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Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird der Einfluss ausgewahlter Merkmale auf die Schwierigkeit von ltems
und Stimuli des IQB-Aufgabenpools fiir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe | im Kompe-
tenzbereich ,Zuhéren” untersucht. Aufgrund linguistischer Uberlegungen zur Eigenart miind-
licher Kommunikation und den besonderen Umstanden in Art und Produktion gesprochener
Sprache sowie den psychologischen, psycholinguistischen und didaktischen Grundlagen des
Horverstehens ergeben sich Merkmale der Stimuli, der Items sowie Merkmale, die aus der
Interaktion der Items mit dem entsprechenden Stimulus resultieren. Diese Merkmale werden
im Rahmen korpusanalytischer Methoden untersucht und sind iberwiegend auf lexikalischer
und syntaktischer Ebene zu finden. AuRerdem wird die Ubereinstimmung der Einschitzung
der Aufgabenentwickler beziiglich der Schwierigkeit von Items und Stimuli mit den empiri-
schen Schwierigkeiten Uberpriift. Zu den Stimuli liegen ferner Einschatzungen von Lehrkraf-
ten auf der Grundlage einer Ratingskala vor. Zusatzlich werden Merkmale der Testpersonen in
die Analysen miteinbezogen.

Die Analysen werden an Aufgaben durchgefiihrt, die auf der Grundlage der KMK-Bildungs-
standards zur Uberpriifung der Hérverstehenskompetenz im Fach Deutsch von Fachlehr-
kraften aus allen Bundesldandern unter der Leitung des Instituts zur Qualitatsentwicklung
im Bildungswesen entwickelt wurden. Die Aufgaben fiir den Kompetenzbereich ,Zuhéren”
operationalisieren Aspekte des Horverstehens, wie sie von den Lehrplanen der Lander und
den 2003 und 2004 von der Kultusministerkonferenz fir alle Bundeslander verbindlich einge-
fuhrten Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) und den Mittleren
Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) gefordert werden.

Die auf die einzelnen Merkmale bezogenen Analysen ergeben einen Zusammenhang mit der
Schwierigkeit fur 23 Stimulusmerkmale, die Uberwiegend der Kategorie ,Komplexitat des
Wortschatzes und sprachliche Mittel” zuzuordnen sind, und fiir sieben Itemmerkmale, von
denen die meisten in die Kategorie ,Itemformat” fallen. Untersucht wird ferner, ob bestimmte
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Merkmalsgruppen einen héheren Einfluss auf die Schwierigkeit haben als einzelne Merkmale.
In der Gruppe der am héchsten mit der Aufgabenschwierigkeit korrelierenden Merkmale wird
fiir zwolf Stimulusmerkmale ein Anteil an der Gesamtvarianzaufkldarung von 87.9%, fir drei
Itemmerkmale von 41.3% ermittelt. Eine Gruppierung der Merkmale aufgrund faktorenanaly-
tischer Kriterien fuihrt nicht zur ldentifikation besonders vorhersagestarker Variablengruppen.
Eine nach thematischen Uberlegungen vorgenommene Gruppierung der Merkmale fiihrt zu
einer maximalen Varianzaufklarung im Bereich der Stimulusmerkmale von 63.2%.

Die aus den vorhergehenden Regressionsanalysen ausgewahlten Merkmale eignen sich im
Vergleich zu den anderen Gruppen am besten dazu, die Schwierigkeit vorherzusagen. Zwolf
Stimulusmerkmale erklaren zusammen 90.1%, vier ltemmerkmale erklaren 45% der Gesamt-
varianz. Die Merkmale, die einen Einfluss in den meisten Gruppen zeigen, waren ,Worthaufig-
keit” und ,Sprechgeschwindigkeit”. Das Globalurteil der Aufgabenentwickler ist wenig dazu
geeignet, die empirische Schwierigkeit vorherzusagen. Die Prognose der Stimulusschwierigkeit
mittels der durch den Lehrerfragebogen erhaltenen Einschatzungen funktioniert fur die meis-
ten Variablen hingegen sehr gut.

Zusatzlich wird untersucht, in welcher Weise personenbezogene Merkmale die Testleistung
und damit die Schwierigkeit von Items und Stimuli beeinflussen. Beurteilt werden von den
Schiilern der Interessantheits- bzw. Bekanntheitsgrad der Stimuli sowie die Prasentationsqua-
litat. Fir keine dieser Einschatzungen kann ein systematischer signifikanter Zusammenhang
mit den Leistungsdaten der Schiiler nachgewiesen werden. Die Ergebnisse des Tests zur Ar-
beitsgedachtniskapazitat sowie das Merkmal ,Sprachkenntnisse“korrelieren dagegen in allen
Fallen signifikant (p < 0.05) mit den Leistungsdaten.
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Abstract

In this work the influence of certain features on item difficulty and stimuli of listening com-
prehension exercises is investigated. The data were taken from the 10B (Institute for Educa-
tional Progress) data pool of listening comprehension tasks used for secondary education
tests for German. Certain characteristics of the stimuli, the items and characteristics of item-
stimuli- interaction result from linguistic considerations on the nature of oral communication
and the particular circumstances of spoken language as well as the psychological, psycho-
linguistic and didactic principles of listening. These characteristics are investigated mainly
with corpus-analytic methods focusing on lexical and syntactic features. In addition the test
developers’ judgement on the degree of difficulty of items and stimuli is compared with em-
pirical evidence. The stimuli are also assessed by teachers based on a rating scale. Moreover,
characteristics of the test subjects are included in the analysis.

All test items were developed by schoolteachers of all federal states in Germany on the basis
of the national educational standards for assessing listening comprehension in German. The
supervision and responsibility of setting the test is entrusted to the Institute for Educational
Progress. These tasks operationalize aspects of listening comprehension, as required by the
curricula of the German federal states and by the educational standards for secondary school
(grade 9) and intermediate school (grade 10) that were established by the Standing Confe-
rence of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the federal states in 2003 and 2004.

The analysis reveals that there is a correlation between the item difficulty and 23 stimulus
characteristics, mainly in the category ,complexity of vocabulary and linguistic resources”. A
correlation also exists between the item difficulty and seven item characteristics, most of
which within the category “item formats”. Furthermore it is examined whether certain com-
binations of characteristics have a higher impact on item difficulty than individual ones. In
this respect twelve stimulus characteristics relate to the most highly degree of task difficulty,
with a proportion of 87.9% on total variance explained, while three item characteristics
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explain 41.3%.A grouping of characteristics according to factor-analytic criteria does not lead
to the identification of particularly strong predictive groups of variables. However, a grouping
according to thematic considerations leads to a maximum explanation of variance within the
stimulus characteristics of 63.2%.

It has been proven that those characteristics selected from preceding regression analyses are
best suitable for predicting item difficulty. Twelve stimulus characteristics together explain
90.1% of total variance, while four item characteristics explain 45%. The characteristics, which
are present in most of these groupings, are ,word frequency” and ,mean speech rate". Inte-
restingly, the global judgement of the test developers is not suited for predicting empirical
difficulty, whereas the attained data from teacher questionnaires predict very well stimulus
difficulty for most variables.

This paper also investigates the way in which personal characteristics of test subjects influ-
ence test performance and therefore the difficulty of items and stimuli. The students assessed
how interesting and known the stimuli were to them, as well as to what extent the stimuli
were difficult to understand. The analysis shows that for none of these estimates a systematic
and significant connection to students’ performance can be proven. Nevertheless the test re-
sults show that working memory capacity and ,language skills“ always correlate significantly
(p < 0.05) with students’ performance.
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| Einleitung und bildungspolitische Einordnung

Im Bereich des Spracherwerbs spielen Zuhdren und Horverstehen eine zentrale Rolle. Miind-
liche Kommunikation folgt eigenen Regeln und hat fiir das Leben in der Gemeinschaft eine
wichtige Schlusselfunktion. Trotz ihrer Bedeutung fiir das Sprachhandeln nimmt die Arbeit
mit gesprochener Sprache sowie die Férderung und Uberpriifung von Hérverstehen im schu-
lischen Kontext bislang eine Randposition ein. Im Alltag stellt Zuhdren zwar eine Schliissel-
kompetenz dar,im Unterricht findet der Kompetenzbereich jedoch meist nur am Rand Beach-
tung. Dies mag damit zusammenhangen, dass Horverstehen zu einem erheblichen Teil bereits
vorschulisch erworben wird und traditionell der Auftrag des Sprachunterrichts viel starker im
Erwerb der Schriftsprache gesehen wird.

Merkmale, die einen Einfluss auf die Item!- und Stimulusschwierigkeit? haben, stellen seit
einiger Zeit vor allem im fremdsprachlichen Bereich einen wichtigen Untersuchungsgegen-
stand dar (vgl.Best et al.,2005; Grotjahn, 2000; Freedle & Kostin,1993a). Weshalb wird diesem
Bereich in neuerer Zeit so viel Aufmerksamkeit gewidmet? Stiggins (2002) betont, dass Schul-
leistungstests und Leistungserhebungen nicht nur den Kompetenzstand der Schiilerinnen
und Schiiler®* messen diirfen, sondern immer auch dazu dienen miissen, weitere Lernprozesse
zu fordern. Die genaue Kenntnis dessen, was Aufgaben* leichter oder schwieriger machen
kann, also von schwierigkeitsbeeinflussenden® Merkmalen, ist flir das professionelle Lehrer-
handeln essentiell (vgl. Berkemeyer & Bos, 2009). Zum einen konnen Lehrkrafte dadurch re-
liable Aussagen Uber Schilerfahigkeiten auf der Grundlage der erzielten Testergebnisse ma-
chen. Verlassliche Informationen zum Lernstand der Schiler in Form kriterialer und ipsativer
Rickmeldungen sind dabei die Grundlage fir Intervention und Forderung der sprachlichen
Kompetenzen im Rahmen des Unterrichts. (vgl. Grotjahn, 2000; Helmke, 2006) Zum anderen
kdnnen Unterrichts- und Testmaterialien den Fahigkeiten der Zielgruppe entsprechend aus-
gewahlt werden. Die Auswahl geeigneter Unterrichtsmaterialien und deren Modifikation im
Rahmen von Binnendifferenzierung ist gerade unter den Anforderungen von Inklusion eine
wichtige Fahigkeit, die Lehrkrafte fiir ihre Tatigkeit bendtigen. (vgl. Pressemitteilung Hessi-
sches Kultusministerium vom 02.12.2010) Studien in didaktisch-padagogischen Kontexten
ergaben jedoch beispielsweise fiir den Bereich des Leseverstehens, dass Lehrkrafte nicht im-
mer Uber die notwendige diagnostische Kompetenz verfiigen, die Schwierigkeit von Aufgaben
richtig einzuschatzen (z. B. Artelt et al., 2009). Merkmale, welche einen Einfluss auf die Stimu-
Llus- und/oder Itemschwierigkeit haben, sind ihnen haufig nicht bekannt (vgl. BMBF, 2005: 9).

1 Unter Items werden in dieser Arbeit die einzelnen Fragen zu einem Stimulus verstanden.

2 Unter einem Stimulus wird in dieser Arbeit der auditive Input verstanden, den die Testpersonen héren und zu
dem sie Fragen (die Items) beantworten sollen.

3 Der besseren Lesbarkeit wegen wird in dieser Arbeit stets die mannliche Form verwendet. Gleichwohl sind
immer Schiilerinnen und Schiler, weibliche und mannliche Personen gemeint.

4 Eine Aufgabe ist in dieser Arbeit die Gesamtheit von Stimulus und den dazugehdrigen Items.

5 In dieser Arbeit wird bewusst von schwierigkeitsbeeinflussenden und nicht schwierigkeitsgenerierenden (vgl.
Buse, 2008; Leucht et al. oder Koller et al., 2009) oder schwierigkeitsbestimmenden (vgl. Schweitzer, 2007,
Neumann, 2007 oder Helmke et al. 2004) Merkmalen gesprochen, da die Schwierigkeit einer Aufgabe von einer
Vielzahl Faktoren abhdngt und die einzelnen Merkmale die Schwierigkeit im besten Fall beeinflussen, jedoch
weniger generierend oder bestimmend wirken.
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Im Bereich der empirischen Bildungsforschung ist die Kenntnis von schwierigkeitsbeeinflus-
senden Merkmalen fiir die theoriegeleitete Aufgabenkonstruktion von Bedeutung. Durch die
Kenntnis von Stimulus- und Itemmerkmalen kdnnen zunachst optimal geeignete Stimuli fir
die Aufgabengenerierung gefunden werden. Im Rahmen der Itementwicklung kdnnen dann
die Items gezielt in ihrer Schwierigkeit fir bestimmte Zielgruppen angepasst werden und der
Prozess der Itemrevision wird erleichtert. (vgl. Grotjahn, 2000: 7) Durch die Kenntnis schwie-
rigkeitsbeeinflussender Merkmale wird nicht nur der Prozess der Aufgabenentwicklung effi-
zient und professionell, das Wissen uber derartige Pradiktoren ist auch firr die Beschreibung
der einzelnen Stufen in einem Kompetenzstufenmodell von Bedeutung. (vgl. Nold & Rossa,
2007; Willenberg, 2007) Perspektivisch konnten unter Umstanden sogar Items gezielt gemaf
den unterschiedlichen Kompetenzstufen manipuliert werden. Retrospektiv hilft Wissen iber
Pradiktoren fiir die Itemschwierigkeit auf Stimulus- und Itemebene, unerwartet leichte oder
schwierige Items auch fachdidaktisch besser interpretieren zu kdnnen und die in den Daten
auftretende Varianz theoriegeleitet zu erklaren. (vgl. Freedle & Kostin, 1993a: 166; Buck &
Tatsuoka, 1998: 120) Auf diese Weise kann auch das zu uberprifende Konstrukt genauer defi-
niert und validiert werden. (Embretson, 1983)

Bildungspolitisch sind die Testaufgaben zu den Bildungsstandards ein Resultat der empiri-
schen Wende. Bereits im Oktober 1997 beschloss die Stdndige Konferenz der Kultusminister der
Ldnder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) auf ihrer 280. Plenarsitzung in Konstanz lan-
derubergreifende Vergleichsuntersuchungen zum Lern- und Leistungsstand von Schiilern. Um
die Gleichwertigkeit der schulischen Ausbildung, die Vergleichbarkeit der Schulabschlisse
und die Durchlassigkeit des Bildungssystems in Deutschland zu gewahrleisten, hielt sie Maf3-
nahmen zur Sicherung der Qualitat schulischer Bildung fiir unabdingbar. (http://www.kmk.
org/schul/pisa/konstanz.htm) Die Notwendigkeit fiir landerbezogene Qualitdtssicherungs-
maRnahmen wurde nach den Ergebnissen der grofien, internationalen Schulleistungsstudien
PISA (Programme for International Student Assessment, vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001,
2002, 2004, 2005), TIMSS (Third International Mathematics and Science Study, vgl. Baumert et
al., 1997; Baumert et al., 2000a, 2000b) und IGLU (/nternationale Grundschul-Lese-Untersu-
chung, vgl. Bos et al., 2003) noch verscharft. Die KMK sah dringenden Handlungsbedarf, um
die offensichtlich gewordenen Schwierigkeiten des deutschen Bildungssystems zu beheben.
Zunachst verabschiedete sie also 2003 und 2004 verbindliche landeriibergreifende Bildungs-
standards, um mit ihnen die Vergleichbarkeit schulischer Abschlusse und die Durchldssigkeit
des Bildungssystems zu sichern. In diesem Rahmen wurde 2004 auch das Institut zur Qualitdts-
entwicklung im Bildungswesen (10B) gegriindet. Das IQB ist eine wissenschaftliche Einrichtung
der 16 Lander an der Humboldt-Universitat zu Berlin. Als Folge der 2006 verabschiedeten
Ploner Beschlusse leitete die KMK dann eine Bildungsreform im Sinne einer Gesamtstrategie
zur Qualitdtssicherung im Primarbereich und in der Sekundarstufe | ein.

Die Bildungsstandards in der Sekundarstufe | wurden in den Jahren 2003 und 2004 verbind-
lich in allen Landern fir den Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren Schulabschluss
(MSA) eingefiihrt. Die Bildungsstandards beschreiben erwartete Lernergebnisse, indem sie
allgemeine Bildungsziele aufgreifen und Kompetenzen benennen, die Lernende bis zum Ende
ihrer Schullaufbahn an zentralen Inhalten erworben haben sollten. Dabei konzentrieren sich
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die Bildungsstandards auf die Kernbereiche eines Faches und formulieren fachliche und fach-
Ubergreifende Basisqualifikationen. (KMK, 2004) Das OB illustriert einerseits die Bildungs-
standards mit Unterrichtsaufgaben und macht sie andererseits mit Testaufgaben Uberprifbar
mit dem Ziel, fundierte Ergebnisse der Starken und Schwachen der Lernenden in den zentra-
len Kompetenzbereichen zu bekommen. Die vom IQB entwickelten Testaufgaben wurden in
reprasentativen Studien pilotiert und normiert. Mit diesen Aufgaben sollen in sechsjahrigen
Abstanden flaichendeckende Landervergleiche durchgefiihrt werden, um den Lernstand der
Schiiler zu erheben. Ziel ist eine Sicherung und Verbesserung von Unterrichtsqualitat, wobei
die stete Uberpriifung und gegebenenfalls Verbesserung der Bildungsstandards durch empi-
rische Erhebungen unabdingbar ist.

Fir den Deutschunterricht legen die Standards fest, welche Sach- und Methodenkompetenz
die Schiler mit dem Erreichen der 9. (HSA) bzw. 10. Jahrgangsstufe (MSA) erworben haben
sollten. Ubergeordnetes Ziel ist dabei Orientierungs- und Handlungswissen in Sprache, Li-
teratur und Medien sowie einer entsprechenden Verstehens- und Verstandigungskompetenz
zu vermitteln. Diese Fahigkeiten und Fertigkeiten werden fir die Kompetenzbereiche ,Mit
Texten und Medien umgehen®,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen®,,Schreiben®, ,Rich-
tig Schreiben” sowie ,Sprechen und Zuhoéren® beschrieben. Der Kompetenzbereich ,Sprechen
und Zuhdren® wird von den KMK-Bildungsstandards nur ungenau definiert. Zu den Aufgaben
des IQB gehort es jedoch, auch fiir diesen Kompetenzbereich Testaufgaben zu entwickeln,um
die Fahigkeiten der Schiler zukiinftig entsprechend testen und vergleichen zu kdnnen. Die
vorliegende Arbeit konzentriert sich auf den Bereich ,Zuhéren’, da zum Teilbereich ,Sprechen®
bislang keine Aufgaben entwickelt wurden.

Dieser Arbeit liegt die Annahme zugrunde, dass die Merkmale gesprochener Sprache und die
Verarbeitung von gesprochenen Informationen sich von geschriebener Sprache und deren
Verarbeitung unterscheiden. Im Folgenden soll deshalb untersucht werden, welchen spe-
zifischen Bedingungen Horverstehen unterliegt und welche Merkmale der Stimuli und der
Aufgaben Horverstandnis erschweren bzw. erleichtern. Aus diesem Grund wird zunachst die
Eigenart von gesprochener Sprache und miindlicher Kommunikation dargestellt um zu zei-
gen,vor welchen Herausforderungen die Kompetenzdiagnostik im Bereich des Horverstehens
in der deutschen Sprache steht. Es wird dann der Stand der Forschung zur Horverstehens-
diagnostik in den Bereichen der Psychologie, der Psycholinguistik und der Deutschdidaktik
vorgestellt, der fir die Testaufgabenentwicklung zu den Bildungsstandards im Rahmen der
Arbeiten am 1QB Beachtung fand. Die Analysen wurden an Aufgaben durchgefiihrt, die zur
Uberpriifung der Zuhérkompetenz im Fach Deutsch am IQB entwickelt wurden. Die Aufgaben
fir den Kompetenzbereich ,Zuhéren® operationalisieren Aspekte des Horverstehens, wie sie
von den Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss (HSA) (Jahrgangsstufe 9) und den
Mittleren Schulabschluss (MSA) (Jahrgangsstufe 10) gefordert werden.
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Il Theoretische Grundlagen

Der Teil ,Theoretische Grundlagen® informiert tiber die Hintergriinde, welche bei der Erhe-
bung von Leistungen im Bereich Horverstehen eine Rolle spielen. Zunachst werden dafir in
Kapitel 1. die Rahmenbedingungen des Horverstehens dargestellt. Zuhoren ist streng genom-
men ein Teilbereich miindlicher Kommunikation (Kapitel 1.1.),die wahrenddessen entstehen-
den Produkte der Sprecher und Zuhorer sind Diskurse. Da bei den 10B-Sprachtests jedoch
Zuhorleistungen erbracht werden missen, die nicht im Rahmen mindlicher Kommunikati-
on stattfinden, sondern sich auf das Verstehen von Texten (z. B. verskriptete Radiobeitrage)
beziehen, werden beide Stimulusgrundlagen, Diskurse und Texte, vorgestellt (Kapitel 1.2.).
In Kapitel 2. werden die psycholinguistischen Grundlagen des Horverstehens beschrieben.
Dabei wird zunachst in Kapitel 2.1. die Verarbeitung eintreffender Informationen thematisiert
und anschliefend werden in Kapitel 2.2. unterschiedliche Theorien zum Sprachverstehen
dargestellt. Kapitel 3. gibt dann einen Uberblick liber das dieser Arbeit zugrundeliegende
Konstrukt zum Horverstehen. Eine kompetenzdiagnostische Perspektive zum Horverstehen
wird in Kapitel 4. erdffnet. Bevor ein Uberblick dariiber gegeben wird, welche Rolle Zuhér-
kompetenz im Gemeinsamen Europadischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (Kapitel 4.2.),
in nationalen und internationalen Schulleistungsstudien (Kapitel 4.3.) und im Bildungswesen
Deutschlands (Kapitel 4.4.) spielt, wird beschrieben, inwieweit das Konstrukt ,Horverstehen®
iiberhaupt messbar ist (Kapitel 4.1.). AbschlieBend wird in Kapitel 5. ein Uberblick iber un-
terschiedliche Studien gegeben, die den Einfluss ausgewahlter Item- und Stimulusmerkmale
sowie Merkmale von Testpersonen auf die Iltemschwierigkeit untersuchen.

1. Rahmenbedingungen des Horverstehens

Mit dem ersten Kapitel ,Rahmenbedingungen des Horverstehens® wird die besondere Quali-
tat des Horverstehens im Gegensatz zum Leseverstehen verdeutlicht. Dazu wird Horverstehen
als Teil miindlicher Kommunikation beschrieben und die daraus resultierenden Merkmale
gesprochener Sprache werden dargestellt (Kapitel 1.1.). In einem zweiten Teil werden die
Begriffe ,Text“ und ,Diskurs” eingeflihrt,um eine sprachlich prazise Einordnung der Stimuli zu
ermaglichen (Kapitel 1.2.).

Obwohl gesprochene Sprache im taglichen Leben prasenter als die geschriebene Sprache
ist und Horverstehen eine Schlisselposition im Rahmen von Spracherwerb und mindlicher
Kommunikation zufallt, spielt die gezielte Forderung des Horverstehens im schulischen Be-
reich eine untergeordnete Rolle. Begriindet werden kann dies mit den Besonderheiten ge-
sprochener Sprache, die sich aus der Rolle des Zuhorens im Rahmen mindlicher Kommuni-
kation ergeben (vgl. Fiehler et al., 2004: 56). Zu nennen sind hier vor allem die Fliichtigkeit
und die Zeitlichkeit gesprochener Sprache, die eine sehr schnelle Verarbeitung des Gesagten
erfordern. Von Bedeutung sind aber auch die Anzahl und die Grofe der an den Gesprachen
beteiligten Parteien sowie ihre Koprasenz, die in einer gemeinsamen Situation fir die Ge-
sprachsparteien resultiert. Aufgrund dieser koprasenten Gesprachssituationen nehmen sich
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die Gesprachspartner wechselseitig wahr. Diese Rahmenbedingungen gesprochener Sprache
fiihren zu distinkten Merkmalen, von denen die Kompetenz ,Zuhdren wesentlich beeinflusst
wird. Die Merkmale zeigen sich bei der inhaltlichen und lautlichen Betrachtung gesprochener
Sprache, aber auch im paralinguistischen, lexikalischen und syntaktischen Bereich.

Ferner ist fur die genaue Beschreibung der in dieser Arbeit verwendeten Stimuli die Unter-
scheidung der Begriffe ,Text” und ,Diskurs” von Bedeutung. In Anlehnung an die Funktionale
Pragmatik werden mit dem Begriff ,Text” die Stimuli bezeichnet, die auf schriftlichen Grund-
lagen basieren. Erst nachtraglich verschriftlichte Stimuli, die im Sinne einer unmittelbaren
Kommunikationssituation bei gleichzeitiger Anwesenheit aller Gesprachsbeteiligten entstan-
den, werden als ,Diskurse” bezeichnet.

1.1. Zuhdren als Teilbereich miindlicher Kommunikation

Sowohl individual- wie auch menschheitsgeschichtlich entwickelte sich Schriftlichkeit erst
nach der Mindlichkeit und viele Sprachen weisen bis heute kein Schriftsystem auf. Vor ca.
200 000 - 40 000 Jahren entwickelten Hominiden Formen der lautsprachlichen Verstandi-
gung, die Entstehung von Schriftsystemen schatzt man auf die Zeit um ca. 5000 - 3000 v. Chr.
Lautsprachliche Verstandigung mittels Sprechen, Zeigen, Héren und Sehen war also lange
Zeit die einzige Moglichkeit zur Kommunikation. (Becker-Mrotzek, 2003: 70) Bis hin zur vorin-
dustriellen Gesellschaft wurde die Schriftsprache nur von einem kleinen Teil der Bevdlkerung
beherrscht. Erst die allgemeine Schulpflicht in Deutschland seit dem 19. Jahrhundert trug
dazu bei, dass die Mehrheit der Bevolkerung lesen und schreiben lernte. (Fiehler,2009) Heute
wird der Anteil der illiteraten Erwachsenen noch immer auf weltweit 774 Millionen geschatzt.
(EFA Global Monitoring Report Team, 2008) In Deutschland wird derzeit von ungefahr vier
Millionen funktionellen Analphabeten ausgegangen, Menschen also mit erheblichen Schwa-
chen im Lesen und Schreiben. (Pressemitteilung BMBF, 2007) Obwohl in der taglichen Kom-
munikation gesprochene Sprache zur geschriebenen Sprache in einem Verhaltnis von 95%
zu 5% steht und Horverstehen die dominierende Kompetenz und Voraussetzung fiir andere
Sprachtatigkeiten ist, wachst dennoch die gesellschaftliche Bedeutung von Schriftlichkeit.
(Thaler, 2007) Auch der uUberwiegende Teil der schulischen Instruktionszeit entfdllt auf die
Kompetenzbereiche ,Schreiben’, ,Lesen” und ,Sprechen”. Dem Kompetenzbereich ,Zuhoren”
wird im schulischen Bereich bislang kaum Aufmerksamkeit gewidmet (vgl. Kapitel 4.4.3. Hor-
verstehen in den Rahmenpldnen der Lénder). Ohne Zuhérkompetenzen ist eine Beteiligung an
der Unterrichtskommunikation (und sei es auch nur als Zuhdrer) nicht mdglich. Griinde fiir die
Vernachlassigung des Kompetenzbereichs ,Zuhéren®im Unterricht liegen unter anderem in
der schriftsprachlich orientierten Unterrichtstradition sowie in den besonderen Merkmalen
gesprochener Sprache und miindlicher Kommunikation.

Im Folgenden soll kurz die Rolle des Zuhérens im Rahmen mindlicher Kommunikation ver-
deutlicht werden, um in diesem Zusammenhang auch auf die Besonderheiten gesprochener
Sprache einzugehen. Dabei wird der Begriff ,Zuhdren” wie folgt vom Begriff ,Héren” abge-
grenzt: ,Zuhoren“ umfasst die Selektion, Organisation und Integration von akustisch vermit-
telter Information sprachlicher oder nichtsprachlicher Art. Im Gegensatz zum ,Horen’, werden
Zuhorprozesse bewusst vom Zuhdrer durch die Intention zu selektieren gesteuert. Wahrend
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des Zuhorens wird neue Information in existierende kognitive Strukturen integriert. Dieser
Vorgang setzt die kognitive und motivationale Aktivitat des Rezipienten voraus und erfordert
den Einsatz energetischer Aktiviertheit. (Imhof, 2003: 15ff) Rost fasst dies folgendermafien
zusammen: Listening is primarily a cognitive activity, involving the activation and modifica-
tion of concepts in the listener’s mind.” (Rost, 2002: 62)

Nach Becker-Mrotzek wird unter miindlicher Kommunikation ,prototypisch die aktuale Ver-
standigung zwischen mindestens zwei Aktanten verstanden (...), die sich in einem gemeinsa-
men Sprechzeit-Raum befinden, sodass die Kommunikation auf der Grundlage akustischer und
visueller Wahrnehmungen verbal und nonverbal (korperlich) erfolgen kann.” (Becker- Mrotzek,
2009: 79) Verstandigung erfolgt multimodal, d. h. sie umfasst in der Regel gleichzeitig meh-
rere Teilbereiche der miindlichen Kommunikation, und zwar nonverbale, wahrnehmungs- und
inferenzgestutzte und verbale Kommunikation. (Rost, 2002) Jeder Gesprachsbeitrag hat inner-
halb eines Gesprachs eine bestimmte Funktion und ein Gesprach kann als ein Komplex von
miteinander vernetzten und interagierenden Aufgaben gesehen werden. Die Gesprachsbetei-
ligten erfiillen diese Aufgaben gemeinsam, indem sie meist unbewusst prosodisch, nonverbal
und/oder verbal eine Beziehung zueinander herstellen und sich gegenseitig beeinflussen und
steuern. Wahrend eines Gesprachs bauen die jeweiligen Zuhodrer standig Projektionen auf.
Diese Projektionen sind inhaltliche aber auch grammatische Vermutungen Uber die weitere
Gestalt der Satze, beispielsweise Uber die Valenz bestimmter Verben oder die Erwartung einer
VergleichsgroRe bei einem Adjektiv im Komparativ. Die jeweiligen Sprecher kdnnen mit dem
tatsachlichen Sprachbeitrag diese Projektionen erfiillen oder sie durch einen Satzabbruch o.
a. enttauschen. (vgl. Hennig, 2006) AuBer im Falle eines Selbstgesprachs ist ein Gesprach als
geordnete Abfolge von Gesprachsbeitragen also stets das kollektive Produkt aller Beteiligten,
da die Gesprachsbeteiligten durch ihre Beitrage standig auf allen Ebenen des Handelns in-
teragieren. (Fiehler, 2005)

Die beschriebene Interaktivitat, der zum Teil sehr schnelle Wechsel der Sprecherrollen und
die Verankerung des Sprachbeitrags in der laufenden Interaktion haben eine geringe Verar-
beitungszeit des Gesagten und auch eine geringe Vorausplanbarkeit von weiteren Beitragen
fur Sprecher und Zuhorer zur Folge. (Fiehler, 2005) Miindliche Kommunikation erfordert von
den Beteiligten also hohe Aufmerksamkeit, da sie von vielen Faktoren bestimmt wird, die
standig uberprift werden missen: Jeder zukiinftige Redebeitrag wird durch das eben Gesagte
und die Rickmeldungen des Zuhorers beeinflusst. Dabei muss unterschieden werden zwi-
schen der AuRerungsinformation durch den Sprecher und der Kontextinformation, die vom
Zuhorer bereitgestellt wird. Die Kontextinformationen stammen aus bereits Gesagtem, der
gemeinsamen Situation und dem Weltwissen des Zuhdorers.

Die wissenschaftliche Sprachreflexion beschaftigte sich lange Zeit fast ausschliefslich mit ge-
schriebenen Texten und entwickelte ein linguistisches Kategoriensystem fir die Analyse von
Schriftsprache (z. B. Duden, 2005; Engel, 1988; Helbig & Buscha, 2001), das es in vergleichba-
rer Form fiir die gesprochene Sprache nur in Grundziigen gibt (z. B. Hennig, 2006; Agel & Hen-
nig,2007). Ein Grund dafir ist,dass das gesellschaftliche Sprachbewusstsein schriftsprachlich
dominiert ist. Auch die Unsichtbarkeit und mangelnde Dauerhaftigkeit miindlicher Kommuni-
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kation lieRen Untersuchungen lange Zeit nur sehr eingeschrankt zu. Erst reproduzierbare Auf-
nahmen und Transkriptionen seit den 60er Jahren des 20.Jahrhunderts machten Forschung in
einer hinreichenden Detailtiefe moglich. (vgl. Fiehler, 2009; Deppermann et al. 2006)

Unter gesprochener Sprache werden ,die verbalsprachlichen Anteile der miindlichen Kom-
munikation einschlieBlich aller bedeutungstragenden stimmlichen und prosodischen Er-
scheinungen® (Fiehler,2009: 33) verstanden. Im Vergleich zur geschriebenen Sprache zeichnet
sich gesprochene Sprache durch verschiedene Besonderheiten aus, wie auf Kontextinforma-
tionen basierende strukturelle Mittel. Auf diese Merkmale wird im Folgenden in Anlehnung
an Fiehler et al. (2004) genauer eingegangen. Fiehler et al. (2004: 56) benennen elf Merkmale
gesprochener Sprache bzw. Rahmenbedingungen auf gesprochene Sprache:

1) Kurzlebigkeit/Flichtigkeit

2) Zeitlichkeit

3) Anzahl und GrofRe der Parteien

4) Koprasenz der Parteien und Gemeinsamkeit der Situation
5) Wechselseitigkeit der Wahrnehmung

6) Multimodalitat der Verstandigung

7) Interaktivitat

8) Bezugspunkt der Kommunikation

9) Institutionalitat

10) Verteilung der Verbalisierungs- und Thematisierungsrechte
11) Vorformuliertheit von Beitragen

Gesprochene Sprache ist eine kontinuierliche Modulation von Schallwellen, die durch Pausen
unterbrochen wird und fliichtig und schnell verganglich ist. (Klein, 1985) Mindliche Beitrage
kdnnen im Unterschied zu schriftsprachlichen Texten nicht beliebig oft gelesen oder Uber-
arbeitet werden und die Ausfilhrungen sind aufgrund ihrer Flichtigkeit nicht mehr zurtick-
zunehmen. Deshalb kommt es haufig zu nachtréglichen AuRerungsbearbeitungen, wie der
Korrektur von Fehlern (phonologische Vertauschungen, falsche Wortwahl etc.), Abbriichen,
Paraphrasen/Reformulierungen und Neuansatzen, aber auch zur Bearbeitung von Wortfin-
dungsschwierigkeiten und anderen Formulierungsproblemen. Die beschriebenen Prozesse
dienen sowohl der Schaffung von Eindeutigkeit als auch der Prazisierung, Spezifizierung, der
inhaltlichen Abschwachung/Distanzierung oder der Selbstkorrektur (Reparatur). Um dem Ge-
sprachspartner anzuzeigen, dass eine AuRerung nachtriglich bearbeitet werden soll, wird zu
entsprechenden kommunikativen Verfahren und sprachlichen Mitteln gegriffen,insbesondere
prosodischen Elementen. Der Zuhorer muss diese sprachlichen Mittel und kommunikativen
Verfahren erkennen und deuten kdnnen und verfugt seinerseits uber Mittel und Verfahren,um
dies auszudriicken. Fur die Kommunikation sind Kurzlebigkeit und Fluchtigkeit auch deshalb
problematisch, da die AuBerungen im Gesprach nicht fixiert vorliegen und die Gesprachspart-
ner auf ihre Gedachtnisleistung angewiesen sind. Um das gegenseitige Verstandnis so weit
wie méglich zu erleichtern und zu sichern, kdnnen Struktur und Funktion von AuBerungen
z. B. durch Redundanz und Metakommunikation transparent gestaltet werden. (vgl. Fiehler
2005) Die Fluchtigkeit ist auch Ursache dafir, dass gesprochene Sprache weniger leicht in
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empirische Tests umzusetzen ist als geschriebene Sprache. Da weiterhin Lesekompetenzen
als zentrale Voraussetzungen fiir das selbst regulierte Lernen mit Texten gelten, fiel bisher der
Uberpriifung des Leseverstindnisses, beispielsweise in der PISA-Studie, eine groRere Rolle zu.
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001, 2002, 2004, 2005)

Miindliche Verstandigung erstreckt sich tber die Zeit hinweg. Der Zuhdrer ist auf die Sprech-
geschwindigkeit des Sprechers angewiesen. Er muss die Botschaft unmittelbar in der vom
Sprecher artikulierten Geschwindigkeit verarbeiten, ohne sich ihr spater nochmals zuwenden
zu konnen. (Buck, 2001: 6) Dabei spielt die Aufnahmekapazitat des Arbeitsgedachtnisses eine
wichtige Rolle (vgl. Kapitel 2.1.2. Speicherung von Wissen). Die zu Ubermittelnden Informatio-
nen missen vom Sprecher und vom Zuhorer in Einheiten portioniert werden. Dem Gesprachs-
partner muss signalisiert werden, wo diese Einheiten beginnen und enden, von welchem Typ
sie sind und welche Beziehung zwischen den einzelnen vorhergehenden und nachfolgenden
Einheiten bzw. Einheiten (iber- bzw. untergeordneten Formats besteht. Dies geschieht durch
Sprechpausen und Intonation. (vgl. Fiehler, 2005: 1191)

Bei der Beschreibung von mindlicher Kommunikation spielt auch der Interaktionsgrad zwi-
schen den Gesprachsbeteiligten eine Rolle. (Buck,2001: 12) Im Unterricht sprechen meist der
Lehrer und ein Schiler oder auch zwei Schiiler miteinander. Obwohl der Rest der Klasse die-
sen Gesprachen zuhort, ist ihre Rolle doch nicht passiv, da sie sich jederzeit in das Gesprach
einschalten konnten. Im Fall von Rundfunk- oder Fernsehubertragungen sind die Zuhorer
hingegen nicht in der Situation des kommunikativen Geschehens gegenwartig und haben da-
mit keine Moglichkeit, sich in irgendeiner Form an der Kommunikation zu beteiligen. (Fiehler,
2005: 1191f) Auch die Schiiler in der Testsituation konnen sich nicht an der von Band vorge-
spielten Kommunikation der Horverstehensaufgaben beteiligen und haben keine Mdglichkeit,
in diese Gesprache einzugreifen oder nachzufragen. In der Testsituation stellen die Schiler
also eine reine Zuhorergruppe dar.

Gesprochene Sprache unterscheidet sich von der geschriebenen durch den Grad der Situa-
tionsgebundenheit. In der Regel fallen im Gesprach Sprechzeit und -ort sowie Hdorzeit und
-ort zusammen. (Klein, 1985: 15) Die gemeinsame Gesprachsumgebung stellt den Rahmen fir
die Wahrnehmungen und Handlungen der anwesenden Gesprachsbeteiligten dar. Wahrend
des Gesprachs nehmen die Gesprachspartner anwesende Personen sowie fokussierbare Ob-
jekte ihrer Umgebung wahr und sie nehmen auch in einer gemeinsamen Gesprachssituation
unterschiedliche raumliche und mentale Positionen ein. Durch diese Wechselseitigkeit der
Wahrnehmung wird Wissen vermittelt, das die Anpassung der Gesprachsbeitrage an vorher
Gesagtes oder an die Gesprachsparteien ermoglicht. Dabei ist jedes Verhalten sozial mehr-
deutig und muss vom Gesprachspartner interpretiert werden. (Hennig, 2006: 91)

Die gemeinsame Situation liefert Bezugspunkte fiir deiktische Ausdriicke, die zur Referenz
auf den Sprecherstandpunkt benutzt werden. Aufgrund der Situationsgebundenheit sind fir
die gesprochene Sprache Redekonstellation und das Verhaltnis der Sprechenden zueinander
(z. B. Alter, Rang, Geschlecht, Dialektraum, Einstellung und Verhalten) wichtiger als fir die
geschriebene Sprache. (Fiehler, 2005: 1192) Die richtige Interpretation von Deixis (also dem
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Verweis mit sprachlichen Ausdriicken auf Ort, Personen oder Zeit der Gesprachssituation oder
auf eine andere Stelle im gleichen Text), Redekonstellation und dem Verhaltnis der Sprechen-
den ist die Grundlage flr das gegenseitige Verstandnis der Gesprachsbeteiligten. Im Falle der
Testsituation konnten genau diese Aspekte Verstandnis erschwerend wirken, da die Schiler
nicht an der Gesprachssituation beteiligt sind und z. B. die Bezugspunkte fir deiktische Aus-
driicke erahnen mussen. Gerade bei modernen, technikbasierten Formen der Kommunikation,
wie einer telefonischen Konferenzschaltung, ist Koprasenz der Parteien nicht immer gegeben.
Durch den Einsatz technischer Gerate kann dennoch eine reduzierte, gemeinsame Situation
herbeigefiihrt werden. Meist ist hier jedoch die Wechselseitigkeit der Wahrnehmung einge-
schrankt und erschwert dadurch die Kommunikation. (Fiehler, 2005: 1192f)

Die dargestellten Rahmenbedingungen mindlicher Kommunikation fiihren dazu, dass ge-
sprochene Sprache distinkte Besonderheiten aufweist, die sich von geschriebener Sprache
unterscheiden. Die Schallwellen der gesprochenen Sprache werden durch Tonhdhe, Laut-
starke, Klangfarbe sowie durch Sprechgeschwindigkeit und Pausen moduliert. Diese proso-
dischen Merkmale existieren flr die geschriebene Sprache nicht. (Klein, 1985) Der Zuhorer
ist abhangig von der Prasentationsgeschwindigkeit und kann sich nicht in seinem eigenen
Tempo mit dem Stimulus auseinandersetzen. Haufig werden zwei bis drei Worter pro Sekunde
bzw. drei bis funf Silben pro Sekunde geaufiert. (vgl. Rost, 2002: 30) Da deshalb die Sprecher
ihre Botschaften in Echtzeit planen und organisieren, liegt der Fokus der Aufmerksamkeit
meist auf der gedanklichen Stimmigkeit. Aus diesem Grund weist gesprochene Sprache hau-
fig ungrammatische Formen oder phonologische Irregularitaten auf. Es handelt sich dabei
z. B.um phonologische Vertauschungen, falsche Wortwahl, Wortfindungsschwierigkeiten oder
syntaktische Abweichungen. Diese Fehler werden haufig nicht bemerkt,da die Zuhorer im We-
sentlichen versuchen,den Inhalt der AuRerung zu erfassen und deshalb weniger auf derartige
Irregularitaten achten. (vgl. Richards, 1983)

1.1.1. Inhaltliche Merkmale

Inhaltlich zeichnet sich gesprochene Sprache dadurch aus, dass das Gesagte nicht widerrufen
werden kann, es situationsbezogen und kontextsensitiv ist. Gesprachsinhalte werden meist
kooperativ konstruiert, da mehrere Gesprachsparteien (z. B. Sprecher und Zuhorer) an der
Kommunikation teilhaben. Die Gesprachspartner gehen aufeinander ein,indem sie beispiels-
weise bei gemeinsamem Wissen Uber ein Thema schneller sprechen, Informationen lediglich
andeuten oder redundante Begriffe weniger deutlich aussprechen. (Buck, 2001) Je nach Ge-
sprachsform sind eine grofRere Formelhaftigkeit, eine starkere Bildhaftigkeit des Gesagten
sowie ein hoherer Anteil an Bewertungen und Intensivierungen zu vermerken. Im Unterschied
zur schriftlichen Sprache sind mit gesprochener Sprache lautliche Nuancierung und damit
der Ausdruck von Emotionen mdglich. Durch nonverbale Signale wird zusatzlich der Grad an
Formalitat und das Verhaltnis der Gesprachsbeteiligten zueinander ausgedruckt. (Richards,
1983) In der geschriebenen Sprache wird die Beziehung zwischen Propositionen in der Regel
durch syntaktische Mittel ausgedriickt. In der gesprochenen Sprache kann es jedoch vorkom-
men, dass die Propositionen unverbunden nebeneinander stehen und nur durch den Kontext
miteinander verbunden werden. (Buck, 2001)
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1.1.2. Lautliche und paralinguistische Merkmale

Beim Erkennen gesprochener Sprache miissen einzelne Phoneme aus dem Lautstrom ausge-
grenzt werden. Unter einem ,Phonem" versteht man die kleinste sprachliche Einheit, deren
Veranderung i. d. R. zu einer Bedeutungsanderung fiihrt. Die von einem Sprecher konkret
produzierten Exemplare eines Phonems nennt man ,Laute”. Die einzelnen Sprecher unter-
scheiden sich bei der Produktion derselben Phoneme, wenn sie beispielsweise mit Akzent
oder Dialekt sprechen. Um Bedeutungen so effizient wie mdglich zu lGbermitteln, werden
unwichtige Begriffe von den Sprechern bei der Artikulation z. T. vernachlassigt und verzerrt
oder abgeschnitten ausgesprochen. Wichtige Begriffe werden dagegen sorgfaltig artikuliert
und besonders betont. (Buck, 2001: 4f)

Typisch fiir die gesprochene Sprache sind: Wegfall von unbetonten Vokalen und Konsonanten,
Assimilation, Vereinfachung von Konsonantensequenzen, Verschmelzungen und Abschwa-
chungen. Eine Schwierigkeit des Zuhdrens ist es also, Lauten die entsprechenden Phoneme
zuzuordnen. Diese lautlichen Besonderheiten betreffen jedoch nicht nur einzelne Worter. Da
der Sprachfluss kontinuierlich verlauft, sind die Phoneme nicht in gleicher Weise voneinander
getrennt, wie die Grapheme/Worter in der geschriebenen Sprache. Dies kann dazu fihren,
dass Wortgrenzen ggf. nicht erkannt werden und Verstandnisschwierigkeiten auftreten. (An-
derson, 2001: 57f) Auch die Koartikulation der Phoneme kann bei der Sprachwahrnehmung
zu Schwierigkeiten fiihren. Wahrend der Vokaltrakt einen Laut produziert, verandert er sich
bereits in seiner Form in die Richtung des als nachstes zu produzierenden Lauts. Bei der Ar-
tikulation der Phoneme tritt also meist eine gewisse Uberlappung auf und das Klangmuster,
das fur ein bestimmtes Phonem produziert wird, wird durch die Phoneme in der Umgebung
dieses Phonems mitbestimmt. (Imhof, 2003: 25f)

Zusatzlich zur lautlichen Wahrnehmung des Sprachflusses muss der Zuhérer auch paralin-
guistische Merkmale wie Prosodie, Lautstarke oder Tempo verarbeiten. Im Kommunikati-
onsprozess dienen die prosodischen Elemente (z. B. Stimmsenkung oder -erhéhung, gefiillte
oder ungefiillte Pausen) der Segmentierung und der Kontextualisierung des Gesprochenen.
Sie leisten einen wichtigen Beitrag im Bereich der Organisation des Beitragswechsels und
der Gesprichsorganisation, indem mit ihnen das Ende von AuRerungen, die Relevanz eines
Beitrags oder die Gesprachsmodalitat (z. B. scherzhaft) angezeigt werden kann. Zusatzlich
erfullen prosodische Gestaltungsmittel personenbezogene Funktionen wie das Anzeigen
von Emotionen oder die Intensitdt der Beteiligung am Gesprach. (Fiehler, 2005: 1205ff) Auch
Mehrdeutigkeiten kdnnen bei gesprochener Sprache haufig erst durch entsprechende Intona-
tion oder den Kontext aufgelost werden. (Imhof, 2003: 30ff)

1.1.3. Lexikalische Merkmale

Lexikalische Besonderheiten der gesprochenen Sprache sind beispielsweise deiktische und
anaphorische Ausdriicke. Deiktische Ausdriicke, wie ,ich’, ,du’, ,hier, ,jetzt’, etc. stehen nicht
lexikalisch fest, sondern ergeben sich situativ und kdnnen sich mit jedem Sprecherwechsel
andern. Aus diesem Grund ist fur alle deiktischen Ausdricke die Beziehung zur Sprechsitua-
tion notwendig. Erst in der konkreten Sprechhandlung wird deutlich, worauf sich die Ausdri-
cke beziehen. In schriftlichen Texten miissen deiktische Ausdruicke aufgrund ihrer Situations-
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gebundenheit sprachlich expliziert werden. (vgl. Graefen & Liedke, 2008: 94ff) Anaphorische
Ausdriicke, wie ,er’, sie’, ,es", ,dann’, ,dahinter’, ,vorher” etc., basieren auf Vorgangerinformati-
on, indem sie vorher Genanntes wieder aufnehmen. (ebd., 20)

Gesprochene Sprache zeichnet sich aulerdem durch einen héheren Anteil an Funktionswor-
ter im Gegensatz zu Inhaltswortern sowie durch haufig gebrauchte Worter des Wortschatzes
aus. (Rost, 2002: 31) Funktionsworter sind Worter, die nur innerhalb des Systems Sprache
bedeutungstragend sind, wie Prapositionen oder Konjunktionen. Inhaltsworter sind bedeu-
tungstragende Worter wie Nomen, Verben, Adjektive und Adverbien.

1.1.4. Syntaktische Merkmale

Wahrend die Organisationseinheit der geschriebenen Sprache der Satz ist, ist sie fur die ge-
sprochene Sprache die Auerung. AuRerungen sind meist einfache Beifligungen oder Zusitze.
Sowohl in der Planung als auch in der Ausfiihrung der gesprochenen Sprache scheinen sie
die zentrale Komponente zu sein und werden meist nur durch Konjunktionen miteinander
verbunden. (Richards, 1983)

Hennig (2006) nennt als syntaktische Einheiten gesprochener Sprache unter anderem El-
lipse (syntaktisch notwendige Satzteile fehlen), Anakoluth (Satzabbriiche) und Nahezeichen.
Besteht geteiltes Wissen uber Struktur und Komponenten einer Handlung, so bieten sich El-
lipsen zur Redundanzvermeidung an. Ellipsen werden vom Sprecher hdufig dann eingesetzt,
wenn an die noch prasente syntaktische Struktur der VorgangeraufRerung angeknupft werden
kann. Verbalisiert werden muss in beiden Fallen nur die Information, die dem Zuhorer neu
ist. Auch Interjektionen, z. B. Aufforderungen, Warnungen, Ausrufe u. a. kénnen als sprachliche
Handlung haufig kommunikativ vollstandig ausgefiihrt werden, ohne dass die verwendeten
sprachlichen Mittel der Satzform unterliegen. (Fiehler, 2005) Dabei werden Ellipsen als Kons-
truktionen verstanden, die ,grammatisch unvollstdndig,aber kommunikativ vollstandig® (Hen-
nig, 2006: 198) sind, d. h. obwohl aus grammatischer Perspektive Teile fehlen, sind Ellipsen
dennoch durch den sprachlichen Kontext verstehbar. Im Laufe der Versprachlichung kann
jedoch auch der Fall eintreten, dass Zuhorer-Projektionen nicht erfillt und begonnene syn-
taktische Konstruktionen nicht oder anders zu Ende gefiihrt werden. Der Abbruch einer Au-
RBerung, die damit als nicht beendetes Fragment stehen bleibt, ist das gelaufigste Unterschei-
dungsmerkmal von Anakoluthen zu Ellipsen. Alle sprachlichen Ausdriicke, die nicht als Satz,
als Anakoluth oder Ellipse qualifizieren, werden als ,Nahezeichen® bezeichnet. Dazu gehéren
beispielsweise Responsive, Engfiihrungssignale, Rederechtssignale, Z6gerungssignale sowie
die Operatoren in Operator-Skopus-Strukturen. Sie bauen keine syntaktischen Projektionen
auf. (vgl. Hennig, 2006: 101)

Erganzend benennt Fiehler (vgl. 2009: 48ff) weitere spezifische syntaktische Strukturen, die
entweder ausschlieflich oder liberwiegend in der gesprochenen Sprache auftauchen: Re-
ferenz- Aussage-Strukturen und Verberststellung. Referenz-Aussage-Strukturen weisen ein
Referenzobjekt auf und eine Einheit, mit der eine Aussage liber das Referenzobjekt gemacht
wird. Diese Einheit enthalt haufig ein Element, das auf das Referenzobjekt zurlickweist, wie
beispielsweise im Satz: ,Das Wetter, das ist heute ganz ausgezeichnet.” Beim Merkmal
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Verberststellung” steht in Aussagesatzen ein Pradikat an erster Stelle im Satz: z. B.,Sind
interessante Themen drin®

1.2. Text und Diskurs

Bei den IQB-Stimuli handelt es sich nur teilweise um Diskurse, um Sprachbeitrage, die wah-
rend der miindlichen Kommunikation gemeinsam von den Gesprachsbeteiligten erstellt wer-
den. Ein Teil der Stimuli sind auch Texte. Die Begriffe ,Diskurs” und ,Text” werden im Folgen-
den kurz vorgestellt: Es gibt zahlreiche Versuche sprachliche AuBerungen entsprechend ihrer
Konzeption zu klassifizieren. Im angloamerikanischen Raum wird der Begriff ,discourse” fiir
alles Gesprochene und Geschriebene verwendet. Die beiden Modalitdaten werden durch die
Erganzungen ,spoken discourse” (gesprochener Diskurs) und ,written discourse” (geschriebe-
ner Diskurs) voneinander unterschieden (vgl. Graefen & Liedke, 2008: 250). Ochs (1979 zitiert
nach Buck, 2001: 9) unterscheidet ,spoken discourse” weiter in ,unplanned discourse®, der
spontan und ungeplant produziert wird, und ,planned discourse’, der haufig auch schriftlich
vorbereitet wurde.

In der deutschsprachigen Linguistik spielt der Begriff ,Text” aufgrund der wissenschaftstheo-
retischen Tradition eine wichtigere Rolle, aber auch hier wird zwischen ,geschriebenen® und
,gesprochenen Texten" differenziert (vgl. Graefen & Liedke, 2008: 250). Tannen (1982, 1985)
unterscheidet beispielsweise zwischen ,oral texts“und ,literate texts’, wobei ,oral texts“ mehr
Merkmale gesprochener Sprache tragen und ,literate texts“ mehr Kennzeichen geschriebener
Sprache, insbesondere darstellender Prosa, aufweisen. Koch und Oesterreicher (1985) sowie
Agel und Hennig (Hennig, 2006) beschreiben sprachliche Produktionen beziiglich der Wahl
des sprachlichen Registers auf einem Kontinuum zwischen Medium und Konzeption. Dabei
schlagen Koch und Oesterreicher vor, Produktionen in der Sprache der Nahe als ,Diskurs® zu
bezeichnen und Produktionen in der Sprache der Distanz als ,Text". (Koch & Oesterreicher,
1985:22)

In der Funktionalen Pragmatik wird unter dem Begriff ,Text“ das sprachliche Handeln bei
Uberlieferungen verstanden. Nach Ehlich (1983) bezeichnet der Begriff ,Text” Sprechhandlun-
gen, die aus ihrer primaren Situation herausgeldst wurden und lGber Raum und Zeit hinweg
transportiert werden,um flr weitere Sprechsituationen gespeichert zu werden. Ein wichtiges
Kennzeichen von Text ist also, dass er zum Zweck der Uberdauerung von Sprache produziert
wurde. Die Gesprachspartner sind nicht zur gleichen Zeit am selben Ort,was eine Zerdehnung
der urspriinglichen Gesprichssituation zur Folge hat. Die AuRerungen des Sprechers miissen
fixiert werden, damit eine spatere Rezeption mdglich wird.

Mit dem Begriff ,Diskurs“ wird in der Funktionalen Pragmatik eine unmittelbare Kommunika-
tionssituation bezeichnet, bei der alle Gesprachspartner in Echtzeit miteinander kommunizie-
ren. Nach Becker-Mrotzek und Meier bezeichnen ,Diskurse (...) Folgen von Sprechhandlungen
mehrerer Beteiligter in einer unmittelbaren, gemeinsamen Sprechsituation, die entweder in
direkter Interaktion, d. h. face-to-face, oder medial vermittelt hergestellt ist." (Becker- Mrotzek
& Meier, 2002: 20) Becker-Mrotzek verwendet den Begriff ,Diskurs”als Oberbegriff fiir diver-
se mindliche Kommunikationsformen, wobei die Ausdriicke Gesprach bzw. Konversation mit
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ahnlicher Bedeutung gebraucht werden. Entscheidend bei Diskursen ist, dass sie primar auf
einer gleichzeitigen Anwesenheit von Sprecher und Zuhorer in einem gleichzeitigen Sprech-
zeit-Raum basieren. Die gleichzeitige Anwesenheit kann dabei auch medial z. B. durch ein
Telefongesprach hergestellt sein. Durch die Produktion eines Gesprachsbeitrages in einem
gleichzeitigen Sprechzeit-Raum,tragen Diskurse i.d. R.mehr Merkmale gesprochener Sprache
als vertonte Texte.

In der Funktionalen Pragmatik kdnnen miindliche Texte und miindliche Diskurse, aber auch
schriftliche Texte und schriftliche Diskurse auftreten (vgl. Graefen & Liedke, 2008: 250f) Ta-
belle 11-1.2. gibt einen Uberblick iiber die Auftretensméglichkeiten:

Tabelle 11-1.2.: Ubersicht iiber ,Text"und ,Diskurs*

Medium Miindlichkeit Medium Schriftlichkeit

oral - auditiv graphisch - visuell
(’see'ﬂﬁ';?tfE"r;’"};“n“"e':‘iﬁ‘;?szﬂ,‘;ﬁﬂﬁfn miindlicher Text schriftlicher Text
hinweg getregnt) 9 (z. B.vorgelesenes Marchen) (z. B. Brief)
unmittelbare Kommunikationssituation mundlicher Diskurs schriftlicher Diskurs
(Sender - Empfanger in direktem Kontakt) (z. B. Gesprach) (z. B. Internet-Chat)

In Anlehnung an die Benennungskonventionen der Funktionalen Pragmatik werden in dieser
Arbeit Stimuli als ,Texte” bezeichnet, die auf einer schriftlichen Grundlage basieren und erst
nachtraglich vertont wurden. Stimuli, die unter einer gleichzeitigen Anwesenheit der Spre-
cher und Zuhorer entstehen, werden als ,Diskurse” bezeichnet, auch wenn sie nachtraglich
verschriftlicht wurden.

2. Horverstehen - eine psycholinguistische Perspektive

Merkmale, die einen Einfluss auf die Schwierigkeit von Stimuli und Items haben, ergeben sich
jedoch nicht nur aus den Besonderheiten der gesprochenen Sprache, sondern resultieren auch
aus den kognitiven Prozessen der Informationsverarbeitung und der Speicherung von Wissen,
die im Rahmen des Zuhorens ablaufen (Kapitel 2.1.). Aus diesem Grund werden diese Prozesse
im folgenden Kapitel genauer beschrieben. Dabei wird auch darauf eingegangen, welche An-
forderungen sie an den Zuhdrer stellen und welche typischen Schwierigkeiten auftreten kon-
nen.Zundchst spielen Wahrnehmung und Aufmerksamkeit hier eine wichtige Rolle,denn Reize,
denen nicht unmittelbar Aufmerksamkeit zugewendet wird, werden nicht weiter verarbeitet.

Zur Informationsverarbeitung im Allgemeinen gibt es verschiedene Theorien,von denen drei
fir diese Arbeit relevante vorgestellt werden (Kapitel 2.1.1.): Die ,Theorie des Kurzzeitge-
dachtnisses” (Kapitel 2.1.1.1.) legt ihren Schwerpunkt auf die eingeschrankte Speicherkapa-
zitat des Kurzzeitgedachtnisses. Eintreffende Reize werden nacheinander in verschiedenen
Gedachtnissystemen verarbeitet. Eine parallele Bearbeitung ist aufgrund der begrenzten
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Speicherkapazitit der Systeme nur sehr eingeschrinkt méglich. Uberlastung der Systeme
fiihrt zu einem sog. ,Flaschenhals®, bei dem nicht mehr alle eintreffenden Informationen ver-
arbeitet werden kdénnen. Auch die zweite Theorie, Baddeleys Modell des Arbeitsgedachtnisses
(Baddeley, 2002) (Kapitel 2.1.1.2.), fokussiert auf dem Kurzzeitgedachtnis, das nach Baddeley
ein Arbeitsgedachtnis mit mehreren Hilfssystemen enthdlt. Diese sind in ihrer Aufnahmeka-
pazitat beschrankt. Unterschiede in der Informationsverarbeitungsfahigkeit werden mit der
unterschiedlichen Leistungsfahigkeit des Arbeitsgedachtnisses erklart. Dieses Konzept wurde
von Just und Carpenter (1992) in ihrer ,Capacity Theory of Comprehension® aufgegriffen (Ka-
pitel 2.1.1.3.). Sie beschreibt die Verarbeitung und Speicherung von Informationen abhangig
von der Arbeitsgedachtniskapazitat.

Die Speicherung der eingetroffenen Informationen ist erst mdglich, wenn ihnen Bedeutung
zugeschrieben wurde und sie in Sinnzusammenhange gebracht wurden. Entsprechend gibt es
unterschiedliche Theorien, in welcher Form Informationen sinnhaft gespeichert werden. So
wird angenommen, dass die Speicherung von Informationen in Form von mentalen oder pro-
positionalen Reprasentationen erfolgt. Andere Theorien gehen hingegen davon aus, dass die
Informationen im Rahmen von Prototypen oder Schemata bzw. Skripten gespeichert werden.
Die Vernetzung des gespeicherten Wissens wird als semantisches Netzwerk gesehen.

In einem nachsten Schritt wird genauer auf verschiedene Theorien zu den spezifischen Pro-
zessen des Sprachverstehens eingegangen (Kapitel 2.2.). Bei der Theorie, es handele sich bei
der Sprachverarbeitung um bottom-up und top-down Prozesse, steht im Vordergrund, dass
Sprachverarbeitung auf unterschiedlichen kognitiven Ebenen angesiedelt ist (Kapitel 2.2.1.).
Die involvierten Prozesse laufen nach neueren Erkenntnissen gleichzeitig und interagierend
ab. Anderson (1995) geht hingegen davon aus, dass Sprachverarbeitung in unterschiedlichen
Phasen, namlich Wahrnehmung, Parsing und Anwendung, ablauft (Kapitel 2.2.2.). Die Dynamik
des Verstehensprozesses und die Bedeutung des Kontextes sowie des Vorwissens des Zuho-
rers/Lesers werden besonders im Modell von Kintsch (1998) herausgestellt (Kapitel 2.2.3.).
Zentral darin ist die Neuaufnahme von Propositionen und ihre Verknipfung mit bereits vor-
handenen Propositionen.

Erganzend zu diesen Theorien der Sprachverarbeitung werden zwei weitere kognitive Pro-
zessmodelle vorgestellt, die sich explizit auf das Losen von Multiple-Choice-ltems beziehen
(Kapitel 2.2.4.). Beide Modelle fokussieren weniger auf den Prozessen der Sprachverarbeitung
als auf den bei der Itembeantwortung involvierten Prozessen. Das Modell von Embretson und
Wetzel (1987) beschreibt die fur die ltemschwierigkeit relevanten kognitiven Charakteristika
von ltems, wahrend das Modell von Sheehan und Ginther (2001) den Schwerpunkt auf die bei
der Bearbeitung von MC-Items ablaufenden Prozesse legt.

2.1. Verarbeitung eintreffender Informationen

Bevor eintreffende Informationen verarbeitet werden konnen, miissen sie vom Zuhorer wahr-
genommen werden. Der Begriff ,Wahrnehmung”“ bezeichnet die ,Interpretation und Bedeu-
tungszuschreibung der durch die verschiedenen Sinne aufgenommenen Informationen.’
(Gerstenmaier, 1995: 263) Zur Wahrnehmung gehort das einfache Registrieren sensorischer
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Informationen aber auch die Fahigkeit zur Mustererkennung, durch welche die Gliederung
des Sprachflusses erkannt wird. (Cassells & Green, 1995: 69)

Wahrgenommene Informationen, denen nicht unmittelbar Aufmerksamkeit zugewendet wird,
gehen verloren. Diese Reduktionsstrategie wird angewendet, da das Gehirn nur begrenzt liber
Verarbeitungskapazitat verfiigt. Unter ,Aufmerksamkeit” versteht man die ,Zuteilung kogniti-
ver Ressourcen zu laufenden Prozessen.” (Anderson, 2001: 460) Aufmerksamkeit ist stark an
das Bewusstsein gebunden und wie dieses ein einheitliches System. Sie kann unterschieden
werden in auditive und visuelle Aufmerksamkeit sowie selektive und automatisch ablaufende
Prozesse. (Reddy, 1995: 93) Durch selektive Aufmerksamkeit werden Reize ausgefiltert, damit
die Aufmerksamkeit in eine bestimmte Richtung gelenkt werden kann.,Selective attention is
the process of focusing processing resources (electrical activity in the brain) onto one idea,
and allowing the processing of other ideas or thoughts to terminate.” (Rost, 2002: 15)

Welche Faktoren bewirken, dass einem Reiz Aufmerksamkeit zugewendet wird? Aufmerksam-
keitszuwendung erfolgt haufig unbewusst, sie wird aber von Signalfaktoren und von motiva-
tionalen Faktoren beeinflusst: Signalfaktoren beziehen sich auf die physikalische Anordnung
des Versuchssettings, wie die Intensitat oder die Dauer eines dargebotenen Reizes. Motiva-
tionale Faktoren betreffen die jeweilige Versuchsperson und kdnnen beispielsweise eine
Leistungsrickmeldung oder die Anwesenheit anderer im Raum sein. (Hayes, 1995: 19f) Nach
Heckhausen (1989) beeinflusst die Motivation einer Person auch die dazugehdrigen kogniti-
ven Prozesse. In Bezug auf die Prozesse des Zuhdrens bedeutet das, dass sich der Umfang und
die Qualitat der Informationsverarbeitung bei motivierten und weniger motivierten Zuhérern
unterscheiden.

2.1.1. Informationsverarbeitung

Da eine Gliederung in diskrete Einheiten bei der gesprochenen Sprache nicht in gleicher
Weise wie bei Schrift vorliegt, sind auch bei der Reizverarbeitung unterschiedliche Prozesse
zu beobachten. Dabei muss zwischen der akustischen und der auditorischen Verarbeitung von
Information unterschieden werden. Akustische Verarbeitung bezeichnet die Wahrnehmung
und Verarbeitung eines Lautstroms aufgrund physikalischer Kriterien wie Tonhohe, Lautstar-
ke, Rhythmus etc. und beinhaltet Prozesse der Registrierung und einfachen Kategorisierung.
Die differenzierte Analyse sowie die kognitive Verarbeitung einer akustisch vermittelten
Botschaft mithilfe kognitiver Operationen erfolgt wahrend der auditorischen Verarbeitung.
Akustische und auditorische Prozesse werden unter dem Begriff ,auditiv‘ zusammengefasst.
(Imhof, 2003: 12ff)

Im Gegensatz zu optischen Reizen, die auf der Retina so abgebildet werden, dass Informatio-
nen Uber den entsprechenden Ort erhalten bleiben, summieren und vermischen sich akusti-
sche Reize. Der entstehende Lautstrom enthalt keine zusatzlichen Informationen Uber die Art
der Schallwellen und wird zundchst zeitlich gegliedert aufgenommen. Entsprechend erfolgt
auch die Selektion und Strukturierung des Inputs erst nach der Reizaufnahme und einzelne
Gerduschquellen oder der Ort der Gerduschquellen werden nachtraglich ermittelt. Sprach-
wahrnehmung erfolgt durch das Erfassen von Frequenzen, Dauer und Amplituden des Laut-
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flusses. Da der Lautfluss redundant ist, wird eine selektive Erfassung mdglich. (Buck, 2001:
18) Stimmen variieren von Gerduschen systematisch in der Frequenz und in der Amplitude
und konnen deshalb vom Zuhorer unterschieden werden (vgl. Imhof, 2003: 74f). Auch die
Trennung mehrerer Stimmen, die sich in Tonhéhe und Stimmlage voneinander unterscheiden,
bereitet dem Zuhorer i. d. R. kaum Schwierigkeiten. Handelt es sich dabei jedoch um sehr
dhnliche Stimmen, z. B. die Stimmen mehrerer gleichaltriger Madchen, so wird die Differen-
zierung schwieriger.

Fir die nachtragliche Bearbeitung des Lautstroms sind Konzentration und eine prazise Fokus-
sierung der akustischen Wahrnehmung notwendig. (Imhof, 2003: 23ff) Schlechte Tonqualitat,
bei der viele Storgerausche aus dem Lautstrom herausgefiltert werden missen, fihrt deshalb
also sehr viel schneller zu Ermiidungserscheinungen beim Zuhorer als schlechte Druckquali-
tat den Leser ermiiden wiirde, der zwischendurch eine Lesepause einlegen kann. Gerade wenn
starke Hintergrundgerausche aus dem Lautstrom herausgefiltert werden missen, nehmen
Faktoren wie Prosodie, Wortlange, der lexikalische Status eines Wortes, die relative Auftre-
tenshaufigkeit eines Wortes etc. an Bedeutung fiir die Lautdiskrimination zu.

Um die Prozesse der auditiven Verarbeitung besser verstehen und erkldren zu kdnnen, wur-
den seit den 60er Jahren verschiedene Gedachtnismodelle entwickelt. Dabei besteht relative
Einigkeit darliber, dass Gedachtnis der ,gesamte Prozess des Enkodierens, Speicherns (uber
einen gewissen Zeitraum) und Abrufens (zum gegebenen Zeitpunkt infolge bestimmter Hin-
weis- und Abrufreize) von Informationen.” (Gerstenmaier, 1995: 257) ist. Rost erweitert diese
Definition in Bezug auf das Horverstehen, indem er darauf hinweist, dass auch bereits ge-
speicherte Gedachtnisinhalte eine wichtige Rolle im Zuhdrprozess spielen: ,When we refer
to memory in listening, we mean both the process of activation relevant memories to assist
in comprehension and the process of forming or updating memories during comprehension.’
(Rost, 2002: 69)

2.1.1.1. Theorie des Kurzzeitgedachtnisses

Informationen, denen Aufmerksamkeit zugewendet wird, kdnnen nach Durchlaufen eines
sensorischen Gedachtnisspeichers in ein zwischengeschaltetes Kurzzeitgedachtnis tGberfihrt
werden. Das Kurzzeitgeddchtnis wird haufig auch als Arbeitsgedachtnis bezeichnet, da in
ihm die Verarbeitung der eintreffenden Informationen stattfindet. Der sensorische Speicher
besteht aus dem ikonischen Gedachtnis und dem echoischen Gedachtnis. Visuelle Stimuli
werden ca. %2 Sekunde lang im ikonischen Gedachtnis gespeichert, auditive Stimuli verweilen
etwa ebenso lange im echoischen Gedachtnis. Nach der Verarbeitung im Kurzzeitgedachtnis
kdnnen die Informationen in ein relativ andauerndes Langzeitgedachtnis tbertragen werden.
(Cassells, 1995: 156f)

Reize werden aufeinanderfolgend in diesen verschiedenen Systemen verarbeitet, wobei eine
parallele Bearbeitung nur sehr eingeschrankt moglich ist. Wenn bei der Verarbeitung einer
bestimmten Aufgabe fiir die einzelnen Prozesse zu viele Ressourcen bendtigt werden, kann
der gesamte Verarbeitungsablauf zusammenbrechen. Vor allem junge Lernende oder Fremd-
sprachenlerner laufen Gefahr, aufgrund mangelnder Teilfahigkeiten und Konzepte bei der
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Informationsverarbeitung zu scheitern. (Klein-Braley, 1994: 162) Der Moment, in dem paral-
lele Verarbeitung von Informationen unmaglich wird - ein Engpass in den informationsver-
arbeitenden Bahnen also dazu fiihrt, dass nicht mehr alle eintreffenden Reize verarbeitet
werden - wird als ,Flaschenhals® bezeichnet. (Hayes, 1995: 23) Aus den weiterhin eintref-
fenden Reizen werden nur die wichtigsten Informationen herausgefiltert, welchen nach wie
vor Aufmerksamkeit zugewendet werden soll. Dabei ist ungeklart, zu welchem Zeitpunkt der
Informationsverarbeitung der Flaschenhals auftritt. (Anderson, 2001: 75f) Der Flaschenhals
wird haufig auch durch die zentrale Kognition bei der Koordination vieler Aufgaben gebildet.
Wenn durch Ubung die meisten Erfordernisse an die zentrale Kognition iiberfliissig werden,
tritt Automatisiertheit auf. Eine Tatigkeit kann dann ohne bewusste, fokussierte Aufmerksam-
keit vollzogen werden. In diesem Fall besteht die Ausfiihrung der Aufgabe Uberwiegend aus
diversen perzeptuellen und motorischen Systemen und das Konfliktpotential innerhalb eines
Systems ist weitgehend aufgehoben. (ebd., 100f)

Im Gegensatz zum Langzeitgedachtnis weist das Kurzzeitgedachtnis nur begrenzte Speicher-
kapazitat auf. Informationen gehen verloren, wenn sie nicht innerhalb von 60-90 Sekunden
im Kurzzeitgedachtnis verarbeitet und weitergereicht werden. (Rost, 2002: 145) Da im Kurz-
zeitgedachtnis altere Informationen standig von neu eintreffenden Informationen verdrangt
werden, eignet es sich nicht zur dauerhaften Speicherung von Elementen. Die Uberfiihrung
von Informationen ins Langzeitgedachtnis wird durch das Ausmaf} des Memorierens aber
auch durch die Tiefe der Verarbeitung beeinflusst. Neuere Theorien vermuten, dass Informati-
onen auch direkt von den sensorischen Gedachtnissystemen ins Langzeitgedachtnis gelangen
kdnnen, wenn die Informationsverarbeitung in einer tiefen und bedeutungshaltigen Art und
Weise erfolgt. Das Langzeitgedachtnis kann viele Informationen fir langere Zeit aufnehmen,
Spurenzerfall oder Interferenzen kdnnen jedoch zum Vergessen bestimmter Informationen
fuhren. (Anderson, 2001: 174ff)

In der Regel liegt der Fokus selektiver Aufmerksamkeit innerhalb einer Modalitat (visuell
oder akustisch) auf einem Stimulus und ignoriert andere Stimuli weitgehend. Es wird im-
mer nur ein Sachverhalt zu einem bestimmten Zeitpunkt verarbeitet. Werden jedoch Reize
in zwei unterschiedlichen Modalitaten angeboten und sprechen damit verschiedene senso-
rische Systeme an, dann ist es moglich, bereits wahrend der Arbeit an einer visuellen Auf-
gabe einem auditiven Stimulus Aufmerksamkeit zu widmen. Ein zentraler Flaschenhals tritt
jedoch auf,wenn Denkarbeit fir beide Aufgaben zu leisten ist. Dann muss die Arbeit an einer
Aufgabe solange unterbrochen werden, bis die Arbeit an der anderen Aufgabe abgeschlos-
sen ist. (Anderson, 2001: 98ff) Solange die Modalitaten von Doppelaufgaben getrennt sind
(Versuchspersonen sollen gleichzeitig etwas nachsprechen und etwas anderes abschreiben),
werden diese Aufgaben gut bewaltigt. Wenn die beiden Aufgaben jedoch in Bezug auf Input
oder Output miteinander interferieren (wenn z. B. sowohl das Nachzusprechende als auch
das zu Schreibende auditiv prasentiert wird), sinkt die Leistung. Dem entsprechen auch die
Studien von Schneider und Shiffrin (1977), die von zwei unterschiedlichen Informationsver-
arbeitungsmodi ausgehen: der seriellen und der parallelen Informationsverarbeitung. Bei der
seriellen Informationsverarbeitung werden eintreffende Reize nacheinander verarbeitet. Die
Aufmerksamkeit richtet sich flexibel auf die eintreffenden Reize, ist aber in ihrer Kapazitat
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begrenzt. Bei der parallelen Informationsverarbeitung werden mehrere Aufgaben gleichzeitig
und parallel automatisch nebeneinander ausgefiihrt. Zwar ist die Aufmerksamkeitskapazitat
unbegrenzt, die automatisierten Ablaufe lassen sich jedoch nur schwierig modifizieren und
eintreffende Reize werden meist sowohl seriell als auch parallel verarbeitet.

2.1.1.2. Baddeleys Modell des Arbeitsgedachtnisses

Die Theorie des Arbeitsgedachtnisses,als einem praziseren Modell des Kurzzeitgedachtnisses,
stammt von Baddeley und Hitch (1974). In den urspriinglichen Modellen des Kurzzeitgedacht-
nisses wurde davon ausgegangen, dass in diesem einheitlichen System nur wenige Aufgaben
gleichzeitig ausgefiihrt werden kdnnen. Baddeley fand jedoch heraus, dass insbesondere die
Ausflihrung mehrerer Aufgaben unterschiedlichen Typs haufig gut moglich ist. Nach Baddeley
ist das Kurzzeitgedachtnis demzufolge kein einheitliches System sondern kann in mehrere
Komponenten unterteilt werden.

Er nimmt an, dass im Kurzzeitgedachtnis, einem Arbeitsgedachtnis mit mehreren Hilfssys-
temen, ein raumlich-visueller Notizblock und eine artikulatorische Schleife zur Aufrechter-
haltung von Informationen existieren. Beide Hilfssysteme sind in ihrer Aufnahmekapazitat
begrenzt.Im raumlich-visuellen Notizblock werden visuelles und raumliches Informationsma-
terial gespeichert und dort zum unmittelbaren Abruf bereit gehalten. In der artikulatorischen
Schleife wird verbales Material gehalten, das durch verbales Uben phonemisch verarbeitet
wird. Beide Hilfssysteme werden durch eine zentrale Verarbeitungseinheit kontrolliert und
dirigiert. Sie speist Informationen in die beiden Hilfssysteme ein, ruft sie daraus ab oder liber-
setzt sie von einem in das andere System. lhre wesentlichen Funktionen sind, eine Verbindung
zum Langzeitgedachtnis herzustellen sowie Aufmerksamkeit zu fokussieren (Baddeley, 2002).
In den Hilfssystemen haben die Informationen im Gegensatz zum Kurzzeitgedachtnis keine
Verweildauer, sondern bleiben fiir den Ubertritt ins Langzeitgedichtnis verfiigbar. (Anderson,
2001: 178ff)

Akustische und visuell vermittelte Botschaften konnen demnach getrennt verarbeitet werden,
eine parallele Verarbeitung beschleunigt die Informationsaufnahme jedoch durch Synergie-
effekte. Von beiden Systemen aus ist der Zugriff auf das semantische Gedachtnis mdglich. Da
beim Zuhdren nur die Inhalte der artikulatorischen Schleife von zentraler Bedeutung sind,
erfordert die Vermittlung von gesprochenen Informationen mehr Zeit als von geschriebe-
nen. Aufterdem ist die Verarbeitung auditiven Inputs storanfalliger als die Verarbeitung von
Schrift. Tritt eine Stérung ein,wahrend Informationen in der artikulatorischen Schleife gehal-
ten werden, so ist die Gefahr besonders groB, diese Informationen zu vergessen. Ahnlich sto-
rend kann ein fur den Zuhérer unangemessenes Sprechtempo wirken. Zu schnell eintreffende
Informationen kdnnen nicht von der artikulatorischen Schleife aufgenommen werden und
gehen verloren. (Imhof, 2003: 28ff)

Das Konstrukt der phonologischen Schleife diente Baddeley dazu, vor allem drei Effekte zu
erkldren: den Effekt der phonologischen Ahnlichkeit, den Wortlidngeneffekt und den irrele-
vant- speech-Effekt. Der Effekt phonologischer Ahnlichkeit beschreibt, dass dhnlich klingen-
de Informationen schlechter memoriert werden kénnen als undhnliche. Der Wortlangenef-
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fekt beschreibt, dass kurze Worter besser behalten werden kdnnen als sehr lange Worter.
Ein Schlisselbegriff fir das Verstandnis des Modells ist dabei die ,Gedachtnisspanne”. Sie
bezeichnet die Anzahl der Informationen, die ohne weitere Verarbeitung fiir eine kurze Zeit
im Gedachtnis behalten und danach wiedergegeben werden konnen. Die Gedachtnisspanne
ist insbesondere fur das Horverstehen relevant, da die gesprochenen Informationen fliichtig
sind. Ebbinghaus (Cassells, 1995: 160) geht beispielsweise davon aus, dass sieben plus/minus
zwei Elemente als Geddchtnisspanne behalten werden kdnnen. Chafe (1985) spricht von sie-
ben Wortern oder einer Zeitdauer von zwei Sekunden. Auch Baddeley (1986) geht von einer
Zeitdauer von zwei Sekunden aus und halt als weiteres bestimmendes Merkmal in Bezug auf
den Umfang der Gedachtnisspanne die Geschwindigkeit, mit der Informationen memoriert
werden konnen. Der irrelevant-speech-Effekt beschreibt ein Sinken der Leistung bei einer
verbalen Gedachtnisaufgabe, wenn Sprache oder Tone mit wechselnder Frequenz als Hinter-
grundgerausch zu horen ist.

Im Jahr 2000 erganzte Baddeley sein Modell durch den episodischen Puffer, da bestimmte
Effekte durch das urspriingliche Modell nicht mehr erklart werden konnten (Baddeley, 2002).
Der episodische Puffer kann als eigenstandige Komponente betrachtet werden, die ebenfalls
durch die zentrale Exekutive gesteuert wird. Er ist ein multimodaler Speicher mit begrenzter
Kapazitat, der sowohl visuelle als auch phonologische Informationen gebiindelt in Form von
~Episoden” speichern kann (Baddeley, 2002). Durch seine multidimensionale Kodierung kann
er die Informationen der Subsysteme integrieren. Dies erleichtert es der zentralen Exekutive,
diese Informationen zu koordinieren. Konkret kdnnen also zu Episoden gebiindelte Informati-
onen leichter behalten werden und die Gedachtnisspanne steigt dadurch an.

Baddeleys Modell erklart zwar die Arbeitsweisen der Hilfssysteme raumlich-visueller Notiz-
block, artikulatorische Schleife und episodischer Puffer, geht jedoch kaum auf die Arbeitswei-
se der zentralen Exekutive oder die zwischen den einzelnen Systemen ablaufenden Prozesse
ein.Auch die Verarbeitung anderer als auditiver und visuell-raumlicher Reize bleibt unbeachtet.

Unterschiede in der Informationsverarbeitungsfahigkeit von Individuen wurden bereits friih
auf die Leistungsfahigkeit des Arbeitsgedachtnisses zurlickgefuhrt (z. B. Adams & Collins,
1979). Eine wichtige Theorie dazu ist die ,Capacity Theory of Comprehension® von Just und
Carpenter (1992). Sie beschreiben darin die Informationsspeicherung und Verarbeitungspro-
zesse beim Sprachverstehen in Abhdngigkeit von der Arbeitsgeddchtniskapazitat. Da auch
die Arbeitsgedachtniskapazitat im Rahmen des Landervergleichs untersucht wurde und die
Ergebnisse als Personenmerkmale in dieser Arbeit berlicksichtigt werden, wird die ,Capacity
Theory of Comprehension® kurz vorgestellt.

2.1.1.3. Capacity Theory of Comprehension

Die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses, d. h. die maximale Menge an im Arbeitsgedachtnis
verfugbarer Aktivierung fir die Speicherung und Verarbeitung von Informationen, ist begrenzt
und individuelle Differenzen darin beeinflussen das Sprachverstehen. Dem Arbeitsgedachtnis
kommt bei Just und Carpenter (1992) eine Schlisselfunktion in der Sprachverarbeitung zu,
da in ihm die (Zwischen-)Ergebnisse gespeichert werden, die bei der Verarbeitung des Laut-
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stroms entstehen, wie z. B. das Textthema, die wichtigsten Propositionen der vorhergehenden
Satze, etc. Zusatzlich dazu kann das Arbeitsgedachtnis aber auch als der Ort betrachtet wer-
den, an dem die operationalen Ressourcen liegen, mit denen diese (Zwischen-) Ergebnisse
generiert werden, wie z. B. Vergleiche ziehen, logische Operationen, etc. Die Vorstellung, das
Arbeitsgedachtnis enthalte beides, Sprachverstandnis ermdglichende Prozesse und Ressour-
cen, entspricht nicht der Vorstellung von Baddeley, der von einer artikulatorischen Schleife
und einer zentralen Exekutive ausgeht, die getrennt Speicher- und Koordinierungsfunktion
besitzen.

Die vom Arbeitsgedachtnis bereitgestellte Aktivierung wird fiir die Speicherung von Infor-
mationen bzw. der Bereithaltung sogenannter ,reprasentationaler Elemente® benétigt. Es
wird davon ausgegangen, dass Worter, Satze, Propositionen oder Objekte der externalen Welt
durch reprasentationale Elemente dargestellt werden, die sich auf bestimmten Aktivierungs-
niveaus befinden. Diese verschiedenen Aktivierungsniveaus resultieren aus der Enkodierung
von Textinformationen beim Lesen oder aus dem Abruf von Informationen aus dem Langzeit-
gedachtnis. Die Verarbeitung eines reprasentationalen Elements ist abhdangig vom jeweiligen
Aktivierungsniveau. Nur wenn dieses Uber einem bestimmten Schwellenwert liegt, kann das
Element im Arbeitsgedachtnis verarbeitet werden. (Just & Carpenter, 1992) Wenn durch den
Bedarf an Aktivierungsenergie die Kapazitatsgrenze des Arbeitsgedachtnisses erreicht wird,
werden alte Elemente von neu eintreffenden verdrangt, um die Verarbeitungskapazitit so
wieder zu erhdhen. Konkret bedeutet das, dass beispielsweise komplexe Reprasentationen,
die am Satzanfang gebildet wurden u. U.am Satzende nicht mehr prasent sind, da sie aus dem
Arbeitsgedachtnis entfernt wurden.

Aktivierung wird jedoch auch fiir die eigentlichen Verarbeitungsprozesse benétigt, die nach
Just und Carpenter (1992) uber ein Produktionssystem laufen. Darin wird Wissen dargestellt
und deklaratives Wissen aus einem Datenspeicher und prozedurales Wissen aus einem Pro-
duktionenspeicher interagieren miteinander. Unter ,Produktionen®werden in diesem Zusam-
menhang Regeln verstanden, die aus einer Vorbedingung und einer Aktion bestehen. Durch
einen Abgleich mit dem aktuellen Inhalt des Datenspeichers wird geprtiift, ob die jeweiligen
Vorbedingungen erfiillt sind. Ist dies gewahrleistet, wird die zur Vorbedingung gehdrige Ak-
tion ausgefiihrt. Nach Just und Carpenter (ebd.) verbreitet sich Aktivierung beim Sprachver-
stehen also Uber die Produktionsregeln lber die reprasentationalen Elemente hinweg. Die
Produktionsregeln konnen sowohl wiederholt ablaufen, wodurch sich das Aktivierungsniveau
des Zielelements erhdht, als auch simultan ablaufen und dabei ihre jeweiligen Teilprodukte
generieren. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen: Beim Lesen eines Satzes werden Erwartun-
gen aufgebaut, die die Valenz des Verbs betreffen. Es werden jedoch quasi zeitgleich auch
syntaktische, semantische und pragmatische Eigenschaften des Satzes ermittelt und verar-
beitet. Ubersteigt die Anzahl an Prozessen die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses, so wird die
Aktivierung einzelner Elemente reduziert,um die Verarbeitungsprozesse dennoch aufrecht zu
erhalten. Durch die Reduktion der Aktivierung erhoht sich die notwendige Anzahl an Verarbei-
tungszyklen und die Verarbeitung wird insgesamt verlangsamt.
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Just und Carpenter (ebd.) machen die Geschwindigkeit, mit der Sprache verarbeitet wird, und
die Behaltensleistung von Teilergebnissen also abhangig von der Kapazitat des Arbeitsge-
dachtnisses. Aspekte wie Lesermotivation, -ziele oder Vorwissen bleiben bei dieser Theorie
unberiicksichtigt. Leser mit einer hohen Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses kdnnen parallel
aktivierte, mehrfache Bedeutungen eines Wortes langer im Arbeitsgedachtnis aktiviert halten
als Leser mit einer geringen Kapazitat. Diese Leser entscheiden sich relativ friih fiir eine der
Wortbedeutungen. Handelt es sich dabei um eine falsche Entscheidung, muss vergleichswei-
se viel Energie aufgewendet werden, um den Fehler zu korrigieren. (vgl. Imhof, 2003)

Kintsch (1998: 238ff) kritisiert die ,Capacity Theory of Comprehension®. Er weist darauf hin,
dass die bessere Verstehensleistung der Personen mit gréflerem Arbeitsgedachtnis auch
auf besseren Lesefertigkeiten beruhen konnte. Die differenziellen Effekte im Leseverstehen
kdnnten ebenso mit Unterschieden im Vorwissen und in den Fertigkeiten der Testpersonen
begriindet sein.

2.1.2. Speicherung von Wissen

Da das Arbeitsgedachtnis nur tiber begrenzte Kapazitat verfligt, kann nicht der exakte Wort-
laut einer eintreffenden Botschaft gespeichert werden, sondern die im Gehirn eintreffenden
Informationen missen zundchst dekodiert werden. Erst wenn ihnen Bedeutungs- und Sinnzu-
sammenhange zugeschrieben werden, ist die Speicherung, Nutzung und Abrufbarkeit dieser
Informationen mdglich. (Hayes, 1995: 14) Zur Speicherung von Informationen im Gedachtnis
gibt es mehrere Theorien, von denen finf kurz vorgestellt werden. Einige Theorien besa-
gen, dass Informationen in Form von mentalen (1) oder propositionalen Reprasentationen
(2) gespeichert werden. Andere Theorien verstehen die Speicherung von Informationen in
Form von Prototypen (3) oder Schemata bzw. Skripten (4). Die Vernetzung der gespeicherten
Informationen wird hingegen haufig in Form von semantischen Netzwerken (5) gesehen. Aus
jeder dieser Theorien resultieren Merkmale, die einen Effekt auf die Schwierigkeit von ltems
und Stimuli haben kénnten.

(1) Informationen werden in Form von mentalen Reprasentationen gespeichert, die mit zu-
satzlich eintreffenden Informationen aktualisiert und damit weiter ausdifferenziert und kom-
plexer werden. Mentale Reprasentationen sind interne kognitive Darstellungen, die externe
Sachverhalte abbilden. Es wird davon ausgegangen, dass verschiedene Lerner beim Verstehen
von Stimuli aufgrund von Stimulusinformationen und Weltwissen zu unterschiedlichen men-
talen Reprdsentationen gelangen. Mentale Reprdsentationen sind die Grundlage fiir mentale
Modelle. Dabei handelt es sich um ganzheitlich gebildete Reprasentationen, die den Gegen-
stand eines Stimulus darstellen. (Kiirschner & Schnotz, 2008: 140) Dieses Konzept wird auch
von Kintsch (1998) in seinem ,Construction-Integration-Modell® aufgenommen. (vgl. Kapitel
2.2.3. Das Construction-Integration-Modell)

(2) Andere Forschungsansatze (vgl.Anderson,2001: 147) gehen davon aus,dass Informationen
in Form von propositionalen Repréasentationen gespeichert werden. Unter einer ,Proposition”
wird eine semantische Struktureinheit verstanden, die den vom Satz ausgedriickten Sachver-
halt beinhaltet. (Brinker, 2005: 27) Eine Proposition kann in der Regel durch unterschiedliche
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Satze realisiert werden und ein Satz kann mehrere Propositionen enthalten, welche zusam-
men die Satzbedeutung ausmachen. Propositionen enthalten ein Pradikat und verschiedene
Argumente. (Kintsch & van Dijk, 1978) Propositionen entstehen durch Abstraktion, indem auf
die Wahrnehmung bezogene Details geloscht werden. Im Gedachtnis gespeichert werden nur
die wichtigen Beziehungen zwischen den Inhaltselementen. Diese wechselseitigen Beziehun-
gen konnen durch Netzwerke gezeigt werden. Je mehr Propositionen in einem Satz ausge-
driickt werden, desto mehr Zeit ist zum Verstehen notwendig. (Anderson, 2001)

(3) Die Prototypentheorie besagt, dass zu speichernde Informationen in Form von idealty-
pischen Prototypen in einem hierarchischen Klassifikationssystem gespeichert werden. Die
Prototypen stehen stellvertretend fiir eine ganze Kategorie, wobei es graduelle Unterschiede
in der Zugehorigkeit zu einer Kategorie gibt. (vgl. Graefen & Liedke, 2008: 72) Die Begrif-
fe werden aufgrund von Familiendhnlichkeiten einer Kategorie zugeordnet. Die Kategorien
Uberschneiden sich haufig und uberlappende Bedeutungen konnen als Erklarung fiir Polyse-
mie gesehen werden. Begriffe aus Kategorien ahnlicher Niveaus kénnen schneller abgerufen
werden als Begriffe, die von unterschiedlichen Kategorieebenen stammen. Auch Begriffe, die
als besonders typische, reprasentative Vertreter ihrer Klasse gelten, kénnen schneller verifi-
ziert werden, z. B. wird ein Rotkehlchen schneller als ein Vogel identifiziert als ein Pinguin.
(Barenfanger, 2002) Allerdings haben lexikalische Kategorien haufig unscharfe Grenzen und
die dazugehorigen Begriffe (z. B. Prapositionen oder kulturelle, abstrakte Begriffe) konnen
nicht immer eindeutig einer Kategorie zugeordnet werden. Eine Variation der Prototypenthe-
orie stellt Rosch (1975) vor. Demnach sind Begriffe aus der taglichen Objekt- und Erfahrungs-
welt statt (iber Merkmale und Ahnlichkeiten {iber ihre Einsatz- und Handlungsméglichkeiten
miteinander verbunden.

(4) Auch Vorwissen spielt bei der Verarbeitung und Speicherung neuer Informationen eine
Rolle. Die Rolle des Vorwissens im Horverstehensprozess findet besonders in der Skript- und
Schema-Theorie (Schank & Abelson,1977; Adams & Collins, 1979) Beachtung. Ein Skript ent-
halt Hintergrundwissen zu Ereignissen oder bestimmten Situationen (z. B. Was ist ein Su-
permarkt?). Dieses ist notwendig, um eine Botschaft zu verstehen, wird aber nicht explizit
vom Sprecher kommuniziert. Skripte kommen beim Reflektieren liber Ereignisse zum Einsatz
und helfen, Leerstellen durch Wissen uber ein prototypisches Ereignis zu fullen. (Anderson,
2001: 156ff) Schemata sind mit einem Drehbuch zu einer bestimmten Situation vergleich-
bar (Welche Einzeltatigkeiten fallen bei einem Einkauf im Supermarkt an?). Schemata bilden
Regelhaftigkeiten einzelner Kategorien ab und dienen dazu, Handlungen zu steuern sowie
die Beziehungen einzelner Ereignisse zueinander zu verstehen. (Rost, 2002: 62ff) Die grund-
satzliche Annahme der Schema-Theorie ist,dass ein Text in sich selbst keine Bedeutung tragt.
Er liefert lediglich Gebrauchsanweisungen flr den Leser, wie auf der Grundlage des eigenen
Vorwissens Bedeutungen zu entnehmen sind. Ziel der Schema-Theorie ist es, zu erkldren, wie
das Wissen des Lesers mit den Informationen des Textes interagiert und diese formt. Sie gibt
auch Aufschluss darliber, wie das Wissen organisiert sein muss, um Interaktion mit dem Text
zu ermoglichen. Ausgegangen wird von einer Hierarchie von Schemata, die in Subschema-
ta eingebettet sind und mit zunehmender Hierarchietiefe zahlreicher werden, in ihrer Brei-
te jedoch abnehmen. Die Schemata kénnen nicht nur inhaltliche sondern auch strukturelle
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Informationen beinhalten. Fehlen relevante Skripte oder Schemata, beispielsweise aufgrund
unterschiedlicher kultureller Erfahrungen, wird die Kommunikation dadurch beeintrachtigt
und es treten Missverstandnisse auf. (Klein-Braley, 1994: 161)

(5) Die Vernetzung der Informationen erfolgt in semantischen Netzwerken. Das assoziatio-
nistische Modell der Begriffsbildung (vgl. Banyard & Hayes, 1995: 133) nimmt an, dass neu
eintreffende Informationen Uber Assoziationen miteinander verbunden werden. Zu ahnlichen
Informationen werden gleiche Begriffe gebildet, die in einem semantischen Netzwerk ge-
speichert werden. Auf Reize, die Gemeinsamkeiten mit bekannten Reizen aufweisen, wird in
ahnlicher Weise reagiert. Werden zur Sprachverarbeitung zusatzliche Informationen bendétigt,
werden die Begriffe mit den entsprechenden Merkmalen eines tibergeordneten Konzepts ab-
gerufen. Problematisch bei der Theorie der semantischen Netzwerke ist, dass der graduel-
le Charakter kategorialer Informationen durch sie nicht erfasst wird. Aktivation breitet sich
nach der Netzwerktheorie entlang der Pfade eines Netzwerkes aus. In Abbildung 11-2.1.2. ist
dies am Beispiel des Begriffs ,Hund“ erkennbar. Das Konzept ,Hund“ist im Netzwerk mit dem
Konzept ,Knochen® verbunden. Wird das Konzept ,Hund" aktiviert, breitet sich die Aktivation
unbewusst auch auf die umliegenden Konzepte aus. Dabei ergeben sich folgende Zusammen-
hange: Je starker ein bestimmtes Material aktiviert wird, desto schneller kann es abgerufen
werden. Das Ausmaft mit dem ein Gedachtnisinhalt aktiviert wird, hangt von der Starke dieses
Gedachtnisinhalts ab. (Anderson, 2001) Allerdings wird bezweifelt, ob eine assoziative Verbin-
dung zwischen den Reizen allein geniigt, um entsprechende Begriffe zu bilden.

kauen

Pradikat

Objekt

HUND KNOCHEN

Agent Subjekt

Pradikat Pradikat

jagen Teil-von

Pradikat

KATZE fressen FLEISCH
Abbildung II-2.1.2.: Modell eines semantischen Netzwerks (vgl. Anderson, 2001: 186)

2.2. Sprachverstehen
Grundannahme der Psycholinguistik ist, dass die menschliche Sprachfahigkeit auf Wissen

basiert, das bei jedem kompetenten Mitglied der Sprachgemeinschaft verfligbar ist. Dieses
Wissen kann in die Bereiche mentales Lexikon und mentale Grammatik unterschieden wer-
den.Im mentalen Lexikon finden sich Informationen zu einzelnen sprachlichen Einheiten, wie
die Bedeutungsebene der Einheiten, ihre syntaktischen Eigenschaften, Lautwissen und gra-
phemisches Wissen Uber eine Einheit. Regeln zu Kombinationsmdglichkeiten der Einheiten
stammen aus dem Bereich der mentalen Grammatik. (Anderson, 2001: 355)
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Es wird davon ausgegangen, dass Sprachverarbeitung ein iterativer Prozess mit diversen
,Prifschleifen” ist, durch den Verstandnis erzeugt und gewahrleistet werden soll. In einem
durchschnittlichen Sprachfluss treffen ca. 125-175 Worter gesprochener Sprache pro Minute
auf den Zuhorer (Imhof, 2003: 81). Aufgrund einer durchschnittlichen Sprechgeschwindigkeit
und einer damit verbundenen mittleren Silbendauer von etwa 185 ms (Pfitzinger, 2001: 155)
muss damit auch die Worterkennung sehr schnell erfolgen.

Aus jedem Wort des Sprachflusses wird zunachst sofort so viel Information wie moglich extra-
hiert (Prinzip der unmittelbaren Verarbeitung). Worterkennung erfolgt durch das Zusammen-
spiel von wahrgenommenem Klang und dem Wissen Uber die Wahrscheinlichkeit, dass ein
Wort in einem bestimmten Zusammenhang erscheinen kann. Die Verarbeitung von Sprache
erfolgt sequenziell und die Worterkennung dient dazu,den Beginn des jeweils nachfolgenden
Wortes zu identifizieren. Ein Wort wird genau dann erkannt, wenn alle anderen Mdglichkei-
ten fir dessen Bedeutung vom Zuhorer ausgeschlossen wurden. Dabei werden Worter haufig
schon erkannt, bevor sie vollstandig ausgesprochen wurden, denn ein Zuhorer kann ein Wort
schneller erfassen als ein Sprecher es formulieren kann. Da Sprache teilweise retrospektiv
verarbeitet wird, kann der dadurch entstehende zeitliche Vorsprung dafir genutzt werden,
unerkannte Worter solange in einer artikulatorischen Schleife (vgl. Kapitel 2.1.1.2. Baddeleys
Modell des Arbeitsgeddchtnisses) zu halten, bis weitere Hinweise verarbeitet werden. Selbst
wenn nicht alle Worter eines Sprachflusses erkannt werden, ist aufgrund der Redundanz von
Sprache und durch Inferenzen seitens des Zuhdrers Sprachverstandnis moglich. Schwierig-
keiten bei der Worterkennung sind hdufig eine fehlerhafte |dentifikation der Wortgrenze,zum
Beispiel durch die variierende Aussprache des Lautstroms und mangelndes Wissen uber die
Wortbedeutung. Wahrend des Zuhorens berufen sich Sprachnutzer auf gespeicherte Proto-
typen von Lauten, die als Basis flir die Interpretation von allophonischen Varianten dienen.
Diese werden durch Assimilation (die Angleichung der Artikulation eines Lautes an einen
vorangehenden Laut), Reduktion (Abschwachung von Vokalen oder Verlust von Lauten) und
Elision (Wegfall eines Lautes) erzeugt. (vgl. Imhof, 2003: 81ff)

Beim Sprachverstehen wird der Sprachfluss dann in bedeutungshaltige Einheiten,sogenannte
,Phrasen’, gegliedert, die interpretiert werden. (Imhof, 2003: 81ff) Als Indiz fiir die Theorie der
Phrasenstruktur der Sprache gilt, dass bei der Generierung von Sitzen und AuBerungen zwi-
schen den Phrasen in der Regel eine kurze Sprechpause erfolgt. Beispielsweise werden auch
Versprecher mit Laut-Wort-Vertauschungen in der Regel durch Wiederholen der gesamten
Phrase korrigiert. (Anderson, 2001: 362ff) Die Bedeutung eines Satzes bzw. einer Auerung
wird also Phrase fiur Phrase verarbeitet und ihre Interpretationen werden kombiniert (Rost,
2002). Der Zugriff auf die exakte Phrasenformulierung wird nur aufrecht gehalten, solange
die Bedeutung verarbeitet wird. Am Ende jeder Phrase wird zusatzliche Integrationszeit auf-
gewendet,um alle Informationen zu verarbeiten. Dabei ist entscheidend, ob die eintreffenden
Informationen dem Zuhorer vertraut oder fremd sind, denn insbesondere fiir das Verstandnis
mehrdeutiger Stimuli wird Wissen uber den sozialen Kontext sowie Allgemeinwissen akti-
viert. (Anderson, 2001: 392ff)
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Aus pragmatischer Perspektive bedeutet Verstandnis die richtige Interpretation aller eintref-
fenden Informationen (des Lautstroms und der Kontextinformationen) und nicht nur die Auf-
nahme bzw. Dekodierung des Gesagten. Indem er die eintreffende Botschaft rekonstruiert und
unter Beriicksichtigung seiner eigenen Zuhdrziele, Erwartungen, Weltwissen, etc. verarbeitet,
ist der Zuhorer fir einen Grofdteil der gelungenen Kommunikation verantwortlich. Zuhdren
beinhaltet daher immer auch die Absicht, den Kommunikationsprozess zu vervollstandigen
und dem Sprecher beim Ausdriicken bestimmter Inhalte entgegenzukommen, kurz: ,From a prag-
matic perspective, listening is an intention to complete a communication process.” (Rost, 2002: 40)

Die inhaltliche Bedeutung scheint fiir das Verstandnis eines Satzes bzw. einer Auerung also
wichtiger als seine grammatikalische Struktur und es werden tiberwiegend semantische Stra-
tegien eingesetzt, mit deren Hilfe die Bedeutungen der Worter in eine sinnvolle Beziehung
gebracht werden. (Anderson, 2001: 395ff) O’'Malley und Chamot fassen dies wie folgt zusam-
men: “Listening comprehension is an active and conscious process in which the listener con-
structs meaning by using cues from contextual information and existing knowledge, while re-
lying upon multiple strategic resources to fulfill the task requirement” (O’'Malley et al.,1989:420)

Der eintreffende Sprachfluss wird aber auch mit einem grammatischen Sprachmodell abge-
glichen und die eintreffenden Informationen werden in bereits vertraute Konzepte des Zuho-
rers integriert. Grammatische Hinweise, wie die Wortreihenfolge, Kongruenz von Subjekt und
Verb, Kongruenz der Pro-Formen oder Flexionsformen, steuern die inhaltliche Interpretation
beim Verstehen. (Rost, 2002: 26) Die Auswahl erfolgt meist nach syntaktischen und seman-
tischen Kriterien, wie Anhaltspunkte, die sich aus Genus oder Numerus ergeben aber auch
Pronomina, die auf Dinge oder Sachverhalte in derselben grammatischen Rolle (z. B. Subjekte
vs. Objekte) referieren oder Weltwissen. (Just & Carpenter, 1987)

Viele Sitze/AuRerungen erlauben mehrere Interpretationen, weil in ihnen mehrdeutige Wor-
ter oder mehrdeutige syntaktische Konstruktionen vorkommen. Syntaktische Mehrdeutigkei-
ten werden hiufig am Ende des Satzes bzw. der AuRerung aufgeldst, lexikalische Mehrdeutig-
keiten werden durch den Kontext geklart. Sie stellen erhdhte Anspriiche an die Verarbeitung,
da sie mit dem Prinzip der unmittelbaren Verarbeitung kollidieren. Einerseits wird versucht,
jedes Wort und jede Phrase sofort zu interpretieren, andererseits l6sen sich die Mehrdeutig-
keiten erst mit dem Ende des Satzes oder der AuBerung auf. Bei Mehrdeutigkeiten wird eine
Interpretation gewahlt, die unter Umstanden revidiert werden muss,wenn sie mit dem weite-
ren Verlauf des Satzes/der AuRerung nicht iibereinstimmt. (Anderson, 2001: 400ff)

Haufig ist fur das Sprachverstandnis auch die Bildung von Inferenzen notwendig. Da der Zuhorer
die vom Sprecher intendierte Bedeutung nicht kennt, muss er das tatsachlich Gesagte interpre-
tieren und davon auf die mutmafiliche Bedeutung schlieRen. Dabei sind Sprachverwendungs-
strategien relevant, aber auch Problemlésungsstrategien, friihere Erfahrungen und Weltwissen.
Schlussfolgern oder inferieren bedeutet, diese Informationen fiir das weitere Textverstandnis
bereitzustellen. Die notwendigen Inferenzen konnen sehr vielseitig sein und beispielsweise das
Erschliefien eines Schemas (z. B. Restaurant), einer kategorialen Klasse (Apfel ist ein Mitglied
der Klasse Obst) oder eines logischen Schlusses (x +y fiihren zu z) erfordern. (Rost, 2002: 64ff)
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Im Einzelnen wird demnach fir die linguistische Analyse des Sprachstroms graphemisches,
phonologisches, morphologisches und lexikalisches Wissen sowie Wissen tber Syntax und
Semantik bendtigt. Aulerdem spielen beim Sprachverstehen Allgemeinwissen, Kenntnisse
Uber den sozialen Kontext, die intendierte Sprechhandlung sowie Kenntnisse liber den Ge-
brauch von Sprache (pragmatisches Wissen) und Strategiewissen eine Rolle. (Hartland, 1995:
203) Um einen Text bzw. Diskurs zu verstehen, genuigt es folglich nicht, lediglich ein Wort
im mentalen Lexikon wiederzufinden. Fiir das Verstandnis einer AuRerung ist es notwendig,
Beziehungen zu anderen Satzteilen aber auch zum Sprecher, zum Zuhérer, zum Ort und zur
Zeit herzustellen. Dieses Herstellen von Beziehungen kann durch unterschiedliche Theorien
erklart werden, von denen die wichtigsten kurz vorgestellt werden.

2.2.1. Bottom-up und Top-down Verarbeitungsprozesse

In datenbasierten Theorien, sogenannten bottom-up Theorien,wird davon ausgegangen, dass
die akustischen Informationen zunachst in Phoneme und dann in Worter gegliedert werden.
Auf einer syntaktischen Ebene werden dann semantische Informationen miteinbezogen, um
die basale linguistische Bedeutung des Lautflusses auszumachen. In Anbetracht der kom-
munikativen Situation wird das Gesagte zuletzt interpretiert, um die Absicht des Sprechers
zu erfassen. Die Verarbeitung eines auditiven Stimulus wird also als eine Abfolge von Pro-
zessen auf verschiedenen Ebenen gesehen, bei denen stets das Ergebnis Arbeitsgrundlage
fur die nachste Ebene ist. Dagegen wird in wissensbasierten Theorien, sogenannte top-down
Theorien angenommen, dass die Bedeutung eines Wortes oder einer akustischen Botschaft
verstanden werden kann, ohne alle Einzelheiten dekodiert und analysiert zu haben.Vorgange
und Wissen auf hoheren kognitiven Ebenen, wie Weltwissen und Erwartungen, beeinflussen
den Verstehensprozess. (Cassells & Green, 1995:77)

Firr das Rezipieren von Stimuli nehmen die Erwartungshaltung des Lesers/Zuhérers und die
Voraktivierung von Begriffen eine zentrale Rolle ein, denn die Stimulusinformationen inter-
agieren mit dem Vorwissen des Lesers/Zuhdrers. Bereits nach Aufnahme der ersten Informa-
tionen, die das Thema erkennbar machen, werden Worter oder Satze/AuRerungen aus diesem
Themenbereich assoziiert und die Erwartung dieser Informationen wird beim Weiterlesen/
Weiterhoren bestdtigt oder modifiziert. Verstehen kann deshalb als Wechselspiel von auf-
steigenden bottom-up und absteigenden top-down Verarbeitungsprozessen gesehen werden.
(vgl. Kurschner & Schnotz, 2008; van Dijk & Kintsch, 1983) Neuere psychologische Erkennt-
nisse legen nahe, dass es sich bei der Sprachverarbeitung nicht um streng nacheinander ab-
laufende, sondern vielmehr um parallel, sich abwechselnde und miteinander interagierende
Prozesse handelt, bei denen hierarchieniedrige und —hohe Prozessebenen gleichzeitig oder
in zeitlicher Uberlappung aktiviert sein kénnen. Héhere Prozesse kénnen bereits einsetzen,
bevor niedrigere abgeschlossen sind. (Kiirschner & Schnotz 2008: 139). Ferner scheint sich
das Gleichgewicht zwischen top-down und bottom-up Prozessen je nach Art der eintreffen-
den Botschaft zu verandern. Normalerweise werden die eintreffenden Informationen aktiv
fur die Wahrnehmung genutzt und die ablaufenden Prozesse erfolgen eher bottom-up. Steht
jedoch nicht ausreichend Informationsmaterial zur Verfligung, erfolgt die Verarbeitung eher
top-down und es wird versucht, die dargebotenen Reize mithilfe von Weltwissen und Erwar-
tungen zu identifizieren und zu interpretieren. (Cassells & Green, 1995: 78)
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Auch die Schema-Theorie (vgl. Kapitel 2.1.2. Speicherung von Wissen) geht davon aus, dass ein
Stimulus simultan auf zwei Ebenen durch bottom-up und top-down Prozesse in allen Berei-
chen (z. B. syntaktisch, semantisch, interpretativ) verarbeitet wird. Bottom-up Informationen
werden vom Stimulus geliefert. Zunachst werden bottom-up Prozesse durch die eintreffende
Nachricht aktiviert (z. B. Dekodierung der Nachricht) und das am besten passende bottom-
level Schema wird ausgewahlt. Bei der top-down Verarbeitung wird Hintergrundwissen zum
Verstandnis der Nachricht aktiviert und Kontext oder allgemeines Weltwissen steuern die
Wahrnehmung. Allgemeines Wissen bestimmt auf einer hohen Ebene, wie Wahrnehmungsein-
heiten auf einer niedrigeren Ebene interpretiert werden mussen. Hypothesen werden basie-
rend auf allgemeinen Schemata gebildet und die eintreffende Nachricht wird auf Informatio-
nen gepruft, welche in diese Schemata passen. (Buck & Tatsuoka, 1998)

O'Malley et al. (1989) fanden bei einer Studie zu Horverstehensstrategien im Fremdsprachbe-
reich heraus, dass effektive Zuhdrer sowohl von top-down als auch von bottom-up Strategien
Gebrauch machten, wohingegen ineffektive Zuhorer sich starker auf bottom-up Strategien
verlieBen und eher versuchten die Bedeutung einzelner Worter zu entschliisseln und aus dem
Kontext zu erschliefden. Diese Ergebnisse konnten auch von Bacon (1992) bestatigt werden.Je
anspruchsvoller der Input fir die Zuhorer wird, desto starker verlassen sie sich auf bottom-up
Strategien. (z. B. Wolff, 1999; Rubin, 1994)

2.2.2.Verstehen durch Wahrnehmung, Parsing und Verwendung

Nach Anderson (1995) besteht Sprachverarbeitung der Muttersprache aus drei wesentlichen
Phasen ,Perception” (Wahrnehmung), ,Parsing” (Parsing) und ,Utilisation” (Verwendung). Zu-
nachst wird die akustische Mitteilung im Rahmen wahrnehmungsbezogener Prozesse enko-
diert. Daran schliefdt sich die syntaktische und semantische Analyse an, das Parsing. Dabei
werden Propositionen ermittelt, indem erkannten Wortern grammatische Kategorien (z. B.
Inhaltsworter oder Funktionsworter) zugewiesen und die strukturellen und semantischen
Beziehungen zwischen ihnen festgestellt werden. Dieser Vorgang kann prospektiv und retro-
spektiv erfolgen. Die Worter werden dann in mentale Reprdsentationen tberfihrt, z. B. propo-
sitionale Netzwerke (vgl. Kapitel 2.1.2. Speicherung von Wissen),und die Bedeutung eines Sat-
zes/einer AuRerung wird erschlossen. Durch Parsing wird es also méglich, ein propositionales
Modell des Lautflusses zu erstellen, das die Referenten und ihre Beziehung zueinander repra-
sentiert. (Anderson, 2001: 389) Sobald der Zuhorer den Lautfluss entschlusselt hat, werden
die gewonnenen Informationen inhaltlich, nicht formal, im Langzeitgedachtnis gespeichert
und das Abbild der Nachricht im Kurzzeitgedachtnis wird geldscht. Gespeichert wird nur der
Propositionsgehalt einer Botschaft, nicht gespeichert werden die verwendeten Worter oder
die grammatischen Strukturen.

Wahrnehmung, Parsing und Verwendung laufen (iberwiegend nacheinander ab, kdnnen sich
zum Teil aber auch tberschneiden. Aufgrund der Redundanz der Sprache ist es flr das Ver-
stehen nicht notwendig, dass der Abgleich mit dem grammatischen Sprachmodell vollstan-
dig erfolgt. Um die Verarbeitungskapazitat des Gehirns optimal zu nutzen, wendet sich der
Zuhorer zunachst kommunikativen Aspekten des Sprachflusses zu, bevor die grammatischen
Einzelheiten einer Botschaft beachtet werden. (Rost, 2002: 26)
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2.2.3. Das Construction-Integration-Modell

Das ,Construction-Integration-Modell” (Kintsch, 1998) erklart unter Beriicksichtigung der be-
grenzten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses die Prozesse beim Entnehmen und Verarbeiten
von Textinformation und integriert dabei auch Vorwissen, Ressourcen und Ziele/Motivationen
des Textrezipienten. Das Modell macht auf die Wechselwirkung von der Neuaufnahme von
Propositionen und ihrer Aktivierung bzw. Verkniipfung mit bereits vorhandenen Propositionen
aufmerksam und betont dadurch vor allem die Dynamik des Verstehensprozesses und die
Bedeutung des Kontextes und Vorwissens. Kintsch (1998) unterscheidet zwischen der men-
talen Reprasentation der Textbasis, welche die semantisch abgeleiteten Relationen enthalt,
und dem Situationsmodell mit vom Wissen des Lesers hergeleiteten Relationen. Die Textbasis
orientiert sich stark an den Oberflachen- und Strukturmerkmalen eines Textes. Tieferes Ver-
standnis des Textes entsteht aber erst mit dem Aufbau eines angemessenen Situationsmodells.

Das ,Construction-Integration-Modell” (Kintsch, 1998) basiert auf Forschung zum Leseverste-
hen. Der Leser baut mit seinem Vorwissen neue Wissensstrukturen auf und beim Verstehen
eines Textes entsteht durch die Integration von Textinformationen und Vorwissen ein menta-
Lles Modell. Van Dijk und Kintsch (1983) nehmen an, dass die Prozesse des Sprachverstehens
auf verschiedenen Ebenen ablaufen: Auf der untersten Ebene finden basale Wahrnehmungs-
prozesse statt, bei denen auditive Reize erfasst und verarbeitet werden missen. Diese basa-
len Prozesse werden im Modell aufier Acht gelassen. Auf diesen Wahrnehmungsprozessen
bauen Prozesse der Buchstaben- und Worterkennung auf. Im natiirlichen Textverstehenspro-
zess Worter werden nicht isoliert, sondern im sprachlichen Kontext verarbeitet. Deshalb wird
die Wortidentifikation zu einem betrachtlichen Ausmaft vom Kontext mitbestimmt und die
vorliegenden Informationen werden mit dem eigenen mentalen Lexikon abgeglichen. Die
Identifikation einzelner Worter findet durch die Bildung einer Oberflachenstruktur auf der
Oberflache statt. Sie gentigt jedoch nicht zum Verstandnis der Satzbedeutung.

Wortfolgen missen basierend auf ihren semantischen Relationen aufeinander bezogen wer-
den. So entsteht zunachst eine Reprasentation der Textoberflache (Textbasis), die alle sprach-
lichen Details sowie alle lexikalischen und syntaktischen Informationen des Textes enthalt.
Im Anschluss daran fliihren semantische Verarbeitungsprozesse dazu, dass die Wortfolgen zu
Propositionen zusammengefasst werden. Diese stellen im ,Construction-Integration-Modell"
die sprachlichen Grundeinheiten dar. Propositionen reprasentieren die Tiefenstruktur eines
Satzes bzw. eines Textes und driicken in einer Pradikat-Argument-Struktur Handlungs- und
Zustandsrelationen aus. (Kintsch, 1998: 38) Mehrere einfache Propositionen kdnnen sich zu
einer komplexeren Proposition zusammensetzen. Die Textbasis stellt die Gesamtmenge der
in einem Text enthaltenen Propositionen dar. Neben der propositionalen Struktur beinhaltet
sie auch die Oberflachen-Struktur des Textes, d. h. die konkreten Worter und Satze. Struktur-
Schemata mit Informationen lber die zu erwartende Textstruktur werden aktiviert. Aus der
Textbasis wird ein propositionales Netzwerk gebildet. Die Verbindungsstarken der Propositi-
onen im Netzwerk kdnnen variieren und eingebettete, untergeordnete Verbindungen kénnen
z. B. starker als direkte Verbindungen zwischen Propositionen sein oder umgekehrt. (Kintsch,
1998) Das propositionale Netzwerk ist teilweise ungeordnet und inkoharent, weshalb Assozi-
ationen und erste Inferenzen notwendig werden um Widerspriiche aufzuldsen und Wichtiges
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von Unwichtigem zu trennen. Neu eintreffende Informationen im Arbeitsgedachtnis aktivie-
ren benachbarte Knoten im Netzwerk mit zur jeweiligen Verbindungsstarke proportionaler
Wabhrscheinlichkeit.

Erst auf der hochsten Verarbeitungsebene wird versucht, die Informationen aus den Satzen
zu integrieren und die Bedeutung des ganzen Textes zu erfassen.Van Dijk und Kintsch (1983)
nehmen an,dass auf der hierarchiehohen Prozessebene ein mentales Situationsmodell entwi-
ckelt wird, das ,Construction-Integration-Modell". Bei der Textverarbeitung werden zunachst
sequenziell Wort fiir Wort sowie Satz fiir Satz verarbeitet, wobei jedes Textsegment umgehend
in den restlichen, im Arbeitsgedachtnis gehaltenen Text integriert wird. Eine Proposition wird
nach der anderen verarbeitet, wobei neue Propositionen einer zusammenhangenden Struktur
von Propositionen hinzugefligt werden. Neue Propositionen werden also in das bestehende
Netzwerk integriert, das auf diese Weise konstruiert wird, was zum Namen des Modells fiihrte.
Diese unmittelbar verarbeiteten Propositionen werden neben der jeweils aktuellsten und fiir
die weitere Verarbeitung sehr zentralen Propositionen aktiv im Arbeitsgedachtnis gehalten.
Dort kdnnen nach Kintsch und van Dijk eine durchschnittliche Menge von vier Propositionen
aktiv gehalten werden, wobei sogenannte Makropropositionen gebildet werden kdnnen, die
den Textinhalt zusammenfassen. Die Auswahl der im Arbeitsgedachtnis bleibenden Proposi-
tionen, erfolgt auf der Grundlage einer Kombination aus zeitlicher Nahe und Wichtigkeit der
Information. (Anderson, 2001: 420)

Die jeweils bis dahin vorliegende Reprdsentation des Textes wird ins Langzeitgedachtnis
Ubertragen. Aber auch die Informationen im Langzeitgedachtnis sind fiir die weitere Verar-
beitung noch nutzbar. Sie werden abgerufen, wenn in den weiteren Satzen bestimmte Stich-
worter als Hinweisreize vorkommen. (Anderson, 2001: 420) So wird die Textreprasentation
zyklisch aktualisiert und korrigiert, bis die entstehenden Textreprasentationen eine koha-
rente Struktur besitzen und keine einfachen Sequenzen von Satzen mehr sind. Durch frihere
Textpassagen, Allgemeinwissen und persénliche Erfahrungen werden Sinnzusammenhange
hergestellt. (Kintsch, 1998) Dabei ist das AusmaR dieser Sinnzusammenhange einerseits vom
jeweiligen Text abhangig, da die zugehdrige Textbasis unterschiedlich koharent und vollstan-
dig sein kann. Andererseits bestimmt auch der Leser mit seinen verfligbaren Ressourcen und
seiner Motivation das jeweilige Ausmaf.

Altere werden mit neueren Propositionen im Arbeitsgedéchtnis durch das Uberlappen von
Ausdriicken verknupft. Dabei bereiten Propositionen, die tUber Satzgrenzen hinweg verknupft
werden mussen, eher Schwierigkeiten beim Verstehen, denn in diesen Fallen missen soge-
nannte ,Uberbriickungsinferenzen” (Haviland & Clark, 1974 zitiert nach Anderson, 2001: 419)
gebildet werden. Dadurch werden schlussfolgernd weitere Propositionen integriert, welche
sonst unzusammenhangende Ausdriicke miteinander verbinden. Unter Umstanden kann eine
neue Proposition nicht mit einer adlteren verbunden werden, weil sich diese nicht mehr im
Arbeitsgedachtnis befindet. In diesem Fall mussen frihere Propositionen aus dem Langzeit-
gedachtnis reaktiviert werden, um diejenige Proposition zu finden, die eine Argumentiiber-
lappung mit der neuen Proposition aufweist. Je weiter der zugehodrige Referenzausdruck im
Text zurlickliegt, desto mehr Zeit wird also fur die Verarbeitung eines referentiellen Ausdrucks
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bendtigt. (vgl. Anderson, 2001: 418ff) Diese mentale Konstruktion, die die Textbasis mit re-
levanten Wissensaspekten des Lesers/Zuhorers verbindet, wird von Kintsch als Situations-
modell bezeichnet. Situationsmodelle unterschiedlicher Personen zum gleichen Text kdnnen
aufgrund unterschiedlichen Vorwissens stark voneinander differieren.

2.2.4. Kognitive Prozessmodelle

Da ca.30% der IQB-Items dem Format Multiple-Choice (MC) angehdren,werden im Folgenden
noch zwei kognitive Prozessmodelle vorgestellt, die fiir das Losen von Multiple-Choice-ltems
zum Leseverstehen entwickelt wurden. Ziel dieser Modelle war es, aus ihnen manipulierbare
Aufgabenmerkmale abzuleiten, welche die Itemschwierigkeit beeinflussen konnen. Im Ge-
gensatz zu den vorher beschriebenen Modellen legen beide Modelle ihren Schwerpunkt we-
niger auf Prozesse die beim Verstandnis der Stimuli auftreten, sondern beziehen sich starker
auf die bei der Beantwortung der Items involvierten Prozesse. Das erste Modell stammt von
Embretson und Wetzel (1987) und soll die kognitiven Charakteristika von Items beschreiben,
welche sich auf die Itemschwierigkeit auswirken. In dem Modell werden die Prozesse der
Jlextreprasentation” (Text Representation) und der ,Entscheidung fiir eine Antwortalternati-
ve“ (Response Decision) voneinander unterschieden (vgl. Abbildung IlI- 2.2.4). Es geht in dem
Modell also um Merkmale, die eher einen Einfluss auf das Textverstandnis haben und solche,
die sich eher auf den Antwortprozess beziehen.

Abbildung 11-2.2.4. gibt einen Uberblick {iber die Teilbereiche des Modells:

Text Representation Response Decision
. &S s Encoding & Text Evaluate
Encoding Coherence Processes Coherence Processes 2> Mapping > Truth Status

Abbildung II-2.2.4.: Informationsverarbeitungsmodell fiir MC-Items zum Leseverstehen
(Embretson/Wetzel, 1987:177)

Der Textreprasentationsprozess mit den Teilbereichen lexikalisches ,Enkodieren” (Encoding)
und ,Koharenzprozesse” (Coherence Processes) bezieht sich auf das Textverstehen. Unter ,le-
xikalischem Enkodieren” versteht man die Uberfiihrung des Stimulus in eine sinnvolle Repri-
sentation des Textes. Die Schwierigkeit dieses Prozesses ist abhangig von der Vertrautheit des
Lesers mit den Wortern des Textes. Aus diesem Grund spielen Worthaufigkeitsangaben hier
eine wichtige Rolle. Zur Beschreibung des Kohadrenzprozesses lehnen sich Embretson und
Wetzel (1987) an die Modellvorstellung von Kintsch und van Dijk (1978) an (vgl. Kapitel 2.2.3.
Das Construction-Integration-Modell) und gehen davon aus, dass die Propositionen aus ei-
nem Text Uber mehrere Verarbeitungszyklen zu einer kohdrenten Textreprasentation verbun-
den werden. Dabei nehmen die Autoren an, dass die Anzahl der Propositionen bei konstanter
Wortzahl die Schwierigkeit der Koharenzprozesse bestimmt. Der Verarbeitungsaufwand erhoht
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sich, je mehr Propositionen in das Netzwerk integriert werden miissen, da viele Propositionen
gleichzeitig aktiv gehalten werden missen und u. U. das Arbeitsgedachtnis tberlastet werden
kann. Die propositionale Dichte eines Textes kann das Textverstandnis also erleichtern oder
erschweren.

Der ,Entscheidungsprozess” wird in die drei Bereiche ,Enkodierungs- und Koharenzprozesse*
(Encoding & Coherence Processes), ,Textmapping” (Textmapping) und ,Wahrheitsgehalt ab-
schatzen® (Evaluate Truth Status) unterteilt. Nach der Enkodierung und der Verarbeitung der
Antwortalternativen liegt ihre Bedeutung koharent vor. Wahrend des Textmappings werden
die Propositionen der Antwortalternativen mit denen des Textes abgeglichen. Es missen die
Propositionen gefunden werden, mit deren Hilfe die Antwortalternativen bestatigt oder ver-
worfen werden konnen. Bei Propositionen, die sich in einem einzigen kurzen Satz befinden,
dirfte dieser Vorgang unproblematisch sein. Sind die Propositionen jedoch uber den Text
verstreut oder bezieht sich ein Item auf die Kernaussage des Textes, ist der Abgleich mit dem
Stimulus schwieriger. Embretson und Wetzel (1987) gehen davon aus, dass die Schwierigkeit
steigt, je langer ein Textabschnitt ist, in dem relevante Propositionen vorkommen. Der Wahr-
heitsgehalt der Antwortalternativen wird in einem zweistufigen Prozess durch Falsifikation
und Konfirmation abgeschatzt. Zunachst ist es im Rahmen der ,Falsifikation® von Bedeutung,
so viele unzutreffende Antwortoptionen wie mdglich zu identifizieren. Am einfachsten ist dies
in Fallen,in denen die Propositionen aus dem Stimulus den Propositionen in den Distraktoren
explizit widersprechen. Im Rahmen der ,Konfirmation® werden dann die nicht falsifizierten
Antwortalternativen mit dem Text abgeglichen. So soll herausgefunden werden, ob aufgrund
der Textinformationen eine der moglichen Antwortalternativen als korrekt bestatigt werden
kann.Je mehr Propositionen anhand der Textgrundlage falsifiziert werden kénnen, desto ein-
facher ist ein Item.Wenn die Itemalternativen viele mit dem Text abzugleichende Propositio-
nen enthalten, erh6ht dies die ltemschwierigkeit.

Im Gegensatz zum Modell von Embretson und Wetzel (1987) beschreibt das Modell von Shee-
han und Ginther (2001) die Prozesse, die bei der Bearbeitung von Multiple-Choice-Items ab-
laufen. Die Prozesse beim Verstehen des Textes spielen in diesem Modell keine Rolle. Dabei
liegt der Schwerpunkt auf der Tiefe,mit welcher ein Thema oder eine Frage im Text behandelt
wird. Eine stark elaborierte Information bleibt besser in der entsprechenden mentalen Repra-
sentation enthalten. Erscheint eine derartige Information im Attraktor (der richtigen Antwor-
talternative im MC-Item), wird das Item dadurch leichter. Taucht sie in den Distraktoren (den
falschen Antwortalternativen) auf, wird die richtige Beantwortung des ltems erschwert. In
dem Modell wird davon ausgegangen, dass der Attraktor und die Distraktoren auf einem be-
stimmten Aktivierungsniveau liegen. Da starker aktivierte Optionen mit grofierer Wahrschein-
lichkeit ausgewahlt werden, besteht zwischen dem Aktivierungsniveau und der ltemschwie-
rigkeit ein Zusammenhang. Die Schwierigkeit eines Items ist demzufolge abhangig von der
Aktiviertheit der Antwortoptionen. Ist der Attraktor starker aktiviert als die Distraktoren, ist
das Item eher leicht,im umgekehrten Fall handelt es sich um ein eher schwieriges Item.

Im Modell werden drei Typen von Effekten unterschieden, die das Aktivierungsniveau der Ant-
wortoptionen beeinflussen konnen: Lokalisations- Korrespondenz- und Elaborationseffekte.
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Bei den Lokalisationseffekten spielt das Modell von Kintsch (vgl. Kapitel 2.2.3. Das Construc-
tion-Integration-Modell) eine Rolle: Beim Aufbau mentaler Reprasentationen bewegen sich die
Rezipienten i. d. R. sehr nahe an der Textbasis. Folglich werden benachbarte Informationen
wahrscheinlich auch in der entsprechenden mentalen Reprdsentation eng beieinander ste-
hen. Finden sich im Text benachbarte Informationen auch in einer ahnlichen Kombination in
einer Antwortoption im Item wieder, so wirkt diese Antwortoption besonders attraktiv. Im Fall
des Attraktors, wird das Item so leichter, im Fall von Distraktoren wirkt diese erhohte Attrak-
tivitat erschwerend. Dabei kdnnen auch die Vorerwartungen der Rezipienten tber die raumli-
che Position von Informationen im Text eine Rolle spielen. Bei der lexikalischen Uberlappung
zwischen dem Stimulus und dem Item (Formulierungen im Stamm, im Attraktor sowie in
den Distraktoren) und der semantischen Ahnlichkeit zwischen ihnen (Korrespondenzeffek-
te) gehen Sheehan und Ginther (2001), wie auch R. C. Anderson (1972) und Embretson und
Wetzel (1987), von mehreren Stufen aus, die in der Schwierigkeit zunehmen: wort-wortliche
Entsprechung, paraphrasierte Entsprechung, einfaches Inferieren, komplexeres Inferieren und
Vor- oder Fachwissen erforderlich. Der dritte Typ ist die Elaboration, nach Strube et al. (1996)
der aktive Prozess der Anreicherung beim Verstehen oder Speichern von Informationen. Um
zu einer umfassenderen und differenzierteren Wissensreprasentation zu gelangen, werden
neue Informationen nicht nur reproduziert, sondern auch mit zusatzlichen Informationen ver-
knupft. Dies fihrt auch zu einer besseren Behaltensleistung. (vgl. Strube et al., 1996)

3. Horverstehen - Zusammenfassung und Ausblick

Das dritte Kapitel stellt im Gesamtzusammenhang der Arbeit eine Zusammenfassung des in
den vorhergehenden Kapiteln Gesagten und einen Ausblick des noch Folgenden dar.Zunachst
werden die Rahmenbedingungen des Zuhdrens noch einmal kurz skizziert. Darauf aufbauend
wird das Modell des Zuhorens vorgestellt, wie es die Grundlage fiir diese Arbeit liefert. Dabei
wird auch diskutiert, inwieweit die herangezogenen Theorien (z. B. das ,Construction- Integ-
ration-Modell” oder die ,Capacity Theory of Comprehension®) auf Horverstehen Ubertragbar
sind, da sie auf Forschung zum Leseverstehen basieren. Bislang wird davon ausgegangen, dass
sich Lesen und Zuhoren im Wesentlichen im Rahmen der Wahrnehmung von Informationen
bzw. deren Aufnahme unterscheiden und der Informationsverarbeitung hingegen weitgehend
ahnliche Prozesse zugrunde liegen. Aus diesem Grund erscheint nicht nur die Beachtung von
Studien zum Leseverstehen sinnvoll, sondern auch die Prifung von Merkmalen, die einen
Einfluss auf die Schwierigkeit von Leseverstehensaufgaben haben. Unter Einbezug unter-
schiedlicher Modelle kommunikativer Kompetenz wird zuletzt dargestellt, wie das Konstrukt
,Zuhoren®in den IQB-Testaufgaben operationalisiert wurde.

Schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale werden jedoch nicht nur aus den Rahmenbedingun-
gen gesprochener Sprache und des Horverstehens sowie den psycholinguistischen Annahmen
der Informationsverarbeitung abgeleitet. Auch Vorarbeiten im Rahmen nationaler und internati-
onaler Studien sowie relevante Dokumente wie der Gemeinsame Europadische Referenzrahmen
fur Sprachen oder die Lehrplane der Lander fanden zur Ableitung von Merkmalen Beachtung.
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Aus Studien zum Lese- und Horverstehen in der Erst- sowie Zweit- und Fremdsprache werden
weitere Merkmale identifiziert, die an den IQB-Aufgaben untersucht werden. Diese Merk-
male lassen sich grob in Merkmale gliedern, die die Stimuli und die Items betreffen. Einige
Merkmale beruhen auf einer Interaktion der Items mit den Stimuli. Auch personenbezogene
Merkmale werden in die Analysen mit einbezogen.

3.1. Rahmenbedingungen des Zuhdrens

Obwohl miindliche Kommunikation menschheitsgeschichtlich alter als schriftliche Kommu-
nikation ist,wird der gesprochenen Sprache aufgrund ihrer Fliichtigkeit weniger gesellschaft-
liche Bedeutung beigemessen. Die besonderen Umsténde in der Art (z. B. Ubertragung durch
Schallwellen) und Produktion (z. B. in Echtzeit durch mehrere Gesprachspartner) gesproche-
ner Sprache resultieren in bestimmten Bearbeitungsprozessen durch Zuhorer und Sprecher
sowie Merkmalen, welche die Verstandigung entscheidend beeinflussen.

Gesprochene Sprache passt sich starker der Kommunikationssituation und dem Zweck eines
Gesprachs an und ist deshalb vielfaltiger und varianzreicher als geschriebene Sprache. Da
mehrere Personen an der mindlichen Kommunikation beteiligt sind, ist sie ein kooperativer
Prozess und entwickelt sich in der Zeit. Bei der in Echtzeit ablaufenden Verstandigung steht
fir die Verarbeitung und Produktion von Gesprachsbeitragen nur eine begrenzte Zeitspanne
zur Verfugung. Die Gesprachsbeteiligten missen in der Regel beinahe gleichzeitig Gesagtes
aufnehmen, verarbeiten und daraufhin ihren Beitrag planen und erstellen. Diese Prozesse
erfordern von den Sprechenden, aber auch von der Zuhorerschaft bestimmte Gedachtnisleis-
tungen.Auch rein beobachtende Personen, die nicht am Gesprach selbst partizipieren, missen
eine gewisse Geddchtniskapazitat fur die Rezeption auditiven Materials bereithalten, da die
eintreffenden Informationen mental im Gedachtnis reprasentiert werden missen und nicht
schriftlich fixiert vorliegt. Bei der Bearbeitung von Testaufgaben zum Zuhdéren und zum Lesen
durfte hier der gravierendste Unterschied liegen. Im Gegensatz zum Leser muss der Zuhorer
den Sprachfluss unmittelbar in Elemente gliedern,die vom Kurzzeitgedachtnis aufgenommen
werden kénnen. Diese phonische Gliederung ist fur das Lesen nicht notwendig, da der Leser
jederzeit Textstellen wiederholt aufsuchen kann,um bestimmte Informationen zu erhalten.

Ein Gesprach entsteht immer im Zusammenspiel unterschiedlichster Teilhandlungen, wobei
die Beteiligten gemeinsam die Bearbeitung der Gesprachsaufgaben iibernehmen. Die Ver-
standigung ist abhangig von den jeweiligen Gesprachspartnern, die in Interaktion miteinan-
der stehen und abwechselnd verschiedene Gesprachsrollen einnehmen. Die typische Rollen-
verteilung in einem Gesprach ist die Zwei-Parteien-Kommunikation. Bei den 1QB-Aufgaben
ist sie aufgrund der Testsituation allerdings nicht gegeben. Die Schiler stellen eine reine
Zuhorerschaft dar,ohne die Mdglichkeit,sich an der Kommunikation zu beteiligen. Aus diesem
Grund ist auch die wechselseitige Wahrnehmung der Kommunikationssituation, bei der sich
alle Gesprachsbeteiligten gegenseitig registrieren und im Idealfall aufeinander eingehen und
voneinander lernen, wahrend des Tests fur die Schuler nicht gegeben. Einerseits spielt dies
eine zu vernachldssigende Rolle, da sich die Jugendlichen nicht aktiv an der Kommunikation
beteiligen und deshalb auf Signale des Gesprachspartners auch nicht zur Aufrechterhaltung
des Gesprachs reagieren mussen. Andererseits werden aber ihre eigenen Signale, die z. B.
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Unverstandnis ausdriicken, ebenfalls nicht wahrgenommen und das Gesprach, das die Schiiler
héren, wird ohne Riicksicht vollzogen.

Bei der Untersuchung von miindlicher Kommunikation missen auch ihre Teilbereiche non-
verbale,wahrnehmungs- und inferenzgestiitzte sowie verbale Kommunikation Beachtung fin-
den. Nonverbale, wahrnehmungs- und inferenzgestiitzte Kommunikation haben keine direkte
Entsprechung in der textbasierten Verstandigung. Bei der Analyse der Audio- Materialien im
Rahmen dieser Arbeit konnen die Wahrnehmungen, die fiir die wahrnehmungs- und infe-
renzgestlitzte Kommunikation eine Rolle spielen, sowie paraverbale Elemente und Gerdu-
sche nicht erfasst werden. Registriert werden konnen in einem gewissen Rahmen jedoch
die umgesetzten Ergebnisse, wie beispielsweise Ellipsen oder Pausen. Die Analysen dieser
Arbeit werden sich im Wesentlichen auf die Ergebnisse der verbalen Kommunikation, d. h. die
Tondokumente und weniger auf ihre Entstehung beschranken.

Die Produktion einer AuBerung wird von den Gespriachspartnern wechselseitig in ihrer zeitli-
chen Abfolge wahrgenommen und Diskurse sind als gemeinsames Ergebnis aller Gesprachs-
beteiligten zu sehen. Die besonderen Merkmale dieser Ergebnisse sind liberwiegend auf le-
xikalischer und syntaktischer Ebene zu finden, weshalb bei den Analysen flr diese Arbeit auf
diesen Gebieten ein Schwerpunkt liegt. Besonderes Augenmerk wird dabei auf typische Merk-
male gesprochener Sprache gelegt, wie Ellipsen, Referenz-Aussage-Strukturen und Konstruk-
tionsabbriiche, sogenannte Anakoluthe. Auch deiktische Ausdriicke werden genauer im vor-
liegenden Stimulusmaterial ermittelt. Durch die gemeinsame Umgebung und die Koprasenz
der Gesprachsparteien wahrend eines Gesprachs werden deiktische Ausdriicke moglich und
die Redekonstellation und das Verhaltnis der Sprechenden zueinander spielt eine direktere
Rolle als bei der schriftlichen Kommunikation. Da die Schiiler an den Gesprachen jedoch nur
als Zuhorer teilhaben, und die Bezugspunkte fiir die deiktischen Ausdriicke inferieren missen,
kdnnten gerade diese Ausdriicke das Verstandnis der IQB-Aufgaben erschweren.

Die Wahrnehmung akustischer Informationen erfolgt zeitlich gegliedert und alle Verarbei-
tungsprozesse treten erst nach der Reizaufnahme ein. Die Sprachwahrnehmung wird durch
die unterschiedlichen Sprachvarietaten und individuellen Auspragungen gesprochener Spra-
che erschwert. Im Gegensatz zur geschriebenen Sprache spielen bei der Verarbeitung gespro-
chener Sprache auch paralinguistische Merkmale eine wichtige Rolle. Es wird deutlich, dass
wahrend des Zuhorens nicht nur der sprachliche Input wahrgenommen und verarbeitet wer-
den muss, sondern dass zum erfolgreichen Zuhdren auch die Bildung und Aufrechterhaltung
einer Intention zur Selektion, die Wahrnehmung und Verarbeitung paraverbaler Informatio-
nen, der Sprechermerkmale sowie der Situationsmerkmale gehéren. Die Verarbeitung auditi-
ver Informationen erweist sich dadurch als auf3erst komplex und stellt hohe Anforderungen
an den Zuhorer. Besondere Bedeutung fallt dabei der Anzahl der Sprecher und den Hinter-
grundgerauschen zu. Es ist zu vermuten, dass Stimuli, bei denen mehrere Sprecher auftreten,
schwieriger zu verstehen sind. Da ein deutlicher Sprecherwechsel durch sehr unterschied-
liche Stimmen jedoch gliedernd wirkt, die Aufmerksamkeit auf sich zieht und dadurch eher
konzentrationsfordernd wirkt, ist eine Schwierigkeitssteigerung nur bei Aufgaben mit meh-
reren sehr ahnlichen Stimmen wahrscheinlich. Ein hoherer Anteil an Hintergrundgerauschen
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fihrt wahrscheinlich zu einer Zunahme der Itemschwierigkeit, da die Aufmerksamkeit der
Zuhorer starker beansprucht und deshalb weniger lang aufrechterhalten werden kann. Um
diesen Effekt zu vermeiden, werden die Stimuli noch vor ihrem Einsatz im Test am IQB auf ihre
Klangqualitat hin geprift und so weit wie moglich mithilfe eines professionellen Tonstudios
optimiert. Um dennoch mogliche Effekte zu erkennen, geben die Schiiler zusatzlich wahrend
des Tests fiir alle Stimuli auf einer fiinfstufigen Skala an, wie gut sie die Texte/Diskurse horen
konnten.

Entscheidend fir die Aufnahme und Verarbeitung der eintreffenden Informationen ist zu-
nachst die Zuwendung von Aufmerksamkeit auf den Sprachfluss. Sie wird durch Signalfak-
toren und motivationale Faktoren beeinflusst. Die Informationen, die aufgrund von Aufmerk-
samkeitszuwendung wahrgenommen werden, werden zundchst in verschiedenen kognitiven
Systemen im Arbeitsgedachtnis bearbeitet. Bezliglich des Arbeitsgedachtnisses unterscheidet
sich Zuhdren vom Lesen zum einen dadurch, dass fiir die Verarbeitung auditiver Informatio-
nen nur ein einziges Arbeitssystem zustandig ist,zum anderen aber auch durch eine erhéhte
Storanfalligkeit der Arbeitsprozesse. In Baddeleys Modell spielt besonders die Gedachtnis-
spanne eine Rolle fiir die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses. Eine Uberlastung der Syste-
me durch zu viele Reize fiihrt zu einem sogenannten Flaschenhals, einem Engpass in der
Informationsverarbeitung. Aufgrund der hohen Prasentationsgeschwindigkeit konnen audi-
tiv haufig nicht alle Informationen erfasst werden. Flaschenhilse kénnen durch Ubung und
Automatisierung vermieden werden. Es ist zu vermuten, dass Stimuli mit sehr vielen, dicht
aufeinanderfolgenden Informationen eher zu einem Flaschenhals fiihren. Die Dichte der auf-
einanderfolgenden Informationen wird anhand der Anzahl von Propositionen ermittelt. Es
wird erwartet, dass Stimuli, die viele Propositionen aufweisen, schwieriger sind als Stimuli
mit wenigen Propositionen.

Fir die Arbeit mit den 1QB-Aufgaben sind Studien zu Doppelaufgaben, bei denen zwei un-
terschiedliche Tatigkeiten gleichzeitig ausgefiihrt werden miissen, von grofiter Bedeutung.
Da die Schiiler bei den 1Q0B-Aufgaben die Geschwindigkeit der eintreffenden Informationen
wahrend des Zuhdrens nicht beeinflussen kdnnen und bei einigen Aufgaben die Items noch
wahrend des Horens Llésen miissen, handelt es sich hierbei auch in gewisser Weise um Dop-
pelaufgaben. Der Fokus selektiver Aufmerksamkeit liegt i.d.R.innerhalb einer Modalitat. Auch
Doppelaufgaben kénnen jedoch gut bewaltigt werden, wenn die Modalitaten getrennt vonei-
nander sind. Es gilt zu priifen, ob das Bearbeiten der Iltems wahrend des Horens einen Einfluss
auf die Itemschwierigkeit hat, oder ob die Prozesse des parallelen Lesens und Schreibens so
weit automatisiert sind, dass kein Effekt zu beobachten ist. Um Ermiden und Leistungsabfall
zu vermeiden und die Aufmerksamkeit der Schiiler auf einem hohen Niveau zu halten, wird
bei einer reinen Testzeit von insgesamt 120 Minuten in den Testheften alle 20 Minuten der
Kompetenzbereich gewechselt sowie nach 60 Minuten eine 15-minditige Pause eingelegt.

Nach der Verarbeitung des auditiven Inputs in der artikulatorischen Schleife werden die In-
formationen im Idealfall ins Langzeitgedachtnis Ubertragen. Da flr die Verarbeitung eines
Lautstroms nur die artikulatorische Schleife und nicht das gesamte Arbeitsgedachtnis zur
Verfligung stehen, dauert die Aufnahme von auditiven Informationen i.d.R. langer als von ge-
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schriebenen. Im Langzeitgedachtnis werden die Informationen als mentale Reprasentationen
gespeichert,wobei verbale Informationen tendenziell eher linear gespeichert werden. Andere
Theorien gehen davon aus, dass Wissen in Begriffen gespeichert wird, die in semantischen
bzw. propositionalen Netzwerken organisiert sind und assoziativ abgerufen werden kénnen.
Sowohl bei den semantischen als auch bei den propositionalen Netzwerken spielt es eine
Rolle, wie ausgepragt die Netzwerke beim jeweiligen Zuhdrer sind, d. h. wie viel Erfahrung
er mit dem entsprechenden Themengebiet bereits gemacht hat oder wie gut er sich damit
auskennt. Bei den 1QB-Tests haben die Schiiler die Moglichkeit zu den Aufgaben auf einer
funfstufigen Skala anzugeben, ob sie bereits vor dem Test Kontakt mit den Stimuli hatten
(wenn sie einen Stimulus beispielsweise schon im Radio gehort haben) und wie gut sie sich
mit der darin entfalteten Thematik auskennen. Es wird vermutet, dass bei Vorkenntnissen
auch die entsprechenden Netzwerke starker ausgebildet sind und die Informationsverarbei-
tung schneller erfolgen misste. Konkret wiirde dies bedeuten, dass diese Schiler dem Stimu-
lus mehr Informationen entnehmen kdonnten und dementsprechend auch die dazugehdrigen
Items besser beantworten mussten.

Bei der Speicherung von Informationen sind jedoch nicht nur die begriffliche Organisation
der Informationen von Bedeutung, sondern auch die den Informationen zugrunde liegenden
Skripte und Schemata. Diese sind Voraussetzung flir angemessenes Handeln und in Fallen,
in denen sie nicht mit den Skripten und Schemata des Sprechers Ubereinstimmen, kommt es
im Verstehensprozess zu Missverstandnissen. Schlussfolgerungen werden auf der Basis von
gespeichertem Wissen gezogen. Je mehr Vorwissen der Zuhorer zu einem Thema hat, desto
passendere Schemata und Skripte stehen ihm zur Verfligung, die ihm korrekte Schlussfolge-
rungen erlauben. Die Abfrage, ob die Stimuli bereits bekannt sind und wie gut sich die Schiler
mit den Themen auskennen, ist also auch aus der Perspektive der Skript- und Schema-Theorie
sinnvoll.

Beim Abruf von Informationen wurde beobachtet, dass Informationen, die wiedererkannt
werden miissen im Gegensatz zu Informationen, die frei reproduziert werden sollen, leichter
erinnert werden. Diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass geschlossene Aufgabenformate, ins-
besondere das Format Multiple-Choice, einfacher sind als halboffene oder offene Formate.
Wird eine Information in einem Item genauso abgefragt, wie sie im Stimulus prasentiert wird,
so ist in diesen Fallen ein (halb-)offenes Format einfacher. Bei den 1QB-Aufgaben werden des-
halb die Itemformate untersucht und mit den Itemschwierigkeiten korreliert. Zusatzlich dazu
werden auch die Anforderungsbereiche betrachtet, da diese Aufschluss tber die kognitiven
Aktivitdten geben, die zur Beantwortung der Items notwendig sind.

Durch die Darstellung der beim Sprachverstehen relevanten Prozesse wird deutlich,in welchen
Bereichen vor allem Schwierigkeiten bei der Verarbeitung auditiven Materials auftreten kon-
nen. Verstandnisprobleme kdnnen beispielsweise durch mangelndes Wissen liber Wortbedeu-
tungen auftreten. Dabei ist dies i. d. R. eher ein Problem von Fremd- und Zweitsprachenlernern
als von Muttersprachlern, denn es ist anzunehmen, dass sie aufgrund von fehlenden lexika-
lischen und grammatikalischen Kenntnissen haufiger Schwierigkeiten bei der Identifikation
von Wortgrenzen und der Zuordnung der korrekten Wortbedeutung haben. Auerdem schei-



64 Theoretische Grundlagen

nen Mehrdeutigkeiten, Negationen,zur Beantwortung eines Items notwendige Inferenzen oder
Hintergrundwissen sowie Referenzen,die Koharenz im Stimulus erzeugen, die Verarbeitung von
Informationen zu erschweren. Alle genannten Aspekte werden an den IQB-Stimuli untersucht.

3.2. Modell des Zuhorens als Grundlage fiir diese Arbeit

Modelle zur Informationsverarbeitung wurden in der Vergangenheit von unterschiedlichen
Forschergruppen entwickelt. Die einflussreichsten Modelle zum Leseverstehen stammen von
Kintsch und van Dijk (1983) sowie von Just und Carpenter (1992). Zum Verstandnis von Mul-
tiple-Choice-ltems, bestehen u. a. Verarbeitungstheorien von Embretson und Wetzel (1987)
sowie Sheehan und Ginther (2001).

Die Modelle von Kintsch und van Dijk (1983) (,Construction-Integration-Modell®) und von Just
und Carpenter (1992) (,Capacity Theory of Comprehension®) legen den Fokus auf kognitive
Prozesse, Vorwissen und Ressourcen bzw. Arbeitsgedachtniskapazitat des Zuhorers und nicht
primar auf das zu verarbeitende Material. Dennoch lassen die beiden Theorien vermuten, dass
das Verstandnis von Stimuli schwieriger wird, je mehr Propositionen aufzunehmen sind, denn
lange bzw. dichte Stimuli beanspruchen auch das Arbeitsgedachtnis des Zuhdrers in starke-
rem Mate als kurze. Uberschreitet die Anzahl der Propositionen die Arbeitsgedichtniskapa-
zitat, so kommt es zu einem Flaschenhals bei der Informationsaufnahme und das Verstehen
ist gestort. Es ist demnach anzunehmen, dass die Lange der Stimuli mit der Itemschwierigkeit
korreliert,denn mit zunehmender Lange erhoht sich i.d. R. auch die Anzahl der Propositionen.
Auch die Entwicklung einer kohdrenten Reprasentation durfte sich erschweren, je mehr Infor-
mationen dafir berlicksichtigt werden miissen. Hier spielt natlrlich eine Rolle, wie koharent
der Stimulus z. B. aufgrund von Junktionen oder koharenzstiftenden Ausdriicken tiberhaupt
ist. Je mehr derartige Anhaltspunkte ein Stimulus aufweist, umso leichter durfte es fir den
Rezipienten sein, Koharenz zu erkennen. Nicht zuletzt spielt auch eine Rolle, wie leicht der
Attraktor bzw. die Distraktoren auf Basis der Stimulusinformation als solche zu erkennen sind.

Die beiden kognitive Prozessmodelle fir das Losen von Multiple-Choice Leseverstehensitems
von Embretson und Wetzel (1987) und Sheehan und Ginther (2001) gehen von der Annahme
aus, dass der Anteil der zum Finden der vom Item verlangten Information im Stimulus be-
notigten kognitiven Arbeit maRgeblich die Schwierigkeit von Items beeinflusst. Die Autoren
legen daher ihren Schwerpunkt starker auf den Umgang mit den Items und weniger auf das
Verstandnis des Stimulus. Beispielsweise unterscheidet das Modell von Embretson und Wet-
zel (1987) zwischen dem eigentlichen Verstehen des Lesetextes und dem Ldsen der Items.
Das Modell von Sheehan und Ginther (2001) fokussiert hingegen auf dem Zusammenspiel
von Stimulus und Items. Fiir die Schwierigkeit ist nach diesem Modell die Lokalisation der zur
Iteml6sung relevanten Information mit ausschlaggebend. Die Unterscheidung zwischen den
beiden Arten von Lokalisationseffekten scheint eher theoretisch. Praktisch wadre die Schwie-
rigkeit von Items in beiden Fallen dadurch zu variieren, wie raumlich nah die Formulierun-
gen bzw. Inhalte in Fragestamm und Antwortoptionen im Stimulus beieinander stehen. Nach
Sheehan und Ginther (2001) wirkt es sich ferner auf die ltemschwierigkeit aus, wie sehr sich
aufgrund der Lektire mit dem im Item erfragten Aspekt beschaftigt wurde, also wie stark
dieser elaboriert worden ist.
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Die beschriebenen Modelle beziehen sich in erster Linie auf Studien zum Leseverstehen. Eig-
nen sie sich auch dazu, die Prozesse des Horverstehens zu verdeutlichen? Um diese Frage
zu beantworten soll noch einmal kurz auf die wichtigsten Bedingungen gesprochener und
geschriebener Sprache und die daraus resultierenden Prozesse eingegangen werden. Miind-
liche Kommunikation zeichnet sich im Gegensatz zu schriftlicher Kommunikation dadurch
aus, dass die Sprachbeitrage in der laufenden Interaktion verankert sind und aufgrund z. T.
sehr schneller Sprecherwechsel i. d. R. nur wenig Zeit zur Verarbeitung des Gesagten zur Ver-
fligung steht. Aufgrund dessen ist gesprochene Sprache viel starker situationsgebunden und
integriert haufig implizit Bezugspunkte der Sprechsituation, beispielsweise durch deiktische
Elemente oder nonverbale Hinweise. Die Kommunikationssituation findet natirlich auch in
der geschriebenen Sprache Beachtung, wird dort aber gewohnlich explizit verbalisiert. Aus
der Ubertragung der Inhalte gesprochener Sprache durch Schallwellen resultiert zum einen
Flichtigkeit des Gesagten und zum anderen das Merkmal der Prosodie. Schriftliche Sprache
ist dagegen dauerhafter immer wieder nachlesbar und bedient sich nicht prosodischer Ele-
mente, wie Tonhohe, Lautstarke oder Sprechgeschwindigkeit.

Gedachtniskapazitat spielt also bei der Verarbeitung gesprochener Sprache eine viel wichti-
gere Rolle, da der Lautfluss in kurzer Zeit verarbeitet werden muss und nach der Darbietung
nicht nochmals konsultiert werden kann. Zusatzliche Reize, wie die Differenzierung meh-
rerer dhnlich klingender Gesprachsteilnehmer oder das Filtern von stérenden Hintergrund-
gerduschen bendtigen deshalb haufig mehr Verarbeitungsressourcen als dhnliche Faktoren
bei der Verarbeitung geschriebener Sprache erfordern wiirden. Nach Baddeleys Modell des
Arbeitsgedachtnisses (2002) wird der eingetroffene Lautflusses nach einer ersten sehr kurzen
Speicherung im echoischen Gedachtnis in der artikulatorischen Schleife verarbeitet. Visuelle
Informationen hingegen werden zunachst im ikonischen Gedachtnis zwischen gespeichert
um dann im raumlich-visuellen Notizblock verarbeitet zu werden. Abgesehen davon unter-
scheiden sich die Verarbeitungsprozesse jedoch nicht voneinander. Fir Informationen beider
Modalitaten gilt, dass fiir sie mentale Reprasentationen gebildet werden mussen, die in die
bestehenden kognitiven Strukturen integriert werden missen. Auch Annahmen uber die in-
haltliche und/oder grammatische Natur weiterer eintreffender Informationen werden bei der
Verarbeitung sowohl gesprochener als auch geschriebener Sprache getatigt.

Abbildung 11-3.2. gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber die beim Zuhéren ablaufen-
den Prozesse: Auf den Zuhérer treffen fliichtige Schallwellen, die AuBerungsinformationen
des Sprechers enthalten. Aufgrund von Faktoren wie Motivation oder der Absicht, Informatio-
nen auszuwahlen und aufzunehmen, wird dem Sprachfluss Aufmerksamkeit zugewendet. Erst
dann wird er zeitlich gegliedert wahrgenommen und nach kurzer Speicherung im echoischen
Gedachtnis ins Kurzzeitgedachtnis ubertragen. Der Lautfluss wird einerseits vom Sprecher
phonisch gegliedert dargeboten, muss aber auch vom Zuhorer phonisch gegliedert wahrge-
nommen werden, um weiter in der artikulatorischen Schleife verarbeitet werden zu konnen.
Bereits hier spielen Faktoren wie Sprechermerkmale, Situationsmerkmale oder Hintergrund-
wissen des Zuhorers fir die weitere Verarbeitung eine Rolle, denn der Lautstrom enthalt i. d.
R. nonverbale und verbale Informationen sowie Informationen, die auf Wahrnehmungen und
Inferenzen des Zuhorers basieren.Wahrend der Verarbeitung der eintreffenden Informationen
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werden im Wesentlichen mentale Reprasentationen davon erstellt, und diese werden soweit
moglich in die bestehenden kognitiven Strukturen integriert. Gleichzeitig werden standig
inhaltliche und grammatische Annahmen uber die noch erwarteten Informationen gebildet.
Gesicherte Inhalte, d. h. Informationen, die als mentale Reprasentationen in die bestehenden
kognitiven Strukturen integriert werden konnten, werden ins Langzeitgedachtnis libertragen.

Sensorischer Speicher/
echoisches Geddchtnis
+ Kurzzeitgedéchtnis: artikulatorische Schleife

N « Bildung mentaler Reprasentationen
Sprechermerkmale ) Situationsmerkmale
« Integration neuer Informationen

Kurze in bestehende kognitive Strukturen :
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Langzeit-
geddchtnis

&
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Aufmerksamkeit
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Phonische Gliederung

Zuhdrermerkmale des Sprachflusses

Abbildung II-3.2.: Zuhdrprozesse

Ob die Verarbeitung gesprochener und geschriebener Sprache, bis auf Unterschiede in der
Wahrnehmung, tatsachlich unterschiedlich verlauft, bleibt weiterhin ungeklart. Derzeit gibt es
noch keinen Konsens dartiber, ob unterschiedliche Dimensionen der Sprachkompetenz liber-
haupt existieren, welche es sein kdnnten und wie sie klassifiziert werden konnten. (Alderson,
2000: 10) Ebenso ungeklart ist, ob die beiden rezeptiven Fertigkeiten Lesen und Zuhdren
aus den gleichen oder unterschiedlichen Teilkompetenzen bestehen. (Levine & Revers, 1988;
Lund, 1991) Diese Fragen haben in letzter Zeit zahlreiche Forschergruppen dazu animiert,
Dimensionsanalysen durchzufiihren, mit deren Hilfe untersucht wird, ob sich sprachliche
Kompetenz auch empirisch in Teilkompetenzen wie Zuhdren und Lesen differenzieren lasst.

3.3. Operationalisierung des Konstrukts ,Horverstehen" in Testaufgaben

Modelle kommunikativer Kompetenz verdeutlichen, welche Anforderungen - abgesehen von
den Prozessen der Informationsverarbeitung - an die Schiiler im Bereich des Horverstehens
gestellt werden und in Sprachtests Beachtung finden miissen und helfen dabei, das zu testen-
de Konstrukt in Aufgaben zu ibersetzen. Das Modell von Canale und Swain (1981) bertiicksich-
tigt neben dem Kontext der Sprachverwendung auch Gesprachsstrategien und den Diskurs.
Cummins (1979) fiihrt zum einen durch seine Unterscheidung in alltagssprachliche Fahigkei-
ten und schulisch-akademische Sprachfahigkeiten das Konzept der Kompetenzstufe ein,zum
anderen betont er, dass zur Bewaltigung einer sprachlichen Aufgabe sowohl die Kontextein-
bettung als auch die durch die Aufgabe bendtigten kognitiven Anforderungen eine Rolle spie-
len. Damit lenkt er die Aufmerksamkeit zum ersten Mal auch eindeutig auf die Testpersonen
selbst. Das gebrauchlichste Modell stammt von Bachman und Palmer (1996), die das Modell
von Canale und Swain weiterentwickelten. Sie unterscheiden im Rahmen kommunikativer
Sprachkompetenz die Bereiche Sprachwissen, strategische Kompetenz und psychophysiologi-
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sche Mechanismen und binden damit das formale System von Sprache an die Besonderheiten
des Sprachgebrauchs an. Daneben finden auch die Gesprachsbeteiligten und der Kontext der
Sprachverwendung Beachtung. Ahnlich wie Cummins beriicksichtigen Bachman und Palmer
auch die Aufgaben selbst, die unterschiedliche Anforderungen an die Sprachanwender stellen.

Das Modell von Bachman und Palmer (1996) diente als Grundlage fir die Entwicklung von
Testaufgaben fiir den Kompetenzbereich Zuhéren. In vereinfachter Form wurden bei der Auf-
gabengenerierung die in Abbildung II-3.3. dargestellten Aspekte berticksichtigt.
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Abbildung II-3.3.: Am Zuhorprozess beteiligte Aspekte

Dementsprechend wurden die Aufgaben so entwickelt, dass die Stimuli thematisch den Inte-
ressen und der Lebenswelt der Jugendlichen entsprechen und dadurch zum Zuhéren motivie-
ren. Sie setzen im |dealfall kein Hintergrundwissen voraus und sind thematisch weitgehend
neutral, ohne starke Emotionen bei den Schiilern hervorzurufen. Starke emotionale Reaktio-
nen konnten auch einen Einfluss auf das Testergebnis haben. Die Stimuli sollen authentische
Sprachverwendungssituationen enthalten und keine fiir die Testsituation didaktisierten Mate-
rialien sein. Gleichzeitig wurde darauf geachtet, dass sie von ihrer Aufnahmequalitdt so hoch-
wertig sind, dass unbeabsichtigte Storgerdusche - und damit zusatzliche Beanspruchungen
von Gedachtniskapazitat — weitgehend ausgeschlossen werden kdnnen. Im Idealfall werfen
die Items Fragen auf, die auch beim Umgang mit dem Stimulusmaterial auRerhalb der Testsi-
tuation naheliegend gewesen waren. Die Schiiler sollen im Umgang mit den Stimuli so weit
wie moglich die Sprachkompetenz einsetzen missen, die auch aufRerhalb der Testsituation von
ihnen erwartet werden wurde.

Den Aufgabenentwicklern wurden thematisch kaum Vorgaben gemacht, in der Hoffnung, auf
diese Weise eine grof3e Vielfalt an Aufgaben zu erhalten. Ausgeschlossen wurden lediglich
Stimuli, die in der Testsituation verstdrend und damit leistungsbeeinflussend auf die Schiler
wirken konnten, wie beispielsweise Themen zu Krieg, Verkehrsunfallen, Scheidung der Eltern,
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etc. Der entwickelte Aufgabenpool weist eine grof3e Bandbreite an unterschiedlichen Stimuli
und Items auf. Zur Erstellung von Kompetenzprofilen und zur Erfassung der in den Bildungs-
standards beschriebenen Fertigkeiten, eignen sich diese Aufgaben sehr gut. Generalisierbare
Aussagen Uber den Einfluss bestimmter Merkmale auf die Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit
sind jedoch schlechter moglich, da die einzelnen Merkmale bei jeder Aufgabe anders mitein-
ander kombiniert sind und konfundierende Einfllisse nicht experimentell auszuschlieen sind.

3.4. Ausblick: Ableitung von weiteren Merkmalen

In den folgenden Kapiteln wird ein Uberblick iiber groRe Schulleistungsstudien gegeben, um
zu verdeutlichen, an welcher Stelle die Arbeiten des IQB ansetzen. Bei national und interna-
tional durchgefiihrten Studien wie z. B. den Vergleichsarbeiten (VERA) oder PISA gab es in
der Vergangenheit kaum Testteile zur Uberpriifung des Horverstehens in der Muttersprache.
Merkmale,welche einen Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit haben,wurden bei PISA (OECD,
2002) jedoch fiir den Kompetenzbereich Lesen identifiziert. In der DESI-Studie (Klieme et al.,
2003) wurden die Stimulus- und Aufgabenschwierigkeit beeinflussenden Merkmale fiir die
Horverstehensaufgaben in Englisch und fiir die Leseverstehensaufgaben in Deutsch unter-
sucht. Dabei dienen die bei PISA und DESI verwendeten Kategorien unter anderem als Basis
fir die 10B-Untersuchungen.

Ausfuhrliche Kriterienraster zu schwierigkeitsbeeinflussenden Merkmalen finden sich im
fremdsprachlichen Bereich im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) (Europarat, 2001) und im Dutch Grid (Alderson et al., 2006). Der GER wurde als Rah-
men fur Sprachkompetenzmodelle konzipiert und geht neben zur Kommunikation bendétigten
Kenntnissen und Fertigkeiten auch auf den kulturellen Kontext der Sprachverwendungssitua-
tion ein. Er beschreibt flir Fremdsprachenlerner fiir alle Kompetenzbereiche drei verschiedene
Referenzniveaus ausfiihrlich mit Deskriptoren. Da sich vor allem im Bereich der Kompetenten
Sprachverwendung (Niveau C) die Beschreibungen auch fir die Sprachverwendung in der Erst-
sprache eignen, wird in dieser Arbeit auf die Kriterienraster des GER zuruickgegriffen. Daneben
gibt es im GER Angaben uber Arten gesprochener Stimuli, Horaktivitaten sowie Horabsichten,
die in der Lern- und Testsituation Beachtung finden konnten. Der GER unterscheidet Merk-
male, welche Kommunikation erschweren, und zwar nach ,Materiellen Bedingungen®,,Soziale
Bedingungen® und ,Zeitdruck®. Dabei spielen soziale Bedingungen wie ,Relativer Status der
Teilnehmenden®,,,An-/Abwesenheit von Zuhdérenden® oder ,Soziale Beziehungen zwischen den
Teilnehmenden® flir die 10B-Aufgaben kaum eine Rolle, da es sich hier um eine Testsituation
handelt, in der die Schiiler als Zuhdrer aufgezeichneten Stimuli folgen. Allein der Aspekt ,An-
zahl der Gesprachspartner® konnte bei den Analysen relevant werden.

Die vorgestellten Modelle zum Sprachverstehen, die Ergebnisse aus nationalen und internati-
onalen Schulleistungsstudien sowie der GER und das Dutch Grid sind hilfreiche Erganzungen,
da in den Bildungsstandards selbst kaum konkrete Aussagen zum Bereich ,Zuhdren® gemacht
werden. Angaben zu schwierigkeitsbeeinflussenden Merkmalen finden sich in der KMK-Hand-
reichung Uberhaupt nicht (vgl. KMK, 2004). In dem auf der Grundlage der 1QB-Aufgaben ent-
standenen Kompetenzstufenmodell werden die einzelnen Kompetenzstufen aber durch Ni-
veau typische Merkmale beschrieben, die zum einen Schwierigkeitsunterschiede zwischen der
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Darbietung der Stimuli bzw. der Stimuli selbst transparent machen, zum anderen aber auch
durch kognitive Operationen verdeutlichen, welche Kompetenzen von den Schiilern auf der
entsprechenden Stufe beherrscht werden sollten. Diese Merkmale werden im Rahmen dieser
Arbeit untersucht. Auf diese Weise kann auch eine Validierung der Beschreibungen der einzel-
nen Kompetenzstufen erfolgen.

Ein Kompetenzstufenmodell wurde auch in Luxemburg in Anlehnung an die Modelle des GER
fiir die deutsche Sprache entwickelt. Deutsch ist in Luxemburg Alphabetisierungs- und Unter-
richtssprache, nicht aber Verkehrssprache. Die Besonderheit des Modells ist, dass es fir alle
Schulformen und Ausbildungszyklen konzipiert ist und fiir die speziellen Bedirfnisse dersel-
ben angepasst werden kann. Dafiir werden Merkmale genannt, die es erlauben, das Modell in
seiner Komplexitat und Schwierigkeit zu erhohen oder zu verringern. Diese Merkmale bezie-
hen sich auf die Art und Komplexitat des Inhalts, die Komplexitdt des Stimulus und die Art und
den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und sind auch fiir diese Arbeit relevant.

In der Deutschdidaktik wurde der Fokus erst in neuerer Zeit dem Kompetenzbereich Zuhoren
zugewendet, der hier meist als Teilbereich von Unterrichtsgesprachen, Diskussionen und De-
batten auftaucht (vgl. Vogt, 2002), vereinzelt aber auch im Sinne einer Horerziehung Beach-
tung findet (z. B. Kinder-/Jugendliteratur und Medien, in Forschung, Schule und Bibliothek/
Kjl&m,08.3.,60(3),2008). Um die Bedeutung des Horverstehens fiir den Unterricht zu erfassen,
werden zunachst bundeslanderspezifische Lehrplan- und Curriculavorgaben mit den lande-
rubergreifenden Bildungsstandards verglichen. Dabei zeigt sich, dass die Lehrplane die sehr
allgemein formulierten Bildungsstandards konkretisieren,aber kaum Angaben machen, die fir
die Analyse von Stimuli und Aufgaben hilfreich sein kdnnten. Obwohl Zuhéren und Horverste-
hen einen Grofiteil des Unterrichts einnehmen (vgl. die Videostudien des IPN und zu TIMSS),
werden sie zumindest gemaf der Vorgaben in den Lehrpldnen im Unterricht kaum thematisiert
und vermittelt. Zuhérkompetenzen werden bei den Schiilern also vorausgesetzt und die Schi-
Ller mussen bereits Uber Zuhorstrategien verfligen, um beispielsweise Lehrerinstruktionen zum
Wissenserwerb nutzen zu konnen.

3.5. Ausblick: Studien zu schwierigkeitsbeeinflussenden Merkmalen

Die Untersuchung von schwierigkeitsbeeinflussenden Merkmalen zur Vorhersage von ltem-
schwierigkeiten mit Regressionsmodellen macht empirische Aussagen, welche ltem- oder
Stimulusmerkmale die Itemschwierigkeit beeinflussen. ltemschwierigkeiten werden durch
Merkmale erklart und die Menge der Itemschwierigkeiten wird auf Regressionsparameter der
Merkmale reduziert. Die kausale Interpretation eines einzelnen Pradiktors ist streng genom-
men nur bei experimenteller Variation des Item- oder Stimulusmaterials im Hinblick auf das
zu untersuchende Merkmal manipulierbar. Durch die Analysen wird eine homogene mittlere
Wirkung eines Item- bzw. Stimulusmerkmals im Hinblick auf die gesamte Schulerstichprobe
untersucht. Die Merkmale werden damit psychometrisch auf die Itemseite geschoben. Mehr-
dimensionale Modelle (Buck & Tatsuoka, 1998) hingegen fassen Itemmerkmale mit korres-
pondierenden Attributen als Personenfahigkeiten auf, sodass Attribute auf der Personenseite
heterogen (oder differenziell) ausgepragt sind. Demzufolge gibt es nicht die eindimensionale
Zuhorkompetenz, sondern es wird von einem mehrdimensionalen Konstrukt ausgegangen.
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Bei der Beschreibung von Merkmalen, die einen Einfluss auf die Itemschwierigkeit haben, gibt
es im Wesentlichen zwei unterschiedliche Vorgehensweisen: text- und adressatenzentrierte
Ansdtze. Bei textzentrierten Ansdtzen werden textspezifische Eigenschaften, wie z. B. lingu-
istische Merkmale oder der thematische Aufbau verwendet, um die Aufgabenschwierigkeit
vorherzusagen. Adressatenzentrierte Ansdtze ermitteln Merkmale, wie z. B. die vom Item ver-
langte kognitive Operation zur Beschreibung der mithilfe von Normierungsstudien gewon-
nenen ltemschwierigkeiten, beispielsweise mit einer Regressionsanalyse. Die statistischen
Analysen in dieser Arbeit belaufen sich sowohl auf text- als auch auf adressatenzentrierte
Ansatze. Einige der beschriebenen Merkmale sind in den Hortexten selbst verortet, manche
beziehen sich liberwiegend auf die Items, andere beruhen auf einer Interaktion zwischen Sti-
mulus und Items. Auch einige personenbezogene Merkmale werden im Rahmen dieser Arbeit
berticksichtigt. Beispielhaft fiir einen adressatenzentrierten Ansatz zur Bestimmung der Auf-
gabenschwierigkeit wird die sogenannte ,Rule-Space-Analysis“von Buck und Tatsuoka (1998)
dargestellt. Dabei werden die Determinanten der Aufgabenschwierigkeit sowohl theoretisch
als auch empirisch begriindet und zu allen Determinanten gibt es exakte Angaben uber ihre
relative Bedeutung unter Einschluss von Wechselwirkungen.

Merkmale, welche einen Einfluss auf die Stimulusschwierigkeit haben kdnnen, sind z. B.
thematische Merkmale der Stimuli, wie die thematische Entfaltung oder die propositionale
Dichte. Die vorgestellten Befunde zu schwierigkeitserklarenden Stimulusmerkmalen weisen
darauf hin, dass Aufgaben zu propositional dichten Stimuli schwieriger sind als zu proposi-
tional weniger dichten Stimuli. Merkmale, die sich auf die Prasentation der Stimuli bezie-
hen sind beispielsweise Sprechereigenschaften, wie die Sprechgeschwindigkeit, akustische
Eigenschaften der Stimuli, wie die Tonqualitat der Aufnahme und ihre Lautstarke, sowie das
Merkmal, ob der Stimulus einmal oder mehrmals vorgespielt wird. Aus Griinden der Testfair-
ness gilt generell, dass ein Stimulus die bestmogliche Qualitat besitzen soll und mehrmals
vorgespielt werden sollte. Dabei ist noch nicht abschlieend geklart, ob die ablaufenden
Zuhorprozesse bei mehrmaligem Hdren immer dieselben sind. Aus Griinden der Authentizitat
wird hingegen i. d. R. das einmalige Vorspielen praferiert. Zu den linguistischen Merkmalen
der Stimuli gehoren beispielsweise die Lange und Anzahl von Stimulusfragmenten, die Kom-
plexitat des Wortschatzes, Negationen, Struktur und Kohdrenz. Auch die Worthaufigkeit spielt
hier eine Rolle. Dabei missen haufig gebrauchte Worter aber nicht immer bedeuten, dass der
Stimulus auch einfacher ist, da sie z. T. viele Bedeutungen haben kdnnen, die erst im Rahmen
des Kontextes richtig interpretiert werden kénnen. Aber auch die Komplexitat des Wortschat-
zes kann einen Einfluss auf die Schwierigkeit haben.Je hoher der Anteil an Fachvokabular,an
abstrakten Begriffen oder an Inhaltswortern ist, desto schwieriger wird haufig der Stimulus.
Bei einem hohen prozentualen Anteil an Inhaltswortern wird davon ausgegangen, dass diese
Stimuli inhaltlich sehr dicht sind und hohe Anspriiche an die Verarbeitungskapazitaten der
Rezipienten stellen. Das Vorkommen von Negationen in den Itemformulierungen sowie dem
zur Losung relevanten Stimulusabschnitt erhoht meist die Schwierigkeit,da bei Negationen i.
d.R.erst eine positive mentale Reprasentation erstellt wird,die dann in einem zweiten Schritt
negiert wird. Fir das Merkmal ,Koharenz® gibt es liberwiegend Untersuchungen zum Lesever-
standnis. In mehreren Studien konnte dabei gezeigt werden, dass die Testpersonen bereits
Uber gewisse Lesefertigkeiten bzw. Hintergrundwissen zur Textart bzw. zum Thema verfugen
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mussen, um von kohdrenteren Stimuli zu profitieren. (vgl. Abrahamsen & Shelton, 1989; Best
et al., 2006) Die Abhangigkeit des Verstandnisses von der Stimulusstruktur und der Koharenz
untersuchte Yin-Kum (1995). In der Studie wurde zwischen den Struktur-Typen ,Kausalitat®,
Vergleich® und ,Aufzdhlung” differenziert. Die Probanden erinnerten bei Stimuli des Typs
Vergleich® deutlich mehr als bei den anderen Struktur- Typen. Daraus wurde gefolgert, dass
vergleichende Stimuli den Aufbau koharenter mentaler Reprasentationen erleichtern und ko-
harente Stimuli einfacher zu verstehen sind als weniger koharente Stimuli.

Zu den Merkmalen, die auf Itemeigenschaften beruhen, gehort z. B. das ltemformat. Bei den
I0B-Aufgaben wird zwischen geschlossenen, halb-offenen und offenen Itemformaten unter-
schieden. Besonderes Forschungsinteresse fiel in der Vergangenheit auf das Multiple-Choice
Format, da es zwar das bevorzugte Format im Large-Scale-Assessment ist, aber auch den
grofsten Formateffekt zu haben scheint. Bei der Untersuchung von Multiple-Choice-Iltems
werden die Position des Attraktors im Item und die Plausibilitat der Distraktoren beriicksich-
tigt. Zur dritten Kategorie der Merkmale, die auf einer Interaktion des Stimulus mit den da-
zugehdrigen Items beruhen, gehéren Merkmale, wie der Zeitpunkt der Itemprdsentation, der
Grad der Uberlappung der Itemformulierungen mit dem Stimulus und die zur Beantwortung
eines Items notwendige Information (NI). Von einer Prasentation der ltems vor dem Zuhoren
wird generell abgeraten, da dies eine zusatzliche Belastung des Arbeitsgedachtnisses impli-
ziert, auch wenn die Probanden diese Variante praferierten. Auch die Bearbeitung der Items
wahrend des Zuhorens erhoht die kognitive Belastung fiir die Testpersonen,da simultan meh-
rere Tatigkeiten ausgefiihrt werden mussen. Die Prasentation der Items nach dem Zuhdren
fuhrte zu den besten Ergebnissen,insbesondere dann,wenn der Stimulus danach ein weiteres
Mal angehért werden konnte. Auch eine Uberlappung der Itemformulierungen mit dem Sti-
mulus fuhrte dazu,dass die ltemschwierigkeit sank. Zur Einschatzung des Abstraktheitsgrades
der NI nutzen Evetts und Gauthier (2005) ein fiinfstufiges Schema. Sie gehen davon aus, dass
die Schwierigkeit steigt, je abstrakter die NI ist. Die Schwierigkeit der Items hangt auch von
der kognitiven Operation ab, die notwendig ist,um die NI zu erhalten. Es kann beispielsweise
schwieriger sein,die NI durch eine Schlussfolgerung zu erhalten, als sie direkt (oder paraphra-
siert) aus dem Stimulus zu entnehmen. Aber auch die Position der NI im Stimulus (am Anfang,
in der Mitte, am Ende) und die Auftretenshaufigkeit der NI spielen eine Rolle. Angenommen
wird z. B. dass ein Item einfacher wird, je hdufiger die bendtigte NI im Stimulus dargeboten
wird. Schliefilich wurden Hinweise darauf gefunden, dass sich Zusammenhange zur Item-
schwierigkeit ergeben, wenn die NI explizit oder implizit im Stimulus enthalten ist. Variablen,
wie der kognitive Anspruch bzw. der Inferenztyp, stufen diesen Aspekt feiner ab und erganzen
ihn: Items, zu deren Losung explizit im Stimulus gegebene Information gefunden werden
muss, sind i. d. R. leichter, weil Inferenzen nicht erforderlich sind und der kognitive Anspruch
somit gering ist. Das Entnehmen von expliziten aber paraphrasierten Informationen ist kog-
nitiv haufig etwas anspruchsvoller. Die Itemschwierigkeit erhoht sich weiter, wenn mehr oder
weniger komplexes Schlussfolgern,das Entnehmen nur implizit enthaltener Information oder
sogar das Einbeziehen von Vorwissen verlangt werden.

Neben den Merkmalen der Stimuli und der Items bzw. ihrer Interaktion spielen auch Merkmale
der Testpersonen eine entscheidende Rolle. Fiur diese Arbeit finden die Motivation bzw. das
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Interesse der Schiiler an den Themen der Aufgaben, ihr Hintergrundwissen dazu, ihre Arbeits-
gedachtniskapazitdt sowie ihre Sprachkenntnisse Beachtung. Zusatzlich wird berlicksichtigt,
wie gut die Schiiler die Stimuli akustisch verstehen konnten.

4. Horverstehen - Eine kompetenzdiagnostische Perspektive

Im Kapitel ,Horverstehen - Eine kompetenzdiagnostische Perspektive® wird dargestellt, wel-
che nationalen und internationalen Vorarbeiten aus dem Bereich der Didaktik und der em-
pirischen Bildungsforschung fir die Identifikation von schwierigkeitsbeeinflussenden Merk-
malen berlcksichtigt wurden. Um Sprachkompetenz fiir die Operationalisierung mithilfe von
Aufgaben zunachst vereinfacht darstellen zu konnen, erwies sich insbesondere das Modell
der kommunikativen Sprachkompetenz von Bachman und Palmer (1996) als hilfreich (Kapitel
4.1.). Es beriicksichtigt neben Sprachwissen auch psycho-physiologische Mechanismen der
Testpersonen, strategische Kompetenzen sowie den Kontext der Sprachverwendung. Schwie-
rigkeitsbeeinflussende Merkmale wurden ferner im Rahmen grofier Schulleistungsstudien
wie DESI (Deutsch Englisch Schilerleistungen International) (Kapitel 4.3.1.) oder PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) (Kapitel 4.3.2.) identifiziert. Diese Merkma-
le geben einen Anhaltspunkt fiir die Beschreibung und Kategorisierung der in dieser Arbeit
Uberpriften Merkmale.Aber auch der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) fand mit seinen Deskriptoren zur Beschreibung von Sprachstanden Beachtung (Kapitel
4.2.). Die Einbeziehung zahlreicher zusatzlicher Dokumente in die Untersuchung neben den
Bildungsstandards (Kapitel 4.4.1.), den dazu gehdrenden Kompetenzstufenmodellen (Kapitel
4.4.2)) und den Rahmenplanen der Lander (Kapitel 4.4.3.) erwies sich als notwendig, da so-
wohl die Bildungsstandards als auch die Lehrplane und Curricula Horverstehen nur am Rande
behandeln und kaum bzw. sehr ungenaue Angaben dazu machen. Obwohl der Kompetenzbe-
reich ,Sprechen und Zuhoren® vor allem in Lehrpldnen neueren Datums verstarkt Beachtung
findet, fokussieren die Lehrplane vor allem auf Angaben zum Kompetenzbereich ,Gesprachs-
kompetenz’,insbesondere zum ,Sprechen”. In den Bildungsstandards sind die Formulierungen
im Bereich ,Zuhdren®so knapp und vage, dass fiir die Umsetzung methodische und inhaltliche
Anhaltspunkte haufig fehlten. Das auf der Grundlage der IQB-Aufgaben gewonnenen Daten
entwickelte Kompetenzstufenmodell ,Zuhdren® beschreibt neben Mindest- und Regelanfor-
derungen auch motivierende Leistungserwartungen zur schulischen Weiterentwicklung. Die
Stufenbeschreibungen enthalten sowohl verstehens- als auch modalitatsspezifische Aspekte
des Horverstehens. Erganzend dazu wird ein Blick auf die Kompetenzstufenmodelle in Lu-
xemburg geworfen. Da die Modelle curricular Ubergreifend fur alle Schulformen und Aus-
bildungszyklen einen Orientierungsrahmen abgeben sollen, werden in ihnen auch Angaben
dazu gemacht, wie fiir die unterschiedlichen Leistungsniveaus die Art und Komplexitat des
Inhalts, die Komplexitat des Textes sowie die Art und Schwierigkeit der Aufgaben angepasst
werden konnen.

4.1. Messung von Sprachkompetenz
Sprachkompetenz nimmt im Rahmen schulischer Lehr- und Lernprozesse eine Schlisselrolle
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ein, insofern als durch sie einerseits Sprachkdnnen ausgedriickt wird und sie andererseits
die Voraussetzung und das Mittel zum Wissenserwerb darstellt. Insbesondere mindliche
Kommunikation besitzt im Unterricht die Funktion von Lernmedium, Lerngegenstand und
Lernziel, denn die sprachlichen AuBerungen der Lehrkrifte, vor allem bei der Instruktion, und
der Lernenden selbst sollen Lernprozesse ausldsen. (Rost, 2002) Daneben werden aber auch
emotionale Aspekte wie Lob, Kritik oder Mahnungen durch verbale oder nonverbale Kom-
munikation transportiert (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt, 2001). Zuhérkompetenzen spielen in
diesem Zusammenhang also eine wichtige Rolle, da ohne sie eine Beteiligung an der Unter-
richtskommunikation (und sei es auch nur als Zuhorer) nicht moglich ist.

In der DESI-Studie wird Sprachkompetenz definiert als ,Komplex von Teilfahigkeiten, die durch
den schulischen Unterricht vermittelt werden sollen.’ Jude & Klieme, 2007: 14) Der Begriff
wird funktional als kognitive Disposition verstanden, mit deren Hilfe situative Anforderungen
erfolgreich bewaltigt werden kénnen. Auch Weinert (1999) sieht Sprachkompetenz dement-
sprechend als Kompetenz mit unterschiedlichen Subdomanen und differenziert Sprachkom-
petenz in allgemeine Fahigkeiten, funktional bezogene Leistungsdispositionen, motivationale
Voraussetzungen, anforderungsbezogene Handlungsfahigkeiten sowie Strategiewissen und
Ubergreifende Kompetenzen. Gerade die motivationalen, volitionalen und sozialen Aspekte
spielen beim Erwerb und der Uberpriifung von Sprachkompetenz eine wichtige Rolle.

Differentialdiagnostische Ansdtze gehen davon aus,dass sich Sprachkompetenz in spezifische
Subdomadnen aufschlisseln Llasst, wie z. B. in linguistische Elemente wie Morphologie, Syn-
tax oder Lexik oder aufgrund von ubergeordneten Strukturen, wie produktive oder rezeptive
Teilkompetenzen. Durch die empirische Erfassung dieser Subdomanen werden individualdi-
agnostische Aussagen maglich. (vgl. Bachman et al., 1990; Bolton, 2000; Butler & Stevens,
2001) Eine Moglichkeit, die Teilbereiche sprachlicher Kompetenz darzustellen, wird in Tabelle
I1- 4.1. gegeben. Sie unterscheidet Sprachkompetenz einerseits nach ihrem Interaktionsgrad
und andererseits nach dem Kommunikationsmodus. Grammatikalisches, soziolinguistisches
und pragmatisches Sprachwissen wird dabei in allen Teilbereichen benétigt.

Tabelle 11-4.1.: Klassifikation von Teilbereichen sprachlicher Kompetenz

Interaktionsgrad

produktiv rezeptiv
auditiv Sprechen Zuhoren
Kommunikationsmodus
visuell Schreiben Lesen

Ziel bei der Messung von Sprachkompetenz ist ein Auswertungsdesign, das neben allgemei-
nen Aussagen uber die erreichte sprachliche Kompetenz auch differenzierte Aussagen uber
die erbrachten Leistungen in den Teilbereichen der Sprachkompetenz ermdglicht. Aus die-
sem Grund wird in neuerer Zeit kaum mehr rein deklaratives Faktenwissen erfasst, sondern
sprachdiagnostische Verfahren versuchen unterschiedliche Testinstrumente zu integrieren.
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So kénnen die unterschiedlichen rezeptiven, produktiven sowie wissensbasierten Teilberei-
che sprachlicher Kompetenz am besten abgebildet werden. (vgl. Jude & Klieme, 2007)

Um Sprachkompetenz fiir Tests zu operationalisieren, behalf man sich mit Modellen, in denen
kommunikative Kompetenz vereinfacht dargestellt werden sollte. Ein einflussreiches Modell
wurde in den spaten 80er Jahren von Canale und Swain (1981) entwickelt. Darin umfasst die
kommunikative Kompetenz vier Komponenten: die linguistische, die soziolinguistische, die
diskursive und die strategische Kompetenz. Die strategische Kompetenz interagiert mit den
anderen drei Kompetenzen und umfasst im Wesentlichen die Beherrschung verbaler und non-
verbaler Kommunikationsstrategien zur Aufrechterhaltung des Gesprachs. Die linguistische
Kompetenz besteht hauptsachlich aus Sprachwissen, aus der Beherrschung des formalen Sys-
tems einer Sprache. Die Kombination dieses Sprachwissens mit den entsprechenden Bedeu-
tungen zu einem sinntragenden Text fallt in den Bereich der diskursiven Kompetenz. Die so-
ziolinguistische Kompetenz hat zusatzlich die Situation der Sprachverwendung im Blick. Hier
geht es darum, in verschiedenen Kontexten unter Berlicksichtigung beeinflussender Faktoren,
wie z. B.dem Status der Gesprachsbeteiligten,angemessene AuRerungen zu produzieren. Die-
ses Modell beriicksichtigte im Gegensatz zu den Ansatzen der 60er und 70er Jahre nicht nur
den Kontext der Sprachverwendung, sondern auch Gesprachsstrategien und den Diskurs und
erweitert damit das Blickfeld der Testentwicklung.

Das in den spaten 80er Jahren veroffentlichte Modell der kommunikativen Sprachkompetenz/
Communicative Language Ability (CLA) von Bachman (1991) ist von den Studien von Canale
und Swain beeinflusst. Es geht davon aus, dass kommunikative Sprachkompetenz aus Sprach-
wissen, einer strategischen Kompetenz und psycho-physiologischen Mechanismen besteht.
Damit sind Faktoren wie Motivation, die Aufmerksamkeit der Sprachbeteiligten oder ihre
anatomischen Voraussetzungen gemeint. In diesem Modell erhalten also Merkmale der Test-
personen mehr Aufmerksamkeit. Sprachwissen umfasst einerseits strukturelles Wissen, wie
grammatisches und textuelles Wissen,und andererseits pragmatisches Wissen, wie illokutives
und soziolinguistisches Wissen. Die Fahigkeit, dieses Wissen angemessen umzusetzen und
in der Interaktion die Sprachverwendung zu bewerten, zu planen und auszufiihren wird als
strategische Kompetenz bezeichnet. Alle drei Bereiche interagieren mit dem Kontext und den
Wissensstrukturen der Sprechenden. Da sowohl das Verstandnis von Kontext, als auch die
relevanten kognitiven Anforderungen bei den Testpersonen variieren, gilt es fir jeden Test
griindlich die Testpopulation zu prifen und auf die Lernenden als Individuen einzugehen.

Bachman differenzierte den Bereich des Sprachwissens noch genauer und stellte 1996 zu-
sammen mit Palmer eine revidierte Version des Modells vor (Bachman & Palmer, 1996) (vgl.
Abbildung II-4.1.). In diesem Modell ist das Wissen liber das formale System von Sprache
angebunden an die Besonderheiten des Sprachgebrauchs. Die erfolgreiche Anwendung des
Sprachwissens wird beeinflusst von der Interaktion mit Wissensschemata, dem Wissen von
und der Erfahrung mit der Welt sowie affektiven Schemata, wie dem emotionalen Gedachtnis.
Dabei ist formalsprachliches Wissen (language knowledge) die Grundlage jeder sprachlichen
Interaktion und von rein kommunikativem Sprachhandeln (communicative performance)
abzugrenzen. In einem dynamischen, metakognitiven Prozess der Bewertung, Planung und
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Zielsetzung interagieren diese Bereiche miteinander. Das Modell berticksichtigt also meta-
kognitive Prozesse, Sprachwissen, affektive Schemata und Wissensschemata des Sprachver-
wendenden, aber auch die Gesprachsbeteiligten sowie den Kontext der Sprachverwendung.
Aufgrund seiner Komplexitat eignet sich das Modell sehr gut fiir die Testentwicklung. Daher
bildet es auch in der vorliegenden Arbeit eine Grundlage fiir die Definition der zu priifenden
Kompetenzbereiche.

Kontext der
Sprachverwendung

Modell der kommunikativen
Sprachkompetenz

Wissensstrukturen des
Sprachverwenders

Fahigkeit, das Wissen
Wissen/ angemessen umzusetzen=
Sprachkompetenz| | peycno-physiologische Strategische Kompetenz

Mechanismen

Strukturelles Wissen

Pragmatisches Wissen:

Zusammenhang zwischen den
Textuelles Wissen: Grammatisches Wissen: sprachlichen Signalen, dem
Kohasion und rethorische Lexik, Morphologie, Syntax Sprachverwender und dem
Organisation eines Textes Phonologie, Orthografie Kontext
Illokutive Kompetenz: Soziolinguistische Kompetenz:
Fahigkeit, folgende Sprach- angemessener Gebrauch der
funktionen umzusetzen: Sprache in einem bestimmten
- kognitive/affektive Kontext:
- manipulative - Dialekt
- heuristische - Sprachvarietdten
- imaginative - Register
- kulturelle Bezlige und
Redensarten

Abbildung II-4.1.: Modell der kommunikativen Sprachkompetenz (Bachman & Palmer, 1996)

Neben der Bestimmung von sprachlichen Kompetenzen legen Bachman und Palmer (1996) in
ihren Arbeiten den Fokus auch auf die Beschreibung von Aufgabenmerkmalen. Es wird zwi-
schen grammatikalischen und pragmatisch soziolinguistischen Faktoren der Sprachkompe-
tenz unterschieden, wobei gerade die pragmatisch soziolinguistischen Faktoren stark von den
Testaufgaben und der Testmodalitdat abhangen.Durch die Beachtung von Aufgabenmerkmalen
sollen durch eine Modellierung der Aufgaben zusatzlich Hinweise auf die zur Losung benotig-
ten Teilkompetenzen erhalten werden. Fiir die Aufgaben kdnnen daraus Anforderungsprofile
mit unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus erstellt werden, die helfen, die kommunikativen
Kompetenzen der Lernenden abzubilden.

,we suggest that the construct definition includes only the relevant components of language
ability, and that the >skill< elements be specified as characteristics of the tasks in which lan-
guage ability is demonstrated” (Bachman & Palmer, 1996: 128)
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»[R]elevant components of language ability” (Bachman & Palmer, 1996: 128) im Kontext der
Sprachverwendung zu testen, wird oftmals als Forderung verstanden, ,authentische“ Aufga-
ben einzusetzen. Dabei kann der Begriff ,authentisch® Unterschiedliches bedeuten. Eine Les-
art von ,authentisch® impliziert beispielsweise, dass ein authentischer Stimulus nicht spezi-
fisch fiir den Einsatz in einem Test erstellt wurde. Unter einer authentischen Aufgabe versteht
man oft eine Aufgabe, deren Merkmale sich stark mit den Merkmalen einer Anforderung oder
eines zu losenden Problems in der Zielsprache decken. Diese Art von Stimuli bieten kulturel-
le und linguistische Informationen, die in pddagogischen Stimuli haufig verloren gegangen
sind. Authentizitat in diesem Sinne ist nach Bachman und Palmer (1996) bedeutend, um die
erbrachten Testleistungen hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Losung analoger Probleme
aufderhalb der Testsituation generalisieren zu konnen. Auerdem erhoht Authentizitat die Au-
genscheinvaliditat des Tests, indem die Testpersonen die Aufgaben als relevant betrachten.

Dies kann nicht zuletzt Auswirkungen auf ihre Testleistungen haben. Buck und Tatsuoka (1998)
betonen, dass ein Test zur Erhebung von sprachlichen Leistungen Prozesse replizieren sollte,
die auch aufierhalb der Testsituation zur Kommunikation notwendig sind. Die verwendeten
Stimuli sollten dem Material ahneln, mit dem die Testpersonen auch im Alltag konfrontiert
werden und die Aufgaben sollten verhaltnismafig realistisch sein, d. h. einen klar definierten
Kommunikationszweck in einem bekannten Kontext erfiillen.

Obwohl die Forderung nach authentischen Aufgaben die Qualitdt sprachlicher Tests deut-
lich steigerte, gibt es auch Warnungen davor, Authentizitdat zum alleinigen GutemaRstab ei-
nes Tests zu machen. So fand Lewkowicz (1997) bei ihren empirischen Untersuchungen zur
Authentizitat von Horverstehensaufgaben heraus, dass nur fir wenige Testpersonen die Au-
thentizitat einer Testaufgabe eine wichtige Rolle spielte. Sie folgerte daraus, dass auch der
Einsatz authentisch wirkender padagogischer Stimuli im Rahmen von Testes vertretbar sei.
Auch Grotjahn (2000) pladiert dafiir, dem Kriterium der Authentizitat nicht zu viel Gewicht
beizumessen. Er argumentiert im Sinne von Bachman und Palmer, dass hohe Authentizitat die
Akzeptanz des TESTDAF Tests bei Testadministratoren und Lehrenden erhdhen diirfte, eine
Auswirkung auf die Validitat der Testergebnisse aber nicht gesichert sei. Er weist darauf hin,
dass Sprachtests immer einer gewissen Nicht-Authentizitat unterliegen, da sie in einer Test-
situation Reaktionen verlangten, bei denen es nicht darum geht, Informationen zu geben,
sondern Wissen zu zeigen.

Der GER empfiehlt eine Vorgehensweise, die der einzelnen Situation angepasst ist. Der Re-
ferenzrahmen schlief3t auch fur die Lernsituation geschriebene und veranderte Materialien
nicht kategorisch aus, sondern weist darauf hin, dass von Fall zu Fall uber deren Einsatz ent-
schieden werden muss. (vgl. Europarat, 2001: 145ff)

4.2. Horverstehen im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)

Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), als internationale Leitlinie
fur das Lernen, Unterrichten und Testen von Sprachen in Europa, stellt in ganz Europa eine
gemeinsame Basis fur die Entwicklung von zielsprachlichen Lehrpldnen, curricularen Richtli-
nien, Prifungen, Lehrwerken usw. dar. Er beschreibt umfassend, welche Kenntnisse und Fertig-
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keiten entwickelt werden missen, damit erfolgreiche Kommunikation moglich wird. Auch der
kulturelle Kontext, in den Sprache eingebettet ist, findet dabei Berlicksichtigung. (Europarat,
2001: 14) Der GER wurde nicht fiir die Erstellung von Sprachtests konzipiert, sondern liefert
einen Rahmen fiir Sprachkompetenzmodelle. Die Deskriptoren und Niveaubeschreibungen
wurden theoretisch und empirisch entwickelt und beschreiben einerseits quantitativ Merk-
male der Sprachverwendungssituation und andererseits qualitativ das Bewaltigen derselben.
So wird es moglich, differenzierte Sprachniveaus zu beschreiben. Der GER ist primar ein Do-
kument fur den Fremdspracherwerb. Da die Deskriptoren aber Niveaustufen der Sprachver-
wendung beschreiben, welche auch fiir die Sprachverwendung der Erstsprache relevant sind,
findet er hier Beachtung. Berticksichtigung findet dabei auch die Tatsache, dass fiir eine nicht
unbedeutende Zahl an Lernenden Deutsch nicht die Erstsprache darstellt.®

Der GER beschreibt fir alle Kompetenzbereiche drei verschiedene Referenzniveaus: das Ni-
veau der Elementaren Sprachverwendung (A), das der Selbststandigen Sprachverwendung (B)
und das Niveau der Kompetenten Sprachverwendung (C). Diese Referenzniveaus sind jeweils
in eine hohere (2) und eine niedrigere (1) Sprachverwendungsstufe unterteilt. Dabei gilt, dass
die auf jeder Stufe erworbenen Kompetenzen stets auch fiir die nachfolgenden, hdheren Stu-
fen benotigt werden. Fiir alle Referenzniveaus gibt es verschiedene Skalen mit Deskriptoren,
welche das typische oder wahrscheinliche Verhalten der Lernenden auf diesen Niveaus be-
schreiben. Fur diese Beschreibungen werden zumeist positive Formulierungen verwendet,
es wird jedoch auch dargestellt, was der Lernende ggf. noch mit Einschrankungen tun kann,
wenn dies fir ein bestimmtes Niveau kennzeichnend ist. (Europarat, 2001: 46) Der GER un-
terscheidet nicht zwischen Sprachverwendenden und Sprachlernenden, sondern betrachtet
beide Gruppen als ,sozial Handelnde". (ebd., 21) Die mangelnde Unterscheidung zwischen
dem Lernen, dem Erwerb und der Verwendung einer Sprache flihrt dazu, dass einerseits die
Aussagen und Deskriptoren fiir die Kommunikation in der Fremdsprache teilweise recht glo-
bal ausfallen, andererseits die Beschreibungen der Stufen z. T. auch auf die Kommunikation
in der Erstsprache zutreffen.

Eine allgemeine Skala gibt zunachst Hinweise globaler Art zur Zuhérkompetenz. Es folgen
dann Skalen fir die oben beschriebenen Horaktivitaten. Fur jede Skala wurde versucht, die
wesentliche Veranderung zu erfassen, welche die einzelnen Niveaustufen voneinander un-
terscheidet. Dabei fallt auf, dass sich die Niveaus nur schwierig explizit mithilfe eindeuti-
ger Kriterien voneinander trennen lassen. Die Deskriptoren fur die GER-Niveaus sind dufierst
vage, da beispielsweise modifizierende Adjektive oder Adverbien wie ,langere” Redebeitrage,
,einigermaften” vertraute Themen etc. statt genauer quantifizierbaren Angaben verwendet
werden. In diesem Einteilungssystem wird das Niveau C2 als kompetente Sprachverwen-
dung bezeichnet. Obwohl das Niveau C2 nicht (fast) muttersprachliche Sprachkompetenz be-
schreibt, ist anzunehmen, dass sich im schulischen Kontext des Deutschunterrichts Uber die
Schularten verteilt Lerner befinden, deren Leistungsfahigkeiten in Deutsch im Bereich B2-C2
des GER anzusiedeln waren. Vereinzelt diirften sich sogar Schiiler, vor allem im Bereich der
Hauptschule, mit B1 Fahigkeiten finden. (Europarat, 2001: 54ff)

6 29.4% der 10-15-jahrigen weisen in Deutschland Migrationshintergrund auf. (Statistisches Bundesamt, 2010)
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Im GER werden aufierdem Arbeitstechniken beschrieben, welche die Lerner fiir einen erfolg-
reichen Umgang mit Sprache beherrschen missen. Die fiir das Horverstehen relevanten Tech-
niken sind laut GER ,Notizen machen® und ,Hinweise identifizieren/erschlieRen® AuRerdem
macht der GER vielseitige Vorschldge zu den Arten gesprochener Texte, die sich fir den Ein-
satz im Unterricht eignen sowie zu den damit verbundenen Horaktivitaten und Horabsichten.
Dabei fallt auf, dass die Arten der vorgeschlagenen Texte stark lebensweltlichen Bezug haben
und dem Lernenden sowohl authentisches Material als auch authentische Situationen offe-
rieren. Zuhoren wird im GER als Prozess zwischen Parteien betrachtet und die Horaktivitaten
werden beziiglich der Involviertheit des Zuhorers und der Anwendungssituation unterschie-
den.Zu jedem Bereich gibt es differenzierte Skalen, mit denen die Fertigkeiten der Lernenden
beschrieben werden konnen. Die mit dem Zuhdren verbundenen Absichten kdnnen entspre-
chend ihrer Globalitat gegliedert werden, sind jedoch nicht einem Bereich spezifisch zuzuord-
nen. Es handelt sich dabei um folgende Horabsichten (Europarat, 2001: 71):

- Selektiv verstehen (eine ganz bestimmte Information erhalten)

- Detailliert verstehen (das Gesprochene in allen Einzelheiten verstehen)
- Global verstehen (erfahren, was insgesamt gemeint ist)

- Schlussfolgerungen ziehen konnen.

Der Gemeinsame Europadische Referenzrahmen beschreibt ferner Merkmale und Bedingungen,
welche die Kommunikation erschweren und einschranken (Europarat, 2001: 55ff) (vgl. Abbildung
11-4.2.). Es handelt sich dabei um materielle Bedingungen, soziale Bedingungen und Zeitdruck.

des Miindlichen - Klarheit der Aussprache
- Storgerdusche

- Hintergrundgerausche
- Verzerrungen

- Wetterbedingungen

Materielle Bedingungen

des Schriftlichen - Schlechte Druckqualitat

- Schlecht lesbare
Handschrift

- Schlechte Beleuchtung

Soziale Bedingungen - Anzahl der Gesprachspartner und der Grad ihrer Vertrautheit
- Relativer Status der Teilnehmenden (Macht und Solidaritat, etc.)
- An-/Abwesenheit von Zuhdrenden

- Soziale Beziehungen zwischen den Teilnehmenden

Zeitdruck - Unterschiedlicher Zeitdruck fur Sprechende/Horende (Echtzeit)
und Schreibende/ Lesende (flexibler)

- Vorbereitungszeit flir Reden, Berichte, u. s. w. (z. B. improvisiert
vs.routiniert vs. vorher vorbereitet)

- Zeitbeschrankungen fur Redebeitrage und Interaktionen (z. B. durch
Regeln, Kosten, gleichzeitige Ereignisse und Verpflichtungen etc.)

- Andere Arten von Druck: finanziell, Spannung oder Angst
erzeugende Situationen (z. B. Prifungen)

Abbildung II-4.2.: GER Schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale
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Erganzend zum GER wurde von einer Forschergruppe um Charles Alderson im Rahmen des
Projekts The Dutch CEFR Construct Project (Alderson et al., 2006) fir die Kompetenzbereiche
,Zuhdren“ und ,Lesen” ein webbasiertes Raster zur Beschreibung von Textmerkmalen sowie
zur Einschatzung von Verarbeitungsprozessen beim Zuhdrer/Leser entwickelt. Die Beschrei-
bungen sind an die Deskriptoren des GER angebunden und systematisieren diese. Mithilfe
des Dutch Grids wird die Kompetenzniveaubestimmung einer Aufgabe maglich, basierend
einerseits auf Merkmalen des Hor-/Lesestimulus und andererseits auf der entsprechenden
Aufgabenstellung. Das Dutch Grid erweitert die GER Skalen vor allem durch die Beschreibung
von Testaufgaben und Aufgabencharakteristika, die sich auf die Schwierigkeit von Aufgaben
auswirken. Es enthdlt folgende Merkmale hinsichtlich des Stimulus: Ursprung/Textart, Au-
thentizitatsgrad, Diskurs-Typ, Domain/Kontext, Themenbereich, Art des Inhalts, Lange, Voka-
bular, Grammatik sowie die Verstandlichkeit fiir Lerner auf GER-Level. In Bezug auf die ltems
werden genannt: ltemtyp und Denkoperationen beim Itemldsen.

4.3.Zuhoren im Large-Scale-Assessment

Mitte der 90er Jahre vollzog sich die sogenannte ,empirische Wende“ (Kohler, 2005) in den
Erziehungswissenschaften, in deren Rahmen sich Deutschland verstarkt an vergleichenden
nationalen und internationalen Schulleistungsstudien beteiligte. Vor allem die PISA-Studien
rickten den Bereich der schulischen Bildung ins Zentrum o&ffentlicher Aufmerksamkeit. Der
Bereich Horverstehen im Fach Deutsch wurde von diesen Studien jedoch bislang kaum in den
Mittelpunkt gestellt. Im Folgenden werden die wichtigsten Erhebungen, bei denen auch im
Fach Deutsch getestet wurde, kurz vorgestellt. Dabei werden vor allem die DESI Studie und
PISA etwas genauer beschrieben. Obwohl in ihnen im Fach Deutsch nur Leseverstehen und
63 nicht Horverstehen erhoben wurde, geben sie hilfreiche Impulse bei der Beschreibung und
Kategorisierung der identifizierten Merkmale.

4.3.1. Nationale Studien

Bei der Hamburger Studie Aspekte der Lernausgangslage und Lernentwicklung (LAU) wurde in
einer Langsschnittsuntersuchung seit 1996 in zweijahrigen Abstanden bei einer Vollerhe-
bung in Hamburg der Lernfortschritt in den Fachern Deutsch, Mathematik und der Ersten
Fremdsprache gepriift. Zusatzlich ermittelt wurden facherubergreifende Kompetenzen. LAU
dokumentiert die jeweils erreichten Lernstande, Lernentwicklungen und schulbezogenen
Einstellungen. Im Fach Deutsch wurden die Teilbereiche ,Leseverstandnis® und ,Rechtschrei-
bung” erfasst, im Durchgang LAU 9 auch die Teilbereiche ,Sprache’, Leseverstandnis®, ,Recht-
schreiben”und ,Textproduktion®. Ein Teil der Schiiler befand sich im Durchgang LAU 11 bereits
in der gymnasialen Oberstufe, ein anderer Teil in einer beruflichen Ausbildung. Aus diesem
Grund wurde LAU durch die Untersuchung der Leistung, Motivation und Einstellungen zu Beginn
der beruflichen Ausbildung (ULME) erganzt. (Lehmann et al., 2001)

Auch die Studie Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS) wurde
als flachendeckende Langzeituntersuchung in Hamburg erstmals im Jahr 2003 mit Schilern
am Ende der 4. Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch, Mathematik, Englisch und den Na-
turwissenschaften durchgefiihrt. (Bos & Pietsch, 2005) Im Rahmen des Englisch-Tests bear-
beiteten die Schuler auch zwei Horverstehensteile. Zusatzlich wurde der Einfluss von Rah-
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menbedingungen (z. B. Schichtzugehdorigkeit, Migrationshintergrund und Motivation) auf die
Lernentwicklung untersucht. Die Studie wurde in ungefahr zweijahrigem Abstand im Septem-
ber 2005 mit denselben Testpersonen als KESS 7 wiederholt, eine dritte Erhebung fand als
KESS 8 im Juni 2007 statt. (Bos et al., 2010)

Die Vergleichsarbeiten (VERA) werden in der 3., 6. und der 8. Jahrgangsstufe in den Fachern
Deutsch und Mathematik (VERA 3, 6 und 8) sowie der Ersten Fremdsprache Englisch (VERA
6 und 8) bzw. Franzdsisch (VERA 8) durchgefiihrt. Den Vergleichsarbeiten liegen die Inhalte
der Bildungsstandards zugrunde. Ziel ist es, den Lehrkraften ein Instrument an die Hand zu
geben, mit dem sie die Leistungen ihrer Klassen schuliibergreifend einordnen kénnen. Um
den Schulen mehr Zeit zu geben, die Schiler im Anschluss an den Test gezielt zu fordern,
werden die Vergleichsarbeiten seit dem Schuljahr 2006/07 in der 3. und 8. Jahrgangsstufe
durchgefiihrt und nicht mehr in der 4. und 9. Jahrgangsstufe. Das VERA-Projekt verfolgt als
Ziele Unterrichtsentwicklung, Standardsicherung und -entwicklung und die Erfassung und
Verbesserung der Diagnosegenauigkeit. Zusatzlich dazu sollen die Lehrkrafte Informationen
zur Beratung der Eltern erhalten und eine grofere Vertrautheit im Umgang mit dem PC und
dem Internet erwerben. Die Aufgaben fiir VERA 8 werden seit dem Schuljahr 2008/09 vom
IOB erstellt, fir den Primarbereich seit dem Schuljahr 2009/10. (http://www.igb.hu-berlin.
de/vera2) Die Erstellung der Aufgaben fiir VERA 6 ist ab dem Schuljahr 2011/12 durch das
IOB vorgesehen. Die Lander legen fest, in welchen Fachern die Arbeiten verpflichtend ge-
schrieben werden. Im Jahr 2010 wurden in den Vergleichsarbeiten fiir das Fach Deutsch zum
ersten Mal auch Aufgaben zum Hdrverstehen eingesetzt. Diese Aufgaben orientieren sich an
den Bildungsstandards fir den Hauptschulabschluss oder fiir den Mittleren Abschluss (http://
www.igb.hu-berlin.de/vera2) und beziehen sich auf das von der KMK bestatigte Kompetenz-
stufenmodell zum Zuhéren.

Die Vergleichsarbeiten waren in Nordrhein-Westfalen seit 2004/05 als landesweite Lern-
standserhebungen bekannt, die im ersten Schulhalbjahr in der Jahrgangsstufe 9 durchgefiihrt
wurden. Ebenso wie die Vergleichsarbeiten dienten die zentralen Lernstandserhebungen
dazu, die Leistungen von Schulklassen schultibergreifend einzuordnen und an ausgewie-
senen Anforderungen und Standards zu messen. Auch die Lernstandserhebungen orientier-
ten sich an den Bildungsstandards und bezogen sich deshalb nicht nur auf den unmittel-
bar vorausgegangenen Unterrichtsstoff sondern auf langerfristig aufgebaute Kompetenzen.
Der Deutsch-Test erfasste jahrlich zwei bis drei der Kompetenzbereiche des Kernlehrplans
fir das Fach Deutsch (,Sprechen und Zuhéren®, ,Schreiben’, ,Lesen - Umgang mit Texten
und Medien® und ,Reflexion Uber Sprache®). Eine thematische Klammer verband die Aufga-
ben der einzelnen Bereiche. Die Teilnahme war fir alle Schuler der 9. Jahrgangsstufe aus
Haupt-, Real, Gesamtschulen und Gymnasien verpflichtend. Im Durchlauf 2005/06 wur-
den bei den Lernstandserhebungen erstmals auch Aufgaben zum ,Zuhdren und Verarbei-
ten” gestellt. Fir die Rickmeldung der Ergebnisse wurde auf ein vierstufiges Kompetenz-
stufenmodell Bezug genommen, das sich auf die Inhalte der Kernlehrpldne NRWs bezieht
und im Groben die Stufen ,Einfache Einzelinformationen aus Horbeitragen erfassen und
wiedergeben®, ,Ubersichtlich prasentierte Informationen aus Hérbeitrdgen erfassen, identi-
fizieren und zuordnen’, ,Informationen differenziert erfassen und komplexe Verarbeitungs-
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leistungen erbringen” und ,Informationen selbststandig und differenziert erfassen und ei-
genstandig verarbeiten” umfasst. Jede Stufe ist durch weitere Deskriptoren aufgeschlisselt.
(http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/lernstand8/)

Im Mai/luni 2009 fand zum ersten Mal im Fach Deutsch ein Landervergleich statt. Die Erhe-
bung mit einer reprasentativen Stichprobe umfasste fiir die Schiiler einen Leistungstest und
eine Befragung. Die Befragung soll Aufschluss dariiber geben, welche Rolle schulische und
aufderschulische Lerngelegenheiten fir die Schiler spielen und inwiefern Rahmenbedingun-
gen fiir die Optimierung von Lernprozessen genutzt werden kdnnen.Zu diesem Zweck wurden
zusatzlich zu den Schiilern auch die in den teilnehmenden Klassen unterrichtenden Fachlehr-
krafte befragt. Der Landervergleich ist eine von mehreren Maftnahmen, die die Kultusminis-
terkonferenz in ihrer Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring beschlossen hat. Er dient dazu,
festzustellen, in wie weit die Schiiler die Zielvorgaben der Bildungsstandards erreichen bzw.
wo konkreter Steuerungsbedarf besteht. Mit dem Landervergleich, der auf den fiir alle Bun-
deslander verbindlichen Bildungsstandards und entsprechenden Kompetenzstufenmodellen
basiert, ist erstmals eine vergleichende Bestandsaufnahme maglich. Der Landervergleich soll
im Fach Deutsch in der Sekundarstufe | alle sechs Jahre durchgefiihrt werden und den Lan-
dern Riickmeldungen dariiber geben, in welchen Bereichen Handlungsbedarf besteht, sodass
gezielt bildungspolitische Malnahmen ergriffen werden kdnnen. Diese Vergleiche bilden Teil
eines umfassenden Systemmonitorings. Es liefert Informationen, die zur gezielten Forderung
bestimmter Leistungsgruppen bzw. zur Weiterentwicklung des Unterrichts dringend bendtigt
werden. Bundesweit nahmen am Landervergleich 1500 Schulen teil. Im Fach Deutsch wur-
den Aufgaben zu den Kompetenzbereichen ,Lesen’, ,Zuhdren® und ,Orthografie” eingesetzt.
(http://www.igb.hu-berlin.de/aktuell?pg=a_7)

Die Studie Deutsch Englisch Schiilerleistungen International (DESI) (DESI-Konsortium, 2007)
untersuchte erganzend zum nationalen Bildungsmonitoring durch TIMSS und PISA rezeptive
und produktive sprachliche Leistungen in den Fachern Deutsch und Englisch bei Schiilern
der 9.Jahrgangsstufen aller Schulformen in allen 16 Bundeslandern. Im Gegensatz zur DESI-
Studie dient PISA dem internationalen Vergleich und beachtet deshalb nicht detailliert die
Besonderheiten des deutschen Bildungssystems. AuBerdem wurde bei PISA 2000 im sprach-
lichen Bereich nur Lesekompetenz erfasst wurde. DESI analysierte fiir die Testentwicklung
hingegen die Lehrplane der einzelnen Lander und testete die Teilbereiche ,Diktat’, ,Kommu-
nikation®, ,Lesen®, ,Stil% ,Grammatik®, ,Wortschatz” und ,Schreiben® In der DESI-Studie werden
die sprachlichen Fahigkeiten der Schiler auf an den GER angelehnten Kompetenzniveaus
berichtet, wobei fiir jede Teildimension eine eigene Kompetenzskala existiert. Die Teilkompe-
tenzen interagieren miteinander und ergeben zusammen ein Kompetenzprofil der Lernenden,
wobei sie eine Ubergeordnete Gesamtsprachkompetenz mit unterschiedlichen Auspragungen
der Fahigkeiten abbilden. Da bei DESI vor allem die im Unterricht ahnlich vermittelten und
Uberpriften Kompetenzen im Vordergrund stehen, liegt der Schwerpunkt auf der Analyse von
Teilfahigkeiten, denen ahnliche kognitive Prozesse zugrunde liegen und/oder bei denen die
Aneignung weitgehend parallel ablduft. In diesem Sinne werden die Bereiche der produkti-
ven (Sprechen und Schreiben) sowie der rezeptiven (Zuhoéren und Lesen) Sprachkompetenz
fokussiert. Jude & Klieme, 2007)
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Die Kategorien der Textschwierigkeiten lassen sich Abbildung 11-4.3.1a. entnehmen (vgl. Klieme
et al., 2003: 38ff):

Leicht

Mittel

Schwer

Syntax

Linearer Satzbau

Nicht durchgangig linear,
mit z.B. Fragen/
Verneinungen

Enthalt Kombinationen von

Abweichungen (Spitzen-
stellung, Ausgliederung,
verneinte Fragen etc.)

Ohne Nebensatze

Integriert einfache Neben-
satze (Relativsatze, einfache
Kausalsdtze)

Enthalt komplexe Neben-
sdtze (eingeschoben, adver-
sative, konzessive, etc.)

Unterhalb der
3-Sekunden-Grenze

Fillt das
3-Sekunden-Fenster aus

Uberschreitet das
3-Sekunden-Fenster

Lexik

Konkret, haufig gebraucht,
im Kontext redundant

Seltene Konkretion,
haufigere Abstrakta oder
Fremdworter, im Kontext

nur einfach redundant
wiederholt

Abstrakta, seltenere Fach-/

Fremdwdrter, geringe oder

keine Unterstiitzung durch
den Kontext

Vertextung

Die Abfolge im Text
entspricht dem Genre

Einschiibe oder Umstellun-

Die Abfolge des Genre ist

gen im Aufbau des Textes

deutlich umgestellt

Klare und direkte Thema-
Rhema Anbindung

Ein Schlisselwort dirigiert
einen Absatz

Zwei Schlusselworter
dirigieren den Absatz

Absatze werden nicht durch
Schlisselworter dirigiert

Die Abfolge ist durch
mehrere Gliederungssignale
klar gemacht

Wenige Gliederungssignale

Keine Gliederungssignale
und kein Roter Faden

Wenige Absatze

Der Text geht Uiber mehrere
Seiten und Absatze:
ein roter Faden verbindet
erkennbar die Absatze

Ein Beispiel gliedert sich in
die Argumentation ein

Mehrere Beispiele
gliedern sich ein

Keine Beispiele

Einfache kognitive Dis-
sonanzen sind vorhanden
- wirken aber anregend

Kognitive Dissonanzen
oder rhetorische Mittel sind
ausgiebig benutzt

Rhetorische Mittel
(Metaphern, Ironie, Topoi)

Abbildung 1I-4.3.1a.: Merkmale der DESI-Leseverstehensaufgaben Deutsch (vgl. Klieme et al,, 2003: 38ff)
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Horverstehen wurde bei DESI nur im fremdsprachlichen Bereich erhoben. Das Konzept des
Horverstehens im Fach Englisch basiert in Anlehnung an Bachmann und Palmer (1996) auf
den Theorien von Buck (2001) sowie dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir
Sprachen (Klieme et al., 2003: 76). Horverstehenskompetenz besteht demnach Giberwiegend
aus sprachlicher und strategischer Kompetenz, zu welcher auch das Hintergrundwissen des
Zuhorers gehort. Mithilfe der sprachlichen Kompetenzen, der Aktivierung sprachlicher Struk-
turen und dem Wissen Uber Laute, Wort- und Satzbedeutungen, kénnen die Anforderungen
der Aufgabe vor allem im sprachlichen Bereich bewaltigt werden. Auch pragmatisches Wissen
kommt hier zum Einsatz, um Funktionen von AuBerungen, kommunikative Kontexte, Sprech-
situationen und -intentionen einschatzen zu kénnen. Die sprachlichen und strategischen
Kompetenzen sind die Grundlage fir die erforderlichen Verstehens- und Behaltensleistungen
sowie die notwendigen Fahigkeiten zur Informationsverarbeitung. Die involvierten Teilkom-
petenzen werden in Abbildung 11-4.3.1b. veranschaulicht. Gleichwohl die Grafik den Eindruck
vermittelt, dass die Kompetenzen des Zuhorers fiir jeweils einen Anforderungsbereich der
Aufgabe eingesetzt werden, findet sich bei DESI der explizite Hinweis darauf, dass die drei
fundamentalen Kompetenzgruppen ,parallel und interdependent eingesetzt” (Klieme et al.,
2003: 76) werden.

Kompetenzen »| Anforderungen der .
des Horers - Aufgabe > [Leistung
Sprachliche Kompetenzen ' :
(Semantik, Syntax, Pragmatik, —— Sprachliche Anforderungen .
Diskurs- und Textwissen) ' '
¢ Horverstehen

Weltwissen ——» Inhaltlicher Fokus .

:

Strategische Kompetenzen [
(Kognitive und Metakognitive
Stra.teglen: kommunikative St.ra- >
tegien, Verstehens-, Gedachtnis-
strategien, Monitoring)

Global-, Detailverstehen
(grob-umfassend, vage-prazise)

Informationsverarbeitung
(Wiedererkennen/ Inferieren)

.......................................

Abbildung 1I-4.3.1b.: DESI Testkonzept Horverstehen (Klieme et al,, 2003: 76)
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Auch fiur die Horverstehensaufgaben im Fach Englisch wurden bei DESI Merkmale identi-
fiziert, die einen Einfluss auf die Itemschwierigkeit haben. Dazu gehdren die sprachlichen
Anforderungen des Textmaterials, der inhaltliche Fokus der Aufgabe, die zum Losen der Items
erforderliche Verstehens- bzw. Behaltensleistung sowie die dazugehdrigen Informationsver-
arbeitungsprozesse. Diese Merkmale werden in Abbildung 11-4.3.1c. zusammenfassend dar-
gestellt:

erschwerend —> Aufgabenmerkmale —> erleichternd

Sprachliche erweitert Semantik elementar
Anforderungen
Syntax
Pragmatik

Inhaltlicher Fokus Erforderliches

Weltwissen
ErforB(jeer:;i&2§;{§ir::§:;ns-/ umfassend Globalverstehen grob
prazise Detailverstehen vage
Informationsverarbeitung Inferieren Kognitive Strategien Wiedererkennen

Abbildung 1I-4.3.1c: Merkmale der DESI-Horverstehensaufgaben Englisch (Klieme et al.,, 2003: 79)

4.3.2. Internationale Studien

Internationale Studien werden i. d. R. entweder von der International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) oder der Organisation for Economic Co-Operati-
on and Development (OECD) durchgefiihrt. Die Tradition internationaler Vergleichsstudien
reicht bis in die 70er Jahre, als die IEA die sogenannte Six-Subject-Study (in den Fachern
Naturwissenschaften, Leseverstehen, Literatur, Englisch als Fremdsprache, Franzdsisch als
Fremdsprache und Staatsbiirgerkunde) realisierte (http://www.iea.nl/readingcomprehen-
sion.html). Die erste internationale Studie, an der sich auch Deutschland beteiligte, war
1990/91 die Reading Literacy Study. Sie wurde mit 9- und 14-jahrigen in rund 30 Staaten
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durchgefiihrt, um in den unterschiedlichen Bildungssystemen der teilnehmenden Staaten
Aufschluss (ber die Leseleistungen und die aufierschulischen Leseaktivitaten zu erhalten.
(http://www.iea.nl/reading_literacy.html) Die OECD fiihrte 1994 zusammen mit Statistics
Canada eine vergleichende Studie zur Lesekompetenz an 15- bis 65-jahrigen Testpersonen
erstmals in acht Staaten durch, die International Adult Literacy Survey (IALS). Das Ziel war
es, vergleichbare Literalitatsprofile tber nationale, linguistische und 68 kulturelle Gren-
zen hinweg zu erhalten. Mittlerweile beteiligen sich rund 30 Staaten an der Untersuchung.
(http://www.hrsdc.gc.ca/eng/hip/LLd/nls/Surveys/ialsintro.shtml)

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) (vgl. Bos et al., 2003), welche die
deutsche Teilstudie der internationalen Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) ist, erhebt die Bereiche ,Lesekompetenz” sowie ,Mathematik’, ,Naturwissenschaften”
und “Orthografie” bei Schilern in der 4. Jahrgangsstufe in allen 16 Bundesldndern. Dabei
werden auch die schulischen und hauslichen Bedingungsfaktoren der Schiiler beriicksich-
tigt. Die Testaufgaben zum Leseverstehen haben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade. Die
Texte umfassen zwei Textsorten, und zwar literarische Texte (z. B. Kurzgeschichten) und in-
formierende Texte (z. B. Faltblatter). Ferner wird eine Schulerbefragung durchgefihrt, bei
der die Einstellung der Schiiler zum Lesen und ihre Lesegewohnheiten erhoben werden. Um
Tendenzen in der Entwicklung der Lesekompetenz Uber die Zeit hinweg feststellen zu kon-
nen, werden PIRLS und IGLU zyklisch alle funf Jahre durchgefiihrt. Deutschland beteiligte
sich an den Erhebungen in den Jahren 2001 und 2006. PIRLS findet in 36 Nationen statt.
(http://www.bmbf.de/de/6626.php)

Die Studie Programme for International Student Assessment (PISA) (Deutsches PISA-Konsor-
tium 2001, 2002, 2004, 2005) wird im Auftrag der OECD durchgefiihrt. Sie wird von einem
internationalen Konsortium unter der Leitung des Australian Council for Educational Research
(ACER) koordiniert. Der Test erfolgt in einem Drei-Jahres-Rhythmus und fokussiert die Do-
manen ,Lesen’, ,Mathematik” und ,Naturwissenschaften®. Die Ergebnisse der PISA-Studie ver-
deutlichten,dass im deutschen Schulsystem ein sehr enger Zusammenhang zwischen sozialer
bzw. ethnischer Herkunft und Schiilerleistungen besteht und dass gute und schlechte Schulen
gravierende Leistungsunterschiede aufweisen (Deutsches PISA-Konsortium 2001,2002, 2003,
2004, 2005). Ursache fiir die sozialen Disparitaten seien das differenzierte Schulsystem, das
den Schilern ungleiche Lerngelegenheiten biete sowie mangelnde FérdermaRnahmen der
Schulen. Eine Reaktion darauf sind beispielsweise Ganztagesschulen oder Sprachlernklassen.

Der Kompetenzbereich ,Zuhdren” wurde bei PISA bislang nicht erfasst, ,Lesen” spielte hin-
gegen in allen Durchgangen eine Rolle. Der Leseverstehensteil ist dabei entsprechend der
Literacy-Konzeption konsequent auf Funktionalitat ausgerichtet und die Items zeichnen sich
durch hohe Authentizitat aus. Lesen wird als interaktiver, konstruktiver Prozess verstanden,
wobei gerade die Wichtigkeit des reflektierenden und verstehenden Lesens betont und die
Bedeutung verschiedener Leseanldsse und Zwecke herausgestellt wird. (vgl. Artelt et al.,2008)

In der PISA-Studie wurden keine A-priori-Einschatzungen der Leseaufgaben nach einzelnen
Anforderungsmerkmalen auf der Basis eines Kompetenzstufenmodells durchgefihrt. Die
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Aufgaben wurden lberwiegend nach textimmanenten (z. B. ein allgemeines Verstandnis des
Textes entwickeln, Informationen ermitteln, eine textbezogene Interpretation entwickeln)
und wissensbasierten (z. B. (iber den Inhalt des Textes reflektieren, Giber die Form des Textes
reflektieren) Verstehensleistungen eingeteilt. Diese wurden weiterhin nach ihrer Komplexitat
und ihrer formalen Anforderung unterschieden. Diese Merkmale sollen jedoch ausdriicklich
nicht als schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale verstanden werden, auch wenn damit 76%
der Variabilitat der Aufgabenschwierigkeit vorhergesagt werden konnte. (vgl. Artelt et al.,2004)

Die PISA-Aufgaben wurden hinsichtlich vier Kategorien eingeschatzt. Im Anschluss daran
wurde mithilfe einer Regressionsanalyse uberprift, welche dieser Kategorien in welchem
Ausmaf zur Erklarung der Schwierigkeit der Aufgaben beitragen. Die erste Kategorie ist ein
dreistufiges ,Globalurteil” hinsichtlich der Aufgabenschwierigkeit. Lehrplanexperten der Lan-
der schatzten ein, ab welcher Klassenstufe die Bewaltigung der Aufgaben von den 15-jahri-
gen erwartet wird. Fir die anderen drei Kategorien wurden Einschatzungen auf fiinfstufigen
Skalen vorgenommen. Es handelt sich dabei um die Kategorien ,Entscheidungsspielraum’,
.Integrationsgrad” und ,Prazision®. Die Kategorie ,Entscheidungsspielraum® beschreibt die
Freiheit, die die Schiiler bei der Beantwortung der Aufgaben haben.Je nachdem ob verschie-
dene Antwortmaoglichkeiten selbst generiert werden und deren Wahl begriindet werden, oder
eine eindeutig definierte Information aus dem Stimulus entnommen werden muss, wird der
Entscheidungsspielraum als hoch oder gering eingestuft. Der ,Integrationsgrad” beschreibt
die Form der Koharenzbildung, die fiir die korrekte Aufgabenbearbeitung gebraucht wird. Ein
geringer Integrationsgrad ist dann gegeben, wenn der Stimulus nur auf lokale Kohadrenz hin
geprift werden muss. Ein hoher Integrationsgrad liegt vor, wenn der Text auf globale Koha-
renz gepruft werden muss, wenn also Verbindungen zwischen Informationen gebildet wer-
den miissen, die im Stimulus weit voneinander entfernt liegen. Die Kategorie ,Prazision” gibt
Aufschluss uber die fur die Aufgabenldsung notwendige Genauigkeit, mit der alle relevanten
Informationen aus Text und Item mit einzubeziehen sind. Hohe Prazision ist besonders dort
gefordert, wo Informationen an wenig prominenten Stellen beachtet werden missen. (vgl.
Artelt et al., 2004: 156)

4.4. Horverstehen im Bildungswesen Deutschlands

Welche Vorgaben hinsichtlich des Kompetenzbereichs Zuhéren werden von den Rahmendo-
kumenten des deutschen Bildungswesens, wie den Lehrpldanen der Lander und den landeru-
bergreifenden Bildungsstandards gemacht?

4.4.1. Horverstehen in den Bildungsstandards

Bei den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) (KMK, 2004) handelt es sich
um Leistungsstandards, die als Regelstandards ein mittleres Anforderungsniveau beschrei-
ben. Anders als Lehrplane sind die Bildungsstandards keine Sammlungen zu vermittelnder
Inhalte, sondern sie benennen fachbezogen und fachiibergreifend mit thematisch-inhaltli-
chen Beziigen den Auspragungsgrad von Kompetenzen, uber den Kinder und Jugendliche am
Ende eines Bildungsganges empirisch Uberprifbar verfligen sollen. Die Kompetenzen werden
einerseits durch Aufgaben konkretisiert und andererseits durch diese Aufgaben Uberprift. Es
wird angenommen, dass sich der Erwerb einer Kompetenz und ihr jeweiliger Auspragungs-
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grad in der Fahigkeit zeigen, Aufgaben zu l&sen, deren Anforderungsprofil transferorientiert
Problemlosungen fordert. Es wird also nicht einfach erlerntes Wissen abgefragt, sondern ein
Verstehen des jeweiligen Zusammenhangs vorausgesetzt. Kompetenzen werden in diesem
Zusammenhang verstanden als Verbindung von Wissen und Konnen.

Die Deskriptoren der Bildungsstandards sind durchgangig als Aussagesatze formuliert, z. B.:
,Die Schiilerinnen und Schiiler bewaltigen kommunikative Situationen in personlichen, be-
ruflichen und 6ffentlichen Zusammenhangen situationsangemessen und adressatengerecht.’
(KMK, 2004: 8) Dabei werden trotz dieser konstativen Art der Formulierung wiinschenswerte
Zustande definiert, also Normen gesetzt. Mithilfe von Indikatoren, den Testaufgaben, soll ge-
prift werden, ob und in welcher Auspragung die Norm erfiillt ist.

Die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe | lassen sich in vier zentrale
Kompetenzbereiche gliedern (vgl. Abbildung 11-4.4.1.). In allen Kompetenzbereichen werden
dabei auch fiir den Kompetenzerwerb grundlegende Methoden und Arbeitstechniken bertick-
sichtigt. Der Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® beschreibt Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten, die als Voraussetzung fir gelingende Kommunikation in den ande-
ren Kompetenzbereichen gelten. Dieser Kompetenzbereich wird als eigener Bereich gesehen,
der jedoch in die anderen Kompetenzbereiche integriert werden soll. Demgegeniiber wird
,Orthografie“ unter den Kompetenzbereich ,Schreiben”subsumiert. Im Rahmen der IQB-Arbei-
ten zeigte sich, dass es sowohl flir den Primarbereich als auch fir die Sekundarstufe | sinnvoll
ist, die Aufgabenentwicklung fiir den Bereich ,Orthografie” vom Bereich ,Schreiben® zu sepa-
rieren und von zwei getrennten Kompetenzbereichen auszugehen. Im Unterschied zur Ersten
Fremdsprache werden die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch ,Sprechen und Zuhéren®
zu einem Kompetenzbereich zusammengefasst. Obwohl dies gerade aus der Perspektive des
Deutschunterrichts und der Psycholinguistik sinnvoll ist, in denen ,Sprechen® und ,Zuhéren®
Bestandteile von ,Gesprachskompetenz® sind, erweist es sich aus testtheoretischer Perspek-
tive als glinstiger,,,Zuhoren” (wie ,Orthografie®) als eigenen Kompetenzbereich zu behandeln.

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
Sprache zur Verstandigung gebrauchen, fachliche Kenntnisse erwerben,
Uber Verwendung von Sprache nachdenken und sie als System verstehen

Methoden und Arbeitstechniken
werden mit den Inhalten des Kompetenzbereichs erworben

Sprechen und Zuhoéren
zu anderen, mit anderen, vor
anderen sprechen,
Horverstehen entwickeln

Methoden und Arbeitstechniken
werden mit den Inhalten des
Kompetenzbereichs erworben

Schreiben
reflektierend,
kommunikativ und
gestalterisch schreiben

Methoden und Arbeitstechniken
werden mit den Inhalten des
Kompetenzbereichs erworben

Lesen- mit Texten und Medien
umgehen
Lesen, Texte und Medien ver-
stehen und nutzen, Kenntnisse
iber Literatur erwerben

Methoden und Arbeitstechniken
werden mit den Inhalten des
Kompetenzbereichs erworben

Abbildung 1I-4.4.1.: Kompetenzmodell der Bildungsstandards (KMK, 2004: 8)
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Die wesentlichen Inhalte des Kompetenzbereichs ,Zuhdren” werden in den Bildungsstan-
dards wie folgt beschrieben (KMK, 2004: 8):

Sprechen und Zuhoren

Die Schtilerinnen und Schiiler bewdltigen kommunikative Situationen in persénlichen, be-
ruflichen und éffentlichen Zusammenhdingen situationsangemessen und adressatengerecht.

Sie benutzen die Standardsprache. Sie achten auf gelingende Kommunikation und
damit auch auf die Wirkung ihres sprachlichen Handelns. Sie verfiigen uber eine Ge-
sprachskultur, die von aufmerksamem Zuhoren und respektvollem Gesprachsverhalten
gepragt ist.

Diese Beschreibung zeigt, dass das Konstrukt ,Zuhéren® in den Bildungsstandards nur sehr
vage definiert wird. Auch die Aufschlusselung des Kompetenzbereichs in Subkompetenzen
(,Zu anderen sprechen’, ,Vor anderen sprechen’, ,Mit anderen sprechen’, Verstehend zuhoren®
und ,Szenisch spielen®) verdeutlicht, dass sich ein Grofteil der relevanten Kompetenzen auf
den Teilbereich ,Sprechen® bezieht. Nur der Gliederungspunkt ,Verstehend zuhoren® bezieht
sich auf den Bereich ,Zuhoren®. Explizit gefordert wird darin (ebd. 10):

- Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen

- Wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben

- Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung,
Kérpersprache) entwickeln.

Da bislang Sprechleistungen noch nicht 6konomisch in groen Schulleistungsstudien gemes-
sen werden konnen, wurde bei der Aufgabenentwicklung zunachst iberwiegend der Bereich
Verstehend zuhoren® beriicksichtigt. Obwohl die (ibergreifenden Angaben in den Bildungs-
standards zum Kompetenzbereich ,Zuhoren” recht knapp ausfallen, sind in den Beschreibun-
gen der einzelnen Substandards noch erganzende Hinweise zu finden. Sie wurden in einer
Synopse (vgl. Anhang F) zusammengefasst, in der die relevanten Teilkompetenzen fiir den Be-
reich ,Zuhéren® fir den Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren Schulabschluss (MSA)
dargestellt werden.

Generell Llasst sich festhalten,dass die Beschreibungen fiir Hor- und Leseverstehen hinsichtlich
der Kategorien und der zugrundeliegenden Kompetenzen sehr dhnlich ausfallen. Auch beim
Zuhoren bietet sich die Unterscheidung in literarische und informierende Stimuli an, diskonti-
nuierliche Texte mit Tabellen und Graphen spielen hier jedoch keine Rolle. Wie beim Lesen sind
auch beim Zuhdren Prozesse wie Informationen ermitteln, Interpretieren sowie Reflektieren und
Bewerten relevant. In vielen Horsituationen wird Alltagssprache verwendet und die entstehenden
Diskurse weisen deshalb ein hoheres Maf? an Redundanz, paraverbalen Merkmalen (z. B. Stimm-
fuhrung, Lautstarke, etc.), Interjektionen (aha, soso, etc.) und Verzogerungslauten (ahm, ah, etc.) auf.
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Ein Vergleich der Standards aus dem Bereich ,Sprechen und Zuhoren® fiir den Hauptschulab-
schluss und den Mittleren Schulabschluss zeigt im Wesentlichen eine Erweiterung der Stimuli
um Stimulusarten, Lange und Komplexitat.

Standard 1.1.,Zu anderen sprechen”:

Die Schiiler, die den Mittleren Schulabschluss anstreben, sollen vor allem in der Lage
sein, sach- und situationsangemessen zu agieren. Sie sollen aktiver und selbststandiger
in Erscheinung treten und beispielsweise auch in der Lage sein, Gesprache zu leiten und
Sprechsituationen zu gestalten. Gefordert wird die Verfiigbarkeit eines umfangreichen und
differenzierten Wortschatzes, die Begriffe ,umfangreich®und ,differenziert” werden jedoch
nicht weiter erklart. Explizit wird in den Standards fir den Mittleren Schulabschluss die
Kenntnis der miindlichen Darstellungsformen ,Schildern®und ,Erdrtern’, sowie bei der Be-
achtung der Redeweise der Aspekt ,Klangfarbe® erwartet.

Standard 1.2. ,Vor anderen sprechen’.

Dieser Standard ist fur die Testaufgabenentwicklung nicht relevant, da die unter diesen
Standard subsumierten Standards derzeit nicht im Large-Scale-Assessment Uberprifbar
sind.

Standard 1.3. ,Mit anderen sprechen”:

Die Erwartungen fir beide Schulabschlisse sind weitgehend identisch. Im Bereich des
Mittleren Schulabschlusses wird der Schwerpunkt starker auf eine plausible Begriindung
der eigenen Meinung und eine Reflektion der Standpunkte gelegt.

Standard 1.4. ,Verstehend zuhdren®:

Fir den Hauptschulabschluss wird erwartet, dass Redebeitrage kritisch hinterfragt werden,
fur den Mittleren Schulabschluss sollen aus umfangreichen Beitragen Informationen ge-
sichert werden konnen.

Im Rahmen der Methoden und Arbeitstechniken sollen die Schiiler fiir den Mittleren Schulab-
schluss nicht nur in der Lage sein, Notizen anzufertigen. Erwartet wird vielmehr die Fahigkeit
anschlieffend mit dem Notierten weiterzuarbeiten. Der Bereich der Gesprachsformen wird
durch Dialoge und Debatten erweitert. Dabei wird einerseits die Praktizierung dieser Formen
erwartet und andererseits auch die kritische Beobachtung und Reflektion derselben.

Tabelle 1I-4.4.1.: In den IQB-Items realisierte Bildungsstandards

Codebeschreibung: Gepriifter Standard (BS)

BS113: verschiedene Formen mundlicher Darstellung unterscheiden und anwenden

BS141: Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen

BS142: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Stimuli verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben

BS143: Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen entwickeln
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Im Wesentlichen wurden die Standards in Tabelle 11-4.4.1. in Testitems umgesetzt. Allgemein
lasst sich festhalten, dass die grofie Offenheit bzw. Allgemeinheit bei den Standardformulie-
rungen Freiheiten und Risiken fiir die Umsetzung birgt. Standard BS141 ,Gesprachsbeitra-
ge anderer verfolgen und aufnehmen” [asst beispielsweise unterschiedliche Mdglichkeiten
zur Umsetzung zu. Wie sollen die Gesprachsbeitrage verfolgt werden? Was genau wird un-
ter dem Begriff ,Gesprachsbeitrag” verstanden? Welche Fragen konnen im Sinn von Items
gestellt werden, um die ,Verfolgung® und ,Aufnahme” der Gesprachsbeitrage zu tberpriifen?
Mit der Umsetzung der Standards in Items werden bei derart vage formulierten Vorgaben
immer auch Entscheidungen Uber relevante Facetten getroffen und Formulierungen werden
ausgelegt und interpretiert. Diese Entscheidungen und Auslegungen hatten jedoch haufig
auch anders getroffen werden konnen. Bremerich-Vos et al. (2009: 207) sprechen hier von
einem ,Breitband- Genauigkeitsdilemma“ (Bandwidth Fidelity Dilemma). Dieser Umstand ist
bei der Interpretation der Ergebnisse der Analysen dieser Arbeit zu bertlicksichtigen, da sich
die Analysen ausschliefilich auf die Aufgaben beziehen, die im Rahmen der 1QB-Arbeiten zur
Illustration der Standards in der Sekundarstufe | erstellt wurden.

Im Rahmen der KMK-Bildungsstandards (KMK, 2004) wird zwischen drei Anforderungsberei-
chen fiir die verschiedenen Kompetenzen zur Beschreibung der kognitiven Operationen un-
terschieden, die zur ltembeantwortung notwendig sind. In der Einteilung der Anforderungs-
bereiche orientieren sich die Bildungsstandards an den in der Schulpraxis gebrauchlichen
Kategorien ,Wiedergeben® (AB ) - ,Anwenden® (AB II) - ,Reflektieren und Beurteilen® (AB IIl).
Im Allgemeinen geht man davon aus, dass die Aufgaben von AB | nach AB Ill schwieriger wer-
den. Ihr Schwierigkeitsgrad ist u. a. abhangig von der Komplexitat der Aufgabenstellung, den
Anforderungen an die sprachliche Darstellung sowie der Komplexitat und dem Umfang der
gewiunschten Reflexion oder Bewertung. Die Anforderungsbereiche sollen lber alle Kompe-
tenzbereiche hinweg die Leistung klassifizieren, die zur L6sung einer Aufgabe erbracht wer-
den muss. Allerdings ist es fraglich, ob die Differenzierung nach Bereichen im Sinne einer
trennscharfen Stufung bzw. Graduierung von Schwierigkeiten verstanden werden kann. Die
Einteilung in Anforderungsbereiche ist ein erster Versuch, die zur ltembeantwortung notwen-
dige kognitive Operation zu kategorisieren. Sie wurde jedoch vom Kompetenzstufenmodell
,Zuhoren“abgelost.

4.4.2. Kompetenzstufenmodelle Zuh6ren

Kompetenzstufenmodelle beschreiben Abstufungen und Entwicklungsverlaufe von Kompe-
tenzen. So wird es moglich, Lehr- und Lernergebnissen festzustellen. Ein Kompetenzstufen-
modell ist die Voraussetzung fir die Definition von Mindest-, Regel- und Maximalstandards.
Mindeststandards beziehen sich auf Leistungserwartungen, die alle Schiiler mindestens bis
zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Ausbildung erworben haben sollen. Regelstandards
beschreiben dagegen die Kompetenzen, die im Durchschnitt von den Schilern erworben sein
sollten. Dabei kann es fur Schulen hilfreich sein, mit einem Leistungsbereich zu arbeiten,
der uUber die Regelstandards hinausgeht und als Regelstandard plus bezeichnet wird. Die-
ser zusatzliche Leistungsbereich beschreibt Ziele, die im Rahmen der Weiterentwicklung von
Unterricht angestrebt werden kénnen. Zusatzlich dazu beschreiben Maximalstandards Kom-
petenzen, die die Erwartungen der Regelstandards weit Ubertreffen. Unter exzellenten indi-
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viduellen Lernvoraussetzungen und gelingenden schulischen und aufierschulischen Lernge-
legenheiten konnen diese jedoch u. U. erworben werden. (Kompetenzstufenmodell zu den
Bildungsstandards im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren - hier Zuhéren - fiir den
Mittleren Schulabschluss, 2009)

Die in den Bildungsstandards beschriebenen Kompetenzen (auf’er dem Kompetenzbereich
,Sprechen®) wurden mittels der dazu entwickelten Testaufgaben im Jahr 2008 in einer repra-
sentativen Erhebung uberprift. Auf der Grundlage dieser Daten wurden im Jahr 2009 Kompe-
tenzstufenmodelle fir die Kompetenzbereiche ,Lesen’,,Zuhdren”und ,Orthografie” entwickelt.

4.4.2.1. Das Kompetenzstufenmodell der Bildungsstandards

Bei der Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen spielen testtheoretische, curriculare,
fachdidaktische und bildungspolitische Kriterien eine wichtige Rolle. Im Fall des Kompetenz-
stufenmodells fiir den Kompetenzbereich ,Zuhéren® wurden aus diesem Grund sowohl die
KMK Bildungsstandards beruicksichtigt, als auch, soweit mdéglich, Kompetenzstufenmodelle
aus nationalen und internationalen Vorarbeiten (z. B. PISA). So wird im IQB-Modell von fiinf
gleich breiten, die Deskriptoren der KMK Bildungsstandards aufgreifenden Kompetenzstufen
ausgegangen. Die Stufenbeschreibungen geben angemessene Leistungserwartungen wieder,
die auch die Leistungsstreuung innerhalb und zwischen den Landern bericksichtigen. Neben
den Mindest- und Regelanforderungen wird einerseits ein Leistungsminimum beschrieben,
das von allen Schiilern erreicht werden kann, andererseits werden aber auch Leistungsres-
sourcen der Schiiler verdeutlicht, die u. U. gefordert werden missen. Die Stufenbeschreibun-
gen (insbesondere die Regelstandards Plus) sind als motivierende Leistungserwartungen
formuliert, die zur schulischen Weiterentwicklung genutzt werden kdnnen, um so eine breite
bildungspolitische Akzeptanz zu erhalten. (Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstan-
dards im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren - hier Zuhoren - fiir den Mittleren Schul-
abschluss, 2009)

Aufgrund der hohen konzeptionellen Ahnlichkeit zum Leseverstehen liegt es nahe, bei der
Beschreibung der Kompetenzstufen auch Modelle zum Leseverstehen zu berticksichtigen. Um
die spezifischen Aspekte des Zuhdrens in die Stufenbeschreibungen mit aufzunehmen, fin-
den sich dort verstehensspezifische Aspekte, aber auch modalitatsspezifische Erganzungen.
Bereits in den Vorbemerkungen zum Kompetenzstufenmodell ,Zuhoren® wird darauf hinge-
wiesen, dass beim Zuhdren,im Unterschied zum Lesen, Gedachtnisleistung eine grofiere Rolle
spielt und Informationen haufiger erinnert und wiedererkannt werden miissen, um ein ltem
zu losen. (ebd.: 7) Im Fall von Lesen handelt es sich bei Items zur Informationsentnahme
tendenziell eher um die kognitive Aktivitat des Lokalisierens. Das Erinnern von Informatio-
nen hangt zum Teil von personenspezifischen Variablen, aber auch von der Aufgabenstellung
ab. Die Aufgabenstellung steuert einerseits die Intention und den Aufmerksamkeitsfokus des
Zuhorers und gibt andererseits die Haufigkeit der Stimulusprasentation und den Zeitpunkt
derselben an. (Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards im Kompetenzbereich
Sprechen und Zuhoren - hier Zuhdren - flir den Mittleren Schulabschluss, 2009)
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Jede Kompetenzstufe ist mit einer Uberschrift gekennzeichnet. So geht es auf Kompetenz-
stufe | Uberwiegend um das ,Wiedererkennen und Erinnern prominenter Einzelinformatio-
nen®. Schiiler auf Stufe Il kdnnen ,Benachbarte Informationen miteinander verkniipfen und
den Text genrespezifisch zuordnen®. Stufe 1l zeichnet sich dadurch aus, dass die Schiiler hier
Verstreute Informationen miteinander verkniipfen, der Vorlage paraverbale Informationen
abgewinnen und den Text ansatzweise im Ganzen erfassen® konnen. Auf Stufe IV kénnen die
Schiiler ,Auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhange erkennen, die Gestaltung
reflektieren und versteckte Einzelinformationen erinnern®. Schiler, die sich auf Stufe V be-
finden, kdnnen ,Interpretieren, Begriinden, Bewerten und anspruchsvolle Erinnerungsleistun-
gen” erbringen. In Tabelle 11-4.4.2.1. werden die fiir jede Stufe kennzeichnenden Merkmale
zusammenfassend kurz aufgefiihrt. (ebd., 8ff)

Tabelle 11-4.4.2.1.: Kompetenzstufenmodell Bildungsstandards

Kompetenz- Benennung Merkmale

stufe

| Wiedererkennen und Erinnern e strukturell eher einfache Horstimuli
prominenter Einzelinforma- ¢ Beantwortung der Items beim Horen
tionen « Zweimaliges Horen des Stimulus

e Items zu nur gelegentlich paraphrasierten
Einzelinformationen

« Starke Lenkung der Aufmerksamkeit

« Selten interpretative Anforderungen

« Uberwiegend geschlossene Itemformate

« Wenige halboffene Itemformate

« Kaum offene ltemformate

" Benachbarte Informationen ¢ Verkniipfen benachbarter Informationen
miteinander verknupfen und « Kaum Verknipfen verstreuter Informationen
den Text genrespezifisch « [tems zum Stimulusgenre
zuordnen « Teilweise Items zur Funktion der Stimuli bzw.

einzelnen Aspekten

« Schliisse aufgrund der akustischen Eigenschaften
der Stimuli

¢ Items zu Einzelinformationen

¢ Kaum noch entlastende Vorinformationen

¢ Beantwortung der Items nach dem Horen

¢ Weniger geschlossene Itemformate

¢ Mehr halboffene und offene Itemformate

"l Verstreute Informationen ¢ Verkniipfen verstreuter Informationen
miteinander verknipfen, der « Erfassen des Stimulus als Ganzes
Vorlage paraverbale Informa- ¢ Erkennen des Themas
tionen abgewinnen und den ¢ Wahrnehmen und Explizieren paraverbaler
Text ansatzweise im Ganzen Informationen (z. B. Tonfall)
erfassen ¢ Dazu einfache Schliisse bzw. unplausible
Antwortalternativen
« [tems zu weniger zentralen Einzelinformationen
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|V Auf der Ebene des Textes ¢ Erkennen und Reflektieren wesentlicher Zusammen-
wesentliche Zusammenhange hange auf Stimulusebene
erkennen, die Gestaltung e [tems zur Funktion von Stimulusteilen
reflektieren und versteckte ¢ [tems zu Sprachlichen Mitteln

Einzelinformationen erinnern Items zur Wirkung des Stimulus
« ltems zu versteckten Einzelinformationen
¢ Langere Horstimuli
¢ Einmaliges Horen
« Keine Lenkung der Aufmerksamkeit

V Interpretieren, Begriinden, ¢ globales Verstehen des gesamten Stimulus/
Bewerten und anspruchsvolle langerer Abschnitte
Erinnerungsleistungen ¢ ungewohnliche Itemformate (Organigramm)

« offene Itemformate

« begrlindete Entscheidungen bzgl. Merkmale des
Gehorten

e [tems zu Gerduschen (Erinnern und Funktion)

¢ [tems zu Unterschiede und Gemeinsamkeiten von
Stimulusaspekten

« Interpretationsaufgaben

e [tems zur Struktur der Stimuli

e [tems zu nicht zentralen Einzelinformationen

Die Stufen unterscheiden sich voneinander dadurch, dass aufsteigend komplexere und lange-
re Stimuli verstanden werden miissen. Die Items zeichnen sich durch abnehmende Lenkung
(Multiple-Choice-Item vs. Offenes Item) und zunehmende Tiefe der kognitiven Operation (In-
formationen finden vs. Interpretieren/Bewerten) aus. Die zu extrahierende Information ist mit
zunehmender Kompetenzstufe zunehmend schwieriger zu entnehmen und ggf. iber mehrere
Stellen des Stimulus hinweg zu finden und zu verbinden. Auch paraverbale Informationen
spielen auf den hoheren Kompetenzstufen eine Rolle.

4.4.2.2. Exkurs: Luxemburg

Luxemburg ist insofern fiir die Arbeit mit Sprachtests interessant, als es historisch und geo-
graphisch bedingt uber drei offizielle Landessprachen verfligt: Luxemburgisch, Franzdsisch
und Deutsch. Deshalb und aufgrund des hohen Anteils an auslandischen Mitbulrgern wird in
Luxemburg in allen sprach- und kulturpolitischen Konzepten auf die Wertschatzung und den
Erhalt der Mehrsprachigkeit Wert gelegt. So wird die Mehrsprachigkeit auch im Schulsys-
tem konsequent eingehalten. Die Alphabetisierung der Kinder erfolgt zunachst auf Deutsch.
Deutsch ist im Enseignement primaire auch Unterrichtssprache in den Fachern Mathema-
tik und Sachkunde. Jedoch kommt bereits im zweiten Halbjahr der zweiten Klasse Franzo-
sischunterricht hinzu. Im zweiten Teil des Enseignements secondaire L6st Franzdsisch dann
Deutsch als Unterrichtssprache ab. (vgl. Ministére de U'Education nationale et de la Formation
professionnelle, 2008)

Deutsch ist aufgrund der Sprachverwandtschaft zum Luxemburgischen keine Fremdsprache
fur die Schiiler. Da es in Luxemburg jedoch nicht als kommunikative Verkehrssprache ge-
braucht wird, kann es auch nicht als Zweitsprache bezeichnet werden. Deutsch ist in Luxemburg
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Alphabetisierungssprache sowie Kommunikationssprache in der Schule. Man begegnet der
deutschen Sprache in der Literatur und im Fernsehen. Deshalb ist der Deutschunterricht in
Luxemburg weder mit dem muttersprachlichen Deutschunterricht in Deutschland noch mit
dem fremdsprachlichen Deutschunterricht eines anderen Landes vergleichbar. (vgl. ebd., 16ff)

Die Kompetenzstufenmodelle in Luxemburg beschreiben die Sprachhandlungskompetenz
der Schiler im Schriftlichen und im Mindlichen, und zwar fiir die Kompetenzbereiche ,Lese-
verstehen’, ,Horverstehen®, ,Texte schreiben® sowie ,Sprechen, Reden und Zuhéren®. Die Berei-
che ,Sprache gebrauchen und Sprachgebrauch untersuchen®und ,Methoden und Arbeitstech-
niken“sind in diese basalen Kompetenzbereiche integriert. Fiir diese Arbeit sind aus Griinden
der mangelnden Vergleichbarkeit mit den deutschen Kompetenzstufenmodellen jedoch nicht
die Modelle als solche interessant, sondern die Tatsache, dass die Beschreibungen curricular
Ubergreifend fiir alle Schulformen und Ausbildungszyklen einen Orientierungsrahmen abge-
ben sollen. Daher werden in den Luxemburgischen Bildungsstandards Sprachen (vgl. Ministére
de U'Education nationale et de la Formation professionnelle,2008) Angaben dariiber gemacht,
wie die Bildungsstandards fir die einzelnen Schulformen und Ausbildungszyklen angepasst
werden konnen. Um das Anforderungsniveau zu erhohen bzw. zu verringern, sollen ,Art und
Komplexitat des Inhalts’, die ,Komplexitdt des Textes” sowie ,Art und Schwierigkeitsgrad der
Aufgabenstellung® variiert werden. Dabei werden zu jedem Bereich mehrere Unterpunkte (z.
B. Relevanz fiir die Lernenden, Thema und Inhalt des Textes) mit unterschiedlichen Auspra-
gungspolen (vertraut vs. neu) oder zu beriicksichtigenden Aspekten (z. B. Motivation, notwen-
diger Verstehenshorizont) angegeben. Den Lehrkraften soll das Schema als Anleitung dienen,
Stimuli und Aufgaben hinsichtlich verschiedener Kriterien zu priifen und ggf. fiir ihre Lern-
gruppe zu verandern. (vgl. ebd., 61ff; Abbildung 11-4.4.2.2.)

Art und Komplexitat
des Inhalts

« Die Relevanz fir die
Lernenden (Motivation,
notwendiger Verstehens-
horizont, Vor- und
Kontextwissen, Lebens-
weltbezug)

e Thema und Inhalt des
Textes (vertraut vs. neu,
komplex vs. einfach,
beschreibend vs.
problemorientiert)

Komplexitdt des Textes

« Textsorte (z. B. vertraut, bekannt,
neu; Gebrauchs-, Sach- und Me-
dientexte vs. literarische Texte)

 Die sprachliche Komplexitat
(z. B. einfacher vs. abstrakter oder
bildlicher Ausdruck, rhetorische
Besonderheiten, sprachliche
Register)

* Die besondere (Themen)Struktur
und Kohdrenz des Textes (z.B.
konkret vs. abstrakt, zeitnah vs.
historisch, linear, chronologisch,
episodisch, verschrankt, Vor- und
Rickblenden, Montagen, Inter-
textualitat, explizite vs. implizite
Textbeziige; erzahlend, beschrei-
bend, argumentativ, u. s. w.)

« Die mediale Realisierung (gespro-
chen vs. geschrieben, Sprechtempo,
gleichzeitiges Sprechen, Text-Bild-
Verhaltnis)

¢ Die Textlange

Art und Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben

« Entlastung und Orientierungs-
hilfen vor der Bearbeitung von
Aufgaben

« Vertrautheit mit den Arbeits-
anweisungen und Aufgaben-
stellungen

« Zeit fur die Beantwortung der
Aufgaben

 Anzahl der Aufgaben

« Verschrankung von Aufgaben
und Teilaufgaben, Aufgaben-
komplexe

» Aufgabenformate (offene,
halboffene oder geschlossene
Aufgabentypen)

« Formative oder summative
Aufgabenstellungen

« Reproduktive, produktive oder
interaktive Aufgabentypen

» Sozialformen: Einzel- Partner-
oder Gruppenarbeit

Abbildung 1l-4.4.2.2.: Schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale Luxemburg (vgl. Ministére de ['Education
nationale et de la Formation professionnelle, 2008: 61ff)
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4.4.3. Horverstehen in den Rahmenplinen der Lander

Neben den Bildungsstandards und den dazugehdrigen Kompetenzstufenmodellen sind fiir
die Lehrkrafte in Deutschland noch die Lehrpldane und Curricula ihres jeweiligen Bundeslan-
des verbindlich. Von den 16 Landern der Bundesrepublik Deutschland wurden fiir die vorlie-
gende Arbeit insgesamt 41 Lehrplane der jeweils vertretenen Schularten untersucht. Bei der
Analyse wurden einerseits die fachspezifischen Zielbeschreibungen berticksichtigt, aber auch
die facheriibergreifenden Fertigkeiten und uberfachlichen Kompetenzen. In vielen Lehrpla-
nen werden bei den Zielbeschreibungen verbindliche und fakultative Ziele unterschieden.
Dieser Verbindlichkeitsgrad variiert jedoch Uber die untersuchten Dokumente hinweg. Fir
die Analyse waren deshalb sowohl verbindliche als auch unverbindliche Zielbeschreibungen
relevant. Die Unterschiedlichkeit der Zielbeschreibungen fiihrte dazu, dass keine explizite
Aussage darliber moglich ist,wie gut die Schiiler ein Lernziel beherrschen missen. Auch Aus-
sagen Uber Kompetenzstufen bzw. Kompetenzunterschiede lber die Jahrgangsstufen hinweg
kdnnen deshalb nicht gemacht werden.

Im Allgemeinen fallt auf, dass der Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren®zwar vor allem
in neueren Lehrplanversionen verstarkt Beachtung findet, insgesamt jedoch nach wie vor
recht vage Angaben dazu gemacht werden. Zuhdren (analog zum Lesen) wird meist noch
nicht als eigenstandige Teilkompetenz betrachtet, sondern eher als Teilfahigkeit, die dienen-
den Charakter hat. Sie ist zwar fiir den Erwerb ,héherer” Kompetenzen,wie der Gesprachskom-
petenz, notwendig, wird aber in der 9.Jahrgangsstufe im Wesentlichen vorausgesetzt.

So werden beispielsweise im Lehrplan fiir den Mittleren Schulabschluss im Fach Deutsch
in der 9. Jahrgangsstufe in Sachsen aus dem Jahr 2004 die allgemeinen fachlichen Ziele
~Entwickeln des Leseverstehens®, ,Entwickeln der mindlichen Sprachfahigkeit’, ,Entwickeln
der schriftlichen Sprachfahigkeit” und ,Entwickeln der Reflexionsfahigkeit tiber Sprache® un-
terschieden. Dazu werden fiinf Lernbereiche und drei Wahlpflichtbereiche definiert. Angaben
zum Horverstehen finden sich Uber die Lernbereiche hinweg verstreut, und zwar (vgl. Sachsi-
sches Staatsministerium fur Kultus, 2001: 31 - 34):

Lernbereich 1 ,Gewusst wie*
Anwendung von Methoden der Informationsbeschaffung (Befragung - Ergebnisse zusam-
menfassen; Mitschrift - Unterrichtssequenzen)

Lernbereich 4 ,Botschaften verstehen”®

Kennen von Funktion und Wirkung der sprachlichen Kommunikation - Strategien der Tex-
terschlieftung, Diskussion (Inhalts- und Beziehungsaspekte der Kommunikation ->Sprecher
und Zuhorer; konkrete Kommunikationssituationen untersuchen - Vorstellungsgesprach,
Prufungssituation, privater und offentlicher Bereich, nonverbale Kommunikation; Verwen-
dung von Sprache in Bezug auf Absicht und Wirkung untersuchen - Information und
Manipulation, Werbung, Talkshow, Nachrichtensendung, Chat)
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Wahlpflichtbereich 1 ,Soundcheck”
Sich positionieren zu Texten aktueller Musikproduktionen > Liedtexte als literarische Texte
(Lesen und horen —> Diskussion)

Wahlpflichtbereich 3 ,Abenteuer Sprache”

Beurteilung von Sprache in verschiedenen Erscheinungsformen (Sprachvarietaten in
miindlichen und schriftlichen AuRerungen erkennen - Wandelbarkeit von Sprache; An-
gemessenheit von Umgangssprache - Situationsbezug, Personenbezug, Zweckmafigkeit)

Der bayrische Lehrplan aus dem Jahr 2009 fir das Fach Deutsch in der 9.Jahrgangsstufe in
der Realschule unterscheidet fiir den Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren® die Teil-
bereiche ,Verstandlich und sinntragend sprechen’, ,Aktiv zuhdren®, ,Anderen etwas mitteilen”
und ,Miteinander sprechen”. Bereits der einleitende Passus macht deutlich, dass Kompeten-
zen im Bereich ,Zuhoren® hochstens als Teil einer allgemeineren Gesprachskompetenz gese-
hen werden.,Die Schiler vertiefen die schon in friiheren Jahren angebahnte Gesprachs- und
Diskussionsfahigkeit. Vor allem im Rahmen der beruflichen Orientierung erproben sie Ge-
sprachsstrategien und Verhaltensregeln fiir besondere Situationen. Der Gebrauch der Stan-
dardsprache und die miindliche Ausdrucksfahigkeit werden weiter gefordert.” (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, Realschule: Lehrplane/Standards Realschule R6:
404) Differenziertere Angaben zum Zuhoren werden Uberwiegend in den Bereichen ,Aktiv
zuhoren®und ,Anderen etwas mitteilen” gemacht, und zwar:

Aktiv zuhdren - anderen auch uber einen langeren Zeitraum konzentriert zuhoren - zum Ge-
horten Fragen stellen und Stellung nehmen - Informationen aufnehmen und differenziert
verarbeiten, z. B. fiir die Zusammenfassung von Diskussionsergebnissen, fiir ein Protokoll,
fir Argumentationen

Anderen etwas mitteilen - Informationen einholen, zusammenfassen und wiedergeben, z. B.
Moglichkeiten oder Verlauf des Betriebspraktikums, aktuelle Ereignisse aus Medien, Dis-
kussionsergebnisse, Textinhalte

Die Vorgaben aller Lehrplane wurden in einer Synopse fiir den Hauptschulabschluss und einer
fur den Mittleren Schulabschluss zusammengefasst und den KMK Bildungsstandards gegen-
Ubergestellt. Dabei ergaben sich aufgrund der inhaltlichen Vorgaben fiir beide Synopsen die
Themenbereiche ,Diskutieren®, ,Informationen entnehmen und informieren” sowie ,Sprach-
betrachtung®. Es fallt auf, dass die meisten Lehrplane Horverstehen bei der Formulierung der
von den Schiilern zu erlangenden Kompetenzen implizieren und diesen Kompetenzbereich i.
d.R. anwendungsbezogen im Zusammenhang mit der Kompetenz ,Sprechen”im Rahmen von
Gesprachskompetenz behandeln. Dies wird in Forderungen wie ,Stérungen in Gesprachsab-
ldufen erkennen und Verbesserungsvorschliage erarbeiten® oder ,Anteil nehmen durch Be-
statigen, Riickfragen, Widerspruch® deutlich. Explizit in Teilkompetenzen aufgeschlisselt und
beschrieben werden zu erwartende Fahigkeiten, die allein in den Kompetenzbereich Horver-
stehen fallen, jedoch kaum’.

7 vgl. dagegen beispielsweise die Gliederung des GER (Europarat, 2001: 71) ,Selektiv verstehen®,
,Detailliert verstehen’,,Global verstehen* und ,Schlussfolgerungen ziehen kénnen*
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Da die Dimensionalitdt von Horverstehen jedoch noch nicht abschliefiend untersucht worden
ist und Horverstehen in der authentischen Sprachverwendungssituation tatsachlich meist im
Rahmen von Gesprachen relevant wird, erscheint der eingeschlagene Weg durchaus plausi-
bel. Die Forderungen, die in den Bildungsstandards unter dem Standard 1.4. subsumiert sind,
entsprechen im Wesentlichen den in Tabelle II- 4.4.3a. zusammengefassten Lehrplanformu-
lierungen:

Tabelle 11-4.4.3a.: Vergleich BS 1.4. mit Lehrplanformulierungen

Standard Bildungsstandards Erganzung aus den Lehrplanen
BS141 Gesprachsbeitrage anderer ¢ Genau zuhdren
verfolgen und aufnehmen « Fremde Meinungen aufgreifen und berlicksichtigen

¢ Informationen aufnehmen

BS142 Wesentliche Aussagen aus « Wesentliche Aussagen zusammenfassen (Sachtexte,
umfangreichen gesproche- thematisch eingegrenzte Uberschaubare Gesprache/
nen Texten verstehen, diese Diskussionen)

Informationen sichern und « Techniken des Mitschreibens
wiedergeben « Verlaufs- und Ergebnisprotokoll

BS143 Aufmerksamkeit fiir verbale « Verbale und nonverbale Gestaltungsmittel
und nonverbale AuRerungen der Vortragenden wahrnehmen und benennen

(z. B. Stimmfiihrung, Korper-
sprache) entwickeln.

Die Angaben der Lehrpldne erganzen die Deskriptoren der Bildungsstandards und machen
haufig konkrete Angaben dort, wo die Bildungsstandards relativ knapp bleiben. Dies wird am
Beispiel in Tabelle 11-4.4.3b. deutlich. Der ausfiihrliche Vergleich der Bildungsstandards mit
den Lehrplanangaben findet sich in Anhang A.

Tabelle 11-4.4.3b.: Vergleich Bildungsstandard - Lehrplan

Formulierung der Bildungsstandards Erganzung aus den Lehrplianen der Lander

Gesprachsregeln einhalten/ ¢ Gesprachsregeln/-strategien entwickeln:
Redestrategien einsetzen (Flinfsatz, - aktiv zuhoren
Anknupfungen formulieren) - ausreden lassen

- Fragestellung erfassen
- Standpunkte klaren
- Nachfragen
- Strittiges klaren
- Sich auf Vorredner beziehen
- Nach Losungen suchen
- Koérpersprache
- Sprachebene
- Angemessene Selbstdarstellung
- Steuerung des Gesprachsverlaufs
-zusammenfassen
¢ Hoflich miteinander umgehen:
- Hoflichkeitsformen
- Beschwerden
- Kritik tben
« Fair,zielgerichtet, kriterienorientiert und wirkungsvoll diskutieren
¢ Unfaires Diskussionsverhalten abwehren
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Die Lehrpldne geben aus diesem Grund wertvolle Impulse fiir die Aufgabenentwicklung, in-
dem sie inhaltlich explizieren,was genau mit einem recht global formulierten Bildungsstan-
dard gemeint sein kann. Da es sich dabei jedoch insgesamt Uberwiegend um den Bereich Ge-
sprachskompetenz handelt, werden kaum Methoden und Inhalte genannt, mit denen speziell
,Zuhoren“und ,Horverstehen® gelibt werden kénnen. Daher sind die Lehrpldne sowohl fiir die
Aufgabenentwicklung im Bereich ,Zuhéren”als auch fiir die Suche nach schwierigkeitsbeein-
flussenden Merkmalen nur bedingt hilfreich.

5. Ausgewdhlte Merkmale und ihr Einfluss auf die Itemschwierigkeit

Das Kapitel ,Ausgewahlte Aufgabenmerkmale und ihr Einfluss auf die Itemschwierigkeit” ent-
halt einen Uberblick iiber ausgewihlte Studien zu schwierigkeitsbeeinflussenden Merkma-
len. Vorgestellt werden Faktoren, die nachweislich einen Einfluss auf die Schwierigkeit von
Hor- und Leseverstehensaufgaben hatten. Da angenommen wird, dass sich, bis auf einige
modalitatsspezifische Subdimensionen, die Prozesse des Lesens und des Zuhdrens vor allem
im Bereich des ,Verstehens” sehr dhnlich sind, wird auch auf Studien Bezug genommen, die
sich mit dem Leseverstehen beschaftigen. Viele Studien fanden unter experimentellen Be-
dingungen statt, sodass die isolierten Merkmale bei den sehr heterogenen I1QB-Aufgaben
moglicherweise keinen Effekt zeigen.

Die Schwierigkeit eines Textes wird nach Klein-Braley (1994: 184) von mindestens drei Fak-
toren beeinflusst: Den Fahigkeiten des Lesers, dem Textinhalt und der Textstruktur. Dem-
entsprechend werden neben den Stimulusmerkmalen (,Textinhalt® und ,Textstruktur) auch
Personenmerkmale, wie das Hintergrundwissen der Probanden zum Thema oder ihre Arbeits-
gedachtniskapazitat, beschrieben. Zu den Merkmalen, die an den Stimuli festzumachen sind,
gehodren u. a. die Komplexitdt des Wortschatzes und andere sprachliche Merkmale. Ferner
spielt auch die Stimulusstruktur, der Aufbau der Stimuli nach wiederkehrenden Mustern, eine
Rolle. Eine Beschreibung der Stimuli nach Relationstypen oder nach ihrem thematischen
Aufbau flihrt zu Kriterien, wie der Wiederaufnahmestruktur der Stimuli oder ihrem Grad an
Koharenz. Im Rahmen einer Befragung von Lehrkraften zu den Stimuli wurden zusatzlich sub-
jektive Einschatzungen zu bestimmten Merkmalen wie Gesamteindruck oder Wirkung einge-
holt. Unter Itemmerkmalen werden Merkmale verstanden, die sich auf die Items beziehen.
Dazu gehort zum Beispiel das Merkmal ,Itemformat’, wobei insbesondere auf die Merkmale
von Multiple-Choice-ltems eingegangen wird. Zu diesem ltemformat gibt es aus der anglo-
amerikanischen Forschung relativ viel Literatur, da es fir dieses ltem eine lange Testtradition
gibt. Viele Itemmerkmale sind jedoch ,interaktiv“ und kénnen nicht losgeldst vom Stimulus
betrachtet werden. Dazu zahlen einerseits Merkmale wie der Zeitpunkt der Itembearbeitung,
aber auch der Grad der Uberlappung der Item-Formulierungen mit dem Stimulus. Andere
Merkmale verlangen eine kognitive Operation von der Testperson, die nur mithilfe des Sti-
mulus erbracht werden kann. Relativ zentral ist dabei die Information, die zur Beantwortung
des Items notwendig ist (NI). Diese Information wird in ihrer Art, ihrer Position und ihrer
Auftretenshaufigkeit im Stimulus beschrieben. Nicht unberticksichtigt sollen auch die Eigen-
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schaften der Testpersonen bleiben, da angenommen wird, dass unterschiedliche Probanden
unterschiedlich auf den gleichen Test reagieren. Untersucht wird deshalb, ob Motivation hin-
sichtlich der Testbearbeitung und Interesse an den Stimuli einen Einfluss auf die Testleistung
haben. Auch das Hintergrundwissen der Schiiler zu den ausgewahlten Themen, ihre Sprach-
kenntnisse sowie ihre Arbeitsgedachtniskapazitat werden in die Analysen mit einbezogen.

Aufgrund der hohen Korrelationen zwischen Lese- und Horverstehen wird heute davon aus-
gegangen, dass beide Kompetenzbereiche liber eine gemeinsame Subdimension ,Verstehens-
kompetenz® verfligen, sich jedoch auch hinsichtlich einiger Subdimensionen voneinander
unterscheiden, insbesondere in Bereichen, die Dekodierprozesse betreffen. (vgl. Hale et al.,
1989; Buck, 1992; Bae & Bachman, 1998) Obwohl beide rezeptiven Fertigkeiten viele Ge-
meinsamkeiten aufweisen, unterscheiden sie sich beispielsweise darin, dass Zuhoren starker
auf ein holistisches Verstandnis der Botschaft abzielt als Lesen. Kiirschner und Schnotz zeigen
in einem integrierten Modell des Hor- und Leseverstehens (Kiirschner & Schnotz, 2008: 144),
dass sich beide Kompetenzbereiche auf bestimmten Verarbeitungsebenen unterscheiden
und unter bestimmten Verarbeitungsbedingungen auch zu unterschiedlichen Lernleistungen
fihren kénnen. Diese Ergebnisse rechtfertigen die Beriicksichtigung der wissenschaftlichen
Literatur zu schwierigkeitsbeeinflussenden Merkmalen auch im Bereich des Leseverstehens.
Selbst wenn sich die Prozesse des Zuhorens und des Lesens voneinander unterscheiden, wei-
sen beide Domanen so viele Gemeinsamkeiten auf, dass die folgenden Untersuchungen fir
die Analysen in dieser Arbeit beruicksichtigt werden.

Aus der Literatur z. B. zum fremdsprachlichen Leseverstehen (z. B. Freedle & Kostin, 1993a;
Evetts & Gauthier, 2005),zum fremdsprachlichen Horverstehen (z. B. Freedle & Kostin, 1996)
und zum Leseverstehen in der Erstsprache (z. B. Chalifour & Powers, 1989; Nold & Rossa,
2007) ergeben sich bestimmte Merkmale, von welchen vermutet wird, dass sie sich als Pra-
diktoren fur die Itemschwierigkeit erweisen. Dabei wird zwischen Merkmalen unterschieden,
die sich auf die Stimuli oder die Items beziehen oder die auf einer Interaktion vom Stimulus
mit den ltems beruhen. (Buck & Tatsuoka, 1998)

In der Regel wird unter Itemschwierigkeit das gemittelte Ergebnis einer Gruppe von Test-
personen bei einem Item verstanden. Iltemschwierigkeit kann aber auch die Interaktion von
latentem Faktor und der Performanz bei einem bestimmten Item sein. In jedem Fall hangt die
Schwierigkeit aber in den (iblichen Messmodellen von der Testleistung ab und ist kein ,reines”
Merkmal der Items. Mithilfe von Itemmerkmalen empirische ltemschwierigkeiten vorherzu-
sagen ist problematisch, weil diese Itemstatistiken selbst eine Funktion der Interaktionen
zwischen den Testpersonen und den Items sind. Korrelationen zwischen den Itemmerkma-
len und der empirischen Itemschwierigkeit beruhen deshalb in gewisser Weise immer auf
Autokorrelationen. Auch Bachman (2002) weist darauf hin, dass die Itemschwierigkeit keine
Eigenschaft des Items ist.Vielmehr sei sie immer relativ zur getesteten Person zu sehen ist,da
Personenfahigkeiten mit den Anforderungen der Items interagieren. Deshalb ist nach Bach-
man Itemschwierigkeit auch kein isolierter Faktor, sondern beruht auf dem Zusammenspiel
unterschiedlicher Komponenten im Test (z. B. Personenfahigkeiten, ltemanforderungen, etc.).
Die Vorhersagekraft bestimmter Itemmerkmale ist demnach immer zweideutig: Sie kann auf
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der Pradiktorfunktion des Merkmals beruhen, aber auch darauf, dass das Merkmal mit der
abhangigen Variable interagiert. Bachman rat deshalb griindlich zwischen unterschiedlichen
Kategorien von Merkmalen zu trennen und beispielsweise Merkmale, die sich nur auf den
Stimulus beziehen von solchen zu unterscheiden, bei denen die Testpersonen involviert sind.
Auch Buck und Tatsuoka (1998) weisen darauf hin, dass Merkmale stets aus zwei unterschied-
lichen Perspektiven betrachtet werden kdnnen: aus der Perspektive des Items und aus der
Perspektive der Testperson, von der bestimmte Fahigkeiten zur Losung eines ltems erwar-
tet werden. Da jedoch die Eigenschaften eines Stimulus auch immer mit den Merkmalen
der Items und der Testpersonen interagieren, sind ,reine“Vorhersagen der Stimulus- oder der
Itemschwierigkeit nicht moglich und die Ergebnisse miissen immer ganzheitlich (d. h. im Zu-
sammenspiel Stimulus - Item - Testperson) interpretiert werden. (vgl. Grotjahn, 2000)

5.1. Stimulusmerkmale

Jensen et al. (1997) kamen in ihren Arbeiten zum Ergebnis, dass Stimulus-Merkmale kaum
Einfluss auf die Itemschwierigkeit haben, solange es sich nicht um sehr technische Texte han-
delt. Stattdessen erwiesen sich Merkmale, die auf einer Interaktion der Items mit den Stimuli
und den Testpersonen beruhen als starkere Pradiktoren. Dennoch gibt es zahlreiche Studien,
die sich vor allem mit Stimulus-Merkmalen im Bereich des fremdsprachlichen Leseverstehens
(z. B. Keshavarz (2007) und Nold & Rossa (2007) mit ESL Lernern) und des Leseverstehens in
der Erstsprache auseinandersetzen (z. B. Evetts & Gauthier (2005) und Best et al. (2006) mit
englischsprachigen Lernern sowie Yin-Kum (1995) mit chinesischen Probanden). Im Bereich
des Horverstehens iberwiegen Studien mit L2-Lernern, z. B. Bacon (1992) mit Spanisch-Ler-
nern; Cervantes & Gainer (1992) und Field (2003) mit ESL Lernern.

Derartige Studien sind seltener fiir das Deutsche und i. d. R. weniger stark auf einzelne Merk-
male fokussiert. Grotjahn (2000) untersucht schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale im DaF
Bereich, Bremerich-Vos et al. (2009) untersuchen sprachliche Kompetenzen im Fach Deutsch
im Primarbereich und Bohme & Robitzsch (2009) beschreiben methodische Aspekte der Er-
fassung der Lesekompetenz. Gerade fiir den Kompetenzbereich ,Zuhéren”gibt es derzeit noch
verhaltnismaRig wenig Literatur.

5.1.1. Sprachliche Merkmale des Stimulus

Zu den sprachlichen Merkmalen der Stimuli zahlen neben der Anzahl und der Lange von Sti-
mulusfragmenten, wie Worter oder Silben, auch die Worthaufigkeit und die Komplexitat des
Wortschatzes. Die Komplexitat des Wortschatzes wird haufig am Grad der Konkretheit und der
Menge an Inhalts- und Funktionswortern, aber auch an der Anzahl und Lange von Wortern
oder Silben bestimmt. Die Anzahl der Silben wird dabei reprasentativ fur die Wortlange ange-
sehen. Im Gegensatz zur Gliederung von Sprache in Morpheme, die kleinsten bedeutungstra-
genden Einheiten, ist eine intuitive Gliederung einer Wortform in Silben meist sehr einfach,
denn alle Silben weisen einen zentralen Vokal auf, der von unterschiedlichen Konsonanten-
konstellationen umgeben ist. (Imhof, 2003: 83) Die Anzahl und Lange der Worter oder Silben
wurden als Ausdruck der Komplexitdt des Wortschatzes im Rahmen der Lesbarkeitsforschung
in den 70er Jahren recht hdufig untersucht (vgl. Klare, 1963; Abram & Dowling, 1979).
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Klein-Braley (1994) beruft sich bei ihrer Verwendung des Merkmals ,Wortldnge“als Indikator
beziiglich der Haufigkeit des Wortschatzes auf das Zipf-Mandelbrot-Gesetz: Demnach sind
haufig auftretende Worter kiirzer. Seltene und kaum gebrauchte Worter sind den Lesern/Zu-
horern oft nicht bekannt und diese Worter kdnnen das Verstandnis des Stimulus erschweren.
Dementsprechend zeigten Embretson und Wetzel (1987), dass schwierigere Items eines Tests
zum Textverstehen auch einen hoheren Anteil an seltener gebrauchten Wortern aufweisen.
Einen positiven Zusammenhang zwischen dem Wortschatz von Testpersonen und deren Lese-
verstehenskompetenz wies Carroll (1993) nach. Dieser Zusammenhang kann damit erklart
werden, dass ein reicher Wortschatz bzw. die Geschwindigkeit, mit der beim Lesen darauf
zugegriffen werden kann, einen Einfluss auf das Leseverstehen hat. (Daneman, 1988; Perfetti,
1994)

Freedle und Kostin (1993a) konnten fiir den Bereich des Leseverstehens nachweisen, dass die
Itemschwierigkeit durch kiirzere Worter mit ein bis zwei Silben gesenkt wurde. Bei Horver-
stehensaufgaben senkten jedoch langere Worter mit drei oder mehr Silben die Itemschwie-
rigkeit. Rowe und McNamara (2008) weisen darauf hin, dass die Auftretenshdufigkeit allein
noch kein Hinweis auf die Schwierigkeit von Wortern sein muss. In der Regel haben haufig ge-
brauchte Worter mehrere Bedeutungen und der Kontext muss starker berlicksichtigt werden.

Studien zur Passagenldange von Newsome und Gaite (1971) und zur Satzlange von Klare
(1974-75) zeigen, dass die Anzahl der Textfragmente (Silben, Worter, Satze, Absatze) die Text-
schwierigkeit beeinflussen kann. Beispielsweise berichtet Goh (2000), dass ihre Testpersonen
Schwierigkeiten hatten, lange Satze zu verstehen und Just und Carpenter (1992) zeigten, dass
die Verarbeitung langerer Satze grofiere Anspriiche an das Arbeitsgedachtnis stellt. Embret-
son und Wetzel (1987) verwendeten eine entsprechende Variable in ihren Untersuchungen
und konnten signifikante Korrelationen mit der ltemschwierigkeit nachweisen. Freedle und
Kostin (1993a) bestatigten zundchst die Ergebnisse von Embretson und Wetzel, konnten in
einer weiteren Studie (Freedle & Kostin, 1996) jedoch keinen Einfluss der durchschnittlichen
Satz- und Passagenldange mehr auf die Itemschwierigkeit feststellen. Die Itemschwierigkeit
stieg jedoch mit ansteigender Wortzahl im Aufgabenstamm, in den Distraktoren und in der
NI. Perkins und Brutten (1993), Gorin und Embretson (2006) sowie Nissan et al. (1996) fanden
keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Lange des Textabschnitts und der Item-
schwierigkeit.

Trotz dieser gegensatzlichen Befunde wird angenommen, dass Satzlange und Satzkomplexi-
tat korrelieren, da zumeist komplexe Satze auch langer sind. Ferner beinhalten langere Satze
mehr linguistische Variablen, wie z. B. Einschiibe oder adjektivische Erganzungen, welche als
schwieriger zu verarbeiten gelten. Es wird angenommen, dass sich der kognitive Aufwand
beim Ldsen eines Items mit der Lange des dafur relevanten Stimulusabschnitts erhoht, ge-
rade wenn der Stimulus nur einmal gehort wird. Der Grund dafir liegt darin, dass mit zuneh-
mender Lange mehr Informationen simultan verarbeitet werden miissen. Auf’erdem besteht
die Gefahr, dass die Aufmerksamkeit der Testpersonen bei langeren Sdtzen oder Passagen
nachldsst. (vgl. Kapitel 2.1.1.2. Baddeleys Modell des Arbeitsgeddchtnisses)
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Die Komplexitat des Wortschatzes ist aber nicht nur abhangig von der Lange und der Anzahl
von Stimulusfragmenten, sondern auch von Faktoren, wie dem Anteil an Fachvokabular, abs-
trakten oder konkreten Begriffen, Inhaltswortern, Synonymen, der Relation Unter- und Ober-
begriff u. a. Perfetti (1985) fand heraus, dass ein Textabschnitt mit vielen unbekannten, selten
vorkommenden Wortern schwieriger zu verstehen ist. Auch Nissan et al. (1996) fanden fir
die Variable ,Infrequent Vocabulary® eine signifikante Korrelation mit der Itemschwierigkeit.

Ein weiterer Pradiktor der Schwierigkeit ist der Abstraktionsgrad der Stimuli. Von abstrakten
Themen handelnde Stimuli sind schwieriger zu verstehen als Stimuli, die sich thematisch
nahe an der Lebenswelt der Lernenden befinden. Freedle und Kostin (1996) konnten zeigen,
dass erwartungsgemaf} konkrete Stimuli, die nicht in erster Linie von abstrakten Konzepten
handelten, einfacher waren als abstrakte Stimuli. Dieses Ergebnis erhielten sie auch fiir Lese-
texte. Konkrete Informationen, wie Angaben Uber Personen und Aktionen, miissen unter Um-
standen nur im Sinn eines Abgleichs von ltem- und Stimulusformulierung lokalisiert werden.
Um bestimmte abstrakte Informationen, wie Griinde oder Motivationen, zu erschlief?en, kann
es notwendig sein,zu generalisieren oder zu inferieren. Die Entnahme von abstrakteren Infor-
mationen ist also in der Regel schwieriger. (Mosenthal, 1996) Eine Einschatzung des Abstrakt-
heitsgrads von Informationen wurde von Evetts und Gauthier (2005) mit einem fiinfstufigen
Schema vorgenommen. Das Schema erfasst den ,Type of Requested Information® (TORI) und
wurde auch fiir die Untersuchung der I0B-Aufgaben verwendet.

Ein weiteres aussagekraftiges Merkmal ist die Unterscheidung von Inhalts- und Funktions-
wortern. Inhaltsworter sind bedeutungstragende Worter wie Nomen, Verben, Adjektive und
Adverbien. Es wird angenommen, dass die Verarbeitung von Texten mit vielen Inhaltswortern
schwieriger ist als mit wenigen Inhaltswortern. Aus Studien zum Leseverstehen ist bekannt
(vgl. Luer, 1988; Willenberg, 1995), dass Leser Inhaltsworter langer fixieren als Funktions-
worter. Dies spricht dafiir, dass die Verarbeitung von Inhaltswortern mehr kognitive Energie
in Anspruch nimmt und deshalb schwieriger ist als die Verarbeitung von Funktionswortern.
(vgl. Imhof, 2003: 85) Davey (1988) konnte nachweisen, dass der Anteil an Inhaltswortern im
Attraktor und den Distraktoren signifikant mit der Iltemschwierigkeit korrelierte. In Bezug auf
den Anteil an Inhaltswortern im Lesetext und der Iltemschwierigkeit fand sich kein signifikan-
ter Zusammenhang. Dieser Zusammenhang wurde jedoch von Embretson und Wetzel (1987)
nachgewiesen. Durch eine hohere Anzahl an Inhaltswortern steigt auch die Anzahl der zu
verarbeitenden Propositionen und die Anspriiche an das Arbeitsgedachtnis nehmen zu. Die
Befunde von Embretson und Wetzel (1987) wurden von Perkins und Brutten (1993) bestatigt.

Einige weitere Merkmale erschweren die Verarbeitung des sprachlichen Inputs. Beispiels-
weise wird beim Verstehen eines Negativsatzes zuerst die inferierte Annahme extrahiert und
dann die enthaltene Negation verarbeitet. (Anderson, 2001: 400ff) So konnten Freedle und
Kostin fur das Hor- und das Leseverstehen zeigen (1996: 23; 1993a), dass Negationen im
Stimulus, im Attraktor und in den Distraktoren die Item- und die Aufgabenschwierigkeit erho-
hen. Es wurden signifikante Korrelationen flr die Variablen ,Verneinungen in den korrekten
Antwortoptionen® und ,Verneinungen in den inkorrekten Antwortoptionen® gefunden. Fiir die
Anzahl der Verneinungen im Stimulus konnte jedoch kein signifikanter Zusammenhang mit
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der Itemschwierigkeit nachgewiesen werden. Nissan et al. (1996) erhielten flr die Variable
,Negative in Stimulus®“ nur dann signifikante Ergebnisse, wenn mehr als eine Negation im
Stimulus auftrat. Allerdings wurden in dieser Studie TOEFL Dialog-ltems zum Horverstehen
untersucht, bei denen die Stimuli zwischen 2.79 und 15.42 Sekunden dauern, also sehr kurz
sind.Negationen in den Multiple-Choice-Optionen hatten keinen Einfluss auf die Itemschwie-
rigkeit.

5.1.2. Struktur der Stimuli

Bei der Beschreibung der Stimuli spielen auch ihre grammatische und thematische Struktur
eine wichtige Rolle. Die Ausfiihrungen zur Struktur stammen aus der Textlinguistik und bezie-
hen sich dementsprechend auf Texte. Fur die Analysen der IQB-Stimuli wurden die relevanten
Merkmale jedoch so adaptiert, dass sie sich auch fiir die Untersuchung der Diskurse eignen.
Unter dem Begriff ,Textstruktur® versteht man ,the logical connections among ideas and sub-
ordination of some ideas to others.” (Meyer & Freedle, 1984: 127) Der Begriff ,Textstruktur®
stammt aus der Textlinguistik, soll aber im Folgenden unter dem Begriff ,Stimulusstruktur®
sowohl fiir Texte als auch furr Diskurse angewendet werden. Stimuli sind i. d. R. nach bestimm-
ten Mustern aufgebaut und kdnnen nach immer wiederkehrenden, strukturellen Relations-
typen in grofiere Abschnitte organisiert werden. Die Relationstypen geben an, wie ein Satz
bzw. eine AuBerung auf den gesamten Stimulus bezogen werden soll. Relationstypen kénnen
auf allen Ebenen des Stimulus existieren. Flir Abschnitte kdnnen also genauso wie fir Un-
terabschnitte Relationen gefunden werden und die Inhaltselemente eines langeren Stimulus
kdnnen hierarchisch organisiert werden. Anderson (2001: 414) stellt eine Auswahl der wich-
tigsten Relationstypen vor (vgl. Tabelle 11-5.1.2.):

Tabelle II-5.1.2.: Relationstypen nach Anderson 2001
Relationstyp Beschreibung

1. Antwort Auf eine gestellte Frage folgt eine Antwort, oder ein Problem wird
vorgestellt und seine Losung folgt.
2. Spezifizierung Nach einer allgemeineren Darstellung werden spezifische Informationen

gegeben.
3. Erklarung Fir einen Sachverhalt wird eine Erklarung gegeben.
4. Beweis Zur Unterstiitzung einer Aussage werden Beweise vorgelegt.
5. Reihenfolge Argumente werden in ihrer zeitlichen Abfolge zusammenhangend dargeboten.
6. Ursache Ein Ereignis wird als Ursache eines anderen Ereignisses dargestellt.
7. Ziel Ein Ereignis wird als Ziel eines anderen Vorgangs dargestellt.
8. Aufzdhlung Sachverhalte werden in loser Struktur aufgefiihrt.

Die grammatische Verknlpfungsstruktur eines Stimulus verweist auf seine thematische
Struktur. Der Begriff ,Thema“ bezieht sich einerseits auf den kommunikativen Hauptgegen-
stand und andererseits auf den Grund- oder Leitgedanken eines Stimulus. Das Thema ist dann
der Kern des Stimulus und kann dabei als die grotmogliche Kurzfassung des Inhalts entwe-
der in einem bestimmten Segment realisiert sein oder es muss aus dem Inhalt abstrahiert
werden. In der Regel enthalt ein Stimulus mehrere Themen mit unterschiedlicher Relevanz,
wobei die Bestimmung des Themas vom Verstandnis des jeweiligen Lesers abhangt. (Brinker,
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2005: 55ff) Die thematischen Zusammenhange werden durch die Relationen der Proposi-
tionen hergestellt und durch explizite oder implizite Wiederaufnahmen erzeugt. Bei expli-
ziten Wiederaufnahmen ist in aufeinanderfolgenden Sitzen bzw. AuRerungen eines Textes
bzw. Diskurses die Referenzidentitdt bestimmter sprachlicher Ausdriicke gewahrleistet, die
sich auf das gleiche aufRersprachliche Objekt beziehen. Dies bedeutet, dass ein bestimmter
Ausdruck durch die Wiederholung dieses Substantivs, durch andere substantivische Worter
oder durch bestimmte Pronomen nachfolgend wieder aufgenommen wird. Wiederaufnahmen
kdnnen auch durch Ausdriicke mit grofterem Bedeutungsumfang, sogenannten Oberbegrif-
fen, erfolgen. Referenzen konnen das Verstandnis des Stimulus erschweren, da vom Ausdruck
auf das Objekt geschlossen werden muss. Bei impliziten Wiederaufnahmen besteht zwischen
dem wiederaufnehmenden Ausdruck und dem wiederaufgenommenen Ausdruck keine Refe-
renzidentitat. Die beiden Ausdriicke stehen jedoch in Beziehung zueinander, indem beispiels-
weise ein Ausdruck im anderen enthalten oder ein Teil davon sein kann. (Brinker, 2005)

In der Wiederaufnahmestruktur wird die thematische Progression des Stimulus sichtbar,
wie beispielsweise eine Anordnung nach dem Prinzip des Nebeneinanders oder eine Ver-
schiebung in der thematischen Perspektive. (Brinker, 2005: 45ff) Ein Ansatz, die thematische
Struktur zu erfassen, ist das Makro- und Superstrukturkonzept von van Dijk (1980), das sich
an der Generativen Transformationsgrammatik und ihrer Unterscheidung von Oberflachen-
und Tiefenstruktur orientiert. Nach van Dijk reprasentiert die semantische Tiefenstruktur die
globale Bedeutung eines Stimulus. Durch Verfahren der paraphrasierenden Reduktion nach
bestimmten Makroregeln kdnnen aus den Propositionen des konkreten Oberflachentextes die
Makropropositionen der Tiefenstruktur gewonnen werden. Van Dijk geht davon aus, dass die
Makrostruktur und ihr Aufbau in einem psychologischen Prozess-Modell des Textverstehens
eine entscheidende Rolle spielen. Van Dijks Ergebnisse flossen in ein Modell des Textverste-
hens ein, das er zusammen mit Walter Kintsch erstellte (vgl. Kapitel 2.2.3. Das Construction-
Integration-Modell).

Texte mit starker zusammenhangender Textstruktur werden haufig als qualitativ besser und
einfacher zu lesen empfunden. Im Rahmen dieser zusammenhdngenden Textstruktur, dem
Textzusammenhang, wird zwischen ,Kohdsion“ und ,Koharenz“ unterschieden: (vgl. Beau-
grande & Dressler, 1981) Von ,Kohasion® spricht man dann, wenn grammatisches Wissen
verwendet wird, um einen Zusammenhang auf Satz- und auf Textebene herzustellen, wie
beispielsweise Kongruenz im Tempus oder grammatische Verknlpfungsmaglichkeiten, wie
verkniipfende Konjunktionen oder Wiederaufnahmen. Bei ,Koharenz" wird ein Textzusammen-
hang durch kulturelles Wissen hergestellt, z. B. durch ein einheitliches Thema oder kausale
Verknupfungen.

Die meisten Studien zur Koharenz wurden im Bereich Leseverstehen durchgefihrt (z. B. Cain,
2003; Best et al., 2005; 2006). Unter einem wenig kohdrenten Stimulus werden dabei Stimuli
verstanden, bei denen viele Inferenzen fiir das Bilden von kohdrenten Reprasentationen not-
wendig sind. Hoch kohdrente Stimuli beinhalten Elemente, die mehr explizite Hinweise auf
Zusammenhinge innerhalb von und zwischen Sitzen bzw. AuRerungen geben. (vgl. Best et
al., 2005; 2006) Die Kohdrenz des Stimulus scheint gerade bei weniger geubten Lesern mit
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einem geringeren Wortschatz eine wichtige Rolle fiir das Textverstandnis zu spielen. Ein we-
nig koharenter Stimulus mit einer geringen Anzahl erkldarenden Verknipfungen stellt hohere
Anforderungen an den Leser beim Bilden einer globalen,zusammenhangenden Reprasentati-
on,da die Informationen aus dem Stimulus mit Hintergrundwissen integriert werden miissen.

Abrahamsen und Shelton (1989) fanden in ihren Studien mit lernbehinderten Erwachsenen
heraus, dass Textverstandnis leichter erzielt werden konnte, wenn in den Texten Referenzbe-
zlige durch Nominalphrasen ersetzt wurden. Best et al. (2006) arbeiteten mit Schilern der
vierten Jahrgangsstufe, die unterschiedlich koharente narrative und expositorische Texte la-
sen und sowohl Detailverstehensfragen als auch globale Fragen (z. B.zum Thema) beantwor-
ten sollten. Die weniger koharenten Textversionen waren die Texte in ihrer originalen Fas-
sung, in der starker kohdrenten Version wurden diese Texte durch kausale Konnektoren und
erklarende Verbindungen zwischen den einzelnen Konzepten angereichert. Die Schiler wur-
den entsprechend ihres Vorwissens in zwei Gruppen eingeteilt. Narrative Texte wurden von
den Kindern besser verstanden als expositorische Texte. Dies mag daran liegen, dass ihnen
die Inhalte der narrativen Texte vertrauter waren. Bei expositorischen Texten fiel den Schi-
lern vor allem die Beantwortung von globalen Fragen schwierig, bei denen Textinformatio-
nen starker als bei Detailfragen integriert werden missen. Moglicherweise fehlt den Kindern
noch Wissen zur Verarbeitung von Inhalten aus expositorischen Texten. Diese Annahme wird
auch durch die Beobachtung gestitzt, dass Schiiler mit mehr Vorwissen beim Verstandnis von
expositorischen Texten besser abschnitten. Koharentere Texte forderten das Textverstandnis
insbesondere bei narrativen Texten, zu denen globale Fragen gestellt wurden. Bei exposito-
rischen Texten wurde kein Effekt der koharenteren Texte auf das Textverstandnis festgestellt.
Dies legt die Vermutung nahe, dass erhohte Kohdrenz nur dann forderlich wirkt, wenn bereits
ein gewisses Textverstandnis vorliegt.

Davey (1988) operationalisierte einen Koharenz-Faktor in Lesetexten und nahm an, dass das
Ausmafd der Verbundenheit von Informationen im Text durch Pronomen, Konnektive und
Konjunktionen auch die Textverarbeitungsprozesse beeinflusst. Davey schatzte die Stimuli
hinsichtlich der dichotomen Variable ,Der Bezug von Konnektiven, Pronomen o. a. ist (nicht)
klar und eindeutig” ein. Es ergaben sich allerdings keine signifikanten Korrelationen mit der
Itemschwierigkeit. Freedle und Kostin (1996: 23) konnten zeigen, dass Referenzausdriicke im
Iltem-Stamm die Itemschwierigkeit signifikant senkten. Referenzausdriicke im Attraktor er-
hohten die Itemschwierigkeit. Referenzausdriicke in nicht-akademischen Texten erleichterten
das Textverstandnis, was nach Einschatzung der Autoren allerdings auch damit zusammen-
hangen kann, dass diese Texte insgesamt einfacher waren.

Im Rahmen des International Adult Literacy Surveys (IALS) (Evetts & Gauthier, 2005) wird von
der Annahme ausgegangen, dass Informationen in Texten in wiederkehrenden Organisations-
mustern erscheinen. Dabei bestimmt die Organisation der Information im Wesentlichen die
Komplexitat des Textes. Unterschieden wird zwischen narrativen und darstellenden Modellen,
die in weitere Sub-Modelle differenziert werden. Eine Untersuchung zum Einfluss der Stimu-
Lusstruktur auf die Behaltensleistung von Testpersonen wurde beispielsweise von Meyer und
Freedle (1984) durchgefiihrt. Sie lief’en College-Studenten Passagen lesen, die alle fast glei-
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che Inhalte hatten, sich jedoch in ihrer Struktur unterschieden. Die Studenten konnten mehr
Ideeneinheiten wiedergeben, wenn die Informationen vergleichend/kontrastierend oder
kausal strukturiert waren als wenn sie aneinandergereiht wurden. Leser scheinen wahrend
des Lesens also bestimmte Struktur-Schemata auszuwahlen und nutzen das entsprechende
Wissen fur die Textverarbeitung. Aktivieren Leser entsprechende Schemata, fallen ihre Tester-
gebnisse i.d.R.besser aus als bei Lesern, die keine entsprechenden Schemata aktivieren.Nach
Kletzien (1992) beeinflusst das Vorwissen der Leser zum Thema des Textes auch ihren Einsatz
von Struktur-Schemata. Je mehr die Testpersonen liber ein Thema wissen, desto weniger ak-
tivieren sie Struktur-Schemata.

Auch Freedle und Kostin (1996) untersuchten bei den TOEFL Minitalk Aufgaben verschiedene
rhetorische Organisationsmuster und unterschieden die Muster ,Argumentieren’, ,Auflisten/
Beschreiben®,,Kausalisieren®,,Vergleichen“und ,Problematisieren/Lésen”. Von diesen Mdglich-
keiten zur rhetorischen Organisation erleichtert das Muster ,Auflisten/ Beschreiben®die Items,
wohingegen ,Vergleichen”und ,Problematisieren/Losen” die Itemschwierigkeit erhohte. Diese
Befunde wurden fiir die Organisationsmuster ,Auflisten/ Beschreiben®und ,Problematisieren/
Losen”in ganz dhnlicher Weise fiir Leseverstehensaufgaben erzielt (Freedle & Kostin, 1993b).

Yin-Kum (1995) untersuchte den Einfluss der drei Textstruktur-Typen ,Causation®, ,Compari-
son“ und ,Collection” an 224 Schiilern einer Secondary School in Hong Kong. Die Schiiler,
die eine Passage des Typs ,Comparison® lasen, schnitten bei der Textwiedergabe insgesamt
deutlich besser ab und konnten insbesondere mehr Leitgedanken wiedergeben als Schi-
ler, die Passagen des Typs ,Causation” oder ,Collection” lasen. Schiiler mit Texten des Typs
,Causation” schnitten am schlechtesten ab. Dies hdangt moglicherweise damit zusammen,
dass Texte des Typs ,Comparison“ mehr die Aufmerksamkeit lenkende Begriffe enthalten, wie
z. B. ,dhnlich’, ,unterschiedlich’, ,im Gegensatz dazu’, etc. Die Propositionen dieses Texttyps
scheinen dadurch starker miteinander verbunden zu sein, was die Erstellung einer mentalen
Reprasentation erleichtert. Texte des Typs ,Collection” sind zwar ebenso deutlich durch Be-
griffe wie ,erstens’, ,zweitens’, ,auBerdem’, etc. gegliedert, hier sind die Propositionen jedoch
einfach aneinander gereiht und nicht wie im ersten Fall dicht miteinander verknupft. Dies
bedeutet eine grofiere Beanspruchung des Arbeitsgedachtnisses, da mehr einzelne Elemente
aktiv gehalten werden missen. Im Falle der Texte des Typs ,Causation“werden kompliziertere
Verhaltnisse dargestellt, die zwar haufig auch durch Begriffe wie ,deshalb” oder ,also” ein-
geleitet werden, insgesamt jedoch weniger deutlich markiert sind. Zum Teil sind Inferenzen
notwendig, um die Beziehungen zwischen den Fakten zu erkennen. Yin-Kum (1995) konnte
zeigen, dass die besser abschneidenden Testpersonen i. d. R. der originalen Textstruktur bei
der Wiedergabe des Textinhalts folgen. Unabhangig vom bearbeiteten Texttyp konnten sich
diese Probanden an mehr Inhalte erinnern. Auch Thorndyke (1977) fand heraus, dass ein Text
besser behalten wird, wenn der Textaufbau der natlrlichen Struktur des Textes entspricht.
Texte, deren urspringliche inhaltliche Reihenfolge vertauscht wurde, konnten schlechter er-
innert werden.

Auch das Bewusstsein fir die Textstruktur hat bei den Testpersonen einen Einfluss auf die
Behaltensleistung (z. B. Meyer & Freedle, 1984; Richgels et al., 1987; Carrell, 1992). Testper-
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sonen, denen die entsprechenden Textschemata bewusst sind, konnten nicht nur insgesamt
mehr Informationen wiedergeben, sondern erinnerten sich auch an mehr Leitideen als Test-
personen,die kein Bewusstsein fiir die Textstruktur hatten. Dies mag damit zusammenhangen,
dass die Testpersonen beim Lesen leichter der Textstruktur folgen und wichtige Gedachtnis-
kapazitaten auf die Informationsentnahme lenken kdnnen, da sie mit der Textstruktur vertraut
sind. Dabei erweist sich jede Art von Vorwissen fiir die Leser als hilfreich (Meyer & Freedle,
1984). Richgels et al. (1987) fiihrten eine dhnliche Studie mit Schiilern der 6.Jahrgangsstufe
durch. Die Schiiler wurden daraufhin untersucht, wie bewusst ihnen die Textstrukturen ,Anei-
nanderreihung’, Vergleich/Kontrast’, ,Kausalitat” und ,Problem/Losung” sind. Zusatzlich dazu
wurde erhoben, wie viele Informationen aus Texten dieser Strukturen wiedergegeben werden
konnten.Auch Richgels et al. (1987) fanden liber alle Aufgaben hinweg starke Bewusstheit fiir
die Struktur ,Vergleich/Kontrast”. Im Gegensatz zu Meyer und Freed88 les Ergebnissen fand
sich bei Richgels et al. jedoch keine Bewusstheit fir die kausale Textstruktur. Ein Grund dafir
kdnnte sein, dass die College-Studenten bei Meyer und Freedle mehr Erfahrung mit kausalen
Textstrukturen haben als Schiiler der 6.Jahrgangsstufe und sie demnach auch leichter erken-
nen konnen.

5.1.3. Thematische Merkmale

Der Grad der inhaltlichen Komplexitat eines Stimulus wird haufig an seiner propositiona-
len Dichte festgemacht. Unter propositionaler Dichte wird die Anzahl an Propositionen di-
vidiert durch die Wortzahl eines Stimulus verstanden. Die propositionale Dichte beeinflusst
die Anspruiche, die an die Informationsverarbeitung gestellt werden und damit auch die ltem-
schwierigkeit. Kintsch und Keenan (1973) konnten zeigen, dass die Anzahl der Propositionen
in einem Satz die Lesezeit starker als die Anzahl der Worter beeinflusst. Wenn die Anzahl der
Woérter konstant gehalten wird, sind Texte mit mehr Propositionen schwieriger. Ubergeordne-
te Propositionen kdnnen besser erinnert werden als Propositionen, die strukturell unterge-
ordnet sind.

In einer Studie, bei der Testpersonen Propositionen aus Lese- oder Horstimuli wiedergeben
mussten, stellten Kintsch et al. (1975) keine signifikanten Unterschiede zwischen den Berei-
chen Horen und Lesen fest. Zwar beeinflusste die Veranderung der Stimulusldnge und die
Anzahl der Propositionen die Wiedergebensleistung der Personen,diese war aber unabhangig
von der auditiven oder visuellen Prasentation des Stimulus. Die Forschergruppe folgerte dar-
aus, dass beim Lesen und Horen wahrscheinlich sehr dhnliche Prozesse beteiligt sind.

Studien zum Einfluss unterschiedlicher Themenbereich auf die Itemschwierigkeit sind relativ
selten. Ein Ergebnis liegt dazu jedoch beispielsweise von Freedle und Kostin (1996) vor. Die
Autoren zeigten, dass nicht-akademische Themen aufgrund ihrer gréf3eren allgemeinen Ver-
trautheit einfacher sind als akademische Themen.

5.1.4. Prasentationsmerkmale

Zu den akustischen Eigenschaften der Horstimuli gehoren beispielsweise die Tonqualitdt der
Aufnahme, die Lautstarke, mit der die Stimuli vorgespielt werden, aber auch die Rahmenbe-
dingungen der Testsituation, wie die Lautstarke im Testraum. Mattys et al. (2009: 203) unter-
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scheiden beziiglich beeintrachtigender Rahmenbedingungen zwischen ,energetic masking®
und ,informational masking®. Beim Energetic Masking fiihren die Rahmenbedingungen (z. B.
Hintergrundgerdusche) dazu, dass der Lautfluss nur gestort wahrgenommen wird und dass
lexikalisch-semantisches Wissen in den Hintergrund tritt, denn die Testpersonen achten ver-
starkt auf herausstechende akustische Details. Beim Informational Masking werden aufgrund
der Rahmenbedingungen (z. B. aufgrund von zwei simultan ablaufenden Tatigkeiten) Verar-
beitungsressourcen unabhangig von der Qualitat des Lautflusses blockiert. Die Testpersonen
achten in diesen Fallen bei der Dekodierung verstarkt auf lexikalisch-semantische Informati-
onen und weniger auf akustische Details.

Zu den akustischen Merkmalen der Stimuli zahlt auch die Sprechgeschwindigkeit. Sie wird
definiert als die Anzahl der Worter, die pro Sekunde gedufert wird. Flowerdew und Miller
(1992) fanden fiir L2 Studenten, dass eine Steigerung der Sprechgeschwindigkeit die ltem-
schwierigkeit fir die Studenten erhdhte. Auch Griffiths (1990; 1991) erhielt in seinen Studien
mit semi-naturwissenschaftlichen Texten und Geschichten analoge Befunde. Die Testperso-
nen scheinen also Schwierigkeiten im Umgang mit schnell gesprochener Sprache zu haben.
Sehr schnell nacheinander eintreffende Informationen erfordern eine hohe Aufmerksam-
keitsleistung der Testpersonen. Wenn die Aufmerksamkeit an einer Stelle nachlasst, kdnnen
auch nachfolgende Informationen manchmal nicht mehr richtig eingeordnet werden. Gerade
schlechtere Schiiler,die sich auf bottom-up-Strategien verlassen,konnen sehr schnell gespro-
chene Stimuli nur schlecht verarbeiten.

Auch die Anzahl der Stimulusprasentationen kann einen Einfluss auf die Schwierigkeit einer
Aufgabe haben. Untersuchungen, ob die Anzahl der Stimulusprasentationen das Testergebnis
verbessert, wurden vor allem im fremdsprachlichen Bereich durchgefiihrt. Mit der kommu-
nikativen Wende erfolgte auch der Umschwung von mehrmaliger Stimulusprasentation hin
zum einmaligen Vorspielen des Stimulus. Von den Befilirwortern des einmaligen Vorspielens
wird meist mit der gréfleren Authentizitat dieses Verfahrens argumentiert, da die identische
Wiederholung eines Beitrags auRerhalb der Unterrichts- und Testsituation selten vorkommt.
In der Realitat bietet sich meist nur die Gelegenheit zum einmaligen Anhdren. Aus diesem
Grund sollten derartige Stimuli auch im Horverstehenstest nur einmal vorgespielt werden.
So soll nicht nur der authentischen Sprachverwendungssituation Rechnung getragen werden,
sondern auch die Horverstehenskompetenz unter Alltagsbedingungen beobachtet werden,
zu denen eben auch unvorhersehbare Stérungen (wie Husten, ein vorbeifahrendes Auto etc.)
gehéren. Buck (2001) stellt zur Uberlegung, ob nicht gerade die Fahigkeit, aufgrund der Re-
dundanz des auditiven Inputs Inferenzen zu ziehen, einen wesentlichen Teil der Horverste-
henskompetenz ausmacht. Er weist darauf hin, dass Horverstehen ein automatischer Prozess
ist und bislang unklar ist, welche zusatzlichen Faktoren beim mehrmaligen Horen aktiviert
werden. Aus diesem Grund praferiert Buck eine einmalige Stimulusprasentation (Buck, 2001).

Im Sinne der Testvaliditat ist es wiinschenswert, eine groRe Anzahl an Aufgaben im Test zur
Messung eines Konstrukts zu haben. Wird ein Stimulus nur einmal vorgespielt, wird wertvolle
Testzeit gewonnen, die mit weiteren Aufgaben gefiillt werden kann. Mehrmaliges Vorspielen
dient jedoch zur Erhéhung der Testfairness, da in der Testsituation Stérungen kompensiert
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werden konnen. Wird der Input in der Testsituation durch Gerausche beeintrachtigt oder un-
terbrochen, haben die Testpersonen beim zweiten Horen die Chance, die versaumten Stellen
doch noch aufzunehmen. Gerade bei einem Test,der als Large-Scale-Assessment durchgefiihrt
wird, sollte im Sinn der Testreliabilitat gewahrleistet sein, dass alle Teilnehmer die gleichen
Bedingungen bei der Durchfiihrung haben. In diesem Sinne ist auch dafiir zu sorgen, dass die
Testsituation den Teilnehmern erlaubt, ihre Fahigkeiten optimal zu zeigen. Zu wissen, dass
sie den Stimulus nur einmal horen werden, kann ein groBer Stressfaktor sein und die Test-
leistung beeintrachtigen. Allerdings gibt es fiir diese Vermutung bislang keine empirischen
Befunde. Selbst bei groRtmoglichem Bemiihen um authentische Aufgaben und optimale Test-
bedingungen wird die Testsituation leider niemals einer authentischen Anwendungssituation
gleichen. Die Fragen zu einem Input zielen i. d. R. auf einen viel intensiveren und weiter rei-
chenden Umgang damit ab, als sich die Testpersonen auRerhalb des Tests mit dem Stimulus
beschaftigt hatten. Es lage nahe,ihnen deshalb die Mdglichkeit zu bieten, sich auch intensiver
mit dem Stimulus auseinanderzusetzen, als sie dies auRerhalb der Testsituation wiirden. Aber
geht eine mehrmalige Stimulusprasentation auch mit hoheren Testleistungen einher?

Studien von Henning (1991) sowie Brindley und Slatyer (2002) brachten keine Hinweise da-
rauf, dass es flr die Qualitat des Tests oder der Testergebnisse sinnvoll ware, den Stimulus
mehrmals zu prasentieren. Henning (1991) untersuchte im Rahmen des TOEFL fiinf Variablen
danach, ob sie die Diskriminanz zwischen guten und schlechteren Lernenden beeinflussen.
Dabei zeigte sich, dass eine mehrfache Stimulusprasentation fiir die Diskriminanz der Aufga-
ben keine Rolle spielte. Brindley und Slatyer (2002) analysierten mehrere Variablen bei einer
Studie mit erwachsenen ESL Lernern. Sie konnten im Gegensatz zu Sprechgeschwindigkeit
und Testformat bei der Haufigkeitsvariation der Stimulusdarbietung keinen Effekt auf die
Aufgabenschwierigkeit finden.

Dagegen berichtet Lund (1991), dass erwachsene Lerner der deutschen Sprache als Zweit-
sprache ihre Leistungen bei der Wiedergabe von Propositionen und Wortschatz durch ein
wiederholtes Anhoren des Stimulusmaterials verbessern konnten.Je besser die Lerner waren,
desto offensichtlicher wurde der Ergebniszuwachs. Bei Dupuy (1999) profitierten vor allem
Lerner mit sehr geringen Sprachfahigkeiten von einer wiederholten Stimulusprasentation
und steigerten dadurch ihre Leistungen um ca. 30%. Fur Lerner auf einem mittleren Fahig-
keitsniveau lag die Leistungssteigerung bei nur noch ca. 10%. Cervantes und Gainer (1992)
arbeiteten mit erwachsenen Testpersonen, die Englisch als Fremdsprache lernen. Die Testper-
sonen schnitten im Lickendiktat besser ab, wenn sie den Stimulus ein zweites Mal anhoren
konnten. Eine Vergleichsgruppe bearbeitete eine syntaktisch modifizierte leichtere Version
des Diktats und schnitt dabei nicht signifikant besser oder schlechter ab. Cervantes und Gai-
ner argumentieren auf dieser Grundlage fir den Einsatz authentischer Stimuli, welche zur
Schwierigkeitsreduktion wiederholt vorgespielt statt, sprachlich vereinfacht werden sollten.

Die Ergebnisse von Lund (1991) sowie Cervantes und Gainer (1992) sind jedoch vorsichtig zu
interpretieren, da von der Wiedergabe von Formulierungen und Ausdriicken nur sehr bedingt
auf allgemeine Horverstehenskompetenz geschlossen werden kann. Die Verarbeitung von au-
ditivem Input erfolgt ja auf einer semantischen Ebene, gespeichert wird also in erster Linie
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der Inhalt einer Botschaft und nicht die genaue Formulierung derselben. Es scheint nahe
liegend, dass in der Studie von Lund isolierte Begriffe oder Formulierungen besser erinnert
werden, wenn die Gelegenheit besteht, sie mehrfach zu héren. In diesem Fall handelt es sich
jedoch weniger um Horverstehen als um eine Gedachtnisleistung. Auch in der Studie von Cer-
vantes und Gainer wird weniger Horverstehen als Worterkennung geprift. Tatsachlich missen
die Testpersonen nicht die Bedeutung der Liickenworter oder den Inhalt des Stimulus kennen,
um in dieser Aufgabe erfolgreich abzuschneiden. Relevant ist fir ein gutes Testergebnis ledig-
lich die korrekte Schreibweise des Wortes. Es verwundert nicht, dass das mehrmalige Horen
der Begriffe fiir die Uberpriifung, Korrektur und richtige Schreibung hilfreich ist.

Bislang ist nicht bekannt, ob die Horverstehensprozesse beim zweiten Horen die gleichen
sind wie beim erstmaligen Horen. Die Vermutung liegt nahe, dass die Prozesse nicht identisch
sind und unterschiedliche Verstehensstrategien bemiiht werden. Horverstehen ist durch das
automatische Verarbeiten der sprachlichen Informationen gekennzeichnet. Es ist dann not-
wendig, den Stimulus mehrmals vorzuspielen, wenn er z. B. mangels sprachlicher Fahigkeiten
eben nicht automatisch verarbeitet wurde. Das zweite Horen ermdglicht den Einsatz von Stra-
tegien,um diesen Mangel zu kompensieren. Wird der Stimulus ein zweites Mal dargeboten, so
ist davon auszugehen, dass bei der Bearbeitung der Items in starkerem Maf als beim ersten
Horen Strategien eine Rolle spielen.

5.1.5. Subjektive Einschatzungen der Stimuli

Die Lesbarkeitsforschung geht davon aus, dass Texte im Idealfall so geschrieben sind, dass
die anvisierte Zielgruppe ohne Schwierigkeiten ihre beabsichtigte Bedeutung erfassen kann.
Methoden zur Bestimmung der Schwierigkeit sollen eine optimale Passung von Text und
Zielgruppe gewahrleisten, wobei Verstehen mit der Lesbarkeit gleichgesetzt wird. Die Les-
barkeitsforschung basiert auf quantitativ auswertbaren und objektiv feststellbaren Textmerk-
malen. Diese werden statistisch zueinander in Beziehung gesetzt und mit bestimmten Les-
barkeitsformeln wird die stilistische Textschwierigkeit errechnet. Die Vorhersagen Uber die
Lesbarkeit missen Uber eine Reihe von Textarten und Schwierigkeiten moglich sein, ohne die
Texte dafir zu lesen oder Versuchspersonen befragen zu mussen. Dabei spielen personliche
Faktoren der Rezipienten, wie Zeit, Ort, Intelligenz oder Motivation keine Rolle. Auch inhaltli-
che Aspekte wie Anschaulichkeit, Einfachheit oder strukturelle Faktoren, wie Gliederung und
Ubersichtlichkeit werden nicht beriicksichtigt. (vgl. Lehrndorfer, 1996)

Den Lesbarkeitsindizes wird vorgeworfen, hdchstens Texte mit komplexer Syntax oder schwie-
rigem Wortschatz zu identifizieren, jedoch i. d. R. keine Hinweise darauf zu geben, wie schwie-
rig ein Text wirklich ist. Kurze Worter und einfache Satze sind letztendlich keine Garantie fiir
Textverstandlichkeit. Dementsprechend wurden die herkommlichen Lesbarkeitsformeln von
einigen Forschergruppen um weitere, subjektivere Merkmale erganzt. Beispielsweise lieR die
Hamburger Forschergruppe um Langer, Schulz von Thun und Tausch (vgl. Langer et al., 1974)
Texte zusatzlich zu den objektiven Merkmalen der Lesbarkeitsforschung auf einer siebenstu-
figen Likert-Skala nach unterschiedlichen Kriterien einschatzen. Anschlieflend reduzierten sie
die Dimensionen mittels Faktorenanalysen auf vier,und zwar ,Einfachheit - Kompliziertheit®,
,Gliederung/Ordnung - Ungegliedertheit/Zusammenhang-losigkeit’, ,Kiirze/Prdgnanz - Weit-



111

schweifigkeit” und ,zusatzliche Stimulanz - keine zusatzliche Stimulanz®. Mit der letzten Di-
mension werden im weitesten Sinn auch motivationale Aspekte erfasst, da diese Dimension
fur Merkmale wie ,anregend’, ,interessant” und ,abwechslungsreich® steht.

Auch Carroll (1964) verwendete objektive Mafe, wie Auszahlungen oder Verhaltnisse sowie
subjektive Mafie. Insgesamt arbeitete er mit 29 adjektivischen Skalen und acht Ratern. Jede
Textpassage wurde mehrfach eingeschatzt. Die Reliabilitdt der subjektiven Skalen war dann
hoch, wenn das zu bewertende Kriterium relativ objektiv (z. B. humoristisch) war. Wurden je-
doch personliche Bewertungen der Rater verlangt (z. B. angenehm - unangenehm), sank die
Reliabilitat der subjektiven Mafie. Carroll isolierte sieben Faktoren: General Stylistic Evalua-
tion, Personal Affect, Ornamentation, Abstractness, Seriousness, Characterization und General
Stylistic Evaluation. Fiir den Faktor General Stylistic Evaluation konnte er keine signifikante
Korrelation mit irgendeinem objektiven Faktor finden, was er als Indiz dafiir betrachtete, dass
ein Globalurteil nicht maschinell vergeben werden kann.

5.2. Itemmerkmale

5.2.1. Itemformat

In Bezug auf Testfairness und -validitat liegt groRes Interesse beim Einfluss unterschied-
licher ltemformate auf die Itemschwierigkeit. In der Regel geht man davon aus, dass viele
unterschiedliche Itemformate den Einfluss minimieren, den ein bestimmtes Format auf die
Itemschwierigkeit haben kann. Eine Vielzahl unterschiedlicher Itemformate hat auferdem
den Vorteil, dass damit unterschiedliche Aspekte der Schiilerleistung erhoben werden und so
die Konstrukt-Validitat des Tests erhoht wird. (In'nami, 2006)

Jedes Item besteht in der Regel aus zwei Teilen. Im ersten Teil werden bestimmte Informati-
onen gegeben, der zweite Teil verlangt bestimmte Informationen von der Testperson. Bei der
Bearbeitung eines Items wird die gegebene Information dazu verwendet, die gesuchte Infor-
mation zu finden. Haufig sind dafiir Inferenzen notwendig. Bei den IQB-Items wird zwischen
geschlossenen, halb-offenen und offenen Itemformaten unterschieden.

Alle geschlossenen Itemformate werden dichotom kodiert. Bei den Richtig-Falsch-ltems mus-
sen die Schiiler zwischen einer richtigen und einer falschen Antwortalternative wahlen. We-
sentliche Vorteile liegen in der relativ einfachen Entwicklung und Auswertbarkeit sowie der
kurzen Zeit zur Bearbeitung. Problematisch hingegen ist die Notwendigkeit, das zu testende
Thema auf eine Entscheidungsfrage zu reduzieren, die eindeutig beantwortet werden kann.
Daher wird dieses Itemformat vorrangig dann verwendet, wenn es gilt, Faktenwissen wie
Namen, Daten oder Definitionen abzuprifen. Ein zweiter Nachteil dieses Itemformats ist die
hohe Wahrscheinlichkeit einer zufallig richtigen Losung. Die Chance, ein Iltem ohne Wissen
allein durch Raten richtig zu Losen, liegt hier bei 50%. Aus diesem Grund werden bei Richtig-
Falsch-ltems meist mehrere Einzelfragen oder -aussagen zu einem Item zusammengefasst.
Das Item gilt nur dann als vollstandig richtig gelést, wenn eine Mindestanzahl der Einzel-
fragen korrekt beantwortet wurde. In diesem Zusammenhang kann auch erwogen werden,
eine Aufgabe als teilweise richtig gelost zu bewerten, sobald ein bestimmter Prozentsatz der
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Einzelfragen korrekt bearbeitet worden ist. Auch Multiple-Choice-ltems zahlen zu den ge-
schlossenen Itemformaten. Auf das Format Multiple-Choice wird im nachsten Kapitel genauer
eingegangen.

Weitere geschlossene Itemformate sind ,Zuordnung”und ,Umordnung”. Das Zuordnungs- For-
mat besteht aus zwei Listen von Begriffen oder Aussagen, die einander zugeordnet werden
mussen (z. B. sind einer Liste mit Autoren die entsprechenden Biicher zuzuordnen). Umord-
nungsitems verlangen, dass einzelne, ungeordnet aufgelistete Elemente nach bestimmten
Kriterien in eine Reihenfolge gebracht werden. Bei den Elementen kann es sich um Buchsta-
ben, Worter, Wortgruppen oder ganze Abschnitte handeln.

Halboffene Items werden komplexer ausgewertet und unterschiedliche Schiilerlésungen kon-
nen als richtig akzeptiert werden. Bei Kurzantwort-ltems werden keine Antwortalternativen zur
Auswahl vorgegeben. Sie verlangen eine eigenstandig formulierte kurze Antwort, die auch nur
aus einem Wort oder wenigen Wortern bzw. Satzen bestehen kann. Haufig werden halboffene
Items auch als Liickentext angeboten. Der Begriff Liickentext-Aufgabe ist ein Sammelbegriff fiir
eine Vielzahl von Aufgabentypen. Die gemeinsame Grundlage ist die Verwendung eines Textes,
aus dem Worter geloscht werden, die vom Probanden zu rekonstruieren sind. Die liickenhaften
Satze werden mit der Aufforderung prasentiert, die fehlenden Worter zu erganzen. Dabei kann
es notwendig sein, ein Kriterium fiir richtige L6sungen anzugeben. Dieses Vorgehen eignet sich
dazu, das Verstandnis des Textzusammenhangs zu messen. Im Idealfall gibt es fiir jede Llcke
nur eine richtige Losung. Um die Anzahl der richtigen Antworten zu beschranken,konnen poten-
tielle Losungen vorgegeben werden, aus denen die jeweils richtige ausgewahlt werden muss.
Damit wechselt man vom halboffenen zum geschlossenen Aufgabenformat. Distraktoren fiir
eine Liicke durfen nicht mit dem Attraktor einer anderen Liicke tibereinstimmen.

Items mit offenem Antwortformat erlauben den Schiilern, auf ein bestimmtes Item frei zu ant-
worten. Fir die Kodierung sind klare Losungshinweise notwendig, um richtige von falschen
Antworten zu unterscheiden. Offene Schreibaufgaben lassen sich nach ,Freiheitsgraden® unter-
scheiden, die oft mit den erwarteten Textumfangen korrespondieren. Dabei sind offene Item-
formate i. d. R. sehr aufwandig auszuwerten und die Beurteilerreliabilitat ist haufig nur gering
ausgepragt. Aus didaktischer Perspektive wird offenen ltemformaten haufig ein hdherer Wert
zugesprochen. So halt beispielsweise Nitko (2004: 181) offene Items fiir besonders wertvoll, da
die Schiler in ihnen dazu angeleitet werden kénnen, ihre Antworten auch zu begriinden, was
Rickschlusse auf héhere Denkleistungen ermaglicht.

Zur Rolle des Itemformats in Hinblick auf die Itemschwierigkeit gibt es mehrere Untersuchun-
gen: Die Studien von Tuinman (1973-74) und Katz et al. (1990) legen nahe, dass der Stimulus
keine Rolle fur die Bearbeitung der Items spielt. Die Aufgabenschwierigkeit wird stattdessen al-
lein von der Gestalt der Items bestimmt. Katz et al. (1990) konnten zeigen, dass Textstruktur und
Textinhalt mit der Ldsungshaufigkeit nicht korrelieren,wohingegen Itemstruktur und lteminhalt
eine wichtige Funktion in Bezug auf die Itemschwierigkeit haben.Zu diesem Ergebnis kommen
auch Drum et al. (1981). Sie sind der Ansicht, dass Item- Variablen die wichtigsten Pradiktoren
bezliglich der Schwierigkeit von Leseverstehensaufgaben sind.
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5.2.2. Multiple-Choice-ltems

Die vielleicht bekannteste Variante des geschlossenen Formats stellt das Multiple-Choice
(MC) Item dar. Ein Multiple-Choice-ltem besteht aus einem Itemstamm und i. d. R. aus genau
einem Attraktor und drei Distraktoren. Die Beschrankung auf vier Antwortoptionen liegt da-
rin begriindet, dass damit eine maximale Ratewahrscheinlichkeit von 25% gegeben ist. Ein
Schiiler, der die richtige Antwort nicht erkennt, kann diese also hochstens mit einer 25%-igen
Wahrscheinlichkeit erraten. Diese Genauigkeit genligt, um wissende von ratenden Schiilern
unterscheiden zu konnen. Die Distraktoren erfiillen einige, jedoch nicht alle durch die Frage
vorgegebenen Suchkriterien oder sie scheinen die Frage zu beantworten, sind jedoch falsch.

Das MC-Format wird im Folgenden genauer dargestellt, da es die Grundlage fiir zahlreiche
internationale Begleitforschung darstellt. Vor allem im Bereich des Leseverstehens wurden
MC-Aufgaben griindlich untersucht. Das Multiple-Choice-Format nimmt gerade im Large-
Scale-Assessment einen wichtigen Platz ein, da es kosten- und zeitsparend eingesetzt werden
kann und durch die Mdglichkeit der elektronischen Auswertung leichter reliable Ergebnisse
zu erzielen sind als bei halboffenen oder offenen Itemformaten. Auch bei den Testpersonen
scheinen Multiple-Choice-Items beliebt zu sein. Die Missing-Anteile bei dem Format Multip-
Lle- Choice liegen in jedem Fall deutlich unter denen offener Formate. In der Studie von Hol-
lingworth et al. (2007) lagen die Missing-Anteile im Leseverstehenstest bei den offenen ltems
bei Uber 30%, wohingegen sie bei den Multiple-Choice-ltems lediglich 1% betrugen. Ferner
wird haufig als Vorteil von Multiple-Choice-ltems betrachtet, dass sie konfundierende Effekte,
beispielsweise durch verlangte Schreibleistungen,weitgehend ausschliefen. (Martinez, 1991)

Embretson und Wetzel (1987) zeigten mit ihrem Informationsverarbeitungsmodell fir MC-
Items zum Leseverstehen, dass die Entscheidungsprozesse, die fiir die Wahl der richtigen Ant-
wortoption notwendig sind, die Itemschwierigkeit in starkerem Mafie beeinflussen als die
Prozesse zum Aufbau einer mentalen Reprasentation des Textes.

Aber auch spezielle Einzelaspekte des Formats Multiple-Choice wurden untersucht. Beispiels-
weise wurde gepriift, ob die Position des Attraktors im Item oder die Plausibilitat der Distrak-
toren einen Einfluss auf die ltemschwierigkeit haben. Bei Golub-Smith (1987) beeinflusste
die Veranderung der Attraktor-Position bei Multiple-Choice-Items die IRT-Parameter der Hor-
verstehensitems, wenn alle anderen Variablen konstant gehalten wurden. Die Ursache dafir
kdnnte darin liegen, dass die Testpersonen alle anderen Optionen nicht mehr lesen missen,
wenn der Attraktor an erster Stelle kommt und direkt von den Testpersonen als korrekt iden-
tifiziert wird. Dies spart Zeit, da die Testpersonen direkt zum ndchsten Item gehen kdnnen,
und entlastet das Arbeitsgedachtnis, da die verschiedenen Optionen nicht mehr miteinander
abgeglichen werden miissen. Nissan et al. (1996) fand fur die Variable ,Position of Correct
Answer” keine signifikanten Korrelationen mit der Itemschwierigkeit, wobei hier die anderen
Variablen nicht konstant gehalten wurden.

Je mehr ein Distraktor mit den gegebenen oder den gesuchten Informationen gemeinsam hat,
desto plausibler ist er. (Evetts & Gauthier, 2005) Items sollten umso einfacher sein, je deutli-
cher die Distraktoren als falsch zu identifizieren sind. Entsprechend konnten Embretson und
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Wetzel (1987) eine signifikante Korrelation zwischen Itemschwierigkeit und ,Falsifikation’
nachweisen. Das Maf fiir die Falsifikation wurde von Perkins und Brutten (1993) (ibernom-
men, sie fanden aber keine signifikanten Korrelationen. Auch in den Analysen von Gorin und
Embretson (2006) zeigte diese Variable keine signifikanten Effekte. Davey (1988) arbeitete
mit einer dhnlichen Variable, der ,Plausibilitat der Distraktoren® Je plausibler die Distraktoren
erscheinen, desto schwieriger ist ein MC-ltem zu L6sen. Aber auch Davey konnte keine signifi-
kanten Zusammenhdnge mit der Itemschwierigkeit nachweisen.

Die Kritik am MC-Format besteht darin, dass die Items wenig valide seien und sich fiir die
Uberpriifung von Textverstehen kaum eigneten, da sie keine natiirlichen Lese- oder Zuhérsitu-
ationen widerspiegeln. (Nissan et al., 1996; Buck, 2001) Nach Hambleton und Murphy (1992)
forderten MC-ltems die Erwartung einer einzigen richtigen Losung, sie wirken einengend bei
der Umsetzung von Lehrplaninhalten in Testitems, fokussieren nur auf diskreten Fahigkeiten
und werden insbesondere schlechteren Schiilern nicht gerecht. Auch Valencia und Pearson
(1988) halten das MC-Format nur bedingt dazu geeignet, Verstehenskompetenzen zu liber-
prifen. Das Format zwinge dazu, eine Antwort aus vorgegebenen Alternativen zu wahlen,
wenn es vielleicht andere Losungsoptionen gegeben hatte. Aus diesem Grund wird sogar an-
genommen, dass durch das Format Multiple-Choice andere Konstrukte als durch (halb-)offene
Formate erfasst wiirden. Diese Uberlegungen bestitigten sich in empirischen Untersuchun-
gen zum ltemformat jedoch nicht (z. B. Bridgeman, 1992), allerdings weisen beispielsweise
Birenbaum und Tatsuoka (1987) darauf hin, dass offene ltemformate gegenuber dem Format
Multiple-Choice viele zusatzliche diagnostische Informationen beinhalten.

An Multiple-Choice-Aufgaben zum Testen von Textverstandnis wird auch kritisiert, dass die
Testpersonen den Stimulus nicht lesen bzw. anhdren missen, um die Items zu beantworten.
Katz et al. (1990) wiesen nach, dass Schiiler Multiple-Choice-Items im Scholastic Assessment
Test (SAT), einem Test zur Studienplatzvergabe an amerikanischen Universitaten, mit tiber der
Ratewahrscheinlichkeit liegender Haufigkeit Losen konnten, ohne die dazugehdrigen Texte
gelesen zu haben. Die Losungshaufigkeit steigt jedoch signifikant, wenn die Testpersonen
den Stimulus zur Bearbeitung der Aufgabe hinzuziehen durfen, auch wenn ein Teil der Items
mit Uber der Ratewahrscheinlichkeit liegender L6sungshaufigkeit ohne den Stimulus geldst
werden konnte (Katz et al., 1990).

Auch nach Royer (1990) eignen sich Multiple-Choice-Aufgaben nicht dazu, Textverstandnis
zu Uberprifen, da sie andere Fahigkeiten der Testpersonen testen, wie Weltwissen und die
Fahigkeit, Schlussfolgerungen zu ziehen. Eine starke Korrelation einiger Textvariablen mit der
Itemschwierigkeit weist jedoch darauf hin,dass die Testpersonen durchaus Textinformationen
bei ihrer Auswahl der entsprechenden MC-Option berticksichtigen. Wiirden Multiple- Choice-
Items, wie von Royer (1990) angenommen, tatsachlich Gberwiegend Weltwissen und die Fa-
higkeit,zu Inferieren testen, so durfte die Prasentation des Stimulus die Losungshaufigkeit der
Items nicht signifikant beeinflussen.

Ferner wird kritisiert, dass mit dem MC-Format Uberwiegend reproduktive Leistungen und
kaum produktive Fahigkeiten wie schlussfolgerndes Denken, komplexe Operationen und Pro-
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blemlosen erfasst werden. Da die Wiedererkennensleistung normalerweise hoher als die Re-
produktionsleistung ist, wird angenommen, dass Multiple-Choice-Aufgaben tendenziell ein-
facher sind als offene Itemformate. So berichtet Shohamy (1984), dass Leseverstehensitems
im MC-Format einfacher sind als halboffene oder offene Items. Yi'an (1998) fand in 95 seiner
Studie mit chinesischen EFL Lernern durch Think-aloud-protocols heraus,dass das MC-Format
die Informationsverarbeitung fiir fortgeschrittene Studenten erleichterte. Die Antwortoptio-
nen wirkten fokussierend, da viele Studenten die Stimuli betreffende Erwartungen aufbauen
konnten. Schwachere Studenten profitierten jedoch nicht vom MC-Format. Sie wurden durch
die Distraktoren vom Attraktor abgelenkt oder wahlten den Attraktor aus falschen Griinden.

5.2.3. Zeitpunkt der Itembearbeitung

Bei der Frage,zu welchem Zeitpunkt des Tests die Probanden die Items sehen diirfen, werden
meist drei verschiedene Modelle untersucht: Die Items werden vor oder nach dem Hdoren des
Stimulus oder zwischen zwei Hordurchgangen prasentiert. Diskutiert wird, ob die Kenntnis
der Items die Aufmerksamkeit fiir relevante Informationen im Stimulus steuert bzw. ob sie
die Verarbeitungsprozesse vielleicht dadurch behindert, dass zusatzliche Informationen im
Arbeitsgedachtnis behalten werden missen. Ferner kdnnte es sein, dass Aufgaben, die Infor-
mationen auf Satz- oder Wortebene verlangen, die Aufnahme des Stimulus als Ganzen beein-
trachtigen. (Sherman, 1997) Dieser Effekt kdnnte gerade fir das Horverstehen relevant sein,
da top-down Verarbeitungsstrategien hier durch die Fliichtigkeit der gesprochenen Sprache
besonders wichtig sind (Lund, 1991). Shohamy und Inbar (1991) vermuten, dass die Kenntnis
der Items Zuhorstrategien fordert, die mit dem Wissen des Zuhdrers verbunden sind und we-
niger vom Stimulus gesteuert werden. Bacon (1992) wies dagegen nach, dass derartige top-
down Strategien besonders bei schwierigerem Audio-Input kaum eine Rolle spielten,sondern
sich die Testpersonen dann eher auf bottom-up Strategien verliefien.

Gernsbacher (1994) konnte zeigen, dass Versuchspersonen Stimuli nur unvollstandig verar-
beiten, wenn ihnen keine spezifische Aufgabenstellung fiir die Verarbeitung genannt wird.
Dies spricht dafir, den Testpersonen die Items vor dem Horen des Stimulus zu prasentieren.
Sherman (1997) untersuchte,ob der Zeitpunkt der Itemprasentation bei zweimaligem Vorspie-
len des Stimulus die Ergebnisse der Testpersonen beeinflusst. Signifikant bessere Ergebnisse
ergaben sich nur, wenn die Fragen zwischen der ersten und zweiten Stimulusprasentation
vorgelegt wurden. Allerdings bevorzugten die Testkandidaten nach Angaben in einem Zu-
satzfragebogen deutlich eine Prasentation der Items vor dem Hoéren, auch wenn dies keinen
Einfluss auf die Testergebnisse hatte. Dabei sprachen sich leistungsschwdchere Schiler star-
ker als leistungsstarkere Schiiler fur die Prasentation der Items vor dem Hdéren aus. Sherman
raumt die Moglichkeit ein, dass die Kenntnis der Items vor dem Hdren hilfreiche Informati-
onen liefern kann. Gleichzeitig befiirchtet sie, dass die Lernenden ihre Konzentration nicht
auf die relevanten Informationen fokussieren, sondern sich vielmehr unter Druck setzen, die
richtigen Stellen nicht zu verpassen und letztendlich den Stimulus weniger tief aufnehmen.

Field (2003) zeigte die Items vor der Stimulusprasentation und lief} sie wahrend des Horens
bearbeiten. Er kommt zu dem Schluss, dass eine Bearbeitung der Items wahrend des Horens
fur die Lernenden schwierig sein kann. . d. R. werden die Items in der Reihenfolge darge-
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boten, in der die Informationen auch im Stimulus erscheinen. Dies kann dazu fiihren, dass
die Lernenden eine verpasste Information zu einem Item noch immer erwarten, obwohl sie
bereits die nachfolgenden Items bearbeiten sollten. Eine besondere Herausforderung stellt
die Bearbeitung der Items wahrend des Horens auch aufgrund der notwendigen Koordination
mehrerer Tatigkeiten dar. So mussen die Testpersonen gleichzeitig zuhdren, die Informationen
des Stimulus aufnehmen und verstehen, die Items lesen und verstehen, die zur Bearbeitung
der Items relevanten Informationen aus dem Stimulus finden, die Antworten formulieren und
nicht zuletzt schreiben (Sherman, 1997).

In einer Studie mit japanischen Englisch-Lernenden untersuchten Yanagawa und Green
(2008), ob es zu Unterschieden in der Itemschwierigkeit fiihrt, wenn bei Multiple-Choice-
Items vor dem Horen das ganze Item (Frage und Antwortoptionen), nur die Frage oder ob nur
die Antwortoptionen gezeigt werden. Dabei ergaben sich keine signifikanten Unterschiede
in den Testergebnissen, wenn entweder das ganze Item oder nur die Frage gezeigt werden.
Allerdings sind Items, bei denen im Vorfeld die Antwortoptionen gesehen werden diirfen,
signifikant schwieriger. Dies mag damit zusammenhangen, dass die Zuhorer versuchen, das
Gehorte lexikalisch auf die Itemoptionen zu beziehen.

Im Rahmen der Bemiihungen, die Testsituation der authentischen Sprachverwendungssitu-
ation anzupassen, ist fir eine Prasentation der Items vor dem Horen zu plddieren. In einer
authentischen Horsituation ist die Horabsicht definiert und es ist davon auszugehen, dass
die Testpersonen auch im Test aufmerksamer zuhdren, wenn sie den Grund fir das Zuho-
ren kennen. Fragwirdig ist an dieser Stelle, ob die Fragestellungen der Items ein adaquates
Aquivalent fiir authentische Horabsichten sind, oder ob nicht das Bestreben, gut im Test abzu-
schneiden, die tragende Horabsicht darstellt.

5.2.4. Uberlappung der ltem-Formulierungen mit dem Stimulus

Freedle und Fellbaum (1987) fanden heraus,dass Multiple-Choice-Items im TOEFL Horverste-
henstest wesentlich von der Uberlappung von Formulierungen aus dem Stimulus in Items/
Auswahloptionen in ihrer Schwierigkeit beeinflusst werden. Die Testpersonen entscheiden
sich i.d.R. fiir die Auswahlméglichkeit, welche der Formulierung im Stimulus am Ahnlichsten
ist. Meist ist dies auch die korrekte Antwort. Weitere Variablen zur Uberlappung der Formu-
lierungen, die auch in den Studien zum Leseverstehen eingesetzt wurden (Freedle & Kostin,
1993a), zeigten signifikant starkere Auspragungen fir das Lesen. Dies kdonnte daran liegen,
dass es einfacher ist, gleiche Wortgruppen in einem Lesetext zu identifizieren, als sie im Falle
der Zuhéraufgaben im Gedichtnis zu behalten und zu erinnern. Die Uberlappung der Formu-
lierung bewirkt in jedem Fall eine Veranderung in der Aufgabenschwierigkeit, die zugrunde
liegenden Prozesse unterscheiden sich jedoch fiir das Hor- und das Leseverstehen.

Freedle und Kostin (1996) fiihren eine spezielle Variable fiir das Horverstehen ein, welche
die Attraktivitat der korrekten Option erfasst. Kodiert wird die Attraktivitat des Attraktors im
Vergleich zum am hdufigsten gewahlten Distraktor. Dabei wird einerseits die Anzahl der tber-
lappenden Inhaltsworter bei Attraktor und Stimulus im Vergleich zu ihrer Anzahl bei dem am
haufigsten gewahlten Distraktor und dem Stimulus erhoben. AuRerdem wurde die Anzahl des
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am hdufigsten auftretenden Inhaltsworts in Attraktor und Stimulus sowie im beliebtesten
Distraktor und Stimulus ermittelt. Je attraktiver ein Attraktor im Vergleich zu einem Distrak-
tor erscheint, desto einfacher wird das Item. Je hoher also die Anzahl der Uberlappenden
Inhaltsworter bei Attraktor und Stimulus und je haufiger die Inhaltsworter des Attraktors im
Stimulus erscheinen, desto starker sinkt die Itemschwierigkeit.

5.2.5. Die zur Beantwortung eines Items notwendige Information (NI)

Buck und Tatsuoka verstehen unter dem Begriff ,necessary information® (NI) ,the information
in the text which the reader must understand to be certain of the correct answer. (1998: 134)
Der dahinterliegende Gedanke ist, dass die Verstandlichkeit der Information, die speziell zur
Beantwortung eines Items notwendig ist, einen entscheidenden Einfluss auf die Schwierig-
keit des Items hat. Buck und Tatsuoka (1998) konnten zeigen, dass tatsachlich Merkmale der
NI den grofiten Einfluss auf die Itemschwierigkeit haben, gefolgt von Merkmalen des die NI
umgebenden Textes. Merkmale des gesamten Textes hatten einen vergleichsweise geringen
Einfluss auf die Itemschwierigkeit.

5.2.5.1. Art der NI

Die Art der vom ltem geforderten Informationsentnahme stellt unterschiedliche kogniti-
ve Anforderungen an die Testpersonen. Bei deskriptiven Informationsfragen wird eher das
Verstandnis auf der Ebene der Textbasis gemessen, wohingegen kausale Inferenzfragen das
Vorhandensein eines kohdarenten mentalen Modells lberprifen. (vgl. Grotjahn, 2000) Bei der
Beantwortung eines Items muss die im ltem gegebene Information von den noch bendtig-
ten Informationen getrennt werden und mithilfe der gegebenen Informationen missen die
zur Beantwortung des Items bendtigten Informationen im Stimulus gefunden werden. Diese
Informationen mdissen z. B. im Fall von Multiple-Choice-ltems im Attraktor wiedererkannt
werden, im Fall von offenen Items reproduziert oder inferiert werden. Beim Wiedererkennen
wird eine Information als vertraut identifiziert, wenn sie nach dem Lernen erneut gesehen
oder gehort wird. (vgl. Hayes, 1995: 31) Dieser Vorgang wird als leichter eingeschatzt als Re-
produktion. Wirken jedoch kontextuelle Faktoren unterstiitzend, kann die Reproduktionsrate
auch hoéher als die Wiedererkennungsrate liegen (vgl. Anderson, 2001: 231).

Um aus unvollstandigen Informationen ein mentales Modell zu bilden, miissen haufig auch
Schlussfolgerungen bzw. Inferenzen gezogen werden, denn ,(Listening) Comprehension is the
process of relating language to concepts in one’s memory and to references in the real world.’
(Rost, 2002: 59) Crothers (1979) unterscheidet zwei grundlegende Arten der Schlussfolge-
rung: Zum einen werden fehlende Elemente in der Oberflachenstruktur des Stimulus erganzt,
um Kohdrenz zwischen neuen Informationen und Bekanntem herzustellen. Dazu gehdrt bei-
spielsweise auch die Verbindung einzelner Sitze/AuRerungen zu einem globalen Ganzen.
Dabei spielen haufig semantische Hinweise auf der Basis von Wortfeldern eine Rolle. Zum
anderen werden elaborierende Schlussfolgerungen gezogen, die aus dem Stimulus heraus-
reichen und ihn mit dem Wissen des Lesers/Zuhorers verbinden um eine erweiterte mentale
Reprasentation des Stimulus zu erstellen. (vgl. Kapitel 2.2.3. Das Construction-Integration- Mo-
dell) Auf diese Weise wird Koharenz mit den Wissensstrukturen der Leser/Zuhdrer hergestellt.
Zu Inferieren erfordert immer die Speicherung von Informationen aus vorhergehenden Sti-
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mulusteilen zusammen mit der Verarbeitung von aktuellen Satzen. Das Arbeitsgedachtnis ist
dabei der entscheidende Faktor fiir die Fahigkeit, verschiedene Informationen tber einen Text
hinweg zu integrieren. Die Kapazitdt des Arbeitsgeddchtnisses wird haufig sogar entschei-
dend dafiir gesehen, wie erfolgreich Inferenzen getatigt werden und mit welchem Erfolg das
mentale Modell erstellt werden kann. (vgl. Daneman, 1988; Biemiller & Slonim, 2001; Just &
Carpenter, 1992) Einen Zusammenhang zwischen der Fahigkeit korrekt zu Inferieren und dem
Leseverstehen zeigten Cain et al. (2002, 2004).

Die Annahme, dass Items leichter sind, wenn der Stimulus die richtige Option direkt bestatigt,
wurde in mehreren Studien belegt. Embretson und Wetzel (1987) fanden eine signifikante
Korrelation fiir die Variable ,Konfirmation® (die korrekte Option wird (nicht) vom Text besta-
tigt). Dieses Ergebnis konnte jedoch von Perkins und Brutten (1993) nicht repliziert werden.
Davey (1988) operationalisierte eine Variable, die Aufschluss lber die Explizitheit/Implizit-
heit der zur Losung bendétigten Information gibt. Diese Variable korrelierte moderat mit der
Itemschwierigkeit und signifikant mit der Variable ,Inferenztyp”. Bei der Variable ,Inferenztyp*
wurde eingeschatzt, wie kognitiv anspruchsvoll die zur Losung notwendigen Inferenzen sind.
Eine ahnliche Variable wurde von Perkins und Brutten (1993) eingesetzt. Sie liefen einschat-
zen, ob die bendtigte Information wortlich im Stimulus zu finden ist oder ob kognitive Ope-
rationen (z. B. schlussfolgern, abwagen, negieren, etc.) durchgefiihrt werden mussen, um die
Information zu erhalten. Diese Variable ,Kognitiver Anspruch® korrelierte signifikant mit der
Itemschwierigkeit. Auch Nissan et al. (1996) fanden fiir die Variable ,Implicit Versus Explicit
Information Tested” einen Zusammenhang mit der Itemschwierigkeit. Nissan et al. vermute-
ten, dass besonders das Multiple-Choice-Format zur Uberpriifung von Inferenzen ungeeignet
ist, da haufig mehrere verschiedene logische Inferenzen mdoglich sind und die Testpersonen
im Multiple-Choice-Format auf eine bestimmte Antwort festgelegt werden. Plausible Infe-
renzen der Testpersonen mussen jedoch nicht unbedingt in den Antwortoptionen auftauchen
und die Testpersonen mussen dann ihre eigenen Inferenzen mit den vorgegebenen Antwor-
toptionen abgleichen.

Evetts und Gauthier (2005) kategorisieren Informationsentnahmestrategien in vier Stufen:
Llocating’, ,cycling’, ,integrating” und ,generating”. Der Prozess, die gegebene Information in
der Frage mit einer Stimulusstelle abzugleichen,um die gesuchte Information zu finden, wird
als ,locating” bezeichnet. Je mehr sich gegebene Informationen und Stimulusstelle gleichen,
desto einfacher ist es,die gesuchte Information zu ermitteln. Entsprechen sich beispielsweise
die grammatischen Strukturen von gegebener und gesuchter Information im Stimulus, so
ist die Beantwortung dieser Items einfacher. Je mehr Informationen gegeben werden, desto
schwieriger wird das Item, da mehr Informationen mit dem Stimulus abgeglichen werden
missen. Beim ,cycling” miissen mehrere Stimulusstellen gefunden werden,um Informationen
daraus zu erhalten. Items, die zyklisches Suchen erfordern, sind leichter, wenn genau angege-
ben wird, wie viele Informationen gefunden werden miissen. Die Strategie des ,integrating”
baut auf dem zyklischen Suchen auf. Die daraus gewonnenen Informationen werden beim In-
tegrieren miteinander verglichen,um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu ermitteln. Dabei
fallt es meist leichter, Gemeinsamkeiten festzustellen. Beim ,generating” missen die Leser/
Zuhorer Hintergrundwissen (z. B. iber Kategorien) aktivieren, um gegebenes Wissen mit dem
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Stimulus in Verbindung bringen zu kdnnen bzw. die richtige Antwortalternative auswahlen
zu kénnen.

5.2.5.2. Position der NI

Ein wichtiger Teil der Sprachverarbeitung ist die Fahigkeit, aus unterschiedlichen Quellen
stammende Informationen miteinander zu verbinden. Wichtige Informationen mussen im
Arbeitsgedachtnis (vgl. Kapitel 2.1.1.2. Baddeleys Modell des Arbeitsgedichtnisses) aktiviert
gehalten werden, wahrend eintreffende Informationen verarbeitet werden. Je groRer der Ab-
stand zwischen zusammengehdrigen Informationen ist, desto grof3er wird der Anspruch an
das Arbeitsgedachtnis, da die Informationen lange aktiviert gehalten werden missen und
stets weitere zu verarbeitende Informationen eintreffen. (Chang, 1980; Jarvella, 1971; Dane-
man, 1988)

Kieras (1985) und Hare et al. (1989) wiesen nach, dass es einfacher ist, Informationen zu
lokalisieren, die zu Beginn eines Satzes/einer AuRerung, eines Absatzes oder des Stimulus
stehen, als Informationen, welche am Ende desselben zu finden sind. Am schwersten fallt es
Lernern Informationen aufzunehmen, die mittig stehen. Diese Annahmen werden auch in den
Untersuchungen von Conrad (1989) bestatigt. Er fihrte eine Studie zum Hoérverstehen in der
Zweitsprache durch, bei der eine Liste mit Satzen erinnert werden sollte. Conrad konnte zei-
gen, dass es den Testpersonen leichter fiel, sich an Sdatze am Anfang und zum Ende der Liste
Zu erinnern.

Diese Ergebnisse gehen zuriick auf den von Ebbinghaus untersuchten Primacy- und Recen-
cy- Effekt. Bereits im 19.Jahrhundert experimentierte Ebbinghaus mit sprachlichem Material
in Form von Listen. Die Versuchspersonen mussten diese Listen auswendig lernen und das
gelernte Material dann wiedergeben. Dabei zeigte sich, dass die Wiedergabe des Materials
vom Anfang und vom Ende der Liste deutlich besser ist, als die Wiedergabe des mittig ste-
henden Materials. Die bessere Wiedergabe des Anfangsmaterials wird als Primacy-Effekt, die
bessere Wiedergabe des Endmaterials wird als Recency-Effekt bezeichnet. Der Primacy-Effekt
liegt darin begriindet, dass die anfanglichen Elemente der Liste haufiger wiederholt werden
kdnnen und dadurch zum Teil sogar im Langzeitgedachtnis gespeichert werden. Der Recency-
Effekt lasst sich dadurch erklaren, dass sich die zuletzt memorierten Elemente noch im Ar-
beitsspeicher befinden und deshalb leichter wiedergegeben werden konnen. (vgl. Oberauer
et al., 2006: 125f)

Analog zu den Ergebnissen zum Leseverstehen von TOEFL-ltems (Freedle & Kostin, 1993a)
fanden Freedle und Kostin (1996) diese Ergebnisse fiir das Horverstehen bestatigt: Items,
welche sich auf Informationen am Anfang oder am Ende des Stimulus berufen, sind einfa-
cher als Items, die sich auf mittige Informationen beziehen. Obwohl die Ergebnisse fir beide
Kompetenzbereiche sehr ahnlich sind, ist anzunehmen, dass die Griinde dafir divergieren.
Bei den Leseverstehensaufgaben sind sowohl der Stimulus als auch die ganze Aufgabe zu
jedem Zeitpunkt sichtbar und immer wieder flr die Testpersonen abrufbar. Mittige Informa-
tionen sind mit visuellen Suchstrategien im Leseprozess schwieriger aufzufinden. Im Fall der
Horverstehensaufgaben sehen die Probanden nur die Itemoptionen im Testheft abgedruckt.
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Der Stimulus und auch der Itemstamm werden den Testpersonen vorgespielt. Die Konzentra-
tion auf Informationen am Anfang und am Ende beruht in diesem Fall auf der Schwierigkeit,
den gesamten auditiven Input im Gedachtnis zu behalten. Auch Sheehan und Ginther (2001)
untersuchten die TOEFL Leseverstehensaufgaben und konnten zeigen, dass die ltemschwie-
rigkeit signifikant von der Haufigkeit des Auftretens und dem Ort der gesuchten Information
im Text beeinflusst wurde.

5.2.5.3. Auftretenshaufigkeit der NI

Eine wichtige Besonderheit gesprochener Sprache ist ihre Redundanz. Forschungsarbeiten
dazu stammen beispielsweise von Chiang und Dunkel (1992). Sie fanden heraus, dass leis-
tungsstarke chinesische Englischlerner von Redundanzen im Stimulus profitierten, wohinge-
gen bei leistungsschwachen Lernern kein Unterschied zu beobachten war. Obwohl der Ein-
fluss von Redundanzen anscheinend vom Leistungsniveau der Testpersonen abhangt, spielt er
auch insgesamt eine Rolle beim Textverstandnis. Chiang und Dunkel unterschieden bei ihrer
Studie zwischen einer weiteren Ausfiihrung einer Information und einer mehrfachen wortli-
chen oder sinngemaRen Wiederholung von Informationen. Auch Parker und Chaudron (1987)
erhielten bei ihren Arbeiten mit L2-Lernern dhnliche Ergebnisse. Ausfiihrende Erweiterun-
gen, welche eine Wiederholung von Informationen beinhalten und die thematische Struktur
eines Stimulus klar gliedern, verbesserten das Textverstandnis der Testpersonen. Pica et al.
(1987) untersuchten mit ESL-Schiilern den Einfluss von Instruktionen auf die Verstehens-
leistung. Eine Teilgruppe erhielt Instruktionen, die in grammatischer Komplexitat reduziert
wurden und deren Redundanz erhoht wurde. Die zweite Teilgruppe erhielt unveranderte In-
struktionen, bei denen jedoch die Mdglichkeit bestand, nachzufragen. Es zeigte sich, dass
Redundanz die Verstandnisleistung erhohte, wohingegen die grammatische Komplexitat der
Stimuli keinen Einfluss auf das Verstandnis zu haben schien. Die Lange der Stimuli erwies
sich als Mdglichkeit fiir Redundanz auch als wichtiges Merkmal. Den grofiten Einfluss auf die
Verstehensleistung hatte jedoch die Interaktion mit dem Instruktor. Bestand die Mdglichkeit
nachzufragen, erhohte sich die Verstehensleistung am deutlichsten.

Freedle und Kostin (1996) untersuchen die Variable ,Wiederholung der NI*. Von Bedeutung
ist hier die Uberlappung von Inhalten aus dem Stimulus mit dem Attraktor. Untersucht wird
bei dieser Variable einerseits, ob die Information ausgeschmuickt, paraphrasiert oder wortlich
wiedergegeben wird, und andererseits ob sie an einer oder mehreren Stimulusstellen auf-
taucht. Dabei spielt auch eine Rolle, ob die Informationen in einem Verhaltnis 1:1 paraphra-
siert werden, oder ob sich die Paraphrase lGber den ganzen Stimulus verteilt und die Testper-
sonen die Teilinformationen erst wieder zusammenfligen mussen. Bezog sich die notwendige
Information zur Losung des Items auf mehr als einen Satz und/oder enthielt einer der Satze
zusatzliche, ausschmuickende Informationen, so erhdhte dies die Aufgabenschwierigkeit. Eine
reine Wiederholung oder Paraphrasierung schien keinen Einfluss auf die Aufgabenschwierig-
keit zu haben (Freedle & Kostin, 1996: 26).

5.3. Merkmale der Testpersonen
Die Schwierigkeit von Stimuli und Items kann stets nur in Abhdngigkeit der Leistungsfahig-

keit der Testpersonen betrachtet werden. Merkmale, die einen Einfluss auf die Testleistung ha-
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ben konnen, sind u. a. das Arbeitsgedachtnis der Testpersonen, linguistische Fahigkeiten (z. B.
Sprachkenntnisse) und kognitive Fahigkeiten, wie verbale und nonverbale Strategien (z. B.
die Fahigkeit, sich unbekannte Wortbedeutungen aus dem Kontext zu erschlie®en),aber auch
Motiviertheit und Vorwissen zu und Interesse an einem Thema. (Yousif, 2006)

5.3.1. Motivation und Interesse

Motivationale Variablen, wie z. B. extrinsische und intrinsische Motivation oder Leistungsmo-
tivation, steuern den Prozess der Informationsverarbeitung. Bei intrinsischer Motivation liegt
die Motivation, eine Aktivitat durchzufiihren, in der Aktivitat selbst. Sie wird als befriedigend
bzw. belohnend empfunden. Extrinsische Motivation ist durch Ereignisse begriindet, die als
Folgen einer Handlung erwartet werden. (vgl. Schmalt & Skolowski, 2006) Imhof (2003) be-
tont, dass Zuhdren eine intentionale Handlung ist und demnach der Umfang und die Qualitat
der Informationsverarbeitung durch den aktiven Beschluss zuzuhdren, beeinflusst werden.
Storungen werden erkannt und ausgeblendet und konkurrierende Handlungsimpulse werden
unterdriickt.

Schiefele (1996; Schiefele & Krapp, 1996) untersuchte die Bedeutung des thematischen Inte-
resses fur das Textlernen. Hohes Interesse an einem Thema geht i. d. R. mit positiven Gefiihlen
und hoher personlicher Bedeutsamkeit einher. Individuelle Interessen driicken Orientierun-
gen hinsichtlich bestimmter Themen aus und konnen die Motivation, sich mit bestimmten
Themen zu beschaftigen, stark beeinflussen. Schiefele konnte zeigen, dass thematisches Inte-
resse ein bedeutender motivationaler Pradiktor des Textlernens ist.

5.3.2. Hintergrundwissen

Auch Hintergrundwissen spielt eine Rolle bei der Informationsverarbeitung, denn bei der
Erstellung eines mentalen Modells muss haufig auch auf Hintergrundwissen im Sinn von
allgemeinem Wissen, Kenntnissen und Erfahrungen tiber Umwelt und Gesellschaft zuriickge-
griffen werden. Durch Hintergrundwissen wird es moglich, neue Tatsachen einzuordnen und
entsprechend zu handeln, auch wenn detaillierte Informationen fehlen. (Evetts & Gauthier,
2005) Dass Hintergrundwissen, zusammen mit dem spezifischen Wortschatz, einen Einfluss
auf das Textverstandnis hat,wurde bereits in den 80er Jahren gezeigt. (vgl. Spilich et al.,1979;
Wittrock et al., 1975)

In der Regel wird zwischen themenbezogenem (inhaltlichem) und metakognitiven Wissen
unterschieden. Zu metakognitivem Wissen zahlt u. a. Strategiewissen, das unabhangig vom
konkreten Inhalt fir den Umgang mit Texten eingesetzt werden kann. Themenbezogenes Wis-
sen (,domain-specific knowledge® bei Best et al., 2005) hdangt damit zusammen, wie schnell
Stimulusmaterial verstanden wird, indem relevantes Wissen aktiviert wird. Fiir die Bildung ei-
nes Situationsmodells ist die vorhandene Wissensstruktur der Personen von Bedeutung, denn
Hintergrundwissen beeinflusst vor allem die Verarbeitung auf den hdheren semantischen
Ebenen. Je mehr Hintergrundwissen eine Person zu einem Thema hat, desto differenzierter
kann das Situationsmodell aufgebaut werden, da Inferenzen und Assoziationen leichter mog-
lich werden, ohne sich weiterhin stark auf die explizite Textbasis beziehen zu mussen. (vgl.
Imhof, 2003: 146; Best et al., 2005: 68) Demnach miisste Hintergrundwissen einen positiven
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Einfluss auf die Verarbeitung von Texten und Diskursen haben.

Keshavarz et al. (2007) untersuchten den Einfluss von Hintergrundwissen auf das Lesever-
standnis von L2 Texten an 240 Studenten aus dem Iran.Jede Testperson bearbeitete Aufgaben
zu zwei biographischen Texten, und zwar (iber einen bekannten Islamischen Geistlichen und
Uber einen nicht Islamischen Geistlichen. Die Autoren fanden heraus, dass Vertrautheit mit
dem Inhalt signifikant mit den Testergebnissen des Leseverstandnistests korrelierte.

McNamara und Kintsch (1996) evaluierten die Interaktion von Koharenz und Hintergrundwis-
sen beim Textverstehen, indem sie die Kohdrenz von Texten manipulierten und das Ausmaf}
des Verstehens bei Lesern mit viel und wenig Hintergrundwissen erhoben. Sie konnten zei-
gen, dass Leser mit wenig Hintergrundwissen eher von einem koharenten Text profitieren als
Leser mit viel Hintergrundwissen. Ein Grund dafur konnte darin liegen, dass die Redundanz
der hoch-kohdrenten Texte zusammen mit dem Hintergrundwissen Personen mit viel Hin-
tergrundwissen eher zu einer oberflachlicheren Verarbeitung verleitete. Ein weiterer Grund
kdnnte auch sein, dass Personen mit viel Hintergrundwissen bei inkoharenten Stimuli eher
kompensatorische Strategien einsetzen und dadurch oft zu einem griindlicher aufgebauten
mentalen Modell gelangen (und damit zu tieferem Textverstandnis) als bei kohdrenten Sti-
muli. Rubin (1994) weist darauf hin, dass sich Hintergrundwissen in manchen Fallen sogar
negativ auswirken kann, wenn beispielsweise Informationen falsch interpretiert werden, weil
sie dem Hintergrundwissen der Testperson widersprechen. Im Gegensatz dazu fanden jedoch
O'Malley et al. (1989) und Lund (1991) mithilfe von Laut-Denk-Protokollen heraus, dass die
Testpersonen gerade bei Verstandnisschwierigkeiten allgemeines Wissen aktivierten.

5.3.3. Arbeitsgedachtnis

Unterschiede in der Textverarbeitungsfahigkeit von Individuen kénnen u. a. auf die Kapazitat
des Arbeitsgedachtnisses zuritickgefiihrt werden. (vgl. Kapitel 2.1.1.2. Baddeleys Modell des
Arbeitsgeddchtnisses) Das Arbeitsgedachtnis wird zur gleichzeitigen Verarbeitung und Spei-
cherung von Informationen bendtigt und es wird davon ausgegangen, dass die fur diese Ope-
rationen zur Verfligung stehende Kapazitat begrenzt ist. (z. B. Tuholski et al., 2001; Baddeley,
1986; Kyllonen & Christal, 1990) Der reibungslose Ablauf der Verarbeitungsprozesse hangt
davon ab, wie viele Informationen wie schnell vom Arbeitsgedachtnis verarbeitet werden
mussen und wie viele Verarbeitungsressourcen dafiir zur Verfiigung stehen. Angenommene
individuelle Unterschiede in der Arbeitsgedachtniskapazitat von Personen mussten im Um-
kehrschluss auch Unterschiede in den héheren kognitiven Prozessen erkldren kdnnen.

Erste Untersuchungen dazu wurden von Daneman und Carpenter (1980) zum Leseverstehen
bei Erwachsenen durchgefiihrt. Da fir die Texterschliefiung Informationen wahrend des Lesens
zwischengespeichert werden missen (z.B.Just & Carpenter,1980; Kintsch & van Dijk,1978),gilt
die Arbeitsgedachtniskapazitat fir die Lesekompetenz als relevant und es wird angenommen,
dass Menschen mit einer grofieren Arbeitsgedachtniskapazitdt bei Aufgaben zum Leseverste-
hen bessere Ergebnisse erzielen mussten. Bei den Aufgaben der ersten Studien in diesem Be-
reich wurde i. d. R. reine Reproduktion von Informationen verlangt. Die Ergebnisse korrelierten
nicht oder nur sehr schwach mit dem Leseverstehen (z. B. Perfetti & Goldman, 1976).
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Daneman und Carpenter (1980) vermuteten daraufhin, dass zur Vorhersage von Leseverste-
henskompetenz Aufgaben bendétigt werden, die gemaR des Modells von Baddeley und Hitch
(1974) neben der Speicherung von Informationen auch deren Verarbeitung erfordern. Sie ent-
wickelten deshalb den Aufgabentyp ,Reading Span’, bei dem die Testpersonen voneinander
unabhangige Worter memorieren und wiedergeben sowie die verbalen Informationen aktiv
verarbeiten missen. Mit diesen Aufgaben konnten Daneman und Carpenter erstmals Zusam-
menhange zwischen der Lesekompetenz und dem Arbeitsgedachtnis nachweisen. Daneman
und Merikle (1996) bestatigten diese Ergebnisse an einer gréfieren Probandenstichprobe.
Die gefundenen Korrelationen beruhen jedoch nicht nur auf der verbalen Ahnlichkeit der
,Reading Span“ und der Leseverstehensaufgaben, sondern konnten auch mit numerischem
Material gezeigt werden. Turner und Engle (1989) arbeiteten z. B. mit strukturell dquivalenten
Aufgaben mit numerischem Material. Auch diese Aufgaben eigneten sich gut als Pradiktoren
fir das Leseverstehen. Daneman und Tardif (1987) konnten erneut zeigen, dass sowohl verba-
Le als auch numerische Arbeitsgedachtnisaufgaben signifikant mit verbalen Fahigkeitsmafen
zusammenhangen.

Fir die Erfassung des Kurzzeitgedachtnisspeichers, in dem lediglich passiv Informationen
zwischengespeichert werden, werden haufig einfache Spannenaufgaben verwendet. Bei die-
sen Aufgaben ist keine Verarbeitung der Informationen notwendig. (z. B. Baddeley, 1995; de
Jonge & de Jong, 1996) Zur Erfassung der Arbeitsgedachtniskapazitdt werden hingegen hau-
fig Aufgaben gewahlt, fur die eine gleichzeitige Speicherung und Verarbeitung erforderlich
ist, sogenannte komplexe Spannenaufgaben. (z. B. Oberauer, 2005; Oberauer et al., 2000) Um
die Konfundierung sprachlicher Fahigkeiten mit den Ergebnissen des Tests zur der Arbeits-
gedachtniskapazitat zu vermeiden, wurden im Rahmen dieser Arbeit Aufgaben zur Erfassung
einer Zahlenspanne eingesetzt. Dabei wurden den Testpersonen auditiv einzelne Ziffern vor-
gegeben, die sie anschlieftend in aufsteigender Reihenfolge wiedergeben sollten. Neben der
kurzzeitigen Speicherung war also auch eine Verarbeitung der eingetroffenen Informationen
notwendig.

5.3.4. Sprachkenntnisse

Auch der Grad der Beherrschung der getesteten Sprache hat einen Einfluss darauf, welche
Merkmale von den Testpersonen als schwierigkeitsbeeinflussend empfunden werden. Nur
85% der Bevolkerung in Deutschland sind Sprecher, deren Erstsprache Deutsch ist (Graefen
& Liedke, 2008: 23) und 42% Kinder, das sind 1,7 Mio., wachsen in Familien mit Migrations-
hintergrund auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010: 6). Obwohl Jugendlichen
mit Migrationshintergrund, die im Rahmen ihrer familidren Situation zweisprachig aufwach-
sen, durch die Zweisprachigkeit eine Reihe von Vorteilen fiir ihre sprachliche und kognitive
Entwicklung erwachsen kdnnen, bedarf es eine explizite Berlicksichtigung und Forderung
dieser sprachlichen Voraussetzungen, um sie weiterzuentwickeln. (vgl. Bund-Lander- Kom-
mission fir Bildungsplanung und Forschungsfoérderung. Heft 107. Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. 2003: 44) Verschiedene grofie internationale
Schulleistungsstudien wie z. B. PISA (Baumert & Schimer, 2001; Ramm et al., 2004; Walter &
Taskinen, 2007), DESI (Beck & Klieme, 2007; DESI-Konsortium, 2007), IGLU (Schwippert et al.,
2007) oder TIMSS (Bonsen et al., 2008) zeigten, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
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im deutschen Bildungssystem in den Domanen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
haufig benachteiligt sind. Fiir die Erklarung dieser migrationsbedingten Disparitdten hat sich
die Beherrschung der Verkehrssprache des Aufenthaltslandes als bedeutsam erwiesen. Die
Beherrschung der deutschen Sprache ist fiir das Verstandnis des Unterrichts in Deutschland
und damit fir den Erwerb schulischer Kompetenzen essentiell, da der Unterricht i. d. R. auf
Deutsch durchgefiihrt wird. (vgl. Esser, 2006; Ramm et al., 2004). Deshalb wird in Schulleis-
tungsstudien (z. B. Landervergleich Sprachen; Koller et al., 2010) die Erstsprache und die
regelmaBig im Elternhaus gesprochene Sprache ermittelt.

Fehlende phonetische Grundlagen bei der Sprachbeherrschung kdnnen zu Problemen im Be-
reich des Horverstehens (vgl. Pallier et al., 1997: 129; Hirschfeld, 1992: 17) aber auch des
Leseverstehens (vgl. Cain et al., 2004; Yuill et al. 1989) fiihren. Allerdings gibt es auch Hin-
weise darauf, dass dysfunktionale Hormuster durch wissensgeleitete Inferenzen zum Teil
ausgeglichen werden konnen. Im Rahmen der L2-Forschung wurde gezeigt, dass begrenzte
Sprachkenntnisse haufig durch top-down Inferenzen kompensiert werden, die auf aufier-
sprachlichem Wissen basieren. (vgl. Goh, 2000; Freebody & Anderson, 1983)

Fir L2-Lerner spielt auch die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses eine starkere Rolle als fiir
muttersprachliche Schiiler. Die sprachlichen Informationen werden nach dem Aufnehmen
im Arbeitsgedachtnis zu mentalen Repradsentationen verarbeitet, wobei die neu eintreffen-
den Informationen mit bereits bekannten Informationen und Schemata in Beziehung ge-
setzt werden. (vgl. Kapitel 2.1. Verarbeitung eintreffender Informationen) Die Ergebnisse einer
Lerner-Befragung von Goh (2000) weisen darauf hin, dass tatsichlich eine Uberlastung des
Arbeitsgedachtnisses ein haufiges Problem fiir L2-Lerner im Zusammenhang mit Horverste-
hensaufgaben darstellt.
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lll Darstellung der Untersuchung

Bevor die Analysen ausfiihrlich besprochen werden, werden einige Vorinformationen zu den
Testinstrumenten, der Datengrundlage und den verwendeten Forschungsmethoden gegeben.
In Kapitel 1 werden die dieser Arbeit zugrunde liegenden wissenschaftlichen Fragestellungen
behandelt. In Kapitel 2 werden die identifizierten Variablen in Bezug auf die Stimuli, ltems
und Personen vorgestellt und beschrieben. In einem dritten Kapitel wird dann eine allge-
meine Abhandlung Uber die verwendeten Forschungsmethoden gegeben. Diese allgemeinen
Informationen werden in den Abschnitten zu den einzelnen Analysen nur noch erganzt und
prazisiert, um umfangreiche und unubersichtliche Beschreibungen zu vermeiden und dafir
inhaltliche Fragen starker zu fokussieren.

1. Wissenschaftliche Fragestellungen

Ziel dieser Arbeit ist es,die Bedeutung von Stimulus- und Iltemmerkmalen besser zu verstehen
und ihren Einfluss auf die Iltemschwierigkeit zu bestimmen. Fir die theoriegeleitete Aufga-
benkonstruktion ist die Kenntnis von Stimulus- und Iltemmerkmalen wichtig, um geeignete,
d. h.in ihrer Schwierigkeit fir die Zielgruppe passende Stimuli fiir die Entwicklung von Items
zu finden. Auch die Items selbst konnen durch die Kenntnis von Merkmalen, die einen Ein-
fluss auf die Itemschwierigkeit haben, gezielt fir bestimmte Zielgruppen angepasst werden.
Auf diese Weise wird nicht nur der Prozess der Aufgabenentwicklung effizienter und starker
professionalisiert, das Wissen lber derartige Pradiktoren ist auch fiir die Beschreibung der
einzelnen Stufen in einem Kompetenzstufenmodell von (mindestens deskriptiver) Bedeutung.

1.1. Forschungsfragen

1. Welche Einzelmerkmale der Items und der Stimuli eignen sich dazu, die ltem- bzw. die
Aufgabenschwierigkeit im Horverstehensprozess vorherzusagen?

2. Welche Merkmalsgruppen der Items und der Stimuli eignen sich dazu, die ltem- bzw. Auf-
gabenschwierigkeit im Horverstehensprozess vorhersagen?

3. Ist eine Einschatzung der Stimulusschwierigkeit auch mittels eines Globalurteils bzw. mit-
hilfe eines Fragebogens reliabel?

4. In welcher Weise beeinflussen personenbezogene Merkmale die Testleistung?
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1.2. Hypothesen

1.2.1. Hypothese 1 - Einzelmerkmale

Es wird angenommen, dass Einzelmerkmale der Items und der Stimuli, die Item-und die
Aufgabenschwierigkeit im Horverstehensprozess vorhersagen kénnen.

Stimulusmerkmale

Es wird folgender Einfluss von Stimulusmerkmalen auf die Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit
angenommen (vgl. auch Tabelle I1I-1.2.1a.):

Stimulusmerkmale: Gruppe |: Komplexitit des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

Je hoher die Auspragungen der Variablen ,Wortldange (WLS)",,Lange Worter (PLW)",,Mehrsilbi-
ge Worter (PMW)", Wiederaufnahmen (WIE)", ,Inhaltsworter (IWH)“ und ,Substantive/Eigenna-
men/Appellative (SUB)“ sind, desto schwieriger werden die Stimuli und die Items, da ldngere
Worter bzw. Inhaltsworter sowie Substantive hdaufig komplexer sind und deren Verarbeitung
mehr Gedachtniskapazitat in Anspruch nimmt. Ein Stimulus mit einer dichten Wiederauf-
nahmestruktur weist auf hohe Kohdrenz hin und ist haufig schwieriger zu verstehen, da die
Wiederaufnahmen nicht explizit erfolgen und auch Informationen vom Stimulusanfang im
Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden mussen, damit spater eintreffende Informationen
(Wiederaufnahmen) verstanden werden miissen.

Fir die Merkmale ,Einsilbige Worter (PEW)“und ,Worthaufigkeit (GWS)“wird ein gegenteiliger
Effekt erwartet. Je starker der Wortschatz eines Stimulus mit dem Grundwortschatz tiberlappt
und je kirzer die Worter in diesem Stimulus sind, desto einfacher sollte der verwendete Wort-
schatz sein und umso einfacher sind diese Stimuli zu verstehen. Eine hdhere Auspragung der
Variablen ,Deixis (DEI)“ und ,Referenzen (REF)“ fiihrt zu einem Anstieg der Item- bzw. Aufga-
benschwierigkeit, da sie Inferenzleistungen vom Zuhdrer erfordern. Auch von den Auspragun-
gen der Variable ,Rhetorische Mittel (RHE)“ (RHE1: ,Bildliche Darstellungsformen’,RHE2:,Un-
eigentliches Sprechen® und RHE3: ,Neudeutsch/Anglizismen®) und der Variable ,Negationen
(NEG)“ wird ein Anstieg der Schwierigkeit erwartet, da die genannten sprachlichen Merkmale
die Verarbeitung der Informationen erschweren kénnen. Obwohl neudeutsche Ausdriicke und
Anglizismen bevorzugt von Jugendlichen verwendet werden, wird davon ausgegangen, dass
u. U. nicht alle in den Stimuli vorkommenden Begriffe gleichermafen bei allen Jugendlichen
bekannt sind und dadurch ebenfalls schwierigkeitssteigernd wirken.

Grofiere Auspragungen der Variablen ,Strukturbestimmung (STR)',,Jugendsprache/Umgangs-
sprache (RHE4)“ und ,Verben (VER)“ sollten negativ mit der Item- und der Aufgabenschwie-
rigkeit korrelieren. Die Auspragungen der Variable STR sind Merkmale gesprochener Sprache
und es wird vermutet, dass Diskurse im Gegensatz zu gesprochenen Texten weniger dicht
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und einfacher zu verstehen sind. Auch die Auspragung der Variable RHE4 sollte deshalb eher
schwierigkeitssenkend wirken. Davon ausgenommen kdnnten jedoch die Merkmale ,Ellipse
(STR2)", ,Anakoluthe (STR4)“ und ,Adjazenzstrukturen (STR3)“ sein. Durch die Unvollstandig-
keit der Strukturen ,Ellipse”und ,Anakoluthist der Zuhorer gezwungen, Informationen selbst
zu erganzen. Der Riickschluss vom Gesagten auf das Gemeinte konnte in diesen Fallen schwie-
riger zu leisten sein. Adjazenzstrukturen tragen zwar einerseits zur Koharenz der Stimuli bei,
andererseits erfordern sie vom Zuhorer erhohte Aufmerksamkeit, da das vorher Gesagte im
Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden muss um die Struktur zu verstehen. Deshalb wird
angenommen, dass diese beiden Variablen, die Aufgabenschwierigkeit eher erhohen. Stimuli
mit einem hoheren Anteil an Verben (Verbalstil) sind i. d. R. einfacher zu verstehen als Stimuli
mit einem hdheren Anteil an Substantiven (Nominalstil).

Stimulusmerkmale: Gruppe II: Prisentationsmerkmale

Fir die Variablen ,Lange in Minuten (LST)", ,Wortzahl (AWS)", ,Anzahl der Sprecher (ASP)",
,Sprechgeschwindigkeit (SGS)“ und ,Akzent/Dialekt/Aussprache (AST)“ gilt, dass hohere Aus-
pragungen bzw. Anteile die Item- und Stimulusschwierigkeit erhéhen, da langere Stimuli mit
mehreren Sprechern, einer hohen Sprechgeschwindigkeit und Akzent-/Dialektanteilen die
Verarbeitung im Arbeitsgedachtnis erschweren. Eine hohere Auspragung der Variable ,Anzahl
der Stimulusprésentationen (AHO)“ senkt die Schwierigkeit jedoch, da durch wiederholtes
Anhoren des Stimulus die entstandene mentale Reprasentation berprift und ggf. korrigiert
bzw. erganzt werden kann.

Stimulusmerkmale: Gruppe Il1: Inhaltlich-thematische Merkmale

Hohere Auspragungen der Variable ,Hintergrundwissen (WEL)“ erhohen die Schwierigkeit, da
das geforderte Hintergrundwissen ggf. nicht bei allen Schiilern in gleichem Ausmaf verfugbar
ist. Die Schwierigkeit ist auch dann hoher, wenn literarische Stimuli (SLT) vorliegen. Es wird
angenommen, dass literarische Stimuli dichter sind und aufderdem hohere Auspragungen der
Variable RHE (,Bildliche Darstellungsformen®, ,Uneigentliches Sprechen® und ,Neudeutsch/
Anglizismen®) besitzt. Die Variablen ,Horkontext (HKO)", ,Stimulusfunktion (TFU)“und ,Thema
(THE)" erfassen thematische Eigenschaften der Stimuli. Dabei wird angenommen, dass Stimuli
und die entsprechenden Items dann schwieriger werden, wenn eher abstrakte, der Lebens-
wirklichkeit der Schiler wenig entsprechende Stimuli vorliegen.

Stimulusmerkmale: Gruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

Fiir die Variablen ,Lange der Propositionen (MLP)",,Anteil der Propositionen (PRW)“und ,Anzahl
der Propositionen (PRO) gilt, dass hohere Auspragungen bzw. Anteile die Schwierigkeit erho-
hen mussten, da sie ein Maf fiir die bendtigte Gedachtniskapazitat sind. Hinsichtlich der Vari-
able ,Relationstypen (REL)“ wird erwartet, dass die Relationstypen ,Erklarung/Beweis/Ursache
(REL4) %, Ziel/Bedingung (REL6) “und ,Spezifizierung (REL3)“ die Schwierigkeit eher erhohen, da
sie komplexere Argumentationsstrukturen beinhalten, wohingegen die Typen,,Antwort (REL2)",
,Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)" und ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)" die Schwierigkeit
eher senken. Diese Relationstypen beinhalten stark gliedernde Elemente, wodurch das Verstand-
nis entsprechender Stimuli erleichtert wird. Ein hoherer Anteil der Variable ,Schlussfolgerungen/
Inferenzen (SFI)“ steigert die Schwierigkeit, da es kognitiv anspruchsvoll ist, korrekt zu inferieren.
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Stimulusmerkmale: Gruppe V: Globalurteil
Je hoher die Stimulusschwierigkeit durch die Aufgabenentwickler (Variable ,Stimulusschwie-
rigkeit (TSA)“ eingeschatzt wird, desto hoher liegt auch die empirischen Stimulusschwierigkeit.

Tabelle I1I-1.2.1a.: Ubersicht iiber den vermuteten Einfluss der Stimulusmerkmale

Variable Stimulusmerkmale Einfluss auf Variable Stimulusmerkmale Einfluss auf
die Schwie- die Schwie-
rigkeit rigkeit

Merkmalsgruppe I: Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

WLS Wortldnge + STR5 Verberststellung -

PEW Einsilbige Worter - RHE1 Bildliche Darstellungsformen +

PLW Lange Worter + RHE2 Uneigentliches Sprechen +

PMW Mehrsilbige Worter + RHE3 Neudeutsch/Anglizismen +

IWH Inhaltsworter + RHE4 Jugendsprache/Umgangs- -

GWS  Worthiufigkeit - sprache

STR1 Referenz-Aussage- - DEI Deixis +

Strukturen WIE Wiederaufnahmen +

STR2 Ellipsen + REF Referenzen +

STR3 Adjazenzstrukturen - NEG Negationen +

STR4 Anakoluthe + SUB Substantive/Eigennamen/ +

STRS Nihezeichen - Appellative

VER Verben -

Merkmalsgruppe I: Prisentationsmerkmale

LST Lange in Minuten + SPG Sprechgeschwindigkeit +

AWS Wortzahl + AST Akzent/Dialekt/Aussprache +

ASP Anzahl der Sprecher + AHO Anzahl der Stimulus- -

Prasentationen
Merkmalsgruppe lll: Inhaltlich-thematische Merkmale
SLT Literarischer Stimulus + WEL Hintergrundwissen +
HKO Hoérkontext - abstrakt + THE Thema - abstrakt +
TFU Funktion - fern der +
Lebenswelt der Schiiler

Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

REL1 Relationstyp: Frage/ - REL5 Relationstyp: Ziel/ +
Impuls/Themensetzung Bedingung
REL2 Relationstyp: Antwort - SFI Schlussfolgerungen/ +
REL3 Relationstyp:Spezifizierung - Inferenzen
REL4 Relationstyp: Erklirung/ + PRO/ Anzahl/Anteil der *
Beweis/Ursache PRW Propositionen

REL5 Relationstyp: Reihenfolge/ - MLP Lénge der Propositionen *
Aufzahlung

Merkmalsgruppe V: Globalurteil

TSA Stimulusschwierigkeit +

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhéhen die Schwierigkeit;
- : grofdere Anteile des Merkmals senken die Schwierigkeit
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Itemmerkmale

Es wird angenommen, dass die einzelnen Itemmerkmale folgenden Einfluss auf die Schwie-
rigkeit haben (vgl. auch Tabelle I111-1.2.1b.):

Itemmerkmale: Gruppe |: ltemformat

Je offener das Itemformat (IFA) bzw. (IFK) ist, desto schwieriger werden die Items, da die
Schiiler neben Kompetenzen im Bereich Zuhoren auch Fahigkeiten im Bereich Schreiben auf-
weisen mussen. Ferner ist es i. d. R. schwieriger, eine Antwort selbst zu formulieren als eine
Antwortalternative von mehreren auszuwahlen.

Itemmerkmale: Gruppe II: Merkmale der Itemprdsentation

Je spater die Items beantwortet werden (Variable ,Position des Items innerhalb der Aufgabe
(PIA)), desto schwieriger sind sie, da die Informationen langer im Arbeitsgedachtnis aktiv
gehalten werden missen. Liegt der ,Zeitpunkt der Iltembearbeitung (ZIB)“ nach dem Anhéren
des Stimulus, wird die Aufgabe einfacher. In diesem Fall mussen zwar die Informationen im
Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden, was jedoch weniger Arbeitsgedachtniskapazitat in
Anspruch nimmt, als die gleichzeitige Durchfiihrung der fiir die ltembeantwortung wahrend

des Anhdrens bendtigten Tatigkeiten Lesen des Items und Schreiben der Antwort.

Itemmerkmale: Gruppe Ill: Merkmale von MC-Items

Je plausibler die Distraktoren sind, desto schwieriger sollte es sein, den Attraktor zu finden
und dementsprechend sollte auch die Itemschwierigkeit zunehmen (Variablen ,Mittlere Plau-
sibilitat der Distraktoren (MPD)“ und ,Grofite vorkommende Plausibilitdt der Distraktoren
(PDI)). Je spater der Attraktor innerhalb des MC-ltems erscheint, desto schwieriger ist er zu
identifizieren, da auch mentale Reprasentationen der Distraktoren im Arbeitsgedachtnis aktiv
gehalten werden missen (Variable ,Position des Attraktors im MC-Item (PMC)).

Itemmerkmale: Gruppe IV: Kognitive Anforderungen der ltems

Je starker kognitive Operationen wie Schlussfolgern oder Transferieren gefordert sind, desto
schwieriger werden die ltems, da diese Operationen das Arbeitsgedachtnis in verstarktem
Mafe beanspruchen. Dieser Aspekt wird durch die Variablen ,Anforderungsbereich (AFB)",,Ge-
prifter Standard (BS)“ und ,Typ der NI (TNI)* erfasst. Die Iltemschwierigkeit steigt auch, wenn
mehrere Informationen zur Losung bendotigt werden (Variable ,Anzahl der bendtigten NI pro
Item (ANI)), die an unterschiedlichen Stellen im Stimulus auftreten (Variable ,Position der NI
auf Stimulusebene (PST)) und nur einmal genannt werden (Variable ,Auftretenshaufigkeit
der NI (ARN)“). Ferner tragen Abstraktheits- bzw. Konkretheitsgrad (Variable ,Konkretheit der
NI (TCO/TOR)“) und Umfang (Variable ,Wortzahl der NI (WNI)“) der gesuchten Information
und die Notwendigkeit Hintergrundwissen zum Verstandnis der ltems zu aktivieren (Variable
LHintergrundwissen (HGW)®) zur erhdhten Schwierigkeit der Items bei.

Itemmerkmale: Gruppe V: Globalurteil
Je hoher die Itemschwierigkeit durch die Aufgabenentwickler (Variable ,ltemschwierigkeit
(SEA)") eingeschatzt wird, desto hoher liegt auch die empirische Itemschwierigkeit.
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Tabelle 111-1.2.1b.: Ubersicht iiber den vermuteten Einfluss der Itemmerkmale

Variable Itemmerkmale
Merkmalsgruppe |I: ltemformat
IFK/IFA Itemformat

Merkmalsgruppe Il: Merkmale der Itemprdsentation

ZIB Zeitpunkt der Itembearbeitung

PIA Position des Items innerhalb der
Aufgabe

Merkmalsgruppe Ill: Merkmale von MC-Items

PMC Position des Attraktors im MC-ltem

PDI/MPD Plausibilitat der Distraktoren

Merkmalsgruppe IV: Kognitive Anforderungen der Items

AFB Anforderungsbereich

STA Geprufter Standard

ANI Anzahl der benétigten NI pro Item

ARN Auftretenshaufigkeit der NI

PST Position der NI auf Stimulusebene

WNI Wortzahl der NI

TCO/TOR Konkretheit der NI

HGW Hintergrundwissen

TNI Typ der NI

Merkmalsgruppe V: Globalurteil
SEA Iltemschwierigkeit

Einfluss auf die Schwierigkeit

je offener, desto schwieriger

einfacher nach dem Anhoren
je spater, desto schwieriger

je spater, desto schwieriger
je plausibler, desto schwieriger

je hoher, desto schwieriger

je kognitiv anspruchsvoller, desto schwieriger
je hoher, desto schwieriger

je hoher, desto einfacher

am Anfang und am Schluss einfacher

je hoher, desto schwieriger

je abstrakter, desto schwieriger

je mehr erfordert, desto schwieriger

je kognitiv anspruchsvoller, desto schwieriger

je hoher, desto schwieriger

1.2.2. Hypothese 2: Merkmalsgruppen

Es wird angenommen, dass Einzelmerkmale der Items und der Stimuli, die Item-und die
Aufgabenschwierigkeit im Horverstehensprozess vorhersagen kdnnen.

Die Item- und Stimulusmerkmale wurden nach unterschiedlichen Gesichtspunkten gruppiert:

¢ Die am hochsten mit der Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit korrelierenden Merkmale

« Faktorenanalytisch bestimmte Merkmalsgruppen

¢ Thematisch gebildete Merkmalsgruppen

¢ Ausgewahlte Stimulusmerkmale aus den Zusammenhangsanalysen

Es wird davon ausgegangen, dass fiir Gruppen zusammengefasster Merkmale ein hoherer Ein-
fluss auf die Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit zu beobachten ist, als fiir einzelne Merkmale.
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1.2.3. Hypothese 3: Globalurteil und Fragebogen

Es wird angenommen, dass eine Einschatzung der Schwierigkeit auch mittels eines
Globalurteils bzw. aufgrund einer Einschatzung der Stimuli mittels eines Fragebogens
reliabel ist.

Es wird untersucht, ob sich auch eine sehr globale Einschatzung der Stimuli (Merkmal, Stimu-
lusschwierigkeit (TSA)) und der Items (Merkmal ,Itemschwierigkeit (SEA)“) bzw. eine starker
qualitativ orientierte Einschatzung mittels eines Fragebogens dazu eignet, die Schwierig-
keit der Stimuli relativ prazise vorherzusagen. Es wird davon ausgegangen, dass die globale
Schwierigkeitseinschatzung mit den empirischen Schwierigkeiten korrespondiert und die
mithilfe des Fragebogens vorgenommenen Einschatzungen dazu dienen, einen verlasslichen,
zutreffenden Eindruck liber die Schwierigkeit der Stimuli zu erhalten.

1.2.4. Hypothese 4: Personenmerkmale

Es wird angenommen, dass personenbezogene Merkmale die Testleistung beeinflussen.

Es wird angenommen, dass die untersuchten Personenmerkmale einen starken Einfluss auf
die Testleistung haben und damit auch implizit die Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit beein-
flussen. Bei allen vier Merkmalen (,Motivation/Interesse (MOT), ,Bekanntheitsgrad des Sti-
mulus (BEK)", Verstandlichkeit (VST)“ und ,Vertrautheit mit dem Thema (VTS)“) wird davon
ausgegangen, dass hohere Werte zu besseren Testleistungen bzw. einer niedrigeren Schwie-
rigkeit fihren. Ferner wird angenommen, dass eine hdhere Arbeitsgedachtniskapazitat zu
besseren Testergebnissen fiihrt sowie dass Schiiler, die Deutsch als Muttersprache gelernt
haben, besser im Test abschneiden.

2. Instrument und Datengrundlage

Die 10B-Aufgaben prifen die von den KMK-Bildungsstandards vorgegebenen Inhalte und
Kompetenzen und sollen dazu beitragen, Starken und Schwachen im Leistungsprofil der
Schiiler aufzudecken, damit schwachere Bereiche im Unterricht verstarkt Beachtung finden
kdnnen. Durch die Integration interkultureller und kommunikativer Aspekte bei der Aufga-
benentwicklung sollen auch diese Bereiche verstarkt Eingang in den Unterricht finden.

Weder der individuelle Zuhorprozess noch das daraus resultierende Horverstehen konnen
unmittelbar beobachtet werden. Es ist nur moglich, Horverstehen auf der Basis beobachteten
Verhaltens zu erschlief3en. Bei der Erstellung von objektiven, reliablen und validen Testaufga-
ben muss sichergestellt sein, dass die Aufgaben allgemeingiiltige Kriterien erfiillen. Die Auf-
gaben sollen nur dann geldst werden konnen,wenn die Schiiler liber relevante Kompetenzen,
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Fertigkeiten und Fahigkeiten verfuigen. Die Losung soll im Idealfall nicht mithilfe von Welt-
wissen oder durch Raten antizipiert werden konnen. Deshalb beweist der Schiler unabhan-
gig vom gewahlten Losungsweg, dass er die geforderten Kompetenzen besitzt, wenn er die
Aufgabe korrekt Lost. Der Losungsweg flie3t nicht in die Bewertung ein. Bei vielen Aufgaben
werden jedoch konkret Vorschldge gemacht, welche Strategien und Methoden sich anbieten
wirden (z. B. Stichworter mitnotieren) oder es werden in der Arbeitsanweisung Hinweise ge-
geben, welche Kompetenzen von der Aufgabe gefordert werden (z. B. ,Hore genau zu...“ zielt
auf Detailverstehen). Dabei geht es um die kommunikative Bewaltigung der Aufgabe und
Rechtschreibfehler und grammatikalische Schwachen werden nur beriicksichtigt, wenn das
Verstandnis der Antwort durch diese Fehler gravierend beeintrachtigt wird.

Die Aufgaben wurden in enger Kooperation mit Vertretern der Fachdidaktik sowie der em-
pirischen Bildungsforschung durch Lehrkrafte entwickelt. Im Auftrag des 1QB wurden unter
fachdidaktischer Federfiihrung von Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos (Universitat Duisburg- Es-
sen) von Lehrkraften aus ganz Deutschland aus dem Sekundarbereich | in vier regionalen
Arbeitsgruppen seit Marz 2007 Aufgaben zu den in den KMK-Bildungsstandards ausgewiese-
nen Kompetenzbereichen ,Sprechen und Zuhoéren®, ,Schreiben®, ,Lesen - mit Texten und Me-
dien umgehen® und ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® generiert (vgl. KMK, 2004:
8). Im Rahmen regelmatfiig stattfindender Treffen zur Optimierung der Aufgaben wurden die
Items durch ein externes wissenschaftliches Berater-Team von Experten aus dem Bereich der
Deutschdidaktik und der empirischen Bildungsforschung begutachtet und ggf. iberarbeitet.
Noch im selben Jahr wurden die erstellten Aufgaben pilotiert und im Folgejahr wurde eine
Auswahl geeigneter Aufgaben in einer weiteren Untersuchung normiert.

Die Aufgabenentwickler wurden bei der Wahl der Stimuli kaum eingeschrankt. Sie wurden
lediglich dazu angehalten, keine Stimuli zu kontroversen und emotional stark bewegenden
Themen zu verwenden, da in der Testsituation im Unterschied zu einer Behandlung im Un-
terricht nicht auf die Reaktionen der Schiiler auf diese Stimuli eingegangen werden kann. Es
ist nicht auszuschlieRen, dass derartige Stimuli auch einen Einfluss auf die Testleistungen
der Schiler besitzen. Die Offenheit bei der Wahl der Stimuli flihrte zu sehr unterschiedlichen
Aufgaben. Dies wurde explizit befiirwortet, da auf diese Weise unterschiedliche Facetten der
Bildungsstandards erfasst werden kdnnen. Bei den Stimuli handelt es sich um sprachliche
Beitrage, die entweder zunachst nur phonisch vorlagen und dann verschriftlicht wurden oder
in anderen Fallen auch auf einer schriftlichen Grundlage basieren. Sie sind zum Teil konzep-
tionell schriftlich, d. h. sie weisen mehr Merkmale geschriebener Sprache als gesprochener
Sprache auf. Im Verhaltnis gibt es bei den Aufgaben weniger Diskurse als mundliche Texte (6
Diskurse, 13 Texte, 11 Beitrage mit Diskurs- und Textanteilen). Obwohl es sich also um Zuhor-
aufgaben handelt,dominiert die geschriebene und nicht die gesprochene Sprache.

Ziel einer Pilotierung ist es einerseits, psychometrische Informationen Uber die eingesetzten
Aufgaben zu erhalten, um schliefilich hochwertige Items fir die finale Testung auswahlen zu
kdnnen. Die ausgewahlten Items mussen psychometrischen Kriterien wie auch fachdidak-
tischen Anforderungen gerecht werden, um gréfitmadgliche Validitat zu erreichen. Anderer-
seits sollen im Rahmen einer Pilotierung ausfiihrliche Kodieranleitungen fir die halboffenen
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und offenen Aufgaben entwickelt und erprobt werden. Dazu wurde fiir diese Aufgaben eine
Mehrfachkodierung durchgefiihrt, um Mafie der Beurteileriibereinstimmung als ein Krite-
rium fir die Gite der Kodieranweisungen ermitteln zu kénnen. Aufbauend auf diesen In-
formationen wurden die Kodieranweisungen zielgerichtet optimiert. Eine Feststellung der
Kompetenzstiande der Schiler wird zu diesem Zeitpunkt noch nicht angestrebt. Dennoch
werden Hintergrundinformationen erfragt und Angaben in Hinblick auf die Wahrnehmung
der Testinstrumente durch die Schiiler eingeholt. Die Auswertung der Testdaten aus den Pi-
lotierungsstudien erfolgte mit Methoden der klassischen und probabilistischen Testtheorie.
Auf Basis der Auswertung der Pilotierungsdaten wurden einzelne Testaufgaben fir die finale
Normierungsstudie libernommen, revidiert oder vom weiteren Einsatz in Leistungstestungen
ausgeschlossen. Insgesamt wurden 150 Deutschaufgaben pilotiert, darunter 34 Aufgaben aus
dem Bereich Zuhdren. Insgesamt nahmen ca. 5300 Schiiler der 8. bis 10. Klassenstufen an
Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien, Gesamtschulen sowie Berufsschulen aus 14 Bundes-
landern an den Pilotierungsstudien teil.

Im April und Mai des Jahres 2008 erfolgte die Normierung der uberarbeiteten Aufgaben an
einer national reprasentativen Stichprobe.Ziel der Normierungsstudie war unter anderem, die
Schiilerkompetenzen auf nationalen Skalen abbilden zu kdnnen. Es sollte festgestellt werden,
wie viele Schiiler die in den Bildungsstandards formulierten Leistungserwartungen erreicht
haben. Die Bedeutung der Normierungserhebung fiir die Entwicklung des IQB-Itempools be-
steht jedoch primar darin, dass fir die fraglichen Aufgaben zuverldssige Kennwerte ermittelt
wurden. So wurde eine fundierte Auswahl von Aufgaben fiir zukiinftige Studien ermdglicht.

An der Normierung nahmen bundesweit ca. 7900 Schiiler aus 105 Hauptschulen, 54 Real-
schulen, 64 Gymnasien, 49 Integrativen Gesamtschulen und 48 Schulen mit mehreren Bil-
dungsgangen teil. Die Studie umfasste fiir die Schiiler einen Leistungstest und eine Befra-
gung sowie eine Befragung der zustandigen Fachlehrkrafte. Sie fand im Frihjahr 2008 statt
und wurde von geschulten externen Testleitern an 169 Schulen durchgefiihrt. Im Einzelnen
umfasste die Gesamtstichprobe 71 Klassen der 8.Jahrgangsstufe (ca. 1560 Schiiler), 167 Klas-
sen der Jahrgangsstufe 9 (ca. 3960 Schiler) und 96 Klassen der 10.Jahrgangsstufe (ca. 2400
Schiiler). Innerhalb der gezogenen Schulen wurde je eine Klasse bzw. ein Kurs der vorgese-
henen Jahrgangsstufen fiir die Untersuchung gezogen. Die Testhefte wurden insgesamt von
6701 Schilern bearbeitet. Auf Grundlage eines so genannten komplexen Multi-Matrix- De-
signs wurden Testaufgaben in Blocken zusammengefasst und im nachsten Schritt verschie-
denen Testheften zugewiesen, wobei einzelne Schiiler immer nur Teilmengen des gesamten
Itempools bearbeiteten. Aufgrund dieses Multi-Matrix-Designs schwankt die Fallzahl fir die
Zuhoraufgaben zwischen 289 und 898. Die Testhefte waren durch bestimmte, in mehreren
Testheften auftretende Ankeraufgaben miteinander verbunden. Auf die verschiedenen Schu-
len und Schulklassen wurden die Testhefte so verteilt, dass die unterschiedlichen inhaltli-
chen Kompetenzen empirisch zueinander in Beziehung gesetzt werden konnten. Es kamen
insgesamt 72 Testhefte zum Einsatz.Jedes Testheft beinhaltete sechs Aufgabenbldcke, wobei
jeder Block fur 20 Minuten konzipiert war und je nach Aufgabenumfang eine oder mehrere
Aufgaben zu einer bestimmten Kompetenz enthielt. Insgesamt kamen 97 Deutschaufgaben
aus allen funf Kompetenzbereichen zum Einsatz, darunter 30 Aufgaben zum Zuhodren mit
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insgesamt 384 Items (vgl. Tabelle 111-2a.). Jede Aufgabe besteht aus einem ggf. auch in meh-
reren Teilen prasentierten Stimulus,zu dem Items zu bearbeiten sind.

Auf Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.12.05 wurde schlieRlich fir das Jahr 2009
ein Landervergleich zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in den Fichern
Deutsch und Englisch in der Jahrgangsstufe 9 vorgesehen. An der Studie nahmen insgesamt
1.500 Schulen mit etwa 42.500 Schilern teil. Die Auswahl der Schulen wurde Uber die Zie-
hung einer Zufallsstichprobe vorgenommen. An 201 der Schulen erfolgte die Testung der
Bildungsstandardaufgaben im Rahmen der PISA-Studie an einem zweiten Testtag. An allen
anderen Schulen wurde die Erhebung an einem Testtag durchgefiihrt. Das gesamte Design,
die Erstellung der Testhefte sowie die Auswertung der Daten aus der Normierungsstudie und
dem Landervergleich oblag dem IQB, wobei die logistische Durchfiihrung der Testung dem
IEA Data Processing and Research Center (DPC) in Hamburg Ubertragen wurde. Fiir die Aus-
wertung der Items wurden je zehn Kodierer an fiinf Schulungsterminen geschult.

Die gewonnenen Daten stammen aus zwei unterschiedlichen Aufgabenstichproben:

1) Die detaillierten linguistischen Ratings der Item- und Stimulusmerkmale sowie die An-
gabe zweier Globalurteile (fur die Items und die Stimuli) durch die Aufgabenentwickler
erfolgten in Bezug auf die 30 bei der Normierung eingesetzten Aufgaben (384 Items) (vgl.
Tabelle I1l.2a.).

2) Die Schiilerangaben zu den Stimuli, der Aufmerksamkeitstest und die Sprachkenntnisse
sowie die Einschatzungen der Stimuli durch die Deutschlehrkraft der getesteten Klasse
basieren auf den Aufgaben des Landervergleichs (vgl. Tabelle I11.2b.). Die 16 Aufgaben mit
insgesamt 178 Items im Landervergleich wurden unverandert, z. T. sogar in identischen
Blocken aus der Normierungsstudie eingesetzt. Deshalb konnen diese Angaben auf die
Itemkennwerte der Normierung libertragen werden.

Die Aufgaben unterscheiden sich stark in der Lange ihrer Stimuli (30 Sek. - 11 Min. 20 Sek.),
der Anzahl ihrer Items (3 - 35) sowie den Aufgabenschwierigkeiten (-2.36 - 0.77). Auch die
Bandbreite der leichtesten und schwierigsten Items innerhalb einer Aufgabe variiert stark.
Die meisten Aufgaben sind insofern authentisch, als die Stimuli nicht eigens fur die Testsitu-
ation aufgenommen wurden, sondern mitgeschnittene Radiobeitrage sind. Die Stimuli fur die
Aufgaben ,G106_Schulvorfall® und ,G119 Installateur” wurden von den Aufgabenentwicklern
als Skript eingereicht und erst nachtraglich im Tonstudio aufgenommen. 14 der Aufgaben
wurden primar fur den Hauptschulabschluss entwickelt, 16 der Aufgaben sind Aufgaben fir
den Mittleren Schulabschluss konzipiert. 19 Aufgaben wurden in der Normierung fiir beide
Abschliisse eingesetzt.

Die linguistischen Analysen wurden von der Arbeitsgruppe Deutsch anhand der verschrift-
lichten Texte/Diskurse am QB durchgefiihrt. Ein Teil der Ratings wurde von zwei oder mehr
Ratern unabhingig voneinander vorgenommen. Bei Nicht-Ubereinstimmung wurden die
Zweifelsfalle diskutiert und so verbindliche Rating-Kriterien entwickelt bzw. die Rating- Skala
angepasst.
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Tabelle Ill-2a.: Ubersicht iiber die Horverstehens-Aufgaben (Normierung)

Aufgabe N P P_ P __ Aufgabe N P P P

G100_Promiquiz 26 -0.90 |-2.73 | 1.29| G116_Mund 31| -1.23| -2.97 -1.01
G101_Radioolympiade 231-042 -2.71| 091 G117_Maike 15|-1.51|-292 | -1.15
G102_Raumprojekt 121056 |-1.72| 2.08 | G118_Leila 41-1.84|-241|-1.35
G103_Raupe 9 048 |-135| 324 G119_Installateur 4-1.04|-2.26|-1.24
G104_Reklame 231-0.58 | -2.98 | 3.19| G120_lda Ehre spricht 4| 035/-1.04| 172
G105_Schulbesuch 11/-0.88 |-3.93| 2.21| G121_Friseur 9|-147|-3.03|-1.13
G106_Schulvorfall 8 |-2.36-3.82|-1.20 | G122_FrauenfuBball 13 -1.84 | -3.76 | -1.24
G107 _Spiefer 121-0.17 |-2.36 | 2.65| G123_Fonproblem 35|-0.96 | -3.03| 3.96
G108_Sprache 19 -0.67 |-3.11 | 1.88| G124 Dreck 15| -1.64|-3.96 | 1.00
G109_Torhiiter 7 |-112-216 | 1.33| G126_Bild im Ohr 18| 0.55|-1.89 | 3.95
G110_Tour de France 23 1-0.80 | -2.24 | 2.63| G127_Bauchredner 15/-0.79 | -4.74 | 2.59
G111 _Vorstellungsgesprach |8 |0.77 |-1.63| 3.11| G130_Arme Ritter 3-0.07|-0.87 | 0.48
G112_Wetterbericht 7 |-0.17 | -1.40| 1.12 | G131_Altweibersommer 5/ 073| 011 1.62
G113_Wetterman 6 |-0.38-2.43| 1.02| G132_allerbeste Frage 7|-1.69-3.13|-1.50
G114_Pinguin 5 |-1.02|-1.94 | -1.15| G133_Aber sonst gesund 7-1.87|-287|-1.15

Anmerkungen: N = Anzahl der Items; P = Aufgabenschwierigkeit (= aggregierte Itemschwierigkeit);
P .. = leichtestes Item; P = schwierigstes Item

Tabelle I1]-2b.: Ubersicht iiber die Horverstehens-Aufgaben (2. Testtag, Lindervergleich)

Aufgabe

G100_Promiquiz G107_Spiefer G114_Pinguin G121 _Friseur
G103_Raupe G109 _Torhiiter G118 Leila G122_Frauenfuf3ball
G104 _Reklame G110_Tour de France G119_Installateur G124 Dreck

G105_Schulbesuch G111_Vorstellungsgesprach ~ G120_lda Ehre spricht G131_Altweibersommer
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2.1. Ubersicht iiber die identifizierten Variablen
Aus den vorhergehenden Kapiteln ergeben sich die Merkmale in den Tabellen IlI-2.1a., llI-
2.1.b. und Ill.2.1c., von denen angenommen wird, dass sie einen Einfluss auf die ltem- und

Aufgabenschwierigkeit haben konnten.

Tabelle 111-2.1a.: Ubersicht iiber alle untersuchten Stimulusmerkmale

Variable  Stimulusmerkmal

0B - Ratings

LST Lange in Minuten
AWS Wortzahl
WLS Wortldnge
PEW Einsilbige Worter
PLW Lange Worter
PMW Mehrsilbige Worter
IWH Inhaltsworter
GWS Worthaufigkeit
ASP Anzahl der Sprecher
SGS Sprechgeschwindigkeit
AST Akzent/Dialekt/Aussprache
AHO Anzahl der Stimulusprasentationen
SLT Literarischer Stimulus
HKO Horkontext
TFU Funktion
THE Thema
STR Strukturbestimmung
STR1 Referenz-Aussage-Strukturen
STR2 Ellipsen
STR3 Adjazenzstrukturen
STR4 Anakoluthe
STR5 Nahezeichen
STR6 Verberststellung
Lehrer - Einschdtzungen
VTH Hintergrundwissen
WAK/WFA  Wortschatz
GRA Grammatik
KOH Koharenz
GIU/GEU/  Gesamteindruck
GAE

Einschdtzung der Aufgabenentwickler

TSA Stimulusschwierigkeit

Variable

REL
REL1
REL2
REL3
REL4
REL5
REL6
RHE
RHE1
RHE2
RHE3
RHE4
DEI
WIE
REF
NEG
SuUB
VER
SFI
WEL
PRO/PRW
MLP

TON
AGU/AKE
INF
WNL/WEH

Stimulusmerkmal

Relationstypen
Frage/Impuls/Themensetzung
Antwort

Spezifizierung
Erklarung/Beweis/Ursache
Reihenfolge/Aufzahlung
Ziel/Bedingung

Rhetorische Mittel

Bildliche Darstellungsformen
Uneigentliches Sprechen
Neudeutsch/Anglizismen
Jugendsprache/Umgangssprache
Deixis

Wiederaufnahmen

Referenzen

Negationen
Substantive/Eigennamen/Appellative
Verben
Schlussfolgerungen/Inferenzen
Hintergrundwissen
Anzahl/Anteil der Propositionen
Lange der Propositionen

Ton
Ausdrucksweise
Informationsebene
Wirkung
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Tabelle 11I-2.1b.: Ubersicht iiber alle untersuchten ltemmerkmale

Variable

Stimulusmerkmal

0B - Ratings

IFK
IFK.GA
IFK.GK
IFK.01
IFK.1P
IFA
IFAMC
IFA.RF
IFA.ZO
IFARI
IFA.HO
IFA.OI
ZIB
PIA

HGW

Itemformat: Kodierleistung
Geschlossen - Ankreuzen
Geschlossen - Kodieren
Einfache Antwort - 0/1 Kodierung
Antwort mit mehreren Codes
Itemformat: Ausfiillleistung
Multiple Choice

Richtig-Falsch

Zuordnung

Reihenfolge

Halboffen

Offen

Zeitpunkt der Itembearbeitung

Position des Items innerhalb der
Aufgabe

Hintergrundwissen

Einschdtzung der Aufgabenentwickler

SEA

Stimulusschwierigkeit

Variable

AFB
BS
BS141

BS142

BS143

BS113

PDI

MPD
PMC

ANI

ARN

TNI

WNI
TCO/TOR

Stimulusmerkmal

Anforderungsbereich
Geprifter Standard

Gesprachsbeitrage anderer verfolgen
und aufnehmen

Wesentliche Aussagen aus umfangreichen
gesprochenen Stimuli verstehen, sichern
und wiedergeben

Aufmerksamkeit fiir verbale und
nonverbale AuRerungen entwickeln

Verschiedene Formen mundlicher
Darstellung unterscheiden und anwenden

Grofite vorkommende Plausibilitat
der Distraktoren

Mittlere Plausibilitat der Distraktoren
Position des Attraktors im MC-Item
Anzahl der benétigten NI pro Item
Auftretenshaufigkeit der NI

Typ der NI

Wortzahl der NI

Konkretheit der NI (5- und 33-stufig)

Tabelle IlI-2.1c.: Ubersicht iiber alle untersuchten Personenmerkmale

Variable

Stimulusmerkmal

0B - Ratings

MOT
BEK
VST

Motivation/Interesse
Bekanntheitsgrad des Stimulus
Verstandlichkeit

Variable

VTS
ARB
SPR

Stimulusmerkmal

Vertrautheit mit dem Thema
Arbeitsgedachtnis
Sprachkenntnisse
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2.2. Beschreibung der identifizierten Variablen

2.2.1. Stimulusmerkmale aus den 10B-Ratings

Die identifizierten Stimulusmerkmale, mit denen die 1QB-Ratings durchgefiihrt wurden, las-
sen sich unter didaktischen und sprachwissenschaftlichen Gesichtspunkten in folgende the-
matische Untergruppen kategorisieren:

Gruppe I: Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Merkmale:

Wortlange (WLS),,Einsilbige Worter (PEW)",,Lange Worter (PLW)',,Mehrsilbige Worter (PMW)*
~Inhaltsworter (IWH)", ,Worthaufigkeit (GWS)",,Strukturbestimmung (STR)",,Rhetorische Mittel
(RHE)", ,Deixis (DEI)", ,Wiederaufnahmen (WIE)", ,Referenzen (REF)",,Negationen (NEG)",,,Subs-
tantive/Eigennamen/Appellative (SUB)", ,Verben (VER)",

Gruppe ll: Prisentationsmerkmale:
,Lange in Minuten (LST)", , Wortzahl (AWS)“,Anzahl der Sprecher (ASP), ,Sprechgeschwindig-
keit (SGS)",,Akzent/Dialekt/Aussprache (AST)",,Anzahl der Stimulusprasentationen (AHO)"

Gruppe lli: Inhaltlich-thematische Merkmale:
LLiterarischer Stimulus (SLT)", ,Horkontext (HKO)", ,Funktion (TFU)", ,Thema (THE)", ,Hinter-
grundwissen (WEL)",

Gruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte:
-Relationstypen (REL)", ,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)‘, ,Anzahl der Propositionen
(PRO)", ,Anteil der Propositionen (PRW)",,Lange der Propositionen (MLP)*

Gruppe V: Globalurteil
LStimulusschwierigkeit (TSA)*

Im Folgenden werden die theoretisch angenommenen Auspragungen bzw. Abstufungen der
einzelnen Merkmale genauer beschrieben und in numerische, den Ratings zugrunde liegende,
Einordnungen iibertragen. Diese Ubertragungen erfolgten im Idealfall mit dem Ziel, einen
positiven Zusammenhang zur Schwierigkeit zu erhalten. Die Einschatzungen waren zum Teil
kategorial im Sinn von ,vorliegend” - ,nicht vorliegend” und zum Teil quantitativ im Sinn von
Klassifikationen auf einer mehrstufigen Skala.

2.2.1.1. Merkmalsgruppe |: Komplexitat des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

Wortldnge (WLS):
Das Merkmal der mittleren Wortldnge wurde dichotom kategorisiert, wobei flinf Buchstaben
die Grenze zwischen den Codes darstellen.

Einsilbige Worter (PEW):

Der Prozentanteil einsilbiger Worter wurde dichotom in den Stufen € 55% und > 55% kate-
gorisiert. Lange Worter (PLW): Der Prozentanteil langer Worter, d. h. von Wortern mit mehr als
sechs Buchstaben, wurde in drei Stufen erfasst: < 20%, 20% - 25% und > 25%
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Mebhrsilbige Worter (PMW):
Der Prozentanteil mehrsilbiger Worter mit mehr als drei Silben wurde dichotom in zwei Stu-
fen erfasst, wobei 5% die Grenze zwischen den Codes darstellt.

Inhaltsworter (IWH):
Die Kodierung des Merkmals Prozentanteil der Inhaltsworter erfolgte dreistufig mit den Gren-
zen 45% und 50%.

Worthdufigkeit (GWS):

Die Worthaufigkeit (GWS) als prozentuale Uberlappung mit dem Grundwortschatz wurde auf
der Grundlage des Grundwortschatzes Leipzig (http://wortschatz.uni-leipzig.de/) ermittelt.
Fur die Analysen wurden zwei Codestufen mit dem Grenzwert 60% gebildet.

Strukturbestimmung (STR):

Da es sich bei den IQB Stimuli zum Teil um Diskurse mit hoheren Anteilen gesprochener Spra-
che handelt, ist eine valenzgrammatische Untersuchung der Stimuli nicht sinnvoll. Stattdes-
sen wurden die Stimuli entsprechend den Kriterien von Hennig (2006) analysiert. Die Struktur
wurde fir jede Proposition bestimmt. Insgesamt wurden 15 Strukturtypen bei den Stimuli
eingeschatzt, allerdings ergaben sich nur bei den folgenden sechs dichotomen Strukturtypen
mit den angegebenen Codegrenzen ausreichend hohe Fallzahlen (vgl. Tabelle Ill- 2.1.1.1a.),
sodass weitere Analysen sinnvoll erschienen:

Tabelle I1l-2.1.1.1q.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable STR

Code Code- Kurzbeschreibung Langbeschreibung
grenze

STR1 1% Referenz-Aussage-  Referenz-Aussage-Strukturen weisen ein Referenzobjekt auf und
Strukturen eine Einheit, mit der eine Aussage Uber das Referenzobjekt gemacht
wird. Diese Einheit enthalt oft ein Element, das auf das Referenzob-
jekt zuriickweist, z. B. ,Das Wetter, das ist heute ganz ausgezeichnet.”

STR2 15% Ellipsen ,grammatisch unvollstandig, aber kommunikativ vollstandig"
(Hennig, 2006: 198), d. h. obwohl aus grammatischer Perspektive
Teile fehlen, sind Ellipsen dennoch durch den sprachlichen Kontext
verstehbar.

STR3 1% Adjazenzstrukturen Fir adjazente Gesprachsstrukturen gibt es i. W.zwei Varianten:

1. Ein Gesprachspartner beginnt eine Gesprachseinheit durch eine
adjazente Strukturierung, die dann vom anderen weitergefiihrt
wird (turnubergreifend).

2. Eine Einheit wird von einem Gesprachspartner beendet (turnin-
tern) und der andere Gesprachspartner schlief3t eine bzw. mehrere
weitere Einheit(en) daran an.

STR4 1% Anakoluthe Im Laufe der Versprachlichung werden Projektionen nicht erfillt und
begonnene syntaktische Konstruktionen werden nicht oder anders
zu Ende gefiihrt (Fiehler, 2005: 1238ff),z. B., Ich, ja, weil es, och, das
sind ja Fragen, mein lieber Schwan’

STR5 1% Nahezeichen Alle sprachlichen Ausdriicke, die nicht als Satz, als Anakoluth oder
Ellipse qualifizieren. Dazu gehdren z. B. Responsive, Engflihrungssig-
nale, Rederechtssignale, Z6gerungssignale sowie die Operatoren in
Operator-Skopus-Strukturen. Sie bauen keine syntaktischen Projek-
tionen auf. (vgl. Hennig, 2006: 101)

STR6 1% Verberststellung z.B.,Sind interessante Themen drin“
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Rhetorische Mittel (RHE):

Bei der Variable RHE wurden vier Unterkategorien kodiert, die alle dichotom mit einer Grenze
bei 1% in die Analysen einflossen. Tabelle 111-2.1.1.1b. gibt einen Uberblick liber die einzelnen
Kategorien der Variable RHE.

Tabelle 111-2.1.1.1b.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable RHE

Code Codegrenze  Codebeschreibung Beispiel
RHE1 1% Bildliche Darstellungsformen Metaphern, Bilder, Redewendungen
RHE2 1% Uneigentliches Sprechen Ironie Ubertreibungen, Wortspiele
RHE3 1% Neudeutsch/Anglizismen
RHE4 1% Jugendsprache/Umgangssprache

Deixis (DEI):

Im weitesten Sinne sprachliche Einheiten, die ihre Bedeutung erst im Kontext einer bestimm-
ten Sprechsituation erlangen, wie z. B. ,ich’, ,du’, ,jetzt’, ,dann®, ,hier", ,da“. Die Variable DEI
wurde dichotom mit der Grenze 10% zwischen den Stufen kategorisiert.

Wiederaufnahmen (WIE):

Bei den Wiederaufnahmen wurde zunachst zwischen expliziten und impliziten Wiederaufnah-
men unterschieden.Vorab-Analysen zeigten zwischen den Kategorien jedoch keinen Effekt, so
dass sie zu einer Kategorie zusammengefasst wurden. Die Variable WIE wurde in den Analy-
sen dreistufig mit den Grenzwerten 10% und 20% zwischen den Codes verwendet.

Referenzen (REF):

Die Variable REF erfasst die kodierten Referenzen im Verhaltnis zur Wortzahl und wurde drei-
stufig mit Abstufungen bei 20% und 50% fir die Analysen verwendet. Referenzen wurden
urspriinglich innerhalb eines Satzes, Satzubergreifend und Uber die Grenzen des Stimulus
hinweg erfasst. Diese Kategorisierung wurde jedoch aufgrund mangelnden Einflusses auf die
Itemschwierigkeit in den Vorab-Analysen aufgegeben.

Negation (NEG):

Negationen heben eine satzférmige AuRerung auf, indem die Aussage als nicht giiltig be-
zeichnet wird. Diese Aufhebung einer Aussage kann durch Negation als Erscheinung der
Wortbildung (z. B. ,ungliicklich“) und als Negation auf Ebene der Syntax (z. B. ,nicht’, ,kein’,
etc.) erfolgen. Bezliglich der Wortnegation wurden die Prafixe ,wider”und ,miss” generell, d. h.
auch bei lexikalisierten Wortern, als negierende Vorsilbe angesehen. Auch lexikalisch ist eine
derartige Negationswirkung moglich (z. B. durch das Verb ,leugnen®). Lexikalisch implizite
Negation, wie beim Verb ,leugnen’, wurde nicht erfasst. (vgl. Graefen & Liedke 2008: 109)
Obwohl die Variable NEG zunachst mit den Subkategorien ,Wortnegation®,,Satznegation®und
,Leere Negation“ erfasst wurde, wurden diese Subkategorien aufgrund zu vernachlassigender
Effekte in den Vorab-Analysen zusammengefasst und die Variable wurde dichotom (,Negation
tritt seltener als 2% auf” und “Negation tritt haufiger als 2% auf“) kategorisiert.
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Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB):
Ermittelt wurde der prozentuale Anteil an Substantiven, Eigennamen und Appellativen in den
Stimuli. Diese Variable ist dichotom mit einer Grenze bei 20%.

Verben (VER):
Die Variable VER beschreibt den prozentualen Anteil der Verben in den Stimuli, wobei diese
Variable dichotom mit einer Grenze bei 15% Verwendung findet.

2.2.1.2. Merkmalsgruppe II: Prasentationsmerkmale

Ldnge in Minuten (LST):
Dieses Merkmal wurde dreistufig kategorisiert. Die Grenzen liegen bei 2 und 4 Minuten.

Wortzahl (AWS):
Die Wortzahl wurde in vier Stufen erfasst, wobei die Grenzen 200, 400 und 600 Worter sind.
Die syntaktischen Worter wurden nach den Regeln von Gloy (1973) ermittelt.?

Anzahl der Sprecher (ASP):

Die Anzahl der Sprecher wurde in die vier Stufen ,Ein Sprecher,,Zwei Sprecher®,,Drei Spre-
cher®und ,Mehr als drei Sprecher” kategorisiert. Da bei mehr als drei Sprechern kein gemein-
sames Gesprach mehr stattfindet, sondern die Sprecher i. d. R. nacheinander befragt werden,
werden mehr als drei Sprecher in eine Kategorie zusammengefasst.

Sprechgeschwindigkeit (SGS):

Die mittlere Sprechgeschwindigkeit wurde dichotom als die Anzahl der gesprochenen Worter
pro Sekunde kodiert. Als Grenze zwischen den Kategorien werden zwei Worter pro Sekunde
veranschlagt. Akzent/Dialekt/Aussprache (AST): Bei dieser Variable wurden ,Standardsprache’,
Lleichter regionaler Dialekt’, ,starker regionaler Dialekt” und ,ausldandischer Akzent” erfasst.
Kein Stimulus ist durchgangig dialektal gefarbt oder mit auslandischem Akzent gesprochen
ist. Auspragungen dieser Variable wurden daher fiir einzelne Gesprachsbeitrage kodiert.

Anzahl der Stimulusprdsentation (AHO):
Bei der Variable AHO wird unterschieden, ob der Stimulus einmal oder zweimal vorgespielt
wird.

8 1.Jede Buchstabengruppe, die durch ein Leerzeichen voneinander getrennt wurde, ist ein Wort.

2.Jede Zahl ist ein Wort.

3. Worter mit Bindestrich zahlen als ein Wort, wenn sie so in einem bestimmten Worterbuch verzeichnet
sind. Sonst zahlt dieses Wort als zwei Worte.

4.Zwei Worter sind unterschiedliche Worter, wenn sie unterschiedlich geschrieben werden.

5.Zusammenziehungen werden als ein Wort gezahlt.

6.Abkiirzungen werden als ein Wort gezahlt, und zwar ein anderes als die voll ausgeschriebene Version
dieses Wortes.

7.Rechtschreibfehler werden korrigiert, auf3er die Fehlschreibung ist ein beabsichtigter Neologismus.
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2.2.1.3. Merkmalsgruppe IlI: Inhaltlich-thematische Merkmale

Literarischer Stimulus (SLT):
Die Variable SLT erfasst dichotom, ob ein Stimulus literarisch oder nicht-literarisch ist.

Hérkontext (HKO):

Die Variable HKO erfasst die (Mach-)Art des Stimulus. Unterschieden wurden folgende Ka-
tegorien: ,Interview" (auch wenn nur ein Sprecher zu horen ist, jedoch davon auszugehen
ist, dass er auf eine Frage antwortet), ,Horspiel’, ,Reportage” (auch Kurzbeitrage und Pod-
casts),,Servicesendung” (wie z. B. Verkehrsfunk oder Wetterbericht), vorgetragene Lyrik/Prosa’,
,hachgestellte Situation® (diese Beitrdge wurden auf der Grundlage eines Skripts im Tonstu-
dio aufgenommen, vermitteln jedoch den Eindruck von Unmittelbarkeit und Authentizitat)
und ,Vortrag®.

Funktion (TFU):

Die Variable TFU unterscheidet vier verschiedene Funktionen (vgl. Tabelle 111-2.2.1.3.), die der
Stimulus Gberwiegend haben kann,und zwar eine argumentative Funktion, eine informierende/
beschreibende Funktion, eine narrative, erzahlende Funktion und eine kommunikative Funktion.

Tabelle 11]-2.2.1.3.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable TFU
Code Kurzbeschreibung Langbeschreibung

1 Argumentativ argumentierende AuBerungen von Personen in verschiedenen Situationen, Pro
und Contra zu einem Thema, Meinungen, formale Argumentationen, z. B. eine
formelle Debatte

2 Informierend/ Anordnungen oder Anweisungen, Ankiindigungen, Kurzdefinitionen, Programm-
beschreibend ansagen im Radio, Zusammenfassungen, technische oder impressionistische
Beschreibungen, Gestaltung von Raumen, duf3eres Erscheinungsbild, etc.
3 Narrativ/erzahlend Geschichten, Witze, Anekdoten, Dokumentationen, etc.
4 Kommunikativ Kommunikation herstellen, Plaudern, Smalltalk, etc.
Thema (THE):

Die IOB-Aufgaben wurden entsprechend den Themenvorschlagen des Gemeinsamen Europa-
ischen Referenzrahmens eingestuft. (Europarat 2001: 51) Diese Themenvorschldge wurden
jedoch z. T. erweitert und modifiziert, sodass weitere Kategorien zur Verfligung standen. Die
IQB-Stimuli wurden nach folgenden 13 Themen eingeschatzt: ,Information zur Person®,,Orte’,
Wohnen und Umwelt’, ,Pflanzen und Tiere", ,Dienstleistungen’, ,Gesundheit und Hygiene®,
L,Freizeit und Unterhaltung’, ,Sprache’, ,Ausbildung/Beruf’, Wetter", ,Menschliche Beziehun-
gen’,,Tagliches Leben®,,Essen und Trinken".

Hintergrundwissen (WEL):
Erfasst wurden in den Stimuli alle Begriffe und Formulierungen, fiir deren Verstandnis Hin-
tergrundwissen notwendig ist.
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Tabelle 111-2.2.1.4.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable REL
Code Codegrenze Kurzbeschreibung Langbeschreibung

REL1 10% Frage/Impuls/ Bei Radiobeitrégen z. B. auch die Uberleitungen zu neuen
Themensetzung Abschnitten der Sendungen, wie Verabschiedungen oder
Zusammenfassungen, die eindeutig einen Ubergang innerhalb
der Sendung darstellen.

REL2  20% Antwort Auf eine gestellte Frage folgt eine Antwort, oder ein Problem
wird vorgestellt und seine Losung folgt.
REL3 10% Spezifizierung Nach einer allgemeineren Darstellung werden spezifische
Informationen gegeben.
REL4 10% Erklarung/Beweis/  Flr einen Sachverhalt wird eine Erkldrung gegeben. Zur Unter-
Ursache stlitzung einer Aussage werden Beweise vorgelegt. Ein Ereignis

wird als Ursache eines anderen Ereignisses dargestellt.

REL5 30% Reihenfolge/ Argumente werden in ihrer zeitlichen Abfolge zusammen-
Aufzahlung hangend dargeboten. Sachverhalte werden in loser Struktur
aufgefuhrt.
REL6  20% Ziel/Bedingung Ein Ereignis wird als Ziel eines anderen Vorgangs dargestellt.

2.2.1.4. Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

Relationstypen (REL): Die Variable REL umfasst die in Tabelle 111-2.2.1.4. dargestellten Teilbe-
reiche, die flr jede Sprecheinheit untersucht wurden. Die einzelnen Codes flossen dichotom
mit den angegebenen Grenzen in die Analysen ein.

Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFl):

Diese Variable beschreibt, wie hoch der prozentuale Anteil an Begriffen oder Formulierungen
in den Stimuli im Verhaltnis zur Wortzahl ist, die eine Schlussfolgerung oder eine Inferenz
von Seiten des Zuhorers erfordern. Die Grenze bei dieser dichotomen Variable liegt bei 2%
Kodierungen Inferenzen im Verhaltnis zur Anzahl der Satze.

Anzahl der Propositionen (PRO):
Die Variable PRO beschreibt die Anzahl der Propositionen in einem Stimulus in drei Stufen,
wobei die Grenze zwischen den Stufen bei 50 und 100 Propositionen liegt.

Anteil der Propositionen (PRW):

Die Variable PRW macht Angaben (iber den Anteil an Propositionen in einem Stimulus und
wird berechnet aus dem Quotient aus der Wortzahl pro Stimulus und der Anzahl der Propo-
sitionen. (PRO/AWS)

Ldnge der Propositionen (MLP):
Die Variable MLP erfasst die mittlere Lange der Propositionen eines Stimulus in vier Stufen:
weniger als 5 Worter, 5 bis 6 Worter, 6 bis 7 Worter und mehr als 7 Worter.
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2.2.1.5. Merkmalsgruppe V: Globalurteil

Stimulusschwierigkeit (TSA):
Die Stimuli wurden von Aufgabenentwicklern in die Kategorien leicht’,,mittel“und ,schwierig”
eingestuft.

2.2.2. Stimulusmerkmale aus dem Lehrerfragebogen

Fir die folgenden Variablen wurde ein Fragebogen entwickelt, mit dem die Deutschlehrkraf-
te der getesteten Schiiler eine Einschatzung der Stimuli auf einer flinfstufigen Likert-Skala
abgeben konnten. Der Fragebogen fokussiert einerseits auf der Vertrautheit der Schiler mit
den Stimuli (Vertrautheit mit dem Thema) und andererseits auf Kategorien, zu denen auch
quantitative Analysen durchgefiihrt werden, wie Wortschatz, Grammatik und Koharenz. Die
Lehrkrafte horten zusammen mit den Schiilern die Stimuli von CD und hatten, ebenso wie die
Schiiler, nicht die Moglichkeit die verschriftlichte Version der Stimuli einzusehen.

Aufgabe:

(An dieser Stelle wird der Titel der jeweiligen Hérverstehensaufgabe eingetragen, die die Schiiler
jeweils bearbeiten. Zu jeder Horverstehensaufgabe werden unten stehende Fragen gestellt.)

Bitte horen Sie zundchst zusammen mit den Schilerinnen und Schiilern den Hortext an. Schatzen
Sie dann ein, wie der Hortext wahrscheinlich hinsichtlich der folgenden Kriterien yvon den
Schiilern wahrgenommen wird.

1 2 3 4 5
¥z:::th9it mit dem vertraut D D D D D gar nicht vertraut
abstrakt D D D D D konkret
Wortschatz
fachspezifisch OO O O O aluaglich
Grammatik schwierig D D D D D einfach
Koharenz/ " . .
Textzusammenhang® stark ausgepragt O O O O [O wenig ausgeprigt
interessant D D D D D uninteressant
Gesamteindruck elegant |:| |:| |:| |:| D unbeholfen
abwechslungsreich OO O O O eintsnig
Ton personlich/gefiihlsbetont D D D D D unpersénlich/sachlich
gewahlt |:| |:| |:| |:| D umgangssprachlich
Ausdrucksweise
komplex/ausschweifend D D D D |:| einfach/knapp
Informationsebene spitzfindig/tiefgriindig D D D D D offensichtlich/oberflachlich
regt zum Nachdenken an D D D D D regt zum Lachen an
Wirkung
ernsthaft D D D D |:| humorvoll

* Kohérenz kann zum Beispiel durch ein einheitliches Thema, Kongruenz im Tempus, kausale Verkniipfungen
oder grammatische Verkniipfungsmaoglichkeiten, wie textverkniipfende Konjunktionen oder Wiederaufnahmen

erzeugt werden.

Abbildung IlI-2.2.2.: Lehrerfragebogen
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2.2.3. Itemmerkmale aus den IQB-Ratings
Auch fir die Itemmerkmale lassen sich analog zu den Stimulusmerkmalen Variablengruppen
bilden, die auf einer inhaltlichen und thematischen Ahnlichkeit beruhen.

Gruppe I: Itemformat:
Ltemformat/Ausfiillleistung (IFA),,Itemformat/Kodierleistung (IFK)*

Gruppe ll: Merkmale der Itemprdsentation:

,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)",,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)*
Gruppe lll: Merkmale von MC-Items:

L,Position des Attraktors im MC-Item (PMCQ),,GroRte vorkommende Plausibilitat der Distrakto-
ren (PDI), Mittlere Plausibilitat der Distraktoren (MPD)"

Gruppe IV: Kognitive Anforderungen der Items:

LAnforderungsbereich (AFB), ,Gepriifter Standard (STA), ,Anzahl der bendtigten NI pro Item
(AN, Auftretenshaufigkeit der NI (ARN)",,Position der NI auf Stimulusebene (PST)",,Wortzahl
der NI (WNI)*, ,Konkretheit der NI (TCO/TOR)", ,Hintergrundwissen (HGW)",,Typ der NI (TNI%)

Gruppe V: Globalurteil:
,Eingeschatzte Itemschwierigkeit durch die Aufgabenentwickler (SEA)

“«

2.2.3.1. Merkmalsgruppe I: ltemformat

Itemformat (IFK) und (IFA):

Bei der Untersuchung des Itemformats wurden zwei Variablen eingesetzt. Dies ist zum einen
die Variable Itemformat IFK, die auf den Eingaben der 1QB-Datenbank beruht (vgl. Tabelle
I11-2.2.3.1a.) und zum anderen die Variable IFA, die auf dem Offenheitsgrad der Items beruht
(vgl. Tabelle 111-2.2.3.1b.). Bei der Variable IFK werden die Items nach dem Grad ihres Kodier-
aufwands eingeschatzt. Bei den Codes GA und GK wird die Schiilerantwort stark gelenkt und
es besteht lediglich die Moglichkeit ein Kreuz bei verschiedenen Antwortoptionen zu setzen
(GA) oder die Antwort aus einer vorgegebenen Auswahl auszuwahlen (GK). Bei Code 0/1 wird
vom Schiiler eine Kurzantwort von meist drei bis fiinf Wortern erwartet. Bei Code 1P kann der
Schiiler etwas ausfuhrlicher formulieren,wobei auch hier Rechtschreibung und Grammatik fur
die Beurteilung der Antwort keine Rolle spielen.

Eine zweite Einschatzung mittels der Variable IFA beruht auf dem Offenheitsgrad der ltems
und differenziert noch genauer zwischen den einzelnen Itemtypen (vgl. Tabelle 111-2.2.3.1b.).
Diese Variable driickt starker bereits die kognitive Anforderung aus, die das Item an die Schu-
ler bei der Beantwortung stellt.
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Tabelle I1l-2.2.3.1a.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable IFK

Itemformat (IFK)

Code Kurzbeschreibung Langbeschreibung

IFK.GA  Geschlossen - Ankreuzen Geschlossenes Antwortformat, das tiber Computer (Schwar-
zungsgrad) ausgewertet werden kann

IFK.GK  Geschlossen - Kodieren Geschlossenes Antwortformat, das durch eine Person kodiert

werden muss; z. B.: Zuordnungsaufgaben, Unterstreichen

IFK.01  Einfache Antwort - 0/1 Kodierung Kurze Antwort, die sich sehr schnell mit O oder 1 kodieren
ldsst; z. B.: Zahl, Datum, Stadt usw.

IFK.1P Antwort mit mehreren Codes Komplexere Antwort, die Interpretationsspielraum bei der
Auswertung bietet und eine Kodiererschulung erfordert

Tabelle 11]-2.2.3.1b.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable IFA

Itemformat (IFK)

Code Codebeschreibung
IFAMC Multiple-Choice-Item
IFA.RF Richtig-Falsch-Item
IFA.ZO Zuordnungs-Item
IFARI Reihenfolge-Item
IFA.HO Halboffenes Item
IFA.OI Offenes Item

2.2.3.2. Merkmalsgruppe II: Merkmale der ltemprasentation

Zeitpunkt der ltembearbeitung (ZIB):
Der Zeitpunkt der Itembearbeitung wird dichotom kategorisiert,und zwar mit den Auspragun-
gen ,ltembearbeitung wahrend des Horens” und ,Itembearbeitung nach dem Horen".

Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA):

Bei der Variable PIA wurden die Einzelcodes wie in der Tabelle 111-2.2.3.2. zusammengefasst.
Grundlage fiir die Zusammenfassung, war die Uberlegung, dass nicht die genaue Position des
Items (z. B. an flinfter Stelle) ausschlaggebend sein diirfte, sondern vielmehr seine Positio-
nierung eher zu Beginn einer Aufgabe, in der Mitte oder zum Ende einer Aufgabe. Items an
Position 1 besitzen eine Sonderrolle,indem sie den Einstieg in eine Aufgabe darstellen. ltems
in dieser Position werden demnach getrennt erfasst. Eine flinfte Kategorie gibt Aufschluss
Uber sehr lange Aufgaben mit mehr als 8 Items.Zum Teil tauchen Items bis in Position 17 auf.
Kategorie 5 wird insgesamt jedoch sehr schwach besetzt.

2.2.3.3. Merkmalsgruppe IlI: Merkmale von MC-Items
Position des Attraktors im MC-Item (PMC):

Bei der Variable PMC wird erfasst, ob der Attraktor im Multiple-Choice-ltem an erster, zweiter,
dritter oder vierter Stelle steht.
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Tabelle 111-2.2.3.2.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable PIA
Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)

Code Codebeschreibung

1 An 1. Stelle

2 Zu Beginn der Aufgabe: An 2./3. Stelle
3 In der Mitte der Aufgabe: An 4./5. Stelle
4 Zum Ende der Aufgabe: An 6. - 8. Stelle
5 Ab 9. Stelle

Plausibilitdt der Distraktoren (PDI) und (MPD):

Die Distraktoren bei MC-Items sollen von der richtigen Antwort ablenken, indem sie zwar ein-
deutig falsch sind, aber Schiilern, die die richtige Antwort nicht kennen, dennoch als plausible
Antwortmoglichkeit erscheinen. Bei den Analysen wurde zwischen zwei unterschiedlichen
Varianten unterschieden: Zundchst wurde die grofste vorkommende Plausibilitat der Distrak-
toren (PDI) untersucht. Es wird davon ausgegangen, dass wahrscheinlich der attraktivste Dis-
traktor vom Attraktor ablenkt. Die entsprechenden Einzelcodes sind in Tabelle IlI- 2.2.3.3.
dargestellt. In einer zweiten Analyse wurde die mittlere Plausibilitat der Distraktoren (MPD)
ermittelt, um einen Eindruck davon zu erhalten, wie attraktiv die Distraktoren insgesamt im
Vergleich zum Attraktor sind. Die Plausibilitdt der Distraktoren wurde fiir alle ltems im MC4-
Format (d. h. Multiple-Choice-ltems mit vier Ankreuzmdglichkeiten) von zwei Ratern, Rater 1
und Rater 2, unabhangig voneinander in die in der Tabelle beschriebenen Kategorien einge-
schatzt. Distraktoren mit dem Code 1 kdnnen am leichtesten von Schiilern, die die richtige
Antwort kennen, als falsch identifiziert werden. Distraktoren mit den Codes 2 und 3 sind in
etwa gleich schwierig als falsch zu identifizieren und kénnten ggf. auch zusammengefasst
werden. Fur die folgenden Analysen liegen die Einschatzungen von Rater 2 (der Autorin dieser
Arbeit) zugrunde.

Tabelle 111-2.2.3.3.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable PDI

Grofdte vorkommende Plausibilitdt der Distraktoren (PDI)

Code Kurzbeschreibung Langbeschreibung
1 Distraktoraussage im Stimulus: Die Distraktoraussage im Stimulus ist nur falschlich durch
wenig plausibel eine Verbindung mit dem Weltwissen ins mentale Modell des

Stimulus integrierbar.

2 Distraktoraussage nicht im Die Distraktoraussage ist nicht im Stimulus, jedoch durch eine
Stimulus: plausibel Verbindung mit dem Weltwissen passend ins mentale Modell
des Stimulus integrierbar.

3 Distraktoraussage im Stimulus: Die Distraktoraussage im Stimulus ist offensichtlich abwegig.
abwegig

4 Distraktoraussage im Stimulus: Die Distraktoraussage im Stimulus ist nicht auf den ersten
plausibel Blick und ohne kritische Abwagung der anderen Alternativen

im Hinblick auf die Fragestellung als falsch einzuschatzen.
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2.2.3.4. Merkmalsgruppe IV: Kognitive Anforderungen der Items

Anforderungsbereich (AFB):

Die Variable AFB erfasst, welchem in den Bildungsstandards beschriebenen Anforderungsbe-
reich die kognitive Operation zuzurechnen ist, die von einem Item verlangt wird. Dabei wer-
den die folgenden drei Anforderungsbereiche unterschieden: Anforderungsbereich I: Wieder-
geben’, Anforderungsbereich Il: ,Anwenden® und Anforderungsbereich IlI: ,Reflektieren und
Beurteilen”.

Gepriifter Standard (BS):
Durch die Variable BS wird ausgedriickt, welcher Bildungsstandard mit den Items abgedeckt
wird. Zur Variable STA existieren Einzelcodes, wie in Tabelle 111-2.2.3.4a. dargestellt.

Tabelle 111-2.2.3.4a.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable BS

Gepriifter Standard (BS)

Code Codebeschreibung

BS141  Gesprdchsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen

BS142  Wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Stimuli verstehen, sichern und wiedergeben
BS143  Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen entwickeln

BS113  Verschiedene Formen miindlicher Darstellung unterscheiden und anwenden

Anzahl der bendtigten NI pro Item (ANI):
Bei der Variable ANI wird erfasst, wie viele Informationen aus dem Stimulus fiir die Beantwor-
tung eines Items notwendig sind (vgl. Tabelle 111-2.2.3.4b.).

Tabelle 111-2.2.3.4b.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable ANI

Anzahl der bendtigten NI pro Item (ANI)
Code Codebeschreibung

0 Es wird eine NI benétigt, die weder im Stimulus noch im Item auftaucht.

1 Es wird eine NI benétigt, die im Stimulus gegeben wird.

2 Es werden zwei Nls benétigt, die im Stimulus gegeben werden.

3 Es werden drei oder mehr Nis benétigt, die im Stimulus gegeben werden.

4 Es wird eine NI benétigt, die sich nicht lokalisieren lasst, z. B. eine globale Einschatzung des Beitrags,

aber auch Sprecheridentifikationen, Gerdusche oder die Bestimmung von Tonfallen der Sprecher.

5 Es wird eine NI benétigt, die aber bereits durch das Item gegeben wird.
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Auftretenshdufigkeit der NI (ARN):

Fir die Variable ARN wurden Codes vergeben, wie in der Tabelle 111-2.2.3.4c. dargestellt. Bei
einigen ltems wurden mehrere Informationen zur Beantwortung bendtigt. In diesen Fallen
wurden auch mehrere Auftretenshdufigkeiten angegeben, die durch Unterstriche voneinander
getrennt wurden. Die Codevergabe erfolgte chronologisch: Die erste NI erhielt den ersten
Code, etc. Es werden maximal drei NIs zur Beantwortung eines ltems bendtigt. Diese Variab-
len mit Mehrfachinformationen wurden in die Codes 1 - 4 integriert.

Tabelle 111-2.2.3.4c.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable ARN

Auftretenshdufigkeit der NI (ARN)
Code Codebeschreibung

0 NI kommt nicht im Stimulus vor.

1 NI kommt einmal vor (ist also noch nicht redundant).
2 NI kommt zweimal vor.

3 NI kommt dreimal oder haufiger vor.

4

Die Redundanz der NI lasst sich nicht bestimmen, da es sich bei der NI um eine globale Einschat-
zung des Beitrags handelt.

Position der NI auf Stimulusebene (PST):
Die Position der NI wird auf Stimulusebene in drei Stufen erfasst: Die NI steht am Anfang des
Stimulus, die NI steht in der Mitte des Stimulus und die NI steht am Ende des Stimulus.

Wortzahl der NI (WNI):
Die Zahl der Worter der einzelnen Nls wird in vier Kategorien mit den folgenden Abstufungen
angegeben: weniger als 20 Worter, 21 bis 40 Worter, 41 bis 60 Worter und mehr als 60 Worter.

Konkretheit der NI - 33-stufig (TCO) und 5-stufig (TOR):

Beide Variablen geben Aufschluss uber die Art der NI, der zur Losung des Items notwendigen
Information, wobei die Variable TOR eine Zusammenfassung der TORI-Codestufen ("Type of
Requested Information”) (Evetts & Gauthier, 2005) ist. Der im originalen TORI-Schema ver-
wendete Code ,Orte/Relationen”wurde in dieser Kategorisierung nicht iibernommen. Tabelle
[11-2.2.3.4d. gibt einen Uberblick iiber die Einzelcodes der Variable TCO.
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Tabelle I1l-2.2.3.4d.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable TCO

Konkretheit der NI (TCO)
Code Codebeschreibung Code Codebeschreibung
1 Personen 17  Verifikationen
2 Gruppen/Tiere/Orte 18  Stil- und Formelemente des Beitrags
3 Dinge 19 Soziale Interaktionen/Zwischenmenschliche
4  Mengenangaben Beziehungen
5 Zeiten 20  Emotionen und Verhaltensbewertungen
6 Attribute 21 Ursache - Effekt/Problem- und Lésungsaufbau
7 Typen/Arten 22 Erklarungen/Begriindungen/Hintergriinde
8  Aktionen/Versuche 23 Behauptungen
9  Artund Weise 24 Beweise
10  Bedingungen 25 r\./leinungen
11 Zwecke/Ziele 26  Ahnlichkeiten
12 Funktionen 27  Gesamteinschatzung des Beitrags
13 Kriterien 28  Thema
14  Probleme 29  Muster-Vorhersage
15  Ldsungen 30 Prozess-Ablauf/Folgen/Sequenzen
16  Pronominale Referenzen/Grammatische 31 Aquivalente/Paraphrasen
Erscheinungen 32  Unterschiede

Die Variable TOR fasst die Einzelcodes der Variable TCO wie folgt zusammen: ,Hoch konkrete
Information (TORICODE 1 - 3)°, ,Weniger konkrete Information (TORICODE 4 - 9)", ,Abstrakte
Information (TORICODE 10 - 19)",,Sehr abstrakte Information (TORICODE 20 - 27)“ und ,Hoch
abstrakte Information (TORICODE 28 - 32)°.

Hintergrundwissen (HGW):
Erfasst wurden in den Items alle Begriffe und Formulierungen fiir deren Verstandnis Hinter-
grundwissen notwendig ist.

Typ der NI (TNI):

Bei dieser Variable (TNI) wird erfasst, welche Information fiir die Beantwortung eines ltems
notwendig ist. Fir die Variable TNI wurden urspriinglich 23 verschiedene Codes vergeben.
Firr jede NI wurde angegeben, welche Art der Information bendtigt wurde. Werden mehrere
Nls pro Item verlangt, so wurde beispielsweise ein Code 1_5 vergeben. Die erste NI entspricht
dem Typ 1, wohingegen die zweite NI dem Typ 5 entspricht. In allen Fallen waren nur sehr
wenige Items von einem derartigen Sammelcode betroffen. Diese Sammelcodes wurden des-
halb jeweils in einen Hauptcode integriert,und zwar in den Code, der jeweils zuerst vergeben
wurde. Der Code 1_5 wurde also in den Code 1 integriert. Die verbleibenden elf Codes, mit de-
nen im weiteren Verlauf dieser Arbeit gerechnet wurde, sind in Tabelle 111-2.2.3.4e. dargestellt.
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Tabelle 111-2.2.3.4e.: Ubersicht iiber die Einzelcodes der Variable TN/

Typ der NI (TNI)
Code Codebeschreibung
1 Leitidee/Kernaussage
Detail
Meinung des Zuhorers
Stimmung/Einstellung des Sprechers
Schlussfolgerung
Kommunikativer Zweck/Funktion/Wirkung des Stimulus
Struktur des Stimulus/Zusammenhang zwischen Teilen

Genre des Stimulus

O |0 N |0y W N

Gerausche/Paraverbales

[y
o

Sprachliche Mittel

=
[N

Sprecheridentifikation

2.2.3.5. Merkmalsgruppe V: Globalurteil

Itemschwierigkeit (SEA):
Die Items wurden von den Aufgabenentwicklern in die Kategorien ,leicht’, ,mittel” und
~schwierig“ eingestuft.

2.2.4. Personenmerkmale

2.2.4.1. Einschatzung der Aufgaben durch die Schiler

Die folgenden Variablen wurden von den Schiilern wahrend des Tests im Testheft auf einer
funfstufigen Likert-Skala mit den Polen ,Trifft Gberhaupt nicht zu® - ,Trifft voll und ganz zu®
bewertet. Die Schiiler schatzten die folgenden Aussagen auf ihr Zutreffen hin ein. Dabei wird
in der Befragung fiir alle Stimuli der Begriff ,Text” verwendet, da der Begriff ,Diskurs” mogli-
cherweise nicht allen Schiilern an allen Schularten vertraut ist. Abbildung 2.2.4.1. zeigt das
im Testheft abgedruckte Item.

Vertrautheit mit dem Thema (VTS):
Aussage:,Ich kenne mich mit dem Thema des Textes sehr gut aus.’

Motivation/Interesse der Schiiler (MOT):
Aussage: ,Ich finde den Text sehr interessant.”

Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK):
Aussage:,Ich kannte den Text vorher schon sehr gut.”

Verstdindlichkeit (VST):
Aussage:,Ich konnte den Hortext sehr gut verstehen (er war laut genug, deutlich gesprochen)

“«
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Bevor Du die Fragen zu dem Hortext beantwortest, beantworte
bitte kurz folgende Fragen:

Trifft Uberhaupt Trifft voll
nicht zu und ganz zu

Ich kenne mich mit
dem Thema des Textes

sehr gut aus D D l:’ l:’

Ich finde den Text sehr

interessant D D D D

Ich kannte den Text

vorher schon sehr gut D D D D

Ich konnte den Hortext
sehr gut verstehen
(er war laut genug,

deutlich gesprochen) D D D D

Abbildung IlI-2.2.4.1.: Einschdtzung der Aufgaben durch die Schiiler im Testheft

2.2.4.2. Arbeitsgedachtniskapazitat

Um die relevanten Einflussfaktoren voneinander abgrenzen zu kdnnen, wurde fiir den Auf-
merksamkeitstest ein Format mit Ziffern gewahlt, sodass kein Wortschatzwissen erforderlich
ist. Den Schilern werden zundchst drei bis acht Ziffern vorgesprochen, die sie nach dem
Zuhoren in aufsteigender Reihenfolge notieren sollen. Ein Beispiel des Aufmerksamkeitstests
befindet sich in Anhang B.

2.2.4.3. Sprachkenntnisse
Um den Grad der Deutschkenntnisse der Schiiler zu erheben, wurden sie gebeten im Schiiler-
fragebogen Auskunft zu folgenden zwei Fragen zu geben:

1. Wie oft sprichst du zu Hause deutsch? (,Ich spreche zu Hause immer deutsch® -, Ich spreche
zu Hause manchmal deutsch und manchmal eine andere Sprache® - ,Ich spreche zu Hause
niemals deutsch®)
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2. Welche Sprache hast du in deiner Familie zuerst gelernt (Muttersprache)? Wenn du zwei-
sprachig aufgewachsen bist, kannst du beide Sprachen ankreuzen. (,Deutsch® - ,Bosnisch” -
,Franzosisch® - ,Englisch® - ,Griechisch” - ,Italienisch” - ,Kroatisch” - ,Polnisch“ - ,Russisch”
-, Serbisch® - Tirkisch“ - ,Kurdisch® - ,Eine andere Sprache®)

Da fir diese Untersuchung nicht von Bedeutung ist, welche Sprache die Schiiler als erstes
gelernt haben, werden die Angaben zur zweiten Frage folgendermafien zusammengefasst:
,Deutsch” - ,nicht Deutsch® - ,zwei Sprachen angekreuzt"

3.Verwendete Forschungsmethoden

Fir die vorliegende Arbeit stellen korrelations- und regressionsanalytische Methoden in
Kombination mit explorativen und konfirmatorischen Faktorenanalysen wichtige Informati-
onsquellen dar. In diesem Kapitel sollen die verwendeten Forschungsmethoden kurz erldutert
werden. Zundchst wird ein Einblick in die theoretischen Grundlagen gegeben, wonach dann
die einzelnen Methoden beschrieben werden. In Kapitel 3.1.2. werden die deskriptiven Ana-
lysen vorgestellt und Kapitel 3.1.3. ist der Item-Response-Theory (IRT) gewidmet. Es werden
im Anschluss daran die Analyse von Verteilungen (Kapitel 3.1.4.), die Korrelationsanalysen
(Kapitel 3.1.5.),Regressionsanalysen (Kapitel 3.1.6.) sowie Dimensionsanalysen (Kapitel 3.1.7.)
beschrieben. Ein Kapitel (3.1.8.) zu den Verfahren zur Erfassung der Beurteilerlibereinstim-
mung beendet den Uberblick {iber die verwendeten Methoden.

3.1.Theoretische Grundlagen

In Leistungstests soll vom beobachteten Verhalten in der Testsituation auf die Fahigkeiten
und Kompetenzen der Testperson geschlossen werden. Dabei wird nach Hartig unter Kom-
petenz das Ergebnis der erfolgreichen Interaktion individueller Fahigkeiten mit spezifischen
situationalen Anforderungen verstanden. (vgl. Hartig, 2008: 70) In psychometrischen Model-
len kann erfolgreiches Verhalten in Testsituationen unter Berticksichtigung relevanter Fahig-
keiten der Testperson sowie relevanter Itemanforderungen modelliert werden. Der Begriff
Lltemanforderungen® bezieht sich dabei auf Itemmerkmale, die Anforderungen auerhalb der
Testsituation reprasentieren, fir welche die getesteten Kompetenzen relevant sind. Ferner
wird davon ausgegangen, dass die ltemanforderungen einen Einfluss auf das Losen der ltems
haben.Die Itemanforderungen konnen entweder durch Merkmale des Stimulus (z. B. die Kom-
plexitat des Wortschatzes) oder durch die Prozesse beschrieben werden, die zum Losen des
Items notwendig sind. Unter dem Begriff ,Fahigkeiten” versteht Hartig einen Sammelbegriff
fur die individuellen Unterschiede in den kognitiven Ressourcen der Testpersonen, die zum
Losen der Items notwendig sind, wie beispielsweise spezifisches Wissen oder Fahigkeiten zur
Durchfiihrung spezifischer kognitiver Operationen. (vgl. Hartig, 2008: 71)

Nach Hartig (2008) sind Konstrukte in der empirischen Bildungsforschung hdufig stark an
konkrete Situationen gebunden, also situationsspezifisch. Kane (2001) schlagt dazu eine Un-
terscheidung in ,observable attributes” und ,theoretical constructs”vor. Unter ,observable at-
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tributes” versteht er beobachtbare Auspragungen eines bestimmten Verhaltens. ,Theoretical
constructs” sind dagegen theoriegeleitet definiert. Gemaft Borsboom et al. (2004) sind diese
stheoretical constructs” in reflektiven Messmodellen priifbar, wobei angenommen wird, dass
Anderungen im latenten Konstrukt Anderungen in den Manifestationen (Itemantworten) ver-
ursachen.

Unterscheiden sich Items in ihren Anforderungen, so kann dies einerseits Auswirkungen auf
die Itemschwierigkeit und andererseits auf die Dimensionalitit besitzen. Anderungen in der
Itemschwierigkeit beschreiben dabei eine Auswirkung der Itemanforderung, die im Mittel fir
alle Personen gilt. Andererseits kann sich dadurch auch die Relation zwischen den Antworten
verdndern, die sich als Korrelation zwischen den erzielten Ergebnissen zu unterschiedlichen
Items manifestiert. (vgl. Hartig,2008: 72) In diesem Fall differenzieren die Itemanforderungen
zwischen den Personen und wirken damit nicht nur homogen fiir alle Personen auf die ltem-
schwierigkeit,sondern auch heterogen zwischen Personen. So werden mehrdimensionale IRT-
Modelle zur Beschreibung zwischen den Itemanforderungen in den entsprechenden Dimen-
sionen erforderlich. Gegenuiber den vielfach eingesetzten eindimensionalen IRT-Modellen ist
hierbei ein komplexeres Modell im Sinne eines kognitiv-diagnostischen Modells (DiBello et
al., 2007) notwendig, wihrend die Auswirkungen auf Anderungen in der ltemschwierigkeit
einem item-diagnostischen Ansatz (von Davier, 2009) entsprechen.

Fir die meisten durchgefiihrten Analysen wurde das Programm SPSS 15 (SPSS Inc. 2007)
verwendet. Die Auswertung der Daten auf der Basis von Item-Response-Modellen erfolgte
mithilfe der Software ConQuest (vgl. Wu et al., 2007) Damit ist die simultane Schatzung von
Rasch-Modellen fir die Teilpopulationen und die Schatzung eines Gesamtmodells fur die
gesamte Population moglich. Dabei sind vor allem die Itemschwierigkeiten in der Gesamtpo-
pulation und den Teilpopulationen, aber auch die durchschnittliche Leistungsfahigkeiten der
einzelnen Populationen von Interesse. (vgl. Knoche & Lind, 2005)

Bei der Skalierung wurden verschiedene Varianten erprobt, wie Aufgaben, bei denen mehrere
Einzelfragen zu einem Item zusammengefasst werden, am besten zu bepunkten sind. Fir Zu-
ordnungsaufgaben, die aus zwei bis drei Teilfragen bestehen, bei denen ,ja“ oder ,nein® bzw.
L,stimmt” oder ,stimmt nicht® anzukreuzen ist, wurde nur dann ein Punkt vergeben, wenn alle
Teilantworten bzw.Variablen richtig beantwortet wurden. Dies ist dadurch begriindet, dass die
Ratewahrscheinlichkeit fiir eine Frage mit zwei Antwortalternativen (,ja“/“nein®) 50% betragt
und eine Zusammenfassung mehrerer Fragen dieses Typs die Ratewahrscheinlichkeit deutlich
reduziert. AuBerdem wurden Items mit einer relativen Losungshaufigkeit kleiner 0.05 und
grofder 0.95 in der Skalierung nicht beruicksichtigt. Auch Schiiler, die im gesamten Testheft
keine Items beantwortet haben sowie Items, die von keinem Schiiler bearbeitet wurden, wur-
den von der Skalierung ausgeschlossen. Zur Berechnung der eigentlichen Item- und Perso-
nenparameter wurden die Mittelwerte der Personenfahigkeiten auf den Wert null fixiert. Die
Verortung der Skala ist im Raschmodell ein freier Parameter und muss deshalb fixiert werden.
Ublich ist das Fixieren der mittleren Personenfihigkeit oder der mittleren Itemschwierigkeit
auf den Wert null.



157

3.2. Deskriptive Iltemanalysen

Um Items und Testwertverteilungen deskriptivstatistisch evaluieren zu kdnnen, missen zu-
nachst einige Voranalysen unternommen werden. Dazu gehort beispielsweise die Analyse
der empirischen Losungshaufigkeiten, der Itemschwierigkeiten und der Trennscharfen. Bei
Leistungstests ohne Zeitbegrenzung werden die empirischen Losungshaufigkeiten durch den
Schwierigkeitsindex pi gekennzeichnet. Er gibt an, wie grof3 der Anteil der Probanden ist, die
das Item richtig losen. pi wird berechnet aus der tatsachlich erreichten Punktsumme aller Pro-
banden und der maximal erreichbaren Punktsumme aller Probanden. pi wird flr jedes Item
einzeln berechnet und kann zwischen 0 und 1 liegen. Je groRRer der Wert, desto leichter gilt
das Item. Um Personenunterschiede sichtbar zu machen, gelten einerseits Items im mittleren
Schwierigkeitsbereich als ideal, andererseits wird versucht, ltems mit einer moglichst breiten
Schwierigkeitsstreuung einzusetzen. (Bortz & Doring, 2002: 218) Die Losungshaufigkeit eines
Items ist der prozentuale Anteil der richtigen Antworten. In der Regel sollte die Losungshau-
figkeit eines Items zwischen 5% bis 95% liegen.

Durch den Trennscharfekoeffizienten r wird deutlich, wie gut das gesamte Testergebnis
aufgrund der Beantwortung eines einzelnen Items vorhergesagt wird. Die Trennscharfe be-
schreibt, wie gut ein Item in der Lage ist,zwischen starken und schwachen Merkmalsauspra-
gungen zu unterscheiden. Personen mit einer hohen Punktzahl im Gesamtergebnis weisen
demnach auch eine hohe Punktzahl in einzelnen trennscharfen Items auf und umgekehrt. Es
wird angenommen, dass Schiiler mit hoher Gesamtpunktzahl uber stark ausgepragte Merk-
male bzw. liber hohe Fahigkeiten auf der zu messenden Skala verfligen und dementsprechend
eher in der Lage sind, auch die einzelnen Items richtig zu losen. Die Trennscharfe driickt also
die Korrelation der Beantwortung eines Iltems mit dem Gesamtwert aus und muss fir jedes
Item einzeln berechnet werden. Die Trennscharfe kann einen Wert zwischen -1 und +1 anneh-
men. Ein schwieriges Item mit hoher Trennscharfe, d. h. einem grofen positiven Wert, kann
von leistungsstarken Schilern mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit geldst werden als von
Lleistungsschwachen Schilern. Eine positive hohe Trennscharfe besagt auch, dass das entspre-
chende Item etwas sehr Ahnliches misst wie der Gesamttest. Liegt die Trennschérfe bei null
- als Grenzwert wird dabei meist der Wert 0.2 betrachtet - ist das Item nicht dazu geeignet,
zwischen Schiilern mit hohem Testwert und mit niedrigem Testwert zu unterscheiden. (vgl.
Lienert & Raatz, 1998: 26f)

Theoretisch sind Losungshaufigkeit/Itemschwierigkeit und Trennschdrfe unabhangig von-
einander. Empirisch aber zeigt sich zwischen beiden eine umgekehrt U-férmige Beziehung.
Daraus lasst sich schlieRen, dass die hochste Trennscharfe erzielt wird, wenn die Losungs-
haufigkeit bei ungefahr 50% liegt, wenn also das Item eine mittlere Schwierigkeit aufweist.

3.3. Item-Response-Theory (IRT)

Die klassische Testtheorie (KTT) dient dazu, Merkmalsunterschiede zwischen Personen exakt
und 6konomisch zu erfassen. Sie geht davon aus, dass sich der Messwert einer Person in ei-
nem Testitem immer aus der wahren Auspragung des untersuchten Merkmals und einem zu-
falligen Messfehler zusammensetzt. Mithilfe der KTT kann auf Basis der Reaktionen in mehre-
ren Items die wahre Auspragung des Merkmals geschatzt und damit die Messgenauigkeit des
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Testergebnisses bestimmt werden. Allerdings sind die Kennwerte der KTT (z. B. ltemschwie-
rigkeit oder Itemtrennscharfe) stichprobenabhangig und die gefundenen Ergebnisse kdnnen
nur bedingt verallgemeinert werden. Dieser Nachteil wird von der Item-Response-Theorie
(IRT) Uberwunden. Sie beruht auf der Annahme, dass es einen probabilistischen Zusammen-
hang zwischen den Merkmalsauspragungen und dem beobachtbaren Messwert gibt. Die IRT
beschreibt also das Reaktionsverhalten der Probanden in Abhdngigkeit von Personen- und
Itemparametern. Die IRT erlaubt es, die statistischen Eigenschaften von Items und die Fahig-
keiten der Testpersonen so zu schatzen, dass sie von einer bestimmten Gruppe Testpersonen
oder einem bestimmten Test unabhangig sind. (vgl. Moosbrugger, 2007) Ein weiterer Vorteil
der IRT liegt darin,dass bei der KTT kein expliziter Bezug zwischen der individuellen Leistung
einer Person und der Schwierigkeit eines Items hergestellt wird. Bei der IRT werden dagegen
individuelle Fahigkeiten und ltemschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala abgetragen.
So konnen individuelle Testwerte durch ihre Abstdnde zu den Itemschwierigkeiten interpre-
tiert werden. (vgl. Rauch & Hartig, 2007: 240f)

Durch IRT-Analysen wird es mdglich, jedem Schiiler nur eine Stichprobe aus einer Gesamtheit
homogener Testaufgaben zur Bearbeitung vorzulegen. Obwohl meist nur wenige gemeinsame
Items, sog. Anker-ltems, zwischen den verschiedenen Testheften eines Multi-Matrix- Designs
auftreten, ist es dennoch moglich, alle Schiiler und alle Items auf eine Metrik zu bringen. (vgl.
Robitzsch, 2009: 54) Bei einem Multi-Matrix-Design erhalten Gruppen von Probanden Test-
hefte mit unterschiedlichen Aufgaben. Deshalb stehen bei der Messwertberechnung nicht zu
allen Aufgaben Daten von allen Testpersonen zur Verfiigung. Um dennoch Messwerte berech-
nen zu kénnen, werden Verfahren der probabilistischen Testtheorie (vor allem mehrdimensi-
onale Rasch-Modelle) eingesetzt. Die Anker-ltems verbinden die Testhefte miteinander und
positionieren die Items der verschiedenen Testformen auf einer Skala mit einer gemeinsamen
Metrik.Aus diesem Grund konnen fiir die Probanden nach Bearbeitung unterschiedlicher Test-
formen geschatzte individuelle Testwerte miteinander verglichen werden.

Die IRT geht explizit der Frage nach, welche Riickschlusse auf bestimmte Merkmale gezogen
werden konnen, wenn nicht alle Items des Tests beantwortet wurden. Dazu unterscheidet die
IRT zwischen manifesten und latenten Variablen. Die manifesten Variablen beschreiben das
beobachtbare Antwortverhalten der Testpersonen, bei den latenten Variablen handelt es sich
dagegen um nicht beobachtbare Fahigkeiten oder Personlichkeitsmerkmale. Latente Variab-
len reprasentieren Unterschiede zwischen den Testpersonen, die Unterschiede im beobach-
teten Antwortverhalten erklaren kénnen. (vgl. Hartig, 2008: 75) Es wird davon ausgegangen,
dass das manifeste Verhalten von diesen latenten Merkmalsauspragungen abhangt, was sich
in Korrelationen zwischen den manifesten Variablen ausdrickt. Vom Antwortverhalten auf
die Items auf ein dahinterliegendes Fahigkeits- oder Personlichkeitsmerkmal, also von der
manifesten auf die potentiell dahinterliegende latente Variable zu schlieRRen, ist dagegen nur
bei [temhomogenitdt moglich.

Das in den manifesten Variablen beobachtete Verhalten ist also ein Indikator fiir das in der
latenten Variable ausgedriickte dahinterliegende Konstrukt. Dabei gilt es die Auspragung der
latenten Variable zu erschliefen. Bei der Anwendung von IRT-Modellen kann fur jeden Pro-
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banden eine Schatzung seiner individuellen Auspragung auf der latenten Variable angegeben
werden. Dieser geschatzte Personenparameter ist der IRT-basierte Testwert einer Person. (vgl.
Moosbrugger, 2007)

3.3.1. Das Rasch-Modell

Das bekannteste IRT-Modell ist das Rasch-Modell. Das dichotome Rasch-Modell versucht eine
bestimmte gesetzmafiige Beziehung zwischen der Fahigkeitsauspragung einer Person, der
Itemschwierigkeit und der Wahrscheinlichkeit des Probanden zu ermitteln, dieses Item zu
Lo6sen. Das dichotome Rasch-Modell ist ein Einparameter-Logistisches Modell (1-PL), da stets
nur ein Parameter zur Beschreibung jedes Items dient. (vgl. Robitzsch, 2009: 45) Es geht von
drei Grundannahmen aus: lokaler stochastischen Unabhangigkeit der Items, Personenhomo-
genitat und spezifischer Objektivitat. Aufgrund der lokalen stochastischen Unabhdangigkeit
der Items verschwinden die Zusammenhange zwischen den manifesten Variablen bei Kon-
trolle der latenten Personenfahigkeit. Personenhomogenitat bewirkt, dass die Bestimmung
der ltemparameter unabhangig von der gewahlten Stichprobe sein soll und aufgrund der
spezifischen Objektivitdt ist auch eine Bestimmung der Personenparameter unabhangig von
der Itemstichprobe mdglich. Einerseits kdnnen also Personenparameter bei beliebigen Test-
aufgaben und andererseits Itemparameter fur die Bearbeitung der Items durch eine beliebige
Personenstichprobe ermittelt werden. Das einparametrische Rasch-Modell unterliegt der An-
nahme der doppelten Monotonizitat. Dies bedeutet, dass die Schwierigkeitsreihenfolge der
Items flr alle Testpersonen gleich angenommen wird. (vgl. Robitzsch, 2009: 46ff) Goldstein,
Bonnet und Rocher (2007) stellen mit ihren Analysen zu den PISA 2000 Daten die Annahme
gleicher Itemladungen im Rasch-Modell jedoch in Frage. Sie gehen davon aus, dass nicht Ein-
dimensionalitdt der Daten gezeigt wird, sondern eine Teilmenge von Items gefunden wurde,
auf die das Rasch-Modell hinreichend zu passen scheint.

Der Schwierigkeitsparameter ist im Rasch-Modell definiert als die Merkmalsauspragung, bei
der die Losungswahrscheinlichkeit fiir ein Item genau 50% betragt. Rauch und Hartig defi-
nieren die Schwierigkeit eines Items im Rasch-Modell ,als jene Auspragung auf der Fahig-
keitsskala, die erforderlich ist,um das Item mit einer Wahrscheinlichkeit von 50% zu losen.’
(Rauch & Hartig, 2007: 242) Personen- und Itemparameter kdnnen so auf derselben Skala
abgetragen werden. Dabei stellt die Differenz zwischen der individuellen Merkmalsauspra-
gung des Probanden und der Anforderung des jeweiligen Items die entscheidende Groe
fur die Lésungswahrscheinlichkeit dar. Spezifische Auspragungen der Personenfahigkeit kann
man Uber die itemcharakteristische Funktion (einer mathematischen Gleichung uber die Be-
ziehung zwischen dem manifesten Antwortverhalten auf die ltems und der Auspragung der
latenten Merkmale) in Losungswahrscheinlichkeiten fiir ltems mit bestimmten Schwierigkei-
ten ubertragen. (Rauch & Hartig, 2007) Im Rasch-Modell hangt die Wahrscheinlichkeit der
Daten also nicht davon ab, wie viele Personen welche Items geldst haben,sondern nur davon,
wie viele Personen ein Item L&sen bzw. wie viele Items von einer Person geldst wurden. Das
Rasch-Modell hat auch den Vorteil, dass die Itemparameter ohne gleichzeitige Berlcksich-
tigung der Personenparameter geschatzt werden konnen. Durch diese Separierbarkeit der
Parameter wird Stichprobenunabhangigkeit erzielt. (vgl. Moosbrugger, 2007)
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3.3.2. Zweiparametrische (2-)PL Modelle

Um Items mit geringen Itemladungen zu identifizieren, wird neben dem Schwierigkeits- auch
ein Diskriminationsparameter eingefiihrt. Items mit geringen Itemladungen messen tenden-
ziell in geringerem Ausmaf} das Gesamtkonstrukt und differenzieren schlechter zwischen
Personen mit hoher und niedriger Kompetenz. Sekundardimensionen kénnen geringe Diskri-
minationsparameter verursachen. Es ist deshalb wiinschenswert, diese Items zu identifizieren
und ggf. aus dem Gesamttest zu entfernen. Dafiir wird ein Modell benétigt, das berlicksich-
tigt, dass verschiedene Items unterschiedlich gut zwischen schwacheren und starkeren Merk-
malsauspragungen differenzieren kdnnen. Diese Voraussetzung wird vom 2-Parameter Modell
(2-PL) erfullt. (vgl. Birnbaum, 1968) Der Grad der Veranderung der Losungswahrscheinlichkei-
ten in Abhangigkeit von der Merkmalsauspragung wird durch die Diskriminationsparameter
ausgedruckt. Da sie ein Maf} der Sensitivitat der ltems fiir Merkmalsunterschiede darstel-
len, entsprechen sie den Trennscharfekoeffizienten der Itemanalyse. (vgl. Moosbrugger, 2007:
237ff) Mit dem zusatzlichen Einsatz von Diskriminationsparametern entfallt im 2-PL-Modell
die Eigenschaft der doppelten Monotonizitat. (vgl. Robitzsch, 2009)

IRT-Modelle werden meist so interpretiert, dass die Testpersonen Uber eine Fahigkeit oder
Eigenschaft verfugen, die das im Test durch die Antworten auf die Testitems gezeigte Ver-
halten verursacht. Das Rasch-Modell kann aber auch dazu eingesetzt werden, eine formative
Messung durchzufiihren, ohne dass eine latente Variable zugrunde gelegt wurde. In diesem
Fall definiert der Summenwert einer Person die Skala und damit das Konstrukt. Die Validitat
des Konstrukts wird dann durch Experten des jeweiligen Inhaltsbereichs (z. B. bei den 10B-
Aufgaben durch die Aufgabenentwickler oder die didaktischen Experten) definiert. (vgl. Rossi-
ter,2002) Unter der Annahme einer formativen Messung ist der Ausschluss von Items mithilfe
von Modellfitkriterien im Rasch- oder 2PL-Modell nicht zwangslaufig (Goldstein, 1982).

3.4. Analyse von Verteilungen

Um ungeeignete Variablen fir den Ausschluss von weiteren Analysen zu identifizieren, wer-
den flr kategorial eingeschatzte Variablen Haufigkeitsanalysen durchgefiihrt. In der deskrip-
tiven Statistik werden zentrale Informationen und wesentliche Merkmale einer gegebenen
Haufigkeitsverteilung zusammenfassend durch MaRzahlen wie Anteilswerte, Mittelwerte und
Streuungsmatfie (z. B. Varianz) beschrieben. Neben den absoluten Haufigkeiten und Prozent-
werten werden z. B. auch die kumulierten Werte berichtet, d. h. die Anzahl aller Merkmalstra-
ger mit gleichem oder geringerem Wert. Eine weitere dieser Mafzahlen ist der Mittelwert.
Der Mittelwert berechnet sich aus der Summe aller Messwerte, die durch die Anzahl aller
Messwerte dividiert wird. Die Varianz, eine Kennzahl fiir die Streubreite oder Dispersion, gibt
an,wie weit die Antworten durchschnittlich vom Mittelwert der gegebenen Haufigkeitsvertei-
lung abweichen. Sie ist die Summe der quadrierten Abweichungen der einzelnen Messwerte
vom Mittelwert, dividiert durch die Stichprobengrofie bzw. den Freiheitsgrad. Die Analyse von
Merkmalen als Erklarung fur Varianz in den empirischen Itemschwierigkeiten ist nur dann
sinnvoll, wenn sich die Schwierigkeiten auch wirklich deutlich voneinander unterscheiden.
Die Varianz ist neben der Standardabweichung eines der wichtigsten Mafie zur Bewertung der
Variabilitat eines Merkmals in der Stichprobe. Bei der Berechnung der Varianz entsteht durch
das Quadrieren der Werte ein oft schwierig interpretierbares Ergebnis. Aus diesem Grund wird
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aus der Varianz die Wurzel gezogen um die Standardabweichung (Streuung des Mittelwerts)
zu erhalten. (vgl. Leonhart, 2008: 40ff) Als schwacher Effekt gilt eine Varianzaufkldrung von
1%, Eta? = 6% gilt als mittlerer Effekt und Eta? = 14% als starker Effekt (vgl. Bortz, 2005: 259).

3.5. Korrelationsanalysen

Bei der Berechnung von Korrelationen beschrankt man sich typischerweise auf lineare Zu-
sammenhange. Korrelationsanalysen sollen mégliche Zusammenhange zwischen den ausge-
wahlten Variablen und den empirischen Itemschwierigkeiten sowie der Variablen untereinan-
der aufdecken. Diese Ergebnisse dienen dazu,Variablen zu identifizieren, die moglicherweise
keinen oder einen nur sehr geringen Einfluss auf die Itemschwierigkeit besitzen. Eine Priifung
der Zusammenhange der Variablen untereinander konnte gegebenenfalls zu einer Gruppie-
rung von Variablen fihren, um als Gruppe besonders gut die Itemschwierigkeit zu prognosti-
zieren. Man unterscheidet zwischen positiven (je mehr, desto mehr) und negativen (je mehr,
desto weniger) Zusammenhangen. Der Korrelationskoeffizient gibt an, wie stark eine Kor-
relation zwischen Variablen auftritt. Ein gebrauchlicher Korrelationskoeffizient fiir bivariate
Korrelationen (d. h. Korrelationen zwischen zwei Variablen) ist Pearsons r. Er liegt zwischen +1
und -1. Dabei gilt nach Cohen (1988) fiir r 0.1 als kleiner, 0.3 als mittlerer und 0.5 als grofer
Effekt. Sind die Werte von r negativ, so besteht ein gegenlaufiger Zusammenhang, bewegen
sich die Werte von r um null, so ist kein statistisch bedeutsamer linearer Zusammenhang vor-
handen, bei positiven Werten fallt der Zusammenhang gleichgerichtet aus.

Um zufallige Korrelationen auszuschlie3en, berechnet man i. d. R. die Wahrscheinlichkeit, mit
der eine Korrelation zufallig zustande gekommen sein kann. Das MaR fiir diese Wahrschein-
lichkeit ist die Signifikanz p. Sie ist immer an eine Nullhypothese (in diesem Fall eine Korre-
lation von Null in der Population) gebunden. Ein nichtsignifikantes Ergebnis liegt vor, wenn
die Nullhypothese beibehalten wird und kein Effekt vorliegt. Die statistische Signifikanz eines
Effektes hangt vom Umfang der untersuchten Stichprobe ab. Da der Itemstichprobenumfang
in dieser Arbeit nur eine moderate Grofe aufweist, wird als Entscheidungsregel fiir ein signi-
fikantes Ergebnis p < 0.10 angesetzt. So wird vermieden, einen tatsachlichen Effekt als nicht
signifikant zu deklarieren. (Leonhart, 2008: 86ff)

Um die praktische Relevanz von signifikanten Ergebnissen darzustellen, wird deshalb auch
die Effektstarke Cohen’s d als Ergebnis des t-Tests angegeben. Bei einem t-Test wird die mitt-
lere Itemschwierigkeit von Items, fiir die ein Code zutrifft, mit der mittleren Itemschwierigkeit
aller Gibrigen Items verglichen, fiir die der Code nicht zutrifft. Die Effektstarke gibt an, wie
stark der Einfluss einer Variablen auf eine abhangige Variable ist. Nach Bortz und Déring gilt
bei t-Tests fur unabhangige Stichproben eine Effektgréfie von 0.2 als klein, ein Wert von 0.5
als mittlerer Effekt und ein Wert von 0.8 als grofier Effekt.

3.6. Varianzanalysen

Varianzanalysen (analysis of variance, ANOVA) stellen ein statistisches Verfahren zur Auswer-
tung von Vergleichen zwischen mehr als zwei Gruppen beziiglich einer abhdngigen Variablen
dar,indem die auf ein Treatment zurlickzufiihrende Varianz in der Stichprobe mit der Gesamt-
varianz in Beziehung gesetzt wird. Das Vorgehen untersucht, ob Unterschiede in den Auspra-
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gungen der abhdngigen Variable (hier die ltemschwierigkeit) ursachlich auf die unabhangige(n)
Variable(n) (hier die in den Einzeliiberschriften benannten Merkmale) zuriickzufiihren sind. Es
wird also z. B. getestet, ob die Varianz zwischen einzelnen Codestufen eines Einflussmerkmals
grofier ist als die auf Zufall zurlickzufiihrende Varianz innerhalb dieses Codes. Auf diese Weise
kann geprift werden, ob die Codeeinteilung bedeutsam hinsichtlich der Varianzaufklarung
der ltemschwierigkeit ist. Unterscheiden sich die Codes nicht signifikant voneinander, ist zu
bezweifeln, dass in ihnen unterschiedliche Gesetzmafigkeiten wirken. Das Verhaltnis der Va-
rianz zwischen und innerhalb der Gruppen wird durch den F-Wert F(k-1, n-k) ausgedruickt,
wobei k die Anzahl der Faktorstufen und n die Anzahl der Messwerte sind. Diese Indizes be-
zeichnet man als Freiheitsgrade, da sie die Anzahl frei variierender Abweichungen angeben.
Je hoher F ist, desto mehr von der unabhangigen Variable erzeugte Varianz besteht zwischen
den Gruppen.Im Fall von mehreren unabhangigen Variablen werden auch Interaktionseffekte
zwischen den unabhangigen Variablen miteinander geprift.

3.7. Lineare Regressionsanalysen
Lineare Regressionsanalysen sind ein auf Korrelationen basierendes statistisches Auswer-

tungsverfahren (Cohen et al.,, 2003). Sie dienen dazu, lineare Beziehung zwischen einer
abhangigen Variablen und mehreren unabhangigen Variablen zu ermitteln, die alle direkt
gemessen werden. Mithilfe einer Regressionsanalyse kann berechnet werden, wie gut be-
stimmte Variablen ein bestimmtes Kriterium vorhersagen konnen und welche Variable einer
Variablengruppe sich am besten dazu eignet, ein bestimmtes Ergebnis vorherzusagen. Auf der
Grundlage der Regressionsanalyse kdnnen auch Aufgabenmerkmale kombiniert werden um
eine bestmdgliche Vorhersagekraft in Bezug auf die Itemschwierigkeit zu erhalten. Die Kom-
bination einzelner Variablen lasst Ruickschlisse auf die von der Aufgabe erfassten Kompeten-
zen zu. Als MaRzahl wird der Determinationskoeffizient R? berechnet.Varianz- und Regressions-
analysen kdnnen mathematisch ineinander uberfiihrt werden. (Bortz & Déring, 2002: 503ff)

Freedle und Kostin (1996) berechneten mit 337 TOEFL-Horverstehensitems eine schrittwei-
se multiple Regression mit der Itemschwierigkeit als abhdngige Variable und fanden dabei,
dass 14 Itemmerkmale 35% der Varianz der Itemschwierigkeit liber die 337 Items hinweg
aufdeckten. Um die Varianzaufklarung zu erh6hen und methodische Verzerrung zu vermeiden,
reanalysierten sie den Datensatz, wobei sie die Items in Gruppen (Main |dea Items, Explicit
Statement Items, Inference Items) gliederten und nur jeweils eine Gruppe an Items fir die
Analysen verwendeten. Diese Analysen ergaben, dass unterschiedene Variablen bei unter-
schiedlichen Item-Typen eine Rolle spielen und die Varianzaufklarung konnte fir alle drei
Itemgruppen erhoht werden?®.

Aus diesem Grund werden auch in dieser Arbeit die Items, dort wo es sinnvoll ist, gruppiert
und ein Teil der Analysen wird nicht mit dem gesamten Datensatz durchgefiihrt. Um die Star-

9 Drei Variablen erkldren bei den Main Idea Items 42%, bei den Explicit Statement Items erkldren acht Variablen
54% und bei den Inference Items erklaren sieben Variablen 63% der Varianz der Itemschwierigkeit (Freedle &
Kostin, 1996)
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ke des Einflusses der linguistischen Merkmale auf die empirische Itemschwierigkeit zu be-
rechnen, werden die relevanten Variablen in dieser Arbeit einer additiven einfachen linearen
Regressionsanalyse unterzogen. Grundannahme ist dabei, dass das Anforderungsprofil einer
Aufgabe durch ein komplexes Zusammenwirken der einzelnen Merkmale gepragt ist, und
der Einfluss der einzelnen Merkmale auf das Anforderungsprofil variieren kann. Die Aufga-
benschwierigkeit ergibt sich aus der Summe der anforderungsrelevanten Merkmale. Die ent-
sprechenden Variablen treten alle gleichzeitig in der Regressionsanalyse auf. Dabei wird jede
Variable hinsichtlich ihrer Vorhersagekraft im Vergleich zu allen anderen Variablen analysiert.
Auf diese Weise wird die Varianzaufkldarung der einzelnen Variablen,aber auch der zu Gruppen
zusammengefassten Variablen, erhoben. Unabhangige Variablen, die starker als 0.9 korrelie-
ren, werden nicht in die Regressionsanalyse miteinbezogen. Auch Variablen, die eine Kombi-
nation aus mehreren unabhangigen Variablen sind, werden aus den Analysen ausgeschlossen.

Eine elegantere Form sind linear-logistische Modelle, bei denen in einem gemeinsamen IRT-
Modell die Schatzung von Schwierigkeit und Regression miteinander verbunden wird. In-
dem die Itemparameter in IRT-Modellen als Linearkombination einer geringeren Anzahl von
Basisparametern betrachtet werden, kdnnen sie naher spezifiziert und inhaltlich erweitert
werden. Eine Form linear-logistischer Modelle sind die Latent Trait Modelle. Sie gehen von
quantitativen kontinuierlichen latenten Variablen aus, von denen die Wahrscheinlichkeit des
manifesten Verhaltens des Probanden abhangt. Aus diesem Grund kann der Trait zur Erklarung
von Verhaltensunterschieden dienen. (Moosbrugger, 2007: 220f) Das bekannteste Latent Trait
Modell ist das Linear Logistic Latent Trait Modell (LLTM) (Fischer, 1995). Es wird verwendet um
Items zu kalibrieren und Hypothesen Uber kognitive Komponenten zu testen, welche dem
Itemldsungsprozess zugrunde liegen. Das LLTM féllt in die Klasse der Component Latent Trait
Modelle (CLTM) (Embretson, 1984). CLTMs verbinden Antworten auf Items mit kognitiven The-
orien durch eine Vorhersage der Itemschwierigkeit mittels mathematischer Modelle. Dadurch,
dass der Einfluss kognitiver Komponenten auf die Itemschwierigkeit geschatzt wird, haben
die Ergebnisse der CLTM direkten Einfluss auf die Konstruktvaliditdat und Items mit spezifi-
schen kognitiven Komponenten kdnnen ausgewahlt werden.

Das LLTM gehort insofern zur Familie der Rasch-Modelle als die Schwierigkeit den einzi-
gen Unterschied zwischen den Items darstellt. Im LLTM wird die Itemschwierigkeit durch
beurteilte ltemcharakteristika und Parameter zu ihrer Gewichtung ersetzt. Aus diesem Grund
schatzt das LLTM den Einfluss von Design-Effekten auf die Itemschwierigkeit. Embretson
(1999) verwendet eine Erweiterung des LLTM zur Vorhersage von ltemtrennscharfen durch
Itemmerkmale. Es unterscheidet sich von regressionsanalytischen Ansatzen dadurch, dass im
LLTM die Itemschwierigkeiten latent durch Itemmerkmale in einem einstufigen Prozess vor-
hergesagt werden. Im Regressionsmodell werden dagegen in einem ersten Schritt die Item-
parameter geschatzt und in einem zweiten Schritt diese geschatzten, messfehlerbehafteten
Itemschwierigkeiten als abhangige Variable im Regressionsmodell eingesetzt. Da Messfehler
in der abhingigen Variablen enthalten sind, wird die Varianzaufklarung R? im Allgemeinen
unterschatzt. Umgekehrt fallen die Standardfehler der Koeffizienten der Itemmerkmale im
Vergleich zum LLTM kleiner aus, man erhalt tendenziell also eher signifikante Effekte. Bei
grofden Itemstichproben sind die Unterschiede zwischen den beiden Vorgehen jedoch gering.
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3.8. Methoden zur Trennung von Item- und Stimuluseffekten

Mehrebenenmodelle dienen dazu, hierarchisch strukturierte Daten zu modellieren, indem sie
in linearen und verallgemeinerten linearen Regressionsmodellen fiir die Regressionskoeffi-
zienten wiederum Regressionsmodelle spezifizieren (vgl. Raudenbush & Bryk, 2002). Mehre-
benenmodelle (vgl. Ozuru et al., 2008) beriicksichtigen im Gegensatz zur klassischen Regres-
sionsanalyse, die von der stochastischen Unabhangigkeit der einzelnen Falle ausgeht, in der
Berechnung von Priifgrofien und Effekten eine Clusterung der Datenstruktur (z. B. Schiler in
Schulklassen oder der Items in Aufgaben mit einem Stimulus). Bei hinreichender Anzahl an
vorhandenen Clustern wird so auch die Einflhrung von Pradiktoren fiir Merkmale auf der
Individualebene moglich. Die separate Schatzung von Effekten auf der Individualebene und
dem Mittelwert auf Gruppenebene zahlt zu den wichtigsten Starken der Mehrebenenmodelle.
Da Mehrebenenmodelle die Variationsinformation auf der Individualebene mit einbeziehen
und berucksichtigen, wie viel Varianz auf der individuellen Datenebene tiberhaupt auf Clus-
terzugehorigkeit zurtickzufiihren ist, sind sie im Verhaltnis zur Aggregation von Individual-
daten und der Korrelation dieser Aggregate genauer. Das Maf3, das zur Berechnung der clus-
terspezifischen Varianz herangezogen wird, ist die Intraklassenkorrelation (ICC). Sie gibt das
Verhaltnis von Klassenvarianz zur Gesamtvarianz an und verdeutlicht, in welchen Bereichen
besonders grofie Unterschiede zwischen Klassen bestehen. (vgl. Robitzsch, 2009)

3.9. Dimensionsanalysen

I. d. R. werden zum Ldsen eines ltems mehrere Kompetenzen bendtigt, das entsprechende
Item misst also mehr als eine einzige Fahigkeit. Dimensionsanalysen untersuchen, ob sich
Teilaspekte von Kompetenzen im Sinne von trennbaren Kompetenzen (Dimensionen) auch
auf empirischer Ebene identifizieren lassen. Eindimensionalitat bedeutet, dass ein Test eine
einzelne homogene Fahigkeit abbildet. Dabei missen die Items der Forderung nach lokaler
stochastischer Unabhdngigkeit genuigen. Mehrdimensionalitat impliziert, dass kein einzelnes
dimensional homogenes Konstrukt operationalisiert wurde. (vgl. Bhme & Robitzsch, 2009)
Dabei wird bei den Dimensionsanalysen im Gegensatz zu den DIF-Analysen, bei denen von
Anfang an mehrere Personengruppen angenommen werden, davon ausgegangen, dass die
Testpersonen in ihren Fahigkeiten homogen sind. Treten dennoch Leistungsunterschiede bei
der Itembearbeitung in der Gesamtgruppe auf, weist dies auf die Mehrdimensionalitat der
Items hin. Fragen der Konstruktdimensionalitat haben Auswirkungen auf die Operationali-
sierung des Konstrukts sowie die Uberpriifung der Kompetenzausprigung, aber auch auf die
Forderung des Konstrukts im Unterricht. Auch fir die Dokumentation der Kompetenzstande
in Kompetenzstufenmodellen sind diese Uberlegungen relevant. (vgl. Béhme & Robitzsch,
2009: 261)

Im Rahmen von Large-Scale-Erhebungen von Schulleistungen gibt es im deutschen Sprach-
raum bislang wenige Analysen zur Dimensionalitdt von Zuhérkompetenz. Bei DESI (vgl. Kapi-
tel 4.3.1. Nationale Studien) wurden jedoch Analysen zur ubergreifenden Struktur aller unter-
suchten sprachlichen Kompetenzen im Deutschen und im Englischen durchgefihrt. (vgl.Jude
et al., 2008) Im Rahmen von PISA 2000 und der Internationalen Grundschul-Lese-Untersu-
chung (IGLU) wurde die Dimensionalitdt der Leseverstehenskompetenz untersucht. (vgl. Artelt
& Schlagmiiller, 2004; Bos et al., 2007)
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Um die Dimensionalitat des Konstrukts Zuhoren zu erfassen, werden explorative Faktoren-
analysen sowie konfirmatorische Faktorenanalysen im Rahmen von Item-Response-Modellen
nach Art der Stimuli (z. B. konzeptionell schriftlich oder miindlich) und nach Art der Informa-
tionsentnahme (Das Item verlangt z. B. globale Informationen, lokale Informationen oder eine
Inferenz) durchgefiihrt. Bei der Aufgabenentwicklung wird haufig davon ausgegangen, dass
jedes Item genau einer Dimension zuzuordnen ist (Between-Item-Dimensionality). Genauere
inhaltliche Itemanalysen zeigen jedoch, dass z. T. mehrere notwendige Kompetenzen fiir die
Iteml6sung notwendig sind, sodass von einer Mehrfachladungsstruktur (Within-ltem- Dimen-
sionality) ausgegangen werden muss. (vgl. Winkelmann & Robitzsch, 2009)

Faktorenanalysen umfassen multivariate Analyseverfahren, die zur Reduktion grofierer Da-
tenmengen auf kleinere Mengen oder zur Uberpriifung der Konstruktvaliditdt eines Tests
eingesetzt wird. Dabei sollen latente Dimensionen (Faktoren) extrahiert werden, die die ma-
nifesten Daten strukturieren. Mithilfe der Faktorenanalyse kann untersucht werden, welche
Variablen, die direkt gemessen werden, mit einem gemeinsamen latenten Konstrukt oder Fak-
tor erklart werden kdnnen, das/der nicht direkt gemessen wird. Die Faktorenanalyse dient
also dazu, Gruppen innerhalb einer Variablenmenge zu identifizieren. Im Allgemeinen unter-
scheidet man die exploratorische Faktorenanalyse (EFA) als hypothesengenerierendes von der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) als hypothesenprifendes Verfahren. Beide Methoden
versuchen die Zusammenhdnge zwischen den beobachteten Variablen zu erklaren. Dabei ist
die EFA im Gegensatz zur CFA ein struktursuchendes Verfahren (theoriefrei) und reduziert die
komplexen Informationen in der beobachteten Korrelationsmatrix. So wird die inhaltliche In-
terpretation der Faktoren ermdglicht. Dagegen ist die CFA ein strukturliberprifendes Verfah-
ren (theoriegeleitet) und testet Hypothesen beziiglich der faktoriellen Struktur. Die inhaltliche
Interpretation der Faktoren liegt hier bereits fest. (Moosbrugger & Schermelleh- Engel,2007) Vor
Beginn der EFA muss zundchst die Art der Extraktionsmethode ausgewahlt werden, mit der
die Faktoren extrahiert werden sollen. Bei der Extraktion werden auch die Faktorladungen,
die Eigenwerte und die Kommunalitaten der Faktoren bestimmt. Dies kann beispielsweise mit
der Hauptkomponenten- oder der Hauptachsenmethode erfolgen. Die Anzahl der Faktoren
ergibt sich durch ein vorher festgelegtes Abbruchkriterium,wie den Scree-Test oder die Paral-
lelanalyse. Der aus dem Scree-Test resultierende Scree-Plot ist eine grafische Darstellung der
kumulierten erklarten Varianz je Faktorlosung. Fiir die Faktoren gilt die Faustregel, dass ein
Faktor mindestens 5% Varianz erkldren sollte. Zuletzt werden die Faktoren orthogonal (recht-
winklig) oder oblique (schiefwinklig) rotiert. (vgl. Moosbrugger & Schermelleh- Engel, 2007)

Im Unterschied zu EFA verlangt die CFA Vorannahmen bezliglich der Anzahl und Struktur der
zu extrahierenden Faktoren. Sie prift Annahmen Ulber die Struktur, die den Daten zugrun-
de liegt. Dies geschieht haufig durch eine Prufung mehrerer Modelle gegeneinander, um zu
sehen, durch welches Modell die Daten am besten erklart werden. Dabei werden zunachst
latente Faktoren angenommen, auf welche die Auspragungen in den gemessenen Variablen
zurlickzufiihren sein sollen. In einem zweiten Schritt wird angegeben, auf welchen Faktoren
welche Items laden und ob die Faktoren abhangig oder unabhangig von einander sind. In ei-
nem ndchsten Schritt erfolgt die Berechnung der Fit-Indizes. Fit-Indizes bilden ab, mit welcher
Genauigkeit empirische Daten,z. B. empirisch gewonnene Kovarianzen, durch Modellparame-
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ter der Faktorenanalyse reproduziert werden konnen. Dabei gelten Verhdltnis Chi- Quadrat zu
Freiheitsgraden, der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR), der Comparative Fit Index
(CFl) und der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) als die vier wichtigsten (vgl.
Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2007). Nach der Berechnung der Ladungen und der Fit-
Indizes wird der Algorithmus i. d. R. durch Maximum- Likelihood-Schatzungen (ML) bestimmt.

3.10. Verfahren zur Erfassung der Beurteileriibereinstimmung

Kommen bei einem Test mindestens zwei geschulte, aber voneinander unabhangige Beurtei-
ler zum Einsatz, empfiehlt es sich die Ubereinstimmungen der verschiedenen Urteile zu prii-
fen. Dazu kann bei nominalskalierten Daten beispielsweise die absolute Ubereinstimmung
oder ein Objektivitatskoeffizient oder bei intervallskalierten Daten die Intraklassenkorrelati-
on berechnet werden. Die absolute Ubereinstimmung berechnet sich aus der Zahl der Uber-
einstimmungen dividiert durch die Anzahl der beobachteten Objekte. Da auch bei zufalliger
Klassifizierung einige Beobachtungen libereinstimmen kdnnen, bieten sich stattdessen Mafie
an, die eine Zufallskorrektur der Ubereinstimmung vornehmen. Eines dieser MaRe ist Cohens
Kappa. Dabei wird i. d. R. wird von Werten {iber 0.7 ausgegangen, um von hoher Ubereinstim-
mung zu sprechen und eine adaquate Reliabilitat des Tests zu gewahrleisten. (vgl. Lienert &
Raatz, 1998: 140) Bei intervallskalierten Daten bieten sich als Ubereinstimmungsmat die
Intraklassenkorrelation (ICC) an,die als Reliabilitat der Urteile eines beliebigen Beobachters zu
interpretieren ist. Berechnet man die Intraklassenkorrelation ICC,, werden die Reliabilitat der
Urteile Uber den Mittelwert der Beurteilungen von k Beurteilern zusammengefasst (vgl. Wirtz
& Caspar, 2002: 157ff).
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IV Darstellung der Ergebnisse

Der vierte Teil widmet sich schlielich ausflhrlich der Beschreibung der durchgefiihrten Ana-
lysen und der Ergebnisse. In Kapitel 4.1. werden zunachst explorative Dimensionsanalysen
der Item-und Stimulusmerkmale beschrieben, in Kapitel 4.2. erfolgt dann die Darstellung der
erfolgten Zusammenhangsanalysen und Kapitel 4.3. schlief3t mit den Ergebnissen der durch-
gefiihrten Regressionsanalysen.

1. Explorative Dimensionsanalysen von Item- und Stimulusmerkmalen

Bevor mit den Einzelanalysen zu den identifizierten Merkmalen begonnen wird, wird mithil-
fe einer Korrelationsmatrix uberprift, welche Merkmale stark mit der Item- bzw. Aufgaben-
schwierigkeit zusammenhdngen. Die Itemschwierigkeiten wurden Uber das Rasch-Modell ge-
wonnen. Dabei wurde der Mittelwert der Schiilerfahigkeiten der MSA-Schiiler auf null gesetzt.
Negative Itemschwierigkeiten bedeuten dann,dass die Items etwas leichter sind als Personen
fahig sind. Die Aufgabenschwierigkeiten sind die aggregierten Itemschwierigkeiten.

In einem zweiten Schritt wird mittels einer Faktorenanalyse untersucht, welche Merkmale
sich ggf. um einen gemeinsamen Faktor gruppieren. Erst dann sollen die einzelnen Merkmale
weiteren Analysen unterzogen werden. Aufgrund der vorab gewonnenen Ergebnisse kann bei
den Einzelanalysen ggf. nach sinnvollen Kriterien gefiltert werden,um den Einfluss einer ein-
zelnen Variable auf die Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit genauer zu erfassen. Dieser Schritt
ist notwendig, da die Aufgaben nicht unter kontrollierten Bedingungen erstellt wurden und
deshalb der Einfluss einzelner Merkmale auf die Schwierigkeit nicht isoliert Uberprift werden
kann. Bei den Aufgaben handelt es sich vielmehr um weitgehend authentische Stimuli und
Items dazu, mit denen die sprachlichen Kompetenzen der Schiiler getestet werden sollen.

Die folgenden Analysen wurden fiir Stimulus-, Item- und Personenmerkmale getrennt durch-
gefuihrt. Die mit dem Lehrerfragebogen erfassten Stimulusmerkmale und die am 1QB gerate-
ten Merkmale fanden separat Beachtung.

1.1. Stimulusmerkmale

1.1.1. Korrelation der Stimulusmerkmale aus den IQB-Ratings mit der Schwierigkeit

Die Korrelationen wurden mit den unkategorisierten Variablen berechnet. Dabei wurde zum
einen die Korrelation eines Merkmals mit der Aufgabenschwierigkeit und zum anderen die
mittlere Korrelation des Merkmals mit den einzelnen ltemschwierigkeiten berechnet. Insge-
samt fallen die Korrelationen einzelner Merkmale auf Aufgabenebene deutlich hoher als auf
Itemebene aus. Als Grenzwerte flr bedeutsame Korrelationen der Merkmale mit der Schwie-
rigkeit wurde auf Item- und auf Aufgabenebene #0.2 angesetzt. Werte, die groRer bzw. klei-
ner als #0.2 ausfallen und signifikant (p < 0.1) sind, wurden grau markiert (vgl. Anhang C,
Tabelle C-1.). Die meisten Merkmale korrelieren sowohl mit den Item- als auch mit den Auf-
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gabenschwierigkeiten, wenn sie auch hohere Korrelationen mit der Aufgabenschwierigkeit
aufweisen. Die hoheren Korrelationen auf Aufgabenebene hangen damit zusammen, dass bei
der Aufgabenschwierigkeit die Schwierigkeit aller Items dieser Aufgabe gemittelt angegeben
wird und sich dadurch insgesamt auch héhere Korrelationen ergeben. Die meisten Merkmale
scheinen einen starkeren Einfluss auf das Verstandnis der Stimuli als auf die Beantwortung
der Items zu haben. Die Merkmale ,Inhaltsworter (IWH), ,Thema (THE), die Relationstypen
-Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)“ und ,Ziel/Bedingung (REL6)“ sowie die Merkmale ,Neu-
deutsch/Anglizismen (RHE3)“ und ,Referenzen (REF)“ korrelieren hoher mit der Item- als mit
der Aufgabenschwierigkeit. Sie scheinen fiir das Verstandnis der Stimuli eine untergeordnete
Rolle zu spielen, fiir die Beantwortung der ltems jedoch relevant zu sein. Insgesamt kann
man sagen, dass quantitativ auszahlbare Merkmale zur Beschreibung der Stimuli einen recht
hohen Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit haben.

Tabelle IV-1.1.1. gibt einen Uberblick {iber die Stimulusvariablen, die einen positiven und
negativen Zusammenhang von p = 0.2 mit der Aufgabenschwierigkeit zeigen.

Tabelle 1V-1.1.1: Zusammenfassung Korrelation Merkmal mit der Aufgabenschwierigkeit

Variable Merkmal r Variable Merkmal r
PLW Lange Worter 0.42* PEW Einsilbige Worter -0.40™
WLS Wortldnge 0.36* HKO Horkontext -0.39™
PMW Mehrsilbige Worter 0.34* NEG Negation -0.37*
ASP Anzahl Sprecher 0.33* STR4 Anakoluthe -0.32*
SLT Literarischer Stimulus 0.31*  SGS Sprechgeschwindigkeit -0.27
WIE Wiederaufnahmen 0.27 REL5 Reihenfolge/Aufzahlung  -0.22
WEL Hintergrundwissen 0.26
REL1 Frage/Impuls/Themensetzung 0.24
SUB Substantive/Eigennamen/Appellative  0.22

Mittlere Lange der Propositionen
MLP Ellipsen 0.22
STR1 0.21

Anmerkung: r = Korrelation mit der Aufgabenschwierigkeit,* p < 0.10,** p < 0.05

1.1.1.1. Merkmalsgruppe |: Komplexitat des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

Die meisten Variablen beziehen sich auf sprachliche Merkmale (,Einsilbige Worter (PEW)
,Lange Worter (PLW)", Wortlange (WLS)", ,Mehrsilbige Worter (PMW)", ,Wiederaufnahmen
(WIE), ,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB), ,Ellipsen (STR2)", Negationen (NEG) so-
wie Anakoluthe (STR4)). Die Merkmale PLW,WLS, PMW und PEW nehmen Bezug auf das Merk-
mal Wortldange. Das Merkmal PLW (der Prozentanteil langer Worter, d. h. mit mehr als sechs
Buchstaben) hangt dabei starker mit der Aufgabenschwierigkeit zusammen als das Merkmal
PMW (der Prozentanteil mehrsilbiger Worter, d. h. mit mehr als drei Silben). Erwartungsgemaf
erhdhen groRere Anteile der Variablen PMW, WLS und PLW die Aufgabenschwierigkeit. Das
Merkmal PEW druickt erwartungskonform den umgekehrten Sachverhalt aus: Je hdher die
Anteile einsilbiger Worter im Stimulus, desto geringer fallt die Aufgabenschwierigkeit aus.

“«
)
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Die Wortlange als Ausdruck fiir die Aufgabenschwierigkeit kann mit der Arbeitsgedachtniska-
pazitdt zusammenhadngen. Je mehr lange Worter im Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden
mussen, desto eher ist dieses Uberlastet. Inhaltliche Kriterien, wie der Prozentanteil der In-
haltsworter'® und die Worthdufigkeit!* scheinen dabei eine untergeordnete Rolle zu spielen.
Der Anteil der Substantive, Eigennamen und Appellative (SUB) korreliert hingegen mit der
Aufgabenschwierigkeit. Worter, die in diese Kategorie fallen, sind haufig komplexer und ihre
Verarbeitung nimmt mehr Gedachtniskapazitat in Anspruch.

Wiederaufnahmen (WIE) korrelieren erwartungskonform positiv mit der Aufgabenschwierig-
keit. Sie stellen erhohte Anspriiche an das Arbeitsgedachtnis, da es fir ihr Verstandnis not-
wendig ist,auch altere Informationen aktiv zu halten.

Ellipsen (STR2) erschweren erwartungsgemaf das Stimulusverstandnis, da der Zuhorer ausge-
sparte Informationen erganzen mussen und Ellipsen auch indirekt dazu fiihren,dass in kiirzerer
Zeit mehr Informationen geduert werden kdnnen und vom Arbeitsgedachtnis aufgenommen
und verarbeitet werden missen. Erwartungswidrig sind die Effekte der Merkmale ,Negationen
(NEG)“ und ,Anakoluthe (STR4)" Da beim Verstehen eines Negativsatzes zuerst die enthaltene
Annahme extrahiert und dann die Negation verarbeitet wird, konnte in unterschiedlichen Stu-
dien (z.B.Freedle & Kostin,1993a; Nissan et al.,1996) ein verstarkender Einfluss des Merkmals
Negation auf die ltemschwierigkeit nachgewiesen werden. Bei den 1QB-Aufgaben sinkt die
Aufgabenschwierigkeit jedoch eher bei Stimuli, die einen hohen Anteil an Negationen aufwei-
sen. Eine Priifung der Stimuli mit einem hohen Anteil an Negationen ergab, dass es sich dabei
um Diskurse handelt mit einer Haufung von negierten Ausdriicken, die haufig wechselseitig
von den Gespradchsteilnehmern wiederholt und bestatigt werden.?? Es handelt sich dabei also
nicht um verschiedene, komplexe negierte Aussagen sondern um eher um redundante Ver-
neinungen, die das Stimulusverstandnis insgesamt nicht unbedingt erschweren. Im Fall der
Anakoluthe wurde angenommen, dass die Unvollstandigkeit der abgebrochenen Struktur eher
Verstandnis erschwerend wirkt. Im Gegenteil korreliert jedoch eine hohe Auftretenshaufigkeit
dieses Merkmals eher mit einer geringeren Aufgabenschwierigkeit. Auch Stimuli,in denen vie-
Lle Anakoluthe vorkommen, gehoren eher zu den Diskursen und enthalten noch zahlreiche an-
dere Merkmale gesprochener Sprache (z. B. Redundanzen), die Verstandnis erleichternd wirken.

1.1.1.2. Merkmalsgruppe |I: Prasentationsmerkmale

Negative Korrelationen treten auch zwischen der Aufgabenschwierigkeit und der mittleren
Sprechgeschwindigkeit (SGS) auf. Es wurde erwartet, dass eine hohere Sprechgeschwindig-
keit die Aufgabenschwierigkeit erhoht, da in kiirzerer Zeit mehr Informationen auf den Zu-
horer eintreffen und verarbeitet werden mussen. Insofern ist das erhaltene Ergebnis erwar-
tungswidrig. Es wird vermutet, dass die Sprechgeschwindigkeit mit der Stimulusart (Text oder

10 IWH: r = 0.03 mit der Aufgabenschwierigkeit

11 GWS: r =-0.02 mit der Aufgabenschwierigkeit

12 Beispiel 1:,Ich wusste ja nichts, ich wusste ja nicht, wenn mich irgendwer gefragt hat, in welchen Abstan-
den missen die Hunde geimpft werden oder wie teuer ist das und das und ich sa® dann immer da so, ahm,
sorry ich bin Azubi, ich hab keine Ahnung,...;
Beispiel 2:,Nichts Falsches sagen!”-,Bitte?"- Jetzt nichts Falsches sagen, Silke.,Nein, ich finde ihn sehr
sehr lustig.’
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Diskurs) zusammenhangt und dass Diskurse schneller gesprochen werden, als vorgelesene
Texte. Stimuli mit hdherer Sprechgeschwindigkeit weisen demnach verstarkt Merkmale ge-
sprochener Sprache auf und sind daher insgesamt einfacher zu verstehen.

Das Merkmal ,Anzahl der Sprecher (ASP) korreliert positiv mit der Aufgabenschwierigkeit.
Dieses Ergebnis ist erwartungskonform. Je mehr unterschiedliche Sprecher der Zuhdrer im
Stimulus differenzieren muss, desto schwieriger.

1.1.1.3. Merkmalsgruppe lllI: Inhaltlich-thematische Merkmale

Merkmale, die sich auf inhaltlich-thematische Aspekte der Stimuli (,Literarischer Stimulus
(SLT)", Hintergrundwissen (WEL)"), beziehen, korrelieren dagegen deutlich schwacher mit der
Aufgabenschwierigkeit. Stimuli, fiir deren Verstandnis Hintergrundwissen bendtigt wird, sind
schwieriger als Stimuli, die auch ohne Hintergrundwissen verstanden werden kdnnen. Dies
ist plausibel, da das bendtigte Hintergrundwissen u. U. nicht bei allen Schiilern vorhanden
ist. Insgesamt wurde zwar darauf geachtet, dass keine Stimuli zum Einsatz kamen, fiir de-
ren Verstandnis Fach- oder Hintergrundwissen notwendig ist. Bei den eingesetzten Stimuli
gibt es jedoch einige Stellen (insbesondere bei den Diskursen) mit Andeutungen und (Wort-)
Witzen, die leichter mit entsprechendem Weltwissen verstanden werden kdnnen. Beispiels-
weise spielt in einem der Stimuli eine Wurzelbehandlung beim Zahnarzt eine Rolle. Schiiler,
denen unbekannt ist, was bei diesem Eingriff geschieht und dass es sich dabei um eine sehr
schmerzhafte Prozedur handelt, verstehen die entsprechende Stimulusstelle nur unvollstan-
dig. Dies kann einen Einfluss auf das gesamte Zuhorverhalten haben, da bei manchen Schu-
lern u. U. Frustration oder Langeweile erzielt wird. Denkbar ware auch, dass nachfolgende
Items moglicherweise nicht korrekt bearbeitet werden, da der Gesamtzusammenhang des
Stimulus nicht richtig erfasst wurde.

Nicht-literarische Stimuli sind schwieriger als literarische Stimuli. Der Einfluss der Variable
LLiterarischer Stimulus (SLT)“ist erwartungswidrig, da literarische Stimuli durch mehrdeutige
und offene Stellen, die interpretiert und gefiillt werden mussen, haufig als schwieriger gelten.
Im Fall der 1QB-Aufgaben kann dieses Ergebnis jedoch mit der Auswahl der Stimuli und der
dazugehorigen Items zusammenhangen. Es handelt sich dabei insgesamt nur um die folgen-
den finf Aufgaben mit den angegebenen aggregierten Itemschwierigkeiten: zwei Gedichte
(G104 _Reklame:-0.58; G116_Mund;-1.23), ein kurzes Marchen (G118_Leila:-1.84),einen Song
(G133_Aber sonst gesund:-1.87) und ein Horspiel (G126_Bild im Ohr: 0.55). Bis auf die Aufga-
be G126 handelt es sich also um extrem leichte Aufgaben.

Relativ hoch korreliert die Variable ,Horkontext (HKO)“ mit der Aufgabenschwierigkeit. Die
Korrelation kénnte u. U. auf dem hohen Einfluss einzelner Stimuli beruhen. Insgesamt wurden
30 Aufgaben in sieben Kategorien eingestuft. Die Belegung der einzelnen Kategorien belduft
sich damit z. T. auf sehr wenige Félle. Beispielsweise wurde die Kategorie ,Horspiel” mit nur
zwei Stimuli belegt, die beide deutlich schwieriger sind, als die mittlere Aufgabenschwierig-
keit der anderen Kategorien, wo sich Extreme ggf. leichter ausmitteln.
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1.1.1.4. Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

Stimuli, die hdufig den Relationstyp 1 aufweisen, also viele Propositionen mit einer Frage, ei-
nem Impuls oder einer Themensetzung enthalten, sind schwieriger. Es wurde zunachst ange-
nommen, dass die gliedernde Struktur dieses Relationstyps Verstandnis erleichternd wird. Die
Impulssetzungen und damit die Einleitung eines neuen Themenschwerpunkts fiihrt jedoch
auch dazu, dass mehr neue Informationen zu verarbeiten sind und dementsprechend Stimuli
mit einem hoheren Anteil der Variable ,Relationstyp: Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)*
schwieriger zu verstehen sind. In diesem Sinn spielt auch die mittlere Lange von Propositio-
nen (MLP) als Ma# fiir die propositionale Dichte von Stimuli eine Rolle.

Der Relationstyp Reihenfolge oder Aufzahlung (REL5) korreliert negativ mit der Aufgaben-
schwierigkeit. Dies ist insofern plausibel,als eine klare Gliederungsstruktur nach dem Schema
erstens, zweitens, drittens, etc. dabei hilft, Inhalte zu erinnern. (vgl. Freedle & Kostin 1993b;
1996)

1.1.1.5. Merkmalsgruppe V: Globalurteil
Die Variable ,Stimulusschwierigkeit (TSA)“ zeigt keinen signifikanten Zusammenhang mit der
Item- und der Aufgabenschwierigkeit.

1.1.2. Korrelation der Stimulusmerkmale aus den Lehrerfragebdgen mit der Schwierigkeit
Die Variablen der Lehrerfragebogens korrelieren insgesamt sehr viel starker mit der Aufga-
benschwierigkeit (-0.55 bis 0.50) aber auch der Itemschwierigkeit (-0.29 bis 0.31) (vgl. Tabelle
IV-1.1.2). Einzig die Werte der Variable ,Koharenz/Textzusammenhang (KOH)“ weisen in bei-
den Bereichen sehr niedrige und nicht signifikante (p > 0.1) Korrelationen auf. Die liegt mdg-
licherweise daran, dass bei manchen befragten Lehrkraften der Begriff ,Koharenz“ unbekannt
war oder unterschiedliche Konzepte des Begriffs vorlagen, obwohl der Begriff im Fragebogen
in einer FuRnote erklart wurde.

Die Variablen, die sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene am starksten signifikant (p <
0.05) mit Schwierigkeit korrelieren, sind die Merkmale ,Wortschatz (WFA)“ (-0.29 bzw.- 0.55),
,Gesamteindruck (GIU)“ (0.31 bzw. 0.56) und ,Ton (TON) (0.30 bzw. 0.50). Je starker der Wort-
schatz eines Stimulus also von den Lehrkraften als fachspezifisch eingestuft wurde, und je
uninteressanter der Gesamteindruck bzw. je unpersonlicher/sachlicher der Ton empfunden
wurde, desto schwieriger war der Stimulus und waren die ltems. Stimuli, deren Wortschatz als
alltaglich eingestuft wurde, und die als interessant bzw. personlich/ gefiihlsbetont bewertet
wurden, waren dagegen einfacher.

Die folgenden Variablen korrelieren signifikant mit p < 0.1 mit der ltem- bzw. der Aufgaben-
schwierigkeit: ,Vertrautheit mit dem Thema (VTH)“ (0.26 bzw. 0.44), Wortschatz (WAK)“ (-0.29
bzw.-0.47),,Grammatik (GRA)“ (-0.27 bzw.-0.43), ,Ausdrucksweise (AGU)“ (-0.29 bzw.-0.45) so-
wie ,Wirkung (WEH)“ (-0.23 bzw. -0.42). Demnach sind Stimuli, deren Thema den Schiilern
vertraut ist, einfacher als Stimuli, deren Thema als unvertraut eingestuft wurde. Wurde die
Grammatik eines Stimulus als einfach eingestuft, der Gesamteindruck als eintdnig und die
Ausdrucksweise als umgangssprachlich,so handelte es sich um einfachere Stimuli als Stimuli,
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bei denen die Grammatik mit schwierig, der Gesamteindruck mit abwechslungsreich und die
Ausdrucksweise mit gewahlt bewertet wurden. Der Einfluss der Variable AGU ist dabei nicht
unbedingt erwartungskonform, da angenommen wird, dass abwechslungsreiche Stimuli fir
die Schiiler interessanter und motivierender sind und deshalb einfacher. Es scheint jedoch so
zu sein, dass abwechslungsreiche Stimuli in ihrer Machart komplizierter sind und auch mehr
Informationen enthalten, insgesamt also schwieriger sind.

Tabelle 1V-1.1.2.: Zusammenfassung Korrelation Lehrerfragebogen mit der Aufgabenschwierigkeit

Variable Fiom I ufgate Variable F o I ufgate
Vertrautheit mit dem Thema 0.26™ 0.44" Gesamteindruck (GAE): 0.28™  0.48™
(VTH): vertraut - gar nicht abwechslungsreich - eintdnig
vertraut Ton (TON): persénlich/gefiihls- 0.30*  0.50*
Wortschatz (WAK): -0.29* -0.47*  betont - unpersonlich/sachlich
abstrakt - konkret Ausdrucksweise (AGU): -0.29*  -0.45*
Wortschatz (WFA): -0.29* -0.55"" gewabhlt - umgangssprachlich
fachspezifisch - alltaglich Ausdrucksweise (AKE): komplex/  -0.22** -0.31*
Grammatik (GRA): -0.27**  -0.43"  ausschweifend - einfach/knapp
schwierig - einfach Informationsebene (INF): -0.21*  -0.28
Koharenz/Textzusammenhang -0.09 -0.12 spitzfindig/tiefgriindig -
(KOH): stark ausgepragt - wenig offensichtlich/oberflachlich
ausgepragt Wirkung (WNL): regt zum Nach- -0.20*  -0.32
Gesamteindruck (GIU): 0.31* 0.56™  denken an - regt zum Lachen an
interessant - uninteressant Wirkung (WEH): -0.23* -042*
Gesamteindruck (GEU): -0.23*  -0.30 ernsthaft - humorvoll
elegant - unbeholfen

Anmerkungen: r = Korrelation mit der Aufgabenschwierigkeit,r = Korrelation mit der Item-

Aufgabe

schwierigkeit,* p < 0.10,* p < 0.05

Insgesamt hangen also zahlreiche Stimulusmerkmale mit der Item- bzw. Aufgabenschwierig-
keit zusammen. Im nachsten Schritt wird untersucht, ob zwischen den Merkmalen gemeinsa-
me Faktoren angenommen werden kdnnen.

1.1.3. Faktorenanalysen der Stimulusmerkmale aus den 10B-Ratings

Fir die Gruppierung der Stimulusmerkmale um Faktoren wurden nur Ladungen grofer oder
kleiner gleich #0.4 berlicksichtigt. Die meisten Merkmale fallen eindeutig einem Faktor zu.
Merkmale, die mehr als einem Faktor zufallen,wurden bei dem Faktor angegeben, bei dem sie
am starksten laden. (vgl. Anhang D, Tabelle D-1.)

Der Scree-Plot der Faktorenanalyse der Stimulusmerkmale ergab insgesamt drei bzw. sechs
auffallige Faktoren. Drei Faktoren erkldaren zusammen 46.3% der Varianz, sechs Faktoren er-
klaren zusammen 65.5% Varianz. Insbesondere der erste Faktor tritt mit einem Eigenwert von
9.87 und einer Varianzaufkldarung von 23.5% sehr deutlich in Erscheinung. Da die Faktoren
4 bis 6 zusammen deutlich weniger Varianz erkldren als die Faktoren 1 bis 3 werden zwei
Faktorenanalysen gerechnet,um die Verteilung der Merkmale auf drei bzw. sechs Faktoren zu
prifen. Tabelle IV-1.1.3a (Anhang D) fasst die beschriebenen Verteilungen zusammen.
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Bei einer Faktorenanalyse mit drei Faktoren ergibt sich eine Gruppierung der folgenden
Merkmale:

Faktor 1: sprachliche Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli

Wortlange (WLS)", ,Einsilbige Worter (PEW)", ,Lange Worter (PLW)", ,Mehrsilbige Worter
(PMW)’, ,Inhaltsworter (IWH)", Worthaufigkeit (GWS)", ,Adjazenzstrukturen (STR3)", ,Anakolu-
the (STR4)", ,Deixis (DIE)", ,Negationen (NEG)", ,Substantive/ Eigennamen/Appellative (SUB),
LHintergrundwissen (WEL)"

Faktor 2: sprachlich-inhaltliche Merkmale

,Lange in Minuten (LST)", ,Wortzahl (AWS)", ,Horkontext (HKO), ,Thema (THE)", ,Nahezeichen
(STR5)",,Relationstyp Antwort (REL2)",,Uneigentliches Sprechen (RHE2)",,Jugendsprache/Um-
gangssprache (RHE4)",,Referenzen (REF)",,Anzahl der Propositionen (PRO)*

Faktor 3: iiberwiegend inhaltliche Merkmale
LLiterarischer Stimulus (SLT)", ,Funktion (TFU)", ,Ellipsen (STR2), ,Verberststellung (STR6)",
Verben (VER)",,Lange der Propositionen (MLP)*

Die Merkmale, die sich um Faktor 1 gruppieren, kénnen zusammenfassend als sprachliche
Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli bezeichnet werden. Demgegeniiber
stehen bei den Faktoren 2 und 3 starker Merkmale, die auch inhaltliche Aspekte der Stimuli
abdecken und auf die Bildhaftigkeit der Stimuli abzielen. Die Korrelationsmatrix der Faktoren
verdeutlicht,wie die Faktoren miteinander zusammenhangen. Die Korrelationen der Faktoren
untereinander sind bei drei Faktoren zu vernachldssigen, sodass davon auszugehen ist, dass
tatsachlich alle drei Faktoren Unterschiedliches erfassen (vgl. Tabelle IV-1.1.3b.,Anhang D).

Bei einer Faktorenanalyse mit sechs Faktoren ergibt sich eine Gruppierung der folgenden
Merkmale:

Faktor 1: sprachliche Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli

Wortlange (WLS)",,Einsilbige Worter (PEW)",,Lange Warter (PLW)",,Mehrsilbige Worter (PMW)®,
LInhaltsworter (IWH)",,Worthaufigkeit (GWS)",,Adjazenzstrukturen (STR3)",,Anakoluthe (STR4)",
,Negationen (NEG)",,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB)", ,Hintergrundwissen (WEL)"

Faktor 2: Merkmale zur Beschreibung der Lédnge und der Komplexitdt des Stimulus

,Lange in Minuten (LST)", ,Wortzahl (AWS)", ,Horkontext (HKO), ,Thema (THE)", ,Nahezeichen
(STR5)", ,Uneigentliches Sprechen (RHE2)", ,Jugendsprache/Umgangssprache (RHE4)", ,Refe-
renzen (REF)",,Anzahl der Propositionen (PRO)*

Faktor 3: inhaltliche Merkmale
LLiterarischer Stimulus (SLT),,Funktion (TFU)", Verberststellung (STR6)",,Verben (VER)",,Lange
der Propositionen (MLP)*
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Faktor 4: Merkmale gesprochener Sprache
~Sprechgeschwindigkeit (SGS)", ,Akzent/Dialekt/Aussprache (AST)", ,Referenz-Aussage- Struk-
turen (STR1)",Ellipsen (STR2)",,Neudeutsch/Anglizismen (RHE3)*

Faktor 5: Merkmale zur Erfassung der literarischen Qualitdt
,Bildliche Darstellungsformen (RHE1)",,Deixis (DEI)’, Wiederaufnahmen (WIE)",,Inferenzen (SFI)"*

Faktor 6: Merkmale zur Erfassung des Diskurstyps
~LAnzahl der Sprecher (ASP)", ,Relationstyp: Antwort (REL2)",,Relationstyp: Spezifizierung (REL3)"

Die Faktoren 1 bis 3 sind mit ahnlichen Merkmalen wie bei der Faktorenanalyse mit drei
Faktoren belegt. Faktor 4 scheint sich stark auf die Darbietungsmodalitdt und die Besonder-
heiten in der Prasentation durch unterschiedliche Sprecher zu beziehen. Faktor 5 bezieht sich
auf die literarische Qualitat der Stimuli und Faktor 6 gruppiert Merkmale zur Erfassung des
Diskurstyps.

Die Korrelationsmatrix zeigt auch bei sechs Faktoren hochstens moderate Korrelationen zwi-
schen den Faktoren an (vgl. Tabelle 1V-1.1.3c.,Anhang D), so dass angenommen werden kann,
dass tatsachlich allen sechs Faktoren Unterschiedliches zugrunde liegt.

1.1.4. Faktorenanalysen der Stimulusmerkmale aus dem Lehrerfragebogen

Die Ergebnisse der Lehrereinschdatzungen wurden sowohl auf Aufgabenebene als auch auf
Ratingebene untersucht,um maogliche Effekte intraindividueller und interindividueller Struk-
turen auf einzelne Aufgaben zu identifizieren. Auf der intraindividuellen Ebene werden die
Korrelationen der Angaben zu den einzelnen Fragebogenkategorien eines Raters liber alle
Aufgaben gepriift. Hier spielen demnach die Mittelwerte auf dem Fragebogen Uber alle Auf-
gaben eine Rolle. Auf der interindividuellen Ebene finden die Korrelationen der Angaben
aller Rater zu einer Aufgabe hinweg Beachtung, es wird also mit den Mittelwerten Uber alle
Ratings gearbeitet.

Mittels einer Faktorenanalyse wurden bei der interindividuellen Analysen auf Aufgabenebe-
ne und die der intraindividuellen Analyse auf Ratingebene jeweils drei dominante Faktoren
identifiziert (vgl. Tabelle 1V-1.1.4a., Anhang D). Diese drei Faktoren erklaren auf Aufgabene-
bene zusammen 85% der Varianz, wobei der erste Faktor mit 59% Varianzaufkldrung und
einem Eigenwert von 8.32 deutlich dominiert. Auf Ratingebene wird insgesamt von den drei
Faktoren nur 57% Varianz erklart und auch der erste Faktor ist mit einem Eigenwert von 4.12
und einer Varianzaufklarung von 29% deutlich schwacher. Dieses Ergebnis kann mit der indi-
viduellen Fehlerstruktur der Ratings erklart werden.

Fir die Gruppierung der Merkmale um Faktoren wurden nur Ladungen grofier oder kleiner
gleich #0.4 berucksichtigt. Merkmale, die mehr als einem Faktor zufallen, wurden bei dem
Faktor angegeben, mit dem sie am starksten korrelierten. Die Faktorstruktur der beiden Ro-
tationstypen Varimax und Promax fallt auf Aufgabenebene relativ ahnlich, auf Ratingebene
sogar identisch aus. Ein Vergleich der Ergebnisse der beiden Ebenen zeigt, dass auf Rating-
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ebene weniger Mehrfachbelegungen auftreten. Insgesamt fallen die Ergebnisse fiir beide
Analyseebenen jedoch unterschiedlich aus und kénnen deshalb nicht aufeinander Gibertragen
werden. (vgl. Anhang D, Tabelle D-2.). Es zeigt sich auf Aufgabenebene folgende Gruppierung
der Merkmale zu Faktoren:

Faktor 1: Merkmale zur sprachlichen Gestaltung

Vertrautheit mit dem Thema (VTH)", ,Wortschatz: abstrakt - konkret (WAK)‘, ,Grammatik
(GRA)', ,Gesamteindruck: elegant - unbeholfen (GEU)", ,Ausdrucksweise: gewahlt - umgangs-
sprachlich (AGU)",,Ausdrucksweise: komplex/ausschweifend - einfach/knapp (AKE)",,.Informa-
tionsebene (INF)*

Faktor 2: Merkmale zur Wirkung

Wortschatz: fachspezifisch - alltdglich (WFA)", ,Koharenz/Textzusammenhang (KOH)", ,Ton
(TON), ,Wirkung: regt zum Nachdenken an - regt zum Lachen an (WNL), ,Wirkung: ernsthaft
—humorvoll (WEH)*

Faktor 3: Gesamteindruck
,Gesamteindruck: interessant - uninteressant (GIU), ,Gesamteindruck: abwechslungsreich -
eintonig (GAE)"

Auf Ratingebene gruppieren sich die Merkmale folgendermafen:

Faktor 1: Merkmale zur sprachlichen Gestaltung

Vertrautheit mit dem Thema (VTH),Wortschatz: abstrakt - konkret (WAK)', Wortschatz: fach-
spezifisch - alltaglich (WFA)",,Grammatik (GRA)",,Ausdrucksweise: gewahlt - umgangssprach-
lich (AGU)", ,Ausdrucksweise: komplex/ausschweifend - einfach/knapp (AKE)", ,Informations-
ebene (INF)*

Faktor 2: Merkmale zum Gesamteindruck
,Gesamteindruck: interessant - uninteressant (GIU), ,Gesamteindruck: abwechslungsreich -
eintonig (GAE)", ,Ton (TON)*

Faktor 3: Merkmale zur Wirkung ,,
Koharenz (KOH)",,Gesamteindruck: elegant - unbeholfen (GEU)", Wirkung: regt zum Nachden-
ken an - regt zum Lachen an (WNL)", ,Wirkung: ernsthaft - humorvoll (WEH)"

Tabelle IV-1.1.4b.,Anhang D zeigt die Korrelationen der einzelnen Faktoren untereinander auf
Aufgaben- und auf Ratingebene. Auf Aufgabenebene korrelieren die Faktoren 1 und 2 stark (r
=0.76) und scheinen demnach dhnliche Inhalte zu haben. Faktor 3 scheint dagegen etwas an-
deres abzudecken. Inhaltlich sind dem Faktor 3 die Fragen zum Gesamteindruck zuzuordnen,
bei den Faktoren 1 und 2 uberschneiden sich hingegen Fragen zur sprachlichen Gestaltung
sowie eher globalere Angaben zum Ton und zur Wirkung der Stimuli.
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Auf Ratingebene fallen die Korrelationen der einzelnen Faktoren untereinander deutlich
schwacher aus, was dafiir spricht, dass alle Faktoren unterschiedliche Inhalte gruppieren. Be-
trachtet man die Merkmale, die sich auf Ratingebene um die drei Faktoren gruppieren, so wird
auch eine inhaltliche Beschreibung der Faktoren einfacher als auf Aufgabenebene. Es handelt
sich bei Faktor 1 im Wesentlichen um sprachliche Merkmale, bei Faktor 2 um den Gesamtein-
druck und bei Faktor 3 um die Wirkung.

Tabelle IV-1.1.4c. gibt einen Uberblick dariiber, welche Variablen sich auf Aufgaben- und Ra-
tingebene liberschneiden:

Tabelle 1V-1.1.4c.: Vergleich Merkmalsgruppen Aufgabenebene und Ratingebene

Merkmalsgruppen nur Variablen gemeinsam nur
Aufgabenebene Ratingebene

I: Merkmale zur sprachlichen Gestaltung  GEU VTH, WAK, GRA,AGU, AKE, INF ~ WFA

11: Merkmale zur Wirkung WFA, TON KOH, WNL, WEH GEU

I1l: Gesamteindruck GIU, GAE TON

Die Merkmale ,Gesamteindruck: elegant - unbeholfen (GEU)‘, Wortschatz: fachspezifisch -
alltaglich (WFA)* und ,Ton (TON)“ scheinen Eigenschaften beider Gruppen zu besitzen. Die
Variablen TON und WFA gehoren dabei zu den am starksten mit der Iltem- und der Aufgaben-
schwierigkeit korrelierenden Variablen des Lehrerfragebogens (r = 0.50 bzw. r =-0.55).

1.2. Itemmerkmale

1.2.1. Korrelationsiibersicht der temmerkmale

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen der ltemmerkmale mit der ltemschwierigkeit sind
in Anhang C, Tabelle C-3. dargestellt. Bei den Korrelationsanalysen der ltemmerkmale mit
der Itemschwierigkeit treten zwar hohere Werte auf als bei den Analysen mit den Stimulus-
variablen zu beobachten waren, es korrelieren insgesamt aber nur sehr wenige Merkmale
signifikant mit der ltemschwierigkeit. Als Grenzwert fiir einen bedeutsamen Wert wurde ana-
log zu den Analysen der Stimulusmerkmale mit den Itemschwierigkeiten +0.2 gewahlt. Be-
merkenswert ist dabei auch, dass von den insgesamt sieben Merkmalen vier dem ltemformat
zuzurechnen sind und sich zwei auf die Plausibilitdt der Distraktoren, also einem Merkmal
von MC-Aufgaben, beziehen. Inhaltliche Merkmale, wie die vom Item verlangte kognitive Ope-
ration oder die Art der gesuchten Information scheinen eine untergeordnete Rolle zu spielen.

1.2.1.1. Merkmalsgruppe I: ltemformat

Ankreuzformate wirken deutlich schwierigkeitssenkend, wohingegen Antwortformate, bei de-
nen die Schiler selbst formulieren mussen, schwieriger sind. Dieser Befund wird von den
beiden, zum ltemformat kodierten Variablengruppen bestatigt. Sowohl die Variablen IFK.GA
(Geschlossen-Ankreuzen Item) bzw. IFK.01 (Einfache Antwort - 0/1-Kodierung), die sich auf
die Kodierung der Items beziehen, als auch die Variablen IFA.HO (halboffenes Item) bzw. IFA.RF
(Richtig-Falsch-Item), die auf dem Offenheitsgrad der ltems fokussieren, korrelieren positiv bzw.
negativ mit der ltemschwierigkeit und sind auch in der H6he ihres Zusammenhangs sehr ahnlich.
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1.2.1.2. Merkmalsgruppe |I: Merkmale der Itemprdsentation

Die Variable ,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)“ korreliert weniger stark mit der
Itemschwierigkeit als die Variable ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)". Werden die Items
erst nach dem Zuhdéren beantwortet, so fallt die Itemschwierigkeit niedriger aus. Offenbar ist
es schwieriger flr die Schiiler, mehrere Tatigkeiten gleichzeitig auszufiihren (zuhdren, nach-
denken, schreiben), als zunachst den ganzen Stimulus anzuhdren und ein mentales Modell
des Gehorten aufzubauen.

1.2.1.3. Merkmalsgruppe IlI: Merkmale von MC-Items

Die hochste Korrelation mit der ltemschwierigkeit weist die Variable ,Grofite vorkommende
Plausibilitat der Distraktoren (PDI)“ auf. Je plausibler der beste Distraktor eines MC-ltems
eingeschatzt wurde, desto schwieriger ist das Item. Die Variable ,Mittlere Plausibilitat der Dis-
traktoren (MPD)“ korreliert auch mit der Itemschwierigkeit, jedoch deutlich schwacher. Die-
ser Befund ist plausibel, da in der Regel eine sehr attraktive falsche Antwortoption von der
richtigen ablenkt und das Mittel der Attraktivitat der Distraktoren weniger aussagekraftig ist.

1.2.1.4. Merkmalsgruppe IV: Kognitive Anforderungen der ltems

Insgesamt hangen die Merkmale der Gruppe IV eher schwach mit der ltemschwierigkeit zu-
sammen. Geringfligige positive Korrelationen weisen die Variablen ,Anforderungsbereich
Items (AFB)", ,Verschiedene Formen miindlicher Darstellung unterscheiden und anwenden
(BS113)",,,Konkretheit der NI (TCO/TOR)“ auf.

1.2.1.5. Merkmalsgruppe V: Globalurteil
Die Variable ,Eingeschétzte Itemschwierigkeit durch die Aufgabenentwickler (SEA)“ korreliert
nur sehr schwach mit der ltemschwierigkeit.

1.2.2. Faktorenanalysen der ltemmerkmale

Fir eine Faktorenanalyse der Itemmerkmale wurden die Variablen in drei Gruppen unter-
sucht, wobei manche Variablen in mehreren Gruppen auftreten. In der ersten Gruppe treten
hauptsachlich Merkmale auf, die allgemeine ltemmerkmale beschreiben. In die zweite Gruppe
fallen Merkmale, die fir Multiple-Choice-Items zutreffen. In der dritten Gruppe stehen Merk-
male im Vordergrund, die die zur ltembeantwortung notwendige Information (NI) betreffen.
Fir die Faktorenanalyse der ersten Merkmalsgruppe wurde mit dem gesamten Itemdatensatz
gearbeitet. Flr die Analyse der zweiten Gruppe fand eine Filterung nach MC-ltems statt und
fur die Analyse der dritten Gruppe, wurden nur die Falle verwendet, in denen genau eine
Information vom Item verlangt wurde (ANI = 1). Fur die Gruppierung der ltemmerkmale um
Faktoren wurden nur Ladungen grofRer oder kleiner gleich 0.4 berticksichtigt (vgl. Anhang
D, Tabelle D-3.). Merkmale, die mehr als einem Faktor zufallen, wurden stets bei dem Faktor
angegeben, bei dem sie am starksten laden.

1.2.2.1. Allgemeine Itemmerkmale

In der Faktorenanalyse wurden flr die Iltemmerkmale vier dominante Faktoren identifiziert.
Diese vier Faktoren decken zusammen liber 38% der Varianz auf (vgl. Tabelle IV-1.2.2.1a.,An-
hang D). Die Faktorstruktur der beiden Rotationstypen Varimax und Promax fallt sehr dahnlich
aus. Es zeigt sich auf Aufgabenebene folgende Gruppierung der Merkmale zu Faktoren:
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Faktor 1: Merkmale zur Beschreibung der kognitiven Anforderungen der Items

LAnforderungsbereich (AFB)", ,Wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Sti-
muli verstehen, diese Informationen sichern und wiedergeben (BS142)", ,Aufmerksamkeit fiir
verbale und nonverbale AuRerungen entwickeln (BS143)%,Typ der NI: Detail (TNI2)*,Typ der
NI: Stimmung/Einstellung des Sprechers (TNI4)",,Typ der NI: Gerdusche/ Paraverbales (TNI9)*

Faktor 2: Merkmale zur Konkretheit der vom Item verlangten Information
~Konkretheit der NI (33-stufig) (TCO)“ und ,Konkretheit der NI (5-stufig) (TOR)", ,Typ der NI:
Sprecheridentifikation (TNI11)*

Faktor 3: Merkmale zum ltemformat
Lltemformat: Ankreuzen (MC+RF) (IFA.AK)", .Itemformat: Schreibitem (HO+Ol) (IFA.S)*

Faktor 4: Merkmale zur Beschreibung der vom Item verlangten Information (NI)
,Iyp der NI: Meinung des Zuharers (TNI3)",,Typ der NI: Schlussfolgerung (TNI5)" ,Typ der NI:
Kommunikativer Zweck/Funktion/Wirkung des Stimulus (TNI6)*

Die Merkmale, die sich um Faktor 1 gruppieren, beschreiben die kognitiven Anforderungen
der Items, wobei einerseits explizit Genanntes (z. B. Details), aber auch nonverbale Informa-
tionen (z. B. Stimmungen, Gerdausche) angesprochen werden. Faktor 2 sammelt Merkmale zur
Konkretheit der vom Item verlangten Information. Faktor 3 gruppiert Merkmale zum Item-
format, wobei zwischen geschlossenen und offenen Formattypen (Ankreuzen vs. Schreiben)
unterschieden wird. Der vierte Faktor fokussiert auf der zur ltembeantwortung notwendigen
Information, und zwar stehen hier Aspekte im Vordergrund, die sich auf implizite Informati-
onen im Stimulus beziehen und eine Ubertragungsleistung des Zuhérers erfordern. Die vier
Faktoren korrelieren kaum miteinander, sodass davon auszugehen ist, dass sie sich inhaltlich
wenig Uberschneiden. (vgl. Tabelle IV-1.2.2.1b.,Anhang D)

1.2.2.2. Merkmale zur Beschreibung von MC-Items

Auch fir die zweite Gruppe wurden vier Faktoren identifiziert,die gemeinsam dieser drei tiber
76% Varianz aufklaren. Dabei fallt dem ersten Faktor bereits ein Anteil von 30% zu. (vgl. Ta-
belle IV-1.2.2.2a.,Anhang D). Die Merkmale gruppieren sich um die folgenden vier Faktoren:

Faktor 1: Merkmale zur Einschétzung der Plausibilitdt der Distraktoren
,GroBte vorkommende Plausibilitdt der Distraktoren (PDI)", ,Mittlere Plausibilitat der Distrak-
toren (MPD)", . Itemschwierigkeit (SEA)*

Faktor 2: Merkmale zu den Rahmenbedingungen der Items
»Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB), ,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA), ,An-
forderungsbereich (AFB)*

Faktor 3: Merkmal Hintergrundwissen
L,Hintergrundwissen (HGW)“
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Faktor 4: Merkmal Position des Attraktors
L~Position des Attraktors im MC-Item (PMC)*

Um Faktor 1 gruppieren sich Variablen, die eine Einschatzung der Plausibilitdt (und damit
Schwierigkeit) der Distraktoren bzw. der Items enthalten. Um Faktor 2 gruppieren sich Merk-
male, die objektivere Angaben zu den MC-ltems machen und auf die Rahmenbedingungen
der Items eingehen. Auf dem dritten und vierten Faktor ladt jeweils nur ein Merkmal, und
zwar Hintergrundwissen auf Faktor 3 und die Variable PMC, die Angaben zum Attraktor macht,
auf Faktor 4. Die Faktoren korrelieren kaum miteinander, wobei der hochste Zusammenhang
zwischen dem zweiten und dem vierten Faktor auftritt (vgl. Tabelle 1V-1.2.2.2b., Anhang D).

1.2.2.3. Merkmale zur Beschreibung der NI

Tabelle IV-1.2.2.3a.,Anhang D gibt die Eigenwerte und die kumulative Varianzaufklarung der
identifizierten Faktoren der dritten Merkmalsgruppe wieder. In der dritten Gruppe liegt die
gemeinsame Varianzaufklarung der identifizierten drei Faktoren bei tber 48%, wobei dem
ersten Faktor der grofite Anteil daran zufallt. Folgende Merkmale gruppieren sich um die drei
Faktoren:

Faktor 1: Merkmale zur Beschreibung der vom Item verlangten Kompetenzen

JWesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Stimuli verstehen, diese Informati-
onen sichern und wiedergeben (BS142)", ,Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRe-
rungen entwickeln (BS143)"

Faktor 2: Merkmale zur Differenzierung der kognitiven Operationen
.Konkretheit der NI (5-stufig) (TOR)", ,Anforderungsbereich (AFB)", ,Verschiedene Formen
mindlicher Darstellung unterscheiden und anwenden (BS113)"

Faktor 3: Merkmal zur Beschreibung der verschiedenen Formen von Mindlichkeit
,Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen (BS141)*

Faktor 1 gruppiert Variablen, die die zur Itembeantwortung bendétigten Kompetenzen be-
schreiben. Um Faktor 2 gruppieren sich Merkmale, die die weiter die kognitiv verlangten
Operationen differenzieren. Auf Faktor 3 ladt ein Merkmal, das auf die verschiedenen Formen
der Mundlichkeit hin abzielt. Die drei Faktoren korrelieren kaum miteinander, sodass ange-
nommen werden kann, dass sie tatsachlich unterschiedliche Inhalte versammeln (vgl. Tabelle
IV-1.2.2.3b.,Anhang D).

1.3. Personenmerkmale

1.3.1. Einschatzung der Stimuli durch die Schiiler

Im Rahmen der Befragung der Schiiler hinsichtlich ihrer Vertrautheit mit dem Thema, ihres
Vorwissens und Interesses in Bezug auf die Stimuli sowie der wahrgenommenen Prasenta-
tionsqualitat wird untersucht, ob diese personenbezogenen Angaben einen Zusammenhang
mit den Leistungsdaten der Schiiler zeigen. Es wird angenommen, dass motivierte Schiiler
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im Test besser abschneiden als Schiiler, die die Zuhdraufgaben unmotiviert bearbeiten. Auch
Schiiler, die Vorwissen zu einem in den Stimuli angesprochenen Thema besitzen, oder mit
einem der Stimuli bereits im Unterricht oder privat konfrontiert wurden, knnten einen Vor-
teil daraus ziehen. Nicht zuletzt kann auch die akustische Qualitat der vorgespielten Stimuli
Ausschlag fiir gute oder schlechte Leistungen geben. Ein Schiiler, der im Klassenzimmer sehr
weit vom Lautsprecher entfernt sitzt und aufgrund von Stérgerdauschen im Raum oder in der
Umgebung des Klassenzimmers (Mitschiiler, die sich rauspern, Pausengong, Feueralarm, laute
Schiiler auf dem Gang, vorbeifahrender Verkehr, etc.) sowie aufgrund schlechter Tonqualitat
der Aufnahme (kleines Tonbandgerat mit schlechter Akustik, falsch eingestellte Lautstarke
etc.) dem Horbeitrag folgt, schneidet unter Umstanden anders ab, als ein Schiiler, der keinerlei
Stoérungen oder Unterbrechungen des Horbeitrags erlebt.

Insgesamt liegen fiir 15 Aufgaben zwischen 405 und 957 Schiilereinschatzungen mit den Po-
len 1 =, trifft iiberhaupt nicht zu“und 5 =, trifft voll und ganz zu“vor. Die Anzahl der Antworten
ist abhangig vom Testdesign. Cronbach’s Alpha fir die vier Variablen der Schilereinschatzun-
gen betragt 0.617. Die Mittelwerte der Schiilerantworten liegen fir die Variable ,Vertraut-
heit mit dem Thema (VTS)“ zwischen 1.75 und 2.99. Am bekanntesten wurde der Stimulus
,G111 Vorstellungsgesprach® eingeschatzt, ein nicht-literarischer Stimulus (iber das korrekte
Verhalten bei Vorstellungsgesprachen. Am wenigsten bekannt ist der Stimulus ,G120_Ida Ehre
spricht’, bei dem eine Hamburger Schauspielerin im Mittelpunkt steht.

Bei der Variable ,Motivation/Interesse (MOT)" liegen die Einschatzungen zwischen 2.07 und
2.89. Die Stimuli wurden also im Mittel als mafiig interessant eingestuft. Den hochsten Wert
erzielt der Stimulus ,G109_Torhiiter", ein literarischer Beitrag Uber den Torhiiter Lars Leese.
Den niedrigsten Wert erzielte der Stimulus ,G119_Installateur’, bei dem ein Arbeitgeber sei-
nen Angestellten verschiedene Arbeitsauftrage erteilt.

Die Mittelwerte der Variable ,Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK)“ liegen zwischen 1.35 und
1.66.Die eingesetzten Stimuli sind - wie gewtlinscht - also wenig bekannt. Da es sich bei den
Stimuli im Wesentlichen um Radiobeitrage oder z. T. auch eigens fiir den Test geschriebene
und vertonte Texte (z. B.,G119_Installateur”) handelt, bleibt fraglich, ob es realistisch ist, dass
einige Schiller, die eingesetzten Stimuli tatsachlich vor dem Test kannten. Dies ist zumindest
im Fall der Aufgabe ,G119_Installateur” nahezu unmdoglich. Zu vermuten ist deshalb, dass viele
Schiiler in ihrem Ankreuzverhalten die Randbereiche der Skala ausgespart haben bzw. bei
dieser Frage ,Ich kannte den Text vorher schon_sehr gut.” die Modifizierung beantworteten.
Die Itemformulierung wurde diesbezuglich schon im Vorfeld der Erhebung als kritisch be-
trachtet, jedoch beibehalten, da sie formell so in die funfstufige Gesamtskala passte.

Die Mittelwerte bei der Variable ,Verstandlichkeit (VST)“ liegen zwischen 2.60 und 3.87. Der
niedrigste Wert wurde fiir den Stimulus ,G105_Schulbesuch® erzielt. Dabei handelt es sich
um eine Live-Reportage, bei der ein Reporter eine Klasse im Unterricht besucht. Die akusti-
sche Schwierigkeit liegt bei diesem Stimulus u. a. darin, dass viele unterschiedliche Personen
sprechen und auch schulspezifische Nebengerdusche (z. B. eine Durchsage, Pausengong) auf-
treten. Erfreulicherweise liegen alle anderen Stimuli mit ihrem Mittelwert mindestens beim
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Wert 3. Die Klangqualitat der Stimuli wurde von den Schiilern also als einigermafien hinrei-
chend empfunden.

Um mogliche Zusammenhdnge der Schilereinschatzungen mit den Leistungsdaten zu be-
stimmen, werden die Schilerleistungen als Summenscores der Aufgaben, d. h. die Anzahl
der richtig geldsten ltems pro Aufgabe, mit den Einschatzungen korreliert. Bei einer ersten
globalen Priifung der Korrelationen der Aufgaben Uber alle Testhefte hinweg mit den Schiile-
reinschatzungen dazu, ergeben sich keine signifikanten Zusammenhange.

In einem ndchsten Schritt werden die Zusammenhange der Summenscores mit den Schiiler-
einschatzungen fir die Blocke H8,H10,H4 und H1 ermittelt (vgl. Tabelle IV-1.3.1a.und Tabelle
IV-1.3.1b.) Hier zeigen sich signifikante Korrelationen der Schiilerangaben ,Vertrautheit mit
dem Thema",,Motivation/Interesse” und ,Verstandlichkeit” mit der mittleren Schwierigkeit der
einzelnen Aufgaben. Durch die Spalten H1,H4 bzw. H8 und H10 wird die mittlere Korrelation
des jeweiligen Blocks mit der Schwierigkeit ausgedriickt.

Tabelle 1V-1.3.1a.: Korrelationstibersicht auf Blockebene: Summenscore - Schiilereinschétzung
(Block H1 und H4)

Block H1 Block H4
Aufgabe G105 G114 G118 G119 H1 G103 G111 G121 H4
Vertrautheit mit dem Thema (VTS) 0.13* 012 003 000 007 011" 004 0.15 0.10
Motivation/Interesse (MOT) -0.02 011 001 004 003 008 001 012* 007
Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK) -0.10 -0.07 -0.09 -0.05 -008 -005 -0.10 -005 -0.06
Verstindlichkeit (VST) 0.06 006 006 018 009 005 010 004 0.06

Anmerkung: * signifikante Zusammenhange (p < 0.01)

Tabelle IV-1.3.1b.: Korrelationstibersicht auf Blockebene: Summenscore - Schiilereinschdtzung
(Block H8 und H10)

Block H8 Block H10
Aufgabe G100 G120 H8 G107 G109 H10
Vertrautheit mit dem Thema (VTS) 0.05 0.02 0.05 0.01 0.01 0.06
Motivation/Interesse (MOT) 0.04 0177 0.04 0.07 0.14" 0.11
Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK) -0.14* -011 -0.14 -0.19* -0.12 -0.16
Verstandlichkeit (VST) 0.05 0.03 0.05 0.10 0.09 0.09

Anmerkung: * signifikante Zusammenhange (p < 0.01)
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Ein systematischer Zusammenhang der Summenscores liber die Blocke und die Aufgaben hin-
weg mit den Schilereinschatzungen ist nicht zu erkennen. Zum Teil gibt es zwar signifikante
(p < 0.01) Zusammenhange, die insgesamt jedoch mit r < 0.2 sehr gering ausfallen. Die mittle-
ren Korrelationen zeigen, dass kein nennenswerter Zusammenhang der Schilereinschatzun-
gen mit den Leistungsdaten der Schiiler auf Blockebene besteht.

Die Korrelationen zwischen den Summenscores der einzelnen Aufgaben liegen deutlich ho-
her als die Korrelationen zwischen den Summenscores und den Schiilereinschatzungen. Dies
wird insbesondere bei Block H1 deutlich (vgl. Tabelle 1V-1.3.1c.). Es liegen in diesem Block pro
Aufgabe zwischen 452 und 507 Schiilereinschatzungen vor.

Tabelle 1V-1.3.1c.: Korrelationen der Summenscores mit den Schiilereinschdtzungen fiir Block H1

GH105 GH114 GH118 GH119
GH105 1.00 0.52 0.40 0.41
GH114 0.52 1.00 0.41 0.39
GH118 0.40 0.41 1.00 0.32
GH119 0.41 0.39 0.32 1.00
GH105911a 0.13 0.08 0.02 0.10
GH105911b -0.02 -0.09 -0.06 0.04
GH105911c -0.10 -0.16 -0.08 0.00
GH105911d 0.06 -0.02 -0.07 0.00
GH114911a 0.05 0.12 0.09 0.03
GH114911b 0.07 0.11 0.03 0.15
GH114911c -0.05 -0.07 -0.04 -0.06
GH114911d 0.05 0.06 0.04 0.00
GH118911a -0.02 0.02 0.03 -0.03
GH118911b 0.04 0.02 0.01 0.02
GH118911c -0.11 -0.14 -0.09 -0.07
GH118911d 0.14 0.11 0.06 0.07
GH119911a -0.03 0.04 0.04 0.00
GH119911b -0.05 -0.03 -0.04 0.04
GH119911c -0.07 -0.10 -0.06 -0.05
GH119911d 0.08 0.06 -0.02 0.18

Anmerkung: fett gedruckt: Korrelationen zwischen den Summenscores der einzelnen Aufgaben und den
Schiilereinschatzungen
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Ein Grund fiur diese geringen Korrelationen kdnnte sein, dass die Angaben liber alle Schi-
ler hinweg zu wenig aussagekraftig sind. Um zu Uberpriifen, ob die Ergebnisse fiir Subgrup-
pen anders ausfallen, werden in einem nachsten Schritt die Berechnungen fiir die Gruppen
~=Hauptschiiler” und ,Gymnasiasten” wiederholt. Die Korrelationen fallen geringfiigig hoher
aus, sind mit Werten bei p < 0.2 jedoch noch immer nicht signifikant.

Zusatzlich wird Uberpriift, ob sich Zusammenhdnge zeigen, wenn nur diejenigen Schiiler in
die Berechnungen mit einbezogen werden, die in ihrem Ankreuzverhalten die Bandbreite der
finf Antwortmaoglichkeiten ausschopfen. Schiller, die fiir jede Frage beispielsweise nur den
mittleren Antwortbereich wahlen, also kaum Streuung in ihren Antworten haben, konnten die
Zusammenhdnge abschwachen. Fiir die Analysen werden in diesem Schritt nur die Schiler
ausgewahlt,die in ihrem Ankreuzverhalten eine Standardabweichung von 0.89 aufweisen. Die
Analysen werden auf Blockebene fiir die beiden Gruppen ,Hauptschiiler” und ,Gymnasiasten®
wiederholt. Die Zusammenhange zwischen den Schiilerantworten und den Summenscores
der Aufgaben bleiben unsystematisch und es sind keine signifikanten Korrelationen zu erken-
nen. Daraus muss gefolgert werden, dass die Merkmale ,Vertrautheit mit dem Thema (VTS)",
,Motivation/Interesse (MOT)", ,Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK)“ und ,Verstandlichkeit
(VST)“keinen Einfluss auf die Schwierigkeit der Stimuli haben.

Das Merkmal ,Interessantheit der Stimuli“ wurde sowohl von den Schiilern im Rahmen der
beschriebenen Items als auch von den Lehrkraften im Rahmen des eingesetzten Lehrerfrage-
bogens (vgl. Kapitel 2.2.2. Stimulusmerkmale aus dem Lehrerfragebogen) eingeschatzt. Daraus
ergibt sich die Frage, ob beide Einschatzungen einander entsprechen. Die Korrelation der
beiden Variablen betragt r = -0.27. Der negative Wert ist dem Umstand geschuldet, dass die
Skalen unterschiedlich gepolt sind. Die Lehrkrafte schatzten die Aufgaben auf einer Skala von
1 (interessant) bis 5 (uninteressant) ein, die Schiiler schatzten die Aufgaben zur Frage ,Ich
finde den Text sehr interessant.” auf einer Skala von 1 (trifft liberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft
voll und ganz zu) ein. In Tabelle 1V-1.3.1d. sind die Mittelwerte der Lehrer- bzw. Schiileranga-
ben zum Interessantheitsgrad der Stimuli wiedergegeben. Bei vielen Aufgaben decken sich
die Einschdtzungen von Lehrern und Schiilern im Mittel weitgehend, z. B. bei den Aufgaben
,G118_Leila“und G124 _Dreck” (fett markiert). Auch die fiinf Aufgaben am Pol ,uninteressant”
wurden von beiden Gruppen gleich ausgewahlt, wenn auch geringfligige Unterschiede in
der exakten Position auftreten. Bei manchen Aufgaben gab es jedoch stark unterschiedliche
Einschatzungen. Beispielsweise schatzten die Lehrkréfte die Aufgabe ,G109_Torhiiter” (grau
unterlegt) als eher maRig interessant ein, die Schiler hielten diese Aufgabe jedoch fiir die
interessanteste. Bei der Aufgabe ,G105_Schulbesuch” (fett umrandet) verhielt es sich genau
umgekehrt. Die Einschatzung der Lehrkrafte fallt hier deutlich positiver aus als das Urteil der
Schuler.
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Tabelle 1V-1.3.1d.: Mittelwerte der Lehrer- und der Schiilereinschdtzungen zum

Interessantheitsgrad der Stimuli

Lehrereinschatzungen Schiilereinschitzungen

uninteressant

G119 4.00 G120 2.07
G103 3.83 G119 2.07
G120 3.60 G100 2.28
G131 2.83 G103 2.31
G100 2.67 G131 2.39
G104 2.60 G105 2.45
G118 2.60 G118 2.46
G109 2.50 G111 2.54
G122 2.50 G104 2.56
G121 2.40 G110 2.66
G110 2.33 G114 2.75
G111 2.33 G107 2.83
G105 1.83 G121 2.85
G107 1.80 G122 2.86
G124 1.67 G124 2.87
G114 1.50 G109 2.89
interessant

Anmerkungen: fett gedruckt: die Einschdtzungen von Lehrern und Schiilern decken sich in etwa; grau
unterlegt: stark unterschiedliche Einschatzungen (Schilerrating: interessant - Lehrerrating: uninteressant);
fett umrandet: stark unterschiedliche Einschatzungen (Schiilerrating: uninteressant - Lehrerrating:
interessant)

1.3.2. Arbeitsgedachtnis

Die Ergebnisse des Tests zur Arbeitsgedachtniskapazitat korrelieren dagegen etwas starker
mit den Horleistungen. Der Test wurde von 1991 Schiilern bearbeitet. Die Korrelation des
Summenscores des Arbeitsgedachtnistests mit den zusammengefassten Ergebnissen des
Leistungsteils zum Horverstehen betragt 0.21, Cronbach’s Alpha belduft sich auf 0.61.

In einem zweiten Schritt werden die aufgabenspezifischen Korrelationen mit dem Arbeits-
gedachtnistest berechnet. Die Korrelationen liegen zwischen 0.02 und 0.44. Ein gewisser Zu-
sammenhang der Hohe der Korrelation ist mit der Lange der Aufgaben erkennbar. Zu dem
Stimulus, bei dem die Summenscores am wenigsten stark mit der Arbeitsgedachtniskapazitat
korrelieren (,G118_Leila“,r = 0.02), existieren nur vier Items und der Stimulus dauert 2,3 Minu-
ten. Dagegen liegen die Korrelationen bei deutlich langeren Stimuli (z. B. ,G100_Promiquiz®:
9,5 Min oder G114 _Pinguin®: 5,3 Min) bei 0.29 bzw. 0.20. Auch die empirische Item- bzw. Auf-
gabenschwierigkeit scheint einen Lleichten Einfluss auf diesen Zusammenhang zu haben. So
handelt es sich bei der Aufgabe ,G118_Leila“um eine sehr leichte Aufgabe mit einer mittleren
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Aufgabenschwierigkeit von -1.84. Eine weitere sehr leichte Aufgabe (,G121_Friseur“: r =-1.47)
liegt mit der Korrelation der Summenscores mit den Ergebnissen des Arbeitsgedachtniska-
pazitatstests ebenfalls im unteren Bereich bei 0.11. Die Summenscores der schwierigsten
Aufgabe (,G111 Vorstellungsgesprach®: r = 0.77) korrelieren mit r = 0.25 mit dem Test zur
Arbeitsgedachtniskapazitat. Der Mittelwert der auftretenden Korrelationen fiir alle Aufgaben
fallt mit 0.18 eher gering aus.

Eine getrennte Analyse nach Schulform (,Hauptschule® vs. ,Gymnasium®) ergibt, dass die Ar-
beitsgedachtniskapazitdt in Abhangigkeit von der gestellten Aufgabe zu sehen ist (vgl. Tabelle
IV-1.3.2.). Dabei ist zu berlicksichtigen, dass nicht alle Aufgaben in Hauptschulen eingesetzt
wurden. Ein Vergleich ist nur fiir die Aufgaben G103, G104, G105, G110, G111, G112, G114,
G118, G119, G121 und G131 moglich. Die Aufgaben G100, G102, G107, G109, G120, G122
und G124 wurden nicht an Hauptschulen eingesetzt. Bei vielen Aufgaben fallen die Korre-
lationen sehr gering aus. Bei manchen Aufgaben ergeben sich jedoch schul-formspezifische
Unterschiede (fett markierte Werte). Auffallig ist dabei, dass sich insbesondere im Bereich
der Hauptschule auch haufig negative Korrelationen ergeben. Je besser also ein Schiiler im
Arbeitsgedachtnistest abschneidet, desto schlechtere Ergebnisse liegen im Bereich des Hor-
verstehenstests vor. Ein Beispiel dafiir ist die Aufgabe ,G104_Reklame®, bei der es sich um
einen lyrischen Stimulus handelt. Fir die in den Gymnasien eingesetzten Aufgaben fallen die
Korrelationen i. d. R. positiv aus. Ein leichter Zusammenhang mit dem Aufmerksamkeitstest
liegt fiir die Aufgaben ,G109 _Torhiiter",,G112_Wetterbericht“ und ,G119_Installateur” vor. Der
Mittelwert der Korrelation aller Hauptschulaufgaben mit dem Aufmerksamkeitstest betragt
-0.06, der Mittelwert aller Gymnasialaufgaben 0.09.

Tabelle IV-1.3.2.: Korrelationsiibersicht auf Aufgabenebene: Summenscores mit dem Test zur
Arbeitsgeddchtniskapazitdt

Aufgabe G100 G102 G103 G104 G105 G107 G109 G110 G111
Summenscore alle Schiiler 029 044 015 0.04 0.12 0.07 015 0.8 0.25
G999 nur HS 000 -0.38 -0.09 015  0.10
nur GYM 008 019 002 -003 008 010 0.22 -010 006
Aufgabe G112 G114 G118 G119 G120 G121 G122 G124 G131
Summenscore alle Schiler 0.24 020 002 0.15 0.21 0411 0.25 022 0.22
G999 nur HS 000 010 -0.14 -0.06 -0.15 0.05
nur GYM 0.19 010 018 0.24 -003 001 008 012 004

Anmerkung: fett markiert: schulformspezifische Unterschiede des Aufmerksamkeitstests

1.3.3. Sprachkenntnisse

Angaben zu den beiden Fragen ,Wie oft sprichst du zu Hause Deutsch?“ und ,Welche Sprache
hast du in deiner Familie zuerst gelernt (Muttersprache)? liegen jeweils von (iber 19 000
Schiilern vor. 15 356 Schiiler (79.1 %) gaben an,zu Hause immer Deutsch zu sprechen, 3 666
Schiiler (18.9 %) sprechen zu Hause manchmal Deutsch und manchmal eine andere Sprache
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und 379 Schiler (2.0 %) gaben an, zu Hause niemals Deutsch zu sprechen. 2 183 Schiiler
(11.3 %) gaben an, Deutsch nicht als Muttersprache gelernt zu haben. Die Ergebnisse fallen
erwartungskonform aus. Die Testergebnisse im Bereich Zuhoren fielen fiir Schiiler niedriger
aus, die angaben zu Hause nur manchmal oder niemals Deutsch zu sprechen. Dementspre-
chend hingen bessere Testleistungen mit der Angabe zusammen, deutsch als Muttersprache
gelernt zu haben. Die Korrelationen fallen im Bereich der Hauptschule etwas starker als im
Gymnasium aus. Tabelle 1V-1.3.3a. zeigt die Korrelationen der Angaben zum Sprachstand mit
den Leistungsdaten des IQB-Horverstehenstests.

Tabelle IV-1.3.3a.: Korrelation Angaben zum Sprachstand - Leistungsdaten Zuhdren

Wie oft sprichst du zu Hause Deutsch? Welche Sprache hast du in deiner Familie
zuerst gelernt (Muttersprache)?

alle Schiiler -0.22 0.22
nur Hauptschiiler -0.23 0.24
nur Gymnasiasten -0.15 0.15

Eine Analyse auf Aufgabenebene zeigt stark unterschiedliche Zusammenhdange der Leistungs-
ergebnisse mit den Angaben zum Sprachstand (vgl. Tabelle IV-1.3.3b.). Bei einigen Aufgaben,z.
B.,G114 Pinguin’, besteht kein beobachtbarer Zusammenhang zwischen den Testergebnissen
und den im Fragebogen gemachten Aussagen. Bei anderen Aufgaben (fett markiert) fallt der
Zusammenhang hingegen deutlicher aus. Insbesondere die Angabe, ob Deutsch als Mutter-
sprache gelernt wurde, korreliert mit den Testergebnissen der Schiiler. Ein Zusammenhang ist
bei den Aufgaben G100,G103,G107,G110,G111,G120,G122 und G124 zu beobachten. Bis auf
die Aufgaben ,G122_FrauenfuBBball“ und ,G124 _Dreck” handelt es sich bei diesen Aufgaben
um eher schwierige Aufgaben. Die Aufgaben unterscheiden sich jedoch in der Anzahl ihrer
Items, der Thematik und ihrer Machart, sodass keine zuverlassige Systematik erkannt werden
kann.

Tabelle 1V-1.3.3b.: Korrelation Angaben zum Sprachstand - Leistungsdaten Zuhoren:
Aufgabenspezifisch

Aufgabe G100 G102 G103 G104 G105 G107 G109 G110 G111
Summenscore alle Schiiler 029 044 015 004 012 007 015 018 0.25
G999 nur HS 000 -0.38 -0.09 -0.15 0.10
nur GYM 008 019 002 -003 008 010 0.22 -010 006
Aufgabe G112 G114 G118 G119 G120 G121 G122 G124 G131
Summenscore alle Schiler 024 020 002 015 0.21 011 025 0.22 0.22
G999 nur HS 000 010 -014 -0.06 -0.15 0.05
nur GYM 0.19 010 018 0.24 -003 -001 008 012 0.04

Anmerkung: fett markiert: Korrelationen Angaben zum Sprachstand mit den Leistungsdaten Zuhoren = 0.2
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1.4. Zusammenfassung der explorativen Dimensionsanalysen

1.4.1. Zusammenfassung Stimulusmerkmale

Variablen, die die Komplexitat des Wortschatzes und sprachliche Merkmale beschreiben
(Gruppe 1), zeigen den groRten Zusammenhang mit der Aufgabenschwierigkeit. Dabei fallen
insbesondere Auszahlvariablen wie die Wortldnge ins Gewicht. Merkmale, die Gberwiegend
in den Bereich gesprochener Sprache fallen und hauptsachlich die Diskurse betreffen (z. B.
,Bildliche Darstellungsformen (RHE1)", ,Uneigentliches Sprechen (RHE2)", ,Neu-deutsch/An-
glizismen (RHE3)", ,Jugendsprache/Umgangssprache (RHE4)", ,Referenz-Aussage-Strukturen
(STR1)" etc.), korrelieren nicht signifikant mit der Aufgabenschwierigkeit.

Bei den Prasentationsmerkmalen (Gruppe 1) zeigen lediglich die ,Anzahl der Sprecher (ASP)*
und die ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)“ einen Zusammenhang mit der Schwierigkeit. Die Ge-
samtldange des Stimulus scheint fiir die Aufgabenschwierigkeit kaum ins Gewicht zu fallen.
Weder die Variable ,Lange in Minuten (LST)“ noch die Variable ,Wortzahl (AWS)“ korrelieren
bedeutend mit der Item- bzw. der Aufgabenschwierigkeit. Dass das Merkmal LST kaum Zu-
sammenhang mit der Schwierigkeit zeigt, erstaunt, da die Auszahlmerkmale der Gruppe | (z.
B. WLS, PLW und PMW) einen deutlichen Einfluss auf die Schwierigkeit aufwiesen und auch
das Merkmal AWS mit der Schwierigkeit zusammenhangt. Offenbar spielt jedoch die Stimu-
luslange eine weniger bedeutende Rolle fur die Stimulusschwierigkeit und entscheidend ist
vielmehr dessen sprachliche und inhaltliche Komplexitat. Auch das Merkmal ,Akzent/Dialekt/
Aussprache (AST)“ weist kaum Zusammenhang mit der Aufgabenschwierigkeit auf. Da bei
der Auswahl der Stimuli jedoch darauf geachtet wurde, keine Materialien zu verwenden, die
starker dialektal gefarbt sind, ist dieses Ergebnis plausibel. So weisen die Stimuli hochstens
leichte Akzentfarbung oder in Einzelfdllen einen isolierte dialektale Ausdriicke auf. Das ge-
ratete Material war deshalb mdglicherweise zu wenig umfangreich, um zu aussagefahigen
Ergebnissen zu kommen.

Auch die Gruppe Il mit den inhaltlich-thematischen Merkmalen ,Literarischer Stimulus (SLT)",
,Horkontext (HKO)“ und ,Hintergrundwissen (WEL) zeigt groRere Zusammenhange mit der
Aufgabenschwierigkeit. Weder die Funktion (TFU) der Stimuli noch die Variable ,Thema (THE)*
korreliert mit der Aufgabenschwierigkeit. In der Testsituation scheint es also wenig bedeu-
tend zu sein, mit welchem Thema Horverstehen gepruft wird.

Aus der vierten Gruppe ,Struktur der Stimuli und propositionale Dichte® korrelieren ebenfalls
nur zwei Merkmale mit der Aufgabenschwierigkeit, und zwar die Relationstypen ,Frage/Im-
puls/Themensetzung (REL1)“ und ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)". Keinen Zusammenhang
mit der Stimulusschwierigkeit zeigen die Relationstypen ,Antwort (REL2)", ,Spezifizierung
(REL3)", ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)" und ,Ziel/Bedingung (REL6)". Auch die Merkmale
,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)“und ,Anzahl/Anteil der Propositionen (PRO/PRW)“ hén-
gen nicht mit der Schwierigkeit zusammen. Es wurde angenommen, dass die Anzahl der not-
wendigen Schlussfolgerungen (Merkmal,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFl)) einen Einfluss
auf die Schwierigkeit hat. Diese Annahme konnte jedoch nicht bestatigt werden. Die Anzahl

“«

der notwendigen Schlussfolgerungen konnte eher als ltemmerkmal (,Typ der NI (TNI)" - Code 5)
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eine Rolle spielen. Ferner ist es nicht auszuschliefien, dass sich viele Einschdtzungen des
Merkmals SFI mit dem Merkmal ,Hintergrundwissen (WEL)“ Gberschneiden und zahlreiche
Stimulusstellen eher dem Merkmal WEL zugeordnet wurden. Der mangelnde Einfluss der Va-
riable SFI ist aus diesem Grund moglicherweise dem Ratingverfahren geschuldet. Die Sti-
mulusldnge, ausgedriickt durch die Anzahl/den Anteil der Propositionen (PRO/PRW), ist als
schwierigkeitsbeeinflussendes Merkmal weniger aussagekraftig als die Dichte des Stimulus,
ausgedruickt durch die mittlere Lange der Propositionen (MLP).

In Tabelle IV-1.4.1a. werden die tatsachlichen Effekte noch einmal zusammenfassend dargestellt.

Tabelle IV-1.4.1a.: Ubersicht iiber den vermuteten Einfluss der Stimulusmerkmale
Zusammenhang mit der Schwierigkeit
Variable  Stimulusmerkmale
angenommen tatsdchlich

Merkmalsgruppe I: Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

WLS Wortlange + +
PLW Lange Worter + +
PMW Mehrsilbige Worter + +
WIE Wiederaufnahmen + +
STR4 Anakoluthe - +
SUB Substantive/Eigennamen/ Appellative + +
STR2 Ellipsen - -
PEW Einsilbige Worter - -
NEG Negationen + -
IWH Inhaltsworter + 0
GWS Worthdufigkeit - 0
STR1 Referenz-Aussage-Strukturen - 0
STR3 Adjazenzstrukturen - 0
STR5 Nahezeichen - 0
STR6 Verberststellung - 0
RHE1 Bildliche Darstellungsformen + 0
RHE2 Uneigentliches Sprechen + 0
RHE3 Neudeutsch/Anglizismen + 0
RHE4 Jugendsprache/Umgangssprache - 0
DEI Deixis + 0
REF Referenzen + 0
VER Verben - 0
Merkmalsgruppe I: Priasentationsmerkmale

ASP Anzahl der Sprecher + +
SPG Sprechgeschwindigkeit + -
LST Lange in Minuten + 0
AWS Wortzahl + 0
AST Akzent/Dialekt/Aussprache + 0
AHO Anzahl der Stimulusprasentationen - 0
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Merkmalsgruppe lll: Inhaltlich-thematische Merkmale

WEL Hintergrundwissen + +
HKO Horkontext - abstrakt + -
SLT Literarischer Stimulus +

TFU Funktion - fern der Lebenswelt der Schiiler + 0
THE Thema - abstrakt + 0

Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

REL1 Relationstyp: Frage/ Impuls/Themensetzung - +
MLP Lange der Propositionen + +
REL5 Relationstyp: Reihenfolge/Aufzdhlung - -
REL2 Relationstyp: Antwort - 0
REL3 Relationstyp: Spezifizierung - 0
REL4 Relationstyp: Erklarung/Beweis/Ursache + 0
REL6 Relationstyp: Ziel/Bedingung + 0
SFI Schlussfolgerungen/Inferenzen + 0
PRO/PRW  Anzahl/Anteil der Propositionen + 0

Merkmalsgruppe V: Globalurteil
TSA Stimulusschwierigkeit + 0

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhohen die Schwierigkeit; - : grofiere Anteile des Merk-
mals senken die Schwierigkeit; O: es konnte kein Effekt festgestellt werden

Bei der Faktorenanalyse der Stimulusmerkmale ergaben sich drei bzw. sechs Faktoren, um die
sich die Merkmale gruppierten. Tabelle IV-1.4.1b. gibt einen Uberblick, in welchen Bereichen sich
die Variablengruppen auf der Grundlage didaktischer und sprachwissenschaftlicher Kriterien mit
den durch die Faktorenanalyse gewonnenen Gruppen Uberschneiden. Wahrend bei der ersten
Merkmalsgruppe eine relativ hohe Zahl Variablen in beiden Gruppen vorkommt, gibt es bei den
weiteren Merkmalsgruppen kaum noch Uberschneidung, auch wenn sich die Gruppen auf einen
ahnlichen Bereich beziehen®®. Die Gegeniiberstellung rechtfertigt eine Untersuchung sowohl der
didaktisch, sprachwissenschaftlichen als auch der faktorenanalytischen Merkmalsgruppen, da
angenommen werden muss, dass unterschiedliche, moglicherweise auch miteinander interagie-
rende Aspekte der Stimuli von den Gruppen erfasst werden.

13 z.B.,Inhaltlich-thematische Merkmale“und ,Uberwiegend inhaltliche Merkmale"
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Tabelle 1V-1.4.1b.: Vergleich Merkmalsgruppen didaktisch/sprachwissenschaftlich
und faktorenanalytisch

Beschreibung didaktisch/ Variablen nur Gemeinsame Variablen Beschreibung Faktoren-
sprachwissenschaftlich MGD Variablen nur MGF analyse (MGF)
(MGD)
Komplexitat des Wortschatzes STR1,STR2,STR5, WLS,PEW, WEL Sprachliche Merkmale
und sprachliche Merkmale STR6,RHE, DIE, PLW, PMW, zur quantitativen
WIE, REF, VER IWH, GWS, Beschreibung der Stimuli
STR3,STR4,
NEG, SUB
Prasentationsmerkmale ASP,AHO, LST, SGS,AST STR1,STR2, Merkmale gesprochener
AWS RHE3 Sprache
Inhaltlich-thematische HKO, THE, WEL SLT, TFU STR6,VER,  Uberwiegend inhaltliche
Merkmale MLP Merkmale
Struktur der Stimuli und REL, SFI,PRW,MLP PRO HKO, THE, Sprachlich-inhaltliche
propositionale Dichte STR5,RHE2, Merkmale
RHE4, REF,
LST,AWS
Globalurteil TSA

RHE1,DEI,  Merkmale zur Erfassung
WIE, SFI der literarischen Qualitat

ASP,REL2, Merkmale zur Erfassung
REL3 des Diskurstyps

Der Lehrerfragebogen eignet sich sehr gut,um die Aufgabenschwierigkeit vorherzusagen. Da
er zum Teil mehrere Variablen zu einer Einschatzung aufweist!4, konnte der Fragebogen auf
die am hochsten mit der Iltem- bzw. Aufgabenschwierigkeit korrelierenden Merkmale gekiirzt
werden. Die Variablen, die signifikant (p < 0.10) mit der Schwierigkeit korrelieren, sind: ,Wort-
schatz (WFA)“ mit den Auspragungen ,fachspezifisch” - ,alltaglich®, ,Gesamteindruck (GIU)“ mit
den Auspragungen ,interessant” - ,uninteressant’,,Gesamteindruck (GAE)“ mit den Auspragun-
gen ,abwechslungsreich® - ,eintonig®,,Ton (TON)"“ mit den Auspragungen ,personlich/gefihls-
betont” - ,unpersonlich/sachlich®, ,Vertrautheit mit dem Thema (VTH)“ mit den Ausprdagungen
ertraut” - ,gar nicht vertraut’, ,Grammatik (GRA)“ mit den Auspragungen ,schwierig” - ,ein-
fach®, ,Wirkung (WEH)“ mit den Auspragungen ,ernsthaft” - ,humorvoll“ sowie ,Ausdrucksweise
(AGU)“ mit den Auspragungen ,gewahlt” - ,umgangssprachlich®. Soll nur eine Variable zum
Gesamteindruck im Fragebogen erscheinen, so bietet sich der ,Gesamteindruck (GIU)“ an, der
mit r =-0.56 bei p < 0.05 das verlasslichere Merkmal gegeniiber ,Gesamteindruck (GAE)“ mit
r=0.48 bei p < 0.10 ist.

1.4.2. Zusammenfassung ltemmerkmale

Die Variablen zum Itemformat (IFK/IFA) hangen, wie angenommen, insofern mit der Schwie-
rigkeit zusammen, als geschlossene Itemformate, wie Ankreuzen, einfacher sind und offenere
Formate, bei denen die Schiler starker selbst formulieren mussen, schwieriger sind.

14 z. B. werden drei Einschatzungen zum Gesamteindruck mit den Adjektivpolen ,interessant” - ,uninteressant’,
Lelegant” - ,unbeholfen® und ,abwechslungsreich” - einténig" erhoben
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Das Bearbeiten der Items nach dem Anhdren des Stimulus ist erwartungskonform einfacher
als die Itembearbeitung wahrend des Zuhdrens. Die Konzentration auf mehrere Tatigkeiten
gleichzeitig (Zuhoren, Lesen, Schreiben) scheint mehr Arbeitsgedachtniskapazitat in Anspruch
zu nehmen als die Aktivhaltung des Gehorten. Die Variable ,Position des Items innerhalb der
Aufgabe (PIA)" korreliert dagegen nur sehr schwach mit der Itemschwierigkeit.

Aus der Merkmalsgruppe Il (Merkmale von MC-ltems) zeigen nur die Variablen zur Ein-
schatzung der Plausibilitat der Distraktoren einen Zusammenhang mit der Schwierigkeit.
Erwartungsgemaft hangen hoch plausible Distraktoren mit einer hoheren Itemschwierigkeit
zusammen, wobei die grofite vorkommende Plausibilitat der Distraktoren (PDI) starker ins
Gewicht fallt als die mittlere Plausibilitat der Distraktoren (MPD). An welcher Stelle im MC-
Item der Attraktor steht (,Position des Attraktors im MC-Item (PMQC)“) spielt jedoch fiir die
Schwierigkeit keine Rolle.

Die Merkmale der Gruppen IV zeigen kaum Zusammenhang mit der Itemschwierigkeit. Es
wurde angenommen, dass ltems umso schwieriger werden, je starker kognitive Operationen
wie Schlussfolgern oder Transferieren gefordert sind, da diese Operationen das Arbeitsge-
dachtnis in verstarktem Mafie beanspruchen. Dieser Aspekt wird durch die Variablen ,Anfor-
derungsbereich (AFB)", ,Geprifter Standard (BS)", ,Anzahl der benétigten NI pro Item (ANI),
LAuftretenshaufigkeit der NI (ARN), ,Position der NI auf Stimulusebene (PST)", ,Wortzahl der
NI (WNI)', ,Konkretheit der NI (TCO/TOR)", ,Hintergrundwissen (HGW)“ und ,Typ der NI (TNI)*
erfasst.

Auch die Variable der Gruppe V ,Globalurteil (Variable ,Itemschwierigkeit (SEA)“) hangt kaum
mit der Schwierigkeit zusammen.

Tabelle IV-1.4.2a. gibt einen Uberblick iiber die angenommenen und die tatsichlichen Zusam-
menhange der einzelnen Itemmerkmale mit der ltemschwierigkeit.

Tabelle IV-1.4.2a.: Ubersicht iiber den vermuteten und tatsdchlichen Einfluss der Itemmerkmale

Zusammenhang mit der Schwierigkeit
Variable Itemmerkmale

angenommen tatsdchlich

Merkmalsgruppe I: ltemformat
IFK/IFA Itemformat je offener, je offener,

desto schwieriger desto schwieriger
Merkmalsgruppe Il: Merkmale der Itemprdsentation
ZIB Zeitpunkt der Itembearbeitung einfacher nach dem einfacher nach dem

Anhdren Anhdren
PIA Position des Items innerhalb der Aufgabe e spater, kein Effekt

desto schwieriger
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Merkmalsgruppe Ill: Merkmale von MC-Items

PMC Position des Attraktors im MC-ltem je spater, kein Effekt
desto schwieriger

PDI/MPD  Plausibilitat der Distraktoren je plausibler, je plausibler,
desto schwieriger desto schwieriger

Merkmalsgruppe IV: Kognitive Anforderungen der Items

AFB Anforderungsbereich je hoher, kein Effekt
desto schwieriger

BS Geprufter Standard je kognitiv anspruchsvoller, kein Effekt
desto schwieriger

ANI Anzahl der benétigten NI pro Item je hoher, desto schwieriger kein Effekt

ARN Auftretenshaufigkeit der NI je hoher, desto einfacher kein Effekt

PST Position der NI auf Stimulusebene am Anfang und am Schluss kein Effekt
einfacher

WNI Wortzahl der NI je hoher, desto schwieriger kein Effekt

TCO/TOR  Konkretheit der NI (33-und 5-stufig) je abstrakter, desto kein Effekt
schwieriger

HGW Hintergrundwissen je mehr erfordert, kein Effekt

desto schwieriger

TNI Typ der NI je kognitiv anspruchsvoller, kein Effekt
desto schwieriger

Merkmalsgruppe V: Globalurteil

SEA Itemschwierigkeit je héher, desto schwieriger kein Effekt

Fir die faktorenanalytische Untersuchung der ltemmerkmale wurden drei Merkmalsgruppen
gebildet. Die Merkmale gruppieren sich um die folgenden Faktoren:

Merkmalsgruppe: Allgemeine Itemmerkmale

Faktor 1: Merkmale zur Beschreibung der kognitiven Anforderungen der ltems
Faktor 2: Merkmale zur Konkretheit der vom Item verlangten Information
Faktor 3: Merkmale zum Itemformat

Faktor 4: Merkmale zur Beschreibung der NI

Merkmalsgruppe: Merkmale zur Beschreibung von MC-Items

Faktor 1: Merkmale zur Einschatzung der Plausibilitat der Distraktoren
Faktor 2: Merkmale zu den Rahmenbedingungen der Items

Faktor 3: Merkmal Hintergrundwissen

Faktor 4: Merkmal Position des Attraktors

Merkmalsgruppe: Merkmale zur Beschreibung der NI

Faktor 1: Merkmale zur Beschreibung der vom Item verlangten Kompetenzen
Faktor 2: Merkmale zur Differenzierung der kognitiven Operationen

Faktor 3: Merkmal zur Beschreibung der verschiedenen Formen von Miindlichkeit
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Tabelle IV-1.4.2b. gibt einen Uberblick iiber die Zugehérigkeit der einzelnen Variablen zu den
Merkmals-und Faktorengruppen.

Tabelle IV-1.4.2b.: Uberblick iiber die Zugehérigkeit der Itemvariablen zu Merkmals- und

Faktorengruppen

SR Itemmerkmale

gruppe

1 Anforderungsbereich (AFB)

1 BS142

1 BS143

1 Typ der NI: Detail (TNI2)

1 Typ der NI:
Stimmung/ Einstellung des Sprechers
(TNI14)

1 Typ der NI: Gerdusche/ Paraverbales (TNI9)

2 Konkretheit der NI:
33-stufig (TCO) und 5-stufig (TOR)

2 Typ der NI: Sprecheridentifikation
(TNI11)

2

3 Itemformat: Ankreuzen (MC+RF) (IFA.AK)

3 Itemformat: Schreibitem (HO+OI) (IFA.S)

4 Typ der NI: Meinung des Zuhdrers (TNI3)

4 Typ der NI: Schlussfolgerung (TNI5)

4 Typ der NI: Kommunikativer Zweck/

Funktion/Wirkung des Stimulus (TNI16)
Typ der NI: Struktur des Stimulus/
Zusammenhang zwischen Teilen (TNI7)
Typ der NI : Genre des Stimulus (TNI8)
Typ der NI: Leitidee/Kernaussage (TNI1)
Typ der NI: Sprachliche Mittel (TNI10)
BS141

BS113

Itemschwierigkeit (SEA)

Zeitpunkt der Iltembearbeitung (ZIB)

Position des Items innerhalb der
Aufgabe (PIA)

Itemformat: Offenes Item (IFA.OI)
Hintergrundwissen (HGW)

Merkmale zur Beschreibung

von MC-Items der NI
Grofite vorkommende Plausibilitat
der Distraktoren (PDI)
Mittlere Plausibilitat der Distraktoren  BS142
(MPD)
Itemschwierigkeit (SEA) BS143

Zeitpunkt der Konkretheit

Itembearbeitung (ZIB) der NI: 33-stufig
(TCO) und
5-stufig (TOR)

Position des Items innerhalb der BS113

Aufgabe (PIA)

Anforderungsbereich (AFB) Anforderungs-
bereich (AFB)

Hintergrundwissen (HGW) BS141

Position des Attraktors im MC-ltem (PMC)

Hintergrundwissen (HGW)

Itemschwierigkeit (SEA)
Position der NI auf Stimulusebene (PST)
Wortzahl der NI (WNI)

Anmerkungen: BS142: Wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Stimuli verstehen, diese

Informationen sichern und wiedergeben
BS143: Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen entwickeln
BS113: Verschiedene Formen mindlicher Darstellung unterscheiden und anwenden
BS141: Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen
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Die Merkmale gruppieren sich in den drei Merkmalsgruppen ,Allgemeine Itemmerkmale’,
,Merkmale zur Beschreibung von MC-Items” und ,Merkmale zur Beschreibung der NI“ recht
unterschiedlich um die einzelnen Faktoren. Es erscheint deshalb sinnvoll, die einzelnen Grup-
pierungen in einer Regressionsanalyse weiter zu untersuchen.

1.4.3. Zusammenfassung Personenmerkmale

Um den Einfluss personenbezogener Merkmale auf die Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit
zu prifen, wurden die Schiler gebeten, die Stimuli hinsichtlich ihres Interessantheits-bzw.
Be-kanntheitsgrades einzuschatzen und zusatzlich die Prasentationsqualitat zu beurteilen.
Ferner liegen Angaben zu den Sprachkenntnissen der Schiiler vor sowie die Ergebnisse eines
Testteils zur Arbeitsgedachtniskapazitat. Alle personenbezogenen Merkmale wurden mit den
Leistungsdaten korreliert. Im Fall der Einschatzung der Aufgaben durch die Schiiler Lasst sich
fiir keine der vier Variablen ,Vertrautheit mit dem Thema (VTS)",,Motivation/Interesse (MOT)",
,Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK)“ und ,Verstandlichkeit (VST)" ein systematischer signi-
fikanter Zusammenhang mit den Leistungsdaten der Schiiler erkennen. Die Schiilereinschat-
zungen wurden mit den Summenscores fir alle Schiiler Uber alle Blocke und alle Aufgaben
hinweg korreliert. In Folgeanalysen wurden die Korrelationen zusatzlich fiir die Subpopula-
tionen ,Hauptschiiler” und ,Gymnasiasten® erhoben sowie in diesen Subpopulationen nur fir
die Schiiler, die in ihrem Ankreuzverhalten die Bandbreite der fiinf Antwortmaoglichkeiten
ausschopfen. Die Schilereinschatzungen zum Bekannt- und Interessantheitsgrad der Stimuli
sowie zu deren Verstandlichkeit scheinen jedoch in keiner Weise mit den Schilerleistungen
zusammenzuhangen. Daraus muss gefolgert werden, dass diese Merkmale keinen Einfluss auf
die Iltem- bzw. die Aufgabenschwierigkeit besitzen.

Im Gegensatz zu den Variablen zur Einschatzung der Aufgaben durch die Schiiler hangen die
Ergebnisse des Tests zur Arbeitsgedachtniskapazitat in allen Fallen signifikant (< 0.05) mit
den Leistungsdaten zusammen. Die Korrelationen sind jedoch unabhdngig von der Lange der
Aufgaben und der empirischen ltem- bzw. Aufgabenschwierigkeit. Analysen nach Schulform
lassen starkere Zusammenhange im Bereich der Hauptschule erkennen, wobei die Korrelati-
onen aufgabenbezogen sind. Eine Systematik bzgl. des aufgabenbezogenen Zusammenhangs
lasst sich nicht ausmachen, es handelt sich dabei also nicht prinzipiell um Aufgaben eines
bestimmten Typs, einer bestimmten Lange oder Schwierigkeit.

Auch die Angaben, wie hdufig zu Hause deutsch gesprochen wird bzw. welche Sprache als
Muttersprache gelernt wurde, korrelieren mit den Leistungsdaten der Schiiler. Schiiler, die
angaben zu Hause nur manchmal oder niemals deutsch zu sprechen, zeigen geringere Leis-
tungen im Horverstehensteil des 1QB-Deutschtests. Bessere Testleistungen hingen mit der
Angabe zusammen, deutsch als Muttersprache gelernt zu haben. Die Korrelationen fallen im
Bereich der Hauptschule etwas starker als im Gymnasium aus. Auf Aufgabenebene lassen
sich stark unterschiedliche Zusammenhange der Leistungsergebnisse mit den Angaben zum
Sprachstand erkennen.
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2.Zusammenhangsanalysen

Die folgenden Analysen wurden in Abhangigkeit vom betrachteten Merkmal entweder auf
Itemebene und/oder auf Aufgabenebene durchgefiihrt. temmerkmale wurden ausschlief3-
lich auf Itemebene analysiert, wohingegen Stimulusmerkmale sowohl auf [temmerkmale als
auch auf Aufgabenebene untersucht wurden. Dieses Vorgehen ermdglicht Aussagen iber den
Einfluss der Merkmale einerseits auf die Iltemschwierigkeit und andererseits auf die Aufga-
benschwierigkeit und lasst damit auch Rickschlisse auf die Schwierigkeit der Stimuli zu. Fur
die Berechnungen auf Stimulusebene werden die aggregierten Itemschwierigkeiten eines
Stimulus herangezogen, die als Aufgabenschwierigkeit interpretiert werden konnen. Da auf
Stimulusebene nur insgesamt 30 Stimuli vorliegen, ist aufgrund dieser geringen Fallzahlen
eher mit nicht signifikanten Ergebnissen und erhéhten Eta2-Werten zu rechnen. I. d. R. gilt,
dass der Signifikanz-Wert umso kleiner ist (man also eher signifikante Ergebnisse erhalt),
je groRer die Stichprobe bei gleicher Varianzaufklarung (Eta?) ausfallt. Die Einteilung der
Code-Gruppen erfolgte unter dem Gesichtspunkt, das entsprechende Merkmal moglichst gut
zwischen den einzelnen Code-Abstufungen zu streuen.

Zunachst werden die Mittelwerte der Itemschwierigkeiten auf den Faktorstufen der jewei-
ligen Variablen einer Zusammenhangsanalyse unterzogen. Da die Itemschwierigkeiten uber
das Rasch-Modell gewonnen wurden, wurde dabei der Mittelwert der Schiilerfahigkeiten der
MSA-Schiiler auf null gesetzt. Dies bedeutet, dass auch negative Werte auftreten kdnnen.
Negative Itemschwierigkeiten bedeuten, dass die Items etwas leichter sind als Personen im
Mittel fahig sind. Unter der Annahme, dass eine Normalverteilung der Itemschwierigkeiten
besteht, liegen etwa 68% der Schwierigkeiten im Bereich Mittelwert £ 1 Standardabweichung.
Bei 2 Standardabweichungen betragt der Anteil 95%.

2.1. Stimulusmerkmale

2.1.1. Mittelwertsvergleiche der Stimulusmerkmale aus den IQB-Ratings

Zu den Mittelwertsvergleichen wurden fir dichotome Stimulusmerkmale auch Korrelationen
berechnet. Die Werte kdnnen hier zwischen -1 und 1 liegen und sollten sich im Idealfall zwi-
schen = 0.1-0.3 liegen.Je groRer ein Wert ausfallt, desto starker korreliert das entsprechende
Merkmal positiv oder negativ mit der Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit. Zusatzlich zur Kor-
relation wird noch die zweiseitige Signifikanz angegeben, bei der die Nullhypothese in zwei
Richtungen getestet wird.

Zusatzlich wurden Partialkorrelationen fiir die Variablen berechnet, um den Zusammenhang
weiterer Merkmale mit dem jeweiligen Merkmal und der Schwierigkeit auszuschlieRen. Die
Merkmale, die bei der Berechnung der Partialkorrelationen kontrolliert werden, korrelieren
stark mit den jeweiligen Variablen, fir die ein Zusammenhang mit der Schwierigkeit berech-
net wird.
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2.1.1.1. Merkmalsgruppe I: Komplexitat des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

Variablen ,Wortlinge (WLS)",.,Lange Wérter (PLW)",,,Mehrsilbige Wérter (PMW)*

und ,Einsilbige Wérter (PEW)“

Die Variablen ,Wortldnge (WLS)", ,Lange Worter (PLW)“ und ,Mehrsilbige Worter (PMW)“ ver-
deutlichen, dass Items umso leichter sind, je weniger lange Worter (gemessen in Buchstaben
und Silben) in den entsprechenden Stimuli vorkommen (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1a., Anhang G).
Dies ist damit zu erklaren, dass kurze Worter in der Regel einfacher sind,eher dem Grundwort-
schatz entsprechen und Funktionsworter darstellen. Die Ergebnisse fiir die drei Variablen sind
statistisch signifikant (p < 0.10) und die Variablen haben auf Aufgabenebene einen hohen
Anteil an der Varianzaufklarung. Ferner korrelieren die Variablen mit der Item- und Aufga-
benschwierigkeit (WLS: r=0.11 bzw.r = 0.36; PMW: r = 0.14 bzw.r = 0.34) und bestatigen das
Resultat: Betragt die mittlere Wortlange mehr als fiinf Buchstaben, bzw. je héher der Prozen-
tanteil langer Worter (> 20% bzw. 25%) bzw. mehrsilbiger Worter ist (> 5%), desto schwieriger
sind Items und Stimulus. Dieses Ergebnis ist fiir beide Variablen statistisch signifikant (p <
0.10). Hypothesenkontrar ist in diesem Zusammenhang, dass die Variablen ,Worthaufigkeit
(GWS)“und ,Inhaltsworter (IWH)“ keinen Effekt auf die Itemschwierigkeit hatten.

Die Variable ,Einsilbige Worter (PEW)” bestatigt die Ergebnisse der Variablen WLS, PLW und
PMW. Je mehr Einsilbige Worter in den Stimuli vorkommen, desto einfacher sind Items und
Stimulus. Auch dieses Ergebnis ist sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene statistisch
signifikant (p < 0.10) und tragt auf beiden Ebenen mit einem grofen Effekt zur Varianzauf-
klarung bei. Die Korrelationen mit der Item- bzw. der Aufgabenschwierigkeit betragen 0.17
bzw. 0.40 und sind in beiden Fallen statistisch signifikant. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1b.,Anhang G)

Alle vier Merkmale korrelieren stark miteinander. Aus diesem Grund werden die Partialkorre-
lationen fiur diese Merkmale berechnet,indem jeweils die anderen drei Merkmale kontrolliert
werden. Insgesamt liegen die Partialkorrelationen deutlich unter den unkontrollierten Wer-
ten, zeigen jedoch noch immer einen Effekt. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1c.,Anhang G)

Variable ,Inhaltsworter (IWH)“

Items und Stimuli, deren Anteil der Inhaltsworter in einem mittleren Bereich von 45-50% lie-
gen sind schwieriger als Items und Stimuli, bei denen die Variable IWH weniger als 45% oder
mehr als 50% betragt. Die Ergebnisse sind jedoch statistisch nicht signifikant und die Variable
IWH hat kaum Anteil an der Varianzaufklarung. Auffallig ist die geringe Fallzahlbelegung des
dritten Codes auf Aufgabenebene von nur zwei Fallen, nach der anzunehmen ist, dass hier
kein reprasentatives Ergebnis vorliegt (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1d.,Anhang G)

Die Partialkorrelation auf Aufgabenebene, bei der die Variablen ,Worthaufigkeit (GWS)", ,EL-
lipsen (STR.2)“ und ,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB)“ kontrolliert wurden, betragt
-0.32 und liegt damit deutlich hoher als die urspriinglich erhaltene Korrelation der Variable
IWH mit der Stimulusschwierigkeit. Die Variable scheint also auf Aufgabenebene negativ mit
der Schwierigkeit zusammenzuhangen. Dieser Zusammenhang wird jedoch durch das Zusam-
menspiel mehrerer weiterer Merkmale deutlich reduziert. Auf ltemebene ist der Effekt weniger
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deutlich sichtbar. Hier betragt die Partialkorrelation nur -0.06. Der Effekt ist erwartungswid-
rig. Es wurde angenommen, dass ein hoherer Anteil an Inhaltswortern im Stimulus eher mit
einer hoheren ltem- bzw. Aufgabenschwierigkeit zusammenhangt, da mehr Propositionen zu
verarbeiten sind. Es ist nicht auszuschliefen, dass das Ergebnis auf Aufgabenebene durch die
geringe Fallzahl stark von einzelnen Aufgaben beeinflusst wird.

Variable ,Worthdufigkeit (GWS)“

Entgegen den Erwartungen zeigt sich, dass eine stiarkere Uberlappung der im Stimulus vor-
kommenden Worter mit dem Grundwortschatz mit einer erhohten Item-und Aufgabenschwie-
rigkeit zusammenhangt. Das Ergebnis ist jedoch statistisch nicht signifikant. Die Variable GWS
tragt auch nicht wesentlich zur Varianzaufklarung bei und sie korreliert kaum mit der ltem-
bzw. Aufgabenschwierigkeit (-0.01 bzw.-0.02). (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1e.,Anhang G)

Um zu prifen, ob firr dieses erwartungswidrige Ergebnis ggf. eine hohere Stimulusldnge in
den Fillen mit stirkerer Uberlappung verantwortlich ist, werden die Analysen nur fiir die
Items und Stimuli wiederholt, die sich nicht in den Randbereichen der gezahlten Worter auf-
weisen, sondern eine Lange von 200 bis 600 Wortern haben. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1f., Anhang G)
An der Grundtendenz der Ergebnisse andert sich auch bei Wiederholung der Analysen mit
einem Teil der Daten nichts, das Resultat fallt stattdessen umso deutlicher aus.Je starker der
in den Stimuli vorkommende Wortschatz mit dem Grundwortschatz tberlappt, desto schwieri-
ger sind die Items und der Stimulus. Das Ergebnis ist auf ltemebene nun auch signifikant und
deckt auf Iltem- und Aufgabenebene 3 bzw. 12% Varianz auf. Die Korrelation mit der Stimulus-
schwierigkeit betragt 0.19. Die um die Variablen ,Wortlange (WLS)",,Inhaltsworter (IWH)“ und
,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB)“ kontrollierte Partialkorrelation betragt auf Auf-
gabenebene 0.25 und auf Itemebene 0.18. Die Variable GWS scheint also durchaus positiv mit
der Schwierigkeit zusammenzuhdngen. Dieser Zusammenhang relativiert sich jedoch durch
das Zusammenwirken mehrerer anderer Merkmale. Da auf Aufgabenebene nur 17 Stimuli
in die Analysen einflossen, ist nicht auszuschlief3en, dass der Effekt dem Einfluss einzelner
Aufgaben geschuldet ist.

Variable ,Strukturbestimmung (STR)“

Zusatzlich zu den hier aufgefiihrten Strukturmerkmalen wurden noch weitere Merkmale ko-
diert, und zwar: Operator-Skopus-Strukturen, Apokoinu-Strukturen, Konstruktionsiibernah-
men, Expansionen, abhdngige Verbzweit-Konstruktionen, urspriingliche Subjunktionen mit
Verbzweitstellung, Dativ-Possessiv-Konstruktionen und Wiederaufnahmen. Fiir diese Falle
lagen jedoch nach Abschluss der Kodierung entweder zu wenige Falle vor,um damit Analy-
sen durchzufiihren, oder die durchgefiihrten Analysen ergaben keinerlei Ergebnis. Dies kann
u. U. auch auf Ungenauigkeiten bei der Kodierung zurlickgefuihrt werden. Berichtet werden
deshalb nur die Merkmale, die zumindest einen geringen Effekt auf die Schwierigkeit haben:
-Referenz-Aussage-Strukturen (STR1)" Ellipsen (STR2)", ,Anakoluthe (STR4)", ,Adjazenzstruk-
turen (STR3)",,Nahezeichen (STR5)“ und ,Verberststellung (STR6)".

Je hoher die Anteile der Strukturtypen ,Referenz-Aussage-Strukturen (STR1)",Ellipsen (STR2)"
und ,Adjazenzstrukturen (STR3)“in den Stimuli sind, desto schwieriger sind die Items und der
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Stimulus. Das Merkmal ,Ellipsen (STR2)“ liefert auf Item- und Aufgabenebene signifikante
Ergebnisse (p < 0.10), bewegt sich hinsichtlich seiner Varianzaufklarung jedoch im kleinen
bzw. mittleren Bereich (STR2: 5% auf Itemebene, 11% auf Aufgabenebene). Die Korrelation
mit der Item- bzw. mit der Aufgabenschwierigkeit betragt 0.15 bzw. 0.21. Fir das Merkmal
~2Adjazenzstrukturen (STR3)“ wurde nur auf Itemebene ein signifikantes (p < 0.10) Ergebnis
erhalten, wobei die Variable kaum mit der Schwierigkeit korreliert und mit 2% auf Iltemebene
bzw. 4% auf Aufgabenebene auch kaum an der Varianzaufklarung beteiligt ist. Das Merkmal
-Referenz-Aussage-Strukturen (STR1)" zeigt bei den Analysen mit dem Gesamtdatensatz kei-
nen Einfluss auf die Schwierigkeit auf Item- bzw. Aufgabenebene. Tabelle 1V-2.1.1.1g.,Anhang G
fasst die beschriebenen Ergebnisse zusammen.

Im Fall der Merkmale ,Verberststellung (STR6)",,Anakoluthe (STR4)“und ,Nahezeichen (STR5)*
ergaben die Analysen umgekehrte Ergebnisse: Hohere Anteile der jeweiligen Merkmale in
den Stimuli tendieren dazu, mit einfacheren Items bzw. Stimuli zusammenzuhangen. Dieser
Effekt ist fur alle drei Variablen nicht signifikant, deshalb ist bei diesen drei Variablen hdchs-
tens von einem tendenziellen Zusammenhang zu sprechen. Er ist auf Itemebene nur sehr
schwach, auf Aufgabenebene aber etwas deutlicher zu beobachten. Die Ergebnisse der Korre-
lationsanalysen liegen fiir das Merkmal ,Anakoluthe (STR4)“ auf Itemebene bei -0.12 und auf
Aufgabenebene bei-0.32.Je mehr Anakoluthe in einem Stimulus vorkommen, desto einfacher
sind Items und Stimulus. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1h.,Anhang G)

Die dargestellten Variablen sind alles Merkmale gesprochener Sprache. Ein weiteres Merk-
mal gesprochener Sprache bzw. Diskursen ist haufig eine erhohte Sprechgeschwindigkeit im
Vergleich zu vorgelesenen Texten. Die Analysen werden aus diesem Grund fiir einen Teil des
Datensatzes wiederholt, der durch eine erhohte Sprechgeschwindigkeit gekennzeichnet ist
(vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1i.,Anhang G).

Die Variable ,Referenz-Aussage-Strukturen (STR1)“ zeigt bei den Analysen mit dem einge-
schrankten Datensatz einen leichten Effekt, der aber weder auf Item- noch auf Aufgabenebene
signifikant ist. Je mehr Referenz-Aussage-Strukturen in einem Stimulus vorkommen, desto
einfacher sind die Items und der Stimulus. Die Variable deckt auf Aufgabenebene lediglich 2%
Varianz auf und das Ergebnis hat nur einen kleinen praktischen Effekt (d = 0.12 bzw. 0.33). Die
Partialkorrelation fur diese Variable mit der Aufgabenschwierigkeit steigt auf -0.42 bzw. auf
-0.22 auf Itemebene, werden die Variablen ,Relationstyp: Spezifizierung (REL3)",,Deixis (DEI)*
und ,Hintergrundwissen (WEL)“ kontrolliert.

Die Ergebnisse der Analysen mit den Variablen ,Ellipsen (STR2)" und ,Adjazenzstrukturen
(STR3)“replizieren quasi die Ergebnisse, die nach den Analysen mit dem gesamten Datensatz
erhalten wurde.Je mehr Ellipsen bzw. Adjazenzstrukturen in einem Stimulus vorkommen, des-
to schwieriger sind Items und Stimulus. Die Varianzaufklarung fallt hier auf Aufgabenebene
etwas hoher aus als bei den vorhergehenden Analysen (13% vs. 11% fur STR2 und 8% vs.
4% fur STR3), was aber mit der geringeren Fallzahlbelegung zusammenhdngen kann. Die
Variable STR2 korreliert etwas mit der Aufgabenschwierigkeit, fir die Variable STR3 sinkt die
Korrelation im Vergleich zum Ergebnis, das mit dem gesamten Datensatz erhalten wurde.
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Die Ergebnisse sind nur auf Itemebene signifikant (p < 0.10).

Die Partialkorrelation fiir die Variable STR2 mit der Aufgabenschwierigkeit betragt bei Kon-
trolle der Variablen ,Inhaltsworter (IWH)", Worthaufigkeit (GWS)“ und ,Schlussfolgerungen/
Inferenzen (SFI)* 0.31. Auf Itemebene betragt sie 0.24. Fir die Variable STR3 liegt die Par-
tialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit bei -0.14, die Partialkorrelation mit der Item-
schwierigkeit liegt bei 0.13. Kontrolliert wurden die Variablen ,Worthaufigkeit (GWS)",,Relati-
onstyp: Spezifizierung (REL3)“ und ,Relationstyp: Ziel/Bedingung (REL6)"

Insgesamt haben die Merkmale ,Verberststellung (STR6)", ,Anakoluthe (STR4)“ und ,Nahezei-
chen (STR5)“ einen groBReren Effekt auf Aufgabenebene als auf Itemebene. (vgl. Tabelle IV-
2.1.1.1j., Anhang G) Insbesondere der Einfluss der Variable STR5 wird mit dem gefilterten
Datensatz recht deutlich und druckt sich auch in einer starkeren Korrelation mit der Auf-
gabenschwierigkeit aus. Je mehr Nahezeichen in einem Stimulus vorkommen, desto einfa-
cher werden die Items und wird der Stimulus. Die Variable liefert auf Aufgabenebene 10%
Varianzaufklarung, wenn auch das Ergebnis nicht statistisch signifikant ist (p > 0.10). Die
Effektstarke liegt auf Aufgabenebene mit d = 0.77 recht hoch. Kontrolliert man bei der Be-
rechnung der Partialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit die Variablen ,Relationstyp:
Antwort (REL2)",,Referenzen (REF)“ und ,Anzahl der Propositionen (PRO)", ergibt sich ein Wert
von -0.44. Auf Itemebene liegt die Partialkorrelation bei -0.05. Die Variable STR5 hat fiir sich
genommen also einen Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit, wohingegen ihr Einfluss auf
die ltemschwierigkeit zu vernachlassigen ist.

Das Merkmal ,Anakoluthe (STR4)“ zeigte mit dem Gesamtdatensatz auf Itemebene keinen
Einfluss auf die Schwierigkeit, nun ist jedoch ein leichter Einfluss zu erkennen. Je mehr Ana-
koluthe im Stimulus vorkommen, desto einfacher sind die entsprechenden Items. AuBerungs-
abbriichen sind im Rahmen gesprochener Sprache haufig und stellen i. d. R. fiir den Zuhdorer
keine groRRere Schwierigkeit dar. Gleichzeitig wird in Stimuli mit vielen Abbriichen und Neu-
anfangen auch inhaltlich haufig weniger kommuniziert,was einen Einfluss auf die Schwierig-
keit der Items haben kann. Auf Aufgabenebene hat sich im Vergleich zu den vorhergehenden
Analysen wenig verandert. Die Variable korreliert nicht signifikant mit der Item- bzw. der
Aufgabenschwierigkeit. Kontrolliert man die Variablen ,Deixis (DEI)",,Negationen (NEG)“ und
,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB), die hoch (0.55,0.76 und 0.48) mit der Variable
STR4 korrelieren betragt die Partialkorrelation auf Aufgabenebene nur noch -0.02, auf ltem-
ebene 0.01.

Ein signifikanter Einfluss der Variable ,Verberststellung (STR6)" auf die Schwierigkeit (p< 010)
Lasst sich in diesem Analysedurchlauf nur noch auf Aufgabenebene feststellen. Korrelationen
mit der Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit liegen auch bei Berechnung der Partialkorrelation
kaum vor. Kontrolliert wurden die am hochsten mit der Variable STR6 korrelierenden Merk-
male ,Literarischer Stimulus (SLT)", ,Relationstyp: Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)“ und ,Ver-
ben (VER)". Die Partialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit betrdgt 0.03, mit der Item-
schwierigkeit -0.03.
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Bei den Einzelcodes der Variable STR haben nur die Merkmale ,Referenz-Aussage-Strukturen
(STR1)",,Ellipsen (STR2)“und ,Nahezeichen (STR5)“ einen Einfluss auf die Schwierigkeit. STR1
und STR2 korrelieren zwar sowohl mit der Item- als auch mit der Aufgabenschwierigkeit, de-
cken aber auf Aufgabenebene deutlich mehr Varianz auf. Merkmal STR5 korreliert nur mit der
Aufgabenschwierigkeit und deckt auf Aufgabenebene 10% Varianz auf.

Variable ,Rhetorische Mittel (RHE)”

Die Analysen zur Variable RHE ergeben, dass Items zu Stimuli umso schwieriger sind, je mehr
bildliche Darstellungsformen und Formen uneigentlichen Sprechens sie enthalten. Meta-
phern, Bilder und Redewendungen sowie Ironie, Ubertreibungen und Wortspiele erschwe-
ren das Verstdandnis eines Stimulus, da auf das tatsdchlich Gemeinte geschlossen werden
muss. Beide Merkmale (,Bildliche Darstellungsformen (RHE1)“und ,Uneigentliches Sprechen
(RHE2)) haben mit statistisch signifikanten Ergebnissen (p < 0.10) einen kleinen bzw. mitt-
leren Effekt auf die Varianzaufklarung (2% bzw. 10% fir RHE1 und 2% bzw. 7% fiir RHE2), es
liegen jedoch keine signifikanten Korrelationen mit der Iltem- oder der Aufgabenschwierigkeit
vor. Tabelle 1V-2.1.1.1k.,Anhang G stellt die Ergebnisse der Mittelwertsanalysen fiir die Merk-
male ,Bildliche Darstellungsformen® und ,Uneigentliches Sprechen® dar. Bei der Berechnung
der Partialkorrelationen wurden fiir RHE1 die Merkmale ,Schlussfolgerungen/Inferenzen
(SF)* und ,Hintergrundwissen (WEL)“ kontrolliert. Die Partialkorrelation auf Aufgabenebene
betragt 0.02, auf Itemebene -0.03. Fir die Variable RHE2 werden die Merkmale ,Wortzahl
(AWS)’, ,Referenzen (REF)“ und ,Anzahl der Propositionen (PRO)“ kontrolliert. Die Partialkorre-
lation auf Aufgabenebene belauft sich dann auf 0.17, auf Itemebene betragt sie -0.01.

Im Fall des Merkmals ,Neudeutsch/Anglizismen® (RHE3) fallen die Ergebnisse auf Item- bzw.
Aufgabenebene unterschiedlich aus: auf Itemebene hangen Stimuli mit einem hoheren An-
teil an neudeutschen Ausdriicken bzw. Anglizismen mit den einfacheren Items zusammen,
auf Aufgabenebene sind diese Stimuli jedoch schwieriger. Dieses Ergebnis ist jedoch weder
auf Item- noch auf Aufgabenebene signifikant (p > 0.10) und auch die Korrelationen mit der
Item- und der Aufgabenschwierigkeit fallen sehr gering und nicht signifikant aus (p > 0.10).
(vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1L,, Anhang G) Bei der Berechnung der Partialkorrelationen auf ltem-
und Aufgabenebene werden fiir RHE3 die Merkmale ,Anzahl der Sprecher (ASP)", ,Sprech-
geschwindigkeit (SGS)“ und ,Stimulusschwierigkeit (TSA)“ kontrolliert. Nach Kontrolle dieser
Einflussfaktoren betrdgt die Partialkorrelation fiir die Variable RHE3 auf Aufgabenebene 0.09,
auf Iltemebene 0.04.

Hohere Anteile des Merkmals ,Jugendsprache/Umgangssprache (RHE4)“ tendieren eher dazu,
dass Items zu diesen Stimuli leichter sind. Insgesamt muss jedoch darauf hingewiesen wer-
den, dass dieser Effekt nur sehr schwach und statistisch nicht signifikant ist (p > 0.10). Auch
Korrelationen mit der Item- bzw. der Aufgabenschwierigkeit sind kaum zu beobachten und
besitzen keine statistische Signifikanz (p > 0.10). (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1m.,Anhang G) Die Par-
tialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit betragt fur die Variable RHE4-0.09 und mit der
Itemschwierigkeit 0.04. Dabei wurden die Merkmale ,Nahezeichen (STR5)",,,Referenzen (REF)*
und ,Anzahl der Propositionen (PRO)“ kontrolliert.
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Insgesamt lasst sich kein Zusammenhang der Einzelcodes der Variable RHE mit der Schwie-
rigkeit feststellen. Nur das Merkmal ,Uneigentliches Sprechen (RHE2)“ korreliert leicht mit
der Aufgabenschwierigkeit.

Variable ,Deixis (DEI)“

Die Variable DEI beschreibt die prozentuale Auftretenshaufigkeit deiktischer Elemente in den
Stimuli. Da die Schiiler in der Testsituation nicht direkt an der Gesprachssituation beteiligt
sind, konnten fiir sie deiktische Ausdriicke eher Verstandnis erschwerend wirken. Die [tem-
und Aufgabenschwierigkeit tendiert dazu, mit hoherer Auftretenshaufigkeit deiktischer Ele-
mente (mehr als 10%) zu sinken. Auch die negativen Korrelationen mit der Item- und Aufga-
benschwierigkeit weisen — obwohl statistisch nicht signifikant - mit-0.05 und -0.15 auf diese
Tendenz. (vgl. Tabelle IV-2.1.1.1n.,Anhang G) Bei den Stimuli mit einem hohen Anteil an deik-
tischen Elementen handelt es sich moglicherweise um Stimuli, die noch andere Merkmale
gesprochener Sprache aufweisen, wie z. B. hohe Redundanz, und dadurch flr Zuhorer leichter
verstandlich sind als Stimuli, die auditiv prasentierte Texte sind und iberwiegend Merkmale
geschriebener Sprache besitzen. Die beschriebenen Ergebnisse sind statistisch nicht signi-
fikant und die Variable DEI hat nur einen geringen Anteil an der Varianzaufklarung. Bei der
Berechnung der Partialkorrelationen auf Item- und Aufgabenebene wurden die Merkmale
~LAnakoluthe (STR4)", ,Negationen (NEG)“ und ,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB)"
kontrolliert. Die Partialkorrelation der Variable DEI mit der Aufgabenschwierigkeit betragt
0.05, mit der Itemschwierigkeit -0.01.

Variable ,Wiederaufnahmen (WIE)“

Implizite und explizite Wiederaufnahmen wurden in Hinblick auf ihre prozentuale Auftre-
tenshaufigkeit im Stimulus kategorisiert und hinsichtlich ihres Einflusses auf die Item- und
die Stimulusschwierigkeit analysiert. Die Analysen ergeben, dass ein Stimulus mit vielen
Wiederaufnahmen die Informationsentnahme stark erschwert und deshalb zu einer erhoh-
ten Item- und Stimulusschwierigkeit beitragt. Das Ergebnis ist auf beiden Analyseebenen
statistisch signifikant und tragt mit 5% bzw. 25% mit einem mittleren bzw. starken Effekt zur
Varianzaufklarung bei. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.10., Anhang G) Auch fiir die Variable WIE wurden
Partialkorrelationen berechnet, wobei die Merkmale ,Deixis (DEI)“ und ,Schlussfolgerungen/
Inferenzen (INF)“ kontrolliert wurden. Auf Aufgabenebene ergibt sich ein Wert von 0.26, auf
Itemebene von 0.10.

Variable ,,Referenzen (REF)”

Tabelle 1V-2.1.1.1p., Anhang G verdeutlicht, dass die Ergebnisse fiir die Variable REF nicht
signifikant sind und die Variable auf Aufgabenebene keinen nachweisbaren Einfluss auf die
Aufgabenschwierigkeit hat. Auf ltemebene ist ein geringer Effekt zu beobachten: Je mehr
Referenzen in einem Stimulus vorkommen, desto einfacher sind die entsprechenden Items.

Der Einfluss der Variable REF auf die Itemschwierigkeit wird in einem nachsten Schritt nur
fur Stimuli untersucht sind, die in etwa gleich lang sind,um den Einfluss extremer Kirze oder
Lange auf die Schwierigkeit auszuschlieften. Ausgewahlt wurden dafiir die Stimuli,deren Lange
sich im Rahmen von 200 - 600 Wortern befindet. Im Aufgabenpool befinden sich Stimuli mit
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einer Bandbreite von 63 bis 1728 Wortern. Sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene
ist die Tendenz zu beobachten, dass die Schwierigkeit von Items und Stimuli umso geringer
ausfallt, je mehr Referenzbeziige in einem Stimulus gezahlt wurden. Dieses Ergebnis ist zwar
nach wie nicht statistisch signifikant, jedoch klart die Variable nun einen geringen Varianzan-
teil auf. (vgl. Tabelle IV-2.1.1.1q., Anhang G) Die Partialkorrelation mit der Aufgabenschwie-
rigkeit betragt -0.06, wobei der Einfluss der Variablen ,Ldnge in Minuten (LST)", ,Wortzahl
(AWS)“ und ,Anzahl der Propositionen (PRO)“ kontrolliert wurde. Auf Itemebene betrdgt die
Partialkorrelation bei Kontrolle derselben Merkmale -0.17.

Variable ,Negation (NEG)”

Die Variable NEG driickt aus, wie hoch der Anteil an Negationen in den Stimuli ist. Die Er-
gebnisse sind auf ltem-und Aufgabenebene nicht signifikant und nur sehr schwach. Ein hoher
Anteil Negationen hangt auf ltemebene mit einer hoheren Itemschwierigkeit zusammen, wo-
hingegen ein hoher Anteil Negationen auf Aufgabenebene mit einer niedrigeren ltemschwie-
rigkeit zusammenhangt. Die Varianzaufklarung betragt auf Aufgabenebene 4% und auch
Cohen’s d weist mit 0.12 auf einen leichten Effekt hin. Die Korrelationen der Variable mit der
Iltem- und der Aufgabenschwierigkeit liegen fir die ltemschwierigkeit jedoch nur bei 0.03
und fir die Aufgabenschwierigkeit bei -0.06. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.1r., Anhang G) Die Variable
korreliert hoch mit den Merkmalen ,Anakoluthe (STR4)“(0.76) und ,Substantive/Eigennamen/
Appellative (SUB)“ (-0.74), weshalb diese Variablen bei der Berechnung von Partialkorrelatio-
nen mit der Item- und Aufgabenschwierigkeit kontrolliert werden. Auf Aufgabenebene ergibt
sich dann ein Wert von 0.17, auf ltemebene von 0.12. Dieses Ergebnis ist zwar nur schwach
ausgepragt, jedoch insofern plausibel als das Verstandnis von Negationen mehr Arbeitsge-
dachtniskapazitat in Anspruch nimmt und dementsprechend das Verstandnis von Stimuli und
Items bei einem hoheren Anteil an Negationen schwieriger wird.

Variable ,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB)“

Stimuli mit einem hohen Anteil an Substantiven, Eigennamen und Appellativen weisen
schwierigere Items auf und sind auch selbst schwieriger zu verstehen. Die Ergebnisse zur Va-
riable SUB sind sowohl auf Item- als auch auf Stimulusebene signifikant und haben auf Auf-
gabenebene einen mittleren Effekt hinsichtlich der Varianzaufklarung. Die Variable korreliert
jedoch nicht signifikant (p > 0.10) mit der Item- und der Aufgabenschwierigkeit. (vgl. Tabelle
IV-2.1.1.1s., Anhang G) Die Partialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit liegt bei 0.08,
wobei die Variablen ,Inhaltsworter (IWH)', ,Worthadufigkeit (GWS)“ und ,Negationen (NEG)*
kontrolliert wurden. Auf ltemebene betrdgt sie 0.05.

Variable ,Verben (VER)“

Auch der Anteil der Verben in einem Stimulus hat einen ahnlichen Effekt: die entsprechenden
Items und Stimuli sind tendenziell schwieriger,wenn in einem Stimulus mehr als 15% Verben
vorkommen. Im Gegensatz zur Variable SUB sind die Ergebnisse der Analysen mit der Variable
VER jedoch nicht signifikant und tragen mit 2% bzw. 3% auch kaum zur Varianzaufklarung bei.
(vgl. Tabelle IV-2.1.1.1t.,Anhang G) Die Korrelationen mit der Item- bzw. Aufgabenschwierig-
keit liegen bei -0.06 bzw.-0.10, wobei in beiden Fallen p > 0.10 ausfallt. Bei der Berechnung
der Partialkorrelation wurden die Merkmale ,Inhaltsworter (IWH)", Worthaufigkeit (GWS)“und



205

,Lange der Propositionen (MLP)“ kontrolliert. Dabei ergab sich eine Partialkorrelation mit der
Aufgabenschwierigkeit von r > 0.01, mit der Itemschwierigkeit liegt sie bei -0.07.

2.1.1.2. Merkmalsgruppe Il: Prasentationsmerkmale

Variable ,Léiinge in Minuten (LST)“

Die Lange der Stimuli wurde in drei Kategorien zusammengefasst (vgl. Tabelle IV-2.1.1.2a.,
Anhang G). Die langeren Stimuli hangen mit den deutlich schwierigeren Items zusammen.
Dies kann mit der erhohten Inanspruchnahme des Arbeitsgedachtnisses zu tun haben, aber
auch damit, dass zu langeren, komplexeren Stimuli tatsachlich haufig auch schwierigere
Items existieren, die starker kognitive Fahigkeiten wie ,zusammenfassen’, ,libertragen” oder
~interpretieren” erfordern. Auf Aufgabenebene sind Stimuli mittlerer Ldnge am leichtesten.
Dies kann zum einen mit den zu den Stimuli gehdrenden Items zusammenhangen, zum an-
deren aber auch daran liegen, dass die Schiiler oft eine gewisse Zeit zum Einhdren und zum
Aufmerksamkeitfokussieren bendtigen. Bei sehr kurzen Stimuli kann es passieren, dass die
Beitrage bereits abgespielt sind, wahrend die Schiiler sich noch auf die neue Zuhdrsituation
einstellen.

Da die Variable LST hoch mit den Variablen ,Wortzahl (AWS)’, ,Referenzen (REF)“ und ,Anteil
der Propositionen (PRW)“ korreliert, werden diese Merkmale bei der Berechnung einer Par-
tialkorrelation kontrolliert. Die Partialkorrelation LST mit der Stimulusschwierigkeit betragt
-0.11, mit der Itemschwierigkeit 0.05. Die Variable LST scheint fiir sich genommen bei insge-
samt nicht signifikanten Analyseergebnissen kaum Einfluss auf die Schwierigkeit zu haben.

Variable ,Wortzahl (AWS)*“

Die Ergebnisse auf Item- und auf Stimulusebene zeigen, dass sehr lange Stimuli dazu fuhren,
dass sowohl die dazugehdrigen Items als auch der Stimulus schwieriger sind. (vgl. Tabelle IV-
2.1.1.2b., Anhang G) Dieses Ergebnis kann damit begriindet sein, dass Ermiidungseffekte bei
den Schiilern auftreten. Meist werden zu langen Stimuli auch viele Items prasentiert, sodass
die Schuler bei langen Stimuli aus Zeitmangel nicht alle Items beantworten, was ebenfalls
zu einer erhohten Aufgabenschwierigkeit fihrt. Am leichtesten sind die Items und die Stimuli
wenn Stimuli mit mittlerer Lange (400 - 600 Worter) vorliegen. Dieses Ergebnis ist auf lteme-
bene signifikant, die Variable AWS hat auf Itemebene jedoch nur einen kleinen Anteil an der
Varianzaufklarung. Aufgrund der geringen Stichprobengrofe auf Aufgabenebene ist nicht aus-
zuschlieRRen, dass das Ergebnis von einzelnen Aufgaben abhangt. Die um die Variablen ,Lange
in Minuten (LST)",,,Referenzen (REF)“ und ,Anzahl der Propositionen (PRO)“ kontrollierte Par-
tialkorrelation mit der Stimulusschwierigkeit beldauft sich auf 0.13, die Partialkorrelation mit
der Itemschwierigkeit betragt nur noch 0.02.

Variable ,Anzahl der Sprecher (ASP)*

Aufgaben mit mehr als drei Sprechern sind deutlich schwieriger als Aufgaben mit zwei oder
drei Sprechern (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.2c., Anhang G). Dieser Befund erstaunt insofern, als die
Sprecher auch in Fallen, in denen mehr als drei auftauchen, nicht in einer Runde miteinander
sprechen, sondern vielmehr nacheinander befragt werden. Allerdings handelt es sich bei diesen
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Stimuli auch i.d.R.um langere Horbeitrage, sodass ein Ermiidungseffekt fir die erhdhte ltem-
schwierigkeit verantwortlich sein konnte. Die Befunde dhneln sich auf Item- und auf Stimulu-
sebene und sind auf Iltemebene signifikant. Durch die Kontrolle der Merkmale ,Rela-tionstyp:
Antwort (REL2)“ und ,Rhetorische Mittel: Uneigentliches Sprechen (RHE3)" ergibt sich eine
Partialkorrelation auf Aufgabenebene von 0.39 und von 0.18 auf Itemebene.

Variable ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)*

Je schneller ein Stimulus gesprochen wird, desto einfacher ist er und sind die entsprechenden
Items (vgl. Tabelle IV-2.1.1.2d., Anhang G). Je schneller einer der hier betrachteten Stimuli
jedoch gesprochen wird, desto mehr Merkmale gesprochener Sprache hat er i. d. R. Bei den
schnell gesprochenen Stimuli handelt es sich meist um Gesprache, die bestimmte Aspekte
wiederholt behandeln und in denen neue Informationen nur in gréReren Abstanden auftre-
ten. Gerade die Stimuli sind jedoch besonders sorgfaltig und langsam gesprochen, die auf
einer schriftlichen Grundlage basieren und Vorlesungscharakter haben. Es handelt sich dabei
auch um inhaltlich schwierigere Stimuli. Eine Analyse der Korrelation des Merkmals SGS mit
der Item-und der Aufgabenschwierigkeit ergab nur fur die ltemschwierigkeit ein signifikantes
Ergebnis (p < 0.10) und insgesamt eher geringe Korrelationen (-0.17 mit der ltemschwierig-
keit und -0.27 mit der Aufgabenschwierigkeit).

Da anzunehmen ist, dass die Lange der Stimuli einen Effekt auf den Einfluss der Sprechge-
schwindigkeit auf die Schwierigkeit hat, werden die Analysen nur fir die Stimuli wiederholt,
die in einem Bereich von 200 - 600 Wortern liegen. Die Ergebnisse sind in Tabelle IV-2.1.1.2e.,
Anhang G dargestellt. Extrem lange und extrem kurze Stimuli sollen von den Analysen ausge-
schlossen werden. Die Korrelation mit der Aufgabenschwierigkeit betragt nun bei einem nicht
signifikanten Ergebnis -0.41 und weist auf einen mittleren Einfluss der Variable hin. Dies wird
auch durch Cohen’s d von 0.53 bestatigt. Die Varianzaufklarung der Variable SGS liegt bei 7%.
Die Partialkorrelation fiir diese Variable (kontrolliert um die Merkmale ,Inhaltswérter (IWH)*
und ,Akzent/Dialekt/Aussprache (AST)“ betragt auf Aufgabenebene nun sogar -0.64 und auf
Itemebene -0.34. Die Variable scheint also einen relativ starken Einfluss auf die Schwierigkeit
zu haben.

Variable ,Akzent/Dialekt/Aussprache (AST)“

Stimuli, die in Standardsprache gesprochen sind, sind tendenziell am Einfachsten zu verste-
hen (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.2f., Anhang G). Auch die entsprechenden ltems tendieren dazu ein-
facher zu sein als bei Stimuli, die mit leichtem oder starkem regionalen Dialekt gesprochen
sind.Zwei Stimuli weisen auch Teile auslandischen Akzents auf. Interessanterweise sind diese
Stimuli besonders leicht zu verstehen und hangen auch mit den einfachsten ltems zusammen.
Dies kann daran liegen, dass diese Stimuli auch besonders langsam gesprochen sind und
generell einfache Fragen dazu gestellt wurden. Die Ergebnisse auf beiden Analyseebenen
sind statistisch nicht signifikant und tragen auch kaum zur Varianzaufklarung bei. Die Variable
AST korreliert mit den Variablen ,Inhaltsworter (IWH) (-0.53), ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)*
(0.52) und ,Literarischer Stimulus (SLT)“ (0.50). Bei der Berechnung der Partialkorrelation auf
Item- und auf Aufgabenebene werden diese Variablen deshalb kontrolliert. Die Partialkorre-
lation auf Aufgabenebene betragt 0.09 und auf Itemebene -0.01.
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Variable ,Anzahl der Stimulusprdisentationen (AHO)“

Mittelwertsanalysen und Korrelationsanalysen mit der Variable AHO zeigen, dass mehrma-
liges Vorspielen die Aufgabenschwierigkeit deutlich senkt (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.2g., Anhang G).
Dies hangt u. U. damit zusammen, dass die mentale Reprasentation des Stimulus und die
gegebenen Antworten Uberprift und ggf. korrigiert werden konnen. Die Varianzaufklarung
der Variable AHO ist sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene nicht signifikant. Auch
die Ergebnisse der Korrelationsanalysen mit der Item- und der Aufgabenschwierigkeit sind in
beiden Fallen nicht signifikant und fallen sehr gering aus. Die um die Variablen ,Rhetorische
Mittel: Bildliche Darstellungsformen (RHE1)“ und ,Stimulusschwierigkeit (TSA)“ kontrollierte
Partialkorrelation betragt -0.30 auf Aufgabenebene und -0.12 auf Itemebene und liegt damit
deutlich hoher als die urspriinglich erhaltenen Werte.

2.1.1.3. Merkmalsgruppe llI: Inhaltlich-thematische Merkmale

Variable ,Literarischer Stimulus (SLT)*

Die Analysen mit der Variable SLT ergaben auf beiden Analyseebenen sowohl ein statistisch
signifikantes Ergebnis als auch einen deutlich praktisch relevanten Effekt (vgl. Tabelle IV-
2.1.1.2h., Anhang G). Die Varianzaufklarung betragt auf Itemebene jedoch nur 1%, auf Auf-
gabenebene immerhin 10%. Das Ergebnis besagt, dass literarische Stimuli deutlich einfacher
sind als nicht-literarische Stimuli. Dies kann zum einen an der Auswahl liegen (es liegen nur
funf literarische Stimuli vor),zum anderen ware aber auch der Einfluss anderer Aspekte, wie
der Lange denkbar. Die Korrelationen mit der Item- und der Aufgabenschwierigkeit sind eher
gering (0.12 und 0.31).

Um den Einfluss der Lange auszuschlieRen, werden die Analysen nur flr die Stimuli wie-
derholt, die sich in einem Bereich von 200 - 600 Wortern bewegen. Die Ergebnisse sind in
Tabelle IV-2.1.1.2i., Anhang G dargestellt. Sie unterscheiden sich kaum von denen mit dem
gesamten Datensatz, lassen die beschriebenen Tendenzen jedoch noch deutlicher erkennen.
Literarische Stimuli und die ltems dazu sind deutlich einfacher als die eingesetzten nichtlite-
rarischen Stimuli und Items. Auch die Korrelationen mit der [tem- und Aufgabenschwierigkeit
fallen mit dem gefilterten Datensatz etwas hoher aus (0.16 und 0.38),auch wenn sie nach wie
vor, insbesondere auf Itemebene, eher gering sind. Die Partialkorrelation auf Aufgabenebene,
bei der die Variablen ,Inhaltsworter (IWH)", ,Worthaufigkeit (GWS)“ und ,Verben (VER)" kontrol-
liert werden, belduft sich auf 0.39. Auf Itemebene ergibt sich ein Wert von 0.15.

Variable ,Horkontext (HKO)“

Die Ergebnisse zur Variable HKO sind in Teilen nicht erwartungskonform. Die Stimuli, die die
meisten Merkmale geschriebener Sprache aufweisen (wie vorgetragene Lyrik/Prosa und Hor-
spiele) zahlen sowohl zu den schwierigsten (grau unterlegt) als auch zu den einfachsten (fett
gedruckt) Stimuli (vgl. Tabelle IV-2.1.1.2j., Anhang G). Erklarbar wird dies durch die geringe
Fallzahl der jeweils beriicksichtigten Stimuli. Einzelne sehr schwierige oder sehr leichte Auf-
gaben haben so einen starken Einfluss auf das Gesamtergebnis. Insgesamt ist das Ergebnis
auf Itemebene jedoch signifikant (p < 0.10) und tragt mit 8% bzw. 30% auch stark zur Varianz-
aufklarung bei. Die Korrelation mit der Aufgabenschwierigkeit betragt -0.39 und erhdht sich
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auf-0.50,wird um die Variablen ,Rhetorische Mittel: Jugendsprache/Umgangssprache (RHE4)",
,Nahezeichen (STR5)“ und ,Referenzen (REF) kontrolliert. Der Horkontext spielt also fiir sich
genommen eine wichtige Rolle fiir die Aufgabenschwierigkeit. Auf Itemebene betragt die
Partialkorrelation bei Kontrolle dieser Variablen -0.23.

Variable , Stimulusfunktion (TFU)“

Uberwiegend instruktive/appellative/informierende Stimuli, wie persénliche Anordnungen,
Kurzdefinitionen oder Zusammenfassungen, sowie iberwiegend beschreibende/erzdhlende
Stimuli, wie Geschichten, impressionistische Beschreibungen oder Berichte, tendieren bei ei-
nem insgesamt nicht signifikanten Ergebnis dazu, einfacher als vorwiegend argumentative/
erklarende Stimuli zu sein (vgl. Tabelle IV-2.1.1.2k., Anhang G). Die Grenzen zwischen diesen
Stimulusfunktionen sind nicht immer trennscharf, die beschriebene Tendenz ist jedoch relativ
deutlich zu beobachten. Das Ergebnis wird allerdings auf Itemebene generell und auf Aufga-
benebene insbesondere bei Code 2 durch eine relativ hohe Streuung der Werte relativiert.
Auch die z. T. recht geringe Fallzahlbelegung auf Aufgabenebene bei Code 2 und 4 lasst
eine Verallgemeinerung der Ergebnisse nicht zu. Die Variable TFU leistet einen geringen bzw.
mittleren Beitrag zur Varianzaufklarung, korreliert jedoch gering mit der Schwierigkeit auf
Item- und auf Aufgabenebene. Die Partialkorrelation auf Aufgabenebene betragt 0.24, wobei
die Variablen ,Rhetorische Mittel: Bildliche Darstellungsformen (RHE1)", ,Rhetorische Mittel:
Uneigentliches Sprechen (RHE2)“ und ,Ldnge der Propositionen (MLP)“ kontrolliert wurden.
Auf Itemebene betragt die Partialkorrelation bei Kontrolle der gleichen Merkmale -0.09.

Variable ,Thema (THE)“

Die Variable THE gibt Aufschluss dartiber,welche Themen mit eher leichten oder eher schwie-
rigen Aufgaben zusammenhangen (vgl. Tabelle IV-2.1.1.21L.,Anhang G). Die Fallzahl pro Thema
ist mit 1-5 sehr gering, sodass diese Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren sind. Eher einfach
sind Aufgaben zu den Themen ,Gesundheit und Hygiene®, ,Menschliche Beziehungen“ und
Jlagliches Leben” (fett markiert). Sehr schwierig ist die Aufgabe zum Thema ,Wohnen und
Umwelt” (grau hinterlegt). Die Variable leistet zwar sowohl auf Item- als auch auf Aufgabe-
nebene einen grofien Beitrag zur Varianzaufklarung, jedoch fallen die Korrelationen mit der
Item- bzw. der Aufgabenschwierigkeit sehr gering aus. Die um die Variablen ,Rhetorische Mit-
tel: Uneigentliches Sprechen (RHE2)", ,Referenzen (REF)“ und ,Anteil der Propositionen (PRW)“
kontrollierte Partialkorrelation belduft sich auf -0.05 auf Aufgabenebene und auf -0.13 auf
Itemebene.

Variable ,Hintergrundwissen (WEL)”

Die Variable WEL gibt an, ob Hintergrundwissen zum Verstandnis der Stimuli bendtigt wird.
Stimuli, bei denen Hintergrundwissen eine Rolle spielt, sind erwartungsgemaf} schwieriger
als Stimuli, die ohne Hintergrundwissen verstanden werden (vgl. Tabelle IV-2.1.1.2m.,Anhang G).
Im Fall der Variable WEL wird auf Aufgabenebene zwar 7% Varianz durch das Merkmal aufge-
klart, jedoch ist das Ergebnis nur auf Itemebene statistisch signifikant (p < 0.10).

Es ist anzunehmen, dass die Variable WEL mit der Variable ,Inhaltsworter (IWH)“ zusammen-
hangt, da Inhaltsworter i. d. R. auch die Worter sind, fur die ggf. Weltwissen bendtigt wird.
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Die Analysen werden aus diesem Grund fiir die Falle wiederholt, bei denen der Anteil an In-
haltswortern mindestens 45% betragt (IWH 2 45%). Die Ergebnisse sind in Tabelle IV-2.1.1.2n.,
Anhang G dargestellt. Die Ergebnisse fallen sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene
noch deutlicher aus:Je mehr Hintergrundwissen zum Verstandnis eines Stimulus benétigt wird,
desto schwieriger werden die Items und Stimuli. Bei den Analysen mit dem gefilterten Daten-
satz steigt die Varianzaufklarung der Variable WEL von 1% auf 3% auf Itemebene und von 7%
auf 8% auf Aufgabenebene. Die Analysen ergeben ein auf Itemebene signifikantes Ergeb-
nis (p < 0.10). Die Variable korreliert kaum mit der Itemschwierigkeit und leicht mit der Aufga-
benschwierigkeit, wobei nur die Korrelationen mit der Iltemschwierigkeit statistisch signifikant
sind (p < 0.10). Zusatzlich werden fiir die Variable WEL Partialkorrelationen mit der Item- und
der Aufgabenschwierigkeit berechnet, wobei die Merkmale ,Worthaufigkeit (GWS)", ,Substan-
tive/Eigennamen/Appellative (SUB)“ und ,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)* kontrolliert
werden. Auf Aufgabenebene ergibt sich so ein Wert von 0.06, auf Itemebene hat die Variable
keinen Einfluss auf die Schwierigkeit. Die Partialkorrelation geht hier gegen null (r < 0.01).

2.1.1.4. Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

Variable ,Relationstypen (REL)”

Die Ergebnisse der Analysen mit der Variable REL sind in Tabelle 1V-2.1.1.4a., Anhang G dar-
gestellt. Stimuli, die hohere Sprechanteile der Relationstypen ,Frage/Impuls/Themensetzung
(REL1)“ sind schwieriger zu verstehen. Dieses Ergebnis ist sowohl auf Item- als auch auf Auf-
gabenebene signifikant (p < 0.10) und deckt 3% bzw. 10% Varianz auf. Auch Cohen’s d weist
auf einen mittleren Effekt hin. Die Korrelation dieses Merkmals mit der Itemschwierigkeit
liegt bei 0.16 und mit der Stimulusschwierigkeit bei 0.32. Bei der Berechnung der Partialkor-
relation wurden fir die Variable REL1 die am hdchsten damit korrelierenden Merkmale ,,Adja-
zenzstrukturen (STR3)“und ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)“ kontrolliert. Auf Aufgabenebene
belauft sich die Partialkorrelation fur REL1 auf 0.23, auf Itemebene betragt sie 0.08.

Auf Itemebene hangt ein hoherer Anteil des Relationstyps ,Antwort (REL2)“ eher mit leichte-
ren Items zusammen. Auf Aufgabenebene ist kaum ein entsprechender Effekt zu beobachten.
Korrelationen mit diesem Typ sind jedoch weder mit der Item- noch der Aufgabenschwierig-
keit signifikant und fallen in beiden Fallen auch sehr gering aus (-0.03 bzw.-0.03). Fir die
Variable REL2 fand eine Kontrolle der Variablen ,Ndhezeichen (STR5)",,Referenzen (REF)“ und
»Anzahl der Propositionen (PRO)" bei der Berechnung der Partialkorrelation statt. Es ergab
sich auf Aufgabenebene ein Wert von 0.08, der nur etwas hoher als die unbereinigte Korrela-
tion ausfallt. Auf Itemebene geht die Partialkorrelation dagegen gegen null (r <-0.01).

Die Variablen ,Spezifizierung (REL3)“ und ,Ziel/Bedingung (REL6)” korrelieren nicht mit der
Schwierigkeit. Bei der Berechnung der Partialkorrelation wurde fir die Variable REL3 die
Merkmale ,Adjazenzstrukturen (STR3)",,Antwort (REL2)“ und ,Rhetorische Mittel: Jugendspra-
che/Umgangssprache (RHE4)“ kontrolliert. Die Partialkorrelation belduft sich auf Aufgabe-
nebene auf 0.06 und auf Itemebene auf 0.11. Fiir die Variable REL6 fand eine Kontrolle der
Variablen ,Stimulusfunktion (TFU)“ und ,Adjazenzstrukturen (STR3)"statt. Die daraus resultie-
rende Partialkorrelation betragt 0.01 auf Aufgabenebene und 0.06 auf Itemebene. Obwohl sie
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damit etwas hoher als die unkontrollierte Korrelation mit der Aufgaben-und der ltemschwie-
rigkeit ausfallt, ist kaum Einfluss der Variable REL6 auf die Schwierigkeit zu beobachten.

Die Typen ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)“ und ,Erkldarung/Beweis/Ursache (REL4)“ zeigen
die Tendenz, dass bei erhohter Auftretenshaufigkeit die Stimuli einfacher zu verstehen sind.
Jedoch weisen sowohl die Varianzaufklarung als auch die Effektstarke auf eher geringe Effek-
te hin. Das Merkmal ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)“ korreliert kaum mit der Item- und der
Aufgabenschwierigkeit (-0.03 bzw.-0.05). Der Zusammenhang ist nicht signifikant (p > 0.10).
Bei der Variable REL5 wurden zur Berechnung der Partialkorrelation die Merkmale ,Verberst-
stellung (STR6)",REL1 und REL4 kontrolliert. Die Partialkorrelation betragt auf Aufgabenebene
-0.10 und auf Itemebene -0.03.

Das Merkmal REL4 korreliert etwas hoher mit der Schwierigkeit auf Itemebene (-0.14) und
auf Aufgabenebene (-0.20).Je haufiger der Relationstyp ,Erklarung/Beweis/Ursache”in einem
Stimulus geratet wurde, desto einfacher sind Stimulus und Items. Das Ergebnis ist auf Iteme-
bene signifikant. Bei der Berechnung der Partialkorrelation wurden fiir die Variable REL4 die
Merkmale ,Lange der Propositionen (MLP)“ und REL5 kontrolliert. Die daraus resultierende
Partialkorrelation betragt auf Aufgabenebene -0.06 und auf Itemebene -0.07. Der Einfluss der
Variable REL4 auf die Schwierigkeit ist also sehr gering.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Einzelcodes der Variable REL bis auf die
Merkmale ,Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)“ und ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)
kaum Einfluss auf die Schwierigkeit sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene haben. Das
Merkmal REL1 korreliert auf Aufgabenebene immerhin mit 0.32 mit der Schwierigkeit und
deckt 10% Varianz auf,das Merkmal REL4 deckt 4% Varianz auf und korreliert mit 0.20 mit der
Aufgabenschwierigkeit.

Das Merkmal Relationstypen ist abhdangig von der Gesprachssituation. Es ist anzunehmen,
dass einige Subtypen dieser Variable starker in monologischen bzw. in dialogischen Ge-
sprachssituationen Verwendung finden. Da die Anzahl der Sprecher in den Stimuli einen Ein-
fluss auf die Variable REL haben konnte, werden die Analysen fur die Stimuli wiederholt, in
denen nur ein Sprecher vorkommt bzw. in denen nur zwei oder drei Sprecher vorkommen. Es
wird angenommen, dass einige Relationstypen dann ggf. einen deutlicheren Einfluss auf die
Schwierigkeit haben.

Analysen mit Stimuli mit nur einem Sprecher

Die Ergebnisse der Analysen mit monologischen Stimuli sind in Tabelle IV-2.1.1.4b., Anhang G
zu sehen. Im Fall des Relationstyps ,Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)“ kommt der Ein-
fluss der Variablen bei Stimuli mit nur einem Sprecher nun etwas deutlicher zum Vorschein.
Die Items und die Stimuli sind umso schwieriger, je mehr Sprechanteile im Stimulus dem
Relationstyp 1 zugeordnet werden konnen. Die Varianzaufklarung dieser Variablen liegt bei
7% auf Itemebene bzw. 15% auf Aufgabenebene und auch Cohen’s d weist mit Werten von
-0.55 und-0.79 auf einen mittleren bzw. starken Effekt hin. Die Variable korreliert mit 0.26 mit
der Itemschwierigkeit (p < 0.10). Auch mit der Aufgabenschwierigkeit lassen sich statistisch
signifikante (p < 0.10) Korrelationen von 0.32 beobachten.
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Der Einfluss der Variable ,Antwort (REL2)" zeigt einen schwachen Effekt auf Itemebene. Das
Merkmal korreliert mit -0.11 mit der Itemschwierigkeit, wobei das Ergebnis nicht signifikant
(p > 0.10) ist.

Die Variablen ,Spezifizierung (REL3)“ und ,Ziel/Bedingung (REL6)" zeigen keinen Einfluss auf
die Schwierigkeit. Insbesondere bei der Variable REL6 sind aufgrund der geringen Fallzahl-
belegung der Kategorien (4 Falle > 10% auf Itemebene und 1 Fall > 10% auf Aufgabenebene
bei insgesamt 158 bzw. 14 Fillen) jedoch kaum Aussagen uber den Einfluss der Variable auf
die Schwierigkeit moglich.

Flr die Variable ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)" sinkt der Zusammenhang mit Schwie-
rigkeit auf Stimulusebene. Die Varianzaufklarung liegt mit 3% auf ltem- und Aufgabenebene
im unteren Bereich und auch die Mittelwertsunterschiede der Schwierigkeiten haben sich
im Vergleich zum ersten Analysedurchlauf mit dem kompletten Datensatz kaum verandert.
Die Variable korreliert signifikant (p < 0.10), aber schwach negativ mit der Itemschwierigkeit
(0.17) und nicht signifikant (p > 0.10) mit der Aufgabenschwierigkeit (-0.17).

Das Ergebnis fiir die Variable ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)" zeigt fiir die Félle, bei denen
nur ein Sprecher im Stimulus erscheint, die folgende Tendenz: Je mehr Relationen des Typs
Reihenfolge oder Aufzahlung geratet wurden, desto einfacher sind die entsprechenden ltems
und der Stimulus. Die Variable REL5 hat nun eine Varianzaufklarung von 6% auf ltem-und von
17% auf Aufgabenebene, was Cohen’s d mit Werten von 0.48 und 0.83 bestatigt. Die Variable
korreliert mit einem Wert von -0.24 statistisch signifikant mit der Itemschwierigkeit (p < 0.10)
und nicht signifikant mit der Aufgabenschwierigkeit (p > 0.10; r =-0.41).

Analysen mit Stimuli mit zwei oder drei Sprechern

Tabelle 1V-2.1.1.4c., Anhang G gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Analysen mit
dialogischen Stimuli. Auf Aufgabenebene lagen bei den Analysen mit den Aufgaben, in denen
nur zwei oder drei Personen sprechen, nur noch sieben Falle vor. Die Variablen ,Frage/Impuls/
Themensetzung (REL1)“ und ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)“zeigen bei den dialogischen
Stimuli keinen Zusammenhang mit der Schwierigkeit.

Deutlicher als bei den Analysen mit dem gesamten Datensatz oder mit monologischen Sti-
muli wird bei dieser Wiederholung jedoch der Einfluss der Variable REL2 auf die ltem- und
die Stimulusschwierigkeit: Je mehr Stimulusanteile dem Relationstyp ,Antwort (REL2)" zuzu-
ordnen sind, desto einfacher werden die entsprechenden Items und der Stimulus. Die Variable
korreliert mit -0.16 signifikant (p < 0.10) mit der ltemschwierigkeit und mit -0.51 mit der Sti-
mulusschwierigkeit, wobei dieses Ergebnis nicht signifikant (p > 0.10) ist.

Ahnlich fallen auch die Analysen mit der Variable ,Spezifizierung (REL3)" aus. Sowohl auf
Item- als auch auf Aufgabenebene korreliert dieses Merkmal positiv mit der Schwierigkeit. Je
haufiger der Relationstyp ,Spezifizierung“also in einem Stimulus geratet wurde, desto schwie-
riger sind die entsprechenden Items. Das Ergebnis ist auf Itemebene signifikant (p < 0.10). Die
Variable tragt auf Itemebene 11% und auf Aufgabenebene 43% zur Varianzaufklarung bei.
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Die Variable ,Reihenfolge/Aufzahlung (REL5) korreliert auf Itemebene etwas geringer mit
der Schwierigkeit als bei den Analysen mit den monologischen Stimuli (r = 0.17), auf Aufga-
benebene hingegen etwas starker (r = 0.49). Der Zusammenhang dieses Relationstyps mit der
Schwierigkeit ist nun positiv. Hing die Variable REL5 bei den monologischen Stimuli noch
mit den einfacheren Items zusammen, so hangt dieses Merkmal bei den dialogischen Stimuli
eher mit einer hoheren Item- bzw. Stimulusschwierigkeit zusammen. Die Variable tragt auf
Aufgabenebene mit 24% zur Varianzaufklarung bei.

Die Variable ,Ziel/Bedingung (REL6)" zeigt bei den dialogischen Stimuli einen Effekt auf Auf-
gabenebene. Sie korreliert hier mit 0.29 mit der Schwierigkeit.

Tabelle IV-2.1.1.4d., Anhang G gibt einen Uberblick iiber die Zusammenhinge der einzelnen
Variablen mit der Item- bzw. der Stimulusschwierigkeit, bei den Analysen mit allen Stimuli,
nur den monologischen und nur den dialogischen Stimuli. Die Subvariablen des Merkmals
-Relationstyp“ korrelieren in ganz unterschiedlicher Weise mit der Schwierigkeit. Die Variab-
len ,Frage/Themensetzung/Impuls (REL1)“ und ,Erkldarung/Beweis/Ursache (REL4)“ korrelie-
ren bei den Analysen mit dem Gesamtdatensatz sowohl auf Item- als auch auf Stimulusebene
mit der Schwierigkeit. Hohere Anteile der Variable REL1 korrelieren eher mit schwierigeren
Items, hohere Anteile der Variable REL4 korrelieren eher mit einfacheren Items. Bei einer Wie-
derholung dieser Analysen nur mit monologischen Stimuli verstarkt sich das Ergebnis fur die
Variable REL1. Fiir die Variable REL4 fallt der Befund auf Itemebene geringfligig deutlicher
aus, auf Aufgabenebene geringfiigig schwacher. Einen deutlichen negativen Zusammenhang
mit der Schwierigkeit zeigt nun auch die Variable ,Reihenfolge/Aufzdhlung (REL5)". Bei den
Analysen nur mit dialogischen Stimuli kehrt sich der Zusammenhang der Variable REL5 ins
Positive. Bei dialogischen Stimuli korreliert dieses Merkmal eher mit schwierigeren Items,
wohingegen es bei monologischen Stimuli mit einfacheren Items korreliert. Bei den Stimuli
mit zwei oder drei Sprechern korrelieren auch die Variablen ,Antwort (REL2)“ und ,Spezifizie-
rung (REL3)“ mit der Schwierigkeit. Die Variable REL2 korreliert negativ mit der Schwierig-
keit, die Variable REL3 korreliert eher mit schwierigeren Items. Die Variable ,Ziel/Bedingung
(REL6)“ korreliert nur auf Aufgabenebene leicht mit der Schwierigkeit.

Variable ,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)“

Stimuli, bei denen zum Verstandnis mehr als 2% Schlussfolgerungen notwendig sind, fallen
sowohl durch erhohte Itemschwierigkeit als auch durch erhohte Aufgabenschwierigkeit auf
(vgl. Tabelle IV-2.1.1.4e.,Anhang G). Die Varianzaufklarung durch die Variable SFI bewegt sich
jedoch eher im niedrigen Bereich und das Ergebnis ist nur auf Itemebene signifikant. Cohen’s
d von -0.22 bzw.-0.40 weist auf eher geringe Bedeutsamkeit hin. Die Ergebnisse der Korre-
lationsanalysen mit der Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit sind nicht signifikant (p > 0.10)
und liegen bei 0.01 bzw. 0.08. Fiir die Berechnung von Partialkorrelationen der Variable mit
der Item- bzw. der Aufgabenschwierigkeit fand eine Kontrolle der Variablen ,Worthaufigkeit
(GWS)',Ellipsen (STR2)“und ,Anteil der Propositionen (PRW)“ statt. Die Partialkorrelation mit
der Aufgabenschwierigkeit betragt 0.15 und liegt damit deutlich iber dem unkontrollierten
Wert. Auf Itemebene ist kein Einfluss der Variable auf die Schwierigkeit zu beobachten. Die
Partialkorrelation fallt <-0.01 aus.
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Variablen ,,Anzahl Propositionen (PRO)“und ,Anteil der Propositionen (PRW)*

Analysen zur Variable ,Anzahl Propositionen (PRO)“ lassen erkennen, dass Stimuli mit einer
mittleren Propositionsdichte von 50 - 100 am einfachsten zu verstehen sind und diese auch
mit den einfachsten Items zusammenhdngen (vgl. Tabelle IV-2.1.1.4f., Anhang G). Wird ein
Stimulus langer und weist deshalb mehr Propositionen auf oder verfiigt er aufgrund seiner
Kiirze zwar insgesamt (iber weniger Propositionen, aber auch Uber eine héhere Propositi-
onsdichte, so steigt die Itemschwierigkeit. Die Variable leistet auf Iltemebene einen kleinen
Beitrag zur Varianzaufklarung, auf Aufgabenebene liegt ihr Beitrag mit 15% deutlich hoher.
Allerdings ist nur das Ergebnis auf Itemebene statistisch signifikant. Die Korrelationen mit der
Item- und der Aufgabenschwierigkeit sind insgesamt recht gering. Die Partialkorrelation geht
auf Aufgabenebene sogar gegen null (< 0.01), auf Itemebene betragt sie -0.03. Kontrolliert
wurden dabei die Variablen ,Lange in Minuten (LST), ,Wortzahl (AWS)“ und ,Referenzen (REF)".
Es handelt sich bei den vorher beobachteten Effekten also um eine Scheinkorrelation.

Um den Einfluss der Stimuluslange zu reduzieren und genauere Aussagen lber den Einfluss
der Propositionsdichte zu erhalten, werden die Analysen mit der Variable PRW wiederholt.
Dabei ergeben sich fiir Item- und Aufgabenebene gegenlaufige Ergebnisse, wie in Tabelle
IV-2.1.1.4q., Anhang G dargestellt. Je hoher der Anteil an Propositionen in einem Stimulus
ist,desto schwieriger sind die entsprechenden Items, desto einfacher sind jedoch die Stimuli.
Dies konnte dadurch zu erklaren sein, dass bei einem Stimulus mit vielen Informationen auch
nach diesen gefragt wird und die Schiiler zur Beantwortung der Items viele Informationen
gleichzeitig im Arbeitsgedachtnis halten missen. Zu beachten ist jedoch, dass die Variable
kaum mit der Schwierigkeit korreliert und zu hinterfragen ist,welchen Einfluss sie tatsachlich
hat. Nach Kontrolle der Variablen ,Verben (VER)", ,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)* und
,Lange der Propositionen (MLP)“ betragt die Partialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit
nur noch -0.02, mit der Itemschwierigkeit -0.01.

Variable ,Liinge der Propositionen (MLP)“

Die mittlere Lange der Propositionen hat keinen nennenswerten Einfluss auf die Item bzw.
Aufgabenschwierigkeit und korreliert nur mit 0.06 mit der Item- und 0.22 mit der Aufgaben-
schwierigkeit. (vgl. Tabelle 1V-2.1.1.4h.) Bei sehr langen Propositionen mit mehr als sieben
Wortern sind die Items deutlich schwieriger. Zu beachten ist dabei jedoch die geringe Fall-
zahlbelegung von Code 4. Der Beitrag der Variable zur Varianzaufklarung liegt mit 2% bzw.
10% im unteren bzw. mittleren Bereich. Fur die Berechnung von Partialkorrelationen wurden
die Merkmale ,Literarischer Stimulus (SLT)" und ,Verben (VER)" kontrolliert. Die Partialkorre-
lation mit der Aufgabenschwierigkeit betragt 0.18 mit der Itemschwierigkeit nur noch 0.01.

Auch bei einer Dichotomisierung der Variable tritt kein deutlicheres Ergebnis ein (vgl. Tabelle
IV-2.1.1.4i., Anhang G). Auf Itemebene scheint die Variable einen leichten Einfluss zu haben:
die schwierigeren Items stehen mit einer hoheren Propositionslange in Verbindung. Das Er-
gebnis ist jedoch statistisch nicht signifikant. Auf Aufgabenebene ist kein Effekt zu beobach-
ten und die Variable tragt weder auf ltem- noch auf Aufgabenebene zur Varianzaufklarung bei.
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Die Variable MLP hat gemaf der Faktorenanalyse einen gemeinsamen Faktor mit der Variable
LLiterarischer Stimulus (SLT)". Da angenommen wird, dass der Stimulustyp u. U. zusatzlichen
Einfluss auf die Schwierigkeit von Items und Stimuli haben kénnte, werden die Analysen
mit der dichotomen Variable MLP nur flr nicht-literarische Stimuli wiederholt (vgl. Tabelle
IV-2.1.1.4j., Anhang G). Die Analysen mit dem gefilterten Datensatz zeigen den Einfluss der
Variable auf Iltemebene deutlicher. Langere Propositionen hangen mit den einfacheren ltems
zusammen. Auf Aufgabenebene ist kein Effekt zu beobachten. Die Partialkorrelation mit der
Stimulusschwierigkeit liegt mit 0.26 etwas hoher als die einfache Korrelation. Auf ltemebene
betragt die Partialkorrelation der Variable MLP mit der Schwierigkeit 0.03. Kontrolliert wur-
den die Variablen ,Verben (VER)“ und ,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)*.

2.1.1.5. Merkmalsgruppe V: Globalurteil

Variable ,Stimulusschwierigkeit (TSA)“

Zu jedem ltem liegt eine wahrend der Itemerstellung gewonnene Einschatzung der Aufga-
benentwickler hinsichtlich der vermuteten Stimulusschwierigkeiten vor. Diese Einschatzung
entspricht recht gut den empirischen Aufgabenschwierigkeiten, wobei die Korrelationen
mit der Schwierigkeit auf Iltem- und auf Aufgabenebene eher gering ausfallen (vgl. Tabelle
IV2.1.1.5.,Anhang G). Das Ergebnis ist auch nur auf Itemebene fiir die Variable TSA signifikant.
Die Variable hat einen geringen Anteil an der Varianzaufkldrung. Bei der Berechnung der
Partialkorrelation wurden die Merkmale ,Neudeutsch/Anglizismen (RHE3), ,Anzahl der Sti-
mulusprasentationen (AHO)“ und ,Negationen (NEG)“ kontrolliert. Die Partialkorrelation mit
der Itemschwierigkeit betragt 0.11 und mit der Aufgabenschwierigkeit 0.12.

2.1.2. Mittelwertsvergleiche der Stimulusmerkmale aus dem Lehrerfragebogen

18 Stimuli wurden im Landervergleich 2009 mittels eines flinfstufigen bipolaren Fragebo-
gens von den Deutschlehrkraften der getesteten Klassen hinsichtlich unterschiedlicher Varia-
blen eingeschétzt. Tabelle IV-2.1.2a.,Anhang G gibt einen ersten Uberblick iiber das Ergebnis
der Ratings Uber alle Lehrkrdfte und alle Aufgaben hinweg. Bei der Einschatzung der Aufga-
ben haben nicht alle Lehrer alle Kategorien bearbeitet. Beispielsweise liegen fir die Variable
GEU deutlich weniger Einschatzungen vor als fir die Variable TON. Aufgrund des geringen
Missing-Anteils von hochstens 5.5% ist jedoch nicht von starken Verzerrungen aufgrund feh-
lender Daten auszugehen, sodass in allen folgenden Analysen nur mit den verfligbaren Daten
gearbeitet wird. Die folgenden Analysen werden nur auf Aufgabenebene durchgefiihrt.

Im Rahmen einer Reliabilitatsanalyse wurde zunachst ermittelt, wie viel Varianz durch die
einzelnen Variablen aufgedeckt wird, hinsichtlich ihrer Einschdtzung durch unterschiedliche
Lehrer (Spalte L,Lehrer), bei unterschiedlichen Aufgaben (Spalte A ,Aufgabe®) oder aufgrund
weiterer nicht bekannter Faktoren (Spalte F ,Sonstige Faktoren®). (vgl. Tabelle IV-2.1.2b.,
Anhang G) Dabei wird ein Varianzkomponentenmodell mit den beiden zufalligen Faktoren
LAufgabe“ und ,Lehrer” eingesetzt (Wirtz/Caspar, 2002) und es werden diese Varianzanteile
bestimmt.
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Zu winschen ist, dass ein groRtmadglicher Anteil systematischer Varianz durch die Aufgaben
aufgedeckt wird und nicht von einem (zufalligen oder unsystematischen) Ankreuzverhalten
der Lehrer oder unbekannten Faktoren abhangt. Eine hohe Varianzkomponente des Faktors
.Lehrers“indiziert, dass tiber die Ratings aller Aufgaben hinweg systematische Strenge-Milde-
Effekte bei Lehrern ausgepragt sind. Insgesamt fallen die Varianzkomponenten hinsichtlich
der Aufgaben und der Lehrer relativ gering aus. Dieser Effekt war bereits bei der Einschatzung
der Plausibilitat der Distraktoren (Variablen PDI und MPD) zu beobachten. Eine Varianzauf-
klarung von lber 30% durch die Aufgaben kann deshalb bereits als gutes Ergebnis zahlen.
Dabei entfallt beispielsweise bei der Variable ,Vertrautheit mit dem Thema (VTH)“ ein Vari-
anzanteil von 35.2% auf die Komponente ,Aufgabe’. Diese Mafzahl kann als Korrelation von
0.35 interpretiert werden, mit der zwei zufallig ausgewahlte Lehrer die Variable einer Aufgabe
beurteilen.

Besonders reliabel sind die grau unterlegten Variablen VTH, TON, AGU, WNL und WEH (siehe
Tabelle IV-2.1.2b.,Anhang G). Die fett markierten Variablen WAK und KOH erklaren durch die
Aufgaben kaum Varianz und erweisen sich damit als wenig reliabel. Diese Ergebnisse sollten
auch bei den weiteren Analysen beriicksichtigt werden.

Im Folgenden flief3en die einzelnen Kategorien des Fragebogens als dichotom kategorisierte
Variablen in die Analysen ein. Dargestellt werden die Mittelwerte aus allen Lehrereinschat-
zungen uber die 18 Aufgaben hinweg.

Variable ,Vertrautheit mit dem Thema (VTH)“

Bei dieser Variable schatzten die Lehrkrafte ein, wie vertraut die Schiiler mit dem Thema des
Stimulus waren. Bei sieben Stimuli wahlten die Lehrer im Mittel die Stufen 4 oder 5, bei elf
Stimuli wahlten die Lehrer im Mittel die Stufen 1 bis 3. Die entsprechenden Stimuli weisen
niedrigere Schwierigkeitswerte auf, wenn die Schiiler nach Einschatzung der Lehrkrafte mit
den Themen vertraut sind (vgl. Tabelle IV-2.1.2c.,Anhang G). Die Variable VTH korreliert stark
mit der Aufgabenschwierigkeit (0.44), wobei dieses Ergebnis statistisch signifikant ist (p <
0.10). Die Variable VTH erklart 12% Varianz und auch Cohen’s d von -0.68 zeigt die Bedeut-
samkeit.

Variablen ,Wortschatz ,abstrakt - konkret’ (WAK)“ und ,Wortschatz .fachspezifisch - alltéglich’ (WFA)“
Stimuli zu eher abstrakten und fachspezifischen Themen sind gemaf} den Erwartungen deut-
lich schwieriger als Stimuli zu konkreten und alltaglichen Themen. Beide Ergebnisse sind
statistisch signifikant (p < 0.10) und tragen mit 21% bzw. 16% stark zur Varianzaufklarung bei.
Die beiden Variablen korrelieren negativ mit der Aufgabenschwierigkeit (-0.47 fir WAK und
-0.55 fur WFA) und bestatigen die Resultate: Je konkreter bzw. alltaglicher der Wortschatz
eines Stimulus eingeschatzt wurde, desto einfacher ist der Stimulus. Die Ergebnisse der Kor-
relationsanalyse sind in beiden Fallen statistisch signifikant mit p < 0.10. Die Ergebnisse der
Mittelwertsanalysen sind in Tabelle 1V-2.1.2d.,Anhang G dargestellt.
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Variable ,Grammatik (GRA)“

Stimuli, die nach Einschatzung der Lehrkrafte eher einfache grammatische Strukturen aufwei-
sen, sind auch entsprechend den empirischen Aufgabenschwierigkeiten deutlich einfacher
(vgl. Tabelle IV-2.1.2e.,Anhang G). Die Variable GRA tragt mit 16% stark zur Varianzaufklarung
bei. Cohen’s d weist mit 0.91 auf einen starken praktischen Effekt. Die Korrelation mit der
Aufgabenschwierigkeit betragt -0.43 und ist statistisch signifikant (p < 0.10).

Variable ,Kohdrenz (KOH)“

Bei der Variable KOH ist nur eine schwache Tendenz zu erkennen: Je weniger koharent die
Stimuli sind, desto einfacher werden sie (vgl. Tabelle 1V-2.1.2f., Anhang G). Dieses Ergebnis ist
statistisch nicht signifikant (p > 0.10) und die Variable tragt mit 1% auch kaum zur Varianz-
aufklarung bei. Auch das Ergebnis einer Korrelationsanalyse ist statistisch nicht signifikant
(p > 0.10), die Korrelation mit der Aufgabenschwierigkeit liegt bei -0.12.

Variablen ,Gesamteindruck des Stimulus ,interessant - uninteressant’ (GIU)", ,Gesamteindruck des
Stimulus ,elegant - unbeholfen’ (GEU)“ und ,Gesamteindruck des Stimulus ,abwechslungsreich -
eintonig’ (GAE)“

Die Ergebnisse der Mittelwertsanalysen mit den Variablen GIU, GEU und GAE sind in Tabelle
IV-2.1.2g.,Anhang G dargestellt. Stimuli, die gemafl der Lehrereinschatzung eher interessant
sind (Variable GIU), sind einfacher als eher uninteressante Stimuli. Dieses Ergebnis ist plausi-
bel, da Zuhéren stark auf Prozessen der Aufmerksamkeitslenkung basiert. Zu hinterfragen ist
bei der Variable GIU jedoch, ob die von den Lehrern als interessant eingestuften Stimuli auch
von den Schiilern als eher interessant empfunden werden. Dieser Frage wird in Kapitel 1.3.1.
Einschdtzung der Stimuli durch die Schiiler nachgegangen. Die Variable GIU korreliert mit 0.56
mit der Aufgabenschwierigkeit, wobei dieses Ergebnis auch statistisch signifikant ist (p <
0.10). Die Varianzaufklarung dieser Variable betragt immerhin 15%. Bei der Einschatzung der
Stimuli auf den Polen ,elegant - unbeholfen® und ,abwechslungsreich - eintonig” (Variable
GEU) zeigt sich, dass Stimuli, die eher elegant und abwechslungsreich wirken, schwieriger
sind als Stimuli, die als eher unbeholfen und eintdnig eingestuft wurden. Es ist anzunehmen,
dass ein eleganter oder abwechslungsreicher Gesamteindruck auf einer raffinierten und kom-
plexen Machart der Stimuli basiert und es sich moglicherweise bei derartigen Stimuli auch
um insgesamt schwierigere Stimuli handelt, als Stimuli, bei denen erwartungsgemaf linear
Informationen gegeben werden und die dementsprechend als eintonig eingestuft werden. In
Prapilotierungen mit den Aufgaben zeigte sich auch, dass gerade Stimuli, die die Schuler an-
sprachen, zu schlechteren Leistungen bei der Itembeantwortung einschliefilich vielen nicht
beantworteten Items fiihrten, da hier das Horerlebnis im Vordergrund stand.

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen sind nur fur die Variable GAE signifikant (p < 0.10)
und weist hier auf einen positiven Zusammenhang der Variablen mit der Aufgabenschwierig-
keit hin (0.48). Die Korrelation der Variable GEU liegt bei-0.30. Beide Variablen haben mit 16%
(GEU) und 24% (GAE) einen grofien Anteil an der Varianzaufklarung.
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Variable ,Ton des Stimulus (TON)“

Eher personliche und gefiihlsbetonte Stimuli sind deutlich einfacher als eher unpersonliche
und sachliche Stimuli. Dieses Fazit wird auch durch die Korrelationsanalyse bestatigt
(r = 0.50), deren Ergebnis statistisch signifikant ist (p < 0.10). Die Variable TON hat mit 15%
einen grofen Anteil an der Varianzaufklarung. Die Ergebnisse der Mittelwertsanalysen sind in
Tabelle IV-2.1.2h.,Anhang G dargestellt.

Variablen ,Ausdrucksweise ,gewdhlt - umgangssprachlich’ (AGU)“und ,Ausdrucksweise ,komplex/
ausschweifend - einfach/knapp’ (AKE)“

Sehr umgangssprachliche bzw. einfache und knappe Stimuli sind einfacher als Stimuli, die
eher als gewahlt oder komplex und ausschweifend eingestuft wurden (vgl. Tabelle IV-2.1.2i.,
Anhang G). Das Ergebnis der Variable AGU ist statistisch signifikant (p < 0.10) und weist mit
39% einen sehr hohen Anteil an der Varianzaufklarung auf. Auch das Ergebnis der Korrela-
tionsanalyse der Variable AGU mit der Aufgabenschwierigkeit ist statistisch signifikant (p <
0.10) und bestatigt den dargestellten Befund (r =-0.45). Dagegen sind die Ergebnisse die Vari-
able AKE betreffend statistisch nicht signifikant (p > 0.10). Ihr Anteil an der Varianzaufklarung
liegt mit 2% im unteren Bereich. Die Korrelation mit der Aufgabenschwierigkeit betragt-0.31.

Variable ,Informationsebene (INF)*

Sehr spitzfindige und tiefgriindige Stimuli sind schwieriger zu verstehen als Stimuli, die als
offensichtlich und oberflachlich eingestuft wurden. Das Ergebnis ist statistisch signifikant
(p < 0.10) und tragt mit 20% stark zur Varianzaufkldarung bei. Eine Korrelationsanalyse ergab
kein signifikantes Ergebnis (p > 0.10) und eine Korrelation von -0.29. Die Ergebnisse werden
in Tabelle 1V-2.1.2j.,Anhang G gezeigt.

Variablen ,Wirkung des Stimulus ,regt zum Nachdenken an - regt zum Lachen an’ (WNL)“und
~Wirkung des Stimulus ,ernsthaft - humorvoll’ (WEH)*

Die Einschatzung der Wirkung hangt bei beiden Variablen mit den Stimulusschwierigkeiten
zusammen. Stimuli, die von den Lehrkraften als humorvoll empfunden wurden oder die zum
Lachen anregen, sind einfacher als Stimuli, die als eher ernsthaft oder als zum Nachdenken
anregend eingestuft wurden (vgl. Tabelle 1V-2.1.2k., Anhang G). Die Variablen haben mit 7%
(WNL) bzw. 17% (WEH) einen mittleren bis groRen Anteil an der Varianzaufklarung. Korrelati-
onen mit der Aufgabenschwierigkeit sind nur fir die Variable WEH signifikant (p < 0.10) und
liegen bei-0.32 (WNL) und -0.42 (WEH).

2.2. Itemmerkmale

2.2.1. Mittelwertsvergleiche der Iltemmerkmale

Um den Einfluss der unterschiedlichen Auspragungen der selektierten Variablen auf die Item-
schwierigkeit zu erfassen, wurden deskriptive Mittelwertsvergleiche durchgefiihrt. Bei den Ana-
lysen auf ltemebene finden auch Variablen Beachtung, die auf einer Stimulus-ltem-Interaktion
beruhen. Grundlage fiir die ltemschwierigkeiten ist immer die mittlere Schwierigkeit der ltems
aus dem HSA- und dem MSA-Design. Fir die Berechnung der Partialkorrelation werden die Dritt-
merkmale einbezogen, die mit dem zu untersuchenden Merkmal mindestens mit 0.3 korrelieren.
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2.2.1.1. Merkmalsgruppe I: ltemformat

Variable ,Itemformat (IFK)“ und ,Itemformat (IFA)“

Ein Vergleich in einer Kreuztabelle verdeutlicht (Tabelle IV-2.2.1.1a.),dass es sich bei der Vari-
able IFA im Wesentlichen um eine feinere Differenzierung der Variable IFK handelt. Multiple-
Choice-ltems (MC) und Richtig-Falsch-ltems (RF) werden vollstandig vom Code ,Geschlossen-
Ankreuzen (GA)", Reihenfolgeitems (RI) und Zuordnungsitems (Z0) vom Code ,Geschlossen
-Kodieren (GK)“und Offene Items (Ol) vom Code 1+ ,Antwort mit mehreren Codes” abgedeckt.
Bei den Halboffenen Items (HO) kommen hingegen beide Codes, 0/1 ,Einfache Antwort - 0/1
Kodierung® und 1+, zum Tragen. Dies ist darin begriindet, dass es auch fiir Items, bei denen
eine Kurzantwort verlangt wird (Code HO), Falle gibt, bei denen mehrere Losungsmaglichkei-
ten akzeptiert sein konnen.

Tabelle IV-2.2.1.1a.: Kreuztabelle - IFA/IFK

Code GA GK 0/1 1+ Gesamt
MC 87 0 0 0 87

RF 182 0 0 0 182

RI 0 5 0 0 5

Z0 0 4 0 0 4

HO 0 2 66 27 95

ol 0 0 0 11 11
Gesamt 269 11 66 38 384

Fir beide Variablen wurden die Haufigkeitswerte berechnet (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.1b., Anhang G).
Die Variable IFK klart insgesamt 13% Varianz auf. Iltems, bei denen die Mdglichkeit zur Ant-
wort stark gelenkt wird (Code GA), fallen den Schiilern dabei am leichtesten. Nicht erwar-
tungskonform verhalten sich jedoch Items des Typs GK. Auch bei ihnen werden die Antworten
der Schiler stark gelenkt, sie fallen jedoch relativ schwierig aus.Zu diesen Items gehdren For-
mate wie Reihenfolge oder Zuordnung. Dies kann daran liegen, dass bei diesen Items i.d.R.die
gesamte Antwort als falsch gewertet wird, wenn eine falsche Teilantwort gegeben wird, oder
die Antwortformate den Schilern unvertraut sind. Aufgrund der sehr geringen Fallzahl von 11
sollten diese Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden. Durch die genauere Differenzie-
rung bei Variable IFA wird 19% Varianz aufgeklart. Die Ergebnisse der Analysen bei Variable
IFK werden bestatigt. Ankreuz-Items (Code MC und RF) erweisen sich als am einfachsten zu
bearbeitendes Itemformat. Zuordnungsitems (ZO) und vor allem Reihenfolgeitems (RI) fallen
Uberraschend schwierig aus, wobei die geringen Fallzahlen zu berticksichtigen sind. Fir die
halboffenen (HO) und die offenen Items (Ol) ergibt sich ein erwartungskonformes Ergebnis.
Je freier die Schiiler in der Beantwortung eines Items sind, desto anspruchsvollere Leistungen
werden i.d. R. erwartet (z. B. interpretieren, Ubertragen, analysieren) und desto schwieriger ist
das Item.

In einem nachsten Schritt werden die Analysen fiir die einzelnen Codes der beiden Variablen
wiederholt, um zu prifen, ob ein bestimmtes Itemformat besonders grofen Einfluss auf die
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Schwierigkeit hat (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.1c., Anhang G). Dabei zeigt sich, dass insbesondere
das Itemformat ,Geschlossen - Ankreuzen® (IFK.GK) und das Itemformat ,Einfache Antwort -
0/1-Kodierung® (IFK.01) mit 13% bzw. 6% einen mittleren bzw. groRen Beitrag zur Varianzauf-
klarung leisten. Beide Formattypen korrelieren zudem signifikant mit der Itemschwierigkeit,
wobei im Fall des Formats ,Geschlossen - Ankreuzen® eine negative Korrelation vorliegt.

In einem nachsten Schritt wurden fiir die einzelnen Codes Partialkorrelationen berechnet, bei
denen der Einfluss weiterer hoch mit den Codes korrelierender Faktoren ausgeschlossen wird.
So wird bei dem Code ,Geschlossen - Ankreuzen®der Einfluss der Formattypen ,Einfache Ant-
wort - 0/1-Kodierung®,,Antwort mit mehreren Codes oder mit mehreren einfachen Variablen®
und ,Halboffen"kontrolliert, da die beiden Variablen hoch (mit-0.58,-0.53 und -0.68) mit dem
Code ,Geschlossen - Ankreuzen® korrelieren. Die so erhaltene Korrelation des Codes IFK.GA
mit der Itemschwierigkeit betragt -0.16.

Fiir die Variable ,Geschlossen - Kodieren® betragt die Korrelation mit der Variable ,Geschlos-
sen — Ankreuzen®-0.42. Rechnet man den Einfluss der Variable IFK.GA heraus, so verbleibt
fiir die Variable IFK.GK nur noch eine Korrelation mit der ltemschwierigkeit von 0.03. Fur die
beiden Variablen IFK.01 und IFK.1P wurde jeweils der Einfluss der Codes IFK.GA und IFA.HO
kontrolliert,da sie am hochsten (mit-0.57 und 0.56 bzw. mit-0.53 und 0.57) mit den Variablen
IFK.01 und IFK.1P korrelieren. Furr IFK.01 sind dann keine Korrelationen mehr zu beobachten.

Zusammenfassend wird durch die Berechnung der Partialkorrelationen fir die Einzelcodes
der Variable IFK deutlich, dass die einzelnen Formattypen an sich kaum Einfluss auf die
Itemschwierigkeit besitzen und untereinander stark korrelieren. Das Merkmal ,Formattyp*
beeinflusst die Itemschwierigkeit jedoch weitaus starker und tragt auch deutlich zur Varianz-
aufklarung bei.

Bei der Variable IFA weisen vor allem Items der Formattypen ,Richtig-Falsch®und ,Halboffen®
signifikante Korrelationen mit der Itemschwierigkeit auf und haben mit 10% bzw. 16% einen
starken Anteil an der Varianzaufklarung (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.1d., Anhang G). Im Wesentlichen
deckt sich dieses Ergebnis mit den Resultaten der Analysen mit der Variable IFK, da Richtig-
Falsch-Items eine Subgruppe des Formats ,Geschlossen — Ankreuzen® darstellen und Items,
die eine einfache Antwort im Sinne einer 0/1-Kodierung verlangen, i. d. R. vom Format ,Halb-
offen” erfasst werden.

Die um den Einfluss des Formattyps ,Richtig - Falsch“ (IFA.RF) kontrollierte Korrelation des
Codes ,Multiple-Choice-Item” (IFA.MC) mit der Itemschwierigkeit betragt-0.15 und fallt damit
héher aus, als die unkontrollierte Korrelation von 0.09. Im Gegensatz dazu geht die Korrela-
tion des Codes ,Halboffen” (IFA.HO) gegen null (< -0.01), wenn sie um den Einfluss der Codes
IFK.GA, IFK.01,IFK.1P und IFA.RF kontrolliert wird, alles Variablen, mit denen IFA.HO mit lber
0.5 korreliert. Die Partialkorrelation der Variable IFA.RF,die um den Einfluss der Codes IFA.MC
und IFA.HO bereinigt ist, betragt noch -0.24. Die Codes IFA.ZO, IFA.RI und IFA.OI korrelieren
insgesamt deutlich geringer mit anderen Variablen als die Codes IFA.MC, IFA.RF und IFA.HO.
Dies deutet darauf hin, dass diesen Codes tatsachlich stets etwas jeweils anderes zugrunde
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liegt und andere Fahigkeiten von den Itemformaten erfasst werden. Die um den Einfluss des
Codes IFK.GK bereinigten Partialkorrelationen von 0.06 fiir den Code IFA.ZO und von -0.03
fiir den Code IFA.RI sowie die Partialkorrelation von -0.01 fiir den Code IFA.OI (bereinigt um
IFK.1P) fallen jedoch insgesamt sehr gering aus.

Die Formate ,Multiple-Choice” und ,Richtig-Falsch® scheinen demnach einen gewissen Ein-
fluss auf die ltemschwierigkeit zu haben. Fir alle anderen Formate gilt jedoch, dass die Parti-
alkorrelationen eher darauf hinweisen, dass analog zur Variable IFK eher die gesamte Variable
IFA als ,Formatvariable” einen Einfluss auf die Schwierigkeit hat, als die einzelnen Format-
typen.

2.2.1.2. Merkmalsgruppe II: Merkmale der Itemprdsentation

Variable , Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)“

Um auszuschliefien, dass die Haufigkeit, mit der der Stimulus vorgespielt wird, einen unbe-
absichtigten Einfluss auf die Ergebnisse hat, werden die Analysen nur fir die Falle durchge-
fihrt,in denen der Stimulus einmal vorgespielt wird. Die ltemschwierigkeit ist dann deutlich
geringer, wenn die ltems erst nach dem Horen gelesen und bearbeitet werden konnen. Die
Prasentation und Aufnahme der Items wahrend des Horens stellt erhohte Anforderungen an
das Arbeitsgedachtnis, da durch die simultan ablaufenden Tatigkeiten des Zuhorens, Lesens
und Ausfiillens (Ankreuzens oder Schreibens) eine erhdhte Beanspruchung des Arbeitsge-
dachtnisses anfallt. Dieses Ergebnis ist statistisch signifikant und hat mit 6% einen mittleren
Anteil an der Varianzaufklarung. (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.2a., Anhang G) Die um den Einfluss des
Itemformats ,Einfache Antwort -0/1-Kodierung” (IFK.01) bereinigte Korrelation der Variable
ZIB mit der Itemschwierigkeit belauft sich auf-0.17.

Variable ,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)“

Die Anordnung der Items erfolgt nicht zufallig, sondern ist von testtheoretischen und didakti-
schen Entscheidungen geleitet. So wird i. d. R.zu Beginn jeder Aufgabe ein sehr leichtes Item
platziert, um den Schiilern den Einstieg in die Aufgabe zu erleichtern und sie nicht zu ent-
mutigen. Dieser Grundsatz spiegelt sich auch im Analyseergebnis wieder. Items, die eher zum
Schluss einer Aufgabe stehen, verlangen i. d. R. Transferleistungen oder eine Interpretation
oder Bewertung des Gehorten. Zum Teil reichen diese Items auch in andere Kompetenzberei-
che hinein und haben beispielsweise Uberschneidungen zum Kompetenzbereich Sprachrefle-
xion oder Schreiben. Diese zusatzlichen Anforderungen erhohen die Itemschwierigkeit. Zum
Zeitpunkt der Bearbeitung eines Items ab neunter Stelle tritt haufig aber auch Ermiidung bei
den Schilern ein. Die Variable PIA tragt nur mit 3% zur Varianzaufklarung bei und korreliert
leicht positiv mit der Iltemschwierigkeit (p < 0.10)(vgl. Tabelle 1V-2.2.1.2b., Anhang G). Fur die
Berechnung der Partialkorrelation wurden die Merkmale ,Hintergrundwissen (HGW)", ,Positi-
on der NI auf Stimulusebene: am Anfang (PST1)“ und ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)*
kontrolliert. Die Partialkorrelation mit der Itemschwierigkeit belduft sich dann auf 0.10.
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2.2.1.3. Merkmalsgruppe IlI: Merkmale von MC-Items
Der Einfluss der Variablen dieser Gruppe auf die Itemschwierigkeit wurde nur fiir MC-ltems
berechnet, da andere Itemformate nicht von den Variablen betroffen sind.

Variable ,Position des Attraktors im MC-Item (PMC)*“

Obwohl die Variable PMC nicht zur Varianzaufklarung beitragt, zeigt das Analyseergebnis ein
Absinken der Schwierigkeit von Code zu Code (vgl. Tabelle IV-2.2.1.3a.,Anhang G).Ein Attraktor
wird haufig erst dann als richtige Antwortmaglichkeit erkannt, wenn er mit den Distraktoren
verglichen wird. Aufgrund der Testsituation kann es jedoch vorkommen,dass die Schiiler nicht
alle Antwortoptionen griindlich lesen, wenn sie die richtige Antwort in einer friihen Positi-
on vermuten und deshalb ein sorgfaltiger Vergleich der Antwortoptionen nicht erfolgt. Eine
weitere Erklarung konnte sein, dass fiir eine Priifung des Attraktors aus einer friithen Position
mit den anderen Ankreuzoptionen, dessen Aktivhaltung im Arbeitsgedachtnis erfordert. Steht
der Attraktor jedoch an einer spateren Position, so ist es denkbar, dass die vorher stehenden
Distraktoren abhangig von ihrer Plausibilitat bereits verworfen wurden und nicht weiter im
Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden. Da die Variable PMC leicht mit den Variablen ANI
(r =-0.23) und PST1 (r = 0.21) korreliert (p > 0.1), wird die um diese beiden Variablen kontrol-
lierte Partialkorrelation berechnet. Sie ist mit -0.07 jedoch nach wie vor zu vernachlassigen.

Variablen ,GrofSte vorkommende Plausibilitdt der Distraktoren (PDI)“ und ,Mittlere Plausibilitcit
der Distraktoren (MPD)“

Items, bei denen der attraktivste Distraktor mit Code 4 bewertet wurde, sind fir die Schiiler
am schwierigsten zu lésen (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.3b., Anhang G). Erwartungsgemaf weisen
Items, bei denen alle Distraktoren unter Code 1 fallen, eine sehr geringe ltemschwierigkeit
auf. Die Itemschwierigkeiten fiir Items mit Distraktoren des Codes 2 und 3 unterscheiden
sich wie angenommen kaum voneinander. Das Ergebnis ist insgesamt signifikant und deckt
mit Eta? = 0.27 viel Varianz auf. Im Rahmen des Ratingprozesses dlirfte es bzgl. Code 1 und 3
Unscharfen gegeben haben und so ist auch das erzielte Ergebnis vorsichtig zu interpretieren.
Es erscheint erwartungswidrig, dass offensichtlich abwegige Distraktoraussagen schwieriger
sind als wenig plausible. Der Mittelwert beider Gruppen 1 und 3 zusammengefasst, betragt
0.94. Damit sind plausible Distraktoraussagen,die nicht im Stimulus vorkommen, schwieriger,als
nicht plausible bzw. offensichtlich abwegige Distraktoraussagen, die im Stimulus vorkommen.

Ein Ansteigen der Itemschwierigkeit mit zunehmender Code-Grdfie ist auch bei der Variable
MPD zu beobachten. Allerdings fallt das Ergebnis weniger deutlich aus. Dies spricht fur die
Uberlegung, dass nicht die durchschnittliche Attraktivitit der Distraktoren vom Attraktor ab-
lenkt, sondern i. d. R. einzelne besonders attraktive Distraktoren fiir eine Entscheidung den
Attraktor nicht anzukreuzen verantwortlich sind. Die Korrelation mit der ltemschwierigkeit
weist insbesondere bei der Variable PDI auf einen Einfluss dieses Merkmals auf die Schwie-
rigkeit hin. Die Partialkorrelationen liegen sogar noch héher bei 0.53 fir die Variable PDI und
-0.41 fir die Variable MPD. Kontrolliert wurden neben dem Einfluss der jeweils anderen Vari-
able (PDI bzw. MPD) noch die Merkmale ,Anforderungsbereich Items (AFB)“und ,ltemschwie-
rigkeit (SEA)". Dabei ist plausibel, dass zwischen der Variable PDI und der Schwierigkeit ein
positiver Zusammenhang besteht, da angenommen wird, dass der attraktivste Distraktor von
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der richtigen Losung ablenkt. Nicht erwartungsgemaf ist jedoch der negative Zusammen-
hang der Variable MPD mit der Schwierigkeit. Der Grund dafiir konnte darin liegen, dass eine
hohe gemittelte Plausibilitat nicht unbedingt auf eine hohe Plausibilitat eines einzelnen Dis-
traktors zurlickzufiihren sein muss, sondern auch durch mehrere mittlere Werte erreicht wor-
den sein kann. Bei Items, fiir die dieser Fall zutrifft, kann deshalb u. U. trotz hoherer mittlerer
Plausibilitat der Distraktoren der Attraktor ohne Schwierigkeiten zu erkennen sein. Insgesamt
eignen sich jedoch beide Variablen sehr gut zur Erklarung der Itemschwierigkeit.

In einem zweiten Schritt wird die absolute Rateriibereinstimmung der Einschatzungen von
Rater 1 mit Rater 2 ermittelt (vgl. Tabelle IV-2.2.1.3c., Anhang G). Die absolute Rateriber-
einstimmung wird berechnet, indem die einzelnen Ubereinstimmungswerte zwischen den
beiden Ratern (grau hinterlegt) addiert werden. Die absolute Ubereinstimmung der beiden
Rater (Rater 1 und Rater 2) belduft sich auf 38.7%. Dieser Wert ist relativ gering, was auf die
Vierstufigkeit des Codes zurlickgefiihrt werden kann. Codes, die in mehr als zwei Kategorien
eingeschatzt werden missen, fiihren i. d. R.zu geringeren Rateriibereinstimmungen als dicho-
tome Codes. Ein Vergleich mit einer 1QB-Studie aus dem Bereich Englisch zeigt, dass bei
derart komplexen Ratings meist keine héheren Ubereinstimmungen zu erwarten sind. (vgl.
Hartmann, 2008)

Eine Regressionsanalyse der relativen Distraktorwahlhadufigkeit fiir die beiden Variablen PDI
und MPD ergab das erwartungskonforme Ergebnis, dass mit steigender Plausibilitat alternati-
ver Distraktoren die Distraktorwahlhaufigkeit eines betrachteten Distraktors sinkt. Insgesamt
wurde eine Varianzaufklarung von 18% erreicht. Weitere Regressionsanalysen zeigten, dass
die Erhéhung der abhédngigen Variable ,Relative Distraktorhaufigkeit (MSA)“im Regressions-
modell um eine Einheit, eine Anderung der relativen Distraktorhdufigkeit um B stattfindet.
Dieses Ergebnis kann so gedeutet werden, dass ein Distraktor umso haufiger gewahlt wird, je
plausibler er ist. Je attraktiver die anderen Distraktoren sind, desto weniger haufig wird ein
Distraktor gewahlt (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.3d.,Anhang G).

2.2.1.4. Merkmalsgruppe IV: Kognitive Anforderungen der Items

Variable ,Anforderungsbereich (AFB)“

Bei der Variable AFB fallen die Werte fiir Code 2 nicht erwartungskonform aus. Obwohl es in
jedem Anforderungsbereich sowohl leichte als auch schwierigere Items gibt, ware zu erwar-
ten gewesen, dass die mittlere Itemschwierigkeit von Anforderungsbereich Il unter der des
Anforderungsbereichs Il Lliegt. Fiir den Anforderungsbereich Il liegen jedoch auch nur 70 Fal-
le vor im Gegensatz zu mindestens der doppelten Menge bei den Codes 1 und 2 (vgl. Tabelle
IV-2.2.1.4a.,Anhang G). Bei der Aufgabenentwicklung zeigte sich wiederholt, dass gerade die
Erstellung von Items zum Anforderungsbereich Il sehr schwierig fiel. Eine mogliche Erkla-
rung fir das vorliegende Ergebnis konnte also sein, dass die entwickelten ltems insgesamt
nur einen recht einfachen Teilbereich der Dimension ,Reflektieren und Beurteilen“ abbilden.
Die Variable AFB korreliert mit-0.35 mit der Variable ,Mittlere Plausibilitat der Distraktoren®
und der mit 0.35 mit der Variable ,Konkretheit der NI (33-stufig)”. Die um diese beiden Varia-
blen kontrollierte Partialkorrelation betragt 0.09.
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Variable ,Gepriifter Standard (BS)“

Zunachst wurden die Ratings zur Variable BS insofern korrigiert, als zum Teil ein Haupt- und
mehrere Nebenstandards von den Aufgabenentwicklern fiir jedes Iltem angegeben wurden.
Nachtraglich wurden die Angaben der Aufgabenentwickler berprift und nur der jeweils
Uberwiegende Standard fiir die Analysen miteinbezogen. Dabei ergab sich eine Verteilung
wie in Tabelle 1V-2.2.1.4b., Anhang G dargestellt. Dabei fallt auf, dass einige Standards nur
sehr selten vergeben wurden und zum Teil auch Standards aus anderen Kompetenzbereichen
(z.B.Schreiben oder Sprachreflexion) vorkommen. Fiir die weiteren Analysen wurden deshalb
nur die grau unterlegten Standards BS113,BS141,BS142 und BS143 verwendet.

Die ausgewahlten Standards verteilten sich wie in Tabelle IV-2.2.1.4c., Anhang G dargestellt
auf die Items. Die Variable BS tragt 3% zur Varianzaufklarung bei.Von den einzelnen Codes er-
weist sich insbesondere Code BS113 als besonders schwierig. Die erhohte Schwierigkeit liegt
in den bendtigten kognitiven Fahigkeiten. Etwas zu unterscheiden und anzuwenden sowie
ggf. eine Wirkung zu beurteilen ist i.d. R. schwieriger als nur Informationen aufzunehmen und
diese wiederzugeben. Zu beachten ist jedoch auch die eingeschrankte Aussagekraft dieses
Werts aufgrund des recht kleinen Stichprobenumfangs.

Auf Codeebene wurden zusatzliche Analysen durchgefihrt. Die Fallzahlen fir jeden Code un-
terscheiden sich hier von der Codebelegung bei den zusammengefassten Kategorien, da nur
die absolute Belegung der Codes fiir die Berechnung herangezogen wurde. In einem zweiten
Schritt wurden die Analysen fiir die Einzelcodes wiederholt. Die Ergebnisse werden in Tabel-
le IV-2.2.1.4d., Anhang G zusammengefasst. Dabei zeigt sich, dass insbesondere die Codes
BS141, BS142 und BS143 kaum mit der ltemschwierigkeit korrelieren, dafiir aber stark un-
tereinander. Der Code BS113 korreliert mit 0.15 etwas starker mit der ltemschwierigkeit und
weist keine nennenswerten Zusammenhange mit den anderen drei Codes auf. Items, denen
dieser Code zugeteilt wurde, scheinen also etwas anderes als die ltems mit den Codes BS141,
BS142 und BS143 zu erfassen. Fir ihn wurden bei der Berechnung der Partialkorrelation
die Itemformatvariablen ,Multiple-Choice (IFA.MC)“und ,Zuordnung (IFA.ZO)" kontrolliert. Die
Partialkorrelation liegt bei 0.10. Die um den Code BS142 kontrollierte Partialkorrelationen fur
die Codes BS141 und BS143 betragen -0.02 und -0.06 und liegen damit in etwa im Bereich
der unkontrollierten Korrelation der Codes mit der Itemschwierigkeit. Die Partialkorrelation
fur Code BS142 stieg nach Kontrolle der Codes BS141 und BS143 jedoch auf-0.13 und liegt
damit etwas hoher als der unkontrollierte Wert.

Variable ,Anzahl der benétigten NI pro Item (ANI)“

An insgesamt 383 Items wurden die Mittelwerte fiir die Variable ANI untersucht. Dabei zeigt
sich, dass etwa 68% der ltemschwierigkeiten im Bereich -2 bis O liegen. Unter der Annahme,
dass eine Normalverteilung der Itemschwierigkeiten besteht, liegen etwa 68% der Schwierig-
keiten im Bereich Mittelwert = 1 Standardabweichung. Bei 2 Standardabweichungen ginge
man per Definition von 95% aus. Die Mittelwerte in den ANI-Stufen unterscheiden sich nicht
signifikant voneinander, es fallt jedoch auf, dass Items mit Code O besonders einfach sind
(vgl. Tabelle 1V-2.2.1.4e.,Anhang G). Auch Items, bei denen die NI nur einmal auftritt (Code 1)
oder global erfasst werden (Code 4), sind einfacher als Items,zu deren Lésung mehrere Infor-
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mationen bendtigt werden. Eine geringe praktische Relevanz des Effekts ist durch den Eta?-
Wert von 0.02 gegeben. Daraus folgt, dass 2% der ltemschwierigkeiten durch die Variable ANI
aufgeklart werden. Da ANI mit den Variablen ,Anforderungsbereich (AFB)“ (r = 0.33) und ,We-
sentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Stimuli verstehen, diese Informationen
sichern und wiedergeben (BS142)” (r = -0.30) korreliert, wird die Partialkorrelation um diese
beiden Codes kontrolliert berechnet. Sie fallt mit 0.13 hoher als der unkontrollierte Wert aus.

Variable , Auftretenshdufigkeit der NI (ARN)“

Der Code ARN hat mit 1% uber alle Codes hinweg einen geringen Effekt auf die Varianzauf-
klarung und korreliert mit r = 0.03 mit der Itemschwierigkeit (vgl. Tabelle IV-2.2.1.4f.,Anhang
G). Um die Bedeutung der einzelnen Codestufen zu erfassen, werden deshalb die absoluten
Belegungen fiir die einzelnen Codes berechnet. Dabei wurden die Codes O und 4 zusam-
mengefasst, da beide Kategorien gemeinsam haben, dass die NI nicht konkret im Stimulus
aufgezeigt werden kann. Der Code lautet nun:,Code 0/4: Redundanz der NI lasst sich nicht
bestimmen, da es sich bei der NI um eine globale Einschatzung des Beitrags handelt oder
die NI nicht im Stimulus vorkommt." Die angegebenen p- und d-Werte beziehen sich also auf
diesen zusammengefassten Code 0/4. Die Ergebnisse der Analysen mit den Einzelcodes sind
in Tabelle 1V-2.2.1.4g.,Anhang G dargestellt. Es wird deutlich,dass die Itemschwierigkeit sinkt,
je haufiger eine NI im Stimulus auftritt, je redundanter sie also ist. Die Schwierigkeit fur ltems
mit Code 0/4 steigt jedoch wieder etwas an. Dies erscheint plausibel: Einerseits taucht die
NI in diesen Fallen i. d. R. mehrmals implizit auf, kann damit jedoch keiner genauen Stelle im
Stimulus zugeordnet werden und erfordert haufig eine gewisse Abstraktionsleistung. Die Er-
gebnisse sind jedoch nur fir Code 1 signifikant und die Einzelcodes leisten so gut wie keinen
Beitrag zur Varianzaufklarung. Auch die Korrelation mit der Itemschwierigkeit ist in allen vier
Fallen zu vernachlassigen.

In einem zweiten Schritt werden die Analysen fir die Items wiederholt, bei denen gemaf} der
Variable ANI nur eine NI bendtigt wird, um einen moglichst unverfalschten Einfluss der NI
auf die Itemschwierigkeit zu prifen (vgl. Tabelle IV-2.2.1.4h., Anhang G). Die Ergebnisse des
zweiten Analyseschritts replizieren die der ersten Analyse, jedoch in deutlicherer Form. Die
Resultate sind fiir Code 1 und Code 3 signifikant und haben einen kleinen Anteil an der Vari-
anzaufklarung. Sie korrelieren nun auch etwas mit der Itemschwierigkeit. Generell lasst sich
sagen, dass Items dann einfacher sind, wenn die NI haufiger als einmal auftritt.

Die Partialkorrelationen der Codes weisen auf einen nach wie vor schwachen Einfluss des
Merkmals auf die Schwierigkeit. Kontrolliert wurden die Merkmale wie in Tabelle 1V-2.2.1.4i.,
Anhang G zusammengefasst.

Dieses Ergebnis wird auch durch Tabelle 1V-2.2.1.4j., Anhang G bestatigt. Die Variable ARN
hat bei Fokussierung auf Items, fiir die nur eine NI bendtigt wird, eine Varianzaufklarung von
4% und zeigt ein insgesamt signifikantes Ergebnis: Je haufiger die benétigte Information zur
Beantwortung eines Items im Stimulus vorkommt, desto einfacher ist das Item.
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Variable ,Position der NI im Stimulus (PST)“

Ein Blick auf die Haufigkeitsverteilung der einzelnen Codes zeigt, dass in 192 Fallen eine Ein-
schatzung flr die Position der NI im Stimulus vorgenommen wurde, in insgesamt 50 Fallen
jedoch zwei oder sogar drei Codes vergeben wurden. In zwei Fallen wurde der NI keine Positi-
on im Stimulus zugewiesen. Es ist naheliegend, die Analysen nur fir die Falle durchzufiihren,
in denen die NI genau einer Position im Stimulus zugewiesen wurde. Ferner wurden nur Falle
berticksichtigt,in denen fiir die Losung eines Items genau eine NI bendtigt wird (ANI = 1). Eine
derartige Anpassung des Datensatzes fiihrt zu nur mehr 150 Fallen. Die Ergebnisse fallen nun
recht deutlich aus. Am leichtesten sind die Items, zu denen die gesuchte Information in der
Mitte des Stimulus steht, die Items zu Informationen am Anfang oder am Ende der Stimuli
sind in etwa gleich schwierig (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.4k.,Anhang G). Dieses Ergebnis ist insofern
erwartungswidrig, als Versuche mit Wortlisten aus der kognitiven Psychologie zeigten (vgl.
Kapitel 5.3.5.2. Position der NI),dass Informationen am Anfang und am Ende dieser Listen auf-
grund ihrer markanten Position besser erinnert werden. Im Fall der IQB-Ho6raufgaben konnte
dieses Ergebnis jedoch dadurch begriindet werden, dass die Schiiler eine gewisse Einhorzeit
bendtigen und zum Schluss der Stimuli bereits ein Ermiidungseffekt eintritt. Die Ergebnisse
zu allen drei Variablen sind jedoch nicht signifikant und tragen praktisch nicht zur Varianz-
aufklarung bei.

Die drei Codes PST1, PST2 und PST 3 korrelieren stark miteinander (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.4L.,
Anhang G). Die Berechnung von Partialkorrelationen, bei denen immer jeweils die anderen
beiden Codes kontrolliert werden, ergibt, dass die Partialkorrelationen fir alle drei Codes
etwas hoher ausfallen, als die unkontrollierten Korrelationen mit der ltemschwierigkeit. Ins-
gesamt sind die Werte aber nach wie vor recht gering. Dies ist ein Hinweis daftr, dass der
Auftretensort der NI im Stimulus einen leichten Effekt auf die Itemschwierigkeit hat.

Variable ,Wortzahl der NI (WNI)“

Die Ergebnisse der Mittelwertsanalysen fir die Variable WNI werden in Tabelle IV-2.2.1.4m.,
Anhang G dargestellt. Die Iltemschwierigkeit nimmt mit zunehmender Lange der zur Losung
des Items bendétigten Information zu. Dies kann mit den erhohten Anspriichen an die Arbeits-
gedachtniskapazitat zusammenhangen.

Auch bei der Variable WNI werden in einem zweiten Analyseschritt nur die Falle zu betrach-
tet, bei denen nur eine NI bendtigt wird (ANI = 1). So soll der Einfluss der Variable WNI auf
die Itemschwierigkeit moglichst unverfalscht beobachten werden kénnen. (vgl. Tabelle IV-
2.2.1.4n.,Anhang G) Tatsachlich tritt der Einfluss der Variable WNI auf die Itemschwierigkeit
jetzt noch deutlicher zu Tage: Je kirzer die NI ist, d. h. je weniger Worter sie enthalt, desto
einfacher sind die entsprechenden Items. Die Varianzaufklarung liegt allerdings noch immer
bei nur 1% und das Ergebnis ist nach wie vor nicht signifikant. Die um die Variable ,Mittlere
Plausibilitat der Distraktoren (MPD)“ kontrollierte Partialkorrelation belduft sich auf 0.11.
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Variable ,,Konkretheit der NI - 33-stufig (TCO)” und Variable , Konkretheit der NI - 5-stufig (TOR)”
Die TORI-Stufen beschreiben die Entnahme von Informationen unterschiedlichen Konkret-
heits- bzw. Abstraktionsgrades in aufsteigender Schwierigkeit. Demnach sollte es einfacher
sein Iltems zu beantworten, die nach Personen oder Orten fragen, als Items richtig zu l6sen, die
eine Gesamteinschatzung des Beitrags erfordern. Die Mittelwerte der Itemschwierigkeiten
stiitzen diese Annahme jedoch bedingt. Im Grof3en und Ganzen ist zwar eine Staffelung der
Iltemschwierigkeiten zu erkennen, jedoch tauchen auch immer wieder Werte auf, die deutlich
Uber oder unter (* 0.5) dem erwarteten Stufenwert (Mittelwert der zur Stufe gehorigen Codes)
liegen. Diese Werte sind fett markiert. Zum Teil sind diese Werte durch hohe Streuungen zu
erklaren, die im Fall des Codes 7 (Typen/Arten) bei 2 Standardabweichungen liegt. In anderen
Fillen, wie bei Code 26 (Ahnlichkeiten) ist die Standardabweichung jedoch nicht auffillig.
Eine weitere Rolle spielt die geringe Fallzahlbelegung der Codes. Einzelne Items haben so
einen starken Einfluss auf den Gesamtwert. Die Analyse wurde zundchst fir den gesamten
Datensatz durchgefiihrt und in einem zweiten Schritt nur fir die Items, die genau eine Infor-
mation verlangen (ANI = 1) (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.40.,Anhang G).

Ein Vergleich der Ergebnisse ergibt sehr unterschiedliche Werte fiir die einzelnen Codes bei
insgesamt hoherer Varianzaufklarung der Variable TCO im angepassten Datensatz. Mit 25%
Varianzaufklarung beschreibt die Variable TCO mit den differenzierten TORI-Stufen einen
starken Effekt. Im Vergleich dazu leistet die Variable TOR mit 7% einen relativ geringen Bei-
trag zur Varianzaufklarung. (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.4p., Anhang G) Insgesamt haben beide Vari-
ablen diesbezlglich jedoch eine relativ hohe Aussagekraft. Die Ergebnisse der Analysen mit
allen Items wiederholen sich im Wesentlichen mit dem angepassten Datensatz, fallen dabei
jedoch etwas deutlicher aus. Am leichtesten sind Items, fur die weniger konkrete Informa-
tionen wie Mengenangaben, Zeiten, Attribute, Aktionen/Versuche oder Angaben zur Art und
Weise bendtigt werden. Am schwierigsten sind Items, die nach hoch abstrakten Informatio-
nen wie dem Thema oder Aquivalenten/Paraphrasen fragen. Die mittlere Schwierigkeit der
Codestufen 1,3 und 4 entspricht in etwa dem Mittel der Itemschwierigkeit der verwendeten
Items. Da die Variablen TCO und TOR das gleiche Konstrukt mit unterschiedlicher Genauigkeit
erfassen, korrelieren sie erwartungsgemaf sehr hoch miteinander. Bei der Berechnung der
Partialkorrelation fir beide Variablen mit der Itemschwierigkeit wird demnach die jeweils
andere Variable kontrolliert. Ferner findet in beiden Fallen eine Kontrolle der Variablen ,An-
forderungsbereich (AFB)“und ,Anzahl der benétigten NI pro Item (ANI)“ statt. Die Partialkorre-
lation lasst sich fur die Variablen TCO und TOR dann praktisch nicht mehr erfassen.

Variable ,Typ der NI (TNI)*

Auch bei der Variable TNI kdnnen Mehrfachbelegungen von Codes pro Item auftreten. In 358
Fallen wurde ein Code vergeben, in jeweils 13 Fallen wurden jedoch zwei oder sogar drei
Codes fiir eine NI vergeben. Dies ist darin begriindet, dass — wie bereits mit den Variablen
ARN und ANI gezeigt wurde - fiir die Beantwortung eines Items mehrere Informationen aus
dem Stimulus notwendig sind. Die Mehrfachbelegungen treten in insgesamt 26 Fallen auf.
Zunachst wird der Einfluss der Variable TNI auf die Itemschwierigkeit insgesamt tUberprift.
Dabei werden nur fir die Falle berlicksichtigt, fir die genau ein Code vergeben wurde. Es
zeigt sich, dass Items, bei denen nach der Meinung des Zuhorers gefragt wird, oder bei
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denen ein Sprecher identifiziert werden muss, am leichtesten sind (fett markiert). Items, bei
denen eine Schlussfolgerung verlangt wird oder die nach sprachlichen Mitteln fragen, sind
am schwierigsten (grau hinterlegt). Die Variable TNI ist mit 4% an der Varianzaufklarung be-
teiligt, korreliert jedoch kaum mit der Itemschwierigkeit. Tabelle 1V-2.2.1.4q., Anhang G fasst
diese Ergebnisse zusammen.

Die Analysen werden wiederholt, fiir die Falle bei denen vom Item genau eine Information
verlangt wird (ANI = 1) sowie fir die nur ein Code der Variable TNI vergeben wurde. Die Ana-
lysen mit dem angepassten Datensatz erfolgen nur auf der Grundlage von 203 Items im Ge-
gensatz zum kompletten Datensatz mit 383 Items. Dabei zeigt sich, dass fiir einige Codes (z. B.
Code 3 oder Code 7) die Fallzahlbelegung so gering ist,dass das Ergebnis von einzelnen Items
abhangt und verallgemeinernde Aussagen nicht gemacht werden sollten. Die Ergebnisse der
vorhergehenden Analyse bestdtigen sich jedoch weitgehend (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.4r.,Anhang
G). Die Items bei denen nach der Meinung des Zuhorers bzw. der Stimmung oder der Einstel-
lung des Sprechers fragen, sind am leichtesten (fett markiert), wohingegen die Items zum
Genre des Stimulus oder zu Gerduschen oder paraverbalen Informationen am schwierigsten
sind (grau hinterlegt). Die Variable TNI deckt bei dem gefilterten Datensatz 5% der Varianz auf,
das Ergebnis ist jedoch nach wie vor nicht statistisch signifikant. Die Korrelation mit der Item-
schwierigkeit belauft sich hier nur noch auf 0.03 und sinkt weiter auf 0.02, berechnet man die
Partialkorrelation indem man die am hochsten mit TNI korrelierende Variable ,Position des
Items innerhalb der Aufgabe (PIA)” kontrolliert.

Um die Bedeutung der einzelnen Codes zu erfassen, werden fiir sie separat Analysen durch-
gefuihrt. Berlicksichtigt werden die Falle, bei denen vom Item nur genau eine Information
verlangt wird (ANI = 1) sowie flr die nur ein Code der Variable TNI vergeben wurde (vgl.
Tabelle 1V-2.2.1.4s., Anhang G). Insgesamt liegen bei den Ergebnissen mit dem angepassten
Datensatz keine signifikanten p-Werte vor, Cohen’s d weist jedoch in den meisten Fallen auf
hohe praktische Relevanz hin. Eine Varianzaufklarung wird von den Variablen hochstens in
sehr geringem Umfang geleistet. Die Tendenzen des Einflusses der Variablen auf die ltem-
schwierigkeit sind mit dem angepassten Datensatz deutlich zu beobachten, allerdings fiihren
hier teilweise sehr geringe Codebelegungen dazu, dass die Ergebnisse sehr vorsichtig inter-
pretiert werden mussen.

Die grau markierten Merkmale fiihren dazu, dass die entsprechenden ltems leichter wer-
den. Wird als zur Itembeantwortung notwendige Information also ein Detail, die Meinung
des Zuhorers, die Stimmung bzw. Einstellung des Sprechers, die Angabe des kommunikativen
Zwecks, der Funktion bzw. der Wirkung des Stimulus oder die Identifikation eines Sprechers
verlangt, so sind die Items nicht nur einfacher als Items, von denen diese Informationen nicht
gefordert wird, sondern diese Items sind auch einfacher als die mittlere Itemschwierigkeit der
analysierten Itemstichprobe.

Missen die Schiler jedoch eine Leitidee bzw. die Kernaussage des Stimulus erfassen, eine
Schlussfolgerung ziehen, das Genre des Stimulus erfassen oder Fragen nach Gerauschen bzw.
paraverbalen Merkmalen oder sprachlichen Mitteln beantworten, so sind die entsprechenden
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Items schwieriger als im umgekehrten Fall und liegen in fast allen Fallen auch deutlich uber
der mittleren Itemschwierigkeit der Stichprobe. Die Merkmale, die mit einer hoheren ltem-
schwierigkeit zusammenhangen, erscheinen sehr plausibel. Eine globale Aussage oder ein
Genre zu erfassen ist schwieriger als auf bestimmte Details zu achten, da im ersten Fall das
mentale Modell des Stimulus korrekt gebildet werden musste. Auch die Fahigkeit Schlussfol-
gerungen zu ziehen ist relativ elaboriert. Das Ergebnis entspricht dem Resultat der Analysen
mit der Variable Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFl), bei denen untersucht wird, ob sich die
Stimulusschwierigkeit verandert, wenn zum Verstandnis eines Stimulus viele Schlussfolge-
rungen gezogen werden miissen. Es ware zu untersuchen, ob die Variable TNI5 (Schlussfolge-
rung) mit der Variable AFB,und zwar dem Code AFBIII (Reflektieren und Beurteilen) korreliert,da
auch hier vom Item bendtigte Transferleistungen erfasst werden. Fragen nach Gerauschen bzw.
paraverbalen Merkmalen erfordern eine spezifische Aufmerksamkeitslenkung beim Zuhdoren.
Wenn den Schiilern diese Art Frage nicht vertraut ist, konnte gerade die Aufmerksamkeitslen-
kung weg vom Inhalt des Stimulus hin auf seine Machart die Schwierigkeit der Items begrtin-
den. Fragen nach sprachlichen Mitteln hingegen setzen haufig Metawissen voraus und kdnnen
i.d.R. nicht beantwortet werden, wenn dieses Wissen zum Testzeitpunkt nicht erworben wurde.

Da die Art der vom Item geforderten Information auch den im Kompetenzstufenmodell be-
schriebenen kognitiven Fahigkeiten der Schiler entspricht, wird eine Einordnung der die dar-
gestellten Merkmale tragenden Items ins Modell versucht (vgl. Tabelle IV-2.2.1.4t.,Anhang G).
In Abstimmung der einzelnen Codes mit ihrem Auftreten im Kompetenzstufenmodell (vgl.
Kapitel 4.4.2. Kompetenzstufenmodelle Zuhéren) ist zwar eine gewisse Staffelung der mittleren
Itemschwierigkeiten zu erkennen, jedoch fallen auch immer wieder Werte auf, die entgegen
ihrer Einordnung auf bestimmten Kompetenzstufen deutlich einfacher oder schwieriger
(* 0.5) sind (fett markiert). Dies lasst sich zumindest teilweise mit den geringen Fallzahlen
erklaren. Einzelne Items konnten das Gesamtbild hier deutlich verzerren.

Variable ,Hintergrundwissen (HGW)“

Die Variable HGW gibt an, ob Hintergrundwissen zum Verstandnis der Items bendtigt wird.
Items,bei denen Hintergrundwissen eine Rolle spielt,sind erwartungsgemaf’ deutlich schwie-
riger als Items, die ohne Hintergrundwissen verstanden werden (vgl. Tabelle 1V-2.2.1.4u., An-
hang G). Bei der Variable HGW ist das Ergebnis zwar statistisch signifikant,jedoch mit 1% Vari-
anzaufklarung wenig aussagekraftig. Hintergrundwissen scheint also fir die Bearbeitung der
IQB-Items also keine Rolle zu spielen. Dies ist ein erfreuliches Ergebnis, da die IQB-Aufgaben
Kompetenzen erfassen sollen, fir die Hintergrundwissen keine Rolle spielt. Kontrolliert man
bei der Berechnung von Partialkorrelationen den Einfluss der am hochsten mit der Variable
HGW korrelierenden Merkmale ,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)” (0.28) und
,Itemformat: Zuordnung (IFA.Z0)" (0.23), so erhalt man einen Wert von 0.02. Die Variable HGW
scheint also praktisch keinen Einfluss auf die Itemschwierigkeit zu haben.
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2.2.1.5. Merkmalsgruppe V: Globalurteil

Variable ,Itemschwierigkeit (SEA)“

Zu jedem ltem liegt eine wahrend der Itemerstellung gewonnene Einschatzung der Aufga-
benentwickler hinsichtlich der vermuteten Itemschwierigkeit vor. Die Aufgabenentwickler
wurden gebeten anzugeben, wie schwierig die einzelnen Items einer Aufgabe wahrscheinlich
fiir die Schiler sein werden. Dabei ist davon auszugehen, dass sich die Lehrkrafte nicht aus-
schliefilich an den Vorgaben fiir den Hauptschulabschluss bzw. den Mittleren Schulabschluss
orientierten, sondern insbesondere die eigenen Schilergruppen im Blick hatten. Diese Ein-
schatzung der Aufgabenentwickler entspricht recht gut den empirischen Itemschwierigkeiten
(vgl. Tabelle 1V-2.2.1.5a., Anhang G), wobei die Korrelation insgesamt sehr schwach ausfallt.
Die Variable SEA korreliert mit den Variablen PDI,Grof3te vorkommende Plausibilitat der Dis-
traktoren’, MPD ,Mittlere Plausibilitat der Distraktoren® und AFB ,Anforderungsbereich®. Auf-
fallend dabei ist, dass alles drei Variablen sind, die auf Einschatzungen beruhen. Kontrolliert
man den Einfluss dieser Variablen, erhalt man eine Partialkorrelation der Variable SEA mit der
Itemschwierigkeit von 0.20. Dieser Wert liegt deutlich tber der unkontrollierten Korrelation
der Variable mit der ltemschwierigkeit.

2.3. Zusammenfassung der Zusammenhangsanalysen

2.3.1. Zusammenfassung Stimulusmerkmale

Neben den Mittelwertsvergleichen wurden fir dichotome Stimulusmerkmale auch Korrelati-
onen berechnet. Dort wo es sich anbot, wurden auRerdem Partialkorrelationen berechnet,um
den Zusammenhang weiterer Merkmale mit dem jeweiligen Merkmal und der Schwierigkeit
auszuschlie®en. Die Merkmale, die bei der Berechnung der Partialkorrelationen kontrolliert
werden, korrelieren stark mit den jeweiligen Variablen, fiir die ein Zusammenhang mit der
Schwierigkeit berechnet wird. In Tabelle IV-2.3.1a. werden die tatsachlichen Effekte noch ein-
mal zusammenfassend dargestellt.
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Tabelle 1V-2.3.1a.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Stimulusmerkmale
Merkmalsgruppe | ,Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Merkmale*

) ) Zusammenhang mit der Schwierigkeit
Variable Stimulusmerkmale

angenommen tatsdchlich*®

Merkmalsgruppe I: Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Merkmale

WLS Wortlange (< 5 Buchstaben; 2 5 Buchstaben) + +
PLW Lange Worter (< 20%; 20% - 25%; > 25%) + +
PMW Mehrsilbige Worter (< 5%; 2 5% + +
GWS Worthaufigkeit (< 60%; 2 60%)) - +
STR2 Ellipsen (€ 15%; > 15%) + +
STR3 Adjazenzstrukturen (s 1%; > 1%) + +
STR4 Anakoluthe (< 1%; > 1%) + +
RHE2 Uneigentliches Sprechen (< 1%; 2 1%) + +
WIE Wiederaufnahmen (< 10%; 10% - 20%; > 20%) + +
NEG Negationen (s 2%; > 2%) + +
IWH Inhaltsworter (< 45%; 45% - 50%; > 50%) + -
STR1 Referenz-Aussage-Strukturen (< 1%; > 1%) - -
STR5 Nahezeichen (s 1%; > 1%) - -
STR6 Verberststellung (s 1%; > 1%) - -
REF Referenzen (< 20; 20 - 50; > 50) + -
PEW Einsilbige Worter (< 55%; > 55%) - -
RHE1 Bildliche Darstellungsformen (< 1%; > 1%) + 0
RHE5 Neudeutsch/Anglizismen (< 1%; 2 1%) + 0
RHE6 Jugendsprache/Umgangssprache (< 1%; 2 1%) - 0
DEI Deixis (< 10%; > 10%) + 0
SUB Substantive/Eigennamen/Appellative (< 20%; > 20%) + 0
VER Verben (€ 15%; > 15%) - 0

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhéhen die Schwierigkeit;
-: grofiere Anteile des Merkmals senken die Schwierigkeit;
0: es konnte kein Effekt festgestellt werden

In der Merkmalsgruppe | ,Komplexitat des Wortschatzes und sprachliche Merkmale® zeigten
die Merkmale folgenden Einfluss auf die Schwierigkeit:

Bei den Variablen, die die Stimuli in ihrer Lange zu erfassen versuchen, lasst sich i. d. R. ein
deutlicher Effekt erkennen, der verallgemeinert in ,je langer, desto schwieriger” zusammen-
gefasst werden kann. Im Einzelnen haben die Variablen den folgenden Einfluss: Je grofRer die
Anteile der Variablen ,Lange Worter (PLW)", ,Mehrsilbige Worter (PMW)“ sind, desto schwieri-
ger werden die Items bzw. wird die gesamte Aufgabe. Auch ein hoherer Anteil an Wortern im
Stimulus, die langer als flinf Buchstaben sind (Variable ,Wortlange (WLS)“) hangt mit schwieri-
geren Items bzw. Stimuli zusammen. Je hoher der Anteil der Variable ,Einsilbige Worter (PEW)*
ist, desto einfacher werden die ltems bzw. wird die gesamte Aufgabe.

15 u. U. bei Analysen mit Teilstichproben
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Bei den Variablen, die den Wortschatz der Stimuli abbilden, gab es nur sehr schwach ausge-
pragte Ergebnisse, die im Fall der Variablen ,Worthaufigkeit (GWS)“ und ,Inhaltsworter (IWH)*
auch erwartungswidrig ausfielen. Die Variable GWS zeigt nach Berechnung der Partialkor-
relation einen positiven Zusammenhang mit der Stimulusschwierigkeit. Ein héherer Anteil
an Inhaltswortern hangt nach Berechnung der Partialkorrelation negativ mit der Stimulus-
schwierigkeit zusammen. Dieser Effekt kann jedoch auf den Einfluss einzelner Aufgaben beru-
hen. Die Auspragung der Variable ,Substantive/Eigennamen/Appellative (SUB)“ hat nur einen
geringen Einfluss auf die Schwierigkeit. Bei den Analysen mit dem Gesamtdatensatz zeigen
sich auf Aufgabenebene Korrelationen mit der Schwierigkeit, die bei Kontrolle weiterer Va-
riablen jedoch stark abnimmt. Auch die Wortart ,Verben (VER)“ scheint das Verstandnis von
Stimuli und Items nicht zu beeinflussen. Die Variable ,Negationen (NEG)“ zeigt erst bei der
Berechnung der Partialkorrelation einen positiven Zusammenhang mit der Schwierigkeit. Da
beim Aufbau mentaler Reprasentationen zundchst die positive Aussage der Proposition ver-
arbeitet wird, bevor sie dann negiert wird, ist dieses Ergebnis plausibel.

Bei den Variablen, die die linguistische Struktur der Stimuli erfassen, sind kaum Zusammen-
hange zu beobachten. Sie sind nach gezielten Analysen mit Teildatensatzen (z. B. nur fir Stimuli
gleicher Lange) und nach Kontrolle bestimmter hoch mit diesen Variablen korrelieren den
Merkmalen jedoch deutlich starker. Der Effekt fallt in allen Fallen auf Aufgabenebene héher
als auf Itemebene auf. Positiv hangen mit der Item- bzw. der Stimulusschwierigkeit die fol-
genden Variablen zusammen: Ellipsen (STR2)", ,Anakoluthe (STR4)“ und ,Adjazenzstrukturen
(STR3)". Das Ergebnis ist in allen drei Fallen plausibel.Je mehr verkiirzte oder abgebrochene
Satze bzw. AuBerungen im Stimulus vorstellen, desto mehr Leerstellen muss der Zuhérer fiil-
len, desto mehr Arbeitsgedachtniskapazitat wird bendtigt und desto schwieriger sind ent-
sprechend Items und Stimuli. Schwierig ist auch das Verstandnis von ,Adjazenzstrukturen
(STR3)",da sie die Aktivhaltung friiherer Strukturen im Arbeitsgedachtnis erfordern. Insgesamt
wurden nur sehr wenige Adjazenzstrukturen bei den Stimuli geratet. Es handelt sich dabei um
typische Strukturmuster gesprochener Sprache. Es ist nicht auszuschlief?en, dass der Effekt
dieser Variable nicht dem Merkmal, sondern den Aufgaben zu den entsprechenden Stimuli
geschuldet ist,da die Fallzahlbelegung auf Aufgabenebene sehr gering ausfallt.

Ein negativer Zusammenhang zwischen der Schwierigkeit auf Item- bzw. Aufgabenebene
besteht mit den folgenden Variablen: ,Nahezeichen (STR5)", ,Verberststellung (STR6)" und
-Referenz-Aussage-Strukturen (STR1)" Je groéRer die Ausprdgungen dieser Merkmale in den
Stimuli sind, desto einfacher werden die Items bzw. der Stimulus. Es handelt sich dabei um
Besonderheiten gesprochener Sprache, die in der schriftsprachlichen Kommunikation, wohl
aus stilistischen Grinden bzw. aufgrund einer klarer geregelten Kommunikationsabfolge
kaum auftreten. Es ist anzunehmen, dass Stimuli mit einem hohen Anteil dieser Variablen
insgesamt einfacher sind.

Alle vier Variablen zur Erfassung der rhetorischen Mittel eines Stimulus korrelieren auf ltem-
und auf Aufgabenebene kaum mit der Schwierigkeit. Auch die Berechnung der Partialkor-
relation ergibt auf Aufgabenebene fiir die Variablen ,Bildliche Darstellungsformen (RHE1)",

“«

.Neudeutsch/Anglizismen (RHE3)“ und ,Jugendsprache/Umgangssprache (RHE4)“ keinen
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Zusammenhang mit der Schwierigkeit. Die Variable ,Uneigentliches Sprechen (RHE2)“ kor-
reliert nach Kontrolle bestimmter hoch mit der Variable korrelierender Merkmale jedoch
schwach positiv mit der Stimulusschwierigkeit. Insgesamt ist dieser Befund erwartungswid-
rig. Zwar zeigt die Variable RHE2 einen positiven Zusammenhang mit der Stimulusschwierig-
keit, dieser Zusammenhang fallt aber sehr schwach aus. Es ware zu erwarten gewesen, dass
rhetorische Mittel einen grofReren Einfluss auf das Verstandnis der Stimuli haben und stark
Verstandnis erschwerend wirken. Eine Ausnahme ware fir die Variable ,Jugendsprache/Um-
gangssprache (RHE4)“ denkbar gewesen, die fiir die Schiiler nicht Verstandnis erschwerend
wirken muss, da den Schiilern eine umgangssprachliche Ebene vertrauter ist, als eine starker
formalisierte Sprachebene.

Bei den Variablen zur Koharenz der Stimuli zeigt die Variable ,Deixis (DEI)“ einen schwachen
Effekt auf Aufgabenebene auf die Schwierigkeit, der jedoch nach Berechnung der Partial-
korrelation noch geringer wird. Deiktische Elemente scheinen fiur das Verstandnis der Sti-
muli demnach keine Rolle zu spielen. Die Variable ,Wiederaufnahmen (WIE)“ korreliert auf
Itemebene schwach und auf Aufgabenebene etwas starker mit der Schwierigkeit. Je mehr
Wiederaufnahmen in einem Stimulus geratet wurden, desto schwieriger sind die entspre-
chenden ltems bzw. ist der Stimulus. Wiederaufnahmen erfordern vom Zuhdérer die Erstellung
einer mentalen Reprdsentation der Inhalte, die im Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden
mussen. Bei der Wiederaufnahme eines Inhalts miissen dann die korrekten Inhalte aufgerufen
werden, da es sonst zu Verstandnisschwierigkeiten kommt. Fiir die Variable ,Referenzen (REF)*
fallt das Ergebnis gegenldufig aus. Sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene hangt sie
negativ mit der Schwierigkeit zusammen. Ein héherer Anteil an Referenzbeziigen hangt also
mit eher einfacheren ltems bzw. Stimuli zusammen. Stimuli mit vielen Referenzbeziigen sind
meist auch kohdrenter, was sich positiv auf das Verstandnis auswirken kann.

Tabelle 1V-2.3.1b.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Stimulusmerkmale
Merkmalsgruppe Il ,Prdsentationsmerkmale”
Zusammenhang

Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich*®

Merkmalsgruppe l: Prisentationsmerkmale

AWS Wortzahl (€200 Worter; 201-400 Worte; 401-600 Worter; 2600 Worter) + +

ASP Anzahl der Sprecher (ein Sprecher; zwei Sprecher; drei Sprecher; mehr + +
als drei Sprecher)

SGS Sprechgeschwindigkeit (<2 Worter pro Sekunde; 22 Worter pro Sekunde) + -

AHO Anzahl der Stimulusprdsentationen (einmal vorgespielt; zweimal - -
vorgespielt)

AST Akzent/Dialekt/Aussprache (Standardsprache; leichter regionaler + 0
Dialekt; starker regionaler Dialekt; auslandischer Akzent)
LST Lénge in Minuten (< 2 min; 2 - 4 min; > 4 min) + 0

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhdhen die Schwierigkeit;
- : grofiere Anteile des Merkmals senken die Schwierigkeit;
0: es konnte kein Effekt festgestellt werden

16 u. U. bei Analysen mit Teilstichproben
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In der Merkmalsgruppe Il ,Prasentationsmerkmale” wird der Einfluss von Variablen zur Sti-
muluslange, zur sprachlichen Qualitdt der Stimuli sowie zur Haufigkeit der Darbietung ge-
prift (vgl. Tabelle IV-2.3.1b.). Bei den Variablen zur Stimuluslange eignet sich das Merkmal
,Sprechgeschwindigkeit (SGS)“ am besten dazu, die Schwierigkeit von Items und Stimulus
vorherzusagen. Langere Stimuli (Variable ,Ldnge in Minuten (LST)“) hdangen zwar mit einer
hoéheren Item- bzw. Stimulusschwierigkeit zusammen, die Korrelationen sind jedoch nur sehr
gering. Die Partialkorrelation wird auf Aufgabenebene negativ: Je langer die Stimuli sind,
desto einfacher werden die Aufgaben. Dieses Ergebnis hangt sicher mit dem groen Einfluss
einzelner Aufgaben zusammen, da die Fallzahlbelegung auf Aufgabenebene sehr gering ist.
Insgesamt scheint die Variable LST nur wenig Einfluss auf die Schwierigkeit zu haben. Die
Variable ,Wortzahl (AWS)“ zeigt auf Stimulusebene einen geringen positiven Zusammenhang
mit der Schwierigkeit. Fir die Variable ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)“ wurden die Analysen
nur mit Stimuli durchgefihrt, deren Wortzahl zwischen 200 und 600 Wortern liegen, um den
Einfluss extremer Lange oder Kiirze auszuschliefien. Die Partialkorrelationen ergaben fiir diese
Variable hohe negative Korrelationen auf Item- und auf Stimulusebene. Stimuli, bei denen
die Sprechgeschwindigkeit iber zwei Wortern pro Sekunde liegt, hangen mit deutlich einfa-
cheren Items und Stimuli zusammen. Da eine schnellere Sprechgeschwindigkeit an sich zu
einer starkeren Belastung des Arbeitsgedachtnisses fiihrt, ist anzunehmen, dass die schnell
gesprochenen Stimuli der Stichprobe insgesamt einfacher sind. Dies kann u. a. daran liegen,
dass diese Stimuli andere Merkmale aufweisen, die Verstandnis erleichternd wirken. Bei den
langsamer gesprochenen Stimuli handelt es sich ferner in vielen Fallen um Stimuli mit z. T.
sehr vielen Items.

Bei den Merkmalen zur sprachlichen Qualitat der Stimuli zeigt die Variable ,Akzent/Dialekt/
Aussprache (AST)“auf Aufgabenebene eine sehr geringe Partialkorrelation mit der Schwierig-
keit. Kontrolliert wurden die Variablen ,Inhaltswérter (IWH)", ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)*
und ,Literarischer Stimulus (SLT)". Insgesamt scheint das Merkmal ,Akzent/Dialekt/Aussprache
(AST)“ jedoch kaum Einfluss auf die Item- bzw. die Stimulusschwierigkeit zu haben. Die Vari-
able ,Anzahl der Sprecher (ASP)* korreliert sowohl auf Item- als auch auf Stimulusebene mit
der Schwierigkeit.Je mehr Personen in einem Stimulus sprechen, desto schwieriger sind Items

und Stimulus.

Die Variable ,Anzahl der Stimulusprasentationen (AHO)“ wirkt schwierigkeitssenkend. Wird
ein Stimulus zweimal vorgespielt, so sind Items und Stimulus deutlich einfacher als bei ein-
maligem Vorspielen.
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Tabelle 1V-2.3.1c.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Stimulusmerkmale
Merkmalsgruppe Ill ,Inhaltlich-thematische Merkmale*

Variable Stimulusmerkmale

Merkmalsgruppe Ill: Inhaltlich-thematische Merkmale

Zusammenhang
mit der Schwierigkeit

angenommen

tatsdchlich®”

SLT Literarischer Stimulus (Literarischer Stimulus; literarische Stimuli sind nicht-literarische Stimuli
Nicht-literarischer Stimulus) schwieriger sind schwieriger

HKO Horkontext (Interview; Horspiel; Reportage; abstrakte, der Lebens- Kategorie ,Horspiel”
Servicesendung; vorgetragene Lyrik/Prosa; wirklichkeit der Schiiler und ,Interview" sind am
nachgestellte Situation; Vortrag) wenig entsprechende schwierigsten

Stimuli sind schwieriger

TFU Funktion (Vorwiegend argumentativ/ erkldrend; abstrakte, der Lebens- Vorwiegend argumenta-
Vorwiegend instruktiv/appellativ/informierend; wirklichkeit der Schiiler tive/ erklarende Stimuli
Vorwiegend beschreibend/erzahlend; Vorwie- wenig entsprechende sind am schwierigsten
gend kommunikativ (phatisch)) Stimuli sind schwieriger

THE Thema (Informationen zur Person; Orte; abstrakte, der Lebens- Stimuli zum Thema
Wohnen und Umwelt; Pflanzen und Tiere; wirklichkeit der Schiiler ,Wohnen und Umwelt*
Dienstleistungen; Gesundheit und Hygiene; wenig entsprechende sind am schwierigsten
Freizeit und Unterhaltung; Sprache; Ausbil- Stimuli sind schwieriger
dung/ Beruf; Wetter; Menschliche Beziehungen;
Tagliches Leben; Essen und Trinken)

WEL Hintergrundwissen (Nicht zum Stimulusver- ~ Wird Hintergrund- kein Effekt
standnis bendtigt; Zum Stimulusverstandnis ~ wissen bendétigt, steigt
benotigt) die Schwierigkeit

Die Variablen der Merkmalsgruppe Il ,Inhaltlich-thematische Merkmale®“ eignen sich ins-

gesamt eher moderat zur Vorhersage der Item- bzw. Stimulusschwierigkeit (vgl. Tabelle IV-
2.3.1c.). Dies hangt jedoch auch mit der hohen Kategorienzahl einiger Variablen (z. B.,Thema
(THE)“: 13 Kategorien) zusammen, die dazu fiihrt, dass die einzelnen Kategorien nur sehr
schwach belegt sind. Die beobachteten Effekte sind daher stark einzelnen Aufgaben geschuldet.

Nach Analysen mit einer Teilstichprobe (einbezogen wurden nur Stimuli, deren Wortzahl im
Rahmen von 200 bis 600 Wortern liegt), ergaben sich moderate Partialkorrelationen der Va-
riable ,Literarischer Stimulus (SLT)“ mit der Schwierigkeit auf Item- und auf Aufgabenebene.
Erwartungswidrig hangen nicht-literarische Stimuli mit den schwierigeren ltems zusammen.
Es wird angenommen, dass dieses Ergebnis von der Qualitat der literarischen Aufgaben ab-
hangt. In der Teilstichprobe befinden sich nur noch vier literarische Stimuli, die einen gro3en
Einfluss auf das Ergebnis haben.

Die Variable ,Horkontext (HKO)“ korreliert stark mit der Schwierigkeit auf Item- und auf Sti-
mulusebene und tragt auch auf beiden Ebenen zur Varianzaufklarung bei. Am schwierigs-
ten sind die Aufgaben, die in die Kategorien ,Horspiel” und ,Interview” fallen. Von beiden

17 u. U. bei Analysen mit Teilstichproben
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Kategorien ist nicht anzunehmen, dass sie der Lebenswirklichkeit der Schiiler ferner sind,
als beispielsweise die Kategorie ,Vorgetragene Lyrik". Der Einfluss der Variable HKO ist nicht
systematisch. Es ist zu vermuten, dass er stark von einzelnen Aufgaben abhangt, da die Stich-
probe insgesamt - insbesondere auf Aufgabenebene - sehr gering ist und nur wenige Falle
(1 - 13) auf den einzelnen Kategorien liegen. Ahnlich unsystematisch sind die Ergebnisse
der Analysen mit der Variable ,Thema (THE)". Der Effekt zeigt sich deutlicher auf Item- als auf
Aufgabenebene, ist jedoch aufgrund der geringen Fallzahlbelegung von einzelnen Aufgaben
abhéangig. Die Aufgaben zum Thema ,Wohnen und Umwelt“ und ,Essen und Trinken® sind die
schwierigsten Aufgaben. Die Stimuli sind nicht abstrakter bzw. der Lebenswelt der Schiler
ferner als beispielsweise ein Stimulus der Kategorie ,Sprache”,

Die Variable ,Stimulusfunktion (TFU)“ zeigt eine Partialkorrelation mit der Schwierigkeit auf
Aufgabenebene, nicht jedoch auf ltemebene. Vorwiegend argumentative bzw. erklarende Sti-
muli sind dabei am schwierigsten. Dieses Ergebnis ist insofern plausibel, als die auditive Er-
fassung einer Argumentstruktur schwieriger ist als beispielsweise dem Folgen einer linearen
Erzdhlung.

Bei der Variable ,Hintergrundwissen (WEL)“ zeigt sich zwar, dass Stimuli, bei denen zum Ver-
standnis Hintergrundwissen benotigt wird, mit den schwierigeren ltems zusammenhangen.
Insgesamt fallen die Korrelationen mit der Item- bzw. der Stimulusschwierigkeit jedoch eher
gering aus und gehen bei der Berechnung der Partialkorrelation auf beiden Ebenen gegen
null. Es scheinen demnach andere Faktoren die Schwierigkeit zu beeinflussen, der Einfluss der
Variable WEL ist jedoch eher zu vernachlassigen.

Tabelle IV-2.3.1d.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Stimulusmerkmale
Merkmalsgruppe IV ,Struktur der Stimuli und propositionale Dichte®
Zusammenhang

Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich*®

Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

REL1 Relationstyp: Frage/Impuls/Themensetzung (< 20%; > 20%) - +
REL3 Relationstyp: Spezifizierung (s 30%; > 30%) + +
REL6  Relationstyp: Ziel/Bedingung (s 10%; > 10%) + +
SFI Schlussfolgerungen/Inferenzen (< 2%; > 2%) + +
MLP Lange der Propositionen (s 6 Worter; > 6 Worter) + +
REL5 Relationstyp: Reihenfolge/Aufzahlung (s 20%; > 20%) - -/+
REL4 Relationstyp: Erklarung/Beweis/Ursache (€ 10%; > 10%) + -
REL2 Relationstyp: Antwort (< 10%; > 10%) - -
PRO Anzahl der Propositionen (< 50; 50 - 100; > 100) + 0
PRW Anteil der Propositionen (€ 15%; > 15%) + 0

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhéhen die Schwierigkeit;
- : grofiere Anteile des Merkmals senken die Schwierigkeit;
0: es konnte kein Effekt festgestellt werden

18 u. U. bei Analysen mit Teilstichproben
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Die vierte Merkmalsgruppe ,Struktur der Stimuli und propositionale Dichte” versammelt Va-
riablen zur Beschreibung der in den Stimuli auftretenden Relationstypen (REL1 -REL6), zur
Erfassung der propositionalen Dichte (MLP, PRO/PRW) sowie zur Explizitheit der Stimuli (SFI)
(vgl. Tabelle 1V-2.3.1d.). Bei den Analysen mit dem Gesamtdatensatz zeigen die Variablen ,Fra-
ge/Impuls/Themensetzung (REL1)" sowie ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)“ auf Item- und
auf Aufgabenebene einen Zusammenhang mit der Schwierigkeit. Items und Stimuli mit einem
hoheren Anteil des Relationstyps ,Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)“ sind eher schwierig,
wohingegen ein hoherer Anteil des Relationstyps ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)“ in den
Stimuli eher mit einfacheren Items zusammenhangt. Die Variablen ,Antwort (REL2)",,Spezifi-
zierung (REL3)",,Reihenfolge/Aufzéhlung (REL5)“ und ,Ziel/Bedingung (REL6)" zeigen bei den
Analysen mit allen Stimuli keinen Effekt auf die Schwierigkeit.

Die Analysen werden mit monologischen und dialogischen Stimuli wiederholt, da die Vari-
able abhangig von der jeweiligen Gesprachssituation ist. Bei Stimuli, in denen nur eine Per-
son spricht, zeigen die Variablen REL1, REL4 und RELS5 einen Einfluss auf die Schwierigkeit.
Der Relationstyp ,Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)“ hdangt noch immer positiv mit der
Schwierigkeit zusammen. Dieses Ergebnis ist erwartungswidrig. Es wurde angenommen, dass
dieser Relationstyp strukturell einfach ist und demnach eher mit einfacheren ltems zusam-
menhangt. Ein Grund fir die positive Korrelation mit der Schwierigkeit konnte sein, dass
Stimuli, in denen viele Relationen des Typs 1 geratet wurden auch langer sind und durch
die zahlreichen inhaltlichen Impulse auch eine starkere Belastung des Arbeitsgedachtnisses
mit sich bringen. Die Typen ,Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)" und ,Reihenfolge/Aufzdhlung
(REL5)“korrelieren hingegen negativ mit der Schwierigkeit. Auch das Ergebnis der Variable ,Er-
klarung/Beweis/Ursache (REL4)“ wurde so nicht erwartet. Denkbar wére jedoch, dass Stimuli
mit einem hoheren Anteil dieses Relationstyps insgesamt kirzer sind und demnach weniger
Arbeitsgedachtniskapazitat beanspruchen.

Bei den Analysen mit Stimuli, in denen zwei oder drei Personen sprechen, korrelieren die Va-
riablen REL2,REL3 und REL5 mit der Schwierigkeit. Der Relationstyp ,Antwort (REL2)“ hdngt
eher mit einfacheren Items zusammen. Die Relationstypen ,Spezifizierung (REL3)“ und ,Rei-
henfolge/Aufzahlung (REL5)“ hdngen eher mit schwierigeren Items zusammen. Dieses Ergeb-
nis ist fur das Merkmal REL3 erwartungsgemaf. Vor allem die Gegenlaufigkeit des Merkmals
RELS5 bei mono- und dialogischen Stimuli ist jedoch erwartungskontrar. Denkbar ware, dass
eine aufzahlende Struktur bei den dialogischen Stimuli aufgrund des Sprecherwechsels ins-
gesamt deutlich schwieriger zu verfolgen ist als bei den monologischen Stimuli, wo es nur
darum geht, die aufgezahlten Inhalte zu behalten. Das Merkmal ,Ziel/Bedingung (REL6)" kor-
reliert auf Aufgabenebene leicht mit der Schwierigkeit.

Ein hoherer Anteil der Variable ,Schlussfolgerungen/Inferenzen (SFI)“ hangt sowohl auf Item-
als auch auf Aufgabenebene mit den schwierigeren Items zusammen, wobei die Variable nur
bei Berechnung der Partialkorrelation mit der Aufgabenschwierigkeit positiv korreliert. Auf
Itemebene ergeben sich keine signifikanten Partialkorrelationen. Dieses Ergebnis ist plau-
sibel: Je mehr der Zuhorer in einem Stimulus schlussfolgern oder inferieren muss, desto
schwieriger ist der Stimulus.
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Die Partialkorrelation der Variablen ,Anzahl Propositionen (PRO)“ und ,Anteil der Proposi-
tionen (PRW)“ geht in beiden Féallen gegen null. Auch die Variable ,Ldnge der Propositionen
(MLP)“ zeigt kaum Einfluss auf die Schwierigkeit. Allerdings lasst sich bei sehr langen Pro-
positionen mit mehr als sieben Wortern ein Zusammenhang mit den schwierigeren ltems
beobachten. Analysen mit nur nicht-literarischen Stimuli sowie eine Dichotomisierung der
Variable ergibt auf Aufgabenebene ein deutlicheres Ergebnis. Stimuli mit Propositionen, de-
ren mittlere Lange sechs Buchstaben Uiberschreitet, hangen dann mit einer hoheren Schwie-
rigkeit zusammen. Die Partialkorrelation der Variable erhoht sich auf Aufgabenebene sogar
auf 0.26. Auf Itemebene zeigt die Variable keinen Effekt.

Tabelle IV-2.3.1e.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Stimulusmerkmale Merkmals-
gruppe V ,Globalurteil”

Zusammenhang
Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich®®

Merkmalsgruppe IV: Struktur der Stimuli und propositionale Dichte

TSA Stimulusschwierigkeit (leicht; mittel; schwierig) + +

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhdhen die Schwierigkeit

Obwohl die Einschatzung der Aufgabenentwickler recht gut mit der empirischen Schwie-
rigkeit auf Item- und auf Aufgabenebene Ubereinstimmt, korreliert die Variable nur gering
mit der Schwierigkeit. Auch die Berechnung der Partialkorrelation ergibt nur einen geringen
Effekt (vgl. Tabelle IV-2.3.1e.).

2.3.2. Zusammenfassung ltemmerkmale

Zur Erfassung des ltemformats wurden die Items zum einen hinsichtlich des Offenheitsgrads
der erwarteten Antwort (IFA) und zum anderen hinsichtlich ihres Kodieraufwands (IFK) einge-
stuft. Die Hypothese, dass offenere Itemformate auch mit den schwierigeren ltems zusammen-
hangen, bestatigt sich nicht. (vgl. Tabelle 1V-2.3.2a.) Bei der Einteilung nach Kodieraufwand
liegen die schwierigsten Items in der Kategorie ,Geschlossen-Kodieren®, bei der Einteilung
nach dem Offenheitsgrad der erwarteten Antwort besitzen die schwierigsten ltems das For-
mat ,Reihenfolge” und ,Zuordnung®. Alle drei Kategorien sind im Vergleich zu den tbrigen Ka-
tegorien extrem schwach besetzt. Der erwartungswidrige Befund konnte deshalb durch den
Einfluss einzelner Items erklart werden. Ferner werden Items dieser Formate i. d.R. so kodiert,
dass der Punkt nur gegeben wird, wenn das gesamte Item richtig geldst wird. Moglicherweise
sind Reihenfolge- bzw. Zuordnungsitems fir die Schiler aber auch ungewohnte Formate und
deshalb besonders schwierig. Insgesamt lasst sich jedoch die Tendenz beobachten, dass Items
eher schwierig sind, wenn sie in einem offeneren Format vorliegen. Die Berechnung der Par-
tialkorrelationen fiir die Einzelcodes der Variable IFK ergibt, dass die einzelnen Formattypen
an sich kaum Einfluss auf die ltemschwierigkeit besitzen und untereinander stark korrelieren.
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Das Merkmal ,Formattyp“tragt hingegen deutlich zur Varianzaufklarung bei und korreliert mit
der Schwierigkeit auf Itemebene. Bei der Variable IFA zeigen die Formate ,Multiple-Choice"
und ,Richtig-Falsch® nach Berechnung der Partialkorrelation noch einen Zusammenhang mit
der Schwierigkeit. Fir alle anderen Formate dieser Variable weisen die Partialkorrelationen
jedoch eher darauf hin, dass kaum Zusammenhange mit der Schwierigkeit bestehen. Analog
zur Variable IFK scheint also eher die gesamte Variable IFA als ,Formatvariable“einen Einfluss
auf die Schwierigkeit zu haben, als die einzelnen Formattypen.

Tabelle 1V-2.3.2a.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Itemmerkmale Merkmalsgruppe |
Jtemformat®

Zusammenhang
Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich®
Merkmalsgruppe I: Itemformat
IFK/IFA  ltemformat je offener, desto schwieriger grob bestatigt

Tabelle IV-2.3.2b. fasst die Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen fir die Merkmalsgrup-
pe Il ,Merkmale der Itemprasentation“ zusammen. Je spater die Items beantwortet werden
(Variable ,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)“), desto schwieriger sind sie, da die
Informationen langer im Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden mussen. Allerdings ist zu
beachten, dass die Anordnung der Items von testtheoretischen und didaktischen Entschei-
dungen geleitet wird. Zu Beginn jeder Aufgabe wird meist ein sehr leichtes Item platziert,
wohingegen ltems, die eher zum Schluss einer Aufgabe stehen,i. d. R. Transferleistungen oder
eine Interpretation oder Bewertung des Gehdrten verlangen. Zum Teil weisen diese ltems im
Sinn einer Weiterfiinrung auch Uberschneidungen zum Kompetenzbereich Sprachreflexion
oder Schreiben auf. Diese zusatzlichen Anforderungen erhdhen die Itemschwierigkeit. Ferner
ist nicht auszuschlieffen, dass bei Aufgaben mit vielen Items zu einem spateren Zeitpunkt
bei den Schiilern auch Ermidung eintritt. Nach Berechnung der Partialkorrelation zeigt die
Variable PIA nur einen geringen Zusammenhang mit der Schwierigkeit.

Tabelle IV-2.3.2b.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen ltemmerkmale Merkmalsgruppe 11
,Merkmale der Itemprdsentation”

Zusammenhang
Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich?
Merkmalsgruppe Il: Merkmale der Itemprdsentation
ZIB Zeitpunkt der Itembearbeitung einfacher nach dem Anhdren einfacher nach dem Anhdren
PIA Position des Items innerhalb der je spater, desto schwieriger  je spater, desto schwieriger

Aufgabe
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Liegt der ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)“ nach dem Anhdren des Stimulus, wird die
Aufgabe einfacher. Obwohl dann Informationen im Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten werden
mussen, wird dadurch insgesamt weniger Arbeitsgedachtniskapazitat bendtigt, als bei der
Itembearbeitung wahrend des Zuhdérens. Die hier involvierten Tatigkeiten Zuhoren, Lesen des
Items, Nachdenken und Schreiben der Antwort erfordern insgesamt mehr Arbeitsgedachtnis-
kapazitat. Die Variable zeigt auch nach Berechnung der Partialkorrelation noch einen negati-
ven Zusammenhang mit der Iltemschwierigkeit.

Fir die beiden Variablen ,Grofite vorkommende Plausibilitdt der Distraktoren (PDI)“ und ,Mitt-
lere Plausibilitat der Distraktoren (MPD)“ zeigt sich, dass erwartungsgemaf} die Itemschwie-
rigkeit zunimmt, je plausibler die Distraktoren sind (vgl. Tabelle IV-2.3.2c.). Beide Variablen
korrelieren deutlich positiv mit der Itemschwierigkeit. Bei der Berechnung der Partialkor-
relationen ergibt sich fiir die Variable PDI ein positiver Zusammenhang von 0.53 mit der
Schwierigkeit, die Variable MPD korreliert mit -0.41 negativ mit der Schwierigkeit. Dieses
Ergebnis resultiert moglicherweise in der auf mehreren Distraktoren beruhenden Plausibili-
tat mittleren Niveaus. Die Distraktoren weisen dann zwar im Mittel eine mittlere oder sogar
hohere Plausibilitat auf, lenken aber dennoch nicht allzu stark vom Distraktor ab. Zusammen-
fassend wird davon ausgegangen, dass i. d. R. einzelne besonders attraktive Distraktoren fiir
eine Entscheidung den Attraktor nicht anzukreuzen verantwortlich sind und dass nicht die
durchschnittliche Attraktivitat der Distraktoren vom Attraktor ablenkt.

Tabelle 1V-2.3.2c.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Itemmerkmale Merkmalsgruppe
Il ,Merkmale von MC-Items*

Zusammenhang
Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich?
Merkmalsgruppe Ill: Merkmale von MC-Items
PMC Position des Attraktors im MC-Item je spater, desto schwieriger  es konnte kein Effekt fest-
gestellt werden
PDI Grofte vorkommende Plausibilitat je plausibler,desto schwieriger  je plausibler,desto schwieriger

der Distraktoren
MPD Mittlere Plausibilitat der Distraktoren je plausibler,desto schwieriger  je plausibler,desto einfacher

Je spater der Attraktor innerhalb des MC-ltems erscheint, desto schwieriger ist er zu identifizie-
ren, da auch mentale Reprdsentationen der Distraktoren im Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten
werden miissen (Variable ,Position des Attraktors im MC-Item (PMC)“). Diese Hypothese besta-
tigt sich zwar bei der Verteilung der Items auf die Codes, allerdings zeigt die Variable PMC auch
nach Berechnung der Partialkorrelation keinen Zusammenhang mit der Schwierigkeit.
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Tabelle 1V-2.3.2d. fasst die Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen fiir die Itemmerkmale
der Gruppe IV ,Kognitive Anforderungen der Items”zusammen.

Tabelle 1V-2.3.2d.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen Stimulusmerkmale
Gruppe IV ,Kognitive Anforderungen der Items*

Zusammenhang
Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich?
Merkmalsgruppe IV: Kognitive Anforderungen der Items
AFB Anforderungsbereich je hoher, desto schwieriger  je hoher, desto schwieriger
BS Geprifter Standard je kognitiv anspruchsvoller,
desto schwieriger
BS113 Verschiedene Formen mindlicher + 0
Darstellung unterscheiden und
anwenden
BS141 Gesprachsbeitrdge anderer verfolgen + 0
und aufnehmen
BS142 Wesentliche Aussagen aus umfang- + 0
reichen gesprochenen Stimuli verstehen,
diese Informationen sichern und
wiedergeben
BS143  Aufmerksamkeit fiir verbale und non- + 0
verbale AuRerungen entwickeln
ANI Anzahl der bendtigten NI pro Item je mehr NlIs benétigt,desto  je mehr Nls benétigt, desto
schwieriger schwieriger
ARN Auftretenshaufigkeit der NI je hoher die Auftretens- je hoher die Auftretens-
haufigkeit, desto einfacher  haufigkeit, desto einfacher
PST Position der NI auf Stimulusebene am Anfang und am Schluss  in der Mitte einfacher
einfacher
WNI Wortzahl der NI je hoher, desto schwieriger  je hoher, desto schwieriger

TCO/ Konkretheit der NI - 33-und 5-stufig je abstrakter, desto schwie-  je abstrakter, desto schwie-

TOR riger riger

HGW Hintergrundwissen je mehr erfordert, desto je mehr erfordert, desto
schwieriger schwieriger

TNI Typ der NI je kognitiv anspruchsvoller, je kognitiv anspruchsvoller,
desto schwieriger desto schwieriger

Anmerkungen: +: grofiere Anteile des Merkmals erhdhen die Schwierigkeit;
- : grofiere Anteile des Merkmals senken die Schwierigkeit;
0: es konnte kein Effekt festgestellt werden
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Es wurde angenommen, dass Items umso schwieriger werden, je starker kognitive Operatio-
nen wie Schlussfolgern oder Transferieren gefordert sind, da diese Operationen das Arbeits-
gedachtnis in verstarktem Mafie beanspruchen. Dieser Aspekt wird durch die Variablen ,An-
forderungsbereich (AFB)",,Gepriifter Standard (STA)“ und ,Typ der NI (TNI)“ erfasst. Die Variable
AFB korreliert jedoch nur gering mit der Schwierigkeit (0.16), die Partialkorrelation liegt sogar
noch darunter.Auch die Variable STA tragt nur wenig zur Varianzaufklarung bei. Die Subvariab-
len ,BS141: Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen®,,BS142: wesentliche Aus-
sagen aus umfangreichen gesprochenen Stimuli verstehen, diese Informationen sichern und
wiedergeben” und ,BS143: Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen entwi-
ckeln korrelieren stark untereinander, jedoch kaum mit der Itemschwierigkeit. Allerdings
weist der Standard BS142 nach Kontrolle interferierender Variablen eine leicht negative Par-
tialkorrelation mit der Schwierigkeit auf. Der Standard ,BS113: verschiedene Formen miind-
licher Darstellung unterscheiden und anwenden® zeigt zunachst einen geringen Zusammen-
hang mit der Schwierigkeit, der bei Berechnung der Partialkorrelation jedoch verschwindet.

Auch bei der Variable TNI kénnen Mehrfachbelegungen von Codes pro ltem auftreten. Es
werden jedoch nur die Falle beruicksichtigt, in denen genau ein Code vergeben wurde. Ins-
gesamt korreliert die Variable kaum mit der Schwierigkeit und weist auch nach Berechnung
der Partialkorrelation keinen starkeren Zusammenhang mit der Schwierigkeit auf. ltems, bei
denen nach der Meinung des Zuhorers gefragt wird oder bei denen ein Sprecher identifiziert
werden muss, sind am leichtesten. Iltems, bei denen geschlussfolgert werden muss oder bei
denen Informationen zu sprachlichen Mitteln gegeben werden mdssen, sind am schwierigs-
ten. Die Variable TNI hat nur einen geringen Beitrag an der Varianzaufklarung und korreliert
kaum mit der Iltemschwierigkeit. Die Analysen werden wiederholt, fiir die Falle bei denen vom
Item genau eine Information verlangt wird sowie fiir die nur ein Code der Variable TNI ver-
geben wurde. Hier sind Items dann leicht, wenn sie nach der Meinung des Zuhdrers bzw. der
Stimmung oder der Einstellung des Sprechers fragen. ltems zum Genre des Stimulus oder zu
Gerduschen oder paraverbalen Informationen sind am schwierigsten. Zusatzlich werden fir
die einzelnen Codes Analysen durchgefiihrt,und zwar wieder nur fir die Falle, bei denen vom
Item nur genau eine Information verlangt wird sowie fir die nur ein Code der Variable TNI
vergeben wurde. Insgesamt liegen keine signifikanten Ergebnisse vor, Cohen’s d weist jedoch
in den meisten Fallen auf hohe praktische Relevanz hin. Eine Varianzaufklarung wird von den
Variablen hochstens in sehr geringem Umfang geleistet. Fragt ein Item nach einem Detail, der
Meinung des Zuhorers, der Stimmung bzw. Einstellung des Sprechers, dem kommunikativen
Zweck, der Funktion bzw. der Wirkung des Stimulus oder wird die Identifikation eines Spre-
chers verlangt, so sind die Items nicht nur einfacher als Items, die auf andere Informationen
aus dem Stimulus abzielen. Diese Items sind auch einfacher als die mittlere Itemschwierig-
keit der analysierten Itemstichprobe. Wird jedoch nach der Leitidee bzw. der Kernaussage
des Stimulus, dessen Genre, nach Gerdauschen bzw. paraverbalen Merkmalen oder sprachli-
chen Mitteln gefragt oder eine Schlussfolgerung verlangt, so sind die entsprechenden Items
schwieriger und liegen in fast allen Fallen auch deutlich tGber der mittleren Iltemschwierigkeit
der Stichprobe. Die Merkmale, die mit einer hoheren Itemschwierigkeit zusammenhdngen,
erscheinen sehr plausibel. Eine globale Aussage oder ein Genre zu erfassen ist schwieriger als
auf bestimmte Details zu achten, da im ersten Fall das mentale Modell des Stimulus korrekt
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gebildet werden musste. Auch die Fahigkeit Schlussfolgerungen zu ziehen ist relativ elabo-
riert. Bei einer Einordnung der den Codestufen zugefallenen Items in die Stufen des Kompe-
tenzstufenmodells ergibt sich mit einigen Ausnahmen eine den Cutoffs der Kompetenzstufen
entsprechende Staffelung der mittleren Itemschwierigkeiten.

Ein Anstieg der Itemschwierigkeit wird auch angenommen, wenn mehrere Informationen zur
Losung bendtigt werden, die an unterschiedlichen Stellen im Stimulus auftreten und nur ein-
mal genannt werden. Die dafiir entwickelten Variablen lauten ,Anzahl der benétigten NI pro
Item (ANI)",,Position der NI auf Stimulusebene (PST)"und ,Auftretenshaufigkeit der NI (ARN)".
Die Variable ANI zeigt einen leichten positiven Zusammenhang mit der Schwierigkeit nach
Berechnung der Partialkorrelation. Dabei hangen die einfachsten Items mit der Einschatzung
,Es wird 1 NI bendtigt, die weder im Stimulus noch im Item auftaucht.’ zusammen. Es wird
davon ausgegangen, dass diese ltems aufgrund von Weltwissen geldst werden kdnnen und
deshalb einfacher sind.

Bei der Variable PST wurden nur Falle berlcksichtigt, in denen die NI genau einer Position
im Stimulus zugewiesen wurde sowie in denen fiir die Losung eines Items genau eine NI
bendtigt wird. Obwohl weder Korrelationen noch Partialkorrelationen der Variable mit der
Iltemschwierigkeit auftreten, zeigt die Mittelwertsanalyse, dass Items am leichtesten sind, zu
denen die gesuchte Information in der Mitte des Stimulus steht. Dieses erwartungswidrige
Ergebnis konnte dadurch entstehen, dass die Schiiler eine gewisse Einhdrzeit bendtigen und
anfangs leicht Informationen tberhdren und zum Schluss der Stimuli bereits ein Ermidungs-
effekt eintritt, die Informationen aus der Stimulusmitte also am besten behalten werden.

Bei der Variable ARN wurden die Codes O und 4 in den Code 0/4 ,Redundanz der NI lasst sich
nicht bestimmen, da es sich bei der NI um eine globale Einschatzung des Beitrags handelt
oder die NI nicht im Stimulus vorkommt." zusammengefasst. Je redundanter eine NI dadurch
ist, dass sie haufiger im Stimulus auftritt, desto geringer ist die Itemschwierigkeit. Analysen
mit den Einzelcodes ergeben kaum Korrelationen mit der Itemschwierigkeit und auch die Va-
rianzaufklarung der Einzelcodes ist zu vernachldssigen. Bei einer Wiederholung der Analysen
fur die Items, bei denen gemaR der Variable ANI nur eine NI bendtigt wird, ergeben sich ein
leichter positiver Zusammenhang mit der Schwierigkeit von Items, bei denen die NI nur ein-
mal im Stimulus auftritt und ein leichter negativer Zusammenhang von Items, bei denen die
NI dreimal oder 6fter im Stimulus vorkommt. Bei Kontrolle interferierender Variablen ergibt
sich fur Code 1 nach wie vor ein leicht positiver Zusammenhang mit der Schwierigkeit. Ein
leicht negativer Zusammenhang ist hingegen nur noch fiir den Code 2 (,NI kommt 2x vor.) zu
erkennen. Insgesamt ist das Ergebnis der Variable ARN jedoch erwartungsgemaf.

Ferner wird angenommen, dass der Abstraktheits- bzw. Konkretheitsgrad (Variable ,Konkret-
heit der NI (TCO/TOR)“), der Umfang der gesuchten Information (Variable ,Wortzahl der NI
(WND)) und die Notwendigkeit Hintergrundwissen zum Verstandnis der Items zu aktivieren
(Variable ,Hintergrundwissen (HGW)®) zur erhohten Schwierigkeit der Items beitragen.Je lan-
ger die zur L6sung des Items bendtigte Information ist (Variable WNI), desto schwieriger sind
die Items. Dieses Ergebnis hangt wahrscheinlich mit der erhdhten Beanspruchung des Ar-
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beitsgeddchtnisses zusammen. Ein zweiter Analysedurchlauf mit ausschlieilich den Fallen,
bei denen gemaR der Variable ANI nur eine NI benétigt wird, bestatigt das Ergebnis. Die
Partialkorrelation der Variable WNI mit der Schwierigkeit belduft sich auf 0.11.

Bei den Variablen zur Beschreibung der Entnahme von Informationen unterschiedlichen Kon-
kretheits-bzw. Abstraktionsgrades in aufsteigender Schwierigkeit TCO bzw. TOR werden die
Hypothesen nur bedingt bestatigt. Zwar ist eine grobe Staffelung der Iltemschwierigkeiten zu
erkennen, allerdings liegen zahlreiche Subcodes in ihren Mittelwerten deutlich Uber oder un-
ter dem erwarteten Wert. Dabei treten z.T. sehr hohe Standardabweichungen bzw. nur geringe
Fallzahlbelegungen auf. Eine Wiederholung der Analysen mit nur den Items, die genau eine
Information verlangen, ergibt eine insgesamt hohere Varianzaufklarung der Variablen TCO
und TOR. Items sind am leichtesten, wenn fiir sie weniger konkrete Informationen wie Men-
genangaben, Zeiten, Attribute, Aktionen/Versuche oder Angaben zur Art und Weise bendtigt
werden. Items, die nach hoch abstrakten Informationen wie dem Thema oder Aquivalenten/
Paraphrasen fragen, sind am schwierigsten. Allerdings liegen leichtere Items auf TOR-Stufe 4
(sehr abstrakte Informationen) als auf Stufe 3 (abstrakte Informationen) oder 1 (hoch konkrete
Informationen), und leichtere ltems auf Stufe 2 (weniger konkrete Informationen) als auf
Stufe 1. Obwohl beide Variablen leicht mit der Schwierigkeit korrelieren, gehen die Partial-
korrelationen fiir beide Variablen gegen null.

Die Analysen mit der Variable HGW ergeben, dass Items, bei denen Hintergrundwissen zur
Beantwortung bendtigt wird, erwartungsgemaf deutlich schwieriger sind als Items, die ohne
Hintergrundwissen verstanden werden. Allerdings korreliert die Variable nur gering mit der
Schwierigkeit. Dieser Zusammenhang verschwindet beinahe vollstandig bei der Berechnung
der Partialkorrelation.

Tabelle IV-2.3.2e.: Zusammenfassung Zusammenhangsanalysen ltemmerkmale Merkmalsgruppe V
,Globalurteil

Zusammenhang
Variable Stimulusmerkmale mit der Schwierigkeit
angenommen tatsdchlich?*
Merkmalsgruppe V: Globalurteil
SEA Itemschwierigkeit je hoher, desto schwieriger je hoher, desto schwieriger

Die zu jedem Item vorliegende Einschatzung der Aufgabenentwickler hinsichtlich der vermu-
teten Itemschwierigkeit korreliert leicht mit den empirischen Itemschwierigkeiten. Die Parti-
alkorrelation der Variable SEA mit der Iltemschwierigkeit betragt 0.20.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass durch die Kontrolle hoch mit den Variablen korrelie-

render Merkmale die Partialkorrelation zwar haufig héher als die unkontrollierte Korrelation
der Merkmale mit der Schwierigkeit ausfallt, jedoch oft noch immer sehr gering ist. Nur die
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folgenden Merkmale haben einen signifikanten Einfluss (p < 0.10) von mindestens r = 0.20
auf die Aufgabenschwierigkeit: Wortlange (WLS)", ,Lange Worter (PLW)", ,Mehrsilbige Worter
(PMW)’, ,Einsilbige Worter (PEW)",,Anzahl Sprecher (ASP)",,Literarischer Stimulus (SLT)", ,Hor-
kontext (HKO)",,Negationen (NEG)“ und ,Anakoluthe (STR4)"

Bei den Variablen des Fragebogens zur Einschatzung der Stimuli durch Lehrkrafte treten sehr
hohe Korrelationen zwischen fast allen Variablen auf. Dies lasst darauf schlieRen, dass sich
der Fragebogen - obwohl er versucht unterschiedliche Facetten der Stimuli zu erfassen -
doch im Wesentlichen auf eine globale Einschatzung der Stimuli bezieht. Auf eine Berech-
nung von Partialkorrelationen wird aus diesem Grund verzichtet. Bis auf die Variable ,Koha-
renz/Textzusammenhang (KOH)“ korrelieren alle Merkmale sowohl mit der Item- als auch der
Aufgabenschwierigkeit.

Bei den Itemmerkmalen hangen nach Kontrolle hoch korrelierender Merkmale nur noch we-
nige Variablen mit der Schwierigkeit zusammen. Signifikant (p < 0.05) korrelieren folgen-
de Variablen mit der Itemschwierigkeit: ,Grof3te vorkommende Plausibilitat der Distraktoren
(PDI)", ,Mittlere Plausibilitat der Distraktoren (MPD), Itemformat: Richtig - Falsch (IFA.RF)",
Jtemformat: Geschlossen - Ankreuzen (IFA:GA), ,Itemformat: Halboffen (IFA.HO)", ,Itemfor-
mat: Einfache Antwort - 0/1 Kodieren (IFK.01) und ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)“ mit
der Itemschwierigkeit zusammen. Dabei fallt auf, dass alle genannten Merkmale (bis auf IFA.
RF) auf einer Einschatzung hinsichtlich Plausibilitat oder Schwierigkeit beruhen und keine
objektiven Auszahlvariablen sind. Die Gite dieser Merkmale ist also abhangig von der Beur-
teilergruppe, hier die Aufgabenentwickler und die Autorin dieser Arbeit.

3. Regressionsanalysen

Zur gleichzeitigen Analyse mehrerer Pradiktoren werden regressionsanalytische Modelle ein-
gesetzt. Bei festen Faktoren wird im Regressionsmodell fir jede Faktorstufe des Pradiktors
ein Regressionsparameter bestimmt, z. B. werden flr die Variable ,Anforderungsbereich® zwei
Parameter fiir die drei Ausprdagungen bestimmt, denn es wird angenommen, dass der Achsen-
abschnitt bereits einer Kategorie entspricht. Bei Behandlung eines Pradiktors als Kovariate
wird nur ein Parameter geschatzt. Dies entspricht einer Partialkorrelation, bei der alle ande-
ren Pradiktoren im Regressionsmodell kontrolliert werden.

3.1. Aufgabenschwierigkeiten und Stimulusmerkmale

GemaR den Ergebnissen der Faktorenanalysen zu den Stimulusmerkmalen wurden zundchst
die Merkmale, die auf einem gemeinsamen Faktor luden, in einem allgemeinen linearen Mo-
dell und dann in einem Regressionsmodell berechnet. Am Regressionskoeffizienten B lasst
sich der Beitrag der unabhangigen Variablen (,Inhaltsworter (IWH)",,Lange Worter (PLW)“ und
.Negationen (NEG)“) fiir die Erklarung der abhangigen Variable (Aufgabenschwierigkeit) ab-
lesen. Je hoher B ausfallt, desto grofer ist der Einfluss der jeweiligen unabhangigen Variable
auf die Aufgabenschwierigkeit. Die Gite einer Schatzung lasst sich mithilfe des Bestimmt-
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heitsmafes R? erkennen. R? driickt den Anteil der durch das Schatzmodell erkldrten Varianz
an der Gesamtvarianz der abhangigen Variablen aus.

3.1.1. Die am hochsten mit der Aufgabenschwierigkeit korrelierenden Merkmale

In einem ersten Schritt werden alle Merkmale ins Modell gegeben, die bei den vorhergehen-
den Analysen einen signifikanten Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit hatten. Dies trifft auf
die Merkmale WLS, PLW, PMW, IWH, GWS,ASP, SGS,AHO, SLT,HKO, TFU,STR1,STR2,STR3,STR4,
STR5,REL1,REL5,WIE,NEG, SUB,WEL und MLP zu. Aus dem Modell wurden dann schrittweise
die am wenigsten aussagekraftigen Merkmale entfernt. Es verblieben so noch zw6lf Merkmale,
die zusammen 87.9% Varianz erklaren, wobei insbesondere die Merkmale GWS, STR.1 und
NEG daran einen grofien Anteil haben. (vgl. Tabelle IV-3.1.1a.,Anhang E)

3.1.2. Faktorenanalytisch bestimmte Merkmalsgruppen

In einem nachsten Schritt soll Uberpriift werden, ob die Ergebnisse der Faktorenanalyse
zu Variablengruppen fiihren, die sich dazu eignen, besonders viel Varianz in der Aufgaben-
schwierigkeit zu erklaren. Zur Erinnerung: Es wurden fiir die Stimulusvariablen in zwei Ana-
lyseschritten einmal drei und einmal sechs Faktoren identifiziert, wobei sich die Merkmale,
die jeweils auf den ersten drei Faktoren liegen,in beiden Fallen decken. Die Variablen um den
ersten Faktor ,Sprachliche Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli“ sind WLS,
PEW, PLW, PMW, IWH, GWS, STR3, STR4, NEG, SUB, WEL.

Da die Variablen WLS, PEW,PLW und PMW sowie die Variablen IWH und GWS stark miteinander
korrelieren, wurde aus beiden Gruppen nur das jeweils am besten funktionierende Merkmal
im Modell behalten, und zwar die Variable PLW und die Variable GWS. Ferner wurden wie in
den vorhergehenden Analysen alle Variablen aus dem Modell entfernt, deren p-Werte > 0.10
betrugen. Die verbleibenden drei Variablen erklaren bei insgesamt signifikanten Ergebnissen
zusammen 23.3% der Varianz. Die Ergebnisse sind in Tabelle IV-3.1.2a.,Anhang E dargestellt.

Die Variablen um Faktor 2 ,,Merkmale zur Beschreibung der Linge und Komplexitdt der Sti-
muli“ sind LST, AWS, HKO, THE, STR5, RHE2, RHE4, REF, PRO. Bei den Variablen des zweiten
Faktors eignen sich die Merkmale ,Horkontext (HKO)", ,Ldnge des Stimulus (LST)“ und ,Jug-
endsprache/Umgangssprache (RHE4)“ gut zur Vorhersage der Schwierigkeit. Die Merkmale
des zweiten Faktors erklaren zusammen 30.8% Varianz (vgl. Tabelle IV-3.1.2b.,Anhang E). Die
Variablen AWS und REF wurden aufgrund schlechter Passung aus dem Modell entfernt.

Um den dritten Faktor ,Inhaltliche Merkmale* gruppieren sich die Variablen SLT, TFU, STR6,
VER, MLP.Von den Variablen des dritten Faktors passte nur die Variable VER nicht ins Modell.
Die verbleibenden vier Variablen leisten eine gemeinsame Varianzaufklarung von 10.4%. Den
grofieren Einfluss hat dabei die Variable SLT. (vgl. Tabelle IV-3.1.2c.,Anhang E)

Von den Merkmalen auf dem vierten Faktor ,Merkmale gesprochener Sprache”SGS,AST,STR1,
STR2, RHE3 zeigt lediglich die Variable RHE3 keine Modellpassung. Sie wurde deshalb ent-
fernt. Die verbleibenden vier Merkmale erklaren gemeinsam 20.9% Varianz bei insgesamt
signifikanten Ergebnissen. Den grofiten Beitrag leisten die Merkmale SGS und AST (vgl.
Tabelle 1V-3.1.2d.,Anhang E).
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Auf Faktor 5 ,Merkmale zur Erfassung der literarischen Qualitit” liegen die Variablen RHE1,
DEI,WIE, SFIl.Von diesen Merkmalen funktionieren nur die Variablen RHE1 und WIE im Modell.
Die beiden Merkmale erkldren zusammen 6.3% Varianz. (vgl. Tabelle IV-3.1.2e.,Anhang E).

Um Faktor 6 ,Merkmale zur Erfassung des Diskurstyps® gruppieren sich die Merkmale ASP,
REL2,REL3. Die Merkmale des sechsten Faktors erklaren zusammen 16.3% Varianz. Das Merk-
mal REL2 zeigte keine Modellpassung und wurde fiir die Analysen entfernt. Die Ergebnisse
sind in Tabelle IV-3.1.2f., Anhang E dargestellt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Variablengruppe um den ersten Faktor
recht aussagestark hinsichtlich der Aufgabenschwierigkeit ist. Drei Merkmale erkldren zu-
sammen 37.7% Varianz. Die durch die Faktorenanalyse bestimmten Merkmalsgruppen um die
Faktoren 2 und 3 haben im Vergleich dazu weniger Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit:
jeweils zwei Merkmale decken zusammen 25.4% bzw. 18.2% Varianz auf. Die Merkmale auf
den Faktoren 4,5 und 6 eignen sich als Gruppe weniger gut dazu, die Aufgabenschwierigkeit
vorherzusagen. Die Variablen erkldren bei insgesamt nicht signifikanten Werten zusammen
16.9% (Faktor 4),12.1% (Faktor 5) und 17.9% (Faktor 6). Die den Merkmalen zugrunde liegen-
den gemeinsamen Eigenschaften/Faktoren weisen also weniger gute Vorhersagekraft bezlig-
lich der Schwierigkeit auf.

In einem nachsten Schritt sollen aus diesem Grund Variablengruppen untersucht werden,
die nach thematischen Gesichtspunkten fiir die Formulierung der Arbeitshypothesen dieser
Arbeit gebildet wurden.

3.1.3. Thematisch gebildete Variablengruppen

Fir diese Gruppen wird in einer Regressionsanalyse ihr Einfluss auf die Aufgabenschwierig-
keit ermittelt. In Gruppe | ,Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Merkmale“ liegen
die Variablen WLS, PEW, PLW, PMW, IWH, GWS, STR, RHE, DEI, WIE, REF, NEG, SUB, VER. Acht
Merkmale klaren zusammen 63% der Varianz auf. Besonders hohe Vorhersagekraft haben die
Merkmale PLW, WIE und VER. Die Gibrigen Merkmale der Gruppe wurden aufgrund schlechter
Eignung aus dem Modell entfernt. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse mit den Variablen
der Gruppe | sind in Tabelle 1V-3.1.3a.,Anhang E dargestellt.

In der Gruppe Il ,Prisentationsmerkmale” liegen die Merkmale LST, AWS, ASP, SGS, AST, AHO.
Drei Merkmale erklaren gemeinsam 23.5% Varianz, wobei dem Merkmal ASP die grofite Be-
deutung zukommt. (vgl. Tabelle 1V-3.1.3b., Anhang E)

In der Gruppe Il ,Thematische Merkmale® liegen die Merkmale SLT, HKO, TFU, THE, WEL. Die
ausgewadhlten drei Variablen ,Horkontext (HKO)",,Stimulusfunktion (TFU)“ und ,Hintergrund-
wissen (WEL)“ leisten bei insgesamt signifikanten Ergebnissen zusammen einen Beitrag von
30.5% zur Varianzaufklarung, wobei die Variable HKO etwas starker an der Varianzaufklarung
beteiligt ist. (vgl. Tabelle 1V-3.1.3c.,Anhang E)
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In der vierten Gruppe ,Struktur der Stimuli und propositionale Dichte” liegen die Merkmale
REL, SFI, PRO, PRW, MLP. Die Merkmale der Gruppe |V ,Struktur der Stimuli und propositio-
nale Dichte” leisteten zusammen bei nicht signifikanten Werten kaum einen Einfluss auf die
Varianzaufklarung und auch der Ausschluss der problematischsten Variablen aus dem Modell
brachte keine Verbesserung. Die Variablengruppe ,Struktur der Stimuli und propositionale
Dichte” hat also kaum Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit.

In der Gruppe V ,Globalurteil” liegt nur das Merkmal ,Stimulusschwierigkeit (TSA)" Eine
Berechnung von Regressionsanalysen macht in diesem Fall also keinen Sinn.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die nach inhaltlichen Gesichtspunkten gebil-
deten Merkmalsgruppen recht gute Vorhersagekraft hinsichtlich der Aufgabenschwierig-
keit besitzen. Nur fur die Merkmale der vierten Gruppe konnte kein gemeinsamer Einfluss
festgestellt werden. Bei der ersten Gruppe ,Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche
Merkmale“ decken acht Merkmale zusammen 63.2% Varianz auf, bei der zweiten Gruppe ,,Pra-
sentationsmerkmale® kldren drei Merkmale immerhin 23.5% auf und in der dritten Gruppe
~Thematische Merkmale“ werden von drei Merkmalen sogar 30.5% aufgeklart.

3.1.4. Ausgewdhlte Stimulusmerkmale der vorhergehenden Analysen

In einem letzten Schritt werden alle Variablen, die sich in den vorherigen Durchlaufen als re-
levant erwiesen haben, ins Modell gegeben. Die in Tabelle 1V-3.1.4a.,Anhang E dargestellten
Merkmale erwiesen sich dabei als die besten Pradiktoren. Zwolf Merkmale erklaren zusam-
men 90% Varianz, wobei die Merkmale GWS und PLW den grofiten Anteil daran haben.

3.2. Itemschwierigkeiten und Stimulusmerkmale
In einem nachsten Schritt wird gepriift, ob die untersuchten Stimulusmerkmale auch einen

Einfluss auf die Itemschwierigkeit haben. Die Analysen werden wieder in den eben beschrie-
benen Gruppierungen vorgenommen.

3.2.1. Die am hochsten mit der Itemschwierigkeit korrelierenden Merkmale

Zunachst werden wieder alle Variablen ins Modell gegeben, die in den vorhergehenden Ana-
lysen signifikant mit der ltemschwierigkeit korrelierten, und zwar die Variablen SGS, HKO,
STR1, STR2. Aus dem Modell wurden dann schrittweise all die Merkmale entfernt, die einen
p-Wert > 0.10 aufwiesen. Insgesamt fallt auf, dass wesentlich weniger Stimulusmerkmale
einen signifikanten Einfluss auf die Itemschwierigkeit aufweisen und die Anzahl dieser Merk-
male im Rahmen der Regressionsanalyse weiter auf drei Variablen reduziert werden mussten.
Die verbleibenden drei Merkmale erklaren zusammen 8.1% Varianz. Der Variable HKO fallt im
Rahmen der Varianzaufklarung der grofte Beitrag zu, wobei die Variable allein ebenso 8%
erklart. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse mit den ausgewahlten starksten Stimulus-
merkmalen sind in Tabelle IV-3.2.1a.,Anhang E dargestellt.

3.2.2. Faktorenanalytisch bestimmte Merkmalsgruppen
Es wird dann Uberprift, ob die Variablengruppen, die sich um die faktorenanalytisch identi-
fizierten Faktoren gruppieren, dazu eignen, Varianz in der ltemschwierigkeit zu erklaren. Um
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den ersten Faktor ,Sprachliche Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli“ grup-
pieren sich die folgenden Merkmale: WLS, PEW, PLW, PMW, IWH, GWS, STR3, STR4, NEG, SUB
und WEL. Wie in den vorhergehenden Analysen wurden wieder alle Variablen aus dem Modell
entfernt, deren p-Werte > 0.10 betrugen. Wie bei den Analysen auf Aufgabenebene spielen
auch hier die Merkmale PLW und GWS eine wichtige Rolle. Zusatzlich passen nun jedoch auch
die Variablen WLS, IWH, STR4 und WEL ins Modell. Die sechs Variablen erklaren zusammen 8%
Varianz. (vgl. Tabelle 1V-3.2.2a.,Anhang E)

Um den zweiten Faktor ,Merkmale zur Beschreibung der Ldnge und der Komplexitit des
Stimulus“ gruppieren sich die Variablen LST,AWS, HKO, THE, STR5, RHE2, RHE4, REF, PRO. Die
Variablen auf dem zweiten Faktor erkldren auf ltemebene zusammen 6.7% Varianz. Zusatzlich
zu den Variablen HKO und RHE4 passt auf Itemebene auch die Variable LST ins Modell. (vgl.
Tabelle IV-3.2.2b.,Anhang E)

Auf dem dritten Faktor ,Inhaltliche Merkmale“ (SLT, TFU, STR6, VER und MLP) eignen sich -
ebenso wie bei den Analysen auf Stimulusebene - die Variablen SLT und STR6 dazu, die ltem-
schwierigkeit vorherzusagen. Auf Itemebene erkldren die beiden Merkmale jedoch nur 2.2%
Varianz (im Vergleich zu 18.2% auf Stimulusebene). Die diesen beiden Merkmalen zugrunde
liegenden Eigenschaften scheinen demnach kaum Einfluss auf die ltemschwierigkeit, wohl
aber auf die Stimulusschwierigkeit, zu haben. (vgl. Tabelle 1V-3.2.2c.,Anhang E)

Um Faktor 4 ,Merkmale gesprochener Sprache” gruppieren sich die Merkmale SGS,AST,STR1,
STR2 und RHE3. Im Gegensatz zu den Analysen auf Aufgabenebene eignen sich auch drei
Merkmale des vierten Faktors dazu, die Schwierigkeit auf Itemebene vorherzusagen. Die drei
Merkmale erklaren zusammen jedoch nur 5.1% Varianz. Den grofsten Einfluss hat das Merk-
mal SGS. (vgl. Tabelle 1V-3.2.2d., Anhang E)

Die Variablen, die sich um den Faktor 5 ,,Merkmale zur Erfassung der literarischen Qualitit“
(RHEZ1, DEI, WIE, SFI) gruppieren, haben zusammen keinen Einfluss auf die Itemschwierigkeit.

Von den Merkmalen um den sechsten Faktor ,,Merkmale zur Erfassung des Diskurstyps® (ASP,
REL2, REL3) passen zwei Merkmale (,Anzahl der Sprecher (ASP)“ und ,Spezifizierung (REL3)*
gut ins Modell und erkldaren gemeinsam 4.4% Varianz. Tabelle 1V-3.2.2e., Anhang E zeigt die
Ergebnisse der Regressionsanalyse mit den beiden Merkmalen.

Insgesamt zeigen die faktorenanalytisch gebildeten Gruppen der Stimulusmerkmale auf
Itemebene deutlich weniger Einfluss auf die Schwierigkeit als auf Stimulusebene. In einem
nachsten Schritt wird Uberprift, ob sich die unter inhaltlichen Gesichtspunkten gebildeten
Gruppen vielleicht besser zur Vorhersage der Itemschwierigkeit eignen.

3.2.3. Thematisch gebildete Variablengruppen

Auch fur die thematisch gebildeten Variablengruppen werden Regressionsanalysen berech-
net,um ihren Einfluss auf die Itemschwierigkeit zu ermitteln. In der ersten Gruppe ,Komplexi-
tit des Wortschatzes und sprachliche Merkmale® befinden sich die Merkmale WLS, PEW, PLW,
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PMW, IWH, GWS, STR,RHE, DEI,WIE,REF,NEG, SUB und VER. Neun Merkmale klaren zusammen
15.8% der Varianz auf. Besonders hohe Vorhersagekraft haben die Merkmale WIE, SUB und
VER. Die Gibrigen Merkmale der Gruppe wurden aufgrund schlechter Eignung aus dem Modell
entfernt. Im Vergleich zu den Ergebnissen auf Stimulusebene, wo acht Merkmale beispiels-
weise 63.2% Varianz aufklarten, erscheint der Einfluss der Stimulusvariablen auf [temebene
eher gering. (vgl. Tabelle 1V-3.2.3a., Anhang E)

In der Gruppe Il ,Prisentationsmerkmale” liegen die Merkmale LST, AWS, ASP, SGS, AST und
AHO. Genau wie bei den Analysen mit der Aufgabenschwierigkeit erklaren auch jetzt die drei
Merkmale ,Anzahl der Sprecher (ASP)’, ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)* und ,Anzahl der Sti-
mulusprasentationen (AHO)“ gemeinsam am meisten Varianz, wenn auch die gemeinsame
Varianzaufklarung mit 6.4% deutlich geringer ist, als bei den Analysen auf Aufgabenebene

(23.5%). (vgl. Tabelle IV-3.2.3b.,Anhang E)

Auch in der dritten Gruppe ,Thematische Merkmale® (SLT, HKO, TFU, THE und WEL) erweisen
sich die gleichen Merkmale als relevant fir die Varianzaufklarung wie in den Analysen auf
Aufgabenebene.Allerdings fallt auch hier die geleistete Varianzaufklarung mit nur 6.7% deut-
lich geringer aus. (vgl. Tabelle IV-3.2.3c.,Anhang E)

Obwohl die ausgewahlten Merkmale der Gruppe |V ,,Struktur der Stimuli und propositionale
Dichte” einigermafRen ins Modell zu passen scheinen, tragen sie zusammen doch kaum zur
Varianzaufklarung bei. In der Gruppe IV liegen die Merkmale REL, SFI, PRO, PRW, MLP. Insge-
samt werden nur 3.6% Varianz von sechs Merkmalen erklart. Den groften Beitrag leistet die
Variable ,Relationstyp: Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)“ (vgl. Tabelle 1V-3.2.3d.,Anhang E).

Das Merkmal ,,Stimulusschwierigkeit (TSA)“ der Gruppe V ,Globalurteil” hat auf Itemebene ei-
nen Anteil von 1% an der Varianzaufklarung und ist als schwierigkeitsbeeinflussendes Merk-
mal zu vernachlassigen.

3.2.4. Ausgewdhlte Stimulusmerkmale der vorhergehenden Analysen

Auf Itemebene erklaren die vorhersagekraftigsten Stimulusmerkmale deutlich weniger Va-
rianz als auf Aufgabenebene. Von elf Merkmalen wird 22.6% Varianz aufgeklart, wobei die
starksten Variablen die Merkmale ,Lange Worter (PLW)“und ,Verben (VER)“sind. Die Merkmale
,Sprechgeschwindigkeit (SGS), ,Lange Worter (PLW)", ,Referenz-Aussage-Strukturen (STR1),
Wiederaufnahmen (WIE)", ,Verben (VER)",,Anzahl der Sprecher (ASP)“ und ,Lénge der Propo-
sitionen (MLP)“ sind dabei sowohl auf Item- als auch auf Aufgabenebene relevant. Zusatzlich
tragen dazu auf Itemebene die Merkmale ,Ellipsen (STR2)", ,Referenzen (REF)", ,Relationstyp:
Erklarung/Beweis/Ursache (REL4)“ und ,Relationstyp: Reihenfolge/Aufzahlung (REL5)“ zur
Varianzaufklarung bei. Auf Aufgabenebene spielen hingegen die Merkmale ,Worthaufigkeit
(GWS)',,Adjazenzstrukturen (STR3)",,Relationstyp: Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)",,Ne-
gationen (NEG)“ und ,Deixis (DEI)“ eine Rolle. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse mit den
ausgewahlten Stimulusmerkmalen sind in Tabelle 1V-3.2.4a.,Anhang E zusammengefasst.
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3.3. Itemschwierigkeiten und Itemmerkmale

Wie bei den Stimulusmerkmalen sollen zundchst die am hochsten mit der ltemschwierigkeit
korrelierenden Variablen gemeinsam in einem Regressionsmodell untersucht werden, in ei-
nem zweiten Schritt sollen dann Gruppen, die sich aufgrund faktorenanalytischer Verfahren
ergeben haben untersucht werden und in einem dritten Schritt werden Merkmalsgruppen, die
sich aufgrund inhaltlicher Uberlegungen ergaben, analysiert.

3.3.1. Die am hochsten mit der Itemschwierigkeit korrelierenden Merkmale

Aufgrund der vorhergehenden Analyseergebnisse werden folgende Variablen gemeinsam ins
Regressionsmodell gegeben: PDI, MPD, ZIB, IFK.GA, IFK.01, IFA.RF, IFA.HO, SEA. Die drei gut
im Modell funktionierenden Merkmale ,Grof3te vorkommende Plausibilitdt der Distraktoren
(PDI)",,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)“ und ,Itemformat: Geschlossen - Ankreuzen (IFK.
GA)“ erklaren zusammen 41.3% Varianz, wobei den grof3ten Anteil daran die Variable PDI hat
(vgl. Tabelle 1V-3.3.1a.,Anhang E)

3.3.2. Faktorenanalytisch bestimmte Merkmalsgruppen

Im Bereich der ltemmerkmale wurden die Merkmale in drei Gruppen faktorenanalytisch un-
tersucht. Dabei ergaben sich die Faktoren, wie in Tabelle I1V-3.3.2a. dargestellt.

Tabelle 1V-3.3.2a.: Ubersicht iiber die faktorenanalytischen Ergebnisse bei den Itemmerkmalen

Gruppe | Gruppe Il Gruppe Il
Allgemeine Itemmerkmale Merkmale zur Beschreibung Merkmale zur Beschreibung
von MC-Items der NI
Faktor1  AFB,BS143,BS113,TNI2,TNI4, PDI,MPD,SEA BS143,BS113
TNI9
Faktor 2 TCO,TOR,TNI11 ZIB,PIA,AFB TOR,AFB, BS141
Faktor 3  IFAAK,IFA.S HGW BS142
Faktor4  TNI3, TNI5, TNI6 PMC

Gruppe I: allgemeine Itemmerkmale

Obwohl auf dem ersten Faktor ,Merkmale zur Beschreibung der kognitiven Anforderungen
der Items” mehrere Merkmale (AFB,BS143,BS113,TNI2, TNI4,TNI9) liegen, funktionieren nur
jeweils zwei davon im Regressionsmodell. Die beiden Merkmale ,Anforderungsbereich (AFB)*
und ,Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale Auerungen entwickeln (BS143)" tragen zu-
sammen mit 3.4% jedoch nur wenig zur Varianzaufklarung bei (vgl. Tabelle IV-3.3.2b.,Anhang
E). Die beiden Merkmale auf dem dritten Faktor ,Merkmale zum Itemformat® ,ltemformat
Ankreuzen (MC+RF) (IFA.AK)“und ,Itemformat Schreiben (HO+OI) (IFA.S)“ erklaren zusammen
12.1% Varianz (vgl. Tabelle IV-3.3.2c.,Anhang E). Die Merkmale auf dem zweiten Faktor ,Merk-
male zur Konkretheit der NI (TCO, TOR, TNI11) zeigen keine gute Modellpassung. Auch die
Merkmale, die auf dem vierten Faktor ,Merkmale zur Beschreibung der NI“ liegen (TNI3, TNI5,
TNI6), tragen nicht dazu bei, die Itemschwierigkeit zu erklaren.
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Gruppe II: Merkmale zur Beschreibung von MC-Items

Auf dem ersten Faktor ,,Merkmale zur Einschitzung der Plausibilitét der Distraktoren® liegen
die Variablen PDI, MPD und SEA. Die beiden Merkmale ,Grofste vorkommende Plausibilitat
der Distraktoren (PDI)“ und ,Itemschwierigkeit (SEA)“ sind mit 24.1% deutlich starker an der
Varianzaufklarung beteiligt als die Merkmale auf dem zweiten Faktor ,Merkmale zu den Rah-
menbedingungen der Items” (8.6%). Insbesondere die Variable PDI hat diesbeziiglich eine
hohe Voraussagekraft. Allerdings ist zu beachten, dass die Variable PDI fiir sich genommen
bereits mit 27% an der Varianzaufklarung beteiligt ist und ihr Einfluss durch die Variable SEA
demnach eingeschrankt wird (vgl. Tabelle 1V-3.3.2d.,Anhang E). Die Merkmale ,Zeitpunkt der
Itembearbeitung (ZIB)", ,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)” und ,Anforderungs-
bereich (AFB)“ um den Faktor 2 ,Merkmale zu den Rahmenbedingungen der Items* erkldren
gemeinsam 8.6% Varianz. Die Variable ZIB hat dabei einen geringfiigig groReren Anteil als die
Variablen PIA und AFB (vgl. Tabelle IV-3.3.2e.,Anhang E). Da auf den Faktoren 3 ,Hintergrund-
wissen“ und 4 ,Position des Attraktors” jeweils nur ein Merkmal gleichen Namens liegt, wird
auf die Berechnung einer Regressionsanalyse verzichtet.

Gruppe lll: Merkmale zur Beschreibung der NI

Die Merkmale, die auf Faktor 1 ,Zur Itembeantwortung benétigte Kompetenzen® (BS142,
BS143) liegen, ergaben keine gute Passung im Regressionsmodell. Sie eignen sich offensicht-
lich nicht, die Iltemschwierigkeit vorherzusagen. Von den Merkmalen auf Faktor 2 ,,Merkmale
zur Differenzierung der kognitiven Operationen“ (TOR, AFB, BS113) eignen sich die Variab-
len ,Konkretheit der NI - 5-stufig (TOR)“ und ,Verschiedene Formen miindlicher Darstellung
unterscheiden und anwenden (BS113)“ dazu die Schwierigkeit vorherzusagen. Die beiden
Variablen TOR und STA1 decken bei einem insgesamt signifikanten Ergebnis zusammen
4.5% Varianz auf. (vgl. Tabelle IV-3.3.2f., Anhang E) Auf dem dritten Faktor ,Merkmal zur Be-
schreibung der verschiedenen Formen von Miindlichkeit” liegt nur die Variable ,Verschiedene
Formen miindlicher Darstellung unterscheiden und anwenden (BS141)“. Auf eine Analyse im
Regressionsmodell wird hier verzichtet. Von den fir die einzelnen Gruppen durchgefiihrten
faktorenanalytischen Untersuchungen eigneten sich nur jeweils wenige Merkmalsgruppen
als Pradiktoren fur die Itemschwierigkeit. Relativ viel Varianz wird von den beiden Merkmalen
auf dem ersten Faktor der Gruppe Il (Merkmale zur Beschreibung von MC-Items) mit 24.1%
geleistet. Auch die Merkmale zum Itemformat (Merkmale auf dem dritten Faktor der Gruppe I:
allgemeine Itemmerkmale) klaren mit 12.1% im Verhaltnis zu den anderen Merkmalsgruppen
noch recht viel Varianz auf.

3.3.3. Thematisch gebildete Variablengruppen

Da die Merkmale der ersten Gruppe ,ltemformat® (IFA und IFK) sehr hoch miteinander kor-
relieren, werden sie nicht zusammen im Regressionsmodell analysiert. Die beiden Merkmale
der Gruppe Il ,Merkmale der Itemprésentation“ ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)* und
,Position des Items innerhalb der Aufgabe (PIA)* erkldren bei einem signifikanten Ergeb-
nis zusammen 7.3% Varianz. (vgl. Tabelle 1V-3.3.3a., Anhang E) Die Merkmale der Gruppe Il
~Merkmale von MC-ltems” PMC, PDI und MPD haben keine gute Modellpassung und tragen
kaum dazu bei, als Gruppe die Itemschwierigkeit zu erklaren. In der Gruppe IV, Kognitive An-
forderungen der Items” befinden sich die Variablen AFB, BS,ANI,ARN, PST, WNI, TCO/TOR, HGW
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und TNI. Von diesen Variablen erweisen sich nur die Merkmale ,Gesprachsbeitrdge anderer
verfolgen und aufnehmen (BS141)‘,,Wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen
Stimuli verstehen, diese Informationen sichern und wiedergeben (BS142)", ,Aufmerksamkeit
fiir verbale und nonverbale AuRerungen entwickeln (BS143)* Wortzahl der NI (WNI)* und
~Konkretheit der NI (5-stufig) (TOR)als Modell passend. Zusammen erklaren sie 8.5% Varianz
(vgl. Tabelle IV-3.3.3b.,Anhang E). Da sich in der vierten Gruppe ,Globalurteil” nur ein Merkmal
(-Itemschwierigkeit (SEA)) befindet, wird hier auf die Berechnung einer Regressionsanalyse
verzichtet. Im Vergleich zu den Ergebnissen der thematischen Gruppen der Stimulusmerk-
male fallen die Ergebnisse der Itemmerkmalsgruppen deutlich geringer aus. Zwei bzw. fiinf

Merkmale erkldren gemeinsam nur 7.3% bzw. 8.5% Varianz.

3.3.4. Ausgewdhlte Itemmerkmale der vorhergehenden Analysen

Alle Variablen, die sich in den vorherigen Durchlaufen als relevant erwiesen haben, werden
wieder gemeinsam ins Modell gegeben, wobei nur die starksten Merkmale behalten werden.
Die Merkmale in Tabelle IV-3.3.4a.,Anhang E erwiesen sich dabei als die besten Pradiktoren.
Vier Merkmale erklaren zusammen 45% Varianz, wobei die Merkmale ,Grof3te vorkommende
Plausibilitat der Distraktoren (PDI)* und ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)“ den groBten
Anteil daran haben. Bei der inhaltlichen Betrachtung dieser [temmerkmale fallt auf, dass sich
zwei Variablen auf das Itemformat, insbesondere Ankreuz-ltems bzw. Multiple-Choice-Items,
beziehen. Auch die Variable ZIB beschreibt kein inhaltliches Merkmal von Items, sondern die
Rahmenbedingungen der Testadministration. Ein Grofteil der Itemschwierigkeit scheint dem-
nach also stark vom Testformat und der Testadministration abzuhangen.

3.4. Zusammenfassung der Regressionsanalysen

3.4.1. Zusammenfassung: Einfluss Stimulusmerkmale auf die Aufgabenschwierigkeit

Die unterschiedlichen Arten der Gruppierung ergaben verschiedene Ergebnisse. Zwolf Merk-
male der Gruppe ,Die am hdchsten mit der Aufgabenschwierigkeit korrelierenden Merkmale*
erklarten mit 87.9% einen Grofiteil der Varianz. Es handelt sich dabei um die Merkmale ,Wor-
thaufigkeit (GWS)",,Sprechgeschwindigkeit (SGS),,Anzahl der Stimulusprasentationen (AHO),
,Horkontext (HKO)",,,Stimulusfunktion (TFU)", ,Referenz-Aussage-Strukturen (STR1)", Ellipsen
(STR2)", ,Adjazenzstrukturen (STR3), ,Wiederaufnahmen (WIE)", ,Negationen (NEG), ,Hinter-
grundwissen (WEL)“und ,Lange Worter (PLW)".

Bei den faktorenanalytischen Merkmalsgruppen erklarten sieben Merkmale um die Faktor-
gruppe ,Merkmale zur Beschreibung der Lange und der Komplexitat des Stimulus® 30.8% Va-
rianz. Die Faktorgruppen ,Merkmale zur Erfassung der literarischen Qualitat” (zwei Merkmale
erkldren 6.3%) sowie ,Inhaltliche Merkmale® (vier Merkmale erklaren 10.4%) als weniger ge-
eignet, um die Aufgabenschwierigkeit vorherzusagen. Insbesondere die Gruppe ,Sprachliche
Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli“ eignet sich mit den Variablen ,Lange
Worter (PLW)", ,Worthaufigkeit (GWS)", ,Anakoluthe (STR4)“ und ,Hintergrundwissen (WEL)"
hingegen besser zur Vorhersage der Schwierigkeit. (R? = 23.3%) Die Gruppen ,Merkmale zur
Erfassung des Diskurstyps”und ,Merkmale gesprochener Sprache®erkldren mit zwei bzw. vier
Variablen immerhin 16.3% bzw. 20.9% Varianz.
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Bei den thematisch gebildeten Variablengruppen erwies sich die Gruppe ,Komplexitat des
Wortschatzes und sprachliche Merkmale® mit acht Merkmalen mit 63.2% Varianzaufklarung
als vorhersagestark. Aber auch die Gruppen ,Prasentationsmerkmale”und ,Thematische Merk-
male” erkldaren mit jeweils drei Variablen 23.5 bzw. 30.5% Varianz.

Das am haufigsten in den Gruppen auftretende Merkmal ist die Variable ,Sprechgeschwin-
digkeit (SGS)", die allein nur 2% Varianz auf Aufgabenebene aufklart, in der Interaktion mit
anderen Merkmalen jedoch eine wichtige Rolle zu spielen scheint. Ferner tauchten die Vari-
ablen ,Worthaufigkeit (GWS), ,Anzahl der Stimulusprasentationen (AHO), ,Horkontext (HKO)",
LStimulusfunktion (TFU)", ,Referenz-Aussage-Strukturen (STR.1)", ,Wiederaufnahmen (WIE)",
,Negationen (NEG), ,Hintergrundwissen (WEL)", ,Lange Worter (PLW)“ und ,Verben (VER) als
wichtigste Merkmale in mehreren Gruppen auf. Sie scheinen demnach fir die Vorhersage der
Aufgabenschwierigkeit von grof3er Bedeutung zu sein. Das finale Modell mit den Merkmalen,
die in den vorhergehenden Analysen am meisten Varianz erklarten, eignet sich am besten
dazu, die Aufgabenschwierigkeit vorherzusagen. Zwolf Merkmale erklaren zusammen 90%
Varianz.

Anhang E, Tabelle E-1. gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der regressionsanalytischen
Untersuchungen mit den Stimulusmerkmalen in Bezug auf die Aufgabenschwierigkeit.

3.4.2. Zusammenfassung: Einfluss Stimulusmerkmale auf die Itemschwierigkeit

In allen Fallen fiel die geleistete Varianzaufklarung durch die Stimulusmerkmale auf lteme-
bene deutlich geringer aus, als auf Aufgabenebene. Dabei ist jedoch zu berlicksichtigen, dass
auch die Stimulusmerkmale an sich auf Itemebene deutlich geringere Eta?-Werte aufweisen.
Stimulusmerkmale eignen sich offensichtlich weniger gut dazu, die Itemschwierigkeit voraus-
zusagen. Anhang E, Tabelle E-2. gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der regressionsana-
lytischen Untersuchungen mit den Stimulusmerkmalen in Bezug auf die ltemschwierigkeit.

Im Bereich der Gruppe ,Die am hochsten mit der Itemschwierigkeit korrelierenden Merkmale®
eignen sich die Variablen ,Sprechgeschwindigkeit (SGS)", ,Horkontext (HKO)“ und ,Ellipsen
(STR2)“ am besten dazu, die Itemschwierigkeit vorherzusagen. Dennoch liegt die Varianzauf-
klarung mit 8% vergleichsweise niedrig.

Bei den faktorenanalytisch bestimmten Merkmalsgruppen erweisen sich nur einige Variab-
len der Gruppen 1 ,Sprachliche Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli“und 2
,Merkmale zur Beschreibung der Lange und der Komplexitat des Stimulus” als geeignet, die
Itemschwierigkeit vorherzusagen. Die Merkmale der Gruppen um die Faktoren 3 ,Inhaltliche
Merkmale’, 4 ,Merkmale gesprochener Sprache’, 5 ,Merkmale zur Erfassung der literarischen
Quialitat” und 6 ,Merkmale zur Erfassung des Diskurstyps®zeigen hingegen keinen Effekt auf
die ltemschwierigkeit.

Die thematisch gebildeten Variablengruppen eignen sich besser dazu, die Itemschwierigkeit
vorherzusagen. Durch die Merkmale der Gruppe | ,Komplexitat des Wortschatzes und sprach-
liche Mittel“werden 15.8% Varianz erklart.Jeweils drei Merkmale der Gruppen ,Prasentations-
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merkmale® und ,Thematische Merkmale® erklaren 6.4 bzw. 6.7% Varianz. Im Gegensatz zu den
Analysen mit den Stimulusmerkmalen und der Aufgabenschwierigkeit zeigt nun auch die
Gruppe IV ,Struktur der Stimuli und propositionale Dichte® einen - wenn auch schwachen -
Einfluss auf die Itemschwierigkeit. Sechs Merkmale erkldren 3.6% Varianz.

Aus diesen Analysen werden die einflussreichsten Variablen ermittelt und erneut in ein
Regressionsmodell gegeben. Es zeigt sich, dass elf Merkmale 22.6% Varianz erkldren. Die
wichtigsten Stimulusmerkmale fiir die Varianzaufklarung auf Itemebene sind die Variablen
,Sprechgeschwindigkeit (SGS)‘, ,Horkontext (HKO)", ,Ellipsen (STR2) ,Hintergrundwissen
(WEL)",,Lange Worter (PLW)“und ,Ndhezeichen (STR5)".

3.4.3. Zusammenfassung: Einfluss ltemmerkmale auf die Itemschwierigkeit
Zusammenfassend fallt auf, dass nicht nur der Einfluss der Stimulusmerkmale auf die Item-
schwierigkeit sondern auch der Einfluss der Itemmerkmale darauf deutlich geringer ist, als
die Stimulusmerkmale die Aufgabenschwierigkeit zu beeinflussen scheinen (vgl. Anhang E,
Tabelle E-3.). Relativ starke Vorhersagekraft fallt der Gruppe ,Die am starksten mit der Item-
schwierigkeit korrelierenden Merkmale® mit den Merkmalen ,GroBte vorkommende Plausibili-
tat der Distraktoren (PDI)",, Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB)“ und ,Itemformat: Geschlossen
- Ankreuzen (IFK. GA)“ mit 41.3% Varianzaufklarung zu.

Die Itemmerkmale wurden im Rahmen der faktorenanalytischen Untersuchungen in drei
Gruppen eingeteilt: Gruppe | ,Allgemeine Itemmerkmale®, Gruppe Il ,Merkmale zur Beschrei-
bung von MC-Items” und Gruppe Il ,Merkmale zur Beschreibung der NI*. Bei diesen faktoren-
analytisch bestimmten Merkmalsgruppen zeigen sich je Gruppe stets nur wenige Variablen
als vorhersagestark, was die ltemschwierigkeit betrifft. Bei der Gruppe | sind dies um den
ersten Faktor ,Merkmale zur Beschreibung der kognitiven Anforderungen der Items” die Vari-
ablen ,Anforderungsbereich (AFB)“ und ,BS143: Aufmerksamkeit fiir verbale und non-verbale
AuBerungen entwickeln” sowie um den dritten Faktor ,Merkmale zum Itemformat" die Vari-
ablen ,Ankreuzen (MC/RF)“ und ,Schreiben (HO/OI)". Bei der zweiten Gruppe um den Faktor
,Merkmale zur Einschatzung der Plausibilitdt der Distraktoren®zeigen die Variablen ,Grofte
vorkommende Plausibilitat der Distraktoren (PDI)* und ,ltemschwierigkeit (SEA)” sowie die
Variablen ,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB), ,Position des Items innerhalb der Aufgabe
(PIA)*und ,Anforderungsbereich (AFB)“um den Faktor 2 ,Merkmale zu den Rahmenbedingun-
gen der Items” den grofiten Einfluss auf die Itemschwierigkeit. In der dritten Gruppe erwei-
sen sich lediglich die Variablen ,Type of requested information (5-stufig) (TOR)“ und ,BS113:
verschiedene Formen miindlicher Darstellung unterscheiden und anwenden®um den zweiten
Faktor ,Merkmale zur Differenzierung der kognitiven Operationen® als aussagekréftig bezlig-
lich der Itemschwierigkeit.

Aus der Gruppe der thematisch gebildeten Variablengruppen zeigt die Gruppe 3 ,Thematische
Merkmale® mit den Variablen ,Horkontext (HKO)", ,Textfunktion (TFU)“ und ,Hintergrundwissen
(WEL)“den grofiten Effekt. Die genannten drei Merkmale erklaren zusammen 6.7% Varianz. Aus
der Gruppe ,Prasentationsmerkmale” erklaren drei Merkmale 6.4% Varianz und aus der Gruppe
~Komplexitdt des Wortschatzes und sprachliche Mittel“erkldren neun Merkmale 15.8% Varianz.
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Die aus den vorhergehenden Regressionsanalysen ausgewahlten Variablen eignen sich am
besten dazu, die Itemschwierigkeit vorherzusagen. Vier Merkmale erklaren hier 45% der Ge-
samtvarianz. Ansonsten liegt die geleistete Varianzaufkldarung der Itemmerkmale bei zwei
oder drei Merkmalen je Gruppe meist im einstelligen Bereich. Nur die Merkmale ,Grofite
vorkommende Plausibilitat der Distraktoren (PDI)* und ,ltemschwierigkeit (SEA)” sowie die
Merkmale zum Itemformat ,Ankreuzen (IFA.AK)“und ,Schreiben (IFA.S)“tragen mit 24.1% bzw.
12.1% etwas mehr zur Varianzaufklarung bei. Die am haufigsten in den einzelnen Gruppen
auftretenden Merkmale sind die Variablen ,Grofite vorkommende Plausibilitat der Distrakto-
ren (PDI)", ,Anforderungsbereich (AFB)", ,BS143: Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale
AuBerungen entwickeln®,,Zeitpunkt der Itembearbeitung (ZIB),Position des Items innerhalb
der Aufgabe (PIA)* und ,Type of requested Information (5-stufig) (TOR)".
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VI Zusammenfassung und Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es, die Bedeutung ausgewahlter Merkmale im Kompetenzbereich ,Zu-
horen® besser zu verstehen und ihren Einfluss auf die Schwierigkeit von Items und Stimu-
li zu bestimmen. Untersucht wurden korpusanalytisch ermittelte Merkmale der Stimuli, der
Items sowie Merkmale, die aus der Interaktion der Items mit dem entsprechenden Stimulus
resultieren. AuBerdem sollte die Ubereinstimmung der Einschitzung der Aufgabenentwick-
ler beziiglich der Schwierigkeit von Items und Stimuli mit den empirischen Schwierigkeiten
Uberprift werden. Zu den Stimuli liegen auBerdem Einschatzungen von Lehrkraften auf der
Grundlage einer Ratingskala vor. Zusatzlich werden Einschatzungen der Testpersonen zu den
Stimuli und weitere Merkmale der Testpersonen in die Analysen miteinbezogen.

Die Kenntnis schwierigkeitsbeeinflussender Merkmale ist sowohl aus wissenschaftlicher als
auch aus didaktischer Perspektive wiinschenswert. In einem wissenschaftlichen Rahmen
kann Wissen (ber Pradiktoren der Itemschwierigkeit zur Optimierung der Aufgabenentwick-
lung, aber auch bei der Erstellung von Kompetenzstufenmodellen eingesetzt werden. Fiir die
theoriegeleitete Aufgabenkonstruktion ist dabei zunachst die Kenntnis von Stimulusmerk-
malen wichtig, um geeignete, d. h. in ihrer Schwierigkeit fiir die Zielgruppe passende Stimuli
zu finden. Bei der Itemgenerierung hilft die Kenntnis schwierigkeitsbeeinflussender Merk-
male, Items systematisch zu manipulieren und in ihrer Schwierigkeit gezielt fiir bestimm-
te Zielgruppen anzupassen. Im Rahmen der Itemrevision konnen dann Unterschiede in den
Schwierigkeiten und Trennscharfen der Items besser erklart werden. Wissen Uber derartige
Pradiktoren kénnte in diesem Sinne auch fir die Beschreibung der einzelnen Stufen in einem
Kompetenzstufenmodell und zur Validierung des untersuchten Konstrukts genutzt werden.
Im padagogischen Kontext ist die Kenntnis von Pradiktoren der Itemschwierigkeit ausschlag-
gebend fiir die Passung der Unterrichtsmaterialien fiir die Zielgruppe einerseits durch die
Auswahl geeigneter, bereits vorhandener Materialien und andererseits durch die Modifikation
der Materialien beispielsweise fur die Binnendifferenzierung im Unterricht. Auf diese Weise
generierte Items ermdglichen gleichzeitig auch genauere Aussagen uber die Schiilerfahigkei-
ten,sodass leichter individuelle Fahigkeitsprofile erstellt werden kdnnen und die Qualitat der
diagnostischen Riickmeldungen optimiert wird.

Die Untersuchung schwierigkeitsbeeinflussender Merkmale hat gerade im englischsprachi-
gen Raum fiir den Kompetenzbereich ,Leseverstehen® eine langere Tradition (z. B. Freedle &
Kostin, 1993; Evetts & Gauthier, 2005, Chalifour & Powers, 1989; Nold & Rossa, 2007) Fir den
Bereich ,Zuhoren® gibt es hingegen weniger Untersuchungen (z. B. Freedle & Kostin, 1996;
Bae & Bachman, 1998). Fiir die Untersuchung des Bereichs ,Zuhdren® im Deutschen liegen
Untersuchungen flr den Primarbereich von Bremerich-Vos et al. (2009) und Béhme et al.
(2010) vor, fir den Sekundarbereich gab es mit Blick auf o. g. Fragestellungen jedoch noch
keine Uberpriifung, wie sie in der vorliegenden Arbeit vorgenommen wurde. Auch spezielle
empirisch validierte Fragebogen, mit deren Hilfe Lehrkrafte die Schwierigkeit der einzuset-
zenden Horstimuli beurteilen konnen, fehlen derzeit.
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Die vorliegende Arbeit stellte in Kapitel II.1. zundchst die Eigenart von gesprochener Spra-
che und miindlicher Kommunikation dar, um zu zeigen, vor welchen Herausforderungen die
Kompetenzdiagnostik im Bereich des Horverstehens in der deutschen Sprache steht. Obwohl
muindliche Kommunikation menschheitsgeschichtlich alter als Schriftsprache ist, wird der
gesprochenen Sprache aufgrund ihrer Fliichtigkeit weniger gesellschaftliche Bedeutung bei-
gemessen (Thaler, 2007). Die besonderen Umstinde in Art (z. B. Ubertragung durch Schallwel-
len) und Produktion (z. B. in Echtzeit durch mehrere Gesprachspartner) gesprochener Sprache
resultieren in bestimmten Bearbeitungsprozessen durch die Zuhorer und Sprecher. Es wurde
vermutet, dass gerade Prozesse, die im Sinne von Formulierungsabbriichen oder Konstrukti-
onsmischungen Ausdruck von Schwierigkeiten bei der Versprachlichung sind, auch fiir den
Zuhorer schwieriger zu erfassen sein wirden. Die identifizierten Merkmale sollen im Rahmen
korpusanalytischer Methoden untersucht werden und sind tiberwiegend auf lexikalischer und
syntaktischer Ebene zu finden. Aus diesem Grund lag bei den Analysen fiir diese Arbeit der
Schwerpunkt auf Lexik und Syntax (vgl. Fiehler, 2005).

Aus psycholinguistischer Perspektive wurde in Kapitel II.2. beschrieben, wie Sprachverstehen
im Sinne von Satz- und Textverstehen erfolgt. Dabei wurde beispielhaft das Modell des Text-
verstehens von Kintsch und van Dijk (1978) vorgestellt. Verschiedene Theorien und Modelle
flr Sprach-, Gesprachs- und Horverstehenskompetenz sollten verdeutlichen werden, welche
Anforderungen an die Schiler im Bereich des Horverstehens gestellt werden und inwieweit
Schiilerfahigkeiten deshalb ggf. von den Itemmerkmalen abhdngen.

Anschliefdend wurde in Kapitel 11.3. auf den Stand der Forschung zur Horverstehensdiagnostik
in der Psychologie eingegangen. Es wurde dargestellt, in wie weit Wahrnehmung, Aufmerk-
samkeit und Informationsverarbeitung fur das Zuhdren und Horverstehen relevant sind und
sich die Verarbeitung akustischen Inputs von der Rezeption geschriebener Sprache unter-
scheidet. Aufgrund der hohen Prasentationsgeschwindigkeit konnen auditiv z. B. haufig nicht
alle Informationen erfasst werden. Es wurden Theorien vorgestellt, die Aufschluss darlber ge-
ben,nach welchen Kriterien die Informationsauswahl erfolgt. Ferner wurde auf die Organisati-
on und Speicherung der Informationen im Langzeitgedachtnis eingegangen. Fiir die Speiche-
rung von Wissen ist zundchst die Wahrnehmung bestimmter Informationen aus dem Lautfluss
ausschlaggebend,aber auch der Umfang dessen, wie stark die neuen Informationen an bereits
vorhandenes Wissen angegliedert werden konnen. Die ausgewahlten Informationen werden
im Gedachtnis enkodiert und gespeichert, wobei auf Bedingungen eingegangen wird, die fur
das Behalten und den Abruf dieser Informationen eine Rolle spielen (vgl. Anderson, 2001).

Relevant fiir diese Arbeit war insbesondere die Integration der Uberlegungen in den aktuel-
len Stand der Forschung in der Deutschdidaktik. Hier wurde der Fokus erst in neuerer Zeit
dem Kompetenzbereich ,Zuhdren“ zugewendet (z. B. Bernius & Imhof, 2010). Meist wird er
noch als Teilbereich von Unterrichtsgesprachen, Diskussionen und Debatten betrachtet (vgl.
Vogt, 2002), findet vereinzelt aber auch im Sinne einer Horerziehung Beachtung (z. B. Kin-
der- /lugendliteratur und Medien, in Forschung, Schule und Bibliothek/Kjl&m, 2008). Um die
Bedeutung des Horverstehens fur den Unterricht zu erfassen, wurden in Kapitel I1.4. zundchst
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systematische bundeslanderspezifische Lehrplanvorgaben mit den landerlibergreifenden Bil-
dungsstandards verglichen. Unterschiede zu den Ansadtzen des Horverstehens in den Fremd-
sprachen missen im Vergleich zu den herausgearbeiteten Systematisierungen im mutter-
sprachlichen deutschen Bereich gebracht werden. Ein Uberblick iiber Arbeiten im Rahmen der
Literalitatsforschung und grof3er Schulleistungsstudien, wie der DESI-Studie, macht deutlich,
an welcher Stelle die Arbeiten des IQB ansetzen. Dabei dienen die bei DESI verwendeten
dreistufigen Kategorien der Textschwierigkeit Lexik, Syntax und Vertextung (Klieme et al.,
2003: 38ff) zum Kompetenzbereich ,Lesen” unter anderem als Basis fiir die Untersuchungen
im Bereich des Horverstehens, mit dem Ziel geeignete Merkmale zu Gibernehmen, ggf. zu ad-
aptieren und zu erganzen.

Aus der Analyse der besonderen Eigenarten der gesprochenen Sprache sowie der psycholo-
gischen, psycholinguistischen und didaktischen Grundlagen des Horverstehens ergaben sich
bestimmte Merkmale in den IQB-Horstimuli und den Items, von welchen vermutet wurde,
dass sie sich als Pradiktoren fiir die Itemschwierigkeit erweisen. (vgl. Kapitel 11.5.) Unterstiitzt
wurden diese Vermutungen durch Studien im Bereich des fremdsprachlichen Leseverstehens
(z. B. Katz et al. 1990; Keshavarz et al., 2007), des fremdsprachlichen Horverstehens (z. B.
Nissan et al., 1996; Pallier et al., 1997) und im Leseverstehen in der Erstsprache (Willenberg,
1995, 2007; Artelt & Schlagmiiller, 2004). Untersuchungen an den 1QB-Ho6rverstehensaufga-
ben aus dem Primarbereich Deutsch erganzen die Ausfiihrungen (vgl. Bremerich-Vos et al.,
2009; Bohme et al. 2010).

Die Analysen wurden an Aufgaben durchgefihrt, die auf der Grundlage der Bildungsstan-
dards zur Uberpriifung der Hérverstehenskompetenz im Fach Deutsch von 16 Fachlehrkréften
aus allen Bundeslandern unter der Leitung des I10B entwickelt wurden. Die Aufgaben fir
den Kompetenzbereich ,Zuhoren® operationalisieren Aspekte des Horverstehens, wie sie von
den Lehrplanen der Lander und den Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss (Jahr-
gangsstufe 9) und den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) gefordert werden. Die
Bildungsstandards wurden 2003 und 2004 von der Kultusministerkonferenz eingefiihrt und
sind seitdem fur alle Schularten verbindlich. (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004) Das gesamte [temmaterial
besteht im Bereich Horverstehen aus 30 Aufgabenstammen mit insgesamt 195 Items. Jede
Aufgabe besteht aus einem Stimulus, der ggf. auch in mehreren Teilen prdsentiert wird, zu
dem Items zu bearbeiten sind. Die Stimuli lagen zunachst nur phonisch vor und wurden dann
transkribiert. Sie sind zum Teil konzeptionell schriftlich, d. h. sie weisen mehr Merkmale ge-
schriebener Sprache als gesprochener Sprache auf.

Die Analyse der Daten gliederte sich entsprechend den Zielen dieser Arbeit in vier Bereiche:
Analysen bezogen erstens auf die einzelnen Merkmale (Kapitel IV-1.,Explorative Dimensions-
analysen von Item- und Stimulusmerkmalen® und Kapitel IV-2. ,Zusammenhangsanalysen®)
und zweitens auf Merkmalsgruppen (Kapitel IV-3.,,Regressionsanalysen®), drittens Analysen in
Bezug auf eine Ratingskala und viertens Analysen mit den Angaben der Probanden.
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Hypothese 1: Einfluss einzelner Item- und Stimulusmerkmale auf die Iltem- bzw.
Aufgabenschwierigkeit

Die Aufgaben wurden auf Item- und auf Stimulus-Ebene nach linguistischen Merkmalen,
aber auch unter inhaltlichen und kognitionspsychologischen Gesichtspunkten analysiert. Die
grammatische Struktur wurde an Stimulussegmenten untersucht, fiir die Untersuchung des
Wortschatzes wurden Kategorien wie Wortarten, Inhalts- bzw. Funktionsworter, Negationen
und Wiederaufnahmen berticksichtigt. Inhaltlich wurden Merkmale wie Thema und Aufbau
der Stimuli erfasst. Zu den untersuchten kognitionspsychologischen Merkmalen gehdren
Faktoren wie die zur ltembeantwortung notwendigen kognitiven Operationen. Aufgrund ih-
rer grofden Anzahl wurden die Merkmale in einer geringen Anzahl von Pradiktorgruppen an-
geordnet. Dabei wurden einerseits inhaltliche Erwdagungen beriicksichtigt und andererseits
faktorenanalytische Verfahren eingesetzt. Einige der Merkmale (z. B.,,Notwendigkeit zur Infe-
renzbildung” oder ,Plausibilitat der Distraktoren®) wurden von mehreren Ratern unabhangig
voneinander ermittelt. Fur diese Merkmale wurde die Raterlibereinstimmung berechnet, um
die Verlasslichkeit der Einschatzung zu prifen. Obwohl die Rater vorab die Vorgehensweise
beim Rating im Rahmen einer IQB-internen Schulung besprachen und genaue Kriterien zum
Einstufen der Stimuli vorlagen, gab es zum Teil unterschiedliche Einstufungsergebnisse. Fur
noch starker abgesicherte Ergebnisse waren Mehrfachratings fur alle untersuchten Merkmale
demnach unumganglich. Im Idealfall konnte die Analyse der Stimuli sogar automatisiert mit-
tels eines Computerprogramms erfolgen, um gréfstmogliche Objektivitat zu gewahrleisten.
Derartige Untersuchungen wurden bereits mit englischen Korpora von Graesser et al. (2004)
oder Crossley et al. (2006) mit dem Programm Coh-Metrix durchgefiihrt.

Auf Korrelationen basierende Methoden gaben Aufschluss Uber den Zusammenhang der ver-
schiedenen linguistischen Variablen (vgl. Kapitel IV-1. ,Explorative Dimensionsanalysen von
Item- und Stimulusmerkmalen® und Kapitel IV-2. ,Zusammenhangsanalysen®). Die explorati-
ven Dimensionsanalysen wurden fir die Stimulus- und die Itemmerkmale getrennt vollzo-
gen. Die Korrelationen wurden mit den unkategorisierten und den kategorisierten Variablen
berechnet. Um den Zusammenhang hoch mit einzelnen Merkmalen korrelierender Variablen
auszuschliefen, wurden zusatzlich Partialkorrelationen berechnet. Dabei zeigten sich die Ef-
fekte u. U. erst bei Analysen mit Teilstichproben. Die Mehrzahl der Merkmale erwies sich dabei
nicht als signifikanter Pradiktor. Kritisch ist hierzu anzumerken, dass bei der Analyse der Teil-
stichproben zum Teil nur noch eine sehr geringe Anzahl von Items vorlag. In weiterfiihrenden
Untersuchungen ware es daher lohnenswert, die entsprechenden Merkmale an einer grofe-
ren ltemstichprobe zu analysieren um die Aussagekraft der Ergebnisse zu erhohen.

Insgesamt fiel auf, dass nicht nur der Einfluss der Stimulusmerkmale auf die Itemschwierig-
keit,sondern auch der Einfluss der Itemmerkmale darauf deutlich geringer ausfiel,als der Ein-
fluss der der Stimulusmerkmale auf die Aufgabenschwierigkeit. Von den insgesamt 43 unter-
suchten Stimulusmerkmalen zeigten nur 23 einen Zusammenhang mit der Schwierigkeit. Die
meisten Merkmale lassen sich der Kategorie ,Komplexitat des Wortschatzes und sprachliche
Mittel” zuordnen. Die Schwierigkeit eines Horbeitrags scheint also stark von seiner sprach-
lichen Gestaltung beeinflusst zu werden. Andererseits waren die sprachlichen Variablen im
Gegensatz zu starker inhaltlichen Kriterien aber auch trennscharfer zu erfassen und relativ
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einfach nachzuvollziehen. Dass auch inhaltliche Kriterien einen Einfluss auf die Schwierigkeit
eines Horbeitrags haben, zeigt sich bei der Betrachtung der Merkmale, die am hochsten mit
der Schwierigkeit korrelieren. Von diesen insgesamt zwolf Merkmalen lassen sich drei der
Kategorie ,Inhaltlich-thematische Merkmale® zuordnen. Von den 18 untersuchten Itemmerk-
malen korrelierten sieben signifikant mit der Schwierigkeit. Die meisten dieser Merkmale
fielen in die Kategorie ,Itemformat®. Insbesondere das Format ,Geschlossen- Ankreuzen® hing
mit einer geringeren Itemschwierigkeit zusammen. Entscheidend war ferner der ,Zeitpunkt
der Itembearbeitung (ZIB)“ und bei Multiple-Choice-Items die Plausibilitdt der Distraktoren.
Fir die kognitiven Anforderungen der ltems konnten hingegen kaum Zusammenhange mit
der Schwierigkeit nachgewiesen werden.

Auf die Analysen wirkte erschwerend, dass nicht alle identifizierten Merkmale fir alle unter-
suchten Stimuli und ltems gleichermafien relevant waren. So zéhlen zu den Stimuli beispiels-
weise sowohl Texte als auch Diskurse. Manche Merkmale, wie z. B.,Jugendsprache/ Umgangs-
sprache (RHE4), treten jedoch fast ausschlieflich in Diskursen auf, und haben in Bezug auf
Texte kaum Aussagekraft. Ahnliche Beispiele lassen sich fiir literarische und nicht-literarische
Stimuli finden. Obwohl auch in dieser Arbeit die Stimuli nach entsprechenden Kriterien fur
die Analysen gruppiert wurden, wurden hadufig aufgrund der insgesamt sehr geringen Sti-
mulusanzahl Grenzen erreicht. Lohnenswert kénnte daher in weiterflihrenden Arbeiten die
Analyse einzelner Merkmale in Bezug auf grofiere Gruppen ahnlicher Stimulustypen (z. B. nur
Diskurse, nur literarische Texte, etc.) sein.

Im Rahmen derartiger weiterflihrender Arbeiten ware es auch sinnvoll,den Einfluss einzelner
Merkmale genauer in kontrollierten Versuchsanordnungen zu untersuchen. Um den wechsel-
seitigen Einfluss verschiedener Merkmale auf die Schwierigkeit auszuschlieBen, miisste an
Items oder Stimuli ausschlieBlich ein Merkmal manipuliert werden und alle anderen Aspekte
mussten konstant gehalten werden. In diesem Zusammenhang muss auch kritisch angemerkt
werden, dass manche Merkmale, wie beispielsweise die ltemmerkmale ,Hintergrundwissen
(HGW)“ oder ,Typ der NI (TNI)*z. B. mit dem Subcode ,Schlussfolgerungen® mehrere Subfacet-
ten aufweisen, die jedoch fiir die Ratings in dieser Arbeit nicht genauer identifiziert werden
konnten.So kdnnen Schlussfolgerungen notwendig sein um referenzielle Kohdrenz herzustel-
len, kausale Zusammenhange zu erkennen oder um die emotionalen Reaktionen im Stimu-
lus auftretender Personen zu verstehen. Die Schlussfolgerungen kénnen sich auf lokale oder
globale Koharenz beziehen. (vgl. Graesser et al., 1994; Long & Chong, 2001) Bei den Ratings
in dieser Arbeit wurden die Schlussfolgerungen jedoch nicht genauer klassifiziert, sondern
lediglich als solche eingestuft. Fiir genauere Analysen war das vorliegende Stimulusmaterial
nicht ergiebig genug. Dennoch tritt so eine Unscharfe ein, da die Schwierigkeit der Stimu-
Lli durch ein Merkmal erklart wird, das moglicherweise unterschiedliche Auspragungen hat.
In weiterfiihrenden Arbeiten waren daher die von dieser Problematik betroffenen Merkmale
nochmals genauer einzugrenzen und an geeignetem Stimulusmaterial vertieft zu untersuchen.

Hypothese 1 wird insofern bestatigt, als von den untersuchten 59 Merkmalen lediglich 14
keinen Effekt auf die Item- oder die Stimulusschwierigkeit zeigten. Hinsichtlich der Richtung
ihres Einflusses wurde fur 13 Merkmale eine nicht zutreffende Prognose formuliert.
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Hypothese 2: Einfluss von Merkmalsgruppen auf die Item- und Aufgabenschwierigkeit

Um die Starke der Merkmalseinfliisse auf die empirische Itemschwierigkeit zu berechnen,
wurden die Merkmale gruppiert und einer linearen Regressionsanalyse unterzogen (vgl. Ka-
pitel IV-3. ,Regressionsanalysen®). Dabei wurden die folgenden vier Merkmalsgruppen fiir die
Stimulus- und die Itemvariablen betrachtet:

1.,Die am hochsten mit der Aufgabenschwierigkeit korrelierenden Merkmale®,
2. ,Faktorenanalytisch bestimmte Merkmalsgruppen’,

3.,Thematisch gebildete Variablengruppen®und

4. ,Ausgewahlte Stimulusmerkmale den Zusammenhangsanalysen®.

Die Stimulusmerkmale wurden in Bezug auf die Stimulus- und die Itemschwierigkeit unter-
sucht,die Itemmerkmale nur in Bezug auf die ltemschwierigkeit. In allen Fallen fiel die geleis-
tete Varianzaufklarung durch die Stimulusmerkmale auf Itemebene deutlich geringer aus als
auf Aufgabenebene, wobei jedoch die Stimulusmerkmale auf Itemebene deutlich geringere
Eta?-Werte aufweisen als die Itemmerkmale auf Itemebene. Nach Béhme et al. (2010: 100)
ist bei der Untersuchung einer Vielzahl an Merkmalen an stark heterogenen Aufgaben eine
Varianzaufklarung von mehr als 50% kaum zu erwarten. Die enorm hohe Varianzaufklarung
von 87.9 bzw. 90.1% in dieser Arbeit muss relativiert gesehen werden, da bei vielen Variablen
und relativ wenigen Fallen (33 Aufgaben) Overfitting eintreten kann. Das bedeutet, dass nur
wenige Variablen signifikante Auspragungen zeigen, die Varianzaufklarung insgesamt jedoch
sehr hoch ausfallt. Dabei handelt es sich in gewisser Weise um einen kiinstlichen Effekt und
der Einfluss separater starker Variablen sollte hoher gewertet werden, als der Einfluss einer
Gruppe. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich die Einzelmerkmale der beiden Gruppen noch
einmal genauer anzusehen.

Die folgenden Ergebnisse wurden im Rahmen dieser Arbeit erzielt:

1. Die Durchfiihrung einer linearen Regressionsanalyse flir die am hdchsten mit der Schwie-
rigkeit korrelierenden Merkmale ergab fir die zwolf ausgewahlten Stimulusmerkmale
einen Anteil an der Gesamtvarianzaufklarung von 87.9%. Die drei am hochsten mit der
Schwierigkeit korrelierenden Itemmerkmale erklarten zusammen 41.3%.

2.Eine Gruppierung der Merkmale aufgrund faktorenanalytischer Kriterien fiihrte nicht zur
Identifikation besonders vorhersagestarker Variablengruppen. Die faktorenanalytisch be-
stimmten Merkmalsgruppen liegen mit einer Varianzaufklarung von maximal 30.8% im mo-
deraten Bereich. Am aussagekraftigsten sind hier fur die Stimulusmerkmale die Merkmals-
gruppen ,Merkmale zur Beschreibung der Ldnge und Komplexitat des Stimulus” (r? = 30.8)
und ,Sprachliche Merkmale zur quantitativen Beschreibung der Stimuli“ (r? = 23.3). Bei den
Itemmerkmalen erkldren die ,Merkmale zur Einschatzung der Plausibilitdt der Distraktoren®
den grofiten Varianzanteil (24.1%).

3. Eine nach thematischen Uberlegungen vorgenommene Gruppierung der Merkmale fiihrte zu
einer hoheren Varianzaufklarung im Bereich der Stimulusmerkmale. Hier erklart die Gruppe
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LKomplexitat des Wortschatzes und sprachliche Merkmale“ 63.2%, die Gruppe ,Themati-
sche Merkmale® 30.5%. Im Bereich der Iltemmerkmale liegt die Varianzaufklarung bei 6.7%
(Gruppe ,Thematische Merkmale).

4. Die aus den vorhergehenden Regressionsanalysen ausgewahlten Itemmerkmale eigneten
sich im Vergleich zu den anderen Gruppen der Iltemmerkmale am besten dazu, die Item-
schwierigkeit vorherzusagen. Zwolf Stimulusmerkmale erkldren hier zusammen 90.1% Va-
rianz. Es handelt sich dabei im Wesentlichen um sprachliche Merkmale bzw. um Merkmale,
die fiir Diskurse typisch sind. Bei den Itemmerkmalen erklaren die vier Merkmale 45% der
Gesamtvarianz. Die groRte Aussagekraft haben im Bereich der ltemmerkmale Formatvorga-
ben und die Varianz des Bearbeitungszeitpunktes. Dies kann damit zusammenhangen, dass
die starker inhaltlich motivierten Aspekte eher durch ein starker kontrolliertes Versuchsset-
ting zu beobachten gewesen waren. Da die Stimuli in Lange und Art stark variieren und zu
jedem Stimulus sehr unterschiedliche Items formuliert wurden, lassen sich differenzierte
Aussagen zum Einfluss bestimmter, insbesondere starker inhaltlich verankerter Merkmale
auf die Schwierigkeit kaum generalisierend machen.

Hypothese 2 wurde demnach bestatigt. Statt einer extensiven Analyse der Stimuli mittels
einer Vielzahl von Variablen bietet sich eine gezielte Untersuchung nach einigen wenigen
Merkmalen an. Die vorhersagestarksten Gruppen? beinhalten beide die Merkmale ,Worth&u-
figkeit (GWS)",,Sprechgeschwindigkeit (SGS)", ,Referenz-Aussage-Konstruktionen (STR1)",,Ad-
jazenzstrukturen (STR3)%, ,Frage/Impuls/Themensetzung (REL1)", ,Wiederaufnahmen (WIE)*
und ,Negationen (NEG)“. Wahrend die erste Gruppe jedoch durch die Merkmale ,Anzahl der
Stimulusprasentationen (AHO)", ,Horkontext (HKO)", ,Stimulusfunktion (TFU)“ und ,Hinter-
grundwissen (WEL)“ zusatzlich den Schwerpunkt auf den inhaltlichen Rahmen der Beitrdge
legt, liegt der Fokus der zweiten Gruppe durch die Variablen ,Lange Worter (PLW)", ,Verben
(VER)",, Anteil der Propositionen (PRW)",,Deixis (DEI)“und ,Anzahl der Sprecher (ASP)“eher auf
sprachlichen Besonderheiten der Horbeitrdage. Bis auf wenige Ausnahmen korrespondieren
die Korrelationen der einzelnen Merkmale mit ihren beta-Gewichten. Die Merkmale zeigen
also einzeln einen ahnlichen Einfluss auf die Schwierigkeit wie in der Gruppe.

Zu prufen ware in weiteren Arbeiten, wie praktikabel diese Merkmale fiir ungeschulte Perso-
nen sind, um die Schwierigkeit von Hortexten einzuschatzen. Gerade die Einschatzung eines
Merkmals wie der Worthaufigkeit” oder dem ,Anteil der Propositionen® ist mit relativem Auf-
wand verbunden und eine reliable Erfassung dieser Merkmale muss maoglicherweise vorab
geschult werden. Hingegen lasst sich die mittlere Sprechgeschwindigkeit eines Horstimulus
relativ einfach ermitteln, wenn das Transkript dazu vorliegt, die Wortzahl also bekannt ist. Zu
prifen ware weiterhin, ob die Untersuchung der aufgezahlten Merkmale bei Lehrkraften auf
Akzeptanz stoRt, da nur punktuelle, iberwiegend sprachliche Eigenarten der Stimuli erfasst
werden und inhaltliche Faktoren oder Koharenzaspekte kaum eine Rolle spielen. Im Bereich
der Lesbarkeitsformeln filhrte genau diese Problematik zum Vorwurf der mangelnden Face-
Validitat (vgl. Klein-Braley, 1994: 189).

25 ,Die am hochsten mit der Schwierigkeit korrelierenden Merkmale®und ,Ausgewahlte Merkmale aus den
vorhergehenden Analysen*
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Hypothese 3: Globalurteil und Einschdtzung der Stimuli mittels einer Ratingskala

Das Globalurteil der Aufgabenentwickler hinsichtlich der Stimulus- und der Itemschwierig-
keit ist weniger dazu geeignet, die empirische Schwierigkeit vorherzusagen. Die Aufgaben-
entwickler wurden gebeten anzugeben, wie schwierig die jeweiligen Stimuli wahrscheinlich
fiir die Schiiler sein werden. Dabei orientierte sich jeder Aufgabenentwickler sicherlich im-
plizit an den ihm bekannten Schiilergruppen. Aufgabenentwickler, die an einer Realschule
unterrichten, stuften die Stimuli also fur ,ihre® Schiiler ein, auch wenn der Stimulus fir den
Mittleren Schulabschluss vorgesehen war und damit auch fir Schiler der Gymnasien. Auf der
Grundlage dieses Ergebnisses ist von einer einfachen Globaleinschdatzung mit den Stufen
Lleicht’, ,mittel’, ,schwierig” zur Beurteilung der Schwierigkeit eines Horstimulus abzuraten.
Dieses Ergebnis kann damit zusammenhangen, dass jeder Aufgabenentwickler die Schwie-
rigkeit zwar gut fiir die eigene Referenzgruppe vorhergesagt hatte, jedoch weniger gut fir
eine unbekannte Gruppe, deren Leistungsstand mittels den Vorgaben der Bildungsstandards
eingestuft werden sollte. Es ware zukinftig zu untersuchen, ob Lehrer fiir eine ihnen bekannte
Testgruppe die Schwierigkeit besser vorhersagen kénnen.

Fiir eine genauere Einschatzung der Stimuli wurde ein entsprechender Fragebogen mit Kri-
terien im Sinne subjektiver Ratings entwickelt. Der Fragebogen fokussiert einerseits auf der
Vertrautheit der Schiiler mit den Stimuli (,Vertrautheit mit dem Thema®) und andererseits
auf Kategorien, zu denen auch quantitative Analysen durchgefiihrt werden, wie Wortschatz,
Grammatik, Kohdsion und Kohdrenz. In Anlehnung an die Studien von Carroll (1964) wur-
den Merkmale mit mindestens einem Adjektivpaar zur Beschreibung in den IQB-Fragebogen
Ubernommen. Fur alle Ratings wurde die Beurteilerreliabilitat ermittelt. Ferner wurden Mit-
telwertsvergleiche durchgefiihrt und eine Reliabilitatsanalyse vorgenommen.

Die Vorhersage der Stimulusschwierigkeit mittels der durch den Lehrerfragebogen erhaltenen
Einschatzungen funktionierte fiir die meisten Variablen sehr gut, mit einer mittleren Varianz-
aufklarung von 16% und einem Range von 38. Der Fragebogen bezieht sich mehrfach mit un-
terschiedlichen Variablen auf das gleiche Merkmal?¢ und kénnte deshalb auf die am hochsten
mit der Stimulusschwierigkeit korrelierenden Merkmale gekuirzt werden. Fur eine Kurzversion
sollten die Variablen ,Wortschatz (WFA)“ mit den Auspragungen ,fachspezifisch” - ,alltaglich’,
,Gesamteindruck (GIU)“ mit den Auspragungen ,interessant” - ,uninteressant”und ,Ton (TON)*
mit den Auspragungen ,personlich/gefiihlsbetont” - ,unpersonlich/ sachlich” eingesetzt wer-
den. Die Langversion des Fragebogens sollte zusatzlich die Merkmale ,Vertrautheit mit dem
Thema (VTH)“ mit den Auspragungen ,vertraut” - ,gar nicht vertraut’, ,Grammatik (GRA)“ mit
den Auspragungen ,schwierig” - ,einfach’,,Gesamteindruck (GEU)“ mit den Auspragungen ,ab-
wechslungsreich® - ,einténig” sowie ,Ausdrucksweise (AGU)“ mit den Auspragungen ,gewahlt”
- ,umgangssprachlich” einschatzen lassen.

Eine Vorabanalyse der im Unterricht oder fiir die Testkonstruktion einzusetzenden Horbei-
trage mittels des Lehrerfragebogens erscheint praktikabel und fiihrt zu einer ersten Schwie-
rigkeitseinschatzung der Stimuli. In weiterfiihrenden Arbeiten musste dieser Fragebogen an

26 z.B. Merkmal ,Gesamteindruck® mit den Adjektivpolen ,interessant” - ,uninteressant’, ,elegant” - ,unbeholfen”
und ,abwechslungsreich” - eint6nig*
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weiteren Stimuli nochmals validiert werden. Zu priifen ware auch, ob andere Adjektivpole als
die gewahlten (z. B. Gesamteindruck - ,langweilig” vs. ,spannend®) ggf. zu hoherer Varianz-
aufklarung fiihren. Winschenswert ware ferner eine Scharfung des Fragebogens fiir unter-
schiedliche Stimulusarten. Denkbar ware es beispielsweise, Merkmale bzw. Adjektivpole zu
integrieren, die die literarische Qualitat oder den Grad der Miindlichkeit von Stimuli erfassen.

Hypothese 3 wurde insofern bestatigt, als eine Vorhersage der Schwierigkeit mittels eines
Fragebogens zur Befragung von Lehrkradften zu guten Ergebnissen fiihrte. Widerlegt wur-
de jedoch die Annahme, auch eine Globaleinschatzung der Aufgabenentwickler konnte die
Schwierigkeit der Stimuli vorhersagen.

Hypothese 4: Personenmerkmale

Untersucht wurde, in welcher Weise personenbezogene Merkmale die Testleistung und damit
die Schwierigkeit von Items und Stimuli beeinflussen. Beurteilt wurden von den Schiilern der
Interessantheits- bzw. Bekanntheitsgrad der Stimuli sowie die Prasentationsqualitat. Zusatz-
lich liegen Angaben zu den Sprachkenntnissen der Schiiler und die Ergebnisse eines Testteils
zur Arbeitsgedachtniskapazitat vor.

Hypothese 4 wurde widerlegt, da fir keine der vier Variablen ,Vertrautheit mit dem Thema
(VTS), ,Motivation/Interesse (MOT)", ,Bekanntheitsgrad des Stimulus (BEK)“ und ,Verstind-
lichkeit (VST)“ ein systematischer signifikanter Zusammenhang mit den Leistungsdaten der
Schiiler in allen Schulformen bzw. fiir die Subpopulationen ,Hauptschiiler” und ,Gymnasias-
ten” nachgewiesen werden konnte. Die Schiilereinschatzungen zum Bekannt- und Interes-
santheitsgrad der Stimuli sowie zu deren Verstandlichkeit eigneten sich bei den vorliegenden
Aufgaben nicht dazu, die Schwierigkeit vorherzusagen. Dies kann damit zusammenhangen,
dass den Schiilern die Testsituation bewusst war und sie unabhangig davon, wie interessant
sie die Aufgaben fanden, versuchten gut abzuschneiden. Dass auch fiir die Variable ,Verstand-
lichkeit (VST)“ kein Zusammenhang mit der Schwierigkeit festgestellt werden konnte, kann
daran liegen, dass die Horstimuli offenbar relativ gut fir alle teilnehmenden Schiiler zu ver-
stehen waren. In weiterfihrenden Studien miusste nochmals der Einfluss dieser Variablen,
beispielsweise auch auf die Mitarbeit der Schiiler im Unterricht Gberpriift werden.

Sowohl flr die genannten vier Variablen als auch fiir den Lehrerfragebogen kdonnte es loh-
nenswert sein, das Antwortverhalten der Schiiler bzw. Lehrer im Umgang mit den Ratingska-
len genauer zu untersuchen. Systematische Tendenzen Ratingskalen zu verwenden, indem
beispielsweise immer die Extrempole ausgewahlt werden, eine Tendenz zur Mitte zu beob-
achten ist oder die gegebenen Antworten stets um Zustimmung bemiht sind, kénnen das
Gesamtergebnis verzerren und die Antworten von Subpopulationen unzutreffend abbilden.
(vgl. Bolt & Johnson, 2009) DIF-Effekte kdnnen also nicht nur auf Unterschiede in den ltems,
sondern auch auf unterschiedlichen Umgang mit den Ratingskalen zurlickzufiihren sein. In
weiterfihrenden Analysen mussten deshalb auch die Antworttendenzen der befragten Grup-
pen untersucht werden. Bolt und Johnson (2009) schlagen dafiir ein multidimensionales
Iltem- Response Modell vor, mit dem der Einfluss der Antworttendenzen auf DIF von anderen
Faktoren getrennt werden kann.



266 Zusammenfassung und Diskussion

Im Gegensatz dazu korrelierten die Ergebnisse des Tests zur Arbeitsgeddchtniskapazitat in
allen Fallen signifikant (p < 0.05) mit den Leistungsdaten. Die Zusammenhange waren unab-
hangig von der Lange der Aufgaben und der empirischen Item- bzw. Aufgabenschwierigkeit.
Schulformbezogene Analysen liefien starkere Zusammenhange im Bereich der Hauptschule
erkennen, wobei die Korrelationen aufgabenbezogen waren. Die Arbeitsgedachtniskapazitat
der Schiiler konnte also nicht generell mit den Leistungen bei den Testaufgaben in Verbin-
dung gebracht werden. Hohere Arbeitsgedachtniskapazitat ist bei der Beantwortung von Fra-
gen zu Horstimuli sicherlich hilfreich. Die erhaltenen Ergebnisse legen jedoch nahe, dass
die IQB-Testaufgaben zum Horverstehen andere Kompetenzen erfordern und hohe Arbeitsge-
dachtniskapazitat allein nicht gentigt, um die Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten.

Auch das Merkmal ,Sprachkenntnisse” korrelierte mit den Leistungsdaten der Schiiler. Von
den Schiilern wurde erfragt, wie haufig zu Hause deutsch gesprochen wird bzw. welche Spra-
che als Muttersprache gelernt wurde. Bessere Sprachkenntnisse, ausgedriickt durch die An-
gabe,zu Hause immer deutsch zu sprechen und deutsch als Muttersprache gelernt zu haben,
hingen erwartungsgemaf mit besseren Testergebnissen zusammen. Dieser Zusammenhang
variierte jedoch auf Aufgabenebene und war im Bereich der Hauptschule etwas starker als im
Gymnasium zu beobachten. Dies kann damit zusammenhangen, dass in der Hauptschule mehr
Schiiler sind, die deutsch u. U. verhdltnismaf3ig schlecht sprechen. Schiiler mit Schwierigkei-
ten in der deutschen Sprache, sind an den Gymnasien hingegen seltener zu finden. Schiiler,
die ein Gymnasium besuchen und angaben, zu Hause hdufig nicht deutsch zu sprechen und
deutsch auch nicht als Muttersprache gelernt zu haben, sind i. d. R. bilingual und sprechen
sowohl ihre Muttersprache als auch Deutsch fliefsend.

Fazit und Ausblick

Die Untersuchung von Einzelmerkmalen und Merkmalsgruppen flihrte zu relativ starken Pra-
diktoren der Schwierigkeit auf Item- und auf Stimulusebene. In weiterfuhrenden Arbeiten
musste nun der Einfluss dieser Merkmale auf die Schwierigkeit in starker kontrollierten Ex-
perimenten untersucht werden. Dabei gilt es auch, generalisierbare Stufengrenzen fir die
Erfassung der Merkmale zu definieren.

Der Einfluss dieser Merkmale sollte bei der Erstellung bzw. Uberarbeitung von entsprechen-
den Kompetenzstufenmodellen berlicksichtigt werden. Fir die ltemgenerierung durch ge-
schulte Entwicklergruppen eignen sich die gefundenen Merkmale jedoch nur bedingt, da sie
z. T. sehr aufwandig zu erheben sind. Die Merkmale des Lehrerfragebogens sind fiir die Aus-
wahl geeigneter Stimuli fur die Aufgabenentwicklung und die Unterrichtspraxis hingegen
handhabbarer. Allerdings stoRen diese Merkmale aufgrund ihres haufig sehr globalen Cha-
rakters und der strengen, vorgegebenen Eingrenzung auf zwei Adjektivpole an ihre Grenzen,
wenn mit ihrer Hilfe ausgewahlte Materialien in ihrer Schwierigkeit fir bestimmte Zielgrup-
pen modifiziert werden sollen. Hier kdnnen die Einzelmerkmale bzw. Merkmalsgruppen mehr
Hilfestellungen geben.
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Von den untersuchten Personenmerkmalen zeigten lediglich die Hohe der Arbeitsgedacht-
niskapazitat und der Grad der Sprachbeherrschung signifikante Zusammenhange mit den
Schiilerleistungen. Fiir die Hohe des Vorwissens, der Motivation und der Grad der Verstand-
lichkeit der Stimuli konnte jedoch kein Einfluss auf die Schiilerleistungen im Large-Scale-
Assessment nachgewiesen werden. Es ist allerdings davon auszugehen, dass die genannten
Variablen im Rahmen des Unterrichts einen groferen Stellenwert einnehmen. In weiteren, u.
U.starker qualitativ angelegten Untersuchungen ware deshalb nochmals gezielt dem Einfluss
der genannten Merkmale nachzugehen.

Die gefundenen Merkmale geben erste Anhaltspunkte zur Dimensionalitat des Konstrukts
,Zuhoren®. Beispielsweise scheinen sich die Merkmale auf eine eher inhaltliche und eher
sprachliche Dimension zu weisen. Forschungsarbeiten zur Dimensionalitdt von Sprachkompe-
tenz gibt es dazu bisher beispielsweise von Song (2008), Leucht et al. (2010) und Bremerich-
Vos et al. (2009). Die Annahme, Zuhdren sei eine einzige, klar separierbare Dimension, Subfa-
cette einer allgemeinen Sprachkompetenz oder in weitere Teilkompetenzen unterscheidbar,
hat Auswirkungen auf die zu den Stimuli entwickelten Items. Um die Kompetenz der Schiiler
auch in ihrer Dimensionalitat korrekt abbilden zu kdnnen, ist eine weiterfihrende Analyse
der Aufgaben mittels mehrdimensionaler IRT-Modelle notwendig. Ergebnisse stehen fiir den
muttersprachlichen Bereich des Zuhorens in der Sekundarstufe | derzeit noch aus.
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