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Michael Becker-Mrotzek, Kirsten Schindler
SCHREIBKOMPETENZ MODELLIEREN, ENTWICKELN UND TESTEN
1. Schreibkompetenz

1.1. Ausgangsiiberlegungen

Welcher Kompetenz(en) bedarf es, Texte zu verfassen und damit erfolgreich schrift-
sprachlich zu handeln? Wie lésst sich eine solche Kompetenz so beschreiben und
modellieren, dass sie zugleich geeignet ist, Lernaufgaben (zur Forderung der
Schreibkompetenz) und Testaufgaben (zu ihrer Uberpriifung) zu konzipieren? Empi-
risch abgesicherte, theoretisch fundierte und analytisch widerspruchsfreie Kompe-
tenzmodelle vorzulegen, wie hier fiir die Kompetenz des Schreibens diskutiert, for-
muliert Ossner als grundlegende Aufgabe der Deutschdidaktik. Kompetenzmodelle,
so seine Argumentation, seien die Voraussetzung von Standards und ihrer Uberprii-
fung und damit aktuell gefordert (Ossner 2006). Ein Modell zur Schreibkompetenz,
das diesen Anforderungen geniigt, steht bislang noch aus.! Das hat methodische wie
empirische Griinde, die sich u. a. auf die Reichweite, aber auch die Abgrenzbarkeit
eines solchen Modells beziehen.

Die Komplexitit der Aufgabe ,Texte schreiben’ — die Bewiltigung kognitiver, in-
haltlicher, sprachlicher, motorischer sowie visueller Anforderungen und deren Ko-
ordination — erschwert die Modellierung. Sie erfordert insbesondere eine Kldrung
dariiber, inwieweit (sprachliche) Aktivitdten anderer Kompetenzbereiche, beispiels-
weise das fiir die Produktion von Texten relevante Lesen, im Modell (noch einmal)
abgebildet werden sollen (zu Lesekompetenzmodellen siehe Hurrelmann 2002). Sie
verlangt des Weiteren die Abwigung textsortenspezifischer vs. aufgabeniibergrei-
fender Fahigkeiten (vgl. Kruse 2007) oder anders formuliert: die Gewichtung situa-
tiver Faktoren beim Schreiben. Sie erzwingt zudem die Diskussion, ob inhaltliches
Wissen (Content) im Modell selbst verankert oder als eigenstindige Ressource — wie
in vielen Schreibprozessmodellen — konzipiert werden soll. Und schlieBlich geht es
um die Frage, wie Schreibkompetenz operationalisiert — und damit praktisch ein-
sichtig gemacht — werden soll: eher durch Kategorien des Schreibprozesses oder e-
her durch textlinguistische, auf das Schreibprodukt bezogene oder durch beides?

In unserem Beitrag schlagen wir ein Kompetenzmodell Schreiben vor (Kap. 2), das
auf Modellen der empirischen Schreibforschung, den (Bildungs)standards und den
Ergebnissen aus Schulleistungsstudien basiert (Kap. 1.2.-1.4.). Es bezieht sich auf
die Uberlegungen Jakob Ossners, wie er sie fiir die Fachdidaktik Deutsch entwickelt
hat (Ossner 2006) und die den Bezugsrahmen unseres Kompetenzmodells liefern
(Kap. 2.1.). AbschlieBend versuchen wir an einer Aufgabe zu illustrieren, wie sich

I DESI leistet einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung eines solchen Schreibmodells (vgl.
Neumann 2007) und arbeitet insbesondere wichtige Aspekte zu Kompetenzstufen heraus.
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die Schreibkompetenz testen ldsst (Kap. 3). Im ersten Teil unseres Beitrags stellen
wir zunéchst die Grundlagen fiir unser Schreibkompetenzmodell vor.

1.2. Schreibprozessmodelle

Mit den von John Hayes und Linda Flower in den 1980er und 1990er Jahren vorge-
legten Arbeiten gelingt erstmals eine iiberzeugende Modellierung des Schreibpro-
zesses (Hayes/Flower 1980; Hayes 1996). Beeinflusst von der kognitiven Psycholo-
gie wird das Texteschreiben als Problemloseprozess konzeptionalisiert und nimmt
damit eine Sichtweise vorweg, wie sie fiir die aktuelle Bildungsforschung typisch
ist, ndmlich unter Kompetenz ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten [zu verstehen], um bestimmte Pro-
bleme zu l6sen [...]* (Weinert 2001, S. 27f.). Hayes/Flower unterscheiden in ihren
Modellen zwischen dem Schreibprozess (1980), dem individuellen Schreiber (1996)
und den Ressourcen dieses Schreibprozesses, der Aufgabenumgebung. Um Texte
planen, formulieren und iiberarbeiten zu konnen, greifen Schreiber auf ihr Wissen
iiber die Aufgabe (Textmuster, Inhalte), Kenntnisse des Adressaten sowie andere
Texte als Quellen zu. Gleichzeitig verfiigen sie in ihrem Gedichtnis tiber Planungs-,
Formulierungs- und Uberarbeitungsstrategien, die sie aktivieren und miteinander
koordinieren. Die genannten Modelle beziehen sich auf kognitive Aspekte der Text-
produktion und die Prozesse, die beim Schreiben durchlaufen werden. Hinweise auf
sprachliche Aspekte der Textproduktion wie auch Kriterien, an denen die Produkte
gemessen werden, fehlen (entsprechend der kognitiv determinierten Ausrichtung).

1.3. (Bildungs)standards Schreiben

Eine andere Quelle der Modellierung von Schreibkompetenzen stellen die z. T. be-
reits vorgelegten Standards dar. Die Standards fiir das Texteschreiben sind u. a. in
den Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss (KMK 2003) in drei Anfor-
derungsbereichen beschrieben worden:
e iiber Schreibfertigkeiten verfiigen;
¢ richtig schreiben;
e cinen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten:
o Texte planen und entwerfen,
o Texte schreiben,
o Texte iiberarbeiten.
Die Bildungsstandards gelten verbindlich fiir alle 16 Bundeslidnder, wenn auch die
Umsetzung je nach Bundesland unterschiedlich (erfolgreich) verlauft (Nessel 2005).
Auffillig ist die Verschrinkung von Situations- (iiber Schreibfertigkeiten verfiigen),
Produktions- (Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten) und Produktperspektive
(richtig schreiben). Unklar ist allerdings, wie genau diese Verschrinkung aussieht
und bei der Bearbeitung von Testaufgaben gewichtet wird. Auch die Benennung
bzw. inhaltliche Fiillung der Anforderungsbereiche ist zum Teil ungliicklich. ,,Texte
schreiben” umfasst beispielsweise komplexe Prozesse wie Formulierungs- und
Strukturierungstitigkeiten; ,,Texte iiberarbeiten* wird vor allem auf Korrekturtitig-
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keiten reduziert. Inwieweit die universelle Schreibfdhigkeit, die an anderer Stelle ge-
fordert wird (KMK 2003, S. 9), tatsdchlich von Schiilern bis zur 10. Klasse erreicht
werden kann, ist zudem zweifelhaft (vgl. auch Kruse 2007, S. 120f.). Eine Festle-
gung von Anforderungsniveaus fehlt bislang ebenso wie die Verkniipfung mit Ent-
wicklungsstufen.

1.4. Schulleistungsstudien

Schreibkompetenzen sind im Vergleich zu Lesekompetenzen selten(er) in nationalen
und internationalen Vergleichsstudien erfasst worden (vgl. Peek in diesem Band).
Das ist sicherlich auch in der leichteren Modularisierung und Testung von Lese-
kompetenzen begriindet. Bislang fehl(t)en geeignete Schreibaufgaben, die einerseits
prizise bestimmte (Teil)kompetenzen messen, andererseits reale und komplexe Auf-
gabenkontexte repridsentieren. Aus empirischer Sicht ist allerdings interessant, wie
das methodische Setting solcher Assessments, beispielsweise DESI, Hinweise auf
den Zusammenhang von Teilkompetenzen erlauben, die beim Schreiben eine Rolle
spielen, z. B. Wortschatz, Sprachbewusstheit, Argumentation, Rechtschreibung. Sie
ermoglichen zudem Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen Gruppen von
Schiiler(inne)n zu erfassen und in Zusammenhang zu geschlechtlichem, sprach-
lichem, sozialem und familidrem Hintergrund zu stellen sowie den Vergleich von
Schularten zu ermoglichen. Die Studie ist inzwischen ausgewertet, die Ergebnisse
sind publiziert (Klieme/Beck 2007; Willenberg 2007a).

2. Kompetenzmodell Schreiben

Ein Kompetenzmodell Schreiben ist in einem Spannungsfeld zwischen Klar-
heit und Widerspruchsfreiheit einerseits und Reichweite seiner Anwendung anderer-
seits verortet, z. B. der Frage, ob neben dem schulischen auch professionelles
Schreiben abgebildet wird. Es steht zudem im Kontext der Tradition eines Faches, d.
h. Modellierungen, die fiir das Fach Deutsch und seine Strukturierung vorgeschlagen
werden.

2.1. Muttersprachliche Kompetenz

Ossner konzeptionalisiert Kompetenzen des Faches Deutsch analog zu den Natur-
wissenschaften in einem zwei- bzw. dreidimensionalen Raum. Er unterscheidet ei-
nerseits Dominen, bzw. Arbeits- und Inhaltsbereiche und bezieht sich hier auf die
etablierte Strukturierung des Faches in Sprechen, Horen, Schreiben, Lesen, Sprach-
thematisierung, die auch in den Bildungsstandards vorgenommen wird. Er verortet
andererseits verschiedene Typen von Wissen. Als solche Wissenstypen werden —
analog zum Wissensbegriff der pidagogischen Psychologie (Mandl/Friedrich/Hron
1986) — fachliches, problemlosendes, prozedurales und metakognitives Wissen an-
genommen (zur Kritik dieses Wissensbegriffs siche Willenberg 2007b). Kompetenz
bedeutet fiir ihn demnach, Wissen iiber einen bestimmten Inhaltsbereich zu aktivie-
ren, also beispielsweise fachliches Wissen in einer Sprechsituation darzustellen oder
problemlosendes Wissen beim Schreiben eines Textes umzusetzen. Eine weitere Re-
lation wird durch eine dritte Achse markiert, auf der Entwicklungs- oder Anforde-
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rungsniveaus abgetragen werden. Diese Unterscheidung erméglicht, das Modell so-
wohl als deskriptiv-empirisches (Entwicklungsstufen) als auch als normatives
(Schwierigkeitsstufen) Instrument einzusetzen. Fiir jedes Feld (Inhalts- x Wissens-
dimension) kann damit angegeben werden, iiber welches Entwicklungsniveau die
Schiiler(innen) verfiigen bzw. verfiigen sollen (fiir eine ausfiihrliche Darstellung sie-
he auch Becker-Mrotzek/Schindler 2007; fiir eine kritische Auseinandersetzung sie-
he Abraham 2007; Karg 2007; Koster 2007; Steinbrenner 2007; Willenberg 2007b).
Ausgehend von Ossners Konzept differenzieren wir das Schreibfeld aus, dessen
Verstiandnis von Arbeitsbereichen, Wissenstypen und Anforderungsniveaus wir hier
iibernehmen.

2.2. Arbeitsbereiche

Wir nehmen fiir unser Kompetenzmodell sechs Arbeitsbereiche an: Medi-
um/Werkzeug, Orthografie, Lexik, Syntax, Textmuster, Leserorientierung.

e Medium/Werkzeug: Texte werden zum Zwecke der Uberdauerung und
Vermittlung medial gespeichert, beispielsweise motorisch per Hand oder
Tastatur, verbal per Diktat oder Text-to-Speech-Programmen. Der Textpro-
duzent bedient sich dieser Medien als Werkzeuge beim Schreiben.

e Orthografie: Fiir die Verwendung von Schriftzeichen gelten Regeln, die
wirksam werden, wenn Texte mittels Schrift festgehalten werden.

e Lexik: Textproduktion verlangt die Verwendung des Lexikons.

e Syntax: Textproduktion verlangt ebenso die Verwendung von Syntax. Le-
xik wie Syntax sind nicht auf das Schreiben beschrinkt, sondern gelten e-
benso fiir die miindliche Sprachproduktion. Der Gebrauch von Lexik und
Syntax unterscheidet sich allerdings je nach Modalitiit: gesprochen, gebir-
det oder geschrieben.

e Textmuster: Textproduktion bedeutet die Orientierung an Textmustern, d.
h. an musterhaften Textstrukturen, Formulierungen, Visualisierungen u. a.

e Leserorientierung: Textproduktion orientiert sich an Lesern. Die Umset-
zung der Leserorientierung erfolgt durch Elemente eines oder mehrerer der
hier aufgelisteten Arbeitsbereiche. Leseorientierung stellt aus systemati-
schen und theoretischen Griinden damit keinen eigenen Arbeitsbereich dar.
Wir stellen die Leserorientierung dennoch gesondert dar, da die Orientie-
rung an einem Adressaten eine zentrale Anforderung und Entwicklungsstu-
fe der Textproduktion darstellt. Zudem lassen sich durch diese Form der
Darstellung Wiederholungen in anderen Bereichen vermeiden.
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2.3. Wissenstypen

Entsprechend der vier Wissenstypen konnen wir nun angeben, welches Wissen in
den jeweiligen Anwendungsbereichen erforderlich ist.

Deklaratives Wissen:

Medium/Werkzeug: Denkbar, aber nicht zwingend scheint Faktenwissen zu
den unterschiedlichen medialen Speichermoglichkeiten bei der Textproduk-
tion.
Orthografie: Wenn der Text selbst verfertigt wird (ausgenommen ist damit
das Diktat), sind orthografische Kenntnisse erforderlich.
Lexik: Erforderlich fiir die Textproduktion sind zum einen spezifische
Kenntnisse der Schriftsprache (Explizitheit, Deixis etc.), zum anderen ein
allgemeiner und ein themen- bzw. doméinenspezifischer Wortschatz, um
Inhalte und kausale, lokale, temporale etc. Zusammenhénge sprachlich aus-
driicken zu konnen.
Syntax: Erforderlich sind — analog zur Lexik — spezifische Kenntnisse der
Schriftsprache. Ungeklirt ist, inwieweit explizite syntaktische Kenntnisse
(hier im Sinne expliziter Grammatikkenntnisse) zwingend erforderlich sind
bzw. ob und ggf. inwiefern sie fiir die Textproduktion hilfreich sind.
Textstruktur und Leserorientierung: Auch hier stellt sich die Frage, ob ex-
plizite Kenntnisse tiber Textmuster — im Sinne textlinguistischer Kenntnis-
se — zwingend erforderlich sind; zu priifen ist, ob und ggf. inwieweit sie
hilfreich sind.

Problemlose-Wissen:

Medium/Werkzeug und Orthografie: Unstrittig ist, dass fiir die eigenstindi-
ge Textproduktion Priifverfahren zur orthografischen Korrektheit unerliss-
lich sind. Hier hat beispielsweise die Orthografie ihren funktionalen Ort.
Lexik und Syntax: Hierin gehoren sicherlich Verfahren zur Priifung der le-
xikalischen und syntaktischen Korrektheit, also beispielsweise die ver-
schiedenen ,,Proben®, aber ebenso Verfahren zur Priifung der Angemessen-
heit.
Textmuster: Neben den produktiven Verfahren des Schreibens (wie Tech-
niken zur Ideengenerierung, Schreiben von Entwiirfen u. a.) werden auch
hier Verfahren zur Priifung der Angemessenheit benotigt.
Leserorientierung: Hilfreiche Verfahren, Leserorientierung umzusetzen,
sind etwa das Formulieren von Fragen eines antizipierten Lesers an den
Text oder die Konzeption eines Adressatenprofils (vgl. Schindler 2004).
Prozedurales Wissen:
Medium/Werkzeug und Orthografie: Routinen im Handschreiben, Tastatur-
schreiben, Diktat und der Orthografie setzen Kapazititen frei fiir andere
Prozesse, sind aber keine zwingenden Vorraussetzung fiir die Produktion
eines Textes (vgl. auch Grabowski/Blabusch/Lorenz 2007).
Lexik: Ein breiter, schriftsprachlicher und doménenspezifischer Wortschatz
erleichtert den sprachlichen Ausdruck von Gedichtnisinhalten.
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Syntax: Routine in der schriftsprachlichen und doménenspezifischen Satz-
bildung, etwa durch Verfiigen iiber Phrasen, beschleunigt die Satzprodukti-
on.
Textmuster: Routine in der Textstrukturierung, etwa durch Anwenden stan-
dardisierter Textformen, Abschnittbildung etc. erleichtert die Textprodukti-
on.
Leserorientierung: Hier gilt das eben Gesagte. Ein Beispiel wire etwa die
Fahigkeit, in Sachtexten routineméBig einen den Adressaten angemessenen
(Fach)wortschatz zu verwenden oder die kognitive Strukturierung des Le-
sers durch sogenannte advance organizer zu unterstiitzen.

Metakognitives Wissen:
Medium/Werkzeug: Welches Verfahren der Textproduktion eignet sich fiir
welche Schreibaufgabe? Konkret: Welche Texte werden besser handschrift-
lich, welche elektronisch oder auf andere Weise hergestellt (= gespeichert)?
Wie kann der eigene Schreibprozess medial unterstiitzt werden?
Orthografie: Auf welche Weise wird gewihrleistet, dass die Orthographie
den Anforderungen der Schreibaufgabe entspricht, verdffentlichte Texte
beispielsweise genauer zu kontrollieren als Textentwiirfe oder Notizen?
Lexik und Syntax: Hierzu gehodren Verfahren, die einem Text angemessene
Lexik und Syntax zu ermitteln, etwa durch das Rezipieren und Vergleichen
einschligiger Texte.
Textstruktur und Leserorientierung: Welches Produktionsverfahren (=
Schreibstrategie) eignet sich fiir welche Schreibaufgabe bzw. fiir welchen
Schreibertyp? Wie kann im Schreibprozess fortlaufend sichergestellt wer-
den, dass im fertigen Textprodukt die Anforderungen an Leserorientierung,
angemessener Sachverhaltsdarstellung und eigenen Zielen in einem ausge-
wogenen Verhiltnis stehen?

2.4. Anforderungsniveaus

Wir stellen die These auf, dass das Anforderungsniveau von dem Textmuster der
Schreibaufgabe abhingt. Das Anforderungsniveau liegt umso hoher, je stirker Inhal-
te fiir die Bewiltigung der Schreibaufgabe umstrukturiert werden miissen. Das zeigt
sich beispielhaft an den Textsorten Erzdhlung vs. Argumentation. Eine Geschichte,
die in einer Erzdhlung wiedergegeben wird, existiert auch unabhingig von dem
Text. Fiir den Schreibenden bedeutet dies, es reicht aus, das unmittelbare Erlebnis-
wissen weitgehend unbearbeitet wiederzugeben. Eine Argumentation entsteht erst
mit bzw. durch den Text. Hier ist es notwendig, das Wissen neu zu strukturieren und
zu gewichten.

Schreibkompetenz lésst sich nun analog als das Produkt aus Anforderungsniveau der
Schreibaufgabe und der Summe des anforderungsbezogenen Wissens definieren.
Wenn eine maximale Schreibanforderung optimal bewiltigt wird, dann lédsst sich
von einer maximalen Schreibkompetenz sprechen. Wenn hingegen die Schreiban-
forderung als minimal einzuschitzen ist und diese auch nur minimal, d. h. mit einem
Minimum an Verstindigung bewiltigt wurde, sprechen wir von minimaler Schreib-
kompetenz. Diese Zusammenhinge stellen sich in unterschiedlichen Kombinationen
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dar. Praktisch bedeutet das etwa, dass ein Schreiber mit einem maximalen Schreib-
wissen bei einer Schreibaufgabe mit geringem Anforderungsniveau nur eine mittlere
Schreibkompetenz zeigen kann.

Offen ist einstweilen die Frage, wie die Schwierigkeit einer Schreibaufgabe konkret
zu bestimmen und zu messen ist. Welches Gewicht die einzelnen Komponenten des
Schreibenswissens und die verschiedenen Anforderungsbereiche bei der Berechnung
der Schreibkompetenz haben, ist empirisch zu ermitteln bzw. einstweilen heuristisch
einzuschitzen. Wir wollen dies an einem Beispiel veranschaulichen.

3. Schreibkompetenz testen

Schreibkompetenz zu testen, hat in der Fachdidaktik keine Tradition, auch
wenn seit jeher Schiileraufsitze bewertet werden. Dabei standen und stehen aber
eher andere Fahigkeiten als die Schreibkompetenz im Fokus, beispielsweise die Fi-
higkeit, einen literarischen Text zu interpretieren oder eine strittige Frage angemes-
sen zu erortern. Typisch fiir solche Aufsitze sind umfassende Aufgaben nach dem
Muster: ,,1. Analysieren Sie den Text von Benno von Wiese, Gedanken zum Drama
als Gesprich und Handlung. 2. Priifen Sie die Ergebnisse Threr Analyse am Beispiel
der Szene I,1 des Dramas ,Kabale und Liebe’ von Friedrich Schiller.“ (Abitur
Grundkurs NRW 2007)2. Bei der Bewertung riicken einzelne, iiberwiegend inhaltli-
che Aspekte in den Fokus; der Text in seiner Gesamtheit — als Produkt eines
Schreibprozesses — mit einer bestimmten kommunikativen Funktion bleibt weitge-
hend unberiicksichtigt. In der Aufsatzbewertung spiegelt sich das allgemeine Ver-
stindnis des Deutschunterrichts, der in der Regel nicht als Schreibunterricht ver-
standen wird, oder mit den Worten Otto Ludwigs (1996): ,.Der Unterricht findet
nicht statt: Zur Schreibpraxis der reformierten Oberstufe®.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach dem Unterschied von ,,Aufsatz
bewerten* und ,,Schreibkompetenz testen. Will man Schreibkompetenz testen, dann
miissen die iiblichen Testgiitekriterien der Validitit, Reliabilitdt und Objektivitit er-
fiillt werden. Der Test soll also die Schreibkompetenz messen — und nicht etwa Le-
sekompetenz oder Merkfihigkeit (Validitiit), er soll die Schreibkompetenz genau
messen, das ist beispielsweise dann der Fall, wenn unterschiedliche Tests zu dem-
selben Ergebnis kommen (Reliabilitit), und er soll unabhdingig von der Person des
Beurteilers sein, d. h. unterschiedliche Beurteiler kommen zu demselben Ergebnis
(Objektivitiat). Um diese Bedingungen zu erfiillen, miissen bestimmte Vorkehrungen
getroffen werden, von denen die wichtigsten hier kurz skizziert seien. Objektivitit
wird vor allem durch eine Standardisierung der Testdurchfiihrung und Testauswer-
tung erreicht. Damit alle Testpersonen die gleichen Bedingungen haben, gibt es in
der Regel standardisierte, detaillierte, schriftliche Instruktionen. Und damit die
Auswertung unabhidngig vom Auswerter ist, wird vorher festgelegt, welche Antwor-
ten als richtig, teilweise richtig oder falsch gelten. Das ist ein wesentlicher Unter-

2 http://www.learn-line.nrw.de/angebote/abitur-gost/fach.php?fach=1 (5.9.2007)
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schied zur iiblichen Aufsatzbewertung, bei der meist erst im Nachhinein festgelegt
wird, was wie bewertet wird.

Um zu zuverlidssigen, reliablen Ergebnissen zu kommen, wird dieselbe Kompetenz
mehrfach erfasst, d. h. durch mehrere Aufgaben. Um die Validitét einer Aufgabe zu
bestimmen, wird vorher angegeben, welche weiteren Kompetenzen zu ihrer Losung
erforderlich sind; so verlangen die meisten Schreibaufgaben auch Lesekompetenz,
ndmlich um die schriftliche Aufgabenstellung zu lesen; auBlerdem wird Weltwissen
zum Thema des Textes bendtigt. Um ihren Zweck als Testaufgabe zu erfiillen, wei-
sen sie spezifische Merkmale auf, die sich deutlich von guten Unterrichts- oder
Lernaufgaben unterscheiden. Zwischen diesen beiden Aufgabentypen ist aus didak-
tischen Griinden sehr klar zu unterscheiden, um ein Teaching-to-the-test zu vermei-
den. Denn das wiederholte Bearbeiten von Testaufgaben hat keinesfalls die gleichen
Lernerfolge wie Lernaufgaben.

Das spezifische Format von Testaufgaben besteht in der Regel aus einem sog. Auf-
gabenstamm und einem oder mehreren Items, wie das folgende Beispiel zeigt:

Beispielaufgabe3

Du hast vom Biirgersteig aus den Unfall
beobachtet, der auf der Skizze nebenan
abgebildet ist. Dein Standort ist mit dem

Smiley markiert. Der Unfall ist passiert,

als das schwarze Auto plotzlich in eine

freie Liicke einparken wollte. Die Pfeile
zeigen an, in welche Richtung die Autos
gefahren sind. Die Strafle ist ungefahr 6

m breit.

3 Fiir einen Einsatz im Test miisste die Aufgabe vom Layout und Design noch iiberarbeitet
werden; hier soll lediglich die Struktur illustriert werden.
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Aufgabe: Fiille den Fragebogen der Polizei aus. Name und Alter kannst du erfinden.

Polizeilicher Erhebungsbogen Autounfall

Name: Vorname:
Alter:
Waren Sie am Unfall beteiligt: ja: [ nein: []
Falls ja, wurden Sie verletzt: ja: [ ] nein: []
Sind Sie Unfallzeuge? ja: [ ]nein: []
Falls ja, wie weit waren Sie vom Unfallort entfernt: ca. _____ Meter

Wie viele Fahrzeuge waren am Unfall beteiligt? ]
Wie viele Fahrzeuge wurden beschadigt? ]

Schildern Sie kurz den Unfallhergang (in ganzen Sétzen):

In unserem Beispiel besteht der Aufgabenstamm aus der Skizze sowie dem zugeho-
rigen Text. Dieser hat die Funktion, den Schiiler(inne)n eine Vorstellung iiber einen
fiktiven Unfallhergang zu vermitteln; dabei ist zu beriicksichtigen, dass hierfiir Le-
sekompetenz und die Fihigkeit zum Verstehen von Zeichnungen erforderlich ist. In-
nerhalb der Testaufgabe hat der Aufgabenstamm zum einen den Zweck, bei allen
Testpersonen ein dhnliches thematisches Wissen tiber den Sachverhalt aufzubauen,
iiber den geschrieben werden soll; zum anderen ergeben sich hieraus die richtigen
Losungen fiir die anschlieBende Bewertung.

Unser Beispiel enthélt mehrere Items; damit ist die eigentliche Aufgabenstellung
gemeint. Eine Aufgabe setzt sich aus dem Aufgabenstamm sowie einem oder mehre-
ren Items zusammen; das Item wiederum aus dem Itemstamm (= Aufgabe) und den
Antwortalternativen. Im Beispiel finden sich mit den Ankreuzfragen geschlossene
Itemformate, mit der Frage nach der Entfernung ein halboffenes sowie mit der Auf-
forderung, den Unfallhergang zu schildern, ein offenes Itemformat. Geschlossene
und halboffene Formate haben den Vorteil der einfachen Auswertbarkeit; ein we-
sentlicher Nachteil ist die Notwendigkeit, einen Sachverhalt auf wenige Alternativ-
fragen zu reduzieren sowie die hohe Ratewahrscheinlichkeit. Fiir die Auswertung
konnen daher mehrere Fragen zu einem Itemstamm zusammengefasst werden. In
unserem Beispiel konnte man drei Itemstimme bilden: a) die Fragen nach Name und
Alter, b) alle anderen Fragen und c) die Unfallschilderung. Item b) konnte man bei-
spielsweise dann als richtig gelost werten, wenn alle Antworten stimmen, als teil-
weise gelost, wenn max. zwei Antworten falsch sind, und als nicht gelost, wenn
mehr als zwei Antworten falsch sind.

Die offenen Formate haben den Vorteil, dass auch komplexe Sachverhalte erfragt
werden konnen; dafiir haben sie den Nachteil, dass sie schwerer zu beurteilen sind,
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weil viel mehr richtige Antworten moglich sind. Aus diesem Grund muss hier mog-
lichst genau angegeben werden, was als richtige, was als teilweise richtige und was
als falsche Antwort gelten soll.

Beispiel fiir eine vollstdndig richtige Losung

Polizeilicher Erhebungsbogen Autounfall

Name: NAME Vorname: VORNAME Alter: ZAHL
Waren Sie am Unfall beteiligt: ja: [] nein: x
Falls ja, wurden Sie verletzt: ja:[] nein: [ ]
Sind Sie Unfallzeuge? ja:x  mein:[]
Falls ja, wie weit waren Sie vom Unfallort entfernt: ca. < 10 Meter
Wie viele Fahrzeuge waren am Unfall beteiligt? 3
Wie viele Fahrzeuge wurden beschadigt? 2

Schildern Sie kurz den Unfallhergang (in ganzen Sitzen):

Das schwarze Fahrzeug bremste plotzlich ab, vermutlich um in eine freie Parkliicke
zu fahren. Das nachfolgende weifle Fahrzeug wich nach links auf die Gegenfahr-
bahn aus, um nicht auf das schwarze Fahrzeug aufzufahren. Dabei kam es zu einem
Zusammenstof3 mit dem entgegenkommenden grauen Auto.

Um das sinnvoll machen zu konnen, miissen in einem sogenannten Pretest die Auf-
gaben ausprobiert werden, um zu sehen, welche Antworten zu erwarten sind. Dabei
kann sich herausstellen, dass auch andere als die erwarteten Antworten richtig sein
konnen; dann miissen entweder der Aufgabenstamm, der Itemstamm oder die Ant-
wortbewertung geédndert werden. In unserem Beispiel miisste zudem angegeben
werden, welche Teile des Unfallsvorgangs zu schildern sind, d. h. welches Mandver
von welchem Fahrzeug in welcher Reihenfolge und mit welcher Folge ausgefiihrt
wurde, welche syntaktischen Konstruktionen (Stichworte alleine wiirden wegen der
Forderung nach ganzen Sitzen nicht geniigen) und welches Tempus zuldssig sind,
welche lexikalischen Mittel (Auto, Fahrzeug, Laster, PKW, Fahrbahn, Strafle, etc.)
erwartet werden. Dabei ist zu bedenken, dass beispielsweise eine falsche Schilde-
rung des Unfallhergangs nicht unbedingt Ausdruck mangelnder Schreibfihigkeit
sein muss, sondern auch in einer falschen Vorstellung des Unfalls begriindet sein
kann. Aus diesem Grund miissen sich in einem Test immer mehrere Aufgaben auf
dieselbe Kompetenz beziehen. So kdnnte man zu unserem Beispiel als analoge Auf-
gabe eine Spielerkldrung oder Versuchsbeschreibung konzipieren.

Bei der Konzeption und Beurteilung von Tests ist des Weiteren wichtig zu beriick-
sichtigen, ob es um eine individuelle Lerndiagnostik geht, bei der die Leistung ein-
zelner Schiiler(innen) gestestet werden soll, oder ob der Leistungsstand ganzer
Gruppen (Schulklassen, Schulen, Bundeslinder etc.) in sog. Large-Scale-
Assessments erfasst werden soll. Im ersten Fall miissen von den Testpersonen deut-
lich mehr Aufgaben bearbeitet werden als im zweiten; das bedeutet im Umkehr-
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schluss, dass sich Large-Scale-Assessments, wie beispielsweise zentrale Lernstands-
erhebungen oder internationale Leistungsstudien wie PISA nicht fiir individuelle
Aussagen eignen.

Bezogen auf unser Kompetenzmodell kdnnten mit der Beispielaufgabe insbesondere
prozedurales und Problemldsewissen in den Bereichen Lexik, Syntax und Textmu-
ster iiberpriift werden. Deklaratives Wissen ist nicht gefordert, konnte aber zum Bei-
spiel mit einer Frage nach dem Namen der Textart erhoben werden. Metakognitives
Wissen wird ebenfalls nicht erhoben; das konnte man etwa durch Fragen nach Ver-
besserungsmoglichkeiten fiir den Erhebungsbogen erreichen. Will man zwischen
prozeduralem Wissen und Problemldsewissen etwa im Bereich der Syntax unter-
scheiden, konnte man die Aufgabe stellen, einen fehlerhaften Bericht zu verbessern.
Mit diesen wenigen Hinweisen soll deutlich gemacht werden, dass mit unterschied-
lichen Aufgabentypen je spezifische Teilfdhigkeiten erhoben werden. Oder anders
formuliert: Die Aufgabe ist eine Funktion der zu testenden Teilfdhigkeit. Aus die-
sem Grund sind Testaufgaben nicht unbedingt gute Lernaufgaben.
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