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Structural Analysis of a Cognitive Multiple Choice Measuring Instrument
Exemplified by the Test of Economic Literacy (TEL4-G)

Kurzfassung: Trotz beachtlicher Fortschritte in der Entwicklung computerbasierter, simula-
tiv und adaptiv angelegter Messinstrumente werden in Bildungsforschung und Bildungspraxis 
immer noch vorwiegend herkömmliche Leistungstests eingesetzt. Ihre interne Struktur weist 
bei genauerem Hinsehen Facetten auf, die nicht in den Blick geraten, wenn, wie das nicht selten 
der Fall ist, lediglich die in Pilotierungen standardmäßig ermittelten Testkennwerte zur Beur-
teilung herangezogen werden. Am Beispiel der deutschsprachigen Version des international 
eingesetzten „Test of Economic Literacy, 4th Ed.“ wird diskutiert, welche weiteren Merkmale für 
eine adäquate Interpretation der Test(kenn)werte in Betracht gezogen werden sollten, welche 
Bedeutung ihnen zukommt und welche Weiterentwicklungen unter dem Validitätsaspekt er-
forderlich erscheinen. Wie die Daten (nicht nur) unserer Validierungsstudie zeigen, erbringen 
die in der Testentwicklung international verbreitet angewandten kognitiven Merkmale nicht 
uneingeschränkt die ihnen theoretisch unterstellte Erklärungsleistung für die Aufgabenschwie-
rigkeit. Weitere, auch nicht-kognitive Bedingungen und Merkmale des Testlösungsverhaltens 
bedürfen einer genaueren Untersuchung und differenzierteren Kontrolle.
Schlagworte: Itemschwierigkeit; Lösungsstrategien; Sprachstruktur; Testadaption; Validität

Abstract: Despite considerable progress in the development of computer-based, simulative, 
and adaptive assessment tools, traditional paper-pencil performance tests are predominantly 
used in education research and practice. On closer examination, however, the internal structure 
of these tests reveals aspects that remain unnoticed if only standard testing parameters, usually 
determined in pilot studies, are considered for the assessment. We use the German version of 
the internationally administered „Test of Economic Literacy, 4th Ed.“ as an example to discuss 
further features that should be considered for an adequate interpretation of testing parame-
ters and scores, their importance, and possible enhancements needed to ensure the validity of 
interpretations. As (not only) the results of our validity study indicate, the cognitive features 
widely applied in international test development do not have the theoretically alleged power 
to fully determine task difficulty. From such observations we conclude that additional features,  
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including non-cognitive conditions and characteristics of test solving strategies, require closer 
investigation and more elaborated control.
Keywords: item difficulty; solution strategies; linguistic structure; test adaption; validity

1. Einleitung1

Obwohl die neueren Entwicklungen im Bereich der Messung von Lehr-Lernergebnis-
sen im Bildungsbereich einen unübersehbaren Trend zu technologiebasierten Verfah-
ren aufweisen (vgl. z. B. das ASCOT- oder das KoKoHs-Programm2), werden weiterhin 
herkömmliche Tests (häufig im MC-Format) zur Erfassung von kognitiven Leistungs-
fähigkeiten von Lernenden eingesetzt. Ihr Hauptvorteil liegt in ihrer vergleichsweise 
etwas weniger aufwendigen Entwicklung und der relativ hohen Praktikabilität ihrer An-
wendung, ohne dass auf wesentliche Qualitätsmerkmale der Messergebnisse verzichtet 
werden müsste. Zwar weisen die modernen diagnostischen Verfahren3 im Hinblick auf 
den Aspekt der ökologischen Validität insbesondere zur Erfassung von handlungsnahen 
Fähigkeiten deutliche Stärken und Potentiale auf. In der (Aus-)Bildungspraxis stellen 
sich jedoch oftmals spezielle Fragen, etwa nach dem erreichten Wissensstand der Ler-
nenden oder danach, ob bei der Testbearbeitung bestimmte Denkprozesse vollzogen 
werden. Für deren Beantwortung bieten MC-Tests eine brauchbare Alternative zu kom-
plexeren Testverfahren. In der akademischen ebenso wie in der nicht-akademischen 
Bildungspraxis stellt das MC-Format sogar eines der am häufigsten eingesetzten Mess-
verfahren dar (Kuhn, Zlatkin-Troitschanskaia, Pant & Hannover, 2016).4 
Mit seinen vorformulierten Lösungsmöglichkeiten ist die Testauswertung besonders 
einfach und objektiv, wobei es das Testformat gleichwohl erlaubt, die Schwierigkeit der 
Aufgabenstellungen bis hin zu hoch anspruchsvollen Leistungsanforderungen breit zu 
variieren (z. B. Buckles & Siegfried, 2006).

Bei der Auswertung und Interpretation von MC-Tests werden i. d. R. die empirisch 
ermittelten Testkennwerte („Rohwerte“) herangezogen. Einige Studien zur Analyse ih-
rer internen Struktur (z. B. Brückner & Pellegrino, 2016), die im Kontext eines 
umfassenden Validierungsansatzes (Kane, 2013), wie er auch von den „Standards for 
Educational and Psychological Testing“ empfohlen wird (AERA, NCME & AEA, 2014), 
durchgeführt wurden, machen jedoch darauf aufmerksam, dass bei solchen Tests nicht 
nur konstruktrelevante, sondern auch nicht-konstruktrelevante Aspekte eine Rolle spie-
len können (vgl. Förster et al., 2015b). Unter dem Validierungsaspekt stellt sich daher 
die kritische Frage, welche dieser Aspekte für eine adäquate theoriegeleitete Interpreta-
tion der Test(kenn)werte von Bedeutung sind. So macht Nickolaus (2016) in seiner 

1 Wir danken den anonymen Reviewern für hilfreiche Überarbeitungshinweise.
2 Vgl. zu ASCOT: Beck, Landenberger & Oser (Hrsg.) (2016), zu KoKoHs: z. B. Zlatkin-Troit-

schanskaia, Pant, Kuhn, Toepper & Lautenbach (2016a).
3 Vgl. dazu z. B. Frey & Hartig (2013).
4 Zur Assessementpraxis s. Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper & Lautenbach 

(2016b).  
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Überblicksanalyse darauf aufmerksam (vgl. auch Abele, 2016, S. 42), dass die Wahr-
scheinlichkeit einer Aufgabenlösung nicht zwingend von „objektiven“ und weitgehend 
inhaltsgleichgültigen Merkmalen (z. B. basierend auf den gängigen und in der Praxis 
oft angewandten Lehr-Lern-Taxonomien) abhängig ist, obwohl das Argument für de-
ren Bedeutsamkeit eine hohe Plausibilität beanspruchen kann (vgl. Nickolaus, 2016, 
S. 167–168). Wie Brückner & Pellegrino (2016) zeigen, muss man zwischen den 
objektiven Merkmalen eines zu lösenden Problems und dem psychischen Prozess sei-
ner Lösung unterscheiden, weil dieser letztere bei ein und demselben Problem höchst 
unterschiedlich und doch erfolgreich verlaufen könne (s. auch Abele, 2016, S. 41–42).

Anhand einer Analyse der internen Struktur der deutschsprachigen Version des 
international verbreiteten „Test of Economic Literacy, 4th Ed.“ (Walstad, Rebeck & 
Butters, 2013a)5 („TEL4-G“) wird im Folgenden gezeigt, inwieweit sich die in der Li-
teratur vorfindbaren theoretischen, primär auf kognitive Leistungen fokussierten Merk-
male unter dem Validitätsaspekt für eine Erklärung der Testwerte eignen. Weiterhin 
wird erörtert, wo Weiterentwicklungen in der für zulängliche Ergebnisinterpretationen 
erforderlichen Charakterisierung von solchen Messinstrumenten notwendig erschei-
nen. Zunächst wird der TEL4-G in seinen wichtigen Merkmalen vorgestellt (Kap. 2), 
um danach (Kap. 3) seine Aufgaben mehreren gängigen qualitativen Analyseverfah-
ren zu unterziehen und an Testergebnissen aus unserer Validierungsstudie zu prüfen, 
welche Erklärungsleistungen von ihnen erwartet werden können. Unter Heranziehung 
weiterer Merkmale der internen Teststruktur werden Facetten freigelegt, die bei der blo-
ßen Betrachtung von Rohwerten (die Anzahl der richtig gelösten Aufgaben) verborgen 
bleiben, und die einer adäquaten theoretischen Einordnung bedürfen. Dabei zeigt sich, 
dass auch nicht-kognitive Bedingungen und Merkmale des Testlösungsverhaltens einer 
differenzierten Analyse bedürfen (Kap. 4).

2. Das Testinstrument und seine Eigenschaften

2.1 Entwicklung und Aufbau des TEL4-G

Der TEL4 zielt auf die Erfassung des ökonomischen Wissens und des darauf operieren-
den Denkens bei jungen Erwachsenen (Walstad, Rebeck & Butters, 2013b, S. 308). 
Von seinen Entwicklern wird ihm ein breites Anwendungsfeld zugewiesen, das von ver-
schiedenen Formen der didaktischen Nutzung in Unterricht und Lehre bis zum Einsatz 
in der Lehr-Lern-Forschung und in internationalen Vergleichsstudien reicht (Walstad 
et al., 2013a, S. 8–12, 31–32; Yamaoka et al., 2010).6 Mögliche Interpretationen seiner 
Ergebnisse sind im Manual erörtert, das die Anforderungen der international weit ver-
breiteten Validitätsstandards weitgehend erfüllt (vgl. AERA, APA & NCME, 2014).

5 Es handelt sich um eine Folgeversion der zweiten Ausgabe, für die eine deutschsprachige Version als Wirt-
schaftskundlicher Bildungstest (WBT) erschienen ist (Beck, Krumm & Dubs, 1998).

6 Eine individualdiagnostische Funktion wird dem TEL4 nicht explizit zugeschrieben. 
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Eine Anpassung der Vorgängerversion (TEL3) war notwendig, nachdem 2010 die 
„Voluntary National Content Standards in Economics“, also seine curricularen Grund-
lagen, aktualisiert worden waren. Sie umfassen aktuell 20 inhaltlich spezifizierte Stan-
dards, die in Kooperation mit renommierten Hochschulprofessoren entwickelt worden 
und in den USA inzwischen in 22 Bundesstaaten curricular fest etabliert sind (zur cur-
ricularen Verankerung in Deutschland s. Kap. 2.3). Der Test wurde für den US-ameri-
kanischen Bereich genormt und standardisiert. Die Testentwickler sind der Auffassung, 
dass ihr Instrument eine reliable und valide Erfassung des ökonomischen Wissens und 
Denkens bei Lernenden in der Abschlussphase der High School erlaubt. Ihnen entspre-
chen im deutschen Bildungssystem jene Gruppen, die sich am Ende der Sekundarstufe 
oder am Beginn der akademischen oder nicht-akademischen Bildung befinden.

Zum TEL4 liegen zwei Parallelversionen (A & B) mit je 45 Aufgaben im Multip-
le Choice-Format vor (s. die Beispielitems in Kap. 2.4). Die beiden Parallelversionen 
sind über 10 (identische) Ankeritems miteinander verbunden. Die beiden Versionen 
umfassen also insgesamt 80 unterschiedliche Aufgaben. Bei den übrigen 35 Aufgaben 
der beiden Versionen wurde darauf geachtet, dass sie inhaltlich und hinsichtlich der 
(kognitiven) Anforderungsstruktur weitgehend parallel aufgebaut sind7 (Walstad et 
al., 2013b, S. 300). Die Bearbeitungsdauer geben die Testentwickler mit 40 Minuten an.

Analog zu den Vorgängerversionen (zu TEL2 vgl. Soper & Walstad, 1987; WBT: 
Beck et al., 1998) lassen sich die Items den vier Inhaltsbereichen „Grundlagen“ (12 
Items), „Mikroökonomie“ (11 Items), „Makroökonomie“ (15 Items) und „Internationale 
Beziehungen“ (7 Items) zuordnen (s. Tab. 1).

Tab. 1: Aufbau des TEL4

Item-Nr. Standard Inhaltsbereich

1, 2, 3 1 Scarcity, choice, productive resources Grundlagen

4 2 Decision-making, marginal analysis Grundlagen

5*, 6 3 Economic systems and allocation mechanisms Grundlagen

7*, 8 4 Economic incentives – prices, wages, profits etc. Grundlagen

9 5 Voluntary exchange and trade Grundlagen

10 5 Voluntary exchange and trade Internationale Beziehungen

11, 12 6 Specialization and comparative advantage Internationale Beziehungen

13 7 Markets and prices Mikroökonomie

14 7 Markets and prices Internationale Beziehungen

15, 16, 17 8 Supply and demand Mikroökonomie

18*, 19, 20 9 Competition Mikroökonomie

7 Bei der genauen Analyse konnten allerdings in einigen Fällen geringe, jedoch z. T. kognitiv bedeutsame, 
Differenzen festgestellt werden, die aus Vergleichbarkeitsgründen in die deutsche Version übernommen, 
bei den Aufgabenanalysen jedoch berücksichtigt wurden (s. Kap. 3.3). 
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Item-Nr. Standard Inhaltsbereich

21, 22 10 Economic institutions Grundlagen

23, 24*, 25 11 Money and inflation Makroökonomie

26, 27 12 Interest rates Makroökonomie

28, 29* 13 Labor markets and income Mikroökonomie

30 14 Entrepreneurship Grundlagen

31, 32 15 Physical and human capital investment Makroökonomie

33, 34* 16 Economic role of government Mikroökonomie

35 17 Government failure, special interest groups Internationale Beziehungen

36* 18 Output, income, employment, and the price level Makroökonomie

37, 38 18 Output, income, employment, and the price level Internationale Beziehungen

39, 40 18 Output, income, employment, and the price level Makroökonomie

41, 42 19 Unemployment and inflation Makroökonomie

43*, 44, 45 20 Fiscal and monetary policy Makroökonomie

* Ankeritem

2.2 Übersetzungs- und Adaptionsprozess

Gegenwärtig ist in der Übersetzungswissenschaft das „best-practice“-Verfahren zur 
linguistischen Adaptation von Testinstrumenten nicht unumstritten (z. B. Arffman, 
2013, S. 2). Während die herkömmliche Vorgehensweise zunächst Wort für Wort und 
Satz für Satz arbeitet, orientieren sich neuere Verfahren an der Perspektive funktionaler 
Äquivalenz zwischen den Testversionen (Reiss & Vermeer, 2014), bei der die lingu-
istischen und kulturellen Eigenschaften der Zielsprache bereits in die erste Übersetzung 
integriert werden.

In der Übersetzung des TEL4 wurde diesem Aspekt der funktionalen Äquivalenz 
durch die Orientierung am translationswissenschaftlichen TRAPD-Modell (Translati-
on, Review, Adjudication, Pretesting and Documentation) Rechnung getragen (Bray, 
Adamson & Mason, 2007; Harkness, 2008): Die deutschsprachige Version des 
TEL4 wurde in einem ersten Schritt durch zwei unabhängig arbeitende professionelle 
Fachübersetzer erstellt und in einer von ihnen kommentierten Rohfassung zusammen-
geführt. Diese wurde mit Experten aus den Wirtschafts- und den Translationswissen-
schaften unter Bezugnahme auf die „Test Adaption Guidelines“ (insbes. D1-D3; Ham-
bleton, 2001; ITC, 2005) diskutiert.8 Einige wenige Zweifelsfälle konnten mit den 
Entwicklern des TEL4 geklärt werden.

8 Dabei folgten wir insbesondere auch einer der Empfehlungen zur Testadaption von Solano-Flores, 
Backhoff & Contreras-Nino (2009, S. 88).  
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Für die Testadaptation erleichternd wirkte sich der Umstand aus, dass der (fach)
inhaltliche Gegenstand des TEL4, nämlich Grundlagenbereiche der neueren National-
ökonomie, aus einem anglo-amerikanisch dominierten Entwicklungsprozess hervorge-
gangen ist und heute auf einem international geteilten Grundverständnis beruht, das 
sich teilweise dadurch einstellte, dass auch außerhalb der USA die dort entwickelten 
Lehrbücher eingesetzt werden (OECD, 2013). Dies gilt insbesondere für Deutschland. 
Inhaltliche Anpassungen waren daher kaum erforderlich. Alle Aufgaben des TEL4 
konnten sprachlich und kulturell adaptiert werden.9 Aus mehreren Feedbackrunden 
mit Experten ging schließlich eine finale Version der beiden Testversionen als TEL4-G, 
Form A und B, hervor. Sie soll, wie die Vorgängerversionen, auch internationale Verglei-
che ermöglichen (Beck, 1991; Beck & Krumm, 1992).

2.3 Curriculare Validierung

Obwohl seit Jahrzehnten immer wieder die Forderung erhoben worden ist, wirtschafts-
kundliche Inhalte zum Gegenstand des schulischen Obligatoriums im allgemeinbilden-
den Bereich zu machen, schreitet dieser Prozess nur langsam voran (s. den Überblick 
bei Kutscha, 1975; Beck & Krumm, 1992; DEGÖB, 2004). So hat z. B. Baden-Würt-
temberg erst 2016 das Fach „Wirtschaft“ an allgemeinbildenden Schulen eingeführt (Mi-
nisterium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2016). Die 
deutschen Bundesländer verfahren in dieser Angelegenheit ganz unterschiedlich. So 
gibt es derzeit in Sachsen-Anhalt und Rheinland-Pfalz im allgemeinbildenden Bereich 
kein Unterrichtsfach, in dessen Bezeichnung der Begriff „Wirtschaft“ erscheint. Nur 
wenige Bundesländer führen Ökonomie als ein eigenständiges Unterrichtsfach (u. a. 
Baden-Württemberg, Berlin, Brandenburg). Meist finden sich einige wirtschaftsbezo-
gene Unterrichtsinhalte verstreut in Fächern wie Erdkunde, Sozial- und Gemeinschafts-
kunde oder Geschichte, teilweise auch in Mathematik (Zinsrechnung) oder Religion/
Ethik (Wirtschaftsethik), wo sie jedoch in aller Regel ohne Einbettung in eine Fachsys-
tematik behandelt werden (Brückner, Förster, Zlatkin-Troitschanskaia & 
Walstad, 2015a).

Anders verhält es sich im berufsbildenden Schulwesen, wo in Abhängigkeit von den 
institutionellen Gegebenheiten ökonomische Inhalte auf unterschiedlichen Niveaus 
systematisch in einem oder in verschiedenen Teilfächern (z. B. Betriebs-, Volkswirt-
schaftslehre, Rechnungswesen) vermittelt werden. Die Spanne reicht hier vom berufs-
bezogenen Unterricht im Dualen System oder in der vollschulischen Berufsausbildung 
bis zur propädeutisch konzeptualisierten Wirtschaftslehre an Fachgymnasien.

9 Wie bspw. die Adaption eines mexikanischen Testinstruments zur Erfassung des betriebswirtschaftlichen 
Wissens und Denkens im Projekt WiWiKom verdeutlicht (Zlatkin-Troitschanskaia, Förster, 
Brückner & Happ, 2014), können in der Testpraxis manche Aufgaben aufgrund kultureller Spezifika in 
Fachinhalten nicht äquivalent adaptiert werden.  
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Kenntnisse im breiten Feld der Ökonomie werden in unterschiedlichem Ausmaß 
auch in den betrieblichen Teilen einer formellen Berufsausbildung erworben, wo nicht 
nur in den kaufmännischen, sondern – in Abhängigkeit vom inhaltlichen Zuschnitt – 
auch im gewerblich-technischen und im gesundheitlich-pflegerischen Bereich ökono-
miespezifische Inhalte eine bedeutsame Rolle spielen. Wirtschaftsbezogene Fragestel-
lungen durchziehen im Übrigen von früh auf den Alltag aller Menschen ebenso wie die 
öffentliche Debatte, wo sie zeit- und teilweise sogar den politischen Diskurs dominieren, 
wie etwa im Kontext der aktuellen europäischen Problemlagen (Stichwort „Brexit“) in 
einer sich immer weiter globalisierenden Welt. So rücken in den variierenden Soziali-
sationsumwelten, in denen sich Jugendliche und Heranwachsende bewegen, Themen 
der Ökonomie mit unterschiedlicher Intensität und unterschiedlicher Reichweite ins 
Blickfeld, die im Nahbereich von Fragen der Bestreitung des Lebensunterhalts bis zur 
Altersvorsorge, im ferneren gesamtwirtschaftlichen Bereich von Problemen der Staats-
verschuldung bis zu internationalen Handelsvereinbarungen reichen.

Obwohl die fächerbezogenen Erfahrungen bei den einzelnen Individuen breit streu-
en, kann von einem adaptierten deutschsprachigen Messinstrument zur „economic 
literacy“10 erwartet werden, dass es die Abbildung jener Inhalte erlaubt, die gemäß der 
Verankerung in Lehrplänen der Sekundarstufe II, soweit sie dort auftreten, erworben 
sein sollten. Am Beispiel des Bundeslands Rheinland-Pfalz wurde geprüft, in welchen 
Bildungsinstitutionen welche ökonomiebezogenen Inhalte mit welchem fachsystema-
tischen Anspruch gelehrt werden und ob sie die Inhaltsstandards enthalten (vgl. CEE, 
2010), wie sie im TEL4 repräsentiert sind (Walstad et al., 2013a).11 Dazu wurden die 
Lehrpläne zu den jeweiligen Schulformen (Ausbildungsberufe, Berufsoberschule I/
II, Berufliches Gymnasium und Allgemeinbildendes Gymnasium) analysiert (s. Tabel-
le 2). Da diese jedoch an einigen Stellen wenig detailliert ausformuliert sind, wurden in 
die Analyse auch relevante Lehrbücher mit einbezogen.12

10 Zur Konzeptdefinition s. Beck (1991), Beck & Krumm (1992), Beck, Krumm & Dubs (1998), Walstad 
et al. (2013a), Förster, Zlatkin-Troitschanskaia & Happ (2015).

11 Als exemplarisch für die große Zahl der Ausbildungsberufe wurden in die Analyse die Curricula für Bank-
kaufleute und Industriekaufleute einbezogen.

12 Für den Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-frau: Hartmann (2015); für den Ausbildungsberuf 
Bankkaufmann/-frau: Möhlmeier, Skorzenski, Wierichs & Wurm, (2015). Parallel hierzu wurden 
Lehrbücher für die berufsbildenden (Berufsoberschule I/II; Berufliches Gymnasium) und allgemeinbil-
denden Schulformen analysiert: Lorz & Siebert (2007); Krugman, Obstfeld & Melitz (2011); Pin-
dyck & Rubinfeld (2014); Pindyck & Rubinfeld (2009); Mankiw & Taylor (2012). 
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Tab. 2: Ökonomie-Standards in rheinland-pfälzischen Lehrplänen und Lehrbüchern

Standard des CEE (2010) Bankkauf-
mann/ 

-frau

Industrie- 
kaufmann/ 

-frau

Berufsober-
schule I/II

Berufliches 
Gymnasium

Allgemein-
bildendes 

Gymnasium

1  Scarcity, choice, productive 
resources

+ + + +++ +

2  Decision-making, marginal 
analysis

+ ++ ++ +++ +

3  Economic systems and allocation 
mechanisms

++ + ++ +++ ++

4  Economic incentives – prices, 
wages, profits etc.

+ ++ ++ ++ +

5 Voluntary exchange and trade + 0 0 + 0

6  Specialization and comparative 
advantage

+ + + +++ +++

7 Markets and prices +++ +++ + +++ +

8 Supply and demand +++ +++ 0 +++ 0

9 Competition ++ +++ 0 +++ 0

10 Economic institutions ++ ++ + + ++

11 Money and inflation +++ +++ +++ +++ +

12 Interest rates +++ + ++ ++ +

13 Labor markets and income ++ ++ + +++ ++

14 Entrepreneurship ++ +++ 0 0 0

15  Physical and human capital 
investment

++ +++ ++ +++ ++

16 Economic role of government + ++ + ++ 0

17  Government failure, special 
interest groups

+ ++ + ++ +

18  Output, income, employment, 
and the price level

+++ +++ +++ +++ ++

19 Unemployment and inflation +++ ++ + ++ +

20 Fiscal and monetary policy +++ +++ +++ +++ +++

Gesamt 40 42 27 48 24

* 0: nicht gelehrt; +: ansatzweise gelehrt; ++: großenteils gelehrt; +++: vollumfänglich gelehrt
Zu Zeile „Gesamt“: Vergibt man für die Pluszeichen Punkte, so erhält man eine grobe quantitative Orientie-
rung zum curricularen Gewicht der Standards in den verschiedenen Bildungsgängen.

In der Gesamtschau der Ergebnisse ist die stärkste Verortung der Inhaltsstandards im 
Curriculum des beruflichen Gymnasiums zu verzeichnen. Mit einigen Abstrichen – ins-
besondere in der Tiefe der Vermittlung – finden die Standards auch in den beiden un-
tersuchten Ausbildungsberufen Berücksichtigung. Den geringsten fachsystematischen 
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Bezug weisen erwartungsgemäß die Curricula für das allgemeinbildende Gymnasium 
auf.13

2.4 Itembeispiele

Die folgenden Itembeispiele14 (Abb. 1) aus Form A stehen für die vier Inhaltsbereiche: 
„Grundlagen“ (Nr. A7), „Mikroökonomie“ (Nr. A19), „Makroökonomie“ (Nr. A43) und 
„Internationale Beziehungen“ (Nr. A14). An diesen Aufgaben wird weiter unten die 
Analyse zu den kognitiven Anforderungen des TEL4-G veranschaulicht.

A7. Profits are equal to total A19. A newspaper reports, „COFFEE 
GROWERS’ MONOPOLY BROKEN INTO 
SEVERAL COMPETING FIRMS.“ If this is 
true, we would expect the coffee-growing 
industry to

□ A) revenue minus total cost.
□ B) assets minus total liabilities.
□ C) sales minus wages and salaries.
□ D) sales minus taxes and depreciation.

□ A) decrease output and decrease prices.
□ B) increase output and increase prices.
□ C) decrease output and increase prices.
□ D) increase output and decrease prices.

A14. The exchange rate between the U. S. 
dollar and the euro changes from $1 = 1.50 
euros to $1 = 1.25 euros. Germany uses the 
euro as its currency. This change means 
that

A43. One reason the federal government 
might reduce taxes is to:

□ A)  U. S. goods will be more expensive for 
Germans.

□ B)  German goods will be more expensive 
for Americans.

□ C)  there will be an increase in U. S. im-
ports from Germany.

□ D)  there will be a decrease in German 
imports from the U. S.

□ A) slow the rate of inflation.
□ B) slow a rapid rise in interest rates.
□ C)  decrease business spending on plant and 

equipment.
□ D)  increase consumer spending and stimulate 

the economy.

Abb. 1: Beispielitems aus dem TEL4, Form A

13 Eine detailliertere Darstellung zu diesen Curriculumanalysen findet sich bei Hontheim (2016).
14 Aus Gründen der Testsicherheit und der noch laufenden Validierung der deutschen Version erfolgt hier 

die Darstellung der strukturgleichen englischen Originalaufgaben. 
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3. Kognitive Anforderungen an die Testbearbeitung

3.1 Ansätze zur Aufgabenanalyse

Unter dem Aspekt der Validitätsbeurteilung eines Tests sowie der auf den Testergeb-
nissen aufbauenden Interpretationen sind neben den inhaltlichen bzw. curricularen 
Dimensionen die damit einhergehenden kognitiven Anforderungen der Aufgaben-
stellungen zentral. Ein konstitutives Element aller Curricula ist – neben der sich i. d. R. 
schrittweise ausweitenden inhaltlichen Breite des Lehrstoffs – das Konzept der zuneh-
menden Komplexität bzw. des steigenden Anspruchsniveaus.15 Zwar konkretisiert es 
sich in jeder Domäne16 auf spezifische Weise, entfaltet sich jedoch zugleich entlang ei-
ner Struktur bzw. Systematik, die von den Dimensionen inhaltsunabhängiger kognitiver 
Operationen bzw. Leistungen aufgespannt wird (wie Wissensverfügbarkeit, intellektu-
elle Operationen). Pädagogische Psychologie, Lehr-Lern-Forschung und Didaktik ha-
ben eine ganze Reihe solcher Dimensionen aus dem Lehr-Lern-Geschehen herausprä-
pariert, die i. d. R. hierarchisch aufgebaut sind und so die Zuordnung von erforderlichen 
Aufgabenlösungsleistungen zu Schwierigkeitsstufen oder -graden erlauben.

Im Rahmen der Validierungsstudie wurden die Aufgaben des TEL4-G den verschie-
denen nachfolgend dargestellten Kategorisierungen bzw. Dimensionen zugeordnet, die 
es ermöglichen (sollen), sie nach damit korrespondierenden schwierigkeitsbestimmen-
den Merkmalen zu ordnen und damit auch Annahmen über die zu erwartenden Lö-
sungsleistungen zu treffen. So kann geprüft werden, welche dieser Kategorisierungen 
die empirisch gewonnenen Daten am besten vorhersagen, sowie welchen Beitrag sie 
einzeln und gemeinsam zur Aufklärung der Testlösungsvarianz leisten. Im Kontext der 
Studie übernehmen wir dazu zunächst das theoretische Rationale, das die Autoren des 
TEL4 herangezogen haben, nämlich die Bloom’sche Taxonomie (s. u. (1)) und ergän-
zen es dann durch die am weitesten verbreiteten, mit ihr verwandten Ansätze ((2), (3) 
und (4)) sowie schließlich durch die üblichen formalen Verfahren der Aufgabenanaly-
se ((5), (6) und (7)), um abweichende Annahmen über die Aufgabenschwierigkeiten 
prüfen zu können.

(1) Die Autoren des TEL4 kategorisieren die (englischsprachigen) Testaufgaben 
in loser Anlehnung an die Bloom’sche Taxonomie. Sie ordnen sie drei hierarchischen 
Stufen zu: „I Knowledge“, „II Comprehension“ und „III Application“ (Walstad et al., 
2013a, S. 7). „Knowledge“ korrespondiert mit dem Erinnern und Wiederabrufen ökono-
misch bedeutsamer Konzepte (grundlegende Begriffe, Definitionen, Kategorien) und 

15 Wir verzichten auf eine eingehende Differenzierung zwischen „Komplexität“ und „Anspruchsniveau“ und 
die Erörterung der Frage, ob sie ggf. einem zweidimensionalen Konzept zugeordnet werden können, oder 
ob „Komplexität“ die Perspektive des höchstmöglich entfalteten menschlichen Intellekts abbildet und 
insofern auch als Maß für das Anspruchsniveau eine eindimensionale Sicht begründen könnte (vgl. Min-
nameier, 2000, S. 168–175).

16 Zur Diskussion des Begriffs „Domäne“ s. Seifried & Ziegler (2009), Witt (2009), Brückner (2017). 
Die Definition und Abgrenzung des Domänenbegriffs stellt einen ersten fundamentalen Schritt bei der 
Entwicklung jedes Testverfahrens dar (Mislevy & Haertel, 2006). 
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Zusammenhangsaussagen (Korrelationsbeziehungen, Gesetzmäßigkeiten, Modelle), 
und zwar so, wie sie zuvor gelehrt wurden. Auf Stufe II „Comprehension“ kommt das 
Paraphrasieren des Wissens und die Veranschaulichung mit Beispielen hinzu. „Applica-
tion“ (Stufe III) kennzeichnet die Fähigkeit, das Wissen samt seinen inneren Bezügen 
auf subjektiv neue, reale Sachverhalte zu projizieren bzw. diese dem bestehenden Wis-
senskorpus zuzuordnen, sie u. U. auch zu analysieren und zu evaluieren. Diese Zuord-
nung der Testaufgaben erfolgte unter der hauptsächlich pragmatischen Perspektive, den 
Lehrenden für den Umgang mit den Testresultaten ein eher unkompliziertes Rationale 
an die Hand zu geben (Davis, 2001).

(2) In analoger Weise, jedoch in konsequenterer Orientierung an Blooms Taxono-
mie (Bloom, 1956), die ja sechs Stufen mit zusätzlichen Unterstufen aufweist (Wissen, 
Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese, Evaluation), wurden die deutschsprachigen 
Aufgaben des TEL4-G kategorisiert. Dabei übersteigt auch diese Zuordnung wie dieje-
nige der TEL4-Autoren nicht die dritte Stufe der Bloom-Taxonomie17; der Einschluss 
der Unterstufen erlaubt jedoch eine differenziertere Anordnung (zu abweichenden 
Hauptstufenzuordnungen s. weiter unten).

(3) Anderson und Krathwohl haben 2001 eine revidierte Fassung der Bloom-
Taxonomie vorgelegt, die sich von jener wesentlich dadurch unterscheidet, dass sie 
zweidimensional angelegt ist, indem sie zwischen Wissenstypen (Fakten-, konzep-
tuelles, prozedurales, metakognitives Wissen) und kognitiven Prozessen (Erinnern, 
Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluieren, Kreieren), ebenfalls jeweils mit Un-
terkategorien, unterscheidet. Diese Strukturierung erlaubt eine differenziertere Aufga-
benzuordnung, die zwar keine durchweg eindeutige Hierarchisierung nach Schwierig-
keitsstufen ermöglicht, jedoch trotzdem eine unter einem schwierigkeitsbestimmenden 
Aspekt auswertbare Zuordnung erzeugt.18

Problematisch an den Zuordnungen (1), (2) und (3) ist, dass sie ursprünglich als Taxo-
nomien für die Kategorisierung von Lehrzielen entwickelt worden sind und nicht zur Analyse 
der internen Struktur von pädagogisch-psychologischen Tests (s. auch Ebel & Frisbie, 1991, 
zit nach Walstad et al., 2013a, S. 7, col. 2). Lehrziele sind jedoch u. a. dadurch charakterisiert, 
dass sie stets auch kognitive Anforderungen beschreiben (im Prototyp: „Die Adressaten sollen 
… können“) und insofern eins-zu-eins den Stufen einer kognitiven Taxonomie zuordenbar 
sind (ein Verfahren, das häufig über die vorgängige Zuordnung von denkprozessbeschreiben-
den Verben zu Taxonomiestufen auf eine nur scheinbar eindeutige Weise durchführbar ist). 
Aufgaben in Leistungstests stellen Anforderungen, die dort nicht explizit benannt werden und 
die allererst in der rekonstruktiven Analyse eines „idealen“ Lösungsprozesses identifiziert wer-
den können (s. Brückner, 2017; Brückner & Pellegrino, 2016). Damit kommen jedoch kaum 

17 Laut den TEL4-Autoren wären einige Aufgaben nach Bloom eigentlich den Stufen 4 (analysis) oder 6 (eva-
luation) zuzuordnen. Sie sind allerdings der Ansicht, dass die Anwendungsfragstellung in diesen Aufgaben 
überwiege und dass durch den Einbezug dieser beiden Kategorien in die Stufe 3 (application) das wichtigere 
Ziel der einfachen Handhabbarkeit für Lehrende erreicht werde (Walstad et al., 2013a, S. 8, col. 1).

18 Es handelt sich dabei um eine sog. Halbordnung. In einer zweidimensionalen Tabellendarstellung sind 
jeweils die Zellen a2 und b1, b3 und c2, c4 und d3 usw. nicht auf eine Schwieriger-leichter-Relation abzu-
bilden, also als gleich oder als kognitiv äquivalent anzusehen. 
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kontrollierbare Unwägbarkeiten und auch Perspektivenpräferenzen ins Spiel, die zwar kein 
intersubjektiv eindeutiges Zuordnungsergebnis zu Taxonomiestufen erlauben, jedoch die For-
mulierung tentativer Hypothesen über die zu erwartenden Lösungsleistungen der Testperso-
nen ermöglichen, die dann z. B. im Rahmen eines sozio-kognitiven Ansatzes geprüft werden 
können (s. Mislevy, 2016; Brückner & Pellegrino, 2016).

(4) Eine bislang im deutschsprachigen Raum wenig beachtete Stufenordnung be-
ruht auf der ganzheitlichen Modellierung des Verstehens von Sachverhalten mittels sog. 
Schwellenkonzepte (s. Brückner, 2017). In Anlehnung an Meyer und Land (2006) 
repräsentieren sie jene Auswahl aus allen Konzepten einer Domäne, deren Verstehen 
das Denken in diesem Feld substantiell und nachhaltig auf eine höhere Stufe hebt und 
zugleich den Zugang zu weiteren gleichartigen Konzepten erschließt. Der Verständnis-
zuwachs wird als das Übersteigen einer konzeptuellen Schwelle bezeichnet. In Anwen-
dung auf ökonomische Sachverhalte werden drei Schwellen konzipiert („basic, discipli-
ne und modelling“) (Davies & Mangan, 2007, S. 711). Die erste („basic“) bezeichnet 
den Übergang von einem erfahrungsgesättigten Alltagsverständnis zu einem ersten do-
mänenspezifischen Konzeptverständnis (hier z. B. von Knappheit). Die zweite Schwelle 
(„discipline“) führt zur Entwicklung eines elaborierten, theoriegestützten Verständnis-
ses der zentralen Zusammenhänge in der Domäne (z. B. das Verständnis des kompara-
tiven Kostenvorteils) und die dritte („modelling“) zu einer umfassenden Expertise, die 
es erlaubt, domänenspezifische Denkweisen und Modelle der Disziplin zu nutzen (z. B. 
das Verständnis von komparativer Statik und intertemporalen Entscheidungen).

(5) In einem nächsten Analyseschritt werden die Anzahl der Fachtermini ausgezählt, 
die im Aufgabenstamm, in der richtigen Lösung und in den Distraktoren auftreten. Sie 
können ebenfalls schwierigkeitsbeeinflussende Wirkung erzeugen (s. hierzu Draxler, 
2005). Zur Identifikation dieser Termini wurden Studienanfänger befragt, um deren 
Perspektive auf die Aufgabentexte einzunehmen und das von ihnen mitgebrachte Be-
griffswissen zugrunde zu legen.

(6) Für eine weitere Kategorisierung von Testaufgaben wurde – im Sinne einer Vor-
wärtsstrategie (s. dazu unten 4.1) – zu jedem Item die Zahl, Art und Abfolge der einzel-
nen Lösungsschritte ermittelt, die jeweils für die Bestimmung der richtigen Antwort 
erforderlich sind (s. hierzu z. B. Nickolaus, 2016). Dabei werden acht sprachanaly-
tisch trennbare und in ihrer Komplexität ansteigende Aussagevarianten unterschieden, 
die für eine spätere Beurteilung der Schwierigkeit der Aufgaben nach ihrem kognitiven 
Anspruch eingeschätzt und dementsprechend gewichtet werden (vgl. Tab. 3). Jede zur 
Problemlösung erforderliche Aussage wird dabei als ein Lösungsschritt betrachtet.
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Tab. 3: Aussagevarianten als Lösungsschritte

Aussageart Gewicht19 Beispiel

Deskription

Norm

1 Der Wechselkurs der Währung hat sich wie angegeben 
verändert.

Die Umweltbelastung soll vermindert werden!

Definition 2 Gewinn ist definiert als Erlös minus Kosten.

Operationalisierung

Subsumption

Äquivalenz

3 Marktwirtschaft bedeutet auch, dass Käufer und Verkäufer 
über die Allokation von Ressourcen bestimmen.
Der Anstieg von Zinsen im Zeitablauf ist ein Merkmal von 
Inflation.
Eine Verringerung des Dollarpreises für Euros ist gleichbe-
deutend mit einer Erhöhung des Europreises für Dollars.

Gesetz(mäßigkeit) 4 Wenn die Nachfrage bei gleichbleibendem Angebot steigt, 
dann bewegt sich (ceteris paribus) der Preis auf ein höheres 
Gleichgewichtsniveau.

Schlussfolgerung 5 (a)  Gesetz: Wenn die Nachfrage steigt, dann steigt (ceteris 
paribus) der Preis.

(b)  Deskription: Die Löhne als Preis für Arbeit sind gestie-
gen.

(c)  Schluss: Die Nachfrage nach dem hergestellten Produkt 
war gestiegen.

(7) In einem relativ häufig angewandten Zugriff werden die Aufgaben schließlich da-
nach differenziert, ob sie numerische Daten oder nur Text enthalten. Dem liegt die aus 
bereits vorliegenden Studien hervorgegangene Annahme zugrunde, dass der geforderte 
Umgang mit numerischen Daten eine schwierigkeitssteigernde Wirkung erzeugt (vgl. 
Brückner et al., 2015b; Dammann, Behrendt, Ştefánică & Nickolaus, 2016; 
Förster, Brückner & Zlatkin-Troitschanskaia, 2015a; Petsch, Norwig & 
Nickolaus, 2015; Seeber, 2008). Diese Unterscheidung wird in der nachfolgenden 
Analyse allerdings lediglich dichotom vorgenommen (numerische Daten enthalten vs. 
nicht enthalten). Für eine genauere Schwierigkeitsbestimmung wäre ein mathemati-

19 Die Gewichtung beruht nicht auf einer psychologisch begründeten Analyse, sondern auf sprachanaly-
tischen und sprachlogischen Kriterien (vgl. z. B. Opp, 1972, S. 138–143; Prim & Tilmann, 1997). Sie in-
dikatorisieren von Stufe zu Stufe eine steigende Komplexität der für eine Lösung erforderlichen, vom 
Probanden zu generierenden (Abfolge von) Aussage(n). So sind Deskription und Norm als lösungsre-
levante einfache Aussagen aus den vorgegebenen Aufgabentexten zu extrahieren; Definitionen bringen 
begriffliche Relationen zum Ausdruck und bleiben auf ein und derselben Sprachebene, während Operatio-
nalisierung und Subsumption sprachebenenübersteigend und Äquivalenz hier sprachebenenvergleichend 
angelegt sind (Theoriesprache und Beobachtungssprache i. S. v. Carnap; s. Stegmüller, 1984, S. 93–96); 
Gesetze enthalten mindestens zwei Deskriptionen (je eine in der Wenn- und der Dann-Komponente), 
die in eine kausale Relation zueinander gebracht werden (ebd. S. 76–78) und Schlussfolgerungen kombi-
nieren mehrere Aussagetypen in einer logisch regelgeleiteten (deduktiven, induktiven oder abduktiven) 
Weise (ebd. S. 86–90; Minnameier, 2005, S. 95–114). 

 
This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 

of copyright law is illegal and may be prosecuted.  
This applies in particular to copies, translations, microfilming  

as well as storage and processing in electronic systems. 
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2017 



379Strukturanalyse eines kognitiven Messinstruments im Multiple Choice-Format 

sches Modell heranzuziehen, das angesichts der im TEL4 gestellten Aufgaben mit nu-
merischen Daten eine weiterführende Differenzierung ermöglicht.

Insgesamt divergieren die Einstufungen bzw. Einordnungen in die unterschiedli-
chen Kategorien deutlich. Daher wird im nächsten Analyseschritt anhand der empirisch 
ermittelten Itemschwierigkeiten geprüft, ob und welche Beziehungen zwischen den 
einzelnen Dimensionen (Spalten in Tab. 4) oder aller Dimensionen zusammengenom-
men auf der einen Seite und den empirischen Befunden zu den Lösungsleistungen der 
Testpersonen auf der anderen Seite ermittelt werden können (Kap. 3.3).

In Abbildung 2 sind die wichtigsten, teilweise aggregierten Aspekte dargestellt, die 
zu Beginn dieses Abschnitts als Merkmale zur Aufgabenbeschreibung herangezogen 
worden sind. Über jeder Itemnummer sind die Ausprägungen des jeweiligen Merkmals 
abgetragen. Diese Darstellung der Einzelbefunde vermittelt (lediglich) einen Gesamt-
eindruck von der Heterogenität der Zuordnungen, die in Abhängigkeit vom jeweiligen 
Kriterium vorzunehmen sind. Als gepunktete Linie ist jeweils der Profilzug der „klas-
sisch“ ermittelten Itemschwierigkeiten (Lösungshäufigkeiten) eingetragen (Werte von 
0.0 bis 1.0; rechte Skala; vgl. dazu unten Abschnitt 3.3), dessen Verlauf mit den Verän-
derungen in den Zuordnungen zu den Analysekategorien offenkundig nur wenige Ge-
meinsamkeiten aufweist.
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Wendet man diese Zuordnungen auf die vier Beispielitems an, so ergibt sich für sie die 
in Tabelle 4 dargestellte Charakterisierung.  
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Tab. 4: Aufgabenanalyse nach schwierigkeitsbestimmenden Merkmalen

Nr. Bereich Standard numerisch kognitives Niveau Zahl der  
Fachtermini

TEL4 Bloom20 Anderson & 
Krathwohl

Davies & 
Mangan

Itemstamm 
mit  

Attraktor

Distraktor

A7 Grundlagen ökonomische 
Anreize

Nein I 1.11 Aa/1.2 2 0 3

A14 Internat.  
Beziehungen

Märkte und 
Preise

Ja III 3.00 Bb/3.2 1 1 2

A19 Mikro- 
ökonomie

Wettbewerb nein III 3.00 Bb/3.2 2 1 0

A43 Makro-
ökonomie

Fiskal- und  
Geldpolitik

nein III 3.00 Bb/3.1 1 1 2

Nr. Anzahl lösungsrelevanter Aussagen Höchste  
kognitive  

Operation

Anzahl 
Denkschritte

Gewicht

Deskriptionen Definitionen Op/Sub/Äquiv. Gesetze Schlüsse

A7 0 1 0 0 0 Definition 1 2

A14 1 0 1 (Operat.) 
2 (Äquivalenz)

0 0 Äquivalenz 4 7

A19 1 1 0 2 4 Schluss 8 31

A43 0 1 1 (Äquivalenz) 2 0 Gesetz 4 16

3.2 Zusammenhang zwischen Aufgabenanalyse und Testlösungsleistung

Erhebungsdesign und Stichprobe

Zu Beginn des SS 2014 fand eine Paper-Pencil-Befragung bei Studieneinsteigern21 in 
ein wirtschaftswissenschaftliches Hochschulstudium statt. Sie wurde in einführende 
Informationsveranstaltungen integriert, an denen die Studieneinsteiger der jeweiligen 
Hochschule noch vor Studienbeginn teilnahmen. So konnte sichergestellt werden, dass 
Personen erfasst wurden, die noch gar keine einschlägigen hochschulischen Lehrver-
anstaltungen besucht haben. Die Erhebung wurde an vier Fachhochschulen und sechs 
Universitäten durchgeführt.22 Die Befragungsdauer lag bei 45 Minuten. Die Stichprobe 

20 Hier werden die Stufen „1.10 Wissen von konkreten Einzelheiten“ mit der Unterstufe 1.11 „Kenntnis von 
Begriffen“, „1.20 Wissen von Klassifikationen und Kategorien“, „1.30 Wissen von Verallgemeinerungen und 
Abstraktionen“ und „3.00 Anwendung“ unterschieden. Die übrigen Stufen werden von den TEL4-G-Items 
nicht besetzt.

21 Das in diesem Beitrag verwendete Genus ist geschlechtsunspezifisch. Die ausschließliche Verwendung der 
maskulinen Form soll die Lesbarkeit erhöhen, schließt jedoch stets die feminine Form mit ein.

22 Die teilnehmenden Hochschulen und Studierenden, denen wir zu Dank verpflichtet sind, stammen aus den 
Bundesländern Baden-Württemberg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. 
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umfasst nach der Bereinigung 1.395 Datensätze, 700 in der Version A, 695 in der Ver-
sion B (die 10 Ankeritems wurden von allen 1.395 Teilnehmenden beantwortet). Von 
den Befragten sind knapp die Hälfte weiblich (48,2 %) und 270 (19,4 %) verfügen über 
eine kaufmännische Berufsausbildung, 294 haben ihre Hochschulzugangsberechtigung 
(HZB) an einem Wirtschaftsgymnasium erworben. Von diesen 270 bzw. 294 Studien-
einsteigern haben 112 (8 %) sowohl das Wirtschaftsgymnasium als auch eine kaufmän-
nische Berufsausbildung abgeschlossen. Der Durchschnitt der Note der HZB liegt bei 
2,39 (Standardabweichung 0,55).

Test-Reliabilität und Item-Trennschärfe

Beim TEL4-G handelt es sich um einen Test, der ökonomische Grundprinzipien erfasst, 
die in den Curricula der einzelnen Schulformen und Bundesländer sehr unterschiedlich 
repräsentiert sind (vgl. Kap. 2.3). Anders als in Tests zu elaborierten Fachcurricula (wie 
z. B. in den Schulfächern Mathematik und Naturwissenschaften) gibt es kein allgemein 
geteiltes Grundverständnis darüber, welche Inhalte genau in der sekundären Bildung 
vermittelt werden sollen. So dürften die Lösungsquoten jener Aufgaben, die sich auf 
Inhalte beziehen, welche nur in wenigen Schulformen oder Bundesländern vermittelt 
werden, nicht zwingend mit solchen Aufgaben korrelieren, die flächendeckend unter-
richtet werden. Diese Aufgaben haben folglich auch geringe Trennschärfen. Würde man 
sie jedoch entfernen, hätte dies zur Folge, dass das Testinstrument an inhaltlicher Breite 
verliert. Die Inhaltsgebiete des Tests wurden aber gerade unter dem Aspekt ausgewählt, 
welche ökonomischen Inhaltsstandards wichtig sind, um grundlegende ökonomische 
Sachverhalte verstehen zu können.

Die Reliabilität des TEL4-G kann bei einem Cronbachs Alpha von 0,84 (Version 
A) bzw. 0,87 (Version B) als sehr gut beurteilt werden. Die korrigierten Trennschärfen 
der beiden Testversionen fallen folgendermaßen aus: 0 < r <0,1: Version A kein Item/
Version B 2 Items; 0.1 < r <0.2: A 8/B 3 Items; 0.2 < r <0.3: A 17/B 8 Items; r > 0.3: A 20/B 
32 Items. Aufgaben mit Trennschärfen größer 0,2 können als zufriedenstellend angese-
hen werden. Bei den Aufgaben mit darunter liegenden Trennschärfen war zu überlegen, 
ob sie aus den genannten Gründen aus dem Instrument entfernt werden sollten. Eine 
nochmalige inhaltliche Prüfung ergab jedoch, dass damit die Gefahr der Eliminierung 
eines bedeutsamen Indikators bestanden hätte (vgl. Fassott & Eggert, 2005) und 
somit die Konstruktrepräsentativität (Messick, 1989) beeinträchtigt worden wäre. Oh-
nehin wird häufig empfohlen (z. B. Kelava & Moosbrugger, 2012), selbst bei reflek-
tiven Messmodellen nur dann Items zu entfernen, wenn ihre Trennschärfen Werte nahe 
0 oder im negativen Bereich aufweisen.

Die standardisierten Faktorladungen des CFA-Modells23 (Minimum A: 0,170/B: 
0,022; Maximum A: 0,696/B: 0,759; Durchschnitt A: 0,428/B: 0,476) bzw. die Trenn-

23 Als adäquate latente Modellierung des ökonomischen Wissens und Denkens bietet sich ein Item-Res-
ponse-Modell (IRT-Modell) oder ein konfirmatorisches Faktormodell (CFA-Modell) an, wobei die bei- 
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schärfen des analogen 2PL-IRT-Modells (Minimum A: 0,173/B: 0,022; Maximum A: 
0,970/B: 1,176; Durchschnitt A: 0,499/B: 0,572) weisen für dichotome Items eine gute 
Diskriminierung auf. Die sehr guten globalen Fitwerte (s. FN 23) weisen auf die An-
gemessenheit einer eindimensionalen Modellierung des ökonomischen Wissens und 
Denkens innerhalb des TEL4-G hin.

Erklärung der Itemschwierigkeiten

Im nächsten Analyseschritt wird geprüft, ob und inwieweit die oben beschriebe-
nen kognitiven schwierigkeitsbestimmenden Merkmale die ermittelten empirischen 
Itemschwierigkeiten erklären können (vgl. Hartig, 2007; Hartig, Frey, Nold & 
Klieme, 2012). Als Indikatoren für die Schwierigkeit können sowohl die klassischen 
Lösungshäufigkeiten als auch die IRT-Schwierigkeiten herangezogen werden.24 Beide 
ergeben in etwa das gleiche Bild, weshalb im Folgenden die Darstellung auf die leichter 
zu interpretierenden Werte der klassisch errechneten Schwierigkeitsindizes beschränkt 
wird.

Die mittleren 50 % der Lösungshäufigkeiten liegen zwischen 0,5 und 0,75. Es gibt sie-
ben leichte Aufgaben (Lösungshäufigkeit über 0,8) und keine zu schwierigen Aufgaben 
(Lösungshäufigkeit unter 0,2).25 Der Test eignet sich somit für die anvisierte Stichprobe. 
Die Häufigkeitsverteilung des Gesamtscores der Testversion A (vgl. Abb. 3) verdeut-
licht, dass im Mittel mehr als die Hälfte der Fragen beantwortet wird, es jedoch keine 
Deckeneffekte im Test gibt, da kein Proband alle Aufgaben richtig gelöst hat (Analoges 
gilt für Version B).

den Modellierungen sich stark ähneln, da sich die Parameter des CFA-Modells in die eines IRT-Modells 
überführen lassen und vice versa (Finch, 2005; Muthén, Kao & Burstein, 1991). Somit entspricht das 
klassische 2PL-IRT-Modell einem klassischen CFA-Modell mit frei geschätzten Faktorladungen während 
das klassische Raschmodell einem CFA-Modell mit gleichen Faktorladungen für alle Items gleichkommt. 
Beim TEL4-G zeigt sich, dass die Annahme gleicher Faktorladungen, wie es das klassische Raschmodell 
bzw. ein restringiertes CFA-Modell, bei dem alle Faktorladungen gleich sind, vorsieht, nicht haltbar ist. 
Die Fitwerte für das 2PL-Modell (Chi2=1127,013; df=945; RMSEA = 0,017; CFI = 0,965; WRMR = 0,984) 
sind deutlich besser als die des 1PL-Modells (Chi2=2086,166; df=989; RMSEA = 0,400; CFI = 0,787; 
WRMR = 1,687), was auch durch den angepassten Chi2-Differenzenttest deutlich wird (Chi2-Diff= 385,848; 
df=44; p=0,000). Für die Version B werden vergleichbare Werte zugunsten des 2PL-Modells erreicht. 
Da es sich um ein dichotomes Datenniveau handelt, wurde der angepasste Chi2-Differenzentest für den 
WLSMV-Schätzer der Mplus-Version 7.3 verwendet (vgl. Muthén & Muthén, 1998–2012, S. 625).

24 Eine alternative Modellierung wäre die Nutzung eines Linear-Logistischen Testmodells (LLTM), bei dem 
bereits während der Rasch-Modellierung die Aufgabenschwierigkeit als Linearkombination der Aufga-
benmerkmale geschätzt wird (Hartig et al., 2012). Allerdings wird bei diesem deterministischen Modell 
angenommen, dass die Aufgabenmerkmale nahezu perfekt die Itemschwierigkeiten erklären können, was 
hier gemäß den oben dargestellten Analysen nicht der Fall ist.

25 Zu analogen Ergebnissen führen auch die IRT-Schwierigkeiten, für deren Berechnung der latente Wissen-
score auf einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung bzw. Varianz von 1 normiert wurde: Die 
Schwierigkeiten liegen meist knapp unter 0, was bedeutet, dass die meisten Aufgaben für diese Stichprobe 
tendenziell etwas leicht ausfallen.  

 
This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 

of copyright law is illegal and may be prosecuted.  
This applies in particular to copies, translations, microfilming  

as well as storage and processing in electronic systems. 
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2017 



M. Förster / S. Brückner / R. Happ / K. Beck / O. Zlatkin-Troitschanskaia384

GRAPH

  /HISTOGRAM(NORMAL)=Sum_A.

Grafik

Hinweise

Abb. 3: Balkendiagramm des Wissenscores (Rohwerte) der Version A

Tabelle 5 verdeutlicht, dass die kognitive Prozesskomponente nach Anderson & Krath-
wohl erwartungskonform hoch mit der Wissenskomponente (r=0,68) und sehr hoch 
mit den Bloom’schen Stufen (r=0,92) korreliert. Gleichzeitig zeigen die Daten, dass 
die Schwellenkonzept-Taxonomiestufen und die Anzahl der Fachtermini nahezu unab-
hängig voneinander und von den anderen Merkmalen variieren. Die Anzahl der kogniti-
ven Denkoperationen, die man bei einem mustergültigen Lösungsprozess durchführen 
müsste, korreliert moderat mit den Stufen der Taxonomien von Anderson & Krath-
wohl und Bloom (r jeweils um 0,5). Besonders auffällig ist, dass die einzelnen Kri-
terien durchweg nicht substantiell mit den empirisch ermittelten Itemschwierigkeiten 
zusammenhängen.

Tab. 5: Korrelationen zwischen den Kriterien
Klass. 
Schw.-

keit

IRT 
Schw.-

keit

Bloom 
Tax.

Anders./
Krathw. 

Wissens-
komp.

Anders./
Krathw.  
Prozess-

komp.

Davies & 
Mangan 

Schwellen

Numeracy 
Komponente

Anzahl 
Denk-

schritte

IRT Schwierigkeit -,97**

Bloom-Taxonomie -,07 ,06
Anderson & Krathw. 
Wissenskomp.

-,08 ,08 ,72**

Anderson & Krathw. 
Prozesskomp.

-,04 ,04 ,92** ,68**

Davies & Mangan 
Schwellenkonzept

-,15 ,14 ,16 ,12 ,16

Numeracy  
Komponente

-,08 ,09 ,25* ,14 ,29* -,13

Anzahl 
Denkschritte

,08 -,08 ,55** ,52** ,57** ,09 ,24*

Fachtermini 
Gesamt

,00 ,00 -,03 -,08 -,02 ,06 -,09 -,14

Signifikanz: * 0,01 ≤ p ≤ 0,05; ** p ≤ 0,01  
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4. Diskussion der Befunde

4.1 Itemschwierigkeit und Aufgabenlösungsstrategien

Die Analysen zu den kognitiven Merkmalen haben ergeben, dass weder die denk-psy-
chologischen noch die sprachanalytischen noch auch die formalen Kriterien einen sub-
stanziellen Beitrag zur Aufklärung der Varianz der Itemschwierigkeiten leisten.26 Wie 
eingangs erwähnt, fügen sich damit unsere Befunde in eine Reihe vergleichbarer Re-
sultate ein27, die mit Instrumenten zur Erfassung fachbezogener kognitiver Leistungen 
gewonnen worden sind (z. B. Nickolaus, 2016, 169–170; Abele, 2016, S. 43; Abele et 
al. 2016, S. 179, 201, FN19)28. Als eine Besonderheit dürfte im vorliegenden Fall eine Rolle 
spielen, dass die Inhalte des Tests, wie oben bereits erwähnt, wenn überhaupt, nicht auf 
Basis eines einheitlichen Curriculums unterrichtet werden, so dass davon auszugehen 
ist, dass die Probanden zum Testzeitpunkt über sehr unterschiedliche inhaltsbezoge-
ne kognitive Strukturen verfügen.29 Unter diesen Umständen wird man damit rechnen 
müssen, dass die Lösungsstrategien zwischen den Probanden differieren.

Neben den aus der Expertiseforschung bekannten allgemeinen (1a) vorwärts- oder 
(1b) rückwärtsgerichteten, konstruktrelevanten und insoweit vorhersehbaren Lösungs-
strategien, deren Anwendung in Abhängigkeit vom Expertisegrad sowie von Aufgaben-
merkmalen interindividuell variiert (Abele, 2016; Ericsson, 1996), können weitere 
eher konstruktirrelevante Lösungsprozesse auftreten, nämlich (2) Heuristiken, (3) auf 
testwiseness beruhende Lösungsstrategien, (4) Intuition und (5) Zufallsraten. Diese 

26 Es wäre zwar denkbar, dass Interaktionseffekte verschiedener kognitiver Merkmale einen Mehrwert bei der 
Varianzaufklärung leisten. Bspw. könnte ein komplizierter Lösungsprozess mit vielen Denkschritten dann 
deutlich schwieriger sein, wenn er ein Schwellenkonzept (Davies & Mangan, 2007) enthält. Allerdings 
stößt die Prüfung solcher Interaktionen im Rahmen dieser Studie an ihre methodischen Grenzen und könn-
te allenfalls durch die Spezifizierung sog. „item models“ und „evidence models“ (Mislevy & Haertel, 2006) 
ermöglicht werden – eine Vorgehensweise, die im Rahmen dieser Darstellung nicht entfaltet werden kann.

27 In ihrer Studie zur fachspezifischen Problemlösefähigkeit von Kfz-Mechatronikern fanden Nickolaus, 
Abele, Gschwendtner, Nitschke und Greiff (2012, S. 253) allerdings durchaus beachtliche signi-
fikante Korrelationen zwischen den „üblichen“ schwierigkeitsbestimmenden Merkmalen und der „Test-
Schwierigkeit“ von fehlerdiagnostischen Aufgaben (u. a. „Art der Informationsbeschaffung .75, Modellie-
rungsumfang .77, Aufgabenkomplexität .90). Dies ist umso bemerkenswerter, als diese Merkmale einen 
eher „allgemeinen“, domänen-unspezifischen Charakter zu haben scheinen. Ihre Operationalisierung wird 
in dieser Quelle nur teilweise genauer angegeben. Es wäre hier noch zu prüfen, ob die Größenordnung 
dieser Werte auch jenseits des Designs dieser Studie (N = 16) erhalten bleibt. – Auch in Nickolaus, 
Gschwendtner und Abele (2009, S. 10–12) sowie in dort angegebenen weiteren Vorstudien dieser For-
schergruppe werden z. T. enge Zusammenhänge mit verschiedenen schwierigkeitsbestimmenden Merk-
malen berichtet, darunter insbesondere die Bloom’sche Taxonomie, wobei, wie oben bereits angemerkt, 
die Zuordnung von Testaufgaben zu den Taxonomiestufen ihre eigenen Reliabilitätsprobleme aufweist 
und in den Daten der – hier zitierten – Hauptstudie offenbar keine „hinreichende Varianz“ der „vermute-
ten Schwierigkeitsparameter“ realisiert werden konnte (S. 15).

28 So ergibt auch eine nachträgliche Analyse der Daten aus der Vorgängerstudie mit dem WBT/TEL2 (vgl. 
Beck et al., 1998) eine Korrelation zwischen („klassischer“) Itemschwierigkeit und Taxonomiestufe nach 
Bloom von r = -.20 für Form A und r = -.28 für Form B.

29 Eine ausreichend hohe Trennschärfe bei allen Items zu erreichen, ohne die inhaltliche Breite des Testin-
struments aufzugeben, erweist sich daher als kaum möglich. Das gleiche gilt für den Versuch, eine klare, 
mehrdimensionale Faktorstruktur im Testverfahren zu etablieren. 
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sind problematisch, da sie den vorgesehenen und erwarteten Lösungsprozess auf un-
vorhersehbare Weise verändern, indem sie etwa fehlendes Wissen oder erforderliche 
Denkprozesse durch abseitige Überlegungen substituieren.

(1a) Bei den vorwärtsgerichteten, konstruktrelevanten Lösungsstrategien, wie sie von 
Experten angewandt werden (s. u. a. Brückner & Pellegrino, 2016), durchsuchen 
die Probanden nach Aufnahme, Verarbeitung und Evaluation der im Aufgabenstamm 
gegebenen Informationen und einer daraus resultierenden Zielformulierung den Lö-
sungsraum nach geeigneten Lösungen und gleichen diese im Anschluss mit den gege-
benen Informationen in den Antwortoptionen ab. Trifft ein Lösungsversuch dabei aller-
dings auf einen unbekannten Zentralbegriff, kann allein dieser Umstand zum Abbruch 
dieser Vorgehensweise (und möglicherweise zur Nutzung der Rückwärtsstrategie) füh-
ren. Das bedeutet, dass die Lösung einer Aufgabe, die unter einem taxonomischen As-
pekt insgesamt als eher anspruchsvoll einzustufen ist, an einem Hindernis scheitert, das 
taxonomisch auf einer niedrigen Stufe („Wissen“) einzuordnen ist. In diesem Fall wäre 
es gar nicht die „objektive“ (taxonomische) Schwierigkeit der Aufgabe als Ganzer, an 
der ihre Lösung scheitert, sondern ein kognitiv eher anspruchsloser erster Teilschritt. 
Diese Unterscheidung wird jedoch im Schwierigkeitsindex nicht sichtbar, der nicht ab-
bilden kann, dass bzw. ob ein Proband auch bei Kenntnis des Zentralbegriffs nicht zu 
einer richtigen Lösung gelangt wäre, da der Schwierigkeitsindex ja immer das Resultat, 
nicht jedoch den Prozess der Lösung zu erfassen vermag.

(1b) Anders liegen die Dinge bei den Rückwärtsstrategien, die von den vorgegebenen 
Lösungsmöglichkeiten ausgehen und zu denen eher Novizen greifen. Sie entsprechen 
allerdings nicht den Erwartungen der Testentwickler, weil sie verkürzte oder inkohä-
rente Wege gehen. So nehmen bspw. Probanden, die die korrekte Lösung nicht lege artis 
herleiten können, zunächst eine der angebotenen Möglichkeiten als richtig an und ver-
suchen, den Lösungsweg zu rekonstruieren. Hierbei schreiten sie rückwärts hin zur Pro-
blemformulierung, um zu prüfen, ob sie dort „ankommen“ oder ob sie dabei an einer 
„objektiven“ Hürde scheitern; anderenfalls wählen sie diese Lösung. Dieses Prozedere 
kann prinzipiell für alle (vier) angebotenen Lösungen abgearbeitet und abschließend 
nach dem Kriterium der „kleinsten Hürde“ entschieden werden (s. dazu weiter unten)30. 
Sowohl vorwärts- als auch rückwärtsgerichtete Lösungsstrategien stellen Aggregate des 
Lösungsverhaltens dar, die ihrerseits weitere, granular feinere Vorgehensweisen und 
Prozesse umfassen (s. ausführlicher Brückner & Pellegrino, 2017).31

30 In der Logik des Wissensaufbaus und der Wissensnutzung kommen hier, wie Minnameier im Anschluss 
an Peirce präzisiert, bevorzugt theorematische Varianten abduktiver, deduktiver und induktiver Schlüsse 
sowie die Nutzung von Analogien zum Einsatz (vgl. dazu die differenzierte Darstellung bei Minnameier 
(2005, S. 197–218)).

31 Für den Bereich von Problemlösungen (dargestellt an physikalisch-technischen Beispielen) schlagen 
Korelyakov und Landa (1982) eine differenziertere, sechsdimensionale Abstufungsmöglichkeit der 
Qualität der Denkprozesse vor (nach Theoretizität, Vollständigkeit, Korrektheit, Allgemeinheit, Tiefe und 
Stringenz), die allerdings lediglich binär kodiert wird (gegeben vs. nicht gegeben), dabei jedoch schon 
36 plausible Varianten zu unterscheiden erlaubt (deren Zahl sich exponentiell erhöht, wenn man in den 
sechs Kriterien Abstufungen zulässt, die allerdings, pädagogisch und insbesondere diagnostisch gesehen, 
durchaus bedeutsam sind.  
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(2) Heuristiken sind Strategien, die trotz unvollständigen Wissens32 bzw. trotz unter-
komplexen Denkens und trotz restringierter Bearbeitungszeit zur Lösung eines Prob-
lems führen können (vgl. z. B. Gigerenzer, 2008). Das Verfahren besteht im Grund-
satz in der Anwendung einer Schrittfolge, auch wenn es häufig unreflektiert eingesetzt 
wird. Bspw. bewertet man bestimmte (ökonomische) Konzepte und Prinzipien im Hin-
blick auf die zu wählende Lösung unter dem Aspekt ihrer Plausibilität, wobei für diese 
Einschätzung unterschiedliche Kriterien angelegt werden können (z. B. die begriffliche 
Nähe zur Problemformulierung, die interne Konsistenz der Lösungsaussage, ihre sub-
jektive Bekanntheit oder ihre sprachliche Fassung), die das Lösungsverhalten verkür-
zen und einer detaillierten Exploration entgegenstehen.

(3) Die auf „Testwiseness“ (Millman, Bishop & Ebel, 1965) beruhenden Lö-
sungsstrategien sind auf Erfahrungen mit einem gegebenen Test- oder Aufgabentyp 
zurückzuführen (u. U. in einer gegebenen Domäne). „Testwiseness“ besteht darin, dass 
Testanden Vermutungen darüber entwickelt haben, an welchen äußeren oder auch in-
haltlichen, aber in der Sache irrelevanten Merkmalen richtige Lösungen zu erkennen 
sind. Diese Vermutungen können zu überzufällig häufigen richtigen Aufgabenlösungen 
führen, wenngleich sie auf Überlegungen beruhen, die nicht auf Leistungen rekurrieren, 
welche durch den Test erfasst werden sollten.

(4) Eine weitere Strategie besteht darin, einer Intuition zu folgen (Harteis & Bil-
lett, 2013). Sie hebt spontan eine der angebotenen Möglichkeiten vor den anderen 
heraus, ohne dass eine kontrollierende verstandesmäßige Kognition eingeschaltet wäre 
und ohne dass über den Verweis auf die „Eingebung“ hinaus nachträglich Gründe für 
das Auswahlergebnis angegeben werden können. Im hier vertretenen Verständnis unter-
scheidet sie sich von der „Expertenintuition“ vor allem darin, dass diese vom Experten 
selbst rational rekonstruiert werden kann; beide sind jedoch von einem Richtigkeits-
gefühl begleitet. Auch wenn die damit ins Spiel kommenden Abgrenzungsfragen noch 
einer weiteren Klärung bedürfen, soll hier das Phänomen „Intuition“ als eigenständig 
berücksichtigungswürdig festgehalten und nicht mit Heuristiken oder Testwiseness 
gleichgesetzt werden, die ihrer je eigenen subjektiven „Logik“ folgen.

(5) Schließlich ist mit einem reinen Zufallsraten zu rechnen, das wegen fehlender 
anderer Strategien oder auch wegen fehlender Bearbeitungsmotivation vor allem bei 
geschlossenen Aufgabenformaten zum Einsatz kommen kann (s. Brückner, 2017). Es 
handelt sich dabei um die Anwendung einer bewusst und absichtsvoll durchgeführten 
Ratehandlung, deren Ergebnis im Unterschied zu allen anderen Strategien mit keiner 
Richtigkeitsvermutung verbunden ist, sondern auf einer form- und inhaltsunabhängi-
gen Auswahl beruht, wie sie näherungsweise in einem statistischen Zufallsexperiment 
modelliert wird.

32 Ob unter diesen Begriff auch das vorhandene sog. implizite (also nicht sagbare) Wissen zu rechnen ist, wie 
es im tacit knowledge-Ansatz verstanden wird (Neuweg, 2015), sei hier dahingestellt, obwohl zwischen 
ihm und dem nicht vorhandenen Wissen zweifellos eine wesentliche qualitative Differenz besteht (vgl. 
auch Nickolaus, Abele & Schmidt, 2014).  

 
This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 

of copyright law is illegal and may be prosecuted.  
This applies in particular to copies, translations, microfilming  

as well as storage and processing in electronic systems. 
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2017 



M. Förster / S. Brückner / R. Happ / K. Beck / O. Zlatkin-Troitschanskaia388

Intuition und Zufallsraten fallen in die Gruppe der spontanen Lösungshandlungen, 
die sich durch ihre schnelle Generierung von der Gruppe der zuvor angeführten (mehr 
oder weniger) reflexionsgeleiteten Lösungshandlungen unterscheiden. Es liegt auf der 
Hand, dass mehrere der genannten Strategien während eines Aufgabenlösungsprozes-
ses in wechselseitige Abhängigkeit zueinander treten, kombiniert oder kompensato-
risch verwendet werden können. So ergab eine aktuelle Studie, dass die Anwendung 
von Heuristiken in einem negativen Zusammenhang mit vorwärtsgerichteten Lösungs-
strategien stehen kann (Brückner & Pellegrino, 2017) und dass manche Strategien 
sowohl kompensatorisch als auch zusätzlich zur Absicherung einer Lösung Anwendung 
finden (Brückner, 2017). Hierzu besteht jedoch noch erheblicher Forschungsbedarf.

Als Verfahren zur Erschließung der empirisch ablaufenden latenten Lösungspro-
zesse haben sich – nicht zuletzt durch Arbeiten in der Expertiseforschung – kognitive 
Interviews etabliert (Leighton, 2004). Je nach Untersuchungsfokus können in diesen 
Verfahren verschiedenartige Techniken zur Erfassung des Lösungsverhaltens während 
der Aufgabenbearbeitung eingesetzt werden (z. B. die Methode des lauten Denkens, 
ggf. in Kombination mit Eye-Tracking) und einen Schluss auf die latenten Lösungspro-
zesse sowie, damit verbunden, auf schwierigkeitserzeugende Merkmale zulassen. Viel-
versprechende systematische Erfahrungen liegen uns dazu aus Studien zu einem weite-
ren ökonomiebezogenen Test, dem TUCE, vor (s. Brückner & Pellegrino, 2016; 
Brückner, 2017).

Taxonomische Einordnung und vorwärtsgerichtete Modellierungen des Lösungs-
verhaltens, wie wir sie oben dargestellt haben und wie sie häufig als wesentliche Argu-
mente in der Testkonstruktion und -beurteilung herangezogen werden, bieten – nach 
allem – für die Beschreibung schwierigkeitsbestimmender Merkmale bestenfalls eine 
grobe Orientierung. Und über die bereits angesprochenen weiteren schwierigkeitsbe-
einflussenden Faktoren hinaus bedarf es bei der Erforschung der Bedingungen des Lö-
sungsprozesses, wie Mislevy (2007; 2016) aus Sicht des von ihm entwickelten sozio-
kognitiven Ansatzes zu Recht hervorhebt, der Betrachtung noch weiterer Merkmale, 
wie insbesondere der Vertrautheit mit dem Gegenstandsfeld des Tests, den ein Proband 
bearbeitet sowie des situationalen Kontexts, in dem die Testbearbeitung erfolgt.

4.2 Itemschwierigkeit, Motivation und Testkonzeption

Ein weiterer Ursachenkomplex, der bei der Analyse der schwierigkeitsbestimmenden 
Merkmale der Berücksichtigung bedarf, ist in den motivationalen und volitionalen dis-
positiven Merkmalen zu sehen, die das Lösungsverhalten der Probanden moderieren 
können (Alexander, Kulikowich & Schulze, 1994). Insbesondere unter low-sta-
kes Testbedingungen mit ihrem eher geringen Erfolgsrisiko gewinnen diese Merkmale 
an Einfluss und erschweren den Rückschluss von Test(kenn)werten (z. B. Aufgaben-
schwierigkeit, Lösungsleistung) auf die zugrunde liegenden Lösungsprozesse. Häufig 
werden sie als Testteilnahme- und Testbearbeitungsmotivation mittels distalen, auf 
Selbsteinschätzungen basierenden Verfahren erhoben (Liu, Bridgeman & Adler,  
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2012) und weisen insbesondere im Schulbereich einen positiven Zusammenhang zu den 
Testwerten auf (u. a. in den PISA-Studien; Jude & Klieme, 2010). Ähnliche Befunde 
stellen sich auch im Hochschulbereich ein (Cole & Osterlind, 2008; Liu et al., 2012).

Einen anderen Indikator für die Testmotivation liefert der „response time effort“ 
(RTE) (s. Wise & DeMars, 2005). Studien haben gezeigt, dass RTE signifikant mit 
der Selbsteinschätzung der Studierenden korreliert (Liu et al, 2012, S. 353). Ebenfalls 
zu den indirekten, jedoch dem Motivationskonstrukt etwas näheren Verfahren rechnet 
die Analyse von Itempositionseffekten (Weirich, Hecht & Böhme, 2014), die über 
komplexe Testheftdesigns realisiert werden. Die Annahme, dass bei gegebenen kogniti-
ven Merkmalen mit fortschreitender Testbearbeitung die Motivation mit jeder weiteren 
Aufgabe sinkt und daher die Items am Anfang eines Testheftes vergleichsweise häufiger 
korrekt beantwortet werden, lässt sich mittels Kontrolle der Lösungshäufigkeit in Ab-
hängigkeit von ihrer Platzierung prüfen. Der Grund für solche Differenzen kann auch 
in Ermüdungserscheinungen liegen, die ihrerseits auf die Motivation wirken, jedoch 
differentialdiagnostisch von anderen Motivationsquellen zu unterscheiden wären.33 Die 
Umsetzung dieses Messkonzepts erfordert jedoch große Stichproben und elaborierte 
Analyseverfahren. In zukünftigen Studien sollten – gerade unter low-stakes Testbedin-
gungen – solche Itemrotationen mittels mehrerer Testhefte vorgenommen werden, um 
für diese Merkmale des Lösungsverhaltens kontrollieren zu können.

4.3 Einige Folgerungen

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Gestaltung bzw. Rekonstruktion schwierigkeits-
erzeugender Merkmale von Testaufgaben ausschließlich entlang inhaltsunabhängiger ko-
gnitiver Kriterien nicht hinreicht. Das dürfte insbesondere für Messinstrumente gelten, 
mit denen das Verständnis eher eng umschriebener domänenspezifischer Konzepte und 
Zusammenhänge erfasst werden soll. Hier gilt es, jene Aufgabenmerkmale mit heranzu-
ziehen, in denen die Kompliziertheit und die Komplexität der thematisierten Inhalte 
zum Ausdruck kommen. So werden etwa in den Wirtschaftswissenschaften Fragestel-
lungen, in denen ein auftretender ökonomischer Effekt multikausal erklärt werden soll 
(z. B. Stagflation) höhere Schwierigkeitsgrade aufweisen als jene, in denen lediglich eine 
oder wenige Ursachen unter modellhaften Konstanzbedingungen („ceteris-paribus“-
Klausel) erfragt werden, obwohl sie mittels identischer sprachlicher Strukturen präsen-
tiert werden. Analoges dürfte, wie man sich leicht verdeutlichen kann, bspw. im Bereich 
der Fehlersuche bei mechanisch und/oder elektronisch arbeitenden Geräten gelten. 
Zumindest alle wissenschaftlich bearbeiteten Domänen lassen sich unter solchen in-
haltlichen Perspektiven nach schwierigkeitsbestimmenden Kriterien beschreiben, die 
in der grammatischen Struktur der Aufgabenstellungen ebenso wenig sichtbar werden 
(müssen) wie in der Angabe einer kognitiven Verarbeitungsstufe (z. B. sensu Bloom). 

33 Dazu verspricht die prozessbezogene Erfassung von Bio-Daten die zuverlässigsten Informationen (hier 
z. B. EMG).  
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Den oben angewandten Kriterien wäre demnach eine fachimmanente Komplexitäts-
analyse hinzuzufügen, die es erlaubt, zwischen mehr oder weniger voraussetzungsvol-
len Konzepten und ihren mehr oder weniger definiten Bezügen zu differenzieren (z. B. 
Nachfrageänderung als Differenz zwischen zwei Zeitpunkten und ihre Wirkung auf die 
Angebotsmenge vs. Nachfrageänderung als Funktion von Preiselastizität in ihrer Wir-
kung auf die Angebotsmenge). Allenfalls im oben skizzierten Schwellenkonzept nach 
Davies und Mangan (2007) könnte eine erste Annäherung an inhaltsorientierte Mo-
dellierungsweisen gesehen werden, indem es den (niedrigeren oder höheren) inhaltser-
schließenden Status des einzelnen ökonomischen Konzepts ermittelt.34

Nach allem dürfte deutlich geworden sein, dass eine genaue, theoretisch umfassende 
Abschätzung der Schwierigkeit von Testitems die Berücksichtigung von vier schwie-
rigkeitsmoderierenden Quellen erforderlich macht: sowohl die konstruktrelevanten 
kognitiven, nämlich denkpsychologisch-formale und inhaltlich-konzeptuelle Merkma-
le der Aufgaben als auch die konstruktirrelevanten situationalen, nämlich motivationale 
und bearbeitungsstrategische Merkmale der Personen. Zumindest unter einem mikro-
analytischen Aspekt bedürfen sie der Berücksichtigung, wenn belastbare individualdia-
gnostische Befunde gewonnen werden sollen. Das bedeutet andererseits freilich nicht, 
dass Testresultate des hier besprochenen Typs einem pauschalen Geltungsvorbehalt 
unterlägen. Vielmehr erweisen sie sich insbesondere dort als theoretisch und praktisch 
tragfähig und nützlich, wo es um die Ermittlung von Gruppenmerkmalen und Vertei-
lungskennwerten geht (differenziert etwa nach Geschlecht, Studienphase, Migrations-
hintergrund usw.), wie sie bspw. zur Beschreibung von Stand und Entwicklung gemes-
sener Kompetenzen in Kohorten herangezogen oder zur Fundierung von curricularen 
und (hochschul-)didaktischen Maßnahmen ausgewertet werden (vgl. z. B. Happ 2017; 
Schmidt 2017).
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