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Kollaboratives Problemlösen in kaufmännischen 
Geschäftsprozessen – Kollaborationskompetenz 
fördern und empirisch erfassen  

Jessica Paeßens und Esther Winther 

1. Veränderte Anforderungen an kaufmännische 
Arbeitsplätze erfordern Kollaboration 

Kaufmännische Arbeitsplätze verändern sich und mit ihnen verändern sich 
die Kompetenzanforderungen als Grundlagen für beruflich adäquates Han-
deln. Die aktuellen Veränderungen in den Arbeits- und Produktionsprozessen 
werden als „Digitalisierung der Arbeit“ oder „Industrie 4.0“ diskutiert (u. 
a. Hirsch-Kreinsen 2017). Aktuelle Forschungsprogramme auf nationaler und 
internationaler Ebene befassen sich mit zukünftigen Technologien und zeigen 
auf, dass Digitalisierung branchenübergreifend zu einer Veränderung der 
Arbeits- und Produktionsprozesse führt, die Durchdringung aber nicht in 
allen Branchen und Unternehmen überall gleich ist (u. a. Hasenbeck 2019). 
Die hiermit einhergehenden weiteren Automatisierungen und Individualisie-
rungen der Arbeit haben Folgen für die Qualität der Arbeit und für berufliche 
Lehr-Lernprozesse. Wie diese Folgen konkret aussehen, ist weitgehend un-
klar. Die empirischen Abschätzungen zeigen unterschiedliche tendenzielle 
Entwicklungen – von der Ersetzung menschlicher Arbeitskraft durch neue 
Technologien (u. a. Dengler & Matthes 2015) bis zur Steigerung der subjek-
tiven Qualität und Bedeutung von Arbeit (World Economic Forum 2016). 
Für kaufmännische Arbeitsplätze kann erwartet werden, dass Routinetätigkei-
ten weitgehend technologisch automatisiert ablaufen; das Lösen von spezifi-
schen Problemen vor dem Hintergund der subjektiven und organisationalen 
Bedeutung von Arbeit in der kaufmännischen Domäne wird demgegenüber 
relevanter (Brötz, Kaiser, Kock, Krieger, Noack, Peppinghaus & Schaal 
2014). Vor diesem Hintergrund werden sich Lernprozesse in der Ausbildung 
inhaltlich-didaktisch verstärkt auf komplexe Problemszenarien und authenti-
sche, unternehmerische Entscheidungen konzentrieren können. Die wenigen 
empirischen Studien, die mit Blick auf eine Neu-Modellierung beruflicher 
Inhalte als Konsequenz des technologischen Wandels in Deutschland aktuell 
vorliegen, berücksichtigen insbesondere Partizipation und Kommunikation 
als Gelingensbedingungen für die Konstruktion von Lernsituationen. So 
verweist die Studie von Schlicht (2019) auf folgende Lernsituationen, die an 
Bedeutung gewinnen: 
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 Lernsituationen, die das Kommunizieren und Kooperieren in 
Geschäftsprozessen betonen. Kommunikation und Kooperation haben 
eine hohe Relevanz für die Gestaltung der sozialen und der 
Geschäftsbeziehungen, für den unternehmerischen Erfolg und für die 
Persönlichkeitsentwicklung der Fach- und Führungskräfte.  

 Lernsituationen, die typische (branchenspezifische) Problemlagen 
adressieren, die mit den aktuellen und zukünftigen (prognostizierten) 
Entwicklungen einer nachhaltigen Wirtschaft verknüpft sind.  

 
In der Konsequenz bedeutet dies, dass der Arbeitskontext von kaufmänni-
schen Auszubildenden zukünftig zunehmend von externen Kriterien geprägt 
sein wird, die Teamfähigkeit und Kollaborationskompetenzen erfordern 
(Schlicht 2019). Während diese Digitalisierungsfragen genuin in den Unter-
nehmen verankert sind, bspw. in Form von zeitlich flexiblen Projektteams, 
sind im Schulkontext adäquate Lernsettings bewusst zu implementieren. In 
den beruflichen Schulen sind technologische/digitale Arbeitsplätze und deren 
Kollaborationsbedingungen nur begrenzt abbildbar, sodass Kollaboration 
gesondert zu fördern ist. Dies gelingt, indem Arbeitsprozesse aus dem be-
trieblichen Kontext in der Schule simuliert, Kollaborationsprozesse didak-
tisch modelliert und die so entstehenden neuen Lehr-Lern-Settings von Leh-
renden in die instruktionale Praxis eingebunden werden. 

Vor diesem Hintergrund fokussiert der vorliegende Beitrag auf das 
kollaborative Problemlösen (Collaborative Problem-Solving, CPS) und 
beeantwortet folgende Fragestellungen: (1) Wie kann Kollaborations-
kompetenz in didaktischen Instruktionsdesigns erworben und entwickelt 
werden? (2) Wie lassen sich Kollaborationskompetenzen auf Einzel- und auf 
Gruppenebene empirisch erfassen?1  

2. Kollaborationskompetenz fördern und empirisch 
erfassen – Blaupause einer Interventionsstudie 

Manuelle und routineartige Aufgaben verlieren an Relevanz über die letzten 
Jahrzehnte (Davier, Zhu & Kyllonen 2017; Graesser, Fiore, Greiff, Andrews-
Todd, Foltz & Hesse 2018). Das Faktenwissen, welches als wichtig galt, wird 
durch jederzeit verfügbare Informationen im Internet abgelöst. Kollaboration 
ist eine wichtige Fähigkeit in Bildungsprozessen und auf dem Arbeitsmarkt 
                                                           
1  Der Beitrag wird ermöglicht durch das ASCOT+-Verbundprojekt PSA-Sim (Problem 

Solving Analytics in Office Simulations) des BMBF. Förderkennzeichen: 21AP008B. 
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(Greiff & Kyllonen 2016; Griffin 2017; hierzu auch 21st century skills; Gra-
esser et al. 2018; Fiore, Graesser & Greiff 2018; OECD 2017). Vorliegende 
empirische Befunde (u. a. PISA; OECD 2017) verweisen darauf, dass Kolla-
borationskompetenzen in den OECD-Mitgliedsländern gering ausgeprägt 
sind (Griffin 2017).  

2.1 Eine CPS-Intervention gestalten und empirisch erfassen 

2.1.1 Experiementelle Erfassung von Fach- und Kollaborationsleistungen auf   
         Gruppen- und Einzelebene 

Die Förderung von Kollaborationskompetenz setzt an der Definition und den 
Merkmalen kollaborativen Problemlösens (CPS) an. Als Merkmale der Kol-
laboration gelten (a) eine Kommunikation, die ein gemeinsames Verständnis 
schafft, (b) eine Kooperation, die zur Planung und Problemanalyse beiträgt, 
sowie (c) eine Responsivität, die auf eine aktive Beteiligung am Gruppenpro-
zess zielt (Hesse Care, Buder, Sassenberg & Griffin 2015). CPS ist damit ein 
responsiver Ansatz zur gemeinsamen Bearbeitung komplexer Probleme. Ziel 
der Interventionen ist es daher, Lernende im dualen System so zu fördern, 
dass sie komplexe, fachliche Problemlöse-Szenarien, die in der Praxis i. d. R. 
in Teams bearbeitet werden, besser lösen können. Oder anders formuliert: 
Für kaufmännische Unterrichtsprozesse sollen Instruktionsdesigns entwickelt 
werden, mit denen sich fachliche sowie Kollaborationskompetenzen aufbau-
en und weiterentwickeln lassen. In diesem Zusammenhang definieren wir 
Kollaborationskompetenz als Potenzial, in spezifischen fachlichen Problem-
situationen angemessen zu handeln. Die beobachtbare Nutzung des Potenzi-
als ist entsprechend die Kollaborationsleistung. Die Kollaborationsleistung 
lässt sich (1) als fachlicher Output auf der Gruppenebene empirisch erfassen. 
Um neben der Gruppenleistung auch fachliche und kollaborative Einzelleis-
tungen beobachtbar und empirisch beschreibbar zu machen, werden neben 
fachlichen Einzelleistungen Beobachtungskriterien in das Messmodell einbe-
zogen. Hierbei greifen wir auf Designkriterien zurück, die eine kollaborative 
Problemsituation charakterisieren (Graesser et al. 2018; vgl. Tab. 1): 

 Rollenübernahme/Ressourceninterdependenz: Innerhalb eines Teams 
sind unterschiedliche Rollen zu verteilen, um die verschiedenen Facetten 
eines komplexen Problems lösen zu können. Die Notwendigkeit der 
Rollenübernahme basiert auf der Annahme der Ressourceninter-
dependenz zwischen den Teammitgliedern, bei der jedes Teammitglied 
andere Ressourcen zur Problemlösung einbringt (Graesser et al. 2018).  

 Neuheit der Problemlösung: Eine Gruppe hat das Ziel, ein neuartiges 
Problem zu lösen, indem sie einen Plan formulieren, wie sie das 
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gemeinschaftliche Ziel erreichen kann, wenn weder Routinen noch 
Skripte vorhanden sind (Mayer & Wittrock 2006; Newell & Simon 
1972).  

 Objektive Verantwortlichkeit der Lösungsqualität: Die Qualität der 
Lösung kann während des Problemlösens evaluiert werden und ist 
sichtbar für alle Teammitglieder. Damit können Teammitglieder 
entscheiden, ob und wie das Gruppenziel erreicht ist. 

 
Tab. 1:  Messmodell zur Erfassung fachlicher und kollaborativer Leistungen in einem 

kollaborativen Problemszenario 

Messebene/ 
Messkonstrukt 

Fachliche Leistung Kollaborative Leistung 

Gruppe 

 

Erfassung kollaborativer 
Fachleistung in einem 
kollaborativen 
Problemszenario (z. B. 
gemeinsame, begründete 
Lieferantenauswahl) 

Erfassung von gemeinschaftlichem 
Wissen und Beobachtung des 
gemeinschaftlichen 
Methodeneinsatzes mit Blick auf 
kognitive und soziale 
Komponenten der Kollaboration 

Individuum 

 

Erfassung individueller 
Fachleistung in einem 
kollaborativen 
Problemszenario  
(z. B. Ergebnisse einer 
Nutzwertanalyse zur 
Lieferantenauswahl) 

Erfassung von Indikatoren für (a) 
die Rollenübernahme/ 
Ressourceninterdependenz, (b) die 
Neuheit der Problemlösung und (c) 
die objektive Verantwortlichkeit 
der Lösungsqualität 
 

Quelle: eigene Abbildung  

Aus den o. g. Designprinzipien lassen sich beobachtbare Indikatoren ableiten, 
die Kollaborationsleistungen insbesondere auf Einzelebene erklärbar machen. 
Diese Indikatoren (vgl. Tab. 2) sind: 

1. Einfluss und Rückkopplung als Indikatoren für die Rollenübernah-
me/Ressourceninterdependenz,  

2. Redezeit, Interaktion und Bestätigungen als Indikatoren für die Neuheit 
der Problemlösung sowie  

3. Unterbrechungen und Zustimmungen als Indikatoren für die objektive 
Verantwortlichkeit der Lösungsqualität.  
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Tab. 2: Indikatoren zur Beschreibung von Kollaborationsleistungen auf Einzelebene 

Designkriterien von kollaborativen 
Problemsituationen und Indikatoren 

Beschreibung der Indikatoren 

Einfluss und Rückkopplung als 
Indikatoren für die 
Rollenübernahme/ 
Ressourceninterdependenz  
 
 

Einfluss entsteht, wenn Person B schnell 
auf das reagiert, was Person A gesagt hat 
(A hat B beeinflusst), oder Person A 
reagiert schnell auf die andere Person B (B 
hat A beeinflusst).  
Rückkopplungen verstärken typischerweise 
das, was der Sprecher sagt, ohne das 
Gespräch zu übernehmen.  

Redezeit, Interaktion und 
Bestätigungen als Indikatoren für 
die Neuheit der Problemlösung 
 
 
 
 
 
 
 

Redezeit zeigt eine Aufschlüsselung, wie 
lange jedes Mitglied im Meeting 
gesprochen hat. Eine gleichmäßigere 
Redezeit für alle Mitglieder ist mit höherer 
Kreativität, mehr Vertrauen zwischen den 
Gruppenmitgliedern und besserem 
Brainstorming verbunden. 
Interaktion mit anderen Meetingteil-
nehmer*innen. 
Bestätigungen stellen ein kurzes, 
bestätigendes Feedback an den Sprecher 
dar. Sie verstärken typischerweise das, was 
der Sprecher sagt, ohne das Gespräch zu 
übernehmen.  

Unterbrechungen und 
Zustimmungen als Indikatoren für 
die Objektive Verantwortlichkeit 
der Lösungsqualität 
 
 
 
 
 

Unterbrechungen treten auf, wenn eine 
Person beginnt, über den Sprecher zu 
sprechen und das Gespräch zu übernehmen. 
Häufige Unterbrechungen können in 
verschiedenen Kontexten unterschiedliche 
Bedeutungen haben. 
Zustimmungen stellen ein kurzes, 
bestätigendes Feedback an den Sprecher 
dar. Sie verstärken typischerweise das, was 
der Sprecher sagt, ohne das Gespräch zu 
übernehmen. 

Quelle: eigene Abbildung in Anlehnung an RIFF  
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2.1.2 Förderung von Kollaborationskompetenz 

Die kollaborative Leistung von Auszubildenden soll nicht nur empirisch 
beschrieben, sondern auch durch Instruktionsdesigns im Fachunterricht auf-
gebaut und gefördert werden. Die Gestaltung der Lerninhalte und der didak-
tisch-methodische Aufbau des Vermittlungsprozess greifen vor dem Hinter-
grund dieser Zielsetzung einzelne Aspekte des kollaborativen Problemlösens 
in besonderer Weise auf: Es sollen (1) kognitive Komponenten im Zusam-
menhang mit dem Problemlöseprozess selbst sowie (2) interpersonale bzw. 
soziale Komponenten, die mit den Kollaborationsprozessen assoziiert sind, in 
den Instruktionsprozesse eingebunden und entsprechend gefördert werden 
(Andrews-Todd & Kerr 2019; Hesse et al. 2015; vgl. Tab. 3).  
 
Tab. 3: Kognitive und soziale Kompetenzen des kollaborativen Problemlösens 

Kognitive Komponente Soziale Komponente 

 Aufgabenregulation: Planung ist eine 

der Kernaktivitäten des Problemlösens 

(Gunzelmann & Anderson 2003) und 

die Fähigkeit besteht darin, dass eine 

Person Strategien entwickeln kann, die 

auf plausiblen Schritten zur 

Problemlösung basieren (Miller, 

Galanter & Pribram 1960). 

 Wissensaufbau: Wissensaufbau wird 

durch die Fähigkeit veranschaulicht, 

Ideen von Mitarbeitern aufzugreifen, 

um Problemdarstellungen, Pläne und 

Überwachungsaktivitäten zu 

verfeinern. Lernen zeigt sich in der 

Fähigkeit, Zusammenhänge zu 

erkennen und darzustellen, Ursache 

und Wirkung zu verstehen und 

Hypothesen auf Basis von 

Verallgemeinerungen zu entwickeln 

(vgl. Scardamalia 2002). 

 

 Partizipation: Partizipation 

beschreibt die 

Mindestvoraussetzungen für 

kooperative Interaktion. Sie 

bezieht sich auf die Bereitschaft 

und den Willen von Individuen, 

Informationen und Gedanken nach 

außen zu tragen und mitzuteilen 

und sich an den Phasen der 

Problemlösung zu beteiligen 

(Stasser & Vaughan 1996). 

 Perspektivübernahme: Das 

Konzept der Fähigkeit zur 

Perspektivenübernahme bezieht 

sich auf die Fähigkeit, ein 

Problem mit den Augen eines 

Mitarbeiters zu sehen (Higgins 

1981). 

 Soziale Regulation: Das Konzept 

der sozialen Regulationsfähigkeit 

bezieht sich auf die eher 

strategischen Aspekte (bspw. die 

Stärken/ Sichtweisen aller 

Gruppenmitglieder koordinieren) 

der kollaborativen Problemlösung 

(Peterson & Behfar 2005). 

Quelle: eigene Abbildung in Anlehnung an Hesse et al. (2015) 
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Die kognitiven Komponenten werden über die Aufgabenregulation sowie den 
Wissensaufbau operationalisiert; die sozialen Komponenten fokussieren im 
Instruktionsprozess vor allem auf Partizipation, Perspektivübernahme sowie 
soziale Regulation. Die Qualität der eingesetzten Instruktionsmittel wird 
evaluiert; die Wirksamkeit der kollaborativen Kompetenzenförderung wird 
empirisch begleitet. Folgender Interventionsansatz wird hierbei realisiert: 
Kollaborationskompetenz stellt nicht zuletzt vor dem Hintergrund zuneh-
mender Digitalisierung und veränderter Arbeitsorganisation eine zentrale 
berufliche Fähigkeit dar und zeigt sich relevant für das berufliche Erleben 
und die fachlichen Entwicklungsmöglichkeiten. Um Kollaborationskompe-
tenzen zu fördern, stellt die Intervention zentral auf die Merkmale kollabora-
tiven Problemlösens ab (vgl. Tab. 3). In einer Trainingseinheit werden Aus-
zubildende im Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-frau in drei Treatment-
gruppen gezielt über Mikrolern-Einheiten mit den Komponenten des kollabo-
rativen Problemlösens vertraut gemacht. Die Trainings vermitteln Wissen 
und regen dessen Implementierung in praktischen Problemlösungsprozessen 
entlang beruflicher Aufgaben an. Die empirische Einordung der Wirksamkeit 
der Interventionen wird über einen quasi-experimentellen Versuchsplan mit 
Kontrollgruppe realisiert. Der Treatmentplan ist in Tabelle 4 dargestellt: 
 
Tab. 4: Treatmentplan zur Förderung von Kollaborationskompetenz 

Treatment-
gruppe 

Treatment Beschreibung des Treatments 

I Förderung 
kognitiver 
Komponenten 

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

II Förderung 
sozialer 
Komponenten 

Die Auszubildenden werden gezielt darin 
unterstützt, in den fachlichen Problemszenarien 
ihre Partizipation (u. a. durch gezielte 
Interaktionen und aufgabenbezogene Aktivität), 
ihre Fähigkeiten zur Perspektivübernahme (u. a. 
durch Rollenübernahme und 
Problemmodellierungen) sowie sozial-regulative 
Aspekte kollaborativer Problemlösung  
(u. a. durch Verantwortungsübernahme und 
Selbstreflexion) zu stärken. 
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III Förderung 
kognitiver und 
sozialer 
Komponenten 

Die Auszubildenden erhalten die inhaltliche und 
methodische Instruktion der Treatmentgruppen I 
und II. 

 

KG Keine 
Förderung 

Die Auszubildenden erhalten keine gezielte 
Intervention. Die Kontrollgruppe erarbeitet ein 
kollaboratives Problemszenario, um 
Treatmenteffekte auf Gruppen- und Einzelebene 
identifizieren zu können.  

Quelle: eigene Abbildung in Anlehnung an Hesse et al. (2015) 

Aus dem Treatmentplan lassen sich folgende Annahmen ableiten: Es wird 
erwartet, dass 

1. ein hoher subjektiver Lernertrag (Einzelebene) und eine im Vergleich 
zur Kontrollgruppe insgesamt bessere Kollaborationsleistung (Gruppen-
ebene) durch die Treatments erzielt wird. 

2. die Treatments im Vergleich untereinander Unterschiede hinsichtlich des 
subjektiven Lernertrags (Einzelebene) und der Kollaborationsleistung 
(Gruppenebene) realisieren. Hierbei wird angenommen, dass die ge-
meinsame Förderung kognitiver und sozialer Komponenten die Leistun-
gen sowohl auf Einzel- als auch auf Gruppenebene stärker fördert, als 
dies in den isolierten Treatments erfolgt. 

2.2 Eine CPS-Intervention anhand eines fachlichen Beispiels 

Die Förderung der Kollaborationskompetenz erfolgt entlang authentischer, 
komplexer Problemlöseszenarien, die sowohl in der betriebspraktischen als 
auch in der berufsschulischen Ausbildung curricular verankert sind. Die in-
haltliche Gestaltung der Szenarien berücksichtigt fachdidaktische Vorarbei-
ten, die insbesondere in der Tradition komplexer Lehr-Lern-Arrangements 
stehen (vgl. hierzu Achtenhagen 2002; Winther 2006) sowie aktuelle Befun-
de authentischer Assessments in der kaufmännischen Domäne aufgreifen 
(hierzu Befunde der ASCOT-Initiative, zusammenfassend Beck, Landenber-
ger & Oser 2016). Die in den Vorarbeiten entwickelten Konstruktionskrite-
rien komplexer Lehr-Lern-Arrangements (Achtenhagen 2000, 2001, 2003; 
Buschfeld 2003) werden um Designkriterien erweitert, die charakteristisch 
für kollaborative Problemszenarien sind (vgl. Abschnitt 2.1.1 sowie Abb. 2); 
das didaktische Design wird in den Treatmentgruppen durch zusätzliches 
Material (hier insbesondere Mikrolern-Einheiten und Übungsblätter) erwei-
tert, um die Kollaborationskompetenz zu fördern (vgl. Abschnitt 2.1.2). 
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�� Die  Auszubildenden  stehen  vor  der  Herausforderung,  ein  neuartiges  
Problem  zu  lösen,  wenn  weder  Routinen  noch  Skripte  vorhanden  sind  
(Mayer  &  Wittrock  2006;  Newell  &  Simon  1972).  Die  Neuheit  der  
Problemlösung  unterscheidet  CPS  von  anderen  Formen  der  
Kollaboration,  die  auf  das  Koordinieren  von  etablierten  Lösungs-
prozessen/Routineaufgaben fokussieren. �

�� Das Problemszenario „Lieferantenauswahl“ wird durch Aspekte wie die 
Verwendung  von  nachwachsenden  Rohstoffen,  unterschiedlichen  
Produktionsstandorten  sowie  eine  exzellente  Qualifizierung  von  
Mitarbeitenden angereichert, sodass die modifizierte Lieferantenauswahl 
keine  klassische  Routineaufgabe  darstellt.  Die  Anreicherung  erfolgt  
bspw.  über  authentische  Zertifikate,  wie  dies  für  einen  Lieferanten  in  
Abbildung 1 dargestellt ist. �
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�� Die Qualität der Lösung ist während des Problemlösens sichtbar für alle 
Teammitglieder. Diese  sogenannte  objektive  Verantwortlichkeit  der  
Lösungsqualität  unterscheidet  CPS  von  anderen  Formen  des  
kollaborativen Lernens.  

�� Die  Umsetzung  dieses  Merkmals  im  Problemszenario  „Lieferanten-
auswahl“  erfolgt  durch  individuelle  Teilaufgaben.  Hierbei  bewerten  
Lernende jeweils einen Lieferanten und präsentieren die Auswertung der 
Gruppe.  Die  Gruppe  diskutiert  anschließend  alle  vorliegenden  
Einzelbewertungen  und  spricht  eine  gemeinsame  Empfehlung  zur  
Lieferantenauswahl aus (vgl. Abb. 2). �
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�� Die Notwendigkeit der Rollenübernahme basiert auf der Annahme, dass 
jedes Teammitglied andere Ressourcen zur Problemlösung einbringt.  

�� Im Problemszenario  „Lieferantenauswahl“ werden multiple  Abteilungs-
perspektiven  über  Rollenzuweisungen  realisiert.  Die  Lernenden  sind  
beispielsweise  aufgefordert,  wie  Einkäufer,  Supply  Chain  Manager,  
Qualitätsmanager  oder  Produktmanager  zu  argumentieren.  Die  Rollen-
zuschreibung erfolgt in der Aufgabenstellung, die als E-Mail präsentiert 
wird (vgl. Abb. 3).�

 



Abb. 3: Aufgabenstellung mit Rollenzuweisung in derBürosimulation

Quelle: eigene Darstellung

Der Erwerb und die Entwicklung von Kollaborationskompetenz setzt inner­
halb fachlicher Instruktionsprozesse an deren kognitiven und sozialen Kom­
ponenten an: So werden während der Aufgabenbearbeitung unterschiedliche 
Hinweise zur Stärkung kognitiver und sozialer Kollaborationsaspekte gege­
ben, um das didaktische Szenario „Lieferantenauswahl“ um kollaborative 
Elemente zu erweitern. In Abbildung 4 wird beispielhaft ein kognitiver Im­
puls zur Förderung der Aufgabenregulation dargestellt.

Abb. 4: Ausgewählter kognitiver Impuls während der Aufgabenbearbeitung
Arbeitsauftrag

Dein Kollege hat mitbekommen,  dass du deine erste Aufgabe erhalten hast.

1. Frage Multiple Choice so

Er fragt: Hast du den Arbeitsauftrag in der E-Mail gefunden?

3 Antwortmöglichkeiten (Bitte mindestens eine Antwort angeben)

Q Ich weiß, was zu tun ist.

□ Ich bin gerade dabei, mir einen Oberblick zu verschaffen.

□ KeineAhnung,waszutunist.

Quelle: eigene Darstellung
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3. Schlussbetrachtung 

Die empirische Erfassung sowie die gezielte Förderung von Kollaborations-
kompetenz verfolgen das Ziel, wissenschaftliche Befunde darüber zu erzie-
len, wie (berufliche) Teams durch CPS-Komponenten effizienter arbeiten 
können, wie sich CPS-Treatments für kaufmännische Lern- und Arbeitskon-
texte entwickeln lassen und wie sich berufliche Leistung individuell sowie 
auf Gruppenebene besser beschreiben lassen können (vgl. hierzu auch Davier 
& Halpin 2013). Das Treatment- und Erhebungsdesigndesign ist hierfür 
komplex; es greift allerdings auf, dass kollaboratives Problemlösen facetten-
reich ist und gleichsam kognitive und soziale Komponenten inkludiert. Der 
Einsatz von automatisierten Auswertungen, wie RIFF oder LUCA diese ge-
nerieren, hat innovatives Potenzial: Die automatisierte Auswertung ver-
spricht, dass die Kollaborationsleistung von Lernenden in Echtzeit beobach-
tet und einer empirischen Erfassung zugänglich gemacht wird. Während es 
bisher in kollaborativen Assessments nur möglich war, die Zuschreibung von 
Einzelleistungen mithilfe von Agents (vgl. Graesser, Dowell & Clewley 
2017; He, von Davier, Greiff, Steinhauer & Borysewicz 2017) zu realisieren, 
können Lernende in RIFF ‚real‘ miteinander kollaborieren.  

Insgesamt zeigt sich, dass mit der vorgeschlagenen Intervention 
(einschließlich der empirischen Prüfung ihrer Wirksamkeit über 
Treatmentvariationen) ein vorgelagerter Instruktionsprozess gestaltbar ist, der 
kollaborative Kompetenzen integrativ zum fachlichen Kompetenzerwerb 
vermittelt. Dies ist möglich, da Kollaborationskompetenz als transversale 
Kompetenz hoch variabel an fachliche Inhalte gebunden werden kann und 
damit den beruflichen Kompetenzerwerb erweitert. Das kollaborative 
Problemszenario „Lieferantenauswahl“ und die Hinweise zur Förderung von 
Kollaboration stellen eine erste Blaupause für die kaufmännische Domäne 
dar. Das vorgeschlagene Messmodell verdeutlicht, dass Kollaboration auf 
Einzel- und Gruppenebene beobachtbar und die fachliche Leistung von 
gelingenden Kollaborationsprozessen abhängig ist.  
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