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CHRisToPH KULGEMEYER UND HORST SCHECKER

PISA 2000 bis 2006 — Ein Vergleich anhand eines Strukturmodells
far naturwissenschaftliche Aufgaben

From PISA 2000 to PISA 2006 — A Model-Based Comparison of Scientific
Literacy Items

Zusammenfassung

Anhand eines Strukturmodells zur Beschreibung naturwissenschaftlicher Aufgaben wird ein Vergleich
der veroffentlichten PISA-Units bisheriger Testdurchldufe vorgenommen. Dabei wird untersucht, wel-
che Verinderungen zwischen den Testdurchliufen 2000 und 2003 einerseits sowie 2006 andererseits
vorgenommen wurden. Dies wurde méglich, da zu PISA 2006 weit mehr naturwissenschaftliche Auf-
gaben veroffentlicht sind als zu den Vorgingerstudien. Fur die Durchfiihrung des Vergleichs wurden
bestehende Kriterien zur Beschreibung von Aufgaben genutzt und erginzend Erkenntnisse kogniti-
onspsychologischer Textverstindlichkeitsforschung sowie Untersuchungen zur Verbesserung der Auf-
gabenkultur und der Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz einbezogen. Die Ergebnisse
fiuhren zu Empfehlungen, wie Aufgaben gestaltet werden miissen, die den Anspruch haben, PISA-
dhnlich zu sein.

Schliisselworte: PISA-Aufgaben, Aufgabenparameter, Textverstindlichkeit, Kompetenzmodell

Abstract

This paper describes how published PISA-units changed their characteristics during the three test
periods. We differentiate between PISA 2000 and 2003 on the one hand and PISA 2006 on the other.
The units are analysed following a structural model of item-characteristics. The study became possible
because of the large number of published scientific-literacy-units in connection with PISA 20006. Exi-
sting criteria for the description of science items were revised by integrating aspects of text com-
prehension and approaches for modelling students’ competence in science. The results are used to
formulate guidelines for the construction of PISA-similar items.

Keywords: PISA-units, item characteristics, text comprehension, competence model

1 Einleitung

Seit im Jahr 2000 die erste PISA-Studie durch-
gefithrt wurde und der anschlieende Schock
uber das miRige Abschneiden deutscher
Schiler einen allgemeinen Reflexionspro-
zess ausgelost hat, sind auch die Aufgaben
der Tests im Fokus der Offentlichkeit. PISA-
Aufgaben l6sen zu koénnen, wird in der Of-
fentlichkeit als Bildungsziel wahrgenommen
— obwohl die so bezeichneten Aufgaben mit
den wirklichen PISA-Aufgaben oft wenig
gemein haben. Auch in der fachlichen Dis-
kussion um PISA sind die Testaufgaben des
Ofteren herber Kritik ausgesetzt. Diese Kri-
tik entziindet sich jedoch zumeist an Details
(Schmidt, 2004), an der Praxis des Testens an

sich (Meyerhofer, 2005, 15ff.) oder an testthe-
oretischen Einzelheiten (Rindermann, 20006).
Eine systematische Auseinandersetzung mit
PISA-Aufgaben hat jedoch bisher kaum statt-
gefunden. In der Naturwissenschaftsdidak-
tik ist der Grund dafiir wohl, dass aus den
Durchgingen 2000 und 2003 zusammen nur
sehr wenige Naturwissenschaftsaufgaben
veroffentlicht wurden. Mit dem Durchgang
2006, seinem Fokus auf naturwissenschaft-
licher Kompetenz und der entsprechend
hohen Zahl auch veroffentlichter Aufgaben
bestehen fiir eine Analyse nunmehr deutlich
bessere Voraussetzungen, auch wenn die
Fallzahlen nach wie vor gering sind. In die-
ser Arbeit werden Charakteristika veroffent-
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lichter PISA-Aufgaben der bislang stattgefun-
denen Testdurchliufe 2000, 2003 und 2006
analysiert. Untersuchungsgegenstand sind
dabei die naturwissenschaftlichen Aufgaben.
Der Fokus der Arbeit liegt dabei auf der Be-
schreibung von Verinderungen, die zwischen
den Aufgaben verschiedener Testdurchliufe
messbar sind, nicht darin, PISA-Aufgaben mit
anderen Aufgabentypen zu vergleichen. Als
Voraussetzung dafiir miissen geeignete Kate-
gorien flr die Aufgabenbeschreibung gefun-
den werden. Auf Basis der gefundenen Auf-
gabenmerkmale sollen schlieSlich Empfeh-
lungen fur die Konstruktion PISA-ihnlicher
Aufgaben gegeben werden.

2 Forschungsstand
Die formale Behandlung von Aufgaben kann
in der Physikdidaktik unter zwei Gesichts-
punkten gegliedert gesehen werden:

1. Ansitze zur Beschreibung von Aufgaben

2. Ansitze zur Beurteilung von Aufgaben
Der erste Ansatz hat den Anspruch, mog-
lichst viele Charakteristika einer Aufgabe
zu erfassen und darzustellen. Das Resultat
ist ein Datenblatt der Aufgabe — und so-
mit eine Art Aufgaben-Steckbrief (Fischer &
Draxler, 2002). Der zweite Ansatz versucht,
Aussagen uber den didaktischen Wert von
Aufgaben zu treffen. Dies geschieht zum
Beispiel mithilfe eines aus empirischen Er-
kenntnissen gewonnenen Kriterienkatalogs
oder durch Expertisen und bezieht auch
Rahmenbedingungen, also beispielswei-
se die unterrichtliche Vernetzung, mit ein.
Uberlegungen dieser Art stehen im Zusam-
menhang mit globalen Aussagen tber ide-
altypische Aufgaben und ihre Verwendung.
Untersuchungen zur so genannten ,neuen
Aufgabenkultur® lassen sich hier einordnen
(z.B. HiauRler & Lind, 1998).
Zur systematische Erfassung von Aufgaben-
merkmalen koénnen beide Ansitze verbun-
den werden: Kriterien, die anerkannterma-
Ben gute Aufgaben ausmachen, werden in
einem Kategoriensystem festgehalten und
anhand dieses Systems untersucht, zu wel-
chem Grade die eingestuften Aufgaben die
Kategorien erfullen.
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Das Modell von Fischer und Draxler (2002)
kann in einigen Punkten diesen Anspruch
erfillen — es ist von der Voraussetzungen
her besonders systematisch und umfang-
reich. Dartiber hinaus ist es verbreitet und
gut dokumentiert. In dieser Arbeit muss
es jedoch verindert und erginzt werden,
um den Anspriichen der Beschreibung von
PISA-Aufgaben zu gentigen. Dies geschieht
hier mithilfe einiger Kriterien aus Arbeiten
zur neuen Aufgabenkultur, Ergebnissen der
Textverstindlichkeitsforschung und unter
Einbezug des zu den neuen Bildungsstan-
dards anschlussfihigen Bremen-Oldenburger
Kompetenzmodells (im Detail dargestellt in
Kapitel 3.1).

2.1 Das Modell von Fischer und Draxler
Das Modell von Fischer und Draxler (2002)
ist als ein Instrument zur kriterienorientierten
Einschitzung bestehender Aufgaben ge-
dacht. Seine Bedeutung sehen die Autoren in
der systematischen Auflistung einer Vielzahl
unterschiedlicher Anspriiche, die an Aufga-
ben in Lehr- und Priffungssituationen gestellt
werden. Das Modell ist sehr umfangreich, de-
tailreich und gut dokumentiert — es erfillt da-
her die Voraussetzungen, eine Vielzahl unter-
schiedlicher Test- und Lernaufgaben adiquat
zu beschreiben.

Fischer und Draxler bedienen sich fur ihr
Modell im wesentlichen zweier Quellen, ei-
nerseits den im Rahmen des BLK-Programms
zur Steigerung der Effizienz des mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts er-
mittelten Ansitzen zum Umgang mit Aufga-
ben (HauRler & Lind, 1998) und andererseits
Untersuchungen im Rahmen von TIMSS/III
(Klieme, 2000). Daraus folgern sie sechs zur
Beschreibung von Aufgaben zentrale Katego-
rien, die im Folgenden vorgestellt werden.

Inbaltliche und curriculare Einordnung:

Diese Kategorie soll die Zuordnung von Auf-
gaben zu den physikalischen Teilgebieten
wie Mechanik, Elektrodynamik, etc. beinhal-
ten (inhaltliche Einordnung). Auf3erdem soll
eine Einordnung gemifd der in den jewei-
ligen Curricula vorgeschriebenen Sachthe-



men erfolgen (curriculare Einordnung). Dazu
gehort auch eine Bewertung der interesse-
weckenden alltagsweltlichen Aspekte.

Losungswege:

Es wird in dieser Kategorie unterschieden
zwischen ,experimentellen Losungen®,  halb-
quantitativen Losungen®, die durch die Inter-
pretation von Graphen oder Wertetabellen ge-
schehen, ,rechnerischen Losungen, die unter
Zuhilfenahme einer Formel gegebene Daten
behandelt und ,theoretischen Losungen®, die
die Verwendung physikalischer Konzepte vo-
raussetzen. Wenn mehrere Losungswege mog-
lich sind, erfolgt eine multiple Einschitzung.

Antwortformat, Offenbeit und Experimen-
tierverbalten:

Fischer und Draxler unterscheiden zwischen
drei moglichen Antwortformaten: ,Multiple
Choice-Aufgaben®, | Kurzantwort-Aufgabe®,
die die eigenstindige Formulierung eines
Satzes, einer Zahl oder einer kurzen Rechnung
fordern und ,Aufgaben mit erweitertem Ant-
wortformat“, die ausfihrliche Rechnungen,
Beweise oder sogar Aufsitze benotigen. Des
Weiteren soll eine Einschitzung der Eindeu-
tigkeit des vorgegebenen Losungsweges vor-
genommen werden. Es werden drei Stufen
unterschieden, die mit abnehmender Offen-
heit die Aufgabe beschreiben — von Stufe 1,
bei der mehrere Losungswege moglich sind
und die Aufgabe keinen impliziert, bis Stufe
3 bei der ein eindeutiger Losungsweg skiz-
ziert wird. Im Falle der Stufen 2 oder 3 wird
zusitzlich zwischen den Intensititen der
Vorgabe fein differenziert. Fiir experimen-
telle Aufgaben wird ein darauf angepasstes
Kriteriensystem verwendet.

Kompetenzstufen:

Die Kompetenzstufenzuweisung zu einer
Aufgabe soll bei Fischer und Draxler zu-
nichst ein Maf fir die Schwierigkeit dieser
Aufgabe sein. In der neueren fachdidak-
tischen Forschung wird dies als ein expli-
zites (Teil-)Ziel zu entwickelnder Kompe-
tenzmodelle gesehen (Klieme et al., 2003),
das aktuell verstirkt erforscht wird (z.B.

Z/DN

Einhaus, 2007). Klar ist jedoch, dass der bei
Fischer und Draxler skizzierte Weg mithilfe
eines eindimensionalen Kompetenzmodells
einer empirischen Uberpriifung nicht stand-
halten kann und weitergehende empirische
Untersuchungen notig sind — die Frage der
Stufung von Kompetenz muss aktuell als
noch nicht geldst angesehen werden. Die
Kompetenzstufenzuweisung soll auerdem
eine genaue Angabe der in die Aufgabe ein-
zubringenden oder an ihr zu erlernenden
Kompetenzen ermoglichen. Fischer und
Draxler unterscheiden sechs Kompetenz-
stufen, die ein hierarchisches System bilden
und sich an post hoc Untersuchungen zu
TIMSS orientieren (Klieme, 2000). Die Stu-
fen erstrecken sich von ,Anwenden natur-
wissenschaftlichen Alltagswissens® (Stufe
1) bis ,Uberwinden von Fehlvorstellungen®
(Stufe 6).

AnforderungsmerkRmale:
Die Anforderungsmerkmale beschreiben de-
tailliert die zur Losung der Aufgabe notwen-
digen Fihigkeiten. Dazu wird ein Katalog
von Merkmalen der Aufgaben entworfen,
der sich an Klieme (2000, 72ff.), anlehnt. Es
wird vorgeschlagen, jedem der 16 Merkmale
einen Wert auf einer Skala von 0 (= nicht
von Bedeutung) bis 2 (= ohne dieses Merk-
mal nicht zu lésen) zuzuordnen (Fischer &
Draxler, 2002, 310). Ausgewihlte Merkmale
lauten:

1. Uberwindung von Fehlvorstellungen

2. Kenntnis dlterer Unterrichtsinhalte

3. Fihigkeiten des Problemlosens
Fischer und Draxler weisen darauf hin, dass
die Zuordnung zu den Anforderungsmerk-
malen nicht unabhingig von den Losungs-
wegen erfolgen konne. Aus diesem Grunde
sei es vonnoten — genau wie bei der Zuwei-
sung der Kompetenzstufen — jeden Losungs-
weg einzeln einzuschitzen.

Unterrichisphasen:

Aufgaben konnen in unterschiedlichen Unter-
richtsphasen eingesetzt werden und haben dem-
zufolge unterschiedliche Intentionen. Fischer
und Draxler unterscheiden drei Moglichkeiten:
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1. Erarbeitungsphase

2. Ubungsphase

3. Leistungsmessungsphase
Inzwischen haben Fischer und Draxler (2006)
das Modell modifiziert und vor allem die Ka-
tegorie ,Lesekompetenz“ neu eingefiihrt. Fir
unsere Untersuchung ist diese Erweiterung
nicht relevant, da Kriterien der Textverstind-
lichkeitsforschung bei uns einen eigenen
Analyseschwerpunkt bilden.

2.2 Zur Textverstandlichkeitsforschung

Aus der kognitiven Psychologie sind eini-
ge Ansitze zur Beschreibung des Verste-
hens von geschriebenen Texten bekannt.
Gut evaluiert sind die Theorien von Kintsch
und van Dijk, die ein zyklisches Modell des
Textverstehens entwarfen (Kintsch & van
Dijk, 1978) und das ,Hamburger Verstind-
lichkeitskonzept® von Langer, Schulz von
Thun und Tausch, die das Textverstindnis
aufgrund von Textmerkmalen untersuchten
(Langer, Schulz von Thun & Tausch, 1974).
Kintsch und van Dijk (1978) entwickelten
ein Modell des Textverstehens, das sowohl
das Verstehen als auch das Erinnern von ge-
schriebenem Text beschreibt. Im Gegensatz
zum rein deskriptiven ,Hamburger Verstind-
lichkeitskonzept® beruhen ihre Ergebnisse
auf einer breit geficherten theoretischen
Basis. Danach wird Text verstanden, indem
aktuell aufgenommene Propositionen des
Textes mit fritheren Propositionen verkniipft
werden. Dabei ist eine Proposition ,die
kleinste Wissenseinheit, die eine selbststin-
dige [...] Aussage bilden kann“ (Anderson,
1996, 141). Am einfachsten zu verstehen ist
ein Text, wenn die Verkniipfung der Propo-
sitionen ohne Uberbriickungsschluss (Infe-
renz) — Folgerungen aus bereits bekanntem
Wissensinhalt — moglich ist. Der Leser ver-
sucht stets, Propositionen sinnvoll aneinan-
der zu kntpfen und zu aktiv im Gedichtnis
befindlichen Propositionsstrukturen hin-
zuzufiigen, wobei die Anzahl der aktiven
Propositionen limitiert ist. Der Schliissel zu
optimalem Textverstindnis ist demnach also
ein Text, bei dem sich die gelieferten Infor-
mationen moglichst lickenlos aufeinander
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beziehen, bzw. der Uberbriickungsschliisse
direkt aus vorhandenem Wissen zuldsst.

Im Gegensatz dazu formuliert das ;Hambur-
ger Verstindlichkeitskonzept“ lediglich einen
Katalog von Textmerkmalen, die in empi-
rischen Untersuchungen zu einem besseren
Textverstandnis fuhrten (Wellenreuther, 2005,
184). Der Leser wird dabei nicht berticksichti-
gt; der Text wird — im Gegensatz zum Modell
von Kintsch und van Dijk — als eigenstin-
dig angenihert. Das Modell ist auch deshalb
auch hiufig kritisiert worden (z.B. Groeben,
1982; Hochhaus, 2004), seine Stirken liegen
darin, dass es durch seine einfachen Annah-
men sehr pragmatisch ist (Groeben, 1982).
Empirische Untersuchungen zeigen anhand
der Bearbeitung von Lehrbuchtexten, dass
Optimierungen im Sinne beider Theorien zu
einem besseren Textverstindnis fithren und
dass dieser Effekt — in gewissen Grenzen —
umso stiarker ausgeprigt ist, je geringer die
Vorkenntnis des Lesers ist (Wellenreuther,
2005, 212).

Der Schluss, dass auch Testergebnisse ver-
falscht werden, wenn sie auf ein gesteigertes
Textverstindnis angewiesen sind und ein um-
fangreiches Textmaterial mitliefern, ist nahe
liegend. Je inkonsistenter der Text geschrie-
ben wurde, desto mehr ist die eigentlich ge-
testete Kompetenz das Leseverstindnis: ,Ein
konsistenter Vorspann erleichtert die Bildung
einer Textbasis und damit das Beantworten
von Testfragen, die von einer guten Textbasis
abhingen.“ (Wellenreuther, 2005, 196) Die
Qualitit der Texte war tatsichlich auch bei
PISA einer der Kritikpunkte, der immer wie-
der betont wurde (z.B. Schmidt, 2004).

Aus den Experimenten von Britton und Giilgoz
(1991) auf der Basis der Theorie von Kintsch
und van Dijk sowie Schulz von Thun, Gobel
und Tausch (Wellenreuther, 2005, 186) — Ver-
tretern des Hamburger Verstindlichkeitskon-
zepts — lassen sich einige einfache Regeln zur
Optimierung von Lehrbuchtexten ableiten:

Gliederungs-Ordnung:

moglichst hohe optische Ubersichtlichkeit
und geordnete, vollstindige, Textinhalte;
dazu sinnhafte Absitze.



Kiirze/ Priignanz:

Balance zwischen sprachlicher Ausschmi-
ckung und Lehrziel (nicht zu kurz, nicht zu
viele Redundanzen, nicht zu hypotaktisch
bzw. zu parataktisch).

Zusditzliche Stimulanz:

Integration anregender Textgestaltungsele-
mente wie wortlicher Rede und Bildern, aber
auch lebensnaher Beispiele.

Kobhdirenz:

Kohirente Satzfolge durch Einbau von Ver-
bindungselementen (Partikeln, Konjunkti-
onen, substantivische Ankntipfung an den
vorherigen Satz (Rekurrenz)). Innerhalb
eines Satzes soll zunichst das Bekannte
(Thema), danach das Neue (Rhema) ge-
nannt werden (Thema-Rhema-Gliederung).
Textlinguistisch wird die Thema-Rhema-
Gliederung des Ofteren zur so genannten
Textkohision gerechnet, die von der Text-
kohirenz abgegrenzt ist. Diese Unterschei-
dung ist jedoch umstritten und nicht immer
eindeutig, sodass in dieser Arbeit ein allge-
meiner und umfassender Begriff der Textko-
hiarenz verwendet wird (Glick, 2000, 352).

Zwar sind einige der Punkte — wie die Abfol-
ge von Thema und Rhema — im Deutschen
bereits in der Mehrzahl der Fille nattirlich,
dennoch ist eine strukturierte und bewusste
Befolgung anzuraten — insbesondere weil den
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern hier
ein Vorteil zugute kommt und dem ,Matthius-
Effekt* entgegengewirkt werden kann.

Beispielanalyse
,Ich gebe morgen in die Stadt. Auf dem Weg
zur Stadt liegt ein Schnellrestaurant.”

Gliederungs-Ordnung:

Hier nicht aussagekriftig, dieses Kriterium
gewinnt Bedeutung bei lingeren Texten.
Kiirze/ Prignanz:

Die Folge der beiden Sitze ist parataktisch.
Dies ist fir die Verstindlichkeit nicht opti-
mal, kommt aber erst bei mehreren Sitzen
zum Tragen.
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Zusdtzliche Stimulanz:

Durch wortliche Rede indirekt vorhanden,
da der Text aber komplett aus wortlicher
Rede besteht, ist dieses Kriterium hier nicht
aussagekriftig.

Kobhdirenz:

Der Text ist besonders wegen der Rekurrenz
des Substantivs ,Stadt sehr kohirent. Dies
ist der Verstindlichkeit forderlich. Auch die
Thema-Rhema-Gliederung wird beachtet,
da im zweiten Satz ,Stadt“ als bekannter
Ankniipfungspunkt vor ,Schnellrestaurant*
genannt wird.

Fazit:

Die Sitze sind sehr kohirent, die anderen
Verstindlichkeitskriterien kommen erst bei
lingeren Texten wirklich zum Tragen. Die
Sitze sind demnach nach den Textverstind-
lichkeitskriterien als leicht verstindlich ein-
zustufen.

Auch in der Fachdidaktik der Physik wird
das Potenzial zur Kenntnis genommen und
die Auswirkung der Textgestaltung auf den
Wissenserwerb untersucht. Vorldufige Er-
kenntnisse lassen — ganz im Einklang mit
Kintsch und van Dijk — die Textkohirenz
als besonders bedeutend fiir das Verstehen
physikalischer Texte erscheinen (Rabe &
Mikelskis, 2004, 297). Starauschek (2006)
verwendet den Begriff der Textkohision fiir
textuelle Verstindlichkeitskriterien, die die
mentale Reprisentation des Lesers vernach-
lassigen. Dies ist als weitgehend gleichwertig
zu dem hier verwendeten Kohirenzbegriff
zu verstehen. Er zeigt, dass dieses Kriterium
als bedeutend fir das Verstindnis von Schul-
buchtexten der Physik anzusehen ist, bzw.
dahingehend optimierte Texte von Schiilern
als verstindlich eingeschitzt werden. Es bil-
det sich jedoch keine eindeutige Priferenz
fur diese optimierten Texte aus.

2.3 DasBremen-Oldenburger Kompetenz-
modell (BOIKo)

2.3.1 Konzeption des Modells

An den Universititen Bremen und Oldenburg

wird an einem Modell zur Beschreibung der

Struktur naturwissenschaftlicher Kompetenz
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gearbeitet (Schecker & Parchmann, 2000).
Anders als beim rein normativen Modell der
nationalen Bildungsstandards werden empi-
rische Befunde tber Schiilerkompetenzen
herangezogen, um das Modell in Richtung
eines deskriptiven Modells weiterzuentwi-
ckeln. Eine umfangreiche empirische Studie
ist dazu gerade abgeschlossen worden (Ein-
haus, 2007).

Das Modell umfasst fiinf Dimensionen der
Kompetenzmodellierung: ,Inhaltsbereiche
/Basiskonzepte®, ,Prozess/Handlung®, ,Kon-
text, ,Ausprigung“ und ,kognitive Anforde-
rungen®. Die Dimension ,Prozess/Handlung®
entspricht dabei im Wesentlichen der Dimen-
sion ,Kompetenzbereiche* der Bildungs-
standards. Thre Komponenten heifden ,Fach-
wissen nutzen®, ,Erkenntnisse gewinnen®,
,JKommunizieren“ und ,Bewerten®.

In der Dimension ,Ausprigung“ wurde den
Anforderungsbereichen der Bildungsstan-
dards eine weitere Komponente hinzuge-
fugt, sodass die vier Stufen ,lebensweltlich,
,2nominell/ reproduktiv®, jaktiv anwenden*
und  konzeptuell vertieft* resultieren. Mit
der Dimension ,Kontext wird unter ande-
rem Untersuchungen zum Conceptual Chan-
ge (z.B. Caravita & Hallden, 1994) Rechnung
getragen. Daher stammt die Erkenntnis, dass
der Kontext Schiilererklirungen beeinflusst;
dartiber hinaus konnten Interessenstudien
zeigen, dass durch den Kontext auch die af-
fektive Komponenten von Kompetenz verin-
dert wird (z.B. Hoffmann, HiusSler & Lehrke,
1998). Im Modell wird eine Unterteilung in
innerunterrichtliche Kontexte, personlich re-
levante Kontexte und professionelle Anfor-
derungssituationen vorgeschlagen.

In Anlehnung an die Ausdifferenzierung des
Facettendesigns von PISA (Rost et al., 2005,
197-199) wird die Dimension ,kognitive An-
forderungen* hinzugefiigt. Von den von Rost
et al. (2005) genannten sieben Kompetenzen
werden jedoch nur die vier Kategorien ,kon-
vergentes Denken“,  divergentes Denken®,
,Umgang mit mentalen Modellen“ und ,Um-
gang mit Zahlen“ berticksichtigt, da die Ka-
tegorien ,Bewerten“, ,Sachverhalte verbali-
sieren“ und ,Umgang mit Graphen“ bereits
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kongruent mit einigen Komponenten der
anderen Dimensionen des Bremen-Olden-
burger Kompetenzmodells sind.

Fur empirische Untersuchungen missen die-
se Dimensionen reduziert werden, da nicht
alle Zellen der funfdimensionalen Matrix
mit Items ausreichender Anzahl bestiickt
werden konnen. So kann beispielsweise,
ein Inhaltsbereich konstant gehalten und
Kontexte sowie kognitive Anforderungen
als Co-Variaten erfasst werden (Theyfien
et al., 2006, 2). Hierbei miissten nur noch
die Dimensionen ,Handlung/Prozess“ und
S2Ausprigungen® variiert werden. Aus der
finfdimensionalen Matrix wird so fir die
Einzelstudie eine zweidimensionale, die
der der Bildungsstandards dhnlich ist und
ebenso zur Charakterisierung von Aufgaben
genutzt werden kann.

Die Charakterisierung von Aufgaben durch
Einstufung in das Kompetenzmodell ist in
der Praxis jedoch recht aufwindig. Fir eine
reliable Einstufung sollten Items durch meh-
rere Experten den Zellen der Matrix zuge-
ordnet werden. Das erweist sich als schwie-
rig: ,Untersuchungen zur Einschitzung von
Items des TIMSS III-Tests zur voruniversi-
titen Physik [...] haben gezeigt, dass die
Ubereinstimmung verschiedener Rater bei
der Einschitzung von Aufgaben anhand von
Merkmalen selbst dann gering ist, wenn die
Merkmale kleinschrittig aufgeschliisselt wer-
den.“ (TheyRen et al., 2000, 3)

Aus diesem Grunde stellen TheyBen et al.
(2006) ein Verfahren vor, das auf Basis eines
indikatorbasierenden Einordnungsschemas
fur das Bremen-Oldenburger Kompetenz-
modell in bisherigen Erprobungen zu gu-
ten Ergebnissen gefiihrt hat fiihrt (Theyf3en
et al., 2006, 131: y-Koeffizienten zwischen
0,49 und 1,00, ab 5 =0,4 wird bei diesem
Koeffizienten von Ubereinstimmung ge-
sprochen).

Die direkte Einordnung wird dabei durch
ein sukzessives Vorgehen ersetzt. Dabei wird
eine Aufgabenantwort zunichst anhand von
,Prozess-Indikatoren“ grundlegend einem
Prozess, z.B. ,Fachwissen nutzen“ oder ,Be-
werten®, zugeordnet. Die feinere Aufschliis-



selung nach den Ausprigungen innerhalb
eines Prozesses und damit die Zuordnung
zu einer Zelle der Kompetenzmatrix (oder
auch mehreren Matrixzellen) erfolgt anhand
weiterer Indikatoren. Fir die 16 Zellen (4
Prozesse, 4 Ausprigungen) liegen tiber 40
verschiedene Zellindikatoren vor, deren
Formulierung aus der Analyse der Bildungs-
standards, der Einheitlichen Prifungsan-
forderungen fir die Abiturpriifung Physik
und zahlreicher Musteraufgaben resultiert.
Ein groer Vorteil des BOIKo liegt also in
seiner feinen Operationalisierung sowie sei-
nem erprobten und validierten System zur
Aufgabeneinstufung.

2.4 Aufgabenkontexte

Ein zentraler Aspekt der ,neuen Aufgaben-

kultur® ist die Einbettung von Aufgaben in

Kontexte (z.B. Leisen, 2005, 307). ,Bei den

meisten Aufgaben ldsst sich eine Tiefen-

struktur von einer Oberflichenstruktur un-
terscheiden. Die Tiefenstruktur bezieht sich
auf das zugrunde liegende Prinzip, durch
dessen sinngemiffe Anwendung eine LoO-
sung herbeigefiihrt werden kann. Die Ober-
flachenstruktur umfasst die konkreten in der

Aufgabe beschriebenen Objekte* (HiuBller &

Lind, 1998, 21).

Der Energieerhaltungssatz kann beispiels-

weise im Zusammenhang mit einem Fa-

denpendel oder einem die schiefe Ebene
herunter rollenden Fass behandelt werden.

Diese beiden Aufgaben hitten dieselbe

Tiefenstruktur — den Energieerhaltungssatz

— aber unterschiedliche Oberflichenstruk-

turen. Wenn von ,Kontexten“ die Rede ist,

so meint dies hier die Oberflichenstruk-
tur. Es hat sich gezeigt, dass insbesondere

Midchen von Kontexten profitieren, die

ihre Interessengebiete bertihren (Labudde,

1999, 6) — ohne dass Jungen benachteiligt

werden.

Nach Hiusller und Lind (1998) ergeben sich

folgende interessestiftende Kontexte:

e Kontexte, die sich auf alltdgliche Erfah-
rungen oder die Umwelt beziehen. Dies
ist jedoch fir Mdadchen nur dann forder-
lich, wenn sie bereits Erfahrungen mit
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diesen Sachverhalten haben — technische
Bezlge sind dazu meist kontraproduktiv.

e Kontexte, die emotional positiv gefirbt
sind (z. B. Phinomene, die zum Staunen
anregen, Naturphinomene).

e Kontexte, die die gesellschaftliche Bedeu-
tung von Naturwissenschaft in den Vor-
dergrund stellen.

e Kontexte, die den menschlichen Korper
behandeln (z. B. medizinische Anwendungen
oder die Funktion der Sinnesorgane).

e Kontexte, die einen Anwendungsbezug
aufzeigen. Der Sinn einer Anwendung muss
dabei erkennbar sein.

3 Kategorien zur Beschreibung von PISA-
Aufgaben und methodisches Vorgehen
3.1 Verwendete Kategorien
Aus den beschriebenen theoretischen Grund-
lagen konnen nunmehr Kategorien gewon-
nen werden, die eine sinnvolle Charakte-
risierung von PISA-Aufgaben sowie deren
Vergleich unter einander ermoglichen. Dabei
bildet das Modell von Fischer und Draxler
(2002) wegen seines Detailreichtums und sei-
nes hohen Grades an Bekanntheit die Grund-
lage. Es kann aus diesem Modell jedoch auf
alle Kategorien verzichtet werden, die direkt
auf Unterricht und praktischen Einsatz Bezug
nehmen, da sie fur die Beschreibung einer
autarken Aufgabe irrelevant sind. In der Fol-
ge werden die verwendeten Kategorien mit
ihren jeweiligen Kriterien vorgestellt.

A) Aufgabenkultur

Der Ursprung dieser Kategorie ist das Kri-
terium ,Interesse“ aus der Kategorie ,inhalt-
liche und curriculare Einordnung“ des Mo-
dells von Fischer und Draxler (2002). Dort
wird der Aufgabenkontext als bedeutsam fiir
die Entwicklung von Motivation der Schu-
lerinnen und Schiiler eingestuft und dessen
Alltagsnidhe untersucht. In dem hier verwen-
deten Modell wird in stirkerem Mae Bezug
auf die Motivations- und Interessenforschung
genommen. Die alleinige Beschrinkung des
Kontextes auf eine moglichst hohe Alltags-
ndahe ist nicht ausreichend, da unter ande-
rem Aspekte der unterschiedlich gelagerten
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Interessen von Midchen und Jungen nur
unzureichend Berticksichtigung finden.
Das Interesse wird in die Kategorie ,Aufga-
benkultur® integriert und stark ausdifferen-
ziert. Im Einklang mit den beschriebenen
Erkenntnissen tber interesseférdernde
Kontexte resultiert daraus das Kriterium
Bezug. Die Unterpunkte sind wie in Kap.
2.4 aufgefuhrt  Alltag®, ,Natur®, Mensch*,
,Gesellschaft® und ,Anwendung®. Es wer-
den also besonders gendersensible Auf-
gabenbeziige eingeschitzt. Dies erscheint
bei einem Vergleich von PISA-Aufgaben als
bedeutsam, weil dem Kontext eine hohe
Bedeutung fur die Gestaltung von Auf-
gaben eingeriumt wird (Hiufller & Lind,
1998). Ebenso erscheint dies als bei PISA-
Aufgaben beobachtbar, da bei diesen die
Skizzierung des Kontextes oftmals umfang-
reich ist.

B) Textbarriere

Fur Aufgaben, die sehr textlastig sind, ist es
lohnenswert, zur Beschreibung textbezo-
gene Kriterien hinzuzuziehen. Textgestal-
tung wird bei Fischer und Draxler (2002)
hochstens peripher mit dem Anforderungs-
merkmal Textverstindnis“ bertcksichtigt.
Dies ist jedoch in den Bereich der Lese-
kompetenz zu zihlen und trifft keinerlei
Aussagen Uber die Qualitit des Textes,
sondern dartiber, ob die Aufgabenltsung
die Informationsentnahme aus einer textu-
ellen Quelle benotigt oder nicht. Aussage-
kriftiger ist es, Qualititskriterien aus den
kognitionspsychologischen Ansitzen zur
Verarbeitung geschriebenen Textes ein-
zubeziehen. Eine Bewertung der Qualitit
des Aufgabentextes gelingt nur auf diese
Weise.

Fir in groBem Umfang textbezogene Auf-
gaben konnten — wie bei Fischer und
Draxler (2006) — ebenfalls die Stufungen
der Lesekompetenzen, wie sie bei PISA er-
mittelt wurden, mit bertcksichtigt werden.
Dies ist sinnvoll, wenn eine Aufgabe ihre
zentrale Schwierigkeit daraus zieht, dass
sie Textverstindnis bendtigt. Bei naturwis-
senschaftlichen Aufgaben soll dies jedoch
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in der Regel nicht der Fall sein. Auch bei
PISA wird getrennt zwischen der Erhebung
von Textverstindnis und der Erhebung na-
turwissenschaftlicher Kompetenz, denn im
Idealfall soll keine Aufgabe mehrere Kom-
petenzen auf einmal messen. Ansonsten ist
es schwierig, festzustellen, welcher Kompe-
tenz Erfolg oder Misserfolg zuzuschreiben
ist, was die Validitit des Testes in Frage
stellt. Wenn bei der Einstufung in ein Kate-
goriensystem zur Beurteilung von Aufgaben
also die Textverstindlichkeit als Kriterium
verwendet wird und nicht die Lesekom-
petenz, so kommt dies einer Umorientie-
rung gleich: Nicht die Leser haben maxi-
mal (lese-)kompetent zu sein, sondern die
Aufgaben maximal verstindlich. Gerade bei
PISA-Aufgaben erscheint die Untersuchung
der Aufgabentexte wegen des oft umfang-
reichen Kontextmaterials bedeutsam.

C) Kompetenzzuordnung

Das Bremen-Oldenburger Kompetenzmo-
dell ist von entscheidender Bedeutung fuir
das Beschreibungsmodell von Aufgaben,
besonders zur Ermittlung der in die Aufga-
ben einzubringenden Kompetenzen.

Zur Erfassung dieser Kompetenzen mussen
die Aufgaben schliefllich in ein entspre-
chendes Modell eingestuft werden. Das von
Fischer und Draxler (2002) dazu verwen-
dete eindimensionale Kompetenzmodell
nach TIMSS hat sich z.B. bei PISA 2003 als
nicht tragfihig erwiesen (Rost, 2004, 665).
Verwendet wird daher in dieser Arbeit das
BOIKo mit seinen Dimensionen ,Prozess®
und ,Ausprigung“ (Abb. 1). Theyfen et.al.
(2006) haben gezeigt, dass Testaufgaben
verlidsslich in das Modell eingestuft werden
konnen.

D) Aufgabenformat

Die Kategorie ,Aufgabenformat® ist aus der
Kategorie ,Antwortformat, Offenheit und
Experimentierverhalten* des Modells von
Fischer und Draxler (2002) entstanden.
Es erscheint an dieser Stelle sinnvoll, zu-
nichst eine dichotome Unterscheidung von
geschlossenen und offenen Aufgabenfor-
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Prozess

Fachwissen
nutzen

Erkenntnisse
gewinnen

Kommuni- Bewerten

zieren

lebensweltlich

nominell /
reproduktiv

aktiv
anwenden

Auspragung

konzeptuell
vertieft

Abb. 1: Prozess-Auspragung-Matrix des Bremen-Oldenburger Kompetenzmodells

maten zu treffen. Dies ist ertragreich, weil
geschlossene Aufgabenformate generell
andere kognitive Fihigkeiten erfordern als
offene (Kircher et al., 2001, 306). Auch bei
PISA ist diese Unterscheidung vorgenom-
men worden. Die Anschlussfihigkeit an
PISA wird durch diese generelle Trennung
also erleichtert. Bei geschlossenen Aufga-
ben wird hier zwischen Multiple Choice-
Aufgaben, bei denen nur eine Antwortmog-
lichkeit ausgewihlt werden muss, und Mul-
tiple Select-Aufgaben, bei denen mehrere
Behauptungen aus einer gegebenen Anzahl
von Behauptungen richtig sein konnen,
unterschieden. Bei den offenen Aufgaben
wird zwischen Kurzsatz- und Lang- bzw.
Aufsatz-Aufgaben differenziert.

Bei der Einschitzung der PISA-Aufgaben
wurden die Kriterien ,Offenheit* und ,Expe-
rimentierverhalten® aus Fischer und Draxler
(2002) nicht berticksichtigt. In einem Ver-
gleich der Testdurchliufe wiren sie nicht
von Wert, da PISA-Testaufgaben moglichst
nur einen Losungsweg aufweisen sollten
und bei PISA nicht mit Experimenten ge-
arbeitet wurde.

E) Inbaltsrepriisentation

Das Bremen-Oldenburger Kompetenzmo-
dell beschreibt im Prozess ,Kommunikation®
—anders als die Bildungsstandards — nur die
aktive Form der Kommunikation. Das Er-
schlieffen von Informationen hingegen wird
im Modell als Zusatzkodierung erhoben.
Bei Aufgaben, die viele Sachinformationen
zur Aufgabenlosung in sich tragen und in

verschiedener Form kodiert haben, ist In-
formationserschlieffung jedoch von grofier
Bedeutung. Aus diesem Grunde wird in
das Strukturmodell zur Beschreibung von
Aufgaben die Kategorie ,Inhaltsreprisenta-
tion* eingefiihrt. Zugrunde liegt der Katego-
rie die weit gefasste Definition von Texten,
wie sie bei PISA verwendet wird. Hier wird
zwischen kontinuierlichen und diskontinu-
ierlichen Texten differenziert:
,Kontinuierliche Texte bestehen normaler-
weise aus Sitzen, die in Absitzen organi-
siert sind. [...] Nicht-kontinuierliche Texte
liegen hiufig im Matrixformat vor und beru-
hen auf Kombinationen von Listen.“ (PISA-
Konsortium Deutschland, 2000, 29).
Innerhalb dieser Kriterien wird eine Un-
terscheidung zwischen ,fachlichen“ und
y2alltiglichen“ Texten vorgenommen. Ein
Beispiel fiir einen alltiglichen, kontinuier-
lichen Text wire ein Zeitungsartikel, eines
fur einen alltiglichen, diskontinuierlichen
Text die Bundesligatabelle. Fiir einen fach-
lichen, diskontinuierlichen Text kann ein
Energieflussdiagramm als Beispiel genannt
werden und fir einen fachlichen, kontinu-
ierlichen Text ein Lehrbuchtext aus einem
Physikbuch.

Des Weiteren kann angegeben werden, ob
die Information zur Losung der Aufgaben in
den jeweiligen Texten bereits vorhanden ist
(,ablesen“) oder ob zusitzliche Informati-
on hinzugefiigt werden muss (,erginzen®).
Dies ist eine wichtige Unterscheidung, da
viele (Test-)Aufgaben darauf abzielen, be-
reits erworbenes Wissen zu aktivieren, hier
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wird also nur ein Teil der Information in
der Inhaltsreprisentation bereits geliefert.
Es findet somit eine Vernetzung von Auf-
gabentext und Lerninhalten statt. Andere
Aufgaben hingegen liefern alle Informati-
onen mit sich; diese miissen nur geschickt
gefunden oder zusammengesetzt werden
— dies gilt fir PISA-Aufgaben sogar als be-
sonderes Merkmal (Petri & Einhaus, 20006).
Der Unterschied ist also in etwa so wie
zwischen einem Kreuzwortritsel, das zu-
sitzliche Information aus der Allgemeinbil-
dung verlangt, und einem Sudoku, bei dem
bereits aus der Anfangsposition die Losung
determiniert ist und die vorhandene Infor-
mation nur geschickt entschlisselt werden
muss. Eine Einstufung in diese Kategorie
soll jedoch nur erfolgen, wenn tatsichlich
wesentliche Informationen zur Aufgabenl6-
sung aus einem Text entnommen werden
miussen. Die blofse Formulierung der Aufga-
benstellung reicht hierfiir nicht aus.

3.2 Methodik

Zur Beschreibung der Aufgaben mussen Ein-
stufungen in die in Abschnitt 3.1 beschrie-
benen Kategorien und Kriterien vorgenom-
men werden. Dies ist bei den unterschiedlich
festgelegten Kriterien jedoch nicht einheitlich
moglich. Eine Differenzierung kann vorge-
nommen werden, indem Kriterien, die ei-
nander ausschliefien (absolute Kriterien) von
solchen unterschieden werden, die graduell
gestuft sind (gestufte Kriterien). Bei ersteren
trifft immer eines der Kriterien einer Katego-
rie zu. Hier konnen Hiufigkeiten ausgezihlt
werden, um eine Aussage tber die Gesamt-
heit der Aufgaben zu machen.

Die gestuften Kriterien hingegen bieten die
Moglichkeit, zumindest als heuristisches Mit-
tel der Illustration von Unterschieden Durch-
schnittswerte oder Mediane zu errechnen.
Fur die Gesamtheit der Aufgaben ergibt sich
dadurch der Grad, inwieweit ein Kriterium
zutrifft. Die gewidhlten Skalen gehen dabei
stets von 0 bis 1. In den Abbildungen 2 und
3 sind die verwendeten absoluten bzw. ab-
gestuften Kriterien aus dem Abschnitt 3.1
dargestellt worden.
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| Kategorie | Kriterium | Kodierung |

Bezug (A) Anwendung 0;1
Gesellschaft 0;1
Mensch 0;1
Natur 0;1
Alltag 0;1

Textbarriere (B) | Koharenz 0; 0,5; 1
zus. Stimulanz 0;0,5; 1
Satzbau 0;0,5; 1
Gliederung 0;0,5; 1

Abb. 2: Gestufte Kriterien, nach denen die
Aufgaben beschrieben wurden. Hier ist eine
Durchschnittsbildung moglich, dabei entspricht
in der Kategorie Bezug O , nicht vorhanden”
und 1 ,vorhanden”, wahrend in der Kategorie
Textverstandlichkeit von 0 bis 1 je nach Grad
des Ubereinstimmens mit theoretischen Kriterien
gestuft wird. In der Spalte ,Kategorie” wird auf
die Unterteilungen des Abschnitts 3.1 verwiesen.

\ Kategorie | absolute Kriterien |
Kompetenz- e Zellen der Matrix
zuordnung(C) (Abbildung 1)

e Multiple Choice
e Multiple Select
Aufgabenformat (D) o Kurzsatz

e Lang-/Aufsatz

e fachlich - ergénzen
o alltaglich - ergénzen

Inhaltsreprasentation
- kontinuierlich (E) e fachlich - ablesen
o alltiglich - ablesen
e fachlich - ergénzen
Inhaltsreprasentation * alitaglich - erganzen
- diskontinuierlich (E) e fachlich - ablesen

o alltaglich - ablesen

Abb. 3: Absolute Kriterien, nach denen die Auf-
gaben beschrieben werden. Die Kriterien einer
Zelle schlieBen einander aus, sodass hier Haufig-
keiten ausgezahlt werden kénnen. In der Spalte
.Kategorie” wird auf die Unterteilungen des
Abschnitts 3.1 verwiesen.



Die Einstufung in die Prozess-Ausprigung-
Matrix des Bremen-Oldenburger Kompetenz-
modells geschieht mithilfe des vorgestellten
indikatorbasierenden Einordnungsschemas
durch die Autoren. An dieser Stelle sind
geringe Fehlerquellen zu erwarten, da das
Einstufungsschema bei mehreren Ratern zu
einer sehr groRen Ubereinstimmung fiihrt
(TheyRen et al., 2006, 131: n-Koeffizienten
zwischen 0,49 und 1,00, ab 7 =0,4 wird bei
diesem Koeffizienten von Ubereinstimmung
gesprochen). Hier wurde also ein bereits va-
lidiertes Verfahren verwendet.

Auch die Einstufungen in den absoluten
Kategorien, die lediglich formale Kriterien
aufweisen (Rahmenbedingungen — Inten-
tion, Rahmenbedingungen — Einbindung,
Aufgabenkultur — Kooperation, Aufgaben-
format) ist durch die Autoren vorgenommen
worden. Die beiden absoluten Kriterien der
Inhaltsreprisentation sowie die gestuften
Kriterien wurden von den Autoren anhand
eines Systems von Indikatoren eingeschitzt,
das moglichst einfache Entscheidungen er-
moglicht (Kulgemeyer, 2007, IX-XID), indem
die Kriterien auf formale, ablesbare Indika-
toren reduziert werden. Ein Beispiel daftr
ist hier aus der Kategorie Textbarriere an-
gefiihrt (Abb. 4).

Bei der Inhaltsreprisentation erfolgt eine
Einstufung nur bei Aufgaben, die Informa-
tionen entweder aus dem Text heraus mit
zu memorierenden Inhalten verknlpfen
(,erginzen“) oder eine Verknlpfung von
im Text gegebenen Informationen (,ab-
lesen®) verlangen. Zu letzterer Kategorie
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zihlen auch reine Textverstindnisaufga-
ben. Dazu ist noch eine Unterteilung zwi-
schen fachlichen und alltiglichen Texten
sowie diskontinuierlichen bzw. kontinu-
ierlichen Texten getroffen worden, fir die
obiges zutrifft. Anzumerken ist hier, dass
auch eine doppelte Einstufung getroffen
werden konnte, wenn sowohl aus diskon-
tinuierlichen als auch aus kontinuierlichen
Texten Informationen entnommen werden.
Wenn die Aufgabe keine wesentliche In-
formation benotigt, die aus dem Text ent-
nommen werden muss, wurde gar keine
Einstufung vorgenommen. Selbstverstind-
lich benotigt jede Art von Aufgabe, die in
einem Papier-und-Bleistift-Test auftritt, ir-
gendeine Form von Inhaltsreprisentation
in textueller Form.

Ahnlich wie bei der Einstufung im Bremen-
Oldenburger Kompetenzmodell wurde je-
doch der Fokus der Aufgabe als Anhalts-
punkt genommen. Wenn die Aufgabe also
ihren Fokus nicht darauf legt, dass textuelle
Information zur Losung bendtigt wird, kann
keine Einstufung erfolgen. Dies fiithrt dazu,
dass die Summe der Anteile nicht zwingend
100 % sein muss.

Zur Sicherung der Objektivitit des Verfah-
rens wurden Quereinstufungen von meh-
reren Ratern vorgenommen. Dazu wur-
de etwa ein funftel (N=15) der gerateten
Aufgaben von drei Experten in jeweils ein
Kriterium, das eine dichotome Kodierung
erfordert und eines, das eine dreistufige
Kodierung verlangt, eingestuft. Zu diesem
Zwecke wurden das Kriterium ,Mensch®

Mehrere Absatze
(Optik), Absatze
thematisch getrennt

Kriteritum Unterpunkt 1 Unterpunkt 2 Unterpunkt 3
Gliederung Gut (1 Mittel (0,5) Schlecht (0)

Mind. 1 Absatz
thematisch zentriert,
ges. mind. 2 Absatze

Keine Absatze
(Optik), Absatze nicht
thematisch fest

Abb. 4: Indikatoren fur das Kriterium , Gliederung” der Kategorie Textbarriere.
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aus der Kategorie ,Aufgabenkultur — Be-
zug® sowie das Kriterium ,Gliederung“ aus
der Kategorie ,Textbarriere“ ausgewihlt.
Der Grund fir die Auswahl gerader dieser
Kriterien zur Quereinstufung ist ihr beson-
derer Charakter. Sie reprisentieren jeweils
einen der beiden Typen von Kriterien, die
in dieser Studie verwendet werden:  Auf-
gabenkultur-Bezug* ist absolut und dicho-
tom, ,Gliederung“ gestuft. Zudem stammen
sie aus den beiden Kategorien der Studie,
deren Einstufung hoch inferent ist und in
denen die Auswahl noch nicht durch ein
validiertes Verfahren gestiitzt wird. Bei bei-
den Kriterien wurden gute bzw. sehr gute
Ubereinstimmungen erreicht (,Mensch®
— Fleiss’” Kappa (x¥)=1,00; ,Gliederung“ —
K =0,78). Als MaR fir die Interraterreliabi-
litat wurde hier Fleiss’ Verallgemeinerung
von Cohens Kappa auf mehrere Rater ver-
wendet (Fleiss, 1971). Die Experten waren
alle in Textarbeit erfahrene Didaktiker bzw.
Lehrer. Das verwendete Ratingverfahren
kann nach diesen Ergebnissen also als aus-
reichend objektiv angesehen werden.

Zum Vergleich werden einerseits die Aufga-
ben aus PISA 2006 (Cresswell & Vaysettes,
2006) und andererseits die aus PISA 2000
und 2003 (PISA-Konsortium Deutschland,
2000 und PISA-Konsortium Deutschland,
2003) gruppiert. Dies ist sinnvoll, da bei
PISA 2006 der Fokus auf Scientific Literacy
lag. Es ist zu prifen, ob damit in diesem
Bereich Verinderungen vorgenommen wur-
den, die sich auf die Form der Aufgaben
auswirken. Zum Vergleich wurden sowohl
die Verteilungen im Einzelnen dargestellt
und interpretiert als auch Chi-Quadrat-Tests
durchgefihrt.
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4 Ergebnisse
4.1 Vergleich der Aufgaben verschiedener
PISA-Durchgange
Wir werden im Folgenden zeigen, dass sich
beim Vergleich der Testdurchliufe 2000
und 2003 einerseits sowie 2006 andererseits
einige interessante Verinderungen zeigen
lassen. Dabei werden wir oft die Mittel-
werte als heuristisches Mittel des Vergleichs
nutzen, jedoch in der Folge auch die Er-
gebnisse eines Chi-Quadrat-Tests zur Fest-
stellung der Signifikanz von Verinderungen
nennen. Bei der Analyse konnen wir nur
auf veroffentlichte Aufgaben zurtickgrei-
fen, sodass unsere Stichprobe limitiert ist
(2000/2003: N=16, 2006: N=506). Dies ist im
Vergleich zu den verwendeten Aufgaben
jedoch ein nicht unmafdgebliche Anzahl
(z.B. 2000: N=46 (Prenzel, Rost, Senkbeil,
HiuRler & Klopp, 2001, 210); 2006: N=108
(PISA-Konsortium, 2007, 336)). Zwar sind
nicht alle veroffentlichten Aufgaben auch
verwendet worden, nach Selbstauskunft
des PISA-Konsortiums seien sie dennoch
reprisentativ fir die Gesamtheit der Aufga-
ben — alle Ergebnisse sind also unter die-
sem Vorbehalt zu verstehen.
Bei der Analyse des Aspektes ,Bezug® sind
erste Differenzen zu konstatieren (Kap. 3.1,
Kategorie A, Abb. 5 u. 6). Gleich geblieben
ist zwar die Haufigkeitsrangfolge der Be-
zuge (,Natur“, vor ,Alltag® und ,Mensch®),
allerdings ist die Gewichtung verindert.
2000/2003 ist ein Naturbezug mit einem An-
teil von 0,75 der bei weitem dominierende.
Dieser Wert ist 2006 auf 0,63 zuriickgegan-
gen, gleichzeitig sind die Bedeutungen von
JAlltag® (0,50) und ,Mensch* (0,57) als Be-
zuige stark gestiegen.
2000/2003 sind beide mit jeweils 0,25 noch
von weit geringerer Bedeutung. Der Be-
zug ,Gesellschaft* spielt 2006 fast keine
Rolle mehr (2000/2003: 0,19). Es kann also
konstatiert werden, dass sich die Prioritd-
ten bei den verschiedenen Kontexten ver-
indert haben und mehr in Richtung einer
Einbindung in die ,Natur“ gehen. Die Ver-
inderungen in den Kriterien ,Gesellschaft®
und Mensch® sind nach Chi-Quadrat-Test
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Abb. 5: Verteilung der Kontextbezlige der Aufgaben aus PISA 2006 (Cresswell & Vaysettes, 2006).
Unter den Balken sind jeweils die Durchschnittswerte der Kategorien als heuristisches Mittel des Ver-
gleichs angegeben.
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Abb. 6: Verteilung der Kontextbeziige der Aufgaben aus PISA 2000 und PISA 2003 (PISA-Konsortium
Deutschland, 2000 und PISA-Konsortium Deutschland, 2003). Unter den Balken sind jeweils die Durch-
schnittswerte der Kategorien als heuristisches Mittel des Vergleichs angegeben.
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signifikant (Abb. 16). Es folgt auch, dass die
PISA-Aufgaben 2006 in ihrer kontextuellen
Einbindung breiter gestreut sind als die von
2000 bzw. 2003, denn der einseitige Bezug
auf die Natur ist durch drei vorrangig ver-
wendete Bezlige ersetzt worden.

Noch ertragreicher ist der Vergleich der
,Textbarriere“ (Kap. 3.1, Kategorie B, Abb. 7
u. 8), die in den Aufgaben der verschiedenen
Jahrginge erstellt wurde. Die Aufgaben errei-
chen 2006 hier fast durchweg bessere Werte,
d. h. eine bessere Verstindlichkeit.

Eine Ausnahme stellt nur die Einbindung
zusitzlicher Stimulanz dar. Hier wurde
2000/2003 mit 0,69 ein hoherer Wert er-
reicht (2006: 0,61). Innerhalb der textuellen
Formulierung waren die Aufgaben 2000 je-
doch offensichtlich optimiert. Sowohl die
,Gliederung* als auch der ,Satzbau“ und die
,Kohirenz“ sind im Durchschnitt deutlich
besser, d.h. verstindlicher, als 2000/2003 —
die Verinderungen sind nach Chi-Quadrat-
Test durchweg signifikant (Abb. 16). Es ist

Kulgemeyer, Schecker: Pisa 2000-2006 — Vergleich naturwissenschaftlicher Aufgaben

also moglich, dass das Modell der Textver-
arbeitung von Kintsch und van Dijk bei der
Konzeption der Aufgaben eine bedeutende
Rolle spielte oder die Aufgaben nachtrig-
lich dahingehend optimiert wurden — auch
wenn Textverstindlichkeit nicht explizit als
Optimierungskriterium genannt wird (Pren-
zel, Carstensen, Frey, Drechsel & Ronne-
beck, 2007); gerade die hohe Kohirenz
eines Textes ist aber ein zentraler Gedanke
dieses Modells als Voraussetzung fiir ver-
stindliche Texte.

Auf jeden Fall ist es von theoretischer Warte
aus gesehen 20006 so, dass die Probanden die
textuelle Hiirde leichter tiberwinden kénnen
und somit nicht bereits beim Textverstindnis
scheitern. Es kann vermutet werden, dass der
Naturwissenschaftsteil von PISA 2006 gerin-
ger durch Leseverstindnis konfundiert ist als
2000 bzw. 2003.

Passend zu der These einer Verminderung der
textuellen Barriere ist auch der Vergleich der
durchschnittlichen Anzahl an Worten, die

Kohérenz

X =0,94

X=0,61

o
[

o StimUIanz _ 22
1 (parataktischer Bereich optimaler Bereich) 0 (hypotaktischer Bereich)
Satzbau 49 2

[ 1 (optimal verstandlich)

10,5 (teilweise verst.)

(10 (nicht verstandlich)
-nicht bei "Satzbau"-

X=0,53

Gliederung

Abb. 7: Verteilung der Textverstandlichkeitskriterien der Aufgaben aus PISA 2006 (Cresswell & Vay-
settes, 2006). Unter den Balken sind jeweils die Durchschnittswerte der Kategorien als heuristisches

Mittel des Vergleichs angegeben.
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‘ ‘ 1 (optimal verstandlich)
[710,5 (teilweise verst.)

10 (nicht verstandlich)
-nicht bei "Satzbau"-

Kohirenz 13
X=0,59
zus. Stimulanz 5
X =0,69
0,5 |(optimaler Bereich) 0 (hypotaktischer Bereich) | |
Satzbau 6 10
X =019
Gliederung 16
X =‘ 0,50
0 2 4 6 8 10 12 14

16

Abb. 8: Verteilung der Textverstandlichkeitskriterien

aus PISA 2000 und PISA 2003 (PISA-Konsortium

Deutschland, 2000 und PISA-Konsortium Deutschland, 2003). Unter den Balken sind jeweils die

Durchschnittswerte der Kategorien als heuristisches

Mittel des Vergleichs angegeben.

Mittelw.
Durchlauf Worte /
Kontext
2000 268
2003 157
2000 +2003 212 2100% |
2006 96 2453

Abb. 9: Vergleich des Wortumfangs der Kontextbeschreibungen

pro kontextuelle Darstellung verwendet
werden (Abb. 9).

2006 wurden bei den verdffentlichten Auf-
gaben im Durchschnitt 55 % weniger Worte
benutzt, der Umfang des Kontextes also etwa
halbiert. Nimmt man hinzu, dass auch weniger
zusitzliches Stimulanzmaterial Teil des Tests
ist, dann ldsst sich auf eine insgesamt geringere
Bedeutung des Kontextmaterials schlief3en.
Dartiber hinaus wird auch weniger Raum
benotigt, um den Kontext zu umreiffen. Fol-

gerungen hieraus lassen sich schwer ziehen,
zumal aus vorangegangenen Testdurchliu-
fen geschlossen wurde, dass die Linge des
Kontextes die Aufgabenschwierigkeit nicht
nennenswert erhoht (Prenzel et al., 2002,
132) — vermutlich waren testpragmatische
Grinde dafiir verantwortlich.

Auch der Vergleich im Bremen-Oldenbur-
ger Kompetenzmodell (Kap. 3.1, Kategorie
O) zeigt leichte Akzentverschiebungen bei
den Aufgaben (Abb. 10+11). Von 2000/2003
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auf 2006 hat sich die Bedeutung des Pro-
zesses  Fachwissen nutzen“ erhoht. Der
Anteil der Aufgaben mit Hauptschwierigkeit
in diesem Bereich steigt von 44 % auf 61
%. Die Summe der Anteile der einzelnen
Kompetenzbereiche muss hier nicht 100 %
betragen, da einige Aufgaben reine Text-
verstindnisaufgaben waren und somit nach
Interpretation des Bremen-Oldenburg Kom-
petenzmodells keine naturwissenschaftliche
Kompetenz erforderten. PISA 2006 ist also
leicht stirker auf die Nutzung von Fachwis-
sen konzentriert und in seiner Bandbreite
der getesteten Kompetenzen nicht so viel-
seitig wie seine Vorginger, die Unterschiede
sind jedoch nicht signifikant (Abb. 16). Die
veroffentlichten PISA-Aufgaben sind allge-
mein stirker als angenommen auf Fachwis-
sen fokussiert.

Mit Einschrinkungen konnte an dieser Stelle
behauptet werden, dass PISA 2006 in der
Tendenz ein wenig ,klassischer” in seinen
Aufgaben geworden ist. Dies zeigt auch die
Betrachtung der verwendeten Aufgabenfor-
mate (Abb. 12 u. 13).

2006 wurden bei den veroffentlichten Auf-
gaben mehr geschlossene Formate verwen-
det (71 %) als 2000/2003 (50 %). Vor allem
der Anteil der Langsatz- oder Aufsatzaufga-
ben sinkt von 19 % auf 10 %.

Die verwendeten Aufgabenformate wurden
tendenziell also einseitiger. Es kann festge-
halten werden, dass PISA 2006 einen ho-
heren Akzent auf leicht zu korrigierende
Aufgabenformate legt, moglicherweise aus
Griinden der dadurch steigenden Auswerte-
objektivitiat. Auch hier sind die Unterschiede
nach Chi-Quadrat-Test jedoch als nicht si-
gnifikant zu beurteilen.

Im Vergleich der ,Inhaltsreprisentation®
von Aufgaben aus PISA 2006 und PISA
2000/2003 zeigen sich ebenfalls interessante
Verinderungen (Abb. 14 u. 15). Bei den er-
sten beiden PISA-Durchliufen waren mehr
Aufgaben den beiden Stufen von ,ablesen®
zuzuordnen (N=6) als denen von ,erginzen®
(N=5). Dies ist bei PISA 2006 in der Tendenz
anders, jedoch nicht signifikant. Bemerkens-
wert ist, dass Prenzel et al. (2002) bereits
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festgestellt haben, dass fur PISA 2000 die
nationalen Ergdnzungsaufgaben einen an-
deren Charakter haben als die internationa-
len Haupttestaufgaben — sie benotigen nim-
lich weniger textuelle Information (Prenzel
et al., 2002, 128). PISA 2006 tendiert hier
also in eine Richtung, die die nationalen Er-
gianzungsaufgaben Deutschlands gewiesen
haben. Auflerdem schitzen Prenzel et al.
(2002) den Anteil der Aufgaben mit l6sungs-
relevanter Information aus dem Text mit ca.
65 % in einer dhnlichen GroRenordnung der
Ergebnisse hier ein (,erginzen“ + jablesen®
= 09 %) (Prenzel et al., 2002, 128).

Zum Vergleich der Verteilungen in den Ka-
tegorien bei PISA 2000 und 2003 einerseits
sowie PISA 2006 andererseits wurden Chi-
Quadrat-Tests durchgefihrt, um die Unab-
hingigkeit der Verteilungen zu tberpriifen.
Dabei ergeben sich die Daten aus Abb. 16.
Es zeigt sich, dass mindestens signifikante
Verinderungen in den Kategorien ,Bezug*
(Kriterien ,Gesellschaft und ;Mensch®) und
,Textbarriere“ (Kriterien ,Kohirenz®, ,Satz-
bau“ und ,Gliederung®) gefunden werden
konnen. Der Chi-Quadrat-Test unterstiitzt
somit die anschauliche Interpretation tber
die Mittelwerte.

Wegen der geringen verfligharen Itemzahlen
mussten bei diesen Tests die BOIKo-Kate-
gorien ,Fachwissen nutzen“ und ,Erkennt-
nisse gewinnen“ sowie ,Kommunizieren®
und ,Bewerten“ zusammengefasst werden
— dies ist jedoch auch inhaltlich sinnvoll
und moglich.



Prozess
Fachwissen Erkenntnisse Kommuni- Bewerten
nutzen gewinnen Zieren
lebensweltlich 8 (14 %) - - -
o)) -
c nominell / o o o .
3 reproduktiv 21 (38 %) 1(2 %) 1(2%) 8 (14 %)
e aktiv . N
§ anwenden 3 (5 %) 11 (20 %) - -
< konzeptuell o ] ] .
vertieft 2(4%) 1(2%)
Summe: 34 (61 %) 12 (21 %) 1 (2 %) 9 (16 %)

Abb.10: Einordnung der Aufgaben aus PISA 2006 in die Prozess-Auspragung-Matrix des BOIKo.

Prozess
Fachwissen Erkenntnisse Kommuni- Bewerten
nutzen gewinnen zieren
lebensweltlich 1(6 %) - - B
m 0
c nominell / o . o .
2 | reproduktiv 5 (31 %) 2 (13 %) 2 (13 %)
e aktiv . .
o anwenden 1(6 %) 3 (19 %) - -
5:' konzeptuell
- - - )
vertieft 1(6%)
Summe: 7 (44 %) 3 (19 %) 2 (183 %) 3 (19 %)
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Abb. 11: Einordnung der Aufgaben aus PISA 2000/2003 in die Prozess-Auspragung-Matrix des BOIKo
(eine Aufgabe konnte nicht eingestuft werden).

\ Aufgabentyp \ Anzahl Anteil Aufgabentyp | Anzahl Anteil
Multiple Choice 23 1% Multiple Choice 6 38%
Multiple Select 17 29% Multiple Select 2 13%

Kurzsatz 11 20% Kurzsatz 5 31%
Lang-/Aufsatz 5 10% Lang-/Aufsatz 3 19%
>~ geschl.: 40 1% > geschl.: 8 50%
> offen: 16 29% > offen: 8 50%

Abb. 12 (links): Unterscheidung der Aufgaben aus PISA 2006 nach ihrem Format.

Abb. 13 (rechts): Unterscheidung der Aufgaben aus PISA 2000/2003 nach ihrem Format.

Fachlich / Alltaglich / Fachlich / Alltaglich /
erganzen erganzen ablesen ablesen
kontinuierlich 1(2 %) 18 (31 %) - 6 (11 %)
diskontinuierlich 1(2 %) 7 (13 %) 8 (14 %) 3 (5 %)
> =27 (48 %) > =17 (30 %)

Abb. 14: Unterscheidung der Aufgaben aus PISA 2006 nach den Bereichen der Inhaltsreprasentation.
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Fachlich / Alltaglich / Fachlich / Alltaglich /
erganzen erganzen ablesen ablesen
kontinuierlich - 4 (25 %) - 4 (25 %)
diskontinuierlich 1(6 %) - 2 (13 %) -
S =5(31%) S =16(38%)

Abb. 15: Unterscheidung der Aufgaben aus PISA 2000/2003 nach den Bereichen der Inhaltsreprasen-

tation.

| Kategorie | Kriterium [ df [ Wert |
Bezug Anwendung 1 | 0,588
Gesellschaft 1 |6,826™
Mensch 1 |5,143"
Natur 1 | 0,858
Alltag 1 | 3,150
Textbarriere Koharenz 1 | 29,319**
zus. Stimulanz 1 10,343
Satzbau 1 | 31,144
Gliederung 1 | 46,753**
Kompetenzzuordnung | BOIKo - Prozess | 1 | 0,804
Aufgabenformat offen/ geschlos-| 1 | 2,571
sen
Inhaltsreprasentation | Information able-| 1 | 0,915
sen/ erganzen

Abb. 16: Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests nach Pearson zum Vergleich der Verteilungen der einzelnen
Kategorien bei PISA 2000/2003 einerseits und PISA 2006 andererseits (df: Anzahl der Freiheitsgrade).
Schwellenwerte fur die Signifikanz: signifikant (*) p<0,05, hoch signifikant (**) p<0,01, jeweils bezo-
gen auf die Wahrscheinlichkeit der Identitat der Verteilungen.

5 Zusammenfassung

Betont werden muss vorab, dass die hier
vorgelegten Analysen auf Basis der verof-
fentlichten PISA-Aufgaben erfolgt sind. Es
muss daher unterstellt werden, dass die zu-
ginglichen Units von ihrer Anlage her den
in der Durchfiithrung verwendeten Aufgaben
entsprechen. Alle Ergebnisse sind unter die-
ser Annahme zu betrachten.

Uber die Testldufe PISA 2000 bis 2006 iden-
tisch geblieben ist die grobe Konzeption der
Aufgaben als Units mit einer organisierten
Serie von Items und unterstiitzendem Kon-
textmaterial. In der Gestaltung der Aufgaben
zeigen sich jedoch zum Teil interessante
Verinderungen.
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Ein zentraler Unterschied zwischen den PISA
Durchliufen 2000/2003 und 2006 betrifft die
Gestaltung des Kontextmaterials. Die Kon-
textbeschreibungen wurden weit weniger
umfangreich (55 % weniger Worte, d.h. der
Umfang wurde etwa halbiert) und beinhal-
teten weniger Stimulationsmaterial. Dafr
wurden textuelle Kohirenz, Gliederung und
Satzbau nahezu optimiert, was dazu fiihrt,
dass die (kontinuierlichen) Texte 2006 si-
gnifikant (nach Chi-Quadrat-Test) verstind-
licher sind als 2000/2003. Die Gestaltung
lehnt sich der Anschauung nach stark an das
Textverstindnismodell von Kintsch und van
Dijk an. Gerade die starke Verbesserung der
Textkohidrenz — als zentrale Folgerung dieses



Modells — weist in diese Richtung. Daraus
folgt, dass der Naturwissenschaftsteil von
PISA 2006 geringer durch Leseverstindnis
konfundiert sein kdonnte als seine Vorgianger
2000/ 2003. Damit dringen tendenziell mehr
Probanden zu den naturwissenschaftlichen
Fragestellungen vor und scheitern nicht be-
reits an der textuellen Hiirde. Die Aufgaben
sollten im Vergleich mit den Aufgaben aus
den Durchgingen 2000 und 2003 also stir-
ker die naturwissenschaftliche Kompetenz
messen als das Textverstindnis. Die Redu-
zierung in Umfang und Verstindnisanforde-
rung fiihrt insgesamt dazu, dass die Bedeu-
tung des Kontextmaterials zurlickgeht.

Die veroffentlichten Aufgaben aus PISA
2006 sind vornehmlich in Beziige zur Na-
tur eingebunden. Ebenfalls hiufig aufzu-
finden sind Bezlge zum Alltag und zum
menschlichen Korper. Dies ist 2000/2003
nicht grundsitzlich anders — hier ist die
Dominanz des Naturbezugs zwar grofier,
der Unterschied ist jedoch nicht signifikant.
Nach Chi-Quadrat-Test signifikante Verin-
derungen lassen sich in der Kategorie ,Be-
zige“ jedoch im Anteil der Bezugskriterien
,Mensch und ,Gesellschaft” finden.

Nach den Kriterien des Bremen-Oldenbur-
ger Kompetenzmodells zeigt sich, dass die
Aufgaben aus PISA 2006 den Akzent eben-
so wie die Aufgaben aus PISA 2000/2003
auf den Prozess ,Fachwissen nutzen® legen.
Der Anteil dieser Aufgaben stieg von 44 %
(2000/2003) auf 61 % (20006). Im Vergleich
sank 2006 besonders der Anteil der Aufga-
ben, die dem Prozess ,Kommunizieren“ zu-
geordnet werden konnen. Der Unterschied
in den durch die Aufgaben angesprochenen
Prozesse im Bremen-Oldenburger Kompe-
tenzmodell ist allerdings nicht signifikant.
Die Analyse der Form der Inhaltsreprisen-
tation zeigt nur eine leichte Verschiebung
von 2000/2003 zu 2006. 2000/2003 waren
von den Aufgaben, die Informationen des
Textes zur Losung heranzogen, tendenziell
die meisten so gestaltet, dass sie alle Infor-
mationen zur Losung bereits mit dem Text
mitlieferten. Bei den Aufgaben aus PISA
20006 ist dies geringfligig anders: Die mei-
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sten Aufgaben benotigen hier eine Verkntip-
fung von memorierten und textuell geliefer-
ten Informationen, um zur Losung zu ge-
langen. Vergleicht man die Verinderungen
zwischen PISA 2000/2003 und PISA 2006 in
diesem Kriterium mittels eines Chi-Quadrat-
Tests, so ist die Verinderung jedoch nicht
signifikant. Es zeigt sich, dass sowohl die
Aufgaben aus PISA 2006 als auch die aus
PISA 2000/2003 nicht alle Informationen zur
Losung mitliefern — ein oft fiir ein Merkmal
von PISA-Aufgaben gehaltenes Kriterium
(Petri & Einhaus, 2006) ist nicht haltbar.
Bei den Aufgaben aus PISA 2006 stieg der
Anteil an geschlossenen Aufgabenformaten
leicht an. Bei den Aufgaben aus den Durch-
laufen 2000/2003 sind 50 % geschlossenen
Formats, wihrend es bei den veroffentlich-
ten Aufgaben aus dem Durchlauf 2006 72 %
sind. Diese Verdnderungen sind jedoch nicht
signifikant.

Nimmt man alle diese Ergebnisse zusammen,
so lidsst sich festhalten, dass die Naturwis-
senschaftsaufgaben bei PISA von 2000/2003
bis 2006 Verinderungen unterworfen haben.
Die Units und Items von PISA 2006 wurden
in ihrer kontextuellen Formulierung ver-
standlicher und eindeutiger angelegt. Darti-
ber hinaus wurden die kontextuellen Be-
ziige ,Gesellschaft® und ,Mensch® hiufiger
verwendet. Die Verinderungen in der Kate-
gorie ,Textbarriere“ (Kriterien ,Kohdrenz*,
,Satzbau“ und ,Gliederung®) sowie in den
Kriterien ,Gesellschaft* und ,Mensch® der
Kategorie ,Bezug* sind statistisch signifikant
und konnten somit dazu beitragen, dass
deutsche Schiilerinnen und Schiiler bei PISA
2006 besser abschneiden als in den Jahren
2000 und 2003. Durch die Verinderungen in
der Gestaltung von Umfang und Bezug des
Kontextmaterials wird den Aufgaben auf je-
den Fall ein anderer Charakter verlichen.
Zum Abschluss sollen die Eigenschaften der
Aufgaben aus PISA 2006 zusammenfassend
dargestellt werden, auch um die Konstrukti-
on von Aufgaben zu ermoglichen, die deren
Charakteristika nachbilden (,PISA-dhnliche
Aufgaben®, Abb. 17). Hier sind funf Eigen-
schaftsfelder aufgefiihrt, die auf Basis der
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Aufgabenanalysen erstellt wurden: Allge-
meines, Kontextgestaltung, Kontextbezug,
Itemgestaltung und Kompetenzzuordnung.
Innerhalb der Felder werden durch die far-
big abgehobenen Felder Aufzihlungspunkte
reprisentiert, die wichtige Eigenschaften ge-
nauer fassen. Sofern die Aufzihlungspunkte

in einem bestimmten Verhiltnis zueinander
stehen, sind sie in ein Diagramm einsortiert.
Zur Gestaltung PISA-dhnlicher Aufgaben
sollte darauf geachtet werden, dass die Ver-
hiltnisse fiir eine groe Anzahl von Aufga-
ben zutreffen, bei der Einzelaufgabe jedoch
als Richtwert gesehen werden.

Gliederung

diskonti- hohe
lokale

Koharenz

kontinuier-
licher Text

nuierlicher
Text

Kontextgestaltung Allgemeines Kompetenzzuordnung
Aufgaben- s
hohe Lange: 3-5 [ Lange: 50 - serien
optische Aufgaben 150 Worte oft Fach-

graphische
Stimulanz

Kontext-
material h

wissen

nutzen Erkennt-

nisse Kom-
gewinnen @ muniz. [ Bewerten

Prozess

Anteil an Serie / %

sehr haufig mensch-

licher
Korper

Bevorzugt
mehrere
Bezlge

weniger haufig A”tag

Bezug

Kontextbezug

Kurzsatz

Lang-/

Ge- Aufsatz

schlos-
sene

Formate

Kombination
textueller
Information

Multiple
Select

Multiple
Choice

Offene
Formate

Anteil an Serie / %

Inhalts-
reprasentation

Formate

Itemgestaltung

Abb. 17: Funf Eigenschaftsfelder zur Zusammenfassung der Charakteristika von PISA 2006-Auf-
gaben und als Empfehlung zur Gestaltung PISA-dhnlicher Aufgaben.
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