Schwierig- oder Leichtigkeit, mit 
der verschiedene Kompetenzen erworben werden können. Menschen sind jedoch grundsätz-
lich in jedem Lebensalter in der Lage, neue Kompetenzen zu erwerben. Erst diese Eigenschaft 
von Kompetenzen macht sie zu Zielkategorien von Bildungsprozessen. Modellierungen und 
Messungen von Kompetenzen müssen deshalb Erlernbares fokussieren.

2.1.2.5	 Wissensbasis von Kompetenzen

Wissen wird in einem alltäglichen Verständnis häufig mit verbalisierbarem Faktenwissen 
gleichgesetzt. Systematiken zur Differenzierung von Wissen zeigen hingegen die Vielfältig-
keit des Konstrukts Wissen. Franke (2005) beispielweise nennt verschiedene Klassifikati-
onsmöglichkeiten von Wissen, von denen insbesondere die Differenzierung von Wissensar-
ten (er unterscheidet singuläre Fakten, Begriffe, Schemata, mentale Modelle, theoretische 
Systeme und Regeln/Programme) bzw. von Wissensformen (hier erwähnt er episodisches 
Wissen, semantisches Wissen, psychomotorisches Wissen, sensorisches Erfahrungswissen 
und emotionales Wissen) hervorzuheben sind. Zu beachten ist auch die Unterscheidung von 
deklarativem, prozeduralem und strategischem Wissen (Bransford, Brown & Cocking 
2000). 

Die Differenzierung von Wissensarten wurde bei der Modellierung fachlicher Kompeten-
zen bereits erfolgreich als schwierigkeitsbestimmendes Element eingesetzt, indem beispiels-
weise die Revision der Bloom’schen Taxonomie (Bloom 1956, 1976) von Anderson und 
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Krathwohl (2001) mit ihrer Unterscheidung von Wissen, Verstehen, Anwenden, Analyse, 
Synthese und Evaluation zur Abdeckung eines breiten Spektrums von Anspruchsniveaus bei 
der Konstruktion von Testaufgaben eingesetzt wurde (vgl. hierzu z. B. Hofmeister 2005; 
Seeber 2008; Geissel 2008). Auf der Grundlage dieses breiten Wissensverständnisses kön-
nen Lernen und Kompetenzentwicklung jedoch in allen Bereichen ganz allgemein als Auf-
bau und Ausdifferenzierung von Wissen beschrieben werden (Greene & Burleson 2003). 
Für die Modellierung und Messung von Kompetenzen ergibt sich hieraus die Aufgabe, die 
jeweils relevante Wissensbasis zu identifizieren. Dies adressiert zugleich die Frage, was beim 
Erwerb der Kompetenzen genau gelernt wird.

2.1.3	 Fazit zum Kompetenzverständnis

Zusammenfassend wird in der vorliegenden Arbeit der Einschätzung von Hartig (2008) 
gefolgt, nach der ein Verständnis von Kompetenzen als erlernbaren, kontextspezifischen 
(=domänenspezifischen) individuellen Leistungsdispositionen nützlich für den empirischen 
Zugang ist, da es eine Abgrenzung zu allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und Motivationen 
und in der Folge auch die Entwicklung validerer Messinstrumente ermöglicht. Ergänzend 
werden in der vorliegenden Arbeit Mehrdimensionalität, Performanzbezug und Wissensba-
sierung als konstituierende Merkmale von Kompetenzen angesehen. 

Die Arbeit leistet zugleich einen Schritt in Richtung einer Modellierung und Diagnostik 
einer breiter gefassten Handlungskompetenz, da für einen zentralen beruflichen Anforde-
rungsbereich des Ausbildungsberufs Bankkaufmann/-frau – die Kundenberatung in einem 
Kreditinstitut – sowohl fachliche als auch soziale Kompetenzen modelliert werden und bei 
der Messung die Eingrenzung auf kognitive Leistungsdispositionen aufgegeben und um so-
zial-kognitive Leistungsdispositionen erweitert wird. Zugleich werden weitere zentrale Ziele 
beruflicher Bildung – Motivation, Einstellungen und selbstbezogene Kognitionen – ebenfalls 
berücksichtigt, jedoch so weit dies messtheoretisch möglich ist, getrennt erfasst.

2.2	 Soziale Kompetenzen

Ähnlich wie beim Kompetenzbegriff existieren vielzählige Definitionen von sozialen Kom-
petenzen mit sehr unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen (vgl. hierzu z. B. Euler & Bau-
er-Klebl 2008; Kanning 2003, 2005; Monnier 2015; Nangle, Grover et al. 2010; Rose-
Krasnor 1997). Hinzu kommt eine begriffliche Vielfalt, bei der zum Teil ähnliche Dinge 
unterschiedlich benannt werden und zugleich unter dem gleichen Begriff Unterschiedliches 
verstanden wird. Im deutschen Sprachgebrauch finden beispielsweise die Begriffe soziale 
Kompetenz, kommunikative Kompetenz und interaktive Kompetenz Verwendung. Verwandte 
Konzepte, zu denen die Grenzen unterschiedlich gezogen werden, sind soziale Intelligenz, 
emotionale Kompetenz und Intelligenz sowie soziale Fertigkeiten. Auch die englischen Begriffe 
social skills, interpersonal skills und communication skills sowie social und emotional compe-



tence und intelligence werden zum Teil synonym, zum Teil mit unterschiedlichen Bedeutun-
gen verwendet. 

Die Forschungsarbeiten zum Themenbereich begannen mit dem Konzept der sozialen 
Intelligenz, zu der Thorndike (1920) folgende Definition vorlegte: 

„By social intelligence is meant the ability to understand and manage men and women, boys 
and girls – to act wisely in human relations.” (ebd. S. 228)

Der Begriff der sozialen Kompetenz wurde erstmalig von Doll (1935) verwendet, der sie 
im Zusammenhang mit dem Konzept der sozialen Reife einführte. Beide Begriffe wurden in 
der Folge häufig synonym verwendet (Müller 1999, S.  410). Während die Definition von 
Thorndike einen kognitiven („understand“) und einen Verhaltensaspekt („act“) umfasste, be-
schränkten sich anschließend unternommene Versuche, eine allgemeine soziale Intelligenz 
zu messen (z. B. im George Washington Intelligence Test von Moss & Hunt 1927 oder im 
Six-Factor-Test of Social Intelligence von O’Sullivan & Guilford 1966), ausschließlich auf 
kognitive Aspekte. Probst (1982) und Orlik (1978) kamen in ihren Analysen der Arbeiten 
zu dem Schluss, dass die sehr allgemeinen Papier-Bleistift-Tests nicht geeignet waren, sozial 
angemessenes Verhalten für (sehr unterschiedliche) konkrete Situationen vorherzusagen. 
Probst (1982, S.  226) folgerte hieraus weiter, dass nicht von einer einheitlichen sozialen 
Intelligenz auszugehen sei. Wenn als Unterscheidungskriterium zwischen sozialer Intelligenz 
und sozialen Kompetenzen das Ausmaß der Kontextspezifität herangezogen wird (einheit-
liche Grunddisposition bei sozialer Intelligenz vs. kontextspezifische Disposition bei sozialen 
Kompetenzen), so ist mit diesem Befund das Konzept der sozialen Intelligenz grundlegend in-
frage zu stellen. Kanning (2003) hingegen schlägt vor, soziale Kompetenz als Oberbegriff zu 
verwenden, dem emotionale Intelligenz, soziale Intelligenz und soziale Fertigkeiten unterge-
ordnet werden können. Wieder anders sortiert Goleman (1995), indem er soziale Kompetenz 
als Teilkomponente der emotionalen Intelligenz konzipiert (neben Selbstreflexion, Selbstkon-
trolle, Fähigkeit zur Motivation und Empathie, zur Abgrenzung von sozialer und emotionaler 
Intelligenz vgl. auch Kang, Day & Meara 2005 sowie Lievens & Chan 2010).

Einen weitergehenden Überblick über die Vielzahl national und international verwen-
deter Begriffe und deren Definition bzw. Abgrenzung sowie die historische Entwicklung der 
Forschung zu sozialen Kompetenzen geben beispielsweise Kanning (2003, 2005), Monnier 
(2015) und Nangle, Grover et al. (2010). Sie zeigen zugleich auf, dass mit der begriffli-
chen Unschärfe Probleme der Operationalisierung verbunden sind, die in der Folge Kritik 
an Arbeiten zu sozialen Kompetenzen allgemein nach sich zogen. Auch Euler und Bauer-
Klebl (2008) resümieren, dass in Bezug auf das Konstrukt der sozialen Kompetenzen nicht 
von einer Allgemeingültigkeit ausgegangen werden kann, sondern das eigene Verständnis 
expliziert und vor dem Hintergrund des eigenen Interesses zu begründen sei (ebd., S. 18).

Um für die vorliegende Arbeit eine Definition von sozialen Kompetenzen zu entwickeln, 
wird zunächst entsprechend einer allgemeinen Definition der Gegenstandsbereich sozia-
ler Kompetenzen abgesteckt (Kapitel 2.2.1). Anschließend werden die in Kapitel 2.1.2 be-
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schriebenen konstituierenden Merkmale des Kompetenzbegriffs der empirischen Bildungs-
forschung auf soziale Kompetenzen übertragen (Kapitel  2.2.2) und auf dieser Basis eine 
Arbeitsdefinition sozialer Kompetenzen als Grundlage der Kompetenzmodellierung für die 
vorliegende Arbeit entwickelt (Kapitel 2.2.3). 

2.2.1	 Gegenstandsbereich sozialer Kompetenzen

Bezüglich des Gegenstandsbereichs sozialer Kompetenzen besteht weitgehender Konsens, 
dass sie sich auf Situationen der Interaktion mit anderen Menschen beziehen (Euler & 
Bauer-Klebl 2008) und dass ein effektives soziales Handeln die eigenen Bedürfnisse befrie-
digt und dabei zugleich soziale Normen und die Bedürfnisse anderer berücksichtigt (Mischo 
2004). Kanning (2005) nennt diese beiden Prämissen sozialer Kompetenzen, die auch die 
Definition sozialer Kompetenzen in den PISA-Studien kennzeichneten (Klieme, Artelt & 
Stanat 2001), Anpassung und Durchsetzung. Sie werden beispielsweise in der Definition 
von Hennig-Thurau und Thurau (1999) deutlich, die Sozialkompetenz beschreiben als 

„die Fähigkeit einer Person (…), auf die Erreichung von Zielen im Rahmen von persönlichen 
Interaktionsprozessen positiv einzuwirken, wobei eine Zielerreichung an die Erfüllung der 
Bedürfnisse des Interaktionspartners gebunden ist.“ (ebd., S. 303).

Auch die Definition von Kanning (2005) greift die beiden Facetten Anpassung und Durchset-
zung auf und unterscheidet zusätzlich soziale Kompetenz und sozial kompetentes Verhalten. 
Sozialkompetenz ist für ihn die

„Gesamtheit des Wissens, der Fähigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualität 
eigenen Sozialverhaltens – im Sinne der Definition sozial kompetenten Verhaltens – fördert.“ 
(ebd., S. 5).

Sozial kompetentes Verhalten definiert er als

„Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu beiträgt, die eigenen Zie-
le zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird.“ 
(ebd., S. 5).

Eine ähnliche inhaltliche Schwerpunktsetzung erfahren interpersonal skills in der Beschrei-
bung von Hargie (2011), der auf die Definition von Philipps (1978) verweist. Die Defini-
tion betont ebenfalls die konstituierenden Elemente der Durchsetzung eigener Interessen 
bei gleichzeitiger Berücksichtigung der Rechte des anderen. Demnach gilt eine Person als 
interpersonally skilled entsprechend des Ausmaßes, in dem

“…he or she can communicate with others, in a manner, that fulfills one’s rights, require-
ments, satisfactions, or obligations to a reasonable degree without damaging the other per-



son’s similar rights, requirements, satisfactions, or obligations, and hopefully shares these 
rights etc. with others in free and open exchange.” (Hargie 2011, S. 5).

Insbesondere der letzte Abschnitt dieser Definition („…hopefully shares…“) deutet darauf 
hin, dass interpersonal skills nicht per se mit bestimmten Einstellungen und Werthaltungen 
verknüpft sein müssen, sondern auch anders instrumentalisiert werden können. Dies gilt 
ebenso für soziale Kompetenzen. Nach Euler und Bauer-Klebl (2008) könnte prinzipiell 
auch die Fähigkeit zur Einflussnahme auf andere Personen zum eigenen Vorteil als soziale 
Kompetenz bezeichnet werden. Die in vielen Definitionen enthaltene inhaltliche Eingren-
zung sozialer Kompetenzen als Fähigkeiten, die eine Balance zwischen eigenen Interessen 
und denen des/der anderen ermöglichen, stellen demnach eine normative Setzung dar. Sie 
wird für die vorliegende Arbeit übernommen, da sie die Zielsetzung aus der Definition von 
beruflicher Handlungskompetenz der Kultusministerkonferenz als Bereitschaft und Fähig-
keit des Einzelnen, „sich (…) individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (2017, 
S. 14) aufgreift. Hiermit ist jedoch nur die prinzipielle Fähigkeit zu einem solchen Verhalten 
beschrieben, die als soziale Kompetenz bezeichnet wird. Der tatsächliche Einsatz von sozia-
len Kompetenzen in diesem Sinne ist an die anhaltende Bindung der Person an die normative 
Setzung und somit an die Entwicklung der Wertvorstellungen der Person im Lebensverlauf 
gebunden, die wiederum von situativen Gegebenheiten beeinflusst werden können. Im Kon-
text des betrachteten Berufsfelds ist vor diesem Hintergrund die grundlegende Werthaltung 
der Finanzbranche mit sehr unterschiedlichen Vorstellungen zum Umgang mit Kunden und 
sozialer Verantwortung zu bedenken.

Zusammenfassend beziehen sich in einer ersten inhaltlichen Annäherung soziale Kom-
petenzen auf diejenigen intrapersonalen Dispositionen, die in sozialen Interaktionen einen 
Ab- und Ausgleich von eigenen und fremden Interessen ermöglichen, um zugleich eigene 
Ziele verwirklichen, in positiver Beziehung mit anderen Menschen stehen und hierbei die 
Anforderungen des sozialen Kontexts berücksichtigen zu können. Weitere Merkmale sozia-
ler Kompetenzen spezifiziert der folgende Abschnitt.

2.2.2	 Merkmale sozialer Kompetenzen

Soziale Kompetenzen sind entsprechend dem in der vorliegenden Arbeit vertretenen Kom-
petenzverständnis als ein subjektbezogenes dispositionales Konstrukt zu verstehen. Bei 
Übertragung des Kompetenzverständnisses der empirischen Bildungsforschung gemäß 
Kapitel 2.1.2 auf soziale Kompetenzen zeichnen sich diese darüber hinaus durch Kontext-
spezifität, Mehrdimensionalität, Performanzbezug, Lern- und Erfahrungsabhängigkeit und 
Wissensbasierung aus. 

2.2.2.1	 Kontextspezifität sozialer Kompetenzen

Soziale Kompetenzen werden in der vorliegenden Arbeit als kontextspezifische Disposi-
tionen betrachtet. Im Bereich der beruflichen Bildung wurde insbesondere in den 1980er-
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Jahren der Begriff der Schlüsselqualifikation diskutiert. Mertens (1974) definierte Schlüs-
selqualifikationen als Fähigkeits- und Einstellungsbündel, die es Individuen erlauben, sich 
einer ständig verändernden wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und sozialen Umwelt an-
zupassen. Zugleich wies er auf ihre Situationsunabhängigkeit hin, weshalb mit ihnen eine 
Eignung für eine große Zahl von Positionen und Funktionen verbunden sei (ebd., S. 40). Für 
den Bereich der beruflichen Bildung definierte beispielsweise Toebbe (1992) soziale Kompe-
tenz als Schlüsselqualifikation. 

Nach Euler (2009, S. 23) hat sich die „Hoffnung in die Aussage- und Gestaltungskraft 
von Schlüsselkompetenzen als eine Überforderung entpuppt“. Er argumentiert, dass aus der 
Kompetenz zur Lösung von Konflikten mit Kollegen nicht automatisch auf ebendiese Kompe-
tenz im Umgang mit Vorgesetzten oder engen Freunden zu schließen sei. Kontexte machen 
demnach unterschiedliche soziale Kompetenzen in unterschiedlichem Ausmaß erforder-
lich, da sie ganz verschiedene Anforderungen im sozial-kommunikativen Bereich enthalten 
können und darüber hinaus das gleiche Verhalten in unterschiedlichen Kontexten einmal 
angemessen und einmal unangemessen sein kann (McFall 1982; Kanning 2005). Die An-
nahme der Kontextspezifität sozialer Kompetenzen wird empirisch beispielsweise durch Be-
funde von Selman, Beardslee, Schultz, Krupa und Podorefsky (1986) gestützt, die in ih-
rer Untersuchung der Perspektivenkoordination von Jugendlichen in Abhängigkeit von den 
Interaktionspartnern und deren Rollen signifikante Niveauunterschiede nachwiesen. Auch 
Beck und Kollegen (vgl. hierzu Beck, Bienengräber, Heinrichs, Lang, Lüdecke-Plümer, 
Minnameier, Parche-Kawik & Zirkel 1998; Beck, Bienengräber, Mitulla & Parche-
Kawik 2001; Beck, Brütting, Lüdecke-Plümer, Minnameier, Schirmer & Schmid 1996; 
Beck & Parche-Kawik 2004) identifizierten in ihren Studien kontextbezogen unterschied-
liche Niveaus der moralischen Urteilsfähigkeit bei kaufmännischen Auszubildenden.

Dieser Einschätzung folgend betrachtet die vorliegende Arbeit soziale Kompetenzen 
nicht als Schlüsselqualifikationen, sondern als kontextspezifische Dispositionen, die nicht 
generell zuzuschreiben sind, sondern immer bezogen auf konkrete situative Kontexte. 
Dickson und McCartan (2005) bezeichnen dieses Merkmal als contextual property. Eine 
Person kann demnach für verschiedene Kontexte unterschiedlich ausgeprägte soziale Kom-
petenzen besitzen, da die Angemessenheit von Verhalten von kontextualen Gepflogenheiten, 
Normen und Werten bestimmt ist, mit denen Personen unterschiedlich gut vertraut sein kön-
nen und an die sie sich darüber hinaus möglicherweise unterschiedlich gut anpassen kön-
nen. Der in dieser Arbeit fokussierte situative Kontext, das Tätigkeitsfeld Kundenberatung in 
der Ausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau, wird als Ergebnis der Anforderungsanalyse 
in Kapitel 4.1 beschrieben. 

2.2.2.2	 Mehrdimensionalität sozialer Kompetenzen

Mit der Ausdifferenzierung innerhalb eines Kontexts bzw. innerhalb einer Domäne ist zu-
gleich ein weiteres Merkmal von Kompetenzen, die Mehrdimensionalität, angesprochen. 
Auch für soziale Kompetenzen ist die Annahme einer mehrdimensionalen Struktur plausibel. 



Es existieren Kataloge von Subdimensionen sozialer Kompetenzen, in denen beispielsweise 
Begriffe wie Interaktionsfertigkeiten, Kooperations- und Koordinationsfähigkeiten, Einfüh-
lungsvermögen oder Team- und Konfliktfähigkeit aufgelistet werden (Kanning 2005). Ohne 
weitere theoretische Einbettung und Modellierung scheinen diese Auflistungen für empi-
rische Erhebungen wenig brauchbar, zumal sich das Problem begrifflicher Unschärfe und 
Mehrdeutigkeit sowie Mehrdimensionalität für jede dieser Unterkategorien sozialer Kompe-
tenzen ebenso stellt wie für das übergreifende Konstrukt. 

Um soziale Kompetenzen systematisieren zu können, führen vergleichende Analysen 
von Kompetenzdefinitionen verschiedene Ordnungskriterien ein (Nangle, Grover et al. 
2010; Kanning 2005; Monnier 2015). Eine gängige Einteilung ist die nach behavioralen, 
perzeptiv-kognitiven und emotionalen Schwerpunkten, die sich auch in der Unterteilung 
von Kanning (2003) in soziale Fertigkeiten, soziale Intelligenz und emotionale Intelligenz 
wiederfindet. Kanning (2005) und Reinders (2008) nennen als Beispiele behavioraler Fa-
cetten sozialer Kompetenzen Kommunikationsfertigkeiten und Argumentationskompetenz. 
Zu den perzeptiv-kognitiven Dimensionen sozialer Kompetenzen zählen sie beispielsweise 
die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme und die soziale Informationsverarbeitung. Wahr-
nehmung und Regulation von Emotionen ordnen sie den emotionalen Facetten sozialer 
Kompetenzen zu. Reinders (2008, S. 28) beschreibt, dass diese drei Teilbereiche in man-
chen Ansätzen als Subdimensionen einer übergeordneten Sozialkompetenz verstanden wer-
den, teilweise jedoch auch als unabhängige Konstrukte, die im Zusammenhang mit sozialen 
Kompetenzen stehen. Insbesondere emotionale Dimensionen werden unter dem Begriff der 
emotionalen Kompetenzen teilweise als eigenständiger (vgl. hierzu z. B. Arbeiten zur emoti-
onalen Intelligenz von Mayer, Salovey & Caruso 2002, 2004), von Goleman (1995) sogar 
als übergeordneter Kompetenzbereich modelliert (vgl. hierzu auch Kanning 2005; Monnier 
2015).

Reinders (2008) resümiert, dass die Unterscheidung kognitiver, behavioraler und emo-
tionaler Facetten sozialer Kompetenzen nicht trennscharf ist. So ist davon auszugehen, dass 
Kommunikationsfertigkeiten ohne adäquate Einschätzung von Situationen nicht zielgerich-
tet eingesetzt werden können, und zugleich sind viele Strategien der Emotionsregulation 
wiederum kognitiv gesteuert. Heuristisch handelt es sich jedoch um eine hilfreiche Unter-
teilung, um in einer ersten Annäherung Teilbereiche sozialer Kompetenzen mit unterschied-
lichen Anforderungen zu unterscheiden. Die für die Kundenberatung in einem Kreditinstitut 
relevanten Teildimensionen sozialer Kompetenzen werden in Kapitel  4.2 als Ergebnis der 
Anforderungsanalyse abgeleitet.

2.2.2.3	 Performanzbezug sozialer Kompetenzen

Soziale Kompetenzen entsprechend der Konzeption der vorliegenden Arbeit umfassen ein 
internes Potenzial zu sozial kompetentem Verhalten, sind mit dem Verhalten jedoch nicht 
gleichzusetzen. Die Realisierung des Verhaltens hängt stets von weiteren internen und exter-
nen Faktoren ab. Die Implikationen des Performanzbezugs für die theoretisch begründbare 
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Zuordnung von Testantworten und zugrunde liegenden Kompetenzen für die Testentwick-
lung der vorliegenden Arbeit werden in Kapitel 5 beschrieben.

2.2.2.4	 Lern- und Erfahrungsabhängigkeit sozialer Kompetenzen 

Krampen (2002) differenziert Personenmerkmale nach den drei Kategorien Temperaments-
merkmale, Leistungsmerkmale und selbst- und umweltbezogene Kognitionen. Da der Be-
griff Temperamentsmerkmale in der wissenschaftlichen Diskussion unüblich ist, wird in 
der vorliegenden Arbeit der verbreitetere Begriff Persönlichkeitseigenschaften verwendet, 
um Merkmale zu bezeichnen, die Wesen, Charakter oder Persönlichkeit eines Menschen be-
schreiben. Zu diesen zählen beispielsweise die Big Five sowie das Temperament (Hannover 
& Greve 2012). Den Leistungsmerkmalen ordnet Krampen (2002) Intelligenz und Kon-
zentrationsfähigkeit, aber auch soziale Kompetenzen zu. Selbst- und umweltbezogene Kog
nitionen umfassen in seiner Kategorisierung beispielsweise Selbstwirksamkeits- und Kont-
rollüberzeugungen und Wertorientierungen. Die genannten Merkmale unterscheiden sich 
darin, inwiefern es sich um zeitlich relativ stabile oder variable Merkmale handelt. Während 
vielen Persönlichkeitseigenschaften und der Intelligenz hohe genetische Anteile (Asendorpf 
2012) und eine hohe relative Stabilität zugeschrieben werden, sind andere Personenmerk-
male deutlich stärker durch Umwelteinflüsse und Lernerfahrungen beeinflusst und unterlie-
gen größeren Variationen über die Lebensspanne (zur Stabilität von Intelligenz und Persön-
lichkeitsvariablen vgl. Hannover & Greve 2012 sowie Kray & Schaefer 2012). 

Soziale Kompetenzen werden in der vorliegenden Arbeit – anders als Persönlichkeitsei-
genschaften und die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit – nicht als stabile Dispositionen 
der Person verstanden. Vielmehr werden sie als Leistungsmerkmale verstanden, die im Laufe 
der Sozialisation erlernt und erworben werden. Während diese Charakterisierung für fach-
liche Kompetenzen auch im Alltagsverständnis weitgehend Konsens ist, werden unter dem 
Begriff soziale Kompetenzen häufig stabile und erlernbare Dispositionen scheinbar willkür-
lich gemischt. Die prinzipielle Erlernbarkeit auch von sozialen Kompetenzen stellt jedoch die 
grundlegende Bedingung für die Sinnhaftigkeit ihrer Berücksichtigung in Bildungsprozes-
sen dar. Die konzeptuelle Unklarheit behindert somit die gezielte Berücksichtigung sozialer 
Kompetenzen in Bildungsprozessen. Vermutlich fällt Personen mit bestimmten stabilen per-
sönlichen Voraussetzungen der Erwerb kontextspezifischer sozialer Kompetenzen leichter 
als anderen – ebenso wie bestimmte stabile Personenmerkmale, z. B. die Intelligenz – einen 
förderlichen oder hinderlichen Einfluss auf den Erwerb bestimmter fachlicher Kompetenzen 
haben. Die Ermittlung dieser förder- oder hinderlichen stabilen Personenmerkmale ist je-
doch nicht Gegenstand der Kompetenzmessung, sondern sollte getrennt hiervon geschehen. 
In der vorliegenden Arbeit ist sie Gegenstand der dritten Fragestellung, die in Kapitel 6 be-
handelt wird.

Für die Sinnhaftigkeit der Berücksichtigung sozialer Kompetenzen in Bildungsprozessen 
ist nicht nur ihre grundlegende Erlernbarkeit relevant, sondern darüber hinaus die Frage, bis 
zu welchem Zeitpunkt substanzielle Entwicklungen in diesem Kompetenzbereich stattfinden 



können. Die unterschiedlichen Antworten auf diese Frage sind auf einem Kontinuum ange-
ordnet, dessen Pole durch die Annahme einer sehr früh stattfindenden abschließenden Aus-
bildung der Persönlichkeit und auch sozialer Kompetenzen in der Ursprungsfamilie einer-
seits (vertreten beispielsweise durch psychoanalytische Ansätze, vgl. hierzu z. B. Habermas 
& Döll-Hentschker 2007 sowie Rauh 2002; bzw. durch Bindungstheorien, vgl. hierzu z. B. 
Wild et al. 2006 sowie Elsner & Pauen 2012) und der Formbarkeit bis ins hohe Alter ande-
rerseits markiert werden (Montada 2002a). Obwohl sowohl der direkten als auch der indi-
rekten Einflussnahme der Eltern über Erziehung, Bindungsverhalten und Vorbildfunktionen 
eine wichtige Rolle für die Entwicklung sozialer Kompetenzen ihrer Kinder zukommt (vgl. 
hierzu z. B. Berk 2005; Nangle, Erdley, Adrian & Fales 2010), scheinen Veränderungen 
sozialer Kompetenzen auch über die Kindheit hinaus möglich (Euler & Bauer-Klebl 2008; 
Montada 2002a; Nangle, Erdley et al. 2010; Oerter 2002; Schumann 2008; Silbereisen 
& Ahnert 2000). Nach Wild et al. (2006) entwickeln sich soziale Kompetenzen im Laufe 
des Lebens und sind vor dem Jugendalter sogar erst in Ansätzen vorhanden (ebd., S. 257). 
Zudem messen sie neben den primären Bezugspersonen auch der Schule sowie Freundschaf-
ten mit Gleichaltrigen eine wichtige Bedeutung bei (ebd., S. 261-267). Zumindest für ein-
zelne Bereiche sind Veränderungen deutlich über die frühe Kindheit hinaus dokumentiert, 
beispielsweise für die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme (vgl. hierzu z. B. Youniss 1994 
bzw. Piaget & Inhelder 1977, die der Phase des Übergangs in den Beruf kritische Bedeu-
tung für die Überwindung eines jugendlichen Egozentrismus beimaßen sowie Steinberg, 
Greenberger, Jacobi & Garduque 1981, die in diesem Zusammenhang die Bedeutung des 
Arbeits- und Ausbildungsumfelds von Jugendlichen untersuchten), sowie für die moralische 
Urteilsfähigkeit (vgl. hierzu Beck et al. 1996, 1998, 2001; Berkowitz & Oser 1985; Lem-
pert 1988a, 1988b, 2006; Oser 1997; Oser & Schläfli 1984), die enge Bezüge zu sozialen 
Kompetenzen aufweist.

Für die Modellierung berufsspezifischer sozialer Kompetenzen ergibt sich hieraus die 
Notwendigkeit, konsequent solche Dimensionen zu ermitteln, die prinzipiell erlernbar sind, 
für die ab dem Jugendalter noch relevante Lernzuwächse möglich sind und die somit auch in 
Prozessen der beruflichen Bildung adressiert werden können. Befunde zur Entwicklung ein-
zelner sozial-kognitiver Kompetenzdimensionen, die aufgrund ihrer Relevanz für die Bera-
tungskompetenzen von Bankkaufleuten im Rahmen dieser Arbeit in die nähere Betrachtung 
rücken, werden in Kapitel 5 dargestellt und diskutiert.

2.2.2.5	 Wissensbasierung sozialer Kompetenzen

Hargie und Dickson (2004) betonen unter dem Stichwort Knowledge, dass in sozialen In-
teraktionen “…relevant information (…) is drawn on at every stage of the communication 
process from identifying goals that are likely to be within reach, through making sense of 
the situation and the actions of the others, to selecting and implementing a considered stra-
tegy” (ebd., S. 25). Sie bemerken weiter, dass das für sozial kompetentes Verhalten relevante 
Wissen häufig in Form von Schemata und Kategorien organisiert ist. Zwar weisen sie auf 
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das Risiko stereotyper Urteile und Reaktionen in sozialen Interaktionen bei starrer und un-
bewusster Verwendung dieses Wissens hin, verweisen aber auch auf Brown (2000), nach 
dem die Orientierung in der sozialen Welt ebenso wie in der Welt allgemein ohne sie nicht 
möglich wäre.

Auch Greene und Burleson (2003, S. 56-59) konstatieren, dass sämtliche Modelle des 
Erwerbs von sozialen und interaktiven Kompetenzen bei der Erklärung auf Mechanismen zu-
rückgreifen, die mit dem Aufbau neuer, der Anpassung vorhandener oder der Stärkung von 
Gedächtnisstrukturen aufgrund von Übung zusammenhängen. Mentale Strukturen, die die 
Auswahl geeigneter Handlungen in sozialen Interaktionen ermöglichen, bilden beispielswei-
se eine der Wissensgrundlagen sozialer Kompetenzen (Leong, Busch & John 1989; Leigh, 
DeCarlo, Allbright & Lollar 2014). Scheinen als sozial kompetent eingeschätzten Perso-
nen die situativ angemessenen Handlungen gleichsam „wie von selbst“ einzufallen, beruhen 
diese doch ebenfalls auf einer komplexen Wissensgrundlage für diese Art von Anforderungen 
wie Expertentum in komplexen fachlichen Domänen. Die Ermittlung des zur Bewältigung 
der sozialen Anforderungen von Bankkaufleuten in der Beratung erforderlichen Wissens 
stellt deshalb eine zentrale Fragestellung für die Kompetenzmodellierung und -messung der 
vorliegenden Arbeit dar, die ebenfalls in Kapitel 5 vertieft wird.

2.2.3	 Arbeitsdefinition sozialer Kompetenzen

Auf Grundlage des in den vorhergehenden Abschnitten diskutierten Gegenstandsbereichs 
und der eingeführten Merkmale sozialer Kompetenzen wird im Folgenden eine Arbeitsdefi-
nition sozialer Kompetenzen abgeleitet. Demnach werden in der vorliegenden Arbeit soziale 
Kompetenzen als diejenigen subjekt- und performanzbezogenen Dispositionen betrachtet, 
die in sozialen Interaktionen einen Ab- und Ausgleich von eigenen und fremden Interessen 
ermöglichen, um zugleich eigene Ziele verwirklichen, in positiver Beziehung mit anderen 
Menschen stehen und die Anforderungen des sozialen Kontexts berücksichtigen zu können.

Aus den beschriebenen Merkmalen sozialer Kompetenzen ergibt sich, dass das Kompe-
tenzmodell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten die Anforderungen dieses Kon-
texts berücksichtigen muss, da nur aus ihnen Hypothesen über relevante kognitive, emo-
tionale und behaviorale Subdimensionen sozialer Dimensionen der Beratungskompetenzen 
abgeleitet werden können. Subdimensionen werden dabei als erlernbare Dimensionen be-
trachtet, die durch Verbesserung der Komplexität und Funktionalität ihrer Wissensbasis ge-
fördert werden können. 

Aus diesen Komponenten ergibt sich für die vorliegende Arbeit folgende Arbeitsdefini-
tion von sozialen Kompetenzen:

Unter sozialen Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Kundenberatung werden in der vorlie-
genden Arbeit die speziell für diesen Kontext erforderlichen subjektbezogenen Leistungsdisposi-
tionen verstanden, die in Beratungssituationen einen Ab- und Ausgleich von eigenen Interessen 
mit denen des Kunden ermöglichen, um zugleich eigene Ziele und die des Kunden verfolgen und 



die Anforderungen des Kreditinstituts berücksichtigen zu können. Sie setzen sich aus sozial-kog-
nitiven, sozial-behavioralen und sozial-emotionalen Subdimensionen zusammen, die erlernbar 
sind, durch Verbesserung der Komplexität und Funktionalität ihrer Wissensbasis gefördert wer-
den können und jeweils mehrere Dimensionen aufweisen.

Die vorliegende Arbeit verfolgt – wie in Kapitel 1.2 dargestellt wurde – drei zentrale Ziele. 
Für das erste Ziel, die analytisch-konzeptionelle Modellierung der Beratungskompetenzen 
von Bankkaufleuten, werden auf Basis dieser Arbeitsdefinition neben fachlichen Kompeten-
zen kognitive, behaviorale und emotionale Facetten der Sozialkompetenz identifiziert und 
beschrieben, die Bankkaufleute benötigen, um kompetent beraten zu können. Für die beiden 
nachfolgenden Ziele, die Entwicklung eines Messverfahrens zur empirischen Überprüfung 
des Kompetenzmodells und die Ermittlung von Zusammenhängen zwischen Beratungskom-
petenzen und Merkmalen der ausgebildeten Personen sowie der Ausbildungssituation, er-
folgt bezüglich der sozialen Kompetenzen eine Engführung auf sozial-kognitive Dimensionen 
der Beratungskompetenzen. Im folgenden Kapitel werden deshalb zentrale Merkmale sozial-
kognitiver Kompetenzen beschrieben und ebenfalls zu einer Arbeitsdefinition verdichtet.

2.3	 Sozial-kognitive Kompetenzen

Sozial-kognitive Kompetenzen bezeichnen jene Subdimensionen sozialer Kompetenzen, die 
die psychische Regulation sozialer Interaktionen ermöglichen. Sie sind Voraussetzung für 
die mentale Repräsentation sozialer Situationen, die beispielsweise die Orientierung bezüg-
lich der Lage und Motive des Gegenübers und der eigenen Person sowie der Merkmale und 
Erfordernisse des sozialen Kontexts umfassen und vor diesem Hintergrund das Generieren 
und Abwägen von Handlungsoptionen ermöglichen.

Bei der Beratungstätigkeit von Bankkaufleuten in einem Kreditinstitut handelt es sich 
um eine Dienstleistungstätigkeit, die nach Hacker (2009) den personenbezogenen dialo-
gisch-interaktiven Arbeitstätigkeiten zugeordnet werden kann. Als Besonderheit der psy-
chischen Handlungsregulation von Arbeitstätigkeiten an und mit Menschen nennt Hacker 
u. a. die Inhärenz sozialer, mitmenschlicher Aspekte, die einen anderen Zugang erfordert 
als die Arbeit mit Objekten. Bereits Argyle (1967) zeigte Ähnlichkeiten zwischen dem Ein-
satz physischer und sozialer Fähigkeiten auf, betonte jedoch zugleich den entscheidenden 
Unterschied, den er in der gegenseitigen Beeinflussung und Abhängigkeit des Verlaufs von 
den sozialen Kompetenzen der Interaktionspartner sah. Ohne Zugang zu den mentalen Mo-
dellen des anderen kann nach Hacker (2009) eine dialogisch-interaktive Arbeitsaufgabe – 
beispielsweise jemanden unterrichten, heilen oder beraten  – kaum bewältigt werden. Im 
Fall der Beratung in einem Kreditinstitut ist es demnach für den Kundenberater wichtig zu 
verstehen, was der Kunde wünscht, sucht oder braucht, ob er zufrieden ist und welche Stra-
tegien und Verhaltensweisen gegenüber diesem Kunden situativ angemessen sind. Diese psy-
chischen Verarbeitungsprozesse und Regulationen sind Gegenstand der kognitiven Facetten 
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sozialer Kompetenzen, die auch unter dem Begriff der sozialen Informationsverarbeitung 
sowie der sozialen Kognition diskutiert werden. 

Silbereisen (1995, S.  824) betont die Bedeutung sozial-kognitiver Kompetenzen, in-
dem er in Anlehnung an Yeates und Selman (1989) soziale Kognition definiert als

„das Ergebnis der Entwicklung von sozialem Wissen und Verstehen“ (…) “, welches die Be-
wältigung von Anforderungen der Interaktion zwischen Menschen in spezifischen Kontexten 
erleichtert, sofern letztere vom Selbst wie anderen als erfolgreich bewertet wird und deshalb 
langfristig gelungene psychosoziale Anpassung verwirklicht“.

Mit Bezug auf diese Definition ziehen auch Wild et al. (2006, S.  254) für die nähere Be-
stimmung sozialer Kompetenzen die theoretischen Ansätze der sozialen Informationsver-
arbeitung und der sozial-kognitiven Teilfähigkeiten heran und heben hiermit die Bedeutung 
sozial-kognitiver Kompetenzen ebenfalls hervor.

Zusammenhänge zwischen sozial-kognitiven Kompetenzen und sozial kompetentem 
Verhalten sind ebenfalls dokumentiert. Beispielsweise klärten bei Ford (1982) Indikatoren 
zu sozialen Kognitionen einen großen Teil der Varianz von verfolgten Zielen, eingesetzten 
Mitteln und erzielten Ergebnissen in anspruchsvollen sozialen Interaktionen bei Schülerin-
nen und Schülern der neunten und zwölften Klasse auf. Bei Lenhart und Rabiner (1995) 
wurden Jugendliche mit elaborierteren sozialen Kognitionen von ihren Lehrpersonen als 
weniger aggressiv eingeschätzt, berichteten selbst von weniger emotionalen Belastungen 
und schwierigen Verhaltensweisen in Interaktionen und zeigten in Verhaltensbeobachtun-
gen sozial kompetenteres Verhalten. Bei Denham (1986) hingen soziale Kognitionen mit 
mehr prosozialem Verhalten zusammen, bei Dodge (1980), Dodge und Frame (1982) sowie 
Dodge, Laird, Lochman und Zelli (2002) mit einem geringeren Ausmaß an aggressivem 
Verhalten bei Kindern. 

Ohne so weit zu gehen, soziale Kompetenzen mit sozial-kognitiven Kompetenzen gleich-
zusetzen, soll mit der Darstellung dieser Betrachtungsweisen und Befunde die Bedeutung 
der kognitiven Facetten sozialer Kompetenzen betont werden, deren Merkmale im Folgen-
den beschrieben werden.

2.3.1	 Merkmale sozial-kognitiver Kompetenzen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sind zwei Merkmale sozial-kognitiver Kompetenzen 
besonders relevant. Sie betreffen zum einen die verschiedenen Regulationsebenen sozialer 
Informationsverarbeitung und somit die Frage, welche Rolle bewussten und unbewussten 
Verarbeitungsprozessen zukommt (Kapitel 2.3.1.1). Zum anderen werden häufig Phasen im 
Prozess der sozialen Informationsverarbeitung unterschieden. Diese sind Gegenstand von 
Kapitel 2.3.1.2.



2.3.1.1	 Regulationsebenen sozialer Informationsverarbeitung

Die Betrachtung der psychischen Regulation von Arbeitstätigkeiten hat lange Zeit vorrangig 
monologische Tätigkeiten fokussiert (Hacker 2009). Die Ansätze von Hacker (2005) und 
Volpert (1983) beispielsweise unterscheiden jeweils verschiedene Regulationsebenen bei 
monologischen Tätigkeiten, die sich u. a. im Ausmaß der bewussten Steuerung und Kontrolle 
unterscheiden. Während Hacker (2005) die drei Ebenen „Sensumotorische Regulationsebe-
ne“, „Perzeptiv-begriffliche Regulationsebene“ und „Intellektuelle Regulationsebene“ unter-
scheidet, postuliert Volpert (1983) die folgenden fünf Stufen: „Sensumotorische Regula-
tion“, „Handlungsplanung“, „Teilzielplanung“, „Koordination mehrerer Handlungsbereiche“ 
und „Schaffung neuer Handlungsbereiche“. 

Informationsverarbeitung und das hierbei herangezogene Wissen werden häufig mit 
bewusstem Nachdenken und Entscheiden, d. h. mit einer intellektuellen Regulation, in Ver-
bindung gebracht. Aus der Forschung zum Expertentum bei kognitiven Problemen ist jedoch 
bekannt, dass deren Lösung neben bewussten intellektuellen Leistungen auch weniger be-
wusste Informationsverarbeitungsprozesse voraussetzt, die auf implizitem Wissen basieren 
und denen hierbei sogar situationsspezifisch eine tragende Rolle zukommt. Insbesondere 
in komplexen Situationen ist die von Gigerenzer (2007, vgl. hierzu auch Gigerenzer & 
Gaissmaier 2011) unter dem Stichwort Bauchgefühl thematisierte Intuition im Vergleich 
zum Nachdenken und rationalen Abwägen von elementarer Bedeutung.

Die Differenzierung verschiedener Arten von Informationsverarbeitungsprozessen 
geht ursprünglich auf die Arbeiten von Schneider und Shiffrin (1977) bzw. Shiffrin und 
Schneider (1977) zurück, deren Konzepte Kahnemann (2011) unter den Begriffen des 
schnellen und langsamen Denkens aufgriff und vertiefte. In neueren Veröffentlichungen ar-
beitet Hacker (2009) detailliert die Besonderheiten der psychischen Regulation dialogisch-
interaktiver Arbeitstätigkeiten heraus. Er zeigt auf, dass auch für diese Art von Tätigkeiten 
unterschiedlich bewusstseinsfähige und -pflichtige Komponenten unterschieden werden 
müssen. Im Folgenden werden die Begriffe der automatisierten, wissensbasierten und intel-
lektuellen sozialen Informationsverarbeitung von Hacker (2009) beschrieben.

Vollständig automatisierte Regulationsvorgänge spielen nach Hacker (2009) insbeson-
dere bei „Begleithandlungen“ eine Rolle, z. B. beim nebenbei stattfindenden Verpacken von 
Ware während eines Kundengesprächs. Sie können sich jedoch auch auf kognitive Routinen 
beziehen, die ein schnelles, intuitives Entscheiden und Handeln erfordern (ebd., S.  169). 
Auch die Zuordnung von Kunden zu bestimmten Kategorien oder die Auswahl von Ver-
haltensweisen können mit zunehmender Routine und Vertrautheit automatisiert ablaufen 
(Humphrey & Ashforth 1994). 

Auf der Ebene der wissensbasierten psychischen Tätigkeitsregulation steuern bewusst-
seinsfähige, aber nicht bewusstseinspflichtige Wissensbestände zusammen mit Zielen die 
Handlung. Hacker (2009) fasst diese als Ziel-Bedingungen-Maßnahmen-Wissenseinheiten 
(ZBM-Einheiten) zusammen. Die Einordnung als bewusstseinsfähige, aber nicht bewusst-
seinspflichtige Wissensbestände impliziert, dass sie unter verschiedenen Bedingungen bei 
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der Anwendung unterschiedlich stark kognitiv durchdrungen und verarbeitet werden. Diese 
Bedingungen können beispielsweise durch situative, motivationale Faktoren oder Expertise 
beeinflusst sein.

Die wissensbasierte soziale Informationsverarbeitung basiert auf vereinfachenden An-
nahmen über die Zusammenhänge zwischen Variablen. Hierbei kommen verschiedene 
heuristische Strategien zum Einsatz, wie sie z. B. Kahneman, Slovic und Tversky (1982), 
Kahneman (2011) sowie die Forscher des Center for Adaptive Behavior and Cognition be-
schreiben (Gigerenzer 2007; Gigerenzer & Gaissmaier 2011). Sie bilden sich auf Basis ei-
ner großen Zahl an Erfahrungen und ermöglichen rasche, intuitive und häufig hochfunktio-
nale Entscheidungen. Beispielsweise konnte Gigerenzer (2007) zeigen, dass Experten eines 
Gebiets Entscheidungen treffen, die denen einer intellektuellen Informationsverarbeitung 
überlegen sind. Die Kriterien und Regeln, nach denen sie die Entscheidung – beispielsweise 
eine medizinische Diagnose – treffen, können sie jedoch nicht unbedingt benennen. Länge-
re praktische Beschäftigung mit einem Gegenstandsbereich scheint demnach ein Wissen zu 
generieren, das effektiv für Entscheidungen einsetzbar ist, dem nachdenkenden Verstand 
jedoch nicht zugänglich sein muss.

Mit stärker kognitiv durchdrungenen Verarbeitungsmodi einer intellektuellen Regula-
tionsebene sind Tätigkeiten wie das Schlussfolgern, Beurteilen, Planen und Entscheiden als 
Ergebnis eines analytischen und logischen Entscheidungsprozesses angesprochen. Sie kom-
men nach Hacker (2009) in Momenten zum Einsatz, die unerwartete Entwicklungen neh-
men, für die noch keine Erfahrungen vorliegen oder die eine besonders wichtige Bedeutung 
haben. Euler und Reemtsma-Theis (1999) berücksichtigen diese Form der intellektuellen 
Regulation als reflexiven Schwerpunkt in ihrem Grundmodell sozial-kommunikativen Han-
delns. Voraussetzung für diese Regulation ist, dass genügend Zeit vorhanden ist, die eigene 
Reaktion wohlüberlegt auszuwählen. Gerade Kommunikationssituationen zeichnen sich je-
doch häufig dadurch aus, dass hierzu keine Gelegenheit besteht und stattdessen rasche Re-
aktionen gefordert sind (Hacker 2009). Zudem stellt der Modus der bewussten Regulation 
höhere Anforderungen an das mentale System und strapaziert insbesondere Kurzzeit- und 
Arbeitsgedächtnis (Lord & Maher 1990; Shiffrin & Schneider 1977).

Evans, Kleine, Landry und Crosby (2000) zeigten die Parallelen zwischen den kogni-
tiven Anforderungen einer Verkaufssituation und einem schlecht strukturierten komplexen 
Problem auf. Letztere sind nach Dörner (1989) durch Vielfalt und Intransparenz der Va-
riablen, Vorhandensein mehrerer, unklarer Ziele, die sich widersprechen können, sowie Ver-
netzung und Eigendynamik der Variablen gekennzeichnet. Diese vier Eigenschaften treffen 
ebenso auf die Beratungssituation in einem Kreditinstitut zu (Tschöpe 2015).

Hacker (2009) argumentiert, dass unter diesen Voraussetzungen sowie unter dem in 
persönlichen Interaktionen herrschenden Zeitdruck eine vollständige mentale Repräsen-
tation der Situation nicht möglich ist. Nach seinen Angaben setzt erfolgreiche Interaktion 
unter diesen Umständen ebenso wie die Informationsverarbeitung bei komplexen kogniti-
ven Anforderungen voraus, dass auf elaborierte Wissensstrukturen zurückgegriffen werden 



kann, die Verknüpfungen zwischen situativen Bedingungen und angemessenen Reaktionen 
herstellen. Effektive soziale Informationsverarbeitung umfasst deshalb nicht nur bewuss-
te Denkvorgänge, sondern muss aufgrund von Charakteristika sozialer Interaktionen auch 
auf automatisierte und wissensbasierte Verarbeitungsmechanismen zurückgreifen (Hacker 
2009; Pendry 2014).

Humphrey und Ashforth (1994) widmen sich der Frage, in welchem Ausmaß unbe-
wusste oder bewusste Verarbeitungsmodi im Verkauf eingesetzt werden und diskutieren die 
jeweiligen Vor- und Nachteile. Die unbewusste Ebene, die vor allem auf Routinen zur Infor-
mationsverarbeitung aus dem Langzeitgedächtnis zurückgreift, ermöglicht schnelle Reak-
tionen, birgt jedoch die Gefahr stereotyper Handlungsmuster unter falschen Annahmen, die 
nicht hinterfragt werden. Insbesondere bei sehr häufiger Wiederholung und damit verbun-
dener Langeweile sowie bei Erschöpfung droht der Anstieg von Fehlern wie z. B. das Fehl-
kategorisieren von Kunden, das Auslassen von Schritten aus einem Skript oder die Nicht-
beachtung neuer Informationen (ebd., S. 192). Der bewusste Verarbeitungsmodus hingegen 
fordert Zeit und mentale Anstrengung, ermöglicht jedoch die Überarbeitung inadäquater 
Typologien und Skripte. Durch den Wechsel zwischen dem automatischen, wissensbasier-
ten und systematischen, intellektuell regulierten Verarbeitungsmodus können die Nachteile 
der jeweiligen Verarbeitungsmodi ausgeglichen werden. Hacker (2009) bezeichnet diesen 
mehrfachen, flexiblen und anforderungsgerechten Wechsel der Regulationsebenen als ver-
mutungsgeleitetes intuitives Vorgehen mit rationalen systematischen Episoden. 

2.3.1.2	 Phasenmodelle sozialer Informationsverarbeitung

Neben dem im Rahmen sozialer Informationsverarbeitung stattfindenden Wechsel zwischen 
automatisiert, wissensbasiert sowie intellektuell regulierten Phasen zeichnet sich soziale In-
formationsverarbeitung durch einen Ablauf in Phasen aus. Aufbauend auf den Arbeiten von 
Bandura (1977, 1979) präsentierten Dodge (1986) und Döpfner (1989) kurz nacheinan-
der zwei sehr ähnliche Phasenmodelle sozialer Informationsverarbeitung. Weitere Modelle 
liegen beispielsweise von Argyle (1969), Rubin und Krasnor (1986) sowie von McFall 
(1982) vor. Exemplarisch wird das Modell von Döpfner (1989) vorgestellt, das soziale In-
formationsverarbeitung als kognitive Teilkomponente der Sozialkompetenz auffasst, der 
bei der Entstehung sozial kompetenten Verhaltens eine tragende Rolle zukommt (Reinders 
2008). Döpfner (1989) verfolgte das Ziel, Ursachen von Defiziten im sozialen Verhalten von 
Kindern und Jugendlichen zu analysieren und Interventions- und Fördermöglichkeiten ab-
zuleiten. Sein Modell wurde insbesondere im Bereich der Entwicklungs- und pädagogischen 
Psychologie einer Vielzahl von Untersuchungen zugrunde gelegt. Es diente beispielsweise 
als Basis eines videobasierten Verfahrens zur Diagnostik sozialer Kompetenzen von Jugend-
lichen von 15-20 Jahren, das mit konflikthaltigen Situationen aus dem Ausbildungsalltag 
arbeitet (Thomas, Jänsch & Niedermaier 2006; Gaupp 2008).

Döpfner (1989, S. 1f) definiert soziale Informationsverarbeitung als „...jenen kogniti-
ven Verarbeitungsprozeß, der zwischen der Wahrnehmung einer sozialen Situation und der 
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Handlungsausführung liegt“. Sein Modell, das in Abbildung 1 dargestellt ist, unterscheidet 
acht verschiedene Phasen. Die ersten beiden Phasen – selektive Wahrnehmung und Interpre-
tation sozialer Hinweiszeichen – beziehen sich auf die Einordnung der Situation. Nur wenn 
als Ergebnis dieser Phasen Handlungsbedarf identifiziert wird, werden die weiteren Phasen 
des Prozesses angestoßen. Die Phasen drei bis sechs umfassen Schritte, die die Generierung 
und Auswahl von Handlungsalternativen ermöglichen. Phase sieben bereitet die Handlung 
vor. Zwischen Schritt 7 und 8 finden die eigentliche Handlung und die Reaktion des Inter-
aktionspartners statt, anschließend sieht das Modell in Schritt 8 eine Feedbackschleife zur 
Verarbeitung von Handlungskonsequenzen vor, die wiederum in die nächste soziale Situa-
tion münden können. 

Abbildung 1: Modell der sozialen Informationsverarbeitung

Soziale Situation

Selektive Wahrnehmung 

sozialer Hinweiszeichen

Interpretation sozialer 
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Quelle: nach Döpfner, M. (1989). Soziale Informationsverarbeitung: Ein Beitrag zur Differenzierung sozialer 
Inkompetenzen. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 3(1), 1–8. 



Die Abbildung verdeutlicht, dass vor, nach und gegebenenfalls auch parallel zur eigentli-
chen Handlung eine Reihe von internen Verarbeitungsprozessen ablaufen, die der direkten 
Beobachtung nicht zugänglich sind, für das Zustandekommen von sozial kompetenten 
Handlungen jedoch höchst relevant sind. 

2.3.2	 Arbeitsdefinition sozial-kognitiver Kompetenzen 

Die im Folgenden vorgestellte Arbeitsdefinition sozial-kognitiver Kompetenzen integriert 
die inhaltliche Spezifikation sozialer Kompetenzen aus Kapitel 2.2.1, die in Kapitel 2.2.2 be-
schriebenen Merkmale sozialer Kompetenzen sowie die in Kapitel 2.3.1 vorgestellten spezi-
fischen Merkmale sozial-kognitiver Kompetenzen. Demnach zeichnen sich sozial-kognitive 
Kompetenzen ergänzend zu Kontextspezifität, Mehrdimensionalität, Performanzbezug, 
Lern- und Erfahrungsabhängigkeit und Wissensbasierung durch ihre Regulation auf unter-
schiedlich stark mit Bewusstheit durchdrungenen Ebenen und durch die Möglichkeit zur Un-
terscheidung verschiedener Phasen im Prozess der sozialen Informationsverarbeitung aus. 

Aus diesen Komponenten ergibt sich für die vorliegende Arbeit folgende Arbeitsdefini-
tion sozial-kognitiver Kompetenzen:

Unter sozial-kognitiven Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Kundenberatung werden in 
der vorliegenden Arbeit die speziell für diesen Kontext erforderlichen subjektbezogenen sozial-ko-
gnitiven Leistungsdispositionen verstanden, die in Beratungssituationen einen Ab- und Ausgleich 
von eigenen Interessen mit denen des Kunden ermöglichen, um zugleich eigene Ziele und die des 
Kunden verfolgen und die Anforderungen des Kreditinstituts berücksichtigen zu können. Sie sind 
erlernbar, können durch Verbesserung der Komplexität und Funktionalität ihrer Wissensbasis 
gefördert werden und weisen mehrere Dimensionen auf. Zudem sind sie im Prozess der sozia-
len Informationsverarbeitung auf unterschiedlichen Bewusstheitsebenen reguliert und umfassen 
verschiedene Phasen der Informationsverarbeitung.

Nachdem die für die vorliegende Arbeit relevanten Begriffe Kompetenz, soziale Kompeten-
zen und sozial-kognitive Kompetenzen bestimmt wurden, wendet sich das folgende Kapitel 3 
der im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgeführten Anforderungsanalyse zu und be-
schreibt deren Komponenten. Die Anforderungsanalyse liefert die Grundlagen für die Be-
arbeitung aller drei Fragestellung der Arbeit. 
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	▶ 3	�Anforderungsanalyse der 
Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten

Während die Untersuchung von Leistungsbereichen in der allgemeinen Bildung stark an 
curricularen Zielen orientiert ist, müssen für Kompetenzmodellierungen in der beruflichen 
Bildung zusätzlich die konkreten beruflichen Tätigkeiten und ihre Rahmenbedingungen 
analysiert werden, um Hypothesen zu den Anforderungen und den zu ihrer Erfüllung er-
forderlichen Kompetenzen ableiten zu können. Dies gilt auch für soziale Kompetenzen, de-
ren Inhalte, Anforderungen und Vermittlungswege in geringerem Maße und zudem weniger 
exakt beschriebene Gegenstände von schulischen Curricula oder Ausbildungsplänen sind. 

An beruflichen Anforderungen orientierte Analysen werden in der Arbeits- und Organi-
sationspsychologie als Anforderungsanalysen bezeichnet. In der Praxis der Personalarbeit 
dienen sie als Instrumente, mit denen Methoden der Personalauswahl und -entwicklung auf 
eine solide Basis gestellt werden können. Nach Schuler (2006) helfen Arbeits- und Anforde-
rungsanalysen, „die Charakteristika von Arbeitsvollzügen festzustellen, die als Anforderungen 
an Mitarbeiter gestellt werden“ (ebd., S. 46). Er argumentiert, dass die vage Bedeutung vieler 
Merkmalsbegriffe eine Anforderungsanalyse erforderlich macht, um den Zusammenhang 
zwischen Arbeitsplatzmerkmalen einerseits und Personenmerkmalen andererseits explizit 
herauszuarbeiten. Indem die Anforderungsanalyse definiert, was im gegebenen Kontext un-
ter dem jeweiligen Begriff bzw. Merkmal exakt zu verstehen ist, zeigt sie zugleich den Weg 
auf, wie dieses Merkmal objektiv, reliabel und valide gemessen werden kann. Nach Blickle 
(2011) erhöhen diese Gütekriterien der Verfahren zugleich ihre ethische und juristische Le-
gitimation.

Ähnlich wie Schuler (2006) formuliert Blickle (2011) als Ziel von Anforderungsana-
lysen die Ermittlung der „…Leistungsvoraussetzungen von Personen, die für die erfolgreiche Be-
wältigung der jeweiligen Aufgaben benötigt werden“ (ebd. S. 197). Unter Leistungsvorausset-
zungen fasst er Wissen, Fertigkeiten, Fähigkeiten, Interessen, Persönlichkeitseigenschaften 
und Werthaltungen zusammen. Die erstgenannten Voraussetzungen lassen sich dem dieser 
Arbeit zugrunde liegenden Verständnis von Kompetenzen zuordnen. Interessen, Persönlich-
keitseigenschaften und Werthaltungen hingegen werden in der vorliegenden Arbeit als intra-
personale Merkmale verstanden, die einen Einfluss auf die Entwicklung dieser Kompetenzen 
haben, jedoch keine Bestandteile der Kompetenzen selbst darstellen (vgl. hierzu auch die 
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Einteilung von Personenmerkmalen in Kapitel 2.2.2.4; die von Blickle (2011) genannten 
Persönlichkeitseigenschaften werden hier als Persönlichkeitseigenschaften im Sinne von 
Temperaments- oder Charaktereigenschaften und nicht als Oberbegriff für alle Personen-
merkmale interpretiert). Für die Untersuchung und Validierung von Kompetenzmodellen 
spielen diese kompetenzbeeinflussenden bzw. -moderierenden Merkmale jedoch trotzdem 
eine wichtige Rolle und sind ebenfalls Gegenstand der Anforderungsanalyse. Im Rahmen 
der vorliegenden Arbeit werden diese beiden Gruppen von Merkmalen als Kompetenzen und 
Prädiktoren der Kompetenzentwicklung bezeichnet.

Eckardt und Schuler (1992, S. 536f) unterscheiden drei Zugangswege für Anforde-
rungsanalysen, den erfahrungsgeleitet-intuitiven, den arbeitsplatzanalytisch-empirischen 
und den personenbezogen-empirischen Weg (vgl. hierzu auch Schuler 2014; Blickle 
2011).

Die erfahrungsgeleitet-intuitive Methode nutzt statt empirischer Analysen den Erfah-
rungshintergrund von Experten. Unter Kenntnis der Tätigkeiten und ihrer Rahmenbedingun-
gen sowie der Ausbildungs- und Karrierewege geben diese Einschätzungen zu erforderlichen 
Kompetenzen für bestimmte Tätigkeiten ab. Krumm, Mertin und Dries (2012) bezeichnen 
Befragungen von Experten zu den Kompetenzen, die für die erfolgreiche Ausübung von Tä-
tigkeiten erforderlich sind, als Top-down-Methode.

Den umgekehrten Weg – Bottom-up-Methode nach Krumm et al. (ebd.) – geht die ar-
beitsplatzanalytisch-empirische Methode. Sie verwendet qualitative und quantitative empi-
rische Methoden, um Tätigkeiten genau zu beleuchten und aus diesen Informationen die 
Anforderungen abzuleiten. Mittels Fragebogen, Beobachtungen der Tätigkeitsausübung, 
Workshops mit oder Befragungen von Arbeitsplatzinhabern, Kolleginnen und Kollegen so-
wie Vorgesetzten werden Informationen zu konkreten Aufgaben und den Rahmenbedin-
gungen ihrer Ausführung wie Umgebung, Material, Sozialkontakten, Handlungsspielraum, 
Denk- und Entscheidungserfordernissen und Belastungen erhoben (Blickle 2011). Start-
punkt der Analyse sind demnach die auszuübenden Tätigkeiten. Aus diesen Informationen 
extrahieren Experten in einem zweiten Schritt Hypothesen über die notwendigen persön-
lichen Leistungsvoraussetzungen für die erfolgreiche Tätigkeitsausübung. Bei der Modellie-
rung von Kompetenzen werden bei diesem Schritt Anforderungen in die zu ihrer Bewälti-
gung erforderlichen Kompetenzen übersetzt. 

Bei der personenbezogen-empirischen Methode dienen statistische Zusammenhänge 
zwischen Personenmerkmalen und verschiedenen Erfolgskriterien, beispielsweise Leistung 
oder Zufriedenheit, als Indikatoren dafür, dass diese Merkmale als Voraussetzungen des Er-
folgs betrachtet werden können.

Als Grundlage für alle drei Fragestellungen der vorliegenden Arbeit wurde eine Anforde-
rungsanalyse für den Tätigkeitsbereich Kundenberatung in der Ausbildung zum/zur Bank-
kaufmann/-frau durchgeführt, die auf Methoden und Befunde aller drei beschriebenen Wege 
zurückgreift. Hierfür wurden vier Gruppen von Quellen herangezogen. Die erste Gruppe bil-
den Dokumente, die den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau beschreiben und sowohl 
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Informationen zu Tätigkeiten und Rahmenbedingungen als auch zu Kompetenzen und de-
ren Prädiktoren liefern (Kapitel 3.1). Zweitens wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
qualitative Interviews durchgeführt, die mit Fragen nach Tätigkeiten, Rahmenbedingungen, 
Kompetenzen und Prädiktoren ebenfalls erfahrungsgeleitet-intuitiv und arbeitsplatzanaly-
tisch-empirisch ausgerichtet waren (Kapitel 3.2). Die dritte Gruppe bilden im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit relevante Forschungs- und zum Teil auch Entwicklungsarbeiten, die 
die Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten oder Personen anderer Berufsgruppen mit 
vergleichbaren Anforderungen thematisieren (Kapitel 3.3). Studien mit personenbezogen-
empirischen Methoden dienen in der vorliegenden Arbeit insbesondere der Ermittlung von 
Prädiktoren der Kompetenzentwicklung. Die relevanten Studien werden in Kapitel 3.4 kurz 
charakterisiert. Die intendierte Testentwicklung und Modellprüfung der sozial-kognitiven 
Beratungskompetenzen der zweiten Fragestellung der vorliegenden Arbeit macht vertiefen-
de theoretische Analysen der zu messenden Kompetenzen erforderlich. Die Quellen dieses 
Arbeitsschritts werden in Kapitel 5 beschrieben. 

Um Doppelungen in der Darstellung zu vermeiden, werden im vorliegenden Kapitel die 
Quellen der Anforderungsanalyse nur charakterisiert, ihr Vorgehen vorgestellt und zentrale 
Ergebnisse im Überblick dargestellt. Die aus ihnen extrahierten Informationen und Ergeb-
nisse fließen thematisch sortiert direkt in die Kapitel 4 bis 6 ein, in denen die drei Fragestel-
lungen der Arbeit behandelt sind.

3.1	 Dokumentenanalyse zu Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten

Grundlegende Zahlen und Daten zum Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau basieren auf 
dem Datenblatt des Bundesinstituts für Berufsbildung (2017). Maßgebliche schriftli-
che Quellen für die Ausbildung sind die gesetzlichen Grundlagen Ausbildungsverordnung 
(Bundesministerium der Justiz 1998a) und Rahmenlehrplan (Kultusministerkonferenz 
1997), die in Kapitel 3.1.1 dargestellt werden. Im Rahmen der Dokumentenanalyse wurden 
darüber hinaus an Bankkaufleute und potenzielle Auszubildende gerichtete Stellenanzeigen 
der Bundesagentur für Arbeit auf ihren Informationsgehalt bezüglich der Anforderungen 
bei der Kundenberatung hin analysiert (Kapitel 3.1.2). Die Erwerbstätigenbefragung liefert 
Hinweise auf tatsächlich ausgeübte Tätigkeiten von Bankkaufleuten (Kapitel  3.1.3). Sys-
tematische Informationen zu Berufen und Tätigkeiten bieten nationale und internationale 
Taxonomien berufs- und tätigkeitsbezogener Deskriptoren wie das Berufsverzeichnis der 
Bundesagentur für Arbeit (BERUFENET Kapitel  3.1.4) und das Occupational Information 
Network (O*NET Kapitel  3.1.5) des US Department of Labor. Beide enthalten neben An-
gaben zu den typischen Tätigkeiten und Rahmenbedingungen auch Informationen zu den 
erforderlichen Kompetenzen sowie zu weiteren erforderlichen Eigenschaften von Stellenin-
habern. Alle genannten Quellen werden im Folgenden kurz vorgestellt.



3.1.1	 Ordnungsmittel für den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau

Gesetzliche Grundlage der dualen Berufsausbildung in Deutschland sind das Berufs-
bildungsgesetz (BBiG, Bundesministerium für Bildung und Forschung 2005), die Hand-
werksordnung (Bundesministerium der Justiz 1998b) und die Schulgesetze der Länder. 
Für die beiden Lernorte Betrieb und Schule bestehen unterschiedliche Zuständigkeiten. Für 
den Lernort Betrieb ist der Bund verantwortlich, der unter Beteiligung der Sozialpartner im 
Bundesinstitut für Berufsbildung die Ausbildungsinhalte eines jeden Berufs in Ausbildungs-
verordnungen festlegt und bei Bedarf aktualisiert. Für den Ausbildungsberuf Bankkauf-
mann/-frau ist dies die Verordnung über die Berufsausbildung zum/zur Bankkaufmann/-
frau, die vom Bundesministerium für Wirtschaft und dem Bundesministerium für Bildung, 
Wissenschaft, Forschung und Technologie am 30. Dezember 1997 erlassen und vom Bundes-
ministerium für Justiz am 23. Januar 1998 bekanntgemacht wurde. Der in der Ausbildungs-
ordnung enthaltene Ausbildungsrahmenplan muss vom ausbildenden Betrieb in einen Aus-
bildungsplan überführt werden. 

Die Ausbildungsschwerpunkte der Berufsschule sind ebenfalls Bestandteil der Bekannt-
machung vom 23. Januar 1998. Sie wurden von der ständigen Konferenz der Kultusminister 
der Länder der Bundesrepublik Deutschland (KMK) am 17. Oktober 1997 im Rahmenlehr-
plan beschlossen, der die Grundlage der Lehrpläne der Länder darstellt. Er ist in zwölf Lern-
felder mit Zielformulierungen und Inhaltsangaben gegliedert. Nach Reinkensmeier (2001) 
stimmen nur etwa 25 Prozent dieser Zielformulierungen mit den betrieblichen handlungs-
bezogenen Lernzielen überein, sodass für die Ableitung der ausbildungsbezogenen Lernziele 
beide Ordnungsmittel herangezogen werden müssen. 

3.1.2	 Stellenanzeigen der Bundesagentur für Arbeit

Auf dem Arbeitsmarkt werden Annahmen von Führungskräften oder Personalverantwort-
lichen zu Voraussetzungen für Stellen oder Positionen in Stellenanzeigen sichtbar, in denen 
Unternehmen ihre Anforderungen an gewünschte Bewerber formulieren. Einen ersten Ein-
blick in Einschätzungen von Experten zu den bei der Beratungstätigkeit in Kreditinstituten 
erforderlichen Eigenschaften und Kompetenzen gewährt deshalb eine Analyse von Stellen-
anzeigen der Bundesagentur für Arbeit (BA). Das Bundesinstitut für Berufsbildung (Frank, 
Hackel, Helmrich & Krekel 2014) analysierte auf der Basis einer BIBB-Datenbank die bei 
der Bundesagentur für Arbeit gemeldeten Anzeigen für im Bankengewerbe gesuchte Bank-
kaufleute und Anlageberater. Gegenstand der Untersuchung waren auch die in den Anzeigen 
enthaltenen Anforderungen im Bereich sozialer Kompetenzen. Die Auswertung bezieht sich 
auf den Zeitraum 2011 und 2012 und umfasst insgesamt 1.486 Anzeigen. Berücksichtigt 
wurden nach der Klassifikation der Berufe 2010 (KLDB 2010, Bundesagentur für Arbeit 
2010) die 4-Steller 7.211 Bankkaufleute und 7.212 Anlageberater in der Branche WZ 641 
Kreditinstitute. Für den gleichen Zeitraum wurden zudem 2.708 Anzeigen für 13.506 Aus-
bildungsplätze zum/zur Bankkaufmann/-frau analysiert. Die Ergebnisse beider Analysen 
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fallen ähnlich aus. Listen der in den Stellenanzeigen genannten Anforderungen finden sich 
bei Frank et al. (2014) im Anhang in Tabelle 2.4 für Beschäftigte sowie in Tabelle 3.4 für 
Auszubildende.

3.1.3	 Erwerbstätigenbefragung

Erste empirische Hinweise auf die tatsächlich ausgeübten Tätigkeiten von Bankkaufleuten 
liefert eine Auswertung der vom BIBB und der Bundesanstalt für Arbeitsschutz und 
Arbeitsmedizin (BAuA) durchgeführten Erwerbstätigenbefragung 2012 (ETB, vgl. hierzu 
Rohrbach-Schmidt & Hall 2013). Die ETB ist eine repräsentative Befragung unter Kern-
erwerbstätigen in Deutschland, die unter anderem Daten zu Berufsverläufen, Tätigkeits-
schwerpunkten und Arbeitsbelastungen erhebt. Frank et al. (2014) analysierten in einer 
Sonderauswertung für den Bankensektor u. a. auch die ausgeübten Tätigkeiten von Bank-
kaufleuten.

3.1.4	� Datenbank für Ausbildungs- und Tätigkeitsbeschreibungen der 
Bundesagentur für Arbeit – BERUFENET

Das BERUFENET der Bundesagentur für Arbeit (2018) bündelt nach eigenen Angaben 
das berufskundliche Wissen zu allen Berufen und bietet Informationen über alle Berufsab-
schlüsse, die in Deutschland durch Aus- und Fortbildung sowie durch ein Studium erlangt 
werden können. Die Informationen sind gegliedert nach den Kategorien Kurzbeschreibung, 
Zugangsvoraussetzungen, Ausbildung, Tätigkeit und Perspektiven.

Insgesamt listet das BERUFENET in den verschiedenen Kategorien vielzählige Attribute 
auf, die im Rahmen der Anforderungsanalyse bedeutsam sind. Die Zuordnung zu den Kate-
gorien folgt dabei zum Teil anderen Differenzierungen als der in dieser Arbeit vorgenomme-
nen Trennung von Tätigkeiten, Rahmenbedingungen und persönlichen Eingangsvorausset-
zungen, aus denen sich erforderliche Kompetenzen für die Bewältigung von Anforderungen 
ableiten lassen. Zudem sind die Auflistungen nicht immer ganz trennscharf. Beispielswei-
se werden Argumentationsfähigkeiten sowohl unter „Kommunikationsfähigkeit“ als auch 
unter „Durchsetzungsvermögen“ adressiert. Auch sind „freundlich-gewinnendes Wesen“ 
und „Kommunikationsfähigkeit“ als eigene Kategorien und zugleich als Unterkategorie von 
„Kunden- und Serviceorientierung“ aufgeführt. 

Darüber hinaus wird als Anforderung immer zugleich die „Befähigung und Bereitschaft“ 
genannt. Für den empirischen Zugang zu den Anforderungskonstrukten wird in der vorlie-
genden Arbeit die Bereitschaft als motivationale Voraussetzung des Verhaltens jedoch ge-
trennt von der Befähigung konzipiert (vgl. hierzu Kapitel 2.1.2). Zwar enthalten alle Leis-
tungstestdaten – wie in Kapitel 2.1.2.3 ausgeführt wurde – in gewissem Umfang immer auch 
Informationen über die Testmotivation. Auch stellen nicht alle aufgelisteten Zugangsvor-
aussetzungen Anforderungen in dem Sinne dar, dass sie bereits zu Beginn der Ausbildung 



vorhanden sein müssen. Die Liste trennt demnach nicht zwischen Kompetenzen nach dem 
Verständnis dieser Arbeit und Prädiktoren dieser Kompetenzen. Unter „Kommunikationsfä-
higkeiten“ sind beispielsweise Anforderungen genannt, die entsprechend dem Verständnis 
dieser Arbeit als Kompetenzen bezeichnet werden, da sie im Rahmen der Ausbildung erlernt 
werden können und sollen. Am Ende der Ausbildung sollten Bankkaufleute in der Lage sein, 
„sich klar und verständlich auszudrücken sowie nachvollziehbar zu argumentieren und an-
dererseits aktiv zuzuhören“. Die Erläuterungen des BERUFENET zur „Kontaktbereitschaft“ 
lassen hingegen größere Nähe zum Konzept von Charaktereigenschaften erkennen, da Kon-
taktbereitschaft beschrieben wird als die „Befähigung und Bereitschaft, leicht soziale Kon-
takte am Arbeitsplatz zu knüpfen und zu pflegen“. In einem zusätzlichen Hinweis wird da-
rauf verwiesen, dass Verträglichkeit, prosoziale Einstellung, Freude an sozialen Kontakten, 
Kontaktfähigkeit und Kontaktfreude mit Kontaktbereitschaft verwandte Begriffe darstellen. 
Durch den Hinweis auf Verträglichkeit als Dimension des Big-Five-Modells der Persönlich-
keit (vgl. hierzu auch Kapitel 6.1.1.2.1) wird deutlich, dass die beschriebenen Anforderun-
gen zumindest teilweise stabile Persönlichkeitseigenschaften und nicht erlernbare Kompe-
tenzen nach dem Verständnis der vorliegenden Arbeit adressieren. 

Aus den Beschreibungen des BERUFENET zum Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau 
wurden alle anforderungsrelevanten Informationen extrahiert. Die Zuordnung der Einträge 
im BERUFENET zu den Ergebnissen der Anforderungsanalyse in den Kapiteln 4 und 6 folgt 
den dieser Arbeit zugrunde liegenden Definitionen von Kompetenzen und Prädiktoren von 
Kompetenzentwicklung.

3.1.5	 Occupational Information Network (O*NET) 

Das Occupational Information Network wurde unter Förderung des US Department of La-
bor/Employment and Training Administration (USDOL/ETA 2017) entwickelt. Ähnlich wie 
das BERUFENET der BA bietet es Beschreibungen beruflicher Tätigkeiten, die zur Berufs-
orientierung und Arbeitsvermittlung, aber auch für Personalarbeit, Forschung und weitere 
Aufgaben einsetzbar sind. In der aktuellen Version (Stand Frühjahr 2017) sind 1.110 Berufe 
enthalten, wobei die Einteilung auf der Standard Occupational Classification des Bureau of 
Labor Statistics von 2010 basiert und mithilfe von jährlichen Befragungen von Berufstäti-
gen stetig aktualisiert wird. 

Die Ordnung und Präsentation der Informationen zu den Berufen erfolgt nach einem 
Inhaltsmodell (Content Model, Peterson, Mumford, Borman, Jeanneret & Fleishman 
1999, Peterson, Mumford, Borman, Jeanneret, Fleishman, Levin, Campion, Mayfield, 
Morgeson, Pearlman, Gowing, Lancaster, Silver & Dye 2001), welches die zentralen 
Merkmale über Deskriptoren (descriptors) beschreibt und in sechs Bereiche gegliedert ist. 
Die sechs Bereiche des Inhaltsmodells umfassen einerseits Anforderungen an Arbeitnehmer 
(Worker Requirements), notwendige Erfahrungen (Experience Requirements) und organi-
sationale Anforderungen (Occupational Requirements) und stellen somit Deskriptoren für 
Anforderungen zusammen, die sich z. B. auf Wissen und Fertigkeiten, vorhandene Erfahrun-
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gen und Qualifikationen sowie den Arbeitskontext beziehen. Andererseits werden unter den 
Begriffen berufsspezifische Anforderungen (Occupation-Specific Requirements), Merkmale 
der Arbeitnehmerschaft (Worker Characteristics) und berufliche Merkmale (Occupational 
Characteristics) Deskriptoren zur Beschreibung der Berufe zusammengefasst. Hierunter fal-
len beispielsweise Charakterisierungen der genauen Art der Tätigkeiten oder der erforder-
lichen Interaktionen, aber auch der Feedback-, Personalentwicklungs- und Entlohnungssys-
teme, Arbeitsorte und Rahmenbedingungen sowie des Arbeitsmarkts.

Trotz der Unterschiede zwischen nationalen Ausbildungs- und Beschäftigungssystemen 
stellt das O*NET auch international einsetzbare Klassifikations- und Beschreibungsmöglich-
keiten beruflicher Anforderungen zur Verfügung, die in ihrer Elaboriertheit einzigartig sind. 
Aus diesem Grund wurde es auch für die vorliegende Arbeit als Informationsquelle der An-
forderungsanalyse herangezogen Da es im US-amerikanischen Raum mehrere Berufe gibt, 
die Parallelen zum deutschen Beruf Bankkaufmann/-frau aufweisen, wurden die Auflistun-
gen der Tätigkeiten aller unter dem Suchbegriff „banker“ angezeigten Berufe mit denen der 
Kundenberatung von Bankkaufleuten in den Ordnungsmitteln für Bankkaufleute und mit 
der Tätigkeitsbeschreibung von Bankkaufleuten im BERUFENET verglichen. Die größten 
Überschneidungen ergaben sich für den Beruf „personal financial advisor“. Aus den Angaben 
zum Beruf „personal financial advisor“ im O*NET wurden deshalb systematisch sämtliche 
Informationen extrahiert, die Aufschluss über Anforderungen der Tätigkeit, insbesondere im 
sozial-kommunikativen Bereich, geben.

Die aufgelisteten Fertigkeiten und Fähigkeiten weisen viele Überschneidungen mit 
den Anforderungen für Bankkaufleute im BERUFENET auf. Allerdings beziehen sich die im 
O*NET genannten Fähigkeiten stärker auf basale sprachliche Anforderungen und weisen die-
se als getrennte Anforderungen aus, während die sprachlichen Fähigkeiten im BERUFENET 
zusammengefasst unter der Kategorie Kommunikationsfähigkeiten genannt und nicht wei-
ter ausdifferenziert werden. Die Auflistung im O*NET ist somit bereits stärker in getrennte 
Anforderungsbereiche untergliedert und liefert an dieser Stelle elaboriertere Informationen 
zur Unterscheidung von Kompetenzdimensionen mit homogenen Anforderungsclustern. 
Die Deskriptoren der Fertigkeiten und Fähigkeiten beschreiben perzeptiv-kognitive („beeing 
aware“ „understand“, „recognize“, „identify“) oder behaviorale („persuading“, „adjusting“, 
„speak clearly“) Voraussetzungen der Anforderungsbewältigung bei den beschriebenen Tä-
tigkeiten und lassen sich somit als soziale Kompetenzen im Sinne der Arbeitsdefinition aus 
Kapitel 2.2.3 einordnen.

Im Vergleich zum BERUFENET enthält das O*NET außerdem eine zusätzliche Katego-
rie, in der für die Tätigkeit relevantes Wissen direkt benannt wird. Für „personal financial 
advisors“ werden insgesamt elf relevante Wissensbereiche aufgelistet, von denen vier einen 
Bezug zu sozial-kommunikativen Anforderungen der Tätigkeit haben, und zwar die Wissens-
bereiche „Kunden und persönlicher Service“, „Englische Sprache“, „Verkauf und Marketing“ 
sowie „Psychologie“. In einer Kategorie Arbeitsstile (Work Styles) sind zudem Eigenschaften 



genannt, die laut O*NET in einem positiven Zusammenhang mit der Bewältigung der An-
forderungen stehen und als Prädiktoren interpretiert werden können. 

3.2	 Qualitative Interviews zu Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten

Die bisher beschriebenen Quellen der Anforderungsanalyse bleiben insbesondere bezüg-
lich der auszuübenden Tätigkeiten und Rahmenbedingungen sowie der auftretenden Situ-
ationen auf einem eher allgemeinen Niveau. Vorliegende Instrumente zur Messung bank-
wirtschaftlicher Kompetenzen (vgl. hierzu z. B. Lehmann & Seeber 2007; Böhner 2005) 
fokussieren zudem auf die schulische Seite der Berufsausbildung und auf das Fachwissen, 
während in der vorliegenden Arbeit betriebliche Tätigkeiten und Aufgaben, konkret bei der 
Kundenberatung, und soziale Kompetenzen im Vordergrund stehen. Neben der Dokumen-
tenanalyse wurden deshalb zur näheren Ausleuchtung der konkret auszuübenden Tätigkei-
ten, der hierbei auftretenden Situationen, der zur Bewältigung erforderlichen Kompetenzen 
sowie ihrer Prädiktoren 22 qualitative Interviews mit Ausbildern und Ausbildungsganglei-
tern sowie Auszubildenden am Ende ihrer Ausbildungszeit in Sparkassen, Privatbanken und 
einer Volks- und Raiffeisenbank in sechs Bundesländern (Brandenburg, Baden-Württem-
berg, Bayern, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen) durchgeführt, wobei eine 
größtmögliche Streuung bezüglich Größe und Lage (ländliche Regionen, Klein- und Groß-
städte) angestrebt wurde. Die Größe der befragten zehn Institute variierte zwischen 400 und 
über 10.000 Mitarbeitern. Informationen zu Mitarbeiter- und Auszubildendenzahlen der be-
fragten Institute sind in Abbildung 2 dargestellt. Für die Institute 9 und 10 liegen keine An-
gaben zu den Mitarbeiterzahlen vor, die Größe des Instituts Nummer 9 lag jedoch bei über 
10.000 Mitarbeitern.
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Abbildung 2: Mitarbeiter- und Auszubildendenzahlen der befragten Institute
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Die Interviews wurden von Mai bis Dezember 2011 durchgeführt. Sie dauerten im Schnitt 
etwa 1,5 Stunden und waren als halbstrukturierte Gespräche konzipiert. Bis auf ein Institut 
mit zwei Gesprächspartnern stimmten alle einer Tonaufzeichnung der Interviews zu. Die 
20 aufgezeichneten Interviews wurden vollständig transkribiert und anonymisiert. Von den 
beiden nicht aufgezeichneten Interviews wurden während der Gespräche Protokolle ange-
fertigt.

Die Fragen in den Interviews deckten die Themenbereiche „Tätigkeiten und deren 
Schwierigkeit im Verlauf und am Ende der Ausbildung“, „Rahmenbedingungen der Ausbil-
dung“, „Eingangsbedingungen“, „zu erwerbende Kompetenzen“ und „kritische Situationen“ 
ab. Zur Erfassung der kritischen Situationen kam die Critical Incident Technique (Flanagan 
1954) zum Einsatz, um Hinweise auf erfolgskritische Kommunikationssituationen zu erhal-
ten, die für die spätere Testentwicklung benötigt wurden. Da sowohl Fragen zu den Tätig-
keiten und ihren Rahmenbedingungen als auch zu den erforderlichen Kompetenzen gestellt 
wurden, stellen die Interviews eine Mischung aus arbeitsplatzanalytisch-empirischem und 
erfahrungsgeleitet-intuitivem Vorgehen dar. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach 
inhaltsanalytischen Kriterien (Mayring 2015).

Den Interviews konnten insgesamt 130 Nennungen entnommen werden, die sich der 
Kategorie Eingangsbedingungen zuordnen ließen. Diese wurden wiederum in die drei Un-
terkategorien sozial-kommunikative, intellektuelle und personale Eingangsbedingungen 
unterteilt. 56 Nennungen fallen nach dieser Aufteilung in die Unterkategorie sozial-kommu-



nikative Eingangsbedingungen, 40 Nennungen in die Kategorie intellektuelle Eingangsbe-
dingungen sowie 34 Nennungen in die Kategorie personale Eingangsbedingungen. Zudem 
ergaben die Interviews insgesamt 131 Nennungen zu Kompetenzen, die in der Ausbildung 
erworben werden sollen. Der überwiegende Teil (68 Nennungen) bezieht sich auch hier auf 
sozial-kommunikative Kompetenzen, gefolgt von personalen Kompetenzen (42 Nennungen) 
und fachlichen Kompetenzen (21 Nennungen). 

3.3	� Forschungsstand zur Modellierung und Messung von 
Beratungskompetenzen

Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit relevanten Forschungsarbeiten entstammen unter-
schiedlichen Forschungskontexten mit verschiedenen disziplinären Schwerpunkten und 
methodischen Zugängen. Projekte mit empirischen Zugängen zur Modellierung und Mes-
sung von beruflichen Kompetenzen sind in Deutschland vorrangig an die Disziplin der Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogik angebunden. In Kapitel 3.3.1 werden die im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit relevanten Projekte vorgestellt und hierbei die Arbeiten zum Beruf 
Bankkaufmann/-frau sowie Modellierungen sozialer Kompetenzen fokussiert. Empirisch 
ausgerichtete Studien zur Modellierung und Messung sozialer Kompetenzen liegen darüber 
hinaus aus dem Bereich der hochschulischen Kompetenzforschung vor. Bezüge zum Gegen-
standsbereich der vorliegenden Arbeit weisen insbesondere zwei Projekte auf, in denen Be-
ratungs- und Gesprächsführungskompetenzen von Lehrkräften sowie Ärztinnen und Ärzten 
untersucht wurden. Die Arbeiten sind Gegenstand von Kapitel 3.3.2. Neben diesen Arbeiten 
aus dem Bereich der empirischen Bildungsforschung existieren zahlreiche weitere Arbeiten, 
die Facetten sozialer Kompetenzen bzw. von Beratungskompetenzen von Bankangestellten 
und Finanzberatern bzw. von im Dienstleistungsbereich tätigen Personen thematisieren und 
zum Teil auch empirisch untersuchen. Einen Überblick zu diesen Arbeiten vermittelt Kapi-
tel 3.3.3. 

3.3.1	� Studien zur Kompetenzmodellierung und -messung im Bereich der 
Berufsbildung

Instrumente zur Kompetenzdiagnostik lagen lange Zeit vorrangig vor allem für den allge-
meinbildenden Bereich vor (vgl. z. B. zu den Verfahren der PISA-Studien aus dem Jahr 2000 
Kunter et al. 2002). Pionierarbeit für den Bereich der beruflichen Bildung leistete das Projekt 
ULME (Lehmann & Seeber 2007). In den Hamburger Studien wurden erstmalig Tests für die 
Fachkompetenz in 17 Berufen auf Basis der Item-Response-Theorie entwickelt. Die Studien 
wurden mit dem Ziel durchgeführt, Auskünfte über berufsspezifische und übergreifende 
Lernergebnisse am Ende der Ausbildung zu gewinnen. Der Schwerpunkt der ULME-Studien 
lag dabei nicht auf den praktischen Tätigkeiten der betrieblichen Ausbildung, sondern auf 
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berufsschulischen Lernzielen (Brand et al. 2005). Die Aufgaben waren entsprechend stark 
an den Curricula der Berufsschule orientiert. 

Im Anschluss an diese Arbeiten entstanden in Deutschland einige Projekte, die die Mes-
sung beruflicher Kompetenzen für einzelne Domänen oder Berufe zum Ziel hatten. Bei-
spielhaft seien die Arbeiten von Winther und Achtenhagen (Winther 2010; Winther & 
Achtenhagen 2008 2009) und Seeber (2008) für kaufmännische Berufe sowie von Nicko-
laus und Kollegen für den gewerblich-technischen Bereich (Nickolaus, Abele, Gschwendt-
ner, Nitzschke & Greif 2012; Nickolaus, Gschwendtner & Geissel 2008; Nickolaus, 
Nitzschke, Maier, Schnitzler, Velten & Dietzen 2015; Nitzschke, Nickolaus, Velten, 
Maier, Schnitzler & Dietzen 2016) genannt.

Die vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) geförderte Forschungs-
initiative ASCOT (Technology Based Assessment of Skills and Competences in Vocational 
Education and Training) führte zu einem Anstieg der Forschungsarbeiten im Bereich der 
beruflichen Kompetenzmessung (für einen Überblick über die Ergebnisse aus ASCOT vgl. 
Beck et al. 2016). In zwei Projekten der Forschungsinitiative ASCOT wurden neben fach-
lichen Kompetenzen auch soziale Kompetenzen modelliert und gemessen. Die untersuchten 
Berufe Altenpfleger/-in (Projekt TEMA, vgl. hierzu Döring, Wittmann, Weyland, Nauerth, 
Hartig, Kaspar, Möllers, Rechenbach, Simon, Worofka & Kraus 2016) und medizini-
sche/-r Fachangestellte/-r (Projekt CoSMed, vgl. hierzu Dietzen, Tschöpe, Monnier & Srbe-
ny 2016) entstammen dem gesundheitsbezogen-medizinischen Bereich und weisen deshalb 
einige Unterschiede bezüglich der beruflichen Anforderungen im Vergleich zu Bankkaufleu-
ten auf, die insbesondere auch die sozialen Kompetenzen betreffen (Tschöpe, Dietzen & 
Monnier 2016). Die relevanten Bezüge werden in Kapitel 4.2 aufgezeigt.

Einige Arbeiten im Bereich der beruflichen Kompetenzmodellierung adressieren spe-
ziell den Beruf Bankkaufmann/-frau. Unter den 17 in ULME untersuchten Berufen war auch 
der Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau vertreten. Neben Fachleistungstests kamen u. a. 
auch Skalen zur Ausbildungsmotivation und -zufriedenheit zum Einsatz (Lehmann & Seeber 
2007). Aufbauend auf den Arbeiten der ULME-Studien sowie curricularen Analysen von 
Böhner entwickelte Fehring (vgl. hierzu Fehring, Rosendahl & Straka 2008) im Rahmen 
des DFG-Projekts „Kompetenzentwicklung in der dualen (Berufs-)Ausbildung“ (KduA) einen 
Test für die bankwirtschaftliche Fachkompetenz. Die wirtschaftskundliche Fachkompetenz 
wurde in der Studie ergänzend mit einer leicht veränderten Version des Wirtschaftskund-
lichen Bildungstests (WBT, Beck, Krumm & Dubs 1998) erhoben. Zudem intendierte das 
Projekt auch die Untersuchung der Entwicklung aller gemessenen Kompetenzen. In einem 
Längsschnitt wurden die Eingangsbedingungen der Auszubildenden erhoben (berufsbezo-
gene und mathematische sowie allgemeine kognitive Grundfertigkeiten) und anschließend 
in der Mitte und am Ende der Ausbildung bankwirtschaftliche und wirtschaftskundliche 
Fachkompetenz getestet (Rosendahl & Straka 2007, 2011a, 2011b). Ergänzend fanden 
im Verlauf des Projekts zwei Kontrollen von betrieblichen und schulischen Ausbildungsbe-
dingungen, Ausbildungsinteresse sowie Arbeits-, Lern- und Kontrollstrategien statt (Rosen-



dahl & Straka 2007, 2011a, 2011b; Nickolaus, Rosendahl, Gschwendtner, Geissel & 
Straka 2010). Rosendahl und Straka (2011a) untersuchten zudem Zusammenhänge zwi-
schen Kompetenzerwerb und verschiedenen Prädiktoren (z. B. Motivation und Ausbildungs-
bedingungen). Auch diese Ergebnisse finden Eingang in die Kapitel 4 und 6.

3.3.2	� Studien zur Modellierung und Messung von Beratungs- und 
Gesprächsführungskompetenzen im Bereich der hochschulischen Bildung

Auch im Bereich der hochschulischen Bildung haben die Forschungsaktivitäten im Be-
reich der Kompetenzmodellierung und -messung in den vergangenen 20 Jahren einen 
deutlichen Aufschwung erfahren, zu dem insbesondere die Initiative KoKoHS sowie das 
Folgeprogramm KOKOHS+, beide finanziert vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung, beitrugen (für eine Zusammenfassung des nationalen Forschungstands vgl. 
Kuhn, Zlatkin-Troitschanskaia, Pant & Hannover 2016 sowie Zlatkin-Troitschans-
kaia, Pant, Kuhn, Toepper & Lautenbach 2016; zu den Ergebnissen von KoKoHS vgl. 
Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Toepper, Lautenbach & Molerov 2017 sowie Zlatkin-
Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper & Lautenbach 2016). Zwar betreffen auch im 
hochschulischen Segment die meisten Modellierungen fachliche Kompetenzen, einige Pro-
jekte untersuchen jedoch ganz explizit soziale Kompetenzen. Unter diesen sind die beiden im 
Folgenden aufgeführten Projekte aufgrund der Fokussierung auf Beratungskompetenzen für 
die vorliegende Arbeit von besonderem Interesse.

Gegenstand des Projekts „Beratungs- und Gesprächsführungskompetenz von Lehrkräf-
ten“ aus dem Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lern-
ergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (in der Folge kurz „Beratungskompetenz“ genannt, vgl. hierzu z. B. Bruder, Klug, 
Hertel & Schmitz 2010; Bruder, Keller, Klug & Schmitz 2011; Hertel 2009; Hertel, 
Bruder & Schmitz 2009) ist die Beratungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern. Die 
Autoren begründen ihren Fokus mit der Tatsache, dass neuere Modelle der professionellen 
Handlungskompetenz von Lehrkräften Beratungskompetenz einschließen, diese in der Leh-
rerbildung jedoch bislang kaum enthalten ist. Das Projekt wird in Kapitel 3.3.2.1 vorgestellt.

Das Projekt „ProfKom („Professionalisierung von zukünftigen Ärztinnen, Ärzten und 
Lehrkräften im Bereich der Gesprächsführungskompetenz“, vgl. hierzu z. B. Gartmeier, 
Bauer, Fischer, Karsten & Prenzel 2011; Gartmeier et al. 2015) verfolgte zum Teil 
ähnliche Ziele wie das Projekt „Beratungskompetenz“ und seine Folgeprojekte. Neben der 
Modellierung und Messung von Gesprächsführungskompetenzen von Lehramts- und Medi-
zinstudenten war die Entwicklung von Instruktionskonzepten und -materialien für Kommu-
nikationstrainings jedoch bereits als Ziel in das Projekt integriert. Zudem sollte die Nutz-
barkeit entsprechender Modelle und Materialien für verschiedene Anwendungskontexte 
(Arzt-Patienten- sowie Lehrer-Eltern-Gespräche) geprüft werden. Das Projekt ist Gegen-
stand von Kapitel 3.3.2.2.
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Bei den beiden beschriebenen Projekten handelte es sich zu Beginn der vorliegenden Arbeit 
um die einzigen Projekte, in denen soziale Kompetenzen entsprechend dem Kompetenzver-
ständnis der vorliegenden Arbeit berufsbezogen modelliert und gemessen wurden. Sie wer-
den aus diesem Grund an dieser Stelle ausführlicher dargestellt.

3.3.2.1	� Kompetenzmodell des Projekts „Beratungs- und Gesprächsführungskompetenz von 
Lehrkräften“ 

Die Kompetenzmessung im Projekt „Beratungs- und Gesprächsführungskompetenz von Lehr-
kräften“ basiert auf einem domänenspezifischen Modell von Beratungskompetenzen für den 
Anwendungskontext Lernberatung in der Schule, das von Bruder (2011) entwickelt wur-
de und auf vorhandenen Definitionen von Beratung aus dem pädagogischen und psycho-
logischen Kontext (z. B. West & Cannon 1988; Strasser & Gruber 2003; Schwarzer & 
Buchwald 2001) aufbaut. Strasser und Gruber (2003, S. 388) definieren Beratungskom-
petenzen als „fachliches Wissen um Sachverhalte und um die Wirksamkeit von Maßnahmen, 
[welches]… auf der Grundlage personaler Ressourcen […] reflektierte Erfahrung [erlaubt], 
die befähigt Wissen situationsangemessen und effektiv anzuwenden, was zu beraterischem 
Erfolg, also dem Erreichen der im Beratungsprozess gesetzten Ziele, führt“.

Das Modell umfasst die folgenden fünf Dimensionen: 1. Berater-Skills, die die Fähig-
keiten zur Gesprächsstrukturierung und Gesprächstechniken wie aktives Zuhören und Para-
phrasieren beinhalten, 2. Ressourcen- und Lösungsorientierung, 3. pädagogisches Wissen 
und Diagnostizieren, die in die Subdimensionen Problemdefinition und Lösungs-/Ursachen-
suche sowie Wissen zu Lernstrategien ausdifferenziert werden, 4. Kooperation als koope-
ratives Handeln im Umgang mit dem Ratsuchenden sowie 5. Bewältigung als Fähigkeit, im 
Elterngespräch mit Kritik und schwierigen Beratungssituationen umgehen zu können. 

Die Struktur dieses postulierten Kompetenzmodells wurde in zwei Projektphasen mit 
konfirmatorischen Faktorenanalysen empirisch überprüft (Gerich, Bruder, Hertel, 
Trittel & Schmitz 2015). Zu diesem Zweck kamen u. a. Selbsteinschätzungsfragen zu Be-
ratungskompetenzen, Fragen zu Einstellungen und Überzeugungen zum Thema Beratung, 
ein Wissenstest im Multiple-Choice-Format, ein Fallszenario sowie ein Situational Judgment 
Test (SJT) mit vier Antwortalternativen im Multiple-Choice-Format (Bruder et al. 2010) 
zum Einsatz. Datengrundlage der Modellprüfungen waren zwei Stichproben von N=125 
Probanden (Gymnasiallehrkräfte) sowie N=296 Probanden (95 Lehramtsstudierende, 107 
Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst und 96 Lehrkräfte). 

Die mittlere Korrelation der beiden situativen Verfahren – Fallszenario und SJT – zur 
Messung der Kompetenzen fiel moderat aus (r=.26) und lag unter der mittleren Korrelation 
der beiden Verfahren mit dem Wissenstest. Die Autoren führen dies vor allem auf die ver-
schiedenen Antwortformate der Tests (offene Antworten vs. Multiple-Choice) und die damit 
verbundene Bewertung unterschiedlicher Aspekte der jeweiligen Dimensionen zurück. 

Während für die Selbsteinschätzungen das postulierte fünfdimensionale Modell passte, 
ergaben sich beim Fallszenario akzeptable Fit-Werte nur für eine Lösung mit unerwarteten 



Ladungen. Die Lösungsorientierung wies höhere Zusammenhänge zur Dimension „pädago-
gisches Wissen und Diagnostizieren“ auf, während „aktives Zuhören“ auf keiner der fünf Di-
mensionen eine substanzielle Ladung zeigte. 

Neben einer Überprüfung des Modells untersuchte das Projekt den Zusammenhang der 
Mittelwerte verschiedener Prädiktoren mit der Leistung im Fallszenario (Prädiktoren: Wis-
sen über Beratung und selbstreguliertes Lernen, Teilnahme an Fortbildungen zu Beratung, 
Berufserfahrung) und mit der Selbsteinschätzung der Beratungskompetenzen (Prädiktor: 
beratungsspezifische Selbstwirksamkeit). Strukturgleichungsmodelle und Regressionen 
identifizierten signifikante Korrelationen zwischen den Prädiktoren Berufserfahrung und 
Selbstwirksamkeit sowie Teilnahme an Fortbildungen und Wissen. Bezüglich der Vorhersage 
der erreichten Kompetenzniveaus im Fallszenario hatte die Teilnahme an Fortbildungen kei-
ne Vorhersagekraft. Die Autoren berichten, dass alle anderen Prädiktoren zumindest einige 
Dimensionen vorhersagten. Insbesondere die Berufserfahrung erreichte zur Vorhersage aller 
Kompetenzdimensionen außer der Kooperation signifikante Werte, wobei diese erwartungs-
widrig negativ ausfielen und demnach Teilnehmende mit geringerer Berufserfahrung im 
Fallszenario besser abschnitten (Bruder et al. 2010).

Aufgrund von Unstimmigkeiten des fünfdimensionalen Modells führten Gerich et al. 
(2015) weitergehende Analysen zur Struktur des Kompetenzmodells für die Beratungskom-
petenzen durch und stellten dem fünffaktoriellen Modell eine alternative Kompetenzstruktur 
gegenüber. Das alternative Kompetenzmodell berücksichtigte in Anlehnung an Modelle von 
Beratungskompetenzen (McLeod 2003; Strasser & Gruber 2003; Waehler & Lenox 2011) 
zusätzlich zu den inhaltlichen Kompetenzdimensionen eine Prozesskomponente und unter-
schied hierbei Prozesse der Diagnostik und Situationsanalyse von solchen der Lösungsfin-
dung. Die drei Kompetenzdimensionen “pädagogisches Wissen und Diagnostizieren“, „Res-
sourcen- und Lösungsorientierung“ und „Kooperation” wurden umgewandelt in die zwei 
neuen Dimensionen „diagnostische Fähigkeiten“ (mit den Subdimensionen Problemdefiniti-
on, Ursachensuche und Perspektivenübernahme) und „Problemlösefähigkeiten“ (bestehend 
aus Strategieanwendung, Zielorientierung, Lösungs- und Ressourcenorientierung und ko-
operative Handlungen). Zusätzlich zu diesen konzeptionellen Veränderungen wurden die 
beiden übrigen Kompetenzdimensionen umbenannt: „Berater-Skills“ in „Kommunikations-
fähigkeiten“ (mit den Unterfacetten aktives Zuhören, Paraphrasieren und Strukturieren) 
und „Bewältigung“ in „Bewältigungsfähigkeiten“ (bestehend aus Umgang mit Kritik und Be-
wältigung schwieriger Situationen).

Das Modell wurde anhand der Daten von N=357 Lehrkräften aus insgesamt 70 Schulen 
(132 Lehrkräfte aus Grundschulen, 129 aus Haupt- und Realschulen, 96 aus Gymnasien) 
überprüft. Die Lehrkräfte bearbeiteten eine überarbeitete Version des Fallszenarios mit zwölf 
offenen Fragen. Im Ergebnis zeigte sich, dass das Modell von Bruder et al. (2011) nicht zu 
den Daten der erweiterten Stichprobe der Lehrkräfte verschiedener Schulformen passte, 
wohl jedoch das überarbeitete Modell mit vier Kompetenzdimensionen und Berücksichti-
gung der Prozessvariablen. Noch besser bildete ein Modell mit einem übergreifenden Konst-
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rukt und den vier Subdimensionen als Second-Order-Faktoren die Daten ab (x2(47)=53.572, 
p=.237, x2/df=1.140, CFI=.978, TLI=.969, RMSEA=.020, SRMR=.036). Die Autoren be-
nennen die Aufklärung der zum Teil niedrigen Faktorladungen der Subdimensionen von Be-
ratungskompetenzen, die Validierung der Ergebnisse anhand anderer Messverfahren sowie 
die Ableitung von Maßnahmen zur Förderung der modellierten Kompetenzen als zentrale 
Herausforderungen zukünftiger Arbeiten. 

3.3.2.2	 Modell der Gesprächsführungskompetenz im Elterngespräch aus dem Projekt ProfKom

Grundlage der Messung und Förderung von Kompetenzen im Projekt „ProfKom“ ist das 
Münchner Modell der Gesprächsführungskompetenz im Elterngespräch (MMG-E). Es ist an 
das Berliner Intelligenzstrukturmodell (Jäger, Süss & Beauducel 1997) angelehnt und 
unterscheidet wie dieses zwischen Handlungskontexten und Operationen (Gartmeier et al. 
2011). Als zentrale Operationen bzw. Kompetenzfacetten unterscheidet das Modell „Struk-
turierung des Gesprächsverlaufs“, „kooperative Problemlösung“ und „Beziehungsgestal-
tung“. Die Handlungskontexte umfassen drei Arten von Gesprächssituationen: Beratungen, 
Konflikte und unerfreuliche Nachrichten. Die Modellannahmen implizieren, dass sich für die 
Kombinationen aus Kompetenzfacetten und Situationstypen je spezifische Handlungsemp-
fehlungen ableiten lassen. 

Die Ausformulierungen der Kompetenzfacetten des MMG-E basieren auf theoretischen 
Erwägungen. Als Grundlage der Facette Beziehungsgestaltung ziehen die Autoren beispiels-
weise die drei Grundhaltungen der personen- bzw. klientenzentrierten Gesprächsführung 
von Rogers (1983) heran, die Wertschätzung, Authentizität und einfühlendes Verstehen 
umfassen. Theoretische Grundlage für die Kompetenzfacette Problemlösung bildet das Kon-
zept des Common Ground (Clark & Brennan 1991; Horton & Keysar 1996), das dazu 
dient, ein gemeinsames Problemverständnis herzustellen sowie gemeinsam eine realistische 
Lösungsperspektive zu entwickeln. Die Operationalisierung der Kompetenzfacetten wird in 
Kapitel 4 jeweils kompetenzbezogen präzisiert.

Für die Messung der Kompetenzfacetten wurde im Projekt ProfKom je Domäne ein Rol-
lenspiel mit standardisierten Gesprächspartnern entwickelt (Gartmeier et al. 2015). In den 
Rollenspielen kamen trainierte Schauspieler zum Einsatz, die in standardisierter Form El-
ternrollen spielten und somit alle Probanden mit den gleichen Situationen konfrontierten. 
Die Leistungen der Probanden in den Rollenspielen wurden von geschulten Personen anhand 
von Items zu allen drei Kompetenzfacetten auf fünfstufigen Likertskalen bewertet. Anhand 
einer Stichprobe von N=168 Probanden (72 Medizin- und 96 Lehramtsstudenten) wurde die 
Faktorstruktur des postulierten Kompetenzmodells überprüft und ein akzeptabler Fit für ein 
Second-Order-Modell mit einer generellen Kommunikationskompetenz als Second-Order-
Faktor und den drei Kompetenzfacetten als First-order-Faktoren erzielt. Alle drei Kompetenz-
dimensionen wiesen substanzielle Ladungen (Strukturierung des Gesprächsverlaufs λ=.83, 
Problemlösung λ=.59, Beziehungsgestaltung λ=.67) auf dem Generalfaktor und günstige 
Reliabilitäten (ρ=.82-.87) auf.



Die Modellvorstellungen der Beratungs- und Gesprächsführungskompetenzen in den Projek-
ten „Beratungskompetenz“ und „ProfKom“ weisen Ähnlichkeiten sowohl in der Auswahl der 
Kompetenzdimensionen als auch in ihren Operationalisierungen auf. Nach der Revidierung 
des Modells „Beratungskompetenz“ durch Gerich et al. (2015) umfassen die Modelle beider 
Projekte sowohl inhaltliche als auch Prozesskomponenten. Zudem wird in beiden Projekten 
die Bedeutung einer kollaborativen Problemdefinition und Lösungssuche betont.

Gleichwohl bestehen Unterschiede in der Auswahl von Kompetenzdimensionen und 
der Zuordnung von Subdimensionen. Beispielsweise beinhalten beide Modellvorstellungen 
eine Kompetenzdimension zur Strukturierung der Gesprächssituation. Allerdings ist diese 
im Projekt „Beratungskompetenz“ gemeinsam mit Paraphrasieren und aktivem Zuhören als 
Subdimension der Dimension „Kommunikationsfähigkeiten“ konzipiert, während sie bei 
„ProfKom“ eine der drei zentralen Kompetenzfacetten darstellt. Aktives Zuhören und Para-
phrasieren sind in diesem Modell hingegen der Kompetenzfacette „Beziehungsgestaltung“ 
zugeordnet und zudem stärker auf emotionale Befindlichkeiten – eigene sowie die des Ge-
genübers – ausgerichtet. Empathische Fähigkeiten adressiert das Modell „Beratungskompe-
tenz“ wiederum mit der Subdimension Perspektivenübernahme, die nach ihrer Definition 
auf die Erfassung des emotionalen Zustands des Gesprächspartners abzielt und der Kom-
petenzdimension „diagnostische Fähigkeiten“ zugeordnet ist. Unterschiede bestehen des 
Weiteren bezüglich der Unterscheidung von Situationstypen im Modell MMG-E des Projekts 
„ProfKom“, während das Modell aus dem Projekt „Beratungskompetenz“ keine situations-
bezogene Ausdifferenzierung vornimmt. 

Zwar bestehen Unterschiede zwischen einer Beratung im Kontext Schule/Arztpraxis 
bzw. Krankenhaus oder Kreditinstitut, sodass beide Kompetenzmodelle nur bedingt über-
tragbar sind. Allerdings greifen beide Modelle Anforderungen auf, die in dieser oder ähn-
licher Form auch bei der Kundenberatung im Kreditinstitut bedeutsam sind. Dies betrifft 
beispielweise die Anforderung, ein Verständnis der Situation zu gewinnen, das Gespräch zu 
strukturieren oder eine Lösung zu entwickeln. Die entsprechenden Parallelen werden im Ab-
schnitt 4.2.2 systematisch aufgezeigt. Beide Projekte können aufgrund ihres methodischen 
Vorgehens mit kontextspezifischen Modellierungen und empirischen Messungen sozialer 
Kompetenzen für die vorliegende Arbeit als wegweisend bezeichnet werden.

3.3.3	 Sonstige Modellierungen von beratungsrelevanten sozialen Kompetenzen

Im vorliegenden Kapitel werden weitere Arbeiten zu Anforderungen an soziale Kompetenzen 
bzw. Beratungskompetenzen von in Dienstleistungs- und Verkaufsberufen Tätigen sowie von 
Kundenberatern in der Finanzbranche vorgestellt. Die Auflistung erhebt keinen Anspruch auf 
Vollständigkeit, sondern stellt eine Auswahl thematisch besonders relevanter Arbeiten dar, 
die jeweils unterschiedliche methodische Zugänge repräsentieren und somit das Spektrum 
der Quellen aufzeigen. Für die Darstellung wurden jeweils diejenigen Arbeiten und Modelle 
ausgewählt, die die größte Nähe zum untersuchten Beruf Bankkaufmann/-frau aufweisen.
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Es existieren zunächst zahlreiche Arbeiten, in denen der Forschungsstand zum Themenbe-
reich soziale und kommunikative Kompetenzen beschrieben wird (vgl. hierzu z. B. Greene 
& Burleson 2003; Hacker 2009; Hargie 2011; Kirchler 2011; Nerdinger 2001, 2003, 
2011). Beispielhaft für diese Arbeiten wird in Kapitel 3.3.3.1 die aus dem Forschungsstand 
zum Dienstleistungssektor abgeleitete Anforderungsliste für Mitarbeiter im Dienstleistungs-
bereich von Nerdinger (2003) vorgestellt. Es folgen Anforderungsanalysen zu sozialen 
Kompetenzen von Bankkaufleuten, die im Kontext der Eignungsdiagnostik entstanden und 
vorrangig auf Expertenbefragungen basieren (Kapitel 3.3.3.2). Die Arbeiten von Wittmann 
(2001, 2003) intendieren eine konzeptionelle und empirische Klärung der kundenkommu-
nikativen Kompetenz von Bankkaufleuten und ihrer Entwicklungsbedingungen und verfol-
gen damit ein ähnliches Ziel wie die vorliegende Arbeit. Ihre Ergebnisse sind Gegenstand 
von Kapitel  3.3.3.3. Zwei Projekte nahmen empirische Prüfungen ihrer konzeptionellen 
Vorstellungen zur Beratungs- bzw. Interaktionskompetenz von Kundenberatern im Vertrieb 
(Schulte 2015) und in der Finanzbranche (Spichal 2001) vor, die auf Selbsteinschätzun-
gen und Leistungsindikatoren basieren. Die Vorgehensweisen, Operationalisierungen der 
Kompetenzen und Ergebnisse der empirischen Prüfungen werden in den Kapiteln 3.3.3.4 
und 3.3.3.5 skizziert. Eine schlüssige, theoretisch aus kognitionspsychologischen Erwägun-
gen abgeleitete Konzeption sozialer Kompetenzen für den Marketingbereich präsentiert das 
Modell von Hennig-Thurau und Thurau (1999) in Kapitel 3.3.3.6. Abschließend stellt Ka-
pitel 3.3.3.7 das ebenfalls aus theoretischen, vorrangig sprachwissenschaftlichen Ansätzen 
abgeleitete Modell der Argumentationskompetenz von Grundler (2011) vor.

3.3.3.1	 Liste der Anforderungen an Mitarbeiter in Dienstleistungstätigkeiten

Nerdinger (2001, 2003, 2011) beschäftigte sich intensiv mit dem Forschungsstand zu den 
psychologischen Anforderungen in Dienstleistungsberufen und im Verkauf. Aus theoreti-
schen Ansätzen und Befunden arbeits- und organisationspsychologischer Studien sowie von 
Studien aus dem Bereich des Marketings leitete er eine Liste der relevanten Anforderungen 
an Mitarbeiter ab, die die folgenden Punkte umfasst: 

	▶ „kundenorientierte Einstellung

	▶ hohe soziale Kompetenz

	▶ sicheres Beherrschen verbaler und nonverbaler Kommunikation

	▶ Perspektive des Kunden übernehmen

	▶ Erwartungen des Kunden schnell und zutreffend erkennen und daran Verhalten ausrichten

	▶ Kunden so bedienen, dass deren Erwartungen erfüllt werden

	▶ im richtigen Moment spontanes Verhalten zeigen, welches die Erwartungen des Kunden 
übertrifft und ihn begeistert

	▶ auftretende Probleme im Service so bewältigen, dass Kunden zufrieden sind



	▶ eigene Gefühle kontrollieren und das Selbstwertgefühl des Kunden in den Mittelpunkt des 
Handelns stellen

	▶ konflikthafte Erwartungen von Vorgesetzten, Kunden, häufig auch Kollegen im Back-
Office ausbalancieren oder durch geschicktes Beziehungsmanagement nicht entstehen 
lassen“ (Nerdinger 2003, S. 65)

Die Liste enthält Nennungen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus („hohe soziale 
Kompetenz“ als Oberbegriff vs. „auftretende Probleme im Service so bewältigen, dass Kunden 
zufrieden sind“). Zudem adressieren die Nennungen sozial-kognitive („Perspektive des Kun-
den übernehmen“), sozial-behaviorale („im richtigen Augenblick spontanes Verhalten zeigen, 
welches die Erwartungen des Kunden übertrifft und ihn begeistert“) und sozial-emotionale 
(„eigene Gefühle kontrollieren“) Facetten sozialer Kompetenzen. Auch Einstellungen sind 
aufgelistet („kundenorientierte Einstellung“). Nerdinger (2001, 2003, 2011) leistet eine 
umfangreiche Zusammenfassung der theoretischen Konzepte und vorliegenden Forschungs-
befunde zu allen in der Liste genannten Anforderungen. Für die Ableitung eines Kompetenz-
modells für die Kundenberatung von Bankangestellten bietet die Liste mit den dazu gehören-
den Ausführungen deshalb zahlreiche Anhaltspunkte, muss für diesen Zweck jedoch weiter 
systematisiert und inhaltlich auf die konkreten Anforderungen der Bankberatung bezogen 
werden. 

3.3.3.2	 Anforderungsanalysen zu sozialen Kompetenzen von Bankkaufleuten

Eine auf den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau zugeschnittene Anforderungsliste prä-
sentieren Schuler und Diemand (1991), die im Vorfeld der Entwicklung eines Auswahlins-
truments für Auszubildende eine Anforderungsanalyse durchführten. Diese war insbeson-
dere auf soziale Kompetenzen fokussiert und verfolgte das Ziel, diejenigen Anforderungen 
zu ermitteln, „…die für sozial kompetentes Verhalten im kreditwirtschaftlichen Dienstleistungs-
bereich erfolgsrelevant sind.“ (ebd., S. 90). Unter Einsatz der Critical Incident Technique (vgl. 
hierzu Flanagan 1954) bei 80 Mitarbeitern mit direktem Kundenkontakt in Kreditinstitu-
ten ermittelten sie erfolgskritische positive und negative Ereignisse, die sich auf Kontakt zu 
Kunden oder Kollegen bezogen. Auf dieser Basis formulierten sie eine Anforderungsliste für 
den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau mit neun zentralen sozial-kommunikativen An-
forderungsbereichen: „Umgang mit Kritik und Beschwerden des Kunden, Weitergabe und Ein-
holen von Informationen, Umgang mit Fehlern im Kundenverkehr, gegenseitige Hilfe und Unter-
stützung, gewissenhaftes Arbeiten, dem Kunden volle Aufmerksamkeit entgegenbringen und ihn 
zuvorkommend und höflich behandeln, Erkennen des Kundenbedarfs und flexibles Eingehen auf 
Kundenbedürfnisse, bei Gesprächen und Beratungen geschickt und kompetent vorgehen (Argu-
mentation)“.

In späteren Arbeiten separierten Schuler, Diemand und Moser (1993) die Anforderun-
gen im Team von solchen im Umgang mit Kunden und fassten Letztere unter dem Namen 
„Kundenorientierung/verkäuferische Fähigkeiten“ neu zusammen. Diesem Bereich ordne-
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ten sie die folgenden Kompetenzen zu „Erkennen des Kundenbedarfs und der Kundenbedürf-
nisse; geschickte und kompetente Gesprächsführung; sicheres Auftreten; Kontakt herstellen und 
nutzen; sicherer Umgang mit Kritik und Beschwerden; angemessene Umgangsformen; selbststän-
diges Vorgehen“ (ebd., S. 5). 

Bei den beiden exemplarisch präsentierten Anforderungslisten für Kundenberater in 
Banken handelt es sich um plausible Zusammenstellungen. Allerdings basieren die Listen 
ausschließlich auf den Ergebnissen von Expertenbefragungen, und es erfolgte keine theore-
tische Einbettung oder empirische Prüfung, sodass für die vorliegende Arbeit weitergehende 
konzeptionelle und empirische Klärungen der benannten Konstrukte erforderlich sind. 

3.3.3.3	 Beschreibung kompetenter Kundenkommunikation von Bankkaufleuten

Wittmann (2001, 2003) benennt als Ausgangspunkt ihrer Untersuchung zu kundenkom-
munikativen Kompetenzen von Bankkaufleuten die fehlende theoretische und empirische 
Durchdringung sowie den fehlenden Kontextbezug des wirtschaftspädagogischen Zugangs 
zum Konzept kommunikativer Kompetenzen. Zur Präzisierung kommunikativer Kompeten-
zen für den Kontext Kundenberatung in einem Kreditinstitut sondierte sie beispielsweise 
systemtheoretische (Watzlawick, Beavin & Jackson 1967), linguistisch-diskursanalytische 
(Günther 1995), entwicklungspsychologische (Döbert & Nunner-Winkler 1975), sozio-
logische (Habermas 1981, 1983) und wirtschaftspädagogische (Euler & Reemtsma-Theis 
1999) Ansätze. Zur Klärung der kontextspezifischen Anforderungen im Rahmen der Kun-
denkommunikation von Bankkaufleuten in der Ausbildung analysierte sie zudem die Aus-
bildungsverordnung und beschrieb theoretisch fundiert den institutionellen Rahmen, inner-
halb dessen diese Kommunikation stattfindet sowie die beteiligten Akteure und deren Rollen 
(u. a. unter Bezug auf Nerdinger 1994; Brünner 1994 sowie Goffman 1969).

Auf dieser Basis leitet sie die folgenden Anforderungen an den Kundenberater im ge-
hobenen Kundensegment einer Bank ab: das Beherrschen des Eindrucks, den der Kunde in 
der Beratungssituation erhält, die soziale Expertise sowie das Ausbalancieren von Rollen-
konflikten. Die zur Bewältigung dieser Anforderungen erforderlichen Kompetenzen grup-
piert sie nach ihrer Zugehörigkeit zum Inhalts-, Beziehungs- oder Selbstoffenbarungsas-
pekt, einer Unterteilung, die sie dem Modell sozial-kommunikativen Handelns von Euler 
& Reemtsma-Theis (1999) entnimmt und die im Ursprung auf Watzlawick et al. (1967) 
und deren Erweiterungen durch Schultz von Thun (1981) zurückgeht. Dem Inhaltsaspekt 
ordnet sie die Kompetenz der zielstrebigen Problemlösung zu, die sie durch Steuerung des 
Gesprächsprozesses, Manipulation der Kundenbedürfnisse und präventives und reaktives 
Konfliktmanagement ausdifferenziert. Zum Beziehungsaspekt zählt sie die Kompetenzen Be-
ziehungsmanagement und Schaffung von Obligationen und zum Selbstoffenbarungsaspekt 
die Kompetenz der kontrollierten Selbstdarstellung. 

Während die Anforderungslisten aus Kapitel  3.3.3.1 auf einer Verdichtung des For-
schungsstandes und aus Kapitel 3.3.3.2 auf Expertenbefragungen basieren, leitet Wittmann 
(2001, 2003) die Anforderungen an Bankkaufleute vorrangig aus theoretischen Erwägungen 



und Analysen des Kontexts ab. Sie gelangt auf diesem Weg zu einer theoretisch fundierten 
und kontextspezifischen Präzisierung der Anforderungen. Hervorzuheben ist insbesondere 
die Präzisierung der letzten von Nerdinger (2003, vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.1) genannte An-
forderung, die sich auf das Ausbalancieren konflikthaltiger Erwartungen von Vorgesetzten, 
Kunden, Kollegen und auf das Beziehungsmanagement unter diesen Umständen bezieht.

Zur Untersuchung der kundenkommunikativen Kompetenzen und der Bedingungen 
ihrer Entwicklung greift Wittmann (2001) auf selbst konstruierte Skalen und Fragen sowie 
vorhandene Instrumente u. a. zur Qualität betrieblicher Ausbildung sowie zu Lernmotivati-
on, Ausbildungsinteresse, Selbstkonzept, sprachlicher Intelligenz und Kunden- vs. Vertriebs-
orientierung der Auszubildenden zurück. Einschränkend weist sie darauf hin, dass nicht alle 
in der Analyse identifizierten Konstrukte erhoben werden konnten. Zudem charakterisiert 
sie die Erhebung aufgrund der Stichprobengröße von N=134 Auszubildenden aus nur zwei 
Betrieben als Fallstudie (ebd., S.  214). Eine weitere Schwäche der Erhebung betrifft die 
Operationalisierung der kommunikativen Kompetenzen, die ebenfalls ausschließlich über 
Selbsteinschätzungen der Auszubildenden vorgenommen wird und die Aussagekraft der Er-
gebnisse wegen anzuzweifelnder Validitäten dieser Maße für die Messung von Kompeten-
zen einschränken. Im empirischen Teil der Untersuchung beschreibt Wittmann (ebd.) die 
erhobenen Konstrukte deswegen nicht mehr als Kompetenzen, sondern als Selbstkonzepte 
und Einstellungen, für deren Erhebung standardisierte Skalen einen geeigneten methodi-
schen Zugang darstellen. Über die Kompetenzen der Auszubildenden sowie deren empiri-
sche Struktur sind auf Basis des gewählten Designs jedoch keine Aussagen möglich. Positiv 
hervorzuheben sind jedoch die akkurate und theoretisch fundierte Analyse des Kontexts und 
die darauf basierende Ableitung erforderlicher Kompetenzen. 

3.3.3.4	 Modell der Interaktionskompetenz im Vertrieb

Die Studie von Schulte (2015) fokussiert Beziehungen zwischen Verkäufern und Käufern 
im Business-to-Business-Bereich beim Handel von Investitionsgütern. Die Auswahl des In-
vestitionsgüterbereichs begründet die Autorin mit dem dort üblichen intensiven Kontakt 
zwischen Verkäufer und Kunde, der die Interaktionskompetenz zu einer besonders relevan-
ten Größe macht. Mit ihrer Modellierung der Interaktionskompetenz im Vertrieb von Investi-
tionsgütern verfolgt Schulte (2015) drei Ziele, die denen von Wittmann (2001) vergleich-
bar sind: eine inhaltliche Klärung der Interaktionskompetenz für diesen speziellen Kontext, 
ihre Operationalisierung in einem standardisierten Erfassungsinstrument sowie die Unter-
suchung der personalen und betrieblichen Prädiktoren und Auswirkungen der Interaktions-
kompetenz.

Die Modellentwicklung der Interaktionskompetenz von Schulte (2015) basiert auf 
drei Säulen. Die erste Säule bilden vorhandene Konzepte und Studien zur Markt-, Interak-
tions- und Kundenorientierung, insbesondere Metaanalysen zum Erfolg in Verkaufsberufen 
von Churchill, Ford, Hartley und Walker (1985), Vinchur, Schippmann, Switzer und 
Roth (1998) sowie von Verbeke, Dietz und Verwaal (2011). Verhaltenswissenschaftli-
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che und ökonomische Theorien, beispielsweise Informationsökonomik (Spence 1976) und 
Prinzipal-Agenten-Theorie (Pratt & Zeckhauser 1985), Dissonanztheorie (Festinger 
1957), Equitytheorie (Adams 1963) und die Prozesstheorie der Motivation bzw. Valenz-
Instrumentalitäts-Erwartungs-Theorie (VIE-Theorie) von Vroom (1964) liefern als zweite 
Säule den theoretischen Hintergrund zur Konzeption der Interaktionskompetenz. Als dritte 
Säule fungieren halbstandardisierte Interviews mit 32 Vertriebs- und Servicemitarbeitern 
(Verkäufern) und neun Einkaufsleitern (Kunden), in denen die verschiedenen Phasen eines 
Interaktionsprozesses zwischen Kunde und Verkäufer, die für die kompetente Bewältigung 
erforderlichen Eigenschaften und Kompetenzen der Verkäufer sowie personen- und unter-
nehmensbezogene Prädiktoren der Kompetenzentwicklung erfragt wurden.

Das aus diesen drei Quellen abgeleitete Modell der Interaktionskompetenz für den 
Business-to-Business-Bereich unterscheidet zum einen Prozessmerkmale in Form von Pha-
sen in der Kundenbeziehung (Kompetenzen, die in der Initiierungs-, Verhandlungs- oder 
Betreuungsphase relevant sind) sowie phasenunabhängige Kompetenzen und andererseits 
inhaltliche Kategorien. Schulte (2015) differenziert auf diese Weise relevante Merkmale 
von Verkaufsmitarbeitern für die verschiedenen Phasen einer langfristigen Verkäufer-Kun-
den-Beziehung. Für die Initiierungsphase sind demnach vorrangig Überzeugungskraft und 
empathische Fähigkeiten relevant, in der Verhandlungsphase Verhandlungsfähigkeit und 
Fairness, in der Betreuungsphase Kundenorientierung sowie phasenübergreifend Gewissen-
haftigkeit, Kooperation, sozial korrektes Auftreten und Lernbereitschaft.

Zur Operationalisierung der verschiedenen Aspekte von Interaktionskompetenz ent-
wickelten Blut, Töllner, Kes, Schulte und Ulrich (2011) ein Erfassungsinstrument zur 
standardisierten Selbstauskunft. Der Kontextbezug wird bei den Items mit Phasenbezug je-
weils durch die Einleitung entsprechend der adressierten Phase hergestellt (z. B. „In einer 
typischen Initiierungsphase…“, Schulte 2015, S. 203). Anschließend folgen Selbstauskünf-
te, die den inhaltlichen Facetten zugeordnet sind. Ein Beispielitem aus der Kategorie Über-
zeugungskraft für die Initiierungsphase lautet „…bin ich beharrlich und ausdauernd.“ (ebd.), 
ein weiteres Beispielitem aus der Kategorie Fairness für die Verhandlungsphase „…verhalte 
ich mich aus der Sicht des Kunden nicht widersprüchlich.“ (ebd.). Neben der Differenzierung 
inhaltlicher Facetten und Phasen im Prozess ordnet Schulte (2015, S. 103f) die Items den 
vier Bereichen Persönlichkeitsmerkmale (Big Five), Handlungsnormen, fachliche Fähigkei-
ten und Lernbereitschaft zu. Die beiden zuvor genannten Beispielitems entstammen den Ka-
tegorien Persönlichkeitsmerkmale/Emotionale Stärke sowie Handlungsnormen. Mit dieser 
Zuordnung wird das im Vergleich zur vorliegenden Arbeit breitere Kompetenzverständnis 
der Autorin deutlich. Nach dem Verständnis der vorliegenden Arbeit repräsentieren nur die 
Items zu Fähigkeiten Kompetenzen, während Persönlichkeitsmerkmale, Handlungsnormen 
und Lernbereitschaft als Prädiktoren von Kompetenzentwicklung betrachtet werden.

Als Prädiktoren bzw. Einflussfaktoren von Interaktionskompetenz leitet Schulte (2015) 
aus den Interviews die persönlichen Determinanten intrinsische Motivation, Lernzielorien-
tierung, Selbstwirksamkeit, Empathie und Verbundenheit mit dem Unternehmen (Commit-



ment) ab. Als organisationale Determinanten identifizierte sie transformationale Führung, 
Autonomie, Dienstleistungsklima, soziale Unterstützung, Kontrollsystem, Unternehmens-
training und Verkaufssoftware.

Als Indikatoren der Wirkung von Interaktionskompetenz erhob Schulte (2015) zudem 
individuelle Leistungseinschätzungen der Mitarbeiter selbst sowie durch ihre Führungskräf-
te und berücksichtigte hierbei harte (z. B. Mitarbeitereinschätzung der Leistung im Vergleich 
mit den Kollegen, bzw. im Vergleich zum Vorjahr, Vorgesetzteneinschätzung des Verkaufs-
erfolgs) und weiche Leistungsindikatoren (z. B. Einschätzung des Verhaltens im Kundenkon-
takt im Vergleich zu Kollegen durch Mitarbeiter und Vorgesetzte, Einschätzung der Kunden-
zufriedenheit durch den Mitarbeiter). Zudem fragte sie die Mitarbeiterzufriedenheit ab. 

Bezüglich der Beziehungen aller drei Größen untereinander  – den Dimensionen von 
Interaktionskompetenz, den Prädiktoren und den Leistungsindikatoren  – leitete Schulte 
(2015) Hypothesen ab, deren Prüfung neben einer Strukturprüfung des Modells der Inter-
aktionskompetenz Gegenstand ihrer empirischen Erhebung war. Diese umfasste eine schrift-
liche Befragung mit dem eigens konzipierten Instrument zur Interaktionskompetenz sowie 
weiteren standardisierten Skalen zu den persönlichen und organisationalen Prädiktoren und 
Leistungsindikatoren. An der Erhebung nahmen insgesamt N=130 Vertriebsmitarbeiter so-
wie N=25 Vorgesetzte aus 24 Unternehmen aus neun verschiedenen Branchen teil. 

Die Strukturprüfung des Instruments zur Interaktionskompetenz führte zu einer erheb-
lichen Reduktion von ursprünglich 44 auf 27 Items, wodurch zur Erfassung von Überzeu-
gungskraft, empathischen Aspekten, Verhandlungsgeschick und Kundenorientierung je vier 
Items verblieben, zur Erfassung von Fairness sowie den drei phasenübergreifenden Kompe-
tenzen Kooperation, sozial korrektes Auftreten und Lernbereitschaft je zwei Items sowie für 
die ebenfalls phasenübergreifend relevante Gewissenhaftigkeit drei Items. Mithilfe der Kür-
zungen konnten Homogenitäten (Cronbachs alpha) für die Phasen von jeweils über α=.8 
erzielt werden. Zudem wurden für die Items aller vier Phasen exploratorische Faktorenana-
lysen durchgeführt, durch die nach Ausschluss der 17 Items die vorab postulierte Faktoren-
struktur des Modells repliziert werden konnte. Zusätzlich wurden in konfirmatorischen Fak-
torenanalysen verschiedene Modelle getestet, in denen alternative Strukturierungen (z. B. 
Verzicht auf Strukturierung nach Phasen bzw. ein eindimensionales Modell ohne Subdimen-
sionen) getestet wurden. Unter den getesteten Alternativen wies das Modell mit Unterschei-
dung von Phasen und Subdimensionen die besten Kennwerte auf.

In der Operationalisierung von Schulte (2015) wird ein anderes Kompetenzverständ-
nis als das der vorliegenden Arbeit deutlich, welches an manchen Stellen enger, an manchen 
Stellen breiter als dieses ist. Auf der einen Seite betrachtet sie auch Persönlichkeitsmerkmale, 
Werte (Handlungsnormen) und Motivationen (Lernbereitschaft) als Bestandteile der Inter-
aktionskompetenz. Auf der anderen Seite ordnet sie kognitive Empathie den Prädiktoren von 
Interaktionskompetenz zu, die allerdings in der Operationalisierung Ähnlichkeiten zu ihrer 
Kompetenzdimension „Empathische Aspekte“ aufweist (beispielsweise lautet ein Item der 
Kompetenzdimension „Empathische Aspekte“ „…kann ich mich gut in die Lage des Kunden hi-
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neinversetzen.“ und ein Item des Prädiktors „Kognitive Empathie“ „Es ist für mich leicht, mich 
in die Perspektive des Kunden zu versetzen.“). Weitere Aspekte der Arbeit von Schulte (2015) 
werden am Ende des folgenden Abschnitts bewertet, da das im Folgenden beschriebenen 
Projekt von Spichal (2001) methodische Ähnlichkeiten aufweist.

3.3.3.5	 Modell der Beratungskompetenzen von Vermögensberatern 

Das Modell der Beratungskompetenzen von Spichal (2001) bezieht sich als einziges bisher 
empirisch geprüftes Modell auf den Beruf des Vermögensberaters. Vor der Modellentwick-
lung und Operationalisierung der sozialen Kompetenzen führte auch sie eine Anforderungs-
analyse durch, die auf einer Analyse von Arbeitsplatz- und Stellenbeschreibungen sowie 
Anforderungsprofilen basierte. Diese ergänzte sie durch sieben Experteninterviews zur Er-
mittlung der arbeitsplatzrelevanten Facetten sozialer Kompetenzen aus der Perspektive von 
Praktikern. Als Experten der 30- bis 60-minütigen Interviews wählte sie Stabsmitarbeiter ver-
schiedener Abteilungen aus, die in direktem Kontakt mit den Vermögensberatern standen. 

Die in der Anforderungsanalyse ermittelten erforderlichen sozialen Kompetenzen von 
Vermögensberatern gliederte sie in die drei Bereiche „interaktive Kompetenzen“, „Selbst-
reflexion“ und „ethische Kompetenzen“ auf. Interaktive Kompetenzen unterteilte sie in die 
zwei Unterkategorien Argumentationsfähigkeiten und Empathie. Selbstreflexion definierte 
Spichal (ebd., S. 73) im Sinne eines Self-Monitorings nach Nowack und Kammer (1987) als 
Anpassungsfähigkeit des eigenen Verhaltens an Erwartungen der Interaktionspartner unter 
Berücksichtigung situativer Hinweisreize. Für die Ausgestaltung der ethischen Kompetenzen 
orientierte sich Spichal (2001) an Arbeiten von Kohlberg (1978, 1984) zur Entwicklung 
des moralischen Urteils sowie von Lind (1978, 1993) zur moralischen Urteilsfähigkeit.

Zur Operationalisierung der sozialen Kompetenzen verwendete die Autorin etablierte 
standardisierte Selbstbeschreibungsinstrumente. Beispielsweise setzte sie Unterskalen aus 
dem revidierten 16PF (Schneewind & Graf 1998), aus dem PFI (Riemann 1996) und dem 
NEO-FFI (Borkenau & Ostendorf 1993) sowie aus dem Instrument „Self-Monitoring“ 
(Kammer & Nowack 1983) ein. Die Skala sachbezogenes Durchsetzungs- und Konsensmotiv 
in Argumentationen entstammte einem Instrument von Blickle (1996). Zur Erfassung ethi-
scher Kompetenzen als Subkonstrukte der moralischen Urteilsfähigkeit kamen Aufgaben aus 
dem Moralischen Urteilstest (Mut, Lind & Wakenhut 2010) zum Einsatz. 

Spichal (2001) erfasste zudem den beruflichen Erfolg mittels Skalen zu organisationa-
lem Commitment (Moser 1996) und Kontraproduktivität (Moser & Hertel 1998) sowie 
durch Befragungen zur Erreichung des Zielbudgets und zur Anzahl der Produktverkäufe (die 
sie durch Befragungen der Stabsmitarbeiter ermittelte). Als Moderatoren berücksichtigte sie 
Berufserfahrung, Seminarbesuche (zu konkret abgefragten Themen, u. a. Fachwissen, Vor-
gehen in der Kundenberatung, Kommunikation im Verkauf, Akquise und Verhandlung, Um-
gangsformen) sowie das Geschlecht.

Zur Überprüfung ihres Modells sozialer Kompetenzen und der Qualität der Skalen setzte 
sie die ausgewählten Instrumente an drei verschiedenen Stichproben ein (N=71 Vermögens-



berater, N=72 Studenten und N=113 Geistliche). Da getrennte Berechnungen für die drei 
Subgruppen keine signifikanten Mittelwertunterschiede bei den drei Dimensionen ergaben, 
führte sie die Stichproben für die Modellprüfung zusammen. In einer konfirmatorischen Fak-
torenanalyse prüfte sie das dreidimensionale Modell mit den Subdimensionen interaktive 
Kompetenzen, Fähigkeit zur Selbstreflexion und ethische Kompetenzen gegen ein zweidi-
mensionales Modell unter Zusammenführung von interaktiven Kompetenzen und Fähigkeit 
zur Selbstreflexion. Insgesamt repräsentierte das Drei-Faktoren-Modell die Daten besser als 
das Zwei-Faktoren-Modell, auch drei unkorrelierte Faktoren passten besser zu den Daten als 
eine zugelassene Korrelation zwischen interaktiven Kompetenzen und Fähigkeit zur Selbst-
reflexion. Als problematisch erwies sich jedoch die nicht hypothesenkonforme negative Kor-
relation zwischen den interaktiven Kompetenzen und der Fähigkeit zur Selbstreflexion. 

Zur weiteren Validierung des Modells korrelierte sie die drei Dimensionen sozialer Kom-
petenzen mit den Kriterien des beruflichen Erfolgs. Im Ergebnis wiesen die interaktiven 
Kompetenzen die erwarteten positiven Zusammenhänge mit den Selbsteinschätzungen von 
Erfolg, nicht jedoch mit den objektiven Kriterien Zielerreichung und Verkaufszahlen auf. Die 
Fähigkeit zur Selbstreflexion zeigte zudem nicht signifikante negative Zusammenhänge mit 
den Erfolgskriterien. Die Autorin interpretiert den letztgenannten Befund als mögliche An-
regung zur Selbstreflexion durch Misserfolg. Die ethischen Kompetenzen wiesen keine Zu-
sammenhänge mit den Erfolgskriterien auf. In schrittweisen Regressionen klärten die inter-
aktiven Kompetenzen zwölf Prozent der Varianz des Commitments auf und 14 Prozent der 
Varianz von Kontraproduktivität. Die höchsten Beiträge zur Varianzaufklärung leisteten die 
Prädiktorvariablen „Gewissenhaftigkeit“, „Vertrauen“ und „Soziale Kompetenz“, mit denen 
eine Varianzaufklärung von 36 Prozent für das Commitment und von 40 Prozent für die 
Kontraproduktivität erzielt werden konnte. Durch die Hinzunahme der Fähigkeit zur Selbst-
reflexion und der ethischen Kompetenzen konnte hingegen keine zusätzliche Varianzauf-
klärung erreicht werden.

Die Arbeiten von Schulte (2015) und Spichal (2001) heben sich von vielen anderen 
Arbeiten im Bereich der Kompetenzmodellierung ab, indem sie empirische Prüfungen ihrer 
Modelle vornehmen. Ebenso positiv ist zu werten, dass sie die Kompetenzmodelle anhand 
von Prädiktoren und Erfolgskriterien validieren. Ähnlich wie die wenigen sonstigen Arbei-
ten, die die Struktur sozialer Kompetenzen im Dienstleistungsbereich sowie Zusammen-
hänge zwischen sozialen Kompetenzen und Leistung untersuchen, greifen Schulte (2015) 
und Spichal (2001) methodisch jedoch auf selbst entwickelte oder vorhandene standardi-
sierte Instrumente zur Selbst- und Fremdeinschätzung zurück. Spichal (2001) benennt die 
hiermit verbundene fehlende Situationsspezifität des Erhebungsinstruments als zentrale 
Schwäche ihrer Studie. Zudem erwähnt sie kritisch, dass die Erhebung keine tatsächliche 
Interaktion abbildet. Blut et al. (2012) stellen in ihrem von Schulte (2015) eingesetzten 
Erhebungsinstrument zur Interaktionskompetenz zumindest in Ansätzen einen Kontextbe-
zug her, indem sie die Fragen mit Bezug auf die Phasen der Interaktion („In einer typischen 
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Initiierungsphase…“, ebd., S. 130) einleiten. Auch in ihrer Studie werden die Kompetenzen 
jedoch über Selbsteinschätzungen abgefragt und situativ nicht weiter ausdifferenziert. 

3.3.3.6	 Modell der Sozialkompetenz aus Marketingperspektive

Eine kognitionspsychologisch ausdifferenzierte Einteilung von Subdimensionen sozialer 
Kompetenzen, die auf den Dienstleistungssektor zugeschnitten ist und soziale Kompeten-
zen im Einklang mit der Definition der vorliegenden Arbeit als Fähigkeiten interpretiert, bie-
tet das Modell von Hennig-Thurau und Thurau (1999). Sie formulieren ein integratives 
Modell der Sozialkompetenz aus Marketingperspektive, das eine Weiterentwicklung eines 
Modells von Argyle (1969) darstellt und Sozialkompetenz als einen „mehrstufigen, kognitiv 
gesteuerten Gestaltungsprozess“ interpretiert (Hennig-Thurau & Thurau 1999, S. 305). Das 
Modell unterscheidet die folgenden vier zentralen Elemente (ebd. S. 303-305):

1. �Potenzialelement: Der von Hennig-Thurau und Thurau (ebd., S. 304) beschriebene „In-
strumentenpool“ umfasst „die verbalen“… „und nonverbalen“ … „Fähigkeiten des Mitarbei-
ters zur Gestaltung der Interaktion“ und somit schwerpunktmäßig sozial-behaviorale Ele-
mente. Die Autoren zeigen Parallelen zu den sozialen Techniken nach Argyle (1983) 
auf. Als Gegenstandsbereiche entsprechender Kompetenzen benennen sie Intonation und 
Rhetorik sowie Mimik, Gestik und Körperhaltung, die somit auch motorische Elemente 
beinhalten.

2. �Wahrnehmungs- und Beurteilungselement: Die zweite Subdimension von Hennig- 
Thurau und Thurau (1999, S.  304) adressiert sozial-kognitive Teilleistungen. Die Au-
toren zählen hierzu die Einschätzung der eigenen Potenziale und der des Interaktions-
partners sowie die adäquate Einschätzung der Situation. In Übereinstimmung mit Hacker 
(2009) betonen die Autoren die hohen kognitiven Anforderungen, die insbesondere die 
Einschätzung der Wünsche und Verhaltensweisen des Interaktionspartners innerhalb ei-
ner dynamischen Situation stellt.

3. �Planungselement: In Hennig-Thuraus und Thuraus (1999) dritter Subdimension sozia-
ler Kompetenzen findet die „systematische Planung von Interaktionszielen, -strategien und 
des koordinierten Einsatzes des Interaktionspools“ (ebd., S. 305) statt. Erst bei jeweils in sich 
stimmigem sowie untereinander abgestimmtem Einsatz von Zielen, Strategien und Instru-
menten sprechen Hennig-Thurau und Thurau (1999) von einer hohen Kompetenzaus-
prägung. Die Autoren ordnen diese Kompetenzdimension ebenfalls den sozial-kognitiven 
Dimensionen zu, bezeichnen sie als Schaltzentrale der Sozialkompetenz und betonen die 
hohen kognitiven Anforderungen. Zugleich weisen sie auf die grundlegende Bedeutung 
dieser Komponente für alle weiteren Elemente der sozialen Kompetenzen hin.

4. �Stimmungsmanagement: Unter dem Begriff „Stimmungsmanagement“ fassen Hennig-
Thurau und Thurau (ebd. S. 305) die vierte Subdimension zusammen, die die bewusste 
Steuerung und Kontrolle der eigenen Stimmung beinhaltet und die emotionale Facette der 
sozialen Kompetenzen repräsentiert. 



Neben der Ausdifferenzierung der vier Kompetenzfacetten beschreiben Hennig-Thurau und 
Thurau (1999) auch verschiedene Prädiktoren sozialer Kompetenzen, die sie in die Berei-
che Persönlichkeit, Lernmotivation und Einstellung unterteilen. Für die Umsetzung sozialer 
Kompetenzen in sozial kompetentes Verhalten schreiben sie zudem dem situativen Umfeld, 
dem Handlungsspektrum, der Handlungsmotivation, der Einstellung gegenüber dem Inter-
aktionspartner sowie den Stimmungen von Mitarbeiter und Kunde Bedeutung zu. 

Die Autoren nehmen keine empirische Überprüfung ihres Modells vor. Ihr Ziel besteht 
vielmehr in der exakten Beschreibung der Anforderungsbereiche sozialer Kompetenzen für 
den Dienstleistungsbereich. Im Vergleich mit den weiteren vorgestellten Modellen sticht des-
halb die andere Art der Schneidung von Kompetenzbereichen heraus, die weniger an Inhal-
ten (wie z. B. Bewältigung von Konflikten, Beziehungsgestaltung) als an den hieraus resul-
tierenden mentalen Anforderungen orientiert ist und deshalb eine anforderungsorientierte 
Operationalisierung von Kompetenzen ermöglicht. 

3.3.3.7	 Modell der Argumentationskompetenz

Die Frage, wie man Inhalte überzeugend präsentiert und wodurch sich gutes Argumentieren 
auszeichnet, beschäftigt Autoren verschiedener Disziplinen seit langer Zeit. Bereits die alten 
Griechen beschäftigten sich intensiv mit diesem Thema. Beispielhaft seien die Arbeiten von 
Aristoteles zur Rhetorik (i. d. dt. Übersetzung von Rapp 2002) genannt. Das Thema wird aus 
unterschiedlichsten Perspektiven in den Sprach-, Kommunikations- und Politikwissenschaf-
ten, in der Pädagogik, der Psychologie, hier insbesondere der Sozialpsychologie, Wirtschafts- 
und Medienpsychologie, und der Philosophie betrachtet und untersucht. Die verschiedenen 
Disziplinen tragen eine Vielzahl an Hinweisen und Befunden zur Überzeugungskraft von Ar-
gumenten bzw. den Merkmalen einer überzeugenden Kommunikation zusammen. 

Herrmann, Hoppmann, Stölzgen und Taraman (2012, S. 16f) verstehen unter Argu-
mentation die Durchsetzung des eigenen Willens bzw. der eigenen Meinung gegen Wider-
stände durch Veränderung fremder Meinungen und Absichten mithilfe von Information. Sie 
grenzen hiermit die Argumentation von anderen Formen der Einflussnahme ab, die über 
den Einsatz physischer Gewalt, die Nutzung hierarchischer Verhältnisse, den Austausch von 
Vorteilen oder die Veränderung der Umwelt (Verhandlung) oder die Veränderung des Ge-
mütszustandes (emotionale Persuasion) wirken. Die von Wittmann (2001, vgl. hierzu Kapi-
tel 3.3.3.7) beschriebene Kompetenz der Manipulation der Kundenbedürfnisse ist nach dieser 
Definition nicht der Argumentation, sondern der emotionalen Persuasion zuzuordnen.

Grundsätzlich ist es schwierig, eindeutige Hinweise für überzeugende Darstellungen zu 
finden, da das Ergebnis neben Merkmalen der Präsentation auch von situativen und perso-
nalen Bedingungen abhängt. Insbesondere Merkmale des Empfängers haben einen Einfluss 
darauf, wie Botschaften aufgenommen und verarbeitet werden und welche Effekte sie ent-
falten. Ein Modell, das diese Abhängigkeit gut veranschaulicht, ist das Elaboration Likeli-
hood Model von Petty und Cacioppo (1986). Dem Modell zufolge schlagen Rezipienten bei 
der Verarbeitung von Informationen je nach persönlicher Betroffenheit und Interesse Wege 

76  Anforderungsanalyse der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten



Personenbezogen-empirische Quellen der Anforderungsanalyse  77

mit unterschiedlicher Verarbeitungstiefe ein, auf denen Merkmale der Präsentation differen-
tielle Wirkung beim Rezipienten entfalten. Liegt aufseiten des Empfängers ein hohes Inte-
resse vor, werden zentrale inhaltliche Aspekte der Nachricht stärker verarbeitet, während 
bei geringerem Interesse periphere Reize (z. B. Attraktivität des Kommunikators) stärkeres 
Gewicht erhalten. Die Idee unterschiedlicher Verarbeitungsmodi für Informationen in Ab-
hängigkeit von motivationalen und situativen Bedingungen bestimmt auch den bereits in 
Kapitel 2.3.1.1 erwähnten Ansatz von Kahneman (2011).

Vor dem Hintergrund des Kompetenzmodells der DESI-Studien (Willenberg, Gail
berger & Krelle 2007), das die schriftliche Argumentation im Kontext des Deutschunter-
richts beschreibt, führte Grundler (2011) eine Analyse bestehender sprachwissenschaftli-
cher Ansätze durch und entwickelt aus ihnen ein gesprächsanalytisch fundiertes Modell der 
mündlichen Argumentationskompetenz. Sie fasst Argumentationskompetenz als Unterform 
einer allgemeinen Gesprächsführungskompetenz auf, die die Komponenten „inhaltliche Ko-
härenz“, „Komplexität der Argumentation“, „Kooperativität der Wirklichkeitskonstruktion in 
den Argumenten“, „Partnerorientierung“, „Angemessenheit“ und „argumentativer Erfolg“ auf-
weist (Grundler 2011, S. 78). 

Die Darstellung der Subdimensionen erfolgt thematisch zugeordnet in Kapitel  4. Es 
liegen bislang keine empirischen Prüfungen des Modells vor. Hervorstechend ist jedoch, 
ähnlich wie beim zuvor präsentierten Modell von Hennig-Thurau und Thurau (1999), die 
stringente konzeptionelle Ableitung des Modells, das sozial-kognitive und sozial-behaviora-
le Teilleistungen integriert und zudem eine theoretisch fundierte Operationalisierung aller 
Komponenten ermöglicht. 

3.4	 Personenbezogen-empirische Quellen der Anforderungsanalyse

Bei personenbezogen-empirischen Methoden der Anforderungsanalyse wird aus dem 
post-hoc ermittelten Zusammenhang zwischen gemessenen Personenmerkmalen und ver-
schiedenen Erfolgskriterien auf die zukünftige prädiktive Kraft der Merkmale geschlossen 
(Eckhardt & Schuler 1992). Prognosen besitzen sowohl im pädagogischen als auch im 
betrieblichen Kontext hohe Relevanz. Während es in der pädagogischen Psychologie bei-
spielsweise darum geht, Erfolgsfaktoren für schulisches Lernen bzw. schulische Leistungen 
zu identifizieren, sind für den betrieblichen Kontext Prognosen insbesondere für Fragen der 
Personalauswahl und -entwicklung, aber auch für Entscheidungen zur Arbeitsgestaltung be-
deutsam. In der beruflichen Bildung fließen beide Anwendungskontexte zusammen, da in 
der Ausbildung im dualen System schulische und betriebliche Lernprozesse stattfinden und 
für Betriebe Fragen der Personalauswahl auch bei der Besetzung von Ausbildungsstellen be-
deutsam sind.

Die in dieser Arbeit herangezogenen Studien entstammen deshalb diesen beiden Kon-
texten. Im Bildungskontext dienen vor allem schulische Leistungen als Kriterium. Berufli-
cher Erfolg wird vorrangig in Studien der Wirtschafts-, Arbeits- und Organisationspsycho-



logie, der Berufs- und Wirtschaftspädagogik sowie der Marketingforschung untersucht. Sie 
operationalisieren Erfolg über objektive und subjektive Kriterien, wobei beide nach Spurk, 
Volmer und Abele (2013) unter Bezug auf Metaanalysen von Dette, Abele und Renner 
(2004) bzw. Ng, Eby, Sorensen & Feldman (2005) untereinander nur zu r=.2 bis r=.3 kor-
relieren und somit Unterschiedliches messen. Zudem kann beruflicher Erfolg unterschied-
lich operationalisiert werden, beispielsweise für Verkaufsberufe über kurzfristige Ziele des 
Verkaufs oder langfristige Ziele der Kundenbindung, wobei sich diese Ziele untereinander 
sogar widersprechen können. 

Obwohl mit personenbezogen-empirischen Methoden Leistungsindikatoren für Lern-
prozesse oder eine erfolgreiche Tätigkeitsausübung gewonnen werden können, kann der zu-
meist theorie- und somit erklärungsfreie Zugang zumindest bei der Vorhersage beruflichen 
Erfolgs kritisch betrachtet werden. Die Studien lassen zunächst keine direkten Rückschlüsse 
zu, worauf die Zusammenhänge zurückzuführen sind und welchen Anteil hierbei etwa fach-
liche oder soziale Kompetenzen der Mitarbeiter haben. Erklärungen für die gefundenen Zu-
sammenhänge müssen demnach häufig post hoc gesucht und anschließend einer erneuten 
Prüfung unterzogen werden, um inhaltlich interpretierbar zu werden. In einer ersten Annä-
herung bieten sie jedoch einen Überblick über bislang ermittelte Zusammenhänge zwischen 
Personenmerkmalen, Merkmalen der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen und Leistung, 
für die ein Zusammenhang mit den erworbenen Kompetenzen plausibel erscheint. Ergänzt 
werden diese Befunde durch Studien, die Zusammenhänge zwischen personalen oder or-
ganisationalen Bedingungen und sozialen Kompetenzen untersuchen. Parker und Axtell 
(2001) sowie Parker, Atkins und Axtell (2008) beispielsweise leisten eine Zusammen-
fassung der Prädiktoren für Perspektivenübernahme. Die Ergebnisse auch dieser Studien 
fließen jeweils themenbezogen in die Darstellung der Ergebnisse der Anforderungsanalyse 
ein. Diese beginnt im folgenden Kapitel mit der Darstellung des Tätigkeitsbereichs und der 
Ableitung des Kompetenzmodells für Bankkaufleute in der Beratung.
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	▶ 4	�Modellierung der 
Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten

Das erste Ziel der Arbeit besteht in der Ermittlung der erforderlichen Kompetenzen, die 
Bankkaufleute in der Ausbildung für die Bewältigung von Beratungssituationen erwerben 
müssen. Kapitel  1.1 formuliert die Forschungsfragen, welches Strukturmodell die Bera-
tungskompetenzen von Bankkaufleuten adäquat abbildet und welche sozialen und fachli-
chen Kompetenzen bei der Kundenberatung eine Rolle spielen. Für die Beantwortung dieser 
Forschungsfragen werden im Folgenden alle im Rahmen der Anforderungsanalyse ermittel-
ten Informationen zum Tätigkeitsfeld Kundenberatung (Kapitel 4.1) und zu den erforder-
lichen Kompetenzen (Kapitel 4.2) zusammengefasst und systematisiert.

4.1	� Das Tätigkeitsfeld Kundenberatung in der Ausbildung zum/zur 
Bankkaufmann/-frau

Die Darstellung des Tätigkeitsfelds Kundenberatung in der Ausbildung zum/zur Bankkauf-
mann/-frau erfolgt getrennt nach Themenbereichen, die an der Definition des Situations-
begriffs von Beck (1996) orientiert sind. Dieser unterzog den Begriff der Situation für die 
berufliche Bildung einer Klärung. Euler und Bauer-Klebl (2008) verwiesen auf die Mög-
lichkeit, Kontexte für soziale Kompetenzen mithilfe der von Beck (1996) beschriebenen Si-
tuationsmerkmale zu differenzieren. Kontexte zeichnen sich demnach dadurch aus, dass in 
ihnen Situationen mit hinreichend ähnlichen Anforderungsstrukturen auftreten, die wiede-
rum durch Ähnlichkeiten der folgenden vier Situationsmerkmale zu Situationstypen zusam-
mengefasst werden können: 1. „Akteure, Aufgaben, Erwartungen und Rollen“, 2.  „Rahmen-
bedingungen“, 3. „zeitliche Abläufe und Prozesse“ sowie 4. „kritische Ereignisse“ (ebd., S. 26f).

Die Situationsmerkmale von Beck (ebd.) werden im Folgenden herangezogen, um die 
Ergebnisse der Anforderungsanalyse zum Tätigkeitsfeld „Kundenberatung in der Ausbildung 
zum/zur Bankkaufmann/-frau“ zu strukturieren. Das erste von Beck (ebd.) differenzierte 
Merkmal Akteure, Aufgaben, Erwartungen und Rollen wird zu diesem Zweck in zwei Unter-
punkte Aufgaben und Tätigkeiten (Kapitel 4.1.1) sowie Akteure, Erwartungen und Rollen 
(Kapitel 4.1.2) unterteilt. Die im zweiten Situationsmerkmal von Beck adressierten Rahmen-
bedingungen werden in der vorliegenden Arbeit als Ausbildungsbedingungen aufgefasst 
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(Kapitel 4.1.3). Die weitere Darstellung umfasst die zeitlichen Abläufe und Prozesse (Kapi-
tel 4.1.4) sowie kritische Ereignisse bei der Tätigkeitsausübung (Kapitel 4.1.5). 

4.1.1	 Aufgaben und Tätigkeiten

Einen ersten Einblick in die auszuübenden Tätigkeiten von Bankkaufleuten bietet die Ver-
ordnung über die Berufsausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau (Bundesministerium 
der Justiz 1998a, vgl. hierzu auch Kapitel  3.1.1). Das dort enthaltene Ausbildungsprofil 
benennt als Aufgaben von Bankkaufleuten die Akquisition, Beratung und Betreuung von 
Kunden sowie den Verkauf von Bankdienstleistungen, insbesondere von standardisierten 
Dienstleistungen und Produkten. 

Die Ergebnisse einer Analyse der Erwerbstätigenbefragung (Frank et al. 2014, vgl. hier-
zu Kapitel 3.1.3) sprechen dafür, dass von befragten Bankkaufleuten unter den vier genann-
ten Aufgaben Akquisition, Beratung, Betreuung und Verkauf die Beratung als häufigste Tä-
tigkeit eingeschätzt wird. Auf die Frage, welche Tätigkeiten sie wie häufig ausüben, erhielt 
die „Arbeit mit Computern“ in der Kategorie „Häufig“ die höchste Zustimmung (99%), ge-
folgt von „Nutzung des Internets oder E-Mails bearbeiten“ (89,7%), „Beraten und Informieren“ 
(77,9%) sowie „Informationen sammeln, Recherchieren und Dokumentieren“ (65,4%). „Ein-
kaufen, Beschaffen und Verkaufen“ landeten als häufig ausgeführte Tätigkeiten mit 23,7 Pro-
zent erst an siebter Stelle und lagen damit in der Angabe häufig ausgeführter Tätigkeiten 
noch hinter „Messen, Prüfen, Qualität kontrollieren“ (34,3%) und „Organisieren, Planen und 
Vorbereiten von Arbeitsprozessen“ (31,2%). Die Anzahl von Personen, die bei der Häufigkeit 
von Tätigkeiten für die Kategorie „Einkaufen, Beschaffen, Verkaufen“ die Antwort „Nie“ wähl-
ten, liegt zudem mit 62,2 Prozent sehr hoch. Die restlichen 14,1 Prozent wählten die Ant-
wortkategorie „Manchmal“. Während also die Beratung in der Selbstwahrnehmung tatsäch-
lich zu den Kerntätigkeiten von Bankkaufleuten zu zählen scheint, schätzen sie im Schnitt 
die Bedeutung des Verkaufens deutlich geringer ein. Die Ergebnisse der Erwerbstätigenbe-
fragung (Frank et al. ebd.) sprechen demnach dafür, dass sie ihre Tätigkeiten im Kunden-
kontakt eher dem Beraten als dem Verkaufen zuordnen und die Beratungstätigkeit nicht als 
Verkaufstätigkeit wahrnehmen oder einordnen.

Der Ausbildungsrahmenplan (Bundesministerium der Justiz 1998a, vgl. hierzu auch 
Kapitel  3.1.1) konkretisiert die Anforderungen des Ausbildungsprofils. Er berücksichtigt 
außer den Fachthemen zusätzlich den Bereich „Markt- und Kundenorientierung“ (§ 3 Nr. 2), 
der auf die praxisorientierte Anwendung des erlernten Wissens in konkreten Handlungssi-
tuationen abzielt. Im Themenfeld „Kundenorientierte Kommunikation“ (§ 3 Nr. 2.1) werden 
folgende beratungsbezogene Tätigkeiten aufgelistet: Beratungs- und Verkaufsgespräche mit 
Kunden planen, durchführen und nachbereiten, Kunden über Nutzen und Konditionen von 
Bankleistungen informieren, Erwartungen von Kunden bei der Beratung und Betreuung von 
Kunden berücksichtigen und entsprechende Bankleistungen des ausbildenden Unterneh-
mens anbieten, Anfragen von Kunden beantworten, Bankleistungen bedarfsorientiert ver-
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kaufen und Möglichkeiten des Cross-Selling nutzen sowie Kundenreklamationen entgegen-
nehmen und Lösungen anbieten (ebd., S. 6-9). 

Das Themenfeld „Markt- und Kundenorientierung“ findet sich in den zwölf Lernfeldern 
des Rahmenlehrplans nicht explizit wieder, sondern die Anforderungen im Bereich der 
Kundenberatung sind in die Lernfelder integriert. Sie lassen sich vornehmlich über die ver-
wendeten Verben identifizieren. Verteilt über alle zwölf Lernfelder sind dort die folgenden 
Tätigkeiten aufgelistet: „ein angemessenes Konfliktverhalten zeigen“, „beraten“, „die Rechte der 
Kunden als Verbraucher beachten“, „Bedarfssignale und Anlagemotive der Kunden ermitteln“, 
„kundenorientiert präsentieren, erläutern, beschreiben“, „Verträge aus Kunden- und Banken-
sicht betrachten“, „Überblick geben“, „erklären“, „den Markt als Koordinationsinstanz unter-
schiedlicher Interessen beschreiben, darstellen und beurteilen“, „Finanzierungsanlässe ermit-
teln“, „begründen“, „ökologische und ethische Gesichtspunkte berücksichtigen“ sowie „Konflikte 
erkennen, verstehen und beurteilen“ (ebd., S. 17-20).

Die Prüfungen, geregelt in den Paragrafen 7 und 8 der Verordnung, sind vornehmlich 
an fachlichen Themen orientiert, deren Anforderungen in Kapitel 4.2.1 dargestellt werden. 
Beratende Tätigkeiten finden lediglich in Paragraf 8 zur Abschlussprüfung im Fach „Kunden-
beratung“ Berücksichtigung. Dort muss der Prüfling in einer simulierten Kundenberatung 
in einem Rollenspiel zeigen, „daß er in der Lage ist, Kundengespräche systematisch und situa-
tionsbezogen zu führen.“ (ebd., S. 5). Dieser Prüfungsbestandteil bietet demnach prinzipiell 
die Möglichkeit, die Ausübung bankspezifischer Tätigkeiten bei der Beratung zu beobachten 
und hierbei auch die Erfüllung von Anforderungen im sozial-kommunikativen Bereich zu 
prüfen. Lorig, Bretschneider, Gutschow, Mpangara und Weber-Höller (2014) konnten 
jedoch zeigen, dass die Auswertung des Rollenspiels im ähnlich konzipierten Prüfungsfach 
„Kundenberatung“ für den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau für Versicherung und Finan-
zen bezüglich der Bewertungsgüte kritisch einzuschätzen ist. Die Einschätzung der sozial-
kommunikativen Leistung des Prüflings erfolgt auf eher allgemein gehaltenen Ratingskalen 
und ist darüber hinaus eng mit der fachlichen Qualität der Lösung vermischt, sodass eine va-
lide getrennte Beurteilung der fachlichen und sozialen Seite der Leistung nicht möglich ist.

Die Beschreibung der Aufgaben und Tätigkeiten von Bankkaufleuten im BERUFENET 
(vgl. hierzu Kapitel  3.1.4) in der Unterkategorie „Tätigkeitsinhalte“ ist stark an den für 
den Beruf geltenden Ordnungsmitteln orientiert. Sie werden nach den Stichworten „Rund 
ums Geld“, „Kredite und Finanzierung“, „Rating“ sowie „Alles unter Kontrolle?“ gruppiert, 
in denen sich die Fachthemen „Geld und Konten“, „Kreditwesen“, „Vermögensanlage“ und 
„Rechnungswesen“ widerspiegeln. Die Verben der Auflistung „Aufgaben und Tätigkeiten im 
Einzelnen“ ähneln stark den in der Verordnung genannten, werden hier jedoch zumeist bei-
spielhaft in Verbindung mit konkreten Produkten oder Fachthemen genannt (z. B. „Kunden 
über Anlagemöglichkeiten auf Konten (z. B. Spar- und Termineinlagen, Sparbriefe) beraten“, 
„individuelle Konzepte zur Altersvorsorge entwickeln (z. B. Kombination von Spar-, Renten- und 
Versicherungsmodellen“). Neu erscheinen in dieser Liste die Verben betreuen, abschließen, 
Konzepte entwickeln und abwickeln. Sozial-kommunikative Anforderungen sind zumeist 



nicht getrennt adressiert, sondern sie beziehen sich auf die Anwendung der fachlichen In-
halte im Kundenkontakt.

In der Liste der beruflichen Aufgaben (Tasks) von „personal financial advisors“ aus dem 
O*NET (vgl. hierzu Kapitel 3.1.5) werden 18 Aufgaben genannt, von denen die folgenden 
Anforderungen im Bereich der Kundenberatung implizieren: Kunden müssen beraten, infor-
miert und interviewt werden, ihnen müssen Fragen beantwortet sowie Produkte empfohlen 
und erklärt werden. Außerdem kontaktieren „personal financial advisors“ ihre Kunden re-
gelmäßig, um Änderungen zu erfragen und den Kontakt aufrechtzuerhalten, und sie helfen 
ihnen, ihre Ziele zu erreichen, und erläutern ihnen, wo sie relevante Informationen finden 
und wie diese zu verstehen sind. 

Die Kategorie Arbeitstätigkeiten (Work Activities) des O*NET enthält zudem berufs-
übergreifende Beschreibungen von Tätigkeiten. Von den insgesamt 31 Nennungen werden 
an dieser Stelle diejenigen zusammengefasst, die für den Bereich der Kundenberatung von 
Bedeutung sind. Unter den Arbeitstätigkeiten sind dies die Kategorien „Aufbau und Erhalt 
konstruktiver und kooperativer persönlicher Beziehungen“, „Kommunikation mit Personen au-
ßerhalb der Organisation“, „Beratung und Expertise anbieten“, „Personen die Bedeutung von 
Informationen und den möglichen Umgang hiermit erläutern“, „Verkaufen oder Personen beein-
flussen und überzeugen“, „Konflikte lösen (z. B. Beschwerden entgegennehmen und Ärger auf-
fangen) und verhandeln“ sowie „Personen unterstützen“. 

Auch in den qualitativen Interviews wurden die Aufgaben und Tätigkeiten der Auszubil-
denden erfragt. Da die Ausbildungspraxis in den befragten Instituten insbesondere bezüglich 
der Frage, welche Aufgaben und Tätigkeiten Auszubildende grundsätzlich und zu welchem 
Zeitpunkt ausüben dürfen, erheblich variierte, werden diese Ergebnisse in Kapitel 4.1.3 zu 
den Rahmenbedingungen der Ausbildung vorgestellt. Vorab erfolgt jedoch die Darstellung 
von Akteuren, Erwartungen und Rollen.

4.1.2	 Akteure, Erwartungen und Rollen

Kundenberatung in Kreditinstituten findet in den meisten Fällen zwischen einem einzelnen 
Berater und einem Kunden oder auch einer Gruppe von Kunden statt. Die Kunden werden 
nach Privat- und Geschäftskunden differenziert, wobei in der Ausbildung vorrangig das Pri-
vatkundengeschäft mit dem entsprechenden Produktportfolio gelehrt und auch in der Praxis 
kennengelernt wird. Zwar umfasst die Ausbildungsverordnung auch einige Themen aus dem 
Firmenkundenbereich (z. B. Firmenkredite), praktisch kommen Auszubildende mit der Fir-
menkundenberatung jedoch selten in Kontakt. Als Akteure der Kundenberatung im Rahmen 
der Ausbildung werden deshalb der Berater (Auszubildender und/oder Kollege) und der Pri-
vatkunde bzw. die Privatkunden sowie das ausbildende Unternehmen betrachtet. 

Berufliche Kommunikation wird von Brünner (2007, S. 41) folgendermaßen definiert: 
Sie ist auf berufliche Zwecke bezogen, fachliche Aspekte spielen ebenso wie institutionelle 
Aspekte eine Rolle, das soziale Verhältnis der Gesprächspartner ist oft formell definiert und 
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die Kommunikation wird meist nicht freiwillig und meist nicht aus sozialen Bedürfnissen 
heraus geführt.

In der Kundenberatung im Kreditinstitut treffen die direkt beteiligten Akteure  – Be-
rater und Kunde  – zudem im Rahmen einer Experten-Laien-Kommunikation aufeinander. 
Brünner (ebd.) verweist im Zusammenhang mit dieser Gesprächsart auf das Vorhandensein 
eines Machtgefälles in Form von Wissensunterschieden. Der Experte befindet sich demnach 
in einem Maximenkonflikt, in dem er sich zugleich als Experte beweisen, aber auch für den 
Kunden verständlich sein muss. Dieses Dilemma zeigt sich beispielsweise im Umgang mit 
Fachbegriffen und -konzepten. Zudem sind nach Brünner (ebd.) mit dieser Gesprächsart 
verschiedene Rollen und Erwartungen für die Akteure verbunden. Der Experte ist Vertreter 
seiner Institution, eine Rolle, die mit professioneller Routine und persönlicher Unbeteiligt-
heit verbunden ist. Für den Laien hingegen ist der Gesprächsinhalt persönlich bedeutsam, 
weshalb er eine individuelle Beratung erwartet. Wittmann (2001, S. 158) weist in diesem 
Zusammenhang für die Beratung zu Finanzprodukten auf die Erklärungsbedürftigkeit und 
potenzielle finanzielle Risikobehaftung der Produkte hin.

Nerdinger (1997, 2001, 2003, 2011) nimmt eine differenzierte Darstellung von Rol-
lenkonfliktarten in Dienstleistungs- und Verkaufsberufen vor. Er unterscheidet Inter-Rollen-
konflikte, Intra-Rollenkonflikte und Person-Rollenkonflikte. Inter-Rollenkonflikte entstehen 
durch unterschiedliche Rollen, die Personen gleichzeitig einnehmen, beispielsweise im be-
ruflichen und privaten Bereich. Falls diese sich widersprechen, wirkt sich dies negativ auf 
Arbeits- und Lebenszufriedenheit aus (Babin & Boles 1998). Da die beiden anderen Rol-
lenkonfliktarten unmittelbar aus der Arbeitssituation entstehen, sind sie nach Nerdinger 
(2011, S. 44) für den Dienstleister häufig noch relevanter. Bezogen auf den Kontext der Kun-
denberatung in einem Kreditinstitut stellen sich diese wie folgt dar (nach Nerdinger 1997, 
2011).

Intra-Rollenkonflikte entstehen durch unterschiedliche oder mehrdeutige Erwartungen 
gegenüber dem Stelleninhaber. Sie werden wiederum unterteilt in Inter-Sender- und Intra-
Senderkonflikte. Beim Inter-Senderkonflikt stehen Interessen von Kunde und Organisation 
im Widerspruch. Beispielsweise hat der Kunde Interesse an einer ausführlichen Beratung, 
während Zeit für das Unternehmen ein kritisches Gut darstellt, oder der Kunde erstrebt eine 
Finanzierung, während das Institut Risikominimierung verlangt. Für den Berater stellt sich 
dieser Rollenkonflikt auch als Two-Bosses-Dilemma (Shamir 1980) dar, bei dem er zwischen 
den Interessen des Kunden und seiner Organisation abwägen muss. Intra-Senderkonflikte 
entstehen innerhalb der Person des Kundenberaters durch gleichzeitige widersprüchliche 
oder mehrdeutige Erwartungen eines Senders, beispielsweise seines Unternehmens. Bei-
spielsweise kann der Berater nicht gleichzeitig die Ziele kurzfristiger Verkaufserfolge und 
einer langfristigen Kundenorientierung erfüllen. 

Person-Rollenkonflikte schließlich betreffen Konflikte zwischen Erwartungen und dem 
Selbstbild oder den Werten einer Person. Im Kontext der Bankberatung können diese u. a. 
durch ethische Konflikte ausgelöst werden, die sich beispielsweise durch Informationsvor-



sprünge bei komplexen Produkten und die damit verbundene Möglichkeit zum Vertrauens-
missbrauch ergeben. 

Nach Nerdinger (2011) führen insbesondere die beiden Arten von Intra-Rollenkonflik-
ten zu Rollenambiguität und wirken sich negativ auf Zufriedenheit und Wohlbefinden aus. 
Brown und Peterson (1993) untersuchten Zusammenhänge zwischen Rollenstress und 
Leistung. Sie konnten zeigen, dass widersprüchliche Erwartungen keine gravierenden Aus-
wirkungen auf die Leistung, aber auf Zufriedenheit und Bindung haben, während unklare 
Erwartungen sich auf beide Faktoren negativ auswirken. 

Für die Person des Beraters und die Beziehungsgestaltung zum Kunden ergeben sich aus 
den Charakteristika der Experten-Laien-Kommunikation sowie aus den aufgezeigten Rollen-
konfliktarten einige Herausforderungen. Pätzold (2009) verweist beispielsweise darauf, 
dass hierbei der Widerspruch aufgelöst werden muss, dass eine auf persönliche Nähe ge-
richtete Einlassung für ökonomische Zwecke instrumentalisiert wird. Zudem befindet sich 
der Berater in einer Situation, in der er mit unterschiedlichen Erwartungen konfrontiert sein 
kann, die sowohl zwischen dem Kunden und seiner Organisation als auch innerhalb seiner 
Person im Widerspruch stehen können. Grabowski (2008) führte eine eignungsdiagnosti-
sche Studie zur Sozialisation von Bankkaufleuten durch und untersuchte dabei die Frage, 
wie sich verschiedene Personengruppen den idealen Kundenberater einer Bank vorstellen 
und ob sich Auszubildende und in diesem Beruf Tätige im Laufe ihrer Ausbildung und beruf-
lichen Tätigkeit diesem Bild annähern. Im Ergebnis verwies sie darauf, dass das Idealbild des 
Kundenberaters unrealistisch erscheint und auch Widersprüche enthält. Als Beispiele führt 
sie an, dass von den Mitarbeitern erwartet wird, eigenständig zu arbeiten und Probleme zu 
lösen, zugleich jedoch Zielvorgaben zu erfüllen sind. Auch sei soziales Verhalten häufig nur 
so weit erwünscht, wie es dem Verkauf dienlich sei.

Die Arbeitsdefinition sozialer Kompetenzen in Kapitel 2.2.3 beinhaltet jedoch ein Aus-
balancieren eigener und fremder Interessen unter Berücksichtigung des sozialen Kontexts. 
Soziale Kompetenzen in der Kundenberatung implizieren nach diesem Verständnis, die In-
teressen aller Beteiligten wahrzunehmen und aus der Rolle des Experten heraus zu einer für 
alle Seiten befriedigende Lösung beizutragen und vermitteln zu können. Die aufgezeigten 
Rollenkonflikte können diese Aufgabe erheblich erschweren.

4.1.3	 Rahmenbedingungen: Ausbildungsbedingungen von Bankkaufleuten

Der Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau gehört zu den kaufmännisch-verwaltenden Be-
rufen mit einer Ausbildungsdauer von drei Jahren. Ausbildende Betriebe sind laut Verord-
nung (Bundesministerium der Justiz 1998a) in der Regel Kreditinstitute wie Banken und 
Direktbanken, Girozentralen, Sparkassen und Bausparkassen. 

Laut BERUFENET findet der praktische Teil der Ausbildung im Betrieb an wechselnden 
Arbeitsorten statt, wobei sich Bürozeiten mit solchen im Kundenkontakt abwechseln. Zu-
sätzlich findet an ein bis zwei Tagen pro Woche Unterricht in der Berufsschule statt, der auch 
als Blockunterricht organisiert sein kann.
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Die weitere Darstellung der Rahmenbedingungen der Ausbildung basiert auf den Auswer-
tungen der 22 qualitativen Interviews (vgl. hierzu Kapitel 3.2). Während die Ordnungsmittel 
und weiteren Quellen Rahmenbedingungen nur grob beschreiben, zeigten sich in den Inter-
views deutliche Unterschiede zwischen den befragten Instituten. Die Ausbildungsdauer va-
riierte zwischen zwei und drei Jahren. Vier Institute gaben an, die Ausbildung in drei Jahren 
durchzuführen, in vieren wurde die Ausbildung in 2,5 Jahren absolviert, und zwei Institute 
bildeten Abiturienten in zwei, Absolventen mit mittlerer Reife in drei Jahren aus.

Auch zur Zuordnung der Auszubildenden zu Ausbildungsorten und Ausbildungsver-
antwortlichen wählten die Institute unterschiedliche Varianten. In drei Instituten waren die 
Auszubildenden über den gesamten Ausbildungszeitraum einer Stammfiliale zugeordnet, in 
zwei Instituten wechselten sie nach der Hälfte der Zeit in eine zweite Stammfiliale, drei In-
stitute gaben einen Wechsel zwischen drei Stammfilialen an und in zwei Instituten sah der 
Ausbildungsplan einen Wechsel zwischen mehr als drei Stammfilialen vor. Die Interview-
partner begründeten ihre jeweilige Praxis mit der hiermit jeweils verbundenen Möglichkeit, 
einerseits innerhalb einer Stammfiliale bereits engere Kundenkontakte aufbauen zu können 
oder andererseits die Unterschiedlichkeit verschiedener Filialen (groß, mittel, klein mit ver-
schiedenen Kollegen) in verschiedenen Regionen (ländlich/städtisch) mit unterschiedlicher 
Klientel kennenzulernen.

Unabhängig von der Zuordnung zu einer Stammfiliale oder mehreren Filialen entsen-
deten alle Institute die Auszubildenden zeitweise in Fachabteilungen, um die Themen des 
Rahmenlehrplans abzudecken. Deutliche Unterschiede bestanden in der Anzahl inkludierter 
Fachabteilungen und in der Verweildauer der Auszubildenden, die von wenigen Wochen bis 
zu einem halben Jahr reichte. In allen Häusern lernten die Auszubildenden die Vertriebs-
einheiten zum Zahlungsverkehr sowie zu einfachen Privatkrediten und -anlagen kennen. In 
einigen Instituten erhielten die Auszubildenden zusätzlich die Möglichkeit, Fachabteilun-
gen zu anspruchsvolleren Themen wie Wertpapiergeschäft, Baufinanzierung, Auslandszah-
lungsverkehr oder Firmenkundengeschäft kennenzulernen, wobei dies teilweise alle Auszu-
bildende und teilweise nur die guten Auszubildenden betraf.

Sämtliche befragten Institute boten zusätzlich zur Berufsschule interne Seminare und 
Workshops sowohl zu fachlichen Themen als auch zu Kundenkommunikation und Ver-
kauf an. Als Inhalte der Schulungen zu Kommunikation und Verkauf wurden beispielswei-
se Grundregeln der Gesprächsführung, Ablaufschemata für Gespräche sowie das Erkennen 
von Cross-Selling-Gelegenheiten in fachlichen Gesprächen und im Smalltalk genannt. Me-
thodisch setzten sieben Institute ergänzend Simulationen bzw. Rollenspiele von Verkaufs-
gesprächen ein, die zum Teil auf Video aufgezeichnet und als Anlass für Feedbackgespräche 
genutzt wurden. In zwei Instituten kamen außerdem computer- und webbasierte Trainings 
zum Einsatz.

Die Ausbildungspraxis in den befragten Instituten unterschied sich ganz maßgeblich be-
züglich der Frage, welche Aufgaben und Tätigkeiten die Auszubildenden zu welchem Ausbil-
dungszeitpunkt selbstständig durchführen dürfen. In allen befragten Instituten verbrachten 



die Auszubildenden zu Beginn der Ausbildung ihre Zeit in den jeweiligen Stammfilialen im 
Servicebereich mit den Themen Kontoführung und Zahlungsverkehr. Alle Interviewpartner 
berichteten von einem Ablauf, bei dem die Auszubildenden zunächst einer Servicekraft zu-
sahen, dann unter ihrer Anleitung und Beobachtung selber Kundenanfragen annahmen und 
schließlich zunehmend auch alleine bedienten und sich nur noch bei aufkommenden Fragen 
Hilfe holten. Sowohl zwischen den Instituten als auch zwischen den Auszubildenden unter-
schied sich der Zeitpunkt der jeweiligen Stufen. Während die meisten Ausbilder berichteten, 
ihre Azubis zu ermuntern, bereits von Anfang an möglichst viel selber zu machen und zumin-
dest den guten Auszubildenden spätestens nach einigen Monaten im Servicebereich selbst-
ständige Arbeit zuzutrauen, äußerte sich zumindest ein Interviewpartner diesbezüglich sehr 
zurückhaltend. Er berichtete, seine Auszubildenden blieben auch im Service während der 
gesamten Ausbildungszeit unter Beobachtung, es sei denn, es ginge um sehr einfache Fra-
gen wie das Ausfüllen einer Überweisung oder die Bedienung des Geldautomaten. Während 
diese Haltung bezüglich der Bedienung im Service unter den Interviewpartnern eine Aus-
nahmeposition darstellte, deuteten die Gespräche in Bezug auf die Integration der Auszu-
bildenden in Beratungsgespräche sehr heterogene Vorgehensweisen an. 

In zwei der befragten Institute hatten die Auszubildenden ausschließlich im Service-
bereich direkten Kundenkontakt und bekamen keine Gelegenheit, an Beratungsgesprächen 
von Privatkundenberatern teilzunehmen. In den anderen acht Instituten bestand zumindest 
prinzipiell die Möglichkeit, bei Gesprächen erfahrener Kollegen zu hospitieren. In allen acht 
Fällen wurden diese Hospitationen als Vorbereitung für erste eigene Beratungserfahrun-
gen betrachtet, die in Begleitung der Kollegen gesammelt werden konnten. Die Auszubil-
denden schilderten, dass sie zunächst Teile der Gespräche unter Beobachtung selbst leiten 
und hierbei beispielsweise zu einem umgrenzten Thema Konditionen vorstellen sollten. Mit 
voranschreitender Ausbildungsdauer führten die Auszubildenden die Gespräche unter Be-
obachtung der Kollegen zunehmend vollständig selbstständig. Sie gaben an, die Kollegen 
griffen nur noch ein, wenn eine Unterschrift zu leisten sei, zu der die Auszubildenden nicht 
berechtigt seien oder wenn die Auszubildenden Fragen hätten bzw. in seltenen Fällen eine 
Falschauskunft erteilten. 

Fünf der Institute gingen noch einen Schritt weiter und ließen die Auszubildenden Be-
ratungsgespräche vollständig selbstständig führen. Der Umfang der Themen, die hierfür in-
frage kamen, variierte leicht. Einigkeit bestand jedoch bezüglich der Grenzen, die bereits für 
die begleiteten Gespräche galten. Bei bestimmten Produkten stehen rechtliche Gründe einem 
Abschluss durch einen Auszubildenden im Wege. Dies gilt insbesondere für anspruchsvolle 
Produkte aus dem Anlage- und Kreditbereich (v.a. Wertpapiergeschäft). Bei Wissenslücken 
zogen die Auszubildenden zudem während des Gesprächs einen Kollegen hinzu. 

Zusätzlich zu den oben bereits erwähnten Simulationen von Beratungsgesprächen im 
Rahmen von Seminaren und Workshops boten fünf Institute diese Möglichkeit auch intern 
während der regulären Arbeitstage der Azubis an. Als Gesprächspartner für diese Simulatio-
nen wurden in zwei Instituten die den Auszubildenden zugeordneten Paten bzw. Ausbilder 
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eingesetzt, in drei weiteren Instituten fanden diese Simulationen zusammen mit den Ausbil-
dungsleitern statt, die die Auszubildenden regelmäßig in ihren Filialen aufsuchten. 

Zusammenfassend wurde in den Interviews deutlich, dass die Rahmenbedingungen der 
Ausbildung zwischen den Instituten erheblich variieren und dies Auswirkungen auf die Tä-
tigkeiten der Auszubildenden hat. Insbesondere zeigte sich, dass die Auszubildenden unter-
schiedlich viel Beratungserfahrung sammeln. Konkret bedeutet dies, dass einige Auszubil-
dende bereits im Rahmen der Ausbildungszeit vielfältige Möglichkeiten erhalten, sowohl in 
der Beobachtung als auch in der eigenen Durchführung Erfahrungen in der realen Kunden-
beratung zu sammeln. Für andere Auszubildende bleiben die Lern- und Erfahrungsgelegen-
heiten auf Seminare und Workshops beschränkt, da sie Kundenkontakte nur im Servicebe-
reich am Schalter erleben und darüber hinaus Beratungssituationen weder beobachten noch 
eigene Erfahrungen in diesem Bereich machen. Unter der Annahme, dass es sich vermut-
lich bei den befragten Instituten bereits um eine Positivauswahl handelt, die engagiert und 
gewissenhaft ausbildet, und zudem vermutlich eher gute Auszubildende für die Interviews 
ausgewählt wurden, kann in der Praxis von einem noch deutlich breiteren Spektrum an Lern-
gelegenheiten für die Beratung ausgegangen werden. Abschließend soll die unterschiedliche 
Praxis in den befragten Instituten aus der Sicht von Ausbildern und Auszubildenden anhand 
von Zitaten aus den Interviews verdeutlicht werden:

„Das ist machbar, wenn man die Azubis in der Ausbildung auch machen lässt. Das ist das 
A und O. Der Azubi soll nicht nur danebensitzen, sondern selber machen, so kriegt man 
auch die Sicherheit  – gerne auch mit einem Vertrauensvorschuss. Es wird nicht überall so 
ausgebildet, aber unter einer guten Ausbildung verstehen wir, dass am Ende der Ausbildung 
keine zusätzliche Einarbeitungszeit benötigt wird. Fließend kommt der Azubi im 3. Ausbil-
dungsjahr auf die Beraterplätze mit dem Ziel, am Ende jeden überall einsetzen zu können.“ 
(Ausbildungsgangleiter im Interview)

„Das wurde hier auf jeden Fall schnell vorangetrieben, dass man selbstständig arbeitet und 
dadurch lernt man auch besser, als wenn man es nur sieht und trotzdem nicht weiß, wie es 
geht. Nach ein, zweimal selber machen, und wenn dann auch Fehler vorkommen, die behält 
man sich.“ (Azubi im Interview)

„Die Haupteinsatzstelle der Auszubildenden ist in den Geschäftsstellen im Markt am Schal-
ter. Insbesondere in größeren Geschäftsstellen gibt es eine strikte Trennung zwischen Service 
und Beratung. Die Berater nehmen zum Teil nur ungern Azubis mit.“ (Ausbildungsleiter im 
Interview)

„Also ich würde sagen, am Ende der Ausbildung kann man eigentlich den Service angehend 
alles. Das würde ich auf jeden Fall sagen. Man kann alleine die Geldautomaten bedienen, die 
SB-Geräte mit den Kunden, jegliche Sachen. Es gibt immer Ausnahmen. So im Großen und 
Ganzen ist man im Service gut ausgestattet. Direkt als Kundenberater zu arbeiten, das würde 
ich nicht empfehlen. Also da braucht man schon seine Zeit, bis man da hinkommt und die be-



kommt man hier auch. Also man wird nicht direkt als Kundenberater eingestellt. Das würde 
ich sagen, das könnte man auch noch nicht. Dazu fehlt einem einfach die Praxis.“ (Azubi im 
Interview)

4.1.4	 Zeitliche Abläufe und Prozesse

Als Rahmenbedingung für die Einbettung von Beratungsgesprächen in den Ausbildungsall-
tag verweist das BERUFENET auf häufig wechselnde Aufgaben und Arbeitssituationen, mit 
denen auch ein schneller und häufiger Wechsel zwischen Kundenberatung und Verwaltungs-
tätigkeiten verbunden ist. Zudem sind unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten Zeiten für 
einzelne Beratungsgespräche häufig reglementiert, wobei Unterschiede bezüglich verschie-
dener Kundengruppen bestehen. Der damit verbundene Zeitdruck wurde unter Kapitel 4.1.2 
bereits als Anlass für Intra-Senderrollenkonflikte thematisiert und dieser kann die Anforde-
rungen an die kompetente Bewältigung der Beratungssituation erheblich modulieren. 

Die zeitlichen Abläufe und Prozesse innerhalb eines Beratungsgesprächs in einem Kre-
ditinstitut stellen ein zentrales Merkmal der Beratung an sich dar, da sie die Gestaltung des 
Beratungsgesprächs betreffen. Prozessmerkmale der Planung und Steuerung von Beratungs-
gesprächen werden deshalb als eine der zentralen Anforderungen an soziale Kompetenzen 
bei der Beratung in Kapitel 4.2.2.3 dargestellt.

4.1.5	 Kritische Ereignisse

Mittels der Critical Incident Technique (CIT, vgl. hierzu auch Kapitel  3.2) wurden in den 
Interviews der Anforderungsanalyse kritische Ereignisse bei der Kundenberatung ermittelt. 
Die Interviewpartner schilderten in den Gesprächen insgesamt 137 Situationen, in denen 
sich nach ihrer Einschätzung das Verhalten kompetenter Auszubildender von dem weniger 
kompetenter Auszubildender unterscheidet. Im Anschluss an die Entfernung mehrfach ge-
schilderter Situationen wurden die verbleibenden zunächst nach Themen geordnet und 
hierbei die folgenden acht Themen identifiziert, bei denen häufig kritische Situationen auf-
treten: Konditionen verhandeln/Kundenwünsche ablehnen, Erbfälle, Kundenreklamatio-
nen, empörte/aufbrausende Kunden, Umgang mit eigenen Wissenslücken, schwer zu über-
zeugende Kunden, aktive Ansprache von Kunden, Zielkonflikte Berater – Kunde – Institut. 

In Anlehnung an das Münchner Modell der Gesprächsführungskompetenz im Elternge-
spräch (MMG-E, Gartmeier et al. 2011) wurden diese Situationen weiter systematisiert, in-
dem sie verschiedenen Situationstypen zugeordnet wurden. Als Grundlage für diese Zuord-
nung diente der Ansatz von Bitner, Booms und Mohr (1994), die kritische Situationen im 
Umgang mit Kunden danach unterscheiden, ob unangemessene Erwartungen der Kunden 
bestehen oder ob die Schwierigkeiten auf Seiten des Unternehmens liegen. 

Unter unangemessenen Erwartungen des Kunden werden beispielsweise unvernünf-
tige Forderungen, Forderungen, die gegen Bestimmungen des Unternehmens verstoßen, 
Verhalten, das den Normen zwischenmenschlichen Verhaltens widerspricht, Trunkenheit 
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und damit verknüpfte inakzeptable Forderungen sowie Verstöße gegen soziale Normen und 
auch spezielle Bedürfnisse (psychologische, medizinische oder Sprachprobleme) verstanden 
(ebd.). Nach Nerdinger (2003) besteht das angemessene Vorgehen in diesen Fällen darin, 
die Unangemessenheit deutlich zu machen und den Kunden ggf. zur Einsicht zu bewegen, 
ohne ihn zu verärgern.

Schwierigkeiten auf Seiten des Unternehmens hingegen betreffen beispielsweise Kon-
flikte, Beschwerden und Reklamationen wegen Produktmängeln, Schwierigkeiten im Ser-
vicesystem wie Verzögerungen oder Fehlern der Mitarbeiter (Bitner et al. 1994). Die Anfor-
derung an den Berater besteht in diesem Fall darin, die berechtigte Verärgerung des Kunden 
zu erfassen und den Fehler zu beseitigen oder zu korrigieren (Nerdinger 2003). Chase und 
Dasu (2001) beschreiben unterschiedliche angemessene Reaktionen bei Fehlern im Ergeb-
nis oder bei Fehlern im Prozess oder durch die Mitarbeiter. Im ersten Fall empfehlen sie eine 
Entschädigung, im zweiten Fall eine Entschuldigung.

Dieser Systematik folgend wurden die in den Interviews genannten Situation den Situ-
ationstypen „Schwierigkeiten auf Seiten des Kunden“ und „Schwierigkeiten auf Seiten des 
Unternehmens“ zugeordnet. Ergänzend hierzu wurden auch Standardberatungssituationen 
klassifiziert, da die Auswertung der mithilfe der CIT gewonnenen Situationen ergab, dass für 
Auszubildende bereits in Situationen Hürden auftauchen, in denen keine Schwierigkeiten 
gemäß der Differenzierung von Bitner et al. (1994) vorliegen. Als Standardberatung wur-
den demnach Situationen klassifiziert, die einerseits regelmäßig auftreten und keine beson-
deren Schwierigkeiten auf Seiten der Kunden oder des Unternehmens beinhalten, in denen 
sich aber trotzdem Unterschiede zwischen kompetenteren und weniger kompetenten Auszu-
bildenden zeigen und die deshalb als herausfordernd eingestuft werden. 

Für den Situationstyp „Standardberatung“ finden sich in der Anforderungsanalyse unter 
anderem Beispiele, in denen die aktive Ansprache von Kunden, das Erklären komplexer Pro-
dukte und der Umgang mit eigenen Wissenslücken, der Umgang mit anhaltender Skepsis von 
Kunden bezüglich der Vorschläge des Beraters sowie die Ablehnung von Kundenwünschen 
beschrieben werden. Dem Situationstyp „Beratung bei Schwierigkeiten auf Seiten des Kun-
den“ wurden beispielsweise die folgenden Situationsschilderungen zugeordnet: aufbrausen-
de und aggressive Kunden („Kunde der ausflippt: Kundin wollte Geld überweisen, wusste die 
Kontonummer nicht“, „betrunkener Kunde wurde direkt ausfällig und wütend“, „Kunde, der 
sich massiv und laut wegen zu niedriger Zinsen beschwert, sich im Ton vergreift, sehr emo-
tional ist“), Erbfälle („Kunde will für Kind ein Girokonto eröffnen, Frage ob Kunde alleine er-
ziehungsberechtigt, Kunde antwortet, die Mutter sei vor nicht allzu langer Zeit verstorben“), 
sowie Kunden mit finanziellen Problemen in Verbindung mit Rückzug („Kunden, die in Rich-
tung Insolvenz, Pfändung gehen und nicht über ihre Probleme reden möchten“). Die Beispiele 
für Situationen der „Beratung bei Schwierigkeiten auf Seiten des Unternehmens“ reichen von 
„Verzählen/falschen Betrag wechseln“ bis zu Beschwerden über fehlerhaft getätigte Anlagen 
(„für eine vermögende Kundin wurde etwas falsch angelegt“).



4.1.6	� Fazit zum Tätigkeitsfeld Kundenberatung in der Ausbildung zum/zur 
Bankkaufmann/-frau: Domänenmodell

Die Ergebnisse der Anforderungsanalyse für die Kundenberatung in Kreditinstituten zeich-
nen das Bild eines beruflichen Anforderungsfeldes, in dem anspruchsvolle Fachinhalte in 
persönlicher Kommunikation zwischen Berater und Kunde vermittelt werden. Die Merkmale 
zur Charakterisierung der Anforderungen in Beratungssituationen in der Ausbildung zum/
zur Bankkaufmann/-frau wurden in den vorangehenden Abschnitten entsprechend dem Si-
tuationsbegriff von Beck (1996) den Themenbereichen „Aufgaben und Tätigkeiten“, „Akteu-
re, Erwartungen und Rollen“, „Ausbildungsbedingungen“, „zeitliche Abläufe und Prozesse“ 
sowie „kritische Situationen bei der Tätigkeitsausübung“ zugeordnet. Abbildung 3 verdich-
tet die Ergebnisse der Anforderungsanalyse zu diesen Merkmalen in einem Domänenmodell.

Abbildung 3: �Domänenmodell des Tätigkeitsfelds Kundenberatung in der Ausbildung zum/zur 
Bankkaufmann/-frau

Gesellschaftliche, wirtschaftliche und rechtliche Rahmenbedingungen (z. B. Image der Finanzbranche, Zinssituation, BGB, BBiG) 

Institution Berufsschule § Rahmenlehrplan

§ Ausbildungsrahmenplan

Aufgaben und Tätigkeiten:
Akquisition, Beratung und 
Betreuung von Kunden
Verkauf von 
Bankdienstleistungen 

Kunde(n)
(in der Ausbildung 

meist Privatkunde(n))

Institution 
Kreditinstitut

Person-
Rollen-

konflikte

Kundenberater
Auszubildende(r) Bankkaufmann/-frau

Experten-Laien-Kommunikation

Situationen:
Standardberatungssituationen
Situationen mit Schwierigkeiten 
auf Seiten der Kunden 
Situationen mit Schwierigkeiten 
auf Seiten des Unternehmens

Quelle: eigene Darstellung

 
Im Zentrum des Modells steht die Kommunikation zwischen Kundenberater und Kunde. Ein-
gebettet in gesellschaftliche, wirtschaftliche und rechtliche Rahmenbedingungen, treffen 
die Akteure Kunde(n) und Kundenberater in der Kundenberatung im Rahmen der Ausbil-
dung zum/zur Bankkaufmann/-frau aufeinander. Die Interaktion findet zumeist innerhalb 
der Räume des ausbildenden Kreditinstituts statt, ist jedoch in jedem Fall rechtlich an die In-
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stitution gebunden, sodass diese als dritter Akteur mindestens indirekt, teilweise auch direkt 
durch Kollegen oder Ausbilder in der Beratungssituation vertreten ist. 

Durch die Beteiligung dieser drei Parteien an den Situationen können für den Auszu-
bildenden drei Arten von Konflikten entstehen, bei denen entweder die Ziele von Kunde und 
Institution (Inter-Sender-Rollenkonflikte, beispielsweise ausführliche Beratung vs. Kosten-
ersparnis durch kurze Beratungstermine), zwei verschiedene Ziele der Institution (Intra-
Sender-Rollenkonflikte, beispielsweise kurzfristige monetäre Erfolgsziele vs. langfristige 
Kundenbindung) oder interne Motive des Beraters (Person-Rollenkonflikte, beispielsweise 
ethisch-moralische Werte vs. persönliche Karriere) zueinander im Widerspruch stehen. In-
nerhalb dieses Spannungsfelds besteht die Aufgabe des Kundenberaters darin, den Kunden 
für die Institution zu gewinnen, ihn zu beraten und zu betreuen sowie ihm Dienstleistungen 
seiner Institution zu verkaufen.

Die Beratungssituationen können gemäß der Unterscheidung von Bitner et al. (1994) in 
solche mit Schwierigkeiten auf Seiten der Kunden und Schwierigkeiten auf Seiten des Unter-
nehmens unterteilt werden. Als Beispiele entsprechender Situationen wurden dem ersten Si-
tuationstyp Verschuldungen und Erbfälle, dem zweiten Situationstyp Kundenbeschwerden 
und Fehler der Mitarbeiter zugeordnet. Auszubildende erleben darüber hinaus auch bereits 
Standardberatungssituationen als herausfordernd, in denen sie beispielsweise mit Skepsis 
von Kunden oder eigenen Wissenslücken umgehen müssen.

Ziel der Ausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau ist laut Ausbildungsverordnung, die 
den betrieblichen Ausbildungsrahmenplan sowie den schulischen Rahmenlehrplan umfasst, 
u. a. der Erwerb derjenigen beruflichen Kompetenzen, die zur Bewältigung der skizzierten 
situativen Anforderungen befähigen. Diese Kompetenzen sind Gegenstand des nachfolgen-
den Kapitels. 

4.2	� Zu erwerbende Kompetenzen für das Tätigkeitsfeld Kundenberatung in der 
Ausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau

Das vorliegende Kapitel integriert die in den Quellen der Anforderungsanalyse enthaltenen 
Beiträge zu den erforderlichen Kompetenzen für die Beratungstätigkeit in Kreditinstituten im 
Rahmen der Ausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau. Die Ergebnisse werden für fachliche 
(Kapitel 4.2.1) und soziale (Kapitel 4.2.2) Kompetenzen getrennt dargestellt. Abschließend 
integriert Kapitel 4.2.3 die aus dem oben dargestellten Domänenmodell und Kapitel 4.2 re-
sultierenden Anforderungen an Bankkaufleute bei der Beratung in ein Kompetenzmodell.

4.2.1	� Anforderungen an fachliche Kompetenzen bei der Beratung in einem 
Kreditinstitut

Für die im Ausbildungsprofil (Bundesministerium der Justiz 1998a) genannten Aufgaben 
„Akquisition, Beratung und Betreuung von Kunden sowie Verkauf von Bankleistungen, insbeson-



dere von standardisierten Dienstleistungen und Produkten“ (ebd., S. 21) werden als fachliche 
Grundlagen in § 3 der Verordnung die Themen Kontoführung und Zahlungsverkehr, Geld- 
und Vermögensanlage sowie das Kreditgeschäft genannt. Sie stellen die inhaltliche Grund-
lage der Kundenberatung dar, in der laut Verordnung Kunden über Nutzen und Konditionen 
von Bankleistungen informiert, Bankleistungen des ausbildenden Unternehmens angeboten 
und verkauft sowie Anfragen von Kunden beantwortet werden müssen. Zudem sollen Aus-
zubildende lernen, Cross-Selling-Gelegenheiten zu nutzen. Der Rahmenlehrplan ergänzt als 
fachliche Anforderungen das Beachten der Rechte der Kunden als Verbraucher sowie das 
Ermitteln von Finanzierungsanlässen. Insgesamt sind die Aufgaben in der Verordnung vor-
rangig an Themen des Privatkundengeschäfts orientiert, das Firmenkundengeschäft wird 
nur einführend behandelt.

Fachliche Themen der Bankbetriebslehre werden auch in den Prüfungen stark gewich-
tet. Die Zwischenprüfung umfasst mit „Kontoführung“, „Zahlungsverkehr“, Geld- und Ver-
mögensanlage“ und „Kreditgeschäft“ ausschließlich Themen der Bankbetriebslehre. Auch in 
der Abschlussprüfung liegt der Schwerpunkt auf diesen Themen, da sie zu einem Drittel als 
theoretisches Fach in die Abschlussnote eingehen und das zweite Drittel „Kundenberatung“ 
ebenfalls vorrangig fachlich bewertet wird. Das dritte Drittel bilden die beiden Fächer all-
gemeine Wirtschaftslehre und Rechnungswesen.

Die Beschreibung fachlicher Anforderungen des Ausbildungsberufs Bankkaufmann/-
frau im BERUFENET ist stark an den Inhalten der Verordnung orientiert. In der Unterkate-
gorie „Kompetenzen“ unterscheidet das BERUFENET „Kernkompetenzen, die man während 
der Ausbildung erwirbt“ und „Weitere Kompetenzen, die für die Ausübung dieses Berufs be-
deutsam sein können“. Beide Kategorien beziehen sich für den Beruf Bankkaufmann/-frau 
mit Ausnahme des nicht weiter ausgeführten Eintrags „Kundenberatung, -betreuung“ auf 
fachliche Inhalte, die alle bereits beschriebenen Themen der Bankbetriebslehre umfassen. 
Hinweise auf erforderliche soziale Kompetenzen, die sich aus den Verben in den bereits in 
Kapitel 4.1.1 aufgeführten Aufgaben und Tätigkeiten von Bankkaufleuten in der Unterkate-
gorie „Tätigkeitsinhalte“ ableiten lassen, sind im Kapitel Kompetenzen nicht aufgegriffen.

Auch in den Interviews beurteilten alle Gesprächspartner solide fachliche Kenntnisse 
als elementaren Bestandteil der Beratungskompetenzen. In der Abfrage von Relevanz und 
Schwierigkeit der Themen des Rahmenlehrplans stimmten Auszubildende und Ausbilder in 
ihren Einschätzungen weitgehend überein, dass die drei Themenkomplexe Kontoführung 
und Zahlungsverkehr, Anlagen und Kredite für die Beratungstätigkeit eines/einer Bank-
kaufmanns/-frau gleichermaßen wichtig seien. Zugleich gaben sie an, dass Auszubildende 
mit den komplexeren Produkten aus den beiden letztgenannten Bereichen sowie mit dem 
Auslandszahlungsverkehr und dem Firmenkundengeschäft in der Praxis nur selten oder gar 
nicht in Kontakt kämen. Insbesondere bei Firmenkrediten und im Wertpapierbereich stehen 
strategische und auch rechtliche Aspekte einer Einbindung der Auszubildenden im Wege. 
Die Einschätzung der Schwierigkeit fachlicher Inhalte durch Auszubildende und Ausbilder 
entspricht exakt dieser Ausbildungspraxis.
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Den Themenbereich Rechnungswesen schätzten insbesondere die Ausbildungsleiter einer-
seits als wichtig für das Verständnis der Abläufe und wirtschaftlichen Zusammenhänge in 
den Instituten ein, andererseits entsendet nur noch ein geringer Teil der Institute die Auszu-
bildenden in die entsprechenden Betriebseinheiten (nur eines der befragten Institute, zwei 
weitere als Wahlstation). Allerdings gaben alle Institute an, das Thema in internen Schu-
lungen und Kursen ergänzend zur Berufsschule aufzugreifen. Ihrer Einschätzung nach zählt 
das Thema für den überwiegenden Teil der Auszubildenden zu den kritischeren Themen der 
Abschlussprüfung, gleichwohl es einige Auszubildende gäbe, die eine Vorliebe für das The-
ma hätten und hier besonders gute Leistungen zeigten. Die Auszubildenden bestätigten die 
Sonderstellung des Themas Rechnungswesen als sehr abstraktes und deshalb schwer ver-
ständliches Thema, dessen Relevanz für die Beratungstätigkeit sich schwerer erschließe, das 
jedoch für die Abschlussprüfungen wichtig sei.

Die Themen aus § 1 des Rahmenlehrplans („Das ausbildende Unternehmen“) wurden 
einheitlich als eher leicht und für die Beratung nur am Rande relevant eingestuft. Eine Aus-
nahmestellung unter diesen erhielt in den Gesprächen mit den Ausbildungsleitern das The-
ma Datenschutz, welches nicht im eigentlichen Sinne schwer, aber außerordentlich wich-
tig sei. Schwierig für die Ausbilder sei in diesem Fall eher die Vermittlung der elementaren 
rechtlichen Bedeutung dieses Themas als die Vermittlung der Inhalte an sich.

Die Bedeutung solider fachlicher Kompetenzen wird einerseits in allen Interviews er-
wähnt, zugleich relativierten drei Ausbildungsleiter die Bedeutung fachlicher Kompetenzen 
im Verhältnis zu den sozialen Kompetenzen, da nach ihrer Einschätzung Defizite im fach-
lichen Bereich leichter zu beheben seien, als solche im sozialen Bereich. 

Aus den Ergebnissen der beiden vorhandenen empirischen Studien zur Fachkompetenz 
von Bankkaufleuten ergibt sich bislang folgendes Bild (vgl. zu den Studien Kapitel 3.3.1). Die 
Testitems der Fachleistungstests für Bankkaufleute aus den ULME-Studien verteilten sich auf 
die drei Lernfeldkomplexe „Beratung und Service“, „Unternehmensprozesse dokumentieren 
und beurteilen“ und „Rahmenbedingungen bankbetrieblichen Handelns“, in denen sich die 
drei Themenbereiche Bankwirtschaftslehre, Rechnungswesen und allgemeine Wirtschafts-
lehre widerfinden. Insgesamt schließen Lehmann und Seeber (2007) aufgrund der Ergeb-
nisse der Bankkaufleute in den Fachleistungstests, dass die Auszubildenden Aufgaben mit 
Anknüpfungsmöglichkeiten im betrieblichen und außerbetrieblichen Alltagsbereich sowie 
Aufgaben mit klaren Regeln und Algorithmen recht sicher lösen konnten. Die Modellierung 
komplexer wirtschaftlicher Zusammenhänge oder das Lösen von Aufgaben, die eine spezi-
fische Expertise erforderten, gelangen den Auszubildenden trotz Verankerung dieser Anfor-
derungen in den Curricula hingegen deutlich seltener. 

Anders als in den Analysen von Lehmann und Seeber (2007) ergaben die Dimensions-
analysen zu den Facetten fachlicher Kompetenzen von Bankkaufleuten am Ende der Aus-
bildung im Projekt KduA (Fehring, Rosendahl & Straka 2008) einen signifikant besseren 
Modellfit für Modelle, in denen Bankwirtschaftslehre, Wirtschaftskunde und Rechnungswe-
sen drei getrennte Dimensionen darstellen. Rosendahl und Straka (2011b) prüften zudem 



die interne Struktur der bankwirtschaftlichen Kompetenz, indem sie diese einmal nach fach-
wissenschaftlichen Aspekten und einmal nach Fallsituationen ausdifferenzierten. Das nach 
Fallsituationen ausdifferenzierte Messmodell wies leicht bessere Fit-Werte auf. Bilanzierend 
weisen die Autoren jedoch darauf hin, dass die Fit-Werte aller Modelle noch nicht befriedi-
gend ausfallen.

Zur Beurteilung der Kompetenzstände der Auszubildenden unterteilten Rosendahl und 
Straka (2011b) das Skalenkontinuum des Tests zur bankwirtschaftlichen Kompetenz ent-
sprechend dem Verfahren von Beaton und Allen (1992) anhand charakteristischer Aufga-
ben in vier Skalenniveaus, von denen das unterste durch Kenntnis von Begriffen und Regeln 
aus jüngst behandelten Lernfeldern, das zweite durch Kenntnis wirtschaftlicher und recht-
licher Aspekte gängiger Finanzprodukte sowie einfache Berechnungen, das dritte durch 
Detailwissen wirtschaftlicher und rechtlicher Aspekte in häufig bearbeiteten Bereichen und 
das vierte durch sicheres Detailwissen und umfangreichere und schwierigere Berechnungen 
gekennzeichnet sind. Zum Ende der Ausbildung erreichten 15 Prozent der Auszubildenden 
Niveau I, 49 Prozent Niveau II, 30 Prozent Niveau III und nur sieben Prozent Niveau IV. Im 
Vergleich hierzu lagen zum Zeitpunkt der Zwischenprüfung 29 Prozent auf Niveau I, 47 Pro-
zent auf Niveau II, 24 Prozent auf Niveau III, während Niveau IV von niemandem erreicht 
wurde. Der Kompetenzzuwachs bezüglich der bankwirtschaftlichen Fachkompetenz von 
der Mitte zum Ende der Ausbildung erreicht eine Effektstärke von d=.43, was nach Cohen 
(1988) einem kleinen bis mittleren Effekt entspricht. Zugleich vergrößerten sich in diesem 
Zeitraum die Leistungsunterschiede zwischen den Auszubildenden.

Zusammenfassend erscheinen für die kompetente Kundenberatung die drei Themen-
komplexe der Bankwirtschaftslehre besonders bedeutsam, im Rahmen der Ausbildung kom-
men diese jedoch in sehr unterschiedlichem Ausmaß praktisch zum Einsatz: am häufigsten 
Inhalte aus dem Bereich Kontoführung und Zahlungsverkehr, Produkte aus den beiden Be-
reichen Geld- und Vermögensanlage sowie Kreditwesen deutlich seltener. Mit komplexen 
Produkten aus den beiden letztgenannten Bereichen kommen Auszubildende nur sehr selten 
aktiv in Kontakt. Die Kompetenzstände der Auszubildenden am Ende der Ausbildung zeigen 
für mehr als die Hälfte der Auszubildenden Abweichungen von den curricularen Anforde-
rungen an, die mit diesen Einschätzungen konform sind. 

4.2.2	� Anforderungen an soziale Kompetenzen bei der Beratung in einem 
Kreditinstitut

Soziale Kompetenzen von Mitarbeitern spielen für die Bewertung der Dienstleistungsquali-
tät durch Kunden eine wichtige Rolle (Bitner, Booms & Tetreault 1990; Nerdinger 2011). 
Die Bedeutung sozialer Kompetenzen für die Kundenberatung in einer Bank unterstreichen 
beispielsweise Ergebnisse einer Studie von Kanning und Bergmann (2006). Sie untersuch-
ten mit einer schriftlichen Kundenbefragung (N=600, Rücklauf 351) den Zusammenhang 
zwischen den durch die Kunden wahrgenommenen sozialen Kompetenzen von Mitarbeitern 
einer Bank und der Kundenzufriedenheit. Bei einer Varianzaufklärung von 46 Prozent er-
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wiesen sich die sozialen Kompetenzen als mit Abstand wichtigste Prädiktoren der Kunden-
zufriedenheit. Die Produkte klärten hingegen nur drei Prozent der Varianz auf, die Rahmen-
bedingungen ein Prozent, während die durch die Kunden wahrgenommene Fachkompetenz 
der Mitarbeiter keinen weiteren Beitrag zur Varianzaufklärung leistete. Sie interpretieren 
ihre Ergebnisse als Beleg für die zentrale Bedeutung sozialer Kompetenzen für die Kunden-
zufriedenheit, kritisieren aber zugleich die dünne empirische Basis zum Zusammenhang 
zwischen sozialen Kompetenzen und beruflichen Leistungen für konkrete situative Bezüge. 
Auch bei Specht und Fichtel (2006) erklärte ein aus wahrgenommener Anstrengung und 
sozialen Kompetenzen der Mitarbeiter gebildeter Faktor die Kundenzufriedenheit deutlich 
besser als fachliche Kompetenzen der Mitarbeiter. Nerdinger (2011, S. 75) weist in diesem 
Zusammenhang jedoch darauf hin, dass bei als negativ eingestuften Ereignissen die Bedeu-
tung fachlicher Kompetenzen für die Beurteilung der Dienstleistungsqualität steigt.

Nach Einschätzung von Reinkensmeier (2001) wurde im Vergleich zur vorherigen Aus-
bildungsverordnung von 1979 in der aktuell gültigen Ausbildungsverordnung der Aufbau 
einer umfassenden Dienstleistungsbereitschaft im Sinne einer hohen Beratungsqualität und 
Kundenzufriedenheit gestärkt. So sind in den aktuell gültigen Ordnungsmitteln sozial-kom-
munikative Inhalte und Anforderungen des Ausbildungsberufs an verschiedenen Stellen auf-
geführt. Eine systematische Überführung in konkrete überprüfbare Lernziele erfolgt jedoch 
nicht und so bleibt ein großer Interpretationsspielraum, wie diese Inhalte und Anforderun-
gen in der Ausbildung an den beiden Lernorten gefördert und in der Abschlussprüfung über-
prüft werden können. 

Die beiden folgenden Auszüge aus der Darstellung des Ausbildungsberufs Bankkauf-
mann/-frau im BERUFENET sollen verdeutlichen, dass in Beschreibungen von Anforde-
rungen fachliche und soziale Kompetenzen häufig eng vermischt mit weiteren Bedingun-
gen einer kompetenten Beratung wie Einstellungen („serviceorientiert“) und Motivationen 
(„Freude am…“) benannt werden:

„Bankkaufleute verstehen es, sich auf immer wieder neue Kundenwünsche einzustellen, sei es 
am Telefon, am Kundenschalter, im Büro, beim Kunden zu Hause oder in dessen Geschäfts-
räumen. In individuellen Beratungsgesprächen vermitteln Bankkaufleute ebenfalls Bauspar-
verträge, Lebensversicherungen oder Leasingverträge. Freude am Verkaufen und am Umgang 
mit Kunden, ein gepflegtes Äußeres, gute Umgangsformen und ein gewandtes Auftreten sind 
wichtig, um hier beste Erfolge zu erzielen.“ (BERUFENET, Kategorie „Tätigkeiten“, Unterka-
tegorie „Kredite und Finanzierung“).

„Bankkaufleute beraten ihre Kunden kompetent und serviceorientiert in den unterschied-
lichsten Anliegen. Hierbei kommt ihnen ihre Kommunikationsfähigkeit zugute. Kundendaten 
und interne Informationen behandeln sie vertraulich. Sie denken kaufmännisch und greifen 
z. B. beim Aushandeln von Anlagekonditionen auf ihr Verhandlungsgeschick zurück. Dabei 
gehen sie mit Vermögenswerten von Kunden verantwortungsbewusst um.“ (BERUFENET, 
Kategorie „Arbeitsbedingungen“/Unterkategorie „Arbeitssituation“)



Insgesamt scheint die Bedeutung sozialer Kompetenzen für die Kundenberatung im Aus-
bildungsberuf Bankkaufmann/-frau weitgehend anerkannt, allerdings sind diese bislang 
nicht hinreichend konkret definiert und abgegrenzt. Ziel des vorliegenden Kapitels ist die 
Extraktion und Systematisierung der Anforderungen an soziale Kompetenzen aus den Quel-
len der Anforderungsanalyse. Als Vorlage für die Zusammenfassung und Systematisierung 
der Ergebnisse der Anforderungsanalyse zu den von Bankkaufleuten benötigten sozialen 
Kompetenzen bei der Kundenberatung dient das in Kapitel 3.3.3.6 vorgestellte Modell der 
Sozialkompetenz aus Marketingperspektive von Hennig-Thurau und Thurau (1999), da 
dieses Modell gegenüber anderen konzeptionellen Modellen den Vorteil bietet, die Subdi-
mensionen bereits stärker kognitionspsychologisch auszudifferenzieren. Die Titel der Kom-
petenzbereiche referenzieren auf die vier Kompetenzbereiche „Instrumentenpool“, „Wahr-
nehmung und Beurteilung“, „Planung“ und „Stimmungsmanagement“ von Hennig-Thurau 
und Thurau (ebd. S. 304), wurden aber im Modell der Beratungskompetenzen von Bank-
kaufleuten leicht modifiziert. Der Begriff „Instrumentenpool“ wurde wegen der größeren 
Anschaulichkeit in Anlehnung an seine inhaltliche Umschreibung (ebd.) in „verbale und 
nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion“ umbenannt. Beim Titel des zwei-
ten Kompetenzbereichs „Wahrnehmung und Beurteilung“ wurde der Begriff „Beurteilung“ 
durch „Einschätzung“ ersetzt, um deutlich zu machen, dass weniger das Zutreffen einer Be-
urteilung für diese Kompetenz relevant ist, als viel mehr die Art und Weise der Filterung 
und Verarbeitung sozialer Informationen. Um diese Art und Weise näher zu spezifizieren, 
wurden dem Titel die Attribute „sozial“ und „sensible“ vorangestellt. Hierdurch soll verdeut-
licht werden, dass Wahrnehmungsprozesse sozialer Gegebenheiten adressiert sind und eine 
differenzierte Wahrnehmung dieser Gegebenheiten als Indikator von Kompetenz gewertet 
wird. Beim dritten Kompetenzbereich „Planung“ wurden zum Titel von Hennig-Thurau und 
Thurau (ebd.) die Begriffe „mental “ sowie „Steuerung“ ergänzt, um die kognitive Ausrich-
tung dieser Kompetenzfacette mit ihrer Funktion als Schaltzentrale hervorzuheben und sie 
gegenüber der Fähigkeit zur Strukturierung der Interaktion abzugrenzen, die wiederum eine 
Facette der ersten Subdimension „verbale und nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der 
Interaktion“ darstellt. Der vierte Kompetenzbereich wurde zudem von „Stimmungsmanage-
ment“ in „Emotionsregulation“ umbenannt, da dies der Begriff ist, unter dem die aktuelle 
wissenschaftliche Diskussion zu diesem Thema geführt wird.

In allen vier Unterkapiteln zu den vier Kompetenzdimensionen wird der Bezug zur gän-
gigen Unterteilung in behaviorale, kognitive und emotionale Facetten sozialer Kompetenzen 
aufgezeigt. Abschließend wird geprüft, ob die vier Dimensionen des Modells alle in der An-
forderungsanalyse ermittelten Anforderungen im sozial-kommunikativen Bereich abdecken 
(Kapitel 4.2.2.5).

4.2.2.1	 Verbale und nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion 

Hennig-Thurau und Thurau (1999) verorten behaviorale Facetten sozialer Kompetenzen 
in ihrem „Potentialelement“, welches sie, wie in Kapitel 3.3.3.6 beschrieben wurde, auch als 
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Instrumentenpool mit verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion 
bezeichnen. In allen Quellen der Anforderungsanalyse werden entsprechende Anforderun-
gen zur verbalen und nonverbalen Gestaltung der Interaktion benannt. Die Nennungen ver-
bleiben allerdings in einigen Fällen sehr allgemein. Beispielsweise verweist das Ausbildungs-
profil in der Verordnung lediglich auf die Notwenigkeit von Kommunikationsfähigkeit. Im 
Ausbildungsrahmenplan werden die Anwendung von Grundregeln kundenorientierten Ver-
haltens in Gesprächen sowie das Informieren der Kunden über Nutzen und Konditionen von 
Bankleistungen aufgelistet. Auch der Rahmenlehrplan beschreibt in verschiedenen Lernfel-
dern Anforderungen an verbale und nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion. 
Beispiele sind die Anforderung „kundenorientiert präsentieren, erläutern, beschreiben“ im 
Lernfeld 4 sowie „Überblick geben, erklären“ im Lernfeld 5. Die Nennungen in den Stellenan-
zeigen bestehen ebenfalls vorrangig aus Oberbegriffen. Neben Kommunikationsfähigkeiten 
werden beispielsweise Überzeugungskraft und Verhandlungsgeschick genannt. Nerdinger 
(2003, S.  65) benennt die Anforderung ebenfalls allgemein „sicheres Beherrschen verbaler 
und nonverbaler Kommunikation“. Schuler und Diemand (1991, S. 93) berücksichtigen eine 
Anforderung „bei Gesprächen und Beratungen geschickt und kompetent vorgehen“. 

Neben diesen allgemeinen Nennungen finden sich in den Quellen auch spezifischere Bei-
träge, die eine Ausdifferenzierung der verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung 
der Interaktion in verschiedene Teilleistungen andeuten. Zur systematischen Abbildung aller 
genannten Facetten wurden aus allen Quellen der Anforderungsanalyse zunächst alle Bei-
träge extrahiert, die diesen behavioralen Facetten sozialer Kompetenzen zugeordnet werden 
können und diese anschließend nach inhaltlichen Kriterien gruppiert. Auf diese Weise ließen 
sich in den Beiträgen inhaltlich vier behaviorale Kompetenzfacetten zur verbalen und non-
verbalen Gestaltung der Interaktion voneinander unterscheiden. Die erste Facette beinhaltet 
die Verwendung einer verständlichen und adressatengerechten Sprache. Die zweite Facette 
umfasst den hierzu reziproken Aspekt des Zuhörens und der Absicherung des Verständnisses 
der Äußerungen des Gegenübers. Eine weitere Facette betrifft die Fähigkeit zur Argumenta-
tion und überzeugenden Darstellung. Die vierte und letzte Facette umfasst Nennungen zur 
verbalen und nonverbalen Strukturierung des Gesprächs. Im Folgenden werden die aus den 
Quellen extrahierten Erwähnungen entsprechender Kompetenzen vorgestellt und diesen 
vier Kompetenzfacetten zugeordnet. 

Von den Beiträgen aus den Interviews zu den für die Beratung erforderlichen Kompeten-
zen lassen sich 35 den verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion 
zuordnen (vgl. hierzu Tabelle 4.1). 



Tabelle 4.1: �Nennungen aus den Interviews zu verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung 
der Interaktion

Nennungen Azubis Ausbilder

Kommunikation 3x

Mit dem Kunden unterhalten können 1x

Kundengerecht kommunizieren 1x

Verkaufsgespräche führen 1x

Eloquenz und rhetorische Fähigkeiten 1x

Den Kunden aktiv ansprechen,  
z. B. auf seine Altersvorsorge

1x 1x

Verkaufen (aktiv ansprechen, Termine machen,  
überleiten)

1x

Komplexe Vorgänge einfach erzählen 1x

Entwicklung einer angemessenen/adressatengere-
chten Sprache dem Kunden gegenüber, Ablegen von 
Jugendsprache

2x 4x

Nur über das mit dem Kunden sprechen,  
was ihn interessiert

1x

Kunden überzeugen 2x 1x

Gute Argumente für die Produkte haben 1x

Argumentieren 1x

Den Kunden sein Anliegen vorbringen lassen 1x 1x

Kunden das Gefühl von Kompetenz vermitteln: „Das, 
was ich Dir verkaufen möchte, ist gut durchdacht.“

1x

Fähigkeit dem Kunden zu vermitteln, dass man sicher 
ist, dass ein Produkt wirklich zu ihm passt.

1x

Nicht zu sehr zum Kauf drängen 1x

Den eigenen Weg der Akquise finden  
(im Servicebereich? am Telefon?)

1x

Nicht einstudiert, sondern eigenen Stil finden,  
auch schauen, ob es zu einem selber passt,  
ob es bei mir gut klingt

1x

Bei Beratungsgesprächen den Einstieg finden 1x

Gespräch aufbauen, Faden behalten 3x

Cross-Selling: Überleitung im Gespräch finden  
und so in ein Gespräch einbinden, dass es nicht so 
aufdringlich wirkt

1x
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Neben auch hier vorkommenden allgemeinen Nennungen („Kommunikation“, „mit dem Kun-
den unterhalten können“, „verkaufen“) sind Beiträge zu drei der vier beschriebenen inhaltli-
chen Kompetenzfacetten enthalten. Sieben Beiträge beziehen sich auf die Fähigkeit zur Ver-
wendung einer verständlichen („komplexe Vorgänge einfach erzählen“) und angemessenen 
Sprache (z. B. „Aber ich muss auch die passenden Worte zu den Kunden finden, eine 80-jährige 
Dame muss ich anders ansprechen als einen Schüler.“; „Ich spreche ganz anders mit einem Aka-
demiker als mit einer 80-jährigen Oma, die schon seit 30 Jahren in die Geschäftsstelle kommt.“). 
Neun Nennungen lassen sich der Fähigkeit zuordnen, den Kunden zu überzeugen, zu ar-
gumentieren und sich selbst vertrauenswürdig und kompetent zu präsentieren (z. B. „gute 
Argumente für die Produkte haben“, „Kunden das Gefühl von Kompetenz vermitteln: Das, was 
ich Dir verkaufen möchte, ist gut durchdacht.“). Zudem weisen fünf Nennungen auf eine An-
forderung zur Strukturierung der Kommunikation hin (z. B. „Gespräch aufbauen, Faden be-
halten“, „Cross-Selling: Überleitung im Gespräch finden und so in ein Gespräch einbinden, dass 
es nicht so aufdringlich wirkt“). 

Unter den für die Kundenberatung relevanten Tätigkeiten in der Darstellung der Tätig-
keitsinhalte im BERUFENET beziehen sich die folgenden Formulierungen auf verbale und 
nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion: „kompetent und freundlich beraten“, 
„informieren“, „auf geltende Vorschriften hinweisen“, „vermitteln“, „Kunden beraten und be-
treuen“, „verkaufen“, „anbieten“. Als Grundlage der kompetenten Ausübung dieser Tätig-
keiten benennt das BERUFENET als erforderliche verbale und nonverbale Fähigkeiten zur 
Gestaltung der Interaktion neben Kommunikationsfähigkeit und Verhandlungsgeschick, die 
bereits in den Zitaten im vorangehenden Abschnitt enthalten waren, zusätzlich Durchset-
zungsvermögen. Alle drei Kompetenzen werden wie folgt definiert und beispielhaft werden 
Situationen benannt, in denen sie erforderlich sind.

Kommunikationsfähigkeit beschreibt das BERUFENET als „Befähigung und Bereitschaft, 
sich einerseits klar und verständlich auszudrücken sowie nachvollziehbar zu argumentieren und 
andererseits aktiv zuzuhören, auf Signale wie Mimik, Gestik und Körperhaltung zu achten und 
entsprechend darauf zu reagieren (verbale und nicht-verbale Anteile)“. Die situativen Beispiele 
umfassen das Verkaufen von Bausparverträgen, Lebensversicherungen oder Wertpapieren, 
wobei dem Kunden die Vor- und Nachteile der jeweiligen Anlageformen bezogen auf die in-
dividuelle Situation verständlich erläutern werden müssen. 

Die Facette des Argumentierens konkretisieren Deskriptoren zu Verhandlungsgeschick 
und Durchsetzungsvermögen. Beide Deskriptoren greifen zudem in Einklang mit der Arbeits-
definition sozialer Kompetenzen der vorliegenden Arbeit den Aspekt der Berücksichtigung 
der Interessen aller Beteiligten auf. Verhandlungsgeschick definiert das BERUFENET als „Be-
fähigung und Bereitschaft, ein für alle Verhandlungspartner akzeptables Ergebnis zu erreichen, 
das gleichzeitig eine optimale Realisierung der eigenen Vorstellungen und Interessen beinhaltet.“ 
Das Aushandeln von Konditionen für Geldanlagen oder Kredite wird als Beispiel einer Situ-
ation genannt, in der diese Kompetenz erforderlich ist. Durchsetzungsvermögen wird in den 
Deskriptoren beschrieben als „Befähigung und Bereitschaft, eigene Standpunkte argumentativ 



zu vertreten und sich zu behaupten“. In einem zusätzlichen Hinweis wird ergänzt, dass hiermit 
nicht die Durchsetzung eigener Interessen auf Basis von Macht- und Weisungsbefugnissen 
gemeint ist. Laut den Beispielen des BERUFENET ist die Kompetenz Durchsetzungsvermö-
gen erforderlich, wenn Kunden auf die Einhaltung von Kreditbedingungen und Kreditlimits 
festgelegt werden müssen. 

Die im BERUFENET genannten „Kenntnisse und Fertigkeiten“ spezifizieren Anforderun-
gen im sprachlichen Bereich, die produktive und rezeptive Aspekte umfassen. Konkret wird 
ein Verständnis für mündliche Äußerungen gefordert, welches z. B. beim Erfragen von indi-
viduellen Bedürfnissen und Vorstellungen von Kunden relevant ist. Fertigkeiten des münd-
lichen Ausdrucksvermögens werden im Kontext des Informierens von Kunden genannt; 
hierbei wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, auf mündlichem Wege Sachverhalte ver-
ständlich, flüssig, überzeugend und zielgerecht ausdrücken zu können.

Insgesamt thematisieren die Deskriptoren des BERUFENET unter den Stichworten „Tä-
tigkeiten“ sowie „Kenntnisse und Fertigkeiten“ die drei verbalen und nonverbalen Fähigkei-
ten zur Gestaltung der Interaktion verständlicher Ausdruck, aktives Zuhören und überzeu-
gendes Argumentieren und nennen jeweils Beispiele ihrer situativen Relevanz. Die Fähigkeit 
zur verbalen und nonverbalen Strukturierung der Interaktion wird nicht erwähnt.

Unter den Stichworten Fertigkeiten („Skills“) und Fähigkeiten („Abilities“) sind im 
O*NET verbale und nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion aufgelistet, die 
für die Ausübung der Arbeitstätigkeiten von „personal financial advisors“ erforderlich sind 
(vgl. hierzu Tabelle 4.2).

Tabelle 4.2: �Im O*NET aufgelistete erforderliche Fertigkeiten („Skills“) und Fähigkeiten („Abilities“) 
von „personal financial advisors“

Skills Beschreibung

Active Listening Giving full attention to what other people are saying; taking time to  
understand the points being made; asking questions as appropriate,  
and not interrupting at inappropriate times.

Speaking Talking to others to convey information effectively.

Persuasion Persuading others to change their minds or behavior.

Abilities Beschreibung

Oral Comprehension The ability to listen to and understand information and ideas presented 
through spoken words and sentences. 

Oral Expression The ability to communicate information and ideas in speaking so others  
will understand. 

Speech Clarity The ability to speak clearly so others can understand you. 

Speech Recognition The ability to identify and understand the speech of another person. 

Die Deskriptoren des O*NET zu erforderlichen Fähigkeiten umfassen wie die des BERUFE
NET rezeptive und produktive sprachliche Aspekte wie Klarheit und Verständlichkeit des 
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mündlichen Ausdrucks sowie Hör- und Sprachverstehen. Die drei aufgelisteten Fertigkeiten 
aktives Zuhören, Sprechen und Überzeugen adressieren wiederum drei der identifizierten 
inhaltlichen Facetten verbaler und nonverbaler Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion. 
Die verwendeten Verben deuten allerdings darauf hin, dass neben behavioralen (z. B. „asking 
questions“, „talking to others“, „listen to“, „persuading“, „speak clearly“) auch perzeptiv-kog-
nitive Kompetenzen (z. B. „being aware“, „understand“, „recognize“, „identify“) für die Anfor-
derungsbewältigung relevant sind, die in Kapitel 4.2.2.2 besprochen werden. Das im Kon-
text des aktiven Zuhörens erwähnte Kriterium, sich selbst und dem Gegenüber genügend 
Zeit einzuräumen und nicht an unangemessenen Punkten zu unterbrechen, kann zudem der 
Subdimension Strukturieren zugeordnet werden. 

Auch die in den Kapiteln 3.3.2 und 3.3.3 vorgestellten Modellierungen beratungsrele-
vanter sozialer Kompetenzen berücksichtigen verbale und nonverbale Fähigkeiten zur Ge-
staltung der Interaktion. Aufgrund des unterschiedlichen untersuchten Kontexts in den 
beiden Projekten zur Gesprächsführungs- und Beratungskompetenzen von Lehrpersonen 
und Ärzten im Elterngespräch (Kapitel 3.3.2) ist die Dimension der Argumentation in ihren 
Kompetenzmodellen nicht enthalten. Beiden Modellen liegen Definitionen von Beratung zu-
grunde, die diese als Gespräch auf Augenhöhe konzipieren und weniger als Experten-Laien-
Kommunikation, und somit argumentative Elemente ausklammern. 

Die Facetten des Zuhörens, verständlichen Sprechens und des Strukturierens sind jedoch 
in beiden Projekten berücksichtigt und kontextspezifisch operationalisiert. Das Modell der 
„Beratungskompetenz“ von Bruder et al. (2010, 2011) berücksichtigt unter der Dimension 
„Berater-Skills“ Gesprächstechniken wie aktives Zuhören und Paraphrasieren. Im überarbei-
teten Modell von Gerich et al. (2015) wurde die Dimension „Berater-Skills“ in „Kommuni-
kationsfähigkeiten“ umbenannt, die u. a. ebenfalls die beiden Unterfacetten aktives Zuhören 
und Paraphrasieren umfasst. Die Kompetenzfacette der Strukturierung des Gesprächs ist 
ebenfalls in beiden Modellen enthalten. 

Alle drei Kompetenzfacetten des Münchner Modells der Gesprächsführungskompe-
tenz im Elterngespräch (MMG-E, Gartmeier et al. 2011) berücksichtigen u. a. auch verba-
le und nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion. Zum einen werden diese in 
der Kompetenzfacette „Beziehungsgestaltung“ als aktives Zuhören oder Verbalisieren von 
in Aussagen mitschwingenden Gefühlen operationalisiert. Zweitens finden sie in der Kom-
petenzfacette „Problemlösung“ Berücksichtigung. Dort werden aus dem Konzept des Com-
mon Ground (Clark & Brennan 1991) verbale und nonverbale Fähigkeiten abgeleitet, die 
zu einer kompetenten Problemlösung beitragen. Beispielsweise wird geprüft, inwieweit Klä-
rungs- und Verständnisfragen eingesetzt werden, um abzusichern, dass man Aussagen des 
Gegenübers in der intendierten Art und Weise verstanden hat und ein gemeinsames Ver-
ständnis zentraler Begriffe und Erläuterungen besteht. Auch kurze Zwischenzusammenfas-
sungen zur Validierung des bisher Besprochenen repräsentieren Aspekte sozial-behavioraler 
Kompetenzen im Kontext der Problemlösung. 



Der Fähigkeit zur Strukturierung ist im Modell eine eigene Kompetenzfacette „Strukturie-
rung des Gesprächsverlaufs“ gewidmet. In der Definition dieser Dimension wird kompetente 
Strukturierung beschrieben als zielführendes und transparentes Gestalten. Für die Opera-
tionalisierung wurden prototypische Ablaufschemata von Gesprächsphasen für verschiede-
ne Situationstypen aufgegriffen, die beispielsweise für den medizinischen Kontext vorlie-
gen (z. B. die partizipative Entscheidungsfindung von Bieber, Loh, Ringel, Eich & Härter 
2007). Bei der empirischen Erfassung dieser Kompetenzfacette wurde beispielsweise bewer-
tet, ob eine vollständige und angemessene Abfolge von Gesprächsphasen vorlag, Übergänge 
angemessen gestaltet wurden und inwiefern metakommunikative Elemente genutzt wur-
den, um die Struktur des Gesprächs deutlich zu machen und das Verständnis abzusichern.

Wittmann (2001, vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.2) sortiert die kommunikativen Kompeten-
zen von Bankkaufleuten nach einem Inhalts-, Beziehungs- und Selbstoffenbarungsaspekt 
und adressiert hierbei die folgenden verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung 
der Interaktion. Dem Inhaltsaspekt einer zielstrebigen Problemlösung ordnet sie die drei 
Kompetenzen „Steuerung des Gesprächsprozesses“, „Manipulation von Kundenbedürfnis-
sen“ und „Konfliktmanagement“ zu. In ihre Überlegungen zur Operationalisierung der Sub-
dimension „Steuerung des Gesprächsprozesses“ bezieht sie Literatur zu typischen Phasen 
eines Verkaufsgespräches ein (z. B. Brons-Albert 1995). Der Aufbau einer Gesprächsstruk-
tur kann demnach als Element der Strukturierung interpretiert werden. Ihre Subdimension 
„Manipulation der Kundenbedürfnisse“ soll die Interessen des Kunden auf die Produkte der 
Organisation lenken und deren Vorteile durch rhetorische Mittel hervorheben. Sie kann so-
mit der überzeugenden Argumentation zugeordnet werden. Auch ihre dritte Kompetenz-
facette „Konfliktmanagement“ kann den verbalen und nonverbalen Mitteln zum überzeu-
genden Argumentieren subsumiert werden. Sie wird beispielsweise über das verbale Finden 
von Kompromissen und gemeinsamen Handlungsstrategien sowie das Aufbrechen von 
Gesprächsblockaden operationalisiert. Wittmann (2001) konstatiert, dass im Kontext der 
Dienstleistungsbeziehung Beziehungsgestaltung und Selbstdarstellung des Dienstleisters im 
Dienst ökonomischer Interessen der Institution eingesetzt werden und keinen Selbstzweck 
darstellen. Die Kompetenzen Beziehungsmanagement und kontrollierte Selbstdarstellung 
sind zwar zwei verschiedenen Aspekten zugeordnet (Beziehungsaspekt und Selbstoffenba-
rungsaspekt). Gleichwohl umfassen sie beide verbale und nonverbale Mittel, die eigene Per-
son zu diesem Zweck ehrlich, vertrauenswürdig und interessiert zu präsentieren. Sie lassen 
sich deshalb ebenfalls dem überzeugenden Argumentieren zuordnen. 

Das Modell der Interaktionskompetenz von Schulte (2015, vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.4) 
enthält mit „Überzeugungskraft“ und „Verhandlungsfähigkeit“ zwei Kompetenzdimensio-
nen, deren Titel auf eine Zugehörigkeit zur Argumentationsfacette der behavioralen sozialen 
Kompetenzen hindeuten. Wie bereits in Kapitel 3.3.3.4 aufgezeigt wurde, repräsentieren vie-
le Items des Erhebungsinstruments jedoch Inhalte, die in der vorliegenden Arbeit nicht den 
Kompetenzen, sondern den Prädiktoren zugeordnet werden. Die vier Items zur Erfassung 
der Überzeugungskraft adressieren die Selbsteinschätzung beharrlich und ausdauernd zu 
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sein, komplexe Sachverhalte einfach und nachvollziehbar darzustellen, sich überzeugend zu 
verhalten und ein angemessenes Maß an Selbstvertrauen zu besitzen. Von diesen Items er-
fassen nur das zweite und dritte Item Kompetenzen nach dem Verständnis der vorliegenden 
Arbeit. Das dritte Item („… verhalte ich mich überzeugend.“, ebd., S. 203) greift das in der 
vorliegenden Arbeit als relevant identifizierte überzeugende Argumentieren auf, ohne dies 
jedoch inhaltlich zu präzisieren. Das zweite Item („…gelingt es mir, komplexe Sachverhalte 
einfach und nachvollziehbar darzustellen“, ebd.) wird von Schulte als Fähigkeit eingeordnet 
und repräsentiert inhaltlich die Kompetenz der verständlichen Darstellung.

Ähnlich heterogen mutet Schultes Operationalisierung von Verhandlungsfähigkeit an. 
Die Items erfassen die Selbsteinschätzung, sich auch in schwierigen Situationen voll zu en-
gagieren, sich gut durchsetzen zu können, den Kunden mit gutem Gespür durch die Ver-
handlung zu führen und fähig zu sein, einen Konsens zu finden (ebd.). Die Autorin ordnet 
alle vier Items nicht den Fähigkeiten, sondern den Persönlichkeitseigenschaften und Hand-
lungsnormen zu, wodurch deutlich wird, dass auch diese Operationalisierung keinen Bei-
trag für die inhaltliche Konkretisierung der im Rahmen der vorliegenden Arbeit fokussierten 
Kompetenzen leistet.

Auch Spichal (2001) modelliert in ihrem Modell (vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.5) als eine 
Unterkategorie der interaktiven Kompetenzen Argumentationsfähigkeiten, zu denen sie 
Überzeugungskraft, Durchsetzungsvermögen, Konsens- und Konfliktfähigkeit und -bereit-
schaft sowie Kommunikations-, Kontakt-, Kooperations- und Gesprächsfähigkeit und -bereit-
schaft zählt. Zur Operationalisierung der interaktiven Kompetenzen wählte sie die Skalen 
„Soziale Kompetenz“ und „Besorgtheit“ aus dem 16PF (Schneewind und Graf 1998), „Ex-
traversion“ aus dem NEO-FFI (Borkenau & Ostendorf 1993), „Unterstützung“ und „Kon-
takt“ aus dem PFI (Riemann 1997) und „Sachbezogenes Durchsetzungsmotiv“ (Blickle 
1996). Die ausgewählten Skalen repräsentieren eine plausible Mischung von Kompetenzen 
und Persönlichkeitseigenschaften, die vermutlich im Zusammenhang mit Argumentations-
fähigkeiten stehen. In der empirischen Modellprüfung zeigte sich zudem, dass der Indikator 
„interaktive Kompetenzen“ von den geprüften Konstrukten als einziger Indikator Varianz des 
subjektiven beruflichen Erfolgs aufklärte (12 % der Varianz des Commitments sowie 14 % 
der Varianz von Kontraproduktivität). Allerdings mutet die Operationalisierung der interak-
tiven Kompetenzen mit dem Messansatz standardisierter Skalen ebenfalls sehr heterogen an. 
Zudem sind die Facetten des Zuhörens, des verständlichen Sprechens und des Strukturierens 
in den interaktiven Kompetenzen im Modell von Spichal (2001) nicht berücksichtigt.

Konzeptionell am stärksten ausgearbeitet sind die Kompetenzdimensionen des Modells 
der Argumentationskompetenz von Grundler (2011, vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.7). Obwohl 
alle Kompetenzdimensionen auch sozial-kognitive Elemente enthalten, lassen sich aus den 
Dimensionen „inhaltliche Kohärenz“, „Komplexität der Argumentation“, „Kooperativität der 
Wirklichkeitskonstruktion in den Argumenten“, „Partnerorientierung“ und „Angemessen-
heit“ jeweils verbale und nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion ableiten.



Die erste Kompetenzdimension „inhaltliche Kohärenz“ umfasst neben einer thematischen 
Fokussierung die Strukturierung der Argumentation mit verbalen Mitteln. Die zweite Kom-
petenzdimension „Komplexität der Argumentation“ bezieht sich auf die Begründungs-
struktur eines einzelnen Arguments und auf die Bearbeitung einer Fragestellung mit viel-
fältigen Argumenten aus verschiedenen Blickwinkeln. Aus den Ausführungen Grundlers 
(2011) lassen sich Hinweise zu Auswirkungen von Quantität und Qualität von Argumen-
ten auf die Überzeugungskraft ableiten. Bezüglich der Quantität von Argumenten zeigten 
Petty und Cacioppo (1986) im Rahmen des Elaboration-Likelihood-Modells differentiel-
le Effekte je nach Route der Verarbeitung auf. Das Modell postuliert, dass in Abhängigkeit 
von persönlicher Relevanz und Wirkungsgrad von Sachverhalten Informationen zu diesen 
unterschiedlich tiefgründig verarbeitet werden. Demnach wird bei der peripheren Route 
der Verarbeitung, die für subjektiv weniger bedeutsame Sachverhalte verwendet wird, eine 
größere Anzahl an Argumenten als Hinweis auf Sachkunde des Kommunikators gewertet 
wird, während bei der zentralen Route wenige starke Argumente eine überzeugendere Wir-
kung entfalten. Insbesondere die Hinzunahme schwächerer Argumente kann bei der zentra-
len Route die Glaubwürdigkeit bedrohen (Tebbe 2000). Wittmann (2001, vgl. hierzu auch 
Kapitel 4.1.2) benennt mit der Erklärungsbedürftigkeit der Produkte und ihrer finanziellen 
Risikobehaftung zwei Argumente, die für viele Kunden die zentrale Route als Verarbeitungs-
weg für Informationen zu Bankdienstleistungen wahrscheinlich machen.

Bezüglich der Qualität von Argumenten kommt insbesondere der Begründung von 
Standpunkten eine zentrale Bedeutung für die Überzeugungskraft zu. Nach Kirchler (2011) 
kommen bei nachfolgender Begründung („weil“ im Satz) 93-94 Prozent der angesprochenen 
Personen einer Bitte nach, ohne Begründung nur 60 Prozent. Vogt (2002) unterscheidet 
vor diesem Hintergrund argumentative Strukturformate zunehmender Komplexität, die von 
einem Elementarformat mit einer Behauptung, über ein Standardformat mit zusätzlicher 
Begründung sowie ein erweitertes Format mit zusätzlicher Erweiterung bis zu einem kom-
plexen Format reichen, das Behauptung, Begründung, Erweiterung und Vertiefung umfasst. 
Tebbe (2000) resümiert aus den vorliegenden Befunden, dass in Argumentationen, die für 
das Gegenüber subjektiv bedeutsame Themen betreffen und deshalb eher zentral verarbeitet 
werden, nicht möglichst viele Argumente zur Unterstreichung des eigenen Standpunkts vor-
gebracht werden sollten, sondern wenige begründete Argumente zu bevorzugen sind. Kom-
petenz bezüglich der „Komplexität der Argumentation“ äußert sich demnach eher in we-
nigen, gut begründeten und ausgeführten gegenüber einer Vielzahl schwacher Argumente.

Unter „Kooperativität der Wirklichkeitskonstruktion in den Argumenten“ wird nach 
Grundler (2011) in Anlehnung an Kuhn und Udell (2003, 2007) die strukturbezogene 
Berücksichtigung des Gegenübers verstanden. Das Ausmaß an Kompetenz in diesem Bereich 
wird bei Grundler (2011) danach beurteilt, inwieweit entweder Argumente zur Stützung 
des eigenen Standpunkts herangezogen oder die Perspektive des Gegenübers eingenom-
men und aus dieser Perspektive seine Argumente entkräftet werden. Auf niedrigeren Ent-
wicklungsniveaus scheint die Suche nach Argumenten für den eigenen Standpunkt zu do-
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minieren. Insbesondere die unaufgeforderte Auseinandersetzung mit den Argumenten der 
Gegenseite stellt offenbar höhere kognitive Anforderungen und tritt erst in elaborierteren 
Argumentationsformen auf (Kuhn & Udell 2007). Auch verschiedene andere Autoren he-
ben die Bedeutung der zweiseitigen Argumentation für kompetentes Argumentieren hervor 
(Hacker 2009; Nerdinger 2011; Hargie 2011; Tebbe 2000). Bei dem Versuch, mögliche 
Gegenargumente zu ermitteln und in der Argumentation aufzugreifen, sollte demnach das 
Gewicht der Vorteile gegenüber den Nachteilen deutlich werden. Hargie (2011) weist in 
diesem Zusammenhang auf das Risiko hin, insbesondere weniger intelligente Kunden sonst 
zu verunsichern. 

Unter der Kompetenzdimension „Partnerorientierung“ fasst Grundler (2011) die Ab-
stimmung der individuellen Argumentation auf den Wissensstand des Partners zusammen, 
d. h. die inhaltliche Einstimmung auf das Gegenüber. Nach Hacker (2009) ist ein rückge-
koppelter Informationsfluss unerlässlich, um abschätzen zu können, welche mentalen Mo-
delle beim Gesprächspartner vorliegen bzw. im Rahmen der Interaktion entstanden sind. 
Partnerorientierung weist demnach Parallelen zum bereits beschriebenen aktiven Zuhören 
auf. Sie äußert sich in sprachlichen Aktivitäten wie dem Einholen von Informationen vom 
Kunden, dem Berücksichtigen von Rückmeldungen und in Nachfragen, ob alles verstanden 
wurde bzw. ob noch offene Fragen bestehen. 

Die Kompetenzdimension „Angemessenheit“ lässt sich schließlich im Sinne einer ange-
messenen Sprache für den individuellen Kunden interpretieren. Darüber hinaus berührt An-
gemessenheit auch die ethische Dimension verbaler und nonverbaler Mittel, die sich darin 
äußert, den Kunden nicht mit emotionalen Botschaften zu manipulieren, sondern ihn sach-
lich zu informieren, damit er eine Grundlage für eine eigenständige Entscheidung erhält. 
Nach Tebbe (2000) zeigt sich dies in Beratungs- oder Verkaufskontexten beispielsweise in ei-
nem rationalen Präsentieren produktbezogener Attribute sowie in einer Trennung zwischen 
Wissen und Meinung, indem die eigene Meinung als solche gekennzeichnet wird. 

Abschließend ergeben sich auch aus den unter Kapitel 4.1.2 erwähnten Spezifika der 
Experten-Laien-Kommunikation für den Bereich der behavioralen sozialen Kompetenzen 
Anforderungen, die darin bestehen, sich als Experte zu präsentieren, dabei aber zugleich für 
den Kunden verständlich zu bleiben. Bezüglich des Gebrauchs von Fachwörtern favorisiert 
Brünner (2007) eine Vorgehensweise, bei der ausgewählte bzw. zentrale Fachbegriffe ver-
wendet und dabei zugleich erläutert werden, indem sie in für den Kunden verständlichen 
Worten umschrieben oder veranschaulicht werden.

4.2.2.2	 Sozial sensible Wahrnehmung und Einschätzung

Zum Kompetenzbereich der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung enthalten die 
Quellen der Anforderungsanalyse ebenfalls viele allgemeine Nennungen. Beispielsweise be-
nennt die Ausbildungsverordnung (Bundesministerium der Justiz 1998a) im Ausbildungs-
rahmenplan unter den zu vermittelnden Fertigkeiten und Kenntnissen, die „Erwartungen von 
Kunden bei der Beratung und Betreuung zu berücksichtigen…“ (ebd., S. 7), was die Wahrneh-



mung bzw. das Erkennen der Bedürfnisse voraussetzt. Auch im Rahmenlehrplan findet sich 
in ähnlichem Wortlaut im Lernfeld vier ein Lernziel „Bedarfssignale und Anlagemotive der 
Kunden ermitteln“ (ebd. S. 18). Die dort ebenfalls aufgeführte Fähigkeit, Verträge aus Kun-
den- und Bankensicht zu betrachten und zu gestalten impliziert zudem eine Fähigkeit, ver-
schiedene Perspektiven einzunehmen. Dies gilt ebenfalls für die folgenden in verschiedenen 
Lernfeldern beschriebenen Lernziele: „den Markt als Koordinationsinstanz unterschiedlicher 
Interessen beschreiben, darstellen und beurteilen“, „ökologische und ethische Gesichtspunkte be-
rücksichtigen“ sowie „Konflikte erkennen, verstehen, beurteilen“ (ebd. S.  17-20). In den be-
rufsbezogenen Vorbemerkungen des Rahmenlehrplans wird zudem folgendes übergreifen-
des Ziel für den schulischen Teil der Ausbildung formuliert: „Die Schülerinnen und Schüler…
entwickeln Einfühlungsvermögen in die Situation eines Partners, um mit ihm in angemessener 
Form zu kommunizieren.“ (ebd. S. 15).

Weitere allgemeine Erwähnungen der Anforderung, den Kunden und seine Bedürfnisse 
wahrzunehmen, finden sich in den Stellenanzeigen der Bundesagentur für Arbeit sowie bei 
Kanning und Bergmann (2006), die jeweils den Begriff Einfühlungsvermögen verwenden. 
Nerdinger (2003, S. 65) benennt als Anforderung an Mitarbeiter im Dienstleistungsbereich 
„die Perspektive des Kunden übernehmen“ und „Erwartungen des Kunden schnell und zutreffend 
erkennen“. Zudem greift er etwas konkreter im Punkt „konflikthafte Erwartungen von Vorge-
setzten, Kunden, häufig auch Kollegen im Back-Office ausbalancieren oder durch geschicktes Be-
ziehungsmanagement nicht entstehen lassen“ die in Punkt 4.1.2 beschriebenen möglichen Rol-
lenkonflikte auf. Zwar bezieht sich diese Nennung nicht auf die Wahrnehmung der Konflikte, 
sondern auf ihre Ausbalancierung bzw. Vermeidung, deren Grundlage jedoch zunächst ihre 
Wahrnehmung darstellt. Ebenfalls allgemein formulieren Schuler und Diemand (1991) so-
wie Schuler et al. (1993, S. 5) als ein Ergebnis ihrer Anforderungsanalysen das „Erkennen 
des Kundenbedarfs“ bzw. „Erkennen des Kundenbedarfs und der Kundenbedürfnisse“. 

Die 13 Nennungen aus den Interviews, die dem Kompetenzbereich der sozial sensiblen 
Wahrnehmung und Einschätzung zugeordnet werden können (vgl. hierzu Tabelle 4.3), grei-
fen zumeist ebenfalls allgemein die Fähigkeit auf, sich in den Kunden hineinzuversetzen und 
seine Bedürfnisse zu erkennen. Nur wenige Gesprächspartner konkretisieren diese Fähigkeit, 
indem sie hieraus resultierende Kompetenzen beschreiben, wie zum Beispiel die Fähigkeit, 
für den Kunden relevante Informationen von irrelevanten zu unterscheiden. Zwei Nennun-
gen betreffen die Fähigkeit, zwischen den Interessen des Hauses und denen des Kunden ab-
wägen zu können.
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Tabelle 4.3: Nennungen aus den Interviews zu sozial sensibler Wahrnehmung und Einschätzung

Nennungen Azubis Ausbilder

Empathie/Einfühlungsvermögen 1x

In Kundenberatung Kundenwunsch wahrnehmen, 
Bedürfnisse erkennen

3x 2x

Zwischen den Zeilen lesen oder Hinweise  
aufnehmen und verstehen und an der richtigen 
Stelle einsetzen

1x

Erkennen, welche Informationen Kunde braucht 2x

Azubi soll Gefühl für Kunden entwickeln 1x

Stimmung/Persönlichkeit des Kunden erkennen 1x

Interessen des Kunden und des Hauses abwägen, 
vernünftige Schnittstelle finden

2x

Auch das BERUFENET bleibt bezüglich der Subdimension der sozial sensiblen Wahrneh-
mung und adäquaten Beurteilung vage, indem es unter den Tätigkeitsinhalten „Wünsche der 
Kunden beurteilen“ auflistet. Zudem wird unter den Anforderungen „Einfühlungsvermögen“ 
als Bestandteil von Kunden- und Serviceorientierung aufgelistet, dieses jedoch nicht weiter 
definiert. 

Die der Ausübung der Arbeitstätigkeiten eines „personal financial advisors“ im O*NET 
zugeordneten Fertigkeiten („Skills“) und Fähigkeiten („Abilities“) im Bereich der sozial sen-
siblen Wahrnehmung und Einschätzung sind im Vergleich zum BERUFENET etwas konkre-
ter. Als erforderliche Fähigkeit wird eine Sensitivität für Probleme aufgelistet. Diese ermög-
licht laut Definition das Erkennen von kritischen Situationen, in denen etwas schiefläuft 
oder droht schiefzulaufen („The ability to tell when something is wrong or is likely to go wrong. 
It does not involve solving the problem, only recognizing there is a problem.”). Unter den erfor-
derlichen Fertigkeiten wird zudem soziale Wahrnehmungsfähigkeit genannt. Diese wird als 
Fertigkeit definiert, sich der Reaktionen anderer bewusst zu sein und zu verstehen, warum 
sie sich so verhalten, wie sie es tun („Being aware of others’ reactions and understanding why 
they react as they do”).

Von dem im O*NET für „personal financial advisors“ als relevant eingestuften Wissen 
sind zwei Wissensbestandteile für die Kompetenzdimension der sozial sensiblen Wahrneh-
mung und Einschätzung relevant. Dies ist zum einen Wissen zum Thema Kundenservice, 
dem ein Wissen über die Ermittlung von Kundenbedürfnissen („customer needs assessment“) 
zugeordnet ist. Aus dem Themenbereich Psychologie ist dies ein grundlegendes Wissen über 
menschliches Verhalten und individuelle Unterschiede in Fähigkeiten, Persönlichkeit und 
Interessen („Knowledge of human behavior and performance; individual differences in ability, 
personality, and interests”).

Die in den Kapiteln 3.3.2 und 3.3.3 vorgestellten Modelle von Beratungskompetenzen 
enthalten ebenfalls Anforderungen der sozial-sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung, 



die im Folgenden zusammengefasst werden. Im Modell „Beratungskompetenz“ von Bruder 
et al. (2010, 2011) enthält die Dimension „pädagogisches Wissen und Diagnostizieren“ mit 
den Subdimensionen Problemdefinition und Lösungs-/Ursachensuche Aspekte von sozial-
sensibler Wahrnehmung und Einschätzung. In der überarbeiteten Version des Modells von 
Gerich et al. (2015) sind diese Anforderungen insbesondere in der Prozesskomponente 
zur Diagnostik und Situationsanalyse enthalten. Die Kompetenzdimension „pädagogisches 
Wissen und Diagnostizieren“ wurde in der neuen Modellvariante umgewandelt in die neue 
Dimension „diagnostische Fähigkeiten“ mit den Subdimensionen Problemdefinition, Ursa-
chensuche und Perspektivenübernahme.

Im Modell der Gesprächsführungskompetenz aus dem Projekt ProfKom (Gartmeier et 
al. 2011, 2015) sind die Anforderungen der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschät-
zung insbesondere in der Kompetenzdimension „Beziehungsgestaltung“ inkludiert. Dort 
werden sie mit Bezug auf die personen- bzw. klientenzentrierte Gesprächsführung von Ro-
gers (1983) als einfühlendes Verstehen operationalisiert. In der Kompetenzdimension „Pro-
blemlösung“ setzt zudem die Nutzung des zugrunde gelegten Konzepts des Common Ground 
(Clark & Brennan 1991) voraus, dass zumindest ein grundlegendes Bewusstsein für mög-
liche unterschiedliche Wahrnehmungen und Interpretationen der Beteiligten vorhanden ist. 

Schulte (2015) adressiert die Fähigkeit zur sozial sensiblen Wahrnehmung und Ein-
schätzung in der Kompetenzfacette „empathische Aspekte“, die sie jedoch ausschließlich der 
Initiierungsphasen zuordnet. Empathische Aspekte werden mit vier Items erfasst, die abfra-
gen, ob der Kundenberater ein gutes Gespür für die richtige Kontaktintensität hat, sich gut 
in die Lage des Kunden hineinversetzen kann, die Bedürfnisse des Kunden schnell identifi-
zieren kann und die Probleme des Kunden schnell versteht (ebd., S. 203). Die Ähnlichkeiten 
zwischen den beiden Konstrukten „empathische Aspekte“ und „kognitive“ Empathie wurden 
bereits in Kapitel 3.3.3.4 aufgezeigt. Zusammengefasst thematisieren die Items beider Kons-
trukte in unterschiedlichem Wortlaut die Fähigkeit, sich in den Kunden hineinzuversetzen 
und seine Bedürfnisse und Probleme nachzuvollziehen.

Spichal (2001) nennt die zweite Unterkategorie der interaktiven Kompetenzen in ihrem 
Modell „Empathie“. Diesem Konstrukt ordnet sie das Erkennen der Bedürfnisse von Kunden, 
Einfühlungsvermögen, Sensibilität, Menschenfreundlichkeit, Verständnis für Kundenproble-
me sowie die Fähigkeit zur Perspektiven- und Rollenübernahme und zum Zuhören zu. Die in 
Kapitel 4.2.2.1 vorgestellte Operationalisierung der interaktiven Kompetenzen von Spichal 
(2001) enthält jedoch leider keine Skalen, die diese Facette abbilden, womit die interaktiven 
Kompetenzen in ihrer Erhebung auf den Aspekt der Argumentation beschränkt bleiben.

Die Kompetenzdimension „Selbstreflexion“ ist bei Spichal (2001) so definiert, dass sie 
ebenfalls Aspekte einer sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung enthält, wobei 
diese vorrangig auf die eigene Person konzentriert sind. Spichal (ebd., S. 15) integriert in 
die Beschreibung von Selbstreflexion mit „Sensibilität für die Probleme des Kunden, wahr-
nehmen der Bedürfnisse und Wünsche“ jedoch auch Aspekte der Personenwahrnehmung 
und führt unter Verweis auf Euler und Reemtsma-Theis (1999, S.  196) beispielhaft die 
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Fähigkeit zur Reflexion der Wirkung von Zeitdruck und Wartezeit auf den Kunden an. In 
der Operationalisierung ihres Modells mit den Skalen „Inkonsistenz“ (Kammer & Nowack 
1983), „Selbstbeherrschung“ (PFI, Riemann 1997) und „Besorgtheit“ (16 PF, Schneewind & 
Graf 1998) ist dieser Aspekt jedoch ebenfalls nicht berücksichtigt. 

Im Modell der Argumentationskompetenz von Grundler (2011) enthalten insbesonde-
re die Kompetenzdimensionen „Kooperativität der Wirklichkeitskonstruktion in den Argu-
menten“ sowie „argumentativer Erfolg“ sozial-kognitive Grundlagen kompetenten Beratens, 
die dem Kompetenzbereich der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung zugeord-
net werden können. Die bereits im vorangehenden Kapitel beschriebene „Kooperativität der 
Wirklichkeitskonstruktion in den Argumenten“, die sich darin äußert, dass mögliche Gegen-
argumente proaktiv aufgegriffen werden, setzt voraus, die Perspektive des Kunden einneh-
men zu können, um seine Bedenken zu antizipieren.

Den Aspekt der Einschätzung greift die Kompetenzdimension „argumentativer Erfolg“ 
im Modell von Grundler (2011) auf. Entscheidend ist demnach für eine kompetente Be-
urteilung des Erfolgs nicht, ob ein Gesprächspartner dem anderen nachgibt, sondern ob und 
wie zu einer gemeinsamen Lösung gefunden wird. Argumentativer Erfolg als Indikator von 
Argumentationskompetenz kann nach Grundler (2011) nur durch die beiden Alternati-
ven einer vernunftbasierten Lösung oder der Überzeugung des Partners zustande kommen. 
Kompetenz zeigt sich demnach anhand der Kriterien, die für die Beurteilung des Erfolgs 
herangezogen werden. Kompetente Beurteilung bezieht den Weg der Einflussnahme sowie 
dessen Effekte auf den Interaktionspartner mit ein und setzt somit ebenfalls voraus, diese 
Effekte innerlich modellieren zu können.

4.2.2.3	 Mentale Planung und Steuerung der Interaktion

Das Planungselement von Hennig-Thurau und Thurau (1999, S. 305) beinhaltet die Fähig-
keit, Interaktionsziele und -strategien und den koordinierten Einsatz der in Kapitel 4.2.2.1 
beschriebenen verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion zu 
planen. Die in Kapitel 4.2.2.1 beschriebene behaviorale Kompetenzdimension zur Struktu-
rierung der Interaktion weist Bezüge zur mentalen Planung und Steuerung der Interaktion 
auf. Während die erstgenannte Dimension jedoch den Einsatz verbaler und nonverbaler Fä-
higkeiten zur Strukturierung beschreibt, adressiert die Kompetenzdimension zur mentalen 
Planung und Steuerung der Interaktion die sozial-kognitiven Grundlagen, die erforderlich 
sind, um die im Rahmen der Interaktion ablaufenden Prozesse innerlich aufeinander abzu-
stimmen und zu koordinieren. Hennig-Thurau und Thurau (ebd.) betonen, dass insbeson-
dere die von ihnen als Situationsadäquanz bezeichnete Passung zwischen den situativen An-
forderungen und der Auswahl von Zielen, Strategien und verbalen und nonverbalen Mitteln 
zu ihrer Umsetzung ein wesentliches Merkmal dieser Kompetenz darstellt.

Diese Kompetenz wird in den Quellen der Anforderungsanalyse als Handlungsflexibili-
tät bzw. Adaptivität thematisiert. In verschiedenen Quellen wird darauf hingewiesen, dass 
die Planung der Interaktion nicht starr, sondern in Abhängigkeit von situativen Gegeben-



heiten flexibel gestaltet werden sollte. Schuler und Diemand (1991, S. 93) nennen diese 
Kompetenz „flexibles Eingehen auf Kundenbedürfnisse“. Auch der Ausbildungsrahmenplan 
weist darauf hin, dass Kundenbedürfnisse nicht nur wahrgenommen, sondern bei Beratung 
und Betreuung berücksichtigt werden müssen. Nerdinger (2003, S. 65) adressiert diese An-
forderung in den Beiträgen „Verhalten an Erwartungen des Kunden ausrichten“ und „Kunden 
so bedienen, dass deren Erwartungen erfüllt werden“.

Von den Ergebnissen der qualitativen Interviews zu den für die Bankberatung erforder-
lichen Kompetenzen lassen sich elf Nennungen dem Themenbereich mentale Planung und 
Steuerung der Interaktion im Sinne von Handlungsflexibilität und Adaptivität zuordnen 
(vgl. hierzu Tabelle 4.4).

Tabelle 4.4: Nennungen aus den Interviews zu mentaler Planung und Steuerung der Interaktion

Nennungen Azubis Ausbilder

Kein Schema x, individuell auf Bedürfnisse  
eingehen

1x

Produkte dem Kunden bedarfsgerecht verkaufen 1x 2x

Fingerspitzengefühl im Umgang mit dem Kunden 1x 1x

„Filter aufbauen: Was geht? Was führt den Kunden 
zu seinem Ziel“

1x

Auf den Kunden eingehen können 1x

Wissen über die Produkte und die Bedürfnisse des 
Kunden erfolgreich anwenden – bedarfsgerechte 
Beratung von Kunden

1x 1x

Vernünftiges Entscheidungs- und  
Beratungsverhalten

1x

In den Beschreibungen des BERUFENET lassen sich die Begriffe „individuell“ und „passend“ 
als Hinweise auf die Bedeutung von Adaptivität deuten (beispielsweise in der Nennung 
„Vorschläge entwickeln, Kundenempfehlungen ableiten, passende Angebote auswählen, indivi-
duelle Konzepte entwickeln“). Auch in der Liste der Tätigkeiten im bereits zitierten Absatz 
unter „Kredite und Finanzierung“ sind mit „…auf immer wieder neue Kundenwünsche einzu-
stellen…“ sowie „…in individuellen Beratungsgesprächen…“ ähnliche Aspekte angesprochen.

Im O*NET wird Handlungsflexibilität unter den Fertigkeiten und dort unter dem Begriff 
Koordination („Coordination“) erwähnt. Diese wird als Anpassung der Handlungen an die 
Handlungen anderer definiert („Adjusting actions in relation to others’ actions“).

Die von Wittmann (2001) beschriebenen Bestandteile kommunikativer Kompetenzen 
adressieren vorrangig die verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Inter-
aktion. Teilweise berühren sie jedoch auch andere Kompetenzbereiche von Hennig-Thurau 
und Thurau (1999). Beispielsweise weist sie bezüglich der Steuerung des Gesprächsprozes-
ses neben dem phasenhaften Aufbau des Gesprächs auch auf branchen-, betriebs- und per-
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sonenabhängige Variationen der Abläufe hin. Dieser zweite Aspekt der situationsadäquaten 
Variationen berührt das sozial-kognitive Element der flexiblen mentalen Planung.

Die Kompetenzmodelle zur Beratungs- und Gesprächsführungskompetenz aus Kapi-
tel  3.3.3 berücksichtigen beide das Thema Adaptivität/Handlungsflexibilität nicht. Auch 
die Operationalisierungen der Modelle von Spichal (2001) und Schulte (2015) enthalten 
keine Skalen, die diese Kompetenz abbilden. Allerdings erwähnt Spichal (2001) bei der Be-
schreibung der Kompetenzfacette Selbstreflexion, der auch die Anforderungen zur Struktu-
rierung entnommen sind, die „Angleichung an situative Erfordernisse“ als relevante Anfor-
derung. Im Zuge der Modellentwicklung beschreibt Spichal (2001) zudem als Bestandteil 
der Fähigkeiten zur Selbstreflexion ein Reflektieren über den Verlauf von Kunden- und Ak-
quisitionsgesprächen vor, während und nach der Beratung, wobei das eigene Verhalten hin-
terfragt werden muss, um Handlungsabsichten realisieren zu können. 

4.2.2.4	 Emotionsregulation

Die Quellen der Anforderungsanalyse enthalten nur wenige Beiträge zu emotionalen Fa-
cetten sozialer Kompetenzen, die Hennig-Thurau und Thurau (1999) im Element „Stim-
mungsmanagement“ aufgreifen. Dies könnte daran liegen, dass emotionale Kompetenzen 
häufig nicht als Bestandteil sozialer Kompetenzen, sondern als eigenständiger Kompetenzbe-
reich konzipiert und wahrgenommen werden. Die wenigen Hinweise auf die Relevanz sozial-
emotionaler Kompetenzen in den Quellen der Anforderungsanalyse werden im Folgenden 
zusammengetragen.

Nerdinger (2003, S. 65) berücksichtigt sozial-emotionale Kompetenzen in seiner An-
forderungsliste an Mitarbeiter im Dienstleistungsbereich unter dem Punkt „eigene Gefühle 
kontrollieren und das Selbstwertgefühl des Kunden in den Mittelpunkt des Handelns stellen.“ 

Das O*NET berücksichtigt die Anforderung der Emotionsregulation unter dem Begriff 
der Selbstkontrolle („Self Control“) und ordnet diese den Arbeitsstilen zu. Selbstkontrolle 
wird dort beschrieben als die Fähigkeit, Haltung zu bewahren, Emotionen, insbesondere Är-
ger, zu kontrollieren und auch in schwierigen Situationen aggressives Verhalten zu vermei-
den („Job requires maintaining composure, keeping emotions in check, controlling anger, and 
avoiding aggressive behavior, even in very difficult situations”). 

Auch Spichal (2001, S. 29) berücksichtigt bei der Konzeption ihrer Kompetenzdimen-
sion „Selbstreflexion“ sozial-emotionale Kompetenzen. In Anlehnung an Goleman (1999) 
beschreibt sie die Anforderung als „die Fähigkeit, (…), die eigenen Stimmungen, Gefühle und 
Antriebe sowie ihre Wirkungen auf andere zu erkennen und zu verstehen“. Zur Operationalisie-
rung der Selbstreflexion verwendete sie u. a. Skalen zum Konstrukt Self-Monitoring. Dieses 
ist nach Snyder (1974) bzw. Snyder und Gangestad (1986) als ein Persönlichkeitsmerkmal 
konzipiert, welches mit einer starken Orientierung an sozialen Hinweisreizen und Kontrol-
le des Ausdrucks entsprechend den vermuteten Erwartungen der Umwelt einhergeht. Das 
Konzept Self-Monitoring umfasst nach diesem Verständnis auch Aspekte von Kontrolle des 
Ausdrucks von Emotionen. Es setzt aber einen anderen Fokus, da die Ausrichtung auf soziale 



Hinweisreize im Vordergrund der Betrachtung steht und nicht die Frage, wie es zu der Kon-
trolle des Ausdrucks kommt. Theoretische Ansätze zur Emotionsregulation fokussieren hin-
gegen die Frage, welche Strategien und Techniken Menschen anwenden, um ihre Emotionen 
zu regulieren und welche Auswirkungen diese Formen der Emotionsregulation auf sie selbst 
sowie auf die Interaktion mit anderen haben (zu Strategien der Emotionsregulation vgl. ins-
besondere die Arbeiten von Gross 2009 sowie Berking & Whitley 2014; zu Auswirkungen 
von Emotionsregulation vgl. z. B. Heber, Lehr, Riper & Berking 2014). Die Operationalisie-
rungen von Spichal (2001) bilden deshalb trotz Berücksichtigung dieses Themas bei ihrer 
Konzeption von Selbstreflexion die Fähigkeit zum Stimmungsmanagement bzw. zur Emo-
tionsregulation nicht ab.

Zwar werden sozial-emotionale Kompetenzen in den Quellen nur selten direkt themati-
siert, aus der Beschreibung des Tätigkeitsfelds in Kapitel 4.1 lässt sich die Bedeutung dieser 
Kompetenzen jedoch gleichwohl ableiten. In den Abschnitten 4.1.2 zu den Akteuren, Er-
wartungen und Rollen sowie 4.1.5 zu kritischen Ereignissen in der Beratung wurden Her-
ausforderungen beschrieben, mit denen Berater in der Beratungssituation konfrontiert sein 
können und die Emotionsregulation erforderlich machen. Zum einen können unterschiedli-
che Erwartungen der Akteure Berater, Kunde und Institution Rollenkonflikte auslösen, zum 
anderen sind die dargestellten kritischen Situationen geeignet, Gefühle von Verunsicherung 
oder Ärger auszulösen. Beispielsweise schilderten in den Interviews mehrere Auszubildende 
den Umgang mit Erbfällen oder mit Personen in finanziellen Schwierigkeiten als emotional 
belastend. Schwierig sei es beispielsweise, Entscheidungen der Institution vertreten zu müs-
sen, die den eigenen Überzeugungen widersprächen, oder sachlich zu bleiben, obwohl sie 
innerlich Mitgefühl oder Ärger empfänden. Gefühle von Verunsicherung erwähnten einige 
Auszubildenden zudem im Zusammenhang mit eigenen Wissenslücken oder im Umgang mit 
Kunden, die den Eindruck erweckten, Auszubildende nicht ernst zu nehmen oder nicht von 
ihnen beraten werden zu wollen. Emotionale Belastungen empfanden einige Auszubildende 
auch im Zusammenhang mit dem negativen Image ihres Berufs. Die Interviews fanden im 
Herbst 2011 in zeitlicher Nähe zur Bankenkrise statt, zu einer Zeit, als in den Medien ver-
stärkt das Bild von „rücksichtslosen Bankern“ gezeichnet wurde. Die Auszubildenden schil-
derten zum Teil belastende Interaktionen, in denen Kunden sich über eine Bereicherung der 
Bankangestellten auf Kosten der Kunden beschwerten.

Die Beispiele zeigen Situationen auf, die beim Berater starke Emotionen wecken kön-
nen. Zugleich verlangt das Rollenbild des Kundenberaters ein seriöses, sachliches und kon-
trolliertes Auftreten (vgl. hierzu auch die Ergebnisse von Grabowski (2008) zu den wider-
sprüchlichen Erwartungen an den typischen Bankangestellten). Hieraus lässt sich schließen, 
dass kompetente Kundenberatung die sozial-emotionale Kompetenz der Emotionsregulation 
voraussetzt. Unterstützt wird diese Schlussfolgerung durch Studien von Butler, Egloff, 
Wilhelm, Smith, Erickson und Gross (2003), die aufzeigen, dass maladaptive Strategien 
der Emotionsregulation negative Folgen sowohl für die Person als auch insbesondere für die 
Interaktion haben können. Auch Hacker (2009) sowie Nerdinger (2011) weisen auf den 
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Umgang mit eigenen Emotionen als spezifische Anforderung dialogisch-interaktiver Tätig-
keiten hin. 

Ideen zur Integration einer Kompetenzdimension zur Emotionsregulation in berufsspe-
zifische Modelle sozialer Kompetenzen lassen sich aus dem Projekt CoSMed ableiten (vgl. 
hierzu Kapitel 3.3.1). Das in diesem Projekt entwickelte Modell der sozial-kommunikativen 
Kompetenzen von medizinischen Fachangestellten (vgl. hierzu z. B. Dietzen et al. 2016), 
berücksichtigt bislang als einziges Modell sozialer Kompetenzen auch eine Kompetenz-
dimension Emotionsregulation, die theoretisch aus den Ansätzen von Gross (2009) und 
Hochschild (1983) abgeleitet wurde. Sie ist im Modell konzipiert als Fähigkeit, „auch in 
schwierigen sozialen Situationen die eigenen Emotionen wie Ärger, Scham, Ekel oder auch un-
passende Fröhlichkeit innerlich zu kontrollieren und nach außen angemessen reagieren zu kön-
nen“ (Dietzen et al. 2016, S. 230). 

Znoj und Abegglen (2011, S. 56) definieren adaptive Emotionsregulation als die „Fähig-
keit oder Kompetenz eines Individuums, aufkommende emotionale Regungen in einer Weise zu 
regulieren, welche diese Regungen weder vollkommen unterdrückt oder so stark verändert, dass 
sie nicht mehr als Signale erkennbar (dekodierbar) sind, aber auch nicht in einem Maße zulässt, 
dass übrige Handlungsintentionen oder Denkprozesse vollkommen von dieser Regung dominiert 
werden.“ In Anlehnung an diese Definition wurden in CoSMed Strategien des Unterdrückens 
oder ungefilterten Auslebens von Emotionen als wenig kompetent, innere Regulationen, die 
beispielsweise zur gedanklichen Modifizierung der Situation führen, hingegen als kompetent 
eingestuft. In empirischen Erhebungen zeigte sich, dass die untersuchten Auszubildenden 
zu medizinischen Fachangestellten am Ende ihrer Ausbildung mehrheitlich Strategien des 
Unterdrückens ihrer wahren Gefühle wählten, während im Projekt als kompetent definierte 
Strategien nur selten zum Einsatz kamen (Dietzen et al. 2016; Monnier, Tschöpe, Dietzen 
& Tschan in Vorbereitung). Dies deutet darauf hin, dass sozial-emotionale Kompetenzen in 
der Ausbildung in Berufen mit emotional belastenden Situationen einen größeren Stellen-
wert erhalten sollten.

4.2.2.5	 Sonstige Nennungen in den Quellen der Anforderungsanalyse

Die Zuordnung der Ergebnisse der Anforderungsanalyse zu den vier Kompetenzfacetten des 
Modells von Hennig-Thurau und Thurau (1999) lässt einige Nennungen unberücksichtigt, 
da sie sich diesen Kategorien nicht eindeutig zuordnen lassen. Aus diesem Grund wird ab-
schließend diskutiert, ob zusätzlich zu den bereits beschriebenen Kompetenzfacetten weite-
re unterschieden werden müssen. Tabelle 4.5 listet hierzu die unberücksichtigten Nennun-
gen aus den qualitativen Interviews auf. 



Tabelle 4.5: �Sonstige Nennungen aus den Interviews zu den zu erwerbenden sozialen Kompetenzen im 
Rahmen der Ausbildung

Nennungen Azubis Ausbilder

Umgang mit Konflikten 1x

Mit Kritik umgehen können, Kritik annehmen 1x 2x

Feedback annehmen und geben 1x

Eigene Meinung einbringen können 1x

Bei Reklamationen den Kunden beruhigen,  
sich kümmern

1x 1x

Langfristige, zufriedene Kundenbeziehungen  
aufbauen

1x

Mit Ausnahme des letzten Beitrags beziehen sich die unberücksichtigten Nennungen auf den 
Umgang mit Konflikten und Kritik. Die in Kapitel 4.1.5 beschriebenen kritischen Ereignisse 
enthalten verschiedene Varianten konflikthaltiger Situationen, die bei der Kundenberatung 
auftreten können. Beispielhaft sei auf den in verschiedenen Quellen genannten Umgang mit 
Kundenbeschwerden verwiesen. In der Ausbildungsverordnung (Bundesministerium der 
Justiz 1998a, S. 7) wird dieser als „Annehmen von Kundenreklamationen und Anbieten von 
Lösungen“ thematisiert, im Rahmenlehrplan lautet ein Lernziel von Lernfeld 1 „ein ange-
messenes Konfliktverhalten zeigen“ (ebd. S. 17). Das O*NET listet dies unter den Tätigkeiten 
als „Konflikte lösen (z. B. Beschwerden entgegennehmen und Ärger auffangen) und verhan-
deln“ auf.

Sofern sich das Konstrukt Konfliktfähigkeit auf die Kundenberatung und nicht auf die 
Interaktion mit Kollegen bezieht, wird sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit als Bewälti-
gung dieser kritischen Situationen aufgefasst. Diese wird nicht als eigenständige Kompetenz 
konzipiert, sondern als situative Herausforderung, deren Bewältigung über den Erwerb und 
Einsatz der in den Unterkapiteln 4.2.2.1 bis 4.2.2.4 beschriebenen Kompetenzen geschieht. 
Der in der letzten Nennung thematisierte Aufbau langfristiger zufriedener Kundenbeziehun-
gen wird  – sofern im Verantwortungsbereich des Beraters liegend  – ebenso als Effekt des 
Einsatzes der oben beschriebenen Facetten von Beratungskompetenzen und nicht als eigen-
ständige Kompetenz betrachtet.

Alle weiteren bislang unberücksichtigten Nennungen der Anforderungsanalyse, bei-
spielsweise zu Kundenorientierung, Gewissenhaftigkeit oder zur Freude am Umgang mit 
Menschen, werden in der vorliegenden Arbeit nicht als Kompetenzen, sondern als personale 
Prädiktoren von Kompetenzen betrachtet, die beispielsweise Persönlichkeit, Einstellungen 
und Motivationen umfassen und Gegenstand des dritten Ziels der vorliegenden Arbeit sind 
(vgl. hierzu Kapitel 6).
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4.2.3	� Fazit zu den zu erwerbenden Kompetenzen von Bankkaufleuten: 
Kompetenzmodell

Aufgabe des vorliegenden Kapitels 4 ist die Beantwortung der Forschungsfragen zu den fach-
lichen und sozialen Kompetenzen, die für die Bewältigung der Anforderungen bei der Kun-
denberatung im Rahmen der Ausbildung zum/zur Bankkaufmann/-frau erforderlich sind. 
Zu diesem Zweck wurde in Kapitel 4.1 zunächst das Tätigkeitsfeld analysiert und in einem 
Domänenmodell abgebildet. Kapitel 4.2 leistete eine Zusammenfassung und Systematisie-
rung aller in den Quellen der Anforderungsanalyse genannten erforderlichen fachlichen und 
sozialen Kompetenzen. Die Ergebnisse von Kapitel 4.1 und 4.2 zu Beratungskompetenzen 
von Bankkaufleuten werden nun abschließend im folgenden Modell der Beratungskompe-
tenzen zusammengeführt (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4: Modell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten
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Das Modell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten bildet auf der linken Seite fach-
liche Kompetenzen und auf der rechten Seite soziale Kompetenzen ab. Die Ergebnisse der An-
forderungsanalyse zeigen an, dass im Bereich fachlicher Kompetenzen für eine kompetente 
Kundenberatung die Anwendung des Wissens zu den drei Bereichen der Bankbetriebslehre 
„Kontoführung und Zahlungsverkehr“, „Geld- und Vermögensanlage“ und „Kreditgeschäft“ 
zentral ist. Die Kompetenzbereiche sind durch die drei übereinanderliegenden Ellipsen auf 



der linken Seite dargestellt. Neben den drei Fachthemen der Bankbetriebslehre sind für ein 
vertieftes Verständnis der Zusammenhänge des beruflichen Handelns von Bankkaufleuten in 
der Beratung mittelbar auch wirtschaftliche Hintergrundkenntnisse, Kenntnisse zum Rech-
nungswesen und zum Datenschutz von Bedeutung, die im Kompetenzmodell im unteren 
Dreieck abgebildet sind.

Bezüglich der in der vorliegenden Arbeit im Fokus stehenden erforderlichen sozialen 
Kompetenzen wurden auf der Grundlage des Modells von Hennig-Thurau und Thurau 
(1999) aus der Anforderungsanalyse vier zentrale Kompetenzbereiche ableiten. Für die Mo-
dellbildung der vorliegenden Arbeit wurden die Titel der Kompetenzbereiche in „verbale und 
nonverbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion“, „sozial sensible Wahrnehmung und 
Einschätzung“, „mentale Planung und Steuerung der Interaktion“ und „Emotionsregulation“ 
umbenannt.

Gemäß den Ergebnissen der Anforderungsanalyse bilden diese vier Kompetenzbereiche 
die zentralen Anforderungen der Bankberatung ab und können zudem innerhalb und zwi-
schen Personen unterschiedlich ausgeprägt sein. Die Notwendigkeit einer zumindest grund-
legenden Disposition in diesen vier Bereichen erscheint deshalb als plausible Zusammenstel-
lung der für den Anforderungskontext Kundenberatung in einem Kreditinstitut erforderlichen 
sozialen Kompetenzen. Auch diese Unterteilung bleibt jedoch für eine Operationalisierung 
sozialer Kompetenzen für die Gestaltung der Ausbildung von Bankkaufleuten, beispielsweise 
im Rahmen der Messung und Förderung, zu allgemein. Für das Modell der Beratungskom-
petenzen von Bankkaufleuten wurde dieses Modell deshalb auf den Kontext Bankberatung 
angepasst und die vier Kompetenzbereiche wie folgt konkretisiert.

Zum Kompetenzbereich der verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der 
Interaktion wurden in Kapitel 4.2 für die Kundenberatung in einem Kreditinstitut wiederum 
vier sozial-behaviorale Subkompetenzen identifiziert. Der Berater muss demnach erstens in 
der Lage sein, in einer für den Kunden verständlichen und adressatengerechten Sprache zu 
kommunizieren. Die für diese Tätigkeit erforderliche grundlegende Fähigkeit, sich in der 
Sprache des Kunden verbal mitteilen zu können, wird als basale sprachliche Kompetenz im 
Modell sozialer Kompetenzen nicht gesondert ausgewiesen, sondern als Basiskompetenz be-
trachtet. Ein Zitat aus den Interviews bringt die darüber hinaus gehenden Anforderungen 
einer verständlichen und adressatengerechten Sprache folgendermaßen auf den Punkt: „Ich 
muss auch komplexe Vorgänge einfach erzählen und auch die passenden Worte zu den Kunden 
finden. Eine 80-jährige Dame muss ich anders ansprechen als einen Schüler.“ Bei Grundler 
(2011) ist die Anforderung einer angemessenen Sprache für den individuellen Kunden in 
der Kompetenzdimension „Angemessenheit“ adressiert. Die Anforderung einer verständli-
chen und adressatengerechten Sprache wird darüber hinaus in den beiden Klassifikations-
systemen BERUFENET und O*NET klar formuliert. 

Für eine mögliche Operationalisierung dieses Kompetenzbereichs liefern die Quellen 
der Anforderungsanalyse allerdings noch keine ausreichenden Hinweise, da die Bedeutung 
von Verständlichkeit zwar betont, die Merkmale einer verständlichen und adressatengerech-
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ten Sprache jedoch nicht weiter spezifiziert werden. Einzige Ausnahme sind die Ausführun-
gen von Brünner (2007), die für eine Experten-Laien-Kommunikation einen sorgsamen 
Umgang mit Fachbegriffen vorschlägt, bei dem diese in einfachen Worten erklärt werden. 

Weitergehende Hinweise zum Thema Verständlichkeit finden sich beispielsweise bei 
Hargie (2011), Schulz von Thun (2011) und Hacker (2009). Abschließend werden zu 
diesem Thema die Ergebnisse von Langer, Schulz von Thun und Tausch (2011) vorge-
stellt, nach deren Einschätzung Verständlichkeit von geschriebener und gesprochener Spra-
che von den vier Merkmalen Einfachheit, Struktur, Prägnanz und Stimulation abhängt. Ein-
fache Sprache zeichnet sich demnach durch kurze, einfache Sätze mit geläufigen Wörtern 
und der Erklärung von Fachwörtern aus und vermittelt Inhalte konkret und anschaulich. Gut 
strukturierte Sprache folgt einem roten Faden, unterscheidet Wesentliches von Unwesent-
lichem und weist eine erkennbare Gliederung auf. Das Merkmal Prägnanz beziehen Langer 
et al. (ebd.) auf das Verhältnis zwischen Länge und Informationsziel. Prägnante Texte sind 
auf das Wesentliche beschränkt und beinhalten keine überflüssigen Worte. Die folgende Äu-
ßerung eines Auszubildenden in den Interviews veranschaulicht den Aspekt der Prägnanz: 
„Wir Azubis haben immer so einen Drang, das, was wir fachlich lernen, beim Kunden abzuladen, 
obwohl nur 10 oder 20% davon wichtig sind“. Zusätzliche Stimulation macht Texte darüber 
hinaus interessant und anregend. Lust am Zuhören wecken demnach beispielsweise rheto-
rische Fragen zum Mitdenken, lebensnahe Beispiele und witzige Formulierungen. Für die 
Operationalisierung einer verständlichen und adressatengerechten Sprache im Rahmen der 
Kundenberatung können diese vier Merkmale einen Ausgangspunkt darstellen.

Der zweite in den Quellen der Anforderungsanalyse thematisierte Kompetenzbereich 
betrifft das kohärente Strukturieren des Gesprächs. Er findet in den Modellen der Beratungs-
kompetenz von Bruder et al. (2010, 2011) in der Kompetenzdimension „Berater-Skills“ und 
dem überarbeiteten Modell von Gerich et al. (2015) in der Kompetenzdimension „Kommu-
nikationsfähigkeiten“, im Münchner Modell der Gesprächsführungskompetenz (Gartmeier 
et al. 2011) in der Kompetenzdimension „Strukturierung des Gesprächsverlaufs“ sowie im 
Modell der Argumentationskompetenz von Grundler (2011) in der Kompetenzdimension 
„inhaltliche Kohärenz“ Berücksichtigung. Am konkretesten fallen diesbezüglich die Angaben 
im Münchner Modell der Gesprächsführungskompetenz aus. Orientiert an prototypischen 
Ablaufschemata von Gesprächen bewertet dieses Modell eine angemessene und vollständige 
Abfolge von Gesprächsphasen, eine angemessene Gestaltung von Übergängen und die Nut-
zung metakommunikativer Elemente zur Verdeutlichung der Gesprächsstruktur als Aspekte 
von kompetentem Strukturieren. Auch in Kommunikationsseminaren für Verkauf und Bera-
tung werden häufig Ablaufschemata vermittelt, die verschiedene Gesprächsphasen wie Vor-
bereitung, Begrüßung/Eröffnung, Informationsgewinnung und -vermittlung/Präsentation, 
Verhandlung, Abschluss und Verabschiedung unterscheiden (vgl. hierzu z. B. Bänsch 2013; 
Olshavsky 1973). Insbesondere zu Beginn der Ausbildung können Ablaufschemata Orien-
tierung geben, wie ein Beratungsgespräch grundsätzlich gestaltet und strukturiert werden 
kann.
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Weitere Befunde, die zu einer Konkretisierung des Kompetenzbereichs Strukturierung bei-
tragen und dessen Operationalisierung ermöglichen, referieren Hargie (2011) und Hacker 
(2009). Sie unterscheiden die folgenden drei strukturellen Komponenten der Präsentation 
von Inhalten und Argumenten: 1. Strukturierungsbeiträge, zu denen beispielsweise eine Ein-
leitung mit Vorstrukturierung des Themas (Themenangabe, Anfangsaussage), das Benen-
nen der Übergänge zwischen Abschnitten und eine abschließende Zusammenfassung mit 
Ausblick zählen, 2. das Hervorheben zentraler Elemente sowie 3. das Verknüpfen der Inhalte 
untereinander und mit dem Vorwissen des Zuhörers.

Das von Langer et al. (2011) der Verständlichkeit zugeordnete Merkmale Ordnung ad-
ressiert ebenfalls die Fähigkeit Sprache kohärent zu strukturieren. Auch Grundler (2011) 
sowie Gartmeier et al. (2011) weisen in ihren Ausführungen zur Strukturierung darauf hin, 
dass diese insbesondere der Verständlichkeit dient. Im Modell der Beratungskompetenzen 
von Bankkaufleuten wird die Fähigkeit zur kohärenten Strukturierung des Gesprächs des-
halb als Subdimension „Struktur“ von verständlichem Sprechen verortet, sodass anstelle der 
ursprünglich vier Dimensionen drei Dimensionen verbleiben.

Die nächste Subdimension der verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung 
der Interaktion betrifft die Fähigkeit, dem Kunden zuzuhören und das eigene Verständnis 
seiner Anliegen und Fragen zu sichern. Die Angaben zur Kompetenz des Zuhörens, die in An-
lehnung an die Umsetzung im Projekt ProfKom sowie an die Arbeiten von Rogers (Rogers 
& Farson 1979) und Gordon (1970, 1974) im Modell als aktives Zuhören bezeichnet wer-
den, fallen in den Quellen der Anforderungsanalyse deutlich konkreter aus als die zum ver-
ständlichen Sprechen. Beispielsweise beschreibt das BERFUFENET diese als Fähigkeit, auf 
Signale wie Mimik, Gestik und Körperhaltung zu achten sowie mündliche Äußerungen zu 
verstehen. Die in dieser Beschreibung enthaltene basale Fähigkeit zum Verständnis verbaler 
Äußerungen in der Sprache des Kunden wird ebenso wie die o.g. Sprachproduktion nicht 
den sozialen, sondern den Basiskompetenzen zugeordnet. Im O*NET wird neben diesem 
grundlegenden Verständnis verbaler und nonverbaler Äußerungen und der Aufmerksam-
keit auf das Gegenüber auf die Notwendigkeit hingewiesen, sich Zeit zu nehmen, nicht zu 
unterbrechen und angemessen nachzufragen. Angemessenes Nachfragen konkretisieren 
wiederum die Modelle der Beratungskompetenz von Bruder et al. (2010, 2011) sowie von 
Gerich et al. (2015) als Paraphrasieren, d. h. als Wiederholen dessen, was man gerade ge-
hört hat. Ganz ähnlich operationalisiert das Münchner Modell der Gesprächsführungskom-
petenz im Elterngespräch (MMG-E, Gartmeier et al. 2011) angemessenes Nachfragen als 
Einsatz von Klärungs- und Verständnisfragen und kurzen Zwischenzusammenfassung zur 
Validierung des Gehörten. Auch die Kompetenzdimension Partnerorientierung des Modells 
der Argumentationskompetenz von Grundler (2011) umfasst Aktivitäten wie das Einholen 
von Informationen vom Kunden, das Berücksichtigen von Rückmeldungen und Nachfragen, 
ob alles verstanden wurde bzw. ob noch offene Fragen bestehen. 

Zusammengefasst definieren die Operationalisierungen in den Quellen der Anforde-
rungsanalyse aktives Zuhören durch zwei Aspekte. Der erste Aspekt beinhaltet das aufmerk-
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same Zuhören, zu dem auch das im O*NET unter dem Deskriptor „active listening“ erwähnte 
Kriterium zählt, sich selbst und dem Gegenüber genügend Zeit einzuräumen und nicht an 
unangemessenen Punkten zu unterbrechen. Der zweite Aspekt umfasst die Fähigkeit, das 
Verständnis des vom Gesprächspartner Gehörten durch Nachfragen, Wiederholungen und 
Zusammenfassungen abzusichern.

Als letzte Anforderung im Bereich der verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Ge-
staltung der Interaktion erwähnen die Quellen der Anforderungsanalyse die Kompetenz, 
überzeugend zu argumentieren. Die Modellvorstellungen aus den beiden Projekten zur Be-
ratungs- und Gesprächsführungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern berücksichtigen 
als einzige Quellen diese Kompetenz nicht. Dies ist, wie bereits in Kapitel 4.2.2.1 ausgeführt 
wurde, vermutlich auf die unterschiedlichen Konzeptionen von Beratung in den Kontexten 
Schule/Medizin und Kundenberatung in einem Kreditinstitut zurückzuführen, die sich im 
zweiten Fall stärker als Experten-Laien-Kommunikation charakterisieren lässt und zudem 
von Seiten der Institution mit einer Verkaufsabsicht verbunden ist. Alle anderen Quellen, 
insbesondere jene mit Fokus auf den Kontext Kundenberatung in einem Kreditinstitut, räu-
men der Kompetenz des überzeugenden Argumentierens einen prominenten Stellenwert 
ein. Beispielsweise adressiert das BERUFENET diese Anforderung in den Deskriptoren Ver-
handlungsgeschick und Durchsetzungsvermögen, das O*NET im Deskriptor Persuasion, das 
Modell der Interaktionskompetenz von Schulte (2015) in den Kompetenzbereichen Über-
zeugungskraft und Verhandlungsfähigkeit und das Modell von Spichal (2001) in der Unter-
kategorie Argumentationsfähigkeiten der interaktiven Kompetenzen.

Erträge für die Operationalisierung des überzeugenden Argumentierens versprechen 
insbesondere drei Subdimensionen des Modells der Argumentationskompetenz von Grund-
ler (2011). Gemäß den Befunden zur Komplexität der Argumentation entfalten bei sub-
jektiv bedeutsamen Entscheidungen, zu denen Entscheidungen zu Finanzprodukten häufig 
zählen, wenige qualitativ hochwertige Argumente eine höhere Überzeugungskraft als viele 
schwache Argumente. Qualität wird dabei vorrangig durch die Güte der Begründung modu-
liert. Grundlers Kompetenzfacette „Kooperativität der Wirklichkeitskonstruktion in den Ar-
gumenten“ besagt zudem, dass überzeugend argumentiert, wer mögliche Gegenargumente 
proaktiv aufgreift und in seine Argumentation integriert. Grundlers Kompetenzdimension 
Angemessenheit macht darüber hinaus die ethische Dimension verbaler und nonverbaler 
Mittel ebenfalls zum Gegenstand kompetenten Argumentierens und grenzt dieses von der 
Manipulation durch emotionale Botschaften ab. Angemessenes Argumentieren im Sinne 
Grundlers äußert sich in einem sachlichen Informieren mit dem Ziel, dem Kunden eine ei-
genständige Entscheidung zu ermöglichen.

Die hier vorgestellte aus den Ergebnissen der Anforderungsanalyse abgeleitete Aus-
differenzierung der verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion 
für die Kundenberatung in einem Kreditinstitut stellt zusammenfassend Abbildung  5 dar. 
Die Modellierung bietet Anregungen für eine Operationalisierung dieser Kompetenzen, 
beispielsweise zum Zweck ihrer Messung und Förderung im Rahmen der Ausbildung. Ihre 
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Charakterisierung als sozial-behaviorale Kompetenzen impliziert, dass sie durch Beobach-
tungen zugänglich sind und methodisch somit gut durch Beobachtungsverfahren abgebildet 
werden können. 

Abbildung 5: �Ausdifferenzierung der sozial-behavioralen Facetten der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten
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Im Vergleich mit den verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion 
werden alle drei nachfolgenden Kompetenzdimensionen des Modells von Hennig-Thurau 
und Thurau (1999) in den Quellen der Anforderungsanalyse seltener thematisiert und vor 
allem weniger stark konkretisiert. Vergleichsweise am häufigsten werden Aspekte der sozial-
kognitiven Kompetenz zur sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung erwähnt, sel-
tener die sozial-kognitive Kompetenz zur mentalen Planung und Steuerung der Interaktion 
und die sozial-emotionale Kompetenz zum Umgang mit den eigenen Emotionen. 

Die Konzeption des Kompetenzbereichs Wahrnehmung und Beurteilung bei Hennig-
Thurau und Thurau (1999), die im Kompetenzmodell der vorliegenden Arbeit in „sozial 
sensible Wahrnehmung und Einschätzung“ umbenannt wurde, differenziert drei verschiede-
ne Gegenstände, auf die sich diese Kompetenz beziehen kann: den Interaktionspartner, die 
eigene Person und die Situation. Die den Quellen der Anforderungsanalyse zu entnehmen-
den Informationen zur Kompetenz der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung 
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lassen sich diesen drei Bereichen zuordnen. Demnach scheint es erstens wichtig, den Kun-
den mit seinen Bedürfnissen wahrzunehmen und einzuordnen. Dieser Aspekt der sensiblen 
Personenwahrnehmung wird in allen Quellen der Anforderungsanalyse aufgeführt. Hierbei 
werden häufig Formulierungen wie „Kundenbedürfnisse erkennen“ und „Einfühlungsver-
mögen“, teilweise auch „Perspektivenübernahme“ verwendet.

Der zweite und dritte Aspekt der Situationswahrnehmung und -einschätzung mit ver-
schiedenen Perspektiven, die auch die eigene Person einschließen, findet hingegen in den 
Quellen kaum Berücksichtigung. Die Einschätzung der eigenen Person beispielsweise be-
rührt lediglich Spichal (2001) mit der Kompetenzdimension Selbstreflexion, die allerdings 
in der Operationalisierung auf das Konstrukt Self-Monitoring reduziert wird. Auch das 
Wahrnehmen und Abwägen der Perspektiven der verschiedenen beteiligten Akteure findet 
in den Quellen der Anforderungsanalyse kaum Berücksichtigung, obwohl die in der Aus-
bildungsordnung genannte Anforderung „Verträge aus Kunden- und Bankensicht betrachten 
und gestalten“ (Bundesministerium der Justiz 1998a) diese Fähigkeit voraussetzt. Dies gilt 
ebenfalls für die in verschiedenen Lernfeldern des Rahmenlehrplans beschriebenen Lernzie-
le „den Markt als Koordinationsinstanz unterschiedlicher Interessen beschreiben, darstellen 
und beurteilen“, „ökologische und ethische Gesichtspunkte berücksichtigen“ sowie „Konflik-
te erkennen, verstehen, beurteilen“ (ebd.). Lediglich zwei Gesprächspartner in den Inter-
views erwähnten die Anforderung, zwischen den Interessen des Hauses und denen des Kun-
den abwägen zu können. Auch das im Münchner Modell der Gesprächsführungskompetenz 
(Gartmeier et al. 2011) der Operationalisierung der Kompetenzdimension Problemlösung 
zugrunde gelegte Konzept des Common Ground (Clark & Brennan 1991) setzt ein grund-
legendes Bewusstsein für mögliche unterschiedliche Wahrnehmungen und Interpretationen 
der Beteiligten voraus. Ansonsten finden sich in den Quellen der Anforderungsanalyse keine 
weiteren Hinweise auf die eigene Person und Situation als Gegenstände des Kompetenzbe-
reichs sozial sensible Wahrnehmung und Einschätzung.

Die seltene Berücksichtigung der Wahrnehmung und Beurteilung der eigenen Person 
sowie der Situation steht im Widerspruch zur Bedeutung dieser Kompetenzen im Kontext 
der Kundenberatung. Die Definition sozialer Kompetenzen der vorliegenden Arbeit, die in 
diesem Aspekt an die gängigen inhaltlichen Definitionen sozialer Kompetenzen angelehnt 
ist (vgl. hierzu Kapitel 2.2.1), beinhaltet ein Ausbalancieren eigener und fremder Interessen 
unter Berücksichtigung des sozialen Kontexts. Soziale Kompetenzen in der Kundenberatung 
nach diesem Verständnis machen es zwingend erforderlich, die Interessen und Potenziale 
aller Beteiligten, auch der eigenen Person und Institution, sowie die hiermit verbundenen 
Konflikte wahrnehmen zu können.

Für die Operationalisierung von sozial sensibler Wahrnehmung und Einschätzung lie-
fern vor allem die Arbeiten aus den Projekten zu Beratungskompetenzen von Lehrerinnen 
und Lehrern sowie das Modell der Argumentationskompetenz von Grundler (2011) Hin-
weise. Im überarbeiteten Modell der Beratungskompetenzen von Lehrern (Gerich et al. 
2015) wurde die Prozesskomponente zur Diagnostik und Situationsanalyse in einem Szena-
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rio-Test mit offenen Fragen adressiert, die die drei Facetten der diagnostischen Fähigkeiten 
über Fragen nach möglichen Problemen der Schülerin/des Schülers („Definition des Prob-
lems“), nach weiter einzuholenden Informationen („Hypothesen über mögliche Ursachen“) 
und nach dem vermuteten Befinden des Gesprächspartners („Perspektivenübernahme“ ) ab-
bilden sollen. Zwar kam im Rahmen der Erhebung nur ein einziges Szenario zum Einsatz, 
sodass die Genauigkeit der Messung nicht abgeschätzt werden kann. Die anforderungsnahe 
kontextbezogene Erhebungsmethode ist jedoch positiv hervorzuheben. Zudem ließ sich in 
der empirischen Überprüfung des Kompetenzmodells der Kompetenzbereich der diagnosti-
schen Fähigkeiten als eigenständiger Kompetenzbereich abgrenzen.

Das Modell der Argumentationskompetenz von Grundler (2011) beinhaltet zwei 
weitere Aspekte, die die Kompetenz zur sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung 
konkretisieren. Zum einen impliziert die Anforderung der Kooperativität der Wirklichkeits-
konstruktion in den Argumenten, dass die Fähigkeit, die Perspektive des Kunden einnehmen 
zu können, sich im Kontext der Argumentation darin zeigt, dass seine möglichen Gegen-
argumente und Bedenken vorweggenommen werden können. Zudem ergibt sich aus der 
Beschreibung der Kompetenzdimension „argumentativer Erfolg“, dass eine Beurteilung des 
Erfolgs durch den Berater nur dann die Perspektive aller Beteiligten berücksichtigt, wenn 
eine gemeinsame Lösung gefunden wird.

Zusammenfassend basiert die Ausdifferenzierung der sozial sensiblen Wahrnehmung 
und Einschätzung im Modell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten vorrangig auf 
der Beschreibung dieses Kompetenzbereichs bei Hennig-Thurau und Thurau (1999), die 
diesen nach den drei Gegenstandsbereichen Interaktionspartner, eigene Person und Situa-
tion unterteilen. In den Quellen der Anforderungsanalyse wird vorrangig der erste Gegen-
standsbereich berücksichtigt, indem die Bedeutung der Wahrnehmung des Kunden und sei-
ner Bedürfnisse betont wird. Ideen für eine Operationalisierung dieses Kompetenzbereichs 
mit einem kontextspezifischen Messansatz präsentieren Gerich et al. (2015) aufbauend auf 
Bruder et al. (2011). Operationalisierungen der Kompetenz zur sozial sensiblen Wahrneh-
mung und Einschätzung in Bezug auf die beiden weiteren Gegenstandsbereiche eigene Per-
son und Situation lassen sich den Quellen der Anforderungsanalyse nicht entnehmen.

Die Kürze von Kapitel  4.2.2.3 deutet bereits darauf hin, dass die Anforderung einer 
mentalen Planung und Steuerung der Interaktion in den Quellen der Anforderungsanalyse 
kaum bzw. nur randständig thematisiert wird. In Übereinstimmung mit der Auslegung von 
Hennig-Thurau und Thurau (1999) wurde dieser Kompetenzbereich für die vorliegende 
Arbeit als Fähigkeit definiert, die Interaktion unter Berücksichtigung situativer Anforderun-
gen flexibel zu gestalten. Hinweise auf die Bedeutung dieser Kompetenz ließen sich an ver-
schiedenen Stellen der Anforderungsanalyse aus „Berücksichtigung von Kundenbedürfnisse 
bei Beratung und Betreuung“ (Ausbildungsrahmenplan, Bundesministerium der Justiz 
1998a), „flexibles Eingehen auf Kundenbedürfnisse“ (Schuler & Diemand 1991), „Verhal-
ten an Erwartungen des Kunden ausrichten“ (Nerdinger 2003), „Adjusting actions in re-
lation to others’ actions“ (O*NET) und „Angleichung an situative Erfordernisse“ (Spichal 
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2001) ableiten. Auch die Begriffe „bedarfsgerecht“, „individell“ und „passend“ aus den Inter-
views und dem BERUFENET lassen sich in dieser Weise interpretieren. Keine der Quellen 
nimmt jedoch eine weitergehende Operationalisierung dieses laut Hennig-Thurau und Thu-
rau (1999, S. 305) für soziale Kompetenzen zentralen Kompetenzbereichs vor.

Auch auf die seltene Berücksichtigung des Kompetenzbereichs Emotionsregulation wur-
de bereits in Kapitel 4.2.2.4 hingewiesen und zugleich aufgezeigt, dass es sich aufgrund der 
auftretenden Situationen und der möglichen Rollenkonflikte im Rahmen der Kundenbera-
tung gleichwohl um eine für Bankkaufleute relevante Anforderung handelt. Für erste Hin-
weise auf eine Möglichkeit zur Operationalisierung auch dieses Kompetenzbereichs wurde 
auf die berufsspezifische Definition und Operationalisierung von Emotionsregulation im 
Projekt CoSMed verwiesen. Basierend auf theoretischen Erwägungen und empirischen Be-
funden (vgl. hierzu z. B. Gross 2009; Hochschild 1983; Znoj & Abegglen 2011) lassen 
sich für diesen Kompetenzbereich die Facetten Wahrnehmung der eigenen Emotionen und 
Regulation der eigenen Emotionen ableiten.

Als zentrales Ergebnis von Kapitel 4 werden abschließend in Abbildung 6 die für die Kun-
denberatung in einem Kreditinstitut erforderlichen und im Rahmen der Ausbildung zum/
zur Bankkaufmann/-frau zu erwerbenden Kompetenzen inklusive der präzisierten sozialen 
Kompetenzen dargestellt.

Abbildung 6: �Modell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten mit Ausdifferenzierung der sozialen 
Kompetenzen
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Der Befund, dass sozial-behaviorale Kompetenzen in den Quellen der Anforderungsanaly-
se häufiger thematisiert und konkreter beschrieben werden als sozial-kognitive und sozial-
emotionale Kompetenzen, deutet darauf hin, dass Erstere stärker mit dem Konstrukt soziale 
Kompetenzen in Verbindung gebracht werden und deshalb mehr Aufmerksamkeit erfahren. 
In der Konsequenz liegen auch weniger Versuche einer Operationalisierung sozial-kogniti-
ver und sozial-emotionaler Kompetenzen im Rahmen empirischer Studien vor. Zu diesem 
Defizit trägt möglicherweise bei, dass Letztere methodisch einen anderen Zugang erfordern 
als sozial-behaviorale Kompetenzen. Zwar sind Kompetenzen grundsätzlich nicht direkt be-
obachtbar, behaviorale Facetten können jedoch aus Verhaltensbeobachtungen erschlossen 
werden, während dies für kognitive und emotionale Facetten nicht gilt. Aus der zentralen 
Bedeutung auch dieser Kompetenzbereiche für sozial kompetentes Verhalten ergibt sich die 
Forschungslücke, die zum zweiten Ziel der vorliegenden Arbeit überleitet. Diese widmet sich 
der Frage, wie im Rahmen der Anforderungsanalyse als bedeutsam identifizierte, bislang 
empirisch jedoch weniger erschlossene Kompetenzbereiche von Bankkaufleuten bei der Be-
ratung theoretisch fundiert modelliert und empirisch erfasst werden können. Aufgrund der 
zentralen Bedeutung sozial-kognitiver Kompetenzen für das Zustandekommen sozial kom-
petenten Verhaltens wird der Fokus dieser Fragestellung auf die beiden identifizierten Kom-
petenzbereiche der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung sowie der mentalen 
Planung und Steuerung der Interaktion gelegt.
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	▶ 5	�Theoriebasierte Modellierung, Messung 
und Modellprüfung sozial-kognitiver 
Kompetenzen von Bankkaufleuten

Nach der Modellierung der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten besteht das zwei-
te zentrale Ziel der vorliegenden Arbeit in der Entwicklung eines Tests für die sozial-kog-
nitiven Facetten der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten. Mit diesem Ziel sind die 
Forschungsfragen verbunden, wie sozial-kognitive Dimensionen sozialer Kompetenzen bei 
der Kundenberatung theoretisch fundiert modelliert werden können, welche Niveaus dieser 
Dimensionen theoretisch abgeleitet werden können und wie die Kompetenzen sich in einem 
Messinstrument abbilden lassen. Das Messinstrument dient zugleich der empirischen Über-
prüfung der postulierten Modellvorstellungen.

Für die Fokussierung der Testentwicklung der vorliegenden Arbeit auf sozial-kognitive 
Facetten der Beratungskompetenzen sprechen drei Gründe, die in den Kapiteln 1.2 und 2.3 
bereits angeführt und durch die Ergebnisse der Kompetenzmodellierung in Kapitel 4 unter-
mauert wurden: Demnach leisten sozial-kognitive Kompetenzen erstens einen maßgebli-
chen Beitrag zum Zustandekommen sozial kompetenten Verhaltens und stellen somit ein 
zentrales Element sozialer Kompetenzen dar (vgl. hierzu auch die bei Wild et al. 2006 sowie 
in Kapitel  5.1.1 referierten Befunde). Gleichwohl vernachlässigt zweitens das allgemeine 
Verständnis sozialer Kompetenzen häufig diese sozial-kognitiven (und auch sozial-emotio-
nalen) Elemente und fokussiert stattdessen ausschließlich sozial-behaviorale Elemente, d. h. 
die von außen beobachtbaren Facetten sozialer Kompetenzen. In den Quellen der Anforde-
rungsanalyse fielen die Beiträge zu sozial-behavioralen Kompetenzen bei der Kundenbera-
tung in einem Kreditinstitut entsprechend differenziert aus und ermöglichten eine kontext-
spezifische Ausdifferenzierung dieser Facetten (vgl. hierzu Abbildung 5), die beispielsweise 
als Grundlage ihrer Operationalisierung für die Förderung im Rahmen der Ausbildung oder 
ihre Messung in einem Beobachtungsverfahren dienen können. Kognitive (und auch emo-
tionale) Facetten sozialer Kompetenzen wurden hingegen in den Quellen der Anforderungs-
analyse deutlich seltener und weniger konkret thematisiert. Mit der Reduzierung des Gegen-
stands „soziale Kompetenzen“ auf ihre sichtbaren Anteile geht drittens ein Ungleichgewicht 
vorhandener Messinstrumente zuungunsten kognitiver und emotionaler Facetten sozialer 
Kompetenzen einher. Die meisten vorhandenen Erhebungsverfahren für soziale Kompeten-
zen adressieren die stärker wahrgenommenen sozial-behavioralen Facetten und erfassen 
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diese häufig über Verhaltensbeobachtungen oder Selbst- und Fremdeinschätzungen, wäh-
rend für die Erfassung kontextspezifischer sozial-kognitiver (und auch sozial-emotionaler) 
Kompetenzen kaum Instrumente vorliegen. Die wenigen vorhandenen Instrumente, in denen 
sozial-kognitive Elemente berücksichtigt sind, verwenden zumeist Selbstauskünfte, um die 
allgemeine Fähigkeit abzufragen, sich in eine andere Person hineinversetzen zu können. Im 
vorangehenden Kapitel wurde jedoch aufgezeigt, dass sozial-kognitive Kompetenzen mehr 
umfassen als diese als Perspektivenübernahme bezeichnete Fähigkeit. Zudem wurde bereits 
auf die Validitätsprobleme von Selbstauskünften und den zusätzlichen Informationsverlust 
durch fehlenden Kontextbezug hingewiesen. Aus den drei aufgezeigten Gründen verbleibt 
die Erfassung sozialer Kompetenzen mit den vorhandenen Zugängen zwangsläufig immer 
bruchstückhaft.

Die vorliegende Arbeit schlägt deshalb einen alternativen und zum üblichen Vorgehen 
komplementären Weg der Messung sozialer Kompetenzen ein. Sie rückt die konzeptionell 
und methodisch vernachlässigten sozial-kognitiven Kompetenzen in den Fokus. Im ersten 
Schritt analysiert sie die für die Kundenberatung in einem Kreditinstitut erforderlichen so-
zial-kognitiven Kompetenzen theoriegeleitet, um eine fundierte Beschreibung der zu be-
rücksichtigenden Kompetenzbereiche und deren Ausdifferenzierung in Niveaustufen zu er-
möglichen (Kapitel 5.1). Um den Spezifika sozial-kognitiver Kompetenzen als nicht direkt 
beobachtbaren intrapsychischen Konstrukten gerecht zu werden, wird als Erhebungsmetho-
de ein auf der theoretischen Analyse basierendes kontextspezifisches und simulationsorien-
tiertes schriftliches Verfahren gewählt, dessen methodische Grundlagen und Konstruktion 
in Kapitel 5.2 beschrieben werden. Die psychometrische Qualität des Testinstruments und 
den empirischen Gehalt verschiedener Modelle sozial-kognitiver Kompetenzen bei der Bera-
tung und ihrer Niveaustufen überprüft eine Studie an einer Stichprobe von Bankkaufleuten 
in der Ausbildung, die in Kapitel 5.3 vorgestellt wird.

5.1	� Theoretische Grundlagen und Forschungsstand zu sozial-kognitiven 
Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Beratung

Zusätzlich zur Anforderungsanalyse, deren Ergebnisse in Kapitel 4 in ein Domänenmodell 
und ein Modell der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten überführt wurden, ist für 
die intendierte Testentwicklung der vorliegenden Arbeit aufgrund der in Kapitel 2.1.2.3 be-
schriebenen methodischen Standards eine tiefer gehende theoretische Analyse derjenigen 
im Modell beschriebenen Kompetenzen erforderlich, die im Test abgebildet werden sollen. 
Diese Analyse ist von der Frage geleitet, welche Verarbeitungsprozesse die Bewältigung der 
konkreten Anforderungen der Beratungstätigkeit genau voraussetzt und wie diese sowie ihre 
Entwicklung theoretisch fundiert beschrieben und modelliert werden können.

Für die beiden in der Anforderungsanalyse ermittelten und beschriebenen sozial-kog-
nitiven Kompetenzfacetten sozial sensible Wahrnehmung und Einschätzung sowie mentale 
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Planung und Steuerung der Interaktion werden deshalb im Folgenden theoretische Grund-
lagen vorgestellt, die eine Operationalisierung für testdiagnostische Zwecke ermöglichen.

5.1.1	 Perspektivenübernahme und -koordination

Mit der Fähigkeit zur sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung adressieren Hennig-
Thurau und Thurau (1999) eine Kompetenz, die eine Grundvoraussetzung eines gegensei-
tigen Verständnisses zwischen Personen darstellt. Die Fähigkeit, die Perspektive der Kunden 
einnehmen und ihre Erwartungen und Bedürfnisse wahrnehmen zu können, wurde sowohl 
in den Interviews als auch in den sonstigen Quellen der Anforderungsanalyse mehrfach als 
zentrale Anforderung für die Beratung benannt (vgl. hierzu Kapitel 4.2.2.2). 

Theoretisch beschäftigt sich vor allem die Theory of Mind mit der Frage, wie sich der Zu-
gang zu fremden und auch eigenen inneren Repräsentationen über die Zeit entwickelt. Erste 
Arbeiten zum intuitiv-psychologischen Wissen und Verstehen von Kindern wurden ab den 
1950er-Jahren von Piaget und Mitarbeitern durchgeführt (Sodian & Thoermer 2006) und 
hierbei zunächst die Fähigkeit zur visuell-räumlichen Perspektivenübernahme untersucht 
(Piaget & Inhelder 1977a, 1977b). Unter Perspektivenübernahme wird dabei die geistige 
Fähigkeit verstanden, sich in eine andere Person hineinversetzen und ihre Wahrnehmung 
eines Sachverhalts oder Ereignisses nachvollziehen zu können (Steins & Wicklund 1993). 

In der Theorieentwicklung zur Perspektivenübernahme wurden in der Folge neben der 
visuell-räumlichen auch eine affektive und eine konzeptionelle Perspektivenübernahme 
unterschieden (Steins & Wicklund 1993). Konzepte mit affektivem Schwerpunkt fokussie-
ren das Nachvollziehen des emotionalen Empfindens einer anderen Person (Mischo 2003; 
Steins 1998; Holz-Ebeling & Steinmetz 1994, 1995) und bewegen sich somit in der Nähe 
des Begriffs Empathie, mit dem sie teilweise gleichgesetzt werden. Versuche, beide vonein-
ander abzugrenzen, bezeichnen affektive Perspektivenübernahme als das Verstehen der Ge-
fühle anderer Personen, während Empathie auch das Mitfühlen und -erleben dieser Gefühle 
einschließt (Steins & Wicklund 1993, S. 231).

Die konzeptionelle Perspektivenübernahme wurde je nach inhaltlichem Schwerpunkt 
als informationsbezogene, kognitive oder sozial-kognitive Perspektivenübernahme bzw. als 
Rollenübernahme bezeichnet und bezieht sich auf das Nachvollziehen der Gesamtsituation 
einer Person (Steins & Wicklund 1993). Nach Devoldre, Davis, Verhofstadt und Buysse 
(2010) umfasst dies, die Rollen oder Sichtweisen einer anderen Person zu verstehen, ihre 
Reaktionen zu antizipieren und ihre Bedürfnisse, Motivationen oder Einstellungen zu ad-
ressieren. Zum Themengebiet der konzeptionellen Perspektivenübernahme zählen u. a. die 
Arbeiten der Metakognitionsforschung, die vorrangig in der Gruppe um Flavell entstanden 
(vgl. hierzu z. B. Flavell, Botkin, Fry, Wright & Jarvis 1968, Flavell 1992a, 1992b, 1999, 
2000) und sich der Frage nach der Entwicklung von Wissen über kognitive Fähigkeiten von 
Personen widmen (Sodian & Thoermer 2006). Flavell et al. (1968) entwickelten in diesem 
Kontext beispielsweise das Paradigma der privilegierten Information. 
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Steins und Wicklund (1993) kritisieren die strenge Trennung zwischen den verschiede-
nen Konzepten der Perspektivenübernahme, die zeitweilig nahezu unabhängig voneinan-
der untersucht wurden. Sie argumentieren, dass konzeptionelle bzw. (sozial-)kognitive 
Perspektivenübernahme in Teilen immer auch die Repräsentation visuell-räumlicher und 
affektiver Informationen aus der Sicht des Gegenübers voraussetzt, um seine Gesamtsitu-
ation einschätzen zu können und Fehlattributionen zu vermeiden. Entsprechend integrativ 
definieren auch Parker et al. (2008, S. 4), die beschreiben, dass Perspektivenübernahme 
(„active perspective taking“) auftritt, wenn „…an observer tries to understand, in a non-jud-
gmental way, the thoughts, motives, and/or feelings of a target, as well as why they think and/or 
feel the way they do“. Dieser Argumentation und Definition folgend ist die nachfolgend vor-
genommene Fokussierung auf ein bestimmtes Konzept von Perspektivenübernahme nicht 
als scharfe Trennung zu den anderen Konzepten, sondern als Auswahl aufgrund inhaltlicher 
Relevanz zu verstehen. Diese ist für Beratungskompetenzen insbesondere bei sozial-kogniti-
ven Konzepten von Perspektivenübernahme gegeben, die auch die Frage nach dem Zusam-
menhang zwischen Perspektivenübernahme und sozialem Verhalten thematisieren. Die Ent-
wicklung von Perspektivenübernahme und ihrer Auswirkungen auf die soziale Entwicklung 
von Kindern wurden beispielsweise von Flavell und Kollegen (u. a. in Flavell 1968, 1992a, 
1992, 1999, 2000; Flavell et al. 1968; Flavell, Miller & Miller 2001) untersucht und 
beschrieben. Sie beleuchteten, aufbauend auf Arbeiten von Mead (1934), in ihren Studien, 
wie ein Kind bzw. eine Person andere Personen wahrnimmt und sie dabei zunehmend als 
Handelnde mit inneren Absichten und Gefühle begreift und deren Rolle in Interaktionen 
reflektiert. 

Dieser theoretischen Tradition liegt die Annahme zugrunde, dass die dem anderen zu-
geschriebenen Absichten das Verhalten dieser Person gegenüber maßgeblich beeinflussen 
(Piaget 1973; Dodge 1980; vgl. hierzu auch Dodge et al. 2002). In Studien ließ sich die 
Annahme eines direkten Zusammenhangs zwischen Perspektivenübernahme und sozial 
kompetentem Verhalten nur zum Teil bestätigen (Batson, Dyck, Brandt, Batson, Powell, 
McMaster, & Griffitt 1988; Underwood & Moore 1982). Es konnte gezeigt werden, dass 
hohe sozial-kognitive Fähigkeiten auch für persönliche Zwecke genutzt werden können (vgl. 
hierzu z. B. die Befunde von Sutton, Smith & Swettenham 1999a, 1999b,1999c zum Mob-
bing in Schulen). Die Fähigkeit, die Perspektive des Gegenübers repräsentieren zu können, 
wurde jedoch als notwendige Bedingung prosozialen Verhaltens identifiziert (Batson 1987, 
1990, 1991; Lazarus 1991; Steins & Wicklund 1993; Wieseke, Geigenmüller & Kraus 
2012). 

Im Folgenden werden das Konzept der sozialen Perspektivenkoordination (5.1.1.1) so-
wie Ansätze zu seiner Erfassung (5.1.1.2) vorgestellt. Es folgen der Forschungsstand zum 
Konzept allgemein (5.1.1.3) sowie speziell für den Kontext Dienstleistung (5.1.1.4).
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5.1.1.1	 Konzept der sozialen Perspektivenkoordination

In Kapitel 4.3 wurde als Ergebnis der Anforderungsanalyse geschlussfolgert, dass die Kompe-
tenz zur sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung nicht nur die mentale Repräsen-
tation der Innenwelt des Gegenübers umfasst, sondern zudem die der eigenen Perspektive 
und der Erfordernisse des Kontexts. Ein theoretisches Konzept, welches diese drei Aspekte 
integriert, ist das Konzept der Perspektivenkoordination von Selman (1980, 1984, 2003), 
das zu den sozial-kognitiven Konzepten der Perspektivenübernahme zählt. Nach Selman 
(1984, S. 30) umfasst es „[...] nicht nur die Art, in der soziales oder psychologisches Wissen 
der einen vom Standpunkt einer anderen Person gesehen werden mag, wie dies der Begriff der 
Rollenübernahme tut, sondern umfasst wesentlich das sich entwickelnde Verständnis dafür, wie 
verschiedene Blickwinkel zueinander in Beziehung stehen und miteinander koordiniert werden.“ 
Zusätzlich zur Fähigkeit, die Perspektive eines anderen nachvollziehen zu können, beinhal-
tet das Konzept der Perspektivenkoordination demnach auch die Koordination verschiede-
ner Perspektiven untereinander.

Das Entwicklungsmodell interpersonaler Aushandlungsstrategien (interpersonal ne-
gotiation strategies, INS-Modell) von Selman und Kollegen (Selman et al. 1986; Selman 
2003) modelliert das sozial-kognitive Verstehen von Kindern und Jugendlichen in kritischen 
sozialen Interaktionen. Das Modell integriert, ähnlich wie die Modelle von Rest (1983) so-
wie Keller und Reuss (1984), funktionale und strukturelle Aspekte der sozial-kognitiven 
Entwicklung. Zur Modellierung funktionaler Aspekte stützen sich Selman und Kollegen auf 
Arbeiten von Mead (1934) zur sozialen Rollenübernahme, von Flavell et al. (1968) zur 
sozialen Perspektivenübernahme sowie auf Stufenmodelle der kognitiven und moralischen 
Entwicklung nach Piaget (2003 bzw. Inhelder & Piaget 1958) und Kohlberg (1969). Je-
des höhere Niveau basiert dabei auf dem unter ihm liegenden Niveau, beinhaltet die dort 
hinzugewonnenen Fortschritte und beschreibt einen qualitativen Zugewinn an sozial-kog-
nitiven Fähigkeiten. Das Erreichen des nächst höheren Niveaus bedeutet einen Zuwachs an 
Strukturierung, Ausdifferenzierung und Integration einer zunehmenden Anzahl von koor-
dinierbaren Perspektiven. Konkret umfasst das Modell von Selman et al. (1986, vgl. hierzu 
auch Selman 2003) die folgenden fünf Stufen:

	▶ Niveau 0 „egozentrische Perspektivenkoordination“: Dieses Niveau ist durch die fehlende 
Repräsentation der Perspektive des anderen gekennzeichnet. Situationen werden aus-
schließlich durch die eigene Brille betrachtet, und es wird nicht wahrgenommen, dass die 
eigene Perspektive sich von der des Gegenübers unterscheidet. 

	▶ Niveau 1 „sozial-informationsbezogene Perspektivenkoordination“: Auf diesem Niveau wird 
ein Konflikt zwischen der eigenen Perspektive und der des anderen erkannt, allerdings 
werden beide nicht gleichzeitig berücksichtigt oder zueinander in Beziehung gesetzt. Die 
Wahrnehmung wird von einer der beiden Perspektiven dominiert und verbleibt subjektiv 
und einseitig, sodass aus diesem Niveau heraus entwickelte Strategien Vorteile für eine 
Seite und Nachteile für die andere Seite implizieren (z. B. Wünsche des anderen ignorie-
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ren oder nachgeben). Vorrang erlangt eine Perspektive dabei beispielsweise aufgrund von 
Autorität.

	▶ Niveau 2 „selbstreflexive Perspektivenkoordination“: Niveau 2 ermöglicht einen reziproken 
Austausch aufgrund eines tieferen Verständnisses beider Perspektiven. Beide Seiten wer-
den als Parteien mit Meinungen, Gefühlen und Verhaltensalternativen wahrgenommen, 
die zur Reflexion und bewussten Entscheidung in der Lage sind und mit ihrem Verhalten 
wiederum die andere Person beeinflussen. Dieses Niveau setzt demnach die Fähigkeit vo-
raus, sich in die fremde Perspektive hineinversetzen und zugleich die eigene Perspektive 
aus ihrer Sicht betrachten zu können.

	▶ Niveau 3 „wechselseitige Perspektivenkoordination“: Erst auf Niveau 3 ist die Einnahme der 
Perspektive einer dritten Person möglich, aus der die Sichtweisen und Interessen beider 
Parteien in Beziehung zueinander gesetzt und in eine für beide Seiten akzeptable Lösung 
überführt werden können. Dies beinhaltet auch die Berücksichtigung langfristiger Folgen 
des eigenen Handelns für die Beziehung, die höher gewichtet werden als kurzfristige per-
sönliche Interessen.

	▶ Niveau 4 „gesellschaftlich-symbolische Perspektivenkoordination“: Auf Niveau 4 erfolgt eine 
Repräsentation der Situation aus einer Metaperspektive, die sich beispielsweise an Wer-
ten und moralischen Erwägungen orientiert. Entscheidungen werden auf diesem Niveau 
nicht mehr an den unmittelbaren oder auch langfristigen Konsequenzen für Einzelne aus-
gerichtet, sondern an einem höheren Ziel. Zugleich entwickelt sich erst auf diesem Niveau 
ein tiefgehendes Verständnis für psychologische Ursachen von Verhalten, welches Selman 
(1984, S. 54) folgendermaßen beschreibt: „... Handlungen, Gedanken und Motive als psy-
chologisch determiniert verstanden werden. Der Begriff des Unbewussten entsteht. Persönlich-
keit wird als Produkt von Eigenschaften, Meinungen, Werten und Einstellungen verstanden, 
als System mit individueller Lebensgeschichte. Die subjektiven Perspektiven von Personen wer-
den gleichzeitig auf mehreren, auch tieferen Kommunikationsebenen verstanden.“

Der Aufbau der Niveaus und der damit verbundene Zuwachs an Anzahl und Tiefe der Pers-
pektiven ist in Abbildung 7 dargestellt.
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Abbildung 7: Theorie der sozialen Perspektivenkoordination 
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Quelle: nach Selman et al. (1986): Assessing adolescent interpersonal negotiation strategies: toward the inte-
gration of structural and functional modes. Developmental Psychology 22(4), S. 450-459 und Selman (2003): 
Promotion of social awareness: powerful lessons from the partnership of developmental theory and classroom 
practice.

 
Neben den funktionalen Niveaus berücksichtigt das Modell von Selman et al. (1986) in An-
lehnung an Phasenmodelle der sozialen Informationsverarbeitung (z. B. von Spivack & Shu-
re 1974) zugleich strukturelle Aspekte, die verschiedene Schritte der Informationsverarbei-
tung unterscheiden. Selman et al. (1986) differenzieren vier Schritte. Bei der Definition des 
Problems („definition of problem“, ebd., S. 453) wird betrachtet, wie der Protagonist das Pro-
blem in den Beziehungskontext einbettet und zwischen den beiden Beteiligten einordnet. 
Auf der niedrigsten Bewertungsstufe wird das geschilderte Problem nur wiederholt, auf der 
höchsten hingegen als gemeinsames Problem unter Berücksichtigung der Bedürfnisse aller 
Beteiligten beschrieben. Anschließend werden im zweiten Schritt die ausgewählten Hand-
lungen („action taken“, ebd.) bewertet. Dem niedrigsten Niveau von Perspektivenkoordinati-
on werden einseitige physische Handlungen zugeordnet, dem höchsten eine verbale Zusam-
menarbeit mit dem anderen. Rechtfertigung und Konsequenzen der gewählten Handlung 
(„justification of strategy“, ebd.) sind Gegenstand des dritten Schrittes. Zur Beurteilung des 
Niveaus von Perspektivenkoordination wird betrachtet, ob jeweils Folgen für einen von bei-
den, für beide oder für die gemeinsame Beziehung berücksichtigt werden. Der vierte Schritt, 
die Betrachtung der Komplexität der ausgedrückten Gefühle („complexity of feelings“, ebd.) 
bezieht sich auf die Frage, ob und wessen Gefühle bei der Beurteilung von Effekten eige-
ner Handlungen ausgedrückt werden. Mischo (2004) übertrug das Modell ins Deutsche, 
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bezeichnete dabei die vier Schritte als Problemsicht, Handlungsalternativen, Handlungsaus-
wahl und Bewertung.

Adalbjanardóttir und Selman (1989) zeigten die Bezüge der im Modell berücksich-
tigten Schritte der Informationsverarbeitung zum Phasenablauf im strukturellen Modell von 
Dodge (1986) auf. Ähnliche Parallelen lassen sich zwischen den Schritten der Informations-
verarbeitung bei Selman et al. (1986) und dem Modell der sozialen Informationsverarbei-
tung von Döpfner (1989, vgl. hierzu auch Kapitel 2.3.1.2) feststellen. Die Phasen zwei bis 
sechs und acht des Modells von Döpfner (1989) können den Schritten Problemsicht, Hand-
lungsalternativen, Handlungsauswahl und Bewertung bei Selman et al. (1986) zugeord-
net werden. Die Parallelen zwischen den strukturellen Modellvorstellungen von Döpfner 
(1989) und Selman et al. (1986) in der deutschen Übersetzung von Mischo (2004) sind in 
Abbildung 8 dargestellt. Auch hier gilt, dass die Entwicklung von Handlungsalternativen nur 
ausgelöst wird, wenn aus der Problemsicht Handlungsbedarf abgeleitet wird.

Abbildung 8: �Bezüge zwischen dem Modell der sozialen Informationsverarbeitung (Döpfner 1989) 
(linke Seite) und den Phasen der Perspektivenkoordination von Selman et al. (1986)  
in der deutschen Übersetzung von Mischo (2004) (rechte Seite) 
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Demnach korrespondiert die Interpretation sozialer Hinweiszeichen aus dem Modell von 
Döpfner (1989) mit dem Schritt Problemdefinition bei Selman et al. (1986) und die Ent-
wicklung von Handlungsalternativen bei Döpfner (1989) mit dem Schritt Handlungsalter-
nativen bei Selman et al. (1986). Die Phasen Antizipation, Bewertung und Entscheidung 
für eine Handlungsalternative von Döpfner (1989) sind bei Selman et al. (1986) im Schritt 
Handlungsauswahl zusammengefasst. Lediglich die Phase Verarbeitung von Handlungs-
konsequenzen bei Döpfner (1989) erfährt in Schritt vier bei Selman et al. (1986) unter 
dem Namen „Komplexität der Gefühle“ mit der Konzentration auf die Berücksichtigung von 
Emotionen des Gegenübers eine etwas andere Schwerpunktsetzung. Mischo (2003, 2004) 
nannte in der deutschen Übersetzung diesen Schritt in Bewertung um, integrierte weitere 
Fragen zu den möglichen Konsequenzen sowie zur Bewertung der Lösung und stellte somit 
eine größere Ähnlichkeit mit dem Bewertungsschritt von Döpfner (1989) her.

5.1.1.2	 Erfassung der sozialen Perspektivenkoordination

Selman et al. (1986, vgl. hierzu auch Schultz, Yeates & Selman 1989) operationalisier-
ten das Konzept der Perspektivenkoordination bzw. das beschriebene Entwicklungsmodell 
interpersonaler Aushandlungsstrategien (interpersonal negotiation strategies, INS-Modell, 
Selman et al. 1986; Selman 1984, 2003) in einem Test. Dieser basiert auf Schilderungen 
kritischer sozialer Interaktionen mit subjektiv bedeutsamen Interaktionspartnern in hierar-
chisch gleichen oder unterschiedlichen privaten und professionellen Rollen (beispielsweise 
Eltern, Geschwister, Freunde, Kollegen, Lehrpersonen und Vorgesetzte). Gegenstand der 
kritischen Situationen sind soziale Dilemmata, in denen die Interessen des Gegenübers im 
Konflikt mit eigenen Interessen stehen (z. B. ein Veränderungswunsch oder die Ablehnung 
einer Einladung oder Bitte). In Interviews werden den Probanden die Situationsschilderun-
gen präsentiert und anschließend Fragen gestellt, die darauf abzielen, die Niveaus der Per-
spektivenkoordination für die vier Schritte der Informationsverarbeitung zu ermitteln. Die 
Auswertung erfolgt anhand von Kriterienkatalogen. Das methodische Vorgehen von Selman 
et al. (1986, 1989) wurde von Mischo (2003, 2004) ins Deutsche übertragen. 

5.1.1.3	 Forschungsstand zur Perspektivenkoordination 

Das Konzept der sozialen Perspektivenkoordination wurde in vielen Studien untersucht und 
hierbei Hinweise auf seine Validität gefunden. Selman et al. (1986) referieren verschiedene 
thematische Bereiche, für die die postulierten Niveaus der sozial-kognitiven Entwicklung 
untersucht und bestätigt wurden, so beispielsweise für das Verständnis von Freundschaft 
(Selman 1980), sozialen Regeln und Konventionen (Turiel 1982) oder des Funktionierens 
familiärer Beziehungen (Newberger 1980). Klinische Stichproben zeigen hypothesenkon-
forme Muster in der Entwicklung dieser Kompetenz (vgl. bspw. für Kinder mit ADHS Marton, 
Wiener, Rogers, Moore & Tannock 2009; für misshandelte Kinder Burack, Flanagan, 
Peled, Sutton, Zygmuntowicz & Manly 2006; sowie für Kinder von Eltern mit affektiven 
Störungen Beardslee, Schultz & Selman 1987). Bengtsson und Arvidsson (2011) konn-
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ten zudem an einer Stichprobe von 209 Kindern einen positiven Zusammenhang zwischen 
den Niveaus der Perspektivenkoordination und der Fähigkeit zur Regulation von Emotionen 
aufzeigen. Zusammenhänge zwischen den Niveaus der sozialen Perspektivenkoordination 
und dem sozialen Verhalten bzw. der psychosozialen Anpassung sind ebenfalls dokumentiert 
(vgl. hierzu z. B. Adalbjarnardottir 1993; Dunn, Cutting & Demetriou 2000; Keller 
2015; Richardson, Green & Lago 1998; Tavkar, Bruhn & Wilson 2010; Vernberg, Ewell, 
Beery & Abwender 1994; Yeates, Schultz & Selman 1991). 

Die Entwicklung der Fähigkeit zur Perspektivenkoordination ist im Kindesalter eng an 
die kognitive Entwicklung gebunden (Sodian 2012). Selman et al. (1986) konnten zeigen, 
dass das Niveau der Perspektivenkoordination mit dem Alter ansteigt, wobei insbesondere 
im Alter jenseits von 16 Jahren noch einmal signifikante Zuwächse zu verzeichnen waren. 
Kongruent zu den Ergebnissen zu den Stufen des moralischen Urteils nach Kohlberg (1969, 
1978, 1984) wurden höhere Niveaus der Perspektivenkoordination, auf denen Situationen 
aus einer übergeordneten Sicht und somit mit einer gewissen Distanz betrachtet werden 
können, frühestens in diesem Alter, von einigen Personen jedoch überhaupt nicht erreicht. 
Zwar ordnete Selman (2003) den einzelnen Niveaus Altersspannen zu, in denen diese typi-
scherweise erreicht werden, Schultz, Selman und LaRusso (2003) heben jedoch hervor, 
dass diese zwischen Personen eine erhebliche Variabilität aufweisen. Auch Larisch (1997) 
resümiert, dass insgesamt in den verschiedenen Altersgruppen erhebliche Unterschiede in 
den Fähigkeiten zwischen Personen vorliegen und zum Teil bis ins Erwachsenenalter hinein 
Defizite bestehen. 

Interindividuelle Unterschiede sind zum Teil mit Intelligenz und Geschlecht assoziiert. 
In der Studie von Selman et al. (1986) zeigten sich moderate Effekte der Intelligenz auf 
das Niveau der sozialen Perspektivenkoordination, die für Männer deutlicher ausfielen als 
für Frauen, und zwar insbesondere bei Personen am unteren Spektrum der IQ-Skala. We-
niger intelligente Männer zeigten demnach stärkere Unterschiede zu ihren intelligenteren 
Altersgenossen als die weniger intelligenten Frauen. Hiermit einher gehen auch deutliche 
Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern mit niedrigerem IQ zugunsten der 
weiblichen Probanden. Unter Kontrolle von Alter und Intelligenz erreichten weibliche Teil-
nehmende zudem insgesamt leicht höhere Niveaus als männliche Teilnehmende. Die Zusam-
menhänge zwischen Niveaus und Intelligenz sowie Geschlecht wurden in mehreren Folge-
studien bestätigt (vgl. hierzu z. B. Yeates, Schultz & Selman 1991; Adalbjarnardottir 
1993; Selman 2003).

Variabilität tritt jedoch nicht nur zwischen Personen auf, sondern auch intrapersonell 
zwischen den verschiedenen Schritten der Informationsverarbeitung und auch zwischen 
verschiedenen Kontexten und Situationen. Von den erfassten Schritten der Informationsver-
arbeitung wuchs das Niveau der ausgeführten Handlung bei Selman und Kollegen (1986) 
beispielsweise langsamer als das Niveau der anderen Schritte. Viele Jugendliche erreichten 
diesbezüglich Niveau 2, jedoch nur wenige Niveau 3, auf dem Formen des gemeinschaft-
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lichen Aushandelns eines für beide Seiten auch langfristig tragbaren Ergebnisses möglich 
werden.

Bereits Chandler (1982) wies darauf hin, dass Kontextfaktoren die Aktualisierung von 
Kompetenzen beeinflussen können. Selman und Kollegen (1986) untersuchten deshalb 
auch den Zusammenhang zwischen Kontextvariablen der Interaktion und den Niveaus der 
Perspektivenkoordination. Neben dem sozialen Kontext (privat vs. beruflich) variierten sie 
in den Dilemmata die Symmetrie des Verhältnisses der Interaktionspartner (gleichberech-
tigt  – Freund/Ausbildungskollege vs. hierarchisch  – Eltern/Vorgesetzte) sowie die aktive 
oder reaktive Rolle (eigener Veränderungswunsch vs. Anforderung oder Bitte des Gegen-
übers) im Konflikt. Sie konnten zeigen, dass bei Statusunterschieden niedrigere Niveaus der 
Perspektivenkoordination auftreten, und werten dies als Bestätigung der These von Youniss 
(1980), nach der Jugendliche zunächst in symmetrischen Beziehungen mit Gleichaltrigen 
die Fähigkeit zu Aushandlungen, Kompromissen und gemeinschaftlichen Problemlösungen 
erproben. Darüber hinaus erreichten die Jugendlichen im privaten Kontext höhere Niveaus 
der Perspektivenkoordination als in beruflichen Situationen, was unter anderem mit den 
unterschiedlichen Rollenanforderungen oder mit der höheren Vertrautheit zusammenhän-
gen könnte, die in diesem Alter für private Situationen im Vergleich zu beruflichen vorliegt. 
Zudem zeigten diese beiden Effekte keine systematischen Variationen nach Alter oder Ge-
schlecht. Das vermutete höhere Niveau in aktiv initiierten Konflikten im Vergleich zur pas-
siven Rolle ließ sich in dieser Studie zwar nicht nachweisen, allerdings zeigte sich ein drei-
facher Interaktionseffekt zwischen den drei variierten Kontextvariablen. Die Autoren deuten 
dies als Hinweis auf die Komplexität der Wirkung von Kontexteffekten.

Als weitere relevante Kontext- bzw. Situationsmerkmale wurden von Steins und 
Wicklund (1993) sowie McPherson und Janoff-Bulman (2000) die Nähe zum Interak-
tionspartner sowie das Vorliegen eines Konflikts identifiziert. Letzteres beeinflusste auch bei 
Selman und Schultz (1990) die gezeigten Niveaus der Perspektivenkoordination. Zudem 
sind Einflüsse des sozialen Klimas in der Klasse dokumentiert (Schultz, Selman & LaRusso 
2003). 

5.1.1.4	 Perspektivenübernahme und -koordination im Dienstleistungsbereich

Untersuchungen des Konzepts der Perspektivenübernahme und -koordination waren zu-
nächst vorrangig im Bereich der Entwicklungs-, Sozial-, Klinischen und Pädagogischen 
Psychologie angesiedelt. Übertragungen auf berufliche Kontexte fanden als erstes für den 
therapeutischen Bereich sowie für das Thema Führung, später erst für weitere Interaktio-
nen zwischen Personen innerhalb und außerhalb von Unternehmen statt (Parker & Axtell 
2001; Parker et al. 2008). In der Berufspädagogik widmeten sich u. a. die Arbeiten von Beck 
und Kollegen (vgl. hierzu Beck et al. 1996, 1998, 2001) sowie Oser und Schläfli (1984) 
dem verwandten Thema der Entwicklung moralischer Urteilsfähigkeiten in kaufmännischen 
Ausbildungsberufen. 
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Viele Autoren betonen die zentrale Bedeutung der Fähigkeiten zur Perspektivenübernahme 
oder -koordination für das Gelingen von Interaktionen in Dienstleistungstätigkeiten (vgl. 
hierzu z. B. Aggarwal, Castleberry, Ridnour & Shepherd 2005; Hacker 2009; Nerdin-
ger 2011; Trommsdorf 1997). Parker et al. (2008) beurteilen die Fähigkeit zur Perspek-
tivenübernahme als grundlegend für jede bedeutsame Kommunikation und messen ihr vor 
diesem Hintergrund für den Kontext Arbeit hohe Bedeutsamkeit für die unterschiedlichsten 
organisationalen Funktionen zu. In diesem Zusammenhang verweisen sie auch auf die Be-
deutung für Tätigkeiten mit Kundenkontakten in Beratung und Verkauf. Trotzdem konsta-
tierten Bruhn und Murmann (1999) einen eklatanten Mangel an empirischen Studien. Ähn-
lich pessimistisch resümieren auch Wieseke et al. (2012) den Forschungsstand zu diesem 
Thema. Ihre Auflistung empirischer Studien weist für den Zeitraum von 1972 bis 2012 insge-
samt nur zehn Studien aus dem Bereich Verkauf und Marketing aus, die zudem unterschied-
liche konzeptionelle Zugänge zum Thema wählten. Das im vorherigen Abschnitt vorgestell-
te Konzept der sozialen Perspektivenübernahme findet nur in fünf der zugrunde gelegten 
Definitionen Berücksichtigung (bei Argo, Zhu & Dahl 2008; Comer & Drollinger 1999; 
Giacobbe, Jackson, Crosby & Bridges 2006; Homburg, Wieseke & Bornemann 2009; 
Pilling & Eroglu1999), die soziale Perspektivenkoordination im Sinne Selmans sogar in 
keiner dieser Studien. In den übrigen fünf Studien werden konzeptionell eher Empathie 
(z. B. Mitfühlen der Gefühle des Kunden) oder Kundenorientierung (z. B. Interesse am Wohl-
ergehen des Kunden) adressiert. In den fünf erstgenannten Studien erfolgte die Erfassung 
der Perspektivenübernahme zudem mit Selbstauskunftsfragebogen, deren Validität durch 
Ergebnisse von Mischo (2003) in Frage gestellt wird. 

Hinzu kommt, dass bei vielen erhobenen Konstrukten der Kontextbezug fehlt. Zur Ope-
rationalisierung der Perspektivenübernahme verwendeten Wieseke et al. (2012) beispiels-
weise drei Items nach McBane (1995), die nicht auf den Kontext der Verkaufssituation ab-
zielen. Eines der Items lautet „I try to look at everybody’s side of a disagreement before I make 
a decision.“ (Wieseke et al. 2012, S. 327). Es bleibt unklar, ob die Probanden bei der Beant-
wortung dieses Items private oder berufliche oder gar alle in ihrem Lebenszusammenhang 
auftretenden Situationen in Betracht ziehen. Die Studien zum im vorherigen Abschnitt be-
schriebenen Konzept der Perspektivenkoordination nach Selman (1984, 2003; Selman et al. 
1986) weisen jedoch auf erhebliche Variationen in Abhängigkeit von Kontextvariablen der 
Situationen hin, die mit standardisierten Selbstauskünften nicht berücksichtigt werden. Ein 
Beispiel für eine Operationalisierung mit Kontextbezug ist die in Kapitel 3.3.3.4 beschriebe-
ne Studie von Schulte (2015), die jedoch eine Ausnahme darstellt und zudem ebenfalls mit 
Selbstauskünften arbeitet.

Trotz der aufgezeigten konzeptionellen Unterschiede in den Studien und methodischen 
Einschränkungen in Verbindung mit Selbstauskunftsfragebogen zeigen die vorliegenden Ar-
beiten einige bedeutsame Befunde zu Prädiktoren und Folgen von Perspektivenübernahme 
für den beruflichen Kontext auf. Da die Prädiktoren Gegenstand der dritten Fragestellung der 
vorliegenden Arbeit sind, die im folgenden Kapitel 6 behandelt wird, erfolgt an dieser Stelle 
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lediglich eine Darstellung der zentralen Ergebnisse zu den Folgen von Perspektivenübernah-
me. Zu diesen zählen nach Parker et al. (2008) eine größere Fürsorge für das Gegenüber, 
Verringerungen von Attributionsfehlern und ein positiver Einfluss auf das subjektive Emp-
finden von Bedeutsamkeit und Sinnhaftigkeit der eigenen beruflichen Tätigkeit. Neben die-
sen intra-individuellen Folgen wirkt sich nach ihren Ausführungen Perspektivenübernahme 
auch positiv auf berufliche Interaktionen aus, indem es den Informationsaustausch (Krauss 
& Fussell 1991) und die Beziehungsqualität verbessert (Schober 1998), die Hilfsbereit-
schaft erhöht (Parker & Axtell 2001; Axtell, Parker, Holman & Totterdell 2007) sowie 
zu sachlicheren Konflikten (Sessa 1996) und verbesserten Verhandlungen führt (Kemp & 
Smith 1994; Trötschel, Hüffmeier, Loschelder, Schwartz & Gollwitzer 2011). 

Auch Zusammenhänge mit Kundenzufriedenheit sind dokumentiert. Wieseke et al. 
(2012) untersuchten an insgesamt 214 Angestellten und 752 Kunden aus Reiseagenturen 
den Zusammenhang zwischen Perspektivenübernahme der Verkäufer und Kundenzufrie-
denheit sowie Loyalität. In einem Mehrebenenmodell konnten sie die vermuteten Zusam-
menhänge bestätigen. Durch den Einbezug verschiedener Maße der Perspektivenübernahme 
von Kunden und Verkäufern sowie Maßen der Kundenzufriedenheit und -loyalität konnten 
sie zudem aufzeigen, dass der positive Effekt der Perspektivenübernahme des Mitarbeiters 
durch die Fähigkeit des Kunden zur Perspektivenübernahme noch einmal verstärkt wird. 
Hurth (2006, 2007) zeigte zudem Zusammenhänge zwischen Empathiefähigkeit und Ver-
kaufserfolg auf. Besondere Bedeutung messen Parker et al. (2008, S. 27f) der Perspektiven-
übernahme für Tätigkeiten mit Kundenkontakt bei, bei denen langfristige Kundenbindung 
oder individueller Service eine zentrale Rolle spielen. 

Einen interessanten methodischen Ansatz zur Erfassung der Fähigkeit zur Perspekti-
venübernahme jenseits von Selbsteinschätzungsverfahren wählten Bruhn und Murmann 
(1999). Sie befragten zunächst Kunden eines Finanzdienstleistungsunternehmens bezüg-
lich der Qualität der erbrachten Dienstleistung  – operationalisiert als Divergenzmessung 
zwischen wahrgenommener Leistung und den Erwartungen. Anschließend erfassten sie 
einen Perspektivwechsel erster Ebene, indem sie die Mitarbeiter fragten, wie sie selbst diese 
Qualität einschätzten und was sie glaubten, welche Bewertung die Kunden vorgenommen 
hätten. Perspektivwechsel zweiter Ordnung wurden erhoben, indem Vermittler der Dienst-
leistung in den Bewertungsprozess einbezogen wurden. Erbringer der Dienstleistung sowie 
die Vermittler der Dienstleistung konnten so gleichermaßen befragt werden, was sie glaub-
ten, wie die jeweils andere Gruppe die Einschätzung der Kunden eingeschätzt habe. Im Er-
gebnis zeigten sich erhebliche Schwierigkeiten bei den geforderten Perspektivwechseln. Die 
Kunden schätzten insgesamt die Qualität der Dienstleistungen der Anbieter leicht besser ein 
als die der Vermittler. Trotzdem vermuteten die Vermittler bezüglich ihrer eigenen Leistung 
deutlich bessere Qualitätsurteile bei den Kunden als die Anbieter. Die Anbieter unterschätz-
ten somit tendenziell die Qualitätsurteile der Kunden, während die Vermittler sie in der Ten-
denz überschätzten. Beide Fehleinschätzungen werten die Autoren als mangelnde Fähigkeit 
der Perspektivenübernahme, wobei sie insbesondere der Überschätzung des Qualitätsurteils 
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der Kunden kritische Bedeutung beimessen, da in diesem Fall die Unzufriedenheit des Kun-
den nicht erkannt wird. Jeweils ca. einem Drittel der Anbieter und auch der Vermittler ge-
lang jedoch eine relativ realistische Einschätzung der Kundenurteile. Diese Personen zeigten 
auch bei der mehrfachen Perspektivenübernahme bessere Ergebnisse. Leider ist der Studie 
nicht zu entnehmen, ob Dienstleister mit einer realistischeren Einschätzung des Kundenur-
teils zugleich bessere Qualitätseinschätzungen durch ihre Kunden erhielten. Insgesamt weist 
die Untersuchung jedoch auf massive Schwierigkeiten bei der Fähigkeit zur Perspektiven-
übernahme hin, da ca. zwei Drittel der Probanden keine realistischen Einschätzungen der 
Qualitätsurteile anderer Personen abgaben.

Diese Ergebnisse sind kongruent mit denen zweier Studien aus dem Bereich der berufli-
chen Bildung, in denen die Perspektivenkoordination nach der Konzeption von Selman und 
Kollegen (1986) erhoben wurde. In beiden Fällen dienten kontextbezogene Situationsschil-
derungen kritischer sozialer Interaktionen als Stimulusmaterial. Bei Dietzen et al. (2016, 
vgl. hierzu auch Tschöpe & Monnier 2016) wurde die Fähigkeit zur Perspektivenkoordina-
tion im Rahmen einer Kompetenzmessung bei medizinischen Fachangestellten mit einem 
videobasierten Situational Judgment Test mit offenem Antwortformat erhoben. In dieser 
Stichprobe zeigten ca. zwei Drittel der Probandinnen Schwierigkeiten bei der Übernahme 
und Koordination von Perspektiven in kritischen Interaktionen mit Patienten und Kollegen. 
Bei Güzel, Nickolaus, Zinn, Würmlin und Sari (2016), die Perspektivenkoordination von 
angehenden Servicetechnikern mit einem schriftlichen Verfahren mit geschlossenem Ant-
wortformat untersuchten, erreichten die Probanden auf einer Skala von Null bis Vier im Mit-
tel eine Fähigkeit von 2,12, was ebenfalls auf Entwicklungsmöglichkeiten hindeutet. Güzel 
et al. (ebd.) konnten mit einer zweitätigen Schulung in der Kurzzeitmessung signifikante 
Verbesserungen dieser Kompetenz erreichen. Zugleich deuten auch ihre Ergebnisse auf die 
bereits von Mischo (2003) beschriebene geringe Validität von Selbst- und Fremdeinschät-
zungen der Perspektivenkoordination hin, da in ihrer Erhebung zwischen Kompetenzmes-
sung und Selbst- und Fremdeinschätzungen keine bzw. für die Fremdeinschätzung sogar er-
wartungswidrig geringe negative Zusammenhänge auftraten.

Zusammengefasst handelt es sich bei der Perspektivenkoordination nach Selman (1984, 
2003) um ein theoretisch in der Tradition von Piaget verankertes Konzept zur Beschreibung 
der sozial-kognitiven Fähigkeit, andere Personen sowie soziale Situationen aus verschiede-
nen Perspektiven zu betrachten und diese untereinander zu koordinieren. Methodisch liegt 
mit der Operationalisierung von Selman et al. (1986, 1989) sowie Mischo (2004) ein va-
lides Erhebungsinstrument vor, das kontextbezogen vorgeht und zudem die Kompetenzen 
nicht in Selbst- oder Fremdbeschreibung erfasst, sondern auf der Aktualisierung der Fähig-
keit in der Testsituation basiert und somit als Leistungstest bezeichnet werden kann. Die Va-
lidität des Konzepts sowie seine Prädiktoren und Auswirkungen wurden in verschiedenen 
Studien überprüft und hierbei für den Kontext der Kundenberatung hoch relevante Hinweise 
auf Auswirkungen auf die Qualität sozialer Interaktionen und auf die Kundenzufriedenheit 
identifiziert. Diese Eigenschaften qualifizieren das Konzept der sozialen Perspektivenkoordi-
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nation dafür, die Grundlage der Operationalisierung der Kompetenzfacette der sozial sensib-
len Wahrnehmung und Einschätzung für die vorliegende Arbeit zu bilden.

5.1.2	 Adaptives Beraten

In Kapitel 4.2.3 wurde die sozial-kognitive Kompetenz zur mentalen Planung und Steuerung 
der Interaktion in Anlehnung an Hennig-Thurau und Thurau (1999) unter dem Stichwort 
Situationsadäquanz als Fähigkeit charakterisiert, Interaktionsziele, -strategien und instru-
mente koordinieren und dabei die Interaktion an den aktuellen Gegebenheiten ausrichten 
zu können. Im Modell von Hennig-Thurau und Thurau (ebd.) sind die hierfür erforder-
lichen Kompetenzen im Planungselement berücksichtigt, das die Autoren, wie bereits in Ka-
pitel 3.3.3.6 aufgezeigt wurde, auch als „Schaltzentrale der Sozialkompetenz“ (ebd., S. 305) 
bezeichnen. Dieses Planungselement wurde in Kapitel  4.2.3 von der sozial-behavioralen 
Kompetenz zur Strukturierung des Ablaufs von Beratungs- und Verkaufsgesprächen abge-
grenzt, die im Dienste der Verständlichkeit verschiedene verbale und nonverbale Mittel (von 
Hennig-Thurau & Thurau ebd., S.  305, als „Instrumente“ bezeichnet) einsetzt, um dem 
Kunden Orientierung über den Stand des Gesprächs zu bieten. 

Seit etwa 40 Jahren wird in der wissenschaftlichen Diskussion zum Marketing ein Kon-
zept untersucht, welches bezüglich der mentalen Planung und Steuerung von Interaktionen 
der Fähigkeit zur Anpassung an situative Gegebenheiten besondere Bedeutung beimisst und 
als adaptives Verkaufen bezeichnet wird. Dem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass 
kompetente Verkäufer keine standardisierten Strategien und Abläufe verfolgen, sondern 
während der Gespräche permanent Informationen zu den Eigenschaften und Bedürfnissen 
der Kunden und den situativen Gegebenheiten verarbeiten und ihr Verhalten an diese an-
passen (Nerdinger 2001, 2011; Kirchler 2011). Den Gegenpol bilden nach Weitz (1981) 
Verkäufer, die jedem Kunden eine standardisierte Präsentation anbieten.

Grundlage der im Folgenden vorgenommenen theoretischen Analyse der sozial-kogniti-
ven Kompetenz zur mentalen Planung und Steuerung der Interaktion, verstanden als Kompe-
tenz zur flexiblen Anpassung an situative Gegebenheiten und Erfordernisse, ist das Konzept 
des adaptiven Verkaufens, das zu diesem Zweck als adaptives Beraten auf die Kundenbera-
tung in Kreditinstituten übertragen wird. Im Folgenden werden zunächst das Konzept des 
adaptiven Verkaufens sowie seine sozial-kognitiven Grundlagen beschrieben (5.1.2.1). An-
schließend werden Methoden zur Erfassung des Konstrukts (5.1.2.2) sowie der Forschungs-
stand (5.1.2.3) referiert. 

5.1.2.1	 Konzept des adaptiven Verkaufens 

In vielzähligen Studien ist es der Marketingforschung nicht gelungen, mit eigenschaftsbasier-
ten Ansätzen erfolgreiche Verkäufer mit hinreichender Genauigkeit zu beschreiben (Tebbe 
2000). Tebbe (ebd.) schlägt alternativ vor, das Gesprächsverhalten des Verkäufers und seine 
Voraussetzungen stärker in den Fokus zu nehmen und hierbei den interaktiven Charakter 
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der Verkaufssituation zu berücksichtigen. Als Beispiel eines Ansatzes, in dem dies erstmalig 
geschah, verweist sie auf Weitz (1981), der in seinem Modell des Verkaufserfolgs neben 
Merkmalen von Verkäufer und Verkaufsaufgabe auch Merkmale der Beziehung sowie das 
Verhalten des Verkäufers integriert und hierbei dem Verkaufsverhalten besondere Bedeu-
tung beimisst. Als relevante Aspekte des Verkäuferverhaltens berücksichtigt Weitz (1981) 
die vier Kategorien Anpassung an den Kunden, Aufbau einer Einflussbasis, Gebrauch von 
Beeinflussungstechniken und Kontrolle über die Interaktion. Die Kategorien zwei bis vier 
betreffen Gesprächstechniken, mit denen Verkäufer ihre Glaubwürdigkeit vermitteln (z. B. 
durch fachliche Expertise oder Ähnlichkeit), den Kunden beeinflussen (z. B. mit sachlichen 
oder emotionalen Argumenten) und das Gespräch dominieren oder auf den Kunden ausrich-
ten und somit stark oder weniger stark kontrollieren. Entsprechende Gesprächstechniken 
wurden in der vorliegenden Arbeit den behavioralen Facetten sozialer Kompetenzen, kon-
kret dem Argumentieren, zugeordnet. Besondere Bedeutung für den Erfolg von Verkaufs-
gesprächen misst Weitz (1981) jedoch der ersten Kategorie „Anpassung an den Kunden“ bei 
(Tebbe 2000, S. 184), die die Koordination der Gesprächsführung spezifiziert und somit das 
Thema der mentalen Planung und Steuerung der Interaktion betrifft. 

Weitz, Sujan und Sujan (1986) arbeiteten, aufbauend auf Weitz (1978, 1981), die Ka-
tegorie Anpassung an den Kunden im Fünfphasenmodell des adaptiven Verkaufens konzep-
tionell aus und legten diesem die folgende Definition zugrunde:

“The practice of adaptive selling is defined as the altering of sales behaviors during a custo-
mer interaction or across customer interactions based on perceived information about the 
nature of the selling situation.” (ebd., S.175)

Der Prozess des adaptiven Verkaufens, erstmals von Weitz (1978, 1981) im ISTEA-Modell 
(impression, strategy, transmission, evaluation, adjustment model) dargestellt, vollzieht sich 
demnach in fünf Phasen (vgl. hierzu auch Tebbe 2000; Nerdinger 2001, 2011). In der Pha-
se der Eindrucksbildung werden Menschen zunächst rasch einem Typ oder einer Kategorie 
zugeordnet, dem bzw. der sie am meisten ähneln. Aufgrund dieser Zuordnung oder Katego-
risierung entstehen in Phase zwei Hypothesen über die Wünsche, Motive und Erwartungen 
der Kunden. Diese Hypothesen leiten die Auswahl der Kommunikationsstrategie in Phase 
drei, wobei diejenige Strategie ausgewählt wird, die in der Vergangenheit bei dieser Kunden-
gruppe am ehesten erfolgreich war, die Bedürfnisse des Kunden zu befriedigen. Die Ange-
messenheit der gewählten Strategie wird in Phase vier, der Bewertung, überprüft. Kommt 
der Verkäufer zu dem Ergebnis, dass das Problem des Kunden gelöst ist, ist die Sequenz an 
dieser Stelle beendet. Widersprüchliche neue Informationen, die darauf hindeuten, dass ein 
Kunde falsch eingeordnet und deshalb unpassende Strategien ausgewählt wurden, führen in 
Schritt fünf zu einer Anpassung bzw. Korrektur des ersten Eindrucks, was eine Anpassung 
der Hypothesen und eine Änderung der Strategie bzw. des Kommunikationsstils nach sich 
zieht. Dieser Ablauf wird idealerweise so lange wiederholt, bis die Bewertung in Schritt vier 
positiv ausfällt.
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Das Modell weist in seinem Phasenverlauf – so wie das Modell der Perspektivenkoordination 
von Selman et al. (1986) – Ähnlichkeiten zum Modell der sozialen Informationsverarbei-
tung von Döpfner (1989) auf. Die Eindrucksbildung in Phase 1 kann der selektiven Wahr-
nehmung sozialer Hinweiszeichen zugeordnet werden, die Hypothesenbildung in Phase 2 
der Interpretation sozialer Hinweiszeichen. Die Phasen von Weitz (1978) gehen dann gleich 
zur Auswahl der Kommunikationsstrategie über. Döpfners Feedbackschleife ist mit der Pha-
se 4 Bewertung vergleichbar. Entsprechend dem Fokus des Konzepts des adaptiven Verkau-
fens wird allerdings der Anpassung an neue Eindrücke in Phase 5, die ggf. eine Korrektur 
erforderlich machen kann, besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Diese Anpassung ist bei 
Döpfner als neues Durchlaufen des Informationsverarbeitungsprozesses nach der Feed-
backschleife implementiert. Die Parallelen zwischen den Modellen von Döpfner (1989) und 
Weitz (1978, 1981; Weitz et al. 1986) sind in Abbildung 9 dargestellt.

Abbildung 9: �Bezüge zwischen dem Modell der sozialen Informationsverarbeitung (Döpfner 1989) 
(linke Seite) und dem Fünfphasenmodell des adaptiven Verkaufens (Weitz 1978, 1981; 
Weitz et al. 1986) (rechte Seite) 
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Nach Spiro und Weitz (1990) umfasst das Konzept des adaptiven Verkaufens die folgenden 
sechs Facetten:

„1.	 A recognition that different approaches are needed in different sales situations.
  2.	 Confidence in the ability to use a variety of different sales approaches.
  3.	 Confidence in the ability to alter the sales approach during a customer interaction.
  4.	� Knowledge structure that facilitates the recognition of different sales situations and ac-

cess to sales strategies appropriate for each situation.
  5.	 The collection of information about the sales situation to facilitate adaptation.
  6.	 The actual use of different approaches in different situations.” (ebd., S. 62)

Román und Iacobucci (2010) weisen, wie bereits Marks, Vorhies und Badovick (1996), 
darauf hin, dass es sich hierbei um ein mehrdimensionales Konzept handelt, das Einstel-
lungs- und Verhaltensaspekte enthält. Die Einstellungsaspekte fassen sie unter dem Begriff 
„adaptive selling confidence“ (ASC) zusammenfassen. Diese beinhaltet die grundlegende 
Befürwortung von adaptivem Verhalten im Verkauf sowie das Vertrauen in die Fähigkeiten, 
innerhalb einer sowie zwischen verschiedenen Verkaufssituationen das eigene Verhalten fle-
xibel ändern zu können. Insbesondere der erste Teil weist Parallelen zur Einstellung der Kun-
denorientierung auf. Einstellungen werden in der vorliegenden Arbeit nicht als Bestandteil 
von Kompetenzen, sondern als Prädiktoren von Kompetenzentwicklung betrachtet. Die für 
adaptives Verkaufen relevante Einstellung der Kundenorientierung wird in Kapitel 6.1.1.2.2 
dargestellt.

Die in den Punkten fünf und sechs beschriebenen Verhaltensweisen Informationssamm-
lung und Einsatz verschiedener Verkaufsstrategien fassen Román und Iacobucci (2010) als 
„adaptive selling behavior“ (ASB) zusammen. Entsprechende Verhaltensweisen sind in der 
vorliegenden Arbeit in Kapitel 4.2.2.1 sowie 4.3 unter den sozial-behavioralen Kompeten-
zen zum verständlichen Sprechen, aktiven Zuhören und überzeugenden Argumentieren be-
schrieben.

Ergänzend zu der Differenzierung von Román und Iacobucci (ebd.) erscheint es sinn-
voll, für den vierten Punkt der Auflistung eine weitere Komponente Wissen zu unterscheiden 
und sie mit „adaptive selling knowledge“ (ASK) zu bezeichnen. Weitz et al. (1986) sowie 
Spiro und Weitz (1990) betonen die zentrale Bedeutung dieser Komponente, die die sozial-
kognitive Facette der Kompetenz zum adaptiven Verkaufen abbildet. Im Folgenden werden 
die sozial-kognitiven Grundlagen dieser Wissenskomponente des adaptiven Verkaufens be-
schrieben.

Nach Rosch (1975) ist Wissen im Gedächtnis in assoziativen Netzen organisiert, die als 
Schemata bezeichnet werden (Baddeley, Eysenck & Anderson 2009). Schemata dienen 
der Reduktion von Komplexität und somit der schnellen Orientierung (Schank & Abelson 
1977). In ihnen sind die typischen Eigenschaften von Objekten, Personen oder Sachverhal-
ten enthalten. Pendry (2014, S. 110) definiert ein Schema als „eine kognitive Struktur bzw. 
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mentale Repräsentation, die vorverarbeitetes Wissen über Objekte oder Menschen bestimm-
ter Kategorien umfasst; unsere Erwartungen im Hinblick darauf, wodurch diese Objekte 
oder Gruppen definiert werden.“ Rosch (1975) unterscheidet zudem deklaratives und pro-
zedurales Wissen. Ersteres umfasst das im Gedächtnis gespeicherte Faktenwissen, zweites 
die im Gedächtnis gespeicherten Handlungssequenzen. 

Unter Bezug auf das Gedächtnismodell von Rosch (1975) spezifizierten Weitz et al. 
(1986) die sozial-kognitiven Grundlagen des adaptiven Verhaltens in der Verkaufssituation. 
Sie postulieren, dass adaptives Verkaufen deklarative und prozedurale Wissensstrukturen 
voraussetzt, die einerseits die Einordnung von Kunden und Verkaufssituationen ermögli-
chen und andererseits den Zugang zu und Ablauf von passenden Verkaufsstrategien beinhal-
ten. Diese beiden Arten von Wissensstrukturen sowie konzeptionelle Vorstellungen zu ihrer 
Entwicklung werden im Folgenden vorgestellt.

Menschen erzeugen und verwenden kategoriale Repräsentationen, um sich ein Bild von 
anderen Menschen zu machen (Macrae & Bodenhausen 2000; Pendry 2014). Deklarative 
Wissensstrukturen zur Person des Kunden, die eine Spezialform dieser Schemata darstel-
len, werden als Kundentypologien bezeichnet. Sie enthalten Informationen zu Kunden, ih-
ren Eigenschaften und Bedürfnissen sowie ihren Entscheidungskriterien (Szymanski 1988; 
Szymanski & Churchill 1990; vgl. hierzu auch Nerdinger 2001, 2011; Tebbe 2000). Beim 
Kategorisieren ordnen Verkäufer Kunden nach ihren für sie hervorstechenden Merkmalen 
bestimmten (Proto-)Typen zu, wobei die Kategorisierung anhand unterschiedlicher Merk-
male erfolgen kann. 

Die Marketingliteratur präsentiert eine Reihe von Einteilungsmöglichkeiten von Kun-
den. Tebbe (2000, S. 247) referiert beispielsweise eine Unterscheidung nach den Kunden-
merkmalen „Empfänglichkeit für Verkaufsanstrengungen“ (responsiveness) und „Bestimmt-
heit des Auftretens“ (assertiveness), deren Kreuzung zu einer Unterteilung in „Amiables“, 
„Expressives“, „Analyticals“ und „Drivers“ führt. Als weiteres für die Anpassung relevantes 
Kundenmerkmal nennt sie den Informationsstand des Kunden. Demnach ist es entscheidend 
zu erkennen, in welcher Entscheidungsphase sich der Kunde befindet und über welche In-
formationen er bereits verfügt. Auch branchenspezifische Einteilungen liegen vor, beispiels-
weise für das Tätigkeitsfeld Bank Kategorien, die die Risikobereitschaft der Kunden abbilden 
und sie entsprechend beispielsweise als „sicherheitsorientierter Sparer“ vs. „risikobereiter 
Renditesucher“ einstufen (Nerdinger 2011).

Die Kategorisierung des Kunden bildet im Modell des adaptiven Verkaufens die Grund-
lage für die Wahl und den Einsatz einer Verkaufsstrategie, die bei der ermittelten Klasse von 
Kunden und Situationen in der Vergangenheit erfolgreich war. Hiermit ist das prozedurale 
Wissen für die Beratungssituation angesprochen (Sujan, Sujan & Bettman 1988).

Nach rollentheoretischen Vorstellungen handelt es sich bei Verkaufssituationen um ziel-
gerichtete und aufgabenorientierte Interaktionen, in denen die Beteiligten bestimmte Rol-
len einnehmen (Solomon, Surprenant, Czepiel & Gutman 1985). Solomon und Kollegen 
beschreiben eine Rolle als Set erlernten Verhaltens, das in Skripten abgespeichert wird, die 
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in Abhängigkeit von situativen Anforderungen und weiteren situativen Hinweisreizen gele-
sen bzw. aktiviert werden (ebd., S. 102). Skripte stellen eine Spezialform von Schemata dar 
(Schank & Abelson 1977), die Abelson (1976, S. 33) definiert als „…a coherent sequence 
of events expected by an individual, involving him either as a participant or as an observer“. Er 
beschreibt weiter, dass Skripte während der gesamten Lebensspanne auf der Basis eigener 
Erfahrungen oder beobachteter Verhaltenssequenzen erworben werden. Zudem enthalten 
Skripte Erwartungen sowohl in Bezug auf das eigene Verhalten als auch in Bezug auf das Ver-
halten des Gegenübers (Solomon et al. 1985, S. 105). Skripte stellen demnach Gedächtnis-
strukturen dar, die den Auslöser sowie den Ablauf sozialer Situationen beinhalten.

Leigh und McGraw (1989, S. 17) definieren vor diesem Hintergrund ein kognitives Ver-
kaufsskript als mentale Repräsentation einer für eine gegebene Situation angemessenen Ver-
kaufsstrategie inklusive der hiermit verbundenen Rollenerwartungen an den Kunden und 
den Verkäufer. Das vollständige Set solcher Skripte bezeichnen sie als prozedurales Wissen 
für den Verkauf. Nach ihren Angaben stützen rollentheoretische Ansätze die Annahme, dass 
prozedurales Wissen zu Auswahl und Ablauf angemessener Skripte für umschriebene Ver-
kaufs- oder Beratungssituationen die Leistung bei diesen Tätigkeiten maßgeblich beeinflusst.

Nach Weitz et al. (1986) handelt es sich beim adaptiven Verkaufen insgesamt um erlern-
tes Verhalten, das neben Einstellungs- und Verhaltensaspekten maßgeblich auf dem Auf- und 
Ausbau der beiden beschriebenen Wissensstrukturen Kundentypologien und Verkaufsstrate-
gien basiert. Dieser Auf- und Ausbau geschieht über Erfahrung, d. h. über die Beobachtung, 
Ausführung oder Reflexion von Handlungssequenzen (vgl. hierzu auch Nangle, Erdley et 
al. 2010).

Entwicklungspsychologisch betrachtet erfährt Problemlöseverhalten eine Qualitätsver-
besserung durch die quantitative und qualitative Veränderung von Schemata, die sich in 
einer Anreicherung des Umfangs sowie einer Differenzierung und Integrierung der Informa-
tionsverarbeitungsstrukturen äußert (Funke 2003; Hussy 1986). Humphrey und Ashforth 
(1994) postulieren in Anlehnung an Leong et al. (1989), dass Experten im Vergleich zu No-
vizen elaboriertere Wissensstrukturen aufweisen, die sich durch größerer Distinktheit und 
Kontingenz auszeichnen. Übertragen auf verkaufs- und beratungsrelevante Wissensbestand-
teile sollten kompetentere Berater demnach über mehr Kategorien für Kunden und Bera-
tungsstrategien verfügen, die reichhaltiger ausformuliert sind, Unterschiede und Ähnlich-
keiten zwischen Kunden, Situationen und Verhaltensstrategien differenzierter abbilden und 
deren Attribute hierarchisch stärker vernetzt sind.

Leigh und McGraw (1989, S. 18) gehen weiter davon aus, dass elaborierte Skripte er-
fahrener Verkäufer generisch aufgebaut sind und eine abstraktere Repräsentation enthal-
ten, innerhalb derer Handlungsflexibilität gegeben ist. Weniger elaborierte Skripte hingegen 
speichern konkrete Abläufe einzelner Handlungsschritte ab, die nur als Standardvariante ab-
gerufen werden können. Mit dieser Argumentation weisen sie dem Abstraktionsniveau der 
Skripte eine hohe Bedeutung für die Fähigkeit zur Anpassung zu. 
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5.1.2.2	 Erfassung des adaptiven Verkaufens

Spiro und Weitz (1990) entwickelten mit dem Fragebogens ADAPTS ein Selbsteinschät-
zungsinstrument für adaptives Verkaufen. Es bildet die fünf der sechs von ihnen postulierten 
Facetten von adaptivem Verkaufen ab, die Román und Iacobucci (2010) unter „adaptive sel-
ling confidence“ (ASC) und „adaptive selling behavior“ (ASB) zusammenfassten. Die Fragen 
adressieren demnach die positive Einstellung zum adaptiven Verkaufen, das Vertrauen in 
die eigene Fähigkeit, dieses praktizieren zu können, sowie die Selbsteinschätzung, adaptives 
Verkaufen zu praktizieren. 

Zur sozial-kognitiven Facette des adaptiven Verkaufens, den zugrunde liegenden Wis-
sensstrukturen, die in dieser Arbeit als „adaptive selling knowledge“ bezeichnet werden, 
enthält das Instrument von Spiro und Weitz (1990) keine Items, da die psychometrischen 
Eigenschaften der hierzu formulierten Fragen unbefriedigend waren. Dies könnte darauf zu-
rückzuführen sein, dass Selbstauskünfte kein geeignetes Mittel zur validen Einschätzung des 
eigenen Wissens darstellen. Die Arbeiten von Weitz und Kollegen (Weitz et al. 1986; Spiro 
& Weitz 1990) regten jedoch Forschungsarbeiten an, die alternative Operationalisierungen 
dieser Wissenskomponente zum Ziel hatten. In der Folge wurden zahlreiche Studien durch-
geführt, in denen Kundentypologien und Beratungsstrategien von Verkäufern empirisch 
untersucht wurden. Vorbild für das methodische Vorgehen waren Arbeiten zur Personen-
wahrnehmung und zum ersten Eindruck, die in der Kognitions-, Sozial- und Entwicklungs-
psychologie verankert sind. 

Studien zur Messung der Kundentypologien zielen darauf ab, die oben beschriebene 
Elaboriertheit derjenigen Wissensstrukturen abzubilden, auf die bei der Einordnung von 
Kunden zurückgegriffen wird. In der Marketingforschung entstanden, angeregt durch das 
Modell des adaptiven Verkaufens, Studien, in denen Verkäufer gebeten wurden, ihre persön-
lichen Eindrücke von Kunden in Form von Attributen in freien Assoziationen wiederzugeben 
(vgl. hierzu z. B. die Studien von Sujan et al. 1988 sowie Sharma & Levy 1995). In Anleh-
nung an vorherige Arbeiten zu Schemata bei der Personenwahrnehmung (z. B. von Cantor 
& Mischel 1979 sowie Lurigio & Carroll 1985) wurden zur Beurteilung der Elaboriertheit 
quantitative und qualitative Merkmale der Attribute herangezogen.

Quantitative Merkmale zur Beurteilung der kognitiven Elaboriertheit der Kundentypo-
logien beziehen sich auf die Anzahl der Kategorien, die Anzahl der in den Kategorien ent-
haltenen Merkmale sowie auf Überschneidungen zwischen den Kategorien. Die Qualität der 
Merkmale wird ermittelt, indem analysiert wird, welche Art von Merkmalen zur Kategorisie-
rung herangezogen werden. Qualität wird darüber definiert, wie gut die jeweiligen Merkma-
le geeignet sind, aus ihnen Annahmen zu geeigneten Reaktionen und Verhaltensstrategien 
abzuleiten. Äußere Merkmale der Kunden haben sich in diesem Zusammenhang als weni-
ger geeignete Informationen herausgestellt als vermutete Bedürfnisse oder das antizipierte 
Entscheidungsverhalten der Kunden (Sharma, Levy & Kumar 2000; Sharma & Levy 1995; 
Sujan et al. 1988; vgl. hierzu auch Tschöpe 2015).
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Für die Einschätzung des prozeduralen Wissens zu Verkaufsstrategien wurden ähnliche Me-
thoden eingesetzt wie für die Kundentypologien. In diesem Fall bestand das Ziel darin, die 
Elaboriertheit der zugrunde liegenden Skripte zu erfassen. Leigh und McGraw (1989) bei-
spielsweise verwendeten skripttheoretische Ansätze, um das prozedurale Wissen erfahrener 
erfolgreicher Verkäufer industrieller Produkte zu untersuchen. Sie gaben den Probanden 
schriftliche Szenarien vor und baten sie, Ziele, Aktivitäten und deren Reihenfolge zu benen-
nen. Zur Beurteilung der Komplexität der Skripte zogen sie ebenfalls quantitative und qua-
litative Kriterien heran, die u. a. den Umfang, die Spezifität und das Abstraktionsniveau der 
Darstellungen berücksichtigten. 

5.1.2.3	 Forschungsstand zum adaptiven Verkaufen 

In einer Reihe von Studien wurden unter Einsatz des Fragebogens ADAPTS von Spiro und 
Weitz (1990) Zusammenhänge zwischen der Selbstauskunft zu adaptivem Verkaufen und 
verschiedenen anderen Merkmalen wie Verkaufserfolg, Motivation, Rollenklarheit, Persön-
lichkeitseigenschaften und Einstellungen untersucht (vgl. hierzu z. B. Nerdinger 2001, 
2011; Kirchler 2011; Tebbe 2000). Trotz teilweise widersprüchlicher Ergebnisse (Park & 
Holloway 2003) zeichnet sich hierbei insgesamt ein positiver Zusammenhang zwischen ad-
aptivem Verkaufen und subjektivem und objektivem Verkaufserfolg sowie Arbeitszufrieden-
heit ab (Jaramillo, Locander, Spector & Harris 2007; Pettijohn, Pettijohn, Keillor 
& Taylor 2011; Román & Iacobucci 2010; vgl. hierzu auch die Metaanalysen von Franke 
& Park 2006 sowie Verbeke et al. 2011). Darüber hinaus scheint die Selbstauskunft, posi-
tiv zu adaptivem Verkaufen eingestellt zu sein und dieses zu praktizieren, positiv mit Lern-
zielorientierung, intrinsischer Motivation zum Verkauf, Rollenklarheit, Kundenorientierung 
und einer Reihe weiterer positiv besetzter Konzepte zu korrelieren (Franke & Park 2006; 
Giacobbe et al. 2006; Jaramillo et al. 2007; Nerdinger 2001, 2011; Román & Iacobucci 
2010; Spiro & Weitz 1990; weitere Befunde folgen in Kapitel 6). Hinweise auf die Validität 
der Skala von Spiro und Weitz (1990) liefern zudem Withey und Panitz (1995), in deren 
Studie Verkäufer mit höheren Werten auf der Skala zum adaptiven Verkaufen tatsächlich 
eine größere Sensibilität für die von den Kunden ausgesandten Signale aufwiesen und diese 
auch bei der Gestaltung der Interaktion berücksichtigten. 

Im vorangehenden Abschnitt wurden neben dem ADAPTS als Selbstauskunftsinstru-
ment zum adaptivem Verkaufen Forschungsansätze vorgestellt, mit denen die Komplexität 
der Wissensstrukturen zu Kundentypologien und Verkaufsstrategien abgeschätzt werden 
kann. Unter Einsatz dieser Messmethoden konnte aufgezeigt werden, dass komplexere Kun-
dentypologien in einem positiven Zusammenhang mit Verkaufserfolg und seinen assoziier-
ten Aspekten stehen. Die Studien deuten darauf hin, dass erfolgreiche Verkäufer mehr Kate-
gorien (Gengler, Howard & Zolner 1995) und reichhaltiger ausdifferenzierte Kategorien 
verwenden (Sujan et al. 1988). Gengler et al. (1995) konnten zudem zeigen, dass die Zahl 
der Kategorien mit der Erfahrung der Verkäufer steigt.
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Gwinner, Bitner, Brown und Kumar (2005) fanden in ihrer Studie einen signifikanten 
Zusammenhang zwischen dem Kundenwissen und dem Ausmaß an adaptivem Verhal-
ten, wodurch sie die Bezüge zwischen Verhaltensfacetten von adaptivem Verkaufen und 
der im ADAPTS fehlenden Facette Wissen aufzeigten. Nach den Befunden von Román und 
Iacobucci (2010) gelingt Verkäufern mit mehr und besser definierten Kategorien von Kun-
den zudem eine bessere Anpassung an deren Wünsche und Bedürfnisse. 

Sharma und Levy (1995) untersuchten die Qualität der Merkmale, anhand derer Ver-
käufer ihre Kunden einteilten und fanden deutliche Unterschiede. Sie unterteilten die Per-
sonen in bedürfnisbezogene, entscheidungsbezogene und trainingsbezogene Kategorisierer. 
In der Studie von Sujan, Sujan und Bettman (1991) praktizierten die entscheidungsbezo-
genen Kategorisier in einem höheren Ausmaß adaptives Verkaufen und verwendeten diffe-
renziertere Kategorien zur Beschreibung von Kunden. Auch Sharma et al. (2000) stellten 
fest, dass erfolgreiche Verkäufer mehr und trennschärfere Kategorien verwenden, die sie 
reichhaltiger beschreiben. Darüber hinaus klassifizierten diese Verkäufer die Kunden eher 
aufgrund ihrer Bedürfnisse als aufgrund äußerer Merkmale. Die Bedeutung der Qualität des 
deklarativen Wissens über Kunden betont auch Szymanski (1988).

Insgesamt scheint mit der Genauigkeit der Einordnung des Kunden der Verkaufserfolg 
anzusteigen (Lambert, Marmorstein & Sharma 1990, vgl. hierzu Nerdinger 2007). Zu-
gleich deuten Befunde darauf hin, dass die Qualität der Einordnung Grundlage für die An-
passung an die Kundenwünsche durch die Wahl geeigneter Verhaltensstrategien zu sein 
scheint, die im Folgenden dargestellt werden.

Verschiedene Studien untersuchen auch den Zusammenhang zwischen prozeduralem 
Wissen und Verkaufserfolg. Nach Nerdinger (2011) scheinen erfolgreiche Verkäufer dem-
nach über mehr, auf verschiedene Typen abgestimmte, elaboriertere und trennschärfere 
Verkaufsstrategien zu verfügen. Leigh et al. (2014) fassen die Ergebnisse zentraler Studien 
zusammen und weisen dabei darauf hin, dass die Ergebnisse zum Teil widersprüchlich sind. 
Dies betrifft insbesondere Befunde zur Anzahl von Kategorien („elaboration“) und zur Un-
terschiedlichkeit von Handlungen in Skripten („distinctiveness“). Eine positive Beziehung 
zwischen der Anzahl der Informationseinheiten und Leistung berichten Leong et al. (1989), 
die bei Sujan et al. (1991) nicht bestätigt wurde. Bei Leong et al. (1989) sowie Sharma et al. 
(2000) war zudem die Unterschiedlichkeit positiv mit Verkaufserfolg assoziiert, bei Sharma, 
Levy und Evanschitzky (2007) zeigte sich dieser Zusammenhang nicht, und bei Sujan et 
al. (1988) fiel er sogar negativ aus. Sujan et al. (ebd.) argumentieren, dass erfolgreiche Ver-
käufer möglicherweise besser erkennen, dass Personen aus unterschiedlichen Kategorien 
trotzdem ähnliche Bedürfnisse haben können. Demnach wäre es entscheidend, sich nicht 
von äußerlichen Ähnlichkeiten zwischen Kunden leiten zu lassen, sondern Kontingenzen 
zwischen Kundentypen und dem ihnen gegenüber angemessenen eigenen Verhalten auf der 
Basis vermuteter Bedürfnisse der Kunden abzuleiten.

Einheitlicher stellen sich die Befunde zur Reichhaltigkeit („richness“) und zum Abstrak-
tionsgrad („hypotheticality“) der Repräsentationen dar. Leong et al. (1989), Sujan et al. 
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(1991) sowie Sharma et al. (2000, 2007) fanden bei erfolgreichen Verkäufern pro Kategorie 
mehr beschreibende Merkmale der Kunden und Strategien („richness“). Einen positiven Zu-
sammenhang zwischen Abstraktheit der Repräsentation („hypotheticality“) und Erfolg fan-
den Leong et al. (1989) sowie Sharma et al. (2000, 2007).

Leigh und McGraw (1989) prüften in ihrer Studie die Bedeutung deklarativen und 
prozeduralen Wissens im persönlichen Verkauf. Unter Einbezug skripttheoretischer Ansät-
ze untersuchten sie das prozedurale Wissen erfahrener Verkäufer industrieller Produkte. 
Ihren Ergebnissen zufolge nutzen erfolgreiche Verkäufer mehr einzelne Verkaufsschritte, 
sie beschreiben den Verkaufsprozess reichhaltiger, versuchen häufiger aktiv Infos über den 
Kunden einzuholen und speichern das prozedurale Wissen auf einem höheren Abstraktions-
niveau ab. Auch bei Leigh et al. (2014) zeigte sich unter Einsatz freier Assoziationen bei 
erfolgreichen Versicherungsmaklern (N=150) ein komplexeres prozedurales Wissen zu Ver-
kaufsstrategien, das stärker kontextspezifisch ausdifferenziert war und eine höhere Relevanz 
für konkret auftretende Situationen besaß. Erfolg ist demnach mit einer größeren Anzahl an 
kontextspezifischen „Wenn-dann“-Verknüpfungen sowie mit einer größeren Anzahl genann-
ter Aktivitäten in den „Dann“-Skripte verbunden.

Zusammengefasst steht adaptives Verkaufen in der Selbsteinschätzung und im be-
obachteten Verhalten im Zusammenhang mit einer höheren Komplexität des deklarativen 
und prozeduralen Wissens in Form von Kundentypologien und Beratungsstrategien. Beide 
sind wiederum positiv mit beruflichem Erfolg sowie mit weiteren für die Beratung als re-
levant herausgearbeiteten Merkmalen des Beraters sowie der Organisation assoziiert. Ins-
gesamt sprechen die Ergebnisse der Studien somit für die Bedeutung der Komplexität der 
Wissensstrukturen zu Kundentypologien und Beratungsstrategien für einen adaptiven Um-
gang mit Kunden. Die sozial-kognitive Kompetenz zur mentalen Planung und Steuerung 
der Interaktion setzt demnach spezifische Wissensgrundlagen für situativ sensible soziale 
Informationsverarbeitung voraus, die dazu befähigt, Personen und soziale Situationen an-
gemessen einzuordnen, auf dieser Basis situationsadäquate Handlungsskripte zu aktivieren 
und umzusetzen, dabei das Vorgehen permanent auf Angemessenheit zu überprüfen und 
gegebenenfalls anzupassen. Die Erfassung dieser Wissensgrundlagen stellt methodisch eine 
Möglichkeit dar, die sozial-kognitiven Grundlagen der mentalen Planung und Steuerung der 
Interaktion zu messen.

5.1.3	� Fazit zu den sozial-kognitiven Facetten der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten

Abschließend werden die Potenziale der dargestellten theoretischen Ansätze der Perspekti-
venkoordination und des adaptiven Verkaufens zur Operationalisierung der beiden sozial-
kognitiven Kompetenzen der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung sowie der 
mentalen Planung und Steuerung der Interaktion aufgezeigt. Abbildung 10 setzt die beiden 
Ansätze zu diesem Zweck zueinander in Beziehung, indem sie die jeweiligen Bezüge zum 
Phasenmodell der sozialen Informationsverarbeitung von Döpfner (1989) darstellt. 
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Abbildung 10: �Bezüge zwischen dem Modell der sozialen Informationsverarbeitung (Döpfner 1989) 
(Mitte) und den Phasen der Perspektivenkoordination von Selman et al. (1986) in der 
deutschen Übersetzung von Mischo (2003) sowie dem Fünfphasenmodell des adaptiven 
Verkaufens (Weitz 1978, 1981; Weitz et al. 1986) (rechte Seite) 
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An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass mit der Darstellung des Prozesses 
der sozialen Informationsverarbeitung als Flussdiagramm nicht die Vorstellung verbunden 
ist, die Phasen würden stets nacheinander, in vollständiger Reihenfolge und bewusst durch-
laufen. Vielmehr finden viele dieser Prozesse in sozialen Interaktionen, insbesondere bei zu-
nehmender Vertrautheit mit den Anforderungen, unbewusst statt und Variationen der Ab-
folge sind nicht nur möglich, sondern sogar erforderlich, um flexibel handeln zu können. Die 
Darstellung als Flussdiagramm ermöglicht jedoch eine analytische Differenzierung, die die 
Identifikation und Beschreibung verschiedener an der sozialen Informationsverarbeitung 
beteiligter Prozesse ermöglicht. 

Die beiden hier beschriebenen theoretischen Ansätze berücksichtigen jeweils mehrere 
Phasen innerhalb dieses Informationsverarbeitungsprozesses, gehen aber an unterschied-
lichen Stellen in die Tiefe. Diese korrespondieren mit ihren unterschiedlichen inhaltlichen 
Schwerpunktsetzungen. So werden bei der Perspektivenkoordination alle Schritte mit der 
Frage betrachtet, welche Perspektiven in welcher Tiefe repräsentiert sind, während beim ad-
aptiven Verkaufen mehr Aufmerksamkeit auf den frühen Phasen der Eindrucks- und Hypo-
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thesenbildung und der darauf basierenden Generierung von Verkaufsstrategien sowie den 
späten Phasen der Bewertung und Anpassung von Handlungsalternativen liegt. 

Der unterschiedliche Fokus der Modelle wird im nächsten Schritt für die Operationali-
sierung unterschiedlicher Aspekte der beiden Kompetenzdimensionen sozial sensible Wahr-
nehmung und Einschätzung sowie mentale Planung und Steuerung der Interaktion genutzt. 
Durch Kombination der Ansätze können alle Phasen des Informationsverarbeitungspro-
zesses mit Ausnahme der eigentlichen Handlung (Entwicklung von Handlungsplänen und 
Handlung) abgebildet werden. An dieser Stelle im Prozess sind die in Kapitel 4.3 zusammen-
gefassten verbalen und nonverbalen Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion verortet. Die 
Handlungen sind zwar nicht Gegenstand der Messung in der vorliegenden Arbeit, stehen 
aber in Verbindung mit den sozial-kognitiven Kompetenzen, da die Handlungen mit ihrer 
Hilfe ausgewählt, koordiniert, auf ihre Angemessenheit bewertet, gegebenenfalls korrigiert 
und auf diese Weise weiterentwickelt werden. Die methodische Umsetzung der dargestellten 
theoretischen Grundlagen der Perspektivenkoordination und des adaptiven Verkaufens in 
einem Testverfahren für die beiden Kompetenzdimensionen sozial sensible Wahrnehmung 
und Einschätzung und mentale Planung und Steuerung der Interaktion ist Thema des fol-
genden Kapitels.

5.2	� Testentwicklung zur Messung der sozial-kognitiven Kompetenzen von 
Bankkaufleuten bei der Beratung

Für die Erfassung, Beurteilung und Messung sozialer Kompetenzen stehen unterschiedliche 
methodische Formate zur Verfügung, die Kanning (2005) in die Gruppen Leistungstests, 
Verhaltensbeobachtung, Verhaltensbeschreibung und Messung komplexer Kompetenzindi-
katoren unterteilt. Differenzierte Beschreibungen der Methoden sowie Diskussionen ihrer 
Vor- und Nachteile finden sich beispielsweise bei Kanning (ebd.) und Nangle, Hansen, 
Erdley und Norton (2010). 

Für die Auswahl des Formats für die vorliegende Arbeit waren die folgenden Überlegun-
gen leitend: 

1. �Das Verfahren sollte inhaltlich die aus der Anforderungsanalyse abgeleiteten und im 
Kompetenzmodell dargestellten Facetten sozial-kognitiver Kompetenzen abbilden. Der 
spezifische Charakter der sozial-kognitiven Facetten macht den Zugang zu internen Re-
präsentationen und somit einen introspektiven Zugang erforderlich, weshalb Verhaltens-
beobachtungen und Fremdbeschreibungen als Methode ausscheiden.

2. �Aufgrund der Definition von Kompetenzen als kontextspezifischen Leistungsdispositionen 
(vgl. hierzu Kapitel 2) wird eine kontextspezifische und möglichst realitätsnahe Messung 
der Kompetenzen angestrebt. Diese Anforderung bedingt den Ausschluss standardisierter 
Verfahren zur Erfassung allgemeiner sozialer Kompetenzen und rückt stattdessen kontext-
spezifische und simulationsorientierte Verfahren in den Fokus der Betrachtung.
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3. �Die Bewertung der Ergebnisse sollte an die theoretischen Grundlagen rückgebunden er-
folgen, um differenzierte, valide und inhaltlich interpretierbare Aussagen zu den Kompe-
tenzständen der Probanden zu ermöglichen.

4. �Das Verfahren sollte ökonomisch an einer Stichprobe von mehreren 100 Probanden ein-
setzbar sein. 

5. �Das Verfahren sollte darüber hinaus methodisch die für eine Messung gültigen Gütekri-
terien der Objektivität, Reliabilität und Validität erfüllen. Die Validität von Verhaltensbe-
schreibungen in Leistungskontexten wird aufgrund der geringen Korrelationen zwischen 
Selbstbeschreibungen und testbasierten Daten angezweifelt (Bühner 2006), weshalb die-
ser methodische Zugang für die vorliegende Arbeit auch aus diesem Grund ausgeschlos-
sen wird.

Das Testformat des Situational Judgment Tests (SJT), das zu den simulationsorientierten 
Leistungstestverfahren zählt, erfüllt mit Ausnahme der dritten alle diese Anforderungen 
und wurde deshalb der Testentwicklung zugrunde gelegt. Um auch die dritte Anforderung 
einer theoretisch rückgebundenen Beurteilung der Testantworten zu ermöglichen, wurde 
das klassische Format eines SJT in diesem Punkt modifiziert. Im Folgenden werden zunächst 
die methodischen Grundlagen von SJT und die für die eigene Testentwicklung vorgenomme-
nen Modifikationen beschrieben (6.2.1). Im zweiten Abschnitt erfolgt die Darstellung des im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelten Testverfahrens (6.2.2). 

5.2.1	 Methodische Grundlagen des Testverfahrens: Situational Judgment Tests

Situational Judgment Tests (SJT, vgl. hierzu z. B. Behrman 2007; McDaniel, Hartman, 
Whetzel, & Grubb 2007; Ployhart & MacKenzie 2011; Weekley & Ployhart 2006) zählen 
zu den simulationsorientierten Ansätzen (Kanning & Schuler 2014), deren gemeinsamer 
Grundgedanke darin besteht, dass Verhalten ein valider Prädiktor für zukünftiges Verhalten 
ist (Havighurst, Fields & Fields 2003). In einem SJT beschreiben Probanden ihr fiktives 
Verhalten in verschiedenen berufstypischen Situationen oder bewerten Verhaltensoptionen 
in diesen Situationen hinsichtlich ihrer Güte. Motowidlo, Dunnette und Carter (1990) 
unterscheiden Verfahren nach ihrem Realitätsbezug („fidelity“), wobei Arbeitsproben unter 
den simulationsorientierten Verfahren den höchsten Realitätsbezug aufweisen. Da Proban-
den in einem SJT Verhalten nicht zeigen, sondern nur beschreiben oder bewerten, werden 
sie auch als low-fidelity simulations (ebd.) bezeichnet. 

Im Folgenden wird zunächst die typische methodische Vorgehensweise zur Konstruktion 
eines SJT vorgestellt (5.2.1.1). Kapitel 5.2.1.2 nimmt eine Bewertung der Gütekriterien und 
Aussagekraft von SJT vor. Aus den zentralen Kritikpunkten werden anschließend die Beson-
derheiten und Abweichungen vom üblichen Vorgehen bei der Entwicklung des Tests für die 
vorliegende Arbeit abgeleitet (5.2.1.3).
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5.2.1.1	 Konstruktion eines Situational Judgment Tests

Grundlage eines SJT ist eine Ermittlung der Anforderungen in Form von Arbeitsaufgaben, 
Interaktionen, Arbeitsmitteln usw. derjenigen Positionen, für die der Test konzipiert wird. 
Häufig kommt hierbei die Critical Incident Technique (CIT, Flanagan 1954) zum Einsatz. 
Die Methode ist besonders geeignet, um erfolgskritische Situationen zu ermitteln, da Ex-
perten nach Situationen gefragt werden, in denen besonders große Unterschiede zwischen 
kompetenten und weniger kompetenten Mitarbeitern zu beobachten sind. Darüber hinaus 
wird erfragt, welche Verhaltensweisen kompetente und weniger kompetente Mitarbeiter in 
den jeweiligen Situationen zeigen. Die auf diese Weise ermittelten Situationen und Verhal-
tensweisen dienen im Anschluss als Grundlage für Situationsschilderungen und Antwort-
alternativen des SJT. 

Die Items eines SJT bestehen typischerweise aus einer Situationsbeschreibung, einer 
Frage und verschiedenen Antwortmöglichkeiten. Die Situationen können auf verschiedenen 
Wegen präsentiert werden (z. B. schriftlich, Audioaufnahme, Video). Sie sollen möglichst 
passgenau zum Berufsfeld und den Positionen ausgewählt werden, für die der Test konzi-
piert ist. Der Realitätsbezug von SJT kann je nach gewähltem Format erheblich variieren. 
Unter den Stimulusvarianten eines SJT kommen Videoaufnahmen der Realität näher als Au-
dioaufnahmen oder schriftliche Varianten (Lievens & Sacket 2006). Bildmaterial in schrift-
lichen Tests erhöht den Realitätsbezug im Vergleich zu rein sprachlichen Varianten.

Im Anschluss an die Situationsschilderungen folgen in einem SJT typischerweise Fragen 
nach dem eigenen oder dem optimalen Verhalten in der beschriebenen Situation („would“- 
vs. „should“-Frage, z. B. „Was würden Sie in dieser Situation am ehesten tun?“ vs. „Wie sollte 
man sich in dieser Situation verhalten?“). Beide scheinen tendenziell Unterschiedliches zu 
messen, wobei die Frage nach dem eigenen Verhalten eine höhere Vorhersagekraft für zu-
künftiges Verhalten besitzt, während die Frage nach dem besten Verhalten höhere Zusam-
menhänge mit Persönlichkeitseigenschaften aufweist (zu den Implikationen beider Varian-
ten vgl. Ployhart & Ehrhart 2003).

Als Antwortmöglichkeiten werden häufig im Multiple-Choice-Format verschiedene ge-
schlossene Antwortmöglichkeiten angeboten, die aus den Verhaltensalternativen der ersten 
Konstruktionsphase resultieren. Die Aufgabe der Probanden besteht darin, unter diesen das 
eigene bzw. das optimale und/oder das schlechteste Verhalten auszuwählen oder Rangrei-
henfolgen der Antwortalternativen zu bilden. Möglich sind jedoch auch offene Antwortfor-
mate. Auch die Antwortformate unterscheiden sich hinsichtlich des Realitätsbezugs, wobei 
offene Antworten die Reaktionen eines Probanden realitätsnäher abbilden als Multiple-Choi-
ce-Formate (Kanning & Schuler 2014). Als Grundlage für die Einstufung der Antworten 
werden zumeist Konsensentscheidungen von Expertenteams herangezogen. Selten dienen 
auch empirische Kriterien wie beispielsweise die Korrelation des Verhaltens mit beruflichem 
Erfolg als Beurteilungsgrundlage (Ployhart & MacKenzie 2011).
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5.2.1.2	 Bewertung von Situational Judgment Tests

Der erste SJT, der Untertest „Judgment in Social Situations“ des George Washington Social 
Intelligence Test (Moss, Hunt, Omwake, Jex, Ronning & Woodward 1925) war als Test 
zur Messung sozialer Intelligenz konzipiert. In den vergangenen 20 bis 30 Jahren haben SJT 
stark an Popularität gewonnen. Insbesondere zur Messung sozialer und emotionaler Kom-
petenzen wurden SJT als Methode entdeckt (Lievens & Chan 2010). Die Aufgaben weisen 
einen hohen Realitätsbezug auf, und die ökologische Validität sowie die Akzeptanz bei den 
Probanden sind zumeist hoch. Die Verfälschungstendenz wird kritisch diskutiert (vgl. Lie-
vens, Peeters & Schollaert 2008), scheint jedoch geringer zu sein als bei Persönlichkeits-
fragebogen (Kanning & Schuler 2014). 

Im Vergleich zu anderen Simulationsverfahren ist insbesondere die Ökonomie der 
Durchführung positiv hervorzuheben, da die Test- und Auswertungszeiten je Proband über-
schaubar sind, auch wenn bei offenen Antworten etwas höhere Auswertungszeiten anzu-
setzen sind. Zudem sind Gruppentestungen möglich. Einem Probanden können viele ver-
schiedene Szenen präsentiert werden, sodass ein umfassender Einblick in das intendierte 
Verhalten oder die Verhaltensbewertungen in einer Vielzahl von Situationen möglich ist.

Allgemein erreichen SJT moderate bis gute Werte der kriterienbezogenen Validität bei 
der Vorhersage aktueller und zukünftiger beruflicher Leistungen (Ployhart & MacKenzie 
2011) und auch inkrementelle Validität über andere eignungsdiagnostische Instrumente hi-
naus (Clevenger, Pereira, Wiechmann, Schmitt & Harvey 2001). Eine Metaanalyse von 
Christian, Edwards und Bradley (2010) ergab Werte zwischen r=.27 und r=.47 für So-
zialkompetenzen wie Führungs- und Teamfähigkeiten. Auch Untersuchungen zur inkremen-
tellen Validität, d. h. zur zusätzlich aufgeklärten Varianz bei gleichzeitiger Berücksichtigung 
anderer Kriterien wie kognitiven Fähigkeitstests und Persönlichkeitsfragebogen, beruflichem 
Wissen und Berufserfahrung, deuten auf substanzielle Beiträge von SJT hin (McDaniel et al. 
2007).

In einem klassischen SJT sind die internen Konsistenzen allerdings üblicherweise eher 
gering (Kanning & Schuler 2014). Als Kriterium der Reliabilitätsabsicherung werden des-
halb Retest-Reliabilitäten empfohlen, deren Werte Lievens, Peeters und Schollaert für 
hinreichend lange Tests als zufriedenstellend bezeichnen (2008). Die geringen internen 
Konsistenzen und auch Ergebnisse aus Faktorenanalysen deuten auf die Mehrdimensionali-
tät der in SJTs gemessenen Konstrukte hin (Lievens, Peeters & Schollaert 2008). Bei der 
Entscheidung für die Auswahl oder Bewertung von Verhaltensalternativen können zwischen 
und auch innerhalb von Situationen sehr verschiedene Kompetenzen die Qualität der Ant-
worten beeinflussen. Ployhart und Mackenzie (2011) tragen offene Fragen für die zukünf-
tige Forschung zu SJT zusammen und weisen hierbei auf das Fehlen von Messmethoden für 
homogene Konstrukte hin. Die Ergebnisse von SJT scheinen demnach Vorhersagekraft für 
Verhalten in beruflichen Situationen zu haben, ohne dass klar wäre, was die Tests genau 
messen. Professionelle Standards hingegen fordern Klarheit über die gemessenen Konstruk-
te (American Educational Research Association, American Psychological Association & 
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National Council on Measurement in Education 1999). Um dieser Anforderung näher-
zukommen, wurde für den SJT der vorliegenden Arbeit das methodische Vorgehen wie folgt 
modifiziert.

5.2.1.3	 Besonderheiten des Situational Judgment Tests der vorliegenden Arbeit

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden Veränderungen am klassischen Messdesign 
von SJT vorgenommen, um die gemessenen Konstrukte transparenter zu machen. Das Ziel 
der Testkonstruktion bestand nicht nur darin, Verhalten vorherzusagen oder einen Gesamt-
testwert für die sozial-kognitiven Kompetenzen der Personen zu ermitteln, sondern gezielt 
Aussagen zu den im Kompetenzmodell beschriebenen Teilkompetenzen treffen zu können. 
Anstelle der klassischen „should“- und „would“-Fragen wurden deshalb Items konstruiert, 
die direkt auf die Messung der Dimensionen des Kompetenzmodells abzielen. Folgerich-
tig basiert die Bewertung der Antworten ebenfalls nicht ausschließlich auf Experten- oder 
Praktikereinschätzung des besten Verhaltens bzw. der besten und schlechtesten Antworten, 
sondern auf den zugrunde liegenden Theorien. Die Ausdifferenzierung der Testleistung in 
verschiedene Kompetenzdimensionen und die theoretische Fundierung der Bewertungskri-
terien führen zu einer größeren Klarheit über die gemessenen Konstrukte (vgl. hierzu auch 
Dietzen, Monnier, Srbeny, Tschöpe & Kleinhans 2016). Darüber hinaus verhindert dieses 
Vorgehen aber auch, dass in der Praxis eingeschliffene Verhaltensweisen oder implizite Nor-
men einzelner Unternehmen unkritisch zur Bewertung herangezogen werden, ohne klarzu-
stellen, warum dieses Verhalten eine positive Bewertung erfährt. Das methodische Vorgehen 
wurde für die vorliegende Arbeit entworfen und auch bei der Entwicklung eines SJT für me-
dizinische Fachangestellte eingesetzt (vgl. hierzu auch Dietzen et al. ebd. sowie Monnier, 
Tschöpe, Srbeny & Dietzen 2016). Die konkrete Ausgestaltung des für die vorliegende Ar-
beit konstruierten Tests ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

5.2.2	 Aufbau des Tests der sozial-kognitiven Kompetenzen

Der für die vorliegende Arbeit entwickelte Situational Judgment Test (SJT) zur Messung der 
sozial-kognitiven Facetten von Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten wurde aus Prak-
tikabilitätsgründen als Paper-Pencil-Test konzipiert, da er bei Gruppentestungen in der Be-
rufsschule ohne zusätzlichen technischen Aufwand einsetzbar sein sollte. Die Bearbeitungs-
zeit für die Probanden beträgt ca. 45 bis 60 Minuten.

Das Testheft beginnt mit einem Deckblatt, auf dem die Probanden ihren Namen sowie 
Schule und Klasse eintragen können. Es folgt eine Einführungsseite, die über den Zweck der 
Untersuchung sowie den Aufbau und die Handhabung des Tests informiert. Die Probanden 
werden gebeten, während der Bearbeitung nicht vor- und zurückzublättern und ohne lange 
Bedenkzeiten zu antworten, da ihre spontanen Antworten von Interesse sind. 

Der eigentliche Test besteht aus sechs Situationen. Jede Situation beginnt mit einer 
Überschrift, in der Name, Alter und zentrale soziodemografische Angaben (z. B. Beruf, Er-



Testentwicklung zur Messung der sozial-kognitiven Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Beratung  155

werbsstatus, Familienstand) von Kunden genannt werden. Neben der Überschrift befindet 
sich ein Foto der Kundin bzw. des Kunden. Es folgt eine vier- bis achtzeilige Beschreibung 
der Beratungssituation und des Hintergrunds. Im Anschluss an diese Einführung werden zu 
jeder der sechs Situationen dieselben sieben Fragen zur Messung der Kompetenzen gestellt, 
die die Probanden im offenen Format beantworten. Im Folgenden werden die Situationen 
(Kapitel 6.2.1) und gemessenen Dimensionen (Kapitel 6.2.2) des Tests beschrieben.

5.2.2.1	 Situationen des Tests

Die im Rahmen der Arbeit durchgeführte Anforderungsanalyse, insbesondere die Auswer-
tung der Interviews, identifizierte kritische Situationen bei der Beratung, die Anforderungen 
an soziale Kompetenzen der Mitarbeiter stellen. Diese Situationen wurden nach der in Ka-
pitel 4.1.5 vorgestellten Systematik den drei Situationstypen Standardberatung, Beratung 
bei Schwierigkeiten auf Seiten des Kunden und Beratung bei Schwierigkeiten auf Seiten des 
Unternehmens zugeordnet. Sechs der geschilderten Situationen, zu den drei Situationstypen 
je zwei, dienten als Grundlage für die Formulierung der Situationen für den Test. Bezüglich 
der an den Situationen beteiligten Kunden wurden die Merkmale Alter, Geschlecht sowie 
finanzieller Status variiert.

Die erste im Test enthaltene Standardberatungssituation greift die Thematik des Um-
gangs mit abweichenden Vorstellungen des Kunden auf, die zweite die Ablehnung eines Kre-
ditwunsches. In der ersten Beratungssituation mit Schwierigkeiten auf Seiten des Kunden 
beschwert sich ein Kunde lautstark vor anderen Kunden über die niedrigen Zinsen. In der 
zweiten Situation dieser Kategorie hat sich eine Kundin auf ein Anschreiben wegen ihres 
überzogenen Kontos nicht gemeldet, kann nun kein Geld mehr abheben und ihre Forderun-
gen nicht begleichen. In beiden Situationen des Situationstyps Schwierigkeiten auf Seiten 
des Unternehmens liegen Kundenbeschwerden vor. Im ersten Fall wurde der Kunde nicht 
über eine Kontoumstellung informiert und fordert nun eine Rückzahlung der entstandenen 
Gebühren. Im zweiten Fall beklagt die Kundin Zinsverluste, da ihr vermeintlich das falsche 
Produkt verkauft wurde. Die zweite Situation wird zusätzlich durch den Umstand erschwert, 
dass für den Probanden auf den ersten Blick nicht eindeutig nachzuvollziehen ist, wie es zu 
dieser Situation gekommen ist. Die vollständigen Situationsschilderungen des Tests sind in 
Anhang 1 abgebildet.

5.2.2.2	 Dimensionen des Tests

Aus den Ergebnissen der Anforderungsanalyse wurden die beiden sozial-kognitiven Kom-
petenzen sozial sensible Wahrnehmung und Einschätzung sowie mentale Planung und 
Steuerung der Interaktion extrahiert. Als theoretische Grundlagen zur Modellierung dieser 
Kompetenzen wurden in Kapitel 5.1 die Konzepte der Perspektivenkoordination und des ad-
aptiven Verkaufens – für den vorliegenden Kontext in adaptives Beraten umbenannt – vorge-
stellt. Beide Konzepte postulieren einen phasenhaften Ablauf des Einsatzes sozial-kognitiver 
Kompetenzen in sozialen Situationen und erlauben deshalb einen Rückbezug auf Phasen-
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modelle sozialer Informationsverarbeitung (vgl. hierzu Abbildung 1 in Kapitel 2.3.1.2). Der 
Ablauf der Fragen im Test folgt diesen Phasen der sozialen Informationsverarbeitung. Einen 
Überblick über die Zuordnung aller Testitems zu den Phasen der Informationsverarbeitung 
nach Döpfner (1989) bietet die folgende Abbildung 11.

Abbildung 11: �Zuordnung der Testitems zu den Schritten des Modells der sozialen 
Informationsverarbeitung (Döpfner 1989) 
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Item 2: Worin sehen Sie das Problem in dieser Situation?

Item 3: Warum ist das ein Problem?

Item 5: Welche dieser Handlungsmöglichkeiten wählen 
Sie? Was würden Sie also konkret tun?

Item 6: Warum wählen Sie diese Handlungsalternative?

Item 7: Wann ist das Problem für Sie gelöst? Woran 
machen Sie dies fest?

Item 4: Welche verschiedenen Handlungsmöglichkeiten 
haben Sie in dieser Situation? Was könnten Sie 
also tun, um das Problem zu lösen? 

Item 1: Was für ein Typ von Kunde könnte Herr Albers 
sein? Bitte beschreiben Sie Ihren Eindruck vom 
Kunden.

Quelle: eigene Darstellung

 
Im Folgenden werden die Items zur Messung von Perspektivenkoordination (Kapi-
tel 5.1.2.2.1) und adaptivem Beraten (Kapitel 5.1.2.2.2) vorgestellt. Für jedes Item wird dar-
gestellt, wie es sich aus den jeweiligen theoretischen Ansätzen ableitet und wie die Auswer-
tungskriterien an diese theoretischen Ansätze rückgebunden sind.
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5.2.2.2.1	 Perspektivenkoordination 

Die Items zur Messung der Perspektivenkoordination bilden diese Kompetenz entsprechend 
der Konzeption von Selman und Kollegen (1986, Selman 1984, 2003; vgl. hierzu Kapi-
tel 5.1.1) in der deutschen Übersetzung von Mischo (2004) bzw. von Gaupp (2008) suk-
zessive für drei Phasen des Informationsverarbeitungsprozesses ab: die Wahrnehmung des 
Problems, die Beurteilung und Auswahl von Handlungsalternativen und die Bewertung der 
Lösung. Die im Original enthaltenen Fragen zur Generierung von Handlungsalternativen 
wurden im Test der vorliegenden Arbeit zwar gestellt, aber zur Auswertung der Kompetenz-
dimension adaptives Beraten herangezogen. 

Zwei Items dienen dazu (Items zwei und drei im Test) die Problemsicht der Probanden 
bei der Perspektivenkoordination zu messen. Die Operationalisierung folgt dem Vorgehen 
von Selman et al. (1986) bzw. Mischo (2004). Beide Items lassen sich dem zweiten Schritt 
des Modells der sozialen Informationsverarbeitung von Döpfner (1989), der Interpretation 
sozialer Hinweiszeichen, zuordnen. Weitere zwei Items (Items fünf und sechs im Test) the-
matisieren Perspektivenkoordination bei der Handlungsauswahl und -bewertung und reprä-
sentieren somit die Schritte „Antizipation von Handlungskonsequenzen“, „Bewertung von 
Handlungsalternativen“ und „Entscheidung für eine Handlungsalternative“ im Modell von 
Döpfner (1989). Item sieben im Test beschließt den Zyklus im Modell der sozialen Infor-
mationsverarbeitung nach Döpfner (ebd.) mit der Lösungsbewertung. Einen Überblick über 
die Zuordnung der Items zu den Phasen der Perspektivenkoordination gibt die folgende Ab-
bildung 12.
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Abbildung 12: �Items zur Messung von Problemsicht, Handlungsauswahl und -bewertung und 
Lösungsbewertung nach dem Konzept der Perspektivenkoordination von Selman et al. 
(1986) in der deutschen Übersetzung von Mischo (2004) 
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Sie? Was würden Sie also konkret tun?

Item 6: Warum wählen Sie diese Handlungsalternative?

Item 7: Wann ist das Problem für Sie gelöst? Woran 
machen Sie dies fest?

Quelle: eigene Darstellung

 
Zur Auswertung der offenen Antworten der Probanden zu den Items zur Perspektivenkoor-
dination wurde ein Kriterienraster entwickelt, welches an den Niveaustufen 0 bis 3 der von 
Selman et al. (1986) differenzierten und von Mischo (2004) übernommenen Niveaustufen 
der Perspektivenkoordination orientiert ist (vgl. hierzu Kapitel  5.1.1.1 sowie die Darstel-
lungen bei Campana 2005 und Hartmann 2008). Die oberste Niveaustufe der gesellschaft-
lich-symbolischen Perspektivenkoordination wurde wie auch bei Selman et al. (1986) aus-
geklammert, da weder in der Pilotierung noch in der Haupterhebung Antworten auftraten, 
die diesem Niveau hätten zugeordnet werden können. Dieses Phänomen steht im Einklang 
mit dem unter Kapitel 5.1.1.3 referierten Befund, dass Niveaustufe 4 der Perspektivenkoor-
dination nur von sehr wenigen Personen erreicht wird.

Ergänzend zur Differenzierung der vier Niveaustufen wurde dem Kriterienraster der 
vorliegenden Arbeit eine weitere Unterscheidung hinzugefügt. Die Ausformulierung des 
Stufenmodells bei Selman (1984, 2003) impliziert, dass Anzahl der Perspektiven und Tiefe 
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der Betrachtung stets simultan wachsen. Empirisch zeigte sich jedoch in den Antworten der 
Probanden, dass einerseits elaborierte Betrachtungen einer Perspektive vorgenommen wer-
den, die auch langfristige Effekte berücksichtigen und andererseits Antworten mit mehreren 
Perspektiven oder auch einer übergeordneten Perspektive teilweise nur kurzfristige Effekte 
betrachten. Ab Niveaustufe 1 wurden die Antworten deshalb zusätzlich danach unterschie-
den, ob ausschließlich auf die aktuelle Situation geschaut (Ausprägung a) oder eine tiefe Be-
trachtung mit Erwägungen zu langfristigen Auswirkungen auf die Beziehung der Beteiligten 
vorgenommen wird (Ausprägung b).

In Kapitel 4.3 wurde zudem aus den Ergebnissen der Anforderungsanalyse abgeleitet, 
dass die Kompetenz zur sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung in der vorliegen-
den Arbeit die Einschätzung des Kunden, der eigenen Person sowie des situativen Kontexts 
umfasst. Im Rahmen der Theorie der sozialen Perspektivenkoordination lassen sie diese drei 
Einschätzungen als Perspektiven konzipieren, die bei der Betrachtung der Situation berück-
sichtigt werden können. Bei der Bewertung der Antworten wurde aus diesem Grund immer 
mit kodiert, welche dieser Perspektiven enthalten waren und hierbei zwischen Kunde, Be-
rater und Kreditinstitut unterschieden. 

Im Folgenden werden für die drei Fragenkomplexe zu Problemsicht, Handlungsauswahl 
und -bewertung sowie Lösungsbewertung die aus dem Ansatz der Perspektivenkoordination 
abgeleiteten vier Niveaustufen (0, 1, 2, 3) und zwei Ausprägungen (a, b) entsprechend ihrer 
Darstellung im Kriterienraster zur Bewertung der offenen Antworten dargestellt und durch 
Beispielantworten aus der im nachfolgenden Kapitel 5.3 beschriebenen Erhebung aus der 
Perspektive von Kunde (K), Berater (B) und Kreditinstitut (KI) konkretisiert. Antworten auf 
Niveau 3 zeichnen sich durch eine Gesamtsicht auf die Situation aus (S).

Die Auswertung der Items zur Problemsicht erfolgt über die Bewertung der Tiefe, in der 
bei der Beschreibung der Situation bzw. des Problems verschiedene Perspektiven berück-
sichtigt werden. Der Niveaustufe 0 werden Antworten zugeordnet, in denen das Problem 
ohne Bezug auf innere Zustände beschrieben oder das Problem auf die andere Person ge-
schoben wird. Die Wahrnehmung von unterschiedlichen Perspektiven ist auf diesem Niveau 
noch nicht möglich, und es wird nicht erkannt, dass andere dieselbe Situation anders inter-
pretieren können. Physische und psychische Merkmale von Personen werden zudem nicht 
klar unterschieden und Personen danach bewertet, wie sie sich in der aktuellen Situation 
verhalten. Beispiele für Antworten von Probanden aus der Erhebung lauten „Die Kundin kann 
nicht mit Geld umgehen.“ sowie „Die Kundin hat kein Verantwortungsgefühl.“

Auf Niveaustufe 1 werden Antworten eingruppiert, die Wünsche und Bedürfnisse von 
nur einer Person berücksichtigen. Die Person weiß um die potenzielle Verschiedenheit von 
Perspektiven, priorisiert jedoch eine der möglichen Perspektiven, statt verschiedene zu ko-
ordinieren. Auch Konflikte werden nicht zwischen zwei subjektiven Perspektiven erlebt, son-
dern als von einer der Parteien verursacht, wodurch eine andere Partei ein Problem hat. 

Einer Problemsicht auf Niveaustufe 1a werden Antworten zugewiesen, in denen das Pro-
blem der Situation zugeschrieben und hierbei nur auf die aktuelle Situation geschaut oder 
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kurzfristige Effekte beschrieben wurden. Auch rein fachliche Antworten ohne Eingehen auf 
innere Zustände erhielten dieses Label. Beispiele für Antworten aus der Erhebung lauten: 
„Die Kundin möchte etwas anderes.“ (K), „Kundenwunsch fachlich schwierig“ (B), „Der Fehler 
liegt nicht auf Seiten der Bank.“ (KI).

Im Unterschied zu Niveaustufe 1a werden bei Antworten auf Niveau 1b zwar Schilde-
rungen aus der Perspektive einer Person vorgenommen, allerdings werden Aspekte genannt, 
die einen langfristigen Effekt auf die Beziehung haben können oder es wird eine tiefe Be-
trachtung einer Perspektive/inneren Sicht vorgenommen. Beispielantworten aus der Erhe-
bung für Niveau 1b bei den Fragen zur Problemsicht lauten „Ich möchte es ihr verständlich 
machen und weiß nicht genau wie. Es ist mir auch unangenehm, einem Kunden sagen zu müssen, 
dass sein Kredit abgelehnt wurde.“ (B) und „Die Kundin kann die Ablehnung nicht nachvollzie-
hen, ist vielleicht enttäuscht.“ (K).

Auf Niveaustufe 2 der Perspektivenkoordination werden unterschiedliche Bedürfnisse 
kontrastierend gegenübergestellt. Auf diesem Niveau ist man fähig, eigene Gedanken und 
Gefühle zu reflektieren, sie aus der Perspektive einer anderen Person zu sehen sowie zu reali-
sieren, dass auch andere Personen über diese Fähigkeit verfügen. Sowohl die eigene als auch 
die Perspektiven von anderen werden erkannt, jedoch noch nicht ihre Beziehung zueinan-
der. Ein Problem wird auf diesem Niveau typischerweise definiert durch eine kontrastieren-
de Gegenüberstellung der unterschiedlichen Bedürfnisse und Interessen, wobei die Perso-
nen relativ unabhängig voneinander im Vordergrund stehen und nicht wie auf Niveau 3 ihre 
Beziehung zueinander. Die Niveaus 2a und 2b unterscheiden sich wiederum bezüglich der 
Kurz- oder Langfristigkeit der berücksichtigten Folgen.

Bei einer Problemsicht auf Niveaustufe 2a werden unterschiedliche Bedürfnisse kont-
rastierend gegenübergestellt und hierbei nur auf die aktuelle Situation geschaut bzw. kurz-
fristige Effekte beschrieben. Dem Niveau 2a wurden die folgenden Antworten zugeordnet: 
„Die Kundin benötigt einen Kredit, aber aufgrund fehlender Bonität ist es nicht möglich.“ (K, KI), 
„Kundin ist einerseits in einer schlechten Lage und braucht Geld. Wir als Bank haben Forderun-
gen an sie.“ (K, KI).

Für Niveaustufe 2b, auf der das Problem aus der Sicht zweier Parteien geschildert und 
hierbei langfristige Konsequenzen bedacht werden, sind die folgenden Nennungen exempla-
risch: „Man möchte der Kundin helfen und fühlt mit ihr. Andererseits muss man hier aber auch 
durchgreifen und der Kundin die Konsequenzen des dauernden Überziehens aufzeigen.“ (B, KI), 
„Kundin wird am Ende des Gesprächs nicht zufrieden sein, da ihr Wunsch nicht realisierbar ist. 
Evtl. erhält sie ein negatives Bild von der Bank und geht zukünftig lieber woanders hin.“ (K, KI)

Auf Niveaustufe 3 der Perspektivenkoordination wird es möglich, die eigene aktuelle 
Perspektive zu verlassen und eine Dritte-Person-Perspektive einzunehmen. Man erkennt sich 
selbst und auch andere sowohl als unmittelbar Handelnde als auch als Objekt, auf das sich 
eine Handlung auswirkt. Die eigene Perspektive und die der anderen können simultan be-
rücksichtigt und koordiniert und die Interaktion somit aus einer generalisierten Perspektive 
betrachtet werden. 
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Problembeschreibungen auf Niveau 3a beinhalten zwar eine geteilte Problemsicht, die je-
doch oberflächlich bleibt und eher den Charakter einer Floskel aufweist, als auf ein tieferge-
hendes Verständnis hinzuweisen. Langfristige Folgen werden nicht berücksichtigt. Beispiel-
haft für dieses Niveau stehen die folgenden Aussagen aus der Erhebung: „Dass sie sich nicht 
einig sind.“ (S), „Es gab ein Kommunikationsproblem.“ (S).

Auf Niveaustufe 3b erfolgt bei Problemen eine Bezugnahme auf die geteilte Problem-
sicht, die darauf abzielt, einen langfristig für beide Seiten tragbaren Kompromiss zu finden. 
Die folgenden Aussagen wurden als Indikator für das Erreichen von Niveau 3b bei der Prob-
lemsicht gewertet: „Die Kommunikation läuft nicht. Sie ist verschuldet und könnte die Kontobe-
ziehung zu uns verlieren. Sie braucht Hilfe. Ich muss die Kundin beruhigen und ihr klarmachen, 
worum es geht.“ (S), „Der persönliche Kontakt Kunde-Berater ist essentiell für eine gute Bindung 
und der Fehler beider Parteien, gibt es diese(n) nicht.“ (S).

Bei der Beurteilung der Items zu Handlungsauswahl und -begründung beinhaltet Niveau-
stufe 0 impulsive Handlungsstrategien und -begründungen, die die eigene Position unmit-
telbar schützen oder belohnen. Beispiele für der Niveaustufe 0 zugeordnete Antworten zur 
Handlungsauswahl und -begründung lauten: „Kredit fällig stellen und weg mit ihr. Solche Kun-
den kosten nur Geld und bringen nichts ein.“, „Mir das anhören und ihr den Weg zum Anwalt 
erklären. So leicht machen es sich die Kunden einer Bank immer häufig. Sie soll uns das beweisen.“ 

Niveaustufe 1a werden einseitige verbale Konfliktlösungen wie unreflektierte Zuge-
ständnisse oder einseitige Kontrollversuche sowie Strategien und Begründungen, die kurz-
fristig der eigenen oder anderen Person helfen, zugeordnet. Beispiele für Nennungen aus 
der Erhebung lauten: „Versuchen, dem Kunden das Produkt trotz niedriger Zinsen schmackhaft 
zu machen.“ (B), „Wir müssen Gebühren erheben, weil sonst würde das jeder machen und wir 
machen ein Minusgeschäft.“ (KI).

Erwägungen zur Handlungsauswahl und -begründung werden der Niveaustufe 1b zuge-
ordnet, sofern sie aus einer Perspektive Strategien und Begründungen thematisieren, die je-
doch langfristig allen Beteiligten nutzen. Beispiele sind Eingehen auf Wünsche, Ausräumen 
von Bedenken oder das Abwägen von Möglichkeiten zur Änderung mit tragbaren Lösungen. 
Dies trifft beispielsweise für die folgenden Antworten zu: „Kundin ist wahrscheinlich selbst 
nicht in der Lage, den Überblick zu bewahren und Abwicklungen zu klären. Sie braucht Unter-
stützung.“ (K), Verantwortung für ihr Anliegen übernehmen, alles wunschgemäß einrichten und 
mit Werbegeschenk nochmals entschuldigen.“ (B).

Unter den Antworten zur Handlungsauswahl und -bewertung umfasst Niveaustufe 2a 
verbale Strategien und Begründungen, bei denen beide Perspektiven berücksichtigt werden, 
dabei jedoch nur die aktuell geschilderte Situation berücksichtigt wird bzw. der Fokus da-
rauf liegt, beide Seiten in ihrer aktuellen Situation zu befriedigen. Dem Niveau 2a bei der 
Handlungsauswahl und -begründung wurden beispielsweise die folgenden Antworten zuge-
ordnet: „Abschluss + zufriedener Kunde“ (B, K), „Wenn die Kundin bereit ist, die Kontoführung 
zu ändern, komme ich ihr entgegen mit einem Dispokredit für kurze Dauer.“ (KI, K).
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Verbale Strategien und Begründungen, die beidseitig tragbare Lösungen implizieren oder 
eine tiefe Betrachtung mindestens einer Perspektive/inneren Sicht enthalten, markieren 
Niveaustufe 2b. Die folgenden Antworten dienen als Beispiele dieser Bewertungskategorie: 
„Ich würde den Kunden ausdrücklich zu seinen Zielen, Ansprüchen und Erwartungen fragen und 
versuchen, diese soweit es geht zu erfüllen und dabei versuchen den Kunden von der eigenen Kom-
petenz und den eigenen guten Absichten zu überzeugen. (K, B), „Ihr frühzeitig signalisieren, dass 
es momentan nicht klappt und dies begründen, gleichzeitig aber Hilfe und Gesprächsbereitschaft 
für die Zukunft anbieten und signalisieren.“ (KI, K).

Ähnlich wie bei den Fragen zur Problemsicht beinhalten Antworten zum Thema Hand-
lungsauswahl und -bewertung, die Niveaustufe 3a zugeordnet werden, eine gemeinsame 
Perspektive, die jedoch oberflächlich, floskelhaft und auf kurzfristige Effekte fokussiert 
bleibt. Dies trifft beispielsweise auf die folgenden Antworten zu: „Damit das Gespräch eine 
positive Atmosphäre hat und wir uns beide wohlfühlen.“ (S), „Um einen ernsthaften Konflikt zu 
vermeiden.“ (S), „Um zusammen ihr Problem zu lösen.“ (S).

Antworten zur Handlungsauswahl und -bewertung auf Niveaustufe 3b beinhalten ein 
Bemühen um Lösungen, die den beidseitigen Interessen entsprechen und langfristig die Be-
ziehung erhalten. Dies können die gemeinsame Suche nach einer für beide Seiten passenden 
Lösung oder das Bemühen um gegenseitiges Vertrauen und Kundenbindung sein. Entspre-
chende Lösungen basieren beispielsweise auf Zusammenarbeit, Selbstreflexion, Kompromis-
sen, Argumentationen ohne Priorität einer Position oder Perspektive, Thematisierung der 
Beziehung oder dem Beseitigen von Missverständnissen. Beispielhaft stehen die folgenden 
Antworten für diese Niveaustufe: „Um zu zeigen, dass die Kundin mir wichtig ist und dass ich 
mir Gedanken mache, wie wir schnellstmöglich zu einem für beide Seiten akzeptablen Ergebnis 
kommen.“ (S), „Gespräch führen, intensiv nach dem Grund für die hohe Forderung fragen, Ver-
ständnis zeigen und versuchen, gemeinsam eine Lösung zu finden, die sowohl die Forderungsbe-
gleichung als auch die Kundin glücklich und zufrieden macht.“ (S).

Der Niveaustufe 0 wurden bei der Lösungsbewertung Antworten zugewiesen, die eine 
Bewertung bloß nach dem unmittelbaren Nutzen für die eigene Person oder Institution vor-
nahmen. Beispiele für dem Niveau 0 zugeordnete Antworten zur Lösungsbewertung lauten: 
„Da wir die Forderung abtreten, ist das Problem gelöst, wenn sie beglichen worden ist.“, „Wenn 
die Kundin den Prozess verliert.“

Lösungsbewertungen auf Niveaustufe 1a stellen kurzfristige Effekte aus der Perspektive 
eines Beteiligten dar. Dies können beispielsweise Einschätzungen des aktuellen Befindens 
oder der Gedanken des Kunden sein oder aus der Sicht des Beraters Gedanken zu einem 
erfolgreichen Gespräch mit dem Kunden, zu einem Abschluss oder einer Provision. Beispiel-
antworten aus dieser Bewertungskategorie lauten: „Der Kunde stimmt zu und hat keine Ein-
wände.“ (K), „Kundin hält sich an die Vereinbarung.“ (KI).

Bei Lösungsbewertungen auf Niveaustufe 1b wird das Ergebnis ebenfalls aus einer Pers-
pektive bewertet, dabei allerdings langfristige Folgen berücksichtigt, die sich über den kon-
kreten Fall hinaus auf die Beziehung auswirken, oder es wird eine tiefe Betrachtung einer 
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Perspektive/inneren Sicht vorgenommen wie beispielsweise in den folgenden Antworten: 
„Der Kunde versteht die Zinssituation und fühlt sich ernst genommen. Möglichst zufriedener 
Kunde am Ende des Gesprächs. Kunde bedankt sich und ist wieder positiv gestimmt.“ (K), „Kos-
tentechnisch ist es für den Moment schlecht, aber langfristig macht es sich bezahlt, da der Kunde 
weniger abwanderungsgefährdet ist und zusätzliche Akquisitionsmöglichkeiten bestehen.“ (KI).

Lösungsbewertungen auf Niveaustufe 2a basieren auf einer Bewertung aufgrund der un-
mittelbaren Folgen für die beteiligten Parteien. Die folgenden Antworten wurden dieser Ka-
tegorie zugeordnet: „Termin vereinbart, Kunde nicht mehr aufgebracht.“ (KI, K). „Kundin hält 
Tilgungsplan ein, wird schuldenfrei und Berater bekommt Kreditprovision.“ (KI, K, B).

Der Niveaustufe 2b werden Antworten zugeordnet, die das Ergebnis aus mehreren Pers-
pektiven bewerten und dabei langfristige Folgen berücksichtigen, die sich über den konkre-
ten Fall hinaus auf die Beziehung auswirken oder eine tiefe Betrachtung mindestens einer 
Perspektive beinhalten. Diese Kriterien sind für die folgenden Antworten erfüllt: „Indem die 
Kundin Einsicht und Verständnis zeigt und erstmals anfängt zu sparen und ein Polster auszu-
bauen. Und wiederkommt, wenn sie mehr und ausreichend Geld zur Verfügung hat und ebenfalls 
noch ein festes Arbeitsverhältnis beibehalten hat.“ (K, KI), „Wenn der Kunde bei der Verabschie-
dung bzw. am Ende der Beratung einen glücklichen und zufriedenen Eindruck macht und vor 
allem auch wiederkommt, sprich die Geschäftsverbindung aufrechterhält und sich weiterhin von 
mir und meiner Bank beraten lässt, auch in anderen Angelegenheiten.“ (K, B, KI).

Lösungsbewertungen auf Niveaustufe 3a zeichnen sich dadurch aus, dass die Lösung 
zwar aus einer gemeinsamen Perspektive bewertet wird, hierbei jedoch nur die unmittelba-
ren Folgen für die Atmosphäre oder Aufgabe berücksichtigt werden. Dies trifft beispielsweise 
auf die folgenden Antworten zu: „Die Atmosphäre entspannt sich, da alles geklärt ist.“ (S), 
„Wenn wir auf eine gute Lösung kommen.“ (S).

Antworten, die als Lösungsbewertungen auf Niveau 3b eingeordnet werden, betrachten 
positive Effekte für alle Seiten sowie die langfristigen Effekte für die Beziehung. Diese Krite-
rien sind beispielsweise für die folgenden Antworten erfüllt: „Wenn wir gemeinsam, der Kun-
de und ich, ein Produkt gefunden haben, das zu ihm passt und ich merke, dass der Kunde selbst 
überzeugt ist und nicht überredet wurde.“ (S), „Wenn wir gemeinsam eine Lösung gefunden und 
Vereinbarung getroffen haben, die beide glücklich stellt, z. B. Dispo mit Abtrag. Kundin soll das 
Gefühl haben, dass sie bei Problemen nicht vor uns weglaufen soll.“ (S).

Zusammengefasst werden bei der Bewertung der offenen Antworten für alle Items zur 
Perspektivenkoordination die beschriebenen Niveaustufen 0 bis 3 mit ihren Ausdifferenzie-
rungen in eine oberflächliche und kurzfristige Variante (a) sowie eine tiefgründige und lang-
fristige Variante (b) herangezogen und phasen- und situationsspezifisch ausdifferenziert. 
Abbildung 13 zeigt die Stufenfolge der postulierten Niveaustufen und die auf den jeweiligen 
Stufen möglichen Perspektiven Kunde (K), Berater (B), Kreditinstitut (KI) und Situation (S).
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Abbildung 13: �Postulierte Niveaustufen zur Bewertung der Perspektivenkoordination im Test 
sozial-kognitiver Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Beratung
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Quelle: eigene Darstellung

5.2.2.2.2	 Adaptives Beraten

Zentrale Annahmen des Konzepts des adaptiven Verkaufens von Weitz und Kollegen (1978, 
1981; Weitz et al. 1986, vgl. hierzu Kapitel 5.1.2) besagen, dass der Kundenberater in der 
Lage sein muss, flexibel auf neue Informationen zu reagieren und das Gespräch zu jedem 
Zeitpunkt den aktuellen Erfordernissen anzupassen. Der Ansatz postuliert, dass diese An-
forderung bewältigt wird, indem Kunden in der Phase der Eindrucksbildung rasch einer 
Kategorie zugeordnet werden, zu der sie aufgrund der zu diesem Zeitpunkt verfügbaren 
Informationen am ehesten passen. Basierend auf dieser Einordnung oder Kategorisierung 
entstehen Hypothesen über die Wünsche, Motive und Erwartungen der Kunden. Die Hypo-
thesen erfüllen eine orientierende Funktion bei der Generierung und Bewertung von Hand-
lungsalternativen.

Als Voraussetzung der Kompetenz des adaptiven Verkaufens nimmt das Konzept Wis-
sensstrukturen an, die eine funktionale und flexible Einordnung von Kunden und eine si-
tuationsadäquate Auswahl von Handlungen ermöglichen. Diese Wissensstrukturen werden 
im Modell als Kundentypologien und Beratungsstrategien bezeichnet. Der Ansatz postuliert, 
dass beide Wissensgrundlagen, Kundentypologien und Beratungsstrategien, aufgrund von 
Erfahrung im Umgang mit Kunden entstehen und sich mit zunehmender Erfahrung bezüg-
lich Quantität, Qualität und Spezifität ausdifferenzieren, was eine zunehmende Handlungs-
flexibilität und Adaptivität ermöglicht.
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Für die vorliegende Arbeit wurde das Konzept auf die Beratungssituation in einem Kredit-
institut übertragen und in adaptives Beraten umbenannt. Zur Messung der sozial-kognitiven 
Grundlagen des adaptiven Beratens kommen im Test je Situation zwei Items zum Einsatz, 
die die beiden in Kapitel 5.1.2.1 beschriebenen Wissensgrundlagen Kundentypologien und 
Beratungsstrategien adressieren. Das erste Item des Tests zielt darauf ab, die Kundentypolo-
gien des Probanden abzubilden. Die beiden korrespondierenden Phasen des Modells – Ein-
drucksbildung und Hypothesen – lassen sich den Schritten 1 und 2 des Modells der sozialen 
Informationsverarbeitung nach Döpfner (1989) zuordnen, die die selektive Wahrnehmung 
sozialer Hinweiszeichen (soziale Wahrnehmungsfähigkeit) und die Interpretation sozialer 
Hinweiszeichen umfassen. Item 4 des Tests adressiert die Wissensstrukturen zu Handlungs-
alternativen in dieser Situation. Das Item zielt darauf ab, die Komplexität des verfügbaren 
Handlungswissens zu überprüfen, das sowohl für den Schritt der Auswahl der Beratungs-
strategie als auch für deren Anpassung bzw. Korrektur aufgrund widersprüchlicher Infor-
mationen relevant ist. Die Verortung der Items im Modell des adaptiven Verkaufens ist in der 
folgenden Abbildung 14 dargestellt.

Abbildung 14: �Items zur Messung von Kundentypologien und Beratungsstrategien nach dem Konzept des 
adaptiven Verkaufens (Weitz 1978, 1981; Weitz et al. 1986) 
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Zur Auswertung beider Items wird auf Indikatoren kognitiver Komplexität von Wissensstruk-
turen zurückgegriffen (vgl. Kapitel 5.3.1.3). In Anlehnung an Sujan et al. (1988) werden 
Umfang, Qualität und Spezifität der zur Beschreibung von Kunden verwendeten Merkma-
le und der generierten Handlungsalternativen bewertet. Im Folgenden werden die Bewer-
tungskriterien präsentiert und ebenfalls mit Beispielantworten aus der im nachfolgenden 
Kapitel 5.3 beschriebenen Erhebung verdeutlicht.

Zur Bewertung des Umfangs der Beschreibung wird zunächst die Anzahl der genannten 
beschreibenden Merkmale innerhalb einer Kategorie gezählt. Um sicherzustellen, dass das 
Bewertungskriterium als Reichhaltigkeit interpretiert werden kann, werden von dieser An-
zahl doppelte Nennungen und Synonyme subtrahiert. 

In den in Kapitel 5.1.2.3 referierten Studien zeigte sich, dass die Qualität der Kategori-
sierung von Kunden im Zusammenhang mit dem Ausmaß des praktizierten adaptiven Ver-
kaufens steht. Sharma et al. (2000) untersuchten die Charakteristika der Merkmale, mit 
denen Verkäufer ihre Kunden beschrieben, und fanden heraus, dass erfolgreiche Verkäufer 
ihre Kunden eher nach ihren Bedürfnissen als nach äußeren Merkmalen kategorisierten. Mit 
Bezug auf diese Studien argumentiert Tschöpe (2015), dass die für die Kategorisierung he-
rangezogenen Merkmale einen unterschiedlichen Informationsgehalt für die Auswahl der 
angemessenen Beratungsstrategien besitzen. Während eine Orientierung an äußeren Merk-
malen tendenziell eine stereotype Behandlung eines Kunden begünstigt, ermöglichen Hypo-
thesen zu seinen Bedürfnissen eine individuellere Umgehensweise mit diesem spezifischen 
Kunden. Entsprechend dieser Grundannahme wurden die für die Beschreibung der Kunden 
verwendeten Attribute in fünf verschiedene Niveaustufen mit zunehmendem Informations-
gehalt bezüglich sinnvoller eigener nächster Schritte eingeteilt, die im Folgenden beschrie-
ben werden.

Niveau 1 repräsentiert äußere Merkmale zur Beschreibung der Kunden. In diese Gruppe 
fallen Attribute wie beispielsweise Alter, Geschlecht, Aussehen, Kleidung, Beruf, Einkom-
men, finanzielle Situation und Bildungsstand. Die Merkmale versuchen die folgende Frage 
zu beantworten: „Was ist dies für ein Kunde?“ In der Erhebung wurden beispielsweise die fol-
genden Attribute verwendet, um Kunden zu beschreiben: „Kunde im mittleren Alter“, „gebil-
det“, „gutes soziales Umfeld“, „erst kurze Zeit im Beruf“, „geringes Einkommen“, „gut gekleidet“.

Auf Niveau 2 werden zugeschriebene Eigenschaften verwendet, um den Kunden zu be-
schreiben. Auch Beschreibungen von Zuständen oder vermuteten biografischen Hintergrün-
den fallen in diese Kategorie. Die Nennungen dieses Niveaus verlassen die Ebene der Be-
schreibung und bilden stattdessen Hypothesen zu den Fragen „Wie ist der Kunde? Was hat er 
erlebt?“ In der Erhebung verwendeten die Probanden beispielsweise die folgenden Attribute 
zur Beschreibung der Kunden: „ängstlich“, „hat schlechte Erfahrungen gemacht“, „eher skep-
tisch bezüglich der wirtschaftlichen Situation“, „spontan“, „leichtgläubig“, „unerfahren“, „nega-
tive Vorgeschichte“, „hat in der Vergangenheit evtl. beim Einkaufen falsch kalkuliert“, „korrekt“, 
„Familienmensch“, „ist noch Zinsen aus alten Zeiten gewohnt“, „selbstbewusst“.
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Auf Niveau 3 werden Merkmale eingeordnet, die eine Kategorisierung aufgrund vermuteter 
Reaktionen und Verhaltensweisen implizieren. Auch bei diesen Attributen handelt es sich 
um Hypothesen. Die Frage, die mit diesen Merkmalen beantwortet wird, lautet: “Was wird 
der Kunde vermutlich tun?“. Beispielantworten dieses Niveaus lauten: „macht sich Gedanken 
über sein Geld“, „lässt sich nicht von der Beratung täuschen“, „vertraut eher auf seine eigene In-
tuition als auf die Vorschläge des Bankmitarbeiters“, „sie gibt mehr Geld aus als sie einnimmt“, 
„neigt evtl. dazu, erst zu entscheiden und dann über die möglichen Folgen nachzudenken“, 
„scheint sich mit den heutigen Gegebenheiten nur oberflächlich zu befassen“, „beschwert sich di-
rekt, wenn ihm etwas nicht passt“, „liest nicht gründlich seine Unterlagen“.

Die beiden folgenden Niveaus 4 und 5 repräsentieren die Charakterisierung der Kunden 
über zugeschriebene Bedürfnisse. Die Hypothesen über vermutete Bedürfnisse der Kunden 
werden noch einmal unterteilt in solche, die ganz allgemein Bedürfnisse des Kunden be-
schreiben, und solche, die in einem Zusammenhang mit dem Beratungskontext im Kredit-
institut sowie mit der aktuellen Beratungssituation stehen. Merkmale, die dem Niveau  4 
zugewiesen wurden, kategorisieren den Kunden aufgrund allgemeiner zugeschriebener Be-
dürfnisse und beantworten die Frage: „Welches Bedürfnis hat der Kunde?“ Dies trifft auf die 
folgenden Nennungen aus der Erhebung zu: „geht lieber auf Nummer sicher“, „möchte eine 
neue Wohnung einrichten“, „möchte nicht zeigen, dass er sich allein fühlt“, „steht gerne im Mit-
telpunkt“, „möchte klug wirken“.

Auf Niveau 5 findet eine Kategorisierung aufgrund zugeschriebener Bedürfnisse in Be-
zug auf die aktuelle Beratung statt. Die Attribute greifen aus der aktuellen Situation Resul-
tierendes auf und ziehen für die aktuelle Situation besonders relevante Schlussfolgerungen. 
Diese Gruppe von Merkmalen beantwortet die Frage: „Was braucht der Kunde jetzt von mir?“ 
Einen Eindruck vom Spektrum der in der Erhebung genannten Attribute, die Hypothesen 
über die aktuellen beratungsrelevanten Bedürfnisse beinhalten, bieten die folgenden Bei-
spiele: „will in alle Entscheidungen einbezogen werden, deshalb braucht er eine Auswahl an An-
lageempfehlungen“, „muss erst mal gute Argumente hören, um sich überzeugen zu lassen“, „sie 
muss an die Hand genommen werden, da sie selber wenig Einblick in ihre finanzielle Lage hat.“, 
„möchte alles ganz genau erklärt haben“.

Zur Beurteilung der Spezifität der Kategorien wird ermittelt, wie viele der für eine Situ-
ation genannten Merkmale auch für andere Kunden verwendet wurden. Da diese auf eine 
geringe Spezifität hindeuten, bildet der umgepolte Wert der zwischen Situationen wieder-
holten Merkmale den Indikator für die Spezifität der Kundentypologien.

In Analogie zum Vorgehen bei der Bewertung der Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
werden zur Ermittlung des Umfangs der genannten Beratungsstrategien die Nennungen 
zunächst gezählt. Anschließend werden Schilderungen des gleichen Vorgehens in anderen 
Worten von der ermittelten Anzahl abgezogen, um die Anzahl verschiedener genannter Be-
ratungsstrategien zu erhalten. 

Die Bewertung der Qualität der Beratungsstrategien erfolgt anhand von zwei Krite-
rien. Das erste Kriterium unterscheidet allgemeine von konkreten Handlungsvorschlägen. 
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Je konkreter ein Handlungsvorschlag formuliert ist, desto näher befindet er sich an seiner 
Umsetzung in Verhalten, das sich prinzipiell auf Angemessenheit in der konkreten Situation 
überprüfen lässt. Beim zweiten Kriterium werden Aussagen danach unterschieden, ob die 
Handlungsoption begründet oder unbegründet präsentiert wird. Nach Habermas (1981) 
stellen Begründungen ein Kriterium zur Beurteilung der Rationalität von Verhalten dar. 
Demnach sind Handelnde in Bezug auf die objektive Realität als umso rationaler anzusehen, 
je besser sie in der Lage sind zu begründen, welchen Anspruch auf Wirkung sie mit ihrem 
Handeln verbinden. Im Kontext der vorliegenden Untersuchung werden Begründungen des-
halb als Indikator dafür interpretiert, dass die Probanden den Handlungsvorschlag situa-
tionsbezogen ausgewählt haben, was dem Grundgedanken adaptiven Verhaltens entspricht. 
Durch Kreuzung der beiden Bewertungskriterien mit je zwei Ausprägungen entstehen die 
folgenden vier Bewertungskategorien, die wiederum durch Beispielantworten aus der Er-
hebung verdeutlicht werden.

Niveau 1 umfasst allgemeine Beschreibungen von Handlungsvorschlägen, die ohne Be-
gründungen präsentiert werden. Dies trifft beispielsweise auf die folgenden Nennungen aus 
der Erhebung zu: „einen Kollegen hinzuziehen“, „Informationen sammeln“, „weitere Produk-
te vorstellen/anbieten“, „Vorteile aufzeigen“, „Problem suchen“, „Lösung suchen“, „neuen 
Termin vereinbaren“.

Handlungsvorschläge auf Niveau 2 werden sehr konkret und auf die aktuelle Situation 
bezogen formuliert, enthalten aber ebenfalls keine Begründungen. Die folgenden Nennun-
gen aus der Erhebung wurden diesem Niveau zugewiesen: „Pläne herausfinden, detaillierte 
Analyse seiner Ziele und Wünsche/Anlegertyp/-mentalität ermitteln“, „Kollegen hinzuziehen, 
der erfahrener ist und andere Produktvorschläge hat“, „Einen neuen Termin vereinbaren, zu dem 
die Kundin die Unterlagen der diversen Finanzierungen mitbringen soll. Dann mit der Kundin 
schauen, ob ein neuer Kredit realisierbar wäre.“, „Einen Bürgen hinzuziehen, der für den Kredit 
im Notfall bürgt.“

Ab Niveau 3 werden Begründungen für die vorgeschlagenen Handlungen genannt. Al-
lerdings sind die Handlungsvorschläge auf diesem Niveau wiederum sehr allgemein formu-
liert, wie die folgenden Beispiele zeigen: „Auf den Kunden zugehen, um ihn nicht zu verlieren.“, 
„Herrn Albers gezielt Fragen stellen, damit er seine persönlichen Vorstellungen einbringen kann.“, 
„Ich bitte den Kunden in ein Beraterzimmer, um zu verhindern, dass andere Kunden gestört wer-
den.“, „Sachlich bleiben, um den Kunden nicht noch mehr aufzubringen.“, „Vereinbarungen ab-
sprechen, den Dispo wieder auszugleichen, da sonst die Kontoverbindung gefährdet ist.“

Niveau 4 unterscheidet sich von Niveau 3 durch die größere Konkretheit der Handlungs-
vorschläge. Passgenaue, konkret ausformulierte Handlungsvorschläge, die mit Begründun-
gen auf die aktuelle Situation bezogen werden, werden diesem Niveau von Beratungsstrate-
gien zugeordnet. Die folgenden Handlungsvorschläge aus der Erhebung dienen als Beispiele 
für Beratungsstrategien auf Niveau 4: „Falls der Kunde noch unschlüssig ist, gebe ich ihm ver-
schiedene Anlagemöglichkeiten mit, damit er sich zu Hause in Ruhe darüber informieren kann, 
um dann zu einer Lösung zu kommen.“, „Ich würde noch einmal ganz genau hinterfragen, war-
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um der Kunde denn denkt, dass es zu langfristig angelegt ist. Um dann eventuell an mehr Infor-
mationen heranzukommen, was der Kunde plant mit dem Geld.“, „Mit ihr eine Einnahmen- und 
Ausgaben-Rechnung aufstellen, um herauszufinden, wo genau sie Geld sparen kann bzw. an wel-
chen Dingen sie zu viel Geld ausgibt für womöglich unwesentliche Dinge.“, Ich würde offen mit 
Frau Sieler sprechen und ihr ihre momentane Finanzsituation grafisch darstellen. So bekommt 
sie ein Gefühl dafür, warum ein weiterer Kredit nicht möglich ist.“

Die Spezifität der Beratungsstrategien wurde analog zum Vorgehen bei der Bewertung 
der Spezifität der Kundentypologien als Anzahl der originär für diese Situation genannten 
Handlungsoptionen konzipiert. Der Indikator besteht aus der umgepolten Anzahl der zwi-
schen der aktuell geschilderten Situation und weiteren Situationen aus dem Test wiederhol-
ten möglichen Handlungen.

Zusammengefasst basiert die Vergabe von Punkten für die offenen Antworten der Sub-
skalen zum adaptiven Beraten für die beiden Skalen zur Reichhaltigkeit auf Zählungen von 
Nennungen und für die beiden Skalen zu Spezifität auf Zählungen von Wiederholungen. 
Bezüglich der Reichhaltigkeit repräsentieren höhere Anzahlen von Nennungen eine größe-
re Reichhaltigkeit, während eine geringe Anzahl von Wiederholungen von Merkmalen zwi-
schen Situationen als Indikator für Spezifität gewertet wird. Lediglich die beiden Skalen zur 
Qualität werden mit standardisierten Kriterienrastern zur Bewertung der Qualität der Ant-
worten ausgewertet. 

Bei der Bewertung der Qualität der Kundentypologien werden fünf Niveaustufen mit 
zunehmender Güte postuliert. Die Einstufung der Antworten beruht auf ihrer zunehmenden 
Aussagekraft für die Bildung von Hypothesen über angemessene eigene nächste Schritte. In 
aufsteigender Reihenfolge werden deshalb äußere Merkmale, zugeschriebene Eigenschaf-
ten, zugeschriebene Verhaltensweisen, zugeschriebene allgemeine Bedürfnisse und zuge-
schriebene konkrete Bedürfnisse für die aktuelle Situation mit Punkten von 1 bis 5 bewertet 
(vgl. hierzu Abbildung 15). Bezüglich der Anpassung des eigenen Verhaltens an die aktuel-
len Erfordernisse impliziert diese Bewertung, dass die den Kunden in der aktuellen Situation 
zugeschriebenen Bedürfnisse im Vergleich die aussagekräftigsten wahrgenommenen Merk-
male darstellen und die äußeren Merkmale der Kunden die am wenigsten aussagekräftigen 
Merkmale. 
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Abbildung 15: �Postulierte Niveaustufen zur Bewertung der Qualität der Kundentypologien im Test 
sozial-kognitiver Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Beratung
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Quelle: eigene Darstellung

 
Das Bewertungsraster zur Beurteilung der Antworten zur Qualität der Beratungsstrategien 
unterscheidet vier aufsteigende Niveaus, die mit den Punkten 1 bis 4 bewertet werden (vgl. 
hierzu Abbildung 16). Die Bewertung ist an den beiden Dimensionen Situationsbezug (allge-
mein vs. konkret und auf die aktuelle Situation bezogen) und Begründung (unbegründet vs. 
begründet) orientiert. Die geringste Punktzahl erhalten allgemeinen Nennungen ohne Be-
gründung, die höchste Punktzahl konkrete situationsbezogene und begründete Vorschläge. 
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Abbildung 16: �Postulierte Niveaustufen zur Bewertung der Qualität der Beratungsstrategien im Test 
sozial-kognitiver Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der Beratung
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5.3	 Empirische Prüfungen der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten

In den vorangehenden Kapiteln wurden die theoretischen Grundlagen und die daraus ab-
geleitete Entwicklung des Tests sozial-kognitiver Kompetenzen von Bankkaufleuten bei der 
Beratung vorgestellt. Das vorliegende Kapitel widmet sich der empirischen Erprobung und 
Nutzung des Tests in einer Studie, um seine psychometrische Güte zu überprüfen und die 
der Testentwicklung zugrunde liegenden hypothetischen Modellvorstellungen auf ihren em-
pirischen Gehalt zu testen. Das Kapitel ist gegliedert in die Darstellung der Hypothesen zu 
den Modellvorstellungen (5.3.1), die Beschreibung der Studie (5.3.2), die Beschreibung der 
statistischen Grundlagen und Prüfkriterien (5.3.3) sowie die Präsentation der Ergebnisse 
(5.3.4).

5.3.1	� Hypothesen zu Strukturen der Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten: 
Modellspezifikationen

Nach Steinmetz (2014, S.  38) ist bei der Übersetzung eines Konstrukts in ein Modell als 
erstes die Frage nach der Dimensionalität des Konstrukts zu klären. Für den Fall, dass auf-
grund unterschiedlicher inhaltlicher Facetten in den Items Mehrdimensionalität vermutet 
wird, schließt sich die Frage nach dem Verhältnis zwischen Konstrukt und Subdimensionen 
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an. Hierbei lassen sich drei Varianten unterscheiden, wie die Beziehungen der zur Messung 
des Konstrukts herangezogenen Indikatoren modelliert werden können. 

Bei der ersten Variante werden die Teilleistungen unter einem Sammelbegriff zusam-
mengefasst (vgl. zu dieser Konstruktion Steinmetz 2014, S. 38f.). Nach dieser Modellvor-
stellung ist das Konstrukt über die ihm zugeschriebenen Teilleistungen definiert, die jedoch 
keine gemeinsame latente Variable bilden. Eine grundlegend andere Konstruktion entsteht 
durch die Annahme übergeordneter Faktoren, die den Teilleistungen entweder zugrunde 
liegen (zweite Variante) oder durch diese gebildet werden (dritte Variante). Die Konstruk-
tion eines ursächlichen übergeordneten Faktors, auch als Second-Order-Faktor oder G-Fak-
tor bezeichnet, liegt beispielsweise vielen Konzeptionen von Intelligenz zugrunde, die zwar 
Teilleistungen der Intelligenz (wie z. B. verbale und numerische Intelligenz) unterscheiden, 
für deren Ausprägungen jedoch einen übergeordneten Faktor Intelligenz verantwortlich 
machen, der Einfluss auf alle Teilleistungen nimmt (Steinmetz 2014). Die umgekehrte An-
nahme einer Verursachung der latenten Variablen durch die ihr zugewiesenen Indikatoren 
wird als formative Struktur bezeichnet. Bei dieser ist die latente Variable nicht als Ursache, 
sondern als Folge des kausalen Einflusses der Subdimensionen konzipiert (Steinmetz 2014, 
S. 39). Anders als in Second-Order-Faktorstrukturen sind bei formativen Strukturen direkte 
Zusammenhänge zwischen den inkludierten Primärfaktoren möglich. Als Beispiel für einen 
durch die Teilleistungen konstituierten Faktor führt Steinmetz (2014, S. 39f.) den sozialen 
Status an, der aus den Indikatoren Bildung, Einkommen und beruflicher Status gebildet und 
durch diese definiert wird.

Aus den Ergebnissen der Anforderungsanalyse zu kritischen Situationen bei der Bera-
tung und den zu ihrer Bewältigung erforderlichen Kompetenzen sowie aus den theoretisch 
fundierten Operationalisierungen lassen sich auf Basis dieser drei Varianten Hypothesen ab-
leiten, wie die untersuchten Kompetenzen mental repräsentiert und miteinander verknüpft 
sein könnten. Im Folgenden werden Hypothesen zur Dimensionalität der beiden Kompe-
tenzen Perspektivenkoordination (Kapitel 5.3.1.1) und adaptives Beraten (Kapitel 5.3.1.2), 
zum Verhältnis der beiden Kompetenzen untereinander (Kapitel 5.3.1.3) sowie mit der Fach-
kompetenz (Kapitel 5.3.1.4) abgeleitet, die als Grundlage der empirischen Prüfung dienen.

5.3.1.1	 Hypothesen zu Strukturen der Kompetenz Perspektivenkoordination

Die Kompetenz zur Koordination von Perspektiven wird im Test mit fünf Fragen je Situation, 
d. h. mit 30 Items, erfasst. Bei der Bewertung werden die Antworten zu den je zwei Fragen 
zur Problemsicht sowie zur Handlungsauswahl und -begründung gemeinsam betrachtet und 
aus diesen je ein Messwert gebildet. Im Ergebnis liegen pro Proband 18 Messwerte für Per-
spektivenkoordination vor, für jede der sechs Situationen einer zur Problemsicht, einer zur 
Handlungsauswahl und -begründung und einer zu Lösungsbewertung.

Bezüglich der Struktur der Kompetenz Perspektivenkoordination erscheinen fünf Hypo-
thesen plausibel. Zum einen ist eine eindimensionale Modellvariante denkbar, bei der die 
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Ausprägungen aller Items zur Messung der Perspektivenkoordination durch einen überge-
ordneten Faktor (Second-Order-Faktor) verursacht werden (vgl. hierzu Abbildung 17).

Abbildung 17: �Messmodell für Perspektivenkoordination als eindimensionales Konstrukt

Perspektivenkoordination

H2H1 L1 P2 L2P1 H4H3 L3 P4 L4P3 H6H5 L5 P6 L6P5

Quelle: eigene Darstellung

 
Eine zweite denkbare Variante differenziert Substrukturen auf Basis der drei Informations-
verarbeitungsschritte Problem, Handlung und Lösung, da Selman et al. (1986) unterschied-
liche Niveauausprägungen bei den Probanden für die verschiedenen Schritte der Informa-
tionsverarbeitung identifizierten (vgl. hierzu Abbildung 18).

Abbildung 18: �Messmodell für Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenmodell 
mit Subdimensionen differenziert nach Phasen der Informationsverarbeitung

Perspektivenkoordination

Problemsicht LösungsbewertungHandlungsauswahl
und -begründung

L5L2 L3 L4 L6L1H5H2 H3 H4 H6H1P5P2 P3 P4 L6P1

Quelle: eigene Darstellung

 
Aus Studien zu den Ergebnissen von Multi-Trait-Multi-Method-Messmodellen ist zudem be-
kannt, dass die Messmethode an sich nicht nur einen Beitrag zur Varianzaufklärung leis-
tet, sondern dieser Effekt häufig stärker ausfällt als der Effekt der gemessenen Variablen 
(Schermelleh-Engel & Schweizer 2003). Die dritte hypothetische Modellvariante, darge-
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stellt in Abbildung 19, differenziert deshalb Subdimensionen der Perspektivenkoordination 
für die sechs Situationen des Tests. 

Abbildung 19: �Messmodell für Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenmodell 
mit Subdimensionen differenziert nach Situationen

Perspektivenkoordination

Situation 1

H2H1 L1 P2 L2P1

Situation 2 Situation 3

H4H3 L3 P4 L4P3

Situation 4 Situation 5

H6H5 L5 P6 L6P5

Situation 6

Quelle: eigene Darstellung

 
Auch die vierte hypothetische Modellvariante orientiert sich an den Situationen des Tests, 
aggregiert diese jedoch entsprechend der drei in Kapitel  4.1.5 gebildeten Situationstypen 
„Standardberatung“, „Beratung bei Schwierigkeiten aufseiten des Kunden“ und „Beratung 
bei Schwierigkeiten aufseiten des Unternehmens“. Diese Modellvariante ist in Abbildung 20 
dargestellt.

Abbildung 20: �Messmodell für Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenmodell 
mit Subdimensionen differenziert nach drei Situationstypen

Perspektivenkoordination

Standardsituationen
Schwierigkeiten 
aufseiten des 
Unternehmens

Schwierigkeiten 
aufseiten des Kunden

H6H5 L5 P6 L6P5H4H3 L3 P4 L4P3H2H1 L1 P2 L2P1

Quelle: eigene Darstellung

 
Möglicherweise stellt der Umgang mit eigenen Fehlern eine besondere Herausforderung 
für die Perspektivenkoordination dar. Um zu prüfen, ob bei diesem Prozess andere Infor-
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mationsverarbeitungsmechanismen ablaufen und folglich andere Leistungsmuster zwischen 
Personen auftreten als bei allen anderen Situationen, modelliert das fünfte hypothetische 
Modell eine Ausdifferenzierung der Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Unter-
nehmens gegenüber allen anderen Beratungssituationen. Das Modell impliziert zugleich, 
dass die Unterscheidung von Standardberatungssituationen und Situationen mit Schwierig-
keiten aufseiten des Kunden für die Verarbeitungsmechanismen keine relevante Differenzie-
rung darstellt. Das Modell ist in Abbildung 21 dargestellt. 

Abbildung 21: �Messmodell für Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenmodell 
mit Subdimensionen differenziert nach zwei Situationstypen

Perspektivenkoordination

Situationen 1, 2, 3, 4
Schwierigkeiten 
aufseiten des 
Unternehmens

H6H5 L5 P6 L6P5H4H3 L3 P4 L4P3H2H1 L1 P2 L2P1

Quelle: eigene Darstellung

 
Alle fünf beschriebenen Modelle implizieren, dass sämtliche Zusammenhänge zwischen 
Items durch ihre Zugehörigkeit zu den übergeordneten Faktoren bereits beschrieben sind. Es 
ist jedoch zu vermuten, dass sowohl eine gemeinsame Phase der Informationsverarbeitung 
als auch eine gemeinsame Situation dazu führen können, dass einzelne Items untereinander 
höher zusammenhängen als mit Items aus anderen Phasen und Situationen. Diese Vermu-
tung wird durch den Vergleich der beschriebenen Modelle mit Varianten geprüft, in denen 
Residualkorrelationen zwischen Items aus gleichen Phasen und Situationen frei geschätzt 
werden.

5.3.1.2	 Hypothesen zu Strukturen der Kompetenz adaptives Beraten

Die sozial-kognitive Kompetenz zum adaptiven Beraten wird im Test über Subskalen ab-
gebildet, die die Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität von Kundentypologien sowie die 
Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität von Beratungsstrategien adressieren. Jede dieser 
Subskalen wird durch sechs Messwerte gebildet, die die Ausprägungen der Kompetenzen in 
den sechs Situationen repräsentieren. Eine eindimensionale Gesamtskala mit allen 36 Items 
zum adaptiven Beraten ohne Substrukturen scheint  – anders als bei der Kompetenz Pers-
pektivenkoordination – wenig plausibel, da die verschiedenen Teilleistungen sehr heterogen 
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ausfallen. Zur Integration der sechs Subskalen lassen sich hypothetisch jedoch verschiedene 
Messmodelle bilden. Sie alle setzen voraus, dass die sechs Subskalen in sich hinreichend 
homogene Konstrukte darstellen, was zunächst zu prüfen ist.

Für die Modellierung der Beziehung der sechs Subskalen untereinander lassen sich auf 
Basis der Konzeption des adaptiven Verkaufens in Kapitel 5.1 vier Modellvarianten ableiten. 
Zunächst ist eine Variante denkbar, bei der die sechs Teilleistungen Reichhaltigkeit, Quali-
tät und Spezifität von Kundentypologien sowie Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität von 
Beratungsstrategien unter dem Sammelbegriff adaptives Beraten zusammengefasst werden. 
Adaptives Beraten wäre nach dieser Modellvorstellung über die dem Konstrukt zugeschrie-
benen sechs Teilleistungen definiert, ohne dass diese eine gemeinsame latente Variable bil-
deten. Aussagen über die Ausprägungen der Kompetenz adaptives Beraten würden demnach 
ein Profil der sechs Teilleistungen ergeben. Bei dieser Modellvariante, die in Abbildung 22 
dargestellt ist, sind die Zusammenhänge zwischen den sechs Subskalen über direkte Korre-
lationen repräsentiert.

Abbildung 22: Messmodell für adaptives Beraten als Sammelkonstrukt

KS2KS1 KS3 KS5KS4 KS6

Spezifität der 
Kundentypologien

BS2BS1 BS3 BS5BS4 BS6

Spezifität der 
Beratungsstrategien

KQ2KQ1 KQ3 KQ5KQ4 KQ6

Qualität der 
Kundentypologien

BQ2BQ1 BQ3 BQ5BQ4 BQ6

Qualität der 
Beratungsstrategien

KR2KR1 KR3 KR5KR4 KR6

Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien

BR2BR1 BR3 BR5BR4 BR6

Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien

Adaptives Beraten

Quelle: eigene Darstellung

 
Im Folgenden werden drei hypothetische Modellvorstellungen mit übergeordneten Struktu-
ren präsentiert, die Alternativen zur ersten Hypothese des Konstrukts adaptives Beraten als 
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Sammelbegriff darstellen. Für diese alternativen Hypothesen zu Modellvarianten des adap-
tiven Beratens scheint auch die für die Perspektivenkoordination gewählte Modellierung mit 
einem Second-Order-Faktor aufgrund der Heterogenität der Subskalen wenig wahrschein-
lich. Steinmetz (2014, S. 39) argumentiert in Anlehnung an Lee und Cadogan (2013), dass 
die Annahme von Second-Order-Faktorstrukturen, die von einem darüber liegenden Gene-
ralfaktor verursacht werden, konzeptionell nur bei sehr ähnlichen Primärfaktoren sinnvoll 
ist. Alle drei alternativen Modelle basieren deshalb auf formativen Strukturen.

Das erste hypothetische formative Modell postuliert ein übergeordnetes Konstrukt ad-
aptives Beraten, das von allen sechs Teilleistungen gebildet wird. Neben dem Beitrag der 
sechs inkludierten Subdimensionen zum latenten Konstrukt adaptives Beraten sind gemäß 
den Annahmen zum formativen Modell zusätzlich direkte Beziehungen zwischen den Subdi-
mensionen möglich. Die aus dieser Modellierung resultierende Aussage zur erreichten Kom-
petenz impliziert einen Gesamttestwert für adaptives Beraten. Die Modellvariante ist in der 
folgenden Abbildung 23 dargestellt.

Abbildung 23: Messmodell für adaptives Beraten als formative Struktur

KS2KS1 KS3 KS5KS4 KS6
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BQ2BQ1 BQ3 BQ5BQ4 BQ6

Qualität der 
Beratungsstrategien

KR2KR1 KR3 KR5KR4 KR6

Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien

BR2BR1 BR3 BR5BR4 BR6

Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien

Adaptives Beraten

Quelle: eigene Darstellung

 
In einer zweiten hypothetischen formativen Kompetenzstruktur des adaptiven Beratens exis-
tieren zwei latente Konstrukte, eines für Kundentypologien und eines für Beratungsstrate-
gien, die jeweils durch ihre drei Subdimensionen zu Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität 
gebildet werden. Diese Modellvariante, die in Abbildung 24 dargestellt ist, erlaubt Kovarian-
zen jeweils zwischen den drei Subdimensionen, aus denen die latenten Variablen Kundenty-
pologien und Beratungsstrategien gebildet werden. Sie ermöglicht Kompetenzaussagen ge-
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trennt für Kundentypologien und Beratungsstrategien. Die beiden latenten Konstrukte selbst 
können in dieser Konstruktion durch Korrelationen verbunden sein.

Abbildung 24: �Messmodell für adaptives Beraten mit Kundentypologien und Beratungsstrategien 
als formative Strukturen 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Die dritte hypothetische formative Modellvariante verbindet diese beiden Modellvorstel-
lungen und postuliert eine formative Struktur adaptives Beraten, welche durch die beiden 
Substrukturen Kundentypologien und Beratungsstrategien gebildet wird. Kundentypologien 
und Beratungsstrategien werden wie bei der vorherigen Variante jeweils durch ihre drei Ska-
len zu Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität bestimmt. Die Modellvariante erlaubt Aussa-
gen zur übergeordneten Kompetenz adaptives Beraten sowie zu ihren beiden Subdimensio-
nen. Zusammenhänge zwischen Kundentypologien und Beratungsstrategien sind in dieser 
Modellvariante sowohl über das latente Konstrukt adaptives Beraten als auch direkt möglich 
(vgl. hierzu Abbildung 25).
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Abbildung 25: �Messmodell für adaptives Beraten mit Kundentypologien und Beratungsstrategien als 
formative Strukturen sowie einer aus diesen gebildeten formativen Struktur adaptives 
Beraten 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Die bereits für die Kompetenz Perspektivenkoordination beschriebene Vermutung, dass 
Items, die sich auf dieselbe Situation beziehen, untereinander einen höheren Zusammen-
hang aufweisen können als Items, die sich auf verschiedene Situationen beziehen, wird auch 
für die Kompetenz adaptives Beraten angestellt. 

5.3.1.3	 Hypothesen zu Strukturen sozial-kognitiver Dimensionen von Beratungskompetenzen

Aus den hypothetischen Modellen für Perspektivenkoordination und adaptives Beraten las-
sen sich wiederum verschiedene Modellvarianten ableiten, die die beiden sozial-kognitiven 
Kompetenzen integrieren und deren Verhältnis zueinander abbilden. Auch für diese Model-
lierungen sind Sammelkonstrukte und formative Strukturen plausibel, während Second-
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Order-Faktorenstrukturen mit der Begründung der Heterogenität der Subkonstrukte wie 
bereits beim adaptiven Beraten ausgeschlossen werden können. 

Eine denkbare hypothetische Modellvorstellung zur Integration aller sozial-kognitiven 
Teilleistungen ist ein Sammelkonstrukt ohne gemeinsame latente Variable. Es beschreibt das 
Konstrukt „sozial-kognitive Kompetenzen bei der Beratung“ über die ihm zugeordneten Teil-
leistungen und erlaubt direkte Zusammenhänge zwischen allen Subdimensionen. In einer 
anderen denkbaren Modellvorstellung sind die sozial-kognitiven Kompetenzen als überge-
ordnete formative Strukturen konzipiert.

Variationen innerhalb dieser Modellvorstellungen zu sozial-kognitiven Kompetenzen 
entstehen durch Kombination der verschiedenen in Kapitel 5.3.1.1 beschriebenen Varianten 
von Perspektivenkoordination mit den in Kapitel 5.3.1.2 beschriebenen Varianten von adap-
tivem Beraten. Die Perspektivenkoordination kann demnach entweder als eindimensionales 
Konstrukt oder als Second-Order-Faktorenstruktur konzipiert sein. In beiden Fällen wird ein 
übergeordnetes Konstrukt angenommen, das als verursachender Faktor die Ergebnisse aller 
Items zur Perspektivenkoordination beeinflusst. Das adaptive Beraten umfasst die sechs be-
schriebenen Teilleistungen, die entweder als Sammelkonstrukt oder als formative Struktur 
konzipiert sein können, sodass in beiden Fällen kein gemeinsamer verursachender Faktor 
unterstellt wird.

Durch die Kombination aller vier Modellvarianten der Perspektivenkoordination mit den 
vier Modellvarianten des adaptiven Beratens entstehen 16 Modellvarianten mit sozial-kog-
nitiven Kompetenzen als Sammelkonstrukt. Durch Hinzunahme einer übergeordneten for-
mativen Struktur „sozial-kognitive Kompetenzen bei der Beratung“, unter der sich diese Mo-
dellvarianten anordnen lassen, entstehen weitere 16 Modellvarianten. Insgesamt entstehen 
somit durch diese Kombinationen 32 Modellvarianten für die sozial-kognitiven Kompeten-
zen. In die Auswahl der tatsächlich zu prüfenden Modelle in Kapitel 5.3.4 gelangen jedoch 
nur diejenigen Modelle, die sich bei der empirischen Prüfung der Modelle für Perspektiven-
koordination und adaptives Beraten als haltbar herausstellen. Beispiele hypothetischer Mo-
dellstrukturen für die sozial-kognitiven Kompetenzen zeigen die folgenden Abbildungen. In 
Abbildung 26 sind die sozial-kognitiven Kompetenzen als Sammelkonstrukt konzipiert, in 
Abbildung 27 als formative Struktur. Beispielhaft ist jeweils das Modell mit Perspektiven-
koordination als Second-Order-Faktor und mit adaptivem Verkaufen als Sammelkonstrukt 
dargestellt. Die oben beschriebenen 16 Variationen entstehen durch Einfügen der in den Ab-
bildungen 17 bis 21 dargestellten Varianten von Perspektivenkoordination sowie der in den 
Abbildungen 22 bis 25 dargestellten Varianten von adaptivem Beraten.
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Abbildung 26: �Messmodell der sozial-kognitiven Kompetenzen als Sammelkonstrukt mit 
Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenstruktur und adaptivem Beraten 
als Sammelkonstrukt 
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Abbildung 27: �Messmodell der sozial-kognitiven Kompetenzen als formative Struktur mit 
Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenstruktur und adaptivem Beraten 
als Sammelkonstrukt 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Die für die Kompetenzen Perspektivenkoordination und adaptives Beraten bereits formu-
lierten Hypothesen zu engeren Zusammenhängen zwischen Items aus gleichen Situationen 
wird auch auf die integrierte Modellierung der sozial-kognitiven Kompetenzen übertragen. 
Zur Ableitung von Hypothesen bezüglich der vermuteten Zusammenhänge zwischen den 
Kompetenzen Perspektivenkoordination und adaptives Beraten liegen keine empirischen 
Befunde vor, auf die diese Hypothesen gestützt werden könnten, da es keine Studien gibt, 
in denen beide Konstrukte gemessen und ihr Zusammenhang beschrieben wurde. Es kann 
jedoch die Vermutung aufgestellt werden, dass höhere Zusammenhänge zwischen Items zu 
Problemsicht und Kundentypologien sowie zwischen Items zu Handlungsauswahl- und -be-
wertung und Beratungsstrategien auftreten, da diese jeweils ähnliche Phasen der Informa-
tionsverarbeitung betreffen.
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5.3.1.4	� Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen sozial-kognitiven und fachlichen 
Dimensionen von Beratungskompetenzen

Bezüglich des Verhältnisses zwischen fachlichen und sozial-kognitiven Kompetenzen stellt 
sich grundsätzlich die Frage, ob zwischen diesen positive, negative oder keine Zusammen-
hänge bestehen. Auch zu dieser Frage liegen bislang keine Forschungsergebnisse vor, da keine 
differenzierten Leistungsmessungen sozial-kognitiver Kompetenzen existieren. Aus diesem 
Grund können Hypothesen wiederum nur aus Plausibilitätsannahmen abgeleitet werden. 
Den einzigen Anhaltspunkt für die Annahme eines Zusammenhangs bietet die inhaltliche 
Nähe zwischen den Items zu Beratungsstrategien und den fachlichen Kompetenzen. Zwar 
beziehen sich die Items zu Beratungsstrategien auf den Umgang mit dem Kunden in den 
geschilderten Situationen. Es kann jedoch vermutet werden, dass ein größeres Repertoire 
an fachlichen Handlungsmöglichkeiten auch im sozial-kognitiven Bereich Handlungsspiel-
räume erweitert. Da die Items zur Messung der Beratungsstrategien demnach die größte in-
haltliche Nähe zu den fachlichen Kompetenzen aufweisen, werden positive Zusammenhänge 
zwischen Beratungsstrategien und fachlichen Kompetenzen erwartet.

Für alle anderen Subdimensionen der sozial-kognitiven Kompetenzen sind aus den vor-
liegenden Erkenntnissen keine Hypothesen zu ihrem Verhältnis zu den fachlichen Kompe-
tenzen ableitbar. Aus diesem Grund wird für diese Subdimensionen die Annahme der Un-
abhängigkeit von den fachlichen Kompetenzen geprüft. Zur Absicherung des Einflusses von 
Intelligenz wird in Kapitel 6 diese als Einflussvariable jeweils in die Hypothesenprüfung ein-
bezogen.

5.3.2	� Beschreibung der Studie zur Messung der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten

Die Beschreibung der Studie beginnt mit einer Darstellung des Untersuchungsdesigns (Kapi-
tel 5.3.1.1) und des Erhebungsinstruments für die fachlichen Kompetenzen (Kapitel 5.3.1.2). 
Anschließend werden Pilotierung (Kapitel 5.3.1.3) und Stichprobe der Haupterhebung (Ka-
pitel 5.3.1.4) beschrieben. 

5.3.2.1	 Untersuchungsdesign und Datengewinnung

Für die empirische Überprüfung der theoretisch abgeleiteten Struktur- und Niveaumodelle 
und Hypothesen zu sozial-kognitiven Kompetenzen bei der Beratung wurden in einem quer-
schnittlichen Design Daten von Bankkaufleuten kurz vor dem Ende der Ausbildung erhoben. 
Da in der Erhebung auch Daten zu den fachlichen Kompetenzen der Auszubildenden sowie 
zu verschiedenen Prädiktoren von Beratungskompetenzen erhoben wurden, betrug die Ge-
samtdauer der Haupterhebung vier Schulstunden (die Darstellung der Ergebnisse zu den 
Prädiktoren ist Gegenstand von Kapitel 6). 

Die Erhebung fand von September bis November 2013 statt. Zu Beginn wurden Ziel und 
Ablauf der Erhebung vorgestellt, über Anonymität und Freiwilligkeit aufgeklärt und eventu-
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elle Fragen beantwortet. Jeder Teilnehmende erhielt ein Blatt mit schriftlichen Informatio-
nen zur Untersuchung und Kontaktdaten für spätere Rückfragen. Die Vorderseite des Blatts 
enthielt einen zufällig generierten sechsstelligen Code aus Ziffern und Buchstaben. Die Teil-
nehmenden wurden gebeten, diesen Code auf die Vorderseite jedes Testhefts zu übertragen, 
um eine Zuordnung der Testhefte zu einer Person zu ermöglichen. Mithilfe dieses Codes und 
eines auf der Rückseite des Blatts angegebenen Passworts aus fünf Ziffern konnten die Aus-
zubildenden nach Ablauf der Auswertung ihre persönlichen Ergebnisse auf einer für diesen 
Zweck eingerichteten Internetseite abrufen. Zusätzlich wurde angekündigt, dass unter den-
jenigen, die auf dieser Seite die Ergebnisse ihrer Abschlussprüfungen eintrügen, Gutscheine 
verlost werden würden. Trotz dieses Anreizes war die Rücklaufquote sehr gering (23 Pbn 
bzw. 7,5%). Die ursprünglich intendierte Auswertung der Beziehung zwischen Prüfungsno-
ten und Kompetenzmessungen war aus diesem Grund nicht möglich, weshalb das Thema im 
Ergebnisteil nicht wieder aufgegriffen wird.

Im Anschluss an diese einführenden Informationen folgten zwei Blöcke, in denen jeweils 
zwei Testhefte nacheinander ausgeteilt wurden. Der eine Block umfasste den in Kapitel 5.2 
vorgestellten Test zu den sozial-kognitiven Kompetenzen sowie ein Testheft, in dem Items 
aus bewährten Instrumentarien und eigene Fragen kombiniert wurden, um Informationen 
zu Persönlichkeit und Einstellungen, motivationalen Aspekten und selbstbezogenen Kogni-
tionen sowie zu Ausbildungsbedingungen zu erhalten. Die Platzierung des Tests der sozial-
kognitiven Kompetenzen am Beginn der Erhebungsphase trägt seiner Bedeutung im Rahmen 
der vorliegenden Arbeit Rechnung. 

Der zweite Block setzte sich aus einem Testheft zur sprachlichen Intelligenz und einem 
Test zur Fachkompetenz zusammen. Die beiden Blöcke füllten jeweils eine doppelte Schul-
stunde von 90 Minuten, zwischen denen eine Pause von 15 Minuten lag. Abschließend wur-
den den Probanden als Dank für ihre Teilnahme Süßigkeiten verteilt, viel Erfolg für ihre 
Abschlussprüfungen gewünscht, erneut auf die Möglichkeit zu Rückfragen bezüglich ihrer 
persönlichen Ergebnisse hingewiesen sowie um die Bereitstellung der Ergebnisse ihrer Ab-
schlussprüfungen gebeten. Der Ablauf der Erhebung ist in Abbildung 28 dargestellt.
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Abbildung 28: Ablauf der Haupterhebung 

Einführung

15 Minuten Pause

2. Fragen zur Person und zum Arbeitsumfeld  

1. Test sozialer Kompetenzen

3. Test zum sprachlichen Denken

4. Test zur Fachkompetenz

Ablauf der Erhebung

Quelle: eigene Darstellung

5.3.2.2	 Erhebungsinstrument für fachliche Kompetenzen

Zur Erhebung der bankwirtschaftlichen Fachkompetenz kam in der vorliegenden Arbeit der 
in Kapitel 3.3.1 bereits erwähnte, von Fehring im Rahmen des DFG-Projekts „Kompetenz-
entwicklung in der dualen (Berufs-)Ausbildung“ (KduA) entwickelte Test zum Einsatz (vgl. 
hierzu Fehring, Rosendahl & Straka 2008), unter dessen Einsatz Rosendahl und Straka 
(2011a, 2011b) auch die in Kapitel  4.2.1 referierten Befunde zur Kompetenzentwicklung 
von Bankkaufleuten im Rahmen der Ausbildung generierten.

Der Test ist an den Abschlussprüfungen der IHK sowie den Aufgaben der ULME-Studien 
orientiert, erhöht die Authentizität durch eine situative Einbettung der Aufgaben in fünf 
Rahmensituationen im Bereich der Kundenberatung und adressiert in diesen die fünf The-
menbereiche Kontoführung und Zahlungsverkehr, Anlageberatung, Erbfall, Kreditantrag 
und Baufinanzierung. Innerhalb dieser Themenbereiche wurden einige Aufgaben zum Rech-
nungswesen eingebaut. Ähnlich wie im Test der sozial-kognitiven Kompetenzen beginnt jede 
Situation mit einer Situationsschilderung, auf die mehrere Fragen folgen. Die Antwortfor-
mate umfassen Multiple-Choice-, Zuordnungs-, Mehrfachwahl- und offene Antworten. Als 
Hilfsmittel bei der Bearbeitung sind Taschenrechner erlaubt.

Ziel der IRT-basierten Konstruktion des Tests ist die Untersuchung von Struktur und 
Niveaus der bankwirtschaftlichen Fachkompetenz. Rosendahl und Straka (2011a, 2011b) 
berichten mit einem Cronbachs alpha von α=.81 bzw. einer WLE-Reliabilität von .81 in der 
Rasch-Skalierung für den Erhebungszeitpunkt am Ende der Ausbildung eine gute Reliabi-
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lität des Tests. Inferenzstatistische Werte und das Informationskriterium CAIC stützen die 
Hypothese der Eindimensionalität bzw. der Rasch-Homogenität des Tests. Verletzungen die-
ser Annahme bei einzelnen Items betreffen eher allgemeine Komponenten der kognitiven 
Leistungsfähigkeit als wirtschaftliche Kompetenzen, weshalb die Autoren eine Ausdifferen-
zierung dieser Items bezüglich der Zielsetzungen des Tests nicht erkenntnissteigernd ein-
schätzen.

Weitere Modellprüfungen zur Dimensionalität der mit dem Test erhobenen Kompeten-
zen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen prüfen das eindimensionale gegen ein drei-
dimensionales Modell mit einer Differenzierung nach Lernfeldern und ein fünfdimensiona-
les Modell mit Differenzierung nach den fünf Fallsituationen (Rosendahl & Straka 2011b). 
Die Kennwerte favorisieren mit einer signifikanten Verbesserung der Deviance-Werte das 
fünfdimensionale Modell. Die Autoren interpretieren diesen Befund als Hinweis auf die Re-
levanz von Arbeits- und Geschäftsprozessen für die Entwicklung beruflicher Kompetenzen. 
In Untersuchungen, in denen die Binnenstruktur der Kompetenzen und deren Entwicklung 
von Interesse sind, empfiehlt sich deshalb die Verwendung des differenzierteren Kompetenz-
modells. Die Fit-Werte des eindimensionalen Modells rechtfertigen jedoch auch die Verwen-
dung des Gesamttestwerts als Indikator des Kompetenzstands am Ende der Ausbildung, der 
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung von größerem Interesse ist und auf den aus die-
sem Grund zurückgegriffen wird.

5.3.2.3	 Pilotierung

Alle Instrumente und der skizzierte Ablauf wurden in der Pilotphase im Frühjahr 2013 an 
zwei Schulklassen mit 48 Auszubildenden getestet. Es zeigte sich, dass alle Testhefte in der 
geplanten Zeit von den Auszubildenden gut zu bewältigen waren. Besonderes Augenmerk 
wurde auf Rückmeldungen und Ergebnisse des Tests der sozial-kognitiven Kompetenzen ge-
legt, da es sich bei diesem Teil der Erhebung um die Neuentwicklung im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit handelt.

Inhaltlich meldeten die Teilnehmenden zurück, dass die Situationen aus dem Test rea-
listische und für sie relevante Anforderungen abbildeten, die sie in dieser oder ähnlicher 
Form bereits erlebt oder in ihren Ausbildungsbetrieben beobachtet hätten. Einige Auszu-
bildende zeigten an, dass der Test ungewohnt viel Schreibarbeit beinhalte. Die Auswertung 
der schriftlichen Antworten deutete jedoch darauf hin, dass bis auf zwei Ausnahmen alle 
Probanden den Test gewissenhaft ausgefüllt und verwertbare Antworten produziert hatten. 

Bei der Auswertung zeigte sich, dass die theoretisch abgeleiteten Auswertungsraster für 
die Bewertung der Perspektivenkoordination nicht hinreichend ausdifferenziert waren, da – 
wie in Kapitel 5.2.2.2.1 ausgeführt – Antworten auftraten, die sich nicht eindeutig zuord-
nen ließen. Aus diesem Grund wurde eine zusätzliche Differenzierung der Niveaustufen 1, 2 
und 3 nach kurzfristigen oberflächlichen Antworten einerseits und langfristigen Antworten 
mit einer Innenperspektive andererseits eingeführt (vgl. hierzu Kapitel 5.2.2.2.1). Anschlie-
ßend wurde das gesamte Kriterienraster für die Standardisierung der Bewertung durch Bei-
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spielantworten aus der Pilotierung angereichert. Alle weiteren Instrumente wurden unver-
ändert in die Haupterhebung übernommen.

5.3.2.4	 Stichprobe

In die Haupterhebung wurden insgesamt 15 Klassen aus vier Berufsschulen mit 308 Auszu-
bildenden zum/zur Bankkaufmann/-frau kurz vor dem Ende der Ausbildung einbezogen. 
Alle Probanden waren für die Abschlussprüfung im November 2013 angemeldet und absol-
vierten die Ausbildung in 2,5 Jahren. Von den 308 Probanden wurden neun aus dem Daten-
satz ausgeschlossen, da ihre Antworten nicht verwertbar waren, sodass die endgültige Stich-
probe der Haupterhebung 299 Probanden umfasste.

Das durchschnittliche Alter der Probanden zum Zeitpunkt der Erhebung betrug 21,94 
Jahre bei einer Standardabweichung von 1,66 Jahren, einem Median von 22 Jahren, einem 
Minimum von 18 und einem Maximum von 32 Jahren. Das Datenblatt des Bundesinstituts 
für Berufsbildung (2017) zum Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau listet für die Aus-
zubildenden mit neu abgeschlossenen Ausbildungsverträgen im Jahr 2011 ein durchschnitt-
liches Alter von 19,4 Jahren und einen Median von 20 Jahren auf. Subtrahiert man von den 
Altersangaben der Stichprobe die Ausbildungsdauer von 2,5 Jahren, erhält man vergleichba-
re Altersangaben wie im Bundesdurchschnitt. Die Altersverteilung der Stichprobe zum Zeit-
punkt der Erhebung zeigt Abbildung 29.

Abbildung 29: Altersverteilung der Stichprobe zum Zeitpunkt der Haupterhebung 
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Die Stichprobe setzte sich aus 140 weiblichen und 158 männlichen Probanden zusammen. 
Dies entspricht einem Anteil von 46,98 Prozent weiblichen und 53,02 Prozent männlichen 
Teilnehmenden. Der Frauenanteil in der Stichprobe liegt damit um etwa fünf Prozentpunkte 
niedriger als in der Gesamtgruppe der für das Jahr 2011 in Deutschland gemeldeten Neuab-
schlüsse mit 52,2 Prozent Frauenanteil und gut 3 Prozentpunkten niedriger als der für das 
Jahr 2011 für NRW gemeldeten Neuabschlüsse mit 50,36 Prozent Frauenanteil (Bundes
institut für Berufsbildung 2017). 

Von den Probanden der Stichprobe gaben 224 (76,45%) als höchsten Schulabschluss 
das Abitur, 62 (21,16%) die Fachhochschulreife und sieben (2,39%) die mittlere Reife an. 
Die Datenblätter aggregieren die Abschlüsse Fachabitur und Abitur zur Gruppe Studien-
berechtigung. 72,94 Prozent der neu abgeschlossenen Ausbildungsverträge im Jahr 2011 
wurden bundesweit mit Absolventen mit Studienberechtigung geschlossen, 26,77 Prozent 
mit Absolventen mit Realschulabschluss. In der Stichprobe hingegen lag der Anteil der Ab-
solventen mit Studienberechtigung bei über 97 Prozent. 

Zieht man als Grundgesamtheit nicht die bundesweiten Vertragsabschlüsse zum Aus-
bildungsberuf Bankkaufmann/-frau, sondern nur die aus Nordrhein-Westfalen heran, fallen 
die Verteilungen deutlich ähnlicher aus. In NRW wurden 92,24 Prozent der Verträge mit Ab-
solventen mit Studienberechtigung geschlossen und nur 7,24 Prozent mit Absolventen mit 
mittlerer Reife.

Insgesamt ist die Stichprobe der Haupterhebung bezüglich der demografischen Merk-
male Alter und Geschlecht der bundesweiten Grundgesamtheit der Auszubildenden in die-
sem Ausbildungsberuf im entsprechenden Ausbildungsjahrgang vergleichbar. Bezüglich des 
höchsten Bildungsabschlusses kann Repräsentativität nur für die Grundgesamtheit in NRW 
angenommen werden, da der Anteil der Auszubildenden mit Studienberechtigung in der 
Stichprobe mit gut 97 Prozent fünf Prozentpunkte über dem Anteil in NRW, jedoch 20 Pro-
zentpunkte über dem Anteil der bundesweiten Auszubildenden liegt. Weitere Merkmale der 
Stichprobe werden in Kapitel 6 dargestellt und diskutiert.

5.3.3	� Prüfstrategien der Hypothesen zu Strukturen der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten

Die Prüfung der Modellvorstellungen zu sozial-kognitiven Kompetenzen setzt voraus, dass 
das verwendete Messinstrument geeignet ist, den intendierten Gegenstand der Messung ob-
jektiv, valide und reliabel abzubilden. Zur Beurteilung der Güte des Testverfahrens werden 
deshalb Gütekriterien für die Qualität von Items und Skalen aus der klassischen Testtheorie 
herangezogen. 

Bezüglich der Objektivität werden im Ergebnisteil Durchführungs- und Auswertungsob-
jektivität betrachtet. Zudem werden dort Überlegungen zur inhaltlichen bzw. ökologischen 
Validität des Tests angestellt. Vorab werden die Kriterien der statistischen Prüfung der Relia-
bilität der Skalen und der Qualität der Items (Kapitel 5.3.1.1) sowie der faktoriellen Validität 
der Skalen (Kapitel 5.3.3.2) berichtet. Weitere statistische Prüfungen der Konstruktvalidität 
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erfolgen in Kapitel  6 durch Prüfungen von konvergenter und diskriminanter Validität mit 
inhaltlich nahen und fernen Konstrukten.

5.3.3.1	 Prüfstrategien der Skalen- und Itemqualität

Als Indikatoren der Reliabilität der Skalen dienen Maße der internen Konsistenz (Cronbachs 
alpha) sowie Maße der mit den Skalen maximal erreichbaren Split-half-Reliabilitäten. Cron-
bachs alpha liefert eine Maßzahl für die Ähnlichkeit der Items einer Skala, da es anzeigt, 
wie hoch die Items im Mittel miteinander korrelieren (Döring & Bortz 2015). Die interne 
Konsistenz stellt deshalb ein besonders geeignetes Maß dar, um zu prüfen, ob mit allen Items 
ähnliche Inhalte gemessen werden, was wiederum auf Eindimensionalität des gemessenen 
Konstrukts hinweist. Fisseni (2004) legt für die Reliabilität strenge Kriterien an, indem er 
Werte unter α=.80 als niedrig, zwischen α=.80 und .90 als mittelhoch und über α=.90 als 
hoch einstuft. Allerdings weisen Moosbrugger und Kelava (2012) darauf hin, dass bei feh-
lenden alternativen Maßen der interessierenden Konstrukte auch Messungen mit Reliabili-
täten von α=.70 akzeptabel sein können, da ansonsten für diesen Bereich überhaupt keine 
Aussagen getroffen werden könnten. Für die mit Ungenauigkeit behafteten Messwerte sind 
jedoch in der Folge besonders vorsichtige Interpretationen angezeigt.

Da mit Cronbachs alpha insbesondere bei geringen Itemzahlen und bei unterschiedli-
cher Varianz der Items die Reliabilität unterschätzt werden kann, werden in der vorliegen-
den Arbeit zusätzlich die mit den jeweiligen Skalen durchschnittlich und maximal erreichba-
ren Split-half-Reliabilitäten (lambda 4) berichtet. Die dahinterliegende Prozedur berechnet 
für alle denkbaren Teilungen der Skala die Korrelation der beiden Testteile nach der Formel 
von Guttman (1945), die rechnerisch eine Spezialform von Cronbachs alpha für zwei Test-
teile darstellt (Schermelleh-Engel & Werner 2012, S. 130). Abweichungen zwischen den 
beiden Reliabilitätsindizes deuten auf Heterogenität in den Skalen hin, die zu Unterschät-
zungen der Reliabilität der Skalen mit Cronbachs alpha führen.

Zur Beurteilung der Qualität der Items werden die folgenden Itemkennwerte dargestellt: 
Stichprobengröße (N), Standardfehler (raw.r/std.r), Korrelationen der Items mit den Ge-
samtskalen (r.cor), Korrelationen der Items mit den Skalen nach Entfernen der Items aus den 
Skalen (r.drop), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD), Cronbachs alpha nach 
Entfernen der Items aus den Skalen (raw α if dropped/std. α if dropped) sowie Schiefe und 
Exzess. 

Besonderes Augenmerk wird in der vorliegenden Arbeit auf die Analyse der Kennwerte 
zu Trennschärfe und Schwierigkeit sowie zu Schiefe und Exzess gelegt. Die Trennschärfe 
gibt Aufschluss über den Zusammenhang zwischen Item und Skala und beschreibt somit das 
Ausmaß, in dem das Item zwischen Personen mit hohen und niedrigen Merkmalsausprä-
gungen im Gesamttest differenziert. Zur Beurteilung der Trennschärfen werden die Items 
in Anlehnung an die Überlegungen bei Bühner (2006) zunächst auf Ausreißer untersucht, 
um artifiziell erhöhte oder erniedrigte Korrelationen zu vermeiden. Anschließend werden 
die Produkt-Moment-Korrelationen der Items mit den Gesamtskalen sowie die Produkt-
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Moment-Korrelation der Items mit den Skalen nach Entfernung der Items aus den Skalen als 
Maße der Trennschärfe herangezogen. Fisseni (2004) verweist als Mindestmaß der Trenn-
schärfe auf einen Wert von r=.30. Werte zwischen r=.30 und r=.50 kategorisiert er als mit-
telhoch, Werte über r=.50 als hoch. Einen weiteren Hinweis auf die geringe Trennschärfe 
eines Items liefert auch die Information, ob durch Elimination dieses Items die Homogenität 
der Skala (Cronbachs alpha) steigt. 

Der Schwierigkeitsindex zeigt an, wie viele Personen hohe oder niedrige Ausprägungen 
des Items erreichen. Bezüglich der Schwierigkeit der Items werden mittlere Schwierigkeiten 
bei leichten Abweichungen nach oben und unten empfohlen, um bestmöglich Probanden mit 
hohen und niedrigen Merkmalsausprägungen differenzieren zu können (Kelava & Moos-
brugger 2012). Fisseni (2004) ordnet Schwierigkeitsindizes über p=.80 als niedrig, unter 
p=.20 als hoch und dazwischenliegende Werte als mittelhoch ein.

Viele statistische Prozeduren, insbesondere auch die im Rahmen der späteren Analysen 
verwendeten konfirmatorischen Faktorenanalysen und Strukturgleichungsmodelle, setzen 
eine Normalverteilung der Antworten voraus. Die Annahme der Normalverteilung wird in 
der vorliegenden Arbeit über die Kennwerte zu Schiefe und Exzess geprüft. Die Schiefe zeigt 
an, inwieweit die Antworten der Probanden durch überzufällig viele besonders niedrige oder 
hohe Punktzahlen gekennzeichnet sind, wodurch die Verteilung eine rechts- oder linksschie-
fe Form annimmt. Konzentrieren sich hingegen besonders viele oder wenige Antworten auf 
mittlere Punktzahlen, führt dies beim Merkmal Exzess zu breit- oder schmalgipfligen Ver-
teilungen.

Zusätzlich zu den hier beschriebenen Prüfstrategien der Qualität von Skalen und Items 
wurden Unterschiede in den Testleistungen zwischen männlichen und weiblichen Auszu-
bildenden untersucht. Hierzu wurde jeweils zunächst mittels Levene-Tests das Vorliegen von 
Varianzhomogenität zwischen den beiden Gruppen überprüft. Bei Vorliegen von Varianz-
homogenität wurden Gruppenunterschiede mit t-Tests auf Signifikanz geprüft, bei fehlender 
Varianzhomogenität mit t-Tests nach Welch.

5.3.3.2	 Prüfstrategien der faktoriellen Validität

Die in Kapitel 5.3.1 beschriebenen Hypothesen zu Strukturen der Beratungskompetenzen 
werden in der vorliegenden Arbeit mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen (CFA) auf 
ihren empirischen Gehalt geprüft. Konfirmatorische Faktorenanalysen testen die Überein-
stimmung postulierter Messmodelle latenter Variablen mit den Strukturen in empirischen 
Daten. Zu diesem Zweck vergleichen sie die aus dem Messmodell resultierenden Kovarian-
zen mit den Kovarianzen in den empirischen Daten.

Bühner (2006) benennt für die Durchführung von CFA einen erforderlichen Stichpro-
benumfang von mindestens 200, besser 250 Probanden, da bei kleineren Stichproben häu-
figer Schätzprobleme auftreten. Zudem empfiehlt er ein Verhältnis zwischen der Anzahl der 
Variablen und der Stichprobe von 5:1, besser noch von 10:1. Die 54 Items im Test werden 
zur Messung von sieben latenten Variablen herangezogen, wobei für jede latente Variable 
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mindestens 6 Items vorliegen. Beide von Bühner (2006) genannten Kriterien für die erfor-
derliche Stichprobengröße für CFA sind demnach erfüllt.

Vor der Durchführung von konfirmatorischen Faktorenanalysen sind verschiedene 
Voraussetzungen der empirischen Daten zu prüfen, u. a. um die Wahl der angemessenen 
Schätzverfahren für die Modellparameter zu ermöglichen. Neben den bereits beschriebenen 
Qualitätsprüfungen der Items sollten Kollinearitäten in den Items identifiziert, der Test auf 
multivariate Normalverteilung durchgeführt und die Annahme linearer Zusammenhänge 
zwischen den Items überprüft werden (Moosbrugger & Schermelleh-Engel 2012). Die 
entsprechenden Bedingungen werden in der vorliegenden Arbeit u. a. durch Inspektionen 
von Histogrammen, Korrelationsmatrizen und Streudiagrammen zwischen jeweils zwei 
Items geprüft. Die multivariate Normalverteilung wird anhand von Schiefe und Exzess beur-
teilt und hierfür die von West, Finch und Curran (1995) genannten Kriterien einer Schiefe 
kleiner als 2 und eines Exzesses kleiner als 7 angelegt.

Bei Vorliegen einer multivariaten Normalverteilung, metrischen Variablen und einer 
Größe der Stichprobe von über 100 Probanden empfiehlt Bühner (2006) die Anwendung 
der Maximum-Likelihood-Methode zur Schätzung der Parameter (ML-Schätzung) als Stan-
dard. Einen alternativen Weg der Überprüfung der multivariaten Normalverteilung zeigt 
Byrne (2012) auf. Bei gegebener multivariater Normalverteilung zeigen die mit Maximum-
Likelihood-Schätzer und robustem Maximum-Likelihood-Schätzer erreichten x2-Werte kaum 
Abweichungen voneinander, während sie bei Verteilungsverletzungen substanzielle Unter-
schiede aufweisen. Nach Byrne (2012) kann deshalb der Vergleich zwischen den x2-Werten 
der beiden Schätzverfahren auch als Test der multivariaten Normalverteilung herangezogen 
werden. 

Zur Beurteilung der Güte der hypothetischen Modelle werden in der Regel verschie-
dene Indikatoren herangezogen, die auf unterschiedlichen mathematischen Wegen Ab-
weichungen zwischen einem vorab postulierten Messmodell, aus dem sich bestimmte Ko-
varianzmatrizen ableiten lassen, und der Kovarianzmatrix der empirischen Daten prüfen. 
Erstes Kriterium zur Beurteilung des Modells ist der x2-Test. Ein signifikanter x2-Test, der als 
Nullhypothese die Übereinstimmung beider Modelle prüft, zeigt eine schlechte Passung der 
empirischen Daten zu den Modellannahmen an. Allerdings weist diese Prüfung insbeson-
dere bei großen Stichproben bereits sehr kleine Abweichungen zwischen beobachteter und 
modellimplizierter Kovarianzmatrix als signifikante Abweichung aus. Aus diesem Grund hat 
sich etabliert, als Maßstab nicht die Signifikanz des x2-Tests, sondern den durch die Anzahl 
der Freiheitsgrade geteilten x2-Wert heranzuziehen. Nach Curran, West und Finch (1996) 
müssen Modelle mit einem Verhältnis x2/df unter 2 nicht verworfen werden. Auch Werte 
unter 3 können noch als akzeptable Modellpassung interpretiert werden, Werte über 3 sind 
jedoch als Hinweis darauf zu werten, dass das hypothetische Modell wegen zu starker Ab-
weichungen von den Daten verworfen werden muss (Moosbrugger & Schermelleh-Engel 
2012).
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Neben dem x2-Test kommen in der vorliegenden Arbeit in Anlehnung an Empfehlungen von 
Moosbrugger & Schermelleh-Engel (2012) sowie Bühner (2006) die folgenden weiteren 
Koeffizienten zur Beurteilung der Modellgüte zum Einsatz: der Root-Mean-Square-Error of 
Approximation (RMSEA), das standardisierte Root-Mean-Residual (SRMR) und der Compa-
rative-Fit-Index (CFI). 

Der Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA) beurteilt die Abweichung der 
beobachteten von der modellimplizierten Varianz-Kovarianzmatrix (Bühner 2006). Der Ko-
effizient berücksichtigt Stichprobengröße und Freiheitsgrade und fällt für komplexere Mo-
delle größer aus, wobei höhere Werte eine schlechtere Modellgüte anzeigen. Für Stichpro-
bengrößen unter 250 Probanden empfiehlt Bühner (ebd.) in Anlehnung an Hu und Bentler 
(1998, 1999) sowie Fan, Thompson und Wang (1999) einen RMSEA kleiner oder gleich .08, 
für Stichprobengrößen über 250 Probanden einen RMSEA kleiner oder gleich .06. Modera-
tere Grenzen schlagen Browne und Cudek (1993) sowie Moosbrugger und Schermelleh-
Engel (2012) vor, die Werte unter .05 als gut und Werte unter .08 als akzeptabel bezeichnen.

Das standardisierte Root-Mean-Residual (SRMR) hingegen unterscheidet nicht zwi-
schen einfachen und komplexen Modellen, sondern betrachtet als Informationskriterium 
der Modellgüte die mittlere Abweichung der Residualkorrelationsmatrix. Als Zielgröße des 
SRMR schlägt Bühner (2006) in Anlehnung an Hu und Bentler (1998, 1999) sowie Fan, 
Thompson und Wang (1999) einen Wert kleiner oder gleich .1 vor. Homburg und Klar-
mann (2006) bezeichnen Werte unter .05 als gut und unter .1 als akzeptabel.

Der Comparative-Fit-Index (CFI) vergleicht das getestete Modell mit einem restriktive-
ren Modell, in dem alle Parameter auf Null fixiert werden und nur die Varianzen der laten-
ten Variablen geschätzt werden. Das Null-Modell unterstellt somit, dass zwischen den Daten 
keine Zusammenhänge bestehen. Erwünscht ist demnach eine möglichst große Abweichung 
des spezifizierten Modells mit den postulierten Zusammenhängen vom restriktiven Ver-
gleichsmodell, die sich in einer Annäherung des CFI-Werts an den Wert 1 ausdrückt. Als Ziel-
wert des CFI gibt Bühner (2006) wiederum in Anlehnung an Hu und Bentler (1998, 1999) 
sowie Fan, Thompson und Wang (1999) einen Wert ab .95 an. Liberalere Grenzen verwen-
den beispielsweise Homburg und Baumgartner (1995a, 1995b) sowie Abele (2014), die 
bereits einen Wert über .9 als akzeptabel bezeichnen. 

Für alle vorgestellten Koeffizienten liegen die berichteten Grenzwerte vor, deren Über- 
oder Unterschreiten eine Modifikation der Modelle oder ihre Verwerfung nahelegen. Aller-
dings wird die Strenge, mit der Verletzungen dieser Grenzwerte zu betrachten sind, in der 
Literatur kontrovers diskutiert. Bühner (2006) zeigt auf, dass einerseits Forderungen exis-
tieren, nur Modelle mit nicht signifikantem x2- Test anzuerkennen. Zugleich weist er darauf 
hin, dass dieses Kriterium bei der Analyse von Fragebogen selten erfüllt und zudem auch die 
oben genannten Cut-off-Werte der anderen Modellgüteparameter häufig nicht erreicht wer-
den. Auch Marsh, Hau und Wen (2004, S. 326) kommen zu dem Schluss, dass die strengen 
Schwellenwerte wenig praktikabel seien, da sie in der Konsequenz zur Ablehnung der aller-
meisten Modelle führen. Bühner (2006) schlägt vor, einen moderaten Weg unter genauer 
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Prüfung möglicher Modellverbesserungen einzuschlagen, der gegebenenfalls auch Über- 
und Unterschreitungen einzelner Cut-off-Werte beinhalten kann. Hierbei sollten jedoch alle 
Schritte transparent gemacht und kritisch diskutiert werden.

Eine Verbesserung der Modellanpassung kann auch im Anschluss an die Modellprüfung 
durch die Inspektion der Modifikationsindizes erfolgen. Diese zeigen an, wenn in den Daten 
korrelierte Fehler, Ladungen oder Kovarianzen bzw. Korrelationen vorhanden sind, die im 
Modell nicht spezifiziert wurden (Bühner 2006). Die nachträgliche Modifikation aufgrund 
von hohen Modifikationsindizes ist jedoch insofern problematisch, als es sich hierbei um 
Anpassungen des Modells an die Daten handelt und nicht um vorab theoretisch abgeleitete 
und postulierte Modellstrukturen. In der vorliegenden Arbeit werden deshalb nur die in Ka-
pitel 5.3.1 beschriebenen, theoretisch abgeleiteten Modelle geprüft und nachträglich keine 
Modellanpassungen aufgrund von Modifikationsindizes vorgenommen. Die einzigen beiden 
Ausnahmen von dieser Regel betreffen die beiden Skalen zur Messung der Spezifität von 
Kundentypologien und Beratungsstrategien, bei denen die Inspektion der Modifikations-
indizes eine andere Schneidung von Situationstypen anzeigt, die inhaltlich gut begründet 
werden kann. Das exakte Vorgehen wird in Kapitel 5.3.4.2.2. beschrieben und hierbei alle 
nachträglichen Modelländerungen transparent gemacht.

Die in Kapitel 5.3.1.1. und 5.3.1.2. genannten Hypothesen zum Einfluss von Informa-
tionsverarbeitungsphasen und Situationen werden getestet, indem jeweils Varianten aller 
beschriebenen Modelle gebildet und für diese entweder die Residualkorrelationen der Items 
für die Phasen oder für die Situationen oder für beides freigesetzt werden. Ein Vergleich der 
Modellanpassung zwischen den jeweils restriktiveren und liberaleren Modellen erlaubt die 
Prüfung der Hypothesen. 

Wenn mehrere alternative Modelle vorliegen, können für die Auswahl des zu präferie-
renden Modells die informationstheoretischen Maße Aikaike Information Criterion (AIC) 
und Bayes Information Criterion (BIC) herangezogen werden (vgl. hierzu z. B. Moos
brugger & Schermelleh-Engel 2012). Bei der Beurteilung der Modelle beziehen sie die 
Modellpassung und die Sparsamkeit des Modells ein, wobei sie sparsame Modelle gegen-
über komplexeren Modellen begünstigen. Da die Informationskriterien jedoch keine absolu-
te Aussage zur Modellpassung treffen, sondern nur eine relationale Aussage im Vergleich mit 
einem Konkurrenzmodell, sind diese Kennwerte nur für die Auswahl unter konkurrierenden 
Modellen geeignet. Dies setzt voraus, dass der Vergleich der Modelle mit den Daten bereits 
anhand anderer (beispielsweise der oben genannten) Kriterien erfolgte und hierbei keine 
falsifizierenden Hinweise für das hypothetische Modell gefunden wurden. 

Da es sich um eine Erhebung in Berufsschulen handelt, wäre die Prüfung der Effekte von 
Schule und Klasse mittels Mehrebenenmodellen wünschenswert gewesen. Die Anzahl von 
vier Schulen ist hierfür jedoch nicht ausreichend. Zudem weisen die Daten bezüglich der In-
formationen zur Klasse zu viele fehlende Werte auf. In der Arbeit stehen die Anforderungen 
im betrieblichen Alltag im Vordergrund. Effekte könnten bezüglich der Ergebnisse im Test 
fachlicher Kompetenzen auftreten, falls diese in den jeweiligen Schulen und Klassen anders 
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unterrichtet wurden. Denkbar sind auch Unterschiede bei den sozial-kognitiven Kompeten-
zen. Bezüglich der Ausbildungsbetriebe sind, anders als bezüglich der Schulen, die Rahmen-
bedingungen für eine Zufallsstichprobe vermutlich gegeben, da in den Klassen Schülerinnen 
und Schüler aus unterschiedlichen Betrieben zusammengefasst sind. Systematische Effekte 
von Schule und Klasse können aufgrund der vorliegenden Berechnungen jedoch nicht ab-
geschätzt werden. 

Bei den konfirmatorischen Faktorenanalysen wurde bei fehlenden Werten das Full-In-
formation-Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) verwendet. Bei diesem Verfahren wer-
den keine Imputationen auf Personenebene vorgenommen, sondern nur die interessierenden 
Stichprobenparameter durch Maximierung der Likelihood-Funktion geschätzt (Leonhart 
2013; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller 2007). Korrelationen, t-Tests und Regres-
sionen basieren hingegen auf den vollständigen Datensätzen der jeweils berücksichtigten 
Variablen, wodurch sich leichte Unterschiede in den Stichproben zwischen den Analysen er-
geben können. Dieses Vorgehen wird gewählt, um jeweils möglichst viele der vorhandenen 
Informationen nutzen zu können.

Sämtliche in diesem Kapitel vorgestellten Berechnungen wurden mit der Statistiksoft-
ware R unter Verwendung von RStudio (R Core Team 2017) erstellt. Hierbei kamen die Zu-
satzpakete psych (Revelle 2017) und laavan (Rosseel 2012) zum Einsatz.

5.3.4	� Ergebnisse der Studie zur Messung der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten

Das vorliegende Kapitel präsentiert die Ergebnisse der Studie zur Messung der Beratungs-
kompetenzen von Bankkaufleuten. Zunächst werden entsprechend der skizzierten Prüfstra-
tegie die Gütekriterien für Test, Skalen und Items nach der klassischen Testtheorie berichtet 
und hierbei auch die Mittelwerte der Kompetenzstände der Auszubildenden angegeben (Ka-
pitel 5.3.4.1). Es folgen die Ergebnisse der Prüfungen der hypothetischen Messmodelle zu 
sozial-kognitiven Kompetenzen und zu deren Zusammenhängen mit den Messergebnissen 
fachlicher Kompetenzen (Kapitel 5.3.4.2).

5.3.4.1	� Gütekriterien des Tests für sozial-kognitive Kompetenzen von Bankkaufleuten nach 
der klassischen Testtheorie

Die Darstellung der Gütekriterien umfasst Angaben zu Objektivität und Inhaltsvalidität des 
Tests sowie zu den Skalen- und Itemkennwerten für die beiden gemessenen Kompetenzbe-
reiche Perspektivenkoordination und adaptives Beraten. 

5.3.4.1.1	 Objektivität

Um eine hohe Durchführungsobjektivität zu erzielen, wurden die Daten in Gruppentestun-
gen mit standardisiertem Ablauf und standardisierten, schriftlich fixierten Instruktionen 
durchgeführt. Um eine eindeutige Bewertung der offenen Antworten zu ermöglichen, wur-
den für jedes Item situationsspezifische Auswertungskriterien festgelegt und den Beschrei-
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bungen der Antwortkategorien Beispielantworten aus der Pilotierung hinzugefügt (vgl. hier-
zu Kapitel 5.2). Zur Absicherung der Auswertungsobjektivität wurden 40 Testhefte von je 
zwei Personen ausgewertet und eine Interrater-Reliabilität (Spearmans Rangkorrelations-
koeffizient (rho)) von p=.75 für die Items der Kompetenz Perspektivenkoordination, von 
p=.79 für die Items zur Qualität der Kundentypologien und von p=.83 für die Items zur 
Qualität der Beratungsstrategien ermittelt. Bei den sonstigen Skalen des adaptiven Beratens 
gab es keine Abweichungen zwischen den Bewertern, da diese Skalen keine qualitative Zu-
ordnung der Antworten erfordern, sondern durch Zählen von Antworten zustande kommen.

5.3.4.1.2	 Inhaltsvalidität

Ökologische Validität des Tests wurde durch die detaillierte Anforderungsanalyse, hier ins-
besondere durch die Interviews, ermöglicht und durch Befragungen der Pilotierungsstich-
probe zu den im Test geschilderten Anforderungen und Situationen noch einmal überprüft. 
Wie in Kapitel 5.3.2.3 bereits dargestellt, beurteilten die Probanden der Pilotierung die im 
Test geschilderten Anforderungen als realistisch und im Rahmen der Ausbildung hochre-
levant, da sie diese oder vergleichbare Situationen selbst erlebt und/oder in ihren Ausbil-
dungsinstituten beobachtet hätten. Zugleich schätzten sie die Bewältigung der Situationen 
als herausfordernd ein.

5.3.4.1.3	� Skalen- und Itemanalysen und deskriptive Ergebnisse der Messung 
von Perspektivenkoordination 

Alternativ zu einer Gesamtskala Perspektivenkoordination wurden in Kapitel  5.3.1.1 ver-
schiedene Messmodelle für Perspektivenkoordination auf der Basis von Phasen der Infor-
mationsverarbeitung oder von Situationen bzw. Situationstypen vorgeschlagen. Für eine 
erste Prüfung der empirischen Plausibilität dieser Modelle wurden die Reliabilitäten der ent-
sprechenden Subskalen untersucht, um Hinweise darauf zu erhalten, ob die entsprechenden 
Subdimensionen hinreichend homogene Inhalte erfassen. 

Eine aus allen 18 Items zur Messung der Perspektivenkoordination gebildete Gesamt-
skala erzielt eine interne Konsistenz (Cronbachs alpha) von α=.79. Das Konfidenzintervall 
von 95 Prozent reicht von α=.75 bis α=.82. Die maximal erreichbare Split-half-Reliabili-
tät nach Guttman (lambda 4) für diese Skala liegt bei .87, die durchschnittliche Split-half-
Reliabilität bei .78.

Für die zweite Variante wurden Subskalen aus den je sechs Items zur Messung von Per-
spektivenkoordination bei Problemsicht, Handlungsauswahl und -begründung sowie Lö-
sungsbeurteilung gebildet. Die Reliabilitäten dieser Subskalen liegen mit internen Konsis-
tenzen von α=.59 (Problemsicht), α=.58 (Handlungsauswahl und -begründung) und α=.51 
(Lösungsbeurteilung) nicht in einem zufriedenstellenden Bereich. 

Auch für die alternative Untergliederung der Perspektivenkoordination nach Situatio-
nen fallen die internen Konsistenzen mit α=.58 (Situation 1), α=.57 (Situation 2), α=.45 
(Situation 3), α=.5 (Situation 4), α=.46 (Situation 5) und α=.5 (Situation 6) unbefriedi-
gend aus. Eine Gruppierung der Items nach Situationstypen mit je sechs Items führt für die 
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Skala „Standardberatungen“ zu einem zufriedenstellenden Homogenitätsindex von α=.69, 
für die beiden anderen Skalen jedoch zu grenzwertigen internen Konsistenzen von α=.59 
(„Schwierigkeiten aufseiten des Kunden“) und α=.61 („Schwierigkeiten aufseiten des Un-
ternehmens“). Die unteren 95-prozentigen Konfidenzintervalle dieser beiden Skalen liegen 
mit 0.52 und .54 jeweils außerhalb des akzeptablen Bereichs. Die für diese drei Skalen ma-
ximal erreichbaren Split-half-Reliabilitäten liegen jedoch allesamt im akzeptablen Bereich 
(.83 für die Skala „Standardberatungen“, .78 für die Skala „Schwierigkeiten aufseiten des 
Kunden“, .68 für die Skala „Schwierigkeiten aufseiten des Unternehmens“). Auch eine aus 
den Items 1, 2, 3 und 4 gebildete Skala weist mit α=.77 (95% Konfidenzintervall .74 – .81) 
befriedigende Homogenitätswerte auf.

Zusammengefasst sind von den inhaltlich ableitbaren Skalenvarianten zur Perspektiven-
koordination die Reliabilitätsindizes einer Gesamtskala mit allen 18 Items durchweg als gut 
zu bezeichnen. Mit gewissen Einschränkungen bei den internen Konsistenzen lassen sich 
darüber hinaus Subskalen mit je sechs Items zu den drei bzw. zwei differenzierten Situa-
tionstypen bilden. Für die aufgrund der Reliabilitätsanalysen überzeugendere Lösung einer 
Gesamtskala zur Messung der Perspektivenkoordination bei der Beratung werden im Folgen-
den die Ergebnisse der Itemanalysen dargestellt (vgl. Tabelle 5.1). 

Tabelle 5.1: Itemkennwerte der Items zur Messung der Perspektivenkoordination

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schiefe Exzess

P1 298 .57 .55 .52 .46 3.1 1.48 .77 .77 0.20 -0.99

H1 296 .53 .48 .44 .39 3.4 1.45 .77 .77 -0.17 -1.10

L1 295 .46 .43 .38 .33 2.4 1.33 .78 .77 0.69 -0.23

P2 298 .52 .50 .45 .41 2.8 1.44 .77 .77 0.25 -1.13

H2 297 .58 .58 .56 .49 3.0 1.46 .77 .76 0.17 -1.30

L2 291 .54 .52 .48 .42 2.4 1.32 .77 .77 0.48 0.06

P3 297 .48 .47 .42 .37 3.1 1.30 .78 .77 -0.12 -0.99

H3 296 .43 .41 .35 .33 3.5 1.43 .78 .77 -0.65 -0.75

L3 293 .33 .37 .30 .28 2.6 .84 .78 .78 0.28 -0.68

P4 288 .57 .56 .52 .47 2.5 1.33 .77 .76 0.40 -0.50

H4 279 .54 .55 .52 .46 2.4 1.41 .77 .77 0.51 -0.58

L4 260 .40 .42 .35 .31 2.1 1.23 .78 .78 0.71 0.62

P5 253 .42 .42 .36 .31 2.2 1.28 .78 .78 0.56 -0.48

H5 251 .49 .47 .43 .37 2.6 1.45 .78 .77 0.25 -1.22

L5 241 .39 .41 .35 .31 1.7 1.17 .78 .78 0.88 -0.41

P6 241 .33 .33 .26 .22 2.3 1.30 .78 .78 0.54 -0.83

H6 231 .43 .43 .37 .31 2.5 1.45 .78 .78 0.56 -0.83

L6 212 .35 .37 .31 .25 1.7 1.13 .78 .78 1.09 1.01
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In Spalte fünf ist als Maß der Trennschärfe die Korrelation des Items mit der Gesamtskala 
(r.cor) angegeben. Insgesamt 16 der 18 Items erreichen eine Trennschärfe über .35, davon 
neun eine Trennschärfe über .4 und vier eine Trennschärfe über .5. Ein Item erreicht genau 
die kritische Marke von .3 (Item L3). Nur das Item zur Messung der Perspektivenkoordina-
tion bei der Problemsicht in Situation sechs (Item P6) liegt mit .26 unter der geforderten 
Höhe. Trotzdem führt bei allen Items, auch bei Item P6, ihre Entfernung zu einem leichten 
Absinken der internen Konsistenz der Gesamtskala.

Die Spannweite der erreichbaren Punkte für die Items zur Perspektivenkoordination 
reicht von null bis sechs Punkte. Der Mittelwert aller Probanden über alle Situationen liegt 
bei 2.6 bei einer Standardabweichung von .6, die Mittelwerte je Item zwischen 1.7 und 3.5. 
Die Items weisen demnach die geforderten mittleren Schwierigkeiten bei gewünschten Ab-
weichungen nach oben und unten auf.

Die niedrigsten Mittelwerte erzielen die Items L5 (M=1.7, SD=1.17) und L6 (M=1.7, 
SD=1.13). Den Auszubildenden fällt demnach die Perspektivenkoordination bei der Be-
urteilung der Lösung in Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Unternehmens am 
schwersten. Die Mittelwerte der Items zur Perspektivenkoordination bei der Handlungsaus-
wahl und -bewertung in den Situationen eins und drei fallen am höchsten aus. In beiden 
Fällen handelt es sich um Kunden, die Unzufriedenheit mit der aktuellen Dienstleistung des 
Beraters oder des Unternehmens kommunizieren. Im Vergleich fällt den Auszubildenden im 
Durchschnitt die Perspektivenkoordination bei dieser Anforderung am leichtesten.

Gruppiert man die Items nach Phasen der Informationsverarbeitung, so liegt der Mittel-
wert für die Items zur Problembeschreibung bei 2.6 mit einer Standardabweichung von .75, 
für die Items zur Handlungsauswahl und -begründung bei 2.87 mit einer Standardabwei-
chung von .87 und für die Items zu Lösungsbeurteilung bei 2.09 mit einer Standardabwei-
chung von .65. Gruppiert nach Situationen erzielen die Situationen eins (M=2.95, SD=1.04) 
und drei (M=2.93, SD=0.89) die höchsten Mittelwerte, die Situationen fünf (M=2.19, 
SD=0.9) und sechs (M=2.2, SD=0.92) die niedrigsten. Zwischen diesen beiden rangieren 
Situation zwei (M=2.75, SD=1.03) und vier (M=2.36, SD=0.93). 

Gruppiert man die Items nach Situationstypen, so liegen die Mittelwerte für die Perspek-
tivenkoordination in Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Unternehmens (M=2.19, 
SD=0.74) mehr als eine halbe Standardabweichung unter den Mittelwerten der beiden an-
deren Situationstypen (Standardberatungssituationen: M=2.87, SD=0.87, Schwierigkeiten 
aufseiten des Kunden: M=2.66, SD=0.74). 

Die Schiefe der Gesamtskala liegt bei 0.24, der Exzess bei -0.07. Schiefe und Exzess von 
Items und Skala sind demnach unauffällig ausgeprägt und deuten keine gravierenden Ver-
letzungen der Annahme einer Normalverteilung an. Außer der grenzwertigen Trennschärfe 
des Items P6 liefert die Itemanalyse somit keine Hinweise auf notwendige Veränderungen 
der Gesamtskala. Da die sonstigen Qualitätsmerkmale des Items P6 sowie sein Inhalt keine 
Auffälligkeiten anzeigen, wurde das Item im Test belassen, um für alle sechs Situationen alle 
drei inhaltlichen Facetten von Perspektivenkoordination abzubilden.
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5.3.4.1.4	� Skalen- und Itemanalysen und deskriptive Ergebnisse der Messung 
von adaptivem Beraten

Zur Messung der Kompetenz adaptives Beraten liegt für jede der sechs Situationen jeweils 
ein Messwert zur Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität der Kundentypologien sowie zur 
Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität der Beratungsstrategien vor. Wie in Kapitel 5.3.1.2 
aufgrund der inhaltlichen Heterogenität der Skalen bereits vermutet, erzielt eine Gesamtska-
la aus allen Items trotz der hohen Anzahl von 36 Items nur ein Cronbachs alpha von α=.72 
(95% Konfidenzintervall .66 – .77). Die interne Konsistenz liegt damit nur geringfügig höher 
als die von zwei potenziellen Subskalen und sogar niedriger als die zweier weiterer poten-
zieller Subskalen. Zudem sind alle Items zur Messung der Spezifität der Kundentypologien 
und Beratungsstrategien nur gering oder sogar negativ mit dieser Gesamtskala korreliert. 

Die sehr unterschiedlichen bivariaten Korrelationen der sechs Subskalen lassen eine ein-
dimensionale Lösung ebenfalls unwahrscheinlich erscheinen (vgl. hierzu Tabelle 5.2). 

Tabelle 5.2: �Bivariate Korrelationen und interne Konsistenzen der Subdimensionen des adaptiven 
Beratens

Variablen N 1 2 3 4 5 6

1 Reichhaltigkeit der  
Kundentypologien 

298 .74 .26*** -.26*** .43*** .17** n.s.

2 Qualität der Kundentypologien 298 .51 n.s. .19*** .26*** n.s.

3 Spezifität der Kundentypologien 298 .67 n.s. n.s. .12*

4 Reichhaltigkeit der  
Beratungsstrategien

297 .69 .22*** -.36***

5 Qualität der Beratungsstrategien 297 .5 n.s.

6 Spezifität der Beratungsstrategien 297 .75

Reichhaltigkeit und Qualität weisen demnach sowohl für Kundentypologien als auch für 
Beratungsstrategien einen signifikant positiven Zusammenhang auf (r=.26, p≤.001 für 
Kundentypologien; r=.22, p≤.001 für Beratungsstrategien), Reichhaltigkeit und Spezifität 
einen signifikant negativen Zusammenhang (r=-.26, p≤.001 für Kundentypologien, r=-.36, 
p≤.001 für Beratungsstrategien) und Qualität und Spezifität in beiden Fällen keinen signi-
fikanten Zusammenhang.

Unter den Skalen zu Kundentypologien und Beratungsstrategien bestehen substanziel-
le Zusammenhänge zwischen den beiden Skalen zur Reichhaltigkeit (r=.43, p≤.001), den 
beiden Skalen zur Qualität (r=.26, p≤.001) und den beiden Skalen zur Spezifität (r=.12, 
p≤.05). Auch Reichhaltigkeit der Merkmale und Qualität der Beratungsstrategien (r=.17, 
p≤.01) sowie Qualität der Merkmale und Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien (r=.19, 
p≤ .001) weisen signifikante Zusammenhänge auf. 

Die internen Konsistenzen der Subskalen zur Messung der Kompetenz adaptives Beraten 
fallen sehr unterschiedlich aus. Von den drei Skalen zur Charakterisierung der Kundentypo-
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logien weisen die Skalen zur Reichhaltigkeit (α=.74, 95% Konfidenzintervall .7 – .79) und 
zur Spezifität (α=.67, 95% Konfidenzintervall .61  – .73) gerade noch zufriedenstellende 
Werte auf, die Skala zur Qualität hingegen nicht (α=.51, 95% Konfidenzintervall .43 – .6). 
Die maximal erreichbaren Split-half-Reliabilitäten nach Gutmann (lambda 4) für diese Ska-
len liegen bei .78 für die Skala „Reichhaltigkeit“, .83 für die Skala „Spezifität“ und .58 für die 
Skala „Qualität“.

Auch bei den drei Skalen zur Messung der Beratungsstrategien fallen die internen Kon-
sistenzen zur Skala „Reichhaltigkeit“ (α=.69, 95% Konfidenzintervall .64  – .75) und zur 
Skala „Spezifität“ (α=.75, 95% Konfidenzintervall .7 – .79) noch zufriedenstellend aus, zur 
Skala „Qualität“ wiederum nicht (α=.5, 95% Konfidenzintervall .41 – .59). Mit den Items 
sind maximal Split-half-Reliabilitäten von .74 („Reichhaltigkeit“), .87 („Spezifität“) und .53 
(„Qualität“) zu erreichen. 

Im Folgenden werden sukzessive die Ergebnisse der Itemanalysen für die sechs Sub-
skalen des adaptiven Beratens berichtet. Die folgende Tabelle 5.3 stellt die Ergebnisse der 
Itemanalysen für die Skala zur Abschätzung der Reichhaltigkeit der Kundentypologien vor. 

Tabelle 5.3: Itemkennwerte der Items zur Messung der Reichhaltigkeit der Kundentypologien

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schiefe Exzess

KR1 298 .67 .64 .52 .45 3.1 1.4 .72 .73 0.68 0.35

KR2 295 .65 .61 .48 .42 3.1 1.4 .73 .74 0.64 0.10

KR3 296 .69 .70 .61 .53 2.9 1.2 .69 .71 0.50 0.22

KR4 287 .64 .63 .51 .43 2.9 1.4 .72 .73 0.57 0.45

KR5 250 .70 .72 .65 .55 2.3 1.1 .69 .70 0.76 0.67

KR6 233 .70 .72 .65 .55 2.2 1.1 .69 .70 1.02 2.24

Die Trennschärfen (r.cor) der Items zur Messung der Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
liegen zwischen .48 und .65 und somit im von Kelava und Moosbrugger (2012, S. 84) als 
gut bezeichneten Bereich. Entsprechend sinkt durch das Entfernen von Items in allen Fällen 
die Reliabilität der Gesamtskala leicht ab.

Bei der Anzahl verschiedener genannter Merkmale handelt es sich prinzipiell um eine 
nach oben offene Skala. Die Probanden erreichten für die Situationen 1 und 2 maximal acht 
Punkte, für die Situationen 3, 4 und 6 maximal sieben Punkte und für Situation 5 maximal 
sechs Punkte. Über alle Situationen hinweg produzierten die Probanden im Mittel 2,76 Merk-
male mit einer Standardabweichung von .81 zur Beschreibung der Kunden.

Die in Spalte sieben verzeichneten Mittelwerte der Items reichen von 2.2 bis 3.1. Die 
Items weisen somit alle die geforderte mittlere Schwierigkeit mit leichten Abweichungen 
nach unten und oben auf. Die höchsten Schwierigkeitsindizes verzeichnen die Items aus den 
Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Unternehmens, die niedrigsten Schwierig-
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keitsindizes die Items aus den Standardberatungssituationen. Die Schwierigkeitsindizes der 
Items aus Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Kunden liegen dazwischen und sind 
nur geringfügig schwerer als die letztgenannten. In Situationen, in denen mit Schwierigkei-
ten aufseiten des Unternehmens umgegangen werden muss, beschreiben die Auszubilden-
den demnach die Kunden mit einer geringeren Anzahl an Merkmalen. 

Schiefe und Exzess der Gesamtskala liegen bei 0.6 und 0.54. Die Indikatoren für Schiefe 
und Exzess geben somit weder auf Item- noch auf Skalenebene Hinweise auf gravierende 
Verletzungen der Annahme einer Normalverteilung. 

Der folgenden Tabelle 5.4 sind die Itemkennwerte der Items zur Messung der Spezifität 
der Kundentypologien zu entnehmen.

Tabelle 5.4: Itemkennwerte der Items zur Messung der Spezifität der Kundentypologien

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schiefe Exzess

KS1 298 .61 .63 .52 .43 3.8 .42 .62 .62 -3.11 11.17

KS2 295 .58 .62 .54 .37 3.8 .41 .64 .62 -2.74 7.15

KS3 296 .63 .61 .52 .42 3.8 .49 .62 .63 -1.86 2.64

KS4 287 .49 .51 .38 .25 3.9 .41 .67 .67 -4.90 32.79

KS5 250 .66 .63 .53 .44 3.8 .53 .61 .61 -2.86 11.18

KS6 233 .73 .67 .61 .50 3.6 .59 .59 .60 -1.44 1.65

Item 4 aus der Skala zur Spezifität der Kundentypologien erzielt eine hinreichende Trenn-
schärfe (r.cor) von .38. Die Trennschärfen aller übrigen Items liegen zwischen .52 und .61 
und sind somit als gut zu bezeichnen. Entsprechend führt das Entfernen von Item 4 zu kei-
nem, das Entfernen aller anderen Items zu einem Absinken der internen Konsistenz der Skala.

Zur Messung der Spezifität der Kundentypologien wurde die Anzahl der zwischen Si-
tuationen wiederholten Merkmale umgepolt. Die angezeigten Mittelwerte sind so zu inter-
pretieren, dass ihre Subtraktion von der Zahl 4 die Anzahl der für diese Situation durch-
schnittlich aufgetretenen Wiederholungen anzeigt. Der Mittelwert aller Probanden über alle 
Situationen hinweg liegt bei .22 bei einer Standardabweichung von .29 und ist somit sehr 
niedrig. Die Mittelwerte aller Situationen liegen relativ nah beieinander. In Situation 4 ver-
wendeten die Probanden im Schnitt 0,1 Merkmale zur Charakterisierung der Kunden, die 
sie auch in anderen Situationen heranzogen. In Situation 6 traten im Schnitt 0,4 Wiederho-
lungen auf, in allen übrigen Situationen im Schnitt 0,2 Wiederholungen. Die geringen Wer-
te zeigen an, dass die Items und die Gesamtskala zur Spezifität eine geringe Schwierigkeit 
aufweisen. Schiefe und Exzess der Items sowie der Gesamtskala zeigen eine entsprechende 
Verletzung der Normalverteilungsannahme in Richtung einer linksschiefen und spitzen Test-
wertverteilung an. Die Schiefe der Gesamtskala liegt bei -1.74. Der Exzess beträgt 3.03. Wäh-
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rend diese Werte noch innerhalb der von West et al. (1995) empfohlenen Grenzen liegen, 
treten bei den Items 1, 2, 4 und 5 substanzielle Abweichungen bei Schiefe und Exzess auf. 

Die Ergebnisse der Itemanalysen zur Skala „Qualität der Kundentypologien“ fasst Tabel-
le 5.5 zusammen. 

Tabelle 5.5: Itemkennwerte der Items zur Messung der Qualität der Kundentypologien

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schie-
fe

Exzess

KQ1 298 .52 .48 .27 .19 3.6 1.00 .50 .50 -0.51 -0.89

KQ2 295 .52 .52 .33 .23 2.8 .95 .48 .47 0.35 0.28

KQ3 296 .59 .56 .41 .29 3.2 1.03 .45 .44 0.12 -1.31

KQ4 287 .45 .49 .28 .20 2.4 .82 .49 .49 1.36 2.64

KQ5 250 .57 .57 .44 .30 2.7 .98 .44 .44 0.49 -0.07

KQ6 233 .62 .60 .49 .35 2.7 1.05 .42 .42 0.23 -0.04

Für die Situationen 1 und 4 liegen die Trennschärfen der Items knapp unterhalb der gefor-
derten Grenze von .3 (r.cor=.27 bzw. .28). Die Trennschärfen der übrigen Items liegen zwi-
schen .33 und .49. Trotz der geringen Trennschärfe von zwei Items führt das Entfernen von 
Items aus der Skala in allen Fällen zu einem Absinken der internen Konsistenz der Gesamt-
skala.

Das Spektrum der erreichbaren Punktzahl reicht von null bis zu fünf Punkten. Der Mit-
telwert aller Probanden über alle Situationen hinweg liegt bei 2.88, seine Standardabwei-
chung bei .52. Die in Spalte sieben der Tabelle angezeigten Mittelwerte indizieren mittlere 
Schwierigkeiten der Items zwischen 2.4 und 3.6. Die höchste Schwierigkeit weist Item 4 auf, 
die geringsten Schwierigkeiten wiederum – wie bei der Perspektivenkoordination bei Hand-
lungsauswahl und -begründung – die Items 1 und 3. Die Probanden verwenden demnach im 
Schnitt zur Charakterisierung der Kundin in finanzieller Not weniger aussagekräftige Merk-
male als für die beiden Kunden, die die Qualität der Beratung oder der Dienstleistung in 
Frage stellen. Schiefe und Exzess der Gesamtskala sind minimal ausgeprägt (Schiefe -0.06, 
Exzess 0.14). Die Angaben zu Schiefe und Exzess auf Item- und Skalenebene sind somit un-
auffällig.

Tabelle 5.6 listet die Ergebnisse der Itemanalysen der Items zur Messung der Reichhal-
tigkeit der Beratungsstrategien auf.
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Tabelle 5.6: Itemkennwerte der Items zur Messung der Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schiefe Exzess

BR1 296 .59 .57 .43 .35 2.7 1.1 .67 .68 0.65 0.17

BR2 297 .69 .68 .60 .50 2.6 1.1 .63 .63 0.94 1.38

BR3 297 .62 .60 .46 .39 2.9 1.2 .66 .66 0.52 0.12

BR4 280 .67 .65 .54 .45 2.7 1.3 .64 .64 0.72 0.60

BR5 251 .60 .61 .49 .40 2.5 1.0 .66 .66 0.47 0.02

BR6 231 .66 .65 .55 .45 2.4 1.1 .64 .64 0.79 0.46

Die Trennschärfen der Items liegen zwischen .43 und .60 und somit im günstigen Bereich. 
Entsprechend sinkt für alle Items durch deren Ausschluss die interne Konsistenz der Gesamt-
skala leicht ab. 

Auf der nach oben offenen Skala zur Anzahl verschiedener genannter Beratungsstrate-
gien lag das Maximum von drei Items bei sechs Nennungen und von drei Items bei sieben 
Nennungen. Im Durchschnitt produzierten die Probanden eine Anzahl von 2,6 Strategien 
mit einer Standardabweichung von 0.7. Die höchste durchschnittliche Punktzahl erzielt 
Item drei mit 2.87 Punkten und die geringste durchschnittliche Punktzahl Item sechs mit 
2.39 Punkten. Insgesamt liegen die Schwierigkeiten der Items somit im gewünschten mittle-
ren Bereich. Auch bei dieser Skala weisen die Items aus den Situationen mit Schwierigkeiten 
aufseiten des Unternehmens die höchsten Schwierigkeitsindices auf. Für diesen Situations-
typ generieren die Auszubildenden demnach im Schnitt weniger Handlungsalternativen als 
für die anderen beiden Situationstypen. Die Schiefe von 0.62 und der Exzess von 0.54 der 
Gesamtskala geben keinen Anlass für gravierende Bedenken an der Normalverteilung der 
Skala. Auch für diese Skala liegen demnach weder auf Item- noch auf Skalenebene Hinweise 
auf substanzielle Verletzungen der Normalverteilungsannahme vor. 

Die Itemkennwerte der Items zur Messung der Spezifität der Beratungsstrategien zeigt 
Tabelle 5.7. 
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Tabelle 5.7: Itemkennwerte der Items zur Messung der Spezifität der Beratungsstrategien

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schiefe Exzess

BS1 296 .51 .53 .36 .32 3.8 .40 .75 .75 -2.66 6.70

BS1 297 .62 .63 .56 .45 3.9 .40 .72 .71 -3.23 12.40

BS3 296 .72 .70 .63 .54 3.8 .53 .69 .69 -2.68 9.65

BS4 280 .75 .74 .71 .57 3.8 .55 .68 .67 -2.36 5.68

BS5 251 .61 .63 .53 .45 3.8 .45 .72 .71 -3.29 11.59

BS6 231 .74 .73 .68 .57 3.7 .58 .68 .68 -2.18 4.78

Das erste Item dieser Skala weist mit .36 die geringste Trennschärfe (r.cor) auf. Alle übrigen 
Trennschärfeindizes liegen im Bereich zwischen .53 und .71. Entsprechend führt ein Ent-
fernen des ersten Items zu keiner Veränderung der internen Konsistenz der Gesamtskala, 
während diese durch Entfernen eines jeden anderen Items leicht absinkt.

Analog zur Skala zur Spezifität der Kundentypologien basiert auch die Messung der Spe-
zifität der Beratungsstrategien auf der umgepolten Anzahl der für eine Situation genann-
ten Beratungsstrategien, die nicht exklusiv für diese Situation, sondern für mindestens eine 
weitere Situation genannt wurden. Der Mittelwert der Gesamtskala für alle Probanden liegt 
bei  3.77 (SD=0.33), was einer durchschnittlichen Anzahl von 0,23 Wiederholungen ent-
spricht. Die geringe Schwierigkeit aller Items dieser Skala mit durchschnittlich 0,3 Wieder-
holungen bei Item sechs, 0,1 Wiederholungen bei Item 2 und 0,2 Wiederholungen bei allen 
anderen Items geht mit einer im Vergleich zur Normalverteilung linksschiefen und spitzen 
Verteilung aller Items sowie der Gesamtskala einher. Schiefe und Exzess der Gesamtskala 
liegen bei -1.9 und 3.55. Sie sind somit zwar deutlich ausgeprägt, liegen aber – wie schon bei 
der Spezifität der Kundentypologien – nicht im von West et al. (1995) als für die Verwen-
dung des ML-Schätzverfahrens kritisch bezeichneten Bereich. Allerdings liegen die Werte 
aller Einzelitems für die Schiefe über 2 und die Werte für den Exzess bei den Items 2, 3 und 5 
über 7 und sind somit als kritisch zu betrachten.

Die sechste und letzte Tabelle zu den Itemanalysen der Subskalen des adaptiven Beratens 
(Tabelle 5.8) zeigt die Kennwerte der Items aus der Skala “Qualität der Beratungsstrategien“.
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Tabelle 5.8: Itemkennwerte der Items zur Messung der Qualität der Beratungsstrategien

Item N raw.r std.r r.cor r.drop M SD raw α if 
dropped

std. α if 
dropped

Schiefe Exzess

BQ1 296 .61 .56 .42 .30 2.2 .73 .43 .43 1.42 1.58

BQ2 297 .61 .60 .48 .34 2.3 .76 .41 .41 1.37 1.01

BQ3 297 .45 .50 .30 .21 2.0 .60 .47 .47 1.03 3.16

BQ4 280 .60 .61 .49 .34 2.2 .73 .40 .40 1.29 1.88

BQ5 251 .49 .47 .25 .18 2.3 .77 .49 .49 1.51 0.89

BQ6 231 .46 .47 .25 .17 2.0 .72 .50 .49 1.20 2.30

Von den Items zur Messung der Qualität der Beratungsstrategien weisen die beiden letzten 
eine zu geringe Trennschärfe von .25 auf. Die Trennschärfe eines weiteren Items (Item BQ3) 
liegt auf der Grenze von .30, die übrigen Trennschärfen liegen zwischen .42 und .49. Die 
ohnehin geringe interne Konsistenz der Skala verringert sich durch Ausschluss der Items mit 
geringen Trennschärfen kaum, sinkt jedoch durch den Ausschluss des Items mit der größten 
Trennschärfe bis auf .40 ab.

Auf der Skala können je Item maximal vier Punkte erreicht werden. Der Mittelwert 
der Skala über alle Items hinweg liegt bei 2.18 (SD=0.39), die Mittelwerte aller Items zwi-
schen 2 und 2.3, sodass die Forderung einer mittleren Schwierigkeit für alle Items erfüllt ist. 
Die Schiefe der Skala liegt bei 1, der Wert für den Exzess bei 1.47. Die Indikatoren zu Schiefe 
und Exzess zeigen somit im Vergleich zur Normalverteilungskurve weder für die Skala noch 
für die Items gravierende Abweichungen an.

Insgesamt fällt die Überprüfung der Güte von Skalen und Items des Tests zur Messung 
sozial-kognitiver Kompetenzen nach den Gütekriterien der klassischen Testtheorie überwie-
gend positiv aus. Die kritischen Aspekte werden im Folgenden noch einmal kurz zusammen-
gefasst. Verteilung und Schwierigkeitsindizes der beiden Skalen zur Spezifität deuten auf 
Deckeneffekte dieser Maße hin. Nur wenige Probanden verwenden die gleichen Merkma-
le oder Strategien für verschiedene Situationen, sodass die Spezifität der Nennungen beim 
überwiegenden Teil der Probanden hoch ausgeprägt ist.

Bei insgesamt fünf Items im Test treten geringe Trennschärfen auf. Da die betroffenen 
Items ansonsten keine Besonderheiten aufweisen und ihr Entfernen in keinem Fall zu einer 
Verbesserung der internen Konsistenzen beiträgt, wird aus inhaltlichen Gründen zunächst 
von einer Entfernung dieser Items aus den Skalen abgesehen. Kritisch ist auch die unbefrie-
digende Messgenauigkeit der Skalen zur Abschätzung der Qualität von Kundentypologien 
und Beratungsstrategien zu erwähnen. Möglicherweise kann aufgrund der Daten zu sechs 
Situationen die Qualität der Wissensstrukturen noch nicht hinreichend genau abgeschätzt 
werden. Um die Ursachen und Effekte der geringen Homogenitäten auf die weiteren Berech-
nungen besser abschätzen zu können, sind weitere Berechnungen erforderlich. Zur weiteren 
Prüfung der faktoriellen Validität und somit zu Homogenität und Konsistenz dieser sowie 
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auch aller übrigen Skalen werden im Folgenden deshalb die Ergebnisse der konfirmatori-
schen Faktorenanalysen berichtet. 

5.3.4.2	 Modellprüfungen für Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten

Die hypothetischen Modellvorstellungen zur Ein- oder Mehrdimensionalität der beiden ge-
messenen Konstrukte Perspektivenkoordination und adaptives Beraten wurden im vorange-
henden Abschnitt bereits durch Homogenitätsprüfungen mittels interner Konsistenzanaly-
sen einer ersten empirischen Prüfung unterzogen. Gemäß diesen Indikatoren scheint für die 
Perspektivenkoordination sowohl ein eindimensionales als auch mit Einschränkungen ein 
nach zwei oder drei Situationstypen differenziertes mehrdimensionales Modell vertretbar. 
Die eindimensionale Lösung des adaptiven Beratens erscheint hingegen neben den bereits 
geäußerten inhaltlichen Zweifeln aufgrund der geringen internen Konsistenz im Vergleich 
zur mehrdimensionalen Variante auch empirisch wenig wahrscheinlich. 

Während interne Konsistenzen nur indirekte Rückschlüsse auf die Dimensionalität des 
gemessenen Konstrukts erlauben (Hartig 2007), bieten konfirmatorische Faktorenanalysen 
die Möglichkeit, die Übereinstimmung zwischen theoretisch abgeleiteten Modellvorstellun-
gen und empirisch ermittelten Zusammenhängen direkt zu prüfen und somit die faktorielle 
Validität der postulierten Strukturen zu testen. Im Folgenden werden deshalb die theoretisch 
abgeleiteten Messmodelle mit konfirmatorischen Faktorenanalysen überprüft. Für die Kom-
petenz Perspektivenkoordination werden in Kapitel 5.3.4.2.1 die fünf in Kapitel 5.3.1.1 be-
schriebenen Varianten ein- und mehrdimensionaler Modelle gegenübergestellt und anhand 
der beschriebenen Indikatoren verglichen. Aufgabe der empirischen Modellprüfung für die 
Kompetenz adaptives Beraten in Kapitel  5.3.4.2.2 ist die Klärung des Binnenverhältnisses 
der Subdimensionen, deren theoretisch bestimmbare Varianten in Kapitel 5.3.1.2 beschrie-
ben wurden. Auch diese Modelle werden anhand der in Kapitel 5.3.1 beschriebenen Indika-
toren miteinander verglichen.

5.3.4.2.1	� Modellprüfungen für die Kompetenzdimension 
Perspektivenkoordination 

Die erste in Kapitel 5.3.1.1 beschriebene Modellvariante konzipiert Perspektivenkoordina-
tion als eindimensionales Konstrukt mit einem Second-Order-Faktor, bei dem alle Interkor-
relationen zwischen Items durch ihre Zugehörigkeit zum Gesamtkonstrukt erklärt werden. 
Dieses strenge Modell PK1 weist unbefriedigende Fit-Indizes auf (vgl. hierzu Tabelle 5.9). 

Zur Prüfung der Hypothese, dass zusätzlich zur Korrelation mit dem Gesamtkonstrukt 
Perspektivenkoordination Items innerhalb einer Phase der Informationsverarbeitung oder 
Situation untereinander eine höhere Korrelation aufweisen als mit den Items aus anderen 
Phasen und Situationen, wurden im Modell PK1rp Korrelationen der Residuen für die Pha-
sen der Informationsverarbeitung freigesetzt, im Modell PK1rs Korrelationen der Residuen 
für die Situationen und im Modell PK1rps beide Arten von Residualkorrelationen. Die erste 
beschriebene Modifikation führt zu einer leichten Verbesserung der Anpassungswerte, die 
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jedoch nicht ausreicht, um die erforderlichen Niveaus zu erreichen. Insbesondere der CFI 
liegt mit .877 deutlich unterhalb der minimal geforderten Höhe von .9. Die Freisetzung der 
Residualkorrelationen für die Situationen führt hingegen zu einer Verbesserung der Indi-
zes auf ein akzeptables Niveau. Die günstigsten Anpassungswerte weist jedoch das Modell 
mit gleichzeitiger Freisetzung der Residualkorrelationen für Situationen und Phasen auf. 
Die Modellgüteparameter aller modellierten Varianten sind in Tabelle 5.9 verzeichnet. Die 
Schätzkoeffizienten für die Modellanpassung liegen für den ML-Schätzer und für den robus-
ten ML-Schätzer für alle Modelle relativ nah beieinander, sodass auch dieser Informations-
quelle keine Anhaltspunkte für gravierende Verletzungen der Normalverteilungsannahme 
zu entnehmen sind.

Tabelle 5.9: �Anpassungsgüte der konkurrierenden eindimensionalen Messmodelle 
für Perspektivenkoordination

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

PK1 ML 299 35 257.598 135 .000 1,91 .055 .045  
.065

.063 .814

PK1 Robust 299 35 249.426 135 .000 1,85 .053 .043  
.063

.063 .817

PK1rp ML 299 35 170.742 90 .000 1,90 .055 .042  
.067

.053 .877

PK1rp Robust 299 35 166.789 90 .000 1,85 .053 .041  
.066

.053 .877

PK1rs ML 299 35 179.832 117 .000 1,54 .042 .030  
.054

.053 .905

PK1rs Robust 299 35 176.998 117 .000 1,51 .041 .028  
.053

.053 .904

PK1rps ML 299 35 94. 348 72 .000 1,31 .032 .007  
.049

.040 .966

PK1rps Robust 299 35 94. 400 72 .000 1,31 .032 .008  
.049

.040 .964

Beim direkten Vergleich der Modelle über die Parameter AIC und BIC, die neben der Modell-
passung auch die Sparsamkeit der Modelle einbeziehen, schneidet hingegen das Modell mit 
freigesetzten Residualkorrelationen für die Situationen (PK1rs) am besten ab (vgl. hierzu die 
folgende Tabelle 5.10). 
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Tabelle 5.10: �Informationskriterien der konkurrierenden eindimensionalen Modelle 
für Perspektivenkoordination

AIC BIC Sample size adjusted BIC

Modell PK1 16372.556 16572.380 16401.125

Modell PK1rp 16375.701 16742.045 16428.077

Modell PK1rs 16330.791 16597.223 16368.883

Modell PK1rps 16335.307 16768.259 16397.206

Die Parameter dieses im Vergleich am besten passenden eindimensionalen Modells mit frei-
gesetzten Residualkorrelationen für die Situationen des Tests (PK1rs) sind in Abbildung 30 
dargestellt. Innerhalb aller Situationen mit Ausnahme von Situation 4 tritt aufgrund der 
Freisetzung der Residualkorrelationen in dieser Modellvariante mindestens ein signifikanter 
Zusammenhang auf, der über den Zusammenhang mit der Gesamtskala hinausgeht.

Abbildung 30: �Messmodell für Perspektivenkoordination als eindimensionales Konstrukt 
mit frei geschätzten Residualkorrelationen für die Situationen des Tests 

P1

Perspektivenkoordination

H6H1 L1 P2 H2 P3 H4P4L3H3 L4 H5 L5 P6 L6L2 P5

0.22

0.21

0.37

0.40 0.31 0.49 0.28

0.23 0.29 0.350.32 0.37

0.28

0.661 0.78 0.470.62 0.63 0.39 0.87 0.90 0.510.86 0.83 0.60 0.88

N=299, MV=35, x2=179.832, df=117, x2/df=1,54, CFI=.905, RMSEA (90%)=.042 (.030-.054), SRMR=.053; 
die Ladungen der Items P6 und L6 sind auf dem Zweiprozentniveau signifikant, die Ladungen aller anderen Items 
auf dem 0.1%-Niveau, zudem sind Residualkorrelationen mit einem p-Wert<.05 abgebildet

Quelle: eigene Darstellung

 
Neben dem eindimensionalen Modell mit seinen Varianten wurden in Kapitel 5.3.1.1 vier 
hypothetische mehrdimensionale Modelle abgeleitet, die unterhalb des Generalfaktors Pers-
pektivenkoordination im ersten Messmodell Substrukturen für die drei Phasen der Informa-
tionsverarbeitung (PKP, vgl. hierzu Abbildung 18), im zweiten Messmodell Substrukturen 
für die sechs Situationen des Tests (PKS, vgl. hierzu Abbildung 19), im dritten Messmodell 
Substrukturen für die drei Situationstypen (PKST3, vgl. hierzu Abbildung 20) und im vier-
ten Messmodell Substrukturen für Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Unterneh-
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mens gegen alle anderen Situationen (PKST2, vgl. hierzu Abbildung 21) postulieren. Auch 
für diese vier Modelle wurden jeweils Varianten geprüft, in denen diejenigen Residualkorre-
lationen zwischen Items aufgrund gleicher Phasen der Informationsverarbeitung oder Situ-
ationen freigesetzt wurden, die jeweils nicht in den Substrukturen berücksichtigt waren. Die 
Fit-Indizes aller vier Messmodelle mit ihren Varianten sind in Tabelle 5.11 aufgelistet. Auf-
gelistet sind wiederum jeweils die Werte aus dem Maximum-Likelihood- und dem robusten 
Maximum-Likelihood-Schätzverfahren.

Tabelle 5.11: �Anpassungsgüte der konkurrierenden mehrdimensionalen Messmodelle 
für Perspektivenkoordination

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

PKP ML 299 35 248.568 132 .000 1,88 .054
.044  
.065

.062 .823

PKP Robust 299 35 241.471 132 .000 1,83 .053
.042  
.063

.062 .825

PKPrs ML 299 35 163.983 114 .000 1,44 .038
.024  
.051

.051 .924

PKPrs Robust 299 35 161.671 114 .00 1,42 .037
.023  
.050

.051 .924

PKS ML 299 35 191.854 129 .000 1,49 .040
.028  
.052

.055 .905

PKS Robust 299 35 186.960 129 .001 1,45 .039
.026  
.050

.055 .907

PKSrp ML 299 35 106.246 84 .051 1,26 .030
.000  
.046

.042 .966

PKSrp Robust 299 35 105.031 84 .060 1,25 .029
.000  
.045

.042 .966

PKST3 ML 299 35 199.851 132 .000 1,51 .041
.029  
.053

.052 .897

PKST3 Robust 299 35 194.744 132 .000 1,48 .040
.027  
.051

.052 .900

PKST3rp ML 299 35 119.264 87 .012 1,37 .035
.017  
.050

.041 .951

PKST3rp Robust 299 35 117.352 87 .017 1,35 .034
.015 
 .049

.041 .952

PKST3rs ML 299 35 156.578 114 .005 1,37 .035
.020  
.048

.046 .935

PKST3rs Robust 299 35 155.104 114 .006 1,36 .035
.019  
.048

.046 .934

PKST3rps ML 299 35 72.309 69 .369 1,05 .013
.000  
.037

.033 .995
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Tabelle 5.11: �Anpassungsgüte der konkurrierenden mehrdimensionalen Messmodelle 
für Perspektivenkoordination

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

PKST3rps Robust 299 35 72.786 69 .355 1,05 .014
.000 
.037

.033 .994

PKST3rls ML 299 35 117.677 99 .097 1,19 .025
.000  
.041

.039 .972

PKST3rls Robust 299 35 115.883 99 .118 1,17 .024
.000  
.040

.039 .973

PKST2 ML 299 35 204.613 133 .000 1.54 .040
.028  
.052

.052 .891

PKST2 Robust 299 35 197.022 133 .000 1.48 .039
.020  
.050

.052 .898

PKST2rp ML 299 35 123.849 88 .007 1.41 .037
.020  
.051

.042 .946

PKST2rp Robust 299 35 119.564 88 .014 1.36 .035
.017  
.049

.042 .950

PKST2rs ML 299 35 156.844 115 .006 1.39 .035
.019  
.048

.046 .936

PKST2rs Robust 299 35 153.580 115 .009 1.34 .033
.018  
.047

.046 .938

PKST2rps ML 299 35 72.747 70 .388 1.04 .011
.000 
 .036

.034 .996

PKST2rps Robust 299 35 71.727 70 .420 1.02 .009
.000  
.035

.034 .997

PKST2rls ML 299 35 117.787 100 .108 1.18 .024
.000  
.041

.039 .973

PKST2rls Robust 299 35 114.405 100 .154 1.14 .022
.000  
.039

.039 .977

Unter den beiden getesteten Varianten des Modells mit Substrukturen für die Phasen der In-
formationsverarbeitung weist das Modell mit freigesetzten Residualkorrelationen für Items 
aus gleichen Situationen (PKPrs) bessere Fit-Indizes auf als das Modell ohne diese Freiset-
zung (PKP). Auch beim Messmodell mit Substrukturen für die Situationen (PKS) führt die 
zusätzliche Berücksichtigung der Phasen der Informationsverarbeitung in den Residualkor-
relationen der Items (PKSrp) zu einer Verbesserung der Anpassungswerte im Vergleich zum 
restriktiveren Modell.

Die beste Passung mit den empirischen Daten weisen jedoch mehrdimensionale Messmo-
delle auf, in denen die Items unter dem Second-Order-Faktor Perspektivenkoordination nach 
Situationstypen gruppiert werden (PKST2 und PKST3). Bei den Modellvarianten von PKST3 
sind Situationen nach den Situationstypen „Standardberatung“, „Beratung bei Schwierig-
keiten aufseiten des Unternehmens“ und „Beratung bei Schwierigkeiten aufseiten des Kun-
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den“ zu Subdimensionen gruppiert. Die Differenzierung von Standardberatungssituationen 
und Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Kunden entfällt bei den Modellvarianten 
von PKST2. Auch für die Messmodelle PKST3 und PKST2 können weitere Verbesserungen 
der Fit-Indizes durch Freisetzung der Residualkorrelationen zwischen den Items innerhalb 
von Phasen der Informationsverarbeitung (Modelle PKST3rp und PKST2rp) und Situationen 
(Modelle PKST3rs und PKST2rs) erzielt werden. Die gleichzeitige Freisetzung der Residual-
korrelationen für Phasen der Informationsverarbeitung und Situationen (Modelle PKST3rps 
und Modelle PKST2rps) führt zu Indizes, die eine ziemlich genaue Beschreibung der Daten 
durch die Modelle anzeigen. Allerdings liegen von den 63 frei geschätzten Kovarianzen in 
beiden Modellen nur 16 in einem mindestens auf dem Zehnprozentniveau signifikanten Be-
reich und von diesen nur neun in einem mindestens auf dem Fünfprozentniveau signifikan-
ten Bereich. Zudem handelt es sich um vergleichsweise komplexe Modelle. Die signifikanten 
Kovarianzen betreffen in beiden Modellen mehrheitlich die Dimension Lösungsbewertung 
und nur je zweimal die Dimensionen Problembeschreibung sowie Handlungsauswahl und 
-bewertung. In den Modellen PKST3rls und PKST2rls wurden deshalb neben den Residual-
korrelationen für die Situationen nur noch diejenigen der Phase Lösungsbewertung freige-
setzt. Die folgende Tabelle 5.12 listet die Informationskriterien aller beschriebenen mehrdi-
mensionalen Messmodelle für die Kompetenz Perspektivenkoordination auf.

Tabelle 5.12: �Informationskriterien der konkurrierenden dreidimensionalen Messmodelle 
für Perspektivenkoordination

AIC BIC Sample size adjusted BIC

Modell PKP 16369.526 16580.452 16399.683

Modell PKPrs 16320.941 16598.474 16360.620

Modell PKS 16318.813 16540.839 16350.556

Modell PKSrp 16323.205 16711.751 16378.756

Modell PKST3 16320.809 16531.735 16350.966

Modell PKST3rp 16330.223 16707.668 16384.186

Modell PKST3rs 16313.536 16591.069 16353.215

Modell PKST3rr 16319.268 16763.321 16382.754

Modell PKST3rls 16304.635 16637.675 16352.250

Modell PKST2 16323.572 16530.796 16353.199

Modell PKST2rp 16332.807 16706.552 16386.242

Modell PKST2rs 16311.802 16585.635 16350.952

Modell PKST2rr 16317.706 16758.058 16380.663

Modell PKST2rls 16302.745 16632.085 16349.831

Der direkte Vergleich der Modelle über die Informationskriterien präferiert mit einem AIC 
von 16302.745 unter allen Varianten das letztgenannte Messmodell der Perspektivenkoordi-
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nation mit Ausdifferenzierung nach zwei Situationstypen und frei geschätzten Residualkor-
relationen zwischen Items aus gleichen Situationen sowie aus der Phase Lösungsbewertung. 
Auch der an die Stichprobengröße angepasste BIC liegt mit 16349.831 für dieses Modell 
leicht unter dem der anderen Modelle. Struktur und Modellparameter des durch die Infor-
mationskriterien präferierten Modells PKST2rls sind in Abbildung 31 dargestellt. 

Abbildung 31: �Perspektivenkoordination als Second-Order-Faktorenmodell mit Subdimensionen 
differenziert nach zwei Situationstypen und frei geschätzten Residualkorrelationen für die 
Situationen des Tests und die Phase Lösungsbewertung 
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N=299, MV=35, x2=17.787, df=100, p-Wert=0.108, x2/df=1,18, CFI=.973, RMSEA (90%)=.024 (.000-
.041), SRMR=.039; die Ladung von Item L6 ist auf dem Zehnprozentniveau signifikant, die Ladungen der Items 
P6, H6, L3 und L4 auf dem Einprozentniveau, die Ladungen aller anderen Items sowie der Subdimensionen auf 
dem 0.1%-Niveau; zudem sind alle Residualkorrelationen mit einem p-Wert<.05 abgebildet

Quelle: eigene Darstellung

 
Von allen theoretisch abgeleiteten Messmodellen der Kompetenz Perspektivenkoordination 
repräsentiert die in Abbildung 31 aufgezeigte Variante die Struktur in den Daten am bes-
ten. Sie findet aus diesem Grund Eingang in die weiteren Modellierungen der vorliegenden 
Arbeit.

5.3.4.2.2	 Modellprüfungen für die Kompetenzdimension adaptives Beraten

Aufgrund der geringen internen Konsistenz einer Gesamtskala adaptives Beraten sowie der 
geringen und zum Teil negativen Korrelationen von Items mit dieser Gesamtskala wurde eine 
eindimensionale Lösung der Kompetenz adaptives Beraten bereits in Kapitel 5.3.4.1 ausge-
schlossen. Für die weitere Prüfung der Binnenstruktur wurden ergänzend zu den Skalen- 
und Itemanalysen auch für die Kompetenz adaptives Beraten konfirmatorische Faktorenana-
lysen durchgeführt, um die faktorielle Validität der postulierten Strukturen zu prüfen. 
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Zunächst wurde die Hypothese der Eindimensionalität der sechs Subskalen überprüft. 
Demnach lassen sich Reichhaltigkeit und Qualität von Kundentypologien und Beratungs-
strategien jeweils mit guten bis sehr guten Fit-Indizes eindimensional skalieren, Spezifität 
von Kundentypologien und Beratungsstrategien hingegen nicht. Die Fit-Indizes aller sechs 
Modellprüfungen, jeweils aus dem Maximum-Likelihood- und dem robusten Maximum-
Likelihood-Schätzverfahren, sind in Tabelle 5.13 dargestellt. 

Tabelle 5.13: �Anpassungsgüte der eindimensionalen Messmodelle für die sechs Subdimensionen 
von adaptivem Beraten

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

KR1 ML 299 11 8.752 9 .461 0,97 .000
.000  
.064

.024 1.000

KR1 Robust 299 11 7.911 9 .543 0,88 .000
.000  
.057

.024 1.000

KQ1 ML 299 11 11.934 9 .217 1,33 .033
.000  
.077

.035 .956

KQ1 Robust 299 11 12.661 9 .179 1,41 .037
.000  
.081

.035 .942

KS1 ML 299 11 144.944 9 .000 16,10 .225
.193  
.258

.102 .558

KS1 Robust 299 11 39.932 9 .000  4,43 .107
.090  
.125

.102 .656

BR1 ML 299 11 7.916 9 .543 0,88 .000
.000  
.059

.024 1.000

BR1 Robust 299 11 7.049 9 .632 0,78 .000
.000  
.052

.024 1.000

BQ1 ML 299 11 5.473 9 .791 0,61 .000
.000  
.043

.025 1.000

BQ1 Robust 299 11 5.501 9 .789 0,61 .000
.000  
.043

.025 1.000

BS1 ML 299 12 142.829 9 .000 15,87 .233
.192 
 .256

.099 .676

BS1 Robust 299 12 65.211 9 .000 7,25 .145
.123  
.167

.099 .596

Die Ergebnisse der Skalen zu Qualität und Spezifität stehen im Widerspruch zu denen der 
Homogenitätsanalysen, die für die Spezifität jeweils zufriedenstellende Cronbachs alphas 
von α=.67 (Kundentypologien) und α=.75 (Beratungsstrategien), für die Qualität hingegen 
inakzeptable Cronbachs alphas von α=.51 (Kundentypologien) und α=.5 (Beratungsstra-
tegien) ausweisen (vgl. Tabelle 5.2). Die starken Abweichungen zwischen den ML- und den 
robusten ML-Schätzern weisen zudem erneut auf die Verletzung der Normalverteilungsan-
nahme bei den beiden Skalen zur Spezifität hin. Insgesamt zeigen die schlechten Fit-Indizes 
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der eindimensionalen Modelle für die Spezifität von Kundentypologien und Beratungsstra-
tegien an, dass die Modelle in der geprüften Form verworfen werden müssen. Nachträgliche 
Modifikationen an den Modellen dürfen jedoch, wie in Kapitel 5.3.3.2 beschrieben wurde, 
nur in Fällen durchgeführt werden, die durch inhaltliche Charakteristika der Items begründ-
bar sind. 

Eine Option für die Gruppierung der Items stellt die in Kapitel 5.3.1.1 eingeführte Diffe-
renzierung nach Situationstypen dar. Zunächst wurde deshalb für die Spezifität der Kunden-
typologien ein Modell getestet, das Substrukturen für die drei Situationstypen bildet (KS3). 
Auch dieses Modell weist keine befriedigenden Fit-Indizes auf. Aus diesem Grund wurden 
die Situationen einer erneuten inhaltlichen Analyse unterzogen. Diese ergab, dass in den 
Situationen eins und drei solvente, skeptische Kunden beschrieben werden, während die Si-
tuationen zwei und vier Herausforderungen in den finanziellen Situationen junger Kundin-
nen thematisieren. Die Identifikation dieser Parallelen zwischen den Situationen führt zu 
der neuen Hypothese, dass bezüglich der Spezifität von Kundentypologien die wahrgenom-
mene Ähnlichkeit zwischen den dargestellten Personen und ihren finanziellen Situationen 
ordnungsrelevanter ist als die Unterscheidung nach Eskalationsniveaus in Standard- oder 
schwierige Situationen. Diese Hypothese scheint insbesondere vor dem Hintergrund plausi-
bel, dass die Spezifität jeweils über die Anzahl der für mehrere Personen verwendeten Merk-
male operationalisiert wird.

Die Modellvariante mit Substrukturen für die Differenzierung nach Ähnlichkeit der Kun-
den und finanziellen Themen (KS3b) erzielt deutlich günstigere Fit-Indizes als die Grup-
pierung nach Situationstypen (KS3). Die Fit-Indizes dieser beiden mehrdimensionalen 
Messmodelle der Spezifität der Kundentypologien sind in der folgenden Tabelle 5.14 zusam-
mengefasst. 

Tabelle 5.14: Anpassungsgüte der alternativen Messmodelle für die Spezifität der Kundentypologien

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

KS3 ML 299 11 112.757 6 .000 18,79 .244
.206  
.284

.117 .653

KS3 Robust 299 11 NA 6 NA NA NA NA NA NA

KS3b ML 299 11 8.788 4 .067 2,18 .063
.000  
.121

.035 .984

KS3b Robust 299 11 6.089 4 .193 1,52 .042
.000  
.094

.035 .977

Die Ausdifferenzierung nach Situationstypen verbessert auch für die Spezifität der Bera-
tungsstrategien die Anpassungswerte des Messmodells (BS3), die jedoch auch für dieses 
Modell weiterhin in einem inakzeptablen Bereich liegen. Eine Analyse der standardisierten 
Residuen zeigt auch für diese Items jeweils höhere Zusammenhänge zwischen den Items 
eins und drei, zwei und vier sowie fünf und sechs an. Auch diese Gruppierung weicht für die 
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Items eins bis vier von der vorgesehenen Gruppierung in Standardberatungssituationen und 
Situationen mit Schwierigkeiten aufseiten des Kunden ab. Dies legt die Vermutung nahe, 
dass auch bei der Generierung von Handlungsoptionen die wahrgenommene Ähnlichkeit 
zwischen den Personen und thematischen Belangen relevanter ist als die vorab differenzier-
ten Situationstypen.

Die Modellvariante mit Substrukturen für die Differenzierung nach Ähnlichkeit der Kun-
den und finanziellen Themen (BS3b) erzielt auch für die Spezifität der Beratungsstrategien 
deutlich günstigere Fit-Indizes als die Gruppierung nach Situationstypen (BS3). Die Fit-Indi-
zes der mehrdimensionalen Messmodelle der Spezifität der Beratungsstrategien sind in der 
folgenden Tabelle 5.15 zusammengefasst.

Tabelle 5.15: Anpassungsgüte der alternativen Messmodelle für die Spezifität der Beratungsstrategien

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

BS3 ML 299 12 71.903 6 .000 11,98 .192
.153  
.233

.084 .840

BS3 Robust 299 12 28.404 6 .000 4,73 .112
.087  
.138

.084 .839

BS3b ML 299 12 7.065 3 .070 2,36 .067
.000  
.133

.023 .990

BS3b Robust 299 12 2.579 3 .461 0,86 .000
.000  
.061

.023 1.000

Im nächsten Schritt wurden verschiedene Modellvarianten der Kompetenz adaptives Bera-
ten unter Berücksichtigung sämtlicher Subskalen ebenfalls in konfirmatorischen Faktoren-
analysen überprüft. In das Messmodell gehen die Skalen zu Reichhaltigkeit und Qualität 
jeweils in den eindimensionalen Varianten sowie die Skalen zur Spezifität in den zuletzt dar-
gestellten dreidimensionalen Varianten ein. Zur Prüfung kamen die vier in Kapitel 5.3.1.2 
abgeleiteten alternativen Modelle. Im ersten Modell stehen die Subskalen zur Reichhaltig-
keit, Qualität und Spezifität von Kundentypologien und Beratungsstrategien nebeneinander 
(Modell AB6, vgl. hierzu auch Abbildung  22). Das zweite Modell subsummiert die sechs 
Subskalen in einem hierarchischen Modell unter eine übergeordnete Struktur adaptives Be-
raten (Modell AB16, vgl. hierzu Abbildung 23). Das dritte Modell gruppiert die Subskalen 
zu Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität von Kundentypologien unter einer übergeordne-
ten Struktur Kundentypologien und die Subskalen Reichhaltigkeit, Qualität und Spezifität 
von Beratungsstrategien unter einer übergeordneten Struktur Beratungsstrategien (Modell 
AB26, vgl. hierzu Abbildung 24). Das vierte Modell kombiniert die hierarchischen Struktu-
ren des zweiten und dritten Modells und postuliert die Strukturen Kundentypologien und 
Beratungsstrategien als Faktoren zweiter Ordnung unter einer übergeordneten Struktur ad-
aptives Beraten als Faktor dritter Ordnung (Modell AB126, dargestellt in Abbildung 25). 
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Alle vier Modelle weisen gute und sehr ähnliche Fit-Indizes auf, die in Tabelle 5.16 aufgelis-
tet sind. Im Vergleich der Anpassungswerte schneidet das erste Modell mit nebeneinander-
stehenden Subskalen mit einem nicht signifikanten p-Wert und dem höchsten CFI-Wert am 
besten ab, gefolgt von den hierarchischen Modellen AB16, AB26 und AB126.

Tabelle 5.16: Anpassungsgüte der alternativen Messmodelle für die Kompetenz adaptives Beraten

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

AB6 ML 299 24 573.208 522 .060 1,10 .018
.000  
.027

.051 .969

AB6 Robust 299 24 582.130 522 .035 1,11 .020
.006  
.028

.051 .960

AB16 ML 299 24 584.532 529 .047 1,10 .019
.002  
.027

.053 .967

AB16 Robust 299 24 591.141 529 .031 1,12 .020
.006  
.028

.053 .959

AB26 ML 299 24 584.301 528 .045 1,10 .019
.003  
.027

.053 .960

AB26 Robust 299 24 591.247 528 .029 1,12 .020
.007  
.028

.053 .950

AB126 ML 299 24 584.301 527 .042 1,11 .019
.004  
.028

.053 .965

AB126 Robust 299 24 590.224 527 .029 1,12 .020
.007  
.028

.053 .958

Der direkte Vergleich der Modelle über die Informationskriterien weist jedoch das Modell 
mit einer übergeordneten formativen Struktur adaptives Beraten (AB16) als etwas günstiger 
aus, gefolgt von Modell AB26 (vgl. hierzu Tabelle 5.17).

Tabelle 5.17: Informationskriterien der konkurrierenden Messmodelle für adaptives Beraten

AIC BIC Sample size adjusted BIC

Modell AB6 26791.159 27457.239 26886.398

Modell AB16 26788.483 27428.660 26880.010

Modell AB26 26790.252 27434.129 26882.308

Modell AB126 26792.252 27439.830 26884.837

Die bereits für die bivariaten Berechnungen beschriebene negative Korrelation zwischen 
Reichhaltigkeit und Spezifität der Kundentypologien sowie Reichhaltigkeit und Spezifität der 
Beratungsstrategien zeigt sich auch in allen multivarianten Berechnungen. Die folgende Ab-
bildung 32 zeigt die Modellparameter des Modells mit adaptivem Beraten als Sammelkons-
trukt aus sechs Subskalen (AB6). Reichhaltigkeit und Spezifität von Kundentypologien sind 
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in diesem Modell negativ verbunden (r=-.19, p=.005). Auch Reichhaltigkeit und Spezifität 
von Beratungsstrategien sind signifikant negativ korreliert (r=-.22, p<.000). Signifikant 
positive Zusammenhänge bestehen jeweils zwischen den beiden Skalen zur Reichhaltigkeit 
und den beiden Skalen zur Qualität. Zudem sind Reichhaltigkeit und Qualität der Kundenty-
pologien sowie Reichhaltigkeit und Qualität der Beratungsstrategien positiv assoziiert. Auch 
zwischen Reichhaltigkeit der Kundentypologien und Qualität der Beratungsstrategien sowie 
zwischen Qualität der Kundentypologien und Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien be-
stehen jeweils positive Zusammenhänge. 

Abbildung 32: Adaptives Beraten als Sammelkonstrukt aus sechs Skalen
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N=299, MV=24, x2=573.208, df=522, p-Wert=.060, x2/df=1,10, CFI=.969, RMSEA (90%)=.018 (.000-
.027), SRMR=.051; die Ladung von Item KS2 ist nicht signifikant (p-Wert=.138), die Ladung der Subdimension 
„Situation 24“ von Spezifität der Kundentypologien ist auf dem Zahnprozentniveau signifikant, die Ladungen 
aller anderen Items sowie der Subdimensionen sind mindestens auf dem Einprozentniveau signifikant; die signi-
fikanten Residualkorrelationen sind aus Gründen der Übersichtlichkeit nicht abgebildet, vgl. hierzu Tabelle 5.18

Quelle: eigene Darstellung

 
Die 17 mindestens auf dem Fünfprozentniveau signifikanten Residualkorrelationen zwi-
schen Items aus gleichen Situationen sind in der Abbildung aus Gründen der Übersichtlich-
keit nicht abgebildet. Sie sind der folgenden Tabelle 5.18 zu entnehmen.
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Tabelle 5.18: �Signifikante Residualkorrelationen der Items aus gleichen Situationen des Tests 
im Modell AB6

Item 1 Item 2 r p-Wert

KR1 KQ1   .112 .015

KR3 KQ3   .117 .010

KR5 KQ5   .123 .018

KR6 KQ6   .167 .006

KR1 KS1 - .095 .023

BR3 BQ3   .087 .047

BR6 BQ6   .145 .002

BR3 BS3 - .107 .020

BR4 BS4 - .109 .003

BR6 BS6 - .105 .014

BQ4 BS4   .087 .003

BQ5 BS5   .134 .007

KR1 BR1   .111 .026

KR2 BR2   .104 .033

KR3 BR3   .105 .013

KQ2 BQ2   .104 .036

KQ5 BQ5   .197 .003

Abbildung 33 zeigt das am besten passende hierarchische Modell mit einer übergeordneten 
formativen Struktur adaptives Beraten (AB16). Die Subskalen zur Spezifität von Kunden-
typologien und Beratungsstrategien weisen in diesem Modell negative Zusammenhänge mit 
dem übergeordneten Faktor adaptives Beraten auf. Diese fallen jedoch aufgrund ihrer gerin-
gen Messgenauigkeit nicht signifikant aus. Zusätzlich sind sie jeweils signifikant negativ mit 
den entsprechenden Skalen zur Reichhaltigkeit assoziiert. 
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Abbildung 33: Adaptives Beraten als formative Struktur mit sechs Subdimensionen
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N=299, MV=24, x2=584.532, df=529, p-Wert=.047, x2/df=1,10, CFI=.967, RMSEA (90%)=.019 (.002-
.027), SRMR=.053; die Ladung von Item KS2 ist nicht signifikant (p-Wert=.166), die Ladung der Subdimension 
„Situation 24“ von Spezifität der Kundentypologien ist auf dem Zahnprozentniveau signifikant, die Ladungen 
aller anderen Items sowie der Subdimensionen sind mindestens auf dem Einprozentniveau signifikant; die signi-
fikanten Residualkorrelationen sind aus Gründen der Übersichtlichkeit nicht abgebildet, vgl. hierzu Tabelle 5.19

Quelle: eigene Darstellung

 
Auch in dieser Abbildung sind die 17 mindestens auf dem Fünfprozentniveau signifikanten 
Residualkorrelationen zwischen Items aus gleichen Situationen aus Gründen der Übersicht-
lichkeit grafisch nicht dargestellt. Es handelt sich um die gleichen Verbindungen wie in Mo-
dell AB6. Die entsprechenden Werte sind Tabelle 5.19 zu entnehmen.
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Tabelle 5.19: �Signifikante Residualkorrelationen der Items aus gleichen Situationen des Tests 
im Modell AB16

Item 1 Item 2 r p-Wert

KR1 KQ1   .113 .014

KR3 KQ3   .115 .011

KR5 KQ5   .123 .015

KR6 KQ6   .170 .005

KR1 KS1 - .096 .023

BR3 BQ3   .086 .049

BR6 BQ6   .144 .002

BR3 BS3 - .108 .018

BR4 BS4 - .108 .003

BR6 BS6 - .107 .015

BQ4 BS4   .087 .003

BQ5 BS5   .132 .008

KR1 BR1   .113 .023

KR2 BR2   .105 .031

KR3 BR3   .107 .013

KQ2 BQ2   .112 .022

KQ5 BQ5   .202 .002

Zusammengefasst führen die statistischen Indikatoren nicht zur Ablehnung eines der vier 
abgeleiteten Messmodelle für adaptives Beraten. Die günstigsten Anpassungswerte weist 
das Sammelkonstrukt (AB6) auf, im direkten Vergleich schneidet jedoch das hierarchische 
Modell mit einem übergeordneten Faktor adaptives Beraten (AB16) am besten ab. Aus sta-
tistischen Gründen wäre deshalb dem Modell AB16 der Vorzug zu geben. Der erwartungs-
widrig negative Zusammenhang zwischen Reichhaltigkeit und Spezifität, der sowohl für die 
Kundentypologien als auch für die Beratungsstrategien auftritt, spricht hingegen für das 
Sammelkonstrukt (AB6), da in diesem Modell die negativen Zusammenhänge zwischen Sub-
dimensionen und übergeordnetem Faktor transparent bleiben. Aus diesem Grund werden 
für die weiteren Modellbildungen die Indikatoren dieser beiden Modellvarianten berichtet. 

5.3.4.2.3	� Modellprüfungen für sozial-kognitive Dimensionen der 
Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten

Bezüglich der Gesamtstruktur der sozial-kognitiven Kompetenzen bei der Beratung wurden 
in Kapitel 5.3.1.4 insgesamt 32 denkbare Varianten skizziert, von denen die eine Hälfte auf 
einem Sammelkonstrukt, die andere Hälfte auf einer formativen Struktur basiert. Die em-
pirischen Prüfungen der Messmodelle für Perspektivenkoordination und adaptives Beraten 
haben die Auswahl auf ein favorisiertes Modell für Perspektivenkoordination und zwei Vari-
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anten für adaptives Beraten eingegrenzt, sodass die 32 hypothetischen Modelle sozial-kogni-
tiver Kompetenzen auf vier Modelle eingegrenzt werden können. Die ersten beiden Modelle 
stellen Varianten des in Abbildung 26 dargestellten Sammelkonstrukts dar. Das erste Modell 
wird aus dem favorisierten Modell für Perspektivenkoordination und den sechs Subdimen-
sionen adaptiven Beratens gebildet (SK6). Das zweite Modell kombiniert Perspektivenkoor-
dination mit dem formativen Modell adaptiven Beratens (SK16). Die Modelle drei und vier 
basieren auf der in Abbildung 27 dargestellten Konzeption von sozial-kognitiven Kompeten-
zen als formativer Struktur mit einem übergeordneten Faktor, unter dem im dritten Modell 
das favorisierte Modell für Perspektivenkoordination und das Sammelkonstrukt adaptives 
Beraten (SKF6) angeordnet sind, im vierten Modell das favorisierte Modell für Perspektiven-
koordination und das formative Modell adaptives Beraten (SKF16). 

Bezüglich des Verhältnisses zwischen Perspektivenkoordination und adaptivem Beraten 
wurde in Kapitel 5.3.1.3 die Hypothese aufgestellt, dass höhere Zusammenhänge zwischen 
Items zu Problemsicht und Kundentypologien sowie zwischen Items zu Handlungsauswahl- 
und -bewertung/Lösungsbeurteilung und Beratungsstrategien auftreten, da sie jeweils ähn-
liche Phasen der Informationsverarbeitung betreffen. Diese Hypothese wird geprüft, indem 
in den vier beschriebenen Modellen jeweils für Items aus gleichen Situationen die Residual-
korrelationen für die Items zur Messung der Phase Problemsicht aus der Perspektivenkoordi-
nation und der Reichhaltigkeit der Kundentypologien aus dem adaptiven Beraten sowie für 
die Items zur Messung der Phasen Handlung und Lösung der Perspektivenkoordination mit 
der Reichhaltigkeit und Qualität der Beratungsstrategien aus dem adaptiven Beraten freige-
setzt und die Anpassungswerte dieser Modelle mit denen ohne diese Freisetzung verglichen 
werden. 

Die Modelle ohne diese Freisetzungen erreichen die in Kapitel 5.3.3 genannten Grenz-
werte der Fit-Indizes nicht. Die Freisetzung der beschriebenen Residualkorrelationen zwi-
schen Perspektivenkoordination und adaptivem Beraten bewirkt bei allen vier Modellen eine 
deutliche Verbesserung der Anpassungswerte, sodass die Modelle mit diesen Freisetzungen 
die statistischen Anforderungen erfüllen. Aus diesem Grund werden in Tabelle 5.20 die An-
passungswerte der vier Modelle mit den Freisetzungen dargestellt, wiederum jeweils unter 
Verwendung des ML- sowie des robusten ML-Schätzverfahrens.
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Tabelle 5.20: Anpassungsgüte der konkurrierenden Messmodelle für sozial-kognitive Kompetenzen

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

SK6 ML 299 49 1429.695 1240 .000 1.15 .023
.016   
.028

.054 .931

SK6 Robust 299 49 1463.420 1240 .000 1.16 .025
.019   
.030

.054 .917

SK16 ML 299 49 1465.893 1252 .000 1.17 .024
.018  
.029

.055 .923

SK16 Robust 299 49 1496.808 1252 .000 1.20 .026
.020  
 .030

.055 .909

SKF6 ML 299 49 1501.358 1254 .000 1.20 .026
.020  
 .030

.058 .911

SKF6 Robust 299 49 1532.436 1254 .000 1.22 .027
.022  
 .032

.058 .896

SKF16 ML 299 49 1465.893 1250 .000 1.17 .024
.018   
.029

.055 .922

SKF16 Robust 299 49 1494.417 1250 .000 1.20 .026
.020   
.030

.055 .909

Anders als bei der Prüfung der Modellstruktur des adaptiven Beratens in Kapitel 5.3.4.2.2 
weisen die Anpassungswerte in Tabelle 5.20 und die in Tabelle 5.21 aufgeführten Informa-
tionskriterien gleichermaßen das Modell SK6 als günstigstes Modell aus. Einzige Ausnahme 
ist der BIC, der für die Modelle SK16 und SKF16 geringfügig niedriger liegt, was jedoch für 
den an die Stichprobengröße angepassten BIC nicht gilt.

Tabelle 5.21: �Informationskriterien der konkurrierenden Messmodelle für sozial-kognitive Kompetenzen

AIC BIC Sample size adjusted BIC

Modell SK6 39918.091 41024.524 40076.279

Modell SK16 39930.288 40992.316 40082.128

Modell SKF6 39961.754 41016.380 40112.535

Modell SKF16 39934.288 41003.717 40087.186

Bei der Abbildung aller gemessenen sozial-kognitiven Kompetenzen in einem gemeinsamen 
Messmodell schneidet somit das einfachste Modell SK6 mit einem Sammelkonstrukt aus al-
len gemessenen Teilfacetten am besten ab. Die signifikanten Zusammenhänge zwischen den 
Subdimensionen dieses Modells sind in Abbildung 34 dargestellt. 
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Abbildung 34: �Messmodell für sozial-kognitive Kompetenzen als Sammelkonstrukt aus 
Perspektivenkoordination und den Subdimensionen von adaptivem Beraten (SK6) 
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sind aus Gründen der Übersichtlichkeit nicht abgebildet, sie sind vergleichbar mit den in Kapitel 5.3.4.2.1 und 
5.3.4.2.2 dargestellten Werten

Quelle: eigene Darstellung

 
Die Kompetenz zur Koordination von Perspektiven ist in diesem Modell positiv und hoch 
signifikant (p<.000) mit den Subdimensionen Reichhaltigkeit und Qualität der Kundenty-
pologien sowie Reichhaltigkeit und Qualität der Beratungsstrategien assoziiert, wobei die 
Verbindungen zur Reichhaltigkeit jeweils größer ausfallen als zur Qualität. Die Spezifität 
der Beratungsstrategien weist hingegen auch zur Perspektivenkoordination einen signifikant 
negativen Zusammenhang auf (r=-.09, p=.022).

Das alternative Modell mit dem günstigsten BIC, welches die Subdimensionen des ad-
aptiven Beratens als formatives Konstrukt zusammenfasst, ist in Abbildung 35 dargestellt. 
Der Zusammenhang zwischen Perspektivenkoordination und adaptivem Beraten fällt auch 
in diesem Modell hochsignifikant aus (r=.24, p<.000). 
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Abbildung 35: �Messmodell für sozial-kognitive Kompetenzen als Sammelkonstrukt aus 
Perspektivenkoordination und adaptivem Beraten als formativer Struktur (SK16) 
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N=299, MV=49, x2=1465.893, df=1252, p-Wert=.000, x2/df=1,17, CFI=.923, RMSEA (90%)=.024 (.018-
.029), SRMR=.054; die Ladungen der Items und Subdimenionen und die signifikanten Residualkorrelationen 
sind aus Gründen der Übersichtlichkeit nicht abgebildet, sie sind vergleichbar mit den in Kapitel 5.3.4.2.1 und 
5.3.4.2.2 dargestellten Werten

Quelle: eigene Darstellung

5.3.4.2.4	� Modellprüfungen für das Verhältnis von sozial-kognitiven 
und fachlichen Dimensionen der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten 

Als letzter Schritt der Modellbildung zu den Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten 
wird abschließend die Fachkompetenz in die Modelle integriert. Da die beiden Modelle mit 
einem übergeordneten Faktor für die sozial-kognitiven Kompetenzen im vorangehenden Ka-
pitel schlechter abschnitten, werden im Folgenden nur noch die Anpassungswerte der zwei 
Modelle ohne diesen übergeordneten Faktor berichtet. Beratungskompetenzen werden in 
beiden Modellen aus Perspektivenkoordination, adaptivem Beraten und Fachkompetenz ge-
bildet, wobei adaptives Beraten einmal als Sammelkonstrukt (BK6) und einmal als formative 
Struktur (BK16) modelliert ist. Tabelle 5.22 zeigt die Anpassungswerte der beiden Modelle.
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Tabelle 5.22: Anpassungsgüte der konkurrierenden Messmodelle für Beratungskompetenzen

Modell Schätzer N MV x2 df p-Wert x2/df RMSEA 95% RMSEA SRMR CFI

BK6 ML 306 53 1504.080 1287 .000 1,17 .023
.018   
.028

.054 .922

BK6 Robust 306 53 1541.268 1287 .000 1,20 .025
.020   
.030

.054 .906

BK16 ML 306 53 1544.122 1287 .000 1,20 .025
.019   
.029

.055 .914

BK16 Robust 306 53 1577.431 1287 .000 1,23 .026
.021   
.030

.055 .899

Wiederum favorisieren die Anpassungswerte in Tabelle 5.22 das Modell mit adaptivem Bera-
ten als Sammelkonstrukt (BK6). Von den in Tabelle 5.23 dargestellten Informationskriterien 
fällt auch der AIC für dieses Modell niedriger aus, der BIC sowie der an die Stichprobengröße 
angepasste BIC liegen jedoch höher als die des Modells, in dem adaptives Beraten als forma-
tive Struktur konzipiert ist (BK16). 

Tabelle 5.23: Informationskriterien der konkurrierenden Messmodelle für Beratungskompetenzen 

AIC BIC Sample size adjusted BIC

Modell BK6 40777.330 41924.194 40947.360

Modell BK16 40783.372 41866.935 40944.018

Da die statistischen Kennzahlen keines der beiden geprüften Modelle eindeutig favorisie-
ren, werden im Folgenden beide Modelle grafisch dargestellt. Abbildung 36 zeigt das Modell 
BK6, welches neben Perspektivenkoordination und Fachkompetenz adaptives Beraten als 
Sammelkonstrukt umfasst. 
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Abbildung 36: Messmodell für Beratungskompetenzen mit adaptivem Beraten als Sammelkonstrukt (BK6) 
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5.3.4.2.3 dargestellten Werten

Quelle: eigene Darstellung

 
In Abbildung 37 ist das alternative Modell BK16 mit adaptivem Beraten als formativer Struk-
tur dargestellt.
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Abbildung 37: �Messmodell für Beratungskompetenzen mit adaptivem Beraten als formativer Struktur 
(BK16) 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Beide Modelle zeigen einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen Perspekti-
venkoordination und Fachkompetenz auf (r=.11, p=.012), während sowohl die formative 
Struktur adaptives Beraten in Modell BK16 als auch alle Subdimensionen von adaptivem 
Beraten in Modell BK6 keine Zusammenhänge zur Fachkompetenz aufweisen. 

In Kapitel  5.3.1.4 wurde zum Binnenverhältnis zwischen sozial-kognitiven und fach-
lichen Kompetenzen die Hypothese aufgestellt, dass positive Zusammenhänge am ehesten 
zwischen fachlichen Kompetenzen und den Subdimensionen zu Beratungsstrategien zu er-
warten sind. Für alle anderen sozial-kognitiven Kompetenzen wurde die Hypothese der Un-
abhängigkeit von den fachlichen Kompetenzen postuliert. 

Die Modelle BK6 und BK16 erlauben eine erste Prüfung dieser Hypothesen. Alle drei 
Beziehungen zwischen den Subdimensionen zur Messung der Beratungsstrategien und der 
Fachkompetenz fallen deutlich nicht signifikant aus, sodass die erste Hypothese aufgrund 
dieser Berechnungen verworfen werden muss. Da beide Modelle jedoch einen positiven 
Zusammenhang zwischen Perspektivenkoordination und Fachkompetenz ausweisen, muss 
auch die Hypothese der Unabhängigkeit zwischen den übrigen sozial-kognitiven Kompeten-
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zen und den fachlichen Kompetenzen aufgrund dieser Modellprüfungen verworfen werden. 
Statt des in den Hypothesen vermuteten Zusammenhangs zwischen fachlichen Kompeten-
zen und den Beratungsstrategien zeigt sich demnach ein Zusammenhang zwischen fachli-
chen Kompetenzen und Perspektivenkoordination.

Weitere Überlegungen und statistische Prüfungen zur Validität der gemessenen Konst-
rukte berichtet das folgende Kapitel 6. Es bettet die Ergebnisse des Tests in ein nomologisches 
Netz konvergenter und diskriminanter Zusammenhänge mit verschiedenen Prädiktoren ein, 
für die aufgrund des Forschungsstands begründet entsprechende Zusammenhänge mit den 
erhobenen Kompetenzen vermutet werden können. Vor der Darstellung dieser dritten Frage-
stellung erfolgt jedoch abschließend zur zweiten Fragestellung der vorliegenden Arbeit eine 
Zusammenfassung der Ergebnisse der Messung sozial-kognitiver Kompetenzen.

5.3.4.3	 Diskussion und Ergebnisse der Messung von Beratungskompetenzen 

Die Ergebnisse der Betrachtung von Gütekriterien und Prüfungen der faktoriellen Validität 
des Messinstruments für sozial-kognitive Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten zei-
gen an, dass das Instrument insgesamt eine zufriedenstellende bis gute Messgenauigkeit 
aufweist. Die Homogenitätsanalysen deuten auf Einschränkungen der Homogenitäten der 
beiden Skalen zur Erfassung der Qualität der Kundentypologien und der Qualität der Be-
ratungsstrategien hin. In Modellprüfungen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen be-
stätigt sich die Annahme, dass neben den inhaltlichen Facetten der Skalen die Situationen 
des Tests zu gemeinsamen Varianzen von Items führen. Modelle, in denen diese Varianzen 
mit geschätzt werden, bilden die Struktur in den Daten hingegen gut ab, sodass die beiden 
oben genannten Skalen in diesen Modellierungen ebenfalls mit hinreichender Qualität er-
fasst werden können. Dies gilt ebenfalls für die Skala zur Perspektivenkoordination und die 
beiden Skalen zur Reichhaltigkeit der Kundentypologien sowie zur Reichhaltigkeit der Be-
ratungsstrategien.

Nicht zufriedenstellend hingegen ist die Messgenauigkeit der beiden Skalen zur Spe-
zifität der Kundentypologien und zur Spezifität der Beratungsstrategien, die beide starke 
Deckeneffekte aufweisen. Die inhaltliche Validität dieser Skalen bedarf zudem weiterer Prü-
fungen, da sie mit ihrem übergeordneten Konstrukt adaptives Beraten bzw. mit den anderen 
Subdimensionen dieses Konstrukts erwartungswidrig nicht oder sogar negativ assoziiert 
sind. Auszubildende, die mehr Merkmale von Kunden und Handlungsvorschläge benennen, 
produzieren demnach tendenziell weniger spezifische Merkmale und Handlungsvorschlä-
ge. Dieser Befund erscheint einerseits intuitiv plausibel, ist jedoch insofern erstaunlich, als 
in der Forschungsliteratur ein äquivalentes Vorgehen zur Erfassung von Reichhaltigkeit, 
Qualität und Spezifität von Kundentypologien und Beratungsstrategien angewendet wurde 
und diesbezüglich valide Ergebnisse berichtet werden. Allerdings weisen die Forschungs-
ergebnisse hier zum Teil auch widersprüchliche Zusammenhänge aus. Hier sind weitere 
Forschungsarbeiten erforderlich, in denen beispielsweise mehr Items zur Messung herange-
zogen werden, um die gemessenen Konstrukte zu validieren und die Beziehungen zwischen 



228  Theoriebasierte Modellierung, Messung und Modellprüfung sozial-kognitiver Kompetenzen von Bankkaufleuten

den Subdimensionen von adaptivem Beraten weiter aufzuklären. Bezüglich aller anderen 
Skalen bestehen aufgrund der hier präsentierten Analysen keine Bedenken bezüglich ihres 
Einsatzes zur Kompetenzmessung.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Messung von Beratungskompetenzen für alle 
Subdimensionen noch einmal zusammengefasst. Die Ergebnisse der beiden Skalen zur Spe-
zifität sind aus den genannten Gründen mit größter Vorsicht zu interpretieren. Sie bieten 
jedoch möglicherweise Ansatzpunkte für eine Verbesserung der Messung und werden aus 
diesem Grund hier trotzdem dargestellt.

Wie in Kapitel  5.3.4.2.1 berichtet, erreichten die untersuchten auszubildenden Bank-
kaufleute auf der Gesamtskala zur Perspektivenkoordination einen Mittelwert von 2.6 
(SD=0.68). Sie liegen hiermit im Schnitt zwischen der Stufe 1b und 2a der Perspektivenkoor-
dination, auf denen entweder eine Sicht vertiefend (Niveaustufe 1b) oder zwei Perspektiven 
oberflächlich und ohne Berücksichtigung langfristiger Folgen für die Beziehung (Niveaustu-
fe 2a) betrachtet werden. Von einer regelmäßigen Koordination von verschiedenen Perspek-
tiven (Niveau 2b) und der Betrachtung der Situation aus einer übergeordneten Perspektive 
(Niveaus 3a und 3b) sind die Auszubildenden demnach im Schnitt noch weit entfernt. Die 
Verteilung der Mittelwerte der Gesamtskala Perspektivenkoordination in Abbildung 38 zeigt 
jedoch die deutlichen Unterschiede in den Mittelwerten zwischen den Auszubildenden. Die 
weiblichen Auszubildenden schnitten mit einem Mittelwert von 2.75 signifikant besser ab als 
die männlichen Auszubildenden mit einem Mittelwert von 2.48 (t(294)=3.5486, p<.000).

Abbildung 38: Verteilung der Mittelwerte von Perpektivenkoordination in der Stichprobe 
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Quelle: eigene Darstellung
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Auch bei den meisten Subdimensionen des adaptiven Beratens erzielen die weiblichen Aus-
zubildenden bessere Werte als ihre männlichen Kollegen. Im Mittel produzieren alle Aus-
zubildenden 2,8 Merkmale zur Beschreibung der Kunden (SD=0.88). Die weiblichen Aus-
zubildenden erreichen einen Mittelwert von 2.93, die männlichen einen Mittelwert von 
2.7 Merkmalen (t(266.86)=2.2711, p=.024). Der durchschnittliche Mittelwert der Qualität 
der zur Beschreibung der Kunden verwendeten Merkmale liegt bei 2.92 (SD=0.54). Frau-
en erreichen einen durchschnittlichen Wert von 3.03, Männer von 2.84 (t(294)=3.1206, 
p=.002). Bei der Spezifität der zur Beschreibung der Kunden verwendeten Merkmale zei-
gen sich keine signifikanten Geschlechtsunterschiede. Der Mittelwert dieser Skala liegt bei 
0,2 Wiederholungen mit einer Standardabweichung von 0.29. Die Deckeneffekte dieser 
Skala und die hiermit verbundenen Probleme ihrer Interpretation wurden bereits in Kapi-
tel 5.3.4.1.4 diskutiert. Die Verteilung der Mittelwerte aller Skalen zu den Kundentypologien 
zeigt Abbildung 39.

Abbildung 39: Verteilung der Mittelwerte der Subdimensionen zu Kundentypologien in der Stichprobe 
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Der Mittelwert der Skala Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien liegt für die Gesamtstich-
probe bei 2.65 (SD=0.74). Die weiblichen Auszubildenden nennen im Schnitt signifikant 
mehr Beratungsstrategien (M=2.81) als ihre männlichen Kollegen, die einen Mittelwert 
von 2.52 erreichten (t(294)=3.4614, p<.000). Auch bei der Qualität der Beratungsstra-
tegien übertreffen die weiblichen Auszubildenden (M=2.25) die männlichen (M=2.13; 
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t(294)=2.5154, p=.013). Der Mittelwert dieser Skala für die Gesamtgruppe liegt bei 2.18 
(SD=0.39). 

Die geringe Anzahl von Wiederholungen bei den produzierten Beratungsstrategien 
(M=0,19, SD=0.32) führt auch für die Spezifität der Beratungsstrategien zu den bereits 
thematisierten Deckeneffekten. Von allen Subskalen des adaptiven Beratens ist dies die ein-
zige, bei der weibliche Auszubildende mit durchschnittlich 0,25 Wiederholungen schlech-
ter abschneiden als männliche Auszubildende mit durchschnittlich 0,16 Wiederholungen 
(t(260.09)=-2.6685, p=.008). Die durchschnittlich erreichten Mittelwerte bei den Skalen 
zu den Beratungsstrategien zeigt Abbildung 40.

Abbildung 40: Verteilung der Mittelwerte der Subdimensionen von Beratungsstrategien in der Stichprobe 

Mittelwerte der Skala Spezifität der Beratungsstrategien

H
äu

fig
ke

it

2.5 3.0 3.5 4.0

0

50

100

150

200

Mittelwerte der Skala Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien

H
äu

fig
ke

it

1 2 3 4 5 6

0

20

40

60

Mittelwerte der Skala Qualität der Beratungsstrategien

H
äu

fig
ke

it

1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4.0

0

20

40

60

80

100

120

Quelle: eigene Darstellung

Für die beiden Skalen zur Reichhaltigkeit und Spezifität der Kundentypologien und Bera-
tungsstrategien liegen jeweils keine Referenzwerte vor, sodass die Güte des Abschneidens 
der Probanden weitere Untersuchungen an anderen Stichproben erforderlich macht. Den 
Skalen zur Qualität von Kundentypologien und Beratungsstrategien liegen jedoch qualita-
tive Bewertungsmaßstäbe zugrunde, sodass eine Einordnung der Stichprobenergebnisse 
im Verhältnis zu diesen Maßstäben möglich ist. Demnach entspricht das im Mittel erreichte 
Niveau zur Beschreibung der Kunden der Ebene von beobachteten Verhaltensweisen. Auch 
bei dieser Skala zeigen sich jedoch, wie bereits bei der Skala Perspektivenkoordination, er-
hebliche Unterschiede zwischen den Auszubildenden. Tabelle 5.24 zeigt die Verteilung der 
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Häufigkeiten der höchsten Kategorien der Antworten der Auszubildenden. Es wird deutlich, 
dass beim ersten Item 67 Auszubildende, bei Item KQ4 sogar 184 Probanden maximal Ant-
wortkategorie 2 erreichen, was bedeutet, dass sie maximal zugeschriebene Persönlichkeits-
eigenschaften verwenden, um die Kunden zu beschreiben. Die beiden höchsten Kategorien 4 
und 5, bei denen vermutete Bedürfnisse zur Beschreibung verwendet werden, erreichen bei 
Item KQ1 immerhin 202 Auszubildende, während dies bei Item KQ4 nur 20 Auszubildenden 
gelingt. Die Verteilung der höchsten Antwortkategorien bei den anderen Items rangiert zwi-
schen diesen beiden Items.

Tabelle 5.24: �Häufigkeiten der maximal erreichten Antwortkategorien bei der Skala Qualität 
der Kundentypologien 

Items Maximal erreichte Antwortkategorien

0 1 2 3 4 5

KQ1 0 0 67 29 157 45

KQ2 4 4 124 102 46 15

KQ3 0 1 106 55 107 27

KQ4 1 10 173 83 6 14

KQ5 1 16 108 77 36 12

KQ6 5 9 102 62 42 12

Auch bei der Skala „Qualität der Beratungsstrategien“ zeigen sich Unterschiede zwischen 
den Antworten der Auszubildenden, die allerdings nicht so deutlich ausfallen wie bei der 
Qualität der Kundentypologien (vgl. hierzu Tabelle 5.25). Bei allen Items nennt der über-
wiegende Teil der Auszubildenden maximal konkrete unbegründete Handlungsvorschläge 
(264 bei Item BQ3, 206 bei Items BQ6). Begründete Handlungsvorschläge sind hingegen 
insgesamt selten. Am häufigsten werden sie bei Item BQ2 genannt (59-mal), am seltensten 
bei Item BQ6 (25-mal).

Tabelle 5.25: �Häufigkeiten der maximal erreichten Antwortkategorien bei der Skala Qualität 
der Beratungsstrategien

Items Maximal erreichte Antwortkategorien

0 1 2 3 4

BQ1 0 18 227 16 35

BQ2 0 13 225 18 41

BQ3 0 40 224 22 11

BQ4 1 18 214 17 30

BQ5 0 6 199 5 41

BQ6 0 42 164 8 17
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Der mittlere WLE-Schätzer der bankwirtschaftlichen Fachkompetenz liegt bei 100,1 mit 
einer Standardabweichung von 25. Zwischen männlichen und weiblichen Auszubildenden 
besteht kein signifikanter Unterschied in der Testleistung. Die Verteilung der WLE-Schätzer 
zeigt Abbildung 41. Die Mittelwerte und Verteilungskennwerte aller gemessenen Beratungs-
kompetenzen sind in der Tabelle in Anhang 3 noch einmal zusammengefasst.

Abbildung 41: Verteilung der WLE-Schätzer der fachlichen Kompetenzen in der Stichprobe 
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Nach der Diskussion und Darstellung der Ergebnisse der Messung von Beratungskompeten-
zen folgt nun in Kapitel sechs die Betrachtung der dritten und letzten Fragestellung der vor-
liegenden Arbeit, die nach Zusammenhängen zwischen den hier gemessenen Beratungskom-
petenzen und individuellen und institutionellen Bedingungen sucht.  
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	▶ 6	�Prädiktoren von 
Beratungskompetenzen

Empirische Bildungsforschung und pädagogische Psychologie verfolgen neben der Model-
lierung und Messung von Kompetenzen auch das Ziel, die Entwicklung von Kompetenzen 
zu beleuchten und Prädiktoren erfolgreicher Lernprozesse bzw. der Entwicklung von Kom-
petenzen zu ermitteln. Die vorliegende Arbeit greift diese Zielsetzung in der dritten Frage-
stellung auf, der das vorliegende Kapitel gewidmet ist. Es beschreibt die Untersuchung der 
Beziehungen zwischen den in den vorangehenden Kapiteln modellierten und gemessenen 
Kompetenzen und individuellen und institutionellen Bedingungen und trägt hiermit zugleich 
zur Validierung der gemessenen Konstrukte bei. Abbildung 42 zeigt das Untersuchungsfeld 
der dritten Fragestellung im gestrichelten Oval noch einmal im Überblick auf.

Abbildung 42: �Das Beziehungsgeflecht zwischen Ausbildungsbedingungen, persönlichen Voraussetzungen 
der Auszubildenden und Beratungskompetenzen 

Gesellschaftliche, wirtschaftliche und rechtliche Rahmenbedingungen (z.B. Image der Finanzbranche, Zinssituation, BGB, BBiG)
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Um relevante Konstrukte für die Vorhersage der Entwicklung sozial-kognitiver und fachlicher 
Kompetenzen bei der Beratung auszuwählen, wird in Kapitel 6.1 zunächst der Forschungs-
stand zum Einfluss von Prädiktoren auf die Entwicklung schulischer und beruflicher Kom-
petenzen dargestellt und hieraus Hypothesen für die vorliegende Fragestellung abgeleitet. 
Kapitel 6.2 beschreibt die Studie zur empirischen Bestimmung des Verhältnisses zwischen 
den ermittelten Prädiktoren und den gemessenen Kompetenzen. Die Studie untersucht, wel-
che prädiktive Kraft kognitiven Grundvoraussetzungen, Persönlichkeit und Einstellungen, 
der Motivation, selbstbezogenen Kognitionen sowie betrieblichen Ausbildungsbedingungen 
im Hinblick auf sozial-kognitive und fachliche Dimensionen von Beratungskompetenzen von 
Bankkauleuten zukommt.

6.1	� Forschungsstand und Hypothesen zu Prädiktoren von 
Kompetenzentwicklung

Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit betrachteten Prädiktoren können zwei großen 
Gruppen zugeordnet werden. Die erste Gruppe umfasst Merkmale der Auszubildenden (Ka-
pitel 6.1.1), die zweite Gruppe Merkmale der Ausbildungsumgebung (Kapitel 6.1.2). Bezüg-
lich aller Merkmale wird eruiert, inwieweit der Forschungsstand Hypothesen zu den Zu-
sammenhängen zwischen Prädiktoren und den in dieser Arbeit untersuchten Kompetenzen 
erlaubt.

6.1.1	� Personale Prädiktoren von Beratungskompetenzen in der Ausbildung von 
Bankkaufleuten

In vielzähligen Untersuchungen hat sich die Erklärungskraft verschiedener Merkmale für 
schulisches Lernen immer wieder bestätigt. Zu diesen Merkmalen zählen auf der Ebene des 
lernenden Individuums u. a. die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit, domänenspezi-
fisches Vorwissen, lernbezogene Einstellungen sowie motivationale und selbstregulative 
Konstrukte (vgl. hierzu z. B. Seidel & Shavelson 2007; Hattie 2009; Helmke & Weinert 
2009). 

Die Vorhersagekraft der identifizierten Merkmale wurde auch in Studien der Kompe-
tenzmessung im beruflichen und hochschulischen Bereich geprüft, wobei die Konstrukte z.T. 
auf die spezifischen Lehr-/Lernbedingungen der Domänen angepasst wurden. In den bisher 
vorliegenden Studien zur Kompetenzmessung im beruflichen Bereich ergaben sich dabei zur 
Entwicklung fachlicher Kompetenzen ebenfalls Hinweise auf die prädiktive Kraft von Ein-
gangsbedingungen wie Basiskompetenzen (beispielsweise mathematisches oder ökonomi-
sches Vorwissen, Lesekompetenz, allgemeine Intelligenz, economic literacy und numeracy 
oder Motivation; Nickolaus 2011; Nickolaus et al. 2010).

In der vorliegenden Arbeit steht mit den Beratungskompetenzen ein Konstrukt im Mit-
telpunkt der Betrachtung, welches fachliche und soziale Kompetenzen integriert. Die Dar-
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stellung der Studien zu Prädiktoren von Kompetenzen umfasst deshalb neben Befunden zu 
fachlichen Kompetenzen auch solche zu sozialen Kompetenzen. Die Befundlage zu sozialen 
Kompetenzen beruht jedoch zumeist auf Selbst- oder Fremdeinschätzungen sozialer Kompe-
tenzen, die in Beziehung zu verschiedenen Leistungskriterien gesetzt werden. Bezüglich der 
Vorhersagekraft dieser Befunde sind die mit Einschätzungen verbundenen Validitätsproble-
me zu berücksichtigen.

Zudem werden Studien herangezogen, in denen der Versuch unternommen wird, be-
rufliche Leistung in verschiedenen Domänen durch personale und situative Prädiktoren zu 
erklären. Primäre Bedeutung kommt hierbei Untersuchungen zur Vorhersage von berufli-
chem Erfolg in Verkaufs- und Dienstleistungstätigkeiten zu. Beispielsweise präsentierten 
Walker, Ford und Churchill (1977) ein Modell der Leistung im Verkaufsbereich, welches 
die Prädiktoren von Verkaufsleistung in die fünf Gruppen (1) personale, organisationale und 
Umgebungsfaktoren, (2) Motivation, (3) Einstellung, (4) Fähigkeiten und (5) Rollenwahr-
nehmungen unterteilte. Orientiert an diesem Modell publizierten Churchill et al. (1985) 
die erste Metaanalyse zu diesem Thema. Ihr folgten weitere von Vinchur et al. (1998) sowie 
von Verbeke et al. (2011).

Im Folgenden werden die Befunde zu personalen Prädiktoren von Beratungskompeten-
zen zunächst für kognitive Merkmale der Auszubildenden in Form von allgemeiner kogni-
tiver Leistungsfähigkeit und bereichsspezifischem Vorwissen betrachtet. Es folgen Darstel-
lungen zu den Themen Persönlichkeit und Einstellungen, Motivation und selbstbezogene 
Kognitionen. 

6.1.1.1	 Kognitive Merkmale

Unter den kognitiven Merkmalen erwähnen die Quellen der Anforderungsanalyse einerseits 
die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit, andererseits das bereichsspezifische Vorwissen. 
In diesem Zusammenhang werden schulische Leistungen als Indikatoren der Eignung für 
den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau thematisiert. In den Stellenanzeigen der BA 
wird unter den formalen Voraussetzungen von Bewerbern für einen Ausbildungsplatz zu-
meist ein mindestens guter Schulabschluss, bevorzugt das Abitur, verlangt. Für Bewerber 
für einen Ausbildungsplatz mit mittlerer Reife wird die Bedeutung der Noten in Mathematik 
und Deutsch betont. Stellenanzeigen für Bankkaufleute und Anlageberater benennen darü-
ber hinaus Anforderungen im fachlichen Vorwissen, zum Teil wird auch der Wunsch nach 
vorhandenen Fortbildungen geäußert. Auch das BERUFENET listet als notwendige kognitive 
Fähigkeiten für den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau ein gut durchschnittliches all-
gemeines intellektuelles Leistungsvermögen sowie ein gut durchschnittliches rechnerisches 
und sprachliches Denken, kaufmännische Befähigung sowie die Befähigung zum Planen und 
Organisieren auf, wobei sich die Angaben auf Personen mit mittlerem Bildungsabschluss be-
ziehen.

Auch in den Interviews wurden neben kognitiven Grundfertigkeiten schulische Leistun-
gen als intellektuelle Eingangsbedingungen genannt (vgl. hierzu Tabelle 6.1). Stärker noch 
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als mathematisches Verständnis (7 Nennungen) betonen Ausbilder, aber auch Auszubilden-
de die Bedeutung sprachlicher Ausdrucksfähigkeiten bzw. der Leistungen im Fach Deutsch 
(9 Nennungen). Die Bedeutung mathematischer Grundkompetenzen wurde zugleich von 
drei Interviewpartnern deutlich relativiert. Ein Ausbildungsleiter äußerte sogar: „Ich lade 
auch mal Leute ein, die eine 5 in Mathe haben.“ Zudem wurden Interesse an und ein Grund-
verständnis für wirtschaftliche Zusammenhänge als positive Grundvoraussetzungen einer 
erfolgreichen Ausbildung genannt (8 Nennungen).

Tabelle 6.1: �Nennungen aus den Interviews zu erforderlichen kognitiven Merkmalen 
von Bankkaufleuten

Nennungen Azubis Ausbilder

Kognitive Fähigkeiten/Intelligenz 3x

Zusammenhänge schnell erkennen 1x

Notenschnitt 2x

Grundkompetenz Rechnen/Mathe 3x 4x

„Man muss kein Matheprofi sein, absolut nicht“ 1x 2x

Bedeutung der Noten hat abgenommen, alle Noten gleich gewichtet 1x

Schriftliche und mündliche Ausdrucksfähigkeit/Deutsch

Eloquenz/rhetorische Fähigkeiten 4x 5x

Grundinteresse Wirtschaft, Unternehmensführung, Politik 4x 3x

Interesse am Finanzmarkt 1x

Fremdsprachen: Englisch 3x 1x

Allgemeinbildung 2x

Die Angaben aus Dokumentenanalyse und Interviews stehen im Einklang mit personenbe-
zogen-empirisch gewonnenen Forschungsbefunden für schulischen und beruflichen Erfolg. 
In schulischen Leistungsstudien hat sich die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit immer 
wieder als starker Prädiktor des Erfolgs in den Kernfächern (Sprachen, Mathematik, Natur- 
und Sozialwissenschaften) identifizieren lassen (vgl. hierzu z. B. Helmke & Weinert 1997; 
Köller & Baumert 2002; Deary, Strand, Smith & Fernandes 2007; Helmke & Schrader 
2010). Nach Sauer und Gamsjäger (2010) klären die mit verschiedenen Intelligenztests 
gemessenen Merkmale 25-45 Prozent der Schulleistungsvarianz auf, wobei der Zusammen-
hang bei Kontrolle anderer leistungsrelevanter Merkmale wie Motivation sowie mit zuneh-
mendem Alter der Schüler tendenziell sinkt. Diese Abnahme der Bedeutung von Intelligenz 
geht einher mit steigender Bedeutung des Vorwissens (Köller & Baumert 2002). Renkl 
(1996) konkretisiert, dass Intelligenz bei unbekannten Lerninhalten relevanter ist, bei An-
lehnung an bereits vorhandenes Wissen die Qualität ebenjenes Vorwissens jedoch die Effekte 
der Intelligenz überholt.
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Auch die Ergebnisse verschiedener Metaanalysen zur prädiktiven Kraft eignungsdiagnosti-
scher Verfahren für beruflichen Erfolg bekräftigen die Bedeutung der allgemeinen kogniti-
ven Leistungsfähigkeit. Schmidt und Hunter (1998, S. 265) berichten von einer mittleren 
korrigierten prädiktiven Kraft allgemeiner kognitiver Fähigkeitstests von .51 für vorwiegend 
US-amerikanische Stichproben. Zu ähnlichen Ergebnissen kommen Salgado, Anderson, 
Moscoso, Bertua, De Fruyt und Rolland (2003) in ihren Metaanalysen an europäischen 
Stichproben bzw. Schmidt-Atzert, Deter und Jaeckel (2004), Hülsheger, Maier, Stumpp 
und Muck (2006), Hülsheger, Maier und Stumpp (2007) sowie Hülsheger und Maier 
(2008) für Berufs- und Ausbildungserfolg für deutsche Stichproben. Die korrigierte Validität 
liegt dabei für den Ausbildungserfolg in Deutschland mit .47 leicht unter dem für europäi-
sche Stichproben (.54, Salgado et al. 2003) sowie für US-amerikanische Stichproben (.51, 
Schmidt & Hunter 1998, 2004) berichteten Validitäten für beruflichen Erfolg, was Buch-
mann und Dalton (2002) u. a. auf den hohen Differenzierungsgrad des deutschen Schul-
systems zurückführen. Salgado et al. (2003) berichten zudem, dass der Zusammenhang 
von .24 bei Polizisten bis zu .67 bei Managern variiert und deuten dies als steigenden Zu-
sammenhang zwischen beruflicher Leistung und Intelligenz mit zunehmendem kognitivem 
Anspruchsniveau der Tätigkeiten.

Schmidt (1992) beleuchtete die Zusammenhänge zwischen Intelligenz, Arbeitserfah-
rung, Fachwissen und praktischer Arbeitsleistung sowie der Leistungsbeurteilung durch den 
Vorgesetzten genauer, indem er Daten einer Studie von Schmidt, Hunter, Outerbridge 
und Trattner (1986) pfadanalytisch reanalysierte. Der Einfluss der Intelligenz auf das Vor-
gesetztenurteil war in diesem Modell ebenso wie der Einfluss der Arbeitserfahrung stärker 
über das Fachwissen vermittelt als über die praktische Leistung. Der Einfluss der Intelligenz 
auf die praktische Leistung (gemessen mit einer Arbeitsprobe) fiel mit .08 jedoch gering aus, 
ebenso wie der Einfluss der praktischen Leistung auf die Beurteilung mit .09. Berufliches 
Wissen scheint demnach teilweise die Beziehung zwischen Intelligenz und Leistung in der 
Vorgesetztenbeurteilung zu mediieren (Hülsheger & Maier 2008). Auch in einer Studie von 
Blickle und Kramer (2011) zu Zusammenhängen zwischen Persönlichkeit und Leistung in 
sozialen Berufen korrelierte Intelligenz mit Einkommen, nicht jedoch mit aufgabenbezoge-
ner Leistung.

In den bisher vorliegenden Studien zur Kompetenzmessung im beruflichen Bereich er-
gaben sich zur Entwicklung fachlicher Kompetenzen ebenfalls Hinweise auf die prädiktive 
Kraft von allgemeiner Intelligenz und fachlichem Vorwissen (Nickolaus 2011; Nitzschke 
et al. 2016; Rosendahl & Straka 2011a). Auch für Bankkaufleute konstatieren Rosendahl 
und Straka (ebd.), dass die Bedeutung von Intelligenz für die Lernergebnisse mehrfach do-
kumentiert ist (u. a. Backhaus, Müller & Steinmann 1997; Benedikt & Mittmann 2004). 
In ihrer eigenen Studie (Rosendahl & Straka 2011a, 2011b) erreichten die standardisier-
ten totalen Effekte der allgemeinen Intelligenz, gemessen mit dem Wonderlic Personal Test 
(WPT, Wonderlic 1992), auf bankwirtschaftliche Kompetenz zu allen drei Erhebungszeit-
punkten (Beginn, Mitte, Ende der Ausbildung) Werte um .30. Der Kompetenzzuwachs ließ 
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sich hingegen durch die Intelligenz nicht vorhersagen (Fehring et al. 2008). Auch das Vor-
wissen, erhoben mit dem WBT und Aufgaben aus den ULME-Studien, erlangte bei Fehring 
et al. (ebd.) im selben Strukturgleichungsmodell zur Erklärung des Kompetenzzuwachses 
zur Mitte der Ausbildung keine Signifikanz, der standardisierte totale Effekt auf die bank-
wirtschaftliche Kompetenz am Ende der Ausbildung fiel hingegen mit .48 deutlich aus (Ro-
sendahl & Straka 2011a). 

Studien für den Kontext Verkauf berichten einen hohen Zusammenhang zwischen fach-
lich kompetentem Eindruck und Verkaufserfolg (Woodside & Davenport 1974) sowie zwi-
schen Intelligenz und Verkaufserfolg, allerdings nur für Verkaufserfolg im Vorgesetztenur-
teil, nicht gemessen anhand harter Kriterien (Vinchur et al. 1998). In der letztgenannten 
Studie erlangte das Wissen zu Verkaufstechniken einen Zusammenhang von .37 mit den Ver-
kaufszahlen und von .45 mit dem Vorgesetztenurteil. Die prädiktive Kraft von Intelligenz für 
berufliche Leistung scheint demnach zumindest zum Teil ein Effekt eines besseren Eindrucks 
bei den Führungskräften zu sein, der nicht in gleichem Maße bei Kunden auftritt, während 
sich Wissen auf beide Maße auswirkt. Diese Vermutung stützen auch die Befunde der soeben 
zitierten Studie von Blickle und Kramer (2011) für soziale Berufe, in der Intelligenz mit 
einem höheren Einkommen, nicht jedoch mit der aufgabenbezogenen Leistung oder dem 
Sozialverhalten assoziiert war.

Für das Verhältnis zwischen Intelligenz und sozialen Kompetenzen gibt es insgesamt nur 
wenige Befunde. Strukturgenetiker in der Tradition Piagets (vgl. hierzu z. B. Youniss 1994) 
postulieren jedoch Beziehungen zwischen der intellektuellen und der sozial-kognitiven Ent-
wicklung von Kindern (Wild et al. 2006), sodass Verbindungen zwischen Intelligenz und 
sozialen Kompetenzen am ehesten für sozial-kognitive Facetten vermutet werden können.

In Bezug auf die in dieser Arbeit betrachteten Beratungskompetenzen von Bankkauf-
leuten lässt sich aufgrund der aufgelisteten Befunde vermuten, dass Intelligenz den Erwerb 
der in diesem Beruf zum Teil anspruchsvollen fachlichen Kompetenzen begünstigt. Für den 
Erwerb sozialer Kompetenzen sind moderate Effekte der Intelligenz aufgrund der Konzent-
ration auf sozial-kognitive Dimensionen ebenfalls zu erwarten. Bezugnehmend auf Blickle 
und Kramer (2011) ist jedoch zu vermuten, dass andere personale Prädiktoren – wie bei-
spielsweise die Verträglichkeit  – für die Entwicklung sozialer Kompetenzen insgesamt be-
deutsamer sind als die Intelligenz.

Das Erhebungsdesign der Untersuchung als Querschnitt ermöglicht keine Aussagen 
zum bereits vor oder in den ersten beiden Jahren der Ausbildung erworbenen Vorwissen. 
Da jedoch auch vorherigen Lernerfolgen prädiktive Kraft für nachfolgende Lernanlässe zu-
kommt (Baron-Boldt, Schuler & Funke 1988; Trapmann, Hell, Weigand & Schuler 
2007; Schuler 2010), werden für die vorliegende Arbeit Zusammenhänge zwischen vor-
herigen schulischen Leistungen und der Fachkompetenz angenommen. Die Befunde bieten 
nur wenige Anhaltspunkte zum Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen und so-
zial-kognitiven Kompetenzen. Zwar intendiert schulische Bildung auch die Förderung der 
sozialen Entwicklung. Becker (2008) beschreibt den schulischen Auftrag zur Förderung 
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sozialer, moralischer und demokratischer Kompetenzen und analysiert die diesbezüglichen 
Potenziale verschiedener Lehrmethoden und Unterrichtsformate. Hierbei zeigt er auch för-
derliche Einflüsse von Unterricht auf die Entwicklung sozial-kognitiver Kompetenzen auf. 
Einschränkend sei erwähnt, dass Beck et al. (1996, 1998, 2001) jedoch kontextspezifisch 
teilweise Stagnationen oder sogar Rückgänge des Niveaus des moralischen Urteils im Lau-
fe der kaufmännischen Ausbildung identifizierten. Trotz dieses widerspüchlichen Befunds 
wird die Hypothese aufgestellt, dass mit schulischen Erfolgen auch Lerngelegenheiten für 
sozial-kognitive Kompetenzen einhergehen und diese deshalb positiv assoziiert sind.

Hypothese 1a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und ihrer Intelligenz.

Hypothese 1b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleu-
ten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompetenzen 
und ihrer Intelligenz.

Hypothese 1c: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und ihren vorherigen schulischen Leistungen.

Hypothese 1d: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleu-
ten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompetenzen 
und ihren vorherigen schulischen Leistungen.

6.1.1.2	 Persönlichkeit und Einstellungen 

Amelang und Bartussek (1997, S. 54) definieren Dispositionseigenschaften bzw. Traits – in 
Abgrenzung zu zeitlich fluktuierenden Zuständen, die Cattell (1950) als States bezeich-
nete – als „relativ breite und zeitlich stabile Dispositionen zu bestimmten Verhaltensweisen, die 
konsistent in verschiedenen Situationen auftreten“. Ein wesentlicher Unterschied zwischen 
Persönlichkeitseigenschaften und Kompetenzen besteht somit darin, dass Erstere als zeitlich 
stabil konzipiert sind und zudem über Situationen generalisiert das Verhalten beeinflussen. 

6.1.1.2.1	 Big Five

In der Persönlichkeitsforschung hat sich das Modell der Big Five zur Beschreibung des We-
sens von Menschen etabliert. Zwar existieren Diskussionen bezüglich einer möglichen wei-
teren Ausdifferenzierung der fünf zentralen Dimensionen des Modells, die fünffaktorielle 
Struktur an sich zeigt sich in Studien hingegen einigermaßen robust (Schuler & Höft 2006, 
S. 117). Demnach kann der menschliche Charakter über die fünf zentralen Eigenschaften 
Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Offenheit für Erfahrung, Verträglichkeit und emotionale 
Stabilität beschrieben werden (Ostendorf & Angleitner 2004).
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Einige Studien der Schulleistungsforschung und pädagogischen Psychologie untersuchen 
Zusammenhänge zwischen Persönlichkeitseigenschaften und schulischen Leistungen. Mehr 
noch wurde die Frage nach der Vorhersagekraft von Persönlichkeitseigenschaften für be-
rufliche Leistung in der wirtschaftspsychologischen Forschung im Kontext der Eignungs-
diagnostik sowie in der Marketingforschung untersucht. Bereits in den 50er-Jahren suchten 
Forscher ideale Persönlichkeitsprofile für bestimmte Tätigkeits- und Anforderungsbereiche. 
In den 60er-Jahren erlebten Persönlichkeitstests eine Blütezeit im Rahmen der Eignungsdia-
gnostik (Hossiep, Paschen & Mühlhaus 2000). Zwischenzeitlich gerieten sie als eignungs-
diagnostische Instrumente aus verschiedenen Gründen in Verruf (Schuler & Höft 2006, 
S. 119). Gegen den Einsatz der Verfahren wurden beispielsweise ihre vermutete Anfälligkeit 
gegenüber Selbstdarstellungen im Sinne vermuteter Erwünschtheit (Blickle 2014), Enttäu-
schungen bezüglich der inkrementellen Validitäten und ethische Bedenken des Eingriffs in 
Persönlichkeitsrechte (u. a. Anastasi 1985) ins Feld geführt (Hülsheger & Maier 2008). In 
den letzten Jahren erlebten Persönlichkeitstests als eignungsdiagnostische Verfahren jedoch 
teilweise eine Rehabilitation (Blickle 2014), was nach Lang (2009) ganz wesentlich auf die 
Einwicklung von Persönlichkeitsinventaren auf Basis des Fünf-Faktoren-Modells der Persön-
lichkeit in den frühen 90er-Jahren und den sprunghaften Anstieg an Metaanalysen zur prä-
diktiven Kraft von Persönlichkeitsvariablen zurückzuführen ist.

In beiden Forschungskontexten – Untersuchungen zu Prädiktoren schulischer und be-
ruflicher Leistungen – weist die Persönlichkeitseigenschaft Gewissenhaftigkeit zumeist die 
höchsten Zusammenhänge mit den jeweiligen Leistungsindikatoren auf. Zur Vorhersage 
schulischer, akademischer sowie intellektueller beruflicher Leistungen tragen darüber hin-
aus teilweise Extraversion und emotionale Stabilität bei, wobei die Koeffizienten zum Teil 
nicht signifikant werden. Im beruflichen Bereich bestehen jedoch erhebliche Unterschiede 
zwischen Tätigkeitsfeldern. Noch 2003 beschrieb Nerdinger die Persönlichkeitseigenschaf-
ten Gewissenhaftigkeit, Verträglichkeit und emotionale Stabilität als Merkmale kunden-
orientierter Mitarbeiter. 2011 resümiert er jedoch, dass sich die Leistung für Tätigkeiten in 
Teamarbeit durch die Big Five besser vorhersagen lässt als für dyadische Dienstleistungstä-
tigkeiten. Dies könnte zumindest zum Teil damit zusammenhängen, dass die in den meisten 
Studien herangezogenen Erfolgskriterien (z. B. Einkommen, Verkaufszahlen, Vorgesetzten-
beurteilungen usw.) in diesem Fall nur einen Teil der Leistung abbilden, während andere 
Aspekte bislang weniger beleuchtet sind. Penney, David und Witt (2011) plädieren deshalb 
dafür, die Kriterien beruflichen Erfolgs zu erweitern und beispielsweise internes und exter-
nes dienstleistungsorientiertes Verhalten stärker zu berücksichtigen. 

Im Folgenden werden die im Rahmen der vorliegenden Arbeit relevanten Befunde für 
die fünf zentralen Persönlichkeitseigenschaften getrennt dargestellt und jeweils ein Fazit zu 
ihrer vermuteten Bedeutung für die Entwicklung sozial-kognitiver und fachlicher Kompeten-
zen von Bankkaufleuten gezogen.
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6.1.1.2.1.1	 Extraversion vs. Introversion

Die Persönlichkeitsdimension Extraversion – Introversion, die bereits 1921 von C.G. Jung 
beschrieben und von Eysenck (1947) weiter ausgearbeitet und untersucht wurde, bildet die 
Orientierung eines Menschen nach innen oder außen ab. Extravertierte Menschen werden 
als gesellig, herzlich, aktiv, gesprächig, aber auch durchsetzungsfähig beschrieben, während 
Introvertierte stärker in sich gekehrt und ruhig sind und sich gerne zurückziehen (Osten-
dorf & Angleitner 2004). Satow (2012) berichtet von positiven Zusammenhängen mit 
Offenheit für Erfahrungen und Verträglichkeit sowie negativen Zusammenhängen mit Neu-
rotizismus.

In mehreren Quellen der Anforderungsanalyse wird auf die Bedeutung von Kontakt-
freude für den Beruf Bankkaufmann/-frau hingewiesen. Die Beschreibungen deuten auf 
Ähnlichkeiten mit dem Konstrukt Extraversion hin. Beispielsweise werden in den Stellen-
anzeigen Anforderungen wie „Aufgeschlossenheit“, „mit Freude aktiv auf Menschen zuge-
hen können“ oder „Spaß am Umgang mit Menschen haben“ genannt. Ähnliche Nennungen 
finden sich in den Interviews, in denen unter Verwendung unterschiedlicher Begriffe 21-mal 
das Thema Kontaktfreude als persönliche Voraussetzung für den Beruf des Bankberaters ad-
ressiert wurde (vgl. hierzu Tabelle 6.2).

Tabelle 6.2: �Nennungen aus den Interviews zu erforderlichen Merkmalen von Bankkaufleuten 
im Zusammenhang mit Extraversion 

Nennungen Azubis Ausbilder

Offene Art/auf Leute zugehen können 5x 5x

Spaß/Interesse am Umgang mit Menschen 2x 5x

Sich in der beratenden Funktion wohlfühlen 1x

Spaß am Verkauf 3x

Auch das BERUFENET listet unter den Anforderungen an Bankkaufleute Kontaktbereitschaft 
auf und beschreibt diese als „Befähigung und Bereitschaft, leicht soziale Kontakte am Arbeits-
platz zu knüpfen und zu pflegen“. In einem zusätzlichen Hinweis wird darauf verwiesen, dass 
Verträglichkeit, prosoziale Einstellung, Freude an sozialen Kontakten, Kontaktfähigkeit und 
Kontaktfreude mit Kontaktbereitschaft verwandte Begriffe darstellen. Zwar wird auf die Per-
sönlichkeitseigenschaft Verträglichkeit hingewiesen, die Definition enthält mit der Freude 
an sozialen Kontakten jedoch auch Elemente, die stärker dem Merkmal Extraversion als der 
Verträglichkeit zugeordnet sind.

Nur wenige Studien untersuchen den Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen 
und Persönlichkeitseigenschaften. Laidra, Pullmann und Allik (2007) prüften Zusammen-
hänge zwischen Intelligenz, Persönlichkeit und schulischen Leistungen. An einer Stichprobe 
von insgesamt 3618 estnischen Schülern, die sie in zwei Gruppen nach Schulklassen von 
Jahrgang zwei bis vier und von sechs bis zwölf teilten, fanden sie keine relevanten Zusam-
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menhänge zwischen selbst eingeschätzter Extraversion und durchschnittlicher Schulnote in 
den zwei Gruppen. Bratko, Chamarro-Premuzic und Saks (2006) ermittelten hingegen 
signifikante negative Zusammenhänge von -.19 zwischen Extraversion und Schulleistung an 
255 kroatischen Schülern in der Selbsteinschätzung, nicht jedoch in der Fremdeinschätzung 
durch Mitschüler. Schülerinnen und Schüler mit besseren Durchschnittsnoten beschrieben 
sich selbst demnach als introvertierter, wurden von den Mitschülern jedoch nicht so wahr-
genommen. In einer hierarchischen Regression zusammen mit allen anderen Variablen war 
auch für die Selbsteinschätzung keine Signifikanz mehr gegeben. Da in dieser Studie zu-
gleich die Intelligenz geprüft wurde, konnte durch Auspartionalisierungen gezeigt werden, 
dass die Zusammenhänge zwischen Persönlichkeit und schulischer Leistung nicht von der 
Intelligenz abhingen.

Die Befundlage zum Zusammenhang zwischen dem Merkmal Extraversion und beruf-
lichem Erfolg ist widersprüchlich. Einige Studien deuten auf einen positiven Zusammen-
hang zwischen Extraversion und Arbeitsleistung und -zufriedenheit hin (Schmidt & Hunter 
1992; Judge, Heller & Mount 2002; Lim & Ployhart 2004). Bei Ng et al. (2005) fiel dieser 
Zusammenhang für das subjektive Kriterium Karrierezufriedenheit mit .38 deutlich höher 
als für die objektiven Kriterien Gehalt (.10) und Beförderungen (.18), wobei alle drei Krite-
rien in ihrer Metaanalyse Signifikanz erreichten. 

Barrick und Mount (1991) differenzierten in ihrer Metaanalyse verschiedene Berufs-
gruppen und ermittelten beispielsweise Zusammenhänge zwischen Erfolg und Extraversion 
für Führungskräfte von .18, für Polizisten von .09 und für Vertriebsmitarbeiter von .15. Spe-
ziell für den Tätigkeitsbereich Verkauf identifizierten auch Vinchur et al. (1998) in ihrer 
Metaanalyse Zusammenhänge zwischen Verkaufserfolg und Extraversion. Sie erfassten mit 
Einfluss und Geselligkeit zwei Unterfacetten von Extraversion, von denen insbesondere Ein-
fluss positiv mit dem Vorgesetztenrating des Verkaufserfolgs (.28) und mit den Verkaufszah-
len (.26) assoziiert war. Die Korrelationen zur Facette Geselligkeit fielen ebenfalls positiv, 
aber deutlich niedriger aus (.12 mit dem Vorgesetztenurteil, .15 mit den Verkaufszahlen). 
Negativ mit Verkaufserfolg korrelierte hingegen Introversion im Sinne von Schüchternheit 
und Hemmungen im persönlichen Kontakt. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit denen 
von Boudreau, Boswell und Judge (2001) sowie Hülsheger, Specht und Spinath (2006), 
die Zusammenhänge zwischen dem subjektiven Erfolg in der Selbsteinschätzung und Extra-
version berichten.

Die Befunde von Vinchur et al. (1998) ließen sich jedoch in der Metaanalyse von Mount, 
Barrick und Stewart (1998) nicht bestätigen. Auch sie analysierten Studien zum Zusam-
menhang zwischen Persönlichkeitseigenschaften und beruflichem Erfolg differenziert nach 
verschiedenen Tätigkeitsbereichen, wobei in den meisten Studien als Kriterium des Erfolgs 
die Vorgesetztenbeurteilung herangezogen wurde. Für Personen in dyadischen Dienstleis-
tungstätigkeiten zeigte sich in diesen Studien nur ein geringer Zusammenhang von .07 zwi-
schen Erfolg und Extraversion. Auch in einer weiteren Metaanalyse zweiter Ordnung von 
Barrick, Mount und Judge (2001) zur kriteriumsbezogenen Validität der Big Five für spe-
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zielle Berufsgruppen lag der Koeffizient für Extraversion für den Bereich Verkauf bei .09. In 
der Metaanalyse von Hurtz und Donavan (2000) lag er für den Bereich Verkauf bei .15 und 
für den Bereich Kundenservice bei .11. In der letztgenannten Metaanalyse differenzierten 
die Autoren zudem nach den Leistungskriterien aufgabenbezogene Leistung, Arbeitseinsatz 
und Sozialverhalten. Sie fanden für das Kriterium Sozialverhalten Validitäten von .10 für 
Extraversion, für die aufgabenbezogene Leistung von .06 und für den Arbeitseinsatz von .05.

Die widersprüchlichen Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Extraversion und 
beruflicher Leistung und insbesondere die zum Teil niedrigen bis nicht vorhandenen Zu-
sammenhänge im Tätigkeitsbereich Verkauf veranlassten zu einer Suche nach Moderator-
variablen (Nerdinger 2001). Stewart (1996) beispielsweise verglich die Leistung von 
Mitarbeitern in Unternehmen, in denen entweder Neukundengewinnung oder Pflege der 
Beziehung zu bestehenden Kunden belohnt wurden. Er identifizierte Einflüsse des Beloh-
nungssystems des Arbeitgebers auf den Zusammenhang zwischen Extraversion und Ver-
kaufsleistung, d. h. Extravertierte zeigten im jeweils belohnten Bereich bessere Leistungen, 
während dieser Zusammenhang für introvertierte Personen nicht nachweisbar war. Wihler, 
Meurs, Wiesmann, Troll und Blickle (2017) fanden zur Erklärung adaptiven Verhaltens in 
einer Stichprobe von Krankenschwestern eine dreifache Interaktion mit Extraversion, sozia-
len Kompetenzen (operationalisiert über die Facette „soziale Fertigkeiten“ des Instruments 
zum Self-Monitoring von Nowack & Kammer 1987) und Klima für Engagement. Demnach 
stieg die Verbindung von Extraversion und adaptivem Verhalten, wenn zugleich soziale Kom-
petenzen und Klima für Engagement hoch ausgeprägt waren. 

Zusammenhänge zwischen Persönlichkeit und sozialen Kompetenzen untersuchte Lang 
(2009). In einer Studie an drei schweizerischen Stichproben von Auszubildenden in der 
kaufmännischen Grundausbildung erhob sie diese mittels Selbstauskunftsfragebogen und 
verwendete hierzu ausgewählte Skalen des Beurteilungsbogens smk (Frey & Balzer 2003, 
2005) sowie Kurzskalen der MRS-Skalen von Ostendorf (Schallberger & Venetz,1999). 
Zur Persönlichkeitseigenschaft Extraversion prüfte sie Zusammenhänge zu den Skalen so-
ziale Verantwortung, Kommunikations- und Führungsfähigkeiten. Von diesen wies nur die 
Skala Führungsfähigkeiten mit einem Beta-Koeffizienten von .088 signifikante Zusammen-
hänge zur Extraversion auf.

Zusammengefasst wurde in allen schriftlichen Quellen sowie den Interviews Kontakt-
freude als wichtiges Merkmal von Bankkaufleuten benannt. In den Studien zum Erfolg in 
Verkaufs- und Dienstleistungstätigkeiten bildet sich diese Bedeutung hingegen nicht ab. 
Zwar zeigen sich teilweise positive Zusammenhänge mit der Leistung in entsprechenden 
Berufen, die jedoch insbesondere für die Facette Geselligkeit moderat bis niedrig ausfallen. 
Möglicherweise treten Zusammenhänge für soziale Kompetenzen erst bei stark negativen 
Werten, d. h. bei ausgeprägter Introversion oder auch bei extremen Werten insgesamt auf, 
während andere Ausprägungen von Extraversion keine Zusammenhänge aufweisen. Für die 
Plausibilität nichtlinearer Beziehungen zwischen Persönlichkeitseigenschaften und Leistung 
argumentieren auch Wihler et al. (2017a) sowie Wihler, Meurs, Wiesmann, Troll und 
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Blickle (2017b). Aus diesen Befunden und Überlegungen wird die Hypothese abgeleitet, 
dass zwischen Extraversion und sozial-kognitiven Kompetenzen ein negativer kurvilinearer 
Zusammenhang besteht.

Die stärksten für fachliche Kompetenzen relevanten Zusammenhänge fanden sich in der 
Studie von Bratko et. al (2006), in der die Schülerinnen und Schüler, die sich selbst als in-
trovertierter einschätzten, bessere schulische Leistungen zeigten. Allerdings handelt es sich 
um einen Einzelbefund, der in einer anderen Studie nicht repliziert werden konnte (Laidra 
et al. 2007) und dessen Übertragbarkeit zudem aufgrund des unterschiedlichen Kontexts 
kritisch betrachtet werden kann. Aufgrund dieser Studie ließe sich jedoch tendenziell eher 
ein negativer Zusammenhang zwischen Extraversion und fachlichen Kompetenzen prog-
nostizieren. Die Hypothesen zum Zusammenhang zwischen Extraversion und Kompetenzen 
werden im Folgenden aufgelistet.

Hypothese 2a: �Es besteht ein negativer kurvilinarer Zusammenhang zwischen dem 
von Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen und ihrer Extraversion.

Hypothese 2b: �Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Extraversion.

6.1.1.2.1.2	 Gewissenhaftigkeit 

Das Merkmal Gewissenhaftigkeit umfasst nach Ostendorf und Angleitner (2004) bei ho-
her Ausprägung eine Tendenz zu Beständigkeit, Organisation und Gründlichkeit, aber auch 
zu Zielstrebigkeit und Willensstärke. Wenig gewissenhafte Personen werden hingegen eher 
als unordentlich, unstrukturiert sowie weniger pflichtbewusst und leistungsstrebend be-
schrieben. Gewissenhaftigkeit wird entsprechend in die zwei Unterfacetten Verlässlichkeit 
und Leistungsorientierung untergliedert. Nach Satow (2012) ist Gewissenhaftigkeit positiv 
mit Verträglichkeit verbunden.

In den Interviews wurde mit den Begriffen „Zuverlässigkeit“ „Organisation/Ordnung“, 
„Kopfnoten“ sowie „Fehltage im Zeugnis“ insgesamt sechsmal auf Aspekte hingewiesen, die 
sich der Unterfacette Verlässlichkeit zuordnen lassen (vgl. hierzu Tabelle 6.3). Die Unterfa-
cette Leistungsorientierung thematisieren mit „Zielstrebigkeit/Motivation/Wollen“, „Durch-
haltevermögen“ und „Lernbereitschaft“ insgesamt sieben Nennungen. Von allen Nennungen 
zum Themenbereich Gewissenhaftigkeit stammen zehn von den Ausbildern und nur drei von 
den Auszubildenden.
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Tabelle 6.3: �Nennungen aus den Interviews zu erforderlichen Merkmalen von Bankkaufleuten 
im Zusammenhang mit Gewissenhaftigkeit

Nennungen Azubis Ausbilder

Zielstrebigkeit/Motivation/Wollen 2x

Durchhaltevermögen auch bei Themen, die weniger interessieren 1x

Lernbereitschaft u. Lernwilligkeit 2x 2x

Zuverlässigkeit 1x

Organisation/Ordnung 1x 1x

Kopfnoten der Schulzeugnisse: Verhalten, Mitarbeit 2x

Fehltage im Zeugnis 1x

Auch das BERUFENET verweist auf Anforderungen an Bankkaufleute, die sich der Persön-
lichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit zuordnen lassen. Unter „Arbeits- und Sozialverhal-
ten“ werden zunächst einige berufsübergreifende Anforderungen genannt, denen Relevanz 
für eine erfolgreiche Ausbildung in allen Berufen zugeschrieben wird und zu denen Zuver-
lässigkeit, Pünktlichkeit und Ehrlichkeit zählen. Sie werden durch berufsspezifische Anfor-
derungen für Bankkaufleute ergänzt, von denen Leistungs- und Einsatzbereitschaft, Sorgfalt, 
Verantwortungsbewusstsein und -bereitschaft, selbstständige Arbeitsweise, Lernbereitschaft 
und Verschwiegenheit thematisch der Gewissenhaftigkeit zuzuordnen sind oder dieser nahe 
stehen. Als Beispiel wird aufgeführt, die eigene Arbeit möglichst genau und fehlerfrei durch-
zuführen und die Arbeitsqualität stetig zu überprüfen. Das O*NET greift mit Achievement/
Effort, definiert als „Job requires establishing and maintaining personally challenging achieve-
ment goals and exerting effort toward mastering tasks”, jedoch nur die leistungsthematische 
Facette der Gewissenhaftigkeit als Anforderung der Tätigkeit auf. In mehreren Quellen (Stel-
lenanzeigen, BERUFENET, Interviews) wird zudem die Bedeutung eines korrekten äußeren 
Erscheinungsbildes und guter Umgangsformen betont, die sich ebenfalls als Merkmale von 
Gewissenhaftigkeit deuten lassen. 

Die empirischen Befunde stützen die Bedeutung der Persönlichkeitsdimension Gewissen-
haftigkeit für schulische und berufliche Leistungen. Für schulische Leistungen hat sich die 
Gewissenhaftigkeit als validester Prädiktor unter den Big Five herauskristallisiert. Bei Bratko 
et al. (2006) wies Gewissenhaftigkeit als einzige Variable sowohl in der Selbst- als auch in der 
Fremdwahrnehmung die höchsten Koeffizienten auf (.38 bzw. .54). Auch in der hierarchi-
schen Regression zusammen mit allen anderen Variablen wiesen die selbst- und fremdeinge-
schätzte Gewissenhaftigkeit neben der Intelligenz und der fremdeingeschätzten Autonomie 
die einzigen signifikanten Koeffizienten auf. Bei Laidra et al. (2007) hingegen erreichte die 
Gewissenhaftigkeit nur in der älteren Gruppe einen substanziellen Wert von .21. 

Auch zur Prognose beruflichen Erfolgs stellt die Gewissenhaftigkeit über Berufe und 
Tätigkeiten hinweg das Merkmal mit der höchsten prädiktiven Validität dar (Hülsheger & 
Maier 2008). In der Metaanalyse zweiter Ordnung von Barrick et al. (2001) beispielsweise 
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erreichte sie insgesamt mit .23 den höchsten Koeffizienten. Für Verkaufstätigkeiten lag der 
Koeffizient in der letztgenannten Analyse bei .21 und erreichte auch hier im Vergleich zu 
den anderen Persönlichkeitseigenschaften die höchste Vorhersagekraft. Mount et al. (1998) 
berichten von einem ähnlich hohen Zusammenhang von .29 für dyadische Servicetätig-
keiten, wobei sie hinter Gewissenhaftigkeit Zuverlässigkeit und Engagement als relevante 
Einflussgrößen vermuten. Diese Vermutung stützen Befunde von Borman, White, Pulakos 
und Oppler (1991), nach deren Ergebnissen Gewissenhaftigkeit mit einem höheren berufli-
chen Wissensniveau korreliert (vgl. hierzu auch Barrick, Mount & Strauss 1993; Schmidt 
& Hunter,1992). Ones, Dilchert, Viswesvaran und Judge (2007) werteten Ergebnisse 
metaanalytischer Studien zu Validitäten von Gewissenhaftigkeit als Prädiktor für verschie-
dene Facetten beruflicher Leistung aus und bekräftigen auf dieser Basis die berufs- und tä-
tigkeitsübergreifende Bedeutung dieses Merkmals. In den Studien wurden teilweise auch 
Indikatoren des Sozialverhaltens herangezogen, deren operationale Validitäten in der Grö-
ßenodnung von .20 lagen (beispielsweise .21 mit dem Kriterium „getting along“ bei Hogan 
& Holland 2003; .23 mit dem Kriterium „individual team work“ bei Barrick et al. 2001; 
.16 mit dem Kriterium „interpersonal facilitation“ bei Hurtz & Donavan 2000).

In ihrer Metaanalyse zum Tätigkeitsbereich Verkauf erhoben Vinchur et al. (1998) die 
zwei Unterfacetten von Gewissenhaftigkeit Verlässlichkeit und Leistungsorientierung ge-
trennt und ermittelten positive Zusammenhänge zwischen Leistungsorientierung und Ver-
kaufszahlen (.41), aber auch zwischen Leistungsorientierung und Vorgesetztenurteil (.26). 
Die Verlässlichkeit wies in diesen Studien einen Zusammenhang von .18 mit beiden Indika-
toren auf. Den stärkeren Zusammenhang des Verkaufserfolgs zur Unterfacette Leistungsstre-
ben im Vergleich zur Verlässlichkeit bestätigen auch die Studien von Warr, Bartram und 
Martin (2005), Hülsheger et al. (2006) sowie von Dudley, Orvis, Lebiecki und Cortina 
(2006). In der Metaanalyse von Hurtz und Donavan (2000) lag der Zusammenhang für Ge-
wissenhaftigkeit allgemein für den Bereich Verkauf bei .26, für das Kriterium „interpersonal 
facilitation“ bei .16. Ähnliche Zahlen liegen für den Tätigkeitsbereich Kundenservice aus den 
Studien von Hurtz und Donavan (2000) sowie von Dudley et al. (2006) vor. Bei Hurtz und 
Donavan (2000) lag der Koeffizient für den Zusammenhang zwischen Erfolg und Gewissen-
haftigkeit insgesamt bei .25., bei Dudley et al. (2006) für die Facette Leistungsorientierung 
bei .20 und für die Verlässlichkeit bei .11. Bei Blickle und Kramer (2011) zeigte sich für in 
sozialen Berufen tätige Personen ein signifikanter Zusammenhang zwischen Gewissenhaf-
tigkeit und Arbeitseinsatz sowie aufgabenbezogener Leistung, der positive Zusammenhang 
mit dem Sozialverhalten war hingegen nicht signifikant. 

In der bereits erwähnten Studie von Lang (2009) zeigte sich ein hoch signifikanter Zu-
sammenhang zwischen der selbst eingeschätzten sozialen Kompetenz zu situationsgerech-
tem Auftreten und Gewissenhaftigkeit (β=.386). Weitere signifikante Zusammenhänge 
bestanden in dieser Studie zwischen Gewissenhaftigkeit und Selbstständigkeit (β=.374), 
Kooperationsfähigkeit (β=.159) sowie sozialer Verantwortung (β=.083). In der Studie von 
Spichal (2001) hingegen korrelierte das Merkmal Gewissenhaftigkeit, operationalisiert 
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über die Unterskalen Regelbewusstsein und Perfektionismus aus dem 16 PF (Schneewind 
und Graf 1998), nicht mit der selbst eingeschätzten Sozialkompetenz der Vermögensbera-
ter, allerdings mit den Variablen Commitment, Kontraproduktivität (negativ) und Gesamt-
erfolgswert.

Die Wirkung von Moderatorvariablen wird auch bezüglich des Merkmals Gewissenhaf-
tigkeit diskutiert. Bei Wihler, Meurs, Momm et al. (2017) moderierte die Komplexität der 
Aufgabe den Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und Leistung dergestalt, dass 
hohe Ausmaße dieses Merkmals bei hoher Komplexität stärker mit Leistungskriterien zusam-
menhingen als bei niedriger Komplexität. Bei Brown, Cron und Slocum (1998) setzten Per-
sonen mit hoch ausgeprägter Wettbewerbsorientierung anspruchsvollere Ziele, wenn sie das 
Klima ihres Unternehmens ebenfalls als wettbewerbsorientiert wahrnahmen, während we-
nig wettbewerbsorientierte Personen unabhängig von der Wahrnehmung der Wettbewerbs-
orientierung des Unternehmens niedrige Ziele setzten. Zudem identifizierten verschiedene 
Studien (Le, Oh, Robbins, Ilies, Holland & Westrick 2011; Wihler, Meurs, Momm et al. 
2017) teilweise kurvilineare Zusammenhänge zwischen Gewissenhaftigkeit und verschiede-
nen Kriterien beruflichen Erfolgs. 

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der Anforderungsanalyse dafür, dass Gewissenhaf-
tigkeit für die Ausübung des Berufs Bankkaufmann/-frau ein bedeutsames Merkmal dar-
stellt, das die Entwicklung fachlicher Kompetenzen begünstigt. Eine denkbare Erklärung 
wäre, dass Gewissenhaftigkeit zum Aufbau eines größeren fachlichen Wissens beiträgt und 
sich dieses positiv auf die berufliche Leistung auswirkt. Hierfür sprechen beispielsweise die 
Ergebnisse von Schmidt und Hunter (1992), nach denen Gewissenhaftigkeit mit einem hö-
heren beruflichen Wissensniveau korreliert (vgl. hierzu auch Barrick et al.; 1993; Borman 
et al. 1991) sowie die oben genannten Befunde zur Bedeutung von Vorwissen. Bei Gültigkeit 
dieser Erklärung wäre ein stärkerer Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und fach-
lichen Kompetenzen zu erwarten. Eine alternative Erklärungsmöglichkeit zeigt Lang (2009) 
auf, die vermutet, dass sich Gewissenhaftigkeit über die Tendenz zur Loyalität und Einhal-
tung von (auch sozialen) Regeln direkt auf den sozialen Umgang, d. h. auf die sozialen Kom-
petenzen, und hierdurch auch auf die berufliche Leistung auswirkt. Dies würde zumindest 
zum Teil erklären, warum die Zusammenhänge mit dem Kriterium Vorgesetztenurteil sogar 
höher ausfallen als mit objektiven Leistungskriterien. Allerdings deuten alle vorliegenden 
Befunde darauf hin, dass Gewissenhaftigkeit für den Erwerb fachlicher, nicht jedoch sozialer 
Kompetenzen eine tragende Rolle zukommt. Die beiden aus diesen Vermutungen resultie-
renden Hypothesen werden im Folgenden aufgeführt.
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Hypothese 3a: �Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleuten am 
Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kompetenzen 
und ihrer Gewissenhaftigkeit.

Hypothese 3b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleu-
ten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompetenzen 
und ihrer Gewissenhaftigkeit.

6.1.1.2.1.3	 Offenheit für Erfahrung 

Die Persönlichkeitsdimension Offenheit bezieht sich nach Ostendorf und Angleitner 
(2004) auf das Interesse an und Aufsuchen von neuen und auch ungewöhnlichen Erfahrun-
gen. Hiermit gehen Phantasie und eher unkonventionelle und tolerante Wertvorstellungen 
einher. Wenig offene Personen bevorzugen hingegen das Vertraute und die Wiederholung 
sowie berechenbare Umstände. Zu den Persönlichkeitseigenschaften Extraversion und 
Verträglichkeit bestehen positive Verbindungen, zu Neurotizismus negative Verbindungen 
(Satow 2012).

Den Quellen der Anforderungsanalyse lassen sich wenige Hinweise auf eine besondere 
Bedeutung der Persönlichkeitsdimension Offenheit für Erfahrung für den Ausbildungsberuf 
Bankkaufmann/-frau entnehmen. Lediglich Nerdinger (2011) vermutet, dass der Kontakt 
mit ständig neuen Menschen eine gewisse Offenheit für neue Erfahrungen voraussetzt. Ins-
gesamt liegen jedoch wenige Befunde zu einer besonderen Bedeutung im Zusammenhang 
mit schulischen oder beruflichen Leistungen vor. Lediglich in der Metaanalyse von Mount 
et al. (1998) wies der Zusammenhang zwischen Offenheit für Erfahrung und Leistung in 
dyadischen Servicetätigkeiten mit .17 den zweithöchsten Koeffizienten auf. Barrick et al. 
(2001) konnten hingegen keinen Zusammenhang nachweisen. Bei Vinchur et al. (1998) lag 
der Zusammenhang zwischen Vorgesetztenurteil und Offenheit bei .11, zwischen Verkaufs-
zahlen und Offenheit bei .06. Hurtz und Donavan (2000) berichten etwas höhere Zusam-
menhänge von .15 für den Tätigkeitsbereich Kundenservice. Zur Vorhersage des Kriteriums 
Sozialverhalten trug die Offenheit hingegen auch in dieser Metaanalyse nicht bei.

Lang (2009) erfasste die Persönlichkeitseigenschaft Offenheit für Erfahrungen unter 
dem Begriff „Kultur“ und setzte somit Ostendorf (1990) folgend den Schwerpunkt auf 
Kreativität und Offenheit. Für dieses Konstrukt ermittelte sie in der Selbsteinschätzung 
schwache Zusammenhänge zu den sozialen Kompetenzen Selbstständigkeit (β=.110) und 
Führungsfähigkeit (β=.081).

Insgesamt ist aufgrund der Ergebnisse der Anforderungsanalyse nicht von einer beson-
deren Bedeutung des Merkmals Offenheit für Erfahrung für den Erwerb von fachlichen oder 
sozial-kognitiven Kompetenzen von Bankkaufleuten auszugehen. Aus diesem Grund wird 
sowohl für sozial-kommunikative Kompetenzen als auch für fachliche Kompetenzen die An-
nahme der Unabhängigkeit geprüft.
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Hypothese 4a: �Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleuten am 
Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kompetenzen 
und ihrer Offenheit für Erfahrungen.

Hypothese 4b: �Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleuten am 
Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompetenzen und ih-
rer Offenheit für Erfahrungen.

6.1.1.2.1.4	 Verträglichkeit 

Ostendorf und Angleitner (2004) beschreiben verträgliche Personen als hilfsbereit, ent-
gegenkommend, gutherzig und bescheiden, während weniger verträgliche Personen ein 
höheres Ausmaß an Egozentrismus, Misstrauen und Wettbewerbsorientierung aufweisen. 
Nach Satow (2012) korreliert Verträglichkeit positiv mit Extraversion, Gewissenhaftigkeit 
und Offenheit für Erfahrungen, während zum Merkmal Neurotizismus negative Verbindun-
gen bestehen.

In den Quellen der Anforderungsanalyse finden sich verschiedene Beiträge, die auf die 
Relevanz von Verträglichkeit als Merkmal von Bankkaufleuten hinweisen. Beispielsweise er-
wähnen Nennungen in den Stellenanzeigen der BA sowie in den Interviews Freundlichkeit 
bzw. ein freundliches Auftreten als relevante Attribute von Bewerbern. Die Bezüge des im 
BERUFENET aufgelisteten Merkmals Kontaktfreude zur Eigenschaft Verträglichkeit wurden 
bereits unter dem Merkmal Extraversion aufgezeigt. Zusätzlich benennt das BERUFENET 
die Anforderung „freundlich-gewinnendes Wesen“ als „Befähigung und Bereitschaft, anderen 
Menschen zugewandt, offen, anerkennend und liebenswürdig zu begegnen sowie sie aufzumun-
tern und zu überzeugen.“ Auch diese Definition enthält mit „zugewandt“ und „liebenswür-
dig zu begegnen“ Aspekte der Persönlichkeitsdimension Verträglichkeit. Das O*NET listet 
mit „Concern for Others“ (Fürsorge), „Cooperation“ (Kooperation) und „Social Orientation“ 
(soziale Orientierung) unter den Arbeitsstilen gleich drei Anforderungen auf, die der Per-
sönlichkeitseigenschaft Verträglichkeit unmittelbar zuzuordnen sind oder ihr nahestehen. 
Die Beschreibungen des O*NET zu diesen Arbeitsstilen umfassen die Anforderungen, bei der 
Arbeit freundlich, verständnisvoll und hilfsbereit zu sein, eine gutmütige und kooperative 
Einstellung zu zeigen sowie bei der Arbeit gerne mit anderen persönlich verbunden zu sein.

In den bereits zitierten Studien zum Zusammenhang zwischen Persönlichkeit und schu-
lischen Leistungen fanden Bratko et al. (2006) weder in der Selbst- noch in der Fremdein-
schätzung Zusammenhänge zur Dimension Verträglichkeit. Anders fielen die Ergebnisse von 
Laidra et al. (2007) aus. In ihrer Studie erreichten von den insgesamt zehn geprüften Zu-
sammenhängen (fünf Persönlichkeitseigenschaften in zwei Altersgruppen) nur zwei einen 
Wert über .09. Neben dem Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und Durchschnitts-
note in der älteren Gruppe war dies ein Zusammenhang von .15 zwischen Verträglichkeit 
und Durchschnittsnote in der jüngeren Gruppe (Klassen 2 bis 4).
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Nach Satow (2012) bestehen keine Zusammenhänge zwischen Ausprägungen der Dimen-
sion Verträglichkeit und Indikatoren beruflicher Leistung. Andere Autoren argumentieren, 
dass Verträglichkeit keine generelle Vorhersagekraft besitze, bei Tätigkeiten, in denen in-
terpersonelle Kontakte eine wichtige Rolle spielen hingegen zum wichtigsten Prädiktor der 
Leistung avancieren könne (Barrick et al. 2001). Hülsheger und Maier (2008) berichten 
beispielsweise von Zusammenhängen für den Tätigkeitsbereich Teamarbeit. In der Metaana-
lyse von Mount et al. (1998) lag der Zusammenhang zwischen beruflicher Leistung und 
Verträglichkeit für Teamtätigkeiten bei .33, für dyadische Servicetätigkeiten konnten Zu-
sammenhänge von .13 gefunden werden. Für den Bereich Kundenservice berichten Hurtz 
und Donavan (2000) von einem Zusammenhang von .17. Unter den fünf Persönlichkeits-
dimensionen erreichte in dieser Metaanalyse die Verträglichkeit mit .17 für das Kriterium 
„interpersonal facilitation“ sogar den höchsten Wert, was auf ihre Bedeutung im Kontext von 
Interaktionen hinweist.

In der Metaanalyse zweiter Ordnung von Barrick et al. (2001) hingegen lag der Zusam-
menhang für das Kriterium Teamarbeit mit .27 in ähnlicher Höhe, während in dieser Analyse 
für den Tätigkeitsbereich Verkauf kein Zusammenhang (.01) zwischen beruflicher Leistung 
und Verträglichkeit nachzuweisen war. Auch bei Vinchur et al. (1998) waren für den Tätig-
keitsbereich Verkauf keine Zusammenhänge zwischen Verträglichkeit und beruflicher Leis-
tung nachweisbar, und zwar weder für das Kriterium Vorgesetztenurteil (.06) noch für das 
Kriterium Verkaufszahlen (-.03). Die Befunde zum geringen Zusammenhang zwischen Ver-
träglichkeit und Erfolg könnten mit der Operationalisierung von Erfolg zusammenhängen, 
der häufig über Verkaufszahlen gemessen wird. Es ist zu vermuten, dass Verträglichkeit we-
niger mit kurzfristigen Verkaufszahlen als mit langfristigen Indikatoren des beruflichen Er-
folgs in Zusammenhang steht. Blickle und Kramer (2011) verwendeten in ihrer Studie zum 
Zusammenhang zwischen Persönlichkeit und Leistung in sozialen Berufen die von Schmitt, 
Cortina, Ingerick und Wiechmann (2003) beschriebene Differenzierung von aufgabenbe-
zogener Leistung, Arbeitseinsatz und Sozialverhalten als Indikatoren beruflicher Leistung. 
In ihrer Erhebung standen die beiden Indikatoren Sozialverhalten sowie Arbeitseinsatz in 
positiver Beziehung zur Persönlichkeitseigenschaft Verträglichkeit, welches sich zur Vorher-
sage des Sozialverhalten sogar als bester Prädiktor erwies.

Neuere Befunde deuten zudem darauf hin, dass Zusammenhänge zwischen Verträglich-
keit und beruflicher Leistung in Tätigkeiten mit Außen- bzw. Kundenkontakt in Abhängigkeit 
von situativen moderierenden Variablen variieren könnten (Warr et al. 2005). Srisuthisa-
Ard (2014) konnte beispielsweise an einer Stichprobe von thailändischen Regierungsange-
stellten zeigen, dass in Abhängigkeit von der Komplexität der Tätigkeit Mitarbeiter mit hö-
heren Verträglichkeitswerten bei Aufgaben mit einem größeren Ausmaß an Außenkontakten 
bessere berufliche Leistungen zeigten als weniger verträgliche Mitarbeiter und zudem ein 
geringeres Ausmaß an emotionaler Erschöpfung erlebten. Weniger verträgliche Mitarbeiter 
zeigten insbesondere bei komplexen Aufgaben im Außenkontakt schlechtere Leistungen und 
ein höheres Maß an emotionaler Erschöpfung.
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Lang (2009) leitete aus vorliegenden Befunden zum Zusammenhang zwischen prosozialem 
Verhalten und Indikatoren sozialer Kompetenzen die Hypothese ab, dass Verträglichkeit mit 
der Tendenz zu sozialer Verantwortung und mit Konfliktfähigkeit einhergehe. Hypothesen-
konforme Zusammenhänge fand sie in ihrer Studie zwischen Verträglichkeit und den Selbst-
einschätzungen der sozialen Kompetenzen Kooperationsfähigkeit (β=.323), Konfliktfähig-
keit (β=.293), Kommunikationsfähigkeit (β=.515), soziale Verantwortung (β=.466) sowie 
Führungsfähigkeit (β=.338). Unter den fünf Persönlichkeitseigenschaften war Verträglich-
keit in ihrer Studie somit dasjenige mit den höchsten Zusammenhängen zu den Selbstein-
schätzungen sozialer Kompetenzen. Probanden, die sich selbst als verträglicher wahrnah-
men, schätzten sich zugleich als sozial kompetenter ein.

Insgesamt kann aus den Ergebnissen der Anforderungsanalyse geschlossen werden, dass 
die Persönlichkeitseigenschaft Verträglichkeit den Erwerb sozial-kognitiver Kompetenzen 
begünstigen sollte, während für den Erwerb fachlicher Kompetenzen keine besondere Be-
deutung von Verträglichkeit abgeleitet werden kann.

Hypothese 5a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und ihrer Verträglichkeit.

Hypothese 5b: �Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem von Bankkaufleuten am 
Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompetenzen und ih-
rer Verträglichkeit.

6.1.1.2.1.5	 Emotionale Stabilität 

Emotionale Stabilität geht als Persönlichkeitseigenschaft ebenso wie Extraversion auf die 
Arbeiten von Eysenck (1947) zurück, der sie unter dem Begriff des Gegenpols Neurotizis-
mus als eines der drei zentralen Merkmale der menschlichen Persönlichkeit konzipierte und 
erforschte. Nach Ostendorf und Angleitner (2004) zeichnen sich emotional stabile Perso-
nen durch Ausgeglichenheit und Selbstvertrauen aus, während emotionale labile Personen 
häufiger ängstlich, depressiv und reizbar sind und stärker zum Grübeln und Zweifeln nei-
gen. Nach Lang (2009) ist mit emotionaler Labilität die Tendenz verbunden, mehr negative 
Emotionen zu empfinden und ein pessimistischeres Weltbild zu entwickeln. Zudem berichtet 
Satow (2012) von negativen Verbindungen von Neurotizismus mit anderen Merkmalen der 
Big Five, die für Extraversion am stärksten ausfallen, gefolgt von Offenheit für Erfahrungen 
und Verträglichkeit.

In den Quellen der Anforderungsanalyse finden sich lediglich in den Interviews Beiträ-
ge, die das Thema Selbstvertrauen adressieren und sich somit der Persönlichkeitseigenschaft 
emotionale Stabilität zuordnen lassen. Fünf Personen (drei Auszubildende, zwei Ausbilder) 
betonten die Bedeutung von Selbstvertrauen als relevantem Merkmal für die Ausbildung, 
das beispielsweise erforderlich sei, um sich eine aktive Kundenansprache zuzutrauen.
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Die Befunde zum Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen und Neurotizismus 
sind uneinheitlich. Teilweise zeigt sich ein moderater negativer Zusammenhang zwischen 
Schulerfolg und Neurotizismus, d. h. emotional labile Schüler schneiden tendenziell etwas 
schlechter ab als ihre stabileren Mitschüler (De Raad & Schouwenburg 1996). Als mög-
liche Ursachen hierfür werden beispielsweise Schüchternheit und Testangst diskutiert 
(Mitrofana & Iona 2013). In der Studie von Laidra et al. (2007) ließ sich dieser Zusammen-
hang jedoch weder für die jüngeren noch für die älteren Kinder nachweisen. Auch bei Brat-
ko et al. (2006) erreichte emotionale Stabilität nur in der Selbsteinschätzung, nicht jedoch in 
der Fremdeinschätzung einen signifikanten Wert, der zudem mit -.13 relativ schwach ausfiel. 

Für Kriterien beruflichen Erfolgs sind Zusammenhänge mit emotionaler Stabilität doku-
mentiert, die nach Hülsheger und Maier (2008) ebenso wie beim Merkmal Gewissenhaf-
tigkeit stabil über verschiedene Berufe und Situationen nachzuweisen sind. Allerdings fallen 
diese generalisierten Koeffizienten zumeist niedriger aus als bei der Gewissenhaftigkeit. Bei 
Mount et al. (1998) etwa lag der Koeffizient bei .18, wobei Teamtätigkeiten mit .25 einen 
höheren Zusammenhang aufwiesen als dyadische Servicetätigkeiten mit .14. In der Meta-
analyse zweiter Ordnung von Barrick et al. (2001) lag die korrigierte Validität insgesamt bei 
.12, für Teamtätigkeiten bei .20. Auch Judge, Higgins, Thoresen und Barrick (1999) sowie 
Seibert und Kraimer (2001) identifizierten positive Zusammenhänge mit externen Erfolgs-
kriterien. Bei Hülsheger und Maier (2008) fielen die Zusammenhänge sogar recht deutlich 
aus und lagen im Vergleich über den Werten aller anderen vier Persönlichkeitsdimensionen 
(für das Bruttoeinkommen beispielsweise bei .43, für den subjektiven Berufserfolg bei .41).

In den Analysen für den Tätigkeitsbereich Verkauf ergaben sich teilweise keine, teilweise 
geringe Zusammenhänge zwischen emotionaler Stabilität und beruflicher Leistung. Bei Bar-
rick et al. (2001) lag der Koeffizient bei .05. Bei Vinchur et al. (1998) wiesen die Koeffizi-
enten für die verschiedenen Leistungskriterien unterschiedliche Vorzeichen auf. Emotionale 
Stabilität war demnach schwach positiv mit dem Vorgesetztenurteil assoziiert (.10), jedoch 
schwach negativ mit den Verkaufszahlen (-.12). Emotional labilere Personen zeigten dem-
nach leicht höhere Verkaufszahlen, wurden von ihren Vorgesetzten in ihrer Leistung jedoch 
trotzdem tendenziell schlechter eingeschätzt. Ebenfalls für Tätigkeiten im Verkauf berichten 
Hurz und Donavan (2000) Zusammenhänge von .13, für Tätigkeiten im Kundenservice Zu-
sammenhänge von .12 mit emotionaler Stabilität. In der letztgenannten Studie wurden zu-
dem Zusammenhänge von emotionaler Stabilität mit dem Sozialverhalten von .16 und mit 
der aufgabenbezogenen Leistung und Arbeitseinsatz jeweils von .13 ermittelt. In der Unter-
suchung von Lang (2009) war emotionale Stabilität signifikant mit den sozialen Kompeten-
zen Selbstständigkeit (β=.207) und Konfliktfähigkeit (β=.204) assoziiert.

Die bisher vorliegenden Zahlen deuten auf eine vorhandene, aber nicht zentrale Bedeu-
tung des Merkmals emotionale Stabilität für den Tätigkeitsbereich Bankberatung hin. Der 
bereits für Gewissenhaftigkeit berichtete kurvilineare Zusammenhang mit verschiedenen 
Leistungskriterien zeigte sich bei Le et al. (2011) auch für das Merkmal emotionale Stabi-
lität. Am ehesten deuten die vorliegenden Befunde deshalb auf leichte Vorteile mittlerer 
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Ausprägungen von emotionaler Stabilität. Der Kenntnisstand rechtfertigt jedoch keine dif-
ferenzierten Vorhersagen für die beiden hier untersuchten Kompetenzbereiche. Negative 
Auswirkungen von besonders niedriger, aber auch von besonders hoher Stabilität können 
sowohl für sozial-kognitive als auch für fachliche Kompetenzen vermutet werden, da sowohl 
extreme Unterschätzung als auch Überschätzung der persönlichen Möglichkeiten vermut-
lich sowohl beim Aufbau fachlichen Wissens als auch im sozialen Umgang hinderlich sind. 
Aus diesen Überlegungen ergeben sich folgende Hypothesen:

Hypothese 6a: �Es besteht ein negativer kurvilinarer Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kog-
nitiver Kompetenzen und ihrer emotionalen Stabilität.

Hypothese 6b: �Es besteht ein negativer kurvilinarer Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher 
Kompetenzen und ihrer emotionalen Stabilität.

Abschließend werden die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Persönlichkeitseigen-
schaften und verschiedenen Leistungskriterien noch einmal zusammengefasst und ein Fazit 
gezogen.

6.1.1.2.1.6	 Fazit zu den Big Five

Nach Ones et al. (2007) hat sich für Verkaufstätigkeiten nur die Persönlichkeitsdimension 
Gewissenhaftigkeit als valider Prädiktor bestätigen lassen, während für den Kundenservice 
alle fünf Persönlichkeitsdimensionen der Big Five einen Beitrag leisten, wobei dieser für die 
Dimensionen Extraversion und emotionale Stabilität am geringsten ausfällt. Geeignete Per-
sonen für Tätigkeiten im Kundenservice wären demnach vorrangig als verträglich, gewis-
senhaft, sowie offen für neue Erfahrungen zu beschreiben. Zu einem etwas anderen Fazit 
kommt Nerdinger (2011, S. 34), der für Dienstleistungstätigkeiten den Merkmalen Verträg-
lichkeit, Gewissenhaftigkeit und emotionale Stabilität die höchste Bedeutung beimisst.

Insgesamt liegen die Koeffizienten zu Zusammenhängen zwischen verschiedenen Per-
sönlichkeitseigenschaften und schulischen und beruflichen Leistungen höchstens im mittle-
ren, zumeist eher im niedrigen Bereich. Barrick und Mount (2005) schlussfolgern jedoch 
aufgrund der Ergebnisse einer Längsschnittstudie von Judge et al. (1999), in der die multiple 
Korrelation aller Big-Five-Merkmale im Kindesalter mit objektiven und subjektiven Kriterien 
beruflichen Erfolgs bei .42 und .54 lag, dass die Effekte der Persönlichkeit auf die Leistung 
im Laufe der Zeit kumulieren und zu einem substanziellen Effekt führen. Zudem liegen nach 
der Metaanalyse von Schmidt und Hunter (1998) inkrementelle Validitäten von Persön-
lichkeitsmessungen über Intelligenztests hinaus bei .18.

Die zumeist moderaten Zusammenhänge im beruflichen Bereich könnten zumindest 
teilweise damit zusammenhängen, dass in den Analysen die ausgeübten Tätigkeiten ent-
weder nicht oder nur sehr grob unterschieden werden. Die Anforderungen verschiedener 
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Dienstleistungs- und Verkaufstätigkeiten können sich jedoch beispielsweise bezüglich der 
Produkte, der organisationalen Rahmenbedingungen sowie der Kunden maßgeblich unter-
scheiden. Um Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen Persönlichkeitseigenschaften von 
Bankangestellten und ihren Beratungskompetenzen besser begründen zu können, wären 
deshalb Studien speziell zu Bankkaufleuten unter Kontrolle betrieblicher Bedingungen be-
sonders aufschlussreich. Diese liegen jedoch bislang nicht vor. Auf Basis der vorliegenden 
Erkenntnisse kann am ehesten auf die Bedeutung von Gewissenhaftigkeit für den Erwerb 
fachlicher Kompetenzen und des Merkmals Verträglichkeit für den Erwerb sozial-kogniti-
ver Kompetenzen geschlossen werden. Zwischen Extraversion und fachlichen Kompetenzen 
sind negative Zusammenhänge zu vermuten. Zudem deuten die Befunde darauf hin, dass 
sich für Extraversion in Bezug auf sozial-kommunikative Kompetenzen und für emotionale 
Stabilität insgesamt extreme Ausprägungen als kritisch erweisen könnten, während mittlere 
Werte günstig sind.

Unklar bleibt, wie die Zusammenhänge zwischen den Indikatoren schulischer und be-
ruflicher Leistung und den Persönlichkeitsdimensionen zu erklären sind. Prinzipiell sind 
verschiedene Wege denkbar, was am Beispiel des Merkmals Gewissenhaftigkeit aufgezeigt 
wurde. 

Hurley (1998a, 1998b) stellte die Hypothese auf, dass der Einfluss der Persönlichkeit 
eines Mitarbeiters auf seine Leistung bei Dienstleistungen nicht immer gleich groß ist, son-
dern von situativen Bedingungen der Dienstleistung abhängt. Er konnte zeigen, dass die 
Persönlichkeit des Mitarbeiters die Beurteilung der Dienstleistungsqualität insbesondere 
dann beeinflusste, wenn für den Erfolg eine positive Beziehung zum Kunden entscheidend 
war, der Mitarbeiter aufgrund nicht zu strenger Rollenfestschreibungen persönlich sichtbar 
werden konnte und die Kosten des Unternehmenswechsels für den Kunden gering waren. 
Zumindest die erste und letzte Bedingung scheinen im Fall der Bankberatung erfüllt zu 
sein. Die Bedeutung der Person des Kundenberaters für die Zufriedenheit der Kunden mit 
der Dienstleistung in einer Bank unterstreichen die Ergebnisse von Müller (1999), der als 
Gründe für eine Abwanderung ausschließlich Faktoren ermittelte, die direkt oder indirekt 
mit der Person des Mitarbeiters und seinem Verhalten zusammenhängen (z. B. mangelndes 
Vertrauen, geringe Beratungsqualität, ungenügende Betreuung, Unfreundlichkeit, geringes 
Entgegenkommen). Zudem sind die Kosten eines Unternehmenswechsels für Kunden im Fall 
eines Kreditinstituts zumeist niedrig.

Der Ermittlung von Wirkrichtungen widmen sich auch die bereits erwähnten Studien zu 
motivationalen und situativen Moderatoren zwischen Persönlichkeitseigenschaften und Kri-
terien schulischer und beruflicher Leistung, die zum Teil deutlich höhere Koeffizienten iden-
tifizieren als Studien ohne Moderatoren. Moderierende Einflüsse sind beispielsweise bereits 
bezüglich der kognitiven Komplexität der Aufgaben (Srisuthisa-Ard 2014), Lern- vs. Leis-
tungszielorientierung (Steinmayr, Bipp & Spinath 2011) sowie des Belohnungssystems des 
Arbeitgebers (Stewart 1996) und der Wettbewerbsorientierung des Arbeitgebers (Brown et 
al. 1998) dokumentiert. Verschiedene Autoren fordern deshalb eine stärkere Berücksichti-
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gung von Moderatorvariablen (Hülsheger & Maier 2008; Penney et al. 2011; Tett & Bur-
nett 2003; Warr et al. 2005). Neben der Untersuchung homogenerer Tätigkeitsbereiche 
könnten Studien in diese Richtung möglicherweise dazu beitragen, die zum Teil erheblichen 
Diskrepanzen in den vorliegenden Ergebnissen weiter zu beleuchten. Auch die Prüfung al-
ternativer, beispielsweise nichtlinearer Zusammenhänge, könnte ein aufschlussreicher Weg 
sein, der zum Teil auch in der vorliegenden Arbeit gegangen wird.

Einen alternativen Gedankengang verfolgen Hogan, Hogan und Roberts (1996), 
Hough und Schneider (1996) sowie Schneider und Hough (1995). Sie argumentieren, 
dass die Big Five möglicherweise zu grob seien, um die Leistung in Dienstleistungstätigkei-
ten vorherzusagen. Aussichtsreicher schätzen sie die Verwendung von Persönlichkeits- und 
Einstellungskonstrukten ein, die inhaltlich näher an den spezifischen Anforderungen von 
Dienstleistungstätigkeiten liegen. Im Folgenden werden zwei Konzepte vorgestellt, die unter 
den Begriffen Dienstleistungsdisposition und Dienstleistungs- bzw. Kundenorientierung dis-
kutiert werden und die zum Untersuchungsgegenstand Beratungskompetenzen einen höhe-
ren inhaltlichen Bezug aufweisen. 

6.1.1.2.2	 Dienstleistungsdisposition und Kundenorientierung

In verschiedenen Quellen der Anforderungsanalyse wird auf die Notwenigkeit von Kunden-
orientierung verwiesen. Hierbei werden in den Stellenanzeigen und Interviews beispiels-
weise die Begriffe Kunden- und Serviceorientierung oder Dienstleistungsorientierung, 
-verständnis oder -disposition verwendet. Das BERUFENET definiert den Begriff der Kun-
den- und Serviceorientierung als „Befähigung und Bereitschaft, eine grundsätzlich offene, 
interessierte und aktive Haltung gegenüber den Kunden, ihren Bedürfnissen und Eigenschaften 
einzunehmen und entsprechend zu handeln“. Das O*NET hingegen präsentiert eine stärker 
an Verhalten orientierte Definition, die Dienstleistungsorientierung als aktive Suche nach 
Wegen, Leuten zu helfen beschreibt. 

Inhaltlich weisen die Konstrukte Dienstleistungsdisposition und Kundenorientierung er-
hebliche Überschneidungen auf, da sie die personalen Grundlagen einer Eignung für Tätig-
keiten in Dienstleistungs- und Verkaufsberufen beschreiben. Alle oben genannten Begriffe 
werden zum Teil auch synonym verwendet. Unter den Konzeptionen sind jedoch zwei grund-
legende Verständnisse zu unterscheiden. In der Regel ist Dienstleistungsdisposition (service 
disposition) konzeptuell eher als anforderungsspezifische Persönlichkeitseigenschaft defi-
niert, während sich die Kundenorientierung eher den Einstellungen zuordnen lässt. Beide 
werden im Folgenden vorgestellt.

Nach Frei und McDaniel (1998) wurden im Kontext von Untersuchungen zur altru-
istischen Persönlichkeit und den personalen Voraussetzungen von prosozialem Verhalten 
Hinweise auf stabile persönliche Merkmale gefunden wurden, die über Situationen hinweg 
dienstleistungsorientiertes Verhalten vorhersagen könnten. Diese wurden in der Folge zu 
einem Persönlichkeitscluster namens Dienstleistungsdisposition (teilweise auch als Dienst-
leistungsorientierung bezeichnet) zusammengefasst, welches typischerweise eine Mischung 
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aus Persönlichkeitseigenschaften wie beispielsweise Freundlichkeit, Zuverlässigkeit und An-
sprechbarkeit umfasst. 

In der Annahme, dass die Erfassung des Konstrukts Dienstleistungsdisposition für die 
Leistungen in Dienstleistungstätigkeiten eine höhere Vorhersagekraft implizieren sollte als 
allgemeine Persönlichkeitsinventare wurden verschiedene einschlägige Verfahren entwi-
ckelt. Ausgehend von Tätigkeitsanalysen und empirisch ermittelten Zusammenhängen zwi-
schen Persönlichkeitsmaßen und Leistungsindikatoren aggregierten beispielsweise Hogan, 
Hogan und Busch (1984) im HPI Service Orientation Index Unterskalen aus den Skalen An-
passung, Liebenswürdigkeit und Besonnenheit des Hogan Personality Inventory (Hogan & 
Hogan 1986) zur Erfassung von Dienstleistungsorientierung. Ein ähnliches Ziel verfolgt das 
Customer Service Skills Inventory (Sanchez, Fraser, Fernandez & De la Torre 1993). Ein 
Inventar zur Erfassung der Eignung für Verkaufsberufe, das Sales Potential Inventory (SPI, 
Hogan, Hogan & Gregory 1992), umfasst basierend auf der berufseignungspsychologischen 
Theorie von Holland (1966, 1984) sowie auf empirisch ermittelten Korrelationen zwischen 
Unterskalen verschiedener Persönlichkeits- und Leistungstests und subjektiven und objekti-
ven Kriterien von verkäuferischen Leistungen die Merkmale Freundlichkeit, Vertrauenswür-
digkeit, Zuverlässigkeit, Wettbewerbsorientierung, Aktivität und gutes Gedächtnis. 

Die verschiedenen Inventare wurden u. a. in Studien eingesetzt, in denen zugleich Kri-
terien der Leistung in Dienstleistungs- oder Verkaufstätigkeiten erfasst wurden, um die 
Vorhersagekraft der Cluster zu überprüfen. Hogan et al. (1992) berichten von Zusammen-
hängen von .19 bis .34 ihres Sales Potential Inventory (SPI) mit verschiedenen Vorgesetzten-
beurteilungen sowie von .53 mit den Verkaufszahlen der Mitarbeiter. Muchinsky (1986) 
unternahm den Versuch, in die Vorgesetztenbeurteilung neben Verkaufszahlen als Kriterien 
mit „communication skills“ (Kommunikationsfähigkeiten) und „cooperation with others“ 
(Kooperation mit anderen) auch Facetten der sozialen Kompetenzen der Mitarbeiter zu inte-
grieren und erzielte ebenfalls Korrelationen mit dem SPI von .32 bzw. .33.

Nach einer Metaanalyse von Frei und McDaniel (1998) korreliert das Cluster Dienst-
leistungsdisposition zu .50 mit verschiedenen Maßen des Vorgesetztenurteils zur Leistung in 
Dienstleistungstätigkeiten. Ones und Viswesvaran (2001a, 2001b) fanden einen operatio-
nalen Zusammenhang von .39. Auch die Ergebnisse der Metaanalyse von Ones, Viswesva-
ran und Dilchert (2005) sprechen dafür, dass kriteriumsbezogene berufliche Persönlich-
keitsverfahren (COPS, Criterion Focused Occupational Personality Scales) für die Leistungen 
in Dienstleistungstätigkeiten substanzielle Validitäten erzielen (Hülsheger & Maier 2008). 
Zusammenhänge zwischen einer als Persönlichkeitscluster verstandenen Dienstleistungs-
disposition und verschiedenen Leistungskriterien zeigen auch die Arbeiten von Brown, 
Mowen, Donavan und Licata (2002) sowie von Donavan, Brown und Mowen (2004) auf. 

Die unterschiedliche Zusammensetzung von Inventaren zur Dienstleistungsdisposition 
und zur Verkaufseignung macht nach Frei und McDaniel (1998) einen entscheidenden 
Unterschied zwischen den beiden Konzepten deutlich. Das Cluster Verkaufseignung enthält 
mit Wettbewerbsorientierung und Aktivität auch etwas aggressivere Tendenzen, während 
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Dienstleistungsdisposition verträglicher konzipiert ist. Passend zu dieser konzeptionellen 
Unterscheidung korreliert die Unterfacette Leistungsstreben der Persönlichkeitsdimension 
Extraversion deutlich höher mit den Verkaufszahlen als mit dem Vorgesetztenurteil und 
auch höher als in den Studien zu Dienstleistungstätigkeiten. 

Frei und McDaniel (1998) prüften zudem zur Konstruktvalidierung Zusammenhänge 
zwischen Dienstleistungsdisposition und verschiedenen anderen Merkmalen. Diese weist 
demnach die höchsten Zusammenhänge mit den Persönlichkeitseigenschaften Verträg-
lichkeit/Liebenswürdigkeit, emotionale Stabilität und Gewissenhaftigkeit sowie moderate 
Zusammenhänge zur Verkaufsorientierung auf, während die Zusammenhänge mit Extra-
version, Offenheit und Intelligenz niedrig ausfallen. Ähnliche Befunde bezüglich der Zusam-
menhänge zwischen Dienstleistungsdisposition, den Big Five und Intelligenz berichten auch 
Ones und Viswesvaran (2001a, 2001b). Unter den beruflichen Interessen nach Holland 
(1984) fielen die Zusammenhänge mit Dienstleistungsdisposition bei Frei und McDaniel 
(1998) hypothesenkonform zur Skala soziales Interesse am höchsten aus, während alle an-
deren fünf Interessensbereiche gering korrelierten.

In Abgrenzung zum dispositionalen Konstrukt Dienstleistungsdisposition bzw. -orien-
tierung hebt Nerdinger (2003) die Bedeutung der Komponente Einstellung für das Konzept 
der Kundenorientierung (customer orientation) hervor. Einstellungen setzen sich aus emoti-
onalen, kognitiven sowie Verhaltensanteilen zusammen (Eagly & Chaiken 2005). Eine kun-
denorientierte Einstellung umfasst nach Nerdinger (2003) positive Gefühle gegenüber dem 
Kunden, wie z. B. Freude über den Kontakt, eine positive Meinung über Kunden, wie z. B. 
die Überzeugung, dass Kunden Anspruch auf guten Service haben sowie die Bereitschaft, 
sich positiv gegenüber Kunden zu verhalten. Der Begriff der Kundenorientierung wird zum 
Teil nicht nur auf die individuelle Einstellung des Mitarbeiters, sondern auch auf die des 
Unternehmens bezogen. Die nachfolgende Darstellung fokussiert jedoch auf die individuelle 
Einstellung.

Saxe und Weitz (1982) definieren Kundenorientierung als Einstellung, die zu dem Be-
streben führt, die Bedürfnisse und Erwartungen von Kunden zu erkennen und sich zu be-
mühen, diese zu erfüllen und die demnach auf die langfristige Zufriedenheit der Kunden 
zielt. Die von ihnen konzipierte Einstellung der Verkaufsorientierung hingegen ist durch das 
Interesse an kurzfristigem Verkaufserfolg gekennzeichnet. Saxe und Weitz (1982) opera-
tionalisierten beide Konzepte in der SOCO-Skala (service orientation customer orientation 
scale), zu der auch Kurzformen vorliegen (Thomas, Soutar & Ryan 2001; Periatt, LeMay 
& Chakrabarty 2004). 

Singh und Koshy (2011) differenzieren nach umfassenden Literaturanalysen das Ein-
stellungskonstrukt Kundenorientierung weiter aus und benennen die folgenden sechs Be-
standteile: (1) dem Kunden Informationen anbieten, (2) Identifikation und (3) Erfüllung 
von Kundenbedürfnissen, (4) Wert für den Kunden schaffen und diesen vermitteln sowie (5) 
Kunden zufriedenstellen und (6) langfristig und beidseitig befriedigende Beziehungen zum 
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Kunden aufbauen. Sie fokussieren mit diesen sechs Bestandteilen stark auf Verhaltensaspek-
te, in denen sich die Einstellung der Kundenorientierung manifestiert.

Das Einstellungskonstrukt Kundenorientierung könnte zumindest teilweise dazu beitra-
gen, die widersprüchlichen Befunde zu den Zusammenhängen zwischen Persönlichkeit und 
Leistung in Dienstleistungs- und Verkaufstätigkeiten zu erklären, wenn man annimmt, dass 
die Einstellung vermittelnd zwischen Persönlichkeit und Leistung steht. Bei Betrachtung der 
Leistungskriterien in den oben zitierten Studien liegt die Schlussfolgerung nahe, dass diese 
eher Verkaufs- als Kundenorientierung erfassen, zumindest wenn als Kriterium die Verkaufs-
zahlen zugrunde gelegt werden. Aber auch beim Kriterium Vorgesetztenbeurteilung ist eine 
solche Ausrichtung denkbar, sofern sich diese bei ihrer Beurteilung maßgeblich am kurzfris-
tigen monetären Erfolg ihrer Mitarbeiter orientieren. Weichere Kriterien, wie die Zufrieden-
heit der Kunden oder die Dauer der Kundenbindung, die eher in Richtung Kundenorientie-
rung gingen, werden hingegen in den oben zitierten Studien kaum erfasst. Bei Mount et al. 
(1998) waren als Kriterien zwar auch Vorgesetztenurteile zur Interaktion mit dem Kunden 
inkludiert, deren Validität Rogelberg, Barnes-Farrell und Creamer (1999) wegen häufig 
fehlender Beobachtungsmöglichkeiten jedoch in Frage stellen. Eine Ausnahme stellt die Stu-
die von Ones und Viswesvaran (2001a, 2001b) dar, die als Leistungskriterien zumindest 
auch Einschätzungen der Mitarbeiter berücksichtigten, wie die Kunden aus ihrer Sicht die 
Qualität ihrer Dienstleistung eingeschätzt hätten. Für diese Einschätzungen ermittelten sie 
Zusammenhänge von .34 mit der Kundenorientierung der Mitarbeiter. Mitarbeiter, die sich 
selbst als kundenorientierter beschrieben, vermuteten demnach tendenziell höhere Quali-
tätsurteile über ihre Dienstleistung bei den Kunden. Schneider und Bowen (1985) konnten 
zudem Zusammenhänge von .65 zwischen der von Mitarbeitern in Banken und von ihren 
Kunden eingeschätzten Dienstleistungsqualität aufzeigen. Einschränkend zu diesen Befun-
den weisen jedoch die Ergebnisse der in Kapitel 5.1.1.4 vorgestellten Studie von Bruhn und 
Murmann (1999) darauf hin, dass Dienstleister die Zufriedenheit ihrer Kunden nicht immer 
zutreffend einschätzen.

Haas (2008, 2009) kommt in seiner Sichtung vorliegender Befunde zu dem Schluss, 
dass Kundenorientierung und Verkaufserfolg nicht unbedingt positiv korreliert sein müs-
sen, sondern dass bei Interesse an kurzfristigen Verkaufszahlen Kundenorientierung auch 
nachteilig sein kann. Als mögliche Erklärung führt er an, dass manche Facetten eines kun-
denorientierten Verkäuferverhaltens, wie die Entscheidungsunterstützung oder der Aufbau 
eines angenehmen Gesprächsklimas, sich zwar vermutlich positiv auf die Kaufentscheidung 
auswirken, kundenorientierte Verkäufer in der Abschlussphase des Verkaufs jedoch auch 
weniger Druck ausüben, dieser sich jedoch ebenfalls positiv auf die Kaufentscheidung des 
Kunden auswirken würde. 

Die präsentierten Konzepte und Befunde lassen sich wie folgt zusammenfassen. Wäh-
rend dispositionale Ansätze eher nach stabilen persönlichen Eigenschaften suchen, operatio-
nalisieren einstellungsorientierte Konzeptionen stärker in Richtung konkreten Verhaltens, in 
dem sich die Einstellung der Kundenorientierung ausdrückt. Die Ergebnisse der eigenschafts-
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orientierten Ansätze legen nahe, dass Dienstleistungsdisposition Aspekte von Verträglichkeit 
und Gewissenhaftigkeit umfasst und zugleich mit einem stärkeren sozialen Interesse ein-
hergeht. Eine Disposition zum (kurzfristigen) Verkauf hingegen wäre demnach stärker auch 
durch aktive, extravertierte und leistungsorientierte Eigenschaften gekennzeichnet.

Eine plausible Annahme, wie sich Persönlichkeitsunterschiede auf die Leistung in Dienst-
leistungs- und Verkaufstätigkeiten auswirken könnten, lässt sich aus dem einstellungsorien-
tierten Konzept von Kunden- vs. Verkaufsorientierung ableiten. Die dienstleistungsorien-
tierte Persönlichkeit sollte demnach die Ausbildung einer kundenorientierten Einstellung 
wahrscheinlicher machen als die verkäuferische Persönlichkeit, die hingegen stärker zu 
einer verkaufsorientierten Einstellung neigen sollte. 

Der angenommene Zusammenhang zwischen dienstleistungsorientierter Persönlichkeit 
und kundenorientierter Einstellung könnte zumindest teilweise mit einer stärkeren Aktua-
lisierung sozial-kognitiver Kompetenzen zusammenhängen. Parker et al. (2008) vermuten 
Zusammenhänge zwischen der Rollenorientierung sowie dem Selbstverständnis der Mit-
arbeiter und dem Einsatz von Perspektivenübernahme. Ein entsprechender Befund liegt von 
Axtell et al. (2007) vor, bei denen eine kundenfokussierte Rollenorientierung zu einer ver-
stärkten Übernahme der Perspektive der Kunden führte. 

Die Entwicklung von kundenorientierten Einstellungen, die sich in konkretem Verhalten 
manifestieren, ist jedoch von weiteren Faktoren, insbesondere von situativen Gegebenheiten 
abhängig (vgl. hierzu z. B. Hurley 1998; Tett & Burnett 2003). Die entsprechenden Fakto-
ren werden in Kapitel 6.1.2.3 diskutiert.

Hypothesen zu den für Dienstleistungsdisposition besonders relevanten Persönlichkeits-
eigenschaften wurden bereits in Abschnitt 6.1.1.2.1 aufgezeigt. Bezüglich des Einstellungs-
konstrukts Kunden- oder Dienstleistungsorientierung lassen sich aus den hier diskutierten 
Befunden darüber hinaus die folgenden Hypothesen ableiten:

Hypothese 7a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der dienstleistungs-
orientierten Einstellung von Bankkaufleuten und ihrem am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kompetenzen.

Hypothese 7b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der dienstleistungs-
orientierten Einstellung von Bankkaufleuten und ihrer Verträglichkeit.

6.1.1.3	 Motivation

Nach Krapp, Geyer und Lewalter (2014) wird der Begriff Motivation verwendet, wenn 
nach dem „Warum“ menschlichen Verhaltens gefragt wird. Miessler (1976) beschreibt 
Motivation als „Erklärungsbegriff für innerpsychische Ursachen, Beweggründe und Bedingun-
gen von Verhalten“ (ebd., S. 12). Zumeist wird zwischen Motiv (bzw. Bedürfnis) und Motiva-
tion unterschieden, wobei ein Motiv die tief in der Person verankerten Antriebe bezeichnet, 
die „in Form überdauernder und relativ konstanter Wertdispositionen vorliegen“ (Heckhausen 
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1989, S. 9) und Motivation die in Interaktion mit der Situation entstehenden Verhaltensan-
triebe. Motive weisen somit eine größere Nähe zu den Persönlichkeitseigenschaften („trait“) 
auf, während sich der Begriff Motivation auf die situativ aktualisierten Verhaltenstendenzen 
(„state“) bezieht.

Für die Vorhersage schulischer und beruflicher Leistung haben sich neben kognitiven, 
Einstellungs- und Persönlichkeitsvariablen auch verschiedene Motiv- und Motivationskon-
zepte immer wieder als bedeutsam erwiesen (vgl. hierzu z. B. Kunter et al. 2002; Nickolaus 
et al. 2010). Insbesondere Einflüsse von Lernmotivation und Interesse sowie von Leistungs-
motivation auf verschiedene Indikatoren von Leistung sind untersucht und dokumentiert 
(Helmke & Schrader 2010; Nerdinger 2011). Die Befunde zu Lernmotivation und Interes-
se aggregiert Kapitel 6.1.1.3.1, die Befunde zu Leistungsmotivation und Zielorientierungen 
Kapitel  6.1.1.3.2. Anschließend fasst Kapitel  6.1.1.3.3 den Erkenntnisstand zu motivatio-
nalen Orientierungen in der kaufmännischen und bankkaufmännischen Ausbildung zusam-
men.

6.1.1.3.1	 Lernmotivation 

Die Quellen der Anforderungsanalyse benennen Interesse und Lernmotivation als relevan-
te Anforderungen für den Beruf Bankkaufmann/-frau. Im BERUFENET wird in diesem Zu-
sammenhang auf die Notwendigkeit von Freude am Verkaufen und am Umgang mit Kunden 
hingewiesen. Unter den erforderlichen Interessen wird das Interesse an sozial-beratenden 
Tätigkeiten als günstige Voraussetzung benannt, das mit den Beispielen “einfühlsames und 
geduldiges Beraten von Kunden“ und „serviceorientierter Umgang mit Kunden bei jedem Kun-
denkontakt zur Kundenbindung“ spezifiziert wird. Unter den 33 Nennungen zu personalen 
Eingangsbedingungen in den qualitativen Interviews betreffen 18 Nennungen Aspekte von 
Motivation, Eigeninitiative, Lernbereitschaft und Interesse (7 Nennungen der Auszubilden-
den, 11 Nennungen der Ausbilder, vgl. hierzu Tabelle 6.4). Sie überschneiden sich teilweise 
mit den Nennungen, die beim Thema Gewissenhaftigkeit aufgelistet sind (vgl. hierzu Tabel-
le 6.3)

Tabelle 6.4: �Nennungen aus den Interviews zu erforderlichen Merkmalen von Bankkaufleuten 
im Zusammenhang mit Lernmotivation

Nennungen Azubis Ausbilder

Eigeninitiative/Selbstständigkeit 4x 3x

Zielstrebigkeit/Motivation/Wollen 2x

Durchhaltevermögen auch bei Themen, die weniger interessieren 1x

Interesse/Auseinandersetzung mit dem Berufsbild 1x 3x

Lernbereitschaft u. Lernwilligkeit 2x 2x
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Krapp et al. (2014) definieren Lernmotivation als die Bereitschaft eines Lernenden, sich ak-
tiv, dauerhaft und wirkungsvoll mit bestimmten Themengebieten auseinanderzusetzen, um 
neues Wissen zu erwerben bzw. das eigene Fähigkeitsniveau zu verbessern. Zur Erklärung 
von intra- und interindividuellen Unterschieden in der Lernmotivation werden verschie-
dene theoretische Ansätze herangezogen. Achtenhagen (1997) weist darauf hin, dass die 
Senatskommission für Berufsbildungsforschung der DFG (1990) einen Bildungsbegriff 
zugrunde legt, der auf Selbstbestimmung, Authentizität, persönliche Identität, Individuali-
tät und Verantwortung abzielt. Prenzel, Drechsel und Kramer (1998) schlussfolgern hie-
raus, dass Untersuchungen zur Lernmotivation in der kaufmännischen Ausbildung auf The-
orien zurückgreifen müssen, „mit denen Motivationsausprägungen und ihre Lernwirkungen 
nach Gesichtspunkten wie Selbstbestimmung, Authentizität und Identitätsrelevanz klassifiziert 
werden können.“ (ebd., S. 169). 

Entsprechende theoretische Einbettungen nehmen beispielsweise Pekrun und Schie-
fele (1996), Schiefele (1996), Schiefele und Wild (2000) sowie Schiefele und Köller 
(2001) vor, die die Unterscheidung von extrinsischer und intrinsischer Motivation auf den 
Kontext Lernen übertragen, verschiedene Anreize diesen Motivationsarten zuordnen und 
hierbei insbesondere den Aspekt des selbstregulierten Lernens fokussieren. Als intrinsisch 
motiviert gelten demnach Lernhandlungen, die um ihrer selbst willen ausgeführt werden, 
während extrinsisch motivierte Handlungen wegen angestrebter Folgen ausgeübt werden, 
die außerhalb der Lernhandlung liegen. 

Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle und Bär (1996) kombinierten die Unterscheidung 
von intrinsisch und extrinsisch motiviertem Lernen mit der Interessentheorie (Prenzel, 
Krapp & Schiefele 1986; Krapp & Prenzel 1992; Krapp 2005a, 2005b) sowie der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan 1993, 1995, 2000, 2008) und differen-
zierten auf dieser Basis sechs motivationale Zustände, die sie als Varianten motivierten Ler-
nens bezeichnen: amotiviert, external, introjiziert, identifiziert, intrinsisch und interessiert. 
Während im amotivierten Zustand die Lernmotivation fehlt und dieser durch Desinteresse 
und Apathie gekennzeichnet ist, liegen die motivierenden Faktoren bei der external, intro-
jiziert und identifiziert motivierten Variante außerhalb des Lerngegenstandes. Der external 
motivierte Zustand ist durch Streben nach externen Handlungsfolgen wie Zuwendung, Be-
lohnung, Anerkennung oder Vermeidung von Strafe gekennzeichnet. Den inneren Antrieb 
bei der introjizierten Form stellt ein verinnerlichter Zwang dar, dem auch ohne äußere Kont-
rolle nachgegangen wird. Bei der identifizierten Form erkennt der Lerner den Wert des Lern-
gegenstandes für die Erreichung weiterer innerer selbstgesteckter Ziele, ohne dass dieser an 
sich besonders positiv oder negativ aufgeladen ist. Insgesamt sind diese drei Motivationsva-
rianten durch ein zunehmendes Ausmaß an Selbstbestimmung gekennzeichnet. Erst intrin-
sisch motiviertes und interessiertes Lernen erfolgen nach diesem Verständnis weitgehend 
selbstgesteuert und aufgrund innerer Anreize, wobei diese im Fall des interessierten Lernens 
ausschließlich im Lerngegenstand selbst liegen. Interesse wird dabei nach Prenzel (1988) 
als stabiler Person-Gegenstand-Bezug verstanden, der durch kognitive, affektive und wert-
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bezogene Attribute eines Gegenstandsbereichs für eine Person gekennzeichnet ist (Krapp 
1998). 

Die introjizierte Variante wurde ursprünglich wegen der mit ihr verbundenen Reaktion 
auf von außen herangetragene Anforderungen als wenig selbstbestimmt eingeordnet. Em-
pirisch zeigen sich jedoch meist negative Zusammenhängen mit der amotivierten und ex-
ternal motivierten Form sowie positive Zusammenhängen mit allen drei darüber liegenden 
Varianten. Knöll, Gschwendtner, Nickolaus und Ziegler (2007) interpretieren dies als 
Hinweis darauf, dass das in der Variante enthaltene innere Antriebsmoment gewichtiger ist 
als seine externe Veranlassung und plädieren deshalb dafür, die introjizierte Form stärker an 
die selbstbestimmten Varianten anzubinden.

Bezüglich der Varianten motivierten Lernens liegen vielzählige Studien vor, die eine 
zunehmende Erwünschtheit der Motivationsformen für pädagogische Prozesse von unten 
nach oben nahelegen. Insbesondere die drei letztgenannten Motivationsformen wurden mit 
zahlreichen pädagogisch wünschenswerten Merkmalen in Verbindung gebracht (Prenzel, 
Kramer & Drechsel 2001; Thomas & Müller 2015), wie z. B. mit einer tieferen Verarbei-
tung von Wissen (Schiefele 1996), einer höheren Berufszufriedenheit (Holland 1984), 
besseren Noten (Corpus, McClintic-Gilbert & Hayenga 2009) sowie einer größeren An-
strengungsbereitschaft (Guay, Ratelle & Chanal 2008). In einer Metaanalyse von Krapp, 
Schiefele und Schreyer (1993), die 21 Studien und 127 unabhängige Stichproben aus all-
gemeinbildenden Schulen berücksichtigte, lag die mittlere Korrelation zwischen Lernleis-
tung und Interesse bei r=.30, wobei die Zusammenhänge für Mädchen stärker ausfielen als 
für Jungen. 

Die Bedeutung von Interesse bzw. intrinsischer Motivation wird auch für Dienstleis-
tungs- und Verkaufstätigkeiten als Prädiktor des Erfolgs diskutiert. Nerdinger (2011) be-
schreibt für diesen Kontext intrinsische Motivation als Freude, mit dem Kunden zu inter-
agieren und ihn zufriedenzustellen, eine Beschreibung, die Bezüge zu und Ähnlichkeiten 
mit dem Konstrukt der kundenorientierten Einstellung aufweist. Für die Bedeutung des In-
teresses für den Erfolg im Verkauf sprechen beispielsweise die Ergebnisse der bereits mehr-
fach zitierten Metaanalyse von Vinchur et al. (1998), in der das Interesse an Verkaufstätig-
keiten mit .50 im Vergleich den höchsten Zusammenhang mit dem Verkaufserfolg aufwies. 
Gwinner et al. (2005) untersuchten an einer Stichprobe von N=239 Servicemitarbeitern 
einer Telekommunikationsfirma den Zusammenhang zwischen verschiedenen personalen 
Merkmalen der Dienstleister und ihrer Fähigkeit, in der persönlichen Interaktion mit dem 
Kunden sowie in den fachlichen Angeboten adaptives Verhalten zu zeigen, d. h. sich an die 
situativen Erfordernisse anzupassen (zum Konzept des adaptiven Verkaufens vgl. auch Ka-
pitel 5.1.2). Unter den erhobenen personalen Merkmalen Self-Monitoring, Kundenwissen, 
Kundenorientierung, Ambiguitätstoleranz und intrinsische Motivation wies Letztere einen 
hochsignifikanten Zusammenhang von r=-.43 mit dem angebotsbezogenen adaptiven Ver-
halten und damit unter den erhobenen Variablen den höchsten Koeffizienten auf. Auch in 
der Studie von Spiro und Weitz (1990) korrelierte das Ausmaß adaptiven Verkaufens in der 
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Selbsteinschätzung der Verkäufer neben Selbstüberwachung, Empathie und Sensibilität für 
andere Menschen mit intrinsischer Motivation zum Verkauf.

Aufgrund der vorliegenden Befunde können positive Effekte der introjizierten, identi-
fizierten und intrinsischen sowie der interessierten Motivationsformen sowohl für die Ent-
wicklung fachlicher als auch sozial-kognitiver Kompetenzen vermutet werden, während 
durch amotivierte und external motivierte Varianten negative Auswirkungen auf beide Kom-
petenzbereiche zu erwarten sind. Hieraus ergeben sich die folgenden Hypothesen:

Hypothese 8a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen introjizierten, identifi-
zierten, intrinsischen sowie interessierten Motivationsformen von Bank-
kaufleuten und ihrem am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen.

Hypothese 8b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen introjizierten, iden-
tifizierten, intrinsischen sowie interessierten Motivationsformen von 
Bankkaufleuten und ihrem am Ende der Ausbildung erreichten Stand 
fachlicher Kompetenzen.

Hypothese 8c: �Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen amotivierten und 
externalen Motivationsformen von Bankkaufleuten und ihrem am Ende 
der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver Kompetenzen.

Hypothese 8d: �Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen amotivierten und 
externalen Motivationsformen von Bankkaufleuten und ihrem am Ende 
der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompetenzen.

6.1.1.3.2	 Leistungsmotivation und Zielorientierungen 

Bereits Murray (1938) berücksichtigte im ersten Ansatz zur Systematisierung von mensch-
lichen Grundbedürfnissen ein Leistungsmotiv (need for achievement), welches u. a. von 
McClelland, Atkinson, Clark und Lowell (1953) sowie von Atkinson (1957) und 
Weiner (1972, 1974, 1985) theoretisch weiter beschrieben und erforscht wurde. Nach einer 
gängigen Definition von Heckhausen (1965, S. 604) beschreibt Leistungsmotivation „…das 
Bestreben, die eigene Tüchtigkeit in all jenen Tätigkeiten zu steigern oder möglichst hoch zu hal-
ten, in denen man einen Gütemaßstab für verbindlich hält und deren Ausführung deshalb ge-
lingen oder misslingen kann.“ 

Das Leistungsmotiv als stabiles Personenmerkmal wurde bereits in Kapitel 6.1.1.2.1.2 
als Unterfacette von Gewissenhaftigkeit eingeführt und die diesbezüglich vorliegenden Be-
funde vorgestellt. Der Unterfacette Leistungsmotiv der Persönlichkeitseigenschaft Gewis-
senhaftigkeit wird demnach zumeist eine positive Bedeutung für schulischen und für be-
ruflichen Erfolg allgemein sowie auch für Erfolg in Verkaufs- und Kundenservicetätigkeiten 
beigemessen. Pekrun und Schiefele (1996) sowie Pekrun, Elliot und Maier (2009) be-
richten beispielsweise von positiven Zusammenhängen zwischen Leistungsmotivation in der 



264  Prädiktoren von Beratungskompetenzen

Selbsteinschätzung und Lernleistungen im institutionellen Kontext der allgemeinbildenden 
Schule. Als mögliche Ursachen von besseren Leistungen werden u. a. eine größere Abwehr 
gegen irrelevante Reize bei Lerntätigkeiten, umfangreichere Lernaktivitäten, größere Persis-
tenz bei schwierigen Aufgaben sowie eine stärker ausgeprägte Fähigkeit, Freizeitbedürfnisse 
aufzuschieben diskutiert (vgl. hierzu z. B. Fend 1971; Keller 1993). 

Gleichzeitig liegen zum Teil widersprüchliche Befunde vor, die darauf hindeuten, dass 
sich Leistungsmotivation nicht in jedem Fall günstig auf Leistungen auswirkt. Grund für die 
widersprüchlichen Befunde könnte die Mehrdimensionalität des Konstrukts Leistungsmo-
tivation und die sich daran anschließende unterschiedliche Operationalisierung des Konst-
rukts in empirischen Untersuchungen sein. Grundlegend werden basierend auf Arbeiten von 
Atkinson (1957) mindestens eine aufsuchende („Hoffnung auf Erfolg“) und eine vermei-
dende Tendenz („Furcht vor Misserfolg“) unterschieden (Brunstein & Heckhausen 2010). 
Das Leistungsmotivationsinventar von Schuler und Prochaska (2001, 2006, 2007) um-
fasst beispielsweise insgesamt 17 Dimensionen von Leistungsmotivation, darunter neben 
den bereits genannten u. a. Beharrlichkeit, Dominanz, Engagement, Flow und Leistungs-
stolz. Denkbar ist, dass einige dieser Facetten positiv mit Leistungen assoziiert sind, wäh-
rend andere Facetten diesbezüglich keine Wirkung haben oder sich eher negativ auswirken. 
Brunstein und Heckhausen (2010) beispielsweise beschreiben negative Effekte der ver-
meidenden Subdimensionen von Leistungsmotivation. Darüber hinaus wären differentielle 
Effekte für verschiedene Lern- und Leistungsgegenstände denkbar. Die in der vorliegenden 
Arbeit untersuchten fachlichen und sozialen Aspekte von Beratungskompetenzen beispiels-
weise könnten durchaus unterschiedlich von Facetten der Leistungsmotivation beeinflusst 
werden. 

Eine im Rahmen der vorliegenden Arbeit interessante Differenzierung des Konstrukts 
Leistungsmotivation führten Dweck (1986, 1991) sowie Nicholls (1984, 1989) mit der 
Unterscheidung von Lern- und Leistungszielorientierung ein, da diese Differenzierung den 
Bogen zur zuvor beschriebenen Lernmotivation schlägt. Nicholls (1984) beschrieb die 
Unterschiede der beiden Konstrukte als Orientierung an einer individuellen oder einer so-
zialen Bezugsnorm, die dazu führt, dass jeweils Unterschiedliches als Erfolg betrachtet wird: 
Für den individuell Orientierten ein Zuwachs an Kompetenzen, für den sozial Orientierten 
ein Übertreffen anderer. Eine ähnliche Konzeption präsentierte Dweck (1986), wobei ihr 
Fokus auf den Auswirkungen beider Orientierungen auf das Lernverhalten sowie den Um-
gang mit Erfolgen und Misserfolgen lag. Nach Dweck und Leggett (1988) führt eine hohe 
Lernzielorientierung dazu, dass Lernsituationen als Chance zum Erwerb von Kompetenzen 
betrachtet werden und bei Misserfolgen mit bewältigendem Verhalten reagiert wird. Eine 
hohe Leistungszielorientierung äußert sich hingegen darin, dass Erfolge nach außen kom-
muniziert und Misserfolge versteckt werden. Bewältigendes Verhalten tritt bei hoher Leis-
tungszielorientierung nur bei einer positiven Einschätzung der eigenen Fähigkeiten ein. Die 
beiden Zielorientierungen weisen einige Parallelen zur Unterscheidung von intrinsisch und 
extrinsisch motiviertem Lernen auf. Leistungszielorientierung wäre demnach als extrinsisch 
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motiviert einzuordnen, während Lernzielorientierung eine größere Nähe zur intrinsischen 
Motivation aufweist, allerdings auch extrinsisch motiviert sein kann, wobei für die Zuord-
nung Informationen zu den Hintergründen des Lernantriebs erforderlich sind (Spinath, 
Stiensmeier-Pelster, Schöne & Dickhäuser 2002).

Auch Deci und Ryan (1993, 2000, 2002, 2008) berücksichtigen die Differenzierung von 
Lern- und Leistungszielorientierung in ihrer Selbstbestimmungstheorie. Nach dieser wird 
menschliches Verhalten im Wesentlichen durch die Bedürfnisse nach Kompetenz, Autono-
mie und sozialer Eingebundenheit bestimmt. Bezüge zur Leistungsmotivation bzw. den Ziel-
orientierungen weist insbesondere das Bedürfnis nach Kompetenz auf, welches sich nach 
Deci und Ryan (ebd.) in zwei unterschiedlichen Tendenzen manifestieren kann: in Kom-
petenz erweiternden oder Kompetenz demonstrierenden Verhaltenszielen, die als Lern- vs. 
Leistungszielorientierung interpretiert werden können. 

Zu den Zielorientierungen liegen vielzählige Befunde aus dem Kontext der allgemein-
bildenden Schule vor, die Vorteile einer Lernzielorientierung gegenüber der Leistungs-
zielorientierung implizieren (Spinath & Schöne 2003a, 2003b). Eine negative Wirkung 
scheint insbesondere mit einer vermeidenden Form der Leistungszielorientierung (im Sinne 
einer Furcht vor Misserfolg) verbunden zu sein, in geringerem Ausmaß auch mit einer auf-
suchenden Form (im Sinne einer Hoffnung auf Erfolg), für die zum Teil auch positive Zu-
sammenhänge mit dem Lernergebnis vorliegen. Für die Lernzielorientierung ist zudem ein 
Zusammenhang mit höheren Zielsetzungen, mehr Anstrengung und detaillierterer Planung 
dokumentiert (vgl. z. B. Ford, Smith, Weissbein, Gully & Salas 1998; Grant & Dweck 
2003; Lau & Nie 2008 sowie Krapp et al. 2014 für weitere Befunde).

Nerdinger (2001) referiert Befunde zu ähnlichen Zusammenhängen für den berufli-
chen Kontext von Dienstleistung und Verkauf. Beispielsweise berichtet er von einer Längs-
schnittstudie von VandeWalle, Brown, Cron und Slocum (1999) mit N=167 Verkäufern 
medizinischer Produkte, in der eine Korrelation zwischen Lernzielorientierung und Ver-
kaufsleistung bestand, nicht jedoch zwischen Leistungszielorientierung und Leistung. Auch 
Harris, Mowen und Brown (2005) untersuchten an einer Stichprobe von N=190 Immo-
bilienmaklern die Zusammenhänge zwischen Persönlichkeitseigenschaften, motivationalen 
Orientierungen und Arbeitszufriedenheit und fanden Zusammenhänge zwischen Lernziel-
orientierung und Kundenorientierung einerseits sowie Leistungszielorientierung und Ver-
kaufsorientierung andererseits.

Sujan, Weitz und Kumar (1994) berichten von signifikanten Zusammenhängen zwi-
schen Lernzielorientierung und dem in Kapitel  5.1.2 beschriebenen Konstrukt adaptives 
Verkaufen (adaptive selling behaviour, vgl. hierzu auch Weitz 1978, 1981). In ihrer Studie 
hing dieser Zusammenhang nicht von Selbstwirksamkeit und Vertrauen in die eigenen Ver-
kaufsfähigkeiten ab. Demnach können auch Personen mit einem geringen Vertrauen in die 
eigenen Verkaufsfähigkeiten adaptiv verkaufen, sofern sie eher an Lern- als an Leistungszie-
len orientiert sind (Nerdinger 2007).
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Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass Lernzielorientierung eine positive Ent-
wicklungsbedingung sowohl für sozial-kognitive als auch für fachliche Kompetenzen dar-
stellt. In der vorliegenden Arbeit werden die in den Hypothese 8a und 8b adressierten Mo-
tivationsvarianten als Operationalisierungen von Lernzielorientierung interpretiert, sodass  
zu diesem Motivationsbereich keine weiteren Hypothesen aufgestellt werden. 

In Bezug auf den Erwerb sozial-kommunikativer Kompetenzen ist ein negativer Ein-
fluss einer hohen Leistungszielorientierung anzunehmen, da das Motiv andere zu übertref-
fen zum Bemühen um Ausgleich in sozialen Interaktionen im Widerspruch steht. Auch auf 
den Erwerb fachlicher Kompetenzen könnte sich Leistungszielorientierung negativ auswir-
ken. Zwar kann diese die Anstrengungsbereitschaft erhöhen, durch den Wunsch andere zu 
übertreffen jedoch zugleich die Tendenz stärken, eigene Unwissenheit zu überspielen, statt 
nachzufragen, wodurch Lerngelegenheiten versäumt werden können. Bevor jedoch diese 
Überlegungen in Hypothesen überführt werden, folgt zunächst noch die Darstellung der em-
pirischen Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Motivation und fachlichen Kompeten-
zen von Bankkaufleuten.

6.1.1.3.3	� Ergebnisse zu motivationalen Orientierungen im Kontext der 
kaufmännischen und bankkaufmännischen Ausbildung 

Der Einfluss motivationaler Orientierungen auf das Lernen und den Ausbildungserfolg wur-
de auch in Studien für Ausbildungsberufe in unterschiedlichen Domänen untersucht (vgl. 
hierzu z. B. Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer & Schumacher 1998; Seifried & Sembill 
2010; Nickolaus et al. 2010; Lehmann & Seeber 2007), wobei häufig adaptierte Versio-
nen der Varianten motivierten Lernens nach der Konzeption von Prenzel et al. (1996) zum 
Einsatz kamen. In den Studien zeigt sich zumeist eine im Vergleich zu kognitiven Variablen 
(Vorwissen, Basiskompetenzen und fachspezifisches Vorwissen) geringere prädiktive Kraft 
der Lernmotivation. 

Ergebnisse zur Bedeutung motivationaler Orientierungen für den Ausbildungsberuf 
Bankkaufmann/-frau liegen aus dem Forschungsprojekt „Kompetenzentwicklung in der du-
alen (Berufs-) Ausbildung“ (KduA) vor (vgl. hierzu Kapitel 3.3.1 bzw. Rosendahl & Straka 
2007, 2011a, 2011b; Nickolaus et al. 2010). Rosendahl und Straka (2007) untersuchten 
in einer Pilotstudie an N=61 Auszubildenden am Ende der Ausbildung den Einfluss von mo-
tivationalen Orientierungen auf die Entwicklung bankwirtschaftlicher Fachkompetenz. Die 
Fachkompetenz wurde in dieser Erhebung, wie bereits in Kapitel 3.3.1 beschrieben, mit dem 
Bankwirtschaftlichen Kompetenztest (BKT, Böhner 2005) erhoben, zudem erfassten sie die 
drei motivationalen Konzepte „Interesse“, „Formen selbstbestimmter Motivation“ und „Leis-
tungsmotivation“. Die Leistungsmotivation wurde in Anlehnung an Nenninger, Straka, 
Binder, Hagmann und Spevacek (1998) über ein Erwartungs-x-Wert-Modell operationa-
lisiert. Die Auszubildenden sollten hierbei einschätzen, wie wichtig ihnen der Ausbildungs-
erfolg sei und für wie realistisch sie ihn hielten. In der Partialkorrelation leistete von den drei 
Motivationskonzepten nur die Leistungsmotivation einen Beitrag zur Varianzaufklärung der 
Fachkompetenz, der mit 24 Prozent immerhin fast bei einem Viertel der Varianz lag.



Forschungsstand und Hypothesen zu Prädiktoren von Kompetenzentwicklung  267

Rosendahl und Straka (2007) diskutieren mögliche Ursachen für den erwartungswidrigen 
Befund, dass die Leistungsmotivation als extrinsische Motivation eine substanzielle Varianz-
aufklärung zur Fachkompetenz leistete, während das Interesse als intrinsische Motivation 
in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Fachkompetenz stand. Sie erwägen, ob der 
Zeitpunkt kurz vor der Abschlussprüfung die Motivation eines erfolgreichen Abschlusses 
verstärkt in das Bewusstsein der Teilnehmenden gerückt haben könnte und verweisen auf 
die Notwendigkeit von Längsschnittuntersuchungen, um dieser Frage nachzugehen. Mögli-
cherweise könnte die Operationalisierung des Konstrukts Leistungsmotivation diesen Effekt 
getriggert haben, da explizit nach dem Ausbildungserfolg gefragt wurde, der mental vermut-
lich eng mit der Abschlussprüfung assoziiert ist. 

Die weiteren Ergebnisse aus dem Projekt KduA beziehen sich auf die der Pilotstudie fol-
gende Längsschnittstudie von 2006 bis 2009 an N=452 Auszubildenden, bei der an zwei 
Zeitpunkten im Verlauf der Ausbildung Daten zu motivationalen Orientierungen erho-
ben wurden. Hierzu wurden die Varianten motivierten Lernens nach der Konzeption von 
Prenzel et al. (1996) in der Version von Kramer (2002) sowie das Ausbildungsinteresse 
erfasst. Letzteres wurde über eine Adaptation des Fragebogens zum Studieninteresse (FSI, 
Schiefele, Wild, Krapp & Winteler 1993) operationalisiert. Statt der gesonderten Erhe-
bung der Leistungsmotivation verweisen die Autoren darauf, dass die introjizierte und iden-
tifizierte Variante motivierten Lernens als Leistungszielorientierungen betrachtet werden 
können, wobei der Gütemaßstab bei der introjizierten Variante fremd bestimmt und bei der 
identifizierten Variante selbst bestimmt gewählt wird (Rosendahl & Straka 2011a, S. 25 
bzw. S. 30f.). Intrinsisch motiviertes Lernen könnte demnach als Lernzielorientierung auf-
gefasst werden.

In einer Auswertung der Daten zu motivationalen Orientierungen (Nickolaus et al. 
2010; Rosendahl & Straka 2011a, 2011b) zeigte sich, dass von den Bankkaufleuten unter 
den Varianten motivierten Lernens die identifizierte und die introjizierte Variante am häu-
figsten angegeben wurden, gefolgt von der interessierten und der intrinsischen Variante, und 
dies sowohl von den Auszubildenden mit Realschulabschluss als auch von den Abiturienten. 
Die niedrigsten Werte erreichten in beiden Gruppen die beiden Motivationsvarianten amoti-
viert und external motiviert. Diese Reihenfolgen zeigten sich sowohl in der Mitte der Ausbil-
dung als auch am Ende und dies an beiden Ausbildungsorten. Allerdings sanken die Häufig-
keiten der oberen vier Motivationsvarianten von der Mitte zum Ende hin ab (Ausnahme war 
die introjizierte Variante in der Schule, deren Häufigkeit stagnierte), während die externale 
und amotivierte Variante jeweils zunahmen.

Die beiden Motivationsvarianten intrinsisch und interessiert wiesen einen Zusammen-
hang zum Interesse auf, trugen selbst jedoch nicht direkt zur Aufklärung der Fachkompe-
tenz bei. Das Interesse wiederum erreichte im Strukturgleichungsmodell zur Erklärung der 
Fachkompetenz einen Koeffizienten von .19 und lag damit vor der kognitiven Grundfähigkeit 
(.15), dem Leseverständnis (.13) und den mathematischen Grundkompetenzen (n.s.). Nur 
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das Vorwissen erreichte in diesem Modell mit .32 eine höhere Vorhersagekraft. Insgesamt 
klärten die Prädiktoren 26 Prozent der Varianz der Fachkompetenz auf.

Die Autoren weisen darauf hin, dass geringe negative Zusammenhänge zwischen ko-
gnitiver Leistungsfähigkeit und Motivation zu beobachten sind – intelligentere Probanden 
geben demnach an, geringfügig weniger motiviert zu sein – und demzufolge Zusammenhän-
ge zwischen Motivation und Kompetenz bei Kontrolle der Intelligenz steigen (Rosendahl & 
Straka 2011a). Zudem berichten die Autoren den bereits anderenorts beschriebenen Be-
fund einer Abnahme der Motivation im Verlauf der Ausbildung (vgl. hierzu z. B. Velten & 
Schnitzler 2013; Wild 2000), die negativ mit der Kompetenzentwicklung assoziiert ist. 
Auch nahm der positive Zusammenhang zwischen intrinsischer Motivation und Kompetenz 
vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt ab, während die beiden als Leistungsmotivati-
on interpretierten Motivationsformen in der Häufigkeit zunahmen und zugleich zunehmend 
positiv mit der bankwirtschaftlichen Kompetenz assoziiert waren. Den höchsten Zusam-
menhang mit der Kompetenzentwicklung wies jedoch im zweiten Ausbildungsabschnitt die 
interessierte Motivationsvariante auf. Für das allgemeine Ausbildungsinteresse ließen sich 
hingegen keine Zusammenhänge nachweisen. Rosendahl und Straka (2007) betonen vor 
dem Hintergrund dieser Ergebnisse die Bedeutung der Konzeption und Operationalisierung 
von Interesse.

In Übereinstimmung mit Vorbefunden und unter Berücksichtigung der Ergebnisse aller 
Erhebungszeitpunkte kommen Rosendahl und Straka (2011a) zu dem Schluss, dass die 
Bedeutung motivationaler Orientierungen für die Entwicklung von Fachkompetenz geringer 
ist als die Effekte kognitiver Einflussvariablen, dass aber gleichwohl ein bedeutsamer Ein-
fluss von Motivation auf die Entwicklung fachlicher Kompetenzen anzunehmen ist. Hierbei 
scheinen die motivationalen Orientierungen an Leistungszielen insbesondere in zeitlicher 
Nähe zur Abschlussprüfung positiv mit dem Stand der Fachkompetenz assoziiert zu sein. 
Möglicherweise übersteigen zu diesem Zeitpunkt die positiven Effekte der höheren Anstren-
gungsbereitschaft die negativen Effekte versäumter Lerngelegenheiten. Noch günstiger auf 
das Lernergebnis wirkt sich jedoch scheinbar ein großes Interesse an den Inhalten an sich 
aus. Aus den hier dargestellten Befunden und den Erwägungen aus den Kapiteln 6.1.1.3.1. 
und 6.1.1.3.2 ergeben sich ergänzend zu den Hypothesen zur Lernmotivation aus Kapi-
tel 6.1.1.3.1 die folgenden Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen Motivation und Kom-
petenzen. 

Hypothese 9a: �Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen Leistungszielorientie-
rung von Bankkaufleuten und ihrem am Ende der Ausbildung erreichten 
Stand sozial-kognitiver Kompetenzen.

Hypothese 9b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Leistungszielorientie-
rung von Bankkaufleuten und ihrem am Ende der Ausbildung erreichten 
Stand fachlicher Kompetenzen.
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Hypothese 9c: �Von den positiven Zusammenhängen zwischen der introjizierten, identi-
fizierten, intrinsischen sowie interessierten Motivationsform von Bank-
kaufleuten und ihrem am Ende der Ausbildung erreichten Stand fach-
licher Kompetenzen fällt der Zusammenhang mit der interessierten 
Motivationsform am größten aus.

6.1.1.4	 Selbstbezogene Kognitionen 

Neben kognitiven, persönlichkeitsbezogenen und motivationalen Variablen hat sich eine 
weitere Gruppe personenbezogener Merkmale als relevant für die Erklärung von Lernen und 
Kompetenzentwicklung herausgestellt. Es handelt sich hierbei um Vorstellungen über und 
Einschätzungen der eigenen Person. Moschner (2001) bezeichnete die mentalen Modelle, 
die die Vorstellungen, Einschätzungen und Bewertungen der Person von sich selbst bzw. zu 
spezifischen Facetten der eigenen Person betreffen als Selbstkonzept. Konzeptionelle Vor-
stellungen zum Selbstkonzept unterscheiden zumeist einerseits zwischen kognitiven Kom-
ponenten des Selbstkonzepts mit dem Wissen über die eigene Person und affektiven Kom-
ponenten, zu denen Selbstwertgefühl und Selbstvertrauen zählen (ebd.). Zudem werden 
allgemeine und bereichsspezifische Selbstkonzepte unterschieden. Im Zusammenhang mit 
schulischen Leistungen wurde insbesondere das akademische Selbstkonzept untersucht. Zu-
sammenfassungen zu diesem Thema finden sich u. a. bei Möller und Trautwein (2015) 
oder bei Moschner und Dickhäuser (2010).

Zu den selbstbezogenen Kognitionen und Bewertungen, die im Kontext schulischer 
und beruflicher Leistungen vielfältig untersucht wurden, zählen die beiden Konstrukte 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Kontrollüberzeugungen, die im Folgenden dargestellt 
werden (Kapitel 6.1.1.4.1 und 6.1.1.4.2). Sie sind im Vergleich zum akademischen Selbst-
konzept stärker auf die Bewältigung von Handlungssituationen und Aufgaben ausgerichtet 
(Köller & Möller 2010). Anschließend präsentiert Kapitel 6.1.1.4.3 das Konzept der zent-
ralen Selbstbewertungen (Core Self Evaluations, CSE), welches neben diesen beiden Konst-
rukten das Selbstwertgefühl und die emotionale Stabilität integriert und sich in den letzten 
Jahren insbesondere im beruflichen Kontext als valider Erfolgsprädiktor etabliert hat.

6.1.1.4.1	 Selbstwirksamkeitserwartungen 

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartungen wurde von Bandura (1977, 1989, 1997, 
2001) im Rahmen seiner sozial-kognitiven Lerntheorie entwickelt. Es bezieht sich auf die 
subjektive Wahrscheinlichkeit, neue oder schwierige Situationen aufgrund eigener Kompe-
tenz bewältigen zu können, wobei sich diese Erwartungen auf konkrete Anforderungssitua-
tionen beziehen und nicht auf allgemeine Fähigkeiten. Bagozzi (1980) bezeichnete Selbst-
wirksamkeit auch als aufgabenspezifisches Selbstvertrauen.

Nach den Vorstellungen Banduras basieren die Erwartungen zumeist auf Erfahrungen 
mit dem konkreten Aufgabentyp bzw. auf stellvertretenden Erfahrungen beim Modelller-
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nen, seltener auch auf Rückmeldungen Dritter oder interpretierten internen Zuständen. 
Möller und Trautwein (2015) beschreiben Selbstwirksamkeitserwartungen entsprechend 
als Urteile über eigene Fähigkeiten in spezifischen zukünftigen Situationen. Diese haben 
sich in verschiedenen Studien als valide Prädiktoren der schulischen Leistung herausgestellt 
(Bandura 1997; Mittag, Kleine & Jerusalem 2002; Liem, Lau & Nie 2008), wobei spezi-
fische Maße zumeist eine höhere Vorhersagekraft besitzen als allgemeine (Köller & Möller 
2010).

Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen spielen nach Schwarzer und Jerusalem (2002) 
mit ihrer Wirkung auf die Selbststeuerung insbesondere dann eine wichtige Rolle, wenn be-
sondere Ausdauer und Anstrengung erforderlich sind. Schunk und Pajares (2009) konnten 
zeigen, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen mit einer größeren Anstrengungsbereit-
schaft und Persistenz bei schwierigen Aufgaben einhergehen. Zudem betonen Schwarzer 
und Jerusalem (2002) die positiven Auswirkungen von hohen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen auf Motivation und Leistungen sowie Wohlbefinden und Lebenszufriedenheit. 

Die positiven Auswirkungen hoher Selbstwirksamkeitserwartungen wurden über den 
schulischen und akademischen Kontext hinaus auch für den beruflichen Kontext untersucht 
und bestätigt. Wood und Bandura (1989) übertrugen das Konzept der Selbstwirksamkeit 
auf den beruflichen Kontext. Sie postulierten selbstverstärkende Mechanismen hoher und 
niedriger Selbstwirksamkeitserwartungen, da sie annahmen, dass die Erwartungen vermit-
telt über eine unterschiedliche Selbststeuerung weitere Erfolge oder Misserfolge begüns-
tigen, die wiederum die jeweiligen Erwartungen verfestigen. Nach Weinert (2004) sowie 
Gist und Mitchell (1992) gehen höhere Selbstwirksamkeitserwartungen mit besseren 
beruflichen Leistungen einher. Auch Stajkovic und Luthans (1998) fanden in ihrer Meta
analyse Hinweise auf diesen Zusammenhang.

Nerdinger (2011) beschreibt Selbstwirksamkeit für den Kontext Dienstleistung als 
realistisches Selbstvertrauen und Überzeugung, Kunden in der Interaktion zufriedenstellen 
zu können. Zudem schreibt er Selbstwirksamkeitserwartungen eine bedeutende Rolle bei 
der Umsetzung einer kundenorientierten Einstellung in entsprechendes Verhalten zu (ebd., 
S.  37). Kongruent zu dieser Annahme bestätigen Studien den positiven Zusammenhang 
zwischen Selbstwirksamkeit und Leistung bei Verkaufstätigkeiten. Bei Brown et al. (1998) 
beispielsweise zeigten sich signifikante direkte und indirekte Effekte von Selbstwirksam-
keit auf die Höhe der Zielsetzung und auf die Verkaufsleistung. Krishnan, Netemeyer und 
Boles (2002) untersuchten an zwei Stichproben von Verkäufern (N=91, N=182) die Zu-
sammenhänge zwischen Selbstwirksamkeit, Wettbewerbsorientierung, Anstrengung und 
Verkaufsleistung, wobei sie alle Variablen über Selbstauskünfte erfassten. Auch in dieser Stu-
die zeigten sich in beiden Stichproben signifikante direkte und indirekte Effekte der Selbst-
wirksamkeitserwartungen auf die Leistung, wobei die indirekten Effekte über Anstrengung 
vermittelt waren. Die Wirkung der Wettbewerbsorientierung auf die Leistung war in beiden 
Studien ebenfalls über Anstrengung vermittelt. 
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Ahearne, Mathieu und Rapp (2005) untersuchten den Zusammenhang zwischen erlebter 
Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Kundenbedienung, der Fähigkeit, sich in der Interaktion 
mit dem Kunden an die situativen Gegebenheiten anzupassen sowie der Kundenzufrieden-
heit. Sie konnten zeigen, dass sich Selbstwirksamkeit auf die Anpassungsfähigkeit auswirkt 
und diese wiederum auf die Kundenzufriedenheit.

Nach Moschner und Dickhäuser (2010) können Selbstwirksamkeitserwartungen als 
Überzeugung einer Person, das zur Erlangung eines Handlungsergebnisses erforderliche 
Verhalten erfolgreich ausführen zu können, auch als Kompetenzüberzeugungen verstanden 
werden. Die Befunde zu Zusammenhängen zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und 
Indikatoren schulischer und beruflicher Leistung sowie die im Vergleich zum breiter und um-
fassender angelegten akademischen Selbstkonzept (Köller & Möller 2010) größere Nähe 
zum Kompetenzkonstrukt begründen die Auswahl der Selbstwirksamkeitserwartungen als 
relevantes Konstrukt für die vorliegende Arbeit. Aufgrund der vorliegenden Befunde können 
positive Zusammenhänge sowohl mit fachlichen als auch mit sozial-kognitiven Kompeten-
zen vermutet werden.

6.1.1.4.2	 Kontrollüberzeugungen 

Kontrollüberzeugungen stehen als weiteres Konstrukt selbstbezogener Kognitionen und Be-
wertungen mit Selbstwirksamkeitsüberzeugungen in Verbindung, fokussieren jedoch den 
Aspekt des Erlebens von Verursachung. Preiser und Sann (2010, S. 388) beschreiben Kont-
rollkognitionen als „…erfahrungsabhängige subjektive Vorstellungen über den Prozess der Aus-
übung von Kontrolle, über dessen Bedingungen und Auswirkungen.“ 

Das Konzept der Kontrollüberzeugungen geht ursprünglich auf Rotter (1954, 1966) 
sowie Heider (1958) zurück. Rotter (1966) beschrieb im Rahmen seiner sozial-kogniti-
ven Lerntheorie in einem Erwartungs-x-Wert-Modell Handlungstendenzen und ihr Zustan-
dekommen. Wahrscheinlichkeitseinschätzungen der inneren oder äußeren Veranlassung 
von Ereignissen beeinflussen in diesem Modell die Erwartung, mit einer Handlung zu ei-
nem Ergebnis beitragen zu können. Die Tendenz, Ereignisse als intern oder extern verur-
sacht wahrzunehmen, bezeichnete Rotter als internen oder externen „locus of control“. Zu 
der Unterscheidung des Orts der Verursachung als intern oder extern wurden von Weiner 
(1974, 1985) die Dimensionen der zeitlichen Stabilität und der Kontrollierbarkeit durch die 
Person als relevante Merkmale von Ursachen hinzugefügt. Hoff, Lempert und Lappe (1991) 
führten eine weitere Unterscheidung in deterministische und interaktionistische Formen 
von Kontrollüberzeugungen ein. Deterministische Formen sind durch die Annahme einer 
monokausalen Verursachung des eigenen Verhaltens durch entweder interne oder externe 
Ursachen gekennzeichnet. Die interaktionistische Form ist hingegen durch die Vorstellung 
geprägt, dass sich interne und externe Faktoren als Ursachen eigenen Verhaltens ständig 
wechselseitig beeinflussen. Weitere Ausdifferenzierungen des Konzepts der Kontrollüber-
zeugungen sowie empirische Ergebnisse berichten beispielsweise Krampen (1994) sowie 
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Preiser (1988). Insgesamt hat sich gezeigt, dass auf konkrete Bereiche bezogene internale 
Kontrollüberzeugungen engagiertes Handeln begünstigen (Preiser & Sann 2010). 

Für pädagogische Prozesse haben sich unter den Kontrollüberzeugungen insbesondere 
Ursachenzuschreibungen, bei denen positive Ergebnisse von Lernprozessen auf interne und 
variable Ursachen wie z. B. Anstrengung attribuiert werden, als förderlich erwiesen. Schü-
lerinnen und Schüler hingegen, die zur Erklärung auf externe Ursachen zurückgreifen (wie 
z. B. Leichtigkeit der Aufgaben, voreingenommene Lehrpersonen oder Glück), zeigen im 
Schnitt schlechtere schulische Leistungen (Sauer & Gamsjäger 2010, S. 656).

Auch im Zusammenhang mit beruflichen Leistungen werden internale Kontrollüberzeu-
gungen als Erfolgsfaktoren diskutiert. Nerdinger (2001, S. 119-127) referiert verschiedene 
Studien, in denen positive Zusammenhänge zwischen internalen Kontrollüberzeugungen 
und Leistungen, Emotionen sowie zukünftigem Verhalten identifiziert wurden.

Mit dem Konzept der interpersonalen Kontrolle („interpersonal control“) wurden Kon-
trollüberzeugungen auf den Bereich der Interaktion übertragen. Sie bezeichnen die Über-
zeugung, zum Fluss von Interaktionen aktiv beitragen zu können (Paulhus 1983; Paulhus & 
Martin 1988). Verbeke (1994) prüfte Annahmen von Spiro und Weitz (1990), nach deren 
Vorstellungen adaptives Verkaufen (vgl. hierzu Kapitel 5.1.2) neben Self-Monitoring und in-
trinsischer Motivation u. a. auch positiv mit internen Kontrollüberzeugungen bezüglich der 
Steuerung von Interaktionen assoziiert ist. In ihrer Studie waren Maße zu interpersonalen 
Kontrollüberzeugungen bei der Gruppe der erfolgreichen Verkäufer hochsignifikant mit der 
Selbstauskunft, adaptiv zu verkaufen assoziiert, in der nicht erfolgreichen Gruppe hingegen 
nicht. Unter den Erklärungsvariablen für den Verkaufserfolg erreichten die Maße zum Self-
Monitoring die höchste Erklärungskraft, die wiederum nur in der erfolgreichen Gruppe mit 
den internalen interpersonalen Kontrollüberzeugungen signifikant assoziiert waren. 

Die Auswirkung wahrgenommener interpersonaler Kontrolle auf die Einschätzung 
durch den Interaktionspartner untersuchten Silvester, Patterson, Koczwara und Fergu-
son (2007) an einer Stichprobe von Ärztinnen und Ärzten in der Weiterbildung, wobei sie 
einen mediierenden Einfluss verschiedener Kommunikationsstile vermuteten. In simulierten 
Gesprächen mit Assessoren nutzen Ärzte, die sich selbst größere Kontrolle über die Interak-
tion zuschrieben, häufiger einen offenen und seltener einen kontrollierenden Kommunika-
tionsstil. Zugleich wurden offene und beruhigende Kommunikationsstile als empathischer 
eingeschätzt. Ärzte, die weniger Kontrolle erlebten, nutzten hingegen häufiger einen kont-
rollierenden Kommunikationsstil.

Zusammengefasst wird aus den vorliegenden Befunden ebenso wie bei den im voran-
gehenden Abschnitt diskutierten Selbstwirksamkeitserwartungen abgeleitet, dass interna-
le Kontrollüberzeugungen sich positiv auf die Entwicklung fachlicher und sozial-kognitiver 
Kompetenzen auswirken.
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6.1.1.4.3	 Zentrale Selbstbewertungen 

Die inhaltliche Nähe der verschiedenen Konstrukte selbstbezogener Kognitionen und Be-
wertungen, insbesondere von Selbstwirksamkeitserwartungen und Kontrollüberzeugungen 
zeigt sich u. a. in hohen Interkorrelationen. Dixon und Schertzer (2013) etwa prüften für 
eine Stichprobe von N=296 Verkäufern von Finanzdienstleistungen die Hypothesen, dass 
hohe Selbstwirksamkeitserwartungen mit Kontrollüberzeugungen einhergehen, die Misser-
folge eher auf variable sowie interne Ursachen wie mangelnde Anstrengung oder die falsche 
Strategie attribuieren. Beide Hypothesen konnten nicht falsifiziert werden.

In der Theorie geplanten Verhaltens subsumierte Ajzen (2002) die beiden Konstrukte 
unter ein Oberkonstrukt Verhaltenskontrolle und wies dieser eine tragende Rolle für die Ent-
wicklung von Verhaltensabsichten sowie für die Umsetzung der Absichten zu (Ajzen 1985). 
Judge, Locke und Durham (1997) gingen noch einen Schritt weiter und verschmolzen die 
beiden Konzepte Selbstwirksamkeit und internale Kontrollüberzeugungen mit dem Selbst-
wertgefühl und der unter 6.1.1.2.1.5 beschriebenen Persönlichkeitseigenschaft emotionale 
Stabilität zum übergeordneten Konstrukt der zentralen Selbstbewertungen (Core Self Eva-
luations, CSE). Für dieses integrierte Persönlichkeitsmerkmal, das sich als grundlegende 
Tendenz zur positiven Selbstwahrnehmung beschreiben lässt (Hülsheger & Maier 2008), 
wiesen Erez und Judge (2001) einen gemeinsamen Faktor höherer Ordnung nach.

Die Konzeption der CSE als übergeordnetes Konstrukt blieb nicht unumstritten. John-
son, Rosen und Levy (2008) beispielsweise argumentierten für eine aggregierte Struktur 
ohne übergeordneten Faktor höherer Ordnung. Auch bleibt noch umstritten, ob das Konst-
rukt nur als Ganzes trägt oder bei der Auswertung wiederum eine Ausdifferenzierung nach 
den vier inkludierten Teilbereichen sinnvoll und zulässig ist (Judge & Bono 2001). 

Die Relevanz des Konstrukts für beruflichen Erfolg jedoch wurde vielfach geprüft. Bei-
spielsweise referieren Bono und Judge (2003), Judge, Erez, Bono und Thoresen (2003) 
sowie Stumpp, Hülsheger, Muck und Maier (2009) positive Zusammenhänge mit sub-
jektiven und objektiven Kriterien beruflichen Erfolgs. Die Metaanalyse von Chang, Ferris, 
Johnson, Rosen und Tan (2012), die 149 Studien berücksichtigt, ergab substanzielle mitt-
lere Zusammenhänge für berufliche (.36) und allgemeine Lebenszufriedenheit (.54), für die 
Motivationsvariablen Zielniveau (.22), Zielbindung (.43) und intrinsische Motivation (.33), 
sowie für die Leistungsindikatoren Aufgabenerfüllung (.19), Einkommensniveau (.33) und 
Organisational Citizenship Behavior (.23). Judge und Bono (2001) zeigten auch für alle vier 
Teilbereiche der CSE substanzielle Zusammenhänge mit Indikatoren von Arbeitszufrieden-
heit und Arbeitsleistung auf. 

Obwohl die Frage nach der Struktur des Konstrukts nicht endgültig geklärt ist, sprechen 
die Ergebnisse dafür, dass sich das Verhältnis, welches eine Person zu sich selbst hat, auf 
vielfältige Weise auf Erleben und Verhalten auswirkt und somit auch in Zusammenhang mit 
verschiedenen Facetten beruflicher Leistung steht. Aus diesem Grund wird vermutet, dass es 
gleichermaßen für die Entwicklung fachlicher und sozial-kognitiver Kompetenzen bedeut-
sam ist. Mit Verweis auf die Argumentation zu den Auswirkungen von emotionaler Stabilität 
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auf Kompetenzen in Kapitel 6.1.1.2.1.5 werden negative kurvilineare Zusammenhänge ver-
mutet. Personen, die entweder eine stark ausgeprägte negative oder eine stark ausgeprägte 
positive Meinung von sich selbst haben, sollten demnach geringere Kompetenzausprägun-
gen aufweisen, als Personen mit einem mittleren Wert der zentralen Selbstbewertungen.

Hypothese 10a: �Es besteht ein negativer kurvilinearer Zusammenhang zwischen dem 
von Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen und ihren zentralen Selbstbewertungen.

Hypothese 10b: �Es besteht ein negativer kurvilinearer Zusammenhang zwischen dem 
von Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fach-
licher Kompetenzen und ihren zentralen Selbstbewertungen.

Alle Befunde zu den hier dargestellten personalen Prädiktoren von Beratungskompetenzen 
von Bankkaufleuten wurden zu Hypothesen verdichtet. Vor der Prüfung dieser Hypothesen 
erfolgt jedoch im folgenden Kapitel die Darstellung relevanter Konstrukte und Befunde zur 
Bedeutung von Ausbildungsbedingungen für die Entwicklung fachlicher und sozial-kogniti-
ver Kompetenzen in der Ausbildung von Bankkaufleuten.

6.1.2	� Ausbildungsbedingungen als Prädiktoren von Beratungskompetenzen in der 
Ausbildung von Bankkaufleuten 

Verschiedene Autoren (vgl. hierzu z. B. Helmke & Weinert 1997; Seidel & Shavelson 2007; 
Helmke 2012; Lipowsky 2015) referieren Merkmale des Unterrichts für den Kontext Schule, 
die sich als wichtig und günstig für die kognitive und motivationale Entwicklung von Schüle-
rinnen und Schülern herauskristallisiert haben. Zu diesen zählen u. a. Merkmale der Quali-
tät der Lehre, Beziehungsaspekte zwischen Lehrenden und Lernenden sowie Rahmenbedin-
gungen des Lernens. Insbesondere wurden Effekte des subjektiven Erlebens verschiedener 
Prozessqualitäten, wie der Relevanz der Lerninhalte, der Instruktionsklarheit, einer bedarfs-
gerechten Unterstützung und Adaptivität bezüglich des individuellen Fähigkeitsniveaus so-
wie des wahrgenommenen Interesses der Lehrenden auf das Erleben von Kompetenz, Auto-
nomie und sozialer Einbindung vermutet und empirisch bestätigt. Kompetenz, Autonomie 
und soziale Einbindung werden im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci 
2000; Deci & Ryan 1993, 2008) wiederum als zentral u. a. für die Lernmotivation erachtet. 
Auch die Einflüsse dieses Erlebens auf die kognitiven und motivationalen Bedingungen der 
Schülerinnen und Schüler wurden vielfältig untersucht (vgl. hierzu z. B. Prenzel et al. 1998; 
Prenzel et al. 2001). Wenngleich die Frage nach effektiven Bedingungen für Lernprozesse 
eine zentrale Frage der Erziehungswissenschaften und der pädagogischen Psychologie dar-
stellt, haben sich in empirischen Untersuchungen die Effektstärken der Merkmale von Lehr-/
Lernprozessen jedoch zumeist als geringer als diejenigen der Lerner erwiesen (Helmke & 
Schrader 2010). Auch Hattie (2009) resümiert, dass die Entwicklung der Lernenden ins-
gesamt in einem stärkeren Maße von deren spezifischen Voraussetzungen bestimmt ist. 
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Ein ähnliches Bild ergibt sich für die berufliche Bildung. Unter den insgesamt noch weni-
gen Studien, in denen empirisch der Zusammenhang zwischen Kontextfaktoren und berufli-
chen Kompetenzen ermittelt wurde, zeigen sich selten direkte Effekte (Rosendahl & Straka 
2011a, 2011b; vgl. hierzu auch die Ergebnisse der ULME-Studien, Lehmann & Seeber 2007, 
bzw. Nickolaus et al. 2008; Geissel, Gschwendtner & Nickolaus 2009). Insbesondere 
die ermittelten Effekte methodischer Grundentscheidungen zwischen tradierten fachsyste-
matisiert ausgerichteten oder stärker an Arbeitsprozessen orientierten Lernformen auf das 
Niveau erworbener Kompetenzen haben sich zumeist als gering oder widersprüchlich erwie-
sen (Nickolaus et al. 2010). Zugleich wurde auch für berufliche Bildungsprozesse vermutet, 
dass das subjektive Erleben der oben genannten Prozessqualitäten positive Auswirkungen 
auf das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung und über dieses Erle-
ben vermittelt indirekte positive Einflüsse auf Motivation und Kompetenzentwicklung in der 
Ausbildung haben sollte. Die Vermutung bezüglich der Motivation stützen Ergebnisse von 
Häfeli, Kraft und Schallberger (1988), in deren Studie betriebliche Ausbildungsmerk-
male mit Einstellungen zur Arbeit und dem Selbstkonzept korrespondierten. Beispielsweise 
ergaben sich signifikante Zusammenhänge zwischen Handlungsspielräumen bei der Arbeit, 
qualifizierten Vorgesetzten und einer positiven Einstellung der Jugendlichen gegenüber 
dem Beruf. In weiteren empirischen Studien konnten Effekte der Ausbildungsbedingungen 
auf Motivation und Kompetenzen teilweise aufgezeigt werden, die Effektstärken blieben je-
doch auch hier hinter denen der personalen Merkmale der Lerner, und hier insbesondere 
hinter dem Vorwissen und der Intelligenz, zurück (Nickolaus et al. 2010, 2015; Velten & 
Schnitzler 2013). 

Die grundlegenden Rahmenbedingungen der Ausbildung wurden bereits in Kapi-
tel 4.1.3 dargelegt. Im Folgenden werden ergänzend hierzu zunächst die Ergebnisse der in 
Kapitel  3.3.1 vorgestellten Studien zu den Effekten schulischer und betrieblicher Ausbil-
dungsbedingungen bei Bankkaufleuten (6.1.2.1) referiert. Aufgrund der geringen Varianz-
aufklärungen, die mit den bisher verwendeten Maßen in der Regel erzielt werden konnten, 
wurden für die vorliegende Arbeit alternative Indikatoren für die Lernförderlichkeit der Aus-
bildungsbedingungen gesucht. Hierbei wurden Lerngelegenheiten für Beratung (6.1.2.2), 
der kundenorientierte Handlungsspielraum (6.1.2.3) sowie die wahrgenommene Sicherheit 
(Psychological Safety, 6.1.2.4) als vielversprechende Konstrukte identifiziert.

6.1.2.1	 Effekte betrieblicher und schulischer Ausbildungsbedingungen bei Bankkaufleuten 

Insgesamt scheinen Bankkaufleute in der Ausbildung die Ausbildungsbedingungen tenden-
ziell positiver zu bewerten als Auszubildende vieler anderer Berufe. In den ULME-Studien 
beispielsweise zeigten sich Bankkaufleute insgesamt eher zufrieden mit ihrer Ausbildung, 
waren in hohem Maße an den Berufs- und Ausbildungsinhalten interessiert und schätz-
ten insbesondere die Lerngelegenheiten im Betrieb positiv ein (Lehmann & Seeber 2007).  
In einigen gewerblich-technischen Berufen fallen die Bewertungen jedoch noch besser aus, 
so z. B. bei Industriemechanikern, die in vergleichenden Qualitätseinschätzungen regel-
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mäßig einen Spitzenplatz einnehmen (Ebbinghaus et al. 2011). Auch bei Nickolaus et al. 
(2010) schätzten die Kfz-Mechatroniker die schulischen Ausbildungsbedingungen noch po-
sitiver ein als die Bankkaufleute. Zudem beurteilen Bankkaufleute die betrieblichen Bedin-
gungen leicht besser als die schulischen (Rosendahl & Straka 2007) und leistungsstärkere 
Auszubildende schätzen die Ausbildungsbedingen schlechter ein als leistungsschwächere 
(Rosendahl & Straka 2011a), was die Autoren als mögliche Unterforderung deuten. 

Bei Rosendahl und Straka (ebd.) zeigten sich bezüglich einiger objektiver Kriterien 
unter Kontrolle von Intelligenz, Eingangskompetenzen und Schulabschluss Vorteile, und 
zwar für Blockunterricht gegenüber wöchentlichem Unterricht sowie für Auszubildende von 
Privatbanken und Sparkassen gegenüber Auszubildenden aus Volks- und Raiffeisenbanken, 
während die Klassengröße keine Rolle spielte. Die Autoren weisen bezüglich dieser Ergeb-
nisse jedoch auf statistische Unsicherheiten aufgrund geringer Zellenbesetzungen hin.

Rosendahl und Straka (ebd.) erfassten zudem subjektiv erlebte betriebliche und schu-
lische Ausbildungsbedingungen mithilfe des Mannheimer Inventars zur Erfassung betrieb-
licher Ausbildungssituationen (MIZEBA, Zimmermann, Wild & Müller 1999) sowie mit 
Skalen von Prenzel et al. (1996) bzw. deren Überarbeitungen von Kramer (2002) zu schuli-
schen Kontextbedingungen. Die Einschätzungen der betrieblichen Ausbildungsbedingungen 
von der Mitte der Ausbildung zum Ende hin blieben im Mittel nahezu konstant, ähnliches 
galt für die schulischen Bedingungen. Ausnahme bildete die Variable Klima, die für den Be-
trieb (Arbeitsklima) von 4,1 auf 4,5 anstieg, für die Schule hingegen von 4,6 auf 4,3 absank 
(Skalen von 1-6).

Die Ergebnisse zum Zusammenhang der subjektiven Einschätzung verschiedener Aus-
bildungsbedingungen mit den erreichten Kompetenzniveaus in der Mitte und am Ende der 
Ausbildung stellen sich auch für die Bankkaufleute widersprüchlich dar (Rosendahl & 
Straka 2011a). Während die schulischen Bedingungen insbesondere in der Erhebung am 
Ausbildungsende einige positive Korrelationen aufweisen (insbesondere die Instruktions-
qualität und das Interesse der Lehrkraft), fallen die wenigen signifikanten Koeffizienten für 
die betrieblichen Bedingungen gering aus, zudem befinden sich erwartungswidrig negative 
darunter (beispielsweise zwischen Arbeitsklima und Fachkompetenz in der Mitte und am 
Ende der Ausbildung, ebd., S. 23). 

Bei einem Vergleich der Daten von Rosendahl und Straka (ebd.) mit denen für zwei 
gewerblich-technische Ausbildungsberufe fielen die Zusammenhänge zwischen den schu-
lischen Ausbildungsbedingungen und den motivationalen Orientierungen für die gewerb-
lich-technische Domäne höher aus als für den Ausbildungsberuf Bankkaufmann/-frau 
(Nickolaus et al. 2010). Bei Letzteren erreichte in schrittweisen Regressionen nur die er-
lebte Relevanz der Inhalte eine nennenswerte Vorhersagekraft für die identifizierte und 
intrinsische Motivation (11,6% bzw. 9%) und die insgesamt aufgeklärte Varianz erreichte 
maximal 15,8 Prozent, während im gewerblich-technischen Bereich zum Teil deutliche hö-
here Varianzaufklärungen der Motivation durch die Prozessmerkmale von über 40 Prozent 
erreicht werden konnten. Entsprechend blieben die Koeffizienten zur Erklärung von Inte-
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resse und Motivation in einem Mediationsmodell für die Bankkaufleute deutlich niedriger 
als für Elektroniker und Kfz-Mechatroniker (ebd., S. 81). Die Autoren führen als mögliche 
Erklärung an, dass die Motivation der Bankkaufleute insgesamt weniger von den Kontext-
faktoren beeinflusst sein könnte. Auch die aufgeklärte Varianz der Fachkompetenz lag bei 
den Bankkaufleuten mit 26 Prozent deutlich niedriger als bei den Elektronikern (42%) und 
den Kfz-Mechatronikern (52%). 

Ein etwas anderes Bild ergab sich in der Studie zu den Bankkaufleuten, als anstelle der 
absolut erreichten Kompetenzniveaus der Kompetenzzuwachs von der Mitte der Ausbildung 
zum Ende betrachtet wurde (Rosendahl & Straka 2011a). In einem Strukturgleichungsmo-
dell konnte für diese Variable ein hoch signifikanter Zusammenhang zwischen den Beurtei-
lungen schulischer Ausbildungsqualität und dem Zuwachs an Kompetenzen von der Mitte 
zum Ende der Ausbildung hin (.78) nachgewiesen werden. Auch zwischen der Beurteilung 
schulischer und betrieblicher Ausbildungsqualität bestand ein Zusammenhang von .47, nicht 
jedoch zwischen betrieblicher Ausbildungsqualität und Kompetenzentwicklung. Ein Einfluss 
allgemeiner und berufsspezifischer Eingangsbedingungen auf das Ausmaß der Kompetenz-
entwicklung ließ sich ebenfalls nicht nachweisen. Der hier ermittelte deutliche Zusammen-
hang zwischen schulischer Ausbildungsqualität und Kompetenzentwicklung steht im Wider-
spruch zu den niedrigen Koeffizienten, die sich in anderen Studien für die Zusammenhänge 
zwischen erreichtem Kompetenzniveau und schulischer Ausbildungsqualität finden (vgl. 
hierzu z. B. die Ergebnisse aus dem ebenfalls längsschnittlich angelegten Projekt Aqua.Kom, 
in dem die Entwicklung fachlicher Kompetenzen von Mechatronikern und Fachinformati-
kern untersucht wurde; Nickolaus et al. 2015; Nitzschke et al. 2016). Möglicherweise stellt 
der von Rosendahl und Straka (2011a) verwendete Indikator des Kompetenzgewinns ein 
Maß dar, in dem sich Ausbildungsqualität eher niederschlägt als in absolut erreichten Kom-
petenzniveaus. 

Velten und Schnitzler (2013) untersuchten die Bedeutung der Lernumgebung für die 
intrinsische Motivation an zwei Stichproben von Mechatronikern im ersten und zweiten Aus-
bildungsjahr und fanden ebenfalls deutliche Zusammenhänge zwischen betrieblichen und 
schulischen Ausbildungsbedingungen und der intrinsischen Motivation der Auszubilden-
den, die jedoch vom ersten zum zweiten Ausbildungsjahr für die meisten Indikatoren schwä-
cher wurden. Unter den betrieblichen Merkmalen waren zu beiden Messzeitpunkten Auf-
gabenvielfalt und Anforderungspassung, Handlungsspielraum sowie ein positives Verhältnis 
zu Kollegen und Ausbildern mit hoher intrinsischer Motivation assoziiert, wobei diese Merk-
male im ersten Ausbildungsjahr rund 37 Prozent der Varianz der Motivation aufklärten, im 
zweiten Jahr rund 22 Prozent.

Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993, 2000) 
prüften auch Rosendahl und Straka (2011a), ob zwischen Ausbildungsbedingungen und 
Kompetenzen möglicherweise indirekte Effekte wirken. Sie identifizierten Zusammenhänge 
zwischen Ausbildungsbedingungen und den Erlebnisqualitäten der Selbstbestimmungstheo-
rie Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung, zwischen diesen Erlebnisqualitäten und 
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der Motivation der Auszubildenden sowie zwischen der Motivation und der Kompetenzent-
wicklung und interpretieren diese als Beleg für die vermuteten indirekten Effekte.

Bisher fehlen jedoch insgesamt empirische Maße, in denen sich Einflüsse differenzierter 
Facetten der betrieblichen Ausbildungsqualität auf die Kompetenzentwicklung direkt nach-
weisen lassen. Zudem beziehen sich die bisher referierten Befunde ausschließlich auf den 
Bereich kognitiver bzw. fachlicher Lernergebnisse und Kompetenzen. In der vorliegenden 
Arbeit liegt jedoch ein besonderes Gewicht auf der Frage der Entwicklung sozial-kognitiver 
Kompetenzen von Bankkaufleuten, für deren Beeinflussung durch Kontextvariablen aus den 
bisher vorliegenden empirischen Befunden zu Bankkaufleuten keine Hypothesen abgeleitet 
werden können. 

In der vorliegenden Arbeit wird zur Untersuchung des Einflusses von Kontextvariablen 
deshalb ein anderer Weg beschritten als in den bisher referierten Studien. Anstelle differen-
zierter Skalen zu verschiedenen Facetten potenziell motivations- und kompetenzförderlicher 
Ausbildungsbedingen wird ein einfaches Globalmaß der Zufriedenheit mit dem Ausbildungs-
platz und dem Ausbildungsberuf abgefragt. Zwar existieren auch für das Konstrukt Zufrie-
denheit wiederum differenzierte Konzepte, die verschiedene Varianten unterscheiden. Das 
Modell von Bruggemann (1974, 1976, vgl. hierzu auch Bruggemann, Gros-kurth & Ulich 
1975; Ziegler & Schlett 2013) unterscheidet beispielsweise eine stabilisierte, progressive 
und resignative Variante von Zufriedenheit sowie konstruktive und fixierte Unzufriedenheit. 
Von der Verwendung dieser differenzierten Maße wurde in der vorliegenden Arbeit jedoch 
abgesehen. Hierbei war die Überlegung leitend, dass bereits die Varianten motivierten Ler-
nens und die selbstbezogenen Kognitionen differenziert erfasst werden und diese jeweils Be-
züge zu den Zufriedenheitsvarianten aufweisen. Zudem sollte an dieser Stelle methodisch 
ein alternativer Weg beschritten werden, um zu untersuchen, ob ein einfaches subjektives 
Globalmaß der Zufriedenheit höhere Erklärungskraft besitzt als die bereits mehrfach unter-
suchten differenzierten Arbeits- und Ausbildungsbedingungen. 

Parker et al. (2008) beschreiben, dass positive Affekte und Zufriedenheit mit einer hö-
heren Bereitschaft zur Übernahme von Perspektiven einhergehen. Für die vorliegende Arbeit 
wird deshalb vermutet, dass die Zufriedenheit mit Ausbildungsplatz und -beruf in einem po-
sitiven Zusammenhang mit sozial-kognitiven Beratungskompetenzen steht. Auch für fach-
liche Kompetenzen können positive Zusammenhänge mit der Zufriedenheit angenommen 
werden.
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Hypothese 11a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihrer Zufriedenheit mit Ausbildungsplatz.

Hypothese 11b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihrer Zufriedenheit mit Ausbildungsberuf.

Hypothese 11c: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Zufriedenheit mit Ausbildungsplatz.

Hypothese 11d: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Zufriedenheit mit Ausbildungsberuf.

Da Globalmaße wiederum keinen Aufschluss auf die sie bedingenden Variablen zulassen, 
werden orientiert an den Befunden von Velten und Schnitzler (2013) zusätzlich neue 
subjektive Indikatoren gesucht, für die eine Relevanz für die Entwicklung von Beratungs-
kompetenzen begründet vermutet werden kann. Dies sind neben konkreten Lern- und Refle-
xionsgelegenheiten für Beratung das von Dormann, Spethmann, Weser und Zapf (2003) 
beschriebene Konzept des kundenorientierten Handlungsspielraums sowie das maßgeb-
lich von Edmondson (1999, 2002) erforschte Konzept der wahrgenommenen Sicherheit 
(„psychological safety“).

6.1.2.2	 Lern- und Reflexionsgelegenheiten zur Entwicklung von Beratungskompetenzen 

Programme und Trainings sozialer Kompetenzen setzen in den meisten Fällen methodisch 
eine Mischung aus Wissensvermittlung, Übungs- und Reflexionsgelegenheiten ein (Tschöpe 
& Monnier 2016). Hertel und Schmitz (2010, S. 69) stellen Überlegungen zu günstigen 
Rahmenbedingungen für den Erwerb von Beratungskompetenzen an. In einer Auflistung 
nennen sie Fortbildungen/Schulungen/Übungssituationen, das Hospitieren bei anderen 
und Gespräche in Begleitung erfahrener Kollegen, zu denen im Anschluss ein Feedback ge-
geben wird. Zudem nennen sie den offenen Austausch mit Kollegen, Anregung zur Selbst-
reflexion über eigenes Verhalten, Stärken und Schwächen in Beratungssituationen sowie 
den Einsatz von Selbstreflexionsbogen. Unter den genannten Rahmenbedingungen lassen 
sich zwei Schwerpunkte identifizieren, von denen der eine als Einräumung von Lern- und 
Erfahrungsgelegenheiten, der andere als Schaffung von Gelegenheiten zur Reflexion dieser 
Erfahrungen charakterisiert werden können. 

In den Interviews, die im Rahmen der Anforderungsanalyse durchgeführt wurden, 
nannten die Auszubildenden und Ausbilder entsprechende Lern- und Reflexionsgelegenhei-
ten für die Beratungstätigkeit in der Ausbildung der Bankkaufleute. Auszubildende absolvie-
ren demnach neben dem schulischen und betrieblichen Unterricht zu fachlichen bankwirt-
schaftlichen Inhalten häufig an beiden Lernorten auch Seminare und Unterrichtsstunden 
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zur Durchführung von Beratungsgesprächen, in denen auch soziale Kompetenzen thema-
tisiert und – beispielsweise in Form von Rollenspielen – geübt werden (Beispielsituationen 
für die Vorbereitung auf das Prüfungsfach Kundenberatung finden sich beispielsweise bei 
Backhaus & Köster 2010). Zusätzlich räumen Betriebe den Auszubildenden in unterschied-
lichem Maße Lern- und Reflexionsgelegenheiten in realen Beratungssituationen ein: Hospi-
tation bei erfahrenen Kollegen, Durchführung von Gesprächen unter Beobachtung mit an-
schließendem Feedback sowie selbstständige Durchführung von Beratungsgesprächen und 
der Option bei offenen Fragen einen Kollegen hinzuzuholen oder Fragen im Anschluss an das 
Gespräch zu klären. In Kapitel 4.1.3 wurde bereits aufgezeigt, dass das Ausmaß an Lern- und 
Reflexionsgelegenheiten zwischen Ausbildungsinstituten und Auszubildenden erheblich va-
riiert. Parker et al. (2008, S. 44) argumentieren, dass häufigere Interaktionen die Zugäng-
lichkeit zu den Perspektiven anderer Personen erhöhen und leiten hieraus die Empfehlung 
ab, zur Förderung der Perspektivenübernahme die Anzahl der Interaktionsgelegenheiten zu 
erhöhen (ebd., S.  49). Auch für die Entwicklung eines tieferen Verständnisses beratungs-
relevanter Fachinhalte sollte beispielsweise die eigenständige Erläuterung von Produkten 
und Rahmenbedingungen in realen oder simulierten Kundengesprächen sowie deren Refle-
xion einen Mehrwert gegenüber anderen Lehr-/Lernsituationen bieten. Für die vorliegen-
de Arbeit wird deshalb die Hypothese aufgestellt, dass das Vorhandensein entsprechender 
Lern- und Reflexionsgelegenheiten positiv mit fachlichen und sozial-kognitiven Facetten von 
Beratungskompetenzen assoziiert ist. 

Hypothese 12a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihrem erlebten Ausmaß an Lern- und Reflexionsge-
legenheiten für die Kundenberatung.

Hypothese 12b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrem erlebten Ausmaß an Lern- und Reflexionsgelegenheiten 
für die Kundenberatung.

Mit dem Vorhandensein von Lern- und Reflexionsgelegenheiten ist jedoch noch keine Aus-
sage über deren Qualität getroffen. Die im Folgenden vorgestellten Konzepte des kunden-
orientierten Handlungsspielraums und der wahrgenommenen Sicherheit ergänzen deshalb 
quantitative Indikatoren des Vorhandenseins von Lern- und Erfahrungsgelegenheiten in 
qualitativer Hinsicht.

6.1.2.3	 Dienstleistungsorientierte Arbeitsgestaltung: Kundenorientierter Handlungsspielraum 

Hacker (1998) befasste sich, zunächst fokussiert auf monologische Tätigkeiten, ausführlich 
mit der Frage der Gestaltung von Arbeitstätigkeiten und wies immer wieder auf die Bedeu-
tung von Partizipationsmöglichkeiten und Handlungsspielräumen für verschiedene Maße 
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von Leistung, Gesundheit und Zufriedenheit hin. Später erweiterte er seine Erkenntnisse 
auf den Bereich dialogisch-interaktiver Tätigkeiten (Hacker 2009) und kam dabei zu dem 
Schluss, dass die Berücksichtigung der Besonderheiten dieser Tätigkeitsformen essenziell 
ist. Beispielsweise wies er darauf hin, dass der Tätigkeitsspielraum in diesem Fall auch den 
Interaktionsspielraum und den emotionalen Spielraum (Zapf, Isic, Fischbach & Dormann 
2003) umfasst.

Auch Dormann und Zapf (2007) befassen sich mit Kriterien einer dienstleistungsori-
entierten Arbeitsgestaltung und betonen dabei ebenfalls die Relevanz von Handlungsspiel-
räumen, die durch verschiedene Studien gestützt ist. Rogelberg et al. (1999) prüften den 
Zusammenhang zwischen Dienstleistungsorientierung, Arbeitsbedingungen und service-
orientiertem Verhalten (customer service behavior, CSB) an N=123 internen Servicemit-
arbeitern in der Personalarbeit. Die Arbeitsbedingungen klärten Varianz des Verhaltens über 
die Einstellung der Mitarbeiter hinaus auf und dies galt in besonderem Maße für den Hand-
lungsspielraum, der neben der materiellen Ausstattung und der zeitlichen Belastung erfasst 
worden war.

Auch im Job Demands-Resources Model von Bakker und Demerouti (2007) zählt der 
Handlungsspielraum neben sozialer Unterstützung und Feedback zu den zentralen Ressour-
cen, die zum einen das Stressempfinden der Mitarbeiter modulieren, aber auch die berufs-
bezogene Lernmotivation und die Zufriedenheit mit dem Arbeitsplatz positiv beeinflussen 
(Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli 2001; Salanova, Agut & Peiró 2005; 
Taris & Feij 2004). Erste Studien zeigen zudem einen direkten positiven Zusammenhang 
zwischen Handlungsspielraum und Kundenzufriedenheit (Dormann & Kaiser 2002) oder 
einen über die Zufriedenheit der Mitarbeiter vermittelten Zusammenhang (Snipes, Oswald, 
LaTour & Armenakis 2005) auf.

Die Ergebnisse veranlassten Dormann et al. (2003), das Konzept des Handlungsspiel-
raums auf den Kontext Dienstleistung zu übertragen. Sie konzipierten einen kundenorien-
tierten Handlungsspielraum, über den der Dienstleister in Bezug auf sein Verhalten und 
seine Entscheidungen gegenüber dem Kunden verfügen kann. Er weist substanzielle Zu-
sammenhänge mit Arbeitszufriedenheit auf, die die prädiktive Kraft des allgemeinen Hand-
lungsspielraums übersteigen (Heskett, Sasser & Schlesinger 1997). Zudem konnte ein 
positiver Zusammenhang mit der Dienstleistungsorientierung der Mitarbeiter (Dormann et 
al. 2003) sowie mit der Kundenzufriedenheit (Desjardins & Zapf 2003) aufgezeigt werden. 
Parker et al. (2008) beschreiben zudem, dass größere Handlungsspielräume und damit ein-
hergehende Kontrolle über zeitliche Ressourcen im Umgang mit dem Kunden sich positiv auf 
Entwicklung und Einsatz von Perspektivenübernahme auswirken, während unter Zeitdruck 
reduzierte Fähigkeiten oder Bereitschaften zur Perspektivenübernahme zu beobachten sind.

Die geschilderten Ergebnisse der Interviews (vgl. hierzu 4.1.3) deuten darauf hin, dass 
den Auszubildenden bezüglich ihres Umgangs mit Kunden ein unterschiedlich großer Hand-
lungsspielraum zugestanden wird. Bezüglich einiger Produkte ist dieser rechtlich geregelt. 
Darüber hinaus scheint jedoch ein erheblicher Unterschied zu bestehen, welche Befugnisse 
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Auszubildenden gegenüber Kunden eingeräumt werden. Während einige Auszubildende mit 
Ausnahme der rechtlich ausgeschlossenen Themen bereits selbstständig gegenüber Kunden 
handeln dürfen, bleiben die Handlungsspielräume anderer Auszubildender auf einfachste 
Tätigkeiten wie das Erläutern einer Überweisung oder der Funktion des Geldautomaten 
beschränkt. Aufgrund der dargestellten Befunde kann vermutet werden, dass ein größerer 
kundenorientierter Handlungsspielraum sich insbesondere auf die Entwicklung sozial-kog-
nitiver Facetten von Beratungskompetenzen positiv auswirkt. Aber auch für die Entwicklung 
fachlicher Beratungskompetenzen können positive Effekte eines größeren kundenorientier-
ten Handlungsspielraums plausibel vermutet werden.

Hypothese 13a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und dem ihnen im ausbildenden Unternehmen einge-
räumten kundenorientierten Handlungsspielraum.

Hypothese 13b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompe-
tenzen und dem ihnen im ausbildenden Unternehmen eingeräumten 
kundenorientierten Handlungsspielraum.

6.1.2.4	 Wahrgenommene Sicherheit 

Dormann und Zapf (2007) benennen neben dem kundenorientierten Handlungsspielraum 
weitere positive und negative Merkmale, die die Arbeit in Dienstleistungstätigkeiten erleich-
tern oder erschweren können. Als positive Merkmale erwähnen sie neben einer angemesse-
nen Ausstattung insbesondere die soziale Unterstützung durch Kollegen und Vorgesetzte, 
wobei subjektive Einstellungen und Werte innerhalb der Gruppen bzw. des Unternehmens 
besonders relevant seien. Innerhalb eines verkäuferischen Kontexts mache es beispielsweise 
einen entscheidenden Unterschied, ob Erfolg eher an kurz- oder langfristigen Zielen festge-
macht werde, bzw. ob eher eine Kunden- oder Verkaufsorientierung vorliege. 

Ein speziell für den Kontext Lernen relevantes subjektives Maß der interpersonellen Be-
ziehungen und sicheren Einbettung bei der Arbeit untersuchte Edmondson (1999, 2002) 
mit dem Konzept der „psychological safety“, die als wahrgenommene Sicherheit übersetzt 
werden kann (Gartmeier, Hetzner, Gruber & Heid 2009). Diese bezeichnet den Glauben 
von Beschäftigten, innerhalb ihrer Arbeitsgruppe Risiken eingehen zu können und Fehler 
machen zu dürfen, ohne Ablehnung bzw. negative Konsequenzen für Selbstbild, Status oder 
Karriere zu befürchten (Kahn 1990; Edmondson 1999, 2002, Gartmeier et al. 2009). Ed-
mondson (2004) grenzt das Konstrukt von interpersonellem Vertrauen ab, welches sie spe-
zifiziert als Vertrauen, dass zukünftige Handlungen anderer im Einklang mit den eigenen 
Interessen stehen, während wahrgenommene Sicherheit impliziert, sich wohlfühlen und au-
thentisch sein zu können, ohne negative Konsequenzen zu befürchten. Für den umgekehrten 
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Fall einer empfundenen interpersonellen Bedrohung proklamierte Argyris (1990) hingegen 
eine höhere Wahrscheinlichkeit des Einsatzes von Schutzstrategien, die dem eigenen und 
dem organisationalen Lernen im Weg stehen. 

Die mit der wahrgenommenen Sicherheit einhergehende Möglichkeit, Fehler machen 
zu dürfen, bedingt nach Edmondson (2004) die Bedeutung dieses Konstrukts für das Lern-
verhalten. Unter Bezug auf verschiedene eigene Studien benennt sie fünf Konsequenzen 
von wahrgenommener Sicherheit, denen sie positive Auswirkungen auf Lernen zuschreibt. 
Demnach bewirkt ein wahrgenommenes Klima der Sicherheit, dass sich Mitarbeiter bei Un-
sicherheiten eher Hilfe holen, eher Feedback einholen, offener über Fehler und Bedenken 
kommunizieren, mehr neue und innovative Ideen und Verhaltensweisen sowie weniger Wi-
derstand gegen Veränderungen zeigen. Sie pflegen zudem sowohl innerhalb als auch au-
ßerhalb ihrer Teams einen regeren Austausch. Die wahrgenommene Sicherheit stellt nach 
dieser Argumentation sowie den vorliegenden Befunden einen sinnvollen Indikator für die 
Lernförderlichkeit der Arbeitsbedingungen dar. Edmondson (ebd.) konstatiert zudem, dass 
wahrgenommene Sicherheit ein subjektives Konstrukt sei, welches zwischen Personen und 
organisationalen Einheiten erheblich differieren kann. Hieraus folgert sie, dass diese nicht 
für eine Organisation als Ganzes, sondern für Personen bzw. Gruppen, die face-to-face mit-
einander arbeiten, gesondert erfasst werden muss. 

Das Thema Lernen aus Fehlern ist bereits vielfältig untersucht (vgl. hierzu Oser 2014; 
Seifried, Baumgartner, Dussler, Schumann & Dresel 2015). Eine für die weiteren Über-
legungen relevante Erkenntnis zu diesem Thema besteht darin, dass die Qualität der Bezie-
hungen, innerhalb derer Lernende Fehler machen und die Art und Weise, wie mit Fehlern 
der Lernenden umgegangen wird, einen Effekt darauf haben, ob aus Fehlern gelernt wird 
oder nicht (Baumgartner 2014; Baumgartner & Seifried 2012; Seifried & Wuttke 2010; 
Yerushalmi & Polingher 2006).

Hinweise auf die Lernförderlichkeit von wahrgenommener Sicherheit gegenüber Kolle-
gen und Vorgesetzten legen Gartmeier et al. (2009) vor, die den Zusammenhang zwischen 
Fehlerorientierung und Eigeninitiative an einer Stichprobe von N=84 Privatkundenberatern 
einer Bank untersuchten. Sie fanden einen mediierenden Effekt der wahrgenommenen Si-
cherheit, der sich darin äußerte, dass der identifizierte Zusammenhang zwischen Fehler-
orientierung und Eigeninitiative zusätzlich signifikant anstieg, wenn die wahrgenommene 
Sicherheit gegenüber Kollegen und Vorgesetzten hoch war. Dieser Mediatoreffekt fiel für die 
wahrgenommene Sicherheit gegenüber Kollegen deutlicher aus und betraf mehr Facetten 
von Fehlerorientierung als für die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten. 

In Kapitel 6.1.1.3.2 wurde das Konzept der motivationalen Orientierungen an Lern- oder 
Leistungszielen eingeführt. Die hier beschriebene Lernförderlichkeit von wahrgenommener 
Sicherheit könnte unter anderem auch darin bestehen, eine Orientierung der Mitarbeiter an 
Lernzielen zu begünstigen, während geringe wahrgenommene Sicherheit die Orientierung 
an Leistungszielen mit der damit einhergehenden Verdeckung von Fehlern wahrscheinlicher 
macht. Gemäß den Ergebnissen von Kohli, Shervani und Challagalla (1998) scheinen 
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Zielorientierungen der Mitarbeiter zumindest teilweise durch Zielorientierungen der Vor-
gesetzten und ihr daraus resultierendes Feedbackverhalten beeinflussbar zu sein. Feedback 
zu alltäglichen geschäftlichen Zielen verstärkt demnach eine Leistungszielorientierung der 
Mitarbeiter, während Feedback zu langfristigen Zielen und Entwicklungsmöglichkeiten eine 
Orientierung an Lernzielen fördert. Lernzielorientierung kann nach Nerdinger (2001) zu-
dem durch die Förderung der Kooperation zwischen Kollegen, die Ermutigung zu experi-
mentellem Verhalten sowie durch auf individuelle Entwicklung zielende Beurteilungssyste-
me und Belohnung kundenorientierten Verhaltens stimuliert werden.

Auf Basis der bisher vorliegenden Kenntnisse lassen sich keine Aussagen dazu treffen, 
wie hoch die wahrgenommene Sicherheit der Auszubildenden ausgeprägt sein könnte und 
in welchem Ausmaß diese zwischen den Auszubildenden variiert. Ein Auszubildender ver-
wies jedoch in den Interviews auf die positiven Effekte von Fehlern auf das Lernen („Nach 
ein, zweimal selber machen, und wenn dann auch Fehler vorkommen, die behält man sich.“). 
Darüber hinaus bieten allenfalls die Ergebnisse zur allgemeinen Zufriedenheit mit den Aus-
bildungsbedingungen sowie zum Klima in Schule und Betrieb eine erste Orientierung. Diese 
scheinen für Bankkaufleute im Mittel recht günstig auszufallen und die Wahrnehmung des 
Betriebsklimas zudem tendenziell im Verlauf der Ausbildung anzusteigen. In welchem Zu-
sammenhang die allgemeinen Zufriedenheits- und Klimamaße jedoch zur vermutlich stärker 
mit Lernen assoziierten wahrgenommenen Sicherheit stehen und welchen Effekt Letztere 
wiederum auf den Erwerb sozial-kognitiver und fachlicher Kompetenzen bei der Beratung 
hat, ist eine offene Frage, der im Rahmen der empirischen Erhebung nachgegangen wird. 
Aus der Anlage des Konstrukts und den vorliegenden Befunden zur Beziehung zwischen Feh-
lerkultur und Lernen sowie wahrgenommener Sicherheit und Lernen wird abgeleitet, dass 
wahrgenommene Sicherheit in einem positiven Zusammenhang mit sozial-kognitiven und 
fachlichen Beratungskompetenzen steht.

Hypothese 14a: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und der von ihnen in Bezug auf ihre Vorgesetzten wahr-
genommenen Sicherheit.

Hypothese 14b: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und der von ihnen in Bezug auf ihre Kollegen wahrge-
nommenen Sicherheit.

Hypothese 14c: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und der von ihnen in Bezug auf ihre Vorgesetzten wahrgenommenen 
Sicherheit.
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Hypothese 14d: �Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem von Bankkauf-
leuten am Ende der Ausbildung erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und der von ihnen in Bezug auf ihre Kollegen wahrgenommenen 
Sicherheit.

6.2	� Empirische Prüfungen der Zusammenhänge zwischen Prädiktoren und 
Beratungskompetenzen 

Das vorliegende Kapitel  ist der empirischen Testung der Hypothesen zu den Beziehungen 
zwischen Prädiktoren und Beratungskompetenzen gewidmet. In der im Jahr 2013 durch-
geführten Pilotierung und der Haupterhebung an 308 Auszubildenden zu Bankkaufleuten 
am Ende der Ausbildung wurden neben den Tests zu sozial-kognitiven und fachlichen Kom-
petenzen auch Skalen und Einzelfragen zu allen in Kapitel  6.1 beschriebenen personalen 
und auf die Ausbildungsbedingungen bezogenen Prädiktoren eingesetzt. Die im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit durchgeführten Datenerhebungen und die Stichprobe wurden bereits in 
Kapitel 5.3.2 dargestellt. Im Folgenden werden nun die Erhebungsinstrumente zu den Prä-
diktoren vorgestellt (Kapitel  6.2.1). Es folgen die Beschreibung der Prüfstrategien für die 
in Kapitel 6.1 abgeleiteten Hypothesen (Kapitel 6.2.2) und die Darstellung der Ergebnisse 
(Kapitel 6.2.3).

6.2.1	 Erhebungsinstrumente zur Messung der Prädiktoren 

Die Darstellung der Erhebungsinstrumente für die Prädiktoren erfolgt sukzessive für kogniti-
ve Merkmale der Auszubildenden (Kapitel 6.2.1.1), Persönlichkeit und Einstellungen (Kapi-
tel 6.2.1.2), Motivation (Kapitel 6.2.1.3), selbstbezogene Kognitionen (Kapitel 6.2.1.4) und 
ausbildungsplatzbezogene Prädiktoren (Kapitel  6.2.1.5). Es werden jeweils Angaben zum 
Ursprung der Skalen und Items, den erfassten Konstrukten sowie zu den Gütekriterien der 
Verfahren präsentiert. Alle Instrumente und Fragen sind im Überblick in Anhang 2 noch ein-
mal zusammengefasst.

6.2.1.1	 Erhebung kognitiver Merkmale 

Von den in Kapitel 6.1.1.1 diskutierten kognitiven Eingangsvoraussetzungen der Auszubil-
denden wurden aufgrund des querschnittlichen Designs anstelle des Vorwissens der Schul-
abschluss und Notendurchschnitt des Abschlusszeugnisses sowie die Noten in Mathematik, 
Deutsch und Englisch erfasst. Diese Angaben dienen als Referenzpunkte für vorherige Lern-
erfolge, denen ebenso wie dem Vorwissen prädiktive Kraft für nachfolgende Lernanlässe zu-
kommt. Hierbei ist zu beachten, dass die Stichprobe Probanden mit unterschiedlichen Schul-
abschlüssen umfasst und Noten aus verschiedenen Schulformen nicht direkt vergleichbar 
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sind. Abele (2011) empfiehlt deshalb gruppenspezifische Effekte hinsichtlich der Noten zu 
berücksichtigen.

Ergänzend kam das Modul 1 „Sprachliches Denken“ aus dem Wilde-Intelligenz-Test 2 
(WIT2, Kersting, Althoff & Jäger 2008) zum Einsatz. Die Fokussierung auf sprachliche 
Teilleistungen der Intelligenz geschah mit der Intention, Assoziationen des Testergebnisses 
sozial-kognitiver Kompetenzen mit sprachlicher Intelligenz aufzudecken.

Der WIT2 basiert konzeptuell auf einer modernisierten und erweiterten Variante des 
Intelligenzmodells von Thurstone (1938, 1940), dem modifizierten Modell der Primary 
Mental Abilities (MMPMA). Dieses Modell unterscheidet auf einer übergeordneten Ebene – 
im Modell als Stratum III bezeichnet – eine fluide von einer kristallisierten Intelligenz. Der 
darunterliegenden Ebene (Stratum II) ordnet das Modell verschiedene Teilleistungen der 
Intelligenz wie z. B. Merkfähigkeit und Flüssigkeit sprachlicher Einfälle sowie rechnerisches, 
schlussfolgerndes und räumliches Denken zu.

Das in der Erhebung eingesetzte Modul „sprachliches Denken“ bildet eine auf dieser 
Ebene angesiedelte sprachliche Teilleistung ab, die der fluiden Intelligenz zugeordnet ist. 
Laut Manual erfasst dieses Modul „die Fähigkeit, mit sprachlichen Konzepten umzugehen, wo-
bei Wortschatz, Sprachverständnis und sprachlogisches Denken eine Rolle spielen“ (ebd., S. 29). 
Das Modul umfasst die beiden Subtests „Analogien“ und „Gleiche Wortbedeutungen“, die 
aus je 20 Items bestehen, für deren Lösung eine begrenzte Zeit zur Verfügung steht. Die Ge-
samtbearbeitungszeit für das Modul inklusive Instruktion beträgt laut Angaben im Manual 
ca. 27 Minuten. Um Abschreiben bei der Testbearbeitung zu unterbinden, kamen zwei ver-
schiedene Testhefte zum Einsatz. Die Auswertung erfolgte anhand der zum Testverfahren 
gehörenden Auswertungsschablonen. 

Überprüfungen der Faktorenstruktur des WIT2 mittels konfirmatorischer Faktorenana-
lysen sowie der internen Konsistenzen und der Retest-Reliabilität nach neun Monaten stüt-
zen die Hypothese, dass das Modul „sprachliches Denken“ die beschriebenen Fähigkeiten 
reliabel und valide abbildet (ebd., S. 59 sowie 72–74). Das Manual referiert zudem hochsig-
nifikante Zusammenhänge mit der Durchschnitts- und Deutschnote des Abschlusszeugnisses 
sowie geringere, aber immer noch signifikante Zusammenhänge mit der Mathematiknote 
(ebd., S.  66). Normen liegen für eine bildungsrepräsentative Gesamtstichprobe sowie für 
nach Alter und Bildungsgrad differenzierte Substichproben vor. Für die eigene Auswertung 
wurde die bildungsrepräsentative Gesamtstichprobe herangezogen, um die Rohwerte in 
Standardwerte umzurechnen, da die eigene Stichprobe bezüglich der Bildungsabschlüsse 
und des Alters der Auszubildenden heterogen ist. Die Standardwerte sind auf einen Mittel-
wert von 100 und eine Standardabweichung von 10 normiert.

6.2.1.2	 Erhebung von Persönlichkeit und Einstellungen 

Für Erfassungen zum Themenbereich Persönlichkeit und Einstellungen kamen Skalen aus 
insgesamt drei Quellen zum Einsatz: aus dem Big-Five-Persönlichkeitstest (B5T, Satow 
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2012), dem Inventar sozialer Kompetenzen (ISK, Kanning 2009) und eine Skala zur Erfas-
sung der persönlichen Dienstleistungsorientierung (Dormann et al. 2003).

Der Big-Five-Persönlichkeitstest (Satow 2012) erfasst die in Kapitel 6.1.1.2.1 beschrie-
benen fünf grundlegenden Persönlichkeitsdimensionen Extraversion, Gewissenhaftigkeit, 
Offenheit für Erfahrung, Verträglichkeit und Neurotizismus entsprechend der Konzeption 
von Costa und McCrae (1992; bzw. in Deutsch Ostendorf & Angleitner 2004). Die Ska-
la zum Neurotizismus erfasst das Ausmaß der emotionalen Labilität, die den Gegenpol zur 
emotionalen Stabilität darstellt. Die Skalen mit je zehn Items weisen gute bis sehr gute in-
terne Konsistenzen auf (Crohnbachs alpha von α= .76 bis α=.90) und die propagierte fünf-
faktorielle Struktur ließ sich faktorenanalytisch abbilden (Satow 2012). Die vierstufige Ant-
wortskala reicht von „trifft gar nicht zu“ bis „trifft sehr zu“. Zur Kriteriumsvalidität berichtet 
der Autor hypothesenkonforme Zusammenhänge mit Alter, Geschlecht, verschiedenen be-
ruflichen Tätigkeiten und Einkommen (ebd.). Der Test steht für Forschungszwecke kostenlos 
zu Verfügung.

Anders als der Kompetenztest der vorliegenden Arbeit, der Kompetenzen als kontextspe-
zifische Leistungsdispositionen betrachtet, verfolgt das Inventar sozialer Kompetenzen (ISK, 
Kanning 2009) das Ziel, allgemeine soziale Kompetenzen zu erfassen, die auf das Verhal-
ten in unterschiedlichen Situationen wirken und demnach als Persönlichkeitseigenschaften 
betrachtet werden können (Kanning 2009, S. 11). Diese konzeptionelle Vorstellung weist 
Parallelen zu den persönlichkeitsorientierten Konzeptionen von Dienstleistungsdisposition 
auf, die in Kapitel 6.1.1.2.2 vorgestellt wurden. Zwischen einer grundlegenden persönlichen 
Disposition zu sozial kompetentem Verhalten und dem Erwerb sozialer Kompetenzen für 
umschriebene Kontexte ist ein positiver Zusammenhang zu vermuten, der gemäß der Argu-
mentation von Frei und McDaniel (1998) auch höher ausfallen sollte als der Zusammen-
hang mit den Big Five.

Das ISK differenziert 17 Skalen, die faktorenanalytisch zu den vier Sekundärskalen Sozi-
ale Orientierung, Offensivität, Selbststeuerung und Reflexibilität zusammengefasst werden. 
Bei der Kurzform des ISK wurden zu jeder Sekundärskala aus den dazugehörigen Primär-
skalen die beiden Items mit der höchsten Faktorladung in der Faktorenanalyse zusammen-
gefasst. Jede der vier Sekundärskalen beinhaltet sieben bis zehn Items, die mit einer vier-
stufigen Antwortskala von „trifft gar nicht zu“ bis „trifft sehr zu“ beantwortet werden. Die 
Korrelationen zwischen den mit der Lang- und der Kurzfassung erfassten Sekundärskalen 
liegen alle über r=.9, sodass eine valide Erfassung der Sekundärskalen mit je nur sieben bis 
zehn Items möglich scheint. 

Inhaltlich erfasst die Sekundärskala soziale Orientierung das Ausmaß, in dem eine Per-
son anderen Menschen offen und mit positiver Grundhaltung gegenübertritt, anderen gut 
zuhören und die Welt aus anderen Perspektiven sehen kann. Zudem thematisiert sie, wie 
tolerant sich eine Person in Bezug auf unterschiedliche Normen und Wertvorstellungen posi-
tioniert und ob sie bei Konflikten aktiv die Interessen der anderen berücksichtigt. Inhaltlich 
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weist diese Sekundärskala die engsten Bezüge zur Persönlichkeitseigenschaft Verträglich-
keit auf.

Die Items zur Erfassung der Offensivität erfragen die Fähigkeit, aus sich herauszugehen 
und im Kontakt mit anderen Menschen eigene Interessen aktiv verwirklichen zu können. 
Auch Entscheidungsfreude und die Bereitschaft, sich Konflikten zu stellen, ohne diese ab-
sichtlich herbeizuführen, sind dieser Sekundärskala zugeordnet. Einige Items dieser Sekun-
därskala haben inhaltliche Überschneidungen mit der Persönlichkeitseigenschaft Extraver-
sion.

Die Sekundärskala Selbststeuerung erfasst das Ausmaß, in dem eine Person sich selbst 
bewusst als wichtige Ursache für Ereignisse in der eigenen Umwelt und für ihr eigenes Ver-
halten auffasst. Andere Subskalen thematisieren emotionale Ausgeglichenheit und die 
Fähigkeit, in belastenden Situationen ruhig und kontrolliert handeln und flexibel auf sich 
wandelnde Bedingungen reagieren zu können. Die in der Sekundärskala Selbststeuerung 
zusammengefassten Konzepte weisen Überschneidungen mit der Persönlichkeitseigenschaft 
emotionale Stabilität, mit den selbstbezogenen Kognitionen Selbstwirksamkeit und Kontroll-
überzeugungen sowie mit der sozial-emotionalen Kompetenz der Emotionsregulation auf.

Inhalt der Sekundärskala Reflexivität ist das Ausmaß, in dem sich eine Person mit sich 
und ihren Interaktionspartnern aktiv auseinandersetzt. Die Items erfragen auch, inwiefern 
eine Person um eine vorteilhafte Selbstdarstellung bemüht ist und ob sie sich mit den Bedürf-
nissen und Verhaltensweisen des Gegenübers auseinandersetzt. Die Skala weist einige Paral-
lelen zum Konstrukt Self-Monitoring (Snyder 1974, 1987; Gangestad & Snyder 2000) auf, 
welches die Tendenz beschreibt, das eigene Verhalten an den vermuteten Erwartungen des 
Gegenübers auszurichten.

Die psychometrische Güte des ISK ist durchweg als gut zu bezeichnen. Allerdings fallen 
für die Kurzform die Werte der internen Konsistenzen und der Split-half Reliabilitäten etwas 
niedriger aus (Crohnbachs alpha α=.69 bis α=.75, Split-half-Reliabilitäten .64 bis .74). Als 
Ursachen hierfür können die geringen Itemzahlen, aber auch die größere Heterogenität der 
Sekundärskalen vermutet werden, da diese jeweils nur zwei Items aus vier bis fünf verschie-
denen Primärskalen enthalten. Die Retest-Reliabilität liegt hingegen auch für die Kurzform 
für alle Sekundärskalen über .8.

Umfangreiche Arbeiten zur Validierung des Instruments bestätigen die Faktorenstruktur 
des ISK und die hypothesenkonforme konvergente und diskriminante Validität der Skalen 
mit anderen Persönlichkeitstests. Zur Kriteriumsvalidierung werden u. a. erwartungsgemä-
ße Zusammenhänge mit Arbeitszufriedenheit, Arbeitsleistung, Lebensqualität und Bean-
spruchung referiert. Normen liegen für eine Gesamtstichprobe sowie getrennt für Schüler 
und Auszubildende, Studierende und Berufstätige vor.

Während die Konzeption sozialer Kompetenzen im ISK Parallelen zur eigenschaftsba-
sierten Konzeption von Dienstleistungsdisposition aufweist, erfasst die Skala von Dormann 
et al. (2003) persönliche Dienstleistungsorientierung als Einstellung, die in stärkerem Maße 
durch situative Gegebenheiten beeinflusst wird. Dormann und Kollegen (ebd.) verwende-
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ten Items einer Skala von Banat (2000), in der Items aus der SOCO-Skala von Saxe und 
Weitz (1982, vgl. hierzu Punkt 4.3.2.2) zu kundenorientiertem Verkaufsverhalten für den 
Dienstleistungskontext adaptiert sind. Die von Dormann et al. (2003) verwendete Skala zur 
Erfassung der persönlichen Dienstleistungsorientierung umfasst vier Items mit einer fünf-
stufigen Antwortskala (1 = “trifft nicht zu“, 5 = “trifft vollkommen zu“) und weist in ihrer 
Studie mit N=351 medizinischen Fachangestellten ein Cronbachs alpha von α=.67 auf. Die 
Autoren berichten zudem von diskriminanter Validität mit der organisationalen Dienstleis-
tungsorientierung.

6.2.1.3	 Erhebung von Motivation 

In Kapitel 6.1.1.3 wurden Lern- und Leistungsmotivation als im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit relevante Motivationskonzepte vorgestellt. Zur Erfassung dieser beiden Konzepte ka-
men in der Erhebung Skalen zu den Varianten motivierten Lernens (6.2.1.3.1) sowie zur 
Leistungsmotivation (6.2.1.3.2) zum Einsatz.

Zur Erfassung der Varianten motivierten Lernens wurde ein Fragebogen von Kramer 
(2002) verwendet. Er bildet in Anlehnung an Prenzel et al. (1996) mit je drei Items die 
sechs Varianten motivierten Lernens ab und adaptiert die Formulierungen für den Einsatz 
in der beruflichen Ausbildung. Die fünfstufige Antwortskala reicht von 1=“nie“ bis 5=“sehr 
häufig“. Trotz der geringen Itemanzahl je Skala fallen die internen Konsistenzen verhältnis-
mäßig gut aus. Bei Rosendahl und Straka (2011a) etwa lagen die Maße für Cronbachs al-
pha aller Varianten mit Ausnahme der introjizierten Motivationsvariante im Betrieb (α=.64) 
deutlich über α=.7, die Hälfte sogar über α=.8.

In Kapitel 6.1.1.3.2 wurde Leistungsmotivation als mehrdimensionales Konstrukt cha-
rakterisiert. Die Operationalisierung von Satow (2012) erfasst das Grundbedürfnis nach 
Anerkennung und Leistung, welches auch als Wettbewerbsorientierung bezeichnet werden 
kann und in der vorliegenden Arbeit zur Erfassung von Leistungszielorientierung herangezo-
gen wird. Die Skala besteht aus sechs Items mit einer 4-stufigen Antwortskala (1 = “trifft gar 
nicht zu“, 4 = “trifft sehr zu“), für die das Manual ein Cronbachs alpha von α=. 82 berichtet. 
Mit den Persönlichkeitseigenschaften Offenheit für Erfahrung, Neurotizismus und Extraver-
sion bestehen positive Zusammenhänge, mit der Persönlichkeitseigenschaft Verträglichkeit 
negative Zusammenhänge (Satow 2012, S. 24).

Das Inventar von Satow (2012) enthält auch eine Skala zur Ehrlichkeit bei der Testbe-
antwortung. Die Items thematisieren Verhaltensweisen, die typischerweise negativ konno-
tiert sind, bei ehrlicher Beantwortung aber von den meisten Personen bejaht werden müss-
ten, da es sich um weitverbreitetes Verhalten handelt (z. B. gelegentlich über andere schlecht 
zu denken). Verneinungen dieser Verhaltensweise werden als Indikator für die Tendenz zur 
sozialen Erwünschtheit gewertet, die die Glaubwürdigkeit aller sonstigen Testantworten re-
duzieren kann. Die vierstufige Antwortskala reicht von 1 = „trifft gar nicht zu“ bis 4 = „trifft 
sehr zu“. Bei Satow (2012) erzielt die Skala mit vier Items ein Cronbachs alpha von α=.66, 
was der Autor in Anbetracht der Kürze der Skala als gut bezeichnet.



290  Prädiktoren von Beratungskompetenzen

6.2.1.4	 Erhebung selbstbezogener Kognitionen 

Die Bezüge zwischen den selbstbezogenen Kognitionen Selbstwirksamkeit und interne Kont-
rollüberzeugungen und der Sekundärskala Selbststeuerung im Inventar von Kanning (2009) 
wurden bereits in Kapitel 6.2.1.1.2 aufgezeigt. Selbstbezogene Kognitionen wurden darüber 
hinaus in der Erhebung mit der deutschen Version der Skala zu den zentralen Selbstbeurtei-
lungen (core self-evaluations, CSE, Stumpp, Muck, Hülsheger, Judge & Maier 2010; Origi-
nalversion von Judge et al. 2003) erhoben.

Die Skala umfasst zwölf Items, von denen je drei die inkludierten Konstrukte Selbstwirk-
samkeit, Kontrollüberzeugungen, emotionale Stabilität und Selbstwert adressieren und die 
bei Stumpp et al. (2010) gemeinsam ein Cronbachs alpha von α=.83 erreichen. Die fünf-
stufige Antwortskala reicht von 1 = „trifft nicht zu“ bis 5 = „trifft vollkommen zu“. Stumpp 
et al. (ebd.) referieren Befunde zur Eindimensionalität der Skala sowie zur Kriteriums- und 
inkrementellen Validität. In ihren drei untersuchten Stichproben korrelierten die zentralen 
Selbsteinschätzungen demnach positiv mit Arbeits- und Lebenszufriedenheit und organisa-
tionalem Commitment und klärten Varianz dieser Kriterien über die Big Five hinaus auf. Sie 
waren zudem auch mit objektiven und subjektiven Kriterien beruflichen Erfolgs assoziiert.

6.2.1.5	 Erhebung von Ausbildungsbedingungen 

Bezüglich der Ausbildungsbedingungen enthielt der Fragebogen zu Person und Arbeitsum-
feld zunächst einige Fragen zu objektiven Ausbildungsbedingungen wie Ausbildungsinstitut 
(Privatbank versus Sparkasse/Volks- und Raiffeisenbank), Anzahl der im Rahmen der Aus-
bildung durchlaufenden Filialen (ohne Fachabteilungen wie Marketing, Rechnungswesen 
usw.) und Mitarbeiteranzahl der größten und kleinsten durchlaufenen Filiale. Abgeleitet aus 
den Ergebnissen der Anforderungsanalyse in Kapitel 6.1.2 wurden zudem die Zufriedenheit 
mit der Ausbildung, Lern- und Reflexionsgelegenheiten, der kundenorientierte Handlungs-
spielraum sowie die wahrgenommene Sicherheit als Indikatoren der Ausbildungsbedingun-
gen erhoben.

Zur Erfassung der allgemeinen subjektiven Zufriedenheit mit der Ausbildung kamen 
zwei Variationen des Kunin-Items (Kunin 1955) zum Einsatz. Die Fragen thematisieren, wie 
zufrieden die Auszubildenden insgesamt mit ihrem Ausbildungsberuf bzw. mit ihrem Aus-
bildungsplatz sind. Die fünf Antwortoptionen reichen von „sehr zufrieden“ bis „nicht zufrie-
den“.

Als Lerngelegenheiten wurden in Kapitel 6.1.2.2 Situationen bezeichnet, in denen Aus-
zubildende durch Beobachtung, Feedback oder eigene Ausführung Erfahrungen in der Kun-
denberatung sammeln können. Diese wurden im Fragebogen zur Person und zum Arbeits-
umfeld durch vier selbst konstruierte Fragen erfasst, die die Häufigkeit abfragen, mit der 
Auszubildende am Schalter Kunden bedient haben, einer Kollegin oder einem Kollegen bei 
einem Beratungsgespräch zugeschaut haben, eine Kundin oder einen Kunden in Begleitung 
einer Kollegin oder eines Kollegen selbst beraten oder eine Kundin oder einen Kunden allei-
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ne und selbstständig beraten und nur bei Fragen Hilfe geholt haben. Die fünf Antwortmög-
lichkeiten beginnen bei „nie“ und enden bei „mehr als 20-mal“.

Im Fragebogen wird zudem erfragt, ob und an wie vielen Tagen die Auszubildenden an 
hausinternen oder -übergreifenden Schulungen zum Thema „Umgang mit dem Kunden“ teil-
genommen haben und ob und in wie vielen Schulstunden dieses Thema in der Schule be-
handelt wurde.

In Kapitel 6.1.2.3 wurde das Konzept des kundenorientierten Handlungsspielraums als 
eine in Berufen mit Dienstleistungsanteil oder Kundenkontakt besonders relevante Variante 
von Autonomie und Handlungsspielraum vorgestellt. Die von Dormann et al. (2003) entwi-
ckelte Skala zur Erfassung des kundenorientierten Handlungsspielraums setzt sich aus fünf 
Items zusammen und erzielt ein Crohnbachs alpha von α=.84. Da die Skala für eine Studie 
im medizinischen Bereich (Pbn: medizinische Fachangestellte) konzipiert war, wurde für die 
eigene Verwendung in allen Items der Begriff „Patient“ durch „Kunde“ ersetzt. Die fünfstufi-
ge Antwortskala reicht von 1 = „trifft nicht zu“ bis 5 = „trifft vollkommen zu“.

Die zur Erfassung von wahrgenommener Sicherheit verwendeten Skalen sind einer 
Studie von Gartmeier et al. (2009) entnommen. Diese adaptierten und übersetzten Items 
aus verschiedenen bestehenden Instrumenten (Edmondson 1999; Stangenberg 2005; 
Tjosvold 2004; van Dyck, Frese, Baer & Sonnentag 2005; Bauer 2008) und aggregierten 
sie in zwei Skalen zur wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten und Kollegen. 
Beide Skalen erzielen mit je vier Items gute Maße der internen Konsistenz (Cronbach alpha 
Vorgesetzte α=.73-.81, Kollegen α=.72-.78). Die sechsstufige Antwortskala reicht von 1 = 
„trifft gar nicht zu“ bis 6 = „trifft vollkommen zu“.

6.2.2	� Prüfstrategien der Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen Prädiktoren und 
Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten 

Um die in Kapitel 6.1 abgeleiteten Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen Beratungs-
kompetenzen und Prädiktoren testen zu können, wird zunächst die Qualität der Daten zu 
den Prädiktoren geprüft. Hierzu werden Verteilungswerte (Mittelwerte, Standardabwei-
chungen, Minimum, Maximum, Schiefe und Exzess) der erfassten Variablen inspiziert, gra-
fisch anhand von Histogrammen und Kerndichtediagrammen nach eventuellen Ausreißern 
gesucht sowie jeweils die Normalverteilungsannahme geprüft. Zudem wird für alle Skalen 
als Indikator der Homogenität Cronbachs alpha bestimmt. 

Von den beiden in Kapitel 5 diskutierten Modellen zur Abbildung der Beratungskompe-
tenzen wird für die hier berichteten Berechnungen nur das Modell mit adaptivem Beraten 
als Sammelkonstrukt verwendet (BK6, vgl. hierzu Abbildung 36). Zwar weist auch das Mo-
dell mit einer formativen Struktur zufriedenstellende und im direkten Vergleich teilweise 
bessere Kennwerte auf. Allerdings spricht die empirische Binnenstruktur dieses Konstrukts 
gegen die Verwendung des übergeordneten Indikators. Wie bereits dargestellt und diskutiert 
wurde, sind die beiden Subdimensionen Spezifität der Kundentypologien und Spezifität der 
Beratungsstrategien jeweils negativ mit dem übergeordneten Faktor assoziiert. Zudem ist 



292  Prädiktoren von Beratungskompetenzen

die Messqualität dieser beiden Skalen nicht zufriedenstellend. Das Sammelkonstrukt bietet 
in diesem Fall den Vorteil, dass die Einzelbeziehungen aller Subskalen mit den Prädiktoren 
abgebildet werden. Dieses Vorgehen liefert deshalb mehr Informationen zur Konstruktvali-
dierung der Subdimensionen. Darüber hinaus sind die Messungen der anderen Dimensionen 
durch die geringe Messqualität der beiden Skalen zur Spezifität nicht mit beeinträchtigt.

Die Prüfung von Zusammenhängen zwischen Kompetenzen und Prädiktoren vollzieht 
sich in mehreren Schritten. Zunächst werden Streudiagramme mit Lowess-Kurven und Re-
gressionsgeraden erstellt, um erste Hinweise auf Form (linear, quadratisch), Art (positiv, ne-
gativ) und Stärke von Zusammenhängen zu erhalten und erneut nach Ausreißern zu suchen. 
Anschließend werden jeweils für metrische Variablen bivariate Korrelationen zwischen den 
Mittelwerten der Kompetenzen und Prädiktoren sowie zwischen den Prädiktoren berechnet. 
Zusammenhänge zwischen der kategorialen Variable Geschlecht und Kompetenzen sowie 
Prädiktoren werden durch t-Tests ermittelt. Vor deren Durchführung wird jeweils mittels 
Levene-Tests die Hypothese der Varianzhomogenität zwischen den Gruppen getestet, die 
eine Voraussetzung des t-Tests darstellt. Muss diese Hypothese verworfen werden, kommt 
alternativ der t-Test nach Welsh zum Einsatz, der gegenüber Verletzungen dieser Hypothese 
robuster ist (Luhmann 2015). 

Die erste Prüfung der Hypothesen zu kurvilinearen Zusammenhängen erfolgt durch 
nichtlineare Regressionsanalysen, in denen je Prädiktor sowohl der einfache als auch der 
quadrierte Term in die Regressionsgleichung aufgenommen wird. Um das Problem der Mul-
tikollinearität bei diesem Vorgehen zu reduzieren, werden alle Prädiktoren vorab standardi-
siert (vgl. hierzu Cohen, Cohen, West & Aiken 2003; Cortina 1993; Luhmann 2015). Die 
Prüfungen erfolgen jeweils für die in den Hypothesen vermuteten sowie zusätzlich für die 
in den Streudiagrammen mit Lowesskurven und Regressionsgeraden identifizierten kurvili-
nearen Zusammenhänge.

Im Ergebnisteil werden jeweils alle ermittelten linearen und kurvilinearen bivariaten 
Zusammenhänge berichtet, für die die Zufallswahrscheinlichkeit unter fünf Prozent liegt 
(p≤.05). Tabellen im Anhang listen zudem alle Zusammenhangsmaße und ggf. deren Sig-
nifikanzniveaus auf. Bivariate Korrelationen zwischen den Prädiktoren zeigt die Tabelle in 
Anhang 5, bivariate Korrelationen zwischen den gemessenen Beratungskompetenzen und 
den Prädiktoren die Tabelle in Anhang 6. Alle Berechnungen von bivariaten Zusammenhän-
gen sind insofern als vorläufig zu betrachten, als sie Beziehungen, die zwischen den beiden 
betrachteten Variablen und anderen Variablen bei der Berechnung unberücksichtigt lassen. 
Zudem basieren sie auf den Mittelwerten der Skalen, obwohl sich für die Messung der Be-
ratungskompetenzen in Kapitel 5.3 andere Messmodelle als valider erwiesen haben. 

Im nächsten Schritt werden Zusammenhänge der einzelnen Kompetenzen mit den Prä-
diktoren in multiplen Regressionsanalysen ermittelt, wobei simultan alle Prädiktoren aus den 
Hypothesen berücksichtigt werden. Die Variable Geschlecht wird zu diesem Zweck ebenfalls 
als metrische Variable kodiert, obwohl es sich um eine kategoriale Variable handelt. Dieses 
Vorgehen bietet den Vorteil, dass das Merkmal mit in die Regression aufgenommen werden 



Empirische Prüfungen der Zusammenhänge zwischen Prädiktoren und Beratungskompetenzen   293

kann, die ein metrisches Skalenniveau voraussetzt. Bei der Interpretation ist jedoch darauf 
zu achten, dass die Beschreibungen „mehr“ oder „weniger“ bezüglich dieser Variablen keine 
sinnvolle Aussage darstellen. Auch für diese Berechnungen werden wegen der unterschied-
lichen Metriken der Variablen die standardisierten Werte verwendet. 

Dieser Schritt dient zudem der Konkretisierung der später in den Strukturgleichungs-
modellen zu spezifizierenden postulierten Zusammenhängen. Von einem hypothetischen 
Strukturgleichungsmodell, das alle in den Hypothesen formulierten Zusammenhänge ohne 
weitere Anpassungen modelliert, sind schlechte Anpassungswerte zu erwarten, da die Hypo-
thesen die Beziehungen zwischen den Prädiktoren ausblenden. Die Annahme, dass diese Be-
ziehungen das Modell nicht beeinflussen, ist jedoch äußerst unwahrscheinlich. Vielmehr ist 
zu erwarten, dass beispielsweise bei gleichzeitiger Berücksichtigung von untereinander kor-
relierten Prädiktoren die Vorhersagekraft einiger Prädiktoren für einige Kompetenzen sinkt 
oder sogar entfällt. 

Im nächsten und letzten Analyseschritt werden die Zusammenhänge zwischen allen 
Kompetenzen und Prädiktoren in einem gemeinsamen Modell abgebildet. Zur simultanen 
Prüfung von Zusammenhängen zwischen mehreren Prädiktoren und mehreren latent model-
lierten abhängigen Variablen stellen Strukturgleichungsmodelle die Methode der Wahl dar 
(Steinmetz 2014). Anders als multiple Regressionen können lineare Strukturgleichungsmo-
delle mehrere abhängige Variablen gleichzeitig berücksichtigen, latente Variablen verwen-
den und auch die Beziehungen zwischen den unabhängigen Variablen schätzen. Zudem kön-
nen Variablen zugleich unabhängige und abhängige Variablen darstellen (Luhmann 2015). 

Statistisch handelt es sich bei Strukturgleichungsmodellen um eine Kombination aus 
konfirmatorischen Faktorenanalysen und regressionsanalytischen Ansätzen, da zugleich 
Struktur- und Messmodelle berücksichtigt werden (vgl. hierzu z. B. Steinmetz 2014). Die 
Strukturmodelle spezifizieren die vermutete Vorhersagekraft der definierten unabhängigen 
Variablen für die abhängigen Variablen und folgen hierbei dem Prinzip von Regressionsana-
lysen. Die Messmodelle spezifizieren, wie die im Modell berücksichtigten Konstrukte gemes-
sen werden. In der vorliegenden Arbeit werden die sozial-kognitiven Kompetenzen latent ge-
messen, die fachlichen Kompetenzen als manifeste Variablen über den WLE-Schätzer aus der 
IRT-Skalierung und die Prädiktoren als manifeste Variablen über Skalenmittelwerten oder 
Einzelfragen. Dieses Vorgehen wurde gewählt, da aufgrund von Beziehungen zwischen den 
Items zur Messung unterschiedlicher Prädiktoren Modelle mit ausschließlich latenten Vari-
ablen keine akzeptablen Anpassungswerte erzielten. Die Grundprinzipien der latenten Mes-
sung von Konstrukten sind identisch mit denen von konfirmatorischen Faktorenanalysen, 
welche bereits in Kapitel 5.3.3.2 erläutert wurden. Da in das Modell keine latenten unab-
hängigen Variablen eingehen, kann die oben beschriebene regressionsanalytische Prozedur 
zur Schätzung nichtlinearer Effekte auch in diesem Modell angewendet werden, während 
die Schätzung nichtlinearer Effekte bei latenten unabhängigen Variablen andere Schätzver-
fahren erforderlich macht (vgl. hierzu z. B. Schumacker 2017).
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Nachdem Mess- und Strukturmodelle spezifiziert sind, folgt die Prüfung der Wahrscheinlich-
keit, mit der das beschriebene Modell für die erhobenen Daten Gültigkeit besitzt. Das Prinzip 
dieser Prüfung entspricht ebenfalls dem in Kapitel 5.3.3.2 beschriebenen Prinzip bei kon-
firmatorischen Faktorenanalysen. Auch für lineare Strukturgleichungsmodelle wird bei der 
Modellschätzung die Übereinstimmung zwischen den postulierten Mess- und Strukturmo-
dellen mit den Strukturen in den empirischen Daten geprüft. Hierbei kommen ebenfalls die 
in Kapitel 5.3.3.2 beschriebenen Indikatoren zur Beurteilung der Modellgüte zum Einsatz.

Da es sich, wie bereits in Kapitel 5 beschrieben wurde, um eine Erhebung in Berufsschu-
len handelt, wäre auch hier die Prüfung der Effekte von Schule und Klasse mittels Mehrebe-
nenmodellen prinzipiell wünschenswert gewesen. Die Effekte von Schule und Klasse können 
deshalb in den Berechnungen nicht systematisch extrahiert werden. Bezüglich der in dieser 
Arbeit berücksichtigten personalen Prädiktoren sind in den meisten Fällen keine systemati-
schen Effekte von Schule oder Klasse zu erwarten. Bei den Ausbildungsbedingungen stehen 
betriebliche Merkmale im Vordergrund, für die ebenfalls keine systematischen Effekte von 
Schule oder Klasse zu erwarten sind. Lediglich die Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf 
könnte in der Wahrnehmung der Auszubildenden auch die Schule mit einbeziehen. Bezüg-
lich der Ausbildungsbetriebe ist von einer Zufallsstichprobe auszugehen, da in den Klassen 
Schülerinnen und Schüler aus unterschiedlichen Betrieben zusammengefasst sind. Grund-
sätzlich sollten bei der Interpretation der Ergebnisse jedoch ökologische Fehlschlüsse in Be-
tracht gezogen werden, bei denen Effekte von Schule oder Klasse fälschlicherweise den an-
deren Prädiktoren zugeordnet werden. 

Die für Strukturgleichungsmodelle empfohlene Stichprobengröße zur latenten Schät-
zung aller Variablen ist in der Erhebung nicht gegeben. Kline (2016) weist darauf hin, dass 
allgemeine Empfehlungen für die erforderliche Stichprobengröße zwar schwierig sind, da 
diese von vielen Faktoren abhängt (beispielsweise von der Art und Verteilung der Variab-
len, der Reliabilität der gemessenen Konstrukte und der Anzahl an Indikatoren je latenter 
Variable), tendenziell jedoch ein Umfang von 20 Probanden je zu schätzendem Parameter 
anzustreben ist, mindestens jedoch von 10 Probanden je Parameter. Bei der gegebenen An-
zahl an Variablen in der vorliegenden Arbeit wäre nach dieser Berechnung für eine latente 
Schätzung aller Variablen eine größere Stichprobe erforderlich gewesen. Aus diesem Grund 
wurden als Indikatoren der Prädiktorvariablen Mittelwerte statt der latenten Schätzungen 
verwendet. Die Ergebnisse aus den simultanen Schätzungen der Zusammenhänge zwischen 
Kompetenzen und Prädiktoren sind jedoch trotzdem mit Vorsicht zu interpretieren und müs-
sen im Zusammenhang mit allen anderen Berechnungen betrachtet und auf Plausibilität ge-
prüft werden. 

Ebenso wie die Berechnungen aus Kapitel 5 wurden alle in diesem Kapitel vorgestellten 
Berechnungen mit der Statistiksoftware R unter Verwendung von RStudio erstellt (R Core 
Team 2017). Hierbei kamen die Zusatzpakete psych (Revelle 2017), car (Fox & Weisberg 
2011) und laavan (Rosseel 2012) zum Einsatz.
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6.2.3	� Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Prädiktoren und 
Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten 

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den empirisch ermittelten Zusammenhängen zwi-
schen Beratungskompetenzen und Prädiktoren präsentiert. Die Frage nach diesem Bezie-
hungsgeflecht setzt eine adäquate Erfassung der Variablen voraus. Die Qualität der Messung 
der Kompetenzen wurde bereits in Kapitel 5 diskutiert. Die Darstellung der Ergebnisse die-
ses Kapitels beginnt deshalb mit Befunden zu den gemessenen Prädiktoren von Beratungs-
kompetenzen (Kapitel 6.2.3.1). Die Ergebnisse der Analysen von bi- und multivariaten Zu-
sammenhängen zwischen Prädiktoren und Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten 
beschreibt Kapitel 6.2.3.2.

6.2.3.1	 Ergebnisse zu Prädiktoren von Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten 

Das Kapitel  beginnt mit einer Einschätzung der Qualität der Prädiktormessung (Kapi-
tel 6.2.3.1.1). Es folgen deskriptive Ergebnisse sowie Ergebnisse zu Zusammenhängen zwi-
schen den Prädiktoren (Kapitel 6.2.3.1.2). 

6.2.3.1.1	 Qualität der Messung der Prädiktoren 

Die Inspektion von Verteilungsparametern und Homogenitätsindices der eingesetzten Ska-
len ergibt, dass die Prädiktoren mehrheitlich mit einer akzeptablen bis guten Qualität erfasst 
werden. Gravierende Verletzungen der Normalverteilungsannahme liegen lediglich bei einer 
Einzelfrage vor, die die Häufigkeit abfragt, mit der die Auszubildenden im Rahmen der Aus-
bildung Kunden am Schalter bedient haben. Über 90 Prozent der Auszubildenden wählten 
hierbei die höchste Kategorie („mehr als 20-mal“), sodass davon auszugehen ist, dass diese 
Frage nicht geeignet ist, Unterschiede in Lern- und Reflexionsgelegenheiten zwischen Aus-
zubildenden aufzuzeigen.

Die Angaben zur Stichprobengröße zeigen an, dass die Auszubildenden die Fragen zu 
den Prädiktoren mehrheitlich vollständig ausgefüllt haben. Die größten Ausfälle sind bei den 
Angaben zu Schulnoten und Schulabschluss zu verzeichnen (fehlende Angaben zur Mathe-
note 27-mal, zur Deutschnote 25-mal, zur Durchschnittsnote 21-mal, zum Schulabschluss 
15-mal). Angaben zu Alter und sprachlicher Intelligenz fehlen je 13-mal. Für alle anderen 
Prädiktoren liegt die Anzahl fehlender Angaben zwischen sieben und elf.

Insgesamt sechs Skalen weisen kritische Homogenitätsindices (Cronbachs alpha) un-
ter .7 auf. Dies betrifft zweimal die Selbsteinschätzungen sozialer Kompetenzen (Skala „Of-
fensivität“ mit α=.64, Skala „Reflexibilität“ mit α=.62), dreimal die Varianten motivierten 
Lernens (Skala „external motiviert“ mit α=.63, Skala „introjiziert motiviert“ mit α=.56, Ska-
la „interessiert“ mit α=.61) sowie die Skala zur Erfassung der Ehrlichkeit bei der Testbeant-
wortung mit α=.65. Die mit diesen Skalen erzielten Ergebnisse müssen besonders vorsichtig 
interpretiert werden. Zudem ist zu beachten, dass aufgrund der hohen Ungenauigkeit eine 
Unterschätzung vorhandener Zusammenhänge dieser Skalen mit anderen Variablen auftre-
ten kann. Die Reliabilitäten aller Skalen im Überblick zeigt die Tabelle in Anhang 5.
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Zusammengefasst scheinen die verwendeten Fragen und Skalen unter Verweis auf die in Ka-
pitel 6.1 beschriebenen Untersuchungen zu deren Validität zur Erfassung der Prädiktoren 
geeignet. Abgesehen von den genannten Einschränkungen ergeben sich keine Bedenken be-
züglich ihrer Verwendung in multivariaten Analyseverfahren. 

6.2.3.1.2	 Deskriptive Ergebnisse der Prädiktormessung 

Vorbereitend für die Betrachtung von Zusammenhängen zwischen Prädiktoren und Kom-
petenzen werden im Folgenden je Prädiktor die wichtigsten deskriptiven Ergebnisse sowie 
seine bivariaten Zusammenhänge mit den anderen Prädiktoren vorgestellt. Die Gliederung 
folgt der Darstellung der Forschungsergebnisse und Hypothesen in Kapitel  6.1. Demnach 
werden zunächst die Ergebnisse zu kognitiven Variablen präsentiert (Kapitel 6.3.3.1.2.1), 
gefolgt von Ergebnissen zu Persönlichkeit und Einstellungen (Kapitel 6.3.3.1.2.2), Motiva-
tion (Kapitel 6.3.3.1.2.3) und selbstbezogenen Kognitionen (Kapitel 6.3.3.1.2.4). Den Ab-
schluss bilden Ergebnisse zu Ausbildungsbedingungen (Kapitel 6.3.3.1.2.5). Alle deskripti-
ven Merkmale und Verteilungsindikatoren der Prädiktoren sind in der Tabelle in Anhang 4 
zusammengefasst, die Interkorrelationen und Homogenitäten aller Prädiktoren in der Tabel-
le in Anhang 5.

6.2.3.1.2.1	 Ergebnisse zu kognitiven Merkmalen der Auszubildenden 

Die Auszubildenden aus der Stichprobe erreichten im Mittel in ihrem Abschlusszeugnis eine 
Durchschnittsnote von 2,51 bei einer Standardabweichung von 0,54. Die durchschnittliche 
Mathenote lag bei 2,52 (SD=0,89), die durchschnittliche Deutschnote bei 2,41 (SD=0,78). 
Abbildung 43 zeigt die Verteilung von Durchschnittsnoten, Mathematik- und Deutschnoten.



Empirische Prüfungen der Zusammenhänge zwischen Prädiktoren und Beratungskompetenzen   297

Abbildung 43: Verteilung von Noten im Abschlusszeugnis in der Stichprobe 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Die Durchschnittsnote ist in der Stichprobe mit allen Noten hochsignifikant korreliert (zwi-
schen r=.52 und r=.60), die Noten in Mathematik korrelieren zu r=.21 mit der Note in 
Deutsch und zu r=.23 mit der Note in Englisch, die Noten in Deutsch und Englisch unter-
einander mit r=.41. Die Geschlechtsunterschiede mit leicht besseren Durchschnitts- und 
Mathenoten der Probandinnen gegenüber den Probanden sind statistisch nicht bedeutsam. 
Lediglich die Unterschiede in den durchschnittlichen Deutschnoten (Frauen 2,32, Männer 
2,5) erreichen im t-Test nach Welsh ein Signifikanzniveau von unter fünf Prozent (t(278.97) 
= -2.013, p=.04507).

Die Durchschnittsnote korreliert darüber hinaus signifikant positiv mit Gewissenhaftig-
keit (r=.17), emotionaler Stabilität (r=.15), den zentralen Selbstbewertungen (r=.14) und 
Offensivität (r=.12) und signifikant negativ mit externaler Lernmotivation in der Ausbil-
dung (r=-.19). Auch mit dem Alter (r=-.28) und dem höchsten Schulabschluss (r=-.32) be-
stehen negative Zusammenhänge, d. h. jüngere Auszubildende mit einem niedrigeren Schul-
abschluss berichten bessere Durchschnittsnoten in den Abschlusszeugnissen. Dieser Befund 
könnte damit zusammenhängen, dass Kreditinstitute bei Bewerbern ohne Abitur einen bes-
seren Notendurchschnitt als Zugangsvoraussetzung erwarten.
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Während die Note in Mathematik neben den berichteten Zusammenhängen keine weiteren 
signifikanten Zusammenhänge aufweist, ist die durchschnittliche Note in Deutsch positiv 
mit Gewissenhaftigkeit (r=.18), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.16) und Offen-
sivität (r=.14) korreliert. Die signifikant negative Korrelation mit externaler Lernmotivation 
in der Ausbildung (r=-.19) ist auch bei der Deutschnote zu verzeichnen. Zudem sind bessere 
Deutschnoten im Schnitt mit einer geringeren Leistungszielorientierung (r=-.14) assoziiert.

Im Test der sprachlichen Intelligenz erreichen die Auszubildenden im Mittel einen IQ 
von 107,72 bei einer Standardabweichung von 6,61 Punkten (zur Verteilung der sprachli-
chen Intelligenz in der Stichprobe vgl. die folgende Abbildung 44). Der Geschlechtsunter-
schied von durchschnittlich 106,21 IQ-Punkten der Probandinnen und 109,02 der Proban-
den ist im t-Test signifikant (t(290) = -3.6876, p < .000). Auch mit dem Alter ist der Testwert 
positiv korreliert (r=.14).

Abbildung 44: Verteilung von sprachlicher Intelligenz in der Stichprobe 
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Die leichten positiven Zusammenhänge zwischen sprachlicher Intelligenz und Durch-
schnittsnote sowie Deutschnote sind erwartungswidrig nicht signifikant, der Zusammen-
hang zwischen sprachlicher Intelligenz und Mathenote (r=.12) erreicht exakt das Signi-
fikanzniveau von fünf Prozent. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass es sich um Schulnoten 
aus unterschiedlichen Schulformen handelt, auch wenn der Anteil an Gymnasiasten in der 
Stichprobe etwa 97 Prozent beträgt.



Empirische Prüfungen der Zusammenhänge zwischen Prädiktoren und Beratungskompetenzen   299

Bessere Leistungen im Test sprachlicher Intelligenz korrelieren in der Stichprobe zudem 
positiv mit einem höheren Schulabschluss (r=.33), Offenheit für Erfahrungen (r=.20), den 
zentralen Selbstbewertungen (r=.18), Offensivität (r=.17) und Selbststeuerung (r=.16). 
Negative Verbindungen zeigen sich in der Stichprobe mit Dienstleistungsorientierung 
(r=-.21), Verträglichkeit (r=-.19), Neurotizismus (r=-.15), der Ehrlichkeit bei der Testbe-
antwortung (r=-.14), Extraversion (r=-.13) und sozialer Orientierung (r=-.12). Auszubil-
dende mit höheren Werten im Test sprachlicher Intelligenz gaben darüber hinaus an, dass 
sie häufiger selbstständig Beratungsgespräche geführt (r=.08) und seltener in Begleitung 
beraten (r=-.09) oder bei Beratungsgesprächen zugeschaut hätten (r=-17). Von diesen drei 
Zusammenhängen erreicht jedoch nur der zuletzt berichtete Signifikanz.

6.2.3.1.2.2	 Ergebnisse zu Persönlichkeit und Einstellungen der Auszubildenden 

Ergebnisse zu Persönlichkeit und Einstellungen der Auszubildenden liegen aus den Erhebun-
gen der Big Five, der Selbsteinschätzungen sozialer Kompetenzen sowie aus der Erfassung 
von Dienstleistungsorientierung vor.

Der Mittelwert des Merkmals Extraversion in der Stichprobe liegt bei 3,11 mit einer 
Standardabweichung von 0,45. Der Wert liegt mehr als eine halbe Standardabweichung hö-
her als in der Normierungsstichprobe, die im Mittel 2,67 Punkte erzielte (SD=0,67). Zwi-
schen männlichen und weiblichen Auszubildenden besteht kein signifikanter Unterschied. 

Die Ausprägungen des Merkmals Gewissenhaftigkeit liegen mit einem Mittelwert 
von  2,83 (SD=0,42) in der Stichprobe der Auszubildenden knapp eine halbe Standard-
abweichung höher als in der Normierungsstichprobe, die im Mittel 2,66 Punkte erzielte 
(SD=0,46). Auch für die Gewissenhaftigkeit ließen sich bei den Auszubildenden keine Ge-
schlechtsunterschiede nachweisen.

Das Merkmal Offenheit für Erfahrungen ist in der Stichprobe der Auszubildenden 
(M=2,82, SD=0,48) ähnlich ausgeprägt wie in der Normierungsstichprobe (M=2,98, 
SD=0,46). Männliche Auszubildende (M=2,9) schätzten sich offener ein als weibliche Aus-
zubildende (M=2,73), wobei der Unterschied im t-Test nach Welsh auf dem Einprozentni-
veau signifikant ist (t(291.97)=-3.1253, p=.002).

Die Ausprägungen des Merkmals Verträglichkeit liegen bei den Auszubildenden im Mit-
tel bei 3,22 (SD=0,34) und somit ebenfalls in ähnlicher Höhe wie in der Normierungsstich-
probe (M= 3,1, SD=0,39). Der Geschlechtsunterschied mit einem Mittelwert von 3,29 bei 
den weiblichen und 3,16 bei den männlichen Auszubildenden ist im t-Test nach Welsh hoch-
signifikant (t(293.27)=3.5536, p<.000).

Der Mittelwert des Merkmals Neurotizismus liegt in der Stichprobe der Auszubildenden 
mit 2,13 (SD=0,55) etwa eine halbe Standardabweichung niedriger als in der Normierungs-
stichprobe (M=2,5, SD=0,68). Die weiblichen Auszubildenden schätzen mit einem Mittel-
wert von 2,29 ihren Neurotizismus signifikant höher ein als die männlichen Auszubildenden 
mit einem Mittelwert von 1,99 (t(267.07)= 4.86, p < .000), liegen mit diesem Wert jedoch 
immer noch unter dem der Normierungsstichprobe.
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Zusammengefasst präsentieren sich die auszubildenden Bankkaufleute in der Selbstaus-
kunft etwas extravertierter, gewissenhafter und emotional stabiler als die Normierungsstich-
probe. Zudem erreichen weibliche Auszubildende im Mittel signifikant höhere Werte bei den 
Merkmalen Verträglichkeit und Neurotizismus, während die Offenheit für Erfahrungen bei 
den männlichen Auszubildenden in der Selbstauskunft höher ausgeprägt ist. Die Verteilun-
gen der Selbsteinschätzungen der Big Five in der Stichprobe sind in Abbildung 45 dargestellt.

Abbildung 45: Verteilung der Big Five in der Stichprobe 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Die Selbstauskunft zur Extraversion korreliert bei den auszubildenden Bankkaufleuten posi-
tiv mit Offensivität (r=.37), Verträglichkeit (r=.29), Dienstleistungsorientierung (r=.28), 
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Offenheit für Erfahrungen (r=.26), Leistungszielorientierung (r=.20), den zentralen 
Selbstbewertungen (r=.18), sozialer Orientierung (r=.16) und Reflexibilität (r=.15). Mit 
der sprachlichen Intelligenz (r=-.13) und mit Neurotizismus (r=-.13) bestehen hingegen 
negative Zusammenhänge. Zudem geben Extravertierte signifikant häufiger an identifiziert 
(r=.22), interessiert (r=.20), intrinsisch (r=.19) und introjiziert (r=.13) motiviert zu sein, 
während sie die externale (r=-.13) Motivationsvariante seltener wählen.

Unter den Ausbildungsbedingungen berichten Extravertierte von einem größeren kun-
denorientierten Handlungsspielraum (r=.25), einer stärker ausgeprägten wahrgenomme-
nen Sicherheit gegenüber den Vorgesetzten (r=.13) sowie von mehr Gelegenheiten bei Be-
ratungsgesprächen zu hospitieren (r=.15) oder diese in Begleitung selbst zu führen (r=.14). 
Insgesamt zeigen sie sich mit ihrem gewählten Ausbildungsberuf (r=.13) und mit dem Aus-
bildungsplatz (r=.18) zufriedener.

Gewissenhaftigkeit ist in der Stichprobe positiv mit einer besseren Durchschnitts- 
(r=.17) und Deutschnote (r=.18) korreliert. Zudem bestehen positive Verbindungen mit 
der Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.30), Dienstleistungsorientierung (r=.23), 
Verträglichkeit (r=.19), den zentralen Selbstbewertungen (r=.17), Reflexibilität (r=.15), 
sozialer Orientierung (r=.13) und Selbststeuerung (r=.12). Ebenso wie die extravertier-
teren geben die gewissenhafteren Probanden häufiger an introjiziert (r=.36), identifiziert 
(r=.27), intrinsisch (r=.25) und interessiert (r=.24) motiviert zu sein, während sie seltener 
amotiviert (r=-.30) und external (r=-.18) motiviert sind. Sie berichten zudem ebenfalls eine 
höhere Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf (r=.22) und Ausbildungsplatz (r=.12), ob-
wohl bezüglich der Einschätzungen der Ausbildungsbedingungen keine Unterschiede zu den 
weniger gewissenhaften Probanden bestehen.

Das Merkmal Offenheit für Erfahrungen steht in der Stichprobe in positivem Zusammen-
hang mit Offensivität (r=.45), Leistungszielorientierung (r=.30), Reflexibilität (r=.27), 
Extraversion (r=.26), sprachlicher Intelligenz (r=.20) und den zentralen Selbstbewertun-
gen (r=.14). Zugleich geht Offenheit für Erfahrungen mit einer geringeren Ehrlichkeit bei 
der Testbeantwortung einher (r=-.13). Die Selbstauskunft, offener für Erfahrungen zu sein, 
korreliert hochsignifikant mit der interessierten Motivationsvariante (r=.41) und mit einem 
deutlich geringeren Koeffizienten mit der identifizierten Motivationsvariante (r=.16). Mit 
den differenzierten Ausbildungsbedingungen bestehen keine Zusammenhänge, trotzdem 
schätzen die offeneren Auszubildenden ihre allgemeine Zufriedenheit mit dem Ausbildungs-
platz negativer ein (r=-.12).

Das Merkmal Verträglichkeit weist erwartungsgemäß die höchsten Verbindungen mit 
sozialer Orientierung (r=.52) und Dienstleistungsorientierung (r=.48) auf. Signifikante 
positive Zusammenhänge bestehen zudem mit Extraversion (r=.29), Reflexibilität (r=.22) 
und Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.20). Mit sprachlicher Intelligenz (r=-.19), 
Offensivität (r=-.18) und Leistungszielorientierung (r=-.17) ist Verträglichkeit negativ kor-
reliert. Unter den erhobenen Varianten motivierten Lernens bestehen positive Zusammen-
hänge mit der introjizierten (r=.25), identifizierten (r=.17) und intrinsischen Motivations-
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form (r=.16) sowie negative Zusammenhängemit mit der amotivierten Motivationsform 
(r=-.19). Verträglichere Auszubildende berichten auch von einem größeren kundenorien-
tierten Handlungsspielraum (r=.13), einer größeren wahrgenommenen Sicherheit gegen-
über Vorgesetzten (r=.16) und Kollegen (r=.21) und von einer größeren Zufriedenheit mit 
dem Ausbildungsberuf (r=.14) und Ausbildungsplatz (r=.13).

Neurotizismus weist in der untersuchten Stichprobe sehr hohe negative Zusammenhän-
ge mit den zentralen Selbstbewertungen (r=-.69), Selbststeuerung (r=-.65) und Offensivi-
tät (r=-.40) auf, während mit Reflexibilität (r=.25) positive Zusammenhänge bestehen. 
Auszubildende, die sich selbst als neurotischer einschätzen, erzielen zudem im Schnitt eine 
geringere Durchschnittsnote (r=-.15), schneiden im Test sprachlicher Intelligenz schlechter 
ab (r=-.15) und schreiben sich häufiger die amotivierte (r=.21), externale (r=.21) und int-
rojizierte (r=.15) und seltener die intrinsische (r=-.20) und identifizierte (r=-.14) Motiva-
tionsvariante zu.

Auszubildende mit höheren Ausprägungen in Neurotizismus schätzen ihren kunden-
orientierten Handlungsspielraum (r=-.14) und die wahrgenommene Sicherheit gegenüber 
Vorgesetzten (r=-.20) und Kollegen (r=-.18) negativer ein und sind insgesamt weniger zu-
frieden mit ihrem Ausbildungsberuf (r=-.25) und ihrem Ausbildungsplatz (r=-.26).

Die Mittelwerte aller selbsteingeschätzten sozialen Kompetenzen liegen in der Nähe des 
Werts drei (soziale Orientierung M=3,02, SD=0,42; Offensivität M=2,94, SD=0,41; Selbst-
steuerung M=3,05, SD=0,49; Reflexibilität M=2,92, SD=0,43). Die Werte für soziale Ori-
entierung und Reflexibilität liegen in vergleichbarer Höhe wie die Werte der Normierungs-
stichprobe (soziale Orientierung M= 2,95, SD=0,38; Reflexibilität M=2,89, SD=0,42). Die 
Selbsteinschätzungen von Offensivität und Selbststeuerung weichen jeweils mehr als eine 
halbe Standardabweichung nach oben von den Werten der Normierungsstichprobe ab (Of-
fensivität M=2,65, SD=0,44; Selbststeuerung M=2,66, SD=0,49). Die untersuchten Bank-
kaufleute beschreiben sich demnach im Schnitt als offensiver und stärker selbstgesteuert. 

Zwischen männlichen und weiblichen Auszubildenden bestehen signifikante Unter-
schiede bei den Selbsteinschätzungen von sozialer Orientierung (Frauen M=3,11, Män-
ner M=2,92; t(267.51)=4.1169, p < .000, Welsh), Offensivität (Frauen M=2,81; Männer 
M=3,05; t(295.18) = -5.3, p < .000, Welsh) und Selbststeuerung (Frauen M=2,91, Män-
ner M=3,19; t(296) = -5.0583, p < .000). Die weiblichen Auszubildenden schreiben sich 
demnach im Mittel eine stärkere soziale Orientierung und eine geringere Offensivität und 
Selbststeuerung zu. Die Verteilung aller selbsteingeschätzten sozialen Kompetenzen zeigt 
die folgende Abbildung 46.
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Abbildung 46: Verteilung der Selbsteinschätzungen sozialer Kompetenzen in der Stichprobe 
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Quelle: eigene Darstellung

Darstellung)
Auszubildende, die sich selbst eine größere soziale Orientierung zusprechen, geben zugleich 
eine deutlich größere Verträglichkeit (r=.52) und Dienstleistungsorientierung (r=.41) an. 
Positive Verbindungen bestehen darüber hinaus zur Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung 
(r=.27), Extraversion (r=.16), Gewissenhaftigkeit (r=.13) und Reflexibilität (r=.15), wäh-
rend zur sprachlichen Intelligenz (r=-12.), zur Leistungszielorientierung (r=-.27) sowie zur 
amotivierten (r=-.27) und externalen Motivationsform (r=-.19) negative Verbindungen be-
stehen. Mit der identifizierten (r=.32), der intrinsischen (r=.22), der introjizierten (r=.21) 
und interessierten Variante (r=.16) bestehen hingegen positive Verbindungen.

Soziale Orientierung geht mit einem berichteten größeren kundenorientierten Hand-
lungsspielraum (r=.22), einer größeren wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetz-
ten (r=.18) und Kollegen (r=.25) und häufigeren Gelegenheiten bei Beratungsgesprächen 
zu hospitieren (r=.16) einher. Zugleich sind Auszubildende, die sich als stärker sozial orien-
tiert beschreiben, sowohl mit dem Ausbildungsberuf (r=.17) als auch mit dem Ausbildungs-
platz (r=.18) im Schnitt zufriedener. 

Die Skala Offensivität aus den Selbsteinschätzungen sozialer Kompetenzen korreliert 
positiv mit sprachlicher Intelligenz (r=.17), Deutschnote (r=.14) und Durchschnittsnote 
(r=.12). Auch mit Offenheit für Erfahrungen (r=.45), den zentralen Selbsteinschätzun-
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gen (r=.40), Extraversion (r=.37), Selbststeuerung (r=.34) und Leistungszielorientierung 
(r=.30) bestehen positive Verbindungen. Offensivere Auszubildende sind seltener exter-
nal motiviert (r=-.13) und häufiger interessiert (r=.30), identifiziert (r=.23) und intrin-
sisch (r=.15) motiviert. Sie berichten zudem von häufigeren Gelegenheiten, in Begleitung 
(r=.13) oder alleine (r=.14) Beratungsgespräche zu führen und sind insgesamt mit ihrem 
Ausbildungsberuf (r=.13) und dem Ausbildungsplatz (r=.12) zufriedener.

Selbststeuerung ist in der Stichprobe deutlich positiv mit den zentralen Selbstbewer-
tungen (r=.67) und deutlich negativ mit Neurotizismus assoziiert (r=-.65). Darüber hinaus 
bestehen signifikante positive Verbindungen mit Dienstleistungsorientierung (r=.41), Of-
fensivität (r=.34), sprachlicher Intelligenz (r=.16), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung 
(r=.13), Gewissenhaftigkeit (r=.12) und sozialer Orientierung (r=.12). Die Verbindung 
zur Reflexibilität (r=-.14) ist negativ. Auszubildende mit einer hohen Selbststeuerung ge-
ben seltener an amotiviert (r=-.23) und external (r=-.22) motiviert zu sein und häufiger in-
trinsisch (r=.19) und interessiert (r=.19) sowie identifiziert (r=.17) motiviert zu sein. Die 
Selbstauskunft einer hohen Selbststeuerung geht zudem mit einer höheren wahrgenomme-
nen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (r=.21) und Kollegen (r=.23) sowie mit einer höhe-
ren Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf (r=.13) und Ausbildungsplatz (r=.20) einher. 

Die Angaben zur sozialen Kompetenz Reflexibilität korrelieren in der Stichprobe positiv 
mit allen Big Five (Offenheit r=.27, Neurotizismus r=.25, Verträglichkeit r=.22, Extraver-
sion r=.15, Gewissenhaftigkeit r=.15). Auch mit Leistungszielorientierung (r=.31), Dienst-
leistungsorientierung (r=.20) und sozialer Orientierung (r=.15) bestehen positive Verbin-
dungen. Mit den zentralen Selbsteinschätzungen (r=-.16) und mit Selbststeuerung (r=-.14) 
ist Reflexibilität hingegen negativ verbunden.

Auszubildende mit einer höheren Reflexibilität sind häufiger external (r=.13) und intro-
jiziert (r=.12) motiviert. Mit kognitiven Variablen und Ausbildungsbedingungen bestehen 
keine signifikanten Verbindungen.

Auf der Skala zur Erfassung der persönlichen Dienstleistungsorientierung erreichten die 
Auszubildenden im Mittel einen Wert von 4,47 Punkten (SD=0,58) und lagen hiermit etwa 
eine halbe Standardabweichung unter dem Mittelwert von 4,65 (SD=0,40) der Stichprobe 
der medizinischen Fachangestellten bei Dormann et al. (2003). Der Geschlechtsunterschied 
zugunsten der weiblichen Auszubildenden (Frauen M=4,55; Männer M=4,41) ist im t-Test 
nach Welsh auf dem Fünfprozentniveau signifikant (t(278.8)=2.2145, p=.028). Die Vertei-
lung der Skalenwerte zeigt Abbildung 47.
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Abbildung 47: Verteilung der persönlichen Dienstleistungsorientierung in der Stichprobe 
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Die Selbstauskunft zur persönlichen Dienstleistungsorientierung weist positive Verbindun-
gen mit Verträglichkeit (r=.48) und sozialer Orientierung (r=.41) sowie mit Extraversion 
(r=.28), Gewissenhaftigkeit (r=.23), Reflexibilität (r=.20), den zentralen Selbstbewer-
tungen (r=.17) und Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.16) auf. Die Verbindung zur 
sprachlichen Intelligenz ist negativ (r=-.21).

Dienstleistungsorientierte Auszubildende sind seltener amotiviert (r=-.35) und external 
motiviert (r=-.17) und stattdessen stärker introjiziert (r=.42), identifiziert (r=.40), intrin-
sisch (r=.35) und interessiert (r=.25) motiviert. Sie schätzen zudem ihren kundenorientier-
ten Handlungsspielraum (r=.28), die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten 
(r=.20) und Kollegen (r=.30) und die Häufigkeit ihrer Beratungsgespräche in Begleitung 
(r=.12) größer ein. Insgesamt zeigen sie sich zufriedener mit Ausbildungsberuf (r=.26) und 
Ausbildungsplatz (r=.27).

6.2.3.1.2.3	 Ergebnisse zur Motivation der Auszubildenden 

Die auszubildenden Bankkaufleute in der Stichprobe erreichten auf der Skala der identi-
fizierten Motivationsvariante den höchsten Mittelwert (M=4,13, SD=0,69), gefolgt von 
der introjizierten (M=3,94, SD=0,69), der interessierten (M=3,7, SD=0,73) und der in-
trinsischen Motivationsvariante (M=3,47, SD=1,01). Deutlich niedrigere Mittelwerte er-
zielen die Skalen zur amotivierten (M=2,04, SD=0,81) und external motivierten Variante 
(M=1,92, SD=0,78). Die Rangfolge der Mittelwerte entspricht der für Bankkaufleute bei 
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Rosendahl und Straka (2011a) berichteten. Die Verteilungen der Mittelwerte der sechs Va-
rianten motivierten Lernens zeigt Abbildung 48.

Signifikante Unterschiede zwischen weiblichen und männlichen Auszubildenden zeig-
ten sich bei den Skalen zur externalen und zur interessierten Motivationsvariante. Weibliche 
Auszubildende erzielten auf beiden Skalen im Schnitt geringere Mittelwerte (Skala „external 
motiviert“: Frauen M=1,81, Männer M=2,01, t(295.88)=-2.1639, p=.031, Welsh; Skala 
„interessiert“: Frauen M=3,6, Männer M=3,79, t(296)=2.1933, p=.03). 

Abbildung 48: Verteilung der Varianten motivierten Lernens in der Stichprobe  
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Die identifizierte, introjizierte, interessierte und intrinsische Motivationsvariante sind unter-
einander jeweils positiv korreliert (r=.39 bis r=.61) sowie jeweils negativ mit der amotivier-
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ten und externalen Motivationsvariante (r=-.36 bis -.72). Amotivierte und externale Motiva-
tionsvariante sind untereinander wiederum positiv korreliert (r=.56).

Die identifizierte Motivationsvariante weist darüber hinaus positive Korrelationen mit 
Dienstleistungsorientierung (r=.40), sozialer Orientierung (r=.32), Gewissenhaftigkeit 
(r=.27), den zentralen Selbstbewertungen (r=.27), Offensivität (r=.23), Ehrlichkeit bei der 
Testbeantwortung (r=.22), Extraversion (r=.22), Verträglichkeit (r=.17), Selbststeuerung 
(r=.17), Offenheit für Erfahrungen (r=.16) und der Abschlussnote im Fach Deutsch (r=.13) 
auf. Nur mit Neurotizismus ist die Skala negativ korreliert (r=-.14).

Unter den Ausbildungsbedingungen bestehen deutliche positive Verbindungen zum 
kundenorientierten Handlungsspielraum (r=.27) und zur wahrgenommenen Sicherheit ge-
genüber Vorgesetzten (r=.33) und Kollegen (r=.34). Auch die Gesamteinschätzungen der 
Zufriedenheit mit Ausbildungsberuf (r=.45) und Ausbildungsplatz (r=.43) sind deutlich 
positiv mit der identifizierten Motivationsvariante korreliert.

Die introjizierte Motivationsvariante weist die höchsten Zusammenhänge mit Dienst-
leistungsorientierung (r=.42) und Gewissenhaftigkeit (r=.36) auf. Weitere positive Verbin-
dungen bestehen mit Verträglichkeit (r=.25), sozialer Orientierung (r=.21), Ehrlichkeit bei 
der Testbeantwortung (r=.17), Neurotizismus (r=.15), Extraversion (r=.13) und Reflexibi-
lität (r=.12). Die Verbindungen zum kundenorientierten Handlungsspielraum (r=.17), zur 
wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (r=.24) und Kollegen (r=.21) sowie 
zur allgemeinen Zufriedenheit mit Ausbildungsberuf (r=.27) und Ausbildungsplatz (r=.27) 
weisen in die gleiche positive Richtung wie die der introjizierten Motivationsvariante, fal-
len jedoch jeweils geringer aus. Zudem berichten Auszubildende mit höheren Werten der 
introjizierten Motivationsvariante weniger Gelegenheiten, selbstständig Kunden zu beraten 
(r=-.19).

Auszubildende, die auf der Skala der interessierten Motivationsvariante höhere Wer-
te erzielen, erreichen im Schnitt auch bei Offenheit für Erfahrungen (r=.41), Offensivität 
(r=.30), den zentralen Selbstbewertungen (r=.26), Dienstleistungsorientierung (r=.25), 
Gewissenhaftigkeit (r=.24), Extraversion (r=.20), Selbststeuerung (r=.19), sozialer 
Orientierung (r=.16), Leistungszielorientierung (r=.14) und Ehrlichkeit bei der Testbe-
antwortung (r=.14) höhere Werte. Zudem erleben Sie eine größere Sicherheit gegenüber 
Vorgesetzten (r=.22) und Kollegen (r=.26) und schätzen Ausbildungsberuf (r=.38) und 
Ausbildungsplatz (r=.28) im Schnitt positiver ein.

Die Skala zur intrinsischen Motivation beim Lernen korreliert positiv mit Dienstleis-
tungsorientierung (r=.35), den zentralen Selbstbewertungen (r=.27), Gewissenhaftig-
keit (r=.25), sozialer Orientierung (r=.22), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.20), 
Extraversion (r=.19), Selbststeuerung (r=.19), Verträglichkeit (r=.16) und Offensivität 
(r=.15). Negative Verbindungen bestehen mit Neurotizismus (r=-.20) und dem höchsten 
Schulabschluss (r=-.15).

Zu den Ausbildungsbedingungen kundenorientierter Handlungsspielraum (r=.28) und 
wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (r=.32) und Kollegen (r=.40) beste-
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hen ebenso deutliche positive Verbindungen wie mit der allgemeinen Zufriedenheit mit dem 
Ausbildungsberuf (r=.61) und dem Ausbildungsplatz (r=.58).

Die Zusammenhänge der amotivierten und external motivierten Variante mit den ande-
ren Prädiktoren weisen jeweils in die gleiche Richtung, fallen jedoch unterschiedlich deut-
lich aus. 

Die Skala „amotiviert“ weist die stärksten negativen Verbindungen zur Dienstleistungs-
orientierung (r=-.35), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=-.34) und Gewissenhaftig-
keit (r=-.30) auf, gefolgt von sozialer Orientierung (r=-.27), den zentralen Selbstbewertun-
gen (r=-.26), Selbststeuerung (r=-.23) und Verträglichkeit (r=-.19). Auch mit dem erlebten 
kundenorientierten Handlungsspielraum (r=-.23), der wahrgenommenen Sicherheit gegen-
über Vorgesetzten (r=-.33) und Kollegen (r=-.42) sowie der allgemeinen Zufriedenheit mit 
Ausbildungsberuf (r=-.52) und Ausbildungsplatz (r=-.53) bestehen negative Zusammen-
hänge. Lediglich mit Neurotizismus ist die amotivierte Variante der Lernmotivation (r=.21) 
positiv assoziiert.

Auszubildende mit höheren Werten auf der Skala „external motiviert“ erzielen im 
Schnitt niedrigere Werte bei den zentralen Selbstbewertungen (r=-.32), Ehrlichkeit bei 
der Testbeantwortung (r=-.23), bei allen vier selbsteingeschätzten sozialen Kompetenzen 
(Selbststeuerung r=-.22, soziale Orientierung r=-.19, Offensivität r=-.13 und Reflexibili-
tät r=-.13) sowie bei Gewissenhaftigkeit (r=-.18), Dienstleistungsorientierung (r=-.17) 
und Extraversion (r=-.13). Sie berichten zudem im Schnitt schlechtere Durchschnittsnoten 
(r=-.19) und Deutschnoten im Abschlusszeugnis (r=-.35). Ebenso wie bei der amotivier-
ten Motivationsvariante besteht eine positive Korrelation mit dem Merkmal Neurotizismus 
(r=.21). Hinzu kommt ein positiver Zusammenhang mit Leistungszielorientierung (r=.21). 

Auch ihre Einschätzungen der Ausbildungsbedingungen kundenorientierter Handlungs-
spielraum (r=-.14), wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (r=-.22) und Kol-
legen (r=-.25) fallen negativer aus. Insgesamt sind sie weniger zufrieden mit ihrem Aus-
bildungsberuf (r=-.37) und Ausbildungsplatz(r=-.37), obwohl sie von mehr Gelegenheiten 
berichten, in Begleitung (r=.11) oder selbstständig (r=.13) Kunden zu beraten.

Der Mittelwert der in der Untersuchung als Leistungszielorientierung interpretierten 
Leistungsmotivation in der Stichprobe der auszubildenden Bankkaufleute liegt mit  2,47 
(SD=0,64) in ähnlicher Höhe wie der Mittelwert der Normierungsstichprobe von 2,4 
(SD=0,64). Der Unterschied zwischen weiblichen (M=2.21) und männlichen (M=2.69) 
Auszubildenden ist hochsignifikant (t(295)=-6.9464, p <.000). Die Verteilung der Leis-
tungszielorientierung in der Stichprobe zeigt Abbildung 49.
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Abbildung 49: Verteilung der Leistungszielorientierung in der Stichprobe 
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Leistungszielorientierung ist in der Stichprobe positiv mit Reflexibilität (r=.31), Offenheit 
für Erfahrungen (r=.30), Offensivität (r=.27) und Extraversion (r=.20) sowie negativ mit 
Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=-.26), sozialer Orientierung (r=-.24) und Verträg-
lichkeit (r=-.17) assoziiert. Unter den Varianten motivierten Lernens ist Leistungszielorien-
tierung positiv mit der externalen (r=.21) und interessierten (r=.14) Variante korreliert. 
Zudem erreichen leistungszielorientierte Auszubildende tendenziell einen höheren Schul-
abschluss (r=.14), aber schlechtere Deutschnoten im Abschlusszeugnis (r=-.14).

Leistungszielorientierte Auszubildende berichten von häufigeren Gelegenheiten selbst-
ständig Kunden zu beraten (r=.14). Die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetz-
ten (r=-.11) und Kollegen (r=-.13) sind negativ mit der Leistungszielorientierung assoziiert, 
wobei die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten knapp das Signifikanzniveau 
von fünf Prozent verfehlt (p=.057). 

Die auszubildenden Bankkaufleute in der Stichprobe erreichen auf der Skala zur Ehrlich-
keit bei der Testbeantwortung einen Mittelwert von 2,68 (SD=0,63) und liegen hiermit etwa 
eine halbe Standardabweichung über dem Mittelwert der Normierungsstichprobe (M=2,37, 
SD=0,63). Bei den weiblichen Auszubildenden fällt der Mittelwert (M=2,87) im t-Test nach 
Welsh noch einmal signifikant höher aus als bei den männlichen Auszubildenden (M=2,51, 
t(290.3)=5.1735, p<.000), die aber immer noch über dem Mittelwert der Normierungs-
stichprobe liegen. Dies deutet darauf hin, dass die Mehrheit der auszubildenden Bankkauf-
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leute im Test glaubwürdige Antworten produziert hat. Die Verteilung des Merkmals in der 
Stichprobe der Auszubildenden zeigt Abbildung 50.

Abbildung 50: Verteilung der Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung in der Stichprobe 
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Die Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung ist in der Stichprobe negativ mit dem Alter (r=-.14) 
und mit dem Testwert zur sprachlichen Intelligenz (r=-.14) korreliert, während zur Deutsch-
note im Abschlusszeugnis positive Verbindungen bestehen (r=.16). 

Darüber hinaus bestehen positive Zusammenhänge mit Gewissenhaftigkeit (r=.30), 
sozialer Orientierung (r=.27), Verträglichkeit (r=.20), den zentralen Selbstbewertungen 
(r=.16), Dienstleistungsorientierung (r=.16) und Selbststeuerung (r=.13). Mit Leistungs-
zielorientierung (r=-.14) und Offenheit für Erfahrungen (r=-.13) bestehen negative Zu-
sammenhänge. Unter den Varianten motivierten Lernens erzielen Auszubildende mit einer 
höheren Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung bei der amotivierten (r=-.34) und external 
motivierten Variante (r=-.23) im Schnitt niedrigere Werte, bei der identifizierten (r=.22), 
intrinsischen (r=.20), introjizierten (r=.17) und interessierten Variante (r=.14 ) im Schnitt 
höhere Werte.

Bezüglich ihrer Ausbildungsbedingungen berichten ehrlichere Probanden von seltene-
ren Gelegenheiten bei Beratungsgesprächen zuzuschauen (r=-.13). Sie erleben eine stärke-
re wahrgenommene Sicherheit gegenüber den Kollegen (r=.14) und sind mit Ausbildungs-
beruf (r=.14) und Ausbildungsplatz (r=.17) zufriedener.
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6.2.3.1.2.4	 Ergebnisse zu selbstbezogenen Kognitionen der Auszubildenden 

Der Mittelwert der zentralen Selbstbewertungen (CSE) liegt in der Stichprobe bei 4,05 mit 
einer Standardabweichung von 0,55. Die Mittelwerte der auszubildenden Bankkauffrauen 
(M=3,94) und Bankkaufmänner (M= 4,16) unterscheiden sich im t-Test hochsignifikant 
(t(296)=-3.631, p<.000). Die Verteilung der zentralen Selbstbewertungen in der Stichpro-
be zeigt Abbildung 51.

Abbildung 51: Verteilung der zentralen Selbstbewertungen (CSE) in der Stichprobe 
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Höhere Werte bei den zentralen Selbstbewertungen korrelieren positiv mit sprachlicher In-
telligenz (r=.18) und der Durchschnittsnote im Abschlusszeugnis (r=.14). Auch mit Selbst-
steuerung (r=.67), Offensivität (r=.40), Extraversion (r=.18), Gewissenhaftigkeit (r=.17), 
Dienstleistungsorientierung (r=.17), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.16) und 
Offenheit für Erfahrungen (r=.14) bestehen positive Zusammenhänge. Mit Neurotizismus 
(r=-.69) und Reflexibilität (r=-.16) hingegen sind die zentralen Selbstbewertungen negativ 
verbunden.

Mit den Varianten motivierten Lernens „external motiviert“ (r=-.32) und „amotiviert“ 
(r=-.26) bestehen negative Korrelationen, mit der identifizierten (r=.27), intrinsischen 
(r=.27) und interessierten Variante (r=.26) hingegen positive Korrelationen. Auch der kun-
denorientierte Handlungsspielraum (r=.18) und die wahrgenommene Sicherheit gegen-
über Vorgesetzten (r=.25) und Kollegen (r=.21) werden von Auszubildenden mit positi-
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veren zentralen Selbstbewertungen besser eingeschätzt und sie sind insgesamt mit ihrem 
Ausbildungsberuf (r=.30) und mit dem Ausbildungsplatz (r=.27) zufriedener.

6.2.3.1.2.5	 Ergebnisse zu Ausbildungsbedingungen der Auszubildenden 

Die auszubildenden Bankkaufleute aus der Stichprobe durchliefen im Rahmen ihrer Ausbil-
dung im Mittel 4,48 Filialen, wobei die hohe Standardabweichung von 2,83 die deutlichen 
Unterschiede zwischen den Ausbildungsinstituten aufzeigt. Das Minimum liegt bei einer 
durchlaufenen Filiale, das erste Quartil bei drei, der Median bei vier, das dritte Quartil bei 
fünf und das Maximum bei 21 durchlaufenen Filialen. 

Auch bezüglich der Größe der durchlaufenden Filialen bestehen deutliche Unterschiede 
in der Stichprobe. So hatte die kleinste Ausbildungsfiliale der Probanden im Mittel 6,95 Mit-
arbeiter (SD=14,86). Das Minimum liegt bei einem Mitarbeiter, das erste Quartil bei drei, 
der Median bei fünf, das dritte Quartil bei acht und das Maximum bei 240 Mitarbeitern. Die 
größte durchlaufene Ausbildungsfiliale lag im Mittel bei 24,14 (SD=27,12). Das Minimum 
dieser Verteilung liegt bei drei Mitarbeitern, das erste Quartil bei 12,75, der Median bei 18, 
das dritte Quartil bei 25 und das Maximum bei 256 Mitarbeitern. 

Auszubildende, die im Rahmen der Ausbildung mehr Filialen durchliefen, erhielten 
seltener die Gelegenheit, selbstständig Beratungsgespräche zu führen (r=-.35). Sie waren 
trotzdem tendenziell zufriedener mit dem gewählten Ausbildungsberuf (r=.12) und waren 
seltener external (r=-.15). und häufiger intrinsisch (r=.14). motiviert. Sie berichteten zu-
dem von besseren Deutschnoten im Abschlusszeugnis (r=.15) und waren im Schnitt weni-
ger leistungszielorientiert (r=-.12) und weniger neurotisch (r=-.11).

Zudem waren Auszubildende, deren kleinste durchlaufende Filiale kleiner war, im 
Schnitt weniger intrinsisch (r=-.17) und interessiert motiviert (r=-.12) und schätzten sich 
selbst als leistungszielorientierter (r=.12) ein. Auszubildende, deren größte durchlaufene 
Filiale größer war, beschrieben sich ebenfalls als weniger interessiert motiviert (r=-.12). Zu-
dem erreichten sie im Schnitt niedrigere Werte bei der Persönlichkeitseigenschaft Gewissen-
haftigkeit (r=-.13).

Fast alle Auszubildende der Stichprobe (93,5%) gaben an, im Rahmen ihrer Ausbildung 
in ihren Ausbildungsinstituten interne Schulungen zum Thema „Umgang mit dem Kunden“ 
erhalten zu haben. Im Durchschnitt berichtete die Subgruppe der Auszubildenden mit in-
ternen Schulungen von 7,38 Schulungstagen (SD=5,76), einem Minimum von einem und 
einem Maximum von 35 Tagen. Das erste Quartil liegt bei drei Tagen, der Median bei sechs 
Tagen und das dritte Quartil bei zehn Tagen. 

Die Frage nach der Behandlung des Themas „Umgang mit dem Kunden“ in der Berufs-
schule wurde in der Stichprobe nur von weniger als der Hälfte der Probanden (47,08%) 
positiv beantwortet. Diejenigen Auszubildenden, die das Thema in der Schule behandelten, 
berichteten im Mittel von 8,24 Schulstunden (SD=11,42) mit einem Minimum von einer 
Stunde und einem Maximum von 95 Schulstunden. Das erste Quartil liegt bei drei Schul-
stunden, der Median bei fünf und das dritte Quartil bei zehn Schulstunden.
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Wie bereits in Kapitel 6.3.1.1 erwähnt, tendieren die Antworten zur Beratungserfahrung zu 
einer linksschiefen Verteilung. Insbesondere die Frage zu der Häufigkeit, mit der Auszubil-
dende Kunden am Schalter bedient haben, weist deutliche Deckeneffekte auf, da 92,6 Pro-
zent der Auszubildenden die höchste Antwortkategorie (mehr als 20-mal) gewählt haben. 
Der Mittelwert der Antworten liegt bei 4,81 (SD=0,77), der Median bei fünf.

Auch auf die Frage, wie häufig sie bei Kundengesprächen von Kollegen hospitiert hätten, 
wählten 69 Prozent der Auszubildenden die höchste Kategorie. Für diese Einschätzung liegt 
der Mittelwert bei 4,55 (SD=0,8) und der Median bei fünf. Zudem besteht bei dieser Anga-
be im t-Test nach Welsh ein signifikanter Geschlechtsunterschied. Frauen hospitierten nach 
eigenen Angaben signifikant häufiger (M=4,66) als Männer (M=4,45; t(289)=2.3037, 
p=.022).

Die Frage danach, wie häufig Auszubildende im Rahmen der Ausbildung Kunden in Be-
gleitung eines erfahrenen Kollegen beraten haben, erzielt von den vier Fragen zur Beratungs-
erfahrung den geringsten Mittelwert (M=3,87, SD=1,24). Nur 44,6 Prozent der Auszubil-
denden wählen bei dieser Frage die höchste Kategorie.

Die Frage zur selbstständigen Beratung von Kunden erzielt einen Mittelwert von 4,29 
(SD=1,18). 66,3 Prozent der Auszubildenden wählten hier die höchste Antwortkategorie. 
Die Verteilung der Antworten zur Beratungserfahrung der Auszubildenden fasst Abbil-
dung 52 zusammen.

Abbildung 52: Verteilung der Beratungserfahrungen in der Stichprobe 
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Untereinander korrelieren die Fragen zur Beratungserfahrung zu r=. 28 („am Schalter be-
raten“ mit „in Begleitung beraten“) bis r=.60 („bei Beratungsgesprächen zugeschaut“ mit „in 
Begleitung beraten“). Die Angaben zur Beratungserfahrung weisen ansonsten nur wenige si-
gnifikante Korrelationen mit anderen Prädiktoren auf. Neben dem Zusammenhang mit dem 
Geschlecht korreliert die Häufigkeit von Hospitationen positiv mit sozialer Orientierung 
(r=.16) und Extraversion (r=.15) sowie negativ mit der Ehrlichkeit bei der Testbeantwor-
tung (r=-.13). Auszubildende, die berichten häufiger in Begleitung eines Kollegen beraten 
zu haben, beschreiben sich tendenziell ebenfalls als extravertierter (r=.14) sowie als offen-
siver (r=.13) und stärker external motiviert (r=.11). Mit Dienstleistungsorientierung be-
steht ein negativer Zusammenhang (r=-.12). Die Antworten zur Frage nach selbstständiger 
Beratung von Kunden korrelieren positiv mit Offensivität (r=.14), Leistungszielorientierung 
(r=.14) und externaler Motivation (r=.13) sowie negativ mit der introjizierten Motivations-
variante (r=-.19).

Der Mittelwert der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf liegt in der 
Stichprobe der auszubildenden Bankkaufleute bei 3,69 (SD=1,14). Die allgemeine Zufrie-
denheit mit dem Ausbildungsplatz liegt mit einem Mittelwert von 3,85 (SD=1,07) nur ge-
ringfügig darüber. Beide Zufriedenheiten korrelieren untereinander zu r=.66. Zwischen 
Männern und Frauen bestehen keine Unterschiede in der Zufriedenheit mit dem Ausbil-
dungsplatz. Die Zufriedenheit der Männer mit dem Ausbildungsberuf fällt jedoch mit einem 
Mittelwert von 3,85 im t-Test nach Welsh signifikant größer aus als die Zufriedenheit der 
Frauen (M=3,53; t(277.49)=-2.4388, p=.015). Die Verteilung der Zufriedenheit mit Aus-
bildungsberuf und Ausbildungsplatz in der Stichprobe ist in Abbildung 53 dargestellt.

Abbildung 53: �Verteilung der Zufriedenheit mit Ausbildungberuf und Ausbildungsplatz in der Stichprobe 
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Die zufriedeneren Auszubildenden erzielen im Schnitt höhere Werte bei den zentralen 
Selbstbewertungen (Ausbildungsberuf r=.30, Ausbildungsplatz r=.27), Dienstleistungs-
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orientierung (Ausbildungsberuf r=.26, Ausbildungsplatz r=.27), sozialer Orientierung 
(Ausbildungsberuf r=.17, Ausbildungsplatz r=.18), Gewissenhaftigkeit (Ausbildungsberuf 
r=.22, Ausbildungsplatz r=.12), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (Ausbildungsberuf 
r=.14, Ausbildungsplatz r=.17), Verträglichkeit (Ausbildungsberuf r=.14, Ausbildungs-
platz r=.13), Extraversion (Ausbildungsberuf r=.13, Ausbildungsplatz r=.18), Offensivi-
tät (Ausbildungsberuf r=.13, Ausbildungsplatz r=.12) und Selbststeuerung (Ausbildungs-
beruf r=.13, Ausbildungsplatz r=.21). Zugleich sind sie im Schnitt weniger neurotisch als 
die unzufriedeneren Probanden (Ausbildungsberuf r=-.25, Ausbildungsplatz r=-.26). Die 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz korreliert negativ mit Offensivität (r=-.12). Dar-
über hinaus bestehen deutliche negative Verbindungen mit der amotivierten (Ausbildungs-
beruf r=-.52, Ausbildungsplatz r=-.53) und external motivierten Lernmotivation (Ausbil-
dungsberuf r=-.37, Ausbildungsplatz r=-.37) und deutliche positive Korrelationen mit der 
intrinsischen (Ausbildungsberuf r=.61, Ausbildungsplatz r=.58), identifizierten (Ausbil-
dungsberuf r=.45, Ausbildungsplatz r=.43), interessierten (Ausbildungsberuf r=.38, Aus-
bildungsplatz r=.28) und introjizierten Lernmotivation (Ausbildungsberuf r=.27, Ausbil-
dungsplatz r=.27).

Zufriedenere Auszubildende beschreiben einen größeren kundenorientierten Hand-
lungsspielraum (Ausbildungsberuf r=.25, Ausbildungsplatz r=.37) und eine größere wahr-
genommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (Ausbildungsberuf r=.29, Ausbildungsplatz 
r=.36) und Kollegen (Ausbildungsberuf r=.29, Ausbildungsplatz r=.41). Die Zufriedenheit 
mit dem Ausbildungsplatz und mit dem Ausbildungsberuf korrelieren demnach jeweils in 
vergleichbarer Höhe mit persönlichen Merkmalen der Auszubildenden. Die Korrelationsko-
effizienten mit Merkmalen der Ausbildung fallen jedoch für die Zufriedenheit mit dem Aus-
bildungsplatz durchweg höher aus als für die Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf.

Der von der Stichprobe der auszubildenden Bankkaufleute erzielte Mittelwert des kun-
denorientierten Handlungsspielraums liegt mit 3,44 (SD=0,81) in ähnlicher Höhe wie der 
der Referenzstichprobe medizinischer Fachangestellter aus der Studie von Dormann et al. 
(2003), der bei 3,63 lag (SD=0,78). Zwischen männlichen und weiblichen Auszubilden-
den besteht kein Unterschied. Die Verteilung der Mittelwerte in der Stichprobe zeigt Abbil-
dung 54.
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Abbildung 54: Verteilung des kundenorientierten Handlungsspielraums in der Stichprobe 

Kundenorientierter Handlungsspielraum

H
äu

fig
ke

it

1 2 3 4 5

0

10

20

30

40

Quelle: eigene Darstellung

 
Die Einschätzung eines größeren kundenorientierten Handlungsspielraums korreliert 
positiv mit den Skalen zu Dienstleistungsorientierung (r=.28), Extraversion (r=.25), so-
zialer Orientierung (r=.22), den zentralen Selbstbewertungen (r=.18) und Verträglichkeit 
(r=.13), während die Korrelation mit Neurotizismus negativ ausfällt (r=-.14). Auszubilden-
de mit einem größeren kundenorientierten Handlungsspielraum sind zudem seltener amo-
tiviert (r=-.23) und external motiviert (r=-.14) und häufiger interessiert (r=.28), identi-
fiziert (r=.27) und introjiziert motiviert (r=.17).

Auszubildende mit einem größeren kundenorientierten Handlungsspielraum beurteilen 
auch alle anderen Ausbildungsbedingungen im Schnitt positiver. Der Zusammenhang mit 
der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (r=.32) und Kollegen (r=.31) 
fällt höher aus, sie berichten von häufigeren Gelegenheiten, Kunden am Schalter zu bedie-
nen (r=.22), selbstständig zu beraten (r=.22) und bei Beratungsgesprächen von Kollegen 
zu hospitieren (r=.14). Insgesamt sind sie zufriedener mit Ausbildungsberuf (r=.25) und 
Ausbildungsplatz (r=.37). 

Auf der jeweils sechsstufigen Antwortskala zur wahrgenommenen Sicherheit liegt der 
Mittelwert der auszubildenden Bankkaufleute gegenüber den Vorgesetzten bei 4,28 (SD=1) 
und gegenüber den Kollegen bei 4,5 (SD=0,96). Bei beiden Skalen bestehen keine Ge-
schlechtsunterschiede. Die Verteilung der Mittelwerte beider Skalen zeigt die folgende Ab-
bildung 55.
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Abbildung 55: �Verteilung der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten und Kollegen 
in der Stichprobe  
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Die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten und Kollegen korrelieren unterei-
nander zu r=.62. Zudem weisen sie ein ähnliches Korrelationsmuster mit den anderen Prä-
diktoren auf. Beide korrelieren positiv mit den zentralen Selbstbewertungen (Vorgesetzte 
r=.25, Kollegen r=.21), Selbststeuerung (Vorgesetzte r=.21, Kollegen r=.23), Dienstleis-
tungsorientierung (Vorgesetzte r=.20, Kollegen r=.30), sozialer Orientierung (Vorgesetzte 
r=.18, Kollegen r=.25) und Verträglichkeit (Vorgesetzte r=.16, Kollegen r=.21). Negative 
Verbindungen bestehen bei beiden zu Neurotizismus (Vorgesetzte r=-.20, Kollegen r=-.18) 
und Leistungszielorientierung (Vorgesetzte r=-.11, Kollegen r=-.13). Über diese gemeinsa-
men Verbindungen hinaus korreliert die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetz-
ten zu r=.13 mit Extraversion und die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Kollegen zu 
r=.14 mit der Ehrlichkeit der Testbeantwortung. Die Zusammenhänge mit den Varianten 
motivierten Lernens weisen in die gleichen Richtungen wie beim kundenorientierten Hand-
lungsspielraum. Zusätzlich zu den negativen Korrelationen mit der amotivierten (Vorgesetz-
te r=-.33, Kollegen r=-.42) und external motivierten Variante (Vorgesetzte r=-.22, Kollegen 
r=-.25) und den positiven Korrelationen mit der introjizierten (Vorgesetzte r=.24, Kollegen 
r=.21), identifizierten (Vorgesetzte r=.33, Kollegen r=.34) und intrinsischen Variante (Vor-
gesetzte r=.32, Kollegen r=.40) fallen für diese Prädiktoren auch die Verbindungen zur inte-
ressierten Variante signifikant positiv aus (Vorgesetzte r=.22, Kollegen r=.26).

Auszubildende mit einer größeren wahrgenommenen Sicherheit erleben zugleich einen 
größeren kundenorientierten Handlungsspielraum (Vorgesetzte r=.32, Kollegen r=.31) 
und sind insgesamt mit dem Ausbildungsberuf (Vorgesetzte r=.29, Kollegen r=.29) und 
noch deutlicher mit dem Ausbildungsplatz (Vorgesetzte r=.36, Kollegen r=.41) zufriede-
ner. Eine geringere wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten geht zudem mit der 
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subjektiven Wahrnehmung von weniger Hospitationsgelegenheiten bei Beratungsgesprä-
chen einher (r=-.15).

6.2.3.2	 Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Prädiktoren und Beratungskompetenzen 

Im Folgenden werden je Kompetenz die Zusammenhänge mit den erhobenen Prädiktoren 
berichtet. Jede Darstellung beginnt mit den Ergebnissen der bivariaten Korrelationsanaly-
sen und t-Tests. Es folgen jeweils die Ergebnisse aus den Regressionsanalysen und aus dem 
Strukturgleichungsmodell. Hierbei werden zugleich die Unterschiede in den Ergebnissen 
zwischen den verschiedenen Analyseverfahren aufgezeigt. Eingangs werden Informationen 
zum verwendeten Strukturgleichungsmodell präsentiert (Kapitel  6.2.3.2.1). Es folgen die 
Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Prädiktoren und Perspektivenkoordination (Ka-
pitel 6.2.3.2.2), adaptivem Beraten (Kapitel 6.2.3.2.3) und fachlichen Kompetenzen (Kapi-
tel 6.2.3.2.4). Das Kapitel schließt mit einer Zusammenfassung der Ergebnisse der Hypothe-
sentests (Kapitel 6.2.3.2.5).

6.2.3.2.1	� Strukturgleichungsmodell zur Darstellung der Beziehungen 
zwischen Beratungskompetenzen und Prädiktoren 

Das Strukturgleichungsmodell, das alle in der vorliegenden Arbeit betrachteten Beratungs-
kompetenzen und ihre Prädiktoren berücksichtigt, umfasst als abhängige Variablen acht 
Dimensionen von Beratungskompetenzen. Perspektivenkoordination geht als latentes Kons-
trukt in das Modell ein, ebenso adaptives Beraten mit seinen sechs Subdimensionen. Als In-
dikator der fachlichen Facette der Beratungskompetenzen dient der WLE-Schätzer der Ge-
samtleistung im Test der bankwirtschaftlichen Fachkompetenz. Die Prädiktoren gehen als 
manifeste Konstrukte (Skalenmittelwerte oder Einzelfragen) in die Berechnung ein. Von 
den Merkmalen Offenheit für Erfahrungen, zentrale Selbstbewertungen (CSE) sowie wahr-
genommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (PSV) und Kollegen (PSK) fließen sowohl 
lineare als auch quadrierte Terme in die Berechnung ein, da die Streudiagramme mit Lo-
wesskurven und Regressionsgeraden auf kurvilineare Zusammenhänge hindeuten und sich 
diese in den nichtlinearen und den multiplen Regressionen als signifikant erweisen.

Das umschriebene Modell erzielt in Anbetracht seiner Komplexität und der Stichpro-
bengröße gute Anpassungswerte (N=298, MV=70, x2=3901.321, df=3299, x2/df=1,18, 
CFI=.921, RMSEA (90%)=.024 (.021-.027), SRMR=.052). Die Ladungen der Items auf den 
latenten Konstrukten sind, wie bereits in den in Kapitel 5 beschriebenen Modellen, mit Aus-
nahme des Items KS2 alle mindestens auf dem Fünfprozentniveau, mit wenigen Ausnahmen 
sogar auf dem Einprozent- oder 0,1%-Niveau signifikant. Die signifikanten Residualkorre-
lationen entsprechen denen des in Abbildung 31 dargestellten Modells von Perspektivenko-
ordination und des in Abbildung 32 dargestellten Modells adaptiven Beratens sowie den in 
Kapitel 5.3.4.2.3 beschriebenen Residualkorrelationen zwischen Perspektivenkoordination 
und adaptivem Beraten.
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Durch die Integration der Prädiktoren in das Strukturgleichungsmodell geht im Vergleich 
zum in Abbildung 36 dargestellten Modell der Beratungskompetenzen ohne Prädiktoren die 
signifikante Beziehung zwischen der Kompetenz Perspektivenkoordination und dem Ergeb-
nis im Test fachlicher Kompetenzen verloren. Offenbar klären die Prädiktoren einen Teil der 
gemeinsamen Varianz dieser Dimensionen auf. Denkbar sind beispielsweise Varianzaufklä-
rungen durch kognitive Merkmale, die mit besseren Leistungen in beiden Kompetenzberei-
chen einhergehen.

Die anderen Verbindungen zwischen den gemessenen Kompetenzen zeigen sich gegen-
über dem Modell ohne Prädiktoren stabil, allerdings sinken auch hier jeweils die Koeffizi-
enten leicht ab, was auf gemeinsame Varianzanteile mit den Prädiktoren hindeutet. Die 
negative Beziehung zwischen Perspektivenkoordination und der Spezifität der Beratungs-
strategien verliert durch das Absinken des Koeffizienten die Signifikanz (r=-.05, p=.108).

Die Interkorrelationen der Prädiktoren sind in den folgenden Abbildungen aus Gründen 
der Übersichtlichkeit nicht dargestellt. Die Beziehungen wurden bereits in Kapitel 6.2.3.1.2 
im Detail beschrieben. Sie sind in Anhang 5 einzusehen. Die für die Interpretation der Ergeb-
nisse relevanten Beziehungen zwischen den Prädiktoren werden jedoch in die Diskussion 
der Ergebnisse der Hypothesentests in Kapitel 6.2.3.2.5 einbezogen.

6.2.3.2.2	� Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen 
Perspektivenkoordination und Prädiktoren 

In Kapitel  5.3 wurde bereits berichtet, dass im t-Test weibliche Auszubildende im Schnitt 
höhere Werte auf der Skala zur Messung von Perspektivenkoordination erzielen. Auch die 
bivariate Korrelation zwischen Perspektivenkoordination und dem höchsten Schulabschluss 
(r=.21) sowie der sprachlichen Intelligenz (r=.15) fällt jeweils positiv aus.

Auszubildende mit höheren Werten auf der Skala Perspektivenkoordination erreichen 
darüber hinaus im Schnitt höhere Werte bei sozialer Orientierung (r=.20), Dienstleistungs-
orientierung (r=.17), Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung (r=.14) und Verträglichkeit 
(r=.12) sowie niedrigere Werte bei Leistungszielorientierung (r=-.12). Sie berichten häu-
figer von identifizierter (r=.23), introjizierter (r=.21), interessierter (r=.14) und intrinsi-
scher Lernmotivation (r=.11), während sie seltener external motiviert (r=-.20) und amoti-
viert (r=-.13) sind. Außerdem zeigen sich jeweils in Regressionsanalysen für die Merkmale 
zentrale Selbstbewertungen (CSE, ß=-.36, p<.000) und Offenheit für Erfahrungen (ß=-.27, 
p=.03) negative quadratische Zusammenhänge mit Perspektivenkoordination. Probanden 
mit mittleren Ausprägungen dieser Merkmale erzielen demnach höhere Werte bei Perspekti-
venkoordination als Probanden mit hohen und niedrigen Ausprägungen. 

Von den erhobenen Ausbildungsbedingungen erreicht in den bivariaten Berechnungen 
lediglich der Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz ein Signifi-
kanzniveau von unter fünf Prozent (r=.15). Die Anzahl durchlaufener Filialen im Rahmen 
der Ausbildung und der kundenorientierte Handlungsspielraum verfehlen jeweils bei einem 
Korrelationskoeffizienten von r=.11 dieses Signifikanzniveau knapp (p=.06). 
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In der multiplen Regression erreichen von den kognitiven Variablen der höchste Schulab-
schluss und die Durchschnittsnote im Abschlusszeugnis weiterhin Signifikanz, während die 
sprachliche Intelligenz darüber hinaus nicht weiter zur Varianzaufklärung beiträgt. Von den 
Prädiktoren zu Persönlichkeit und Einstellungen kommt Dienstleistungsorientierung und 
der quadrierten Offenheit für Erfahrungen in der negativen Variante weiterhin Erklärungs-
kraft zu, sozialer Orientierung und Verträglichkeit hingegen nicht mehr. 

Von den Prädiktoren zur Motivation bleibt lediglich der negative Zusammenhang mit 
Leistungszielorientierung bestehen, während alle Varianten motivierten Lernens und die 
Ehrlichkeit der Testbeantwortung nicht weiter zur Varianzaufklärung beitragen. Auch die 
quadrierten zentralen Selbstbewertungen leisten in der multiplen Regression keinen Beitrag 
mehr zur Aufklärung von Perspektivenkoordination. 

Von den Ausbildungsbedingungen sind der kundenorientierte Handlungsspielraum 
und die allgemeine Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz weiterhin relevant. Neu hinzu 
kommt eine negative Verbindung mit der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber den Kol-
legen. Die Ergebnisse der multiplen Regression zur Erklärung von Perspektivenkoordination 
zeigt Abbildung  56. Der Determinationskoeffizient dieser Regression liegt bei R2=0.2935 
(R=0.5418), dies entspricht einem Anteil aufgeklärter Varianz von etwa 29 Prozent.

Abbildung 56: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Perspektivenkoordination und 
Prädiktoren 
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Ebenso wie in der multiplen Regression zeigen sich im Strukturgleichungsmodell signi-
fikante positive Beziehungen zwischen Perspektivenkoordination und dem weiblichen Ge-
schlecht, einem höheren Schulabschluss, einer höheren Dienstleistungsorientierung und 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz und einer geringer ausgeprägten wahrgenomme-
nen Sicherheit gegenüber Kollegen (PSK). Mit den in der Regressionsanalyse zusätzlich va-
rianzaufklärenden Prädiktoren Durchschnittsnote, quadrierte Offenheit für Erfahrungen, 
Leistungszielorientierung und kundenorientierter Handlungsspielraum weist das Struktur-
gleichungsmodell hingegen keine signifikanten Beziehungen mehr aus. Stattdessen werden 
in diesem Modell die negative Beziehung zum Merkmal Extraversion und die negative kur-
vilineare Beziehung zu den zentralen Selbstbewertungen (CSE), die bereits in der bivariaten 
Berechnung bedeutsam war, signifikant. Abbildung 57 zeigt die signifikanten Beziehungen 
zwischen Perspektivenkoordination und den Prädiktoren im Strukturgleichungsmodell.

Abbildung 57: �Zusammenhänge zwischen Perspektivenkoordination und Prädiktoren 
im Strukturgleichungsmodell 
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6.2.3.2.3	� Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen adaptivem Beraten und 
Prädiktoren 

Bei den auszubildenden Bankkaufleuten der Stichprobe weisen die Subskalen der Kompe-
tenz adaptives Beraten insgesamt weniger signifikante Korrelationen mit Prädiktoren auf als 
die Skala Perspektivenkoordination. In Kapitel 5.3.4.3 wurde bereits beschrieben, dass weib-
liche Auszubildende in den bivariaten Berechnungen bei vier Subdimensionen des adapti-
ven Beratens bessere Ergebnisse erzielen. Lediglich bei der Spezifität der Kundentypologien 
zeigt sich kein Unterschied bezüglich des Merkmals Geschlecht und bei der Spezifität der 
Beratungsstrategien schneiden männliche Auszubildende besser ab. Die weiteren signifikan-
ten Bezüge zwischen Prädiktoren und Subdimensionen des adaptiven Beratens werden im 
Folgenden sukzessive für die sechs Subdimensionen aufgezeigt. 

Auszubildende, die mehr Merkmale zur Beschreibung der Kunden verwenden (Skala 
Reichhaltigkeit der Kundentypologien), weisen in der bivariaten Berechnung neben dem 
bereits berichteten Geschlechtsunterschied zugunsten der weiblichen Auszubildenden (vgl. 
hierzu Kapitel 5.3.4.3) im Schnitt häufiger einen höheren Schulabschluss auf (r=.26) und 
sind häufiger introjiziert motiviert (r=.12). Sie geben zudem an, seltener bei Beratungsge-
sprächen von Kollegen zu hospitieren (r=-.13), in deren Begleitung (r=-.19) oder alleine 
(r=-.12) zu beraten. Der negative kurvilineare Zusammenhang zwischen der wahrgenom-
menen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten und der Skala Reichhaltigkeit der Kundentypo-
logien verfehlt das Signifikanzniveau von fünf Prozent nur knapp (ß=-.07, p=.06). Auszu-
bildende, die mittlere Ausprägungen dieser spezifischen Form von Vertrauen aufweisen, 
produzieren demnach tendenziell mehr Merkmale als solche mit einer niedrigen oder hohen 
wahrgenommenen Sicherheit.

In der multiplen Regression verfehlt die Variable Geschlecht das Signifikanzniveau 
von fünf Prozent knapp (p=.07). Der positive Zusammenhang mit dem höchsten Schulab-
schluss ist signifikant, ebenso die negativen Zusammenhänge mit der Anzahl an Hospita-
tionen und selbstständigen Beratungen. Auch die negative kurvilineare Verbindung mit der 
wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten klärt Varianz der Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien auf. Neu hinzu kommt eine signifikante Verbindung mit sozialer Orientie-
rung, während die negative Verbindung zur Anzahl an Beratungsgesprächen in Begleitung 
eines Kollegen in der multivariaten Berechnung nicht signifikant ist. Der Determinations-
koeffizient der Regression liegt bei R2=0.1710 (R=0.4136), sodass der Anteil aufgeklärter 
Varianz dieser Subdimension bei etwa 17 Prozent liegt. Alle signifikanten Verbindungen in 
der multiplen Regression zeigt Abbildung 58.
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Abbildung 58: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
und Prädiktoren 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Zur Varianzaufklärung der Kompetenz Reichhaltigkeit der Kundentypologien tragen im 
Strukturgleichungsmodell ähnliche Prädiktoren bei wie in der multiplen Regression. Auch 
in diesem Modell erweisen sich das weibliche Geschlecht, ein höherer Schulabschluss, eine 
berichtete geringere Häufigkeit von Hospitationen und selbstständigen Beratungen sowie 
die mittlere Ausprägung der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten (PSV) als 
bedeutsam für die Varianzaufklärung. Der Beitrag der positiven Ausprägung des Merkmals 
soziale Orientierung geht verloren, neu hinzu kommt eine positive kurvilineare Beziehung 
mit der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Kollegen (PSK). Alle signifikanten Bezüge 
zwischen Reichhaltigkeit der Kundentypologien und Prädiktoren sind in Abbildung 59 ver-
anschaulicht.
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Abbildung 59: �Zusammenhänge zwischen Reichhaltigkeit der Kundentypologien und Prädiktoren 
im Strukturgleichungsmodell 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Die Skala Qualität der Kundentypologien korreliert neben dem Geschlechtsunterschied 
zugunsten der weiblichen Auszubildenden (vgl. hierzu Kapitel 5.3.4.3) positiv mit Dienst-
leistungsorientierung (r=.11) sowie negativ mit Offensivität (r=-.10) und der amotivierten 
Lernmotivation (r=-.12). Darüber hinaus liegen einige Zusammenhänge vor, die knapp das 
Signifikanzniveau von fünf Prozent verfehlen (Beratungsgelegenheiten in Begleitung eines 
Kollegen r=-.11, p=.06; soziale Orientierung r=.11, p=.07; introjizierte Lernmotivation 
r=.11, p=.07; Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung r=.10, p=.08). Auch mit der wahrge-
nommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten verfehlt der negative kurvilineare Zusam-
menhang knapp dieses Signifikanzniveau (ß=-.04, p=.06).

In der multiplen Regression erreicht außer dem Geschlecht von den personalen Merk-
malen nur noch die negative Verbindung mit der amotivierten Lernmotion ein Signifikanz-
niveau von knapp über fünf Prozent. Beratungsgelegenheiten in Begleitung eines Kollegen 
sind auch in dieser Berechnung negativ mit der Qualität der Kundentypologien verbunden, 
ebenso wie die Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz und die quadrierte wahrgenomme-
ne Sicherheit gegenüber den Vorgesetzten (p=.07). Hinzu kommt eine positive Verbindung 
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mit der berichteten Anzahl selbstständig durchgeführter Beratungen (p=.09). Die Prädikto-
ren klären allerdings gemeinsam nur etwa zwölf Prozent der Varianz der Qualität der Kun-
dentypologien auf (R2=.1196, R=.3458). Die signifikanten Bezüge zwischen Prädiktoren 
und Qualität der Kundentypologien zeigt Abbildung 60.

Abbildung 60: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Qualität der Kundentypologien 
und Prädiktoren 
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Im Strukturgleichungsmodell weist die Kompetenz Qualität der Kundentypologien signi-
fikante Bezüge zum weiblichen Geschlecht, zu geringeren Ausprägungen von Offensivität 
und Hospitationen bei der Beratung sowie zu höheren Ausprägung von Selbststeuerung und 
selbstständigen Beratungen auf. In der multiplen Regression fanden sich zusätzlich negative 
Bezüge zur Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz, zur amotivierten Variante von Lern-
motivation und Zusammenhänge mit dem negativen quadrierten Term der wahrgenomme-
nen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten, deren Koeffizienten im Strukturgleichungsmodell 
nicht länger signifikant sind. Die signifikanten Bezüge zwischen Prädiktoren und Qualität 
der Kundentypologien zeigt Abbildung 61.
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Abbildung 61: �Zusammenhänge zwischen der Qualität der Kundentypologien und Prädiktoren im 
Strukturgleichungsmodell
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A b b i 
Die Subdimensionen Spezifität der Kundentypologien weist in den bivariaten Berechnun-
gen lediglich eine signifikante negative Korrelation mit der wahrgenommenen Sicherheit 
gegenüber Vorgesetzten auf (r=-.11). Zudem liegt das Signifikanzniveau für Verträglich-
keit knapp oberhalb der Grenze einer Irrtumswahrscheinlichkeit von fünf Prozent (r=.11, 
p=.07). Demnach sind Auszubildende, die spezifischere Merkmale zur Charakterisierung 
von Kunden verwenden, tendenziell verträglicher und erleben eine geringer ausgeprägte 
wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten. 

In der multiplen Regression erreicht die Spezifität der Kundentypologien die geringste 
Varianzaufklärung aller Skalen (R2=.0862, R=.2936). Zu dieser tragen negative Zusam-
menhänge mit Offenheit für Erfahrung, Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung, externaler 
Motivation, Anzahl an berichteten Hospitationen bei Beratungen von Kollegen und wahr-
genommener Sicherheit gegenüber Vorgesetzten bei.

Auf die geringe Messgenauigkeit der beiden Skalen zur Spezifität und die hiermit ver-
bundenen Probleme der Zusammenhangsschätzung wurde bereits in Kapitel 5.3 hingewie-
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sen. Zusammenhänge lassen sich bei hohen Ungenauigkeiten bei der Konstruktmessung nur 
schwer abschätzen. Die in Abbildung 62 dargestellten Ergebnisse der multiplen Regression 
für die Spezifität der Kundentypologien müssen deshalb mit Vorsicht betrachtet werden. Im 
Strukturgleichungsmodell erreicht keiner der Prädiktoren für die Varianzaufklärung dieser 
Skala Signifikanz, was vermutlich ebenfalls auf die hohe Messungenauigkeit des latenten 
Konstrukts zurückzuführen ist.

Abbildung 62: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Spezifität der Kundentypologien 
und Prädiktoren
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Weibliche Auszubildende schneiden auf der Skala Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien 
im Schnitt besser ab als ihre männlichen Kollegen (vgl. hierzu Kapitel 5.3.4.3). Auszubilden-
de, die auf der Skala Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien besser abschneiden, weisen in 
den bivariaten Berechnungen zudem einen höheren Schulabschluss auf (r=.19). Sie sind 
im Schnitt extravertierter (r=.12), seltener external motiviert (r=-.15) und häufiger identi-
fiziert (r=.19) und introjiziert (r=.13) motiviert. Während ihrer Ausbildungszeit haben sie 
zudem mehr Filialen durchlaufen (r=.13). Mit dem Merkmal Offenheit für Erfahrungen be-
steht ein negativer kurvilinearer Zusammenhang (ß=-.34, p=.01), sodass auch bei diesem 
Merkmal mittlere Ausprägungen stärker korrelieren als hohe oder niedrige Ausprägungen. 
Drei weitere lineare Zusammenhänge verfehlen wiederum knapp das Signifikanzniveau 
von fünf Prozent (soziale Orientierung r=.11, p=.06; Reflexibilität r=.11, p=.06; kunden-
orientierter Handlungsspielraum r=.10, p=.07). Auch die quadrierten Terme der zentralen 
Selbstbewertungen (CSE, ß=-.19) und der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorge-
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setzten (ß=-.06) liegen jeweils mit einem p-Wert von .06 knapp oberhalb der Irrtumswahr-
scheinlichkeit von fünf Prozent.

Auch in der multiplen Regression hängt die Skala Reichhaltigkeit der Beratungsstra-
tegien mit dem Geschlecht, einem höheren Schulabschluss, sozialer Orientierung und der 
identifizierten Lernmotivation zusammen. Auszubildende mit höheren Werten sind auch 
nach dieser Berechnung seltener external motiviert und haben im Schnitt mehr Filialen im 
Laufe ihrer Ausbildung durchlaufen. Auch die negative Verbindung zum quadrierten Term 
der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten bleibt bestehen. Statt des qua-
drierten Terms der zentralen Selbstbewertungen ist der lineare Term negativ verbunden. 
Die Verbindungen zu Extraversion, Offenheit für Erfahrungen, Reflexibilität, introjizierter 
Motivationsvariante und kundenorientiertem Handlungsspielraum sind hingegen nicht 
signifikant. Stattdessen bestehen Zusammenhänge mit Leistungszielorientierung in posi-
tiver Ausprägung sowie der amotivierten Motivationsvariante und der wahrgenommenen 
Sicherheit gegenüber Kollegen in negativer Ausprägung. Die Prädiktoren klären gemeinsam 
etwa 19  Prozent der Varianz von Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien auf (R2=.1896, 
R=.4356). Die Zusammenhangsmaße zeigt Abbildung 63.

Abbildung 63: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Reichhaltigkeit 
der Beratungsstrategien und Prädiktoren 
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Für die Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien tragen im Strukturgleichungsmodell diesel-
ben Prädiktoren zur Varianzaufklärung bei wie in der multiplen Regression. Es zeigen sich 
wiederum positive Verbindungen mit dem weiblichen Geschlecht, einem höheren Schulab-
schluss, einer höheren Leistungszielorientierung, der identifizierten Motivationsvariante, 
einer höheren Anzahl durchlaufener Filialen im Rahmen der Ausbildung und einer mittleren 
Ausprägung der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten. Negative Vorzeichen 
tragen die Zusammenhänge mit der externalen Motivationsvariante und mit den zentralen 
Selbstbewertungen. Die in der multiplen Regression zusätzlich enthaltenen Verbindungen 
zur sozialen Orientierung und der amotivierten Motivationsvariante sowie zur wahrgenom-
menen Sicherheit gegenüber Kollegen tragen hingegen in diesem Modell nicht zur Varianz-
aufklärung bei. Die signifikanten Bezüge zwischen Prädiktoren und Reichhaltigkeit der Be-
ratungsstrategien im Strukturgleichungsmodell zeigt Abbildung 64.

Abbildung 64: �Zusammenhänge zwischen Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien und Prädiktoren 
im Strukturgleichungsmodell 

.08*

.08*

.14***

KR

KQ

KS

BR

BQ

BS

PK

.11.

.08*

.18***

.05.

-.14*

.07*

FK

-.16**

.18***

.14***

.10*

Geschlecht

Schulabschluss

Durchschnittsnote

Extraversion

Leistungszielsor.

DL-Orientierung

Zufriedenheit AP

Ehrlichkeit Test

amotiviert

Mathenote

Gewissenhaftigkeit

Offenheit

Reflexibilität

Neurotizismus

Soz. Orientierung

Offensivität

Selbststeuerung

Verträglichkeit

Zufriedenheit AB

Sprachl. Intelligenz

KOHS

PSV quadriert

PSV

introjiziert

identifiziert

intrinsisch

CSE

Filialen

Hospitationen

Begleitung

Selbst beraten

CSE quadriert

PSK quadriert

PSK

-.14***

.12**

.06
(p-Wert=.09)

-.05 (p-Wert=.099)

-.10*

.10*

-.07*

.08**

external

N=298, MV=70, x2=3901.321, df=3299, x2/df=1,18, CFI=.921, RMSEA (90%)=.024 (.021-.027), SRMR=.052; 
Abbildung aus Gründen der Übersichtlichkeit ohne Darstellung der Beziehungen zwischen den Prädiktoren sowie 
ohne Ladungen der Items und Residualkorrelationen, vgl. hierzu Kapitel 5.3.4.2.1 bis 5.3.4.2.3 und Anhang 5

Quelle: eigene Darstellung

 
Die Skala Qualität der Beratungsstrategien hängt in den bivariaten Berechnungen positiv 
mit dem weiblichen Geschlecht (vgl. hierzu Kapitel  5.3.4.3) und den Abschlussnoten in 
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Deutsch (r=.15) und Mathematik (r=.14) zusammen. Auszubildende, die höhere Werte 
auf dieser Skala erzielen, erreichen höhere Werte bei der Ehrlichkeit der Testbeantwortung 
(r=.16), sind seltener external motiviert (r=-.16) und amotiviert (r=-.13) sowie häufiger 
identifiziert (r=.16) und intrinsisch motiviert (r=.14). Sie berichten auch von häufigeren 
Gelegenheiten Kunden selbstständig zu beraten (r=.14) und geben im Schnitt als kleinste 
durchlaufene Filiale eine kleinere Filiale an (r=-.12). Der negative kurvilineare Zusammen-
hang (ß=-.10, p=.075) mit den zentralen Selbstbewertungen verfehlt das Signifikanzniveau 
von fünf Prozent.

Gegenüber den bivariaten Zusammenhängen verlieren in der multiplen Regression die 
Deutschnote und die drei Motivationsvarianten amotiviert, identifiziert und intrinsisch mo-
tiviert ihre Erklärungskraft für die Qualität der Beratungsstrategien, während die negative 
Verbindung zum Merkmal Selbststeuerung signifikant wird. Der Anteil aufgeklärter Varianz 
durch die Prädiktoren beträgt für diese Skala knapp 15 Prozent (R2=.1467, R=.3829). Die 
signifikanten Zusammenhänge zeigt Abbildung 65.

Abbildung 65: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Qualität der Beratungsstrategien 
und Prädiktoren 
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Die Qualität der Beratungsstrategien ist im Strukturgleichungsmodell positiv mit der Ab-
schlussnote im Fach Mathematik, Dienstleistungsorientierung, Ehrlichkeit bei der Testbe-
antwortung, einer mittleren Ausprägung der zentralen Selbstbewertungen und der Anzahl 
selbstständig durchgeführter Beratungen verbunden. Negativ ist sie mit der wahrgenomme-
nen Sicherheit gegenüber Kollegen assoziiert. Das Merkmal Selbststeuerung und die Anzahl 
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durchlaufener Filialen im Rahmen der Ausbildung, die beide in der multiplen Regression 
zusätzlich zur Varianzaufklärung beitragen, sind im Strukturgleichungsmodell für die Auf-
klärung der Varianz der Qualität der Beratungsstrategien nicht bedeutsam. Die relevanten 
Bezüge zwischen Prädiktoren und der Qualität der Beratungsstrategien zeigt Abbildung 66.

Abbildung 66: �Zusammenhänge zwischen Qualität der Beratungsstrategien und Prädiktoren 
im Strukturgleichungsmodell 
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Abbildung aus Gründen der Übersichtlichkeit ohne Darstellung der Beziehungen zwischen den Prädiktoren sowie 
ohne Ladungen der Items und Residualkorrelationen, vgl. hierzu Kapitel 5.3.4.2.1 bis 5.3.4.2.3 und Anhang 5

Quelle: eigene Darstellung

 
Die Skala Spezifität der Beratungsstrategien weist in den bivariaten Berechnungen neben 
dem Geschlechtsunterschied, der für diese Skala zugunsten der männlichen Probanden aus-
fällt (vgl. hierzu Kapitel  5.3.4.3), lediglich eine signifikante negative Korrelation mit der 
identifizierten Variante motivierten Lernens auf (r=-.15). 

In der multiplen Regression kommen signifikante positive Zusammenhänge mit Neu-
rotizismus und der berichteten Häufigkeit selbst durchgeführter Beratungsgespräche sowie 
eine signifikante negative Verbindung mit der amotivierten Lernmotivation hinzu. Die Merk-
male klären gemeinsam gut zehn Prozent (R2=.1066, R=.3265) der Varianz der Spezifität 
der Beratungsstrategien auf, wobei die in Abbildung 67 dargestellten Ergebnisse wegen der 
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hohen Messungenauigkeit ebenso wie bei der Skala Spezifität der Kundentypologien mit 
Vorsicht zu betrachten sind.

Abbildung 67: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen Spezifität der Beratungsstrategien 
und Prädiktoren 
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Quelle: eigene Darstellung

 
Im Strukturgleichungsmodell zeigen sich ebenso wie in der multiplen Regression positive 
Verbindungen zwischen der Spezifität der Beratungsstrategien und dem männlichen Ge-
schlecht sowie negative Verbindungen zwischen der Spezifität der Beratungsstrategien und 
der emotionalen Stabilität sowie der identifizierten Motivationsvariante. Die negative Ver-
bindung zur amotivierten Motivationsvariante (r=-.12, p=.197) und die positive Verbin-
dung zu einer größeren Anzahl selbstständig durchgeführter Beratungen (r=.08, p=.10) 
erreichen im Strukturgleichungsmodell hingegen keine Signifikanz. Abbildung 68 zeigt die 
Stärke der signifikanten Beziehungen zwischen den drei Prädiktoren und der Spezifität der 
Kundentypologien.
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Abbildung 68: �Zusammenhänge zwischen Spezifität der Beratungsstrategien und Prädiktoren 
im Strukturgleichungsmodell 
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Quelle: eigene Darstellung

6.2.3.2.4	� Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Fachkompetenzen und 
Prädiktoren 

Das Ergebnis im Test fachlicher Kompetenzen korreliert in der Stichprobe der auszubilden-
den Bankkaufleute in den bivariaten Berechnungen positiv mit der sprachlichen Intelligenz 
(r=.27), dem höchsten Schulabschluss (r=.23) sowie der Durchschnittsnote (r=.15) und 
der Mathenote (r=.13) auf dem Abschlusszeugnis.

Signifikante bivariate positive Zusammenhänge bestehen zudem mit den zentralen 
Selbstbewertungen (r=.16), Introversion (r=.15), Gewissenhaftigkeit (r=.12) und Selbst-
steuerung (r=.11). Die negativen Zusammenhänge mit Neurotizismus (r=-.11, p=.06) und 
sozialer Orientierung (r=-.11, p=.07) verfehlen nur knapp das Signifikanzniveau von fünf 
Prozent. 

Fachlich kompetentere Auszubildende sind in den bivariaten Berechnungen weniger 
external (r=-.21) und stärker identifiziert motiviert (r=.17). Mit den ausgewählten Indika-
toren der Ausbildungsbedingungen bestehen keine signifikanten Zusammenhänge, jedoch 
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mit der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf (r=.13). Allerdings erreicht 
auch die negative quadrierte wahrgenommene Sicherheit gegenüber dem Vorgesetzten an-
nähernd das Signifikanzniveau von fünf Prozent (ß=-1.88, p=.08). Dies gilt auch für den 
bivariaten Zusammenhang von r=.11 mit der interessierten Motivationsvariante (p=.07). 

In der multiplen Regression bleiben die signifikanten Bezüge zum höchsten Schulab-
schluss, zur Durchschnittsnote und zur sprachlichen Intelligenz bestehen, die zur Mathenote 
hingegen nicht. Im Bereich Persönlichkeit und Einstellungen tragen Gewissenhaftigkeit und 
in negativer Form Extraversion und soziale Orientierung weiterhin zur Varianzaufklärung 
bei, während die Erklärungskraft von Neurotizismus und Selbststeuerung verloren geht.

Unter den Prädiktoren zur Motivation bleibt in der multiplen Regression die negative 
Verbindung zur externalen Motivationsvariante erhalten, ebenso die positive Verbindung 
zur identifizierten Motivationsvariante. Hinzu kommt eine negative Verbindung mit der in-
trinsischen Lernmotivation. Die wahrgenommene Sicherheit gegenüber dem Vorgesetzten 
in der quadrierten negativen Form und die Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf tragen 
weiterhin zur Varianzaufklärung bei. Der Zusammenhang mit den zentralen Selbstbewer-
tungen ist hingegen nicht weiter signifikant.

Alle Bezüge der multiplen Regression zeigt Abbildung  69. Die Prädiktoren klären bei 
einem Determinationskoeffizienten von R2=.2774 (R=.5267) gemeinsam etwa 28 Prozent 
der Varianz der fachlichen Kompetenzen auf.
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Abbildung 69: �Multiple Regression zu Zusammenhängen zwischen fachlichen Kompetenzen 
und Prädiktoren 
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Die varianzaufklärenden Prädiktoren der fachlichen Kompetenzen im Strukturgleichungs-
modell entsprechen mit einer Ausnahme denen der multiplen Regression. Lediglich die Ver-
bindung zum Merkmal Gewissenhaftigkeit ist im Modell nicht signifikant. Die signifikanten 
Bezüge zwischen Prädiktoren und fachlichen Kompetenzen im Strukturgleichungsmodell 
zeigt Abbildung 70.
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Abbildung 70: �Zusammenhänge zwischen fachlichen Kompetenzen und Prädiktoren 
im Strukturgleichungsmodell 
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Abbildung aus Gründen der Übersichtlichkeit ohne Darstellung der Beziehungen zwischen den Prädiktoren sowie 
ohne Ladungen der Items und Residualkorrelationen, vgl. hierzu Kapitel 5.3.4.2.1 bis 5.3.4.2.3 und Anhang 5

Quelle: eigene Darstellung

6.2.3.2.5	� Zusammenfassung der Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen 
Beratungskompetenzen und Prädiktoren 

Das vorliegende Kapitel interpretiert die Ergebnisse der statistischen Tests im Hinblick auf 
die in Kapitel 6.1 aufgestellten Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen Beratungskom-
petenzen und Prädiktoren. Zunächst werden die Ergebnisse in Bezug auf Hypothesen zu 
sozial-kognitiven Beratungskompetenzen dargestellt. Es folgen die Ergebnisse der Hypothe-
sentests zu fachlichen Beratungskompetenzen. 

Die Ergebnisse der Hypothesentests zu Zusammenhängen zwischen sozial-kognitiven 
Kompetenzen und Prädiktoren machen in fast allen Fällen eine differenzierte Betrachtung 
erforderlich, da die Ergebnisse für die verschiedenen Kompetenzbereiche häufig unter-
schiedlich ausfallen.

Bezüglich der Zusammenhänge zwischen kognitiven Merkmalen der Auszubildenden 
und sozial-kognitiven Kompetenzen postuliert Hypothese 1a, dass sozial-kognitive Kompe-
tenzen mit der Intelligenz der Auszubildenden zusammenhängen. Dieser Zusammenhang 
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konnte in den empirischen Daten jedoch lediglich für die Kompetenz Perspektivenkoordi-
nation identifiziert werden, und dies auch nur in der bivariaten Berechnung. Hypothese 1c 
vermutet einen Zusammenhang zwischen sozial-kognitiven Kompetenzen und schulischen 
Leistungen. In den empirischen Daten zeigt sich, dass der höchste Schulabschluss positiv 
mit Perspektivenkoordination, Reichhaltigkeit der Kundentypologien und Reichhaltigkeit 
der Beratungsstrategien assoziiert ist. Zudem weisen die Abschlussnoten in den Fächern 
Deutsch und Mathematik in manchen Berechnungen positive Verbindungen zur Qualität der 
Beratungsstrategien auf. Die Ergebnisse weisen demnach eher auf Verbindungen von sozial-
kognitiven Kompetenzen mit schulischen Leistungen als mit der Intelligenz hin. Allerdings 
zeigen sich diese Verbindungen nicht stabil über alle Kompetenzfacetten und Berechnungen 
hinweg, sodass die Hypothesen beide als teilweise falsifiziert eingeordnet werden.

Mit wenigen Ausnahmen müssen die Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen der 
Persönlichkeit der Auszubildenden und ihrem Stand sozial-kognitiver Kompetenzen verwor-
fen werden. Der in Hypothese 2a vermutete negative kurvilineare Zusammenhang mit Ex-
traversion zeigte sich nicht, stattdessen waren Extraversion und Perspektivenkoordination 
im Strukturgleichungsmodell negativ verbunden und Extraversion und Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien in der bivariaten Berechnung positiv.

Hypothesenkonform zeigten sich keine Zusammenhänge zwischen Gewissenhaftigkeit 
und sozial-kognitiven Kompetenzen (Hypothese 3a). Auch für das Merkmal Offenheit für 
Erfahrungen wurden keine Zusammenhänge vermutet (Hypothese 4a). In manchen Berech-
nungen zeigte sich jedoch ein negativer kurvilinearer Zusammenhang mit Perspektivenkoor-
dination und Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien. 

Auch der Zusammenhang mit Verträglichkeit zeigte sich konform zu Hypothese 5a für 
Perspektivenkoordination und Spezifität der Kundentypologien in den bivariaten Berech-
nungen, in den multivariaten Berechnungen hingegen nicht. Für die anderen Kompetenzfa-
cetten waren keine Zusammenhänge nachzuweisen. Der einzige signifikante Befund zu Zu-
sammenhängen zwischen emotionaler Stabilität und sozial-kognitiven Kompetenzen betrifft 
eine negative Verbindung zur Spezifität der Beratungsstrategien, sodass auch Hypothese 6a 
verworfen werden muss.

Der vermutete positive Zusammenhang zwischen Dienstleistungsorientierung und sozi-
al-kognitiven Kompetenzen (Hypothese 7a) zeigt sich für Perspektivenkoordination in allen 
Berechnungen, für adaptives Beraten jedoch nur für die Subdimension Qualität der Kun-
dentypologien in der bivariaten Korrelation. Der in Hypothese 7b postulierte Zusammen-
hang zwischen Dienstleistungsorientierung und Verträglichkeit liegt bei r=.47, sodass diese 
Hypothese nicht verworfen werden muss. Auch mit den in den Hypothesen nicht enthalte-
nen Selbsteinschätzungen der sozialen Orientierung korreliert Dienstleistungsorientierung 
in substanzieller Höhe (r=.41). Soziale Orientierung und Verträglichkeit sind untereinander 
wiederum zu r=.52 assoziiert. 

Zusätzlich zu den bereits genannten signifikanten Verbindungen von sozial-kognitiven 
Kompetenzen mit Verträglichkeit und Dienstleistungsorientierung besteht ein positiver Zu-
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sammenhang zwischen sozialer Orientierung und Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
sowie Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien in den multivariaten Modellen. In den bivari-
aten Berechnungen korrelieren zusätzlich Qualität der Kundentypologien und soziale Orien-
tierung. In den empirischen Analysen hängen demnach die gemessenen Kompetenzfacetten 
häufig entweder mit Verträglichkeit, sozialer Orientierung oder Dienstleistungsorientierung 
zusammen. Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist stets auch die enge Verbindung der 
drei Konstrukten untereinander zu berücksichtigen.

In den Analysen zu Zusammenhängen zwischen den Varianten motivierten Lernens der 
Auszubildenden und den sozial-kognitiven Kompetenzen (Hypothesen 8a und 8c) zeigen 
sich vielfach die vermuteten negativen Zusammenhänge mit der amotivierten und externa-
len Variante und die positiven Zusammenhänge mit der introjizierten, identifizierten, intrin-
sischen und interessierten Variante. Trotzdem müssen auch diese Hypothesen als teilweise 
falsifiziert klassifiziert werden. Grund hierfür ist der unerwartete negative Zusammenhang 
zwischen der identifizierten Motivationsvariante und der Spezifität der Beratungsstrategien 
in der bivariaten Berechnung. Hinzu kommt, dass viele der Verbindungen im Strukturglei-
chungsmodell nicht signifikant sind. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass die Varianten moti-
vierten Lernens deutliche Verbindungen zu anderen Prädiktoren aufweisen, die im Struktur-
gleichungsmodell ebenfalls erfasst sind. Beispielsweise bestehen deutliche Bezüge zwischen 
den bereits thematisierten Merkmalen Verträglichkeit, soziale Orientierung und Dienstleis-
tungsorientierung und den Motivationsvarianten. Auch mit der Zufriedenheit mit dem Aus-
bildungsplatz und Ausbildungsberuf sowie mit den erfassten Ausbildungsbedingungen hän-
gen die Motivationsvarianten zum Teil substanziell zusammen. Die entsprechenden Bezüge 
wurden bereits in Kapitel 6.2.3.1.2 beschrieben.

Der in Hypothese 9a vermutete negative Zusammenhang mit Leistungszielorientierung 
zeigt sich empirisch lediglich für die Kompetenzdimension Perspektivenkoordination, und 
dies auch nur in der bivariaten Korrelation und in der multiplen Regression. Leistungsziel-
orientierung ist zudem positiv mit der Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien verbunden. 
Aus diesem Grund muss auch Hypothese 9a zumindest teilweise verworfen werden.

Verworfen werden muss auch Hypothese 10a, die einen negativen kurvilinearen Zusam-
menhang zwischen den zentralen Selbstbewertungen und sozial-kognitiven Kompetenzen 
vermutet. Zwar zeigte sich der postulierte Zusammenhang in drei Berechnungen für die 
Qualität der Beratungsstrategien, in zwei Berechnungen für die Perspektivenkoordination 
und in einer Berechnung für die Reichhaltigkeit der Kundentypologien, sodass auf diesen 
Skalen Auszubildende mit mittleren Ausprägungen der zentralen Selbstbewertungen im 
Schnitt mehr Punkte erzielen. Mit der Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien zeigen sich je-
doch in manchen Berechnungen negative Zusammenhänge. Auszubildende mit niedrigeren 
Werten auf der Skala zur Erfassung der zentralen Selbstbewertungen produzierten demnach 
mehr Strategien als Auszubildende mit hohen Werten. 

Auch die Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen sozial-kognitiven Kompetenzen 
und der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz (Hypothese 11a) sowie der Zufriedenheit 
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mit dem Ausbildungsberuf (Hypothese 11b) können in der generalisierten Form nicht be-
stätigt werden. Zwar zeigen sich Auszubildende mit höheren Werten bei Perspektivenko-
ordination in allen Analysen im Schnitt zufriedener mit ihrem Ausbildungsplatz. Zugleich 
ist die Qualität der Kundentypologien in der multiplen Regression jedoch negativ mit der 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz assoziiert. Für die anderen Subdimensionen sozial-
kognitiver Kompetenzen sowie für die Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf ließen sich 
keine Zusammenhänge identifizieren.

Auch für die Hypothesen 12a, 13a, 14a und 14b, die sich auf weitere Konstrukte zur Er-
fassung der betrieblichen Ausbildungsbedingungen beziehen, können für die Daten dieser 
Erhebung höchstens in Teilen kongruente Ergebnisse berichtet werden. Zwar zeigen sich ei-
nige hypothesenkonforme Verbindungen zwischen Lern- und Reflexionsgelegenheiten (Hy-
pothese 12a) und den Subdimensionen von Beratungsstrategien, beispielsweise zwischen 
der Anzahl selbstständig durchgeführter Beratungen und der Qualität und Spezifität der 
Beratungsstrategien. Zugleich treten aber auch für die Dimensionen Reichhaltigkeit, Quali-
tät und Spezifität der Kundentypologien negative Verbindungen auf, die im Widerspruch zu 
Hypothese 12a stehen. Zwischen Lern- und Reflexionsgelegenheiten und Perspektivenkoor-
dination zeigten sich keine signifikanten Zusammenhänge.

Für den in Hypothese 13a vermuteten positiven Zusammenhang zwischen kunden-
orientiertem Handlungsspielraum und sozial-kognitiven Kompetenzen liegen hypothesen-
konforme Zusammenhangsmaße zur Perspektivenkoordination und zur Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien aus bivariaten Berechnungen und multipler Regression vor, die jedoch 
jeweils im Strukturgleichungsmodell nicht signifikant sind.

Für keine Kompetenzdimension zeigen sich die in den Hypothese 14a und 14b postu-
lierten positiven Zusammenhänge mit der wahrgenommenen Sicherheit. Stattdessen ist die 
wahrgenommene Sicherheit gegenüber Vorgesetzten negativ mit der Spezifität der Kunden-
typologien assoziiert und die wahrgenommene Sicherheit gegenüber Kollegen teilweise ne-
gativ mit Perspektivenkoordination sowie Reichhaltigkeit und Qualität der Beratungsstrate-
gien. Bei den darüber hinaus entdeckten negativen kurvilinearen Zusammenhängen handelt 
es sich um Zufallsbefunde, die weiterer Untersuchungen bedürfen. 

Alle Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen sozial-kognitiven Kompetenzen und 
Prädiktoren sowie die in den Analysen identifizierten Zusammenhänge sind in Anhang  7 
noch einmal zusammengefasst.

Die Hypothesen 1b und 1d postulieren positive Zusammenhängen zwischen kognitiven 
Merkmalen und fachlichen Kompetenzen. In den statistischen Analysen zeigen sich in allen 
Berechnungen positive Zusammenhänge zwischen dem Ergebnis im Test bankwirtschaft-
licher Fachkompetenz und dem Schulabschluss, der Abschlussnote sowie der sprachlichen 
Intelligenz. In den bivariaten Berechnungen besteht zusätzlich ein Zusammenhang mit der 
Abschlussnote im Fach Mathematik. Die Ergebnisse stehen somit im Einklang mit den Hypo-
thesen 1a und 1c und bieten keinen Anlass, diese zu verwerfen.



340  Prädiktoren von Beratungskompetenzen

Bezüglich der Zusammenhänge zwischen Persönlichkeit und fachlichen Kompetenzen wer-
den in den Hypothesen 2b, 3b, 4b, 5b und 6b differenzielle Effekte der Big Five vermutet. 
Konform zu Hypothese 2b zeigen sich negative Zusammenhänge mit Extraversion, konform 
zu Hypothese 4b keine Zusammenhänge mit Offenheit für Erfahrung und konform zu Hypo-
these 5b keine Zusammenhänge mit Verträglichkeit. Der in Hypothese 3b vermutete posi-
tive Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und fachlichen Kompetenzen zeigt sich 
zwar in der bivariaten Korrelation und der multiplen Regression, ist jedoch im Strukturglei-
chungsmodell nicht signifikant. Dies lässt darauf schließen, dass bedeutsame Zusammen-
hänge zwischen Gewissenhaftigkeit und weiteren Prädiktoren bestehen und Gewissenhaf-
tigkeit im Strukturgleichungsmodell deswegen keine inkrementelle Validität zur Erklärung 
fachlicher Kompetenzen über diese Prädiktoren hinaus besitzt. Die Interkorrelationstabelle 
in Anhang 5 zeigt beispielsweise substanzielle Bezüge zwischen Gewissenhaftigkeit und Ab-
schlussnote, externaler, identifizierter und intrinsischer Lernmotivation sowie der Zufrie-
denheit mit dem Ausbildungsberuf, die jeweils im Zusammenhang mit der Leistung im Test 
fachlicher Kompetenzen stehen. Der in Hypothese 6b postulierte negative kurvilinearen Zu-
sammenhang zwischen emotionaler Stabilität und fachlichen Kompetenzen lässt sich in den 
empirischen Daten nicht identifizieren.

Annahmen zu Beziehungen zwischen fachlichen Kompetenzen und verschiedenen Va-
rianten von Lern- und Leistungsmotivation der Auszubildenden treffen die Hypothesen 8b, 
8d und 9c. In den statistischen Analysen zeigen sich neben den kognitiven Variablen für die 
Variablen zur Motivation der Auszubildenden die deutlichsten Zusammenhänge mit dem 
Stand fachlicher Kompetenzen am Ende der Ausbildung. Konform zu Hypothese 8b zeigt 
sich ein positiver Zusammenhang mit der identifizierten Motivationsvariante und konform 
zu Hypothese 8d ein negativer Zusammenhang mit der externalen Motivationsvariante. Zu-
gleich lässt sich der in Hypothese 8d vermutete negative Zusammenhang mit der amotivier-
ten Motivationsform in den Daten nicht nachweisen. Dies trifft auch auf den in Hypothese 8b 
vermuteten positiven Zusammenhang mit der interessierten Motivationsform zu, wodurch 
zugleich Hypothese 9c falsifiziert wird. Die intrinsische Motivationsvariante ist zudem em-
pirisch negativ mit dem Ergebnis im Fachleistungstest assoziiert, was im Widerspruch zu 
Hypothese 8b steht. Der in Hypothese 9b vermutete positive Zusammenhang zwischen Leis-
tungszielorientierung und fachlichen Kompetenzen ließ sich in der Studie ebenfalls nicht 
identifizieren. 

Hypothese 10b postuliert einen negativen kurvilinearen Zusammenhang zwischen den 
zentralen Selbstbewertungen der Auszubildenden und dem Stand fachlicher Kompetenzen 
am Ende der Ausbildung. Stattdessen zeigt sich ein positiver linearer Zusammenhang in der 
bivariaten Korrelation zwischen beiden Variablen, der jedoch in den multivariaten Berech-
nungen nicht signifikant ist. Allerdings sind die zentralen Selbstbewertungen wiederum 
positiv mit Durchschnittsnote, sprachlicher Intelligenz, Gewissenhaftigkeit, identifizierter 
Motivationsvariante und Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf sowie negativ mit der 
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externalen Motivationsvariante assoziiert, die jeweils zur Varianzaufklärung der fachlichen 
Kompetenzen beitragen.

Die Hypothesen 11c, 11d, 12b, 13b, 14a und 14b beziehen sich auf vermutete Zusam-
menhänge zwischen Ausbildungsbedingungen und dem Stand fachlicher Kompetenzen am 
Ende der Ausbildung. In den empirischen Daten ist von allen in den Hypothesen formulier-
ten Zusammenhänge lediglich ein positiver Zusammenhang zwischen dem Ergebnis im Test 
fachlicher Kompetenzen und der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf zu identifizieren. 
In Kapitel  6.2.3.1.2.5.3 wurde jedoch bereits aufgezeigt, dass die Zufriedenheit mit dem 
Ausbildungsberuf mit dem kundenorientierten Handlungsspielraum, der wahrgenommenen 
Sicherheit gegenüber Vorgesetzten und Kollegen und mit der Anzahl durchlaufener Filialen 
und selbstständig durchgeführter Beratungsgespräche korreliert.

Anstelle des in Hypothese 14c vermuteten positiven Zusammenhangs zwischen fachli-
chen Kompetenzen und der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten zeigt sich 
bei der Inspektion des Streudiagramms mit integrierter Regressionsgeraden ein negativer 
kurvilinearer Zusammenhang, dessen Prüfung auf statistische Signifikanz in der Regres-
sion und im Strukturgleichungsmodell positiv ausfällt. Auszubildende, die in einem mitt-
leren Ausmaß darauf vertrauen, gegenüber ihren Vorgesetzten Fehler offen thematisieren 
zu dürfen, ohne negative Konsequenzen befürchten zu müssen, schneiden demnach im Test 
fachlicher Kompetenzen besser ab, als Auszubildende, deren wahrgenommene Sicherheit 
gegenüber den Vorgesetzten entweder besonders hoch oder besonders niedrig ausgeprägt 
ist. Da es sich bei diesem Befund, wie bereits erläutert wurde, nicht um eine vorab formulier-
te Hypothese, sondern um einen Zufallsbefund handelt, bedarf es weiterer Untersuchungen 
zu diesem Ergebnis. 

Alle Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen fachlichen Beratungskompetenzen 
und Prädiktoren sowie die Ergebnisse der Hypothesentests sind in Anhang 8 noch einmal im 
Überblick dargestellt.
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	▶ 7	Zusammenfassung und Diskussion 

Die vorliegende Arbeit widmete sich drei aufeinander aufbauenden Zielen. Das erste Ziel be-
stand darin, das Tätigkeitsfeld Beratung in der Ausbildung von angehenden Bankkaufleuten 
zu analysieren und auf dieser Basis die für die Tätigkeit erforderlichen Kompetenzen zu iden-
tifizieren, zu modellieren und zu beschreiben. Zweitens sollte ein Testverfahren für die Mes-
sung von sozial-kognitiven Beratungskompetenzen von angehenden Bankkaufleuten entwi-
ckelt und seine Güte abgeschätzt werden. Die dritte Fragestellung betraf die Untersuchung 
der Beziehungen zwischen Beratungskompetenzen von angehenden Bankkaufleuten und 
verschiedenen individuellen und institutionellen Bedingungen in einer empirischen Studie.

Das vorliegende Kapitel reflektiert, inwiefern diese drei Ziele erreicht wurden und wel-
che Implikationen sich hieraus ergeben. Die Ergebnisse der Arbeit zu den drei Zielen wurden 
jeweils am Ende der Kapitel 4, 5 und 6 ausführlich dargestellt, weshalb sie hier nur noch 
kurz zusammengefasst werden. Anschließend werden jeweils das methodische Vorgehen 
diskutiert, die Ergebnisse interpretiert und ihre Aussagekraft reflektiert sowie offene Fragen 
benannt.

7.1	 Zusammenfassung und Diskussion zur Kompetenzmodellierung 

Zu Beginn der Arbeit wurden in Kapitel 2 die für den Kontext relevanten Definitionen von 
Kompetenzen und sozialen Kompetenzen vorgestellt und hieraus Arbeitsdefinitionen von 
sozialen und sozial-kognitiven Kompetenzen abgeleitet. Als konstituierende Merkmale von 
Kompetenzen wurden die in der empirischen Bildungsforschung konsensfähigen Merkmale 
Kontextspezifität, Mehrdimensionalität, Performanzbezug, Lern- und Erfahrungsabhängig-
keit sowie Wissensbasierung für diese Arbeitsdefinitionen übernommen. Zugleich wurde auf-
gezeigt, dass die in der Allgemeinbildung übliche Fokussierung auf kognitive bzw. fachliche 
Kompetenzen für die berufliche Bildung zu kurz greift, da diese ein umfassendes handlungs-
orientiertes Bildungsziel verfolgt, welches im Konzept der beruflichen Handlungsfähigkeit 
seinen Ausdruck findet und neben fachlichen auch soziale und personale Kompetenzen inte-
griert. Dies gilt in besonderem Maße auch für das für die Arbeit ausgewählte Tätigkeitsfeld 
der Kundenberatung in einem Kreditinstitut. Da soziale Kompetenzen in der Kompetenzfor-
schung bislang weniger untersucht sind, standen für die Kompetenzmodellierung der vorlie-
genden Arbeit die sozialen Kompetenzen bei der Kundenberatung im Mittelpunkt. Inhaltlich 
wurden soziale Kompetenzen als Fähigkeiten bestimmt, die in sozialen Interaktionen einen 
Ab- und Ausgleich von eigenen und fremden Interessen ermöglichen, um zugleich eigene 
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Ziele verwirklichen, in positiver Beziehung mit anderen Menschen stehen und die Anforde-
rungen des sozialen Kontexts berücksichtigen zu können.

Methodischer Ausgangspunkt der Arbeit war eine umfassende Anforderungsanalyse des 
Tätigkeitsfelds Kundenberatung in der Ausbildung von Bankkaufleuten. Die Anforderungs-
analyse, die in Kapitel  3 beschrieben wurde, umfasste neben umfassenden Dokumenten-
analysen und einer Sichtung des Forschungsstandes 22 qualitative Interviews mit Auszubil-
denden und Ausbildern. In Kapitel 4 wurden die aus der Anforderungsanalyse abgeleiteten 
Ergebnisse in Anlehnung an Beck (1996) nach den Kategorien Aufgaben und Tätigkeiten, 
Akteure, Erwartungen und Rollen, Ausbildungsbedingungen, zeitliche Abläufe und Prozesse 
sowie kritische Situationen differenziert und Anforderungen an fachliche und soziale Kom-
petenzen herausgearbeitet. Auf Basis dieser Auswertungen wurde ein Modell für die Bera-
tungskompetenzen von angehenden Bankkaufleuten abgeleitet (vgl. hierzu Abbildung 6). 

Das Modell beinhaltet vier fachliche Kompetenzbereiche, von denen drei die Gebiete 
der Bankbetriebslehre „Kontoführung und Zahlungsverkehr“, „Geld- und Vermögensanlage“ 
und „Kreditgeschäft“ betreffen und der vierte Bereich Hintergrundthemen wie allgemeine 
Wirtschaftslehre, Rechnungswesen und Datenschutz umfasst. Der im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit zentrale und bislang deutlich weniger systematisierte Bereich des Modells betrifft 
die für die Kundenberatung relevanten sozialen Kompetenzen. Diese wurden im Modell in 
Anlehnung an Hennig-Thurau und Thurau (1999) in die vier Bereiche „verbale und non-
verbale Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion“, „sozial sensible Wahrnehmung und Ein-
schätzung“, „mentale Planung und Steuerung der Interaktion“ und „Emotionsregulation“ 
unterteilt. Die Ergebnisse der Anforderungsanalyse wurden genutzt, um alle vier Kompe-
tenzbereiche inhaltlich für den Kontext der Beratung in einem Kreditinstitut auszudiffe-
renzieren und Vorschläge für ihre Operationalisierung abzuleiten. Es zeigte sich, dass die 
vier Kompetenzbereiche in den herangezogenen Quellen in sehr unterschiedlichem Maße 
Berücksichtigung fanden. Ein deutlicher Schwerpunkt lag auf den verbalen und nonverba-
len Fähigkeiten zur Gestaltung der Interaktion, die in nahezu allen Quellen als relevante 
Bestandteile der sozialen Kompetenzen bei der Beratung thematisiert wurden. Deutlich 
seltener, jedoch immer noch regelmäßig, fand der Kompetenzbereich der sozial sensiblen 
Wahrnehmung und Einschätzung Berücksichtigung. Zur mentalen Planung und Steuerung 
der Interaktion sowie zur Emotionsregulation finden sich in den Quellen hingegen nur ver-
einzelte Hinweise. Dies deutet darauf hin, dass manche Facetten sozialer Kompetenzen in 
der allgemeinen Wahrnehmung stärker hervortreten als andere. Gleichwohl setzt nach den 
Ergebnissen der Anforderungsanalyse sozial kompetentes Verhalten im untersuchten Tätig-
keitsfeld ein Zusammenspiel aller vier identifizierten Kompetenzbereiche voraus. 

Die Ergebnisse der Kompetenzmodellierung können dazu beitragen, ein differenzierte-
res Bild der für die Kundenberatung von angehenden Bankkaufleuten erforderlichen sozialen 
Kompetenzen zu zeichnen. Aus der Perspektive von Politik und Praxis können die Ergebnis-
se beispielsweise genutzt werden, um Bildungsziele für die Ausbildung von Bankkaufleuten 
kompetenzorientiert zu formulieren und hierbei auch soziale und emotionale Kompetenzen 



344  Zusammenfassung und Diskussion

differenziert beschreiben zu können. Darüber hinaus bieten die Ergebnisse Ansatzpunkte für 
eine Operationalisierung dieser Kompetenzen, beispielsweise im Rahmen von Kompetenz-
erfassung, Prüfung und Lehre. Da es insgesamt nur wenige Arbeiten gibt, in denen soziale 
Kompetenzen für den Kontext der Berufsbildung systematisch modelliert und operationa-
lisiert werden, kann das Kompetenzmodell auch als Ausgangspunkt für die Modellierung 
weiterer beruflicher Tätigkeiten genutzt werden. Zu denken ist hierbei zunächst an inhalt-
lich verwandte Berufe, wie beispielsweise den/die Kaufmann/-frau für Versicherungen oder 
weitere kaufmännische Berufe mit beratenden Tätigkeiten. Aber auch für andere Berufe 
kann die Arbeit Anregungen dafür bieten, wie ausgehend von einer Anforderungsanalyse 
eine fundierte Modellierung sozialer Kompetenzen gestaltet werden kann. Insbesondere die 
Analyse der Praxis bei gleichzeitiger Sichtung theoretischer Modelle und Befunde hat sich in 
der Arbeit als geeignetes methodisches Vorgehen erwiesen, um zu praxisrelevanten und zu-
gleich fundierten Ergebnissen zu gelangen. Der hiermit verbundene Aufwand verringert sich 
zudem bei der Modellierung weiterer Berufe und Berufsfelder sukzessive, da jeweils bereits 
vorliegende Erkenntnisse berücksichtigt, übertragen und angepasst werden können. Viele 
der von Hennig-Thurau und Thurau (1999) beschriebenen und in der vorliegenden Arbeit 
angepassten und konkretisierten Kompetenzbereiche sind vermutlich in ähnlicher Form in 
vielen Berufen bedeutsam und könnten somit einen Ausgangspunkt für die Modellierung 
sozialer Kompetenzen in Berufen allgemein darstellen.

Die in der Arbeit vollzogene strikte Trennung von stabilen Personenmerkmalen und 
Kompetenzen als erlernbaren Fähigkeiten kann darüber hinaus dazu beitragen, ein Verständ-
nis von sozialen Kompetenzen als Bildungszielen zu etablieren, welche einer systematischen 
Förderung im Rahmen von (Aus-) Bildung bedürfen. Hiermit kann dem gängigen Vorurteil 
begegnet werden, demgemäß soziale Kompetenzen lediglich Gegenstand der Personalaus-
wahl sind, da man sie entweder mitbringt oder nicht, und sie in Folge dessen in Ausbildung 
und Personalentwicklung kein relevantes Thema darstellen. Das hier erarbeitete Modell der 
Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten bildet hingegen ausschließlich Fähigkeiten ab, 
die erlernbar sind und somit im Rahmen der Ausbildung systematisch adressiert und ver-
bessert werden können.

Auch für die Messung sozialer Kompetenzen bietet das erarbeitete Kompetenzmodell 
zahlreiche Anregungen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden nur einzelne Aspekte 
des Modells für die Testentwicklung ausgewählt. Hiermit wird dem Umstand Rechnung ge-
tragen werden, dass für die ausgewählten Kompetenzbereiche praktisch keine Messverfahren 
vorliegen. Gleichwohl sind auch die hier nicht erfassten Dimensionen sozialer Kompetenzen 
bedeutsame Bestandteile und die Frage ihrer Messung ist keineswegs endgültig befriedigend 
beantwortet. Auf die mit den häufig eingesetzten Selbst- und Fremdeinschätzungsverfahren 
verbundenen Validitätsprobleme sowie auf den häufig fehlenden Kontextbezug vorliegender 
Verfahren wurde mehrfach hingewiesen. Kunter und Klusmann (2010) schlagen situati-
ve Methoden als Alternative zu Selbsteinschätzungen zur Messung von Lehrerkompetenzen 
vor. Situative Verfahren wie Rollenspiele und Präsentationen kommen beispielsweise auch 
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im Rahmen der Prüfungen im dualen System der Berufsbildung und in Assessment-Centern 
häufig zum Einsatz. Wenngleich diese Methoden für die Abbildung behavioraler Facetten 
sozialer Kompetenzen grundsätzlich ein geeignetes Instrument darstellen, hängt die Quali-
tät der Kompetenzerfassung jedoch von der Operationalisierung der Kompetenzen in der 
Verhaltensbeobachtung ab. Bestehende Verfahren nehmen häufig eine Abstufung von Kom-
petenzen über die Verwendung quantifizierender Begriffe (z. B. „kaum“, „teilweise“, „um-
fassend“) vor, ohne jedoch die zu beobachtenden Verhaltenskategorien an sich genau zu 
beschreiben. In Kapitel 4.2.3 wurden für alle Elemente der verbalen und nonverbalen Fähig-
keiten zur Gestaltung der Interaktion differenzierte Beschreibungen gegeben, die zur Kons-
truktion fundierter Beobachtungskriterien für die Verhaltensbeobachtung genutzt werden 
können. Beispielsweise könnte der Kompetenzbereich „Überzeugend argumentieren“ über 
die an Grundler (2011) angelehnten Kriterien Komplexität, Kooperativität und Sachlich-
keit operationalisiert werden und so für den Beobachter transparent werden, worauf er bei 
der Beobachtung achten soll und welche konkreten Verhaltensweisen welchen Niveaustufen 
zuzuordnen sind. Eine überzeugende Argumentation würde sich demnach u. a. anhand der 
beobachtbaren Kriterien der Nutzung weniger guter (anstelle vieler schwacher) Argumente, 
des proaktiven Aufgreifens möglicher Gegenargumente sowie der Nutzung sachlicher Infor-
mationen (anstelle emotionaler Botschaften) zeigen.

Mit der gewählten Form der Anforderungsanalyse wurde ein hoher Aufwand betrieben, 
um die für die Kundenberatung von Bankkaufleuten erforderlichen sozialen Kompetenzen so 
vollständig wie möglich abbilden zu können. Trotzdem ist nicht auszuschließen, dass unter 
Verwendung weiterer Quellen zusätzliche Kompetenzbereiche identifiziert werden können. 
Von den einbezogenen Quellen birgt in dieser Hinsicht am ehesten die Auswahl der Inter-
viewpartner ein gewisses Risiko. Es ist zu vermuten, dass sowohl die teilnehmenden Insti-
tute als auch die für die Interviews ausgewählten Auszubildenden eine Positivauswahl dar-
stellen, die besonders engagiert ausbilden bzw. in ihrer Ausbildung besonders erfolgreich 
sind. Gleichwohl konnten alle Interviewpartner vielfältige Herausforderungen und kritische 
Situationen benennen, die sie im Rahmen der Ausbildung erlebt oder beobachtet haben. In 
Rückfragen in zwei Berufsschulklassen wurden die extrahierten Herausforderungen von al-
len anwesenden Schülerinnen und Schülern als realistisch und relevant eingeschätzt, sodass 
davon auszugehen ist, dass die hier beschriebenen Anforderungen gleichermaßen für Auszu-
bildende mit unterschiedlichen Leistungsniveaus gelten. Durch eine ergänzende Befragung 
von Auszubildenden, die in der Ausbildung größere Hürden erleben, hätten eventuell wei-
tere Herausforderungen und kritische Situationen identifiziert werden können, die nur von 
einigen Auszubildenden als schwierig angesehen werden. Da bei der Ableitung der erforder-
lichen Kompetenzen über die Interviews hinaus jedoch sowohl themenrelevante Dokumente 
aus der Praxis als auch vorliegende theoretische Modellierungen und empirische Befunde 
berücksichtigt wurden, ist nicht davon auszugehen, dass auf diesem Wege weitere erforder-
liche Kompetenzen identifiziert worden wären, sondern vielmehr Situationen mit einem an-
deren Schwierigkeitsgrad, zu deren Bewältigung gleichwohl die im Modell beschriebenen 
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Kompetenzen erforderlich sind. Durch ergänzende Interviews mit weniger leistungsstarken 
Auszubildenden könnte diese Annahme noch einmal überprüft werden. Sollten hierbei wi-
der Erwarten weitere erforderliche Kompetenzen identifiziert werden, wäre das Modell ent-
sprechend zu erweitern. Sollten hingegen lediglich kritische Situationen mit einem anderen 
Schwierigkeitsgrad identifiziert werden, wäre dies insbesondere für die Messung der Kom-
petenzen relevant. In diesem Fall wäre zu prüfen, ob im unteren Leistungsbereich eine grö-
ßere Ausdifferenzierung der Schwierigkeitsniveaus erforderlich ist. 

Aus der Perspektive der Forschung schließt das Kompetenzmodell eine Lücke zwischen 
den vorliegenden theoretischen Konzeptionen sozialer Kompetenzen einerseits (vgl. hierzu 
z. B. Greene & Burleson 2003; Hargie & Dickson 2004; Kanning 2005; Nangle, Grover et 
al. 2010; Rose-Krasnor 1997) und den Beschreibungen aus der bzw. für die Praxis anderer-
seits (vgl. hierzu z. B. Bundesministerium der Justiz 1998a, Bundesagentur für Arbeit 
2018, US Department of Labor/Employment and Training Administration (USDOL/
ETA), 2017). Indem die in der Forschung beschriebenen Theorien und Annahmen auf einen 
konkreten Kontext bezogen und für diesen aufbereitet werden, eröffnen sich Wege, die in 
den Theorien enthaltenen Annahmen zu überprüfen und die Theorien weiterzuentwickeln. 

Da in der vorliegenden Arbeit nur Teile des Modells der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten empirisch überprüft wurden, handelt es sich bei dem in Abbildung 6 dar-
gestellten Modell zunächst um ein konzeptionelles Modell. Mit der Bereitstellung empirisch 
abgeleiteter und theoretisch fundierter Kompetenzbeschreibungen bietet es zahlreiche An-
regungen, wie soziale Kompetenzen modelliert, operationalisiert, gemessen und gefördert 
werden können. Eine empirische Überprüfung der gesamten Modellstruktur ist aufgrund 
der Daten der vorliegenden Arbeit jedoch nicht möglich. Dies ist eine offene Frage für die 
anschließende Forschung. Besonders aufschlussreich wäre es, einerseits verschiedene Facet-
ten des Modells jeweils mit den gleichen Methoden oder die gleichen Facetten mit verschie-
denen Methoden zu messen und die Ergebnisse zueinander in Beziehung zu setzen. Einen 
Startpunkt in dieser Richtung setzt die im Folgenden beschriebene zweite Fragestellung der 
vorliegenden Arbeit.

7.2	 Zusammenfassung und Diskussion zur Kompetenzmessung 

Das zweite Ziel der Arbeit bestand darin, die im Modell der Beratungskompetenzen von 
Bankkaufleuten beschriebenen Kompetenzen zu messen und somit empirisch zugänglich zu 
machen. Da eine vollständige Abbildung des Kompetenzmodells in einem einzigen Verfah-
ren aufgrund von Umfang und Komplexität des Modells sowie der unterschiedlichen Eigen-
schaften seiner Komponenten nicht möglich war, wurde an dieser Stelle eine Engführung auf 
zwei der insgesamt vier Kompetenzbereiche des Modells vorgenommen. Die Entscheidung 
fiel auf die beiden sozial-kognitiven Kompetenzbereiche „sozial sensible Wahrnehmung und 
Einschätzung“ sowie „mentale Planung und Steuerung der Interaktion“, da diese sowohl in 
den vorhandenen inhaltlichen Beschreibungen als auch in den vorliegenden Messinstrumen-
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ten bislang deutlich unterrepräsentiert sind, der Forschungsstand jedoch die wichtige Be-
deutung auch dieser Teilbereiche sozialer Kompetenzen aufzeigt. 

Die zur Abbildung sozialer Kompetenzen häufig eingesetzten Beobachtungsverfah-
ren stellen keine geeignete Methode zur Abschätzung sozial-kognitiver Kompetenzen dar. 
Selbsteinschätzungen sind prinzipiell geeignet, wichen jedoch in der Studie von Güzel et 
al. (2016) von der Leistungsmessung deutlich ab, weshalb die Validität angezweifelt werden 
muss. Mit der Auswahl der sozial-kognitiven Facetten als Gegenstand der Messung wurde 
deshalb eine methodische Herausforderung angegangen, für die kaum Vorbilder vorlagen. 
Die Messung sollte neben einer quantitativen Abschätzung der sozial-kognitiven Kompeten-
zen der Auszubildenden zusätzlich eine inhaltliche Klärung der untersuchten Kompetenzen 
ermöglichen. Zudem sollten die Leistungen gemessen und nicht eingeschätzt werden. Zur 
Umsetzung dieses Anspruchs wurden die Kompetenzen auf der Basis von theoretischen Mo-
dellen operationalisiert, die eine Ableitung von Niveaustufen ermöglichen, anhand derer 
sich der Aufbau der Kompetenzen vollzieht.

Für die beiden ausgewählten Kompetenzbereiche wurden zunächst theoretische Mo-
delle zu sozial-kognitiven Kompetenzen beispielsweise aus der Entwicklungspsychologie, 
kognitiven Psychologie, pädagogischen Psychologie, Sozialpsychologie, Arbeits- und Orga-
nisationspsychologie, den Kommunikationswissenschaften und der Marketing- und Sozial-
forschung gesichtet. Alle Modelle wurden auf ihren Erklärungsgehalt für den Aufbau und die 
Entwicklung der beiden Zielkompetenzen überprüft. 

Für die Operationalisierung der Kompetenzdimension „sozial sensible Wahrnehmung 
und Einschätzung“ wurde das Modell der sozialen Perspektivenkoordination ausgewählt, 
welches Selman und Kollegen (vgl. hierzu Selman 1980, 1984, 2003) entwickelten. Es be-
schreibt die Fähigkeit, soziale Situationen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten 
und diese Perspektiven miteinander zu koordinieren. Das Modell unterscheidet verschiede-
ne Niveaustufen bei der Koordination und bezieht diese zusätzlich auf verschiedene Phasen, 
wie die Einschätzung einer Situation, die Entwicklung und Auswahl von Handlungsalterna-
tiven und die Beurteilung von Lösungen. 

Die Kompetenz zur mentalen Planung und Steuerung der Interaktion wird in der Arbeit 
über das Konzept des adaptiven Verkaufens theoretisch fundiert. Das auf Weitz (1978, 1981; 
Weitz et al. 1986; Spiro & Weitz 1990) zurückgehende Modell fokussiert insbesondere die 
Frage, wie es gelingen kann, Handlungen flexibel und situationsangemessen auszuwählen 
und gegebenenfalls anzupassen. Auch dieses Modell unterscheidet verschiedene Phasen wie 
Hypothesenbildung, Handlungsauswahl, Bewertung und Anpassung.

Für beide theoretische Modelle liegen vielzählige empirische Befunde vor, die sowohl 
die theoretischen Konzeptionen stützen, als auch hypothesenkonforme Zusammenhänge 
der Konstrukte mit relevanten Bezugsgrößen der vorliegenden Arbeit aufzeigen. Beispiels-
weise werden für beide Konstrukte positive Zusammenhänge mit der Qualität von Beziehun-
gen, Kundenzufriedenheit und Zufriedenheit mit der eigenen Tätigkeit berichtet (vgl. hierzu 
die Kapitel 5.1.1 und 5.1.2). Die theoretischen Modellvorstellungen und die in der Literatur 
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dargestellten Methoden zur Erfassung der Konstrukte dienten deshalb als Vorbilder für die 
Testentwicklung der vorliegenden Arbeit.

Für das Testverfahren wurden in Kapitel 5.2 eingangs die folgenden fünf Anforderung 
formuliert: Es sollte den Zugang zu den internen Repräsentationen der Probanden ermög-
lichen, die Kompetenzen kontextspezifisch und möglichst realitätsnah abbilden, an die aus-
gewählten theoretischen Modelle rückgebunden sein, um eine inhaltliche Interpretation von 
Testergebnissen zu ermöglichen, an größeren Stichproben mit vertretbarem Aufwand ein-
setzbar sein und die Kompetenzen objektiv, reliabel und valide messen.

Als methodisches Format wurde der Situational Judgment Test (SJT) ausgewählt, da 
er am ehesten geeignet ist, diese Anforderungen zu erfüllen. Da ein klassischer SJT jedoch 
keine theoretische Verankerung erfährt, wurde die Methode in diesem Punkt verändert und 
hiermit zugleich einem zentralen Kritikpunkt an der Methode begegnet. Zwar erzielen SJT 
zufriedenstellende bis gute prognostische Validitäten für zukünftiges Verhalten, klären hier-
bei jedoch nicht auf, was sie genau messen, sodass die mit ihnen erfassten Konstrukte un-
klar sind und sie keine Aussagen zu den zugrunde liegenden Kompetenzen erlauben. In der 
vorliegenden Arbeit wurde das methodische Vorgehen dahingehend verändert, dass anstelle 
der klassischen Fragen nach dem eigenen oder günstigsten Verhalten in den dargestellten 
Situationen Fragen zu den Kompetenzen gestellt wurden. Die Bewertung der Antworten ba-
siert nicht, wie in SJT sonst üblich, auf vorab eingeholten Einschätzungen von Experten, 
sondern auf den für die Operationalisierung der Kompetenzen ausgewählten theoretischen 
Modellen. Dieses Vorgehen bietet zwei Vorteile. Zum einen hängt die Bewertung der Quali-
tät der Antworten nicht von personen- oder unternehmensspezifischen Einschätzungen ab, 
sondern ist theoretisch rückgebunden und besitzt somit, sofern die Annahmen der Theorie 
geteilt werden, Gültigkeit über eine einzelne Konstruktion hinaus. Klassische SJT hingegen 
weisen in der Regel nur für denjenigen Geltungsbereich prognostische Validität auf, für den 
sie konstruiert wurden. Zum anderen kann durch die theoretische Verankerung der Bewer-
tungskriterien inhaltlich beschrieben werden, was der Test genau misst. 

Aus Gründen der Praktikabilität wurde der Test als Paper-Pencil-Test konzipiert. Um die 
Realitätsnähe zu erhöhen, wurden ergänzend zu den Situationsschilderungen Bilder der 
Kundinnen und Kunden integriert. Zudem wurde ein offenes Antwortformat gewählt, um 
möglichst aussagekräftige Antworten zu erhalten, die eine valide Abschätzung der Niveaus 
der Antworten ermöglichen. Bei geschlossenen Antwortformaten besteht die Gefahr, dass 
Probanden in der Lage sind, bessere Antworten zu erkennen, ohne sie jedoch selbst produ-
zieren zu können, was zu Verzerrungen der Kompetenzmessungen führen kann. Auf den 
Vorteil einer ökonomischeren Auswertung geschlossener Antworten wurde in diesem Fall 
zugunsten der höheren Aussagekraft offener Antworten verzichtet. Selman et al. (1986) gin-
gen noch einen Schritt weiter und verwendeten zur Abschätzung der Niveaus der Perspekti-
venkoordination Interviews statt offener schriftlicher Antworten. Durch die Möglichkeit zu 
eventuellen Rückfragen bezüglich der Antworten kann dieses Vorgehen zusätzlich die Vali-
dität verbessern, geht jedoch zugleich mit einem deutlich erhöhten Aufwand in der Durch-
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führung einher, da es Gruppentestungen ausschließt. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
stellen die verwendeten offenen schriftlichen Antworten den gewählten Mittelweg dar, um 
im Rahmen einer vertretbaren Ökonomie bei Durchführung und Auswertung die größtmög-
liche Validität der Antworten zu erzielen.

Der für die vorliegende Arbeit entwickelte SJT umfasst sechs Situationsschilderungen, 
auf die jeweils sieben Fragen zur Messung der Kompetenzen folgen. Für die Bewertung der 
offenen Antworten wurden auf Basis der zugrunde liegenden theoretischen Modelle Krite-
rienraster entwickelt. Die Bearbeitung des Tests und die Auswertung der offenen Antworten 
nehmen jeweils etwa eine Stunde Zeit in Anspruch. 

Der Test wurde in zwei Schulklassen pilotiert, überarbeitet und die theoretisch fundier-
ten Auswertungskriterien anhand von Beispielantworten aus der Pilotierung angereichert, 
um die Auswertungsobjektivität zu erhöhen. Anschließend wurde der Test in Gruppentes-
tungen in der Berufsschule mit 308 Auszubildenden aus vier Schulen und 15 Schulklassen 
durchgeführt. Nach Ausschluss der nicht brauchbaren Tests verblieben 299 Probanden in der 
Stichprobe, deren Testantworten zur Abschätzung der Qualität des Tests und für die empiri-
sche Prüfung des Kompetenzmodells herangezogen wurden. Die Stichprobe wies bezüglich 
der Kriterien Alter und Geschlecht vergleichbare Verteilungen wie die Grundgesamtheit des 
entsprechenden Ausbildungsjahrgangs von Bankkaufleuten in Deutschland auf. Die Ver-
teilung der Schulabschlüsse ist mit der Verteilung in NRW besser vergleichbar als mit der 
Verteilung in Deutschland allgemein, da im bundesweiten Vergleich weniger Auszubildende 
eine Hochschulreife aufwiesen (ca. 73%) als in der Stichprobe (ca. 97%). Der Anteil in NRW 
lag bei 93 Prozent. Die in Kapitel 5 berichteten Kompetenzstände der Auszubildenden kön-
nen deswegen ohne weitere Prüfungen nicht auf Auszubildende aus anderen Bundesländern 
bzw. mit anderen Bildungsabschlüssen übertragen werden. Für die Bereitstellung von Nor-
men für verschiedene Gruppen sind Erhebungen an weiteren Stichproben notwendig. 

Bezüglich der in Kapitel 5 berichteten Auswertungen und Prüfungen der Güte des Tests 
anhand von Item-, Skalen- und Testkennwerten und konfirmatorischen Faktorenanalysen 
handelt es sich um eine hinreichende Stichprobengröße. Für eine Berechnung der Effekte 
von Schule und Klasse über Mehrebenenmodelle wäre jedoch eine größere Anzahl an Schu-
len erforderlich gewesen. Dies konnte im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht umgesetzt 
werden, da das verwendete Erhebungs- und Auswertungsdesign sehr aufwendig ist.

Mit wenigen Ausnahmen fielen die Qualitätsprüfungen anhand der Kriterien der klas-
sischen Testtheorie zu Objektivität, Itemkennwerten, Reliabilität und faktorieller Validität 
zufriedenstellend bis positiv aus. Die kritischen Reliabilitätswerte der Skalen zur Qualität 
der Kundentypologien und der Qualität der Beratungsstrategien konnten in Modellprüfun-
gen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auf gemeinsame Varianzen von Items aus 
gleichen Situationen des Tests zurückgeführt werden und die Messgenauigkeit durch eine 
Integration dieser Varianzen in die Modelle deutlich verbessert werden. Effekte der Messme-
thode, nach denen Items aus gleichen Situationen untereinander stärker zusammenhängen, 
sind bekannt und wurden deshalb bereits vorab als Hypothese formuliert. Unter Berücksich-
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tigung dieser Effekte können mit dem entwickelten Instrument die sozial-kognitiven Kom-
petenzen zur Perspektivenkoordination, zu Qualität und Reichhaltigkeit der Kundentypolo-
gien sowie zu Qualität und Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien zuverlässig abgeschätzt 
werden. 

Als kritisch erwies sich hingegen die Messung der Spezifität von Kundentypologien und 
Beratungsstrategien, da beide Skalen Deckeneffekte aufweisen und somit nur eine geringe 
Differenzierung der Fähigkeiten der Probanden ermöglichen. Auch die erwartungswidrig ne-
gativen Verbindungen dieser beiden Skalen zu anderen Dimensionen von adaptivem Beraten 
stellen eine Herausforderung für die Interpretation dar. Ohne weitere Untersuchungen kann 
nicht abgeschätzt werden, ob dieser Befund auf die geringe Messgenauigkeit der Skalen und 
damit verbundene Schätzprobleme zurückzuführen ist, oder ob die hier gemessenen Kompe-
tenzen grundsätzlich etwas anderes als den intendierten Gegenstand erfassen. Die negative 
Verbindung zwischen Spezifität und Reichhaltigkeit ist insofern nicht trivial, als bei der Be-
wertung von Reichhaltigkeit jeweils alle innerhalb der Situationen mehrfach verwendeten 
Attribute abgezogen wurden. In den zitierten Studien zur Messung der Wissensstrukturen 
traten entsprechende Effekte teilweise auch auf. Sollte es sich deshalb in der vorliegenden 
Studie nicht um ein Schätzproblem handeln, so bleibt zu klären, wodurch diese unterschied-
lichen Ergebnisse zustande kommen. Es ist unklar, warum Personen, die mehr Attribute zur 
Beschreibung von Personen verwenden oder mehr Handlungsalternativen generieren, diese 
Nennungen in der vorliegenden Untersuchung zwischen Situationen häufiger wiederholen. 
Ein erster Schritt zur näheren Untersuchung wäre eine Studie mit einer größeren Anzahl 
an Situationen, um zu bestimmen, ob auf diesem Weg die Messgenauigkeit erhöht werden 
kann. Sollten sich weiterhin negative Verbindungen zwischen Spezifität und Reichhaltigkeit 
zeigen, so wären alternative Wege zur Messung von Spezifität erforderlich.

Es wurde bereits aufgezeigt, dass die im Test adressierten Kompetenzfacetten als sozial-
kognitive Kompetenzen für die Messung einen introspektiven Zugang erforderlich machen. 
Allerdings erlaubt das Design der vorliegenden Arbeit keinen Vergleich der Testleistung mit 
dem Verhalten der Probanden. Zudem konnte mit dem Paper-Pencil-Test keine Interaktivi-
tät simuliert werden. Insbesondere für das Konzept des adaptiven Beratens wäre es jedoch 
interessant gewesen zu überprüfen, inwiefern sich aufgrund von im Verlauf der Interaktion 
hinzukommenden Informationen Beschreibungen von Kunden verändern und auf dieser 
Basis andere Handlungsalternativen in Erwägung gezogen werden. Interaktive schriftli-
che Verfahren sind prinzipiell am Computer möglich, implizieren jedoch einen erheblichen 
Konstruktionsaufwand, da für alle möglichen Reaktionen des Probanden passende Reaktio-
nen des simulierten Interaktionspartners abgebildet werden müssen. Dieser Aufwand poten-
ziert sich mit jedem weiteren Interaktionsschritt. Eine Alternative für einen introspektiven 
und zugleich interaktiven Zugang könnten situative Verfahren in Kombination mit lautem 
Denken darstellen. Abgesehen davon, dass dieses Vorgehen mit einem hohen Aufwand für 
Durchführung und Auswertung bei größeren Stichproben verbunden ist, dürfte die parallele 
Leistung von Interaktion und Introspektion jedoch enorme Anforderungen an die Probanden 
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stellen. Aufgrund dieser Einschränkungen und Bedenken wurde in der vorliegenden Arbeit 
kein interaktives Design umgesetzt. Das in der vorliegenden Arbeit gewählte Design bildet 
mit den Operationalisierungen von Kundentypologien und Beratungsstrategien jedoch die 
Voraussetzungen dafür ab, flexibel reagieren zu können, indem Güte und Umfang des hier-
für erforderlichen Repertoires an Personenmerkmalen und Handlungsalternativen abge-
schätzt werden. Der Entwicklung eines Designs, das für hinreichend große Stichproben mit 
vertretbarem Aufwand durchgeführt werden kann und zugleich Interaktivität einfängt, ist 
eine offene Forschungsfrage für die Zukunft.

Ein Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, die mit dem Test abgebildeten Teile des 
Kompetenzmodells empirisch zu überprüfen. In Kapitel 5 wurden deshalb aus den theore-
tischen Grundlagen verschiedene Messmodelle für die Kompetenzen abgeleitet und unter 
Einsatz von konfirmatorischen Faktorenanalysen auf ihren empirischen Gehalt überprüft. 
Es zeigte sich, dass Perspektivenkoordination am besten durch ein Second-Order-Faktoren-
modell mit zwei Subdimensionen abgebildet wird (vgl. hierzu Abbildung 31), wobei die eine 
Subdimension die Fähigkeit zur Perspektivenkoordination in Situationen mit Schwierigkei-
ten aufseiten des Unternehmens abbildet, während die andere Subdimension die Fähigkeit 
zur Perspektivenkoordination in allen anderen Situationen beinhaltet. Demnach stellt die 
Bewältigung von Situationen, in denen eigene Fehler oder Schwierigkeiten auftreten und 
ggf. wieder gut gemacht werden müssen, andere Anforderungen an die Koordination der 
Perspektiven als alle anderen simulierten kritischen Situationen. Aus dem Rückbezug dieser 
Befunde auf das in Abbildung 6 dargestellte konzeptionelle Modell der Beratungskompeten-
zen ergibt sich eine Änderung des Kompetenzmodells. Für die Ausdifferenzierung von sozial 
sensibler Wahrnehmung und Einschätzung scheinen demnach neben den drei bereits unter-
schiedenen Wahrnehmungsgegenständen Kunde, Berater und Gesamtsituation zusätzlich 
Situationsmerkmale bedeutsam zu sein.

Für die Kompetenz zum adaptiven Beraten erwiesen sich das in Abbildung 32 dargestell-
te Sammelkonstrukt und die formative Struktur aus Abbildung 33 als nahezu gleich günstig, 
wobei die Anpassungswerte das Sammelkonstrukt favorisierten und der direkte Vergleich 
das hierarchische Konstrukt. Statistisch wäre in diesem Fall dem hierarchischen Konstrukt 
der Vorzug zu geben gewesen. Aufgrund der bereits diskutierten Messprobleme mit zwei der 
inkludierten Skalen wurde für die weiteren Berechnungen der vorliegenden Arbeit jedoch 
trotzdem auch das Sammelkonstrukt weiter geprüft. Es bietet den Vorteil, dass die negativen 
Beziehungen zwischen den problematischen Skalen zu Spezifität von Kundentypologien und 
Beratungsstrategien und den anderen Subdimensionen transparent bleiben. Zudem können 
bei diesem Vorgehen die Beziehungen zwischen den Subdimensionen von adaptivem Be-
raten und allen weiteren Kompetenzfacetten getrennt geschätzt werden, was aufgrund der 
Heterogenität des Konstrukts sinnvoll erscheint. Die hier berichteten Befunde können heran-
gezogen werden, um die in Abbildung 6 eindimensional modellierte Kompetenz zur menta-
len Planung und Steuerung der Interaktion weiter auszudifferenzieren.
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Bei der Zusammenführung von Perspektivenkoordination und adaptivem Beraten in einem 
Modell und auch bei der Integration der Fachkompetenzen in das Modell wiesen dann auch 
einheitlich sowohl die Anpassungswerte als auch der direkte Vergleich die Modelle mit ad-
aptivem Beraten als Sammelkonstrukt als günstiger aus. Die Modelle zeigen hochsignifikan-
te positive Beziehungen zwischen Perspektivenkoordination und den vier Subdimensionen 
Reichhaltigkeit und Qualität der Kundentypologien sowie Reichhaltigkeit und Qualität der 
Beratungsstrategien auf, wobei die Verbindungen zu den Skalen zur Reichhaltigkeit der Be-
ratungsstrategien am größten ausfallen, gefolgt von Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
und Qualität der Beratungsstrategien sowie von Qualität der Kundentypologien. Die Fähig-
keit zur Koordination von Perspektiven ist zudem positiv mit der Fachkompetenz assoziiert, 
während zwischen adaptivem Beraten und Fachkompetenz keine Verbindung besteht.

Das hier vorgestellte Messinstrument stellt inhaltlich und methodisch eine Erweiterung 
zu bereits vorhandenen Instrumenten zur Erfassung sozialer Kompetenzen von Auszubilden-
den dar und ist aus dieser Sicht auch für die Praxis relevant. Über das im vorangehenden 
Abschnitt vorgestellte Kompetenzmodell hinaus kann es dazu beitragen, neben den behavio-
ralen auch den kognitiven Facetten sozialer Kompetenzen die ihnen gebührende Aufmerk-
samkeit zukommen zu lassen und sie zu einem Gegenstand der Betrachtung, Erfassung und 
auch Förderung werden zu lassen.

Die Ergebnisse der Kompetenzmessungen deuten darauf hin, dass zwischen den Aus-
zubildenden in den beiden hier betrachteten Kompetenzbereichen deutliche Unterschiede 
bestehen und weibliche Auszubildende in allen reliabel gemessenen Kompetenzbereichen 
besser abschneiden als ihre männlichen Kollegen. Im Mittel liegen die Ergebnisse in allen 
Kompetenzbereichen in Bezug zu den theoretisch abgeleiteten Kriterien nur in einem mitt-
leren Bereich. Die in Kapitel 5 aufgelisteten Beispielantworten zeigen auf, dass sich die so-
zialen Kognitionen teilweise auf einem sehr niedrigen Niveau bewegen. Hieraus ergeben 
sich verschiedene Anknüpfungspunkte für die Praxis. Aus einer Analyse der Leistungsstände 
lassen sich Schlussfolgerungen für Fördermaßnahmen ableiten. Es zeigt sich beispielsweise, 
dass die niedrigsten Testwerte bei der Beurteilung von Lösungen sowie in Situationen mit 
Schwierigkeiten aufseiten des Unternehmens auftreten. Gelingt es Auszubildenden nicht, 
diese Situation differenziert intern zu repräsentieren, so können hieraus vermehrte Irritatio-
nen in der Interaktion mit Kunden resultieren. Es hat sich beispielsweise gezeigt, dass Rekla-
mationen sowie Fehler und Schwierigkeiten auf der eigenen Seite eine gute Gelegenheit dar-
stellen, Kunden von der Qualität der eigenen Dienstleistung zu überzeugen, wenn mit diesen 
professionell umgegangen wird (Brock 2009). Dies setzt jedoch voraus, dass die beteiligten 
Personen die Situationen gut einschätzen können und flexibel und angemessen auf diese re-
agieren können. Trainings für sozial-kognitive Kompetenzen von auszubildenden Bankkauf-
leuten könnten demnach gezielt diese sozial-kognitiven Kompetenzen in den Blick nehmen. 

Die hier präsentierten Ergebnisse sind über die genannten Implikationen für die Praxis 
auch für die Forschung bedeutsam. Die in der vorliegenden Arbeit identifizierte erwartungs-
widrig negative Verbindung der Skalen zur Spezifität mit ihren übergeordneten Konstrukten 
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wirft über ihre methodische Relevanz hinaus Fragen für die Theoriebildung und -erweite-
rung auf. Die dem Modell des adaptiven Verkaufens zugrunde liegenden Wissensstrukturen 
(Kundentypologien und Beratungsstrategien) erfuhren in den in Kapitel 5 zitierten Studien 
eine Operationalisierung über Maße der Qualität und Quantität der Strukturen, die in der 
vorliegenden Arbeit übernommen wurden. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werfen 
die Frage auf, ob die gewählte Operationalisierung von Spezifität methodisch problematisch 
ist oder das Konstrukt an sich eine differenziertere Betrachtung erforderlich macht. Mög-
licherweise kann die Übertragung von Personenmerkmalen und Handlungsoptionen auf 
andere Situationen nicht grundsätzlich als negativ bewertet werden, sondern nur in Ver-
bindung mit einer Bewertung der Ähnlichkeiten zwischen Situationen. Im Fall großer Ähn-
lichkeiten könnte die Übertragung sogar ein Ausdruck kognitiver Ergonomie sein, statt, wie 
bisher vermutet, ein Ausdruck fehlender Spezifität. 

Auch für den Kompetenzbereich der sozial sensiblen Wahrnehmung und Einschätzung 
können die Ergebnisse zur Weiterentwicklung der Theorie beitragen. Das Modell der Pers-
pektivenkoordination von Selman sieht in der Tradition Piagets eine stufenförmige Entwick-
lung der sozial-kognitiven Kompetenzen vor, die nicht unumstritten ist (Montada 2002b). 
Auch in der empirischen Erhebung der vorliegenden Arbeit wurden Antworten produziert, 
die sich dem Stufenmodell nicht zuordnen ließen, da teilweise zwei Perspektiven benannt 
wurden, die sich jedoch auf einem sehr oberflächlichen Niveau befanden, oder nur eine Per-
spektive geschildert wurde, sich in dieser jedoch eine sehr differenzierte Sicht zeigte. Das 
Bewertungsraster des Tests wurde deshalb dahingehend erweitert, dass Anzahl der Perspek-
tiven und Tiefe der Betrachtung jeweils beide erfasst wurden. Die Befunde können dazu bei-
tragen, den empirischen Gehalt des Modells der Perspektivenkoordination zu überprüfen 
und auf dieser Basis gegebenenfalls Veränderungen vorzunehmen. Sollte sich in weiteren 
Erhebungen zeigen, dass Anzahl der Perspektiven und Tiefe der Betrachtung bei einigen Per-
sonen unabhängig voneinander wachsen, stellt sich die Frage, ob und wie dieser Befund im 
Rahmen des vorliegenden Modells interpretiert werden kann oder ob das Modell entspre-
chend angepasst werden muss.

Ein weiterer für Forschung und Praxis relevanter Anwendungskontext des Testverfah-
rens besteht in der Untersuchung von Beziehungen zwischen den mit dem Test erhobenen 
Kompetenzen und verschiedenen individuellen und institutionellen Bedingungen. Ohne 
entsprechende Messinstrumente verbleiben postulierte Beziehungen zwischen Entstehens-
bedingungen und Kompetenzen stets hypothetisch. Das Testverfahren hingegen eröffnet die 
Möglichkeit zur empirischen Überprüfung entsprechender Hypothesen, was zugleich zur 
Validierung des Testverfahrens beiträgt. Das im Folgenden beschriebene dritte Teilziel der 
vorliegenden Arbeit nutzte diese Anwendungsmöglichkeit des Testverfahrens.
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7.3	� Zusammenfassung und Diskussion zu Prädiktoren von 
Beratungskompetenzen 

Das dritte Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, Beziehungen zwischen Beratungskom-
petenzen von Bankkaufleuten einerseits und verschiedenen individuellen und institutionel-
len Bedingungen andererseits zu untersuchen. Zu diesem Zweck wurden das Testverfahren 
der sozial-kognitiven Kompetenzen und ein Fachkompetenztest in der Studie zusammen mit 
standardisierten Instrumenten und einigen Einzelfragen zu individuellen und institutionel-
len Merkmalen eingesetzt und die Beziehungen untereinander bestimmt.

Die Auswahl der erhobenen Merkmale basierte auf der Beschreibung des Tätigkeitsfelds 
als Ergebnis der Anforderungsanalyse sowie auf einer Sichtung des Forschungsstandes zu 
individuellen und institutionellen Bedingungen von Leistung in Lern- und Arbeitskontexten. 
Neben Studien aus dem Bereich der allgemeinen und Berufsbildung wurden Studien zur Er-
klärung von Erfolg in Verkaufs-, Beratungs- und Dienstleistungstätigkeiten herangezogen. 
Mit den sozial-kognitiven und fachlichen Beratungskompetenzen standen zwei unterschied-
liche zu erklärende Gegenstände im Fokus der Betrachtung. Für beide können zumindest 
teilweise unterschiedliche erklärende Variablen angenommen werden und der hierzu vor-
liegende Forschungsstand ist unterschiedlich umfangreich. Die in den Studien verwendeten 
Erfolgskriterien sind zudem für das Untersuchungsfeld der vorliegenden Arbeit unterschied-
lich anschlussfähig.

In Studien zu schulischem Erfolg werden zumeist Schulnoten als Kriterien herangezo-
gen. Bereits für dieses Kriterium ist sein Zusammenhang mit individuellen und institutio-
nellen Bedingungen trotz vielzähliger Untersuchungen erst zum Teil aufgeklärt. Immerhin 
haben sich für diesen Kontext einige Merkmale relativ stabil als erklärungsmächtig identifi-
zieren lassen. Zu diesen zählen beispielsweise auf der Seite des Individuums kognitive Fähig-
keiten, Vorwissen, das Persönlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit, ein stabiler Bezug zur 
eigenen Person und den eigenen Fähigkeiten sowie verschiedene motivationale Konstruk-
te. Unter den Lernbedingungen erweisen sich über verschiedene Studien hinweg neben der 
Fachkompetenz der Lehrpersonen u. a. die Qualität der Beziehung zwischen Lehrenden und 
Lernenden und verschiedene Rahmenbedingungen als bedeutsam. Ähnliche Konstrukte ha-
ben sich in den bislang vorliegenden Studien auch für fachliche Kompetenzen und Leistung 
in beruflichen Tätigkeiten als relevant erwiesen, wobei die Bedeutung erklärender Variablen 
für Leistung in beruflichen Tätigkeiten bei der Unterscheidung verschiedener Tätigkeitsfel-
der zum Teil erheblich differieren kann. Hinzu kommt, dass berufliche Leistung in den Stu-
dien sehr unterschiedlich operationalisiert wird und zu vermuten ist, dass die verwendeten 
Indikatoren Unterschiedliches abbilden. In Studien zu Verkaufstätigkeiten werden beispiels-
weise häufig Verkaufszahlen sowie Selbst- und Fremdeinschätzungen durch Vorgesetzte als 
Indikatoren beruflichen Erfolgs verwendet. Sie weisen zum Teil deutlich unterschiedliche 
Korrelationsmuster mit verschiedenen Prädiktoren auf. Insbesondere für die häufig verwen-
deten Verkaufszahlen kann angezweifelt werden, ob sie Beratungskompetenzen im Sinne 
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der Definition sozialer Kompetenzen der vorliegenden Arbeit angemessen vorhersagen kön-
nen. Während Verkaufszahlen vermutlich ein valider Indikator kurzfristiger Erfolge sind, ad-
ressiert die Definition sozialer Kompetenzen der vorliegenden Arbeit mit dem Ab- und Aus-
gleich von eigenen und fremden Interessen langfristige Effekte der Kundenbindung, die sich 
vermutlich durch Verkaufszahlen deutlich schlechter vorhersagen lassen. 

Während bei der Identifikation erklärender Variablen für fachliche Kompetenzen die 
Herausforderung in der Auswahl der relevanten Studien, der Inspektion der verwendeten 
Indikatoren und der Interpretation der Übertragbarkeit auf fachliche Kompetenzen von 
Bankkaufleute bestand, konnte bei der Suche nach erklärenden Variablen für die Entwick-
lung sozialer Kompetenzen auf deutlich weniger einschlägige Befunde zurückgegriffen wer-
den. Nur wenige Studien verwenden Kriterien beruflichen Erfolgs, die soziale Kompeten-
zen direkt adressieren. Aus diesem Grund musste die Relevanz der vorliegenden Befunde 
für die vorliegende Fragestellung interpretiert und Hypothesen häufig auf der Basis von 
Plausibilitätsannahmen abgeleitet werden. Hierbei wurde überlegt, ob für die für fachliche 
Kompetenzen identifizierten Prädiktoren ein Einfluss auf soziale Kompetenzen ebenfalls be-
gründet vermutet werden kann. Ergänzend wurden Überlegungen angestellt, welche zusätz-
lichen Prädiktoren möglicherweise für die Erklärung sozialer Kompetenzen bedeutsam sein  
könnten.

Auf Basis der beschriebenen Sichtung des Forschungsstands wurden 22 Personenmerk-
male und 12 Merkmale zur Erfassung von Ausbildungsbedingungen ausgewählt und ihr ver-
muteter Zusammenhang mit dem Stand sozial-kognitiver und fachlicher Kompetenzen von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung in Form von Hypothesen formuliert. Die ausge-
wählten kognitiven Personenmerkmale umfassen die sprachliche Intelligenz, den Schulab-
schluss sowie die Durchschnittsnote, Mathenote und Deutschnote auf dem Schulabgangs-
zeugnis. Unter den Persönlichkeitsmerkmalen und Einstellungen wurden die Big Five und 
die persönliche Dienstleistungsorientierung als relevante Konstrukt identifiziert. Die erho-
benen motivationalen Orientierungen berücksichtigen sechs Varianten von Lernmotivation 
sowie die Leistungszielorientierung. Darüber hinaus wurden als Indikator von selbstbezoge-
nen Kognitionen die zentralen Selbstbewertungen herangezogen, die neben Selbstwertge-
fühl und emotionaler Stabilität die beiden Konstrukte Selbstwirksamkeitserwartungen und 
Kontrollüberzeugungen einschließen. Zudem wurden Selbsteinschätzungen sozialer Kom-
petenzen, Alter und Geschlecht sowie die Ehrlichkeit bei der Testbeantwortung erhoben.

Bei den bisher in Studien verwendeten Merkmalen der Ausbildungsqualität zeigten sich 
zumeist nur geringe oder indirekte Effekte. Rosendahl und Straka (2011a) schlugen des-
halb vor, die Suche nach Kontextfaktoren fortzusetzen, mit denen bessere Varianzaufklärun-
gen zu erreichen sind. In der vorliegenden Arbeit wurden aus diesem Grund neue Merkmale 
ausgewählt, für die aufgrund des Forschungsstandes Zusammenhänge mit den am Ende der 
Ausbildung erreichten Ständen fachlicher und sozialer Kompetenzen begründet vermutet 
werden konnten. Die ausgewählten Indikatoren der Ausbildungsbedingungen umfassen 
neben der mit zwei Einzelfragen erfassten allgemeinen Zufriedenheit mit Ausbildungsberuf 
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und Ausbildungsplatz Lern- und Reflexionsgelegenheiten zu beratenden Tätigkeiten, den 
kundenorientierten Handlungsspielraum und die wahrgenommene Sicherheit gegenüber 
Vorgesetzten und Kollegen. 

Alle genannten Merkmale wurden über etablierte standardisierte Verfahren oder Einzel-
fragen in der empirischen Erhebung zusammen mit den Tests zu sozial-kognitiven und fach-
lichen Kompetenzen eingesetzt. Die Homogenitätsindices und Verteilungen der Antworten 
bei der Erhebung der Prädiktoren deuten darauf hin, dass diese mit wenigen Ausnahmen mit 
einer hinreichenden Qualität erfasst wurden. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass nur 
sechs der eingesetzten Skalen einen Homogenitätsindex über .8 aufweisen und die zu er-
wartenden Varianzaufklärungen der Prädiktoren deshalb geringer ausfallen als bei homo-
generen Messungen.

Die Beziehungen zwischen den ausgewählten Merkmalen und den Beratungskompe-
tenzen der auszubildenden Bankkaufleute am Ende ihrer Ausbildung wurden über bivariate 
Berechnungen (Korrelationen und t-Tests), Regressionsanalysen und Strukturgleichungs-
modelle überprüft, wobei neben den linearen zum Teil auch kurvilineare Beziehungen 
untersucht wurden. Die Stichprobengröße der Erhebung von 299 verwertbaren Probanden 
erwies sich für die bivariaten Berechnungen und Regressionsanalysen als hinreichend. Für 
die Berechnung des Strukturgleichungsmodells wäre unter Berücksichtigung der großen 
Anzahl an simultan einbezogenen Indikatoren hingegen eine größere Stichprobe günstiger 
gewesen. Vor diesem Hintergrund sind die zufriedenstellenden Anpassungswerte des Mo-
dells zunächst erstaunlich. Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, dass in dieses Modell die 
Prädiktoren nicht latent, sondern manifest in Form von Einzelwerten, Mittelwerten bzw. 
WLE-Schätzern eingehen. Lediglich die in der vorliegenden Arbeit im Fokus stehenden sozi-
alen Kompetenzen sind im Gesamtmodell über latente Messmodelle abgebildet. Ein Versuch, 
auch die Prädiktoren über latente Messmodelle zu integrieren, scheiterte aufgrund der Kom-
plexität dieses Modells und der hierfür nicht ausreichenden Stichprobengröße. Da in der 
vorliegenden Arbeit jedoch die Binnenstruktur der Prädiktoren nicht im Fokus des Interesses 
steht und es sich zudem bei allen Operationalisierungen um etablierte Instrumente handelt, 
die für eine Verwendung der Mittelwerte konzipiert und normiert sind, ist die Reduktion der 
Varianz an dieser Stelle gut zu vertreten.

Die Hypothesentests des dritten Ziels der Arbeit prüfen jeweils 18 Hypothesen zu Zusam-
menhängen zwischen den ausgewählten Prädiktoren und dem Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen am Ende der Ausbildung sowie dem Stand fachlicher Kompetenzen am Ende der 
Ausbildung. In einigen Fällen wurden für inhaltlich eng verwandte Prädiktoren (beispiels-
weise für die vier motivationalen Zustände der introjizierten, identifizierten, intrinsischen 
und interessierten Lernmotivation) gleichgerichtete Zusammenhänge vermutet und diese in 
einer Hypothese zusammengefasst, sodass faktisch mehr Hypothesen geprüft wurden. 

In den Analysen zu Zusammenhängen zwischen Perspektivenkoordination und Perso-
nenmerkmalen zeigten sich jeweils in verschiedenen Analysen Vorteile der weiblichen Aus-
zubildenden gegenüber ihren männlichen Kollegen sowie hypothesenkonforme positive 
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Verbindungen mit sprachlicher Intelligenz, einem höheren Schulabschluss, einer besseren 
Durchschnittsnote, Verträglichkeit, Dienstleistungsorientierung, der introjizierten, iden-
tifizierten, intrinsischen und interessierten Motivationsvariante und einer mittleren Aus-
prägung der zentralen Selbstbewertungen. Hypothesenkonforme negative Verbindungen 
bestehen zur amotivierten und externalen Motivationsvariante sowie zu Leistungszielorien-
tierung. Von den Indikatoren der Ausbildungsbedingungen bestehen hypothesenkonforme 
positive Verbindungen mit der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz und dem kunden-
orientierten Handlungsspielraum.

Für die Subdimensionen von adaptivem Beraten zeigen sich ebenfalls meist Vorteile 
der weiblichen Auszubildenden und eines höheren Schulabschlusses. Darüber hinaus zei-
gen sich jeweils für einzelne Subdimensionen positive hypothesenkonforme Verbindungen 
mit Verträglichkeit, sozialer Orientierung und Dienstleistungsorientierung, einer mittleren 
Ausprägung der zentralen Selbstbewertungen, der identifizierten und intrinsischen Motiva-
tionsvariante, der Anzahl selbstständig durchgeführter Beratungen und dem kundenorien-
tierten Handlungsspielraum. Hypothesenkonforme negative Verbindungen bestehen mit der 
amotivierten und externalen Lernmotivation. 

Die fachlichen Kompetenzen weisen hypothesenkonforme positive Zusammenhänge 
mit der sprachlichen Intelligenz, dem höchsten Schulabschluss und der Durchschnittsno-
te auf dem Abschlusszeugnis auf. Auch mit Introversion und Gewissenhaftigkeit bestehen 
jeweils mindestens in einigen Berechnungen positive Zusammenhänge, während hypothe-
senkonform zu Offenheit für Erfahrungen und Verträglichkeit keine Beziehungen bestehen. 
Hypothesenkonform sind auch der positive Zusammenhang mit der identifizierten sowie der 
negative Zusammenhang mit der externalen Motivationsvariante. Von den Prädiktoren der 
Ausbildungsbedingungen weist nur die allgemeine Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf 
den postulierten positiven Zusammenhang auf.

Aufgrund der Ergebnisse der Hypothesentests müssen auch einige der Hypothesen ver-
worfen werden oder bedürfen zumindest einer Modifikation. Dies trifft auf Hypothesen zu 
institutionellen Bedingungen häufiger zu als auf Hypothesen zu individuellen Bedingungen 
und auf Hypothesen zu sozialen Kompetenzen in stärkerem Ausmaß als für Hypothesen zu 
fachlichen Kompetenzen. Zu unterscheiden sind hierbei drei Arten von Abweichungen zwi-
schen Hypothesen und empirischen Ergebnissen.

Zum einen zeigen sich für manche der aggregierten Hypothesen, in denen für mehrere 
Variablen die gleichen Zusammenhänge postuliert wurden, diese Zusammenhänge in den 
empirischen Daten nur für manche der Prädiktorvariablen. Bei den Hypothesen zu sozial-ko-
gnitiven Kompetenzen wurden zudem keine differenziellen Hypothesen für ihre sieben Sub-
dimensionen getroffen, was ebenfalls zu Abweichungen führt, wenn die postulierten Zusam-
menhänge sich nur für einige Subdimensionen der sozial-kognitiven Kompetenzen zeigen. 
Entsprechende Abweichungen ergaben sich bei den Hypothesen zu Zusammenhängen zwi-
schen sozial-kognitiven Kompetenzen und Intelligenz, schulischen Leistungen, Verträglich-
keit, Dienstleistungsorientierung, Lern- und Leistungszielorientierung, Zufriedenheit mit 
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dem Ausbildungsplatz, Lern- und Reflexionsgelegenheiten und kundenorientiertem Hand-
lungsspielraum. Bei den Analysen der Zusammenhänge zwischen fachlichen Kompetenzen 
und Prädiktoren zeigten sich die postulierten Zusammenhänge mit den Lernzielorientierun-
gen ebenfalls nur für einzelne Facetten der Prädiktoren.

Zweitens zeigen sich für manche Hypothesen die postulierten Zusammenhänge nur in 
einigen Berechnungen, während die Zusammenhänge in anderen Berechnungen nicht si-
gnifikant sind. Dies kann zum einen darauf zurückzuführen sein, dass die Berechnungen 
zum Teil auf leicht unterschiedlichen Stichproben basieren, da die verwendeten Verfahren 
unterschiedlich restriktive Anforderungen an die Daten stellen, zugleich aber jeweils so viel 
Information wie möglich herangezogen wurde. Vor allem sind hierbei jedoch die Interkor-
relationen der Prädiktoren bedeutsam, die bei simultaner Berücksichtigung dazu führen 
können, dass Prädiktoren an Erklärungskraft verlieren. Diese Form der Abweichung zeigte 
sich teilweise bei den Hypothesen zu Zusammenhängen zwischen sozial-kognitiven Kom-
petenzen und Intelligenz, schulischen Leistungen, Lern- und Leistungszielorientierung, 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz, Lern- und Reflexionsgelegenheiten und kunden-
orientiertem Handlungsspielraum. Unter den inhaltlich verwandten Skalen zu Verträglich-
keit, sozialer Orientierung und Dienstleistungsorientierung zeigte sich hypothesenkonform 
in den multivariaten Berechnungen eine höhere Erklärungskraft der inhaltlich näher an den 
zu erklärenden Kompetenzen liegenden Dienstleistungsorientierung, während die allgemei-
ner konzipierte Persönlichkeitseigenschaft Verträglichkeit nicht weiter Varianz aufklärte. In 
den Analysen der Zusammenhänge zwischen fachlichen Kompetenzen und Prädiktoren trat 
dieser Effekt nur bei der Hypothese zur Gewissenhaftigkeit auf, die nur in der bivariaten 
Berechnungen positiv mit den fachlichen Kompetenzen assoziiert war, in den anderen Be-
rechnungen hingegen nicht.

Die dritte Variante von Abweichungen betrifft Fälle, in denen die in den Hypothesen 
postulierten Zusammenhänge nicht auftraten oder sogar das falsche Vorzeichen aufwie-
sen. Insbesondere die letztgenannten Abweichungen stellen gravierende Abweichungen 
zwischen Vorhersagen und empirischen Ergebnissen dar, weshalb sie hier im Detail aufge-
führt werden. In der Analyse der Zusammenhänge zwischen sozial-kognitiven Kompeten-
zen und Prädiktoren wichen die ermittelten Zusammenhänge mit Extraversion, Offenheit 
für Erfahrungen, emotionaler Stabilität, der identifizierten Motivationsvariante, Leistungs-
zielorientierung, den zentralen Selbstbewertungen, Zufriedenheit mit Ausbildungsplatz 
und Ausbildungsberuf, einigen Facetten der Lern- und Reflexionsgelegenheiten sowie der 
wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Vorgesetzten und Kollegen zumindest für einige 
Subdimensionen auf diese Weise von den Hypothesen ab. Demnach erwiesen sich entgegen 
den Hypothesen Auszubildende mit höheren Ausprägungen von Perspektivenkoordination 
zumindest in einzelnen Berechnungen als introvertierter, in mittlerem Ausmaß offen für Er-
fahrungen und emotional labiler. Mit der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf und den 
Lern- und Reflexionsgelegenheiten für Beratung zeigte sich erwartungswidrig kein Zusam-
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menhang mit Perspektivenkoordination, mit der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber 
Kollegen erwartungswidrig sogar ein negativer Zusammenhang. 

Die Zusammenhänge zwischen den Subdimensionen von adaptivem Beraten und den 
Prädiktoren wichen in folgenden Punkten von den Vorhersagen ab. Zwischen Extraversion 
und Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien sowie Leistungszielorientierung und Reich-
haltigkeit der Beratungsstrategien bestand jeweils in mindestens einer Berechnung erwar-
tungswidrig ein positiver Zusammenhang. Zwischen den zentralen Selbstbewertungen 
und Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien zeigten sich in zwei Berechnungen negative 
Zusammenhänge. Mit der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsberuf zeigten sich keine Zu-
sammenhänge, zwischen der Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz und der Qualität der 
Kundentypologien in einer Berechnung sogar ein negativer Zusammenhang. Auch mit den 
Lern- und Reflexionsgelegenheiten sowie mit der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber 
Vorgesetzten und Kollegen wiesen die identifizierten Zusammenhänge zum Teil erwartungs-
widrig negative Zusammenhänge auf. 

Der Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Fachkompetenztests und den Prädik-
toren wich in folgenden Punkten von den Vorhersagen ab. Auszubildende mit besseren Leis-
tungen im Fachkompetenztest erwiesen sich nicht als stärker leistungszielorientiert. Statt-
dessen war die intrinsische Motivationsvariante bei ihnen geringer ausgeprägt, während zur 
amotivierten Motivationsvariante sowie zur Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz keine 
Verbindungen bestanden. Die aufgefundene Verbindung mit den zentralen Selbstbewertun-
gen deutet eher auf einen linearen positiven als auf den vermuteten negativen kurvilineare 
Zusammenhang hin, während zur wahrgenommenen Sicherheit gegenüber den Vorgesetz-
ten eher ein negativer kurvilinearer als der vermutete positive Zusammenhang zu bestehen 
scheint. Mit dem Ausmaß an Lern- und Reflexionsgelegenheiten für Beratung, dem kunden-
orientierten Handlungsspielraum und der wahrgenommenen Sicherheit gegenüber Kollegen 
zeigten sich erwartungswidrig keine Zusammenhänge.

Insbesondere die Interpretation der fehlenden und zum Teil sogar erwartungswidrig 
negativen Zusammenhänge zwischen einzelnen Kompetenzdimensionen und Lern- und Re-
flexionsgelegenheiten sowie wahrgenommener Sicherheit stellen in Anbetracht des darge-
stellten Forschungsstands eine Herausforderung dar. Möglicherweise deuten die zum Teil 
schlechteren Leistungen der Auszubildenden mit häufigeren Lern- und Reflexionsgelegen-
heiten auf den drei Skalen zu den Kundentypologien auf das in Kapitel 2.3.1 beschriebene 
Problem hin, dass Routine mit Tendenzen zur Stereotypisierung und Automatisierung ein-
hergehen kann, die sich auf Prozesse der sozialen Informationsverarbeitung auch negativ 
auswirken können. Darüber hinaus kann vermutet werden, dass positive Effekte der Indi-
katoren nicht generell, sonderen jeweils nur spezifisch zwischen manchen Indikatoren und 
manchen Kompetenzen auftreten. Beispielsweise zeigte sich, dass der Indikatoren „selbst-
ständig beraten“ positiv mit der Reichhaltigkeit und Qualität der Beratungsstrategien ver-
bunden war. Die fehlenden Zusammenhänge mit den anderen Kompetenzbereichen könnten 
auch auf differenzielle Effekte für verschiedene Auszubildende hindeuten. Möglicherweise 
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profitieren einige Auszubildende von selbstständig durchgeführten Beratungen, während 
andere sich überfordert fühlen. Die verwendeten Maße bilden Lern- und Reflexionsgelegen-
heiten zudem nur quantitativ ab, ohne qualitative Aspekte zu berücksichtigen. Die Effekte 
könnten jedoch von der Art der Umsetzung in den Betrieben abhängen (beispielsweise von 
gemeinsamen Nachbereitungen und Feedback), die hier nicht abgefragt wurden. 

Die Literatur zum Konzept der wahrgenommenen Sicherheit liefert hingegen keine An-
haltspunkte, warum eine geringer ausgeprägte wahrgenommene Sicherheit gegenüber Kol-
legen zum Teil auch mit besseren Lernergebnissen verbunden sein könnte. In Anbetracht der 
theoretischen Konzeption des Konstrukts und der vorliegenden Befunde war dieses Ergebnis 
nicht zu erwarten. Auch die in der vorliegenden Arbeit identifizierten negativen kurvilinea-
ren Beziehungen zwischen sozialen und fachlichen Kompetenzen und wahrgenommener 
Sicherheit sind bislang nicht Gegenstand der Diskussion. Hier könnte jedoch argumentiert 
werden, dass ein mittleres Maß an Sicherheit besonders lernförderlich ist, während sich bei 
großer Unsicherheit die Angst vor Fehlern als lernhinderlich auswirken könnte und bei zu 
großer Sicherheit Lernerfolge keine Wertschätzung mehr erfahren könnten. Die hier ge-
nannten Erklärungsmöglichkeiten bedürfen jedoch weiterer Untersuchungen.

Die Abweichungen zwischen den postulierten und den empirisch identifizierten Zusam-
menhängen weisen darauf hin, dass es sich insgesamt um ein komplexes Untersuchungs-
feld handelt und die analysierten Zusammenhänge  – wie bereits in vielen vorliegenden 
Studien – schwer vorherzusagen sind. Die Hoffnung, mit den neu ausgewählten Indikato-
ren der Ausbildungsbedingungen bessere Varianzaufklärungen zu erreichen, hat sich in der 
Untersuchung nur in Ansätzen erfüllt. Die höchste Erklärungskraft erzielen für sozial-kog-
nitive Kompetenzen der kundenorientierte Handlungsspielraum, ein mittleres Maß an wahr-
genommener Sicherheit gegenüber den Vorgesetzten und die allgemeine Zufriedenheit mit 
dem Ausbildungsplatz und für fachliche Kompetenzen ein mittleres Ausmaß an wahrgenom-
mener Sicherheit gegenüber Vorgesetzten sowie die allgemeine Zufriedenheit mit dem Aus-
bildungsberuf. Die Indikatoren der Lern- und Reflexionsgelegenheiten können hingegen auf 
Grund ihrer teilweise erwartungswidrigen Zusammenhangsmuster als Prädiktoren für beide 
Kompetenzbereiche ohne weitere Untersuchungen nicht empfohlen werden. Allerdings ist 
darauf hinzuweisen, dass beide Zufriedenheitsmaße und auch die Indikatoren der Lernmo-
tivation jeweils hypothesenkonform und in substanzieller Höhe mit den erhobenen Ausbil-
dungsmerkmalen kundenorientierter Handlungsspielraum und wahrgenommene Sicherheit 
gegenüber Vorgesetzten und Kollegen zusammenhängen. 

Zur Vorhersage der sozial-kognitiven Kompetenzen haben sich darüber hinaus das Ge-
schlecht, die kognitiven Variablen Schulabschluss und Durchschnittsnote, Dienstleistungs-
orientierung, soziale Orientierung und Verträglichkeit sowie eine mittlere Ausprägung der 
zentralen Selbstbewertungen als geeignete Prädiktoren herausgestellt, wobei jeweils die un-
terschiedliche Vorhersagekraft für verschiedene Facetten von sozial-kognitiven Kompeten-
zen zu berücksichtigen ist. Die höchsten Varianzaufklärungen der fachlichen Kompetenzen 
erzielen in Übereinstimmung mit bereits vorliegenden Befunden die kognitiven Variablen, 
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sowie in geringerem Umfang Introversion, Gewissenhaftigkeit und die zentralen Selbstbe-
wertungen. Für die Varianten motivierten Lernens zeigen sich zudem mehrheitlich hypothe-
senkonforme Zusammenhänge sowohl mit sozial-kognitiven als auch mit fachlichen Kom-
petenzen, wobei die negative Verbindung zur externalen und die positive Verbindung zur 
identifizierten Variante meist am stärksten ausfallen.

Bezüglich aller identifizierten Zusammenhängen ist zu beachten, dass ihre Wirkrichtun-
gen noch unklar sind. Beispielsweise zeigen sich positive Zusammenhänge zwischen einigen 
sozial-kognitiven Kompetenzen und dem kundenorientierten Handlungsspielraum, die als 
Hinweis auf die positive Wirkung von Handlungsspielräumen auf die Kompetenzentwick-
lung gedeutet werden könnten. Eine alternative Erklärungsmöglichkeit wäre hingegen, dass 
als kompetenter eingeschätzten Auszubildenden größere kundenorientierte Handlungsspiel-
räume zugestanden werden. Um entsprechende Wirkungszusammenhänge weiter aufklären 
zu können, sind Längsschnittuntersuchungen erforderlich, in denen Kompetenzstände und 
Prädiktoren mindestens zu Beginn und am Ende der Ausbildung, besser noch zu mehreren 
Zeitpunkten, erhoben werden. 

Von den untersuchten Kompetenzbereichen ließen sich die Kompetenz der Perspekti-
venkoordination und die fachlichen Kompetenzen mit den ausgewählten Prädiktoren mit 
einer Varianzaufklärung von jeweils annähernd 30 Prozent besser vorhersagen als die Subdi-
mensionen von adaptivem Beraten. Die Varianzaufklärungen dieser Subdimensionen lagen 
zwischen etwa 19 Prozent und neun Prozent, wobei die beiden Skalen zur Reichhaltigkeit 
am besten vorhergesagt werden konnten, gefolgt von den Skalen zur Qualität. Die gerings-
ten Varianzaufklärungen ergaben sich bei den beiden Skalen zur Spezifität, was vermutlich 
auf die dargestellten Messprobleme dieser Skalen zurückzuführen ist. Für latente Konstrukte 
lassen sich in Abhängigkeit von der Messgenauigkeit besser oder schlechter Zusammenhän-
ge aufzeigen. Darüber hinaus weisen die widersprüchlichen Korrelationsmuster dieser Ska-
len erneut darauf hin, dass der mit ihnen gemessene Gegenstand nicht hinreichend klar ist 
und hier weitere Arbeiten erforderlich sind.

Mit den präsentierten Ergebnissen sind erste Schritte einer Validierung des Testinstru-
ments gegangen, denen weitere Schritte folgen sollten, da sich neben hypothesenkonformen 
Zusammenhängen auch unerwartete Beziehungen gezeigt haben. Dies gilt insbesondere für 
den Kompetenzbereich der mentalen Planung und Steuerung, für den mit den ausgewählten 
Indikatoren die geringsten Varianzaufklärungen erzielt werden konnten. Moderations- und 
Mediationsanalysen sowie weitere Untersuchungen nichtlinearer Effekte können dazu bei-
tragen, die Zusammenhangsmuster weiter aufzuklären. Ein Vergleich der Testergebnisse mit 
den Ergebnissen der Abschlussprüfungen war im Rahmen der vorliegenden Arbeit wegen der 
geringen Rücklaufquoten nicht möglich, sollte jedoch in nachfolgenden Untersuchungen er-
neut angestrebt werden. Weitere Möglichkeiten der Validierung stellen die bereits themati-
sierten Vergleiche mit Kompetenzmessungen aus anderen Verfahren dar. Nicht zuletzt sollte 
die Suche nach erklärenden Variablen für Kompetenzentwicklung, Motivation und Zufrie-
denheit von Auszubildenden weiter fortgesetzt werden. Ausgangspunkte hierfür könnten die 



362  Zusammenfassung und Diskussion

Maße des kundenorientierten Handlungsspielraums und der wahrgenommenen Sicherheit 
sein, die mit Motivation und Zufriedenheit zusammenhängen und jeweils zumindest für ei-
nige Kompetenzbereiche Erklärungskraft aufweisen. 

Eine zentrale Schlussfolgerung aus den Ergebnissen des dritten Ziels der Arbeit für die 
Praxis lautet, dass für soziale und fachliche Kompetenzen bei der Beratung zumindest zum 
Teil unterschiedliche individuelle und institutionelle Bedingungen relevant sind. Von den 
Personenmerkmalen erweisen sich beispielweise Gewissenhaftigkeit, Introversion und die 
zentralen Selbstbewertungen für fachliche Kompetenzen bedeutsam, während für soziale 
Kompetenzen Verträglichkeit und stärker noch die mit Verträglichkeit verwandten Konst-
rukte soziale Orientierung und Dienstleistungsorientierung relevant sind. Es zeigt sich auch, 
dass manche als wünschenswert angenommenen Konstrukte mit sozialen Kompetenzen zum 
Teil sogar negativ verbunden sind. Dies trifft beispielsweise auf Leistungszielorientierung zu. 

Unter den Merkmalen der Ausbildungsbedingungen weist der kundenorientierte Hand-
lungsspielraum Verbindungen zu sozialen Kompetenzen auf und ein mittleres Maß an 
wahrgenommener Sicherheit gegenüber den Vorgesetzten Verbindungen zu fachlichen und 
sozialen Kompetenzen. Zusammenhänge zeigen sich auch zwischen Kompetenzen und allge-
meinen Zufriedenheitsmaßen, wobei für fachliche Kompetenzen die Zufriedenheit mit dem 
Ausbildungsberuf bedeutsam ist, für soziale Kompetenzen die Zufriedenheit mit dem Ausbil-
dungsplatz. Beide Zufriedenheiten hängen wiederum maßgeblich mit dem kundenorientier-
ten Handlungsspielraum und der wahrgenommenen Sicherheit zusammen, sodass diesen 
Merkmalen auch aus diesem Grund vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte.
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	▶ �Anhang I: Situationen des Tests zur 
Messung sozial-kognitiver Kompetenzen 
von Bankkaufleuten 

Situation 1:	� Beratungstermin mit Herrn Albers, 53 Jahre, 
Verwaltungsfachwirt

Herr Albers hat 53.000 € geerbt. Sie haben ihm einen Vorschlag unterbreitet, wie er sein Geld 
anlegen könnte und ihm ein Produkt vorgeschlagen, welches aus Ihrer Sicht zu seiner Situa-
tion passt. Herr Albers sieht dies jedoch anders, die Geldanlage ist ihm zu lange festgelegt. Er 
wird nicht von Ihrer Begeisterung angesteckt.

Situation 2:	� Beratungstermin mit Frau Sieler, 26 Jahre,  
Laborassistentin in einem chemischen Institut

Frau Sieler hat vor vier Wochen eine neue Wohnung bezogen. Sie möchte einen Kredit auf-
nehmen, um die Wohnung einzurichten. Im Gespräch stellt sich heraus, dass Sie diesen Kre-
dit ablehnen müssen, da Frau Sieler erst seit zwei Monaten bei ihrem Arbeitgeber arbeitet 
und zudem noch Verpflichtungen aus früheren Ratenkäufen in einem Versandhaus hat.

Situation 3: 	� Gespräch mit Herrn Walter, 67 Jahre, 
gut situierter Rentner 

Herr Walter kommt zu Ihnen an den Schalter, um sich die Zinsen des Vorjahres im Sparbuch 
nachtragen zu lassen. Er beschwert sich lautstark: „Euch geht es gut, aber ich bekomme über-
haupt keine Zinsen mehr. Anderswo sind die Zinsen viel höher.“ Dies geschieht vor anderen 
Kunden.

Situation 4:	� Beratungstermin mit Frau Merzen, 34 Jahre, 
Bibliothekarin mit Teilzeitstelle in der Stadtbibliothek,  
alleinerziehende Mutter mit zwei Kindern

Frau Merzen hat ihr Konto bereits seit vier Monaten über den Dispositionskredit hinaus über-
zogen. Sie wurde bereits zweimal angeschrieben und um Ausgleich des Kontos oder einen 
Gesprächstermin gebeten. Sie hat sich weder gemeldet noch das Konto ausgeglichen. Dar-
aufhin wurde jede weitere Abbuchung gestoppt. Es gingen jedoch weiterhin Lastschriften 
ein. Diese wurden zurückgebucht. Die Kundin kann nun kein Geld mehr abheben und hat 
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bereits mehrere Briefe erhalten, in denen ihr die Gebühren für die Rückbuchungen zur Last 
gestellt werden. Die Kundin beginnt zu weinen, weil sie kein Geld mehr abheben kann und 
auch die Forderungen nicht begleichen kann.

Situation 5:	� Beratungstermin mit Herrn Jelter, 27 Jahre, 
hat vor drei Monaten sein Biologiestudium beendet, bisher noch 
keine Anstellung

Bei Herrn Jelter ist das Jugendkonto ausgelaufen. Er wurde versehentlich nicht angeschrie-
ben und auf die Möglichkeit des Online-Bankings hingewiesen. Sein Konto wurde auf das 
gebührenpflichtige Standardmodell umgestellt. Er selbst hat die Abbuchung der Gebühren 
erst nach drei Monaten bemerkt und möchte die Gebühren jetzt erstattet bekommen.

Situation 6:	 Frau Esch, 63 Jahre, vermögende Witwe 
Frau Esch beschwert sich bei Ihnen, dass ihr Geld falsch angelegt wurde. Sie habe im letzten 
Beratungsgespräch eigentlich eine andere Wahl für die Anlage des Geldes getroffen. Ihr seien 
deshalb Zinsen verloren gegangen. Beim Blick in die Unterlagen können Sie nicht feststellen, 
auf wessen Seite der Irrtum liegt.
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	▶ �Anhang II: Instrumente der 
Haupterhebung 

Test Zielkonstrukt Testart Skalen/Untertests Durchfüh-
rungszeit

Itemzahl

WIT-2 (Wilde 
Intelligenztest 2, 
Kersting, 
Althoff & Jäger 
2008) 

Sprachliche 
Intelligenz

Leistungstest Modul „sprachliches  
Denken“

ca. 27 Min. 40 Items

Unterscheidung 
von Varianten 
motivierten Lernens 
(Prenzel et al. 
1996)

Interesse/Lern-
motivation

Fragebogen 
Selbstauskunft

Amotiviert, external,  
introjiziert, identifiziert, 
intrinsisch, interessiert 
motiviert

ca. 5 Min. 18 Items

CSE (Core self- 
evaluations, Stumpp 
et al. 2010)

Einstellungen 
gegenüber der 
eigenen Person

Fragebogen 
Selbstauskunft

Neurotizismus, Kontroll
überzeugungen, Selbstwirk-
samkeit, Selbstwertgefühl

< 5 Min. 12 Items

B5T (Big-Five- 
Persönlichkeitstest, 
Satow 2012)

Persönlichkeit 
Big Five

Fragebogen 
Selbstauskunft

Neurotizismus, Extra
version, Gewissenhaftigkeit, 
Offenheit für Erfahrungen, 
Verträglichkeit

ca. 10 Min. 50 Items

Leistungsziel-
orientierung

Fragebogen 
Selbstauskunft

Bedürfnis nach Anerkennung 
und Leistung

6 Items

Testverfälschung Fragebogen 
Selbstauskunft

Ehrlichkeit bei der 
Testbeantwortung

4 Items

ISK (Inventar Sozia-
ler Kompetenzen, 
Kanning 2009)  
Kurzform

Soziale Kompe-
tenzen

Fragebogen 
Selbstauskunft

Soziale Orientierung, 
Offensivität, Selbststeuerung, 
Reflexibilität

ca. 10 Min. 33 Items

Skalen zur 
psychological safety 
(Gartmeier et al. 
2009)

Wahrgenomme-
ne Sicherheit 

Fragebogen 
Selbstauskunft

Skalen für Kollegen und 
Vorgesetzte

ca. 3 Min. 8 Items

Handlungsspielraum 
(Dormann  
et al. 2003)

Kundenorien-
tierter Hand-
lungsspielraum

Fragebogen 
Selbstauskunft

Kundenorientierter 
Handlungsspielraum

ca. 2 Min. 5 Items
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Test Zielkonstrukt Testart Skalen/Untertests Durchfüh-
rungszeit

Itemzahl

Dienstleistungs-
orientierung 
(Dormann et al. 
2003)

Persönliche 
Dienstleistungs
orientierung

Fragebogen 
Selbstauskunft

Persönliche 
Dienstleistungsorientierung

ca. 2 Min. 4 Items

Eigene Fragen Basis
kompetenzen

Einzelfragen Höchster Schulabschluss  
Durchschnittsnote  
Noten in Deutsch, 
Mathematik und Englisch

ca. 2 Min. 5 Fragen

Eigene Fragen Beratungserfah-
rung

Einzelfragen Am Schalter/nur als 
Beobachter/in Begleitung/ 
alleine selbstständig beraten  
Hausinterne/hausüber
greifende Schulungen  
Übungsmöglichkeiten in der 
Schule

ca. 2 Min. 6 Fragen

Eigene Fragen Ausbildung Einzelfragen Anzahl durchlaufener 
Filialen, Anzahl Mitarbeiter 
größte/kleinste Filiale

ca. 2 Min. 3 Fragen

Eigene Fragen Zufriedenheit Einzelfragen Zufriedenheit Ausbildungs-
platz/Ausbildungsberuf

ca. 1 Min. 2 Fragen
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	▶ �Anhang III: Deskriptive Merkmale und 
Verteilungsindikatoren der Kompetenzen 

Skala N M SD Median Mini-
mum

Maxi-
mum

Range Schiefe Exzess

Perspektiven
koordination

299 2.60 0.68 2.61 0.89 4.77 3.88 0.24 -0.07

Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien

299 2.80 0.88 2.67 1.00 6.00 5.00 0.62 0.64

Qualität der 
Kundentypologien

299 2.92 0.54 2.83 1.33 4.50 3.17 -0.04 0.10

Spezifität der 
Kundentypologien

299 3.80 0.29 4.00 2.50 4.00 1.50 -1.64 2.66

Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien

299 2.65 0.74 2.60 1.17 5.75 4.58 0.62 0.59

Qualität der 
Beratungsstrategien

299 2.18 0.39 2.00 1.25 3.83 2.58 1.01 1.45

Spezifität der 
Beratungsstrategien

299 3.81 0.32 4.00 2.33 4.00 1.67 -1.86 3.30

Fachliche 
Kompetenzen

301 100.10 25.00 97.40 25.86 205.12 179.26 0.32 0.59
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	▶ �Anhang IV: Deskriptive Merkmale und 
Verteilungsindikatoren der Prädiktoren 

N M SD Median Min. Max. Schiefe Exzess
Alter 295 21.94 1.66 22.00 18.00 32.00 1.59 6.37
Abschluss 293 2.74 0.49 3.00 1.00 3.00 -1.68 1.94
Dnote 287 2.51 0.54 2.50 1.00 4.00 -0.21 -0.37
Mathe 281 2.52 0.89 3.00 1.00 5.00 0.12 -0.11
Deutsch 283 2.41 0.78 2.00 1.00 4.00 0.23 -0.34
WIT2 295 107.72 6.61 108.00 88.00 124.00 -0.22 -0.07
zufrAB 299 3.69 1.14 4.00 1.00 5.00 -0.76 -0.06
zufrAP 300 3.85 1.07 4.00 1.00 5.00 -0.99 0.54
KOHS 301 3.44 0.81 3.60 1.00 5.00 -0.75 0.51
PSV 301 4.28 1.00 4.25 1.00 6.00 -0.52 0.01
PSK 301 4.50 0.96 4.75 1.00 6.00 -0.90 0.51
Schalter 297 4.81 0.77 5.00 1.00 5.00 -4.19 16.55
geschaut 297 4.55 0.80 5.00 1.00 5.00 -2.00 4.30
Begleitung 298 3.87 1.24 4.00 1.00 5.00 -0.72 -0.75
selbst 297 4.29 1.18 5.00 1.00 5.00 -1.52 1.08
Extraversion 299 3.11 0.45 3.20 1.70 4.00 -0.56 -0.05
Gewissenhaftigk. 299 2.83 0.42 2.80 1.40 3.80 -0.37 0.17
Verträglichkeit 299 3.22 0.34 3.20 1.90 3.90 -0.55 0.46
Neurotizismus 299 2.13 0.55 2.10 1.10 3.90 0.50 0.04
Offenheit 299 2.82 0.48 2.80 1.40 4.00 0.02 -0.20
Offensivität 299 2.94 0.41 3.00 1.75 4.00 -0.06 -0.17
Reflexibilität 299 2.92 0.43 2.86 1.43 4.00 -0.13 0.10
soziale Orientier. 299 3.02 0.42 3.10 1.00 4.00 -1.03 2.43
Selbststeuerung 299 3.05 0.49 3.12 1.38 4.00 -0.52 0.22
DLO 299 4.47 0.58 4.50 1.00 5.00 -1.80 5.40
amotiviert 299 2.04 0.81 1.67 1.00 5.00 1.17 1.11
external 299 1.92 0.78 1.67 1.00 4.67 0.86 0.33
introjiziert 299 3.94 0.69 4.00 1.00 5.00 -0.82 1.18
identifiziert 299 4.13 0.69 4.33 1.00 5.00 -1.07 1.89
intrinsisch 299 3.47 1.01 3.67 1.00 5.00 -0.54 -0.47
interessiert 299 3.70 0.73 3.67 1.00 5.00 -0.61 0.69
Leistungszielor. 299 2.47 0.64 2.50 1.00 4.00 0.22 -0.57
Ehrlichkeit Test 299 2.68 0.63 2.75 1.00 4.00 -0.27 -0.23
CSE 299 4.05 0.55 4.08 1.92 5.00 -0.71 0.40
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	▶ �Anhang V: Interkorrelationen und 
Reliabilitäten der Prädiktoren 

Alter Abschluss Dnote Mathe Deutsch WIT2 zufrAB zufrAP KOHS
Alter 1.00 .26*** -.28*** -.13* -.08 .13* .09 .07 -.09
Abschluss .26*** 1.00 -.32*** -.14* -.12. .33*** -.11. -.06 -.01
Dnote -.28*** -.32*** 1.00 .56*** .60*** .07 -05 -01 -.07
Mathe -.13* -.14* .56*** 1.00 .21*** .12. -.02 -.01 -.07
Deutsch -.08 -.12. .60*** .21*** 1.00 .10 .05 .03 -.05
WIT2 .13* .33*** .07 .12. .10 -.07 -.01 -.08
zufrAB .09 -.11. .05 -.02 .05 -.07 1.00 .66*** .25***
zufrAP .07 -.06 .01 -.01 .03 -.01 .66*** 1.00 .37***
KOHS -.09 -.01 -.07 -.07 -.05 -.08 .25*** .37*** .81
PSV -.04 .07 -.10. -.08 -.01 -.08 .29*** .36*** .32***
PSK -.07 -.02 -.10. -.08 -.06 -.10. .29*** .41*** .31***
Schalter .02 .06 .00 -.04 -.01 -.01 -.10. -.04 .22***
geschaut -.02 -.03 -.03 .00 -.02 -.17** -.01 -.06 .14*
Begleitung .08 -.07 -.03 .00 .00 -.09 -.03 -.07 .07
selbst .10. .11. .04 .05 .04 .08 -.09 -.02 .22***
Extraversion -.05 -.01 -.08 -.03 .00 -.13* .13* .18** .25***
Gewissenh. -.09 .00 .17** .07 .18** -.08 .22*** .12* .08
Verträglichk. .01 .01 -.07 -.04 -.03 -.19** .14* .13* .13*
Neurotizism. -.01 .01 -.15* -.07 -.09 -.15** -.25*** -.26*** -.14*
Offenheit .10. .10. .07 .05 .10. .20*** -.04 -.12* .04
Offensivität .07 .00 .12* .06 .14* .17** .13* .12* .06
Reflexibilität .00 .03 -.05 -.06 -.02 .01 -.03 -.04 .07
Soziale Or. -.03 .02 .00 .00 .09 -.12* .17** .18** .22***
Selbststeu. .08 .09 .05 .00 .02 .16** .13* .20*** .06
DLO -.07 -.03 -.06 -.08 -.02 -.21*** .26*** .27*** .28***
amotiviert .08 .05 -.08 -.03 -.11. .08 -.52*** -.53*** -.23***
external .08 -.02 -.19** -.08 -.19** -.11. -.37*** -.37*** -.14*
introjiziert -.05 .00 .04 -.02 .04 -.05 .27*** .27*** .17**
identifiziert -.05 .01 .08 -.01 .13* .02 .45*** .43*** .27***
intrinsisch .00 -.15** .09 -02 .09 -.04 .61*** .58*** .28***
interessiert -.03 -.01 .07 -.04 .07 .08 .38*** .28*** .11.
Leistungsziel .09 .12* .01 .05 -.14* .11. .07 .00 .05
Ehrlichkeit -.14* -.09 .11. .08 .16** -.14* .14* .17** .05
CSE -.01 .01 .14* .07 .11. .18** .30*** .27*** .18**
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PSV PSK Schalter geschaut Beglei-
tung

selbst Extra
version

Gewis-
senhaft.

Verträg-
lichkeit

Alter -.04 -.07 .02 -.02 .08 .10. -.05 -.09 .01
Abschluss .07 -.02 .06 -.03 -.07 .11. -.01 .00 .01
Dnote -.10. -.10. .00 -.03 -.03 -04 -.08 .17** -.07
Mathe -.08 -.08 -.04 .00 .00 .05 -.03 .07 -.04
Deutsch -.01 -.06 -.01 -.02 .00 .04 .00 .18** -.03
WIT2 -.08 -.10. -.01 -.17** -.09 .08 -.13* -.08 -.19**
zufrAB .29*** .29*** -.10. -.01 -.03 -.09 .13* .22** .14*
zufrAP .36*** .41*** -.04 -.06 -.07 -.02 .18** .12* .13*
KOHS .32*** .31*** .22*** .14* .07 .22** .25** .08 .13*
PSV .74 .62*** .04 -.15** -.06 -.02 .13* .06 .16**
PSK .62*** .78 .04 -.02 -.03 -.02 .06 .11. .21***
Schalter .04 .04 1.00 .42*** .28*** .36*** -.01 -.02 .07
geschaut -.15** -.02 .42*** 1.00 .60*** .30*** .15** -.01 .05
Begleitung -.06 -.03 .28*** .60*** 1.00 .50*** .14* -.03 -.02
selbst -.02 -.02 .36*** .30*** .50*** 1.00 .07 -.05 -.05
Extraversion .13* .06 -.01 .15** .14* .07 .78 .03 .29***
Gewissenh. .06 .11. -.02 -.01 -.03 -.05 .03 .7 .19**
Verträglichk. .16** .21*** .07 .05 -.02 -.05 .29*** .19** .71
Neurotizism. -.20*** -.18** -.01 .00 -.03 -.07 -.13* .01 .06
Offenheit -.01 -.07 .01 -.02 .10. .09 .26*** .02 .00
Offensivität .11. .03 .01 .01 .13* .14* .37*** .00 -.18**
Reflexibilität .02 .01 -.04 .04 .05 -.01 .15** .15** .22***
Soziale Or. .18** .25*** .06 .16** .06 .05 .16** .13* .52***
Selbststeu. .21*** .23*** .03 -.04 .07 .06 .05 .12* .03
DLO .20*** .30*** -.07 -.05 -.12* -.11. .28*** .23*** .48***
amotiviert -.33*** -.42*** .06 -.01 .09 .09 -.10. -.30*** -.19**
external -.22*** -.25*** .02 .04 .11* .13* -.13* -.18** -.08
introjiziert .24*** .21*** -.05 .00 -.09 -.19** .13* .36*** .25***
identifiziert .33*** .34*** -.02 .02 .01 .02 .22*** .27*** .17**
intrinsisch .32*** .40*** -.06 .01 .05 -.05 .19*** .25*** .16**
interessiert .22*** .26*** -.06 -.02 .11. -.03 .20*** .24*** .07
Leistungsziel -.11. -.13* -.05 .05 .08 .14* .20*** .10. -.17**
Ehrlichkeit .07 .14* -.03 -.13* -.08 -.06 -.01 .30*** .20***
CSE .25*** .21*** -.04 -.07 .02 .07 .18** .17** .00
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Neuroti
zismus

Offenheit Offen
sivität

Reflexi
bilität

Soziale 
Orient.

Selbst-
steuer.

DLO amotiviert

Alter -.01 .10. .07 .00 -.03 .08 -.07 .08
Abschluss .01 .10. .00 .03 .02 .09 -.03 .05
Dnote -.15* .07 .12* -.05 .00 .05 -.06 -.08
Mathe -.07 .05 .06 -.06 .00 .00 -.08 -.03
Deutsch -.09 .10. .14* -.02 .09 .02 -.02 -.11.
WIT2 -.15** .20*** .17* .01 -.12* .16** -.21*** .08
zufrAB -.25** -.04 .13* -.03 .17** .13* .26** -.52***
zufrAP -.26*** -.12* .12* -.04 .18** .20*** .27*** -.53***
KOHS -.14* .04 .06 .07 .22*** .06 .28*** -.23***
PSV -.20*** -.01 .11. .02 .18** .21.*** .20*** -.33***
PSK -.18*** -.07 .03 .01 .25*** .23*** .30*** -.42***
Schalter -.01 .01 .01 -.04 .06 .03 -.07 .06
geschaut .00 -.02 .01 .04 .16** -.04 -.05 -.01
Begleitung -.03 .10. .13* .05 .06 .07 -.12* .09
selbst -.07 .09 .14* -.01 .05 .06 -.11. .09
Extraversion -.13* .26*** .37*** .15** .16** .05 .28*** -.10.
Gewissenh. .01 .02 .00 .15** .13* .12* .23** -.30***
Verträglichk. .06 .00 -.18** .22*** .52*** .03 .48*** -.19**
Neurotizism. .85 -.05 -.40*** .25*** -.04 -.65*** -.04 .21***
Offenheit -.05 .74 .45*** .27** .01 .04 .10. .02
Offensivität -.40*** .45*** .64 .05 -.05 .34*** .03 -.07
Reflexibilität .25*** .27*** .05 .62 .15** -.14* .20*** .10.
Soziale Or. -.04 .01 -.05 .15** .75 .12* .41*** -.27***
Selbststeu. -.65*** .04 .34*** -.14* .12* .76 .11. -.23***
DLO -.04 .10. .03 .20*** .41*** .11. .8 -.35***
amotiviert .21*** .02 -.07 .10. -.27*** -.23*** -.35*** .75
external .21*** -.08 -.13* .13* -.19*** -.22*** -.17** .56***
introjiziert .15** -.01 -.02 .12* .21*** -.04 .42*** -.49***
identifiziert -.14* .16** .23*** .08 .32*** .17** .40*** -.62***
intrinsisch -.20*** .08 .15** -.01 .22*** .19** .35*** -.72***
interessiert -.11. .41*** .30*** .10. .16** .19*** .25*** -.46***
Leistungsziel .04 .30*** .27*** .31*** -.24*** -.01 -.01 .10.
Ehrlichkeit -.07 -.13* -.07 -.05 .27*** .13* .16** -.34***
CSE -.69*** .14* .40*** -.16** .10. .67*** .17** -.26***
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external intro-
jiziert

identi-
fiziert

intrinsisch interes-
siert

Leis-
tungsz.

Ehrlich-
keit

CSE

Alter .08 -.05 -.05 .00 -.03 .09 -.14* -.01
Abschluss -.02 .00 .01 -.15** -.01 .12* -.09 .01
Dnote -.19** .04 .08 .09 .07 -.01 .11. .14*
Mathe -.08 -.02 -.01 .02 -.04 .05 .08 .07
Deutsch -.19** .04 .13* .09 .07 -.14* .16* .11.
WIT2 -.11. -.05 .02 -.04 .08 .11. -.14* .18**
zufrAB -.37*** .27*** .45*** .61*** .38*** .07 .14* .30***
zufrAP -.37*** .27*** .43*** .58*** .28*** .00 .17** .27***
KOHS -.14* .17** .27*** .28*** .11. .05 .05 .18**
PSV -.22*** .24*** .33*** .32*** .22*** -.11. .07 .25***
PSK -.25*** .21*** .34*** .40*** .26*** -.13* .14* .21***
Schalter .02 -.05 -.02 -.06 -.06 -.05 -.03 -.04
geschaut .04 .00 .02 .01 -.02 .05 -.13* -.07
Begleitung .11* -.09 .01 .05 .11. .08 -.08 .02
selbst .13* -.19** .02 -.05 -.03 .14* -.06 .07
Extraversion -.13* .13* .22** .19*** .20*** .20*** -.01 .18**
Gewissenh. -.18** .36*** .27*** .25*** .24*** .10. .30*** .17**
Verträglichk. -.08 .25*** .17** .16** .07 -.17** .20*** .00
Neurotizism. .21*** .15** -.14* -.20*** -.11. .04 -.07 -.69***
Offenheit -.08 -.01 .16** .08 .41*** .30*** -.13* .14*
Offensivität -.13* -.02 .23*** .15** .30*** .27*** -.07 .40***
Reflexibilität .13* .12* .08 -.01 .10. .31*** -.05 -.16**
Soziale Or. -.19*** .21*** .32*** .22*** .16** -.24*** .27*** .10.
Selbststeu. -.22*** -.04 .17** .19** .19*** -.01 .13* .67***
DLO -.17** .42*** .40*** .35*** .25** -.01 .16** .17**
amotiviert .56*** -.49*** -.62*** -.72*** -.46*** .10. -.34*** -.26***
external .63 -.36*** -.50*** -.50*** -.40*** .21*** -.23*** -.32***
introjiziert -.36*** .56 .58*** .46*** .39*** .02 .17** .01
identifiziert -.50*** .58*** .73 .60*** .61*** .05 .22*** .27***
intrinsisch -.50*** .46*** .60*** .85 .56*** -.05 .20*** .27***
interessiert -.40*** .39*** .61*** .56*** .61 .14* .14* .26***
Leistungsziel .21*** .02 .05 -.05 .14* .81 -.26*** -.02
Ehrlichkeit -.23*** .17** .22*** .20*** .14* -.26*** .65 .16**
CSE -.32*** .01 .27*** .27*** .26*** -.02 .16** .86

α > 0.05 bis 0.10 (5-10%) .
α > 0.01 bis 005 (1 bis 5%) *
α > 0.001 bis 0.01 (0.1 bis 1%) **
α ≤ 0.001 (≤ 0.1%) ***
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	▶ �Anhang VI: Bivariate Korrelationen 
zwischen Beratungskompetenzen und 
Prädiktoren 

PK p-Wert KR p-Wert KQ p-Wert KS p-Wert

PK

KR .42 .00

KQ .25 .00 .26 .00

KS .03 .61 -.26 .00 .01 .87

BR .57 .00 .43 .00 .19 .00 -.06 .30

BQ .42 .00 .17 .00 .26 .00 .03 .59

BS -.12 .04 -.06 .33 .04 .46 .12 .02

FK .16 .01 .04 .54 .06 .34 .05 .41

Alter -.03 .62 -.01 .84 -.09 .13 .02 .74

Abschluss .21 .00 .26 .00 .08 .20 -.05 .37

Filialen .11 .06 .07 .26 -.04 .48 .02 .73

größte -.01 .85 -.04 .55 -.02 .72 .07 .21

kleinste .00 .99 .01 .83 -.06 .33 .05 .44

Tage .04 .56 .02 .71 -.10 .15 -.07 .28

Stunden -.12 .22 -.12 .24 -.16 .10 .05 .62

Dnote .01 .84 .08 .19 .01 .88 -.01 .88

Mathe -.04 .55 .08 .21 -.01 .87 -.03 .62

Deutsch -.10 .11 -.01 .91 .02 .76 -.04 .48

WIT2 .15 .01 .06 .33 .01 .90 .07 .23

zufrAB .09 .11 -.03 .58 -.01 .88 -.01 .87

zufrAP .15 .01 -.01 .87 -.04 .46 .01 .87

KOHS .11 .06 -.04 .48 .08 .15 .02 .73

PSV .04 .50 .07 .24 .02 .72 -.11 .05

PSK .01 .92 -.04 .52 .05 .43 -.04 .49



Anhang VI: Bivariate Korrelationen zwischen Beratungskompetenzen und Prädiktoren   421

 

BR p-Wert BQ p-Wert BS p-Wert FK p-Wert

PK

KR

KQ

KS

BR

BQ .22 .00

BS -.36 .00 .04 .47

FK .06 .29 .06 .31 .08 .20

Alter -.03 .56 -.04 .53 .04 .46 .06 .34

Abschluss .19 .00 .08 .19 -.03 .57 .23 .00

Filialen .13 .03 .08 .20 -.05 .38 .09 .11

größte .00 .98 -.07 .23 .07 .24 .05 .43

kleinste -.06 .30 -.11 .05 .02 .68 .06 .30

Tage -.03 .65 -.10 .13 .07 .32 .07 .33

Stunden .03 .77 -.07 .51 .04 .71 -.02 .86

Dnote .00 .95 -.04 .55 -.01 .91 -.15 .01

Mathe -.07 .23 -.14 .02 .00 .98 -.13 .04

Deutsch -.09 .11 -.15 .01 .09 .13 -.07 .25

WIT2 .06 .34 .08 .17 .02 .68 .27 .00

zufrAB .03 .65 .03 .66 -.05 .38 .13 .02

zufrAP .05 .42 .06 .29 -.06 .29 .08 .18

KOHS .10 .07 .09 .14 -.01 .89 -.02 .72

PSV .01 .83 .00 .98 -.06 .27 .06 .30

PSK -.01 .83 -.03 .61 -.08 .20 -.03 .62
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PK p-Wert KR p-Wert KQ p-Wert KS p-Wert

Schalter .08 .16 .00 .95 .07 .23 -.04 .53

geschaut -.01 .82 -.13 .02 -.01 .82 -.03 .59

Begleit. -.11 .07 -.19 .00 -.11 .06 -.05 .37

selbst -.03 .56 -.12 .05 .03 .66 -.07 .25

Extravers. .00 .94 .00 .95 -.07 .24 -.01 .92

Gewiss. .04 .50 .04 .53 .01 .82 -.06 .31

Verträgl. .12 .04 -.02 .74 .09 .13 .11 .07

Neurotiz. .09 .14 .04 .54 .06 .29 .04 .48

Offenheit .03 .63 .09 .12 .01 .93 -.04 .50

Offensiv. -.06 .26 -.04 .46 -.11 .05 -.04 .52

Reflexib. .09 .13 .03 .60 -.01 .82 -.04 .53

Soz. Or. .20 .00 .06 .33 .11 .07 -.01 .88

Selbstst. -.07 .24 -.05 .38 .03 .60 -.02 .78

DLO .17 .00 .06 .27 .12 .05 .04 .51

amotiv. -.13 .03 -.07 .20 -.12 .03 .01 .81

extrins. -.20 .00 -.07 .24 -.09 .12 -.06 .28

introjiz. .21 .00 .12 .04 .11 .07 -.02 .70

identifiz. .23 .00 .05 .43 .05 .42 -.05 .39

intrinisch .11 .05 .01 .89 .03 .64 -.02 .74

interess. .14 .01 -.01 .92 .00 .96 -.05 .42

Leistung. -.12 .04 -.03 .65 -.06 .27 -.08 .14

Ehrlichk. .14 .01 .08 .17 .10 .08 -.08 .15

CSE -.03 .66 -.02 .76 -.03 .63 -.01 .92

PSK .01 .92 -.04 .52 .05 .43 -.04 .49
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BR p-Wert BQ p-Wert BS p-Wert FK p-Wert

Schalter .10 .09 .10 .08 .05 .36 .07 .23

geschaut .08 .18 .10 .10 .01 .89 -.07 .21

Begleit. -.05 .38 .04 .48 .02 .71 -.10 .10

selbst -.02 .68 .14 .02 .07 .25 .00 .96

Extravers. .12 .04 .06 .29 -.07 .23 -.15 .01

Gewiss. .02 .72 .07 .24 -.07 .22 .12 .04

Verträgl. .06 .27 .02 .76 -.05 .41 -.06 .28

Neurotiz. .06 .33 -.03 .66 .10 .09 -.11 .06

Offenheit .07 .24 .08 .15 .01 .82 -.01 .80

Offensiv. -.04 .50 -.01 .85 .00 .96 .08 .18

Reflexib. .11 .06 -.04 .52 .02 .78 -.10 .08

Soz. Or. .11 .06 .08 .17 -.04 .54 -.11 .07

Selbstst. -.09 .13 -.01 .89 -.07 .20 .11 .05

DLO .06 .33 .10 .08 -.04 .47 -.03 .61

amotiv. -.05 .42 -.13 .03 .04 .44 -.08 .18

extrins. -.15 .01 -.16 .00 .08 .15 -.21 .00

introjiz. .13 .02 .02 .72 -.01 .80 .09 .11

identifiz. .19 .00 .16 .00 -.15 .01 .17 .00

intrinisch .05 .38 .14 .02 -.10 .09 .01 .83

interess. .06 .28 .09 .11 -.06 .29 .11 .07

Leistung. .03 .65 -.05 .36 .05 .40 .03 .58

Ehrlichk. .06 .29 .16 .01 -.08 .17 .00 .99

CSE -.10 .09 .10 .09 -.05 .34 .16 .01

PSK -.01 .83 -.03 .61 -.08 .20 -.03 .62
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	▶ �Anhang VII: Ergebnisse der 
Hypothesentests zu Zusammenhängen 
zwischen sozial-kognitiven 
Beratungskompetenzen und Prädiktoren 

Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 1a: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbil-
dung erreichten Stand sozialkognitiver 
Kompetenzen und ihrer Intelligenz.

Positiver Zusammenhang zwischen 
sprachlicher Intelligenz und Perspek-
tivenkoordination in der bivariaten 
Korrelation

Der Zusammenhang ist 
hypothesenkonform, wurde 
jedoch nur für einen Indi-
kator in einer Berechnung 
identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 1c: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbil-
dung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihren vorherigen 
schulischen Leistungen.

Positive bi- und multivariate Zusam-
menhänge zwischen Schulabschluss und 
Perspektivenkoordination, Reichhaltig-
keit der Kundentypologien und Reich-
haltigkeit der Beratungsstrategien sowie 
zwischen Mathenote im Abschlusszeug-
nis und Qualität der Beratungsstrategien

Positiver Zusammenhang zwischen 
Deutschnote und Qualität der Bera-
tungsstrategien in der bivariaten Kor-
relation

Die Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform, wur-
den jedoch nur für einige 
Indikatoren in einigen 
Berechungen identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 2a: Es besteht ein negativer 
kurvilinearer Zusammenhang zwischen 
dem von Bankkaufleuten am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen und ihrer 
Extraversion.

Keine kurvilinearen Zusammenhänge

Negativer Zusammenhang zwischen Ex-
traversion und Perspektivenkoordination 
im Strukturgleichungsmodell

Positiver Zusammenhang zwischen 
Extraversion und Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien in der bivariaten 
Korrelation

Falsifiziert

Hypothese 3a: Es besteht kein Zusam-
menhang zwischen dem von Bank-
kaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und ihrer Gewissenhaftigkeit.

Keine Zusammenhänge Hypothesenkonform
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 4a: Es besteht kein Zusam-
menhang zwischen dem von Bank-
kaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihrer Offenheit für 
Erfahrungen.

Negativer kurvilinearer Zusammenhang 
zwischen Offenheit für Erfahrungen und 
Perspektivenkoordination in der bivaria-
ten und multiplen Regression

Negativer kurvilinearer Zusammenhang 
zwischen Offenheit für Erfahrungen und 
Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien 
in der bivariaten Regression

Falsifiziert

Hypothese 5a: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und ihrer Verträglichkeit.

Positiver Zusammenhang zwischen Ver-
träglichkeit und Perspektivenkoordina-
tion in der bivariaten Korrelation

Positiver Zusammenhang zwischen Ver-
träglichkeit und Spezifität der Kunden-
typologien in der bivariaten Korrelation

Die Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform, wur-
den jedoch nur für einige 
Indikatoren in einigen 
Berechungen identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 6a: Es besteht ein negativer 
kurvilinearer Zusammenhang zwischen 
dem von Bankkaufleuten am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen und ihrer emo-
tionalen Stabilität.

Negativer linearer Zusammenhang 
zwischen emotionaler Stabilität und 
Spezifität der Beratungsstrategien in der 
multiplen Regression und im Struktur-
gleichungsmodell

Falsifiziert

Hypothese 7a: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen der dienst-
leistungsorientierten Einstellung von 
Bankkaufleuten und ihrem am Ende 
der Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen.

Positiver Zusammenhang zwischen 
Dienstleistungsorientierung und 
Perspektivenkoordination in allen 
Berechnungen

Positiver Zusammenhang zwischen 
Dienstleistungsorientierung und Qualität 
der Kundentypologien in der bivariaten 
Korrelation

Die Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform, wur-
den jedoch nur für einige 
Indikatoren in einigen 
Berechungen identifiziert. 

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 7b: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen der dienst-
leistungsorientierten Einstellung von 
Bankkaufleuten und ihrer Verträglich-
keit.

Positiver Zusammenhang zwischen 
Dienstleistungsorientierung und 
Verträglichkeit

Hypothesenkonform
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 8a: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen der intro-
jizierten, identifizierten, intrinsischen 
sowie interessierten Motivationsvariante 
von Bankkaufleuten und ihrem am Ende 
der Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen.

Positiver Zusammenhang zwischen 
introjizierter, identifizierter, intrinsischer 
und interessierter Motivationsvariante 
und Perspektivenkoordination in der 
bivariaten Korrelation

Positiver Zusammenhang zwischen 
introjizierter Motivationsvariante und 
Reichhaltigkeit der Kundentypologien, 
Qualität der Kundentypologien (p=.07) 
und Reichhaltigkeit der Beratungs
strategien in der bivariaten Korrelation

Positiver Zusammenhang zwischen 
identifizierter Motivationsvariante und 
Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
sowie Reichhaltigkeit der Beratungs
strategien in der bivariaten Korrelation

Positiver Zusammenhang zwischen 
intrinsischer Motivationsvariante und 
Qualität der Beratungsstrategien in der 
bivariaten Korrelation

Negativer Zusammenhang zwischen 
identifizierter Motivationsvariante und 
Spezifität der Beratungsstrategien in der 
bivariaten Korrelation

Der identifizierte negative 
Zusammenhang ist nicht 
hypothesenkonform. 

Die anderen Zusammen-
hänge sind hypothesen-
konform, wurden jedoch 
nur für einige Indikatoren 
in einigen Berechungen 
identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 8c: Es besteht ein negativer 
Zusammenhang zwischen amotivierter 
und externaler Motivationsvariante von 
Bankkaufleuten und ihrem am Ende 
der Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen. 

Negativer Zusammenhang zwischen 
amotivierter und externaler Motiva-
tionsvariante und Perspektivenkoordi-
nation in der bivariaten Korrelation

Negativer Zusammenhang zwischen 
amotivierter Motivationsvariante und 
Qualität der Kundentypologien in 
der bivariaten Korrelation und in der 
multiplen Regression

Negativer Zusammenhang zwischen 
amotivierte Motivationsvariante und 
Qualität der Beratungsstrategien in der 
bivariaten Korrelation

Negativer Zusammenhang zwischen 
amotivierter Motivationsvariante und 
Spezifität der Beratungsstrategien in der 
multiplen Regression

Negativer Zusammenhang zwischen 
externaler Motivationsvariante und 
Spezifität der Kundentypologien in der 
multiplen Regression

Negativer Zusammenhang zwischen 
externaler Motivationsvariante und 
Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien 
sowie Qualität der Beratungsstrategien 
in allen Berechnungen

Die Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform, wur-
den jedoch nur für einige 
Indikatoren in einigen 
Berechungen identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 9a: Es besteht ein negativer 
Zusammenhang zwischen Leistungs-
zielorientierung von Bankkaufleuten 
und ihrem am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen.

Negative Verbindung zwischen Leis-
tungszielorientierung und Perspektiven-
koordination in der bivariaten Korrela-
tion und in der multiplen Regression

Positive Verbindung zwischen Leistungs-
zielorientierung und Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien in der multiplen 
Regression und im Strukturgleichungs-
modell

Der identifizierte positive 
Zusammenhang ist nicht 
hypothesenkonform. 

Der identifizierte negative 
Zusammenhang ist hypo-
thesenkonform, jedoch 
wurde er nur für einen In-
dikator in zwei Berechnung 
identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 10a: Es besteht ein negativer 
kurvilinearer Zusammenhang zwischen 
dem von Bankkaufleuten am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand sozial-
kognitiver Kompetenzen und ihren 
zentralen Selbstbewertungen. 

Negativer Zusammenhang zwischen 
zentralen Selbstbewertungen und 
Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien 
in allen Berechnungen

Negativer kurvilinearer Zusammenhang 
zwischen zentralen Selbstbewertungen 
und Perspektivenkoordination in der 
bivariaten Korrelation und im Struktur-
gleichungsmodell sowie mit Quali-
tät der Beratungsstrategien in allen 
Berechnungen

Die identifizierten negati-
ven Zusammenhänge sind 
nicht hypothesenkonform. 

Die identifizierten 
negativen kurvilinearen 
Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 11a: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbil-
dung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihrer Zufriedenheit 
mit dem Ausbildungsplatz.

Positiver Zusammenhang zwischen 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz 
und Perspektivenkoordination in allen 
Berechnungen, 

Negativer Zusammenhang zwischen 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz 
und Qualität der Kundentypologien in 
der multiplen Regression

Der identifizierte negative 
Zusammenhang ist nicht 
hypothesenkonform. 

Der identifizierte positive 
Zusammenhang ist hypo-
thesenkonform, zeigt sich 
jedoch nur für Perspekti-
venkoordination.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 11b: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbil-
dung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und ihrer Zufriedenheit 
mit dem Ausbildungsberuf.

Keine Zusammenhänge Falsifiziert
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 12a: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und ihrem erlebten Ausmaß 
an Lern- und Reflexionsgelegenheiten 
für die Kundenberatung.

Negativer Zusammenhang zwischen 
Reichhaltigkeit der Kundentypologien 
und Häufigkeit von Hospitationen sowie 
selbstständigen Beratungsgesprächen in 
der multiplen Regression und im Struk-
turgleichungsmodell, in der bivariaten 
Korrelation zusätzlich mit Beratungsge-
sprächen in Begleitung

Negativer Zusammenhang zwischen 
Qualität der Kundentypologien und 
Häufigkeit von Beratungsgesprächen 
in Begleitung eines Kollegen in allen 
Berechnungen

Positiver Zusammenhang zwischen 
Qualität der Kundentypologien und 
Häufigkeit von selbstständigen Beratun-
gen in der multiplen Regression und im 
Strukturgleichungsmodell

Positiver Zusammenhang zwischen 
Qualität der Beratungsstrategien und 
Häufigkeit von selbstständigen Be-
ratungsgesprächen in der bivariaten 
Korrelation

Negativer Zusammenhang zwischen 
Spezifität der Kundentypologien und 
der Häufigkeit von Hospitation bei der 
Beratung in der multiplen Regression

Positiver Zusammenhang zwischen 
Reichhaltigkeit der Beratungsstrategien 
und Anzahl durchlaufener Filialen in 
allen Berechnungen

Positiver Zusammenhang zwischen Qua-
lität der Beratungsstrategien und Anzahl 
durchlaufener Filialen in der multiplen 
Regression 

Positiver Zusammenhang zwischen 
Qualität der Beratungsstrategien und der 
Häufigkeit selbstständiger Beratungsge-
spräche in der multiplen Regression und 
im Strukturgleichungsmodell

Positiver Zusammenhang zwischen Spe-
zifität der Beratungsstrategien und der 
Häufigkeit selbstständiger Beratungsge-
spräche in der multiplen Regression

Die identifizierten nega-
tiven Zusammenhänge für 
die Subdimensionen von 
Kundentypologien sind 
nicht hypothesenkonform. 

Die identifizierten positi-
ven Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform, be-
treffen jedoch vorrangig 
die Subdimensionen von 
Beratungsstrategien.

Keine Zusammenhänge mit 
Perspektivenkoordination.

	▶ teilweise falsifiziert
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 13a: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbil-
dung erreichten Stand sozial-kognitiver 
Kompetenzen und dem ihnen im aus-
bildenden Unternehmen eingeräumten 
kundenorientierten Handlungsspiel-
raum.

Positiver Zusammenhang zwischen 
kundenorientiertem Handlungsspiel-
raum und Perspektivenkoordination in 
der bivariaten Korrelation und multiplen 
Regression

Positiver Zusammenhang zwischen 
kundenorientierten Handlungsspielraum 
und Reichhaltigkeit der Beratungsstrate-
gien in der bivariaten Korrelation

Die Zusammenhänge sind 
hypothesenkonform, wur-
den jedoch nur für einige 
Indikatoren in einigen 
Berechungen identifiziert.

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 14a: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und der von ihnen in Bezug 
auf ihre Vorgesetzten wahrgenommenen 
Sicherheit (PSV).

Negativer kurvilinearer Zusammenhang 
zwischen PSV und Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien sowie Reichhaltig-
keit der Beratungsstrategien in allen 
Berechnungen

Negativer kurvilinearer Zusammenhang 
zwischen PSV und Qualität der Kunden-
typologien in der multiplen Regression

Negativer Zusammenhang zwischen PSV 
und Spezifität der Kundentypologien 
in der bivariaten Korrelation und der 
multiplen Regression

Falsifiziert

Hypothese 14b: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und der von ihnen in Bezug 
auf ihre Kollegen wahrgenommenen 
Sicherheit (PSK).

Negativer Zusammenhang zwischen PSK 
und Perspektivenkoordination in der 
multiplen Regression und im Struktur-
gleichungsmodell, Reichhaltigkeit der 
Beratungsstrategien in der multiplen 
Regression sowie Qualität der Bera-
tungsstrategien im Strukturgleichungs-
modell

Positiver kurvilinearer Zusammenhang 
zwischen PSK und Reichhaltigkeit der 
Kundentypologien im Strukturglei-
chungsmodell

Falsifiziert
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	▶ �Anhang VIII: Ergebnisse 
der Hypothesentests zu 
Zusammenhängen zwischen fachlichen 
Beratungskompetenzen und Prädiktoren 

Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 1b: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Intelligenz.

Positiver Zusammenhang mit 
sprachlicher Intelligenz

Hypothesenkomform

Hypothese 1d: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihren vorherigen schulischen 
Leistungen.

Positive Zusammenhänge mit 
Schulabschluss und Durchschnittsnote

Hypothesenkomform

Hypothese 2b: Es besteht ein negativer 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Extraversion.

Negativer Zusammenhang mit 
Extraversion

Hypothesenkomform

Hypothese 3b: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Gewissenhaftigkeit.

Positiver bivariater Zusammenhang;  
in den multivariaten Analysen kein 
Zusammenhang

Zusammenhang hypothe-
senkonform, jedoch wurde 
nur in einer Berechnung 
ein Zusammenhang iden-
tifiziert. 

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 4b: Es besteht kein Zusam-
menhang zwischen dem von Bank
kaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Offenheit für Erfahrungen.

Kein Zusammenhang Hypothesenkomform

Hypothese 5b: Es besteht kein Zusam-
menhang zwischen dem von Bank
kaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Verträglichkeit.

Kein Zusammenhang Hypothesenkomform
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 6b: Es besteht ein negativer 
kurvilinearer Zusammenhang zwischen 
dem von Bankkaufleuten am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand fachlicher 
Kompetenzen und ihrer emotionalen 
Stabilität.

Negativer Zusammenhang in der 
bivarianten Korrelation (p=.06), 
ansonsten kein Zusammenhang

Falsifiziert

Hypothese 8b: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen introjizierten, 
identifizierten, intrinsischen sowie 
interessierten Motivationsformen von 
Bankkaufleuten und ihrem am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand fachlicher 
Kompetenzen.

Positiver Zusammenhang mit der identi-
fizierten Motivationsvariante, negativer 
Zusammenhang mit der intrinsischen 
Motivationsvariante, kein Zusammen-
hang mit der introjizierten und interess-
ierten Motivationsvariante

Nur der Zusammenhang mit 
der identifizierten Variante 
ist hypothesenkonform

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 8d: Es besteht ein negativer 
Zusammenhang zwischen amotivierten 
und externalen Motivationsvarianten 
von Bankkaufleuten und ihrem am 
Ende der Ausbildung erreichten Stand 
fachlicher Kompetenzen.

Negativer Zusammenhang mit der 
externalen Motivationsvariante, kein 
Zusammenhang mit der amotivierten 
Motivationsvariante 

Nur der Zusammenhang mit 
der externalen Variante ist 
hypothesenkonform 

	▶ teilweise falsifiziert

Hypothese 9b: Es besteht ein positiver 
Zusammenhang zwischen Leistungsziel-
orientierung von Bankkaufleuten und 
ihrem am Ende der Ausbildung erreicht-
en Stand fachlicher Kompetenzen.

Kein Zusammenhang Falsifiziert

Hypothese 9c: Von den in Hypothese 8b 
postulierten positiven Zusammenhängen 
zwischen introjizierten, identifizierten, 
intrinsischen sowie interessierten Mo-
tivationsvarianten von Bankkaufleuten 
und ihrem am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompe-
tenzen fällt der Zusammenhang mit 
der interessierten Motivationsform am 
größten aus.

Kein Zusammenhang mit der interessi-
erten Motivationsform

Falsifiziert

Hypothese 10b: Es besteht ein negativer 
kurvilinearer Zusammenhang zwischen 
dem von Bankkaufleuten am Ende der 
Ausbildung erreichten Stand fachlich-
er Kompetenzen und ihren zentralen 
Selbstbewertungen.

Kein kurvilinearer Zusammenhang

Positive bivariate Korrelation, kein 
Zusammenhang in multivariaten 
Berechnungen 

Falsifiziert

Hypothese 11c: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Zufriedenheit mit Ausbil-
dungsplatz.

Positiver Zusammenhang zwischen 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz 
und Perspektivenkoordination in allen 
Berechnungen, 

Negativer Zusammenhang zwischen 
Zufriedenheit mit dem Ausbildungsplatz 
und Qualität der Kundentypologien in 
der multiplen Regression

Falsifiziert
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Hypothese Identifizierte Zusammenhänge Bewertung

Hypothese 11d: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und ihrer Zufriedenheit mit Ausbil-
dungsberuf.

Keine Zusammenhänge Hypothesenkonform

Hypothese 12b: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompe-
tenzen und ihrem erlebten Ausmaß an 
Lern- und Reflexionsgelegenheiten für 
die Kundenberatung.

Keine Zusammenhänge Falsifiziert

Hypothese 13b: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und dem ihnen im ausbildenden 
Unternehmen eingeräumten kundenori-
entierten Handlungsspielraum.

Kein Zusammenhang Falsifiziert

Hypothese 14c: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand fachlicher Kompeten-
zen und der von ihnen in Bezug auf 
ihre Vorgesetzten wahrgenommenen 
Sicherheit.

Kein linearer Zusammenhang, jedoch 
negativer kurvilinearer Zusammenhang

Falsifiziert

Hypothese 14d: Es besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem von 
Bankkaufleuten am Ende der Ausbildung 
erreichten Stand sozial-kognitiver Kom-
petenzen und der von ihnen in Bezug 
auf ihre Kollegen wahrgenommenen 
Sicherheit.

Kein Zusammenhang Falsifiziert
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	▶ Zusammenfassung

Das übergeordnete Ziel der Dissertation besteht darin, einen Beitrag zur empirischen Kom-
petenzmodellierung und -messung in der beruflichen Bildung zu leisten. Als Untersuchungs-
feld sind die Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten ausgewählt. Ein besonderer Fokus 
liegt auf der Beleuchtung sozialer Kompetenzen, die in vielen Berufen eine bedeutende Rolle 
spielen, in empirischen Studien derzeit jedoch noch deutlich unterrepräsentiert sind.

Die Arbeit ist in drei aufeinander aufbauende Teile unterteilt. Zunächst wird in einer 
Anforderungsanalyse das Tätigkeitsfeld Kundenberatung in der Ausbildung von angehen-
den Bankkaufleuten untersucht. In Dokumentenanalysen, Experteninterviews und einer 
Sichtung des Forschungsstands wird insbesondere auf den betrieblichen Teil der Ausbildung 
und die dort zu bewältigenden Aufgaben und Tätigkeiten fokussiert. Auf dieser Basis werden 
die für die Beratung erforderlichen Kompetenzen identifiziert, modelliert und beschrieben. 
Zweitens wird ein Situational Judgment Test zur Messung von sozial-kognitiven Beratungs-
kompetenzen von angehenden Bankkaufleuten entwickelt und seine Güte anhand der Kri-
terien der klassischen Testtheorie und konfirmatorischer Faktorenanalysen abgeschätzt. 
Drittens wird der entwickelte Test in einer Studie mit 300 Auszubildenden gegen Ende der 
Ausbildung durchgeführt. Neben dem Situational Judgment Test werden ein Fachleistungs-
test und etablierte Instrumente zu potenziellen Einflussfaktoren von Beratungskompeten-
zen eingesetzt. Die Beziehungen zwischen allen erhobenen Variablen werden mit bivariaten 
Analysen, multiplen Regressionen und Strukturgleichungsmodellen bestimmt. Die Ergebnis-
se zu den Beratungskompetenzen werden im Sinne einer kompetenzförderlichen Gestaltung 
der Ausbildung interpretiert. 
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	▶ Abstract

The primary aim pursued by this dissertation is to contribute to empirical competence mod-
eling and measurement in vocational education and training. The field of investigation is the 
advisory competence of bank clerks with a special focus on their social competences. Social 
competences play a significant role in many vocational fields but are still underrepresented 
in empirical research. 

The study is subdivided in three parts. First, a requirements analysis inspects the field of 
client advisory in the vocational training of bank clerks. Analyses of documents, interviews 
with experts and sighting of the relevant literature are used to examine the main tasks and 
activities in customer service. Particular attention is directed to the in-company part of the 
training provided and the tasks and activities that trainees have to perform during this train-
ing. On this basis, a competence model for the advisory competences of trainee bank clerks 
who are almost finished with their vocational training is developed. Second, a situational 
Judgment test for the assessment of social cognitive competences of bank clerks is designed. 
The quality of the instrument is estimated based on classical test theory and confirmatory fac-
tor analysis. Third, the situational Judgment test is applied in a study covering 300 appren-
tices at the end of their training. Additional data on professional competences and potential 
predictors of advisory competences is collected with standardised surveys. Relationships are 
analysed using bivariate measures, multiple regression and structural equation modeling. 
The results are interpreted concerning their relevance for the development and training of 
advisory competences of bank clerks.



Welche sozialen Kompetenzen benötigen Bankkaufleute bei der Beratung 
von Kunden? Soziale Kompetenzen spielen in vielen Berufen eine bedeu-
tende Rolle, so auch bei der Kundenberatung im Kreditinstitut. In empiri-
schen Studien sind sie jedoch noch deutlich unterrepräsentiert. Ausgehend 
von einer Anforderungsanalyse entwickelt die Autorin in ihrer Dissertation 
ein Kompetenzmodell für Beratungskompetenzen von Bankkaufleuten 
und einen Situational Judgment Test zur Messung von sozial-kognitiven 
Beratungskompetenzen. In einer Studie mit 300 Auszubildenden am Ende 
der Ausbildung werden die Beziehungen zwischen den Beratungskompe-
tenzen und personalen und institutionellen Merkmalen untersucht. Die 
Ergebnisse werden im Sinne einer kompetenzförderlichen Gestaltung der 
Ausbildung interpretiert.
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