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Einleitung

Das Projekt ,,Steuerung von Schulen des Zweiten Bildungswegs (Schulen fiir Erwachsene) in
Hessen* begleitet die Einfiihrung der Neuen Verwaltungssteuerung (NVS) an den Schulen fiir
Erwachsene (SfE) in den Jahren 2003 bis 2006. Das Gesamtprojekt ,,.Bildungssteuerung* setzt
sich aus verschiedenen Bausteinen zusammen, die jeweils fiir sich spezifische Fragestellungen
im Gesamtkontext verfolgen (fiir weitere Informationen: www.rub.de/sfe-hessen). Der vorlie-
gende Bericht schlie3t das Teilprojekt ,,Zentrale Vergleichsarbeiten an den Schulen fiir Er-
wachsene® ab und resiimiert die Anstrengungen auf einem Gebiet, das nicht nur fiir Hessen re-
levant ist: Zentrale Abschlusspriifungen.

Die hessische Landesregierung hat beschlossen, zentrale Abschlusspriifungen ab dem Jahr
2006 verbindlich einzufiihren. Davon sind auch die Schulen fiir Erwachsene betroffen, die seit
dem Schuljahr 2003/04 zentrale Vergleichsarbeiten durchfiihren, um die entsprechenden Ver-
fahrensroutinen aufzubauen. Die zentralen Vergleichsarbeiten an den SfE haben somit einen
doppelten Kontext. Zum einen erzeugen sie als Teil der Neuen Verwaltungssteuerung so g-
nannte organisationsbezogene Kennziffern und sind somit wesentlicher Teil der angestrebten
,,Output-Steuerung®. Zum anderen sind sie aber auch Teil einer bundesweiten Entwicklung, die
seit den Leistungsvergleichsstudien - wie z. B. TIMSS und PISA - die Frage der Qualitétssiche-
rung und der bundesweiten Vergleichbarkeit von Schulabschliissen in den Vordergrund bil-
dungspolitischer Maflnahmen stellt. Zentrale Abschlusspriifungen und Lernstandserhebungen
sind Teil einer Entwicklung, die bundesldanderiibergreifend stattfindet und Schulverwaltungen
ebenso wie Lehrkrifte in den Schulen vor Ort in den ndchsten Jahren intensiv besché ftigen
wird.

Die zentralen Vergleichsarbeiten der Schulen fiir Erwachsene wurden von eigens dafiir einge-
richteten Arbeitsgruppen der an den SfE titigen Lehrkriafte mit hohem Arbeitsaufwand erstellt.
Die Aufgabe des Projektes sollte es sein, die Vergleichsarbeiten, d. h. insbesondere die A-
beitsaufgaben, in zweierlei Hinsicht zu untersuchen: Halten die einzelnen Arbeitsaufgaben dem
Anspruch der Vergleichbarkeit stand und kann man mit thnen einen Aufgabenpool einrichten,
der die Erstellung zukiinftiger zentraler und dezentraler Vergleichsarbeiten vereinfacht?

Dass die Neue Verwaltungssteuerung mit den von ihr angestrebten Zielen und Mitteln keines-
wegs unumstritten ist, davon bleibt ein Projekt wie das vorliegende natiirlich nicht unberiihrt.
Es bearbeitet nicht nur den Gegenstand, sondern ist auch in diskursive Auseinandersetzungen
eingebunden. Im vorliegenden Fall hatte dies auch Folgen fiir das Projekt selbst: Die Frage der
Umsetzbarkeit von Projektergebnissen in eine verdnderte Professionspraxis wurde selbst zu ei-
ner eigenstdndigen Fragestellung. Um dies angemessen darzustellen, wurde die dem Bericht
vorangestellte Zusammenfassung der Ergebnisse chronologisch geordnet. So wird deutlich,
dass auch und gerade ein Projekt wie das hier beschriebene in soziale und mikropolitische Pro-
zesse eingebunden ist. Solche Erfahrungen und Entwicklungen in das Projekt selber reflexiv
einzubinden ist daher geboten. Nicht zuletzt scheint hier eine Thematik durch, die hier nicht
bearbeitet werden konnte, die aber an Wichtigkeit nicht zu unterschitzen ist: Welche professi-
onsbezogenen Verdnderungen kommen auf die Lehrkrédfte und Schulverwaltungen im Rahmen
neuer Steuerungsverfahren zu?

Zwischenergebnisse des Projektes wurden im September 2004 und im Februar sowie Mirz
2005 bei verschiedenen Veranstaltungen mit Lehrkraften und Schulleitern der SfE vorgestellt
und diskutiert. Fiir die dort geduBerte Kritik, die Hinweise und Anregungen, welche soweit
moglich in die weitere Auswertungsarbeit aufgenommen wurden, ist das Projektteam allen Be-
teiligten zum Dank verpflichtet.

Bochum, Juli 2005



2 Zusammenfassung der Ergebnisse

2.1 Projektbeginn (Friihjahr 2004)
2.1.1 Ausgangsfragestellungen:

Dem Projekt ,,Zentrale Vergleichsarbeiten an Schulen fiir Erwachsene® lagen zwei Fragestel-
lungen zugrunde:

1) Wie geeignet sind die bisher in den Schulen fiir Erwachsene eingesetzten zentralen Ver-
gleichsarbeiten (d. h. die Arbeitsaufgaben und Bewertungskriterien) zur differenzierten und
vergleichbaren Leistungsmessung?

2) Kann man die Arbeitsaufgaben der zentralen Vergleichsarbeiten nutzen, um anhand syste-
matischer Aufgabendiagnostik einen Aufgabenpool zu erstellen?

Es geht also um eine Aufgabendiagnostik als Voraussetzung einer aussagekriftigen Studieren-
dendiagnostik. Eine solche Aufgabendiagnostik ist unerldsslich, um Aussagen iiber die zentra-
len Vergleichsarbeiten hinsichtlich ihrer Vergleichbarkeit und ihres auf Studierendenleistungen
bezogenen Differenzierungspotenzials treffen zu konnen. Als Vorgehensweise wurde daher ei-
ne statistische Analyse der Arbeitsaufgaben von zentralen Vergleichsarbeiten aller drei Haupt-
facher ausgewéhlt:

» Englisch Vergleichsarbeit E2 (Dezember 2003; Abendgymnasien/ Hessenkollegs)
» Deutsch Vergleichsarbeit E2 (Dezember 2003; Abendgymnasien/ Hessenkollegs)
» Mathematik Vergleichsarbeit R4 (Dezember 2003; Abendrealschulen)

2.2 Analyse der Vergleichsarbeit im Fach Englisch

Im Anschluss an die Dateneingabe erfolgte eine deskriptive Auswertung einiger ausgewahlter
Grammatik- und Inhaltsaufgaben. Die deskriptive Analyse erbrachte erste Teilergebnisse, kam
allerdings in ihrer Aussagekraft auch sehr schnell an ihre Grenzen. Eindeutige und brauchbare
Aussagen iiber die ,,Schwierigkeit von Teilaufgaben sind z. B. aufgrund der Uberschneidun-
gen der Itemcharakteristiken nicht mdglich. Die Anwendung eines wahrscheinlichkeitstheoreti-
schen Verfahrens, das ebenfalls auf der genannten Idee der ,,Schwierigkeit™ von Aufgaben be-
ruht, verspricht mehr Aussagekraft. Die nachtriglich zu Projektschluss (Friithjahr 2005) durch-
gefiihrte wahrscheinlichkeitstheoretische Auswertung erbrachte dann etwas differenziertere Er-
gebnisse. Dabei zeigten die Grammatikaufgaben insbesondere das Problem, dass sie kaum eine
Leistungsdifferenzierung zulassen, da ihr Schwierigkeitsgrad nur geringfiigig differiert.

2.3 Analyse der Vergleichsarbeit im Fach Deutsch

Es erwies sich als unmoglich, die Ergebnisse der Aufgaben aus der Vergleichsarbeit im Fach
Deutsch in eine statistisch auswertbare Form zu bringen. Die Bewertungsrichtlinien waren zwar
sehr kleinschrittig, aber die Korrektur bzw. die Punktvergabe durch die Lehrkréfte liel nur in
Einzelfillen erkennen, welche Bewertungskriterien bei den jeweiligen Aufgaben zugrunde g-
legt wurden. Im Regelfall ist nur eine einzige Note fiir mehrere/ alle Aufgaben wergeben wor-
den, so dass eine differenzierte Aufgabenanalyse schon aus diesem Grund nicht moglich war.
Die Analyse der Vergleichsarbeit Deutsch brachte somit zwar keinen Erkenntnisgewinn beziig-
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lich der Aufgabendiagnostik, aber sie war dennoch hilfreich fiir die viel grundlegendere Frage
der professionsbezogenen Handlungsroutinen bei der Aufgabenkonstruktion und insbesondere
bei den Bewertungsrichtlinien und der Bewertungspraxis. Letztere riickten in den Fokus des
Projektes und fiihrten folgerichtig zu einer Ergédnzung der Projektfragestellung (s. u.).

2.4 Zwischenbilanz (Herbst 2004)
2.4.1 Bisherige Fragestellungen

1) Wie geeignet sind die bisher in den Schulen fiir Erwachsene eingesetzten zentralen Ver-
gleichsarbeiten (d. h. die Arbeitsaufgaben und Bewertungskriterien) zur differenzierten und
vergleichbaren Leistungsmessung?

2) Kann man die Arbeitsaufgaben der zentralen Vergleichsarbeiten nutzen, um anhand syste-
matischer Aufgabendiagnostik einen Aufgabenpool zu erstellen?

2.4.2 Zwischenergebnisse aus der Analyse der Facher Englisch/
Deutsch

Die Praxis der Erstellung von zentralen Vergleichsarbeiten sowie die Praxis der Bewertung las-
sen eine statistische Auswertung zwecks Aufgabendiagnostik nur eingeschrinkt zu. Eine de-
skriptive Auswertung der Itemcharakteristiken ist nicht sehr aussagekréftig. Eine wahrschein-
lichkeitstheoretische Auswertung (probabilistische Testtheorie) bietet sich als Alternative an.
Eine Nutzung von solchen testtheoretischen Standards der Aufgabendiagnostik (z. B.
Rasch-Modell) ist allerdings ebenso augrund der o. g. Aspekte nur eingeschrankt méglich.

Die Arbeitsgruppen zur Erstellung der Vergleichsarbeiten haben mit groem Aufwand Bewer-
tungskriterien und Musterlosungen erarbeitet. Dabei haben sie auf die reguldren und bewéhrten
Verfahrensroutinen der Erstellung dezentraler Klassenarbeiten zuriickgegriffen, d. h. eine indi-
viduelle, klassenbezogene Praxis wurde auf eine schuliibergreifende Ebene iibertragen. Der
Anspruch der Vergleichbarkeit sollte durch eine Verringerung des Interpretationsspielraumes
der einzelnen Lehrkraft geleistet werden, d. h. es wurden Musterlosungen und moglichst weit-
gehende Bewertungskriterien im Sinne eines maximal erreichbaren Konsenses formuliert. Dass
die Aufgabenstellungen und die Operationalisierung der Bewertungskriterien teststatistischen
Kriterien nur teilweise (i. S. v. zufillig) entsprechen, erklirt sich daraus, dass solche Kriterien
nicht zu den professionsbezogenen Praxisroutinen gehdren. Das heiflt: Die Arbeitsgruppen ha-
ben versucht, eine moglichst weitgehende Vergleichbarkeit zu erzeugen. Da sie teststatistische
Kriterien nicht kennen, konnen sie diese Kriterien folgerichtig auch nicht anwenden.

2.4.3 Schlussfolgerung

Bevor eine Aufgabendiagnostik erfolgen und der Aufbau eines Aufgabenpools erprobt werden
kann, miissen teststatistische Kriterien in der Erstellungspraxis von zentralen Vergleichsarbei-
ten beriicksichtigt werden. Es stellt sich also die Frage, ob entsprechende Verfahrensroutinen in
die Professionspraxis eingebettet werden konnen. D. h.: Die zweite Fragestellung des Projektes
muss um folgenden Aspekt ergénzt werden:

» Ist eine Implementierung von teststatistischen Anforderungen in die Professionspraxis der
Erstellung von zentralen Vergleichsarbeiten moglich?
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Die weitere Vorgehensweise des Projektes bestand daher aus drei Schritten:

» Die (notwendige) Umkodierung der Vergleichsarbeit Mathematik (R4), um den Erkennt-
niswert einer wahrscheinlichkeitstheoretischen Aufgabendiagnostik zu priifen.

» Eine Analyse von Formaten und Musterldsungen der zentralen Vergleichsarbeiten um zu
ermitteln, inwiefern eine teststatistische Auswertbarkeit der Arbeitsaufgaben prinzipiell
moglich ist bzw. wie weitgehend diesbeziigliche Anderungen gehen miissten.

» Eine Erstellung von Hinweisen zur Konstruktion von Aufgaben bzw. Bewertungskriterien
fiir diejenigen Lehrkréfte, die mit der Erstellung der zentralen Vergleichsarbeiten betraut
sind.

2.5 Analyse der Vergleichsarbeit im Fach Mathematik:
2.5.1 Vorgehensweise/ Ergebnisse

Im Sinne der ersten Fragestellung (s. u.) des Projektes wird eine Analyse der Arbeitsaufgaben
und eine Umkodierung der Bepunktung der Vergleichsarbeit Mathematik (R4) vorgenommen,
um den Fkenntniswert einer teststatistischen Auswertung nach dem Rasch-Modell zu priifen.
Eine analytische Zerlegung der Arbeitsaufgaben und eine Umkodierung der Bepunktung ist
trotz sehr priaziser Korrekturvorgaben notwendig, da verschiedene Voraussetzungen fiir eine
Rasch- Auswertung bislang nicht erfiillt werden. So wurden unterschiedlich viele Punkte fiir zu
vergleichende Aufgaben vergeben und es bestand eine interne Abhédngigkeit verschiedener
Teilaufgaben. Weiterhin wurden in einigen Aufgaben verschiedene Kompetenzen abgefragt,
die fiir eine Aufgabendiagnostik differenziert werden miissen, da die zu analysierenden Aufga-
ben sich jeweils nur auf eine Kompetenz beziehen sollen.

Als Ergebnis ldsst sich festhalten, dass es nur drei Leistungsstufen gibt, d. h. die Aufgaben wei-
sen drei Schwierigkeitsgrade auf. Bezogen auf die sechsstufige Notenskala kann man von einer
ggf. zu geringen Niveaudifferenzierung sprechen. Weiterhin zeigt sich, dass die leichtesten
Aufgaben noch zu schwer fiir einige Studierende sind, d. h. das Leistungsspektrum der Studie-
renden wird nach unten hin nicht ausgelotet. Dies gilt auch in umgekehrter Richtung, denn die
schwersten Aufgaben werden noch von zu vielen Studierenden gelost, d. h. das Leistungsspekt-
rum der Studierenden wird auch nach oben hin nicht vollstindig erfasst.

2.6 Projektbilanz (Fruhjahr 2005)
2.6.1 Ausgangsfragestellungen des Teilprojektes ,Vergleichsarbeiten®

Wie bereits erwihnt, dienten urspriinglich zwei Fragestellungen als Ausgangspunkt fiir das
Teilprojekt ,,Vergleichsarbeiten®, wobei die Zweite im Projektverlauf inhaltlich noch um einen
weiteren Aspekt erginzt worden ist:

1) Wie geeignet sind die bisher in den Schulen fiir Erwachsene eingesetzten Vergleichsarbei-
ten (Aufgaben) zur differenzierten und vergleichbaren Leistungsmessung?

2a) Urspriinglich: Kann man die Arbeitsaufgaben der Vergleichsarbeiten nutzen, um anhand
systematischer Aufgabendiagnostik einen Aufgabenpool zu erstellen?

2b) Erginzend: Ist eine Implementierung von teststatistischen Anforderungen in die Professi-
onspraxis der Erstellung von zentralen Vergleichsarbeiten moglich?
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2.6.2 Gesamtergebnisse der ersten Fragestellung:

la) Fir alle Féacher gilt generell: Die Arbeitsgruppen haben mit groem Arbeitsaufwand an den
Vergleichsarbeiten gearbeitet, d. h. auch ausfiihrliche Bewertungskriterien fiir die Ar-
beitsaufgaben erstellt (im Detail noch konkretisierbar).

1b) Aber: Die durchgingige bzw. nachvollziehbare Anwendung der vorgegebenen Bewer-
tungskriterien differiert nach Fiachern:

» Englisch: z. B. das Problem von Rechtschreibung bei Grammatikaufgaben

A\

Mathematik: z. B. Problem des Verhiltnisses von Rechenweg und Rechenergebnis

» Deutsch: Es ist kaum identifizierbar, inwieweit Bewertungskriterien eingehalten werden.

Spezifizierte Aspekte des Unterrichtsfaches Deutsch:

» Die Konstruktion der Aufgaben erschwert eine differenzierte Zuordnung von Losungen zu
Kompetenzen. Diese ist allerdings keine grundsétzliche Frage, sondern eine Frage der Auf
gabenstellung bzw. der Bewertungskriterien, z. B. der Operationalisierung von Lesekompe-
tenz wie bei entsprechenden Aufgaben im Fach Englisch oder z. B. der prézise operationa-
lisierten Bewertungskriterien flir das Verhéltnis von Form und Inhalt bei freien Te xten.

» Im Fach Deutsch gibt es Traditionen der Aufgabenkonstruktion und der Bewertung, die
sich nicht an einer kleinschrittigen Operationalisierung orientieren. Hinzu kommt, dass die
Erstellung und Bewertung freier Textteile, die im Fach Deutsch dominieren, schwerer zu
operationalisieren ist.

» Die fachspezifischen Priifungsanforderungen (FAPAS) gehen auf die Problematik der Auf-
gabenkonstruktion nur unzureichend ein bzw. legen eine Interpretation nahe, die in feststa-
tistischer Hinsicht zu einer problematischen Professionspraxis der Aufgabenerstellung
fiihrt.

Ic) Eine probeweise Analyse der Vergleichsarbeit Mathematik der Abendrealschule nach dem
Rasch-Verfahren zeigt:

» Das Leistungsspektrum der Studierenden wird weder nach oben noch nach unten hin aus-
gelotet.

» Eine noch stirkere Differenzierung der Arbeitsaufgaben nach Leistungsniveaus scheint
moglich bzw. sinnvoll.

Quintessenz:

Die bisher in den Schulen fiir Erwachsene eingesetzten Vergleichsarbeiten (Aufgaben)
ermoglichen nur begrenzt eine differenzierte und vergleichbare Leistungsme ssung.




2.6.3 Gesamtergebnisse der zweiten Fragestellung:

2a)
>

Professionspraxis und Diskussionsverlauf:

Die Alltagspraxis der Klausurenerstellung und -bewertung entspricht nicht den formalen
Anforderungen, die fiir eine systematische Aufgabendiagnostik notwendig wéren (Aufga-
benkonstruktion, Bewertungskriterien, Punktvergabe).

Die Anwendung solcher formalen Voraussetzungen st6ft auf deutliche Vorbehalte bei den
Professionsangehorigen. Hier ist eine Trennung der Ebenen notwendig, d. h. es ging bei
dem Projekt ,,Vergleichsarbeiten™ nur um die Frage der Gestaltung zentraler Vergleichsar-
beiten und nicht um die Frage einer generellen Anwendung teststatistischer Verfahren bei
Klassenarbeiten.

Die Anwendung von formalen Vorgaben der Erstellung von Aufgaben und Bewertungskri-
terien ist durch fachdidaktische Expertise leistbar, ohne diese einzuschrinken.

Zentrale Vergleichsarbeiten enthalten neben der Mdglichkeit der vergleichenden Leis-
tungspriifung (Selektion der Studierenden) auch die Moglichkeit einer Forderung durch dif
ferenzierte Leistungsdiagnostik (gruppenbezogene Lernstandserhebung). Das Motiv einer
Hilfestellung im Sinne einer differenzierteren Riickmeldung an die Lehrkraft wurde von
vielen Lehrkréften bei den Diskussionen iliber Vergleichsarbeiten demjenigen der Selekti-
on und Leistungskontrolle untergeordnet.

2b) Prinzipielle Anwendbarkeit einer Aufgabendiagnostik:

>
>

2¢)

Die Formate der Vergleichsarbeiten entsprechen den formalen Auswertungsanforderungen.

Die Analyse von Musterlosungen der Vergleichsarbeiten Deutsch und Englisch (H2) zeigt,
dass eine Umwandlung von bestehenden Entwiirfen (Aufgabenkonstruktion, Bewertungs-
kriterien, Punk tvergabe) in auswertbare Formen prinzipiell moglich ist.

Vorgehensweise Aufgabenpool:

Die urspriingliche Fragestellung zur Erstellung eines Aufgabenpools konnte nicht bearbei-
tet werden, da die untersuchten Vergleichsarbeiten nur unzureichend statistisch auswertbar
waren. Die dazu notwendigen formalen Anforderungen waren nicht gegeben.

Wahrscheinlichkeitstheoretische Testtheorie gehort nicht zum géngigen Professionswissen
der Arbeitsgruppen, die die Vergleichsarbeiten erstellt haben.

Die Erstellung eines Aufgabenpools iiber ein ,,induktives* Verfahren der Auswertung be-
stehender Vergleichsarbeiten, so wie sie z. Z. erstellt werden, wiirde einen umfangreichen
Autbau diesbeziiglichen Professionswissens voraussetzen.

Quintessenz:

Die Arbeitsaufgaben der bisherigen Vergleichsarbeiten reichen nicht aus, einen Aufga-
benpool zu erstellen.

Als effizienteste Losung zur Erstellung eines Aufgabenpools bietet sich ein begleitetes
Verfahren der Konstruktion und Eichung von Aufgaben an, d. h. eine Zusammenarbeit
von Lehrkriften, Fachdidaktikern und Teststatistikern erscheint sinnvoll und notwendig.




3 Methodische Hinweise zur Aufgabendiagnostik

3.1 Grundannahmen der Leistungsmessung

Bei der Beurteilung der Leistungsfahigkeit von Studierenden wird angenommen, dass Studie-
rende in unterschiedlichen Unterrichtsfichern unterschiedliche Leistungen aufweisen, z. B.
kann ein Studierender in Mathematik gut, aber in Deutsch weniger gut sein. Die unterschiedli-
chen Féhigkeiten Studierender in unterschiedlichen Unterrichtsfachern konnen aus differieren-
den Eingangsvoraussetzungen, Interessen, Begabungen, Féahigkeiten oder anderen Rahmenbe-
dingungen resultieren.

Ebenso wird angenommen, dass Studierende in Teilbereichen einzelner Unterrichtsfacher un-
terschiedliche Leistungen aufweisen konnen. Es ist z. B. vorstellbar, dass ein Studierender in
Mathematik hervorragende algebraische Fahigkeiten aufweist, aber Schwierigkeiten bei geo-
metrischen Aufgaben hat, oder dass ein Studierender im Unterrichtsfach Englisch die Gramma-
tik beherrscht, aber grofle Vokabelliicken hat.

Des Weiteren setzt die Leistungsbeurteilung von Studierenden auch Annahmen iiber den
»Schwierigkeitsgrad von Aufgaben voraus, d. h. es existieren Aufgaben mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden (leichte Aufgaben, schwere Aufgaben, ...). Auch hierzu ein veranschauli-
chendes Beispiel aus dem Bereich Mathematik: Das Auflosen einer Gleichung nach einer Un-
bekannten, in der nur die Operatoren Plus und Minus vorkommen, ist leichter als das Auflosen
einer Gleichung nach einer Unbekannten, in der auch Potenzen und Logarithmen enthalten
sind. Und auch im Unterrichtsfach Deutsch kann man annehmen, dass die Textanalyse einer
Bildergeschichte von Plauen einfacher ist als die Interpretation des Erdffnungsmonologs in
Faust I.

Aus diesen Annahmen iiber die Leistungsfiahigkeit von Studierenden und dem unterschiedli-
chen Schwierigkeitsgrad von Aufgaben lassen sich die folgenden Schlussfolgerungen ziehen:

» Leistungsfahige Studierende konnen schwere und leichte Aufgaben 16sen, denn das zeich-
net gute Studierende aus. Weniger gute Studierende kdnnen dagegen nur leichte Aufgaben
16sen.

» Werden in einer Klausur Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades verwendet
(leichte, mittlere und schwere Aufgaben), so kann die Leistungsfihigkeit der Studierenden
anhand der Anzahl der gelosten Aufgaben ermittelt werden, denn gute Studierende werden
eine hohere Anzahl von Aufgaben gelost haben - da sie leichte, mittlere und schwere Auf-
gaben zu 16sen vermdgen - als weniger gute Studierende, die eventuell nur leichte Aufga-
ben l6sen kdnnen.

3.2 Deskriptive Aufgabendiagnostik
Werden die grundlegenden Annahmen der Leistungsmessung von Studierenden auf eine de-
skriptive Aufgabendiagnostik einer Vergleichsarbeit iibertragen, so kann man Folgendes sagen:

» Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit werden von Studierenden je nach Auspriagung
ihrer Fahigkeiten gelost.

» Leichte Aufgaben werden von allen Studierenden gelost, die iiber gewisse Basisfiahigkeiten
verfligen (oder sie erraten die richtige Losung).
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» Schwere Aufgaben werden nur von Studierenden gelost, die liber weit reichende Fahigkei-
ten verfligen.

Werden diese Folgerungen in Noten (KMK-Punkten) ausgedriickt, so ergeben sich folgende
Aussagen: Studierende, die liber eine gute Gesamtnote (hohe KMK-Punktezahl) in der Ver-
gleichsarbeit verfligen, werden schwere Aufgaben groftenteils geldst haben. Studierende mit
einem unteren KMK -Punkteniveau werden nur zu einem sehr geringen Anteil solche schweren
Aufgaben 16sen etc.

Somit erhdlt man eine Aussage liber den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe, wenn man den
prozentualen Anteil der Studierenden (bezogen auf die Gruppe derjenigen, die jeweils die glei-
che KMK-Punktezahl als Gesamtnote erhalten haben) errechnet, welche die Aufgabe geldst
haben. In der folgenden idealtypischen Abbildung werden zur Verdeutlichung dieser Uberle-
gung die prozentualen Anteile von Studierenden mit gleicher KMK -Punktezahl dargestellt, die
eine Aufgabe gelost haben und zwar fiir unterschiedlich schwere Aufgaben.

100%

a0%

0% | I I | I I 1 I I I I | I |

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15

KMK-Punkte

~+ Aufgabe leicht = Aufgabe mittel -+ Aufgabe schwer

Abbildung 1: Fiktives Beispiel eines deskriptiven Verlaufs der Aufgabenschwierigkeiten von drei Aufgaben unterschiedli-
cher Schwierigkeit

Betrachtet man hier beispielsweise die Gruppe der Studierenden, die 6 KMK-Punkte erhalten
haben, so haben von diesen Studierenden 20% die schwere Aufgabe gelost, 50% die mittel-
schwere Aufgabe und 60% die leichte Aufgabe. Diese Unterschiedlichkeit ist fiir alle
KMK -Punkte gegeben, d. h. es gibt keine Uberschneidungen der Aufgabenschwierigkeiten.
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Durch eine Uberschneidung der Aufgabenschwierigkeiten wiirden sich die ,,Schwierigkeitsver-
héltnisse® umkehren: eine Aufgabe, die fiir Studierende des unteren KMK-Punktespektrums
leicht war, wiirde plotzlich fiir die Studierenden des oberen KMK-Punktespektrums schwer
werden - und umgekehrt. Eine eindeutige Zuordnung von Aufgaben zu unterschiedlichen
Schwierigkeiten fiir alle Studierenden wére so nicht mdéglich.

Dabher ist die obige Abbildung als Beispiel zu verstehen. Die Kurven iiberschneiden sich nicht,
und eine eindeutige Zuiordnung der Aufgaben zu unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus ist
moglich, d. h. die leichte Aufgabe wird zu 100% schon von Studierenden geldst, die insgesamt
nur 10 KMK-Punkte erreicht haben. Die schwerste Aufgabe wird dagegen erst zu 100% von
der Gruppe von Studierenden mit 15 KMK-Punkten geldst. Analog im unteren Bereich der
KMK -Punkteskala: Studierende mit einem einzigen KMK-Punkt 16sen schon zu 20% die leic h-
te Aufgabe, aber nur zu 10% die schwere oder mittelschwere Aufgabe. Man nennt diese Kur-
venverldufe auch ,,Aufgabencharakteristik einer Aufgabe.

Anhand der Aufgabencharakteristik konnen auerdem zu leichte oder zu schwere (oder ggf.
auch einfach nur missverstindlich formulierte) Aufgaben identifiziert werden. Die folgende
Abbildung zeigt die Verldufe der Aufgabencharakteristik fiir diese beiden Fille, wiederum ide-
altypisch.

100,00%
90,00% #8885 55§ 5§ 5 580
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00% ¢—6——0—¢—0—0—0—0—0—0¢—0——¢—0—¢
0,00% I I I I I I I I I I I I I I

0123456 7891011121314 15
—— Aufgabe zu schwer -8 Aufgabe zu leicht

Abbildung 2: Beispiel eines Aufgabenschwierigkeitsverlaufs fiir eine zu leichte/ zu schwere Aufgabe

Man erkennt, dass eine der Aufgaben zu leicht fiir die Gruppe der Studierenden war, denn fast
alle Studierenden (90%) mit jeweils gleicher KMK -Punkteanzahl konnten diese Aufgabe 16sen
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und zwar lber das ganze Spektrum der moglichen KMK-Punkte. Mit Hilfe dieser Aufgabe
konnen also keine Aussagen tiber Leistungsunterschiede zwischen den Studierenden getroffen
werden.

Die andere Aufgabe ist zu schwierig, denn hier hat fast keiner der Studierenden (10%) aus der
Gruppe mit gleicher KMK-Punktezahl die Aufgabe 16sen kdnnen, und wiederum ist dies unab-
hingig davon, wie viele KMK-Punkte die Studierenden haben. Allerdings besteht hier auch die
Moglichkeit, dass diese Aufgabe nicht zu schwierig war, sondern, dass z. B. niemand die Auf-
gabenstellung verstanden hat, da die Aufgabe vielleicht missverstindlich formuliert wurde.

3.3 Probabilistische Aufgabendiagnostik

Diese 0. g. Uberlegungen zu Fihigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten sind jedoch nicht de-
terministisch zu verstehen, sondern sind mit Unsicherheiten behaftet. Es ist durchaus moglich,
dass einige schwere Aufgaben durch leistungsschwache Studierende erraten werden bzw. auch
einige gute Studierende an schwierigen und leichten Aufgaben scheitern. Diese Unsicherheit
kann durch die Wahrscheinlichkeit der Losung einer Aufgabe beschrieben werden. Als Frage
konnte man diesen Sachverhalt folgendermaflen formulieren: Wie wahrscheinlich ist es, dass
ein leistungsfahiger Studierender eine leichte Aufgabe 16st bzw. ein weniger leistungstdhiger
Studierender eine schwere Aufgabe etc.?

Diese Unsicherheiten bearbeitet die probabilistische (wahrscheinlichkeitstheoretische) Testthe-
orie. Im Folgenden sollen deren Grundannahmen am Beispiel des so genannten Rasch-Modells
kurz erldutert werden.

Die dem einfachen Rasch-Modell zugrundeliegende Aufgabencharakteristik (,,Iltemcharakte-
ristik*) hat die folgende grafische Verlaufsform:

Wahrscheinlichkeit

0.5

lfemschwiergkeit

0 Leistungsfahigkert

Abbildung 3: Verlauf einer probabilistischen Aufgabenschwierigkeit

Die Kurve stellt die Wahrscheinlichkeit der Losung einer Aufgabe in Abhéngigkeit von der
Leistungsfahigkeit der Studierenden dar. Die Koordinate auf der Achse der Leistungsfihigkeit,
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an der die Wahrscheinlichkeit der Losung der Aufgabe 50% betrigt, wird als ,,Itemschwierig-
keit, ,,Aufgabenschwierigkeit oder ,,Itemlocation” bezeichnet. Ein Studierender, der exakt
diese Leistungsfahigkeit besitzt, 16st die durch diese Aufgabencharakteristik beschriebene Auf-
gabe mit einer Wahrscheinlichkeit von 50%. Studierende mit einer hoheren Leistungsfahigkeit
losen die Aufgabe entsprechend dem Verlauf der Aufgabencharakteristik mit hoherer Wahr-
scheinlichkeit, Studierende mit geringerer Leistungsfahigkeit als der Itemschwierigkeit mit ent-
sprechend geringerer Wahrscheinlichkeit.

Das Rasch-Modell ist ein mathematisches Modell, das diese Aufgabenschwierigkeiten unter
der Annahme bestimmt, dass sich die angetroffenen richtigen Losungen entsprechend der Zu-
ordnung der Aufgaben zu Schwierigkeitsgraden normalverteilen, d. h. dass z. B. eine Aufgabe
mittleren Schwierigkeitsgrades von den meisten derjenigen Studierenden gelost wird, die liber
eine mittlere Leistungsfihigkeit zur Losung dieser Aufgabe verfligen.

Dabei werden unterschiedliche Rasch-Modelle unterschieden. Das ecinfache, dichotome
Rasch-Modell kann nur Daten/ Variablen verarbeiten, die in der Form ,richtig oder falsch*
bzw. mit der Eigenschaft ,,vorhanden oder nicht vorhanden* erfasst worden sind. Mit dem
mehrkategoriellen Rasch-Modell kénnen, wie der Name bereits ankiindigt, mehrkategorielle
Variablen verarbeitet werden, wobei die Variablen allerdings nicht mehr als fiinf Kategorien
aufweisen sollten, z. B. in der Form einer mehrstufigen Bewertungsskala von ,,Anforderung gar
nicht erfiillt” bis ,,Anforderung voll erfiillt“. Diese Bedingungen an die Korrekturschemata von
Aufgaben miissen erfiillt sein, um eines der genannten Rasch-Modelle anwenden zu kdnnen.

Eine weitere Voraussetzung zur Anwendung des Rasch-Modells ist, dass die verwendeten Auf-
gaben jeweils fiir sich nur eine Fahigkeit liberpriifen diirfen. Anhand der Aufgabe Nr. 4 des
Grammatikteils der Vergleichsarbeit Englisch (s. u.) soll die Beriicksichtigung dieser Voraus-
setzungen veranschaulicht werden.

Zunichst scheint die Korrektur dieser Aufgabe die Anforderung an die Korrektur fiir das einfa-
che Rasch-Modell zu erfiillen, d. h. es gibt einen (einzigen) Punkt fiir die Verwendung der ric h-
tigen Form und keinen Punkt fiir die Verwendung der falschen Form. Somit kénnte man das
einfache Rasch-Modell anwenden. Doch gleichzeitig gab es auch Punktabziige fiir Fehler bei
der Rechtschreibung, daher miisste das mehrkategorielle Rasch-Modell angewendet werden.
Diese Punktabziige wurden jedoch nicht einheitlich von allen Lehrkréften durchgefiihrt. Somit
lasst sich die nur teilweise mehrkategoriell ausgewertete Unteraufgabe nicht mehr durch das
mehrkategorielle Rasch-Modell analysieren. Es blibt nur die Moglichkeit, eine Auswertung
mit dem einfachen Rasch-Modell durchzufiihren, das nur die richtige Verwendung der Gram-
matik untersucht.

Durch die zusitzliche Bewertung der Rechtschreibung wird auch die Voraussetzung verletzt,
dass eine Aufgabe jeweils nur eine Fihigkeit tiberpriifen darf. Es handelt sich also weniger um
ein Problem, welches auf das Rasch-Modell angewendet werden kann, sondern vielmehr um
das grundsétzliche Problem, in welcher Weise die Bewertung der Rechtschreibung die Bewer-
tung der Grammatikfahigkeit beeinflusst.

Die Vergabepraxis der Punkte miisste also dahingehend gedndert werden, dass die korrekt ver-
wendete grammatikalische Form mit einem Punkt bewertet wird - unabhingig von der verwen-
deten Rechtschreibung. Das Modell zwingt somit zu einer Prizisierung und Objektivierung der
Bewertungspraxis, indem entweder moglichst kleinschrittige Bewertungen eingefiihrt werden,
die keinen oder nur geringen Spielraum der Bewertung zulassen, oder alternativ weitgefasste
Bewertungspraxen begriindet werden. Das Bewertungsproblem des Beispiels konnte z. B. g-
16st werden, indem entweder die Rechtschreibung nicht bewertet wird, oder aber die Bewertung
der Rechtschreibung unabhingig davon erfolgt, ob die grammatikalische Anforderung efiillt
ist.
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3.4 Kiriterien fur Aufgaben und Bewertung

Um eine statistische Auswertung von Aufgaben zu gewihrleisten, miissen Aufgaben und Be-
wertungskriterien bestimmte Kriterien erfiillen. Diese Kriterien werden hier kurz aufgelistet
(fiir eine ausfiihrlichere Darstellung siche Anhang):

>

Die Anwendung des Rasch-Modells, ob einfach oder mehrkategoriell, setzt voraus, dass die
verwendeten Aufgaben die bei den Studierenden zu messende Fahigkeit tatsdchlich erfas-
sen, z. B. die Verwendung von ,,if"-Sdtzen, das Erstellen einer Einleitung oder das Losen
von geometrischen Aufgaben.

Die Bewertung der Aufgaben muss unabhingig vom Bewerter (Signierobjektivitit) und
vom Bewerteten sein, d.h. die Bewertung selbst ist einheitlich und es gibt keinen oder nur
einen moglichst geringen Interpretationsspielraum bei der Bewertung. Aus dieser Forde-
rung leitet sich die Kleinschrittigkeit der Korrektur (nicht der Aufgabenstellung) ab. (Diese
Forderung ist nicht nur an die Auswertung von Vergleichsarbeiten mittels des
Rasch-Modells gekniipft. Jede Bewertung von Leistung sollte im hochsten Mal3 objektiv,
d. h. unabhédngig von Bewerter oder Bewertetem und nachvollziehbar im Sinne einer
Kleinschrittigkeit sein.)

Die fiir die Uberpriifung einer Fihigkeit herangezogenen Aufgaben miissen alle die gleiche
Bewertungsskala aufweisen, z. B. ,richtig oder falsch* oder “richtig, fast richtig, halb rich-
tig, falsch* etc.

Eine weitere Forderung an die Aufgaben ist, dass sie untereinander unabhédngig voneinan-
der sind, d. h. ob eine Aufgabe geldst wird, hingt nur von der Person und der Aufgabe
selbst ab, nicht davon, welche Aufgaben bisher geldst wurden (logische Unabhédngigkeit).
Andernfalls konnen sich logisch Widerspriiche durch richtig geratene Aufgaben ergeben.
(Zum Beispiel: Eine leichte Aufgabe wurde nicht geldst, aber die davon abhidngige mittlere
Aufgabe wurde richtig erraten.)

Sollen aufgabeniibergreifende Anforderungen untereinander verglichen werden, so miissen
die fiir die Korrektur der Aufgaben geltenden Bedingungen auch fiir die zu vergleichenden
Anforderungen erfiillt sein, z. B. einheitliche Benotung von aufgabeniibergreifenden An-
forderungen der Vergleichsarbeiten wie Grammatik, Inhalt, Ausdruck oder Fehlerindex.

Eine Gewichtung von Aufgaben oder Anforderungen ist moglich, darf aber erst in einem
letzten Schritt z. B. der Endnotenbestimmung erfolgen.
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4 Analyse der Vergleichsarbeit Englisch (E2)

Die Auswertung der Vergleichsarbeit in Englisch (E2) gliedert sich in folgende vier Schritte:

1. Fir die Vergleichsarbeit Englisch E2 wurden durch die Arbeitsgruppe vier Teilnoten defi-
niert: Ausdruck, Inhalt, Fehlerindex und Grammatikteil. Daher erfolgte zunichst anhand
einer Faktorenanalyse eine Uberpriifung der Klausurteile dahingehend, ob es eine den
Teilnoten der Vergleichsarbeit zugrunde liegende gemeinsame latente Variable gibt. Diese
Auswertung begibt sich noch nicht auf die Ebene der einzelnen Aufgaben und ist als eine
grundlegende ,Ubersichtsanalyse* gedacht, bevor einzelne Aufgaben analysiert werden.

2. In einem zweiten Schritt erfolgt eine Vorstellung der deskriptiven Uberpriifung von aus-
gewdhlten Aufgaben anhand von deskriptiven Aufgabencharakteristiken.

3. Im Weiteren werden einige Erfahrungen aufgefiihrt, die bei der Dateneingabe gemacht
wurden.

4. Diese drei Auswertungsschritte wurden bereits im September 2004 bei einem Workshop
fiir Vertreter der Englisch-Fachkonferenzen présentiert. Als ein wesentliches Ergebnis
stellte sich heraus, dass eine deskriptive Auswertung fiir sich allein leider nicht zu eindeu-
tigen und brauchbaren Aussagen fiihrt. Nachdem auch die Vergleichsarbeiten in Deutsch
und Mathematik einer Analyse unterzogen worden waren, wurden die Arbeitsaufgaben der
Vergleichsarbeit Englisch noch einer weiteren Analyse nach dem Rasch-Modell unterzo-
gen.

4.1 Faktorenanalyse der vier Teilnoten (Inhalt, Ausdruck, Fehlerin-
dex, Grammatik)

Die Uberpriifung, ob den Teilnoten der Vergleichsarbeit Englisch E2 eine gemeinsame latente
Variable zugrunde liegt, erfolgte mit Hilfe einer Faktorenanalyse. Das Verfahren der Faktoren-
analyse konstruiert aus gegebenen empirischen Daten so genannte Faktoren, d. h. gemeinsame
latente Variablen/ Eigenschaften, auf welche die gemessenen empirischen Daten inhaltlich z-
riickgefiihrt werden konnen. Gleichzeitig liefert die Faktorenanalyse ein Giitekriterium dafiir,
inwieweit diese konstruierten Variablen tatsidchlich die empirischen Variablen erkldren, d. h.
inhaltlich dazugehoren.

In die Berechnung zur Konstruktion der latenten Eigenschaften wurden die Note fiir den Aus-
druck, fir den Inhalt, die Note fiir den Fehlerindex und die Note des Grammatikteils einbezo-
gen. Dabei geben die in der Abbildung ausgewiesenen Werte den Zusammenhang der Teilnote
zu der konstruierten latenten Eigenschaft an. Diese Werte kdnnen nur in einem Intervall von -1
bis +1 liegen, wobei die Werte -1 und +1 einen eindeutigen Zusammenhang zwischen der em-
pirischen und der latenten Variable kennzeichnen.

Als Ergebnis ist festzuhalten: Das Verfahren der Faktorenanalyse liefert nur eine einzige latente
Variable (Faktor), welche die Note fiir den Ausdruck, fiir den Inhalt, die Note fiir den Fehlerin-
dex und die Note des Grammatikteils erkldrt. Da die errechneten Werte fiir den Zusammenhang
von Teilnoten und latenter Variable nahe dem Maximum von Eins liegen, hat die latente Vari-
able einen hohen Anteil am Zustandekommen der Einzelnoten. Es gibt also eine latente Variab-
le, die das Zustandekommen der Teilnoten erkléirt. Diese eine latente Variable/ Faktor wurde
von uns als ,,Englischkompetenz® bezeichnet. Die Teilbereiche der Vergleichsarbeit Englisch
E2 wurden demnach von der Arbeitsgruppe so konstruiert, dass die zu iiberpriifende Leistungs-
fahigkeit in Englisch mittels der Teilnoten sehr gut dargestellt werden kann.
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Komponentenmatrix®

Kompone
nte
1
T1_IN_NO ,867
T1_F_NOT ,896
T1_AUSDR ,945
T2_NOTE ,814

Extraktionsmethode: Hauntkomponentenanalvse.
a. 1 Komponenten extrahiert

Abbildung 4: Ergebnis der Faktorenanalyse tiber die Teilnoten Inhalt, Fehlerindex, Ausdruck und Grammatik (Ver-
gleichsarbeit - Englisch)

Allerdings zeigt die Faktorenanalyse auch, dass die Leistung der Studierenden im Grammatik-
teil (T2 NOTE) durch die latente Variable deutlich weniger erkldrt werden kann, als die ande-
ren Teilbereiche. (Bei einer hundertprozentigen Erkldrung des Teilbereichs durch die latente
Variable wiirde sich der Extraktionswert ,,1* ergeben.) Dies wird auch deutlich, wenn die
Kommunalititen betrachtet werden, d. h. der Anteil der Varianz der latenten Variablen (Fak-
tor), der durch die einzelnen empirischen Variablen, in diesem Fall die Teilnoten, aufgeklart
wird.

Kommunalitiaten

Anfanalich | Extraktion
T1_IN_NO 1,000 , 751
T1_F_NOT 1,000 ,802
T1_AUSDR 1,000 ,893
T2 _NOTE 1,000 ,663

Extraktionsmethode: Haupntkomponentenanalvse.

Abbildung 5: Anteil der durch den Faktor aufgeklirten Varianz (Vergleichsarbeit - Englisch)

Der Anteil gemeinsamer Varianz (quadrierte Streuung) des Faktors ,,Englischkompetenz* be-
tragt bzgl. der Teilnote ,,Grammatik* nur 66,3%, wohingegen z. B. der Anteil gemeinsamer Va-
rianz der Teilnote ,,Ausdruck® mit dem Faktor ,,Englischkompetenz‘ bei 90% liegt.

Es lag daher nahe, den Zusammenhang der Teilnote ,,Grammatik* in Abhangigkeit der anderen
drei Teilnoten gesondert zu untersuchen. Diese Uberpriifung erfolgte mit Hilfe einer multiplen
Regression: Die Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen den Teilnoten Inhalt, Ausdruck,
Fehlerindex als unabhéngige Variablen und der Grammatiknote als abhédngiger Variable mit
Hilfe einer multiplen Regression stérkt das Ergebnis der Faktorenanalyse. Ein Anteil von nur
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48,2% der Grammatiknote wird durch die drei anderen Teilnoten bestimmt. Der Grammatikteil
nimmt also eine Sonderstellung innerhalb der Teilnoten ein.

Modellzusammenfassung

Standardf

Korrigiertes ehler des

Modell R R-Quadrat R-Quadrat | Schatzers

1 ,6942 482 ATT 2,927
a. EinfluBvariablen : (Konstante), T1_AUSDR, T1_IN_NO,

T1 F NOT

Abbildung 6: Einfluss der Teilnoten Ausdruck, Inhalt und Fehlerindex auf die Teilnote Grammatik (Ver-
gleichsarbeit - Englisch)

4.2 Deskriptive Analyse
4.2.1 Deskriptive Analyse Aufgabe 1 (Teil | — Textarbeit)

I. Working with the text:

1. Tell whether these statements are right or wrong.

right |wrong

1. Lily grew up in the United States.

2. Lily thinks that American children are sometimes disrespectful
to their parents.

Lily’s friends wanted her to move into an apartment with them.

Lily’s parents encouraged her to move out.

Lily was torn between independence and obedience.

Lily decided to move out.

Lily now regrets the decision she made.

ol e N I ol e

Lily lost some friends as a result of her decision.

to encourage — ermutigen
to be torn between— hin- und hergerissen sein zwischen
obedience — Gehorsam

to regret — bedauern 8p

Abbildung 7: Aufgabe 1, Teil I - Textarbeit (Vergleichsarbeit - Englisch)
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Mit dieser Aufgabe wird die Lesekompetenz der Studierenden tiberpriift, indem sie die Rich-
tigkeit einer Aussage erkennen sollen, die sich auf einen Text der Klausur bezieht. Fiir das k-
kennen der Richtigkeit oder Unrichtigkeit der Aussage gab es jeweils einen Punkt. Insgesamt
waren somit 8 Punkte erzielbar. Die folgende Grafik stellt den prozentualen Anteil der Studie-
renden dar, welche die Aufgabe vollstidndig gelost haben und zwar gruppiert nach der jeweili-
gen KMK -Punktezahl, welche die Studierenden als Gesamtnote der Vergleichsarbeit erzielten.

100,00%
90,00% —&
80,00% //\ / \‘/\
70,00% f\/
60,00%

50,00% //
40,00% f
30,00% /
20,00%

10,00% j/
0

12 3 45 6 7 8 910111213 14 15

0,00%

——volle Punktzahl

Abbildung 8: Prozentualer Anteil vollstindiger Losungen von Aufgabe 1 des Teil I- Textarbeit fiir die Studierenden
mit gleicher KMK-Punktzahl (Vergleichsarbeit - Englisch)

Die Aufgabencharakteristik der Aufgabe 1 aus Teil I der Vergleichsarbeit zeigt, dass schon
70% der Studierenden in der Gruppe, die insgesamt 2 KMK -Punkte erzielt, diese Aufgabe voll-
stindig 16sen. Alle Studierende mit hoherer KMK-Punktezahl in der Gesamtnote weisen dhn-
lich hohe Werte auf. Diese Aufgabe ist also nach den oben angestellten Uberkgungen als ,,zu
leicht* einzustufen. Sie triagt nicht zur Leistungsdifferenzierung der Studierenden bei. Mit Hilfe
dieser Aufgabe sind keine Riickschliisse auf individuelle Defizite der Studierenden moglich.
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Modellzusammenfassung

Standardf

Korrigiertes ehler des

Modell R R-Quadrat R-Quadrat Schatzers
1 2198 ,048 ,046 3,351

a. EinfluRvariablen : (Konstante), T1_1_SUM

Abbildung 9: Einfluss der Aufgabe 1 von Teil I - Textarbeit auf die Gesamtnote (Vergleichsarbeit - Englisch)

Dass diese Aufgabe keinen Beitrag zur Leistungsdifferenzierung leistet, wird durch die Ergeb-
nisse der linearen Regression gestiitzt, die fiir den Zusammenhang von Gesamtnote/
KMK-Punkte und Losung der Aufgabe 1 Teil 1 durchgefiihrt wurde. Da der Wert fiir R-
Quadrat fast Null betrégt, trigt die Aufgabe 1 Teil 1 nichts zur Aufklirung des Zustandekom-
mens der Gesamtnote bei. Im Rahmen des Workshops fiir die Englisch-Lehrkrifte im Septem-
ber 2004 wurde in der Diskussion dieses Ergebnisses darauf hingewiesen, dass es sich um eine
typische ,,Warm-up-Aufgabe* handele, deren Sinn es sei, im Sinne einer Motivationssteigerung
von moglichst vielen Studierenden geldst zu werden.

4.2.2 Deskriptive Analyse Aufgabe 4 (Teil Il - Grammatik)

4. Adjective or Adverb — choose the right form:

Lily comes form an (extreme) conservative family.

She was taught to be very (respectful) to her parents.

In American culture, most children are encouraged to live an (independent)
life.

Family matters are discussed (open) in front of the children.

4p

Abbildung 10: Aufgabe 4, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Diese Aufgabe dient zur Uberpriifung der Fihigkeit der richtigen Verwendung von Adjektiven
oder Adverbien. Fiir jede richtige Verwendung von Adjektiv oder Adverb sollte ein Punkt ver-
geben werden. Da die Lehrkréfte auch die korrekte Rechtschreibung beachteten, wurden auch
halbe Punkte vergeben. Die folgende Abbildung stellt daher den prozentualen Anteil derjenigen
Studierenden, dar, die fiir den jeweiligen Liickentext die volle Punktzahl erhielten. Die Studie-
renden wurden daflir wieder in Gruppen geméil ihrer Gesamtnote aufgeteilt. (Kodierung:
t24a = extreme, t24b = respectful, t24c = independent, t24d = open).
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Abbildung 11: Aufgabencharakteristiken fiir Aufgabe 4, Teil II - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Ersichtlich ist, dass sich die Teilaufgaben aufgrund der Uberschneidungen der Aufgabencha-
rakteristik keinen eindeutigen Schwierigkeitsniveaus zuordnen lassen. Bei Betrachtung des
Randbereichs von 13-15 KMK-Punkten konnte Teilaufgabe a) als die Schwierigste und Teil-
aufgabe c) als die Leichteste interpretiert werden.

Betrachtet man die prozentuale Losungshdufigkeit der Teilaufgaben aller Studierenden, unab-
hingig davon welche KMK-Punkte sie jeweils erzielten, so ergibt sich ein anderes Bild. Die
prozentuale Gesamtverteilung fiir die Teilaufgaben ergibt:

>
>
>
>

Aufgabenteil a) wird von 74,28 % aller Studierenden geldst
Aufgabenteil b) wird von 70,34 % aller Studierenden geldst
Aufgabenteil ¢) wird von 70,34 % aller Studierenden gelost
Aufgabenteil d) wird von 64,57 % aller Studierenden geldst

Danach wire Aufgabenteil d) am schwierigsten und Aufgabenteil a) am leichtesten. Die nach
Gesamtnote sortierte Betrachtung der Aufgabencharakteristik liefert also eine andere Informa-
tion als die Gesamtbetrachtung der Studierenden. Hier zeigen sich bereits die Grenzen einer
deskriptiven Aufgabecharakteristik.
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4.2.3 Deskriptive Analyse Aufgabe 3 (Teil Il - Grammatik)

3. What do the friends say? What does Lily say? /(if-clauses Types I + II)

1. If your parents were Americans, they (let) you live independently.
2. Ifyou really like me, you (accept) that I live with my parents.

3. You will come and live with us if you (be) a true friend.

4. If my parents (be) Americans, they would be less conservative.

5. You will be one of us if you (not listen) to your parents.

6. If I was raised in the US, I (not respect) my parents.

6p

Abbildung 12: Aufgabe 3, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Diese Aufgabe dient zur Uberpriifung der Fihigkeit der richtigen Verwendung von ,,if*-Sétzen.
Auch hier gab es fiir das richtige Ausfiillen des Liickentextes einen Punkt und auch hier gab es
fiir Fehler bei der Rechtschreibung Abziige von einem halben Punkt. Die Aufgabencharakteris-
tiken sind daher analog zu Aufgabe 4 (s. 0.) erstellt worden.

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00% 7
50,00% 7
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00% : T T T T T T T T T T T T T T T

‘60\2;

d?,pé‘

~—T23A=T23B-+T23C ~T23D®T23E-®T23F

Abbildung 13: Aufgabencharakteristiken fiir Aufgabe 3, Teil II - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Auch hier lisst sich aufgrund der hiufigen Uberschneidungen der Aufgabencharakteristiken
keine eindeutige Zuordnung zu Schwierigkeitsniveaus vornehmen. Auffillig ist allein Teilauf-
gabe d). Sie wird von Studierenden in dem KMK-Punkteintervall von drei bis sechs Punkten
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iiberdurchschnittlich héaufig geldst, was den Schluss nahe legen konnte, dass es sich um eine
leichte Teilaufgabe handelt.

4.2.4 Deskriptive Analyse Aufgabe 2 (Teil Il - Grammatik)

2. Transform the following sentences into the passive:
(example: We respected our elders = Our elders were respected)

a. Sometimes they treat their parents with disrespect.

b. They asked me to move in with them.

c. Most of my friends have accepted my decision.

d. Iwill find a solution.

e. American parents considered it acceptable.

f. My friends could not understand this.

12p

Abbildung 14: Aufgabe 2, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Diese Teilaufgabe tiberpriift die Fihigkeit der richtigen Anwendung des Passivs im Englischen.
Fiir die korrekte Transformation der Sétze ins Passiv gab es jeweils 2 Punkte. Da der Spielraum
fiir die Vergabe von einem halben bis zu anderthalb Punkten nicht nachvollziehbar war, erfolg-
te die Auswertung der Aufgabencharakteristik mittels der prozentualen ,,Nichtlosung* der Teil-
aufgaben je KMK-Punktegruppe, d. h. die Aufgabencharakteristiken geben den prozentualen
Anteil innerhalb der Gruppe von Studierenden einer KMK-Punktezahl an, die eine Aufgabe
nicht geldst haben.
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Abbildung 15: Aufgabencharakteristiken fiir Aufgabe 2, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Auch hier ldsst sich aufgrund der Uberschneidungen der Aufgabencharakteristiken nur eine
Teilaufgabe eventuell einem Niveau zuordnen: Teilaufgabe f). Sieht man von den Uberschnei-
dungen der Aufgabencharakteristik mit Teilaufgabe e) ab, so ist Aufgabenteil f) am schwersten
zu 16sen gewesen.

4.2.5 Deskriptive Analyse Aufgabe 1 (Teil Il - Grammatik)

1. Explain in your own words (Look at the context!):

a. they kept telling me (line 12)

b. [ felt caught between my friends and my parents. (lines 12/13)

c. “in with the crowd” (line 14)

d. “that it did not matter” (lines 20/21)

Abbildung 16: Aufgabe 1, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)
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Fiir diese Aufgabe wurde die gleiche Kodierung wie fiir Aufgabe 2 des Grammatikteils (s. 0.)
vorgenommen.

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00% -
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00% 5

0,00% — T T | — T T | — T | T

-T2 1 A%T2 1 B-«T21C T2 1D

Abbildung 17: Aufgabencharakteristiken fiir Aufgabe 1, Teil II - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Als Ergebnis lésst sich fiir diese Aufgabe feststellen, dass Teilaufgabe a) am schwierigsten zu
16sen war, obwohl fiir diejenigen Studierenden, die 12 oder mehr KMK-Punkte erreichten, der
Aufgabenteil d) die groflere Hiirde darstellte.

25




4.3 Wahrscheinlichkeitstheoretische Analyse

4.3.1 Aufgabe 1 (Teil | — Textarbeit)

® category 0 ® category 1
Category Probabilities in Class 1 with size 1.00000

ftem

Abbildung 18: Losungswahrscheinlichkeit der Teilaufgaben von Aufgabe 1, Teil I- Textarbeit fiir alle Studierenden
(Vergleichsarbeit - Englisch)

Die Grafik gibt die Wahrscheinlichkeit fiir alle Studierenden an, dass die jeweilige Teilaufgabe
gelost wird. Zu erkennen ist, dass jede der Teilaufgaben eine Losungswahrscheinlichkeit von
tiber 92% hat. Unsere deskriptive Beschreibung der Aufgabe als zu leicht wird also bestétigt.
Mit dieser Aufgabe kann die Leistungsfdhigkeit der Studierenden nicht differenziert werden.
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4.3.2 Aufgabe 4 (Teil Il - Grammatik)

——threshold 1

tem Parmmeters in Clas=s 1 with size 1.00000

I'I'hreghu:-ld

= =]
T )
1 1

=
=]
1

tem

Abbildung 19: Aufgabenschwierigkeiten von Aufgabe 4, Teil II - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Die Kodierung dieser Aufgabe erfolgt analog der deskriptiven Auswertung (s. 0.). Die Grafik
veranschaulicht die Aufgabenschwierigkeiten von Aufgabe 4 des Grammatikteils. Das
Rasch-Modell bestétigt unsere deskriptive Analyse, dass Unteraufgabe c) am leichtesten ist.
Die Analyse ermittelt aber Unteraufgabe d) als die Schwierigste. Schaut man sich aufgrund die-
ses Ergebnisses noch einmal die deskriptiven Aufgabencharakteristiken an, so wird auch deut-
lich, warum die Analyse zu diesem Ergebnis kommt: Unteraufgabe d) wird im Bereich von 6
bis 8 KMK-Punkten von unerwartet wenig Studierenden geldst und der weitere Verlauf der
Aufgabencharakteristik liegt grundsitzlich unter den anderen Verldufen. Die Interpretation,
dass Unteraufgabe a) am schwierigsten zu Bsen sei, beruhte auf der ausschlieBlichen Betrach-

tung des oberen Bereichs der KMK-Punkte. Die Ergebnisse der deskriptiven Analyse wurden
somit nur zum Teil bestétigt.
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4.3.3 Aufgabe 3 (Teil Il - Grammatik)

——thre=haold 1

ktem Parmameters in Class 1 with size 1.00000
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Abbildung 20: Aufgabenschwierigkeiten von Aufgabe 3, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Auch hier bestdtigt die Rasch-Analyse unsere Vermutung, dass Unteraufgabe d) am leic htesten
ist. Die Analyse liefert uns auflerdem Aussagen iiber die Aufgabenschwierigkeiten fiir die an-
deren Unteraufgaben. Dies war mit der deskriptiven Analyse aufgrund der vielen Uberschnei-
dungen nicht mdéglich.

4.3.4 Aufgaben 1 und 2 (Teil Il - Grammatik)

Fiir die ersten beiden Aufgaben des Grammatikteils der Vergleichsarbeit Englisch E2 konnten
fiir jede Teilaufgabe maximal zwei Punkte vergeben werden. Es wurden jedoch nicht nur gan-
ze, sondern auch halbe Punkte vergeben. Da diese Bewertungspraxis nicht einheitlich war,
musste eine Umkodierung vorgenommen werden, die wir folgendermafen gestalteten:

0 fiir eine Bewertung mit 0 Punkten,
1 fiir die Bewertung mit 0,5 Punkten und einem Punkt,
2 fiir die Bewertung mit 1,5 oder zwei Punkten.

Durch die so erfolgte Umkodierung erhélt man fiir die beiden ersten Aufgaben des Grammatik-
teils Teilaufgaben mit jeweils drei Kategorien.

28



——threshold 1 —a— threshold 2 - 4 -threshold 3
tem Parameters in Class 1 with size 1.00000
5
4
2
=
L]
i
3 2 -
)
|—
14
1]
oI oo gwnk W amGm  Geew : V‘__/_i:
1 2 3 d
tem

Abbildung 21: Aufgabenschwierigkeiten/ Schwellen von Aufgabe 1, Teil Il - Grammatik (Vergleichsarbeit - Englisch)

Die Analyse dieser Aufgaben erfolgte dann mit dem mehrkategoriellen Rasch-Modell, auch
partiakcredit-Modell genannt. Das Modell bestimmt aus den empirischen Daten fiir jede Teil-
aufgabe die Schwierigkeitsschwellen des Ubergangs zwischen den einzelnen Kategorien. Mit
Hilfe des Modells kann also den folgenden zwei Teilfragen nachgegangen werden: Wie groB3 ist
die Schwierigkeit bei einer Teilaufgabe, die Kategorie 1 zu erhalten? Wie grof3 ist die Schwie-
rigkeit bei dieser Teilaufgabe, die Kategorie 2 zu erreichen?

Fiir Aufgabe 1 lésst sich feststellen, dass die Teilaufgaben nur minimale Unterschiede in der
Schwierigkeit der Losung aufweisen. Die Aufgaben konnen somit nur zwischen denjenigen
Studierenden diskriminieren, die diese Aufgaben I6sen kdnnen, und denjenigen, die dies nicht
konnen. AuBerdem sind die Abstdnde zwischen den Schwierigkeitsschwellen so gering, dass
die Diskriminierung der Studierenden anhand der unterschiedlichen Punktekategorien nicht
moglich ist, denn aufgrund der Ndhe der Schwierigkeitsschwellen konnen auch zuféllige Effek-
te (Raten, falsch Raten) die richtige oder halbrichtige Losung erzeugen. Voraussetzung ist nur,
dass eine grundsitzliche Fahigkeit zur Losung dieser Aufgabe vorhanden ist, um iiberhaupt in
eine der Kategorien ,,Eins* oder ,,Zwei* zu gelangen.

Des Weiteren fillt auf, dass bei Teilaufgabe a) und d) das Erreichen der Kategorie ,,Zwei‘ ein-
facher war, als die Schwierigkeit fiir Kategorie ,,Eins“. Dies kann mehrere Ursachen haben:

1. Durch die vorgenommene Umkodierung wurden entsprechend zu viele Studierende in die
Kategorie 2 einsortiert.

2. Die Teilaufgaben sind widerspriichlich oder unverstiandlich formuliert und der Effekt beruht
auf dem Erraten der Losung.

3. Die Lehrkrifte haben die Teilaufgaben inkonsistent bewertet.

Obwohl die Analyse eine Bestitigung der Annahme liefert, dass Aufgabenteil a) am schwie-
rigsten zu 16sen war, bleibt auch hier festzustellen, dass diese Aufgabe und ihre Bewertung un-
geeignet ist, die Leistungsfahigkeit der Studierenden zu bewerten.
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Abbildung 22: Aufgabenschwierigkeiten/ Schwellen von Aufgabe 2, Teil Il - Grammatik (Vergleichsa rbeit - Englisch)

Auch die Rasch-Analyse von Aufgabe 2 bestitigt die deskriptive Annahme, dass Aufgabenteil
f) am schwierigsten zu 16sen war. Des Weiteren wird erkennbar, dass bei dieser Aufgabe der
Aufgabenteil b) am leichtesten zu 16sen war. Die Aufgabenteile d) und e) befinden sich auf ei-
nem mittleren Schwierigkeitsniveau, Aufgabenteil a), ¢) und f) waren am schwierigsten zu b-
sen. Diese Aufgabe ist also in ihrer Gesamtheit in der Lage, drei unterschiedliche Leistungsni-
veaus bei den Studierenden zu identifizieren bzw. Studierende diesen Niveaus zuzuordnen.

Allerdings sind auch hier die Schwellenabstidnde zu beachten. Zum einen gibt es auch hier eine
Teilaufgabe, Teilaufgabe b), bei der das Erreichen von Kategorie ,,Zwei einfacher als das B-
reichen der Kategorie ,,Eins* war. AuBlerdem sind die Schwellenabstinde fiir die Teilaufgabe
sehr unterschiedlich. Bei Teilaufgabe e) ist der Schwellenabstand sehr gering, so dass auch hier
zufillige Effekte der richtigen oder halbrichtigen Losung nicht ausgeschlossen werden konnen.
Auch sind die Schwellenabstinde von Teilaufgabe a) und c¢) sehr groB3. Die Modellberechnung
weist die halbrichtige Losung dieser Teilaufgaben als die leichtesten Aufgaben aus, die richtige
Losung wird pdoch fiir beide Teilaufgaben als mit die Schwierigste ausgewiesen. Falls die
Lehrkréfte oft einen halben Punkt vergeben haben, lie3e sich dieser Effekt durch das Umkodie-
ren erkldren, da so die Anzahl der Studierenden in Kategorie ,,Eins* unverhaltnismafig vergro-
Bert wird. Es konnten aber auch grundsitzliche Probleme der Studierenden mit dieser Gramma-
tikaufgabe sein, z. B. dass die Studierenden versucht haben, die Aufgabe irgendwie zu 16sen
und die Lehrkrifte diesen Losungsversuchen eine entsprechende Punktwiirdigkeit (ganzer oder
halber Punkt) zusprechen. Im letztgenannten Fall wiirde sich genau der beschriebene Effekt
durch die Umkodierung ergeben.

Fiir die Teilaufgaben d) und f) gilt: Die Schwierigkeit der Kategorie ,,Eins* als auch der Kate-
gorie ,,Zwei* ist fiir Teilaufgabe f) groBer als fiir Teilaufgabe d). Somit reprisentieren nur diese
Teilaufgaben die Anspriiche, die an Teilaufgaben fiir eine Leistungsiiberpriifung gestellt wer-
den.
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4.4 Erfahrungen bei der Dateneingabe

Die Korrekturanweisungen fiir die Bewertung der Vergleichsarbeiten waren zwar durch die
Arbeitsgruppe einheitlich vorgegeben worden, doch lieBen diese Anweisungen zu viel Spiel-
raum, wie das Beispiel der Bewertung der Rechtschreibung bei Grammatikaufgaben zeigt. Hier
sind eindeutige Regeln notwendig, damit unterschiedliche Bewertungen vermieden werden
Dies ist zweifellos der Kern fiir eine Vergleichbarkeit von Vergleichsarbeiten.

4.4.1 Bewertung freier Texte

Die Korrektur der freien Textteile konnte leider nicht nachvollzogen werden. Auch hier gab es
von der Arbeitsgruppe ausgearbeitete Korrekturrichtlinien, doch war deren Anwendung inso-
fern nicht nachvollziehbar, als dass die Benotung nicht auf einzelne Bewertungskriterien herun-
tergebrochen wurde, sondern nur global stattfand. Daher konnten die inhaltlichen Aufgaben
nicht mittels einer Aufgabencharakteristik ausgewertet werden.

In Einzelfillen gab es auch eine inhaltlich nicht nachvollziehbare Benotung. Im Folgenden sind
einige Einzelbeispiele dokumentiert, die veranschaulichen sollen, warum sich hier die Thema-
tik einer ,,Zweikorrektur* aufdringt. Eine systematische Analyse dieser Problematik lag aller-
dings nicht im Aufgabenbereich des Projektes. Bei der Dateneingabe dringten sich aber einige
solcher Beispiele auf, von denen Eines hier dokumentiert wird. Dabei geht es um die folgende
Arbeitsaufgabe: “What do you think about the idea of teenagers living on their own at age
eighteen? State your opinion and give reason. Write about 100 — 120 words.”

Beispiel 1:

I personally think that moving out at the age of eighteen is wrong because there is still so much
to discover and experience, and so much that hasn’t been understood yet. My parents made me
move out when I was seventeen, which was the worst thing to do. When I see young punks in
Frankfurt my heart breaks, because I know how an early moving out from home can minimize
the chance for a normal life. On the other hand, of course, there are a few teenagers who are
willing and able to organize their lives by themselves early. But who knows which teenager
will fail and which one won't?

(Ausdruck: 32 von 32 Punkten)

Abbildung 23: Einzelbeispiel 1, Teil Il - freier Text, Bewertung (Vergleichsarbeit - Englisch)

Beispiel 2:

In my opinion it is a good idea, because it is good for them to learn early the way of live. They
should talk with their parents about the realising for the flat and a little help in the first time.
The parents mostly know it if their children are independently enough to live in a own flat.

(Ausdruck: 32 von 32 Punkten)

Abbildung 24: Einzelbeispiel 2, Teil III - freier Text, Bewertung (Vergleichsarbeit - Englisch)
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Beispiel 3:

I think it is not very good, when teenagers living on their parents, because they will make
mistakes alone without parents. They children haven’t more experions as their parent. They
need still love from mother and father.

(28 von 32 Punkten)

Abbildung 25: Einzelbeispiel 3, Teil IlI - freier Text, Bewertung (Vergleichsarbeit - Englisch)

Beispiel 4:
Well, I think it is good for young people when they move out from home in the age of 18.

They learn to manage their life and solve the problems on their own. Maybe, in the beginning it
is not easy to live alone — you have to change many habbits. Life is very expensive and you
must learn to save your money.

But all the problems you solve and pass are make you stronger and cleverer.

On that way you learn to take responsibility for you own and maybe for other people you live
with in the future.

But I also think, that it is good, when do you have got parents who support you to manage your
own live. It is good to have a place where you can go to, if you have big trouble in live.
Sometimes, your parents’ experience of life can help you to manage your own life better.

(Ausdruck: 32 von 32 Punkten)

Abbildung 26: Einzelbeispiel 4, Teil III - freier Text, Bewertung (Vergleichsarbeit - Englisch)

4.4.2 Rundungsfehler/ Rechenfehler bei der Punktevergabe

Bei der Berechnung der Gesamtnote wurden unterschiedliche Rundungsmethoden angewandt.
Dies ist eine Frage konkreter Rundungsregeln im Rahmen der Korrekturanweisungen.

Weiterhin gab es schlichte Rechenfehler bei der Addition von Punkten bzw. der Errechnung der
Gesamtnote. Solche Fehler konnten durch eine den Lehrkriften zur Verfiigung gestellte Tabel-
lenkalkulationsdatei, in die nur noch die Einzelergebnisse der jeweiligen Arbeitsaufgaben ein-
getragen werden miissen, vermieden werden.
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5 Analyse der Vergleichsarbeit Mathematik (R4)

5.1 Notwendige Aufgabenpriufung und Bewertungstransformation

Um die Aufgaben der Vergleichsarbeit Mathematik (R4) einer Analyse nach dem
Rasch-Modell zuginglich zu machen, muss zunichst eine Analyse der Aufgaben und eine Mo-
difikation (Umkodierung) der Bewertung vorgenommen werden:

Die Vergleichsarbeit Mathematik R4 umfasste u. a. zwei inhaltsbezogene Teilbereiche. In ei-
nem ersten Teilbereich sollten die Leistungen der Studierenden bei Berechnungen an Koérpern
und Flichen tliberpriift werden. In einem zweiten Teil ging es um die Bearbeitung von quadrati-
schen Gleichungen. Wie oben ausgefiihrt, erfordert die Anwendung des Rasch-Modells, dass
sich Aufgaben auf ein und dieselbe Fihigkeit beziechen miissen, wenn Aufgaben beziiglich ihres
Schwierigkeitsgrades analysiert werden sollen. Dies bedeutet fiir die hier zu untersuchende
Vergleichsarbeit Mathematik (R4), dass die jeweiligen Aufgaben in den beiden o. g. Teilberei-
chen auch tatsdchlich nur auf diese eine jeweils interessierende Fahigkeit rekurrieren. Daher
erfolgt zunichst eine Uberpriifung der Aufgaben dahingehend, ob sie diese Eigenschaft erfiil-
len.

Um die Aufgaben mittels des Rasch-Modells auf ihre Schwierigkeit hin zu untersuchen, muss
auBerdem der Bewertung der Aufgaben die gleiche Bewertungsskala zugrunde liegen. Dies war
nicht der Fall. Wir haben daher fiir unsere Auswertung eine Umkodierung der Bewertung der
Aufgaben bzw. Teilaufgaben vornehmen miissen: Jede Teilaufgabe wurde mit ,,0° codiert, so-
fern ihr bis zur Halfte der erzielbaren Punkte zugesprochen worden war, und mit ,,1* codiert,
sofern ihr mindestens die Hilfte der moglichen Punktzahl zugesprochen war.

5.1.1 Teilbereich: Berechnung an Flachen und Korpern

5.1.1.1 Aufgabe 1)

Berechnungen an Flachen und Korpern Punkte

l. Das Becken eines Schwimmbades hat die Form eines Quaders. Es ist 50m

lang, 20m breit und 3m hoch.

a. Wie viel nt Fliesen werden fiir den Boden des Schwimmbades bendtigt?

b. Fiir die Materialberechnung werden zusédtzlich 15% Verschnitt berech-
net. Wie viel nt Fliesen miissen insgesamt eingekauft werden?

c. Das Schwimmbecken wird bis zu einer Hohe von 2,8m mit Wasser g-
fillt. In einer Minute flieBen 5nT Wasser zu. Wie lange dauert der Fiill
vorgang? Geben Sie Thr Ergebnis in Stunden und Minuten an. 8

Abbildung 27: Arbeitsaufgabe 1 (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Zu Aufgabe 1a):

Bei dieser Teilaufgabe soll die Fliche eines Rechtecks aus den gegebenen Seitenlédngen be-
rechnet werden. Somit tiberpriift die Aufgabe die Fiahigkeit des Studierenden, Berechnungen an
Flachen und Korpern durchzufiihren.
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Zu Aufgabe 1b):

Zu dieser Teilaufgabe sind zwei Bemerkungen zu machen Erstens iiberpriift diese Aufgabe
nicht die Fahigkeit, Berechnungen an Koérpern und Flachen durchzufiihren, denn bei dieser
Aufgabe handelt es sich um eine Aufgabe zur Prozentrechnung. Zweitens ist die Losbarkeit
dieses Aufgabenteils abhingig von der Losung von Teil a). Diese Abhingigkeit der Losung wi-
derspricht auch einer genannten Forderung des Rasch-Modells.

Zu Aufgabe Ic):

Diese Aufgabe besteht wiederum aus zwei Teilaufgaben, die jeweils unterschiedliche Fahigkei-
ten kontrollieren. Der erste Teil tiberpriift die Féhigkeit der Berechnungen an Flichen und Kor-
pern, denn es soll ein Volumen aus den drei Grundseiten eines Korpers berechnet werden. Der
zweite Teil ermittelt hingegen die Fahigkeit zur Losung eines Dreisatzes.

Fazit fiir Aufgabe 1):

Aufgabenteil a) st geeignet die geforderte Fahigkeit zu iiberpriifen. Ebenso der erste Teil von
Aufgabe c), wenn bei einer Korrektur auf diese Zweiteilung eingegangen wiirde, d. h. wenn die
Berechnung des Volumens und die Bewertung dieser Berechnung unabhéngig von der Losung
des Dreisatzes erfolgen wiirde.

5.1.1.2 Aufgabe 2)

2. Berechnen Sie die gesuchten Stiicke des dreiseitigen Prismas. Die Grund-
fliche wird durch ein gleichseitiges Dreieck begrenzt. Geben Sie Thren
Rechenweg an.

(Als Hilfsmittel sind zugelassen: Formelsammlung ,,M athematik Realschule, nicht pro-
grammierbarer und nicht grafikfahiger Taschenrechner. Schablonen diirfen nicht verwen-
det werden.)

Lénge der Hohe der Grofe der Hohe des | Volumen des
Dreieckseite | Grundfliche | Grundflache Prismas Prismas
42 cm 7,64 et 64,94 cnt®

Abbildung 28: Arbeitsaufgabe 2 (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Zu Aufgabe 2)

Wie bei der Korrekturanweisung durch die Arbeitsgruppe angegeben, lisst sich diese Aufgabe
als zwei einzelne Aufgaben interpretieren, die jeweils die Fahigkeit der Berechnung an Fléchen
und Korpern iiberpriifen.
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5.1.1.3 Aufgabe 3)

3. Gegeben ist ein zusammengesetzter Korper mit quadratischer Grundfliache.
(Mafe sind in cm in einer entsprechenden Zeichnung angegeben.)

a. Berechnen Sie das Volumen des zusammengesetzten Kopers.

b. Ein cnt’ Stahl wiegt 7,85g. Welche Masse hat ein solcher Képer aus Stahl? 8

Abbildung 29: Arbeitsaufgabe 3 (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Zu Aufgabe 3a):

Da es sich bei dieser Aufgabe um die Berechnung eines Volumens handelt, wird durch diese
Aufgabe die Fahigkeit des Studierenden, Berechnungen an Flichen und Korpern durchzufiih-
ren, lberpriift.

Zu Aufgabe 3b):

Auch dieser Aufgabenteil ist in zweierlei Hinsicht ungeeignet, die geforderte Fahigkeit zu -
berpriifen. Zum einen handelt es sich bei der geforderten Leistung um eine reine Multiplikation
(Volumenergebnis multipliziert mit dem spezifischen Gewicht) und zum anderen ist die L6-
sung dieser Aufgabe von der Richtigkeit des Ergebnisses von Teilaufgabe a) abhingig.

Fazit fiir Aufgabe 3):
Nur der Aufgabenteil a) leistet eine Uberpriifung der geforderten Fihigkeit.

5.1.1.4 Aufgabe 4)

4. Die Fliche eines runden Platzes ist 314nt groB.
Berechnen Sie den Umfang des Platzes. 4

Abbildung 30: Arbeitsaufgabe 4 (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Zu Aufgabe 4):

Bei dieser Aufgabe handelt es sich um eine klassische Kreisberechnung. Somit wird durch die-
se Aufgabe die Fahigkeit des Studierenden, Berechnungen an Flidchen und Kd&rpern durchzu-
fithren, tiberpriift.
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5.1.1.5 Aufgabe 5)

Satz des Pythagoras

5. Die Cheopspyramide in Agypten hat eine quadratische Grundfliche.
Ihre Grundkante betragt 230m,
die Hohe h; der Seitenfliche ist 186m lang.

(Eine entsprechende Zeichnung war gegeben.)
Berechnen Sie

a. die Hohe der Pyramide und

b. die Lange der Seitenkante s. 7

Abbildung 31: Arbeitsaufgabe 5 (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Zu Aufgabe 5):

In beiden Aufgabenteilen sollen Berechnungen an einer quadratischen Pyramide vorgenommen
werden. Da beide Aufgaben unabhingig voneinander 16sbar sind, eignen sich die Aufgabenteile
gleichermafen, um zu ermitteln, in welcher Weise die Studierenden tiber die Fahigkeit verfu-
gen, Berechnungen an Fldchen und Korpern durchzufiihren.

5.1.2 Teilbereich: Quadratische Gleichungen

5.1.2.1 Aufgabe 7)

Quadratische Gleichungen Punkte

7. Losen Sie die folgenden Gleichungen (Grundmenge ist R.) Eine unldsbare
Gleichung ist moglich.

a. x—0,00=0

b. X*—16x+164=0
c. 14x+98=-5x%
d. (x+6)=-2 (x> +15x + 1,5) 14

Abbildung 32: Arbeitsaufgabe 7 (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Zu Aufgabe 7):

Bei allen Teilaufgaben handelt es sich um Aufgaben, die mittels quadratischer Ergdnzung oder
,p-q-Formel*“ geldst werden konnen. Daher bilden die Aufgaben eindeutig die Féhigkeit des
Studierenden ab, quadratische Gleichungen zu l6sen.
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5.2 Wahrscheinlichkeitstheoretische Analyse

5.2.1 Analyse der Aufgaben ,Berechnung an Flachen und Korpern®

Aus der obigen Analyse ergibt sich, dass nur die (Teil-)Aufgaben 1a), 2 [nachtriglich differen-
ziert in 2a) und 2b)], 3a), 4), 5a) und 5b) fiir eine Betrachtung mit Hilfe des Rasch-Modells ge-
eignet sind, wenn man sich auf die Fahigkeit beziehen will, Flichen und Korper zu berechnen.

Aufgabenschwierigkeit

0,84
0,6
0,44
0,24
0,0
-, 2
-1 4 =
0,5+

-0, 64

=1,0=

1q) 20)  2D) 3Q) 4) oa)  obj

Abbildung 33: Aufgabenschwierigkeiten der ausgewdhliten Aufgaben zu Berechnungen an Fldchen und Kérpern (Ver-
gleichsarbeit - Mathematik)

Die Analyse der Aufgabenschwierigkeit zeigt, dass die Aufgaben zur Berechnung der FEche
eines Rechtecks am leichtesten und die Aufgaben der Berechnungen von Hdhen in einer Pyra-
mide (Anwendung des Satzes von Pythagoras) fiir die Studierenden am schwersten waren. Des
Weiteren zeigt sich, dass die Aufgaben nur drei unterschiedliche Schwierigkeitsniveaus auf-
weisen:

Aufgabe 1a) liegt auf einem leichten Schwierigkeitsniveau, die Aufgaben 2a), 2b), 3a) und 4)
befinden sich auf einem mittleren Schwierigkeitsniveau und die Aufgaben 5a) und 5b) weisen
ein hohes Schwierigkeitsniveau auf. Die Aufgaben reprédsentieren somit nur drei Leistungsstu-
fen, obwohl die Differenzierung der Leistung nach Schulnoten sechs Stufen aufweist.

Man kann also festhalten: Die hier genutzten Aufgaben konnen nicht zwischen Studierenden-
leistungen in dem fiir Schulnoten iiblichen Bereich von sechs Leistungsstufen differenzieren.

Die folgende Grafik stellt dar, wie viele Studierende (H&ufigkeit) jeweils eine bestimmte An-
zahl von Aufgaben (0 bis 7) geldst haben.
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Haufigkeit

| I I I I |
I I |I'.'I
[ 1 2 3 4 g B 7

Anzahl geloster Aufgaben

Abbildung 34: Lésungshdufigkeiten der Anzahl von gelésten Aufgaben der ausgewdhiten Aufgaben zu Berechnungen an
Flichen und Kérpern (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Frequancy

Es ist zu erkennen, dass es einen nennenswerten Anteil an Studierenden gibt, die keine einzige
Aufgabe 16sen konnen (Anzahl geloster Aufgaben=0). Ebenso gibt es einen zwar kleineren,
aber dennoch zu beachtenden Teil von Studierenden, die alle Aufgaben 16sen (Anzahl geloster
Aufgaben= 7). Fiir die Studierenden, die keine Aufgabe geldst haben, waren demnach alle g-
stellten Aufgaben zu schwer. Der Erkenntnisgewinn iiber die Leistungsfahigkeit dieser Gruppe
von Studierenden ist nur derjenige, dass sie leistungsschwécher als die minimalste Leistungsan-
forderung ist, die durch die Aufgaben tiberpriift wird. Dies gilt in umgekehrter Weise auch fiir
diejenigen Studierenden, die alle Aufgaben geldst haben. Diese Studierenden erbringen zwar
die maximale Leistung, die durch die Aufgaben bezogen auf das Thema iiberpriift wird, doch
diese Studierenden konnten auch iiber eine noch hohere Leistungsfahigkeit verfligen.

Man kann also festhalten: Die Aufgaben erfassen nicht das gesamte Spektrum der Leistungsfi-
higkeit der Studierenden! Die Leistungen der Studierenden in den Randbereichen sind durch
die vorliegenden Aufgaben mit maximalem bzw. minimalem Schwierigkeitsniveau nicht ein-
deutig diagnostizierbar. Um zu einer Lernunterstiitzung und Lerndiagnostik fiir die Studieren-
den der Randbereiche zu gelangen, miissten die Aufgaben sowohl die untersten als auch die
hochsten Schwierigkeitsniveaus abdecken, welche die Studierenden zu bearbeiten vermdgen.
Eine diagnostisch fundierte Forderung der Studierenden in beiden Randbereichen der Leistung
ist erst moglich, wenn Aufgaben diese Leistungsniveaus addquat erfassen.
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5.2.2 Analyse der Aufgaben ,Berechnung von quadratischen Gleichun-

gen

Aufgabenschwierigkeit

L 1

Q) D) C) d)

Abbildung 35: Aufgabenschwierigkeiten von Aufgabe 7 zur Lésung von quadratischen Gleichungen (Vergleichsar-
beit - Mathematik)

Die Sichtung der Aufgaben ergab, dass sich alle vier Aufgabenteile (7a-d) fiir die Uberpriifung
der Féhigkeit zur Losung von quadratischen Gleichungen eignen, daher konnte eine Analyse
durchgefiihrt werden.

Die Auswertung nach dem Rasch-Modell identifiziert bei Teilaufgabe b) das geringste Anfor-
derungsniveau. Bei dieser Teilaufgabe handelt es sich um die Standardform einer quadratischen
Gleichung. Die Losung dieser Aufgabe ergibt sich daher durch einfaches Einsetzen der Werte
in die p-q-Formel. Die Studierenden miissen also nur ein schematisches Verfahren anwenden.

Die Modellauswertung identifiziert Aufgabenteil d) als die schwerste Teilaufgabe. Zum einen
ist eine binomische Formel auszurechnen und zum anderen steht auf der rechten Seite des
Gleichheitszeichens vor der Klammer ein Minuszeichen. Das Auflosen dieser Klammer scheint
der Grund zu sein, dass dieser Aufgabenteil fiir viele Studierende eine besondere Herausforde-
rung darstellt.

Die Aufgabenteile a) und c) entsprechen einander in ihrem mittleren Schwierigkeitsgrad. In
Aufgabenteil a) miissen die Studierenden fiir die Anwendung der p-q-Formel erkennen, dass
der Faktor des gemischten Terms gleich Null ist bzw. sie miissen eine Aquivalenzumformung
der Formel vornehmen, die auf einer Addition beruht, um dann den Wert in den Taschenrech-
ner eingeben zu kdnnen. Aufgabenteil c¢) ergibt durch die Aquivalenzumformung einer Additi-
on die Standardform zur Anwendung der ,,a-b-c-Formel®, d. h. nach einer leichten Umformung
kann wieder ein schematisches Verfahren zur Losung der Gleichung angewendet werden. Die
erforderlichen mathematischen Operationen zur Losung von Aufgabenteil a) und ¢) kdnnen da-
her als vergleichbar angesehen werden, wodurch sich der dhnliche Schwierigkeitsindex beider
Aufgaben erkléren liefe.
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Man kann also festhalten: Der Schwierigkeitsgrad dieser Aufgabenteile wiirde sich gemal3 der
zuvor angestellten Uberlegungen an der vorzunehmenden Aquivalenzumformung festmachen
lassen. Eine leichte Aufgabe ldsst sich durch simples Einsetzen in ein auswendig gelerntes Lo-
sungsschema losen, schwierigere Aufgaben lassen erst nach Umformung die Anwendung des
Losungsschemas zu. Dabei nimmt die Aufgabenschwierigkeit mit der Komplexitdt der anzu-
wendenden Umformung zu.

Identifiziert werden auch hier nur drei Schwierigkeitsniveaus: ein leichtes, ein mittleres und ein
schweres. Somit ergibt sich auch in diesem Zusammenhang das bereits oben festgestellte Prob-
lem der Zuweisung von drei Schwierigkeitsstufen zu einer Skala von sechs Schulnoten.

Haufigkeit

o

Anzahl geloster Aufgaben

Abbildung 36: Losungshdufigkeiten der Anzahl von geldsten Aufgaben von Aufgabe 7 zur Losung quadratischer Glei-
chungen (Vergleichsarbeit - Mathematik)

Die Haufigkeitsverteilung der Anzahl geloster Aufgaben pro Studierendem weist - wie bei den
Aufgaben zu Berechnungen an Flichen und Korpern - hohe Anteile von Studierenden aus, die
keine Aufgabe bzw. alle Aufgaben gelost haben. Somit gelten die gleichen Uberlegungen be-
zliglich der diagnostischen Moglichkeiten an den Ridndern des Leistungsniveaus.
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6 Analyse der Vergleichsarbeit Deutsch (E2)

6.1 Das Problem der (fehlenden) Explikation/ Nachvollziehbarkeit
von Bewertungskriterien

Die folgenden Anmerkungen und Bewertungsbeispiele zur Analyse der Vergleichsarbeit
Deutsch (E2) stehen beispielhaft fiir die Schwierigkeiten der Auswertung der Vergleichsarbei-
ten Deutsch in den anderen Schulformen der SfE bzw. fiir die Schwierigkeiten der Auswertung
freier Textteile unter Beriicksic htigung der vorliegenden Bewertungen durch die Lehrkréfte.

Fiir die Analyse der Aufgaben oder aufgabeniibergreifenden Fihigkeiten ist es erforderlich,
dass die Bewertung der Aufgaben oder Fihigkeiten einheitlich erfolgt. Von den Arbeitsgruppen
wurden dazu weitgehende Bewertungsvorschldge erstellt. Die nachstehenden Bewertungsbei-
spiele stellen einen Querschnitt der angetroffenen Bewertungsstile dar und sollen zugleich do-
kumentieren, warum eine nach Aufgaben oder Fahigkeiten differenzierende Auswertung gar
nicht erst moglich war. Die Anordnung der Beispiele richtet sich nach dem Grad der Differen-
ziertheit bzw. Nachvollziehbarkeit der Bewertungen.

Es ist zu erkennen, dass die Bewertungsstile von einer sehr gut dokumentierten, die einzelnen
Anforderungen {iiberpriifenden und Transparenz erzeugenden Bewertung bis hin zu einer Be-
wertung reichen, die nur aus der Note bzw. KMK-Punktzahl besteht. Eine Bewertung im Stile
der beiden ersten Beispiele ist die notwendige Voraussetzung, um eine statistische Auswertung
mittels des Rasch-Modells prinzipiell zu ermdglichen. Da solche Bewertungsformen jedoch nur
in Ausnahmefillen praktiziert wurden, konnte keine Aufgaben oder Anforderungsdiagnostik
vorgenommen werden.
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6.2 Beispiele fir Bewertungsstile

Deutsch Vergleichsklausur vem 11.06.2003
Einfohrungsphase ||
MName:..
Erwarete Leistung und Bewerungskatalog
Aufgabe 1
Erwartete Leistungen Rohpunkte e
* Autor(l) @
> Titel (1} ® 4
¥ Hinweis, um was im Wesentlichen geht. (2) @
o TR
Ot 8 STl RS
Gespriichspartner (Mutter, Tochter / Tochter kurz vor dem Verlassen des I o
Hauses}
Gesprichsthema: e
* familifire Situation / Problematik (1) ?
*_ Zentrales Thema: Verhlmis Vater Sohn (1) @
¥ In dicsem Zusammenhang Hinweis suf das Verhaltnis
= Mutter - Sohn (1} z
=  Mutter.Tochter (1)
# In diesem Zusammenhang Hinwgis auf gegenseitige Einschitrung (1)
»  Mutter: Tochter wirke ris maskualin (1) 3
| = Tochter: Sohn milsse mit seiner Lage klarkommen (1)
Rohpuskte insgesamt | 7/ 15
Aufgabe I
Erwartele Leistungen Fohpunkie
Klar erkennbar benannter Standpunld im Sinne der Aufp. stellung o 0
> Polarisierung: Mutter verteidigt Schn, Tochter den Vater @ 2
| > Eingeschrinkte Kommunikation (. wenn er doch nichts sagt™) @ 2 3
> Anscheinende Enttiuschung des Vaters; Grund: Verhalten des Sohnes |
| > Hintergrilnde dieser Entiluschung werden nicht erfahrbar I
= Tochter macht Mutter Vorwllefe wegen ihres Verhaltens / angebliche
sipkeit : 2
> Beurtcilung Kramers durch die Mutter:
& hart / verstindnislos = 2
|+ Sohn habe Angst vor seinem Yater
=_Diskussionen |8sst die Mutter nicht zu {, basta™} |
= Beurteilung Kramers durch die Tochter:
= hart arbeitend 3
= streng, aber gerecht (auch auf sie bezogen)
= Rechifertigung selbst erlittener oder wehrgenommener Gewalt =}
= Hinweis auf den angeblich schlechten Charakter ihres Bruders 1 i
= Hinreichende Textbelege 3
' : Rohpunkte insgesamt _rIII 19

Abbildung 37: Detaillierte tabellarische Umsetzung einer Korrektur mit starker inhaltsbezogener Ausrichtung der
Bewertung (Vergleichsarbeit - Deutsch)
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Aufgabe 3

Dvenkbare / migliche Argumentation Rohpunkte

> Benennung der eigenen Beurteilungssich [ ] 1

= Mutter als auch Tochter verfehren nicht ausschlieBlich

| argumentativ i

> Die Tochter jedoch deutlicher als die Mutter = |

* Mutter eher emotional gebunden @ L
|
|

* Ursache: entweder besonders einfithlsam oder  blmd™
> Mutter kritisiert den Umgang mit dem Vater, berechtipt? >
> Techter: Vater fordere nicht mebr von sich als von den andem "
Familienmitgliedern I
= (AbschlieBende) begmrlindete Beurteilung des Verhaltens der
| Mutter brw, der Tochier

4
Robpuokte insgesamt FIET
7

Gesamtbeurteilung;

Aufgabe 1: .. ._?T......Rnhpunhie....ﬂ.'ﬁr ..... Punkte x 30%= A SO M

Aufgabe 2: A .....Rohpunkte. 00 Punkte x 55%= 00 O F ey
Aufgabe 3...... 4. ... .Rohpunkte 00 Punkte x 15%= (00 O ) RE o
3 —oty
Abzug aufgrund sprachlich formaler Mangel: o]
FL 172 - -2P - <

Abbildung 38: Detaillierte tabellarische Umsetzung einer Korrektur mit starker inhaltsbezogener Ausrichtung der
Bewertung (Vergleichsarbeit - Deutsch)
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Abbildung 39: Tabellarische Umsetzung einer Korrektur unter stirkerem Einbezug formaler Aspekte (,,Sprachli-
che Gestaltung ) (Vergleichsarbeit - Deutsch)
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Zu Aufg. 1):  Sie haben die formalen Vorgaben der Inhaltsangabe im Grofien und Ganzen
erfiillt. (Die Angabe der Rahmendaten ist unvollstindig)

Der Textinhalt ist zutreffend erfasst, die Wiedergabe aber nicht deutlich genug
— zum Teil ist sie #u stark verkiirzt, zum Teil ist die sprachliche Darstellung 7u
ungenau.

Zu Aufg. 2):  Sie verdeutlichen an mindestens drei Beispielen, wic der Verfasser der
Textvorlage den Leser zu itberzeugen versucht; Thre Analyse ist inhaltlich
weitgehend stimmig, die sprachliche Darstellung weist jedoch Schwiichen auf,
teilweise ist die Analyse dadurch auch undeutlich.

Zu Aufg. 3): Sie nchmen Bezug auf die Textvorlage und formulieren einen sigenen
Standpunkt; Sic begriinden Thren Standpunkt aber nur in sehr groben Ansfitzen,
[hre Argumentation ist dadurch nicht Giberzeugend..

Sprachlich-formale Fehler (Fehlerindex 6,5— Abzug von 01 Punkt)

(ca. 450 W.)

Abbildung 40: Kommentierte Begriindung der Bewertung (maschinengeschrieben) (Vergleichsarbeit - Deutsch)
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7 Teststatistik und Professionspraxis — Erfahrungen
im Feld

Nachdem im Herbst 2004 die Vergleichsarbeiten der Facher Englisch und Deutsch einer Aus-
wertung unterzogen worden waren bzw. im Fall des Faches Deutsch eine Nichtauswertbarkeit
konstatiert werden musste, wurde eine Ergénzung der Projektfragestellung notwendig:

Es stellte sich die Frage, inwiefern die Formate der Vergleichsarbeiten sowie die Klausurent-
wiirfe und deren Musterlosungen prinzipiell den Anforderungen einer teststatistischen Aus-
wertbarkeit entsprechen. Dieser Frage wurde anhand von zwei aktuellen Klausurentwiirfen der
Féacher Englisch und Deutsch fiir die Abendhauptschulen (H2) durch die Projektgruppe nach-
gegangen. Es zeigte sich, dass die Formate, d. h. die Rahmenvoraussetzungen der Klausurent-
wiirfe keinerlei Hindernis sind. Daraufthin wurden die Klausurentwiirfe und ihre Musterlosun-
gen dahingehend analysiert, inwiefern sie eine Aufgabendiagnostik mit Hilfe der probabilisti-
schen Testtheorie zulassen. Bei beiden Entwiirfen traf dies nur zum Teil zu, wobei die Projekt-
gruppe anhand einiger Verdnderungsvorschlige, die nur beispielhaften Charakter hatten, zeigen
konnte, dass dies prinzipiell moglich ist (siche Anhang).

Die Priifung der Formate und Klausurentwiirfe war Teil des Versuchs, die Prinzipien einer sta-
tistisch auswertbaren Konstruktion von Klausuraufgaben bzw. Bewertungsprinzipien in den
Erstellungsprozess der Vergleichsarbeiten zu implementieren, um so in Zukunft Analysen zu
ermoglichen, die dann eine Bearbeitung der Projektfragestellung liberhaupt erst erlauben. Dazu
wurde im Dezember 2004 von der Projektgruppe ein fiinfseitiges Papier erstellt (,,Die statisti-
sche Auswertung von Vergleichsarbeiten — Anforderungen an die Erstellung von Klausurauf-
gaben‘; siche Anhang I) und den Arbeitsgruppen, welche die Vergleichsarbeiten erstellen, zu-
ginglich gemacht. Von Seiten des Projektes bestand die Hoffnung, so die wenigen grundlege n-
den Prinzipien der Aufgaben- und Bewertungskonstruktion in die zukiinftigen Erstellungspro-
zesse von Vergleichsarbeiten einflieen lassen zu konnen.

Die Reaktion auf diesen Versuch, - anhand einiger operativer Vorschlige eine statistische Ana-
lyse liberhaupt erst zu ermdglichen - war unerwartet heftig und groBtenteils ablehnend. Dabei
reichten die Begriindungen fiir die ablehnende Haltung von einfachen organisatorischen Ein-
winden tliber die Ablehnung spezifischer Auswertungsmethoden bis hin zur grundsitzlichen
Infragestellung der Auswertbarkeit an sich. Auch schlichte inhaltliche Missverstindnisse waren
zu verzeichnen. Eine schriftliche Stellungnahme der Arbeitsgruppen, welche die Vergleichsar-
beiten erstellen, sowie eine darauf bezogene Stellungnahme des Projektteams verdeutlichen
recht gut die kontroverse Diskussion und werden daher in diesem Bericht als Beispiel fiir die
Diskussion dokumentiert (siche Anhang II).

Vor dm Hintergrund dieser Ereignisse ldsst sich fiir die Fragestellung der Implementation
festhalten, dass der Erstellungsprozess von teststatistisch auswertbaren Vergleichsarbeiten als
einer notwendigen Voraussetzung fiir die Mdglichkeit, die Gilite von Vergleichsarbeiten im
Sinne einer prazisen Leistungsdiagnostik und einer Vergleichbarkeit von Fachleistungen zu a-
nalysieren, nicht von Lehrkriften allein geleistet werden kann. Hier ist eine wissenschaftliche
Unterstlitzung in teststatistischer und gegebenenfalls fachdidaktischer Hinsicht bereits im H-
stellungsprozess erforderlich.
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Anhang I:

»Die statistische Auswertung von Vergleichsarbeiten —
Anforderungen an die Erstellung von Klausuraufgaben*

(inkl. einer Anwendung auf zwei Beispiele: Klausurentwiirfe der Vergleichsarbeiten in den Fa-
chern Deutsch und Englisch der Abendhauptschule im WS 2004/05)



Verbundprojekt

»Steuerung von Schulen des Zweiten Bildungswegs
(Schulen fur Erwachsene) in Hessen*

Die statistische Auswertung von Vergleichsarbeiten —
Anforderungen an die Erstellung von Klausuraufgaben

An den hessischen Schulen flr Erwachsene sind im Dezember 2003 Vergleichsarbeiten in den
Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch geschrieben worden, die z.Z. im Rahmen des Projek-
tes ,Steuerung von Schulen des Zweiten Bildungswegs (Schulen flir Erwachsene) in Hessen”
(kurz: Projekt Bildungssteuerung) ausgewertet werden. Ziel dieser Auswertung ist es u.a., ein Ver-
fahren zu erarbeiten, mit dem die SfE selbstandig wissenschaftlich fundierte Aufgaben bzw. Auf-
gabenformate flr Vergleichsarbeiten (weiter)entwickeln kénnen. Das Ziel eines solchen Verfahrens
ist die vergleichsorientierte Rlickmeldung von Lernstanden und Lernbedurfnissen, die sich an defi-
nierten Kompetenzen bzw. Kompetenzstufen orientiert. Ein solches Verfahren setzt voraus, dass
spezifische statistische Anforderungen bei der Erstellung der Aufgaben und Bewertungsvorlagen
beachtet werden.

1) Hinweise zur Logik des statistischen Auswertungsverfahrens

Das Ziel von Vergleichsarbeiten besteht darin, die Fachleistungen von Studierenden unabhangig
von der einzelnen Schule, der jeweiligen Klasse und auch unabhangig vom Unterrichtenden selbst
vergleichbar zu machen. In statistischer Hinsicht sollen die Studierenden durch Vergleichsarbeiten
entsprechend ihrer individuellen Fahigkeiten in einem Unterrichtsfach unterschieden werden kén-
nen.

Das Grundprinzip des hier vorgestellten Verfahrens besteht darin, Aufgaben nach ihrem Schwie-
rigkeitsgrad zu unterscheiden und dann in einer Vergleichsarbeit Aufgaben verschiedener Schwie-
rigkeitsgrade zum Einsatz zu bringen. Die Einschatzung des Schwierigkeitsgrades richtet sich da-
nach, wie grofd der Anteil der Studierenden ist, der eine jeweilige Aufgabe I6sen kann. Dies unter-
stellt, dass einfache Aufgaben von vielen Studierenden, mittelschwere Aufgaben von einem Teil
der Studierenden und schwere Aufgaben nur von wenigen Studierenden geldst werden.

Auf diese Weise werden z.B. auch

missverstandliche,

zu leichte oder

zu schwere
Aufgaben identifiziert. Missverstandliche/ unverstandliche Aufgaben werden von allen Studieren-
den gleich gut oder schlecht geldst, unabhangig von ihrer Kompetenz, da die Lésung der Aufgabe
erraten wird. Die Haufigkeit der korrekten Lésung schwankt somit in statistischer Hinsicht zufallig
innerhalb der untersuchten Gruppe. Wird eine Aufgabe von allen Studierenden geldst, so lasst
diese Aufgabe keine Aussage Uber Leistungsunterschiede zu. Sie macht daher keinen Sinn im
Rahmen einer vergleichenden Perspektive. Dasselbe gilt umgekehrt fir eine zu schwere Aufgabe,
wenn sie von niemandem geldst werden kann. Eine zu schwere Aufgabe kann nur helfen, die Leis-
tung der Studierenden nach oben hin abzuschatzen. In allen drei hier genannten Fallen informie-
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ren solche Aufgaben nicht Uber das zu untersuchende Merkmal Fachkompetenz, d.h. sie lassen
Unterschiede in der Fachkompetenz nicht deutlich werden.

Die Anzahl der gel6sten Aufgaben drickt im Rahmen der Logik der PISA-Untersuchung die Kom-
petenz der Studierenden aus (genauer gesagt: sie ist ein Indikator daflir — mehr nicht). Umgekehrt
wird mit der Anzahl der Personen, die eine Aufgabe I6sen kdnnen, der Schwierigkeitsgrad der je-
weiligen Aufgabe zum Ausdruck gebracht. Die Verschrankung dieser beiden Gesichtspunkte ist fir
die Leistungsmessung entscheidend. Aus ihr erwachst die Einschatzung der Verwendbarkeit von
Aufgabenstellungen: Aufgaben, die von einigen der fahigen Studierenden nicht gelést werden, von
anderen fahigen Studierenden dagegen geldst werden, darf es demnach nicht geben. Solche Auf-
gaben werden ausgeschieden, da sie die fragliche Kompetenz nicht messen, sondern eine andere
Fahigkeit. Wendet man diese formale Struktur der PISA-Aufgabenbewertung an, dann kdnnen
Aufgaben der Vergleichsarbeiten unter dem Aspekt ihrer Lésungshaufigkeit erprobt, bewertet und
archiviert werden.

Die Kompetenz in einem Unterrichtsfach (z.B. ,Englischkompetenz®) setzt sich in der Regel aus
verschiedenen Teilkompetenzen zusammen, die im Rahmen von Vergleichsarbeiten abgefragt
werden (z.B. Grammatik, sprachlicher Ausdruck etc.). Vergleichsarbeiten haben das Ziel, die ,Ge-
samtkompetenz® zu erfassen, womit die Unterstellung einher geht, dass die Teilkompetenzen ins-
gesamt ahnlich stark ausgepragt sind. Wenn eine Vergleichsarbeit diese Teilkompetenzen dia-
gnostisch sinnvoll abfragt, dann sollte es dementsprechend enge, statistisch erfassbare, Zusam-
menhénge geben. '

2) Konkrete Anforderungen an die Konstruktion von Aufgaben und Bewertungskriterien bei
Vergleichsarbeiten unter Berucksichtigung der PISA-Logik:

Punktzahlen fiir Teilaufgaben und die Konstruktion von Bewertungskriterien

Statistisch-formale Voraussetzung zur Identifikation des Schwierigkeitsgrads von Teilaufgaben ist
es, dass innerhalb jeder Aufgabe die Teilaufgaben mit jeweils der gleichen Punktzahl bewertet
werden.

Diese Anforderung lasst sich z.B. realisieren, indem die Bewertung der Teilaufgaben in genlgend
kleine Korrekturschritte unterteilt wird. Im kleinschrittigsten Fall wird bei der Korrektur nur noch
Uberprift, ob eine geforderte Anforderung vorhanden/erflllt ist oder nicht. So ware z.B. bei einer
Lickentextaufgabe zur Uberpriifung einer Grammatikregel im Englischen die erste Anforderung,
dass die Studierenden die Grammatikregel richtig anwenden und die zweite Anforderung, dass das
Wort selbst richtig geschrieben wird. Wirde fir die Erfullung der Anforderung Grammatikregel und
Rechtschreibung jeweils ein Punkt vergeben, so ergabe sich als Bewertung fir das korrekte aus-
flllen einer Licke eine Gesamtpunktzahl von 2, als Addition der Bewertung der beiden Anforde-
rungen.?

' Der Zusammenhang von Gesamtkompetenz und Note kann durch Verfahren wie z.B. der Regressionsrechnung oder
der Faktorenanalyse iiberpriift werden. Dabei wird im Fall der Faktorenanalyse iiberpriift, ob es einen gemeinsamen
Faktor gibt, der den verschiedenen Aufgaben/Teilen einer Vergleichsarbeit zugrunde liegt.

? Soll die Richtigkeit der Rechtschreibung keinen Einfluss auf die Bewertung der Grammatikfihigkeiten haben, so wiire
es an dieser Stelle moglich nur die Grammatikpunkte zu betrachten und die Punktzahlen fiir die Rechtschreibung auflen

vor zu lassen. Die Rechtschreibung konnte z.B. als gesonderte Kompetenz zwischen den Aufgaben verglichen werden.
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Es sind aber auch Bewertungskategorien moglich, die einen gréReren Bewertungsspielraum zu-
lassen, z.B. ,voll erfllt®, ,erfallt*, ,nicht erflllt* bzw. analoge Bewertungen in Punkten. Dabei ist
jedoch zu beachten, dass die Bewertungskategorien von Aufgaben mit erweitertem Bewertungs-
spielraum so definiert werden, dass die Korrektur moglichst eindeutig wird, d.h., dass es aufgrund
der exakten Definition von Anforderungen fiir eine Bewertungskategorie keine Missverstandlichkei-
ten gibt. Fir eine statistische Auswertung ist es auch hier notwendig, dass die Anzahl von Bewer-
tungskategorien fir Teilaufgaben einer Aufgabe bei allen Teilaufgaben identisch sein muss. Au-
Rerdem muss definiert werden, ob eine Bewertung mit Teilpunkten (halbe Punkte oder ggfls. sogar
Viertelpunkte) mdglich ist.

An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die 0.g. Anforderungen nicht bedeuten,
dass moglichst kleinschrittige Aufgaben entwickelt werden missen, sondern dass die beschriebe-
ne Kleinschrittgkeit sich auf die Bewertungskriterien und die korrespondierende Punktvergabe, d.h.
die Korrektur der Vergleichsarbeiten bezieht.

Skalierung von Gesamtpunktzahlen fiir Aufgaben

Wenn die Aufgaben insgesamt eine einheitliche Gesamtkompetenz Gberprifen sollen, dann gilt die
obige Forderung analog auch fiir die Aufgaben selbst. Die maximal erzielbaren Punkte fir die Auf-
gaben der Vergleichsarbeiten missen fur alle Aufgaben gleich sein. Eine unterschiedliche Skalie-
rung der Punktzahlen pro Aufgabe ist in Hinsicht auf eine statistische Auswertung problematisch:

Tabelle 1: Probleme bei unterschiedlichen Skalen bzw. unterschiedlichen Gesamtpunktzahlen

Arbeitsaufgabe 1

(es sind 5 Punkte
erreichbar):
Punktzahlen, die von
Studierenden erreicht
werde kénnen

Durch Dehnung der
Skala (hier z.B. Multi-
plikation mit Faktor 2)
werden die Punkte
einer Arbeitsaufgabe
derjenigen Ar-
beitsaufgabe mit dop-
pelter Punktzahl an-
geglichen

Arbeitsaufgabe 2

(es sind 10 Punkte
erreichbar):
Punktzahlen, die von
Studierenden erreicht
werden konnen

Punktzahlen, die
durch die unter-
schiedliche Skalie-
rung von Studieren-
den bei der Ar-
beitsaufgabe 1 nicht
erreicht werden kon-
nen:

1 1 1
2 ——— )
3 3 3
4 - ——» 4
5 5 5
|6
7 7
g
9 9
TS

Bei einer Stauchung der Gesamtpunktzahl auf die kleinste erreichbare Punktzahl gehen Informati-
onen verloren, denn gleiche Punktzahlen werden zu einer Punktzahl zusammengefasst. Eine Stre-
ckung der Gesamtpunktzahlen auf die Punktzahl einer Aufgabe, die die héchste Gesamtpunktzahl
hat, erzeugt unbesetzte Kategorien, die eine korrekte Auswertung behindern: Wenn z.B. die mogli-
che Punktbewertung einer Aufgabe von ein bis funf Punkten (nur ganze Punkte) auf die Punkte-
wertung von eins bis zehn gestreckt wird, so werden die Kategorien ,eins®, ,drei®, ,funf‘, ,sieben®
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und ,neun® nicht besetzt sein. Es gibt dann also keine Studierenden, die diese Kategorien in dieser
Aufgabe belegen. Bei anderen Aufgaben hingegen gibt es Studierende in diesen Kategorien (vgl.
Tabelle 1).

Somit scheidet sowohl eine Streckung als auch eine Stauchung unterschiedlicher Punkteskalen als
Anpassungsverfahren zwischen den Aufgaben aus.

Gewichtung

Eine Gewichtung von Aufgaben braucht nicht zu erfolgen, da aufgrund des unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrads der Aufgaben diese ,gewichtet* sind. Uber die Anzahl der geldsten Aufgaben
ergibt sich die Differenzierung zwischen den Aufgaben. Das selbe gilt auch fir die Teilaufgaben.
Auch die Teilaufgaben sollen eine Schwierigkeitsstrukturierung leisten, nur eben innerhalb der
Aufgabe.

Wenn allerdings eine Gewichtung von Aufgaben zur Notengebung bendétigt wird, so kann dennoch
eine Gewichtung vorgenommen werden, sofern diese erst nach Abschluss aller Korrekturen bzw.
der Punktvergabe erfolgt (s.u. das Beispiel Abschlussprifung Deutsch AHS Winter 2004/05).

Freie Textteile

Besondere Anforderungen ergeben sich bei der Bewertung freier Textteile. Gerade hier ist es not-
wendig, moglichst kleinschrittige Bewertungskriterien festzulegen. Sinnvoll ist ein erarbeiteter Be-
wertungskatalog, der soweit wie méglich alle Anforderungen und (Fehler-)Eventualitaten berlck-
sichtigt. Dazu gehort z.B. die Bewertung inhaltlicher Aspekte, sprachlicher Fahigkeiten, Recht-
schreibung etc. Die Erstellung dieser Bewertungskataloge kann immer nur anndhernd sein, da
unmoglich alle moglichen Bewertungsprobleme vorausgesehen werden kdnnen (und die Kreativitat
der Studierenden bei der Erstellung von Fehlern letztlich dem Bewertungskatalog immer einen
Schritt voraus sein durfte).

Folgeaufgaben

Die Losung verschiedener Aufgaben sollte mdglichst nicht voneinander abhangen. Durch die Ab-
hangigkeit der Aufgaben voneinander wird ein Schwierigkeitsgrad von Folgeaufgaben erzwungen,
der nicht zutreffend sein muss.



Tabelle 2: Beispiel fur eine mogliche Anordnung von Bewertungskriterien und Punktzahlen
Skalierung z.B.: ,Ja/Nein* oder ,voll erflllt* bis ,nicht erfillt*

Alle Arbeitsaufgaben insge-
samt gleiche Punktzahl

Alle Teilaufgaben insge-
samt gleiche Punktzahl

Teilkompetenz 1
erzielbare Pkt: 16

Teilkompetenz 2
erzielbare Pkt: 16

Arbeitsaufgabe 1
erzielbare Pkt: 8

Arbeitsaufgabe 2
erzielbare Pkt: 8

Teilaufgabe 1
erzielbare Pkt: 2

Teilaufgabe 2
erzielbare Pkt: 2

Teilaufgabe 3
erzielbare Pkt: 2

Teilaufgabe 4
erzielbare Pkt: 2

Teilaufgabe 1
erzielbare Pkt: 4

Teilaufgabe 2
erzielbare Pkt: 4

Korrekturschritt 1, 1
Korrekturschritt 2, 1

Korrekturschritt 1, 1
Korrekturschritt 2, 1

Korrekturschritt 1, 1
Korrekturschritt 2, 1

Korrekturschritt 1, 1
Korrekturschritt 2, 1

Korrekturschritt 1, 1
Korrekturschritt 2, 1
Korrekturschritt 3, 1
Korrekturschritt 4, 1

Korrekturschritt 1, 1
Korrekturschritt 2, 1
Korrekturschritt 3, 1
Korrekturschritt 4, 1

Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig

Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig

Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig

Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig

Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig

Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig
Pkt, wenn richtig

Arbeitsaufgabe 3
erzielbare Pkt: 16

Teilaufgabe 1
erzielbare Pkt: 16

Korrekturschritt 1, 2 Pkt, wenn richtig, 1

Korrekturschritt 2, 2 Pkt, wenn richtig, 1
Korrekturschritt 3, 2 Pkt, wenn richtig, 1
Korrekturschritt 4, 2 Pkt, wenn richtig, 1
Korrekturschritt 5, 2 Pkt, wenn richtig, 1
Korrekturschritt 6, 2 Pkt, wenn richtig, 1
Korrekturschritt 7, 2 Pkt, wenn richtig, 1
Korrekturschritt 8, 2 Pkt, wenn richtig, 1

Pkt, wenn teilweise richtig

Pkt, wenn teilweise richtig
Pkt, wenn teilweise richtig
Pkt, wenn teilweise richtig
Pkt, wenn teilweise richtig
Pkt, wenn teilweise richtig
Pkt, wenn teilweise richtig
Pkt, wenn teilweise richtig




3) Anwendung der statistischen Anforderungen auf zwei konkrete Beispiele

Die Umsetzung der o.g. statistischen Anforderungen auf die Korrektur von Vergleichsarbeiten soll
im folgenden anhand der Abschlussprifungen fur die AHS in den Fachern Englisch und Deutsch
im WS 2004/05 verdeutlicht werden. In beiden Fallen zeigt sich, dass die entwickelten Korrektur-
vorgaben der Abschlussprifungen schon weitgehend den Anforderungen entsprechen und nur
geringe Modifikationen notwendig sind, um die Anforderungen in Ganze zu erfillen. Im folgenden
werden mogliche Varianten einer Modifikation beispielhaft vorgeschlagen, wobei entsprechend
mehr Varianten denkbar sind, als hier angeflihrt werden.

Die Musterklausuren befinden sich im Anhang.

3a) Mogliche Modifikationen der Bewertungskriterien bzw. der Punktvergabe bei der Ab-
schlussarbeit Englisch im Bildungsgang Abendhauptschule (WS 2004/05)

Betrachtung von Teil Il:

Teil Il dient der Uberpriifung der Grammatikfahigkeiten und des Sprachschatzes der Studierenden.
Dabei behandeln die Aufgaben Il a) bis Il ¢) grammatikalische Probleme, Aufgabe Il d) Gberprift
den Wortschatz der Studierenden. Es stellt sich daher die Frage, ob die Aufgabe Il d) Gberhaupt
mit den Aufgaben Il a) bis Il c) verglichen werden soll. Dies ist jedoch eine fachdidaktische Frage.

Auf der kleinschrittigsten Korrekturebene weisen die Aufgaben Il a) bis Il d) jeweils fur sich be-
trachtet einheitliche Bewertungen der Unteraufgaben aus, z.B. Il c.1) bis Il c.6) je ein Punkt bei
richtiger Beantwortung der Unteraufgabe. Dadurch erfiillen diese Unteraufgaben per se die Bedin-
gungen der statistischen Auswertbarkeit im Sinne der PISA-Logik.

Die Aufgaben innerhalb von Teil Il weisen allerdings unterschiedliche maximale Punktzahlen auf:
Il a) 10 Punkte, Il b) 5 Punkte, Il ¢) 6 Punkte, Il d) 5 Punkte.

Fir eine Anpassung dieser Punktzahlen bietet sich zunachst an, die Aufgabe Il c) zu kurzen, in-
dem eine Unteraufgabe gestrichen wird. Da fir jede Unteraufgabe maximal ein Punkt vergeben
wird, wirde sich dann auch fir Il ¢) eine maximale Punktzahl von 5 Punkten ergeben.

Aufgabe Il a) kdnnte in zwei gleichberechtigte Teile von je 5 Punkten umgewidmet werden: 5
Punkte bei richtiger Beantwortung aller Unteraufgaben bzgl. Zeit und Grammatik und 5 Punkte bei
richtiger Beantwortung aller Unteraufgaben bzgl. Fragewort und Wortstellung.

Zu lésen ist nun noch das Problem, dass bei der Bewertung von |l a) ,Fragewort und word order®
halbe Punkte als Bewertung zugelassen sind, also auch der Wert von z.B. 4,5 bei dieser Aufgabe
erreicht werden kann, ebenso wie bei |l d), wohingegen bei den anderen Aufgaben nur ganze Wer-
te entstehen. Eine mdgliche Lésung ware es, ebenfalls auch halbe Punkte bei der Korrektur der
anderen Aufgaben zuzulassen oder bei Aufgabe Il a) Fragewort und word order als zusammenge-
horig zu interpretieren und auch dort nur ganze Punkte zuzulassen. Dies ist jedoch wieder eine
fachdidaktische Entscheidung. Ubertragt man diese Regel allerdings auf Il d) so ergibt sich dort
eine zu hohe maximal erreichbare Punktzahl, d.h. Il d) musste entsprechend gekurzt werden.



Betrachtung von Teil | und lll:

In Teil | und Ill wird die Bewertung von Inhaltsaspekten und sprachlicher Kompetenz unterschie-
den. In Teil | b) sollen die Studierenden zu sechs inhaltlichen Aspekten, in | ¢) zu sieben und in Ill)
zu zehn inhaltlichen Aspekten Stellung nehmen. Bewertet werden die Aspekte jeweils mit einem
Punkt. Es ergeben sich somit unterschiedliche maximal zu erreichende Punktzahlen. Eine Egalisie-
rung der maximal erreichbaren Punktzahlen kann z.B. durch eine Verlangerung der Aufgaben | b)
und | ¢) auf zehn zu untersuchende Aspekte erfolgen oder z.B. durch Streichung von Inhaltsaspek-
ten auf eine fur alle Aufgaben gemeinsame Gréle.

Bei der Uberpriifung der sprachlichen Kompetenz stellt sich das gleiche Problem. In Teil | b) sind
nur 6 Punkte flr die Sprachkompetenz zu erzielen in Teil Ill) zehn. Wirde Aufgabe | b) auf zehn
inhaltliche Aspekte erweitert so wirden sich dort auch maximal zehn erreichbare Punkte fur die
sprachliche Kompetenz ergeben. Wird die Verkirzung der Aufgaben als adaquatere Lésung zur
Anpassung der maximal erzielbaren Punktzahl angesehen, so musste die Bewertungsskala der
sprachlichen Bewertung in Teil Ill) entsprechend angepasst werden.

Da die Unteraufgaben bei allen Aufgaben jeweils mit einem Punkt bewertet werden, sind die Un-
teraufgaben der jeweiligen Aufgaben innerhalb der Aufgabe auf ihre Eignung hin statistisch tber-
prufbar.

Will man die Teile | bis Ill der selbst miteinander vergleichen, dann missen die maximal erzielba-
ren Punkte fir alle drei Teile gleich sein. Ungeachtet fachdidaktischer Uberlegungen wére eine
mdgliche Lésung die folgende: Ausgehend von den maximal zu erzielenden 20 Punkten in Teil 1l
koénnte | b) auf zehn inhaltliche Aspekte erweitert werden und dafir Aufgabe | c) gestrichen wer-
den. Somit ergaben sich fur Teil | auch maximal 20 Punkte. In Teil Il masste Il ¢) um eine Unter-
aufgabe gekurzt werden und eine der Aufgaben Il b) bis d) wegfallen.

Das Problem der Bewertung von Rechtschreibfehlern wird umgangen indem leichte Fehler nicht
bewertet werden. Es ware jedoch gdfls. zu prazisieren, wann ein Wort als erkennbar gilt.
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3b) Mogliche Modifikationen der Bewertungskriterien bzw. der Punktvergabe bei der Ab-
schlussarbeit Deutsch im Bildungsgang Abendhauptschule (WS 2004/05)

Fehlende Kriterien/ Skala

Wie aus der Musterarbeit ersichtlich ist, wurden fir die Aufgaben 1) und 2) die Kriterien zur Bewer-
tung der inhaltlichen Leistungen der Studierenden definiert. Es fehlt allerdings eine Skala, anhand
derer bewertet werden kann, in welchem Umfang die inhaltlichen Leistungen erbracht wurden, z.B.
»voll erfullt”, ,teilweise erfullt*, ,gar nicht erflllt* 0.a.

Problematisch sind Doppelanforderungen wie ,finden eine zum Hauptteil passende Einleitung und
einen Schluss” anstatt hier nach der passenden Einleitung und dem passenden Schluss zu diffe-
renzieren.

Bei Aufgabe 3) fehlt eine Explikation der Bewertungskriterien und einer Skala.

Richtung der Skalierung/ Fehlerindex

Die Verstolie gegen die sprachliche Richtigkeit werden kleinschrittig definiert. Der Wert der sprach-
lichen Richtigkeit wird Gber einen Fehlerindex errechnet, d.h. je héher der Wert desto schlechter ist
das Ergebnis. Bei der Bewertung der inhaltlichen Aspekte ist dies i.d.R. genau umgekehrt, wenn
z.B. die numerische Kodierung der Skala ,nicht erfullt* bis ,voll erfullt* mit 0, 1, 2 erfolgen wirde,
d.h. je héher der Wert, desto besser das Ergebnis. Diese unterschiedliche Orientierung der Bewer-
tungen kann bericksichtigt werden, indem ein maximaler Fehlerindex definiert ist, ab dessen Hohe
es fachdidaktisch keinen Sinn mehr macht, schlechte Leistungen zu differenzieren. Die Invertie-
rung dieser Bewertungsskala wirde dann zum gewinschten Ergebnis der Gleichorientierung der
Skalen flhren.

Mégliche Gewichtung der Anforderungen (Anforderungsebene)

Soll nun die sprachliche Richtigkeit mit der inhaltlichen Leistung und der duf3eren Gestaltung ver-
glichen werden, so misste in diesen Anforderungen jeweils die gleiche maximale Punktzahl er-
reichbar sein. Eine Gewichtung dieser Anforderungen, wie in der Musterarbeit definiert, bliebe
hiervon unberucksichtigt. Wenn z.B. fur die sprachliche Richtigkeit, die inhaltliche Anforderung und
die formale Gestaltung jeweils 30 Punkte maximal erzielbar sind und die Gewichtung der Anforde-
rungen fir die Zusammensetzung der Note fir die sprachliche Richtigkeit 30% betragen wiirde,
fur die inhaltliche Anforderung 60% und fiir die formale Gestaltung 10%, so ergabe sich fir die
Notenvergabe folgendes Bild: die flr die Notenvergabe relevante maximale Punktezahl ware dann
30 Punkte * 0,3 + 30 Punkte *0,6 + 30 Punkte * 0,1 = 28 Punkte.

Vergleichbarkeit von Aufgaben (Aufgabenebene)

Eine Vergleichbarkeit der Aufgaben selbst ist zu erzielen, wenn in diesen die jeweiligen maximal
erzielbaren Punkte fur den Inhalt, die Sprachrichtigkeit und die formale Gestaltung jeweils iden-
tisch sind. Fir die Sprachrichtigkeit ergeben sich keine Probleme, da ein Fehlerindex definiert ist.
Dieser misste nur fUr jede Aufgabe separat berechnet werden. Eine inhaltliche ,Gleichbewertung®
der Aufgaben wirde erreicht, wenn die Anzahl der geforderten Kriterien gleich ware und eine Be-
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wertung der Erfullung oder Nichterfillung dieses Aspekts wie oben beschrieben skaliert wirde. Die
Bewertung flr die formale Gestaltung kénnte gesetzt werden. Eine fiir die Notengebung vorzu-

nehmende Gewichtung wie oben beschrieben ist auch in diesem Fall unkritisch fur die Auswer-
tung.



Abschlussarbeit Englisch

WS 2004/2005

Bildungsgang Abendhauptschule

Themenbereich: family and friends

(Prototyp)

10



I) Reading comprehension

a) Read the text - Lesen Sie den Text

This is our normal day

11

I'm Jacky Brown. I'm a music teacher. My husband, Tony, is an actor (Schauspieler). This is our

normal day. I get up at seven o'clock and make tea. My husband and I have tea in bed. Then |

have a shower and have my breakfast. Tony and our daughter, Sonia, have their breakfast later.

I leave home at eight, I start work at half past. Sonia’s school starts at nine o’clock and Tony
takes her to school. He goes to the theatre in the afternoon.

1 usually meet Sonia at four o'clock and get home at half past four. After dinner we often watch
TV or play games together. I prepare a snack for Tony because he isn't back from work before

midnight. We have a glass of red wine together and talk about the day, then we go to bed.
(145 words)

b) Answer the questions in full sentences - Beantworten Sie die Fragen

in vollstindigen Satzen.

1. What is Tony's job?

2. When does Sonia's school start?

3. How does Sonia get to school?

4. Why does Jacky prepare a snack for Tony?

5. Where does Tony work?

6. Who is at home at eight thirty a.m.?

¢) Tick 'true’, 'false’ or 'not in the text’ - Kreuzen Sie 'richtig’, 'falsch’

oder nicht im Text an.

Statement

true

false

not in the text

Tony has to work every morning.

He normally comes home after twelve p.m.

Sonia 1s Tony's sister.

Tony works at the local opera.

Jacky works at a high school.

Jacky and Tony are happily married.

Tony has got a driving licence.
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II) Grammar and language

a) Ask for the underlined part of the sentences -
Fragen Sie nach den unterstrichenen Satzteilen

1. ?

Jacky's mother lives in Brighton

2. ?

She is 60 years old.

3. 9

She works in a hospital because she is a doctor.

4. ?

They like ice-cream.

3. 9

I get up at seven in the morning.

b) Use the personal pronoun - Verwenden Sie die Personalpronomen

1. Tony works at a theatre - is an actor.

2. Tony and Jacky are married have got one child.

3. Sonia needs a new book. costs 10 Euro.

"9

4. Jacky says to Tony: “Hurry up, are late

5. Sonia goes to school. - 1s a good student.



¢) Complete these sentences. Use the same verb in the second part. -
Vervollstindigen Sie die Sitze. Verwenden Sie das gleiche Verb im
zweiten Teil des Satzes.

1. She was at school yesterday. They at home.

2. They are 40. She 25.

3. T will go to America next year. She to Spain next month.

4. We are writing a test at the moment. ~ The teacher a
letter.

5. T have got a bike. He a car.

6. They live in Brighton. She in London.

d) Translate the words - Ubersetzen Sie diese Worter

1. Vater =

2. Mutter

3. Tochter =

4. Sohn =

5. Tante =

6. Ehemann =

7. Onkel

8. Bruder

9. Ehefrau =

10. Schwester
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II1. Text production.

In the text you read about Jacky Brown's normal day. But yesterday everything was different. Jacky
visited her mother in Brighton. Before she left she told Tony what he and Sonia should do. This is
the plan Jacky gave Tony:

(In dem Text haben Sie iiber Jacky Browns normalen Tag gelesen. Aber gestern war alles anders.
Jacky besuchte ihre Mutter in Brighton. Bevor sie abfuhr, sagte sie Tony, was er und Sonia tun soll-
ten. Dies ist der Plan, den Jacky ihnen gab:)

- 8.00 Uhr morgens aufstehen

- ein Bad nehmen

- Sonia nicht zur Schule fahren.

- Sonia nimmt den Bus

- Abendessen kochen

- Sonia macht ihre Hausaufgaben
- sie hat keine Zeit zum Spielen

- Fernsehen schauen bis neun Uhr
- Jacky um neun Uhr anrufen

- um 10 Uhr ins Bett gehen

Now write down what Tony and Sonia did yesterday. Write about 70 words-
Schreiben Sie, was Tony und Sonia gestern taten. Schreiben Sie ca. 70 Worter.

Start like this:
Yesterday morning Tony....
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Hinweise zur Bewertung

Kein Punktabzug bei leichten Rechtschreibfehlern. (Wort muss erkennbar sein.)

zul)
b) pro Antwort 2 Punkte
Inhalt -1 P.
Sprache - 1P.
=12 P.

¢) pro richtiges Kreuz 1 Punkt
=T7P.

zu II)
a) pro Frage 2 Punkte
Fragewort und word order - je 2 P.
Zeit und Grammatik -1P.
=10P.

b) pro Personalpronomen 1 Punkt
=5P.

c¢) pro Verbform 1 Punkt
=6P.

d) 1/2 Punkt pro Vokabel
=5P.

zu I1I)
Inhalt: 1 Punkt pro vorgegebenem Aspekt
=10P

Sprache:
9/10 P.- abwechslungsreicher Satzbau, idiomatische Ausdrucksweise,
grammatisch korrekt
7/8 P. - abwechslungsreich im Ausdruck, Grammatisch weitgehend korrekt
5/6 P. - schlicht, aber angemessen im Ausdruck,
keine schwerwiegenden grammatischen Fehler
3/4 P. - eingeschrankter Ausdruck, etliche grammatische Fehler, die die Ver-
standlichkeit insgesamt kaum beeintrichtigen
1/2 P. - sehr eingeschriankter Ausdruck, Fehler beeintrachtigen die Verstdnd-
lichkeit deutlich
0 P. - Ausdruck, Satzbau und Formenbildung so schwach, dass keine Ver-
standlichkeit gegeben ist
=20P.

Gesamtpunktzahl: 65 Punkte

% / Punkte 65 - 57 56 - 48 47 -39 38 -30 29-13 12-0

Note 1 2 3 4 5 6
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Musterarbeit fiir die schriftliche Abschlussarbeit Deutsch an Abend-
hauptschulen WS 2004/5

Bildergeschichte

Aufeabenvorschlag:

Bildvorlage: E.O. Plauen

Aufgabenstellungen:

1. Gestalten Sie zu den vorgegebenen Bildern einen Text! Verfassen Sie eine Einleitung, einen
Hauptteil und einen Schluss und finden Sie eine treffende Uberschrift! (60%)

2. Beschreiben Sie die Beziehung des Sohnes zu seinem Vater! (15%)

3. Sicherlich sind auch andere Verhaltensweisen des Sohnes in dieser Situation denkbar. Beschrei-
ben Sie diese! (15%)

Gestalten Sie Thre Arbeit formal korrekt und optisch ansprechend (10%)

Erwartete Leistungen

1. Inhaltlich

Zul:

Die Studierenden

- erkennen die Kernaussage der Bildergeschichte

- geben die bildliche Darstellung sachlich korrekt wieder

- gestalten die Geschichte anschaulich und kreativ aus

- stellen die Geschichte zusammenhiingend dar

- finden eine treffende Uberschrift

- finden eine zum Hauptteil passende Einleitung und einen Schluss

Musterlosung
Der rettende Einfall

Mike hatte fiir die Mathearbeit nichts gelernt, weil so schones Wetter war und er lieber mit seinen Freunden ins
Schwimmbad gegangen war. Er hatte, schon bevor der Lehrer die Arbeit zuriickgab, ein flaues Gefiihl im Magen.
Jetzt stand der Lehrer mit strafendem Blick vor ihm, er hatte wirklich eine Sechs geschrieben. Mike schlich nach Hause,
weil er Angst hatte seinem Vater die Arbeit zu zeigen, aber das musste er, denn eine Sechs musste immer unterschrie-
ben werden. Er iiberlegte und iiberlegte. Da hatte er einen rettenden Einfall. Zu Hause angekommen, setzte er sich im
Wohnzimmer auf den Boden, verband sich die Augen und tat so, als ob er Unterschriften-Schreiben mit verbundenen
Augen {iben wollte. Sein Vater schaute ihm eine Weile zu. ,,Kannst du das auch?*, fragte Mike seinen Vater. Der ver-
band sich die Augen, legte sich auf den Boden und schrieb mehrfach seinen Namen. Ohne dass der Vater es bemerkte,
schob Mike, der inzwischen das Tuch abgenommen hatte, sein Matheheft dazwischen und der Vater schrieb seine Un-
terschrift ins Heft. Jetzt nahm der Vater das Tuch ab und iiberpriifte die Unterschriften. Mike packte schnell und unbe-
merkt das Heft in die Mappe.

Am néchsten Tag zeigte er mit klopfendem Herzen dem Lehrer die Unterschrift, auch der merkte nichts. Das war ja
noch einmal gut gegangen. Aber ein schlechtes Gewissen hatte Mike schon, dass er seinen Vater so ausgetrickst hatte.
Fiir die ndchste Arbeit, nahm er sich vor, wollte er ganz bestimmt lernen.
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Zu?2.:

Die Studierenden

- beschreiben die Beziehung Vater-Sohn zutreffend (z.B. Angst vor Strafe/ keine Offenheit/ kein
Vertrauen)

- erldutern bzw. begriinden ihre Beschreibung

Musterlosung

Die Beziehung des Sohnes zu seinem Vater, die man aus dieser Bildergeschichte interpretieren kann, ist von Angst des
Sohnes gegeniiber dem Vater geprégt. Der Sohn traut sich nicht aus Angst vor einer Strafe seinem Vater eine schlechte
Note zu prasentieren. Wahrscheinlich hat er schon schlechte Erfahrungen gemacht und scheint nicht genug Vertrauen
zu ihm zu haben. Deshalb entscheidet er sich den Vater lieber mit einer List zu ,,betriigen™ als die Wahrheit zu sagen.

Zu 3.:

Hier gibt es verschiedene Moglichkeiten, die von den Studierenden genannt werden konnen. Naheliegend ist der Vor-
schlag, dass der Sohn seinem Vater die Wahrheit sagt und sich dem Unmut des Vaters aussetzt. Er kennt die Reaktion
seines Vaters, weil3 aber aus Erfahrung, dass der Vater sich wieder beruhigen wird. Der Sohn muss also aufgrund seiner
Ehrlichkeit kein schlechtes Gewissen haben.

Eine weitere Moglichkeit wire, dass der Junge zu seinem Lehrer geht, ihn bittet auf die Unterschrift des Vaters unter
die schlechte Arbeit zu verzichten und ihm verspricht, das nachste Mal fiir die Klausur zu lernen.

I1. Sprachlich

Die Studierenden

- beachten die Regeln der Grammatik (z.B. Satzbau, Zeitform, direkte und indirekte Rede)
- verwenden treffende Adjektive und Verben, abwechslungsreiche Satzanfinge

- vermeiden Wortwiederholungen

- beachten die Regeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung

III. AuBere Gestaltung

Die Studierenden gestalten ihre Arbeit formal korrekt und optisch ansprechend.

Anforderungen fiir die Note ausreichend.

Insgesamt miissen von 100% mindestens 46% erreicht sein. Dies ist der Fall, wenn Folgendes ge-
leistet wird.

Bei 1.: Die Uberschrift, die Einleitung, der Hauptteil und der Schluss passen ansatzweise zusammen
und ergeben einen ,,roten Faden®.

Der Hauptteil ldsst erkennen, dass die Bildfolge im Wesentlichen verstanden und nachvollziehbar
erzahlt wird.

Eine Zeitebene wird weitgehend eingehalten.

Bei 2: Das Vater-Sohn Verhéltnis wurde ansatzweise plausibel beschrieben.

Bei 3: Eine Alternative wurde ansatzweise formuliert.
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Allgemein:

Fehlerindex

Abzug bei gehéduften VerstoBBen gegen die Sprachrichtigkeit:

Die Leistung im Bereich der sprachlichen Richtigkeit (Rechtschreibung, Zeichensetzung und
Grammatik) sind integraler Bestandteil der Arbeiten im Deutschunterricht. In den Vergleichsarbei-
ten erfolgt daher

Fehler x 100
Der Fehlerindex errechnet sich nach der Formel

Wortzahl

Folgende Tabelle gibt [hnen Aufschluss iiber den Fehlerindex:

0-1,5 1%
1,6 -2,9 2%
3,0-4,5 3%
4,6 - 6,0 4%
6,1 -79 5%
8,0-9,5 6%
9,5-10,9 7%
11,0-12,5 8%
13,6 — 14,9 9%
15,0 -16,0 10%




Anhang II:

Brief der Arbeitsgruppen ,,Vergleichsarbeiten* sowie die
darauf bezogene Stellungnahme des Projektteams (Synopse
vom 31.1.05)



Synopse Stellungnahmen Vergleichsarbeiten (Stand 31.1.05)

Die Arbeitsgruppen fur

die Abschlussprufung Abendhauptschule Englisch, Deutsch, Ma-
thematik

die Abschlussprifung Abendrealschule Englisch, Deutsch, Mathe-
matik

die zentralen Vergleichsarbeiten in Q2 in Englisch, Deutsch, Ma-
thematik

Christoph Fuhrmann/ Klaus Harney/ Sascha Koch
(31.1.05):

Stellungnahme zum Schreiben der Arbeitsgruppen fiir die
Abschlusspriifungen und zentralen Vergleichsarbeiten
vom 14.01.2005

Unsere Hinweise beziehen sich auf den Abschnitt 2 der A-
beitsgruppen-Kritik, da der erste Abschnitt aul3erhalb unseres
Auftrags- und Einflussbereichs liegt. Ausgangspunkt unserer
Uberlegungen sind die Antwortformate der uns vorgelegten
Vergleichsarbeiten. Deren Antwortformate sind unserer Auf-
fassung nach im Hinblick auf die leistungsbezogene Ver-
gleichsabsicht verbesserungsféhig. Die Leistung der Arbeits-
gruppen bei der Aufgabenfindung stellen wir nicht in Abrede —
ganz im Gegenteil. Unsere Hinweise beziehen und bezogen
sich auf die Weiterentwicklung der Korrekturpraxis. Sie ent-
sprechen der Praxis der Korrektur der Vergleichsarbeiten in
NRW .

[.]

2. Anforderungen an die Erstellung von Klausuraufgaben nach
Prof. Harney

Unzweifelhaft ist nach unserer Auffassung: Ein Test ist nur dann \alide,
wenn er die Unterrichtsrealitat abbildet, er wird valide (gemacht), wenn die
Testanforderungen den Unterricht entsprechend normieren.

Letzteres wird durch Herrn Min’R Hochstatter mithilfe des Verbundprojekts
»oteuerung von Schulen des Zweiten Bildungswegs (Schulen fur Erwach-
sene) in Hessen“ umzusetzen versucht.

Die folgende Kritik an dem Papier ,Die statistische Auswertung von Ver-
gleichsarbeiten — Anforderungen an die Erstellung von Klausuraufgaben*
(Anlage) betrifft die Arbeitsgruppen zur Erstellung von Abschlussarbeiten in
AHS und ARS und von zentralen Vergleichsarbeiten in Q 2 zwar graduell
unterschiedlich, sie gilt jedoch fur dle.

Hier wird u.E. ein eher unspezifischer Begriff von Validitat benutzt.
Validitat kann nur auf ein Merkmal bezogen werden, welches getes-
tet wird. Im Fall von zentralen Vergleichsarbeiten werden Studieren-
denkompetenzen getestet. Aussagen Uber die Unterrichtsrealitat
oder ahnliche Faktoren sind ohne die Erhebung weiterer empirischer
Gegebenheiten hdchstens indirekt méglich.




Es wird behauptet, der Schwierigkeitsgrad einer jeweiligen Aufgabe er-
gebe sich aus der Anzahl der Personen, die sie 16sen kénnen. Daraus
wird gefolgert, dass es Aufgaben, die ,von einigen der fahigen Studie-
renden nicht geldst werden, von anderen fahigen Studierenden dagegen
geldst werden, nicht geben darf.“ Es sollen damit Unterschiede in der
Fachkompetenz deutlich werden.

Diese Anforderung unterstellt zum einen, dass Studierende in Teilkom-
petenzen gleich stark bzw. schwach seien. Das ist aber keineswegs der
Fall. So kénnen sogenannte Nullanfanger in Englisch (z. B. Russland-
deutsche) sehr stark im Erkennen isolierter Grammatikphanomene, aber
sehr schwach im Produzieren von Texten sein. Andere Studierende
wiederum koénnen gut Texte produzieren, sind in den Grammatikteilen
jedoch schwach, wiederum andere sind sowohl in Textproduktion wie
auch in Grammatik stark (schwach). Auch in Q 2 ist die Bewaltigung der
Aufgabentypen Zusammenfassung, Analyse und eigenstadndige, aber
abgeleitete Stellungnahme keineswegs auf die unterstellte Gleichheit
sfahiger Studierender” zu reduzieren.

Diese Anforderung unterstellt zum anderen, dass Tests unter normorien-
tierten Gesichtspunkten erstellt werden. Priufungsaufgaben werden je-
doch nach den vorgegebenen Lernzielen in den Lehrplanen und FA-
PAS erstellt, also kriteriumsorientiert.

Zum ersten Absatz:

Die vorgeschlagene Logik des Rasch-Modells geht davon aus, dass
schwierige Aufgaben nur von fahigen Studierenden geldst werden.
Faktisch ware es auch mdglich, dass z.B. durch Raten, Mogeln etc.
im konkreten Einzelfall diese Annahme nicht zutrifft. Dies ist jedoch
in der Logik des Rasch-Verfahrens vorgesehen. Solche Einzelfalle
sind in statistischer Hinsicht zufallig und werden daher Uber die
wahrscheinlichkeitstheoretische Bearbeitung aufgefangen.

Zum zweiten Absatz:

Hier handelt es sich um ein Missverstéandnis. Unser Verfahrensvor-
schlag bezieht sich darauf, dass Studierende nicht in einer Teilkom-
petenz zugleich stark bzw. schwach sein kénnen. In mehreren Teil-
kompetenzen kénnen sie das selbstverstandlich. Das angefiihrte
Beispiel (Nullanfanger) verweist auf solche unterschiedlich ausge-
pragten Teilkompetenzen, um deren angemessene Erfassung es ja
gerade geht.

Zum dritten Absatz:

Auch wir gehen davon aus, dass die Inhalte der Vergleichsarbeiten
Uber die Lehrplane bestimmt werden. Unsere Verfahrensvorschlage

beziehen sich allein auf die Konstruktion von Aufgaben und Bewer-
tungskriterien, nicht auf Inhalte (s. Beispiele in unserem Arbeitspa-

pier).

Mit diesem Schwierigkeitsgrad korrespondiert die Forderung nach glei-
cher Punktzahl innerhalb der Teilaufgaben, aber auch die nach einer
Gleichgewichtung der Aufgaben selbst. Ob eine gleiche Punktzahl in-
nerhalb der Teilaufgaben angemessen ist, darf nicht eine Entscheidung
der Testanforderung sein, sondern ist vielmehr eine bewusste padago-
gische Entscheidung des Lehrers. Manche Teilaufgaben sind weniger
wichtig. In der traditionellen Aufgabenstellung der Q- Phase ist die For-
derung nach gleicher Gewichtung der Aufgaben besonders fragwurdig
und rechtswidrig. Die FAPAS fordern, bezogen auf die drei Anforde-
rungsbereiche, einen klaren Schwerpunkt der zu erbringenden Pri-
fungsleistungen im Anforderungsbereich Il. Eine gleiche Punktzahl far
die jeweiligen Teilaufgaben ist deshalb entweder unzulassig oder aber
die Aufgaben werden in ein Schema gepresst, das ihnen von der Anfor-
derungsstruktur her nicht geman ist.

Fir das Verfahren ist es notwendig, dass die pro (Teil-)Aufgaben zu
erzielenden Punkte jeweils gleich sind. (Dies ist nur bei solchen Auf-
gaben notwendig, die miteinander verglichen werden sollen.) Davon
unberihrt ist eine mdgliche zusatzliche Gewichtung von Aufgaben
zwecks Notenermittlung: Sind (Teil-)Aufgaben in fachdidaktischer
Hinsicht unterschiedlich relevant, ist ihre entsprechend unterschiedli-
che Gewichtung problemlos moglich. Der Vorschlag lautet, zunachst
jeweils gleiche Punktzahlen fir die Erflllung von jeweiligen (Teil-
JAufgaben zu vergeben. Dies ist die Voraussetzung fur eine mogli-
che Gewichtung im Rahmen des Korrigierens bzw. der Notenerstel-
lung.




Aus der Anforderung nach gleicher Punktzahl wird die nach geniigend
kleinen Korrekturschritten abgeleitet. Zwar wird diese eingeforderte Ein-
deutigkeit der Korrektur im Schlussteil (freie Textteile) wieder etwas rela-
tiviert, es bleibt jedoch die Forderung bestehen, ,mdglichst kleinschritti-
ge Bewertungskriterien festzulegen“ und ,einen Bewertungskatalog zu
erarbeiten®, der ,mdglichst alle Anforderungen und (Feh-
ler)Eventualitaten bertcksichtigt.“ Da die Autoren selbst zugeben, dass
.die Erstellung dieser Bewertungskataloge immer nur anndhernd sein
(kann)“, ziehen wir im Sinne der Eindeutigkeit der Formulierung und der
Aussage die Schlussfolgerung, dass man von dieser Anforderung tun-
lichst Abstand nehmen sollte. Im Fach Deutsch z.B. ware ein solcher
Bewertungskatalog zudem geradezu absurd.

Der Kern einer Vergleichbarkeit von Studierendenleistung ist abge-
sehen von der Nutzung identischer Aufgaben die Bewertung dieser
Aufgaben nach einheitlichen Kriterien. Wenn verschiedene Lehrkraf-
te Aufgaben bewerten, dann stellt die Explikation sowie die
Kleinschrittigkeit, d.h. Differenziertheit der Bewertung die Grundlage
einer Vergleichbarkeit her. Der Arbeitspraxis von Lehrkraften unter-
liegt — nicht nur bei Klausuren — grundsatzlich eine mehr oder weni-
ger explizierte und differenzierte Bewertung von Studierendenleis-
tungen. Im Falle von zentralen Vergleichsarbeiten muss eine Expli-
kation und Kleinschrittigkeit so weit wie mdglich vorhanden sein, um
eine Bewertung personenindifferent zu machen, d.h. unabhangig von
Lehrkraft und Studierendem.

Wir stimmen zu, dass die Erstellung von Bewertungskriterien je nach
Aufgabentyp unterschiedlich schwierig ist. Bewertungskriterien fir
freie Textteile sind zweifelsfrei anspruchsvoller in ihrer Erstellung als
solche anderer Aufgabentypen. Wie das o.g. Beispiel der Klausur fir
das Fach Deutsch zeigt, ist dies jedoch zweifelsohne mdglich.

Die kleinschrittige und explizite Nennung von Bewertungskriterien ist
bereits teilweise Praxis in den zentralen Vergleichsarbeiten der SfE
(siehe das Beispiel der zentralen Abschlussklausur WS 04/05 im
Fach Deutsch der Abendhauptschule, das in unserem Arbeitspapier
kommentiert wird). Wir weisen nur darauf hin, dass diese Kleinschrit-
tigkeit und Explikation der Bewertungskriterien systematisch vorge-
nommen werden muss.




Dass die ,Anforderungen” sich Gber FAPAS und Lehrpldane hinwegset-
zen, ja sie schlicht ignorieren, wird besonders in der abschlieRenden
Forderung deutlich, nach der die Lésungen verschiedener Aufgaben
nicht voneinander abhangen sollten. Die Zusammenfassung der zentra-
len Aussagen eines Textes, ihre Analyse und Beurteilung miissen auf-
einander bezogen sein. Das gilt besonders fur die Q-Phase und das Abi-
tur, aber auch fir die Klausuren in der Abendhaupt- und Abendrealschu-
le, in denen die Aufgaben als textbasierte sich mdglichst auf den oder
die Ausgangstexte beziehen sollen. Dieser Bezug macht geradezu die
Qualitat der Aufgabenstellung aus!

Hier besteht u.E. ein Missverstandnis dartuber, was die genannte
Forderung meint, dass die Losungen verschiedener Aufgaben nicht
voneinander abhangig sein durfen. Dies lasst sich an dem Beispiel
der Arbeitsgruppe erlautern, bei dem die Sachlogik (Anforderung des
internen Bezugs der Aufgaben) mit der Bewertungslogik (jede Auf-
gabe wird fur sich allein gewertet) verwechselt wird:

Angenommen die drei Aufgaben ,1) Textzusammenfassung®, ,2) A-
nalyse“ und ,3) Beurteilung® beziehen sich auf einen (einzigen) Text.
Sofern hier ein interner Bezug hergestellt werden muss (z.B. laut
Lehrplan), handelt es sich um gleich mehrere, konkurrierende implizi-
te Kompetenzmodelle, beispielsweise:

a) Textzusammenfassung ist sehr schwer, Analyse mittelmaRig
schwer, eine Beurteilung einfach

b) Textzusammenfassung ist einfach, Analyse schwerer, Beurtei-
lung am schwersten,

c) der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben steht in keinem Zusam-
menhang,

d) alle drei Aufgaben haben denselben Schwierigkeitsgrad

Wenn nun jede Aufgabe flir sich bewertet wiirde, dann kénnte die
vorgeschlagene teststatistische Auswertung empirisch Uberprifen,
ob bzw. welches der denkbaren impliziten Kompetenzmodelle sich in
der Leistung der Studierenden widerspiegelt.

Weiterhin: Sofern hier ein interner Bezug hergestellt werden muss
(z.B. laut Lehrplan), ist dies ein Bewertungskriterium, das abgepruift
werden muss, d.h. jeder Teil musste daraufhin bewertet werden, ob
Bezlige zu den beiden anderen Teil hergestellt wurden (s.0.). In die-
sem Fall kdnnte eine teststatistische Auswertung z.B. herausarbei-
ten, bei welchen Aufgaben dies schwerer fallt und bei welchen leich-
ter.

Das von uns angesprochene Problem, dass Losungen nicht aufein-
ander aufbauen dirfen, ist in dem o.g. Beispiel nicht virulent.




In den ,Anforderungen“ heil’t es, dass nach dem Vorbild der PISA-
Aufgaben Kompetenzen und Kompetenzstufen getestet werden sollen.
Um dieses Ziel erflillen zu kdnnen, bedarf es aber eines theoretisch
fundierten Kompetenzmodells. Dieses ist flr die PISA-Aufgaben in
jahrelanger Arbeit von Testspezialisten und Fachdidaktikern erarbeitet
worden. Unsere Lehrpldne enthalten jedoch keine Kompetenzmo-
delle, und wir verfigen weder Uber das Know-how noch die Zeit, derar-
tige wissenschaftliche Modelle entwickeln zu kénnen.

Kompetenzmodelle sind u.E. in jeder unterrichtlichen Aufgabenstel-
lung existent - ob explizit oder implizit. Gleiches gilt fir Lehrplane.
Der Auffassung der Arbeitsgruppe, Lehrplane beruhten nicht auf
Kompetenzmodellen, kdnnen wir uns nicht anschlieBen: Lehrplane
enthalten implizite Kompetenzmodelle, die in ihre Konstruktion ein-
gehen. Unsere Vorschldge stellen darauf ab, die der Lehr- und Klau-
surpraxis eigene Verschrankung von Kompetenzzurechnung, Aufga-
benstellung und Leistungsbeurteilung transparent und analysierbar
zu machen.

Fur die Erstellung von Kompetenzmodellen als einem pragmatischen
und standig empirisch zu testenden Bezugspunkt ist eine Verschran-
kung von Testspezialisten und Fachdidaktikern zweifellos sinnvoll,
wobei hier eine professionsbezogene ebenso wie eine universitats-
disziplindre Fachdidaktik angesprochen ist.




