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Abstract. Fremdsprachliche Kompetenzen kénnen qualitativ auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus beschreiben werden, um
Informationen Uber die Bedeutung von unterschiedlichen Ausprédgung der Kompetenzen zu geben. Kompetenzniveaus werden
auch in Schulleistungstests genutzt, wobei hier empirisch-quantitative Methoden zur Niveaubildung eingesetzt werden. Der
vorliegende Beitrag verbindet quantitative Methoden mit qualitativen Beschreibungen, um zu validen Niveaueinteilungen zu
kommen. Dazu werden drei typische Vorgehensweisen zur Definition von Kompetenzniveaus diskutiert, die Post-Hoc-Be-
schreibung willkirlich gebildeter Niveaus, die Ableitung von Kompetenzniveaus aus Aufgabenmerkmalen und die Modellbasierte
Aufgabenkonstruktion und Niveaudefinition. Letztere Vorgehensweise wird am Beispiel der Testentwicklung zur Evaluation der
Bildungsstandards Englisch illustriert. AbschlieRend werden Grenzen der vorgestellten Methoden und Implikationen fiir Unter-
richt und Forschung diskutiert.

Foreign language proficiency can be qualitatively described at different competency levels in order to convey the meaning of the
different levels of proficiency. Such proficiency levels are also used in foreign language testing in schools where empirical-
quantitative methods are usually employed to establish the different levels. The present paper aims to combine qualitative and
quantitative approaches with the aim of deriving valid level definitions. To achieve this aim, we discuss three typical approaches
to establish levels of proficiency, i.e., the post-hoc description of arbitrarily defined levels, the definition of levels based on diffi-
culty-determining task characteristics and model-based task construction and level definition. The latter approach will be illus-
trated with a description of the test development process employed in the project ,,Evaluation of the Educational Standards for
English as a Foreign Language in Germany*. We conclude our contribution with a discussion of limitations of the three ap-
proaches and implications for teaching and research.

Schlagworter: Definition von Kompetenzniveaus, Aufgabenmerkmale, modellbasierte Aufgabenkonstruktion, Fremdsprachen-
kompetenz
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1. Hintergrund

Fremdsprachliche Kompetenzen konnen auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus qualitativ beschreiben werden,
um Lernenden wie Lehrenden Informationen tber die Beschaffenheit der Kompetenzen, ihre Auspragungen und die
Anforderungen auf den unterschiedlichen Niveaus zur Verfiigung zu stellen. Ein Beispiel flr solch eine qualitative
Beschreibung von Kompetenzniveaus findet sich im Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fur Sprachen
(GER, Council of Europe 2001), welcher unterschiedliche kommunikative Aktivitaten und sprachliche Kompeten-
zen auf sechs Niveaus beschreibt. Kompetenzniveaus sind ebenfalls bekannt aus Schulleistungsstudien, wobei im
Bereich des Sprachtestens oft empirisch-quantitative Methoden zur Bildung von Kompetenzniveaus eingesetzt wer-
den. Der vorliegende Beitrag stellt dar, wie quantitative Methoden mit qualitativen Beschreibungen verbunden wer-
den kdénnen, um zu maoglichst validen Niveaueinteilungen zu kommen. Dazu werden drei typische VVorgehensweisen
zur Definition und Beschreibung von Kompetenzniveaus diskutiert, die Post-Hoc-Beschreibung willkirlich gebilde-
ter Niveaus, die Ableitung von Kompetenzniveaus aus Aufgabenmerkmalen und die Modellbasierte Aufgabenkon-
struktion und Niveaudefinition. Letztere VVorgehensweise wird anschliefend am Beispiel der Testentwicklung zur
Evaluation der Bildungsstandards Englisch illustriert, wobei 46 Experten Testaufgaben fir die Bereiche Leseverste-
hen, Horverstehen und Schreiben auf die Niveaus des GER einschatzten. Zur Bestimmung der Niveaugrenzen kam
die konsenshasierte Bookmark-Methode zum Einsatz. AbschlieBend werden Grenzen der vorgestellten Methoden
und Implikationen fiir Unterricht und Forschung diskutiert.

Zur Erfassung von Fremdsprachkompetenzen kommen in verschiedenen Kontexten standardisierte Tests zum Ein-
satz, d. h. Verfahren, bei denen die Inhalte, Fragen und Bearbeitungsbedingungen flr alle getesteten Personen iden-
tisch oder weitgehend vergleichbar sind. Beispiele sind internationale Schulleistungsstudien wie PISA oder TIMMS,
fremdsprachliche Zertifikate wie etwa die Cambridge Tests oder die DELF und DALF Zertifikate, oder Studien wie
DESI oder die Evaluation der Bildungsstandards, die im Bereich des nationalen Bildungsmonitoring Verwendung
finden.

Aus der Auswertung standardisierter Tests resultieren in der Regel numerische Testwerte, die Auskunft Uber die
individuellen Auspragungen der getesteten Personen im zu testenden Merkmal, z. B. der Lesekompetenz in einer
Fremdsprache, geben sollen. Mdgliche einfache Varianten von Testwerten aus standardisierten Tests sind die Menge
oder der Anteil geloster Aufgaben (z. B. ,,24 Aufgaben richtig beantwortet* oder ,,74% der Aufgaben richtig beant-
wortet). Derartige Rohwerte haben fir sich genommen zundchst wenig Aussagekraft, da sie nicht nur von der zu
messenden Kompetenz abhéngen, sondern auch von der Schwierigkeit der fir den Test ausgewahlten Aufgaben. Um
ein individuelles Testergebnis interpretieren zu kénnen, ist ein VergleichsmafBstab erforderlich, hinsichtlich dessen
das Ergebnis eingeordnet werden kann. Mit Bezug auf verschiedene Vergleichsmalstabe unterscheidet man in der
Diagnostik zwischen einer normorientierten Testwertinterpretation und einer kriteriumsorientierten Testwertinter-
pretation (vgl. Goldhammer & Hartig 2007).

Bei einer normorientierten Testwertinterpretation wird das Testergebnis in Bezug zur Verteilung der Testergebnisse
einer Bezugsgruppe gesetzt (man spricht hierbei auch von einer ,;sozialen Bezugsnorm*). Die Interpretation des
Testergebnisses bezieht sich dann darauf, ob die individuellen Leistungen im Test z. B. im Vergleich mit anderen
Personen (z. B. Schilerinnen und Schiilern derselben Jahrgangsstufe) als unter- oder tberdurchschnittlich einzuord-
nen sind. Eine normorientierte Interpretation eines Ergebnisses eines Leseverstehenstests kann sich z. B. darauf
beziehen, dass das Testergebnis eines Schilers nur von 25% der Schiilerinnen und Schiler derselben Jahrgangsstufe
ubertroffen wurde. Haufig werden Testergebnisse aus standardisierten Tests, um eine normorientierte Interpretation
zu erleichtern, in sogenannte Normwerte transformiert, aus denen die Einordnung des Testergebnisses direkt hervor-
geht (zu verschiedenen Normwerten s. Goldhammer & Hartig, 2007). Ein Beispiel fiir Normwerte sind die fir die
PISA-Studien verwendeten Testwertskalen: Die Messwerte fiir die in PISA erfassten Kompetenzen werden so trans-
formiert, dass 500 der mittleren Leistung der 15jahrigen in den OECD-Staaten entspricht und 100 einer Standard-
abweichung in dieser Population (OECD 2009).

Fir die Diagnostik in padagogischen Kontexten, so auch oft in der Fremdsprachdiagnostik, ist die Interpretation
anhand von sozialen Bezugsnormen oft unzureichend. Es interessiert vielmehr, tiber welche konkreten Kompetenzen
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eine getestete Person verfiigt, welche fachlichen Anforderungen sie bewaltigen kann und welche (noch) nicht. Eine
derartige, auf inhaltlich definierte Kriterien bezogene Interpretation bezeichnet man als kriteriumsorientierte Test-
wertinterpretation. Eine kriteriumsorientierte Interpretation eines Ergebnisses eines Leseverstehenstests kann sich z.
B. darauf beziehen, dass ein getesteter Schiler in der Lage ist, gezielt Informationen aus anspruchsvollen Texten zu
entnehmen, aber noch nicht imstande ist, Interpretationen hinsichtlich der Intention des Autors vorzunehmen. Bei
der kriteriumsorientierten Testwertinterpretation eines individuellen Ergebnisses spielt es keine Rolle, wie viele
andere Personen ein genauso gutes, besseres oder schlechteres Testergebnis erzielt haben.

In der Regel ist es nicht mdglich, bei einer kriteriumsorientierten Interpretation inhaltlich so fein zu differenzieren,
wie dies anhand eines numerischen Testergebnisses technisch méglich ware, also z. B. anzugeben, was den Unter-
schied zwischen der Interpretation von 532, 533 oder 534 Punkten auf der PISA-Skala fir Lesekompetenz ausmacht.

Um dennoch eine inhaltliche, kriteriumsorientierte Beschreibung von Testergebnissen vorzunehmen, werden hdufig
sogenannte Kompetenzniveaus oder Kompetenzstufen' verwendet. Dies bedeutet, dass die Testwertskala in Ab-
schnitte unterteilt wird und fir diese dann eine inhaltliche Beschreibung vorgenommen wird, z. B. beschreibt die
.Kompetenzstufe 11 in PISA 2009 den Wertebereich von 408 bis 479 Punkten auf der internationalen Skala fir
Lesekompetenz (vgl. Naumann, Artelt, Schneider & Stanat 2010). Fir Schilerinnen und Schiller mit einem Punkt-
wert in diesem Bereich wird davon ausgegangen, dass man ihre Lesekompetenz angemessen mit den in der Be-
schreibung fiir Kompetenzstufe 11 zusammengefassten Kriterien beschreiben kann (z. B. ,,... kdnnen innerhalb eines
Textabschnittes logischen und linguistischen Verkniipfungen folgen, mit dem Ziel, Informationen im Text zu lokali-
sieren oder zu interpretieren®; Naumann et al. 2010: 28). Am Beispiel der PISA-Skala wird deutlich, dass sich eine
norm- und eine kriteriumsorientierte Interpretation nicht ausschliefen, sondern Messwerte einer Skala in beiderlei
Hinsicht interpretiert werden kénnen.

Bei der Definition von Kompetenzniveaus fiir ein Testverfahren sind zwei wichtige Fragen zu kléren:

(1) Wo werden die Grenzen zwischen verschiedenen Niveaus gesetzt (und damit einhergehend: wie viele
Niveaus werden definiert)?

(2) Wie werden die inhaltlichen Beschreibungen fir die Kompetenzniveaus vorgenommen?

Zur Definition von Kompetenzniveaus gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Verfahrensweisen, die sich hinsicht-
lich der Antworten auf diese beiden Fragen unterscheiden. Der vorliegende Beitrag hat zunéchst zum Ziel, unter-
schiedliche Vorgehensweisen zur Definition von Kompetenzniveaus darzustellen. Darauf aufbauend wird das Vor-
gehen bei den Bildungsstandards in Englisch fiir die Sekundarstufe | dargestellt, das eines der im Folgenden darge-
stellten Verfahren genauer illustriert.

Zunachst wird kurz auf die Item-Response-Theorie (IRT) eingegangen, die eine wesentliche methodische Grundlage
fur die meisten Verfahren zur Definition von Kompetenzniveaus darstellt. AnschlieRend werden drei verschiedene
typische Strategien zur Definition von Kompetenzniveaus betrachtet, namlich (1) die Post-Hoc-Beschreibung will-
krlich gebildeter Niveaus, (2) die Ableitung von Kompetenzniveaus aus Aufgabenmerkmalen und (3) die Modellba-
sierte Aufgabenkonstruktion und Niveaudefinition. SchlieBlich erfolgt eine ausfiihrliche Beschreibung des Vorge-
hens fir die Bildungsstandards in Englisch fiir die Sek. .

1.1 Die Item-Response-Theorie als Grundlage fir eine kriteriumsorientierte Testwertinterpretation

Die Item-Response-Theorie (IRT) (Moosbrugger 2007) stellt eine Sammlung von modernen Methoden zur statisti-
schen Auswertung von Daten aus standardisierten Testverfahren zur Verfugung. Mit diesen Methoden werden eine
Reihe technischer Probleme gelést, die sich bei der Auswertung von Testdaten mit &lteren Verfahren im Rahmen der
sogenannten klassischen Testtheorie (KTT) ergeben. So kénnen z. B. auch dann fiir alle getesteten Personen ver-
gleichbare Messwerte erzeugt werden, wenn diese unterschiedliche Teilmengen von Testaufgaben bearbeitet haben.
Der fiir die Definition von Kompetenzniveaus wichtigste Vorteil der IRT ist die Definition einer gemeinsamen Ska-
la, auf der sowohl die Messwerte fiir die individuellen Kompetenzen als auch die Schwierigkeiten der Testaufgaben
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abgebildet werden konnen. Das Erstellen dieser gemeinsamen Skala durch Anwendung der IRT auf empirische
Daten wird auch als Skalierung bezeichnet.

Kern der IRT sind statistische Modelle, die den Zusammenhang zwischen der zu messenden Kompetenz und der
Lésungswahrscheinlichkeit fiir einzelne Testaufgaben darstellen. Das in unserem Kontext wichtigste IRT-Modell,
auf das wir uns im Weiteren beschrénken werden, ist das Raschmodell (Rasch 1960). Im Raschmodell werden An-
nahmen Uber die Zusammenhdnge zwischen den Ldsungswahrscheinlichkeiten flr Testaufgaben in Abhéngigkeit
von der Schwierigkeit der Aufgaben und der Kompetenz der getesteten Personen formuliert. In Abbildung 1 ist
dieser Zusammenhang exemplarisch fiir drei prototypische Testaufgaben fiir Englisch Lesekompetenz aus der DESI-
Studie dargestellt. Die Schwierigkeit einer Aufgabe ist im Raschmodell mit Bezug auf diese Lésungswahrschein-
lichkeiten definiert: Eine Aufgabe, die sich an einer bestimmten Stelle auf der Raschskala befindet, kann von einer
Person, deren Kompetenz sich auf derselben Stelle der Raschskala befindet, mit einer Wahrscheinlichkeit von 50%
geldst werden. Da eine Losungswahrscheinlichkeit von 50% zu niedrig ist, um Personen eine ,hinreichende Sicher-
heit“ zur Bewiltigung bestimmter Aufgaben zu attestieren, werden die aus dem Raschmodell ermittelten Schwierig-
keiten haufig auf der Testwertskala so verschoben, dass sie sich auf eine héhere Schwelle als 50% beziehen (z. B.
62% in den PISA-Studien oder 65% in der DESI-Studie; zum Vorgehen vgl. Rauch & Hartig 2007). Fur Abbildung
1 sind die Schwierigkeiten der drei Aufgaben so gewdhlt, dass die Schwierigkeiten typischen Anforderungen der
Kompetenzniveaus A, B und C firr Englisch Leseverstehen in der DESI-Studie entsprechen. Auf Niveau A kdnnen
konkrete Einzelinformationen aus sprachlich einfachen Texten entnommen werden, auf Niveau B kann eine be-
grenzte Menge von Informationen aus einfachen Texten verknupft und interpretiert werden und auf Niveau C kann
komplexe Information aus sprachlich anspruchsvollen Texten inferiert und verknipft werden (vgl. Nold; Rossa &
Chatzivassiliadou 2008).
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Abbildung 1: Aus dem Raschmodell vorhergesagte Ldsungswahrscheinlichkeiten fiir drei prototypische Aufgaben
fir Niveau A, B und C in Englisch Leseverstehen in Abhangigkeit von der Leseverstehens-Kompetenz der Schiile-
rinnen und Schiler.
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Wie in Abbildung 1 veranschaulicht wird, lassen sich aus dem Raschmodell die Wahrscheinlichkeiten vorhersagen,
mit denen Personen mit einer bestimmten Kompetenz bestimmte Testaufgaben I6sen. So werden z. B. Personen mit
600 Punkten auf der Skala in Abbildung 1 das erste Item mit recht hoher Wahrscheinlichkeit (68%) l6sen, das zwei-
te nur noch mit einer Wahrscheinlichkeit von 42% und das dritte wahrscheinlich nicht (nur mit einer Wahrschein-
lichkeit von 33%). Diese durch eine IRT-basierte Auswertung mogliche Ubertragung von Testwerten in Lésungs-
wahrscheinlichkeiten stellt die Ausgangshasis flr eine kriteriumsorientierte Testwertinterpretation dar. Durch eine
gemeinsame Betrachtung der Anforderungen der Testaufgaben mit den erwarteten Lésungswahrscheinlichkeiten der
Aufgaben wird es ndmlich moglich, fir Personen mit bestimmten Testwerten Aussagen dartber zu machen, welche
Anforderungen sie schon mit hinreichender Wahrscheinlichkeit bewaltigen kénnen und welche (noch) nicht.

2. Strategien zur Konstruktion von Kompetenzniveaus

In den folgenden Abschnitten werden die drei oben genannten Strategien zur Definition von Kompetenzniveaus
(Post-Hoc-Beschreibung, Bezug auf Aufgabenmerkmale, und Modellbasierte Aufgabenkonstruktion und Niveaude-
finition) beschrieben. Wir haben diese drei Strategien ausgewahlt, da sie typische VVorgehensweisen darstellen, an-
hand derer die Vielfalt moglicher Vorgehensweisen veranschaulicht werden soll. In unserem Beitrag kénnen wir
keine erschopfende Darstellung der Vielfalt der in verschiedenen Studien verwendeten Verfahren bieten. Die Gren-
zen zwischen den hier dargestellten Strategien sind flielend, sie unterscheiden sich jedoch hinsichtlich des VVorwis-
sens, das in die Konstruktion der Testverfahren und in die Definition der Kompetenzniveaus einflie3t. Dementspre-
chend sind sie fur unterschiedliche Kompetenzbereiche je nach Forschungsstand unterschiedlich gut geeignet.

2.1 Post-Hoc-Beschreibung willkirlich gebildeter Niveaus

Ein mogliches Vorgehen zur Definition von Kompetenzniveaus besteht darin, zunéchst nach willkdrlichen oder
externen Kriterien Schwellenwerte zwischen Niveaus (und damit auch die Anzahl der Niveaus) festzulegen, z. B. in
gleichen Absténden auf der Testwertskala oder orientiert an den durchschnittlichen Leistungen von Schilern unter-
schiedlicher Jahrgangsstufen. Nach der Setzung der Schwellen werden dann Testaufgaben gesucht, die aufgrund
ihrer Schwierigkeiten geeignet sind, die Unterschiede zwischen den Niveaus zu charakterisieren, da sie z. B. auf
einem bestimmten Niveau mit hinreichender Wahrscheinlichkeit bewaltigt werden kénnen und auf dem darunter
liegenden Niveau noch nicht. Die Inhalte der so ausgewahlten Aufgaben werden dann post hoc analysiert und aus
der Analyse werden Beschreibungen der Kompetenzniveaus abgeleitet. Fir eine systematische Beschreibung des
hier skizzierten VVorgehens siehe Beaton & Allen (1992). Die Post-Hoc-Beschreibung von Niveaus ist insbesondere
dann ein angemessenes Vorgehen, wenn noch wenig gesichertes Vorwissen tber die Anforderungen der Testaufga-
ben verfugbar ist und noch kein theoretisches Modell (ber die Niveaustruktur der zu messenden Kompetenz vor-
liegt. Ein Nachteil dieses Vorgehens ist der fehlende inhaltliche Bezug auf das zu messende Konstrukt bei der
Schwellensetzung, auch Anzahl und Breite der Niveaus sind willkirlich. Zudem entsteht bei der post hoc vorge-
nommenen Beschreibung der Aufgabeninhalte ein gewisser Spielraum fir willkirliche Interpretationen.

2.2 Ableitung von Kompetenzniveaus aus Aufgabenmerkmalen

Eine empirisch fundierte Definition von Kompetenzniveaus kann durch die Nutzung von Informationen (ber die
Anforderungen der Testaufgaben vorgenommen werden. Voraussetzung ist, dass alle Testaufgaben gleichermafen
hinsichtlich relevanter Anforderungen, sogenannter schwierigkeitshestimmende Merkmale, beschrieben werden.
Schwierigkeitsbestimmende Merkmale flir Testaufgaben zur Lesekompetenz in einer Fremdsprache konnen z. B. die
sprachlichen Anforderungen der Lesetexte (Vokabular, Grammatik) sein oder die Komplexitét der kognitiven Pro-
zesse, die die Fragen fordern (z. B. einfache Informationen entnehmen vs. Interpretieren). Liegen Beschreibungen
der Testaufgaben hinsichtlich derartiger Merkmale vor, kann folgendes Vorgehen zur Definition von Kompetenzni-
veaus gewahlt werden (vgl. Hartig 2007):

1) Die Aufgabenschwierigkeiten werden auf Basis empirischer Daten mit dem Raschmodell geschatzt.
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2) Die geschatzten Schwierigkeiten werden in einem Regressionsmodell mit den Aufgabenmerkmalen
vorhergesagt.

3) Aus den Ergebnissen der Regressionsanalyse werden erwartete Aufgabenschwierigkeiten fiir Aufgaben
mit spezifischen Kombinationen von Anforderungen ermittelt. Diese erwarteten Aufgabenschwierig-
keiten konnen als Punkte auf der Testwertskala interpretiert werden, an denen getestete Personen Auf-
gaben mit spezifischen Anforderungen mit einer hinreichenden Sicherheit 6sen kdnnen.

4) Die erwarteten Aufgabenschwierigkeiten fiir ausgewéhlte Anforderungskombinationen werden als
Schwellen zur Unterscheidung von Kompetenzniveaus verwendet. Die inhaltliche Beschreibung der
Niveaus erfolgt durch Bezug auf die jeweiligen Aufgabenanforderungen.

Das hier skizzierte Verfahren (fur eine ausfuhrliche Beschreibung s. Hartig 2007) reduziert die Willklr der im vo-
rangehenden Abschnitt beschriebenen Methode deutlich. Es erlaubt es, ein Niveaumodell zu konstruieren, das durch
die Effekte der Aufgabenmerkmale empirisch fundiert ist. Notwendige VVoraussetzung fiir eine erfolgreiche Anwen-
dung des VVorgehens ist allerdings, dass die Aufgabenmerkmale tatséchlich zur Vorhersage der empirischen Schwie-
rigkeiten geeignet sind. Zudem héngt die Giite des damit konstruierten Kompetenzmodells wesentlich davon ab,
dass bei der Beschreibung der Testaufgaben keine wichtigen Anforderungen aulRer Acht gelassen wurden.

2.3 Modellbasierte Aufgabenkonstruktion und Niveaudefinition

Wenn ein hinreichend ausformuliertes Niveaumodell fur ein zu messendes Konstrukt existiert, kann bereits die Auf-
gabenkonstruktion an diesem Modell ausgerichtet werden. Typischerweise werden in einem Kompetenzniveaumo-
dell allgemeine Anforderungen beschrieben, die Personen auf unterschiedlichen Niveaus bewaltigen konnen. Diese
Beschreibungen mussen in konkrete Spezifikationen zur Entwicklung von Testaufgaben Ubersetzt werden, in denen
formuliert wird, mit welchen Arten von Testaufgaben die fiir verschiedene Kompetenzniveaus typischen Anforde-
rungen getestet werden kénnen. Den Aufgaben, die bezogen auf derartige modellbasierte Spezifikationen zur Test-
entwicklung konstruiert wurden, kénnen a priori angenommene Schwierigkeiten zugeordnet werden — Aufgaben, die
die Spezifikationen eines niedrigeren Niveaus erfillen, sollten z. B. leichter sein als solche, die Spezifikationen
eines héheren Niveaus erfullen.

Sind Aufgaben mit Bezug auf ein Modell konstruiert worden, werden ihre empirischen Schwierigkeiten durch eine
Skalierung auf Basis von Testdaten ermittelt — diese empirischen Schwierigkeiten werden in der Regel nicht voll-
kommen mit den a priori angenommenen Ubereinstimmen (fir eine Diskussion moglicher Griinde siehe auch Ab-
schnitt 0). Die aus der Skalierung resultierende Testwertskala muss dann in die Kompetenzniveaus des Modells
unterteilt werden, um Personen den Niveaus zuordnen zu kénnen. Dazu werden die Schwellen zwischen den Ni-
veaus auf der Skala bestimmt. Dies erfolgt in der Regel durch sogenannte Standard-Setting-Verfahren. Beim Stan-
dard Setting werden Expertenurteile benutzt, um die IRT-basierten Testwertskalen in Kompetenzniveaus zu unter-
teilt. Dabei gibt es eine Vielzahl an méglichen Verfahren (fir eine Ubersicht vgl. Cizek, Bunch & Koons 2004;
Zieky & Perie 2006). Grundsétzlich kénnen zwei Gruppen von Verfahren unterschieden werden: Testorientierte
Verfahren (test-centred approaches) nutzen die skalierten Aufgabenschwierigkeiten als Basis zur Niveaueinteilung.
Probandenorientierte Verfahren (examinee-centred approaches) beziehen sich auf die Kompetenzen getesteter
Personen, um die IRT-Skala in Niveaus einzuteilen. Bei diesen Verfahren werden z. B. Lehrkréfte benétigt, die die
getesteten Schiler gut genug kennen. Ist die Aufgabenkonstruktion an einem Kompetenzmodell orientiert erfolgt,
bieten sich testorientierte Standard-Setting-Verfahren an, bei denen die Experten die Aufgaben beziiglich der Ni-
veaus des Modells einschétzen. Aus diesen Experteneinschétzungen lassen sich die Grenzen zwischen Kompetenz-
niveaus bestimmen. Das modellbasierte Vorgehen wird im Folgenden anhand der Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache Englisch (Sek. 1) dargestellt.

3. Kompetenzniveaus der Bildungsstandards

Im Folgenden soll ein Verfahren illustriert werden, das den oben beschriebenen Weg einer an einem existenten
Kompetenzmodell orientierten Testentwicklung und Niveaudefinition geht. Die Kriterien zur Interpretation werden
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dabei ebenso vom Referenzkompetenzmodell abgeleitet wie die Aufgaben-Charakteristika zur Testentwicklung. Wir
beschreiben das Vorgehen im Projekt der Evaluation der Bildungsstandards der KMK (KMK 2003; KMK 2004) in
der Fremdsprache Englisch fiir die Testbereiche des Schreibens, und des Lese- und Horverstehens, das in den Jahren
2006 bis 2010 am Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen, Humboldt-Universitat zu Berlin durchge-
fuhrt wurde. Als Referenz wurde das Kompetenzmodell des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER, Council of Europe 2001) genutzt, das auch den Bildungsstandards zugrunde liegt. Dieses Modell
beschreibt fremdsprachliche Kompetenzen in verschiedenen, hierarchisch gegliederten Bereichen (mittels so ge-
nannter Kompetenzskalen) auf sechs ansteigenden Kompetenzniveaus (Al bis C2). Fir die Bildungsstandards wurde
das Niveau A2 fiir den Hauptschulabschluss und die Niveaus B1/B2 flr den Mittleren Schulabschluss angesetzt. Die
Deskriptoren der Niveaubeschreibungen im GER und in den Bildungsstandards zielen auf eine positive Beschrei-
bung des Konnens der Lernenden ab.

3.1 Vorgehen bei der Niveaudefinition

Das Kompetenzmodell des GER wurde genutzt als Ausgangspunkt der Testentwicklung und als Zielbeschreibung
der Kompetenzniveaus. Nun ist der GER kein Instrument der Testentwicklung und hat auf diesem Gebiet erkennba-
re Defizite (vgl. Harsch 2007; Weir 2005). Beispielsweise sind im GER keine Testaufgaben oder deren relevante
Merkmale beschrieben; die GER-Deskriptoren sind nicht in allen Bereichen kohdrent verfasst; ihre Funktion ist die
einer generellen, benutzerorientierten Kompetenzbeschreibung, nicht die einer Konstruktions- oder Bewertungsskala
(zur Skalentypologie vgl. Alderson 1991). Deshalb missen die GER-Deskriptoren zur Testentwicklung zundchst in
ein Testkonstrukt und in Testspezifikationen Ubersetzt werden, die fir den gegebenen Kontext relevant sind und den
Testentwicklern als Leitfaden dienen kénnen. Ehe dann die Testwerte mithilfe der GER-Deskriptoren und Niveaus
interpretiert werden kénnen, mussen die Testaufgaben wiederum in ihren Anforderungen und Schwierigkeiten in
Bezug auf die GER-Niveaus und Kriterien eingeschatzt werden und empirisch mittels Standard-Setting angebunden
werden. Das Manual for Relating Examinations to the Common European Framework (Council of Europe 2009)
gibt einen hilfreichen Uberblick tiber eine Reihe solcher Verfahren: es wurde auch im hier beschriebenen Projekt zu
Grunde gelegt. Im Folgenden beschreiben wir die relevanten Schritte von der Testentwicklung bis hin zur Testwert-
interpretation.

3.1.1 Testkonstrukt und Spezifikationen:

Zunachst wurden die Bildungsstandards und die Skalen des GER auf ihre Relevanz fiir die Testbereiche des Schrei-
bens, und des Lese- und Horverstehens hin analysiert. Auf dieser Basis wurden flir jedes der im Projekt anvisierten
Kompetenzniveaus (GER-Niveaus Al bis C1, um auch Kompetenzbereiche unterhalb und oberhalb der Bildungs-
standards abzudecken) Testkonstrukte entwickelt, d.h. eine kriterienorientierte Definition dessen, was beispielsweise
Schreiben auf einem bestimmten Niveau kennzeichnet. Diese Konstrukte wurden ergénzt um detaillierte Spezifika-
tionen hinsichtlich der Aufgabenanforderungen und Charakteristika, wie etwa der geforderten Textldnge in den
Schreibaufgaben, der Sprechgeschwindigkeit des Inputs beim Horverstehen, oder des Sprachniveaus der Texte, die
den Leseverstehensaufgaben zugrunde gelegt werden. Im néchsten Schritt wurden auf Basis dieser Konstrukte und
Spezifikationen durch herzu geschulte Englisch-Lehrkrafte Testaufgaben entwickelt. Alle Testaufgaben wurden in
ihren Anforderungen charakterisiert und von den Aufgabenentwicklern auf das GER-Niveau hin eingeschatzt, das
ein Lernender mindestens erreicht haben muss, um diese Aufgabe mit hinreichender Wahrscheinlichkeit zu lésen.
Bei dieser a-priori Einschatzung wurden existente Instrumente aus dem Umfeld des GER genutzt, wie etwa das
Kriterienraster des Dutch Grid zur Charakterisierung rezeptiver Testaufgaben (Alderson et al. 2006), oder die AL-
TE-Checklisten zur Charakterisierung von Schreibaufgaben (vgl. ALTE Members 2007). Fir eine detaillierte Dar-
stellung des Testentwicklungsprozesses vgl. Rupp et al. (2008).

3.1.2 Testanalyse
Alle Aufgaben wurden in kleinem Rahmen empirisch vorerprobt, gegebenenfalls tberarbeitet und dann an einer

groReren Stichprobe pilotiert. Die Testdaten wurden mittels des Raschmodells (s. 0.), skaliert und analysiert. Die
Analysen orientierten sich an international giltigen Teststandards (Details in Rupp & Porsch 2010). Auf Grund der
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Pilotierungsergebnisse wurden gut funktionierende Aufgaben in die Datenbank eingespeist, wahrend Aufgaben, die
sich nicht erwartungsgeméR verhielten, entweder revidiert oder ausgeschlossen wurden. Fir die funktionierenden
Aufgaben lagen aus dem Raschmodell geschétzte empirische Schwierigkeitswerte vor. Diese konnten nun mit den a-
priori eingeschétzten Anforderungen und GER-Niveaueinschdtzungen seitens der Aufgabenentwickler verglichen
werden: Bei allen Kompetenzbereichen zeigten sich lineare Zusammenhange, wobei bei den rezeptiven Kompeten-
zen etwa 40% der empirischen Aufgabenschwierigkeiten erklart werden konnten (vgl. Leucht, Harsch, & Kéller, in
Revision). Die a-priori eingeschétzten Schreibaufgaben wurden in ihrer Schwierigkeitsrangfolge durch die empiri-
schen Analysen bestétigt (vgl. Harsch & Rupp 2011). Wéhrend diese Ergebnisse ein vielversprechender erster
Schritt sind in Richtung auf eine Anbindung der Testaufgaben an die GER-Niveaus, mussen sie dennoch durch die
erwédhnten formalen Standard-Setting Verfahren untermauert und validiert werden. Dies ist eine der Voraussetzun-
gen, um Schilerleistungen kriterienorientiert auf GER-Niveaus interpretieren zu kénnen.

3.1.3 Standard Setting

Beim Standard Setting werden, wie oben erwéhnt, die Testwertskalen in Kompetenzniveaus unterteilt. Da die Test-
aufgaben fir die Evaluation der Bildungsstandards bereits an einem Niveaumodell orientiert entwickelt wurden und
die Voraussetzungen fir ein personenzentriertes Standard Setting nicht gegeben waren, wurden testorientierte Ver-
fahren gewahlt. Fir eine detaillierte Beschreibung und Berichtlegung der Standard-Setting Prozeduren in diesem
Projekt vgl. Harsch & Tiffin-Richards (2010).

Da der Aufgabenpool zur Evaluation der Bildungsstandards zu viele Aufgaben umfasste, als dass alle in das Stan-
dard Setting einflieRen kdnnten, musste vorab eine reprasentative Auswahl getroffen werden. Hierbei wurden rele-
vante Auswahlkriterien genutzt, wie etwa die a-priori Einschatzung durch die Aufgabenentwickler, Testformate,
Inhalte, Testkonstrukte und die empirischen Schwierigkeiten, um den gesamten Bereich der erfassten Skala abzude-
cken.

In der Regel werden die Niveauschwellen von einem Team von Experten in konsensuellen Verfahren festgelegt.
Dabei ist es wichtig, dass dieses Team auch Interessenvertreter aus relevanten Bereichen repréasentiert. Im vorlie-
genden Projekt wurden Experten aus den folgenden Bereichen eingeladen: Bildungsministerien der Lander, Quali-
tatsinstitute der Lander, praktizierende Lehrkréfte, Akademiker aus den Bereichen der Didaktik, des Sprachtestens
und der Psychometrie. Insgesamt 46 Experten aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz und Norwegen nahmen am
Standard Setting teil.

Aufgabe der Experten war es, die Grenzen zwischen benachbarten Kompetenzniveaus durch die so genannte Book-
mark Methode (vgl. etwa Mitzel, Lewis, Patz & Green 2001; Tiffin-Richards 2010) festzulegen. Dazu wurden den
Experten die Testaufgaben angeordnet nach ihren empirischen Schwierigkeiten vorgelegt: die Experten mussten
entscheiden, welche Testaufgaben die Grenze zwischen zwei benachbarten Niveaus darstellen. Dabei wurden die
Deskriptoren des GER als Entscheidungsbasis herangezogen: Die Experten mussten die ihnen vorgelegten Testauf-
gaben mit den Anforderungen und Kénnensbeschreibungen der GER-Niveaus abgleichen, um die Niveaugrenzen
kriteriengestiitzt anhand des GER-Kompetenzmodells zu bestimmen.

Das Ergebnis dieses Verfahrens ist eine empirisch gewonnene Kompetenzskala fir jeden der drei getesteten Kompe-
tenzbereiche. Diese Kompetenzskalen sind unterteilt in die GER-Kompetenzniveaus Al bis C1 und sie erlauben es,
Aufgabenschwierigkeiten und Schiilerkompetenzen auf derselben Skala abzubilden.

3.1.4 Berichten der Schilerkompetenzen und Interpretation der Testwerte

Solche Kompetenzskalen ermdglichen eine kriterienorientierte Interpretation der von den Schiilern erzielten Test-
werte. Die Niveaus einer Kompetenzskala sind beschrieben durch die Kriterien der GER-Deskriptoren, so dass
Testwerte inhaltlich interpretiert werden konnen, und einem bestimmten Testwert eine kriterienorientierte Kénnens-
beschreibung zugeordnet werden kann.
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Der Vorteil dieses Vorgehens besteht darin, dass Kompetenzniveaus nicht mehr oder minder ,,willkiirlich* bestimmt
werden, sondern dass diese Niveaus und ihre inhaltlich-kriterielle Beschreibung a priori existieren, zur Testerstel-
lung genutzt werden, als Basis fur die Niveaueinteilung der Kompetenzskalen dienen und letztlich wieder zur Test-
wertinterpretation herangezogen werden. Dieses Verfahren ermdglicht Transparenz von der Beschreibung der Test-
aufgaben bis hin zur Interpretation der erzielten Testwerte, ausgerichtet an ein und demselben Kompetenzmodell.

3.2 Grenzen dieses VVorgehens

Neben den genannten Vorteilen sollten allerdings gewisse Grenzen solch einer Kompetenzniveaubildung nicht igno-
riert werden. Im Folgenden thematisieren wir drei wichtige Aspekte, die als mogliche Ursachen fiir Grenzen und
Unschérfen dieses Verfahrens identifiziert werden kdnnen.

3.2.1 ,,Ubersetzungsfehler* bei der Testentwicklung

Wie oben erlautert, miissen die GER-Deskriptoren, die das Konnen der Lernenden in genereller Form beschreiben,
zunéchst in Testspezifikationen ,,libersetzt werden. Im néchsten Schritt werden die Spezifikationen operationali-
siert, in konkrete Testaufgaben ,,iibersetzt“. Diese Aufgaben werden dann von den Entwicklern in ihren Merkmalen
charakterisiert, welche wiederum auf die Testspezifikationen riickbezogen sind. Auf dieser Charakterisierung basiert
die a-priori Schwierigkeitseinschatzung der Testaufgaben in Bezug auf das GER-Niveau, das ein Lerner erreicht
haben muss, um die Aufgabe zu l6sen. Bei all diesen Schritten nun kann es zu ,,Ubersetzungsfehlern® kommen, da
bei jedem Schritt subjektive Einschitzungen und Interpretationen nétig sind. Diese ,,Ubersetzungsfehler sind eine
der Ursachen, warum die 0.g. a-priori GER-Einstufungen der Entwickler nur etwa 40% der empirischen Schwierig-
keitsunterschiede erklaren konnen. Solche Ubersetzungsfehler kénnen nicht ganzlich vermieden werden und liegen
in der Natur des Testentwicklungsprozesses. Sie kénnen jedoch aufgefangen werden durch die empirischen Analy-
sen der Tests und durch die genannten formalen Standard-Setting Verfahren.

3.2.2 Unscharfen beim Standard-Setting Verfahren

Auch bei den Standard-Setting Verfahren gibt es jedoch Unsicherheiten und Grenzen, da die Experteneinschatzun-
gen wiederum subjektiver Natur sind, und es hier ebenfalls zu ,,Ubersetzungsfehlern® beim Abgleich der GER-
Deskriptoren mit den Anforderungen der Testaufgaben kommen kann: Experten kdnnten beispielsweise die GER-
Deskriptoren unterschiedlich interpretieren, oder die Testaufgaben in ihren Anforderungen (ber- oder unterschétzen.
Dazu tritt das Problem, dass die Experteneinschétzung sich nicht notwendigerweise mit den empirisch ermittelten
Schwierigkeiten der Testaufgaben decken muss. Dies konnte seine Ursache in einer Uber- oder Unterschatzung der
Schwierigkeitsanforderungen oder des Kénnens der Schiilerpopulation haben. Eine weitere Ursache solcher Diskre-
panzen konnte in einer konzeptionellen Vermischung des kontextunabhangigen GER und der deutschen Situation
liegen: Zum Beispiel konnte eine Expertenmeinung sein, dass eine bestimmte Aufgabe von einem Realschiler der
Klasse 10 nicht gelést werden kann, weshalb die Aufgabe nicht dem Kompetenzniveau B1 entsprechen kann. Dies
ist jedoch eine Umkehrung des geforderten VVorgehens, bei dem von den Anforderungen der Testaufgabe ausgegan-
gen werden miisste: Decken sich die Anforderungen einer Aufgabe mit den GER-Deskriptoren eines gegebenen
Niveaus, so sollte ein Lerner dieses Niveaus die Aufgabe I6sen kénnen, unabhéngig davon, ob ein Realschdiler in der
deutschen Schule das tatséchlich kann. Auf diesen Aspekt wird im Folgenden noch naher eingegangen.

Diese Unschérfen in der Experteneinschatzung konnen durch verschiedene Malnahmen kontrolliert und aufgefan-
gen werden, wie etwa durch die Ermittlung der Inter-Rater Reliabilititen, oder durch den Einsatz von konsens-
basierten Verfahren, bei der sich eine Expertengruppe auf Niveaugrenzen einigen muss, oder durch IRT-basierte
Verfahren, bei denen individuelle Unterschiede der Experten mithilfe eines probabilistischen Modells korrigiert
werden konnen.
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3.2.3 Unerwartete Effekte von Aufgabenformaten

Neben den beiden gerade diskutierten Quellen der Unsicherheit kann eine Diskrepanz zwischen antizipierten und
empirischen Aufgabenschwierigkeiten ihre Ursache auch in spezifischen Aufgabenanforderungen haben, die im
zugrunde gelegten Niveaumodell nicht enthalten sind. Es kann vorkommen, dass Lernende, die Stufe B1 des GER
eigentlich erreicht haben, Aufgaben, die auf diesem Niveau verortet wurden, dennoch nicht oder nur selten lgsen.
Eine maogliche Erklarung fir dieses Verhalten kann darin liegen, dass bestimmte kognitive Operationen, die fiir das
Beantworten von Aufgaben mit spezifischen Antwortformaten erforderlich sind (wie etwa das Interpretieren vor-
strukturierter Informationen beim Ergénzen von Tabellen (table filling)) nicht hinreichend gut bewaltigt werden.
Wenn nun diese Anforderungen flr das Lésen von Testaufgaben erforderlich sind, flhrt dies zu héheren empiri-
schen Schwierigkeiten als sie flir das eigentlich angenommene Niveau der Aufgabe (z. B. B1) erwartet werden.
Nach dem Standard Setting wirden solche Aufgaben auf einem hdheren Niveau als B1 verortet, wohingegen jedoch
die sprachlich-kommunikativen Anforderungen dieser Aufgaben auf B1 zu verorten sind. Dieses Paradox gilt auch
fur den umgekehrten Fall: Lernende kdnnten bestimmte Aufgaben weitaus hdufiger I6sen als auf einem bestimmten
Kompetenzniveau erwartet, etwa weil bestimmte Aufgabenanforderungen Teil des Lehrplanes sind und besonders
gefordert werden. Dies kénnte zu empirisch geringeren Schwierigkeiten solcher Testaufgaben fuihren als erwartet.

Bei solchen Testaufgaben, deren empirische Schwierigkeiten stark von den a-priori Einschatzungen und den Exper-
tenurteilen beim Standard Setting abweichen, ist Vorsicht geboten. Beldsst man sie im Aufgabenpool, werden sie
falschlicherweise auf einem zu hohen oder zu niedrigen Niveau eingestuft und verzerren die Testwertinterpretation.
Sinnvoll wére es, solche Aufgaben aus dem Testpool herauszunehmen und didaktisch analysieren. Aus solch einer
Analyse lieRen sich dann wertvolle Anregungen fur die Unterrichtsentwicklung gewinnen, etwa um Anforderungs-
bereiche zu analysieren, deren Beherrschung sinnvoll und wichtig wére, die aber noch nicht ausreichend beherrscht
werden. Die analysierten Testaufgaben waren eine gute Ausgangsbasis, um Lernaufgaben zur Entwicklung dieser
Anforderungsbereiche zu erstellen.

4. Fazit

Zur Bildung von Kompetenzniveaus gibt es eine Vielzahl von Vorgehensweisen, die durch unterschiedliche Vor-
kenntnisse und den unterschiedlichen Einbezug von vorab formulierten Annahmen Uber die zu messende Kompe-
tenz gekennzeichnet sind. Je nach Kontext sollten Verfahren gewahlt werden, die so viel Vorwissen wie maéglich
nutzen. Wir haben drei verschiedene VVorgehensweisen vorgestellt; allen gemein ist die Bildung einer Kompetenz-
skala, auf der Aufgabenschwierigkeiten und Schiillerkompetenzen zugleich dargestellt werden kénnen. Dabei spielt
die IRT-Skalierung eine zentrale Rolle, da sie diese gemeinsame Skalierung ermdglicht. Ist die Kompetenzskala
dann in Kompetenzniveaus unterteilt, missen diese inhaltlich mit Bezug auf die von unterschiedlich kompetenten
Personen bewéltigten Anforderungen beschrieben werden. Diese Beschreibung kann, wie oben ausfiihrlicher darge-
stellt, theoriegeleitet oder empiriegestiitzt erfolgen, und sie kann entweder a priori oder post-hoc erfolgen, je nach
Forschungsstand und Testkontext. Die Kompetenzniveaubeschreibung ermdglicht es, qualitative Testanforderungen
und Testergebnisse in Form von Kénnensbeschreibungen zu kommunizieren, zusétzlich zu rein quantitativen Test-
werten. Somit konnen Testriickmeldungen nicht nur einer breiteren Offentlichkeit verstandlich kommunizieren
werden, sie sind zudem informativer fir padagogisches Handeln. Beispielsweise kdnnen Testergebnisse gezielt
daraufhin analysiert werden, welche Aufgabenanforderungen und Kompetenzen in einer bestimmten Klasse noch
nicht ausreichend beherrscht werden; diese Anforderungsbereiche kdnnen im Unterricht aufgegriffen werden, wobei
die oben genannten Aufgabenspezifikationen helfen konnen, Aufgaben einzusetzen, die die analysierten Kompe-
tenzbereiche umsetzen. Nicht nur fiir den fremdsprachlichen Unterricht, auch fir die Fremdsprachenforschung hat
die Kompetenzniveaubeschreibung durch Aufgabenmerkmale Implikationen. So kénnen solche Aufgabenmerkmale
bei der Analyse von Aufgabenschwierigkeiten, bei der Konstruktion neuer Aufgaben und deren Konstrukt-
validierung oder bei der Bestimmung von Kompetenzniveaus durch Expertenurteile helfen.
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Anmerkungen

»Kompetenzniveau* und ,,Kompetenzstufe werden in diesem Beitrag synonym gebraucht. Da der Begriff ,,Stufe*
potenziell irrefiihrend ist (z. B. Helmke & Hosenfeld 2004), verwenden wir, auRer bei direkten Bezligen auf Studi-
en, in denen der Begriff ,,Kompetenzstufe* verwendet wird (z. B. PISA) durchgehend den Begriff ,,Kompetenzni-
veau®.
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