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EINLEITUNG

In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, was in den Mathematikleistungstests von TIMSS' und

PISA” — als exponierte Beispiele fiir internationale Vergleichsuntersuchungen — gemessen wurde.

Die Frage erscheint zunéchst iiberfliissig, weil dort offensichtlich Mathematikleistungen gemessen
wurden. Ein mathematischer Leistungstest legt gewissermallen per se fest was Mathematikleistungen —
oder mathematische Leistungsfahigkeit oder mathematische Leistung(skraft) — sind.

In dieser Arbeit wird untersucht, wie bei diesen Tests ,,mathematische Leistungsfahigkeit unter
Riickgriff auf mathematikdidaktische Begrifflichkeiten konstruiert ist. Es wird diskutiert, wie mathe-
matische Leistungstests festlegen, was mathematische Leistung ist. Es wird ebenfalls diskutiert, zu
welchen verschiedenen Konstrukten von mathematischer Leistung TIMSS und PISA gelangen. In

dieser Arbeit wird aber vor allem anhand der Testaufgaben ausgelotet, was die Tests testen:

Die Geltung einer Testaussage wird auf drei Ebenen erzeugt. Die erste Ebene ist die Ebene der Test-
aufgabe: Mit ihr soll nachvollziehbar eine bestimmte Eigenschaft getestet werden. Erst wenn man
weil}, was jede einzelne Aufgabe mifit, kann man die Gesamtheit des Getesteten wissen. An der Test-
aufgabe wird die Geltung erzeugt, weil dort der Schiiler das tut, was ihm einen Testpunkt verschafft. —
Der Schiiler setzt ein Kreuz oder er schreibt eine Zahl beziehungsweise eine Argumentation hin. Die
Geltungserzeugung an der Aufgabe findet ihren materiellen Abschlu3, wenn entweder der Scanner das
Kreuz an der richtigen Stelle identifiziert oder wenn der menschliche Kodierer einen Punkt vergibt,
weil eine richtige Zahl da steht oder weil die Argumentation durch einen Punkt belegt werden kann.
Die zweite Ebene der Geltungserzeugung ist die Ebene des Gesamttests: Die Testaufgaben miissen so
konstruiert bzw. verzahnt sein, dass die Aufgabengesamtheit jene Fahigkeitsgesamtheit mif3t, welche
getestet werden soll.

Die dritte Ebene ist die Ebene der zu testenden Population mit der Moglichkeit einer Gesamtaussage
iiber diese Population bzw. iiber Individuen aus dieser Population.

Die Geltung der auf jeder Ebene getroffenen Aussage mul} jeweils iiberpriifbar, das heif3t in ihrer Ge-

nese wiederholbar und nachvollziehbar sein.

In dieser Arbeit wird ausschlieBlich die Geltungserzeugung an der Aufgabe betrachtet. Hier hat die
derzeitige Testerstellung die groBten Defizite zu verzeichnen. - Diese Arbeit ist dabei nicht vorrangig
ein Pladoyer fiir sorgfiltigere Testerstellung. Sie diskutiert Grundfragen des Testens als Hilfsmittel
wissenschaftlichen Arbeitens und als Instrument zur Vergabe von Zukunftschancen. Sie stellt mit der
Objektiven Hermeneutik auch eine Methode vor, mit der Testaufgaben auf ihre MeBeigenschaften hin
untersucht werden konnen. Da dabei fiir TIMSS und PISA erhebliche MeBschéirfen, Fehler, Mitmes-

' TIMSS: Third International Mathematics and Science Study
* PISA: Programme for International Student Assessment
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sen von Testfahigkeiten, sprachliche Verwerfungen und Zerstorungen des Mathematischen konstatiert

werden, stellt diese Arbeit die Eignung dieser Tests als MeBinstrumente in Frage.

Vor dem Hintergrund dieser Defizite erscheinen die statistischen Probleme eher zweitrangig — wobei
auch sie zu mehr Sorgfalt in der wissenschaftlichen Debatte aufrufen. Als Beispiel mochte ich die
verbreitete Fehldeutung diskutieren, dass bei PISA die Leistungsfahigkeit des deutschen Mathematik-
unterrichts gemessen worden sei: Im internationalen PISA-Test wurde die Gruppe der 15jdhrigen ver-
messen. Diese Gruppe umfaflt Schiiler verschiedener Klassenstufen. Man setzt bei PISA voraus, dass
die Beschulung von Schiilern einen Lerneffekt hervorruft, sonst konnte man nicht mit Leistungstests
Schulsysteme vergleichen wollen. Wenn man das voraussetzt, dann muf} ein durchschnittlicher Zehnt-
klassler hohere Leistungen vollbringen als ein durchschnittlicher Neuntklassler. Das bedeutet aber,
dass die Durchschnittsleistung der 15jdhrigen davon abhingt, wie gro3 der Anteil der verschiedenen

Klassenstufen in den verglichenen Populationen ist.

Mit der Frage, wer vermessen wird, wird nun offenbar auch die Antwort auf die Frage verschoben,
was gemessen wird: Es stellt sich heraus, dass bei PISA nur zum (geringeren?) Teil die Leistungsfa-
higkeit des Mathematikunterrichts oder des Bildungssystems gemessen wird, ebenso aber die Schnel-
ligkeit, mit der ein Bildungssystem seine Schiiler durchschleust. Dafiir gébe es allerdings sehr viel
unvermitteltere MeBverfahren, z.B. stellen Statistiken zu Abgangsalter, Wiederholungen, Ubersprin-
gen usw. aussagekriftigere und preiswertere Daten zur Verfligung. AuBBerdem ist bei diesen Daten die
Frage, welche Information in den Daten steckt, was also gemessen bzw. beschrieben wird, viel einfa-
cher zu beantworten als bei PISA. Hier liberlagert die Messung der Schnelligkeit die Messung der
Leistung, es ist aus den Mittelwerten der Testdaten nicht mehr herauszulesen, ob sie durch ,,echte®

Leistungsunterschiede oder durch Unterschiede in der Klassenverteilung zustande kommen.

Solche und dhnliche Betrachtungen werden in dieser Arbeit ausgespart. Sie reproduzieren die Denk-
muster der Tester in immer filigranere statistische Konstrukte mit immer mehr Probanden, die zur
Aufrechterhaltung von Modellbedingungen benétigt werden. Der immer gewaltigere statistische Ap-
parat produziert nicht nur immer beeindruckendere technische Werke, sondern auch immer grof3eres
Unbehagen. Das liegt nicht nur an der groBeren Fragilitéit dieser technischen Werke. Das liegt auch an
der Uniiberschaubarkeit des Weges von den Daten zu den SchluBfolgerungen — selbst offensichtliche
Ungereimtheiten werden von vielen Beobachtern nicht benannt, weil sie sich nicht sicher sind, den
Apparat wirklich vollstindig durchschaut zu haben und weil Irrtiimer hier offenbar nicht erlaubt sind.
Das Unbehagen schleicht sich auch ein, weil diese technischen Meisterwerke — obwohl in wesentli-
chen Teilen geheim — umgedeutet werden zum MalBstab schulischen Tuns. Wenn schulisches Handeln
nach dem Abschneiden bei Tests beurteilt wird, dann werden Tests eben zum Mal3. Das Unbehagen
speist sich nicht nur aus dem Geheimen und aus der Entfremdung zwischen Lernen und Leisten. Es
speist sich auch aus dem Getesteten selbst, das offensichtlich weit weniger ist als das, was Schule zu

erarbeiten sucht.
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Hier schlieBt diese Arbeit an. Sie untersucht den Charakter dieser Entfremdung. Und sie erklart das
Unbehagen, indem sie aufzeigt, wodurch die Aufgaben anderes testen, als sie zu testen vorgeben und
als mit ihnen getestet werden soll. Es bleibt dabei nicht bei stoffdidaktisch-textlichen Erkenntnissen.
Es offenbart sich auch ein mathematikdidaktischer Habitus, der iiber Testaufgaben hinausweist. Er ist
geprégt durch Zerstorung des Mathematischen bei gleichzeitiger Orientierung auf Fachsprachlichkeit,
durch ein Mif3lingen der Synthese von Mathematischem und Realem (weil beides in seiner Autonomie
und Authentizitét nicht ernst genommen wird), durch die Herstellung einer Illusion von Schiilerndhe
und durch Kalkiilorientierung statt Orientierung an mathematischer Bildung. Man kann diesen Habitus
unter dem Stichwort der ,,Abkehr von der Sache zusammenfassen. Auch dieser Habitus diirfte seinen
Beitrag zum Unbehagen leisten. Die Rekonstruktion dieses Habitus in den Testaufgaben verweist auf

mathematikdidaktische Ideologie, die unreflektiert in Tests transportiert wird.

Der Aufbau dieser Arbeit spiegelt ihre Entstehungsgeschichte. Ich stieB auf das Problem der Testauf-
gaben, nachdem wir in einer Lehrveranstaltung eine Aufgabe aus einem Mathematiklehrbuch interpre-
tiert hatten, welche Schiiler in einer von uns analysierten Schulstunde 16sen mufiten. Diese Aufgabe
wies sprachliche Verwerfungen auf, die im weiteren Unterrichtsverlauf zu Unterrichtsstorungen fiihr-
ten. Als Gegenbeispiel einer gelungenen Aufgabe schlug ich die TIMSS-Aufgabe M7 vor, bei der sich
aber in der Interpretation ebenfalls Verwerfungen zwischen manifestem und latentem Aufgabentext
zeigten. Ich untersuchte daraufhin mehrere zufillig gewéhlte TIMSS-Aufgaben, aber erst die fiinfte
Aufgabe erwies sich als frei von Verwerfungen. In der Zwischenzeit erschien die Debatte zwischen
Hagemeister und der TIMSS-Gruppe, welche im ersten Kapitel dieser Arbeit thematisiert ist. Mir
wurde klar, dass Hagemeister dhnliche Verwerfungen beschrieb, wie ich sie gefunden hatte. Er hatte
aber weder klare Begrifflichkeiten noch theoretisches Riistzeug, um das Problem genau und nachvoll-
ziehbar zu beschreiben (siehe Abschnitt 1.1.). Seine Argumente schienen vom technischen Apparat der
TIMSS-Gruppe hinweggefegt zu werden. Allerdings nur auf den ersten Blick, denn die von Hage-
meister aufgezeigten Probleme waren so massiv und so deutlich sichtbar, dass es ausgesprochen selt-
sam war, dass die TIMSS-Gruppe sie nicht nur hinwegrechnen konnte, sondern sie auch theoretisch
verleugnete. Da es wenig Sinn gehabt hitte, daraufhin das gesamte Theoriegebdude der TIMSS-
Gruppe auf seine Schliissigkeit zu untersuchen, beschrénkte ich mich auf jenen Teil des Theoriege-
baudes, der sich mit den Aufgaben befaBte. Daraus entstand das Kapitel 1.2. Es stellte sich heraus,
dass die TIMSS-Gruppe den hier untersuchten Theorieteil nicht wirklich bei der Konstruktion oder der
Interpretation der Aufgaben benutzt haben kann, sondern diesen Theorieteil nur vorschiebt, um gegen-
iiber Hagemeister den Eindruck zu erwecken, theoretisch abgesichert gearbeitet zu haben. Dieses Prin-

zip der Zerstorung von Wissenschaftlichkeit findet sich spater auch bei PISA wieder.

Im zweiten Kapitel wird eine Einfiihrung in die Methodologie und Praxis objektiv-hermeneutischen
Arbeitens gegeben. Diese relativ ausfiihrliche Darstellung ist einerseits ndtig, da mit dieser Arbeit die
Objektive Hermeneutik neu in die Mathematikdidaktik eingefiihrt wird. Sie wird andererseits dabei
helfen, die Moglichkeiten und Grenzen objektiv-hermeneutischen Arbeitens bei der Untersuchung von

Testaufgaben, aber auch von anderen Texten, einzuschétzen.
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Das dritte Kapitel trifft grundsétzliche Aussagen zum Testen. Hier wird einerseits der Status und die
Rolle von Tests im wissenschaftlichen Erkenntnisproze3 diskutiert. Andererseits werden Tests in ihrer

gesellschaftlichen Einbettung betrachtet.

Das vierte Kapitel betrachtet den TIMSS-Test. Es werden all jene Aufgaben interpretiert, die jeder am
Test beteiligte Schiiler zu 16sen hatte. In diesem Kapitel werden ausschlieBlich die MeBeigenschaften

der Aufgaben untersucht.

Im fiinften Kapitel wird der PISA-Test betrachtet. Dazu wird aus den verdffentlichten Aufgaben eine
kontrastierende Aufgabenauswahl getroffen. Dabei wird die Kontrastierung nach jenen Problempunk-
ten vorgenommen, die sich in den Interpretationen zeigen. Sie gehen liber MeBprobleme hinaus. Da
TIMSS im Gegensatz zu PISA auf mathematikdidaktischer Grundlage erstellt ist, lohnt sich auch eine
nihere Untersuchung jener Probleme, die iiber reine MeBprobleme hinausgehen. Dies sind insbeson-

dere Probleme im Umgang mit dem Realen bzw. Habitusprobleme.

Im SchluBkapitel finden sich zusammenfassende Betrachtungen zur MeBschérfe, zur Testfahigkeit und

zum Raten.

Editorische Hinweise:
Dieser Text bedient sich der alten und der neuen Rechtschreibung.
Bei Zitaten finden sich alle Hervorhebungen im Original.

Alle Texte aus dem Buch Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000. (Opladen 2001) werden
zur einfacheren Lesbarkeit als PIS4 2000 zitiert. Der Text der Seiten 15 bis 68 ist Baumert, Stanat und
Demmrich (2001). Der Text der Seiten 69 bis 140 ist Artelt, Stanat, Schneider und Schiefele (2001).
Der Text der Seiten 141 bis 191 ist Klieme, Neubrand und Liidtke (2001).




Kapitel 1: Diskussion der bei TIMSS und PISA verwendeten
theoretischen Modelle zur Beurteilung von Testaufgaben®

Die Frage, was man mit einer Aufgabe mifit, kann in die Frage gewendet werden, welche Leistungen
das Individuum erbringen muf3, um die Aufgabe zu 16sen. Diese Frage ist erstaunlich spérlich beleuch-
tet, obwohl sie konstitutiv fir jeden Test ist. Die TIMSS-Gruppe baut ihre diesbeziigliche Argumenta-

tion auf

- innerstatistische Absicherungen, deren Grenzen fiir die Beurteilung des durch die Aufgabe Gemesse-

nen in dieser Arbeit aufgezeigt wird,

- ihrem eigenen Konstrukt der ,,Fihigkeitsniveaus”, das ich separat diskutiere* und dessen Unbrauch-
barkeit fiir die Beschreibung von Aufgabenanforderungen und ,,Féhigkeitsanalysen™ sich anhand

mehrerer Aufgaben zeigen wird,

- die von Kurt Reusser (1989) beschriebene Theorie der ,,mentalen Situationsmodelle” auf. Reusser
hat ein computerimplementiertes kognitionspsychologisches Modell entwickelt, das beschreibt, wie
Kinder einfache Rechenaufgaben 16sen. Neu war dabei, dass die Entwicklung eines ,,mentalen Situa-
tionsmodells” beim problemldsenden Individuum in den Mittelpunkt der Betrachtung des kognitiven
Prozesses riickt. ,,Unter einem Situationsmodell wird der semantische Zusammenhang verstanden,
den eine Person in ihrem Geist erzeugt, wenn sie einen (narrativen) Text liest. Phdnomenologisch
gesprochen, handelt es sich beim Situationsmodell um den intentionalen Gegenstand bei der Verge-
genwdrtigung eines Handlungs- und Situationszusammenhangs. Das Situationsmodell ist jene perso-
nale kognitive Struktur, worauf sich der Verstehensvorgang richtet. Ein Situationsmodell ist das
kognitive Korrelat der vom Autor eines Textes gemeinten bzw. von einem Leser verstandenen Situa-
tionsstruktur (...)*“ (Reusser 1989, S.136)

Bei der folgenden Darstellung gehe ich von einem aussagekriftigen Beispiel aus und lasse die theore-
tische Betrachtung daraus herauswachsen, was auch die Genese meiner eigenen Erkenntnis aufnimmt:

Kurz nach der publikumswirksamen Verdffentlichung der ersten TIMSS-Ergebnisse meldete sich Vol-
ker Hagemeister (1999) in der Zeitschrift ,,Die Deutsche Schule” zu Wort und kritisierte die TIMSS-
Naturwissenschafts-Aufgaben. Er stellte unter der Fragestellung ,,Was wurde bei TIMSS erhoben?*
fachliche Fehler, Irritationsmomente und andere Probleme dar. Baumert u.a. (2000) setzten einen in
scharfem Tonfall gehaltenen Beitrag dagegen. Hagemeisters qualitative Einwdnde wurden hier aber

fast nur mit am quantitativen Paradigma orientierten Argumenten ,,abgebiirstet”. AuBerdem dem von

* In diesem Kapitel werden jene theoretischen Modelle diskutiert, die bei TIMSS und PISA verwendet wurden,
um die Testaufgaben zu beurteilen. Ich setze mich hier explizit mit den Argumenten der TIMSS-Gruppe ausein-
ander, weil nur in der im folgenden beschriebenen Debatte zwischen Hagemeister (1999) und der TIMSS-
Gruppe (Baumert u.a. 2000) eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit den Aufgaben stattfand. Der fiir PISA
erweiterte Theoriekorpus wird in Kapitel 5 diskutiert.

* Das Konstrukt der .Fahigkeitsniveaus ist eine Vorstufe des ,,Kompetenzstufenmodells“, welches bei PISA
Verwendung fand und zu dessen Dekonstruktion sich eine Argumentation in Meyerhofer (2004) findet.




1. Bei TIMSS und PISA verwendete theoretische Modelle

der TIMSS-Gruppe entwickelten Konzept der ,,Fahigkeitsniveaus” und mit der o.g. Reusserschen

Theorie argumentiert.

Ich greife die Debatte zwischen Hagemeister und Baumert u.a. auf, indem ich zunichst eine der dort
diskutierten Physikaufgaben interpretiere. Als Fokus der Interpretation dienen dabei noch nicht die
Forschungsfragen dieser Arbeit (die ich erst spiter speziell fiir Mathematikaufgaben entwickle), son-
dern lediglich die durch die Debatte vorgegebenen Fragestellungen. In der Interpretation zeigt sich
bereits, dass das Konzept der ,,Fahigkeitsniveaus” die Anforderung der Aufgabe nicht beschreiben
kann und eine fruchtbare Debatte liber die Eigenschaften dieser Aufgabe nicht ermdglicht.

Es zeigt sich aber auch, dass das von Baumert u.a. vorgestellte mentale Situationsmodell kaum einen
Beitrag zur Interpretation der Aufgabe leistet. Dieser Befund leitet die theoretische Auseinanderset-
zung mit den Mdglichkeiten und Grenzen des theoretischen Ansatzes der mentalen Situationsmodelle
fiir Aufgabeninterpretationen ein. Dabei stellt sich heraus, dass Baumert u.a. die Moglichkeiten dieses
Ansatzes bei weitem nicht ausschopfen, dass der Ansatz aber auch schon in seiner Konzeption die
latente Textebene vernachléssigt und deshalb fiir die Interpretation von Testaufgaben weniger aussa-

gekriftig ist als der Ansatz der Objektiven Hermeneutik.

In diesem Kapitel fiihre ich zunichst eine exemplarische Interpretation der TIMSS-Aufgabe D2 durch,
vergleiche sie mit den Methoden von Baumert u.a. und Hagemeister, untersuche dann die Potenzen
und die Triftigkeit der Theorie der mentalen Situationsmodelle fiir Aufgabeninterpretationen und
komme danach zur Nutzung der Theorie durch Baumert u.a. fiir die Interpretation von TIMSS-

Aufgaben zurtick.

1.1. Die TIMSS-Aufgabe D2: Kurzinterpretation und Diskussion

D2: Jeder der drei abgebildeten Magneten ist in den Stoff unter ihm eingetaucht worden. Welcher
Stoff konnte Kaffee sein?

A. Nur A
B. Nur B
C. NurC

D. Nur A und B

“ Stoff B Stoff C

Diese Aufgabe wurde im Streit zwischen Hagemeister (1999) und Baumert u.a. (2000) exemplarisch

diskutiert. Dies ist in der sehr breit gefiihrten Debatte um TIMSS der erste (und bis zur noch nicht
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1.1. Die TIMSS-Aufgabe D2

verOffentlichten Promotion von Reinhard Woschek einzige) Streit, in dem sich explizit, ausfiihrlich
und mit 6ffentlicher Resonanz mit den Testitems auseinandergesetzt wird. Da ferner die Positionen
sehr polarisiert und auf eine Pro-Contra-TIMSS-Dualitdt ausgerichtet sind, eignen sich die Argumen-
tationslinien beider ,,Seiten”, um die Leistungsfahigkeit des von mir verfolgten methodischen Vorge-
hens zu illustrieren. Ich stelle kurz beide Positionen dar, interpretiere dann die vorliegende Aufgabe
und zeige, inwiefern meine Methode die vorgebrachten Argumente stiitzt, verwirft oder auch besser

verstehen lésst.

Hagemeister (1999) wendet gegen diese Aufgabe ein (S.163-165):

- Wenn unter A und B ein Stoffgemisch lag, z.B. Kaffee und Eisenpulver, dann klebt jetzt das Eisen an
den Magneten und Kaffee liegt unter A und B.

- Zur Entwicklung der Tests wurden keine Experimente durchgefiihrt. ,,Man hétte beim Experimentie-
ren nicht nur bemerkt, dass ein Haufchen Eisenspine ... an den heute {iblichen Dauermagneten voll-
stindig hiangenbleibt. Man hitte auBBerdem z.B. bemerkt, dass die Magnete in dem Stoff, in den sie
,eingetaucht worden” sind, Abdriicke hinterlassen hétten.” Er referiert auf sorgfiltiges Beobachten
durch Schiiler.

- Es wird lediglich Textverstidndnis getestet. Ein Schiiler: ,,Naja, wenn man so fragt, dann kann eigent-

lich ,,Nur C” richtig sein.”
- elaborierte Physikkenntnisse hindern daran, die Losung schnell zu finden

- fehlende Multiple-Choice-Routine ist ein Handicap. Die Schiiler ,,haben nach einem tieferen Sinn
gesucht, weil sie es nicht gewohnt sind, in einer Physikarbeit mit fehlerhaften Texten oder Zeich-

nungen konfrontiert zu werden.”

- Médchen haben schlechter abgeschnitten, weil sie weniger bereit waren, Halbwissen einzubringen

und weil sie hdufiger an Ungenauigkeiten der Aufgabenstellungen héngen blieben.

Baumert u.a. (2000) halten dagegen, dass in einer Studie mit der ,,Methode des stimulated recall”
liberpriift worden sei, ,,0b die Aufgabe tatsdchlich zur Konstruktion des intendierten subjektiven Situa-
tionsmodells auf Schiilerseite fiihrt.” (S.199) Sie beschreiben das vom Schiiler zu konstruierende Mo-

dell und ordnen die Aufgabe in das von ihnen konzipierte Konzept der ,,Féhigkeitsniveaus” ein.

Sie kritisieren Hagemeisters dsthetische und auf fachdidaktisch vorbildlichen Unterricht ausgerichteten

Anspriiche an Testaufgaben.

Sie argumentieren, dass die Aufgabe trennscharf ist und dass die von Hagemeister kritisierten Irrita-

tionen statistisch nicht nachweisbar sind.

11



1. Bei TIMSS und PISA verwendete theoretische Modelle

1.1.1. Kurzinterpretation
Ich werde im folgenden eine verkiirzte objektiv-hermeneutische Interpretation der Aufgabe darstellen:

Jeder der drei abgebildeten Magnete ...

Hier zeigt sich die Notwendigkeit, zunichst die Abbildung kurz zu interpretieren:

Bildinterpretation (verkiirzt):’

Man sieht drei schwarz-weifle Rechtecke iiber drei Stoffhaufen, die mit Stoff A, Stoff B und Stoff C
bezeichnet und die alle drei etwa gleich grof3 sind. Die unterschiedliche Bezeichnung deutet darauf
hin, dass es sich um drei verschiedene Stoffe handelt.

Die drei Magnete (Textinformation zu den Rechtecken) befinden sich mittig tiber den Haufen. Sie sind
optisch auf die Haufen orientiert. Am unteren - also ebenfalls ,,dem Haufen zugewandten” - Ende des
linken Magneten (iiber Stoff A) befinden sich schwarze Punkte (klebt Stoff?), am mittleren Magneten
(iiber Stoff B) befinden sich mehr schwarze Punkte. Am rechten Magneten (iiber Stoff C) befindet sich

nichts.

Jeder der drei abgebildeten Magneten ...

Es wird eine (positive) Aussage lber alle drei schematisch dargestellten Magnete getroffen, die auch
gleichzeitig als Magnete eingefiihrt werden - aus der Zeichnung selbst sind sie nicht eindeutig als sol-
che erkennbar. Die Benennung der Anzahl drei Magnete verstirkt diese Erkennbarkeit. Es wird also
sowohl auf die Zeichnung verwiesen als auch die Zeichnung schon erldutert.

Die Magnete werden trotz dieser Zusammenfithrung in ihrer je separaten Besonderheit hervorgehoben,
denn es hei3t nicht nur Jeder abgebildete Magnet ..., sondern Jeder der drei abgebildeten Magnete ...
Das verweist auf das Vorhandensein dreier ,,Probleme®, die aber auch zusammengehdren. In diesem
Sinne wird hier nahegelegt, dass es sich um drei identische Magnete handelt.

Mit abgebildet wird die Zeichnung charakterisiert. Da Hagemeister den Vorwurf erhebt, dass das Ex-
periment nicht durchgefiihrt und wiedergegeben wurde, ist zu kléren, ob mit abgebildet der Status des
Experiments als reales oder Gedankenexperiment gekennzeichnet wird. Dazu kontrastiere ich abgebil-
det mit gezeichnet, gezeigt, dargestellt, skizziert:

Abgebildet verweist nicht explizit auf einen Anspruch eines wirklichkeitsnahen Abbildes, bei etwas
Gezeichnetem oder Gezeigtem kdnnte man z.B. eher erwarten, dass dann auch Abdriicke in den Stoff-
haufen eingezeichnet sind. Abgebildet verweist aber auch nicht explizit darauf, dass hier nur eine gro-
be Vereinfachung der realen Gegebenheiten vorliegt, skizziert wiirde dies als einziges Verb ohne
nochmalige Attributierung fassen.

Aber selbst durch die Verwendung von skizzierte Magnete liele sich im Sinne eines Ernstnehmens der
realen Situation das Nichtvorhandensein von Eindriicken in den Stoffhaufen nicht ,,heilen”. Der Ver-

zicht auf die Darstellung des Eindrucks in Verbindung mit der Unmdglichkeit des sprachlichen Hei-

> Ich gebe nur eine verkiirzte Bildinterpretation wieder und diskutiere auch das Zusammenspiel von Bild und
Text nicht niher, da die vorliegende Kurzinterpretation vorrangig dazu dient, die weitere Argumentation greifba-
rer zu machen.
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1.1.1. Kurzinterpretation

lens dieses Defizits konstruiert hier also ein Gedankenexperiment statt eines realen Experiments. Dies
steht zunichst im Widerspruch zum manifesten Text, der ja eine reale Experimentiersituation behaup-
tet. Es verbleibt aber immer noch die Mdglichkeit, genau diese Nichtrealitdt des Experiments, also
seinen Charakter als Gedankenexperiment, weiter auszubauen und den Status des Experiments damit

eindeutig zu machen.

... ist in den Stoff unter ihm eingetaucht worden.
Der Magnet wird in den Stoff eingetaucht, also nicht nur an der Oberfldche entlanggestreift. Den ver-

starkt die Zuordnung des jeweiligen Magneten zu dem unter ihm liegenden Stofthaufen.

Eingetaucht: Es erfolgt kein Verweis darauf, dass noch etwas gemacht wurde, z.B. geriihrt oder gepus-
tet bzw. dass etwas am Magneten hingen blieb.

Eingetaucht ist stirker, auch klarer als getaucht, hier wird die Irritation durch die in der Abbildung
fehlende Tauchspur vergrofBlert, zumal die Konstruktion der Realitit des Experiments durch das ist ...
worden ja weitergefiihrt wird. Eingetaucht verrét aber auch etwas iiber die Spezifik des Stoffes: Da es
sich - wie die Abbildung zeigt - nicht um eine Fliissigkeit handelt, muf} es sich um einen kdrnigen

bzw. pulverigen Stoff handeln.

Er ist in den Stoff unter ihm eingetaucht worden. Dies vereindeutigt das experimentelle Vorgehen und
die Zuordnung Haufen - Magnet. Das wére an sich trivial. Latent stellt das aber die Verbindung zwi-
schen dem Stoffhaufen und dem an dem Magneten hingenden Stoff her. Die optische Verbindung
zwischen Magnet und Stofthaufen durch die Ausrichtung des Magneten und durch die Platzierung des
an ihm ,festklebenden” Stoffes schafft in Verbindung mit dem in den Stoff und dem unter ihm den
Zusammenhang zwischen Stoffhaufen und festklebendem Stoff. Hier gibt der Text (inklusive Bild) ein
fiir mich tiberraschend starkes Signal, dass es sich nicht um die Trennung von Stoffgemischen han-
delt. Inhaltlich wird das dadurch gestiitzt, dass die Magnete nur eingetaucht, nicht aber im Gemisch

bewegt wurden.

Der Magnet ist eingetaucht worden. Das Experiment liegt nicht so weit zurlick wie bei wurde. Die
experimentellen Folgen sind also noch unmittelbar. Hier wird auf ein vergangenes, reales Handeln

verwiesen. Der Charakter als reales Experiment wird dadurch gestérkt.

Es handelt sich um eine Passivkonstruktion, die aber nicht personalisiert ist, das verweist auf Wieder-
holbarkeit. Das Handeln war gerichtet, er ist ja z.B. nicht reingefallen. Diese Konstruktion betont also
den artifiziellen und wissenschaftlich-experimentellen Charakter der Aufgabe. Der Indikativ verweist

auf den realen Charakter des Experiments, es ist also kein Gedankenexperiment.

Welcher Stoff ...
Hier deutet sich eine sehr eng gefiihrte Frage an: Man wird keine Zusammenhénge zu erldutern haben,
man wird sich nicht iiber Stoffgruppen auslassen. Stoff wird hier thematisch, und zwar genau einer,

und der wird punktgenau zu benennen sein: Welcher?
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1. Bei TIMSS und PISA verwendete theoretische Modelle

Um die Bedeutung des nachfolgenden Fragenteils zu erarbeiten, soll zunichst iiberlegt werden, wie es
wohlgeformt weitergehen konnte:

... ist (nicht) Eisen?

... ist (k)ein Stoffgemisch?
... ist (nicht) magnetisch?
... ist (nicht) Kaffee?

Man sieht schon, dass jede einzelne Frage ein Spektrum an (fachlichem, also eigentlich unterrichtli-
chem) Diskussions- bzw. Experimentierstoff aufwirft. Hier soll aber lediglich die Bedeutung der ge-
stellten Frage als Testaufgabe diskutiert werden. Dabei féllt zunéchst auf, dass nicht ist gefragt wird,
wie es die bis hier enge Fragefithrung wohlgeformt erfordern wiirde. Hier wird kdnnte ... sein gefragt.
Schon ein kann ... sein hitte die enge Fragefiihrung aufgebrochen. Kénnte ... sein ist ein noch weiteres
Aufbrechen. Dieser Vergleich zeigt, dass an dieser Stelle die bis hier relativ klare Linienfiihrung der
Aufgabe verlassen wird. Konnte ... sein signalisiert - im Vergleich -, dass man zweifeln kann, dass
man genauer nachdenken muf, vielleicht doch lieber erstmal experimentiert. Der hier gesite Zweifel
ist genau der, der in uns die leise Frage erwachen 1d8t, ob in Kaffee nicht doch irgendwas Magneti-
sches drin ist, so dass Stoff A der Kaffee ist: Wer hat das schlieBlich schon ausprobiert? Hier gilt es,
den Zweifel des (,,zu”) exakt denkenden Menschen zu iibergehen, und das ist eine Komponente von
Testfahigkeit. Oberflachlich betrachtet und ohne Kenntnis der Aufgabeninterpretation ist das an dieser
Stelle einfach die Féhigkeit, eine Testsituation von einer Lermn- bzw. Forschungssituation zu unter-
scheiden. Die Interpretation zeigt aber gerade, dass der Aufgabentext auf eine Forschungssituation
verweist und damit Wissen auf einer wissenschaftlichen, nicht auf einer alltidglichen Ebene abfragt.
Damit wird dann nicht mehr nur die Féhigkeit verlangt, diese Situationen zu unterscheiden, sondern

die Ebene zu erfassen, auf der die Testfrage ,,gemeint” ist.

... Kaffee ... Der Vergleich mit den anderen Moglichkeiten der Fortfilhrung der Frage zeigt, dass ein
nichtmagnetischer Stoff an dieser Stelle den Anforderungen einer eindeutig beantwortbaren Testauf-
gabe entgegenkommt:

Eine Aufgabenstellung mit Eisen, erst recht mit einem anderen magnetischen Stoff, wiirde durch das
Vorhandensein der Stoffe A und B zu Nichtbeantwortbarkeit fiihren. Hier wiirde das Wissen um ver-
schiedene Starken von Magnetismus thematisiert.

Die Frage nach dem Stoffgemisch wére nicht beantwortbar, hier liegt keine Experimentieranordnung
vor, um das herauszufinden.

Die Frage, welcher Stoff (nicht) magnetisch ist, wiirde &duBlerlich lediglich das Verstindnis des Be-
griffs magnetisch priifen, wére dafiir aufgrund der verschiedenen Stirke des Magnetismus der Fille A
und B wiederum problematisch, weil ja auch noch die je verschiedene Stérke des Magnetismus thema-
tisiert wire. Man konnte hier das Verstindnis des Begriffs magnetisch, das Verstindnis des Problems
von verschiedener Stirke von Magnetismus und die Féhigkeit, iiber entsprechende Irritationen hin-

wegzugehen, nicht sauber voneinander trennen.
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1.1.1. Kurzinterpretation

Mit diesen Gegenbeispielen wird klarer, was die Nutzung von Kaffee fiir die Anforderungsstruktur der
Aufgabe bedeutet: Es wird duBBerlich nicht die Bedeutung eines Begriffs getestet, sondern ausschlie3-
lich das Wissen darum, dass Kaffee nicht magnetisch ist.°

Diese Interpretation kann dabei nicht die Frage beantworten, ob es sinnvoll ist zu wissen, dass Kaffee
nicht magnetisch ist - der Tester kann mit dem Wissen um die Textbedeutung an dieser Stelle der In-
terpretation entscheiden, ob er dieses Wissen testen mochte oder ob er nicht eigentlich etwas anderes

testen wollte.

Es ist offensichtlich, dass nahezu alle Menschen unseres Kulturkreises auf einer Alltagsebene wissen,
dass Kaffee nicht magnetisch ist: Wenn der Kaffee auf dem Kiichentisch auskippt, werde ich nicht
versuchen, ihn mit dem Magneten einzusammeln. Die gesamte Aufgabenstellung bis zur Stelle Wel-
cher Stoff ... arbeitet aber eindeutig nicht auf der Alltagsebene, sondern referiert auf ein wissenschaft-
liches Experiment. Das bedeutet nun aber, dass hier gar keine Alltagsfrage, sondern eine wissenschaft-
liche Fragestellung an den Schiiler herangetragen wird. Und wissenschaftlicher Habitus bedeutet gera-
de, mein Kiichentischwissen zu hinterfragen, es z.B. mit extrem starken Magneten zu probieren, mit
erhitztem oder gefrorenem Kaffeepulver, mit mehr oder weniger stark gemahlenem Kaffee. Das heif3t
nicht, dass der Schiiler die Frage nicht auf der Alltagsebene beantworten kann, es heif3t lediglich, dass
es hier keine Alltagsfrage ist. Denkbar ist an dieser Stelle, dass ein durch Physikunterricht geschulter
(und oftmals auch beziiglich seiner Alltagserfahrungen in Frage gestellter und ,,reingelegter”) Schiiler
starkere Zweifel hat als z.B. ein Grundschiiler. Statistisch diirfte dies aber nicht herauszufinden sein
(sieche 1.1.3.). Nichtsdestotrotz ist diese Gruppe benachteiligt, sobald das Testresultat fiir sie person-

lich folgenreich wird.

Die Verwendung von Kaffee statt Schwefel oder irgendeines nichtmagnetischen Kunststoffs verdeckt
die eben erarbeitete Erkenntnis und suggeriert, hier wiirde Alltagswissen getestet. Schon die Verwen-
dung eines der letztgenannten Stoffe in der Aufgabenstellung wiirde den Gedanken, es handele sich

um ein ,,lebenspraktisches”, alltagsnahes Experiment, ferner legen.

% Ich verwende hier weiter den Begriff Kaffee, obwohl ja eigentlich Kaffeepulver gemeint ist. Man kann diesbe-
ziiglich kaum von Irritationspotential sprechen, da Kaffee sprachlich immer sowohl die Fliissigkeit als auch das
Kaffeepulver meinen kann. Die Interpretation zeigt, dass die Zeichnung und die Verwendung des Begriffs Stoff’
auf das Pulver verweisen.
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1. Bei TIMSS und PISA verwendete theoretische Modelle

1.1.2. Multiple Choice

Bis hier wurde gezeigt, dass die Aufgabenstellung Zweifel induziert, einerseits durch den Bruch zwi-
schen klarer Problemfiihrung und verunklarender Fragestellung, andererseits durch Verwissenschaftli-
chung einer Alltagsfrage. Dies wird durch Multiple Choice hier verstdrkt, da Multiple Choice jedem
Zweifel auch seine Antwortalternative bietet.

Das Angebot D. Nur A und B zielt auf Schiiler, die den Aufgabentext nicht verstanden haben und als
Fragestellung ansehen, welcher der drei Stoffe magnetisch sein kdnnte. Der Tester muf3 sich also fra-
gen, ob er so etwas testen mochte. Gleichzeitig liegt die Ratewahrscheinlichkeit fiir Antwortangebote,
die komplizierter aussehen als die anderen, hoher. Die Gruppe der Ratenden und die Gruppe der falsch

Verstehenden sind hier also nicht voneinander trennbar.

Wie wiirde sich die Teststruktur &ndern, wenn nur die Stoffe B und C vorgegeben wiren? Die Testin-
tention wére damit unverstellt zum Ausdruck gebracht — der eine Stoff ist magnetisch, der andere
nicht. Es ist offensichtlich, dass die beschriebenen Zweifel in dieser Variante geringer sein werden.
Wenn der Stoffhaufen B auch noch in relevantem Mal3e kleiner wire als der Stoffhaufen C, so wiren
Zweifel wohl noch unwahrscheinlicher. Als Antwortangebote blieben — wenn man aus technischen

Griinden weiter vier Angebote machen will — aber lediglich:
A. nur B; B. nur C; C. BundC; D. Weder B noch C;

wovon die letzten beiden offensichtlich nicht mehr sinnvoll zu interpretieren sind. Das TIMSS-Design
zwingt zur Konstruktion von 4 Antwortalternativen, lediglich aus technischen Griinden des Multiple
Choice wiirde man also auf diese Aufgabenvariante verzichten, die die Testintention unverstellt auf-

nimmt.

1.1.3. Zusammenfassung und Einordnung in die Debatte von Hagemeister und Baumert u.a.

1. Die Aufgabe birgt Briiche, Resultate verlieren dadurch an Interpretierbarkeit, insbesondere
trennt die Aufgabe nicht sicher zwischen Wissenden und Nichtwissenden; Kritik des Féhig-

keitsniveaukonzepts

Mit dieser Aufgabe wird inhaltlich das Wissen darum, dass Kaffeepulver nicht magnetisch ist, getes-
tet. Die Fragestellung wird nicht auf einer Alltags-, sondern auf einer wissenschaftlichen Ebene be-
trachtet. Die Experimentiersituation wird mehrfach als wissenschaftlich-experimentell gekennzeichnet
(... ist eingetaucht worden ..., Jeder der drei ..., Bildkomposition). Der Tester muf hier also entschei-
den, ob der Zweck seiner Fragestellung an den Schiiler das Abtesten dieser Information auf dieser
Ebene ist. Der Aussage von Baumert u.a., es handele sich hier um das Abtesten ,,lebenspraktischen
Wissens”, ist jedenfalls zu widersprechen. Die vermeintlich lebenspraktische Verwendung von Kaffee

verdeckt das hier allerdings.

Text und Aufgabe fiihren zundchst klar und strukturiert in das Problem ein. Bis zur Stelle Welcher

Stoff ... liegt eine enggefiihrte Aufgabenstellung vor. Mit dem konnte Kaffee sein? wird diese Engfiih-
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1.1.4. Vergleich der Interpretation mit dem Ansatz des ,,mentalen Situationsmodells*

rung aufgebrochen. Dieser Bruch, der Zweifel aufruft, ist ein doppelter: Er liegt einerseits sprachlich
im plotzlichen Aufbruch der Engfiihrung in ein Vages hinein. Er liegt andererseits inhaltlich in der
Forderung, eine Aussage iiber die Laboreigenschaften eines Stoffes zu treffen, den man nur aus dem
Alltag kennt. Der hier aufgerufene Zweifel kommt im Labor bzw. im Klassenraum auf und nicht am
Kiichentisch, wo der Kaffee ausgeschiittet ist. Dieser Zweifel wird in die Testsituation getragen. Die
Frage ist dann, ob in Kaffee nicht doch irgendwas Magnetisches drin ist, so dass Stoff A der Kaffee
ist: Wer hat das schon ausprobiert, noch dazu mit einem geniigend starken Magneten? Unterricht und
Wissenschaft lassen uns oft genug erleben, dass man anderes sieht, wenn man genauer hinsieht oder
das Experiment verfeinert. Hier gilt es in der Testsituation, den Zweifel des (,,zu”’) exakt denkenden
Menschen zu iibergehen, und das ist eine Komponente von Testfdhigkeit. In der Hagemeister-Arbeit
findet sich die eben besprochene Irritation in der Bemerkung einer Schiilerin: ,,Leider weil ich nicht,
ob Kaffee Eisen enthilt.” Das ist genau jene wissenschaftliche oder Schulfrage, die man aufgrund der
Interpretation erwarten kann; es ist nicht die Frage, die man sich im Alltag stellt, wenn man dariiber
nachdenkt, ob man den ausgeschiitteten Kaffee mit einem Magneten wieder einsammeln kann.

Man kann anhand des Ergebnisses nicht mehr trennen, wer iiber den Zweifel hinweggegangen ist, wer
ihn gar nicht hatte, weil er nicht weit genug dachte, und wer es wirklich ganz genau weif3. Die hier
fehlende Trennschérfe ist noch nicht problematisch, denn der tiefer Denkende 16st das Problem ja
ebenso wie der weniger tief Denkende. Problematisch wird es, weil die Zweiflerin, die sich auf wis-
senschaftliches Denken einlésst, eben auch zum Nichtlosen oder zur Antwort A gelangen kann - ob-
wohl sie weil}, dass sie den ausgeschiitteten Kaffee nicht mit dem Magneten einsammeln kann. Und
diese Zweiflerin ist nicht ,,leistungsschwicher” als derjenige, der das Ganze auf der Kiichentischebene
beldfBt. Sie erbringt eine Leistung in der Auseinandersetzung mit dem Problem und sie verfehlt die
Erkenntnis, dass eine andere Ebene der Aufgabenbewiltigung gefragt ist. Hier wird auch deutlich,
dass die Argumentation von Baumert u.a. - die fiir diese Aufgabe die ,,lebenspraktische” Ebene bean-
spruchen - ein Stiick weit darauf hinauslauft, erfolgreich zu antizipieren bzw. zu erraten, was die Tes-

ter gerade wollen, ohne es zu sagen.

An dieser Stelle klappt auch das ,,Gegenrechnen” der TIMSS-Gruppe nicht, die schreibt:
,Hagemeister vermutet, dass elaborierte Physikkenntnisse zur Konstruktion eines komplexeren,
aber fiir die Aufgabe unangemessenen mentalen Situationsmodells verleiten konnte, gerade weil of-
fen bleibt, um welche Substanzen es sich bei den Alternativen A und B handele. Ahnliches nimmt
er fiir Personen an, in deren Unterricht regelméBig experimentiert wird und die moglicherweise mit
der Trennung von eisenpulverhaltigen Gemischen durch Magnete vertraut sind. Wenn die beiden
Einwénde stimmen, mul} sich dies in einer unbefriedigenden Trennschérfe des Items und positiven
biserialen Korrelationen zwischen Distraktoren und Gesamttestwert niederschlagen. Ferner muf3
sich fiir Schiiler, die einen experimentell ausgerichteten Unterricht genieBen, unter Konstanthaltung
der sonstigen Testleistung eine hohere Itemschwierigkeit nachweisen lassen. Von beidem kann je-

doch keine Rede sein.” (Baumert u.a. 2000, S.200)
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1. Bei TIMSS und PISA verwendete theoretische Modelle

Gegen diese Argumentation ist einzuwenden: Nach Rechnung von Baumert u.a. ,differenziert [die
Aufgabe] ... zwischen der untersten Kompetenzstufe, die wir als lebenspraktisches Wissen be-
zeichnet haben, und der zweiten Stufe, die ein Denken in alltagsbezogenen vorwissenschaftlichen
Konzepten indiziert”. (S.199, auch 200)’ Die Analyse zeigt aber (wenn man alle Irritationsmo-
mente wegdenkt), dass hier lediglich zwischen dem Vorhandensein und Nichtvorhandensein von
Wissen getrennt wird. Vereinfacht gesagt: Wer weill oder ahnt, dass Kaffee keinesfalls magnetisch
ist, der 16st die Aufgabe richtig, wer es nicht weill oder ahnt, der 16st sie falsch. Ob damit schon ein
Konzept vorliegt, ist fraglich.
Nach vorstehender Interpretation priift die Aufgabe das Wissen entweder auf Alltagsniveau — das wire
dann die niedrigere postulierte Niveaustufe (,,Lebenspraktisches Wissen®) — oder auf einem wissen-
schaftlichen Niveau, wo es aber mit der hochsten Niveaustufe IV (,,Konzeptuelles Verstindnis der
Schulphysik*) wiederum auch nicht korrekt beschrieben ist. Die Interpretation zeigt, dass fiir den na-
turwissenschaftlich habitualisierten Schiiler ein Faktenwissenproblem vorliegt. Hier zeigt sich jeden-
falls die Inhaltsleere des Fahigkeitsniveaukonzepts, denn nicht der Punktwert der Aufgabe erzéhlt uns
etwas dariiber, was hier erfaBt wird, ob hier etwas Lebenspraktisches oder Alltagsbezogenes oder
Vorwissenschaftliches oder Wissenschaftliches erfragt wird, sondern nur die eingehende fachdidakti-

sche Analyse antwortet darauf.

(1) Warum sollten gerade die ,,exakten Denker* - noch dazu in statistisch relevanter GroBenordnung -
diejenigen sein, die ihre Zweifel nicht auch tibergehen konnen? Und wie will man die Zweifler rechne-
risch von denen trennen, die die Antwort auf einer Alltagsebene nicht wuten? An dieser Stelle zeigt
die genaue Betrachtung der sich aus der Aufgabe ergebenden Mdglichkeiten, dass es gerade nicht
moglich ist, die beschriebenen Effekte herauszurechnen. Der Zweifler ist vom Nichtwissenden nicht
zu trennen, der eher oberflachliche Halbwisser und der ,,Alltagswisser” nicht von jenem, der es ganz

genau weil3.

(2) Hinzu kommt ein weiteres, fundamentales MiBBverstdndnis: Warum sollten denn Schiiler mit ela-
borierten Physikkenntnissen irritiert werden? Sprachregeln gelten und wirken fiir alle Schiiler. Die
beschriebenen Briiche treten ebenfalls fiir alle Schiiler auf. Man kann vielleicht annehmen, dass je-
mand, der nicht iiber elaborierte Physikkenntnisse verfiigt, eher {iber die latente Aufforderung zu wis-
senschaftlichem Denken hinweggeht. Man kann aber ebenso annehmen, dass er sie aufnimmt und
dann aufgibt. In jedem Fall wird auch diesem Schiiler Testfdahigkeit helfen, iiber diese Irritation hin-

wegzugehen.

" TIMSS arbeitet mit einem Fahigkeitsmodell” (siche Baumert, Lehmann u.a. 1997, S.78 ff. oder Baumert u.a.
2000, S.108 ff.). Dabei wird die gemeinsame Rasch-Skala der Aufgabenpunktwerte und der Schiilerpunktwerte
in Abschnitte unterteilt. Den Abschnitten werden dann (indem man sich die in den Abschnitten liegenden Auf-
gaben ansieht) Aufgabenanforderungen und damit Schiilerfahigkeiten zugeordnet. Erst mit diesem Konstrukt
werden die Testresultate inhaltlich deutbar. Bereits bei D2 zeigt sich, dass die Zuschreibung nicht funktioniert,
weil die ,,gespaltene” Anforderung nicht beachtet wird. Eine ausfiihrliche Argumentation zur Unmoglichkeit
solcher Konstrukte fiihre ich am Beispiel des Kompetenzstufenmodells von PISA (Meyerhofer 2004).
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(3) Die Eindimensionalitdt und Inaddquanz des Glaubens, man kdnne die Haufigkeit von Demonstra-
tions- und Schiilerexperimenten mit der Itemschwierigkeit verrechnen und wiirde dabei irgend eine

interpretierbare Aussage erhalten, ist mit dem Gesagten bereits hinreichend belegt.

2. Der fachliche Inhalt wird nicht ernst genommen

Die Abbildung zeigt eine Situation, wie sie nach Durchfiihrung des beschriebenen Experiments nicht
gegeben sein kann, weil Abdriicke der Magneten in den Stoffthaufen fehlen. Dieses Defizit ist durch
den Text nicht geheilt. Der (manifeste) Inhalt der Aufgabe wird also nicht ernst genommen. Die Ver-
wendung von eingetaucht verstirkt diesen Aspekt. Aber auch das bereits beschriebene Springen zwi-
schen wissenschaftlicher und Alltagsbetrachtung des Problems verweist darauf, dass man es nicht
wirklich ernst nehmen muf: nicht als wissenschaftliches, aber auch nicht als Alltagsproblem.

Das Experiment ist sprachlich als reales Experiment konstruiert. Eine Konstruktion als Gedankenexpe-
riment konnte den fachlichen Inhalt ernst nehmen und konsequent Wissenschaftlichkeit verfolgen.
Denkbar wire folgender Aufgabentext: Stell dir vor, jeder der zwei dargestellten Magneten sei in den
Stoff unter ihm eingetaucht worden und einer der Stoffe ist Kaffee. Welcher Stoff ist dann Kaffee?

Der Bruch zur angeblichen Alltdglichkeit ist dann aber separat zu iiberdenken. Will man Alltagswissen

testen, kann man z.B. eine Kiichentischsituation aufnehmen.

3. Der Text legt nicht nahe, dass es sich um Stoffgemische handelt.

Hagemeister berichtet von zwei Schiilern, die mit einem Magneten Schwefelpulver und Eisen getrennt
haben. Sie vermuten unter A und B Kaffeepulver, welches vom am Magneten haftenden Eisen ge-
trennt wurde. Diese Sichtweise wird durch den Text (Bildkomposition, den, unter ihm, eingetaucht)
latent wie manifest abgewehrt. Man konnte annehmen, dass sie durch die Gesprichssituation oder

durch die beschriebenen, zu Zweifeln fiihrenden, Irritationen herbeigefiihrt wurde.

4. Hagemeister vernachléssigt den Zweck einer Testaufgabe

Hagemeisters verstédndlicher Wunsch nach ausfiihrlicher Debatte des Kaffeeproblems wird dem Zweck
einer Testaufgabe nicht gerecht. Hier geht es ja um das Erfassen einer Fahigkeit und nicht um ,,Einfiih-
rung in wissenschaftliche Arbeitsmethoden”, ,,Achtung vor der Natur”, ,,schon aussehen” usw. Man
kann einer Testaufgabe nicht vorwerfen, dass sie eine Testaufgabe ist. Man kann aber fragen, ob sie

testet, was sie testen soll. Diese Aufgabe tut das nur zum Teil.
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1.1.4. Vergleich der Interpretation unter Nutzung von Objektiver Hermeneutik mit dem Ansatz

des ,,mentalen Situationsmodells” bei Baumert u.a.

»Welches mentale Situationsmodell mufl vom Schiiler konstruiert werden, um die Aufgabe richtig
zu 16sen? Der subjektive Problemraum wird
(1) durch die modellhafte Skizze der Versuchsanordnung, die

(2) im Itemstamm verbal erldutert wird, und

(3) die gezielte Frage des Aufgabenstammes ,,Welcher Stoff kdnnte Kaffee sein?” (wohlgemerkt:

nicht ,,enthalten”) vorgezeichnet.

Die Aufgabe verlangt die Aktivierung einer einzigen Wissenseinheit, dass Magnete Nichtmetalle
nicht anziehen. Dieser Fall wird in der Losungsalternative C durch den blanken Magneten symboli-
siert - obwohl beim Eintauchen eines Magneten in Kaffeepulver Kaffeereste auch am Magneten
hiangen bleiben konnen. [Das wire also in Wirklichkeit Losung A. W.M.] Dies ist jedoch — ebenso
wie die Abdriicke, die der Magnet nach Hagemeister im jeweiligen Stoff hinterlassen haben miisste
— flir das zur Losung erforderliche Situationsmodell unerheblich. Ein angemessenes Situationsmo-
dell ist gerade kein photographisches Abbild einer Versuchsanordnung, sondern ein konzeptueller
Rahmen, in dem Situation, Aufgabenstellung und das zur Losung der Aufgabe notwendige Wissen

zusammengebunden werden.

Um welche Substanzen es sich im Fall A und B handelt, lasst die Aufgabe offen, da die Beantwor-
tung dieser Frage fiir die Entwicklung eines addquaten Situationsmodells ohne Belang ist. Im Ver-
gleich zum Fall C wird jedoch klar, dass es sich nicht (nur) um Kaffee handeln kann. Zur Losung
der Aufgabe wird also nur rudimentires Wissen iiber Magnetismus verlangt; eine genaue Kenntnis

ferromagnetischer Materialien ist nicht erforderlich.” (Baumert u.a. 2000, S.199 f.)

Hier werden grundsétzlich unterschiedliche Fragestellungen deutlich: In der objektiv-hermeneutischen
Interpretation geht es darum, die Sinnstruktur der Aufgabe zu erfassen und dadurch die Frage zu be-
antworten, was sie mifit. Der Text wird also daraufhin untersucht, was er sagt. Daraus zieht man dann
SchluBfolgerungen darauf, was der Text beim Schiiler auslosen konnte. Wenn man also herausarbeitet,
welche Wissenseinheit abgefragt wird, dann schlieft man daraus, dass diese Abfrage auf den Rezi-
pienten wirken kann. Wenn mehrfach ein Bruch im Aufgabentext identifiziert wird, dann schlie3t man
daraus, dass dieser Bruch auf den Textrezipienten wirken kann. Die Intention des Texterstellers kann
ebenfalls identifiziert werden, man kann sie aber methodisch sauber von der realisierten Textstruktur
trennen. So erhélt man ebenso wie jede fachdidaktische Aufgabenanalyse eine Aussage dariiber, dass

die Aufgabe offenbar das Wissen darum testen soll, dass Kaffee nichtmagnetisch ist.®

¥ Die objektiv-hermeneutische Textinterpretation kann die Intention des Testerstellers allerdings nicht mit Si-
cherheit vollstindig bestimmen: Einerseits gibt es Testaufgaben, die mehrere Losungen denkbar erscheinen
lassen, z.B. TIMSS A4. Hier zeigt erst das Losungsschema, welche Losung die Tester wirklich anstreben.
Andererseits ist z.B. in der hier interpretierten Aufgabe D2 aus der Interpretation heraus nicht benennbar, ob die
Testersteller die Fahigkeit mittesten wollten, eine Experimentierabbildung in eine Vorstellung vom Experiment
zu Ubersetzen. Die Interpretation zeigt, dass diese Féahigkeit mitgetestet wird, kann aber nicht identifizieren, ob
die Tester das beabsichtigten.
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Beim Ansatz des mentalen Situationsmodells wird ein Unterschied zwischen der Intention und der
Sinnstruktur des Aufgabentexts nicht thematisiert und somit in Abrede gestellt. Da fiir die Objektive
Hermeneutik die Unterscheidung eines gemeinten oder intendierten Sinns und einer objektiven Sinn-

struktur eines Textes grundlegend ist, liegt an dieser Stelle der zentrale theoretische Unterschied.

Baumert u.a. stellen die Frage, welches Modell vom Schiiler konstruiert werden muf3, um die Aufgabe
richtig zu 16sen. Die Antwort darauf hat zwei Ebenen, die fachdidaktische und die des mentalen Situa-

tionsmodells.

Auf der fachdidaktischen Ebene stellen Baumert u.a. fest: ,,Die Aufgabe verlangt die Aktivierung
einer einzigen Wissenseinheit, dass Magnete Nichtmetalle nicht anziehen.” Ich stelle im Gegensatz
dazu fest, dass das Wissen, dass Kaffee nicht durch Magnete angezogen wird, aktiviert werden muB.
Dieser Interpretationsunterschied ist ein rein physikdidaktischer und hat nichts mit unseren unter-
schiedlichen Methoden zu tun.

Baumert u.a. schlielen: ,,Zur Losung der Aufgabe wird also nur rudimentires Wissen {iber Magnetismus
verlangt; eine genaue Kenntnis ferromagnetischer Materialien ist nicht erforderlich.”

Ich komme zu einem anderen Ergebnis: Die Aufgabe verlangt zunéchst eine genaue Kenntnis ferro-
magnetischer Materialien, sie verlangt ndmlich auf einem wissenschaftlich abgesicherten Niveau das
Wissen darum, dass ein spezieller (und eher selten auf Magnetismus hin betrachteter) Stoff nicht mag-
netisch ist. Da dieser Stoff nun aber gerade Kaffee ist, wird dieser eigentlich sehr hohe Anspruch ver-
schleiert und damit in gewisser Weise reduziert — aber nur, solange Alltagswissen und wissenschaftli-
che Erkenntnis zusammenlaufen. Man sieht also, dass hier ein anderer Aufgabencharakter herausgear-
beitet wird, der aber eben auch die Herkunft einiger Einwénde und Irritationen von Hagemeister er-
klart. Baumert u.a. erfassen hingegen mit ihrem Vorgehen nicht, was die Aufgabe mift, sondern le-
diglich, was sie messen soll. Dieser Unterschied in der Interpretation riihrt also nicht mehr aus unter-
schiedlichen physikdidaktischen Interpretationen her, sondern fuft in den unterschiedlichen Methoden

der Aufgabeninterpretation.

Auf der Ebene des mentalen Situationsmodells werden nur triviale Aussagen generiert: Wenn der
Schiiler die Aufgabe 16sen will, dann muf3 er zunichst einen subjektiven Problemraum erarbeiten.
Dazu muB er die Zeichnung und die zugehorige Erlduterung sowie die Frage verstehen. Um die Frage

zu beantworten, mul} er wissen, dass Magnete Nichtmetalle nicht anziehen.

Auch meine Interpretation trifft ja zunichst keine néhere Aussage dazu, welchen subjektiven Problem-
raum der Schiiler entwirft. Das ist aber auch nicht wichtig, wenn man fragt, was eine Aufgabe mift.
Ich bespreche dieses Problem ausfiihrlich in Kapitel 2, hier nur soviel: Der objektive Aufgabentext
gibt dem Schiiler vor, was er zu tun hat. Dieser Text kann mit der Intention des Testerstellers zusam-
menlaufen oder nicht. Die objektiv-hermeneutische Interpretation arbeitet den objektiven Aufgaben-
text und die Intention des Testerstellers heraus und findet dabei auch heraus, ob beide zusammenlau-
fen. Sie beantwortet also die Frage, was die Aufgabe messen soll, aber sie antwortet auch auf die

wichtigere Frage, was sie mifit. Sie kann davon ausgehend Aussagen {iber die Verbesserung der Auf-
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gabe treffen: Fiir jede problematische Stelle ist benennbar, welche Textverdnderung zu welcher Ver-
anderung der Sinnstruktur der Aufgabe fiihren wiirde. Dabei kann sich natiirlich herausstellen, dass die

vorliegende Aufgabe nicht so verdndert werden kann, dass sie mifit, was sie messen soll.

Nun ist klar, dass der objektive Aufgabentext bei jedem Individuum auf spezifische kognitive Gege-
benheiten trifft und der subjektive Problemraum jedes Individuums ebenso spezifisch ist. Diese Spezi-
fik — einschlieBlich Pathologien — kann die Objektive Hermeneutik natiirlich nicht vorhersagen, aber
das kann der Ansatz der mentalen Situationsmodelle auch nicht, auch hier wird eine objektiv durch die

Aufgabe gestellte Anforderung vorausgesetzt.

In meinen ausfiihrlicheren Interpretationen von Mathematikaufgaben stelle ich vor die objektiv-
hermeneutische Analyse eine Darstellung der moglichen Losungswege. Fiir die hier vorliegende Auf-
gabe wiirde das bedeuten, verschiedenste Argumentationswege zur Beantwortung der Frage zu gene-
rieren. Die objektiv-hermeneutische Analyse kann dann neben den anderen von ihr zu beantwortenden
Fragen eruieren, welcher der Losungswege durch den Aufgabentext latent oder manifest nahegelegt
wird. Die Argumentation von Baumert u.a. leistet aber nicht mal diese Offenlegung verschiedener
Losungswege.’ Die einzige Erklirung ist wiederum, dass die Autoren ausschlieBlich den Testersteller

und seine Intention in den Blick nehmen.

Die Fokussierung auf den Wunsch des Testers'® zeigt sich auch in der Argumentation zum Ausschluf
von A und B: ,,Um welche Substanzen es sich im Fall A und B handelt, ldsst die Aufgabe offen, da die
Beantwortung dieser Frage fiir die Entwicklung des addquaten Situationsmodells ohne Belang ist.” So
kann man nicht argumentieren, wenn man den Schiiler im Blick hat, der das Modell erst aufbauen
muB, um damit dann die Frage zu beantworten. Fiir ihn stellt sich ja die Frage, ob Kaffee Eisen ent-

hilt, erst im Verlauf des Aufbaus des Situationsmodells bzw. nach dessen Aufbau.

Mit der Fokussierung auf den Wunsch des Testers wire auch zu erkldren, dass Baumert u.a. das Feh-
len von Abdriicken der Magnete mit dem Argument verteidigen, dass die Abdriicke ,,fir das zur Lo-
sung erforderliche Situationsmodell unerheblich” seien. Man erhilt den Eindruck, dass die Experimen-
tiersituation hier nicht ernst genommen wird. Aus der Aufgabeninterpretation heraus wird aber deut-
lich, dass hier lediglich die latent in der Aufgabenstellung transportierte Logik des Gedankenexperi-
ments vertreten wird. Baumert u.a. kdnnen das allerdings nicht so benennen, weil manifest von einem
Realexperiment die Rede ist. Genau diese Struktur nimmt auch Hagemeister auf und verweist auf den
Schiiler, der sich ernsthaft auf die Experimentiersituation einldft und fiir den Abdriicke in den Stoff-

haufen entstehen. Im Kopf entstehen diese Abdriicke eher nicht.

? S0 gelangt man selbst beim oberflichlichen Versuch, ein mentales Situationsmodell zu entwerfen, zu der viel
ndher liegenden Fragestellung: Welcher Stoff konnte Eisen sein, woauf man mit A oder B antwortet. Kaffee
wire dann C — sozusagen als nichtmagnetisches Gegenstiick.

' Diese Fokussierung ist vorrangig ein Problem der Giiltigkeit der Interpretation der Testergebnisse, weniger der
Beeinflussung der Testergebnisse. Mit der Notwendigkeit, die Intention des Aufgabenstellers zu erraten, liegt ein
schulischer, den Schiilern nicht fremder Habitus vor.
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1.1.5. Vergleich der Interpretation unter Nutzung von Objektiver Hermeneutik mit dem

Vorgehen von Hagemeister

Hagemeister stellt die Frage, was die TIMSS-Aufgaben messen bzw. ob sie das messen, was sie mes-
sen sollen. Er interpretiert die Aufgaben ohne kontrollierbares methodisches Vorgehen, er schaut ein-
fach drauf. Er hat dann in einer Runde mit 3 Schiilerinnen und 4 Schiilern TIMSS-Aufgaben bearbei-
ten lassen. ,,Erst, wenn eine Antwort aufgeschrieben oder angekreuzt war, haben wir uns iiber die

Aufgabe unterhalten”. (Hagemeister 1999, S.161)

Es ist klar, dass bei diesem Vorgehen davon auszugehen ist, dass der Forscher den Probanden Fragen
und Interpretationsweisen suggeriert, dass sie aber auch in besonderem Malle bereit sind, auftretende

Irritationen offen zu legen. Beides zeigt sich in Hagemeisters Berichten.

Ein Vergleich zwischen Hagemeisters Bericht und meiner Interpretation deutet an, in welch starkem
MafBe die z.T. ja nur latent im Text auftretenden Irritationen wirken. Dies zeigt sich im positiven Sinne
an der Bemerkung ,,Leider weil} ich nicht, ob Kaffee Eisen enthilt”. Dies zeigt sich aber besonders
scharf im negativen Sinne, also darin, welche Irritationen alle nicht aufgetreten sind, obwohl sie sach-
lich durchaus nahe liegen, aber durch den Text latent verworfen werden: Hagemeister ebenso wie sei-
ne Schiiler diskutieren nicht, dass jeder der drei Magnete verschieden stark sein konnte - hier wirkt das
latente Signal des Jeder der drei ... zusammen mit dem manifesten Signal der Abbildung dahin, dass
drei identische Magnete vorliegen. Es wird ebenfalls nicht diskutiert, dass die Magnete zu verschiede-
nen Zeitpunkten eingetaucht worden sein konnten und deshalb im Laufe der Zeit verschieden viel von
dem Stoff wieder runtergefallen ist. Hier wirkt das Konstrukt der Laborsituation und das zeitliche Sig-
nal des ... eingetaucht worden. Dieses Signal wirkt gemeinsam mit dem Jeder der drei ... auch gegen
den denkbaren Fall, dass die Magnete vor langer Zeit eingetaucht wurden und lediglich verschieden
dauerhaft magnetisch sind. Alle diese (und andere konstruierbare) Fille werden durch den Aufgaben-

text verworfen bzw. nicht nahegelegt, und sie tauchen in Hagemeisters Aufgabendiskussion nicht auf.

Anders ist es mit dem Fall, dass unter A und B ein Stoffgemisch lag, z.B. Kaffee und Eisenpulver, und
jetzt das Eisen an den Magneten klebt und der Kaffee unter A und B liegt. Die Interpretation zeigt,
dass der Text diesen Fall nicht zuldBt, trotzdem taucht er bei Hagemeister auf. Hier zeigt sich nun die
Stirke der methodischen Kontrollierbarkeit der Interpretation: Man kann sich nicht darauf zuriickzie-
hen, dass man ,,sich da etwas Falsches gedacht” habe. Die Interpretation ist korrekt durchgefiihrt und
kann nicht einfach verworfen werden, nur weil sie oberflachlich nicht ,,pa3t”. Wenn der Text den Fall
des Stoffgemisches nicht nahe legt, mul} etwas anderes diesen Fall aufrufen: Wir wissen aus der Inter-
pretation, dass der Text durch den doppelten Bruch eine Irritation hervorruft, und einen Zweifel an der
scheinbaren Alltdglichkeit des vorliegenden Problems. Wir wissen, dass (vorrangig latent) ein wissen-
schaftlicher bzw. schulisch-experimenteller Kontext errichtet wird. Diesen Kontext nehmen Hage-
meister und seine Schiiler auf, und sie beziehen sich innerhalb dieses Kontextes auf den naheliegends-

ten und innerhalb ihres schulischen Horizonts liegenden Fall, ndmlich den Schwefel-Eisen-Fall.
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Das bedeutet aber, dass die oben genannten, eher absonderlichen Fille (verschiedene Magnete usw.)

durchaus auftauchen kénnten, wenn man die Aufgabe mit Physikstudenten diskutiert.''

Es zeigt sich also, dass die objektiv-hermeneutische Interpretation weit mehr erkldren kann als die
Herangehensweise von Hagemeister. Wenn er behauptet, dass elaborierte Physikkenntnisse daran hin-
dern, die Losung schnell zu finden oder dass Multiple Choice die Schiiler behindert, so kann ich dies
genauer fassen: Ich belege textlich, wodurch ein ,,Kenner” und wodurch auch jeder andere irritiert
wird, welche Dimensionen eines Konstrukts, das man Testfdahigkeit nennen kann, diese Irritation iiber-
winden helfen und inwieweit Multiple Choice diese Probleme abschwiécht oder verstarkt. Im Gegen-
satz zu Hagemeister unterliegt die objektiv-hermeneutische Interpretation einer methodischen Kontrol-
le. Dies vereinfacht es auch, Aufgabenkritik und normative Vorstellungen von Unterricht methodisch
voneinander zu trennen. Probleme der Gesprachsfithrung und der Suggestion werden vermieden. Man
kann auf Aussagen wie ,,Es wird nur Textverstindnis getestet.” verzichten, da man genau angeben

kann, an welchen Stellen Textverstidndnis u.a. nichtfachliche Fahigkeiten gemessen werden.

" Man konnte meinen, dass diese Absonderlichkeiten doch alle gar nicht angesprochen sind - und manifest
spricht der Text sie wirklich nicht an. Testkritiker wiirden dagegen halten, dass die Aufgabe diese Absonderlich-
keiten ja doch nahe lege und irgendetwas damit nicht stimmt. Erst die Entschliisselung des latenten Aufgaben-
texts erklért die Ursache fiir diesen Eindruck.
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1.2. Zur Verwendung der Theorie der mentalen Situationsmodelle bei Baumert u.a.

Wie 146t sich erkldren, dass die Baumert-Hagemeister-Debatte eine so magere Antwort auf die dort ge-
stellte Frage, was die TIMSS-Aufgaben gemessen haben, gibt? Beziliglich Hagemeister ist die Frage
schnell beantwortet: Er hat methodisch unkontrolliert in einer pragmatischen Laborkonstellation Er-
kenntnisse generiert. Die kann man ebenso pragmatisch diskutieren, hat aber gegen eine methodisch

kontrollierte Gegenuntersuchung nur eine schwache Argumentationsbasis.

Baumert u.a. argumentieren hingegen auch selbst auf der Basis nachvollziehbarer Methoden, deren

Grenzen sich aber gezeigt haben:

- Die Grenzen der Argumentation mit Trennschirfen hat die objektiv-hermeneutische Interpretation
gezeigt: Obwohl die Aufgabe laut Baumert u.a. liber gute Trennschéarfewerte verfiigt, trennt sie nicht
sicher zwischen Wissenden und Nichtwissenden. Fiir eine spezielle Gruppe birgt die Aufgabe eine
Benachteiligung - in diesem Fall fiir diejenigen, die die Aufgabe auf Alltagsniveau 16sen kdnnten,
die Frage aber auf dem durch den objektiven Aufgabentext induzierten wissenschaftlichen Niveau
nicht beantworten konnen und gleichzeitig die entstehende Irritation nicht iiberwinden kdnnen.

- Die Unbrauchbarkeit des Konstrukts der ,,Fihigkeitsniveaus” fiir die Beschreibung von Aufga-
benanforderungen und ,,Fahigkeitsanalysen* hat sich angedeutet: Der Aufgabenpunktwert kann nicht
widerspiegeln, dass die Aufgabe auf zwei verschiedenen Niveaus testet, ndmlich auf Alltagsniveau
und auf einem wissenschaftlichen Niveau. Die Fahigkeitsniveaus sind auBBerdem so beschrieben, dass
fiir einfache Faktenerfragung, die sich aber auf laborgestiitzte, wissenschaftliche Absicherung des

Faktenwissens stiitzt, gar keine Kategorie vorgesehen ist.

Im folgenden geht es um die Theorie der mentalen Situationsmodelle, die fiir mathematische Problem-
aufgaben von Kurt Reusser spezifiziert wurde. Das von Baumert u.a. fiir die Aufgabe D2 beschriebene
Situationsmodell hilft bei der Beantwortung der Frage, was die Aufgabe mifit, wenig. Ich werde im
folgenden beschreiben, was der Inhalt der Theorie der mentalen Situationsmodelle ist und in welchem
Male die argumentative Schwiche von Baumert u.a. bereits in der zugrundeliegenden Theorie ihre
Ursache hat. Da Kurt Reussers Ansatz sich auf die Theorie des Textverstehens von Kintsch und van
Dijk bezieht, werde ich diese kurz besprechen. Nach einer Diskussion von Reussers Ansatz wird deut-
lich werden, welche theoretischen und welche Umsetzungsprobleme die argumentative Schwiche von

Baumert u.a. hervorrufen.

Neben dieser theoretischen Einordnung und Diskussion des interpretierenden Vorgehens von Baumert
u.a. werden sich Forschungsfragen fiir die weiteren Interpretationen ergeben. Sie dienen dazu, die
Leistungsfahigkeit der objektiv-hermeneutischen Aufgabeninterpretation gegeniiber dem kognitions-
psychologischen Vorgehen mit mentalen Modellen zu untersuchen, aber auch die Grenzen objektiv-

hermeneutischen Vorgehens zu umreif3en.
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1.2.1. Die Theorie des Textverstehens von Kintsch und van Dijk und die Wirkung ihrer Rezep-

tion bei Reusser und Baumert u.a.

Kurt Reusser schreibt zur Einfiihrung in sein Modell:

»Wer ein mathematisches Textproblem 16sen will, steht vor einer komplexen Konstruktions- oder
Strukturerzeugungsaufgabe. Er muss die sprachlich dargestellte Gegebenheit enkodieren und die
darin ausgedriickte Handlungs- und Situationsstruktur vergegenwartigen. Text- und Kognitions-
psychologen sprechen in diesem Zusammenhang etwa vom Aufbau einer Textbasis (Kintsch 1974),
von der Konstruktion mentaler Situationsmodelle (van Dijk & Kintsch 1983, Johnson-Laird 1983)
oder von der Deutung einer Gegebenheit durch ihre Integration ins Weltwissen (Aebli 1980). Einen
solchen Konstruktions- oder Interpretationsvorgang als psychologischen Prozess zu erkléren, ver-
langt nicht nur eine Theorie {iber dessen Endstufe oder Ergebnis, sondern auch iiber die Zwischen-

stufen und konstitutiven Teilprozesse.” (Reusser 1989, S.15)

Mit Piaget lenkt Reusser unseren Blick auf die Einheit der strukturtheoretisch und der prozeBtheore-

tisch zu betrachtenden Komponenten dieses Prozesses:

»Strukturtheoretisch lassen sich die progressiven Stufen des Verstidndnisses einer Textrechnung als
Netze oder Systeme von Beziehungen beschreiben. Sie représentieren die Vergegenwirtigung der
Handlungs- oder Sachsituation, wie sie der Problemldser unter mathematischer Perspektive er-
zeugt. Prozesstheoretisch sind es die Prinzipien, Schritte und Merkmale eines strategisch-
konstruktiven und inferenziellen Geschehens, welche einer Deutung bediirfen. [...]

Der Aufbau einer Problemreprisentation und deren Transformation in eine arithmetische Struktur
sollte nun nicht einfach als eine ,,Fahrt ins Blaue” gesehen werden. Struktur und Prozess sind dort
aufeinander bezogen, wo die — vorerst blo3 global gegebene — Zielvorstellung der Mathematisie-
rung (zum Beispiel in der schematischen Gestalt einer Gleichung mit Liicke) dem Verstehenspro-

zess Richtung bzw. Perspektive gibt.” (ebenda, S.15)

Reussers Textaufgabenlosungsmodell bezieht sich u.a. auf die Theorie der Textverarbeitung von
Kintsch & van Dijk (1978) und van Dijk & Kintsch (1983). Deren wichtigste Annahmen sind,

»den Prozess der Textverarbeitung als im Prinzip zweistufigen (in dieser Zweistufigkeit aber nicht
notwendigerweise sequenziellen) Vorgang aufzufassen: als Prozess des Aufbaus einer textnahen,
propositionalen Mikro- und Makrostruktur (von Kintsch seit 1974 als Textbasis bezeichnet) und als
Prozess der Konstruktion eines von der Textstruktur abgeleiteten bzw. vom Text denotierten, men-
talen Situationsmodells. Der Prozess des Verstehens einer arithmetischen Textaufgabe besteht ...
demnach darin, ,,von der verbalen Form der Aufgabe eine begriffliche Repridsentation zu konstruie-

ren, auf welcher Problemldseprozesse operieren konnen (...)” (Reusser 1989, S.57)

Walter Kintsch erldutert zu seiner und van Dijks Theorie der Textverarbeitung:

»In von Konzepten der Kiinstlichen Intelligenz inspirierten Textverstehensmodellen stellt das Si-

tuationsmodell die entscheidende mentale Représentation dar. Damit ist gemeint, was der Text {iber




1.2.1. Die Theorie des Textverstehens von Kintsch und van Dijk

eine gewisse Situation aussagt, welche Schliisse daraus folgen, wie die Textinformationen sich zum
Vorwissen verhalten, usw. [Davon findet sich in den Situationsmodellen von Baumert u.a. nichts.
W.M.] Das Situationsmodell ist die psychologisch realisierte Bedeutungsvorstellung (Représentati-
on) dessen, woriiber der Text eine Aussage macht. Psychologen, die sich fiir das Verstehen und Er-
innern von Texten interessieren, miissen sich dariiber hinaus mit weiteren Reprisentationsebenen
beschéftigen, wie zum Beispiel der Oberflachenstruktur (den Wortern und Sdtzen im eigentlichen
Sinn und ihrer linguistischen Struktur) oder der Textbasis (also dem semantischen Gehalt und der
Organisation des Textes als solcher, im Unterschied zu der darin beschriebenen Situation).”
(Kintsch 1994, S.41)

Diese von Kintsch so genannte Oberflachenstruktur und Textbasis arbeitet die Objektive Hermeneutik
in ihren Interpretationen ebenso heraus, aber eben nicht nur sie, sondern auch die latente Sinnstruktur
des Textes. Letztere spielt in der Textverarbeitungstheorie von Kintsch & van Dijk (und damit von
Reusser und Baumert u.a.) keine Rolle. Damit kennt auch die von ihnen erarbeitete Textbedeutung
keine latente Ebene. Die daraus erwachsenden theoretischen Probleme illustriert folgendes Beispiel.

Kintsch zeigt daran die Funktionsweise des Textverstehensmodells'*:

,Dem Text ,,Ein brennendes Streichholz wurde achtlos weggeworfen. Ein grosses Haus ist abge-
brannt.” entsprechen die folgenden Propositionen (Bedeutungseinheiten): BRENNEN
(STREICHHOLZ), WEGWERFEN (JEMAND, STREICHHOLZ), ACHTLOS (WEGWERFEN
(..)), ABBRENNEN (HAUS), GROSS (HAUS), KAUSALITAT (WEGWERFEN (...),
ABBRENNEN (...)). Die ersten fiinf Propositionen lassen sich direkt aus dem Text ableiten. Die
KAUSALITAT (...) Proposition ist eine auf Allgemeinwissen basierende Uberbriickungsinferenz,
die notwendig ist, um die beiden Sitze kohdrent zu machen. Die Propositionen sind in der folgen-

den Abbildung in einem Netz miteinander verbunden:

KAUSALITAT [WEGWERFEN] [...], ABBRENNEN [...]]

WEGWERFEN [JEMAND, STREICHHOLZ] ABBRENNEN [HAUS]

ACHTLOS [WEGWERFEN [...]] BRENNEN [STREICHHOLZ] GROSS [HAUS]

Dieses Netz stellt die Textbasis dar — die mentale Reprédsentation des Textes. Die Textbasis ist hie-
rarchisch geordnet, was psychologisch bedeutsame Folgen hat. So werden zum Beispiel {iberge-
ordnete Propositionen in der Regel besser behalten als untergeordnete. Nehmen wir an, der Text
wiirde auf irgend eine Art weitergefiihrt. Da die Kapazitit des menschlichen Arbeitsgedédchtnisses
strikt begrenzt ist, ist es nicht moglich, die Textbasis im Arbeitsgedichtnis beliebig zu vergrofern.

Um dem neuen Text im Arbeitsgedéchtnis Platz zu machen, muB3 die bereits konstruierte Textbasis

'2 Ein Beispiel einer solchen Netzdarstellung fiir einen komplexeren Text — einen Witz — findet man bei Aebli
(1994, S.93). Es illustriert den Aufwand und die Aussagekraft solcher Netzdarstellungen.
Reusser (1989) erldutert ausfiihrlich ein Beispiel fiir solche Netze bei den von ihm verwendeten Textaufgaben
(S.95 ff.) und stellt die linguistischen Grundlagen dieser Herangehensweise dar (123 ff.).
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ins Langzeitgedichtnis iiberfithrt werden. Damit der neue Text aber mit der alten Textbasis ver-
bunden werden kann, werden ein oder zwei besonders wichtige Propositionen (die ibergeordneten
Propositionen in der Textbasis) im Kurzzeitgeddchtnis behalten, so dass sie als Bindeglieder zum
neuen Text fungieren kdnnen. Auf diese Art kann eine kohirente Représentation eines langen Tex-
tes konstruiert werden, obwohl immer nur ein kleiner Teil des Textes aktiv bearbeitet werden kann.
Weitere Prozesse, basierend auf den sogenannten Makrostrategien, sind ndtig, um auch die globale
Struktur eines ldngeren Textes im Gedédchtnis zu reprdsentieren. Das Modell von van Dijk und
Kintsch beschreibt diese Prozesse und erlaubt es, das Verstehen eines Textes im Detail zu simulie-
ren. Die Ergebnisse solcher Simulationen stellen theoretische Vorhersagen dar, die auf verschiede-
ne Arten empirisch iiberpriift werden konnen: iiber die Reproduktion oder das Zusammenfassen

von Texten, liber Lesezeiten, Inferenzen, und so fort.” (Kintsch 1994, S.42)

Diskussion:

1. Das Anliegen dieser Arbeit besteht nicht darin, die propositional orientierte Theorie des
Textverstehens zu kritisieren. Ich mdchte aber auf eine problematische Kernstelle der Argumentation
hinweisen: Kintsch schreibt: ,,Die KAUSALITAT (...) Proposition ist eine auf Allgemeinwissen basie-
rende Uberbriickungsinferenz, die notwendig ist, um die beiden Sitze kohirent zu machen.” (ebenda)
Diese Aussage ist methodisch nicht zu kontrollieren, sie lebt lediglich von Schliissigkeit. Alle anderen
Propositionen konnte man als semantisch kontrollierbar bezeichnen, die Kausalitit aber wird einfach
auf Allgemeinwissen zuriickgefiihrt. Gleichzeitig triagt die Kausalitit als ,,libergeordnete Proposition”
die Hauptlast der Textbedeutung. Kintsch hat recht, ohne die Kausalitét sind die beiden Sitze nicht
kohérent. Eine hier nur angedeutete objektiv-hermeneutische Interpretation des Textes wiirde aber

sofort zeigen, wie das Zusammenlaufen der Sétze sprachlich zu erkléren ist:

Ein brennendes Streichholz ... konnte auf zwei Wege fithren: entweder auf ,,positive” Anwendung im
Sinne des Menschen (... sorgt fiir einen warmen Ofen) oder auf Gefahr (... gehort nicht in Kinderhdn-
de). Das ein verstarkt durch seine Diffusitdt z.B. im Vergleich mit das im Gefahrfall die Geféhrlich-
keit. Das achtlos im zweiten Satzteil kennzeichnet nun eindeutig den Gefahrfall. Zugespitzt gespro-
chen: Ab jetzt kann es nur noch brennen. Das weggeworfen spezifiziert das eigentlich nur noch, die
Strukturlogik der Gefahr wird aber auch nochmals verstirkt. Am Ende des ersten Satzes ist damit
schon klar, dass es entweder brennen muf3 oder jemand die Gefahr bannt. Der zweite Satz ist also mit
dem ersten schon verbunden, die Kausalitdt ist sprachlich vorgezeichnet. Sie muB} nicht postuliert wer-

den, sondern ist methodisch kontrolliert herleitbar.

Das Beispiel illustriert beredt die Vereinfachungen, aber auch die notwendigen Verrenkungen (,,All-
gemeinwissen”), die die Vernachldssigung des Latenten durch die propositionale Herangehensweise
mit sich bringt. In der objektiv-hermeneutischen Arbeit spielen hingegen gerade die Verwerfungen,

die die Nichtkohédrenz von latentem und manifestem Text mit sich bringt, eine zentrale Rolle.
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2. Die vorliegende Theorie fat den Prozel3 der Textverarbeitung als im Prinzip zweistufigen (in
dieser Zweistufigkeit aber nicht notwendigerweise sequenziellen) Vorgang auf: als Prozefl des Auf-
baus einer textnahen, propositionalen Mikro- und Makrostruktur (7extbasis) und als Proze3 der Kon-
struktion eines von der Textstruktur abgeleiteten bzw. vom Text denotierten, mentalen Situationsmo-
dells. Das Situationsmodell ist dabei die psychologisch realisierte Bedeutungsvorstellung (Repréasenta-
tion) dessen, woriiber der Text eine Aussage macht.

Der Prozel3 des Verstehens einer arithmetischen Textaufgabe besteht dann darin, ,,von der verbalen
Form der Aufgabe eine begriffliche Représentation zu konstruieren, auf welcher Problemldseprozesse
operieren konnen”.

Wenn man diese Zweistufigkeit wirklich annimmt, so bleibt immer noch die Frage, wovorn man ein
Situationsmodell aufbaut. In den Texten von Reusser und Baumert u.a. wird immer selbstverstind-
lich davon ausgegangen, dass man bei Textaufgaben ein Situationsmodell der Problemstellung, welche
die Aufgabe stellt, aufbaut. Das vernachldssigt aber den spezifischen Zweck des Ldsens einer Testauf-
gabe, der nicht im Losen der Problemstellung, sondern in der Generierung der richtigen Antwort liegt.
Bei Reussers Modellaufbau fiihrt diese Sichtweise noch nicht zu Problemen, weil seine Fragestellung
eindeutig auf das Verstehen der Aufgabenstellung zielt. Ihm geht es nicht um einen KontrollprozeB,
sondern um einen LernprozeB. In diesem Sinne befalit er sich nur mit einer begrenzten Klasse von
Aufgaben. Er verweist auch darauf, dass beim empirischen Umgang mit einer Theorie stets zu fragen
ist, auf welche Empirie bzw. auf welche Anwendungssituationen sich eine Theorie bezieht (Reusser

1989, S.303). Unser Problem des Zwecks einer Aufgabe behandelt er nur implizit:

»Wer einen Text liest, tut dies in einem mehr oder weniger spezifischen intentionalen Kontext (...):
er sucht Antwort auf eine Frage oder die Losung eines Problems; er mochte zu einem Gegenstand
X sein fragmentarisches Wissen anreichern oder besser integrieren; er liest ein Buch, um es zu be-
sprechen, oder eine Diplomarbeit, weil er dazu ein Gutachten schreiben muf3. Perspektiven oder
Verarbeitungshinsichten konnen integrative Bestandteile eines Textes selber sein: eine explizite
Wieviel-Frage in einer Textrechnung; eine Titelfrage in einer Kolumne, ... Fragen und Probleme
konnen aber auch aus dem Kontext entstehen oder (bewulit oder unbewufit) vom Leser an einen
Text herangetragen werden: ... eine mathematische Frage an einen Lehrtext zur Entstehung von
Ebbe und Flut ...

Der Schiiler, der eine mathematische Situationsaufgabe (...) zu verstehen und zu 16sen sucht, er-
zeugt demnach eine semantische Beschreibung oder ein Situationsmodell entsprechend der Per-
spektive, die er als ,,schematische Antizipation” (...) des Verstehensziels oder der Losung (...) an

die Aufgabe herantrigt.” (Reusser 1989, S.81)

Auch Reusser schreibt hier, dass das Losen von Schulaufgaben das vom Aufgabensteller antizipierte
Ziel ansteuert. In seiner Fragestellung geht es aber nicht darum zu untersuchen, ob Ziel und Aufgaben-
stellung wirklich konform laufen oder den Zusammenhang zwischen diesen Antizipationen und dem

Losungsprozef3 zu erforschen.
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Baumert u.a. hingegen untersuchen Testaufgaben. Damit hat die Vernachldssigung der Frage, wovon
ein Situationsmodell entwickelt werden mufl, Konsequenzen: Sie gehen mit Selbstverstandlichkeit
davon aus, dass die Aufgabe die Konstruktion eines Situationsmodells des gestellten Problems ver-
langt. Es gibt aber Félle, in denen durch eine ernsthafte Reprisentation die Aufgabe unldsbar wiirde
(man muB} also Zusatzbedingungen kennen, z.B. iiber spezifisches Funktionieren von Schulaufgaben)
oder in denen die Représentation des Problems viel aufwéindiger wire als eine sofortige mathematische
Verarbeitung ohne inhaltliches Verstdndnis. Multiple Choice verdndert den Charakter der Aufgabe
zusétzlich. Wenn dann noch die Probleme des Auseinanderlaufens von latentem und manifestem Text
hinzukommen, ergibt sich eine Vielzahl von moglichen Konstellationen, in denen die Intention des
Aufgabenstellers und der wirkliche Aufgabentext auseinander laufen. In den Aufgabeninterpretationen
werden sich viele Ausgestaltungen dieser Problemlage zeigen.

Auch Baumert u.a. verweisen immer wieder auf die Spezifitit der Testsituation, ignorieren aber die
genannten Gefahren. Das ist eine wesentliche Ursache dafiir, dass sie an der Frage, was die Aufgaben

messen, vorbei argumentieren.

Es hat sich gezeigt, dass diese Ignoranz nicht aus der Verwendung des Reusser-Modells herriihrt, dass
das Modell die spezifische Einbettung der Aufgabe aber auch nicht explizit beleuchtet, dass Reusser
sie aber — liber Kintsch und van Dijk hinausgehend — bereits thematisiert. Innerhalb des kognitiven
Ansatzes thematisiert die Theorie der situierten Kognition den konkreten Handlungskontext explizit.
Hier versteht man ,,unter einem mentalen Modell ... die Reprisentation einer ganz spezifischen Anfor-
derungssituation. Mentale Modelle sind nicht als Abbilder der Realitét, sondern als auf das Hand-
lungsziel bezogene Ausschnitte aus der Realitét zu verstehen.” (Stern 1998, S.30)

»Eine Person verfiigt liber die Kompetenz zur Bewiltigung einer Anforderung, wenn sie iiber Wissen
verfiigt, das es ihr ermoglicht, von den irrelevanten Aspekten der Situation zu abstrahieren und Wissen
iber die funktionalen Prinzipien der relevanten Aspekte zu aktivieren.” (Stern 1998, S.35) Hier wird
deutlich, dass man sich iiber die Anforderungssituation klar sein muf3, wenn man das zu aktivierende
Wissen beschreiben mochte. Wenn der Aufgabentext eine mehrschichtige Anforderungssituation her-
stellt, sei es (ungewollt) durch widerspriichliche latente und manifeste Signale oder (gewollt) durch die
Einarbeitung verschiedener Anforderungen, dann muf} auch entsprechend mehr Wissen aktiviert wer-
den. Ein ,,funktionales Prinzip” kann dann z.B. auch Irritationsresistenz oder eine eng begrenzte verba-
le Fahigkeit sein. Mit dem Ansatz der situierten Kognition wird innerhalb des kognitiven Paradigmas
deutlicher, dass man die Anforderungssituation analysieren muf3. Baumert u.a. bezeichnen aber ledig-
lich das als Anforderungssituation, was sie sich als die Anforderungssituation vorstellen. 3. Das Mo-
dell von Kintsch und van Dijk ermoglicht iiber die Darstellung der propositionalen Netzstruktur, die
kognitive Verarbeitung lingerer Texte zu untersuchen. Betrachtungen iiber die Repridsentation von
Inhalten im Kurzzeit- oder im Arbeitsgedéchtnis sind mit der Objektiven Hermeneutik nicht mdglich.
Hier zeigen sich Grenzen, wenn man aus der Aufgabeninterpretation heraus Aussagen iiber die kogni-

tive Verarbeitung der Aufgabe treffen mochte.
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Natiirlich liegt der Gedanke nahe, beide Ansdtze miteinander zu verzahnen, indem man zunéchst ob-
jektiv-hermeneutisch die Textbedeutung rekonstruiert und dann mit Hilfe dieses Wissens die ,,proposi-
tionale* Struktur beschreibt. Uber den Begriff der Proposition miisste dabei hinausgegangen werden,
da latente Textbedeutungen auch ihren Platz finden miiiten. So hitte man eine methodisch kontrollier-
te und umfassende Textbedeutungsrekonstruktion mit einer die Gesamtstruktur des Textes beschrei-

benden, sogar begrenzt maschinell verarbeitbaren Darstellungsweise kombiniert.

1.2.2. Vom Text zur Situation zur Gleichung:

Kurt Reussers Modell des Losens mathematischer Textaufgaben

In seiner Habilitationsschrift ,,Vom Text zur Situation zur Gleichung. Kognitive Simulation von
Sprachverstdndnis und Mathematisierung beim Ldsen von Textaufgaben.” entwickelt Kurt Reusser
(1989) ein Modell der sprachlichen, sachlichen und mathematischen Prozesse beim Verstehen und
Loésen mathematischer Textaufgaben (SPS — Situation Problem Solver). ,,Mit dem Prozess des Losens
einer Textaufgabe sind jene psychologischen Vorgénge gemeint, die sich zwischen der Pridsentation
eines Aufgabentextes und der Formulierung eines Antwortsatzes abspielen.” (Reusser 1989, S.6) ,,Das
theoretische Kernstiick bzw. die Hauptleistung von SPS bildet dabei der aufgabenspezifische Aufbau
einer episodischen Situations- oder Problemreprdsentation und deren Ueberfiihrung in eine mathema-

tische Problemreprdsentation.” (ebenda, S.297)

Reusser legt als theoretisches Modell eine kognitive Simulation vor, welche Typen von Textaufgaben
16st, wie sie im Mathematikunterricht der Grundschule zu finden sind. Beim methodischen Ansatz der
Computersimulationen wird zunéchst eine These dariiber aufgestellt, wie ein kognitiver Proze3 funk-
tioniert. Man programmiert diesen Proze3. Wenn das Programm lauft, dann geht man davon aus, dass
der angenommene ProzeB in der angenommenen Weise funktionieren kann. Es bedarf dann weiterer
empirischer Untersuchungen, ob der Prozef3 auch beim Menschen so lduft. (ebd., S.17 — 24)

Fiir die Frage, inwieweit Reussers Modell geeignet ist, um damit Testaufgaben zu untersuchen, ist sein
Charakter als Simulationsmodell nur punktuell relevant. Deshalb diskutiere ich Computersimulationen
als Methode nicht allgemein. Ich setze mich nur im Sinne meiner eigenen Fragestellung mit dem Mo-

dell und seinen sonstigen theoretischen Implikationen auseinander.
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In der folgenden Abbildung ist das Modell mit Reussers Bildunterschrift dargestellt:
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Text zur Abbildung:

,»Vom Text zur Situation zur Gleichung. Darstellungs- und Verarbeitungsstufen bei der Mathemati-
sierung von Textaufgaben. Kern des sprachlich-sachlichen und mathematischen Verstehensprozes-
ses ist der planvolle (strategische) Aufbau einer Situationsvorstellung und deren schrittweise Trans-
formation in eine numerische Struktur. Die beiden Wege von der Textbasis zum Episodischen
Problemmodell bedeuten, dass Aufgaben mit oder ohne Frage dargeboten werden kénnen. Im letz-

teren Fall muss der Problemloser oder das System eine addquate Problemfrage selber erzeugen.*
(Reusser 1989, S.91)
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Aufgabenraum und empirische Absicherung des Modells

Reusser arbeitet mit elementaren Textaufgaben: semantisch einfache Handlungsprobleme, in denen
mit Objekten hantiert wird oder Objekte ihre Besitzer wechseln (eingliedrige Additions-, Subtraktions-
und Ergédnzungsaufgaben) (ebenda, S.11). ,,Der Aufgabenraum von SPS besteht aus einer Welt des
(zielgerichteten) Besitztransfers. ... Eine SPS-Aufgabe 16sen heisst somit, eine Besitz- und Handlungs-
situation, in der ein oder mehrere Koaktoren durch den Transfer von Objekten interagieren unter einer
gegebenen (Frage) oder mathematischen Perspektive rekonstruieren.” (ebenda, S.113)

Zwar arbeitet Reusser damit mit Aufgaben, die erheblich weniger komplex sind als die Testaufgaben,
um die es in dieser Arbeit geht"’, dies stellt aber nur ein sehr schwaches Argument gegen die Verwen-
dung des Modells dar: Die elementaren Aufgaben dienen ja lediglich der Bewdhrung des Modells
innerhalb eines bestimmten Paradigmas. Zugespitzt formuliert: Wer dem Paradigma der Computersi-
mulation nicht folgen kann, wiirde es nicht als Argument gegen das Modell betrachten, wenn es auf
dem Computer nicht liefe.

Man kann aus dem schwachen Gegenargument allerdings die Frage ziehen, warum das Modell fiir
komplexere Aufgaben nicht funktionieren sollte. Wenn man das Modell dynamisch und nichtlinear
interpretiert'®, ist die Losung komplexerer Aufgaben denkbar. Die meisten Gegenargumente werden
letztendlich darauf hinaus laufen, dass hier die latente Textebene nicht beriicksichtigt wird. Auerhalb
dieses Arguments spricht nichts dagegen, das Modell an elementaren Aufgaben zu entwickeln und
dann die Moglichkeit der Ausweitung auf komplexere Aufgaben zu untersuchen. Gleichzeitig wird
daran deutlich, dass Reusser entweder nur Aufgaben verwendet hat, bei denen latenter und manifester
Text zusammenlaufen - oder er hat ,,Alltagswissen”, wie z.B. die Kausalititsproposition bei Kintsch,
als ,,Weltwissen” mit ins Computerprogramm geschrieben. Im Sinne des pragmatischen Umgangs mit
der Theorie von Kintsch und van Dijk und der Schaffung von Vorformen ,kiinstlicher Intelligenz*
scheint mir das durchaus sinnvoll; im Sinne des Verstindnisses kognitiver Prozesse miissen solche

»Heilungen” klar gekennzeichnet werden, da diese Liicken ja theoretisch geschlossen werden miissen.

" Folgende Beispiele vermitteln einen Eindruck von den komplexesten Aufgaben, die Reussers System bearbei-
ten kann (Reusser 1989, S.116):

- Marianne wants to bring hand-written place cards to Eileen's birthday party. So far she has written twelve
cards. She (already) wrote five place cards yesterday, and she completed some more today. But she still needs
six cards.

How many place cards does Marianne need altogether?

How many place cards did Marianne write today?

How many children did Eileen invite to the party?

- A few months ago, George startet breeding rabbits. Recently he got his first fourteen baby rabbits. Today, he
has sold some rabbits to Mr. Maier. And now he has already nineteen baby rabbits.

How many baby rabbits did George sell to Mr. Maier?

How many fewer baby rabbits does George have now than he got first?

How many more baby rabbits does George have now than he got first?

' Reusser scheint das Modell durchaus dynamisch und nicht streng linear zu denken (sieche ebenda, S.79). Ande-
rerseits sieht er seinen (dann wohl doch strenger gedachten) linearen Stufenaufbau als problematisch an (ebd.,
S.298). Auch Baumert u.a. argumentieren linear und damit inaddquat flir Problemldseprozesse. Bei der objektiv-
hermeneutischen Interpretation kann man relevante Aussagen iiber die Aufgabe treffen, ohne den Problemlo-
se”mechanismus” selbst beschreiben zu miissen. Damit hat man gewissere Aussagen iiber die Aufgabe, verzich-
tet aber auf den Anspruch, diesen ,,Mechanismus” niher zu beschreiben.
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Reusser ordnet sich selbst eher vorsichtig ins Forschungsprogramm der kognitiven Modellierung ein:
,»In seiner strikten Version impliziert dieses Forschungsprogramm die Annahme, dass sich psychologi-
sche Erklarungstheorien als Computerprogramme formalisieren lassen.” (ebd., S. 295) Sein eigenes
Modell SPS ,;stellt den Versuch dar, ... den Prozess des Verstehens und LOsens einer bestimmten
Klasse von mathematischen Textaufgaben in Gestalt einer Rahmentheorie so detailliert und vollstin-
dig zu beschreiben, dass sich wesentliche Teile davon in der Form eines implementierten Computer-
programms formalisieren lassen.” (ebd., S.296)
In einer FuBnote schreibt Reusser dazu: ,,Ich bin mir nicht sicher, vermute aber, dass es sich bei dieser
Rahmentheorie um eine Perspektivtheorie ... handelt, also um eine Theorie, welche eine neue Sicht-
weise beziiglich des in Frage stehenden Phdnomenbereichs konstituiert, ohne dass ihr empirischer
Gehalt schon genau bestimmbar wdre.” (ebd.) Bei diesem ,,Gedanken-Experiment” 148t sich der Pro-
zel3
»durch Laufenlassen auf dem Computer auf einer theoretischen Ebene in all seinen Facetten studie-
ren, und insbesondere lassen sich mittels Simulationsexperimenten die dem Modell zugrundelie-
genden Hypothesen in ihren Konsequenzen genau untersuchen. Inwiefern SPS jedoch eine valide
empirisch-psychologische Erklarungstheorie fiir gewisse Phanomenklassen darstellt, kann — wenn
iiberhaupt — ohne Konfrontation des Modells mit empirischen Daten nicht entschieden werden.
Was im Sinne eines sufficiency tests als Erfolg gewertet werden darf, ist die Tatsache, dass sich die
Theorie zur Umsetzung in ein lauffdhiges Computerprogramm bewahrt hat und damit als kohéren-
tes theoretisches System gelten kann.” (ebd.)
Reusser ist also selbst nicht der Meinung, dass sein Modell empirisch schon abgesichert sei'> '°. Das
148t uns zwar den Umgang von Baumert u.a. mit dem Modell differenzierter sehen (denn sie tun so, als
ob hier ein empirisch abgesichertes Modell vorliege, mit dem man mal eben iiber die Testaufgaben

riibergehen kann), erklért aber die Schwiche von deren Argumentation noch nicht.

Reussers Arbeit mit Propositionen und die Integration von Weltwissen

Reusser arbeitet mit Propositionen, aus denen zusammengesetzt der Text angesehen wird. Das Prinzip
dieses Vorgehens ist bereits im obigen Zitat von Walter Kintsch erldautert. An dem dort dargestellten
Beispiel des brennenden Hauses habe ich auch schon angedeutet, warum eine objektiv-hermeneutische
Textanalyse den Text addquater beschreibt, im dortigen Fall z.B. die sprachliche Verankerung der
Kausalitdt besser erfalft. Ich kann hier auch weiterhin keine umfassende Auseinandersetzung mit dem

kognitiv-propositionalen Ansatz fiihren, mochte aber einige Anmerkungen zu Reussers diesbeziigli-

' Empirische Arbeiten mit dem Modell (Reusser, 1989b; Staub & Reusser, 1995) stellen erste Schritte dar.

' Er beschreibt aber mehrere Nutzungsperspektiven fiir sein Modell:

,»(1) als psychologisches Prozessmodell und als psychologische Erklarungstheorie;

(2) als didaktisches Modell der Anleitung zum mathematischen Problemlosen bzw. der Vermittlung von Verste-
hensstrategien;

(3) als padagogisch-psychologisches Begriffsinventar der Wissens- und Verstehensdiagnose bei Lernenden;

(4) als Heuristik fiir psychologische und didaktische Theoretiker.” (Reusser 1989, S.303, tiefer S.303-316)

Im letzteren Sinne ist das Modell fiir diese Arbeit ein Werkzeug.
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chen theoretischen Grundsdtzen nutzen, um die prinzipiellen Unterschiede zwischen kognitiv-

propositionalen und objektiv-hermeneutischen Textinterpretationen aufzuzeigen.

,Eine Verstehensprozesstheorie, die Bedeutungsgehalte von Propositionen ausdriickt, deutet den
Prozess des Verstehens als Abfolge von propositional definierten Zustdnden. Fiir die Kodierung
setzt dies allerdings voraus, dass es gelingt, idiosynkratische Bedeutungsintuitionen weitgehend
auszuschalten und die dem Sprachgebrauch innewohnenden Pradikationen in reliabler Weise inter-
subjektiv zu identifizieren (...). Die Verwendung einer propositionalen Analyse von sprachlicher
Bedeutung findet also dort ihre Grenzen, wo eine intersubjektive Kodierung empirisch kaum mehr
moglich ist.” (Reusser 1989, S.77)

Hier zeigt sich die grundsitzlich unterschiedliche Herangehensweise von Objektiver Hermeneutik und
propositionalem Ansatz: Die Objektive Hermeneutik sagt gerade, dass Propositionen — also die mani-
feste Textebene - uns die Bedeutung eines Textes noch nicht erschlieBen, sondern dass man zur Er-
schlieBung der Textbedeutung das Zusammenspiel von latenter und manifester Textebene betrachten
mufB. Damit geht einher, dass man ,,idiosynkratische Bedeutungsintuitionen” nicht einfach ,auszu-
schalten” versucht, sondern beschreibt, und damit ihren Platz innerhalb der Textstruktur und ihre Be-
deutung fiir die Textbedeutung herausarbeitet. Dabei ist auch beim objektiv-hermeneutischen Vorge-
hen das Ziel, ,,die dem Sprachgebrauch innewohnenden Préadikationen in reliabler Weise intersubjektiv
zu identifizieren.”

Nicht nur eine ,intersubjektive Kodierung” wird hierbei als prinzipiell méglich angenommen; das
hieBe lediglich, dass eine sprachliche Kodierung dem Bewuf3tsein mehrerer Personen gemeinsam ist.
Der Begriff der objektiven Textbedeutung meint dariiber hinausgehend, dass der Text eine unabhéngig
vom Subjekt und seinem BewuBtsein existierende Bedeutung hat, die im Zusammenspiel seiner laten-
ten und seiner manifesten Elemente griindet. Diese Bedeutung ist natiirlich nicht beliebig, sondern
ergibt sich aus der Regelhaftigkeit von Sprache. Gébe es sie nicht, wire sprachliche Verstindigung
nicht moglich.

Damit hat man nun ein sehr viel reichhaltigeres Instrument als mit dem propositionalen Herangehen in
der Hand: Man muf} den Text nicht ,,vorzensieren”, sondern nimmt ihn einfach ernst und kann somit

prinzipiell jeden Text interpretieren.
Aus der propositionalen Herangehensweise ergeben sich weiterfithrende Unklarheiten:

,Eine Situationsaufgabe oder einen narrativen Text lesen und verstehen heisst, eine Handlungs-
und Situationsvorstellung im Geist erzeugen, bzw. die vom Text (Autor) gemeinte Handlungssitua-
tion innerlich nachkonstruieren oder strukturell vergegenwértigen. Ob ich mich dabei quasi als
Handlungsteilnehmer in die Rolle eines Aktors versetze oder mir das Handlungsgeschehen distan-
zierter, quasi als Beobachter, ,,ansehe”, spielt keine Rolle. Wichtig ist jedoch die Tatsache, dass ich
... intentional auf die vom Text ausgedriickte Handlungssituation in ihrer raum-zeitlichen und funk-

tionalen Struktur gerichtet bin und nicht bloss auf eine Text-als-Text Struktur.
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Kognitionspsychologisch gesprochen: Zwar nimmt der Verstehensprozess mit dem Aufbau
einer textnahen Bedeutungsstruktur (einer Textbasis) seinen Anfang, aber er geht zugleich
auch iiber diese hinaus, indem die Erzeugung der Textbasis eine komplexe Assimilations-
leistung darstellt, die ohne die (minimale) Integration des Textes in eine subjektive Wis-
sensstruktur nicht denkbar ist.” (ebenda, S.135 f.)

Zunichst fallt auf, dass Reusser davon spricht, die vom Text (Autor) gemeinte Handlungssituation
nachzuvollziehen. Objektive Hermeneutik sucht das vom Text (Autor) Gesagte, nimmt also zunéchst
nur den Text ernst. Das Gemeinte erschliet sich dabei im Prinzip auch. ,,Im Prinzip” meint, dass na-
tirlich auch die Objektive Hermeneutik die Unsicherheit beziiglich der Intention nicht ausschlieen
kann, sie kann diese Unsicherheit aber klar fassen. Wenn Reusser davon spricht, dass der Rezipient
»intentional auf die vom Text ausgedriickte Handlungssituation in ihrer raum-zeitlichen und funktio-
nalen Struktur gerichtet” sein soll, dann steht doch die Frage, woher man die Intention kennt. Kintsch
hat oben auf ,,Allgemeinwissen” verwiesen. In Wirklichkeit ist doch auch diese Intention sprachlich

vermittelt, und diese Vermittlung erfaBt Objektive Hermeneutik."’

Nun wissen wir — und hier fingt Reussers Problem an — dass ein Text verschieden gemeint und auch
verschieden verstanden werden kann. Objektive Hermeneutik geht davon aus, dass auch dieses ver-
schiedene Gemeintsein und Verstandenwerden nicht beliebig ist, sondern durch Analyse des Zusam-
menspiels von latenter und manifester Textebene beschrieben werden kann. Umgekehrt entsteht der
Text natiirlich auch durch das Zusammenwirken von Latentem und Manifestem. Die hierbei mogli-
chen vielfiltigen Kombinationen erzeugen nun gerade die Vielfalt des Gemeint-sein- und Verstanden-
werden-Konnens.
Da der propositionale Ansatz die latente Textebene vernachldssigt, steht ihm die Analyse dieses Zu-
sammenspiels nicht zur Verfligung. Er weicht auf ,,Intention” aus. Kintsch benutzt das Stichwort All-
gemeinwissen, Reusser spricht von ,,Integration des Textes in eine subjektive Wissensstruktur”. Er
konkretisiert an anderer Stelle:
,»lexte offenbaren uns im VerstehensprozeB keine textimmanente Bedeutung. Wir interpretieren sie
und eignen sie uns an, indem wir sie — Textsegment um Textsegment enkodierend — im Lichte und
mit Hilfe unseres Handlungs-, Sprach- und Weltwissens elaborieren (...). Textbedeutung ist somit
nicht etwas transsubjektiv Fixierbares (...), sondern (erstes) Ergebnis eines genuinen, bewuften
oder unbewuBten Deutungsvorganges, einer Interaktion zwischen dem Text als Daten- oder Induk-
tionsbasis und dem Vor- und Weltwissen des Lesers (...). Der Begriff der Textbedeutung ist mithin
nur relativ zur Struktur eines individuellen Repertoires ... zu fassen. Oder: vor seiner Assimilation

gibt es keinen Begriff der Textbedeutung im psychologischen Sinne.” (ebd., S.78 f.)

' Die Intention spiegelt sich dabei nicht ungebrochen im Text: Schon das Beispiel D2 zeigte, dass zur manifes-
ten Intention (um das Nichtmagnetisch-Sein von Kaffeepulver wissen) latente, noch dazu widerspriichliche In-
tentionen hinzukamen (Umgehen mit realem oder Gedédchtnisexperiment). Es zeigt aber auch, dass zwischen
latenten Intentionen und nicht intendierter latenter Textbedeutung nicht mehr unterschieden werden kann, wohl
aber zwischen manifester Intention und latenter Textbedeutung bzw. latenten Intentionen. Objektive Hermeneu-
tik ist gerade an den Stellen fruchtbar, an denen die Differenz zwischen beiden Ebenen fiir die Forschung rele-
vant ist.
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Die objektiv-hermeneutische Textanalyse weist an dieser Stelle {iber Reussers Ansatz hinaus: Sie erar-
beitet Textbedeutung vor dem ,,psychologischen Sinne*: Der Text hat schon eine objektive Textbe-
deutung, bevor er vom Individuum assimiliert wird. Aber erst mit der Assimilation beginnt Psycholo-
gie, also Individuelles. Reusser beginnt also eigentlich dort, wo Objektive Hermeneutik authort. Inso-
fern mufl man objektive und subjektive (die von Reusser beschriebene) Textbedeutung unterscheiden.
Aber Psychologie kann auch erst dann umfassend iiber die Assimilation von Texten sprechen, wenn
sie neben der manifesten auch die latente Textebene beachtet. Ich mochte es so ausdriicken: Der ob-
jektive Text mit latenten und manifesten Elementen trifft auf eine subjektive kognitive ,,Dispositions-
landschaft” (die auch ,,Weltwissen* beinhaltet) und wird in diese Landschaft hinein zum subjektiven
Text assimiliert. Auch dieser subjektive Text und die subjektive kognitive Landschaft haben manifeste
und latente Elemente. '®

Erst wenn man die objektive und die subjektive Textbedeutung gedanklich voneinander trennt, dann
ergibt sich die Moglichkeit durchgehender methodischer Kontrolle der Interpretation beider Textbe-
deutungen: Man kann zunéchst z.B. den objektiven Text einer Aufgabe interpretieren und hinterher
mit einem Individuum ein Interview iber diese Aufgabe fithren. Erst vor der Folie der objektiven
Textbedeutung erschlieft sich die individuelle Besonderheit der subjektiven Textrezeption. Man ver-
meidet damit ein Problem, das Reusser beschreibt: ,,Die am Aufbau der Textbasis in SPS beteiligten
propositionalen Bedeutungspostulate (...) sind zwar sozial vermittelte, aber in ihrer Mikrostruktur auch
durch subjektive Erfahrungen mitgepriigte Assimilationsschemata. Die intersubjektive Ubereinstim-
mung zwischen Meinen und Verstehen (...) ldsst sich eben blofl pragmatisch optimieren.” (ebd., S.136)
Mit dieser Position werden auch Situationsmodelle nur pragmatisch konstruierbar. Zwar sind die Situ-
ationsmodelle von Baumert u.a. zusitzlich besonders oberfldchlich konstruiert, ihre grundsétzliche
Pragmatik und methodische Unkontrolliertheit hat aber an dieser Stelle ihre theoretische Ursache.

In der Sichtweise der Objektiven Hermeneutik 1Bt sich die Ubereinstimmung zwischen subjektivem
Meinen und Verstehen der Chance nach dann optimieren, wenn man einen vollig reflektierten Text
benutzt, in dem latente und manifeste Textbedeutung absolut konform laufen und expliziert sind.

Es ergibt sich eine paradoxe Situation: Die Objektiven Hermeneutik argumentiert mit einer viel gerin-
geren Bedeutung des Subjektiven als es der propositionale Ansatz tut. Dieser landet aber bei Si-
tuationsmodellen, die lediglich pragmatische Aussagen treffen, wohingegen Objektive Hermeneutik

eine viel grofere Palette mdglicher textinduzierter subjektiver Interpretationen herausarbeiten kann.

Situationsmodelle

,unter einem Situationsmodell wird der semantische Zusammenhang verstanden, den eine Person

in ihrem Geist erzeugt, wenn sie einen (narrativen) Text liest. ... Ein Situationsmodell ist das kogni-

' In dieser Arbeit ist es nicht méglich und fiir die Fragestellung auch nicht notwendig, sich naher mit der Be-
schaffenheit dieser subjektiven kognitiven Landschaft auseinander zu setzen. Klar ist, dass durch die Einbezie-
hung von latenten Elementen Emotionales nicht mehr aus dem Kognitiven ausgeschlossen werden kann.
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tive Korrelat der vom Autor eines Textes gemeinten bzw. von einem Leser verstandenen Situati-
onsstruktur (...).” (Reusser 1989, S.136)
Ich habe bereits auf die leistungsfahigere Perspektive der situierten Kognition verwiesen. Hier versteht
man ,,unter einem mentalen Modell ... die Reprisentation einer ganz spezifischen Anforderungssitua-
tion. Mentale Modelle sind nicht als Abbilder der Realitdt, sondern als auf das Handlungsziel bezoge-
ne Ausschnitte aus der Realitét zu verstehen.” (Stern 1998, S.30)
Die Argumentation zur objektiven Textbedeutung zeigt, dass die ,,vom Autor gemeinte Situations-
struktur” in einem Modell der Verarbeitung von Textaufgaben eigentlich nichts zu suchen hat. Man
mul also als eigenstindigen Bestandteil den objektiven Aufgabentext aufnehmen. Bei einer ,,idealen
Aufgabenstellung spiegelt der objektive Aufgabentext das vom Autor Gemeinte wider; dazu miissen
latenter und manifester Aufgabentext zusammenlaufen. Das Situationsmodell ergibt sich dann aus dem

subjektiven Text."

Ich werde - um begriffliche Verwirrungen zu vermeiden - im weiteren Verlauf der Arbeit die Begriffe
in folgendem Sinne verwenden:

Ein mentales Modell ist die subjektive Reprasentation einer spezifischen Anforderungssituation. Ich
denke dabei mit, dass dieses Modell sich aus dem subjektiven Text der Anforderung ergibt, dass dieser
subjektive Text sich aus der Assimilation des objektiven Texts der Anforderung in die subjektive kog-
nitive Landschaft ergeben hat und dass sich ein mentales Modell auf das Handlungsziel bezieht. Die-
ses Handlungsziel wird durch den Text und durch den Rahmen der Situation, der im ,,Weltwissen® mit

reprasentiert ist, vermittelt.

Es handelt sich also um den Begriff des mentalen Modells aus der situierten Kognition, aber hinein-
versetzt in die objektiv-hermeneutische Sichtweise. Diese Begriffsbildung bezieht sich nur auf meine
Fragestellung, also Testaufgaben, und ist lediglich zur Vereinfachung der Lesbarkeit der Arbeit ge-

dacht. Den Begriff Situationsmodell verwende ich im Reusserschen Sinne.

Zielgerichtetheit und strategischer Charakter des Losens von Aufgaben

Eines der wichtigsten Probleme fiir die Denkpsychologie ist ,,die Bestimmung der richtunggebenden
Faktoren, die den geordneten Ablauf des Denkens herbeifiihren. ...

Der Schiiler, der eine mathematische Situationsaufgabe (mit oder ohne explizite Problemfrage) zu
verstehen und zu I9sen sucht, erzeugt ... eine semantische Beschreibung oder ein Situationsmodell
entsprechend der Perspektive, die er als ,,schematische Antizipation” (...) des Verstehensziels oder der
Loésung (z.B. in Gestalt einer schematischen Verkniipfungsstruktur wie einer Gleichung oder Rech-
nung) an die Aufgabe herantrigt. Mit anderen Worten: das Verstehen von Texten ist kontrolliert durch

die Anlésse, die Ziele und die Orientierungen eines Lesers, genauso wie das Vorliegen eines Hand-

' Dabei ist hier keine Aussage dariiber moglich, auf welche Weise die Reprisentation von objektivem Aufga-
bentext, subjektivem Aufgabentext und Situationsmodell erfolgt. Ein linearer, in Sequenzen aufeinanderfolgen-
der Aufbau ist sicherlich lediglich eine hilfreiche Veranschaulichung.
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lungsziels als Vergleichsmuster die fortlaufende Kontrolle einer Handlung erlaubt (...).” (Reusser
1989, S.81)

Die objektiv-hermeneutische Interpretation nimmt diese Gedanken einerseits in ihre Fallbestimmung
auf. Hier werden die Spezifititen der Testsituation zu besprechen sein. Andererseits ergibt sich hier
aber auch eine Forschungsfrage fiir die Interpretation: Auf welche Weise unterstiitzt bzw. hemmt der

Aufgabentext den fiir die Losung richtunggebenden Ablauf des Denkens?

Ahnliches gilt fiir den strategischen Aspekt des Verstehens bzw. Losens von Aufgaben (siehe Reusser
1989, S. 82 f.) Die Fallbestimmung muf3 strategisches Vorgehen aufnehmen, die Interpretationen miis-
sen untersuchen, inwiefern durch den Aufgabentext strategisches Vorgehen unterstiitzt bzw. gehemmt
wird. Dies ist insbesondere auf die Debatte um Testfahigkeit hin zu spezifizieren, denn dabei geht es
um strategisches Vorgehen und die Frage, inwieweit Aufgaben so beschaffen sind, dass strategisches

Vorgehen Verstehen ersetzen kann.

1.2.3. Fazit: Baumert u.a. und die Theorie der mentalen Situationsmodelle
Baumert u.a. argumentieren gegen Hagemeister mit der Theorie der mentalen Situationsmodelle:

,Um ein Problem oder eine Aufgabe zu 16sen, muss der Bearbeiter ein mentales Situationsmodell
der Aufgabenstellung entwerfen, das den Rahmen des Losungsprozesses definiert (vgl. Reusser
1996). Mit der Entwicklung des subjektiven Situationsmodells wird entschieden, um was es iiber-
haupt geht, welches Wissen aktiviert, welcher Losungsweg gewihlt und welche Denkoperationen
durchgefiihrt werden. Das Situationsmodell legt auch fest, auf welchem fachlichen Anspruchsni-
veau eine Aufgabe behandelt wird. Die Grundmerkmale moglicher oder besser: wahrscheinlicher
Situationsmodelle werden sowohl durch die Formulierung und Darbietung der Testaufgabe als
auch durch die soziale Situation der Testadministration vorgezeichnet. Eine gute Testaufgabe ent-
hilt in sparsamer Form die notwendigen Hinweisinformationen, die bei Probanden, die das durch
die Aufgabe indizierte Fahigkeitsniveau erreichen oder iibertreffen, zur Bildung eines fiir die Lo-
sung der Aufgabe adidquaten Situationsmodells fithren. Die erforderlichen Hinweisinformationen
werden zunichst durch die Aufgabenstellung selbst, dann aber auch durch zusédtzlich mitgeteilte

Losungshinweise gegeben.” (Baumert u.a. 2000, S. 196 f.)

Ich habe am Beispiel der Aufgabe D2 gezeigt, dass die aus dieser theoretischen Grundposition er-
wachsenen Aufgabeninterpretationen wenig zur Klarung der Frage, was die Aufgabe mift, beitragen.
In diesem Kapitel wurden die dieser Position zugrundeliegenden Theorien des Textverstehens von
Kintsch und van Dijk und der mentalen Situationsmodelle von Reusser darauthin untersucht, inwie-

weit sie zur Schwiéche der Aufgabeninterpretationen beitragen.
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Ich fasse die Erkenntnisse unter den Stichworten der Vernachldssigung des Latenten, der methodi-

schen Kontrolle, des objektiven Aufgabentextes und des Handlungsziels zusammen:

1. Vernachldssigung des Latenten

Die Vernachldssigung einer latenten Textebene zieht sich durch alle betrachteten Theorien. Das von
Kintsch gegebene Beispiel (,,Ein brennendes Streichholz wurde achtlos weggeworfen. Ein grofles
Haus ist abgebrannt.”) illustrierte die Vereinfachungen, aber auch die notwendigen Verrenkungen
(,,Allgemeinwissen”), die die Vernachldssigung des Latenten durch die propositionale Herangehens-
weise mit sich bringt. In der objektiv-hermeneutischen Arbeit spielen hingegen gerade die Verwerfun-

gen, die die Nichtkohirenz von latentem und manifestem Text mit sich bringt, eine zentrale Rolle.

Fiir die Interpretation von Testaufgaben ist die Beachtung der latenten Textebene von groBer Bedeu-
tung.”” Die Interpretation von D2 zeigte bereits die durch die Vernachlissigung des Latenten entste-
henden Verwerfungen und ihre Folgen in den Untersuchungen von Hagemeister. Die weiteren Aufga-
beninterpretationen werden verschiedene Spielarten solcher Verwerfungen zeigen. Man kann an dieser
Stelle bereits feststellen, dass das Aneinandervorbeireden in der Baumert-Hagemeister-Debatte seine
Ursache darin hat, dass beide Seiten die latente Textebene der Aufgabenstellung nicht beschreiben
konnen. Baumert u.a. konnen, selbst nachdem Hagemeister die entstehenden Verwerfungen andeutet,
deren Ursachen nicht erkennen, weil sie die Vermischung von wissenschaftlichem und Alltagsproblem
und die Vermischung von realem und Gedankenexperiment nicht herausarbeiten konnen. Dies gelingt

erst, wenn man auch die latenten Textelemente analysiert.

2. Methodische Kontrolle

Mit der Objektiven Hermeneutik liegt eine eingefithrte Methode vor, die die Analyse der latenten
Textebene und damit des objektiven Texts kontrolliert ermdglicht.

Bei Baumert u.a. ist eine methodische Kontrolle nur fiir die statistischen Kennwerte mdglich. Die Auf-
gabeninterpretationen entziehen sich methodischer Kontrolle, nicht nur in der Vernachlissigung des
Latenten: Auch eine propositionale Analyse der Aufgabentexte findet nicht statt. Ich habe zwar am
Beispiel von Kintsch angedeutet, dass das Arbeiten mit propositionalen Netzen methodische Kontrolle
nicht bis in die latente Ebene hinein ermdglicht, aber doch wenigstens auf der manifesten Ebene. Das
leisten Baumert u.a. nicht. Insofern ist auch die Bezugnahme auf Reusser erstaunlich, denn Reusser

erstellt propositionale Netze, sobald er eine Aufgabe niher untersucht.

3. Objektiver Aufgabentext und Konstruktion mentaler Situationsmodelle

Das Thema von Kurt Reusser ist die Konstruktion mentaler Situationsmodelle. Die objektiv-

hermeneutische Aufgabeninterpretation hat ihr Thema zunéchst vor dieser Konstruktion, ndmlich in

% Auch Baumert u.a. gehen davon aus, dass Testaufgaben ,,in einem standardisierten Leistungstest Indikator-
funktion fiir eine latente, im Hintergrund stehende Fdhigkeit oder Kompetenz, deren individuelle Auspragung fiir
die jeweilige Testleistung einer Person verantwortlich ist* haben. (Baumert u.a. 2000, S.108)
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der Analyse des objektiven Aufgabentexts. Weder Kintsch/van Dijk noch Reusser arbeiten damit. Ich
habe in der Diskussion von Reussers Ansatz bereits angedeutet, dass mit der Annahme eines objekti-
ven Aufgabentextes auch Textverarbeitung strukturierter und damit klarer beschrieben werden kann.
Schon bei Reusser war mit Begriffen wie ,,Integration ins Weltwissen“ unklar, wie der Aufgabentext
auf das Situationsmodell fithrt. Auch Baumert u.a. widmen sich dem Verhéltnis von Aufgabentext und

Situationsmodell:

,Die Grundmerkmale moglicher oder besser: wahrscheinlicher Situationsmodelle werden sowohl
durch die Formulierung und Darbietung der Testaufgabe als auch durch die soziale Situation der
Testadministration vorgezeichnet. Eine gute Testaufgabe enthélt in sparsamer Form die notwendi-
gen Hinweisinformationen, die bei Probanden, die das durch die Aufgabe indizierte Fahigkeitsni-
veau erreichen oder iibertreffen, zur Bildung eines fiir die Losung der Aufgabe adéquaten Situati-
onsmodells fiihren. Die erforderlichen Hinweisinformationen werden zunichst durch die Aufga-
benstellung selbst, dann aber auch durch zusétzlich mitgeteilte Losungshinweise gegeben. Zusitzli-
che Losungshilfen sind zum Beispiel bei Mehrfachwahlaufgaben die in den Distraktoren immer
implizit enthaltenen Ausschlussinformationen; bei offenen Aufgabenstellungen konnen dies prézi-
sierende Hinweise sein, die einen Losungsansatz oder ein bestimmtes Verfahren nahe legen.”
(Baumert u.a. 2000, 196 £.)

Baumert u.a. beschreiben im ersten Satz des Zitats, dass das Situationsmodell durch den Aufgabentext
(und damit auch durch seine Einbettung) vorgezeichnet wird. Im zweiten Satz ist dann vom , fiir die
Losung der Aufgabe addquaten Situationsmodell” die Rede (das angedeutete Problem der Aufgaben-
konstruktion iiber Fahigkeitsniveaus diskutiere ich unten). Es stellt sich die Frage: Von welcher Auf-
gabe wird hier gesprochen - von der intendierten Aufgabe oder von der ,,objektiven* Aufgabe? Man
stoft wieder darauf, dass die Beachtung der latenten Textebene unweigerlich zu einem anderen Bild
davon fiihrt, wie mentale Situationsmodelle aus dem Aufgabentext heraus entstechen. Baumert u.a.
konnen also wegen ihrer theoretischen Verankerung im kognitiven Ansatz die Wirkung des Aufgaben-
texts auf das Situationsmodell nicht klar beschreiben.

Der dritte und vierte Satz vermischen nun aber auch noch die néchsten beiden Ebenen des Losungs-
prozesses: Situationsverstindnis und Mathematisierung (bzw. hier: Physikalisierung). Reussers Leis-
tung bestand ja gerade darin, diese beiden Ebenen gedanklich voneinander zu trennen. So entsteht eine
seltsame Situation: Baumert u.a. berufen sich auf Reussers Modell und nehmen die dort durch die
Vernachldssigung des Latenten entstehende Unklarheit {iber den Zusammenhang von Aufgabentext
und Situationsmodell auf. Gleichzeitig vermischen sie die nichsten beiden Ebenen des Losungspro-
zesses, obwohl Reusser mit seiner Arbeit genau diese Vermischung beseitigt. Auch in den konkreten
Aufgabeninterpretationen wird in keinem Fall Reussers Modellschema (wenigstens stichwortartig)
verwendet. Das erweckt den Eindruck, dass hier nur so getan wird, als wiirde mit Reussers Ansatz

gearbeitet.
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1. Bei TIMSS und PISA verwendete theoretische Modelle

4. Handlungsziel, Situationsmodell und Aufgabenldsung

In der hier diskutierten kognitiven Theorie wird von Textverstehen als zweistufigem Prozel3 ausge-
gangen: als Prozell des Aufbaus einer textnahen, propositionalen Mikro- und Makrostruktur (Textba-
sis) und als Proze der Konstruktion eines von der Textstruktur abgeleiteten bzw. vom Text denotier-
ten, mentalen Situationsmodells.

,unter einem Situationsmodell wird der semantische Zusammenhang verstanden, den eine Person in
ihrem Geist erzeugt, wenn sie einen (narrativen) Text liest. ... Ein Situationsmodell ist das kognitive
Korrelat der vom Autor eines Textes gemeinten bzw. von einem Leser verstandenen Situationsstruktur
(...).” (Reusser 1989, S.136) Die Vermischung des Gemeinten und des Verstandenen habe ich bereits

diskutiert, hier geht es mir um die Vernachlassigung des Handlungsziels in diesem Prozef3.

In Reussers Arbeit ist das Handlungsziel das Verstehen und Losen der Textaufgabe. In der Testsituati-
on ist das Handlungsziel fiir den Schiiler hingegen zunichst, das Kreuz richtig zu setzen bzw. die
richtige Antwort hinzuschreiben. Dieses Handlungsziel ist getrennt vom Handlungsziel der Losung
des durch die Testaufgabe gestellten Problems zu betrachten. Das vernachldssigen Baumert u.a. in
ihrer Diskussion der Aufgaben. Es gibt Testaufgaben, die durch eine ernsthafte Représentation als
Testaufgabe unlosbar wiirden (man muf also Zusatzbedingungen kennen, z.B. {iber spezifisches Funk-
tionieren von Schulaufgaben) oder in denen die Reprisentation des Problems viel aufwéndiger wére
als eine sofortige mathematische Verarbeitung ohne inhaltliches Verstdndnis. Multiple Choice verdn-
dert den Charakter der Aufgabe zusétzlich. Wenn dann noch die Probleme des Auseinanderlaufens
von latentem und manifestem Text hinzukommen, ergibt sich eine Vielzahl von mdglichen Konstella-
tionen, in denen die Intention des Aufgabenstellers und der wirkliche Aufgabentext auseinander lau-

fen.

Schon bei Aufgabe D2 deutet sich an, dass die Losung des durch die Aufgabe gestellten Laborpro-
blems gar nicht gefragt ist. Dies wird dort dadurch abgeschwicht, dass schon textlich das Laborproblem
teilweise zu einem Alltagsproblem verdndert wird. Es wird sich aber zeigen, dass es Aufgaben gibt,
bei denen das Handlungsziel der Testbewéltigung und das Handlungsziel der Problemldsung noch
weiter voneinander entfernt sind. Ein denkbares, verniinftig erscheinendes Ziel der Erstellung von
Testaufgaben wire es, als Handlungsziel das Verstehen und die Losung des Problems, welches die
Aufgabe beschreibt, anzusehen. Der Schiiler sollte dann das Kreuz nur richtig setzen kdnnen, wenn er
dieses Handlungsziel erreicht.”' Diese Arbeit wird erste Eindriicke zu vermitteln haben, ob solche

Aufgabenkonstruktionen mdglich sind.

Baumert u.a. interpretieren als Handlungsziel eher das ,richtige Setzen des Kreuzes” statt der Losung
des Problems, welches die Aufgabe stellt. Das zeigt sich darin, dass ihre gesamte Diskussion der zu

konstruierenden mentalen Situationsmodelle auf das Verstehen der Aufgabe im Sinne der Aufgaben-

*I Da bei TIMSS der Testkonstruktion kein didaktisches Konzept zugrunde lag, ist dieses jeweilige Handlungs-
ziel schwierig mit dem Aufgabentext zu vergleichen, weil es — in seiner je eigenen Widerspriichlichkeit — erst
aus dem Text erschlossen werden muf3. Auch daran mag es liegen, dass Baumert u.a. in ihren Aufgabeninterpre-
tationen immer zu erraten scheinen, was die Aufgabe eigentlich testen soll.
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1.2.3. Fazit: Baumert u.a. und die Theorie der mentalen Situationsmodelle

steller zielt, unabhéngig davon, ob der Aufgabentext dies liberhaupt ermoglicht. Dadurch entsteht die

Differenz mit Hagemeister, der das gestellte Problem (zu) ernst nimmt.

Noch schirfer als bei D2 zeigt sich die Konzentration auf die Intention der Aufgabensteller in der Dis-
kussion um die Aufgabe M12 (Baumert u.a. 2000, S.201-206). Diese Aufgabe ist fachlich fehlerhaft,
da sie vom Schiiler die Anwendung des Ohmschen Gesetzes fiir Glithlampen verlangt, obwohl es fiir
sie nicht gilt. Baumert u.a. rdumen diesen Fehler ein. Sie behaupten aber trotzdem — selbst wenn sie
spater die Streichung der Aufgabe empfehlen, dass die Aufgabe geeignet sei, Wissen iiber das Ohm-
sche Gesetz zu testen. Sie erkennen auch nicht, dass die Aufgabe zu einem guten Teil lediglich propor-
tionales Denken — ohne dass man den Begriff der Proportion kennen miifite — testet, nicht aber die

Kenntnis des Ohmschen Gesetzes.

Ich habe bereits auf die beziiglich der Beriicksichtigung des Handlungsziels leistungsféhigere Perspek-
tive der situierten Kognition verwiesen. Hier versteht man ,,unter einem mentalen Modell ... die Repré-
sentation einer ganz spezifischen Anforderungssituation. Mentale Modelle sind nicht als Abbilder der
Realitét, sondern als auf das Handlungsziel bezogene Ausschnitte aus der Realitit zu verstehen.”
(Stern 1998, S.30)

5. Fahigkeitsniveaus als nachtriglicher Ersatz fiir ein fachdidaktisches Konzept

TIMSS wurde in Deutschland von Testfachleuten durchgefiihrt, aber kaum von Fachdidaktikern be-
gleitet. Ein fachdidaktisches Grundkonzept gibt es nicht. Umso mehr verwundert die Aussage: ,,Eine
gute Testaufgabe enthilt in sparsamer Form die notwendigen Hinweisinformationen, die bei Proban-
den, die das durch die Aufgabe indizierte Fahigkeitsniveau erreichen oder {ibertreffen, zur Bildung
eines fiir die Losung der Aufgabe adidquaten Situationsmodells fithren.” Hier wird einerseits so getan,
als ob das Konstrukt der Fahigkeitsniveaus bei der Testaufgabenkonstruktion schon fertig gewesen
wire und die Testaufgaben in dieses System hineinkonstruiert worden wéren. Die Aufgaben wurden
aber aus einer Aufgabendatenbank entnommen und lediglich nach statistischen und curricularen Krite-
rien evaluiert. Die Fahigkeitsniveaus wurden hinterher ,,draufkonstruiert™. Andererseits wird so getan,
als ob die Aufgabentexte verdndert worden wéren, um die Aufgabenschwierigkeit zu variieren. Das
wire innerhalb der hier vorliegenden Art der Testkonstruktion aber sinnlos, da es lediglich darum
ging, Aufgaben aller Gebiete grob auf alle Schwierigkeitsstufen zu verteilen. Gezielte Manipulationen
wiren hier nur moglich gewesen, wenn man von vornherein die gleiche Aufgabe mit verschiedenen
»Hinweisinformationen” in den Vortest mit aufgenommen hétte. Fachdidaktisch wire das auch in-
teressant gewesen, aber hier wurde nicht fachdidaktisch gearbeitet. Angesichts der Hagemeisterschen
Kritik scheinen Baumert u.a. lediglich den Eindruck erwecken zu wollen, als ob die fachdidaktische

Durchdringung der Testaufgaben tiefer war, als sie es in Wirklichkeit war.
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Kapitel 2: Zur Methodologie und Praxis der Objektiven
Hermeneutik

2.1. Methodologische Bemerkungen zur Objektiven Hermeneutik?

In diesem Kapitel werden einige systematisierende Gedanken zur Methodologie der Objektiven Her-

meneutik und zur Praxis objektiv-hermeneutischen Arbeitens dargelegt, um

- das methodische Vorgehen dieser Arbeit zu reflektieren und weitergehend als im vorigen Kapitel zu
begriinden
- methodologische Grundlagen der Objektiven Hermeneutik vorzustellen

- die Grenzen der Aussagekraft der Erkenntnisse dieser Arbeit auszuloten.

Mit dieser Arbeit wird die Methode der Objektiven Hermeneutik neu in die Mathematikdidaktik ein-
gefiihrt. Deshalb miissen ihre Vorannahmen, ihre ErschlieBungskraft und ihre Grenzen besonders
sorgfaltig herausgearbeitet werden. Der Charakter der Objektivitdt der Objektiven Hermeneutik und
ihres Verhéltnisses zur Subjektivitit von Texterstellern und Textrezipienten ist zu diskutieren. Es geht
mir also nicht um eine umfassende methodologische Entfaltung der Methode, sondern um eine Einfiih-
rung in ihre Grundgedanken und um Antworten auf Fragen und Zweifel aus der mathematikdidakti-
schen Community. Die hiufig zu verzeichnende Widerstandigkeit unseres Alltagsdenkens gegen das
Vorgehen der Objektiven Hermeneutik fordert zusitzlich dazu auf zu kennzeichnen, welche Teile der
hier generierten Erkenntnisse auch ohne bestimmte ,,starke* Vorannahmen zustande kommen kénnen:
So kommt zum Beispiel die Untersuchung der Losungswege der Aufgaben ginzlich ohne Objektive

Hermeneutik aus.

Oevermann hat die Objektive Hermeneutik nicht nur aus ihrer Methodologie heraus, sondern auch
bewult in ihrem Charakter als Kunstlehre entwickelt. Er verweist mit diesem Begriff einerseits auf die
Nichtstandardisierbarkeit des forschungspraktischen Vorgehens - mit jedem neuen Forschungsbeitrag
entstehen neue methodische Varianten. Kunstlehre bedeutet aber auch, dass sich im Laufe der empiri-
schen Erfahrung mit der Methode Ausschérfungen und Korrekturen ergeben haben. So wurde z.B.
anfangs angenommen, dass man nur in der Gruppe interpretieren kann, um eine Vielfalt von Geschich-
ten zu gewéhrleisten und ihre Wohlgeformtheit zu tiberpriifen. Man sprach also geniligend umfassende
(Sprach-)Regelkenntnis nur dem Kollektiv zu. Es stellte sich aber heraus, dass das Regelwissen des
einzelnen Mitglieds der Sprachgemeinschaft geniigt, um eine regelbasierte Interpretation zu gewéhr-
leisten. Dieser - im {ibrigen jeder Methode eigene - Charakter als Kunstlehre schlédgt sich in der gele-
gentlichen Verschrinkung von methodologischen und Kunstlehreargumenten in den folgenden Darle-

gungen nieder.

*? Derzeit fehlt noch eine systematische und vollstindige Einfiihrung in die Methodologie der Objektiven Her-
meneutik, Hans-Josef Wagners Buch ,,0Objektive Hermeneutik und Bildung des Subjekts* (2001) liefert aber eine
(etwas sperrige) Darstellung methodologischer Grundlagen. Weiterhin liegt die interpretationspraktisch orien-
tierte ,,Einfliihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik* von Andreas Wernet (2000) vor.
Ich beziehe mich hier darauf und auf Aufsdtze von Oevermann (1983, 1993, 1996).
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2.1. Methodologische Bemerkungen zur Objektiven Hermeneutik

Die Objektive Hermeneutik ist eine sinnverstehende Methode zur Interpretation von Texten. Sie trifft
Aussagen zunéchst nur iiber die ,,0bjektive Bedeutung™ eines Textes, eine durch die Geltung von sozialen
Regeln (in dieser Arbeit: Sprachregeln) klar eingegrenzte Entitéit. Eine objektiv-hermeneutische Inter-
pretation beansprucht Geltung und Objektivitit also nur innerhalb des ,,Raumes* dieser Regeln. Dieser
Raum wird im Abschnitt ,,Regeln* ausgeleuchtet.

Das Interesse empirischer Forschung erschopft sich aber meist nicht darin, die ,,objektive Bedeutung*
von Texten zu erfassen. Dahinter steht oftmals das Bediirfnis, etwas liber den Textersteller bzw. die
Texterstellung zu erfahren. Das Herausarbeiten dieser Aussagen aus der ,,objektiven Bedeutung® ist
eine eigene Operation, fiir die auch die Objektive Hermeneutik keine methodische Kontrolle bereit-

stellt. Diese Operation wird im Abschnitt ,,Subjektivitit™ diskutiert.

In dieser Arbeit geht es nicht vorrangig um die Untersuchung der Ersteller bzw. Erstellung von Test-
aufgaben. Die Analyse des objektiven Aufgabentextes soll vorrangig Hinweise auf die Rezeption der
Aufgaben geben. Das ergibt sich aus dem Charakter von Testaufgaben als MeBinstrument: Man will
Féhigkeiten vermessen, will also Aussagen iiber subjektive kognitive Dispositionen treffen. Jede Test-
theorie muf3 dabei davon ausgehen, dass die jeweiligen Items (also eigentlich die objektive Bedeutung
des Itemtexts, der ,,objektive Text™) mit den zu vermessenden subjektiven Dispositionen ,,wechselwir-
ken®, so dass man aus dem Tun des Subjekts, also aus seinem Umgang mit dem Item, auf die Disposi-
tionen riickschlieBen kann. Ich habe bereits im vorigen Kapitel bei der Kritik des kognitiv-
propositionalen Ansatzes beschrieben, dass ich die Textrezeption als Wirkung des objektiven Textes
auf die individuellen psychischen Dispositionen verstehe. Der propositionale Ansatz ignoriert die la-
tente Textebene und kann deshalb auch das Zusammenwirken von latenter und manifester Textebene
nicht analysieren. Dort, wo die latente Textebene allzu offensichtlich ist, werden durch nichtkon-
trollierbare Nebenannahmen wie z.B. das Vorhandensein von ,,Alltagswissen* oder ,,Weltwissen
beliebig Propositionen zu den Propositionen der manifesten Textebene hinzugefiigt. Das Funktionie-
ren von Sprache wird auf diese Weise imitiert, statt - wie behauptet - simuliert.

Die Analyse des objektiven Textes erzihlt nie direkt etwas liber psychische Wirkungen dieses Textes,
sondern nur iiber die im Rahmen von Regelhaftigkeit im Text steckenden Méglichkeiten, auf die Psy-
che zu wirken. Erst die Untersuchung der konkreten Wirkung erzihlt dann etwas iiber das Individuum,
also iiber die psychischen Dispositionen, auf die der Text gestoflen ist und auf die er gewirkt hat. Die-
se Trennung von objektivem Text und Psyche macht einen fundamentalen Unterschied zwischen nach-
vollziehenden Hermeneutiken und Objektiver Hermeneutik aus. Man kann davon ausgehen, dass so-
wohl in den Testerstellungsgremien von TIMSS und PISA als auch bei der Deutung der Ergebnisse

mit Alltagshermeneutiken oder anderen nachvollzichenden Hermeneutiken gearbeitet wurde.” Hier

» Baumert u.a. (2000) behaupten zwar, die Aufgaben nach dem propositionalen Ansatz zu interpretieren. Dies
wurde aber im vorigen Kapitel widerlegt. Auch bei der Testerstellung wird bereits lediglich mit Alltagsherme-
neutiken gearbeitet: Experten beurteilen und verdndern die aus Aufgabendatenbanken gewonnenen Aufgaben.
Praktisch erhélt so ein Experte einen Stapel Testaufgaben und soll entweder ihre Eignung als Testaufgabe bewer-
ten oder ihre Paf3fdhigkeit zu bestimmten Curricula bestitigen oder eine Zuordnung zu Aufgabenkategorien
vornehmen (sieche z.B. Bericht von Hagemeister 1999). Diese ,,Deutungsprozesse® verlaufen ohne methodische
Kontrolle und erhalten ihre Legitimation offenbar durch eine Mischung aus Anzahl der beteiligten Experten,
starkes Sieben der Aufgaben, Internationalitit der Experten und der Aufgaben, durch ,,empirische Bewahrung*
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2. Zur Methodologie und Praxis der Objektiven Hermeneutik

gibt es einerseits nur eine unsystematische Wahrnehmung latenter Textelemente. Andererseits gibt es
keine klare Trennung von objektivem Text als klar eingegrenzte und bestimmbare Entitédt und ,,subjek-
tivem Text“, welcher erst in der Wirkung des objektiven Textes in der Psyche entsteht. Mit dieser kla-
ren Trennung wird sofort deutlich, dass fiir die Beurteilung eines MeBinstruments der objektive Auf-
gabentext unabdingbare Grundlage ist. Erst mit seiner Kenntnis ist ein subjektiver Aufgabentext sinn-

voll zu erfassen und zu deuten.

In den im Folgenden rezipierten methodologischen Texten wird die Trennung von objektiven Bedeu-
tungsstrukturen von Texten und von subjektiven Strukturen immer wieder thematisch, aber in der
Richtung der Erforschung der Fallspezifik des Texterstellers aus dem von ihm produzierten Text -
denn vorrangig in dieser Blickrichtung ist Objektive Hermeneutik entstanden. Die Rezeption des ob-
jektiven Textes wird in den Texten zur Begriindung der Objektiven Hermeneutik vor allem bei der
Interpretation von Dialogen oder Trialogen thematisch. Dort zeigt sich, dass latente und manifeste
Textebene wirken, dass also insbesondere auf den latenten Text auch geantwortet wird - ein empiri-

sches Faktum, das wiederum in propositionalen Anséitzen keine Erklarung findet.

2.1.1. Latente und manifeste Sinnstrukturen, objektive Bedeutung

»Zentraler Gegenstand der Methodologie der objektiven Hermeneutik sind die latenten Sinnstruktu-

ren und objektiven Bedeutungsstrukturen von Ausdrucksgestalten, in denen sich uns die psychi-

sche, soziale und kulturelle Erfahrungswelt prasentiert. Latente Sinnstrukturen und objektive Be-
deutungsstrukturen sind jene abstrakten, d.h. sinnlich nicht wahrnehmbaren Gebilde, die wir alle
mehr oder weniger gut und genau ,,verstehen®, wenn wir uns verstdndigen, Texte lesen, Bilder und
Bewegungsablidufe sehen, Ton- und Klangsequenzen horen, und die durch bedeutungsgenerierende
Regeln erzeugt werden und unabhéngig von unserer je subjektiven Interpretation objektiv gelten.
Die objektive Hermeneutik ist ein Verfahren, diese objektiv geltenden Sinnstrukturen intersubjek-
tiv tiberpriifbar je konkret an der les-, hor- und sichtbaren Ausdrucksgestalt zu entziffern.*
(Oevermann 1996, S.1)

In der vorliegenden Arbeit sind die betrachteten Ausdrucksgestalten Testaufgaben. Wie in jedem Text
liegen auch in ihnen latente Sinnstrukturen, also nicht unmittelbar sichtbare textliche Strukturen, die
sinndarstellend und sinnbildend sind und wirken. Sie ergeben im Zusammenspiel mit den manifesten -
also duBerlich sichtbaren und dem Text Inhalt und Sinn gebenden - Textstrukturen die objektive Be-
deutungsstruktur.

Man kann den latenten und den manifesten Sinnstrukturen von Testaufgaben nun nicht direkt Klassen

von Kompetenzen zuordnen, etwa in dem Sinne, dass mit impliziten Kompetenzen die latenten Sinn-

und dadurch, dass moglichst viele Beteiligte moglichst hdufig auf die Aufgaben blicken (siche z.B. Baumert,
Lehmann u.a. 1997, S.47 {f.) .
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2.1.1. Latente und manifeste Sinnstrukturen, objektive Bedeutung

strukturen und mit expliziten Kompetenzen die manifesten Sinnstrukturen bearbeitet werden. Erst die
objektive Bedeutungsstruktur, also latenter und manifester Sinn in ihrem Zusammengehen, erzdhlen
etwas iiber die mit einer Aufgabe gemessenen Kompetenzen. Man kann auch nicht sagen, dass die
latenten Sinnstrukturen immer unbewuflte und die manifesten Sinnstrukturen bewulte Elemente des
Denkens des Texterzeugers (oder gar des Textrezipienten) sind. Das mag hdufig zusammenlaufen,
aber man muf} zunéchst klar zwischen der Sinnstruktur eines Textes und subjektiven Verfafitheiten des
Texterstellers unterscheiden. Es wird uns aber nicht tiberraschen, wenn sich UnbewuB3tes mit der laten-
ten Sinnstruktur verbindet. So werden sich Zerstérungen des Mathematischen und Textelemente, die
moralischen Grundsdtzen oder didaktischen Ideologien widersprechen, meist erst mit der latenten

Sinnstruktur erschlief3en lassen.

Das von Oevermann beschriebene ,,mehr oder weniger genaue Verstehen® der latenten Sinnstrukturen
und objektiven Bedeutungsstrukturen bedeutet, dass jeder Textleser die objektive Bedeutungsstruktur
potentiell ebenfalls eruieren kann - auch ohne eine speziell darauf zugeschnittene Methode. Auch ohne
Objektive Hermeneutik erschlief3t sich die rechnerische Sinnhaftigkeit, aber auch die Karikatur in der
folgenden Aufgabe: Eineinhalb Hiihner legen in eineinhalb Tagen eineinhalb Eier. Wieviel Eier legen
zweieinhalb Hiihner in zweieinhalb Tagen? Ebenso werden die meisten Menschen das Problem des
folgenden Dialogs dechiffrieren konnen, obwohl die manifeste Textstruktur dieses Problem nicht auf-

zeigt (Interpretation siche Wernet 2000, S.47 ff.):

»Schiiler: Wann geben Sie uns die Klassenarbeiten wieder?
Lehrer: Nachste Woche.

Schiiler: Oh, Sie haben sie doch schon 3 Wochen.

Lehrer: Und wenn ich sie 5 Wochen hitte.

Schiiler: Meine Mutter denkt schon, ich hitte die weggeschmissen.*

Der Sinn eines solchen Dialogs erschlief8t sich, weil man als Mitglied einer Sprachgemeinschaft {iber
bewuBtes und unbewulites Regelwissen verfiigt und weil Regelkompetenz nicht an die Fahigkeit der
Regelexplikation gebunden ist. Damit ergibt sich die Mdglichkeit, das inhérente (Entgrenzungs-, Be-
ziehungs- bzw. Kommunikations-) Problem zu beschreiben. Deshalb erschlieBen auch nachvollzie-
hende o.a. Hermeneutiken durchaus latente Sinnstrukturen von Texten. Objektive Hermeneutik er-
moglicht aber eine systematische Dechiffrierung auch der latenten Textebene und damit auch des
Zusammenspiels von manifester und latenter Textebene, also der objektiven Bedeutungsstruktur des
Texts. Sie ermdglicht auBerdem eine methodische Kontrolle und damit eine intersubjektive Uber-

priifung dieser Dechiffrierung.

2.1.2. Strukturalismus und Sequentialitiit in der Objektiven Hermeneutik

Schon der Sprachgebrauch ,,Sinnstrukturen* und ,,Bedeutungsstrukturen* nimmt die mit der Objekti-
ven Hermeneutik vertretene strukturalistische Grundposition auf. Es geht in der Objektiven Herme-

neutik stets darum, die Struktur von Entititen (und zwar die Struktur von Lebenspraxis wie auch die

47



2. Zur Methodologie und Praxis der Objektiven Hermeneutik

Struktur der von dieser Lebenspraxis erzeugten Texte) zu erfassen, die man also als strukturiert vor-
aussetzt. Speziell auf Texte bezogen heilt das, dass ein Text eine Struktur hat, und zwar eine Bedeu-
tungsstruktur, die auf die Strukturiertheit der diesen Text erzeugenden Lebenspraxis verweist. - Texte
werden also als Bedeutungstrager und als sinnhaft seiend angenommen. Bedeutungshaftigkeit und
Sinnhaftigkeit sind fiir sich genommen nun noch kein Grund, Texte oder Lebenspraxis als strukturiert
anzusehen. In der methodologischen Grundlegung der Objektiven Hermeneutik sind aber die Begriffe

Sinn, Bedeutung und Struktur immer unmittelbar aufeinander bezogen.

Diese Strukturannahme kann man sich verdeutlichen, wenn man die Entstehung (bzw. spiegelbildlich
die Rezeption, siche auch Abschnitt ,,Subjektivitit™“) von Texten betrachtet: Der Sprecher hat bei der
Textproduktion an jeder Textstelle quasi unendlich viele Mdglichkeiten, den Text fortzusetzen, er
kann unendlich viele Worter oder Buchstabenkombinationen an die nichste Textstelle setzen oder er
kann einfach abbrechen. Nur sehr wenige dieser unendlich vielen Moglichkeiten sind bedeutungshal-
tig, und ihr Sinn ergibt sich nicht von allein, sondern weil sie innerhalb einer Sprache als bedeutungs-
haltig festgelegt sind - durch Regeln. Die Struktur eines Textes kann man sich nun folgendermalen
vorstellen: Der Sprecher beginnt zu sprechen, er produziert eine Bedeutungseinheit (Sequenz). Am
Ende dieser Bedeutungseinheit muf} er aus den unendlich vielen Mdglichkeiten der Fortfithrung (da-
von endlich viele bedeutungsbehaftete Moglichkeiten) eine auswéhlen und die zweite Bedeutungsein-
heit produzieren. Dann muf er die dritte Bedeutungseinheit produzieren usw. Es zeigt sich sofort, dass
mit der Textstruktur eine Bedeutungsstruktur verbunden ist, denn jede Sequenz triagt ja Bedeutung und
die Entscheidung an jedem Ubergang von einer Sequenz zur niichsten (,,Sequenzknoten®) triigt auch
eine Bedeutung. Da diese Bedeutung durch Sprachregeln iiberhaupt erst produziert wird, kann sie mit
Hilfe eben dieser Regeln auch reproduziert, also erfait werden. Genau das tut Objektive Hermeneutik,
und in diesem Sinne steckt hinter objektiv-hermeneutischem Vorgehen immer strukturalistisches Den-

ken.

Die beschriebene Strukturiertheit eines Textes zieht zwingend das Prinzip der Sequentialitit der Text-
interpretation nach sich: Wenn die Bedeutungsstruktur eines Textes aus den je spezifischen Entschei-
dungen an den Sequenzknoten abgeleitet wird, dann muB3 man so eine ,,Knotenentscheidung* auch
wirklich deuten. Nichtsequentiell arbeitende Hermeneutiken verzichten auf die konsequente Ausdeu-
tung einer Knotenentscheidung, sie generieren aus einer Textstelle eine Hypothese und suchen dann
im Text nach Beleg- oder Widerlegungsstellen fiir diese Hypothese. Sie benutzen den Text also als
eine Art Selbstbedienungsladen oder Steinbruch fiir Argumente fiir oder gegen ihre Hypothese. For-
schungspsychologisch birgt das die Gefahr eines auf die Hypothese verengten Blicks in sich: Von der
Selbstkritikfahigkeit des Forschers héngt ab, ob der Text noch eine Chance hat, sich gegen die Hypo-
these durchzusetzen. Schwerer wiegt, dass auf diese Weise manifeste Textelemente eher wahrgenom-
men werden als latente, dass die Chance auf eine konsequente, detaillierte und erkenntnisreiche Fein-
analyse der Knotenentscheidung verspielt wird und dass keine Strukturgesetzlichkeit erarbeitet wird.
Man erkennt aber, warum auch nichtsequentiell arbeitende Hermeneutiken wichtige Resultate heraus-

arbeiten konnen: Ein Forscher, der fiir das intuitive Erfassen latenter Bedeutungs- und Sinnstrukturen
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sensibilisiert ist, erfa3t die Fallstruktur, weil er die Gemeinsamkeiten der Entscheidungen an verschie-
denen Sequenzknoten erfassen, strukturieren und formulieren kann; er will und kann das hinter dem
Offensichtlichen Liegende erkennen (und bedient sich dabei seiner Regelkenntnis); und er arbeitet
selbstkritisch mit mehreren konkurrierenden Fallstrukturhypothesen, die er in einem inneren Falsifika-
tionsverfahren gegeneinander stellt. Objektive Hermeneutik ermoglicht nun durch ihre klare Schritt-
folge bei der Interpretation den systematischen Nachvollzug und damit die methodische Kontrolle des

interpretatorischen Vorgehens.
Bei der Sequenzanalyse im Sinne der Objektiven Hermeneutik wird

»grundlegend zwischen zwei ganz verschiedenen Parametern in der Determination von Sequenzen

unterschieden. Ein erster Parameter besteht aus dem Gesamt an Sequenzierungsregeln, durch die an

einer je gegebenen Sequenzstelle die sinnlogisch moglichen Anschliisse erzeugt werden und auch
die je moglichen sinnlogisch kompatibel vorausgehenden Handlungen festgelegt sind und entspre-
chend erschlossen werden konnen. Diesen Parameter mufl man sich vorstellen als eine Menge von

algorithmischen Erzeugungsregeln sehr unterschiedlichen Typs. Dazu gehoren z.B. ganz elementar

die Regeln der sprachlichen Syntax, aber auch die pragmatischen Regeln des Sprechhandelns und
die logischen Regeln fiir formale und fiir material-sachhaltige Schliissigkeit. Dieses Gesamt an Se-
quenzierungsregeln erzeugt an jeder Sequenzstelle je von Neuem einen Spielraum von Optionen
und Moglichkeiten, aus denen dann die in diesem Praxis-Raum anwesenden Handlungsinstanzen
per Entscheidung eine Moglichkeit auswihlen miissen. Welche Auswahl konkret getroffen wird,

dariiber entscheidet ein zweiter Parameter, der alle Komponenten und Elemente der Disponiertheit

der verschiedenen beteiligten Lebenspraxen oder Handlungsinstanzen umfafit. Das Gesamt der
Dispositionen einer je konkreten [ebenspraxis macht deren Eigenart oder deren Charakter aus.*
(Oevermann 1996, S.5 f.)

Die Explizierung dieser zwei Parameter der Textproduktion sorgt fiir zweifache Erkenntnis durch die
objektiv-hermeneutische Interpretation: Sie erzdhlt nicht nur etwas iiber das Individuum bzw. die kon-
krete Lebenspraxis, sondern 148t uns durch die Explizierung der moglichen Anschliisse auch die Re-
geln selbst erkennen. Die Trennung der Betrachtung der AnschluBmdglichkeiten von dem vom Texter-
steller dann wirklich gewdhliten Anschluf} stiitzt den Anspruch, durch die Textinterpretation dann auch

eine Aussage liber den Textersteller treffen zu konnen.

Als einfaches Beispiel kann die Interpretation der PISA-Aufgabe ,,Dreieck™ (siche Abschnitt 5.6.)
dienen, weil dort nicht Sprachregeln, sondern geometrische Bezeichnungskonventionen fiir Punkte
diskutiert werden. Verkiirzt kann man den ersten Parameter so beschreiben: Man kann Punkte be-
zeichnen oder nicht bezeichnen. Wenn man sie bezeichnet, kann man sie innerhalb der regelhaften
Bezeichnungskonventionen mit lateinischen GroBbuchstaben bezeichnen oder anders. Man muf} eine
Entscheidung dariiber treffen, mit welchem Buchstaben man anféngt, dabei gibt es verschiedene Mog-
lichkeiten mit verschiedenen Bedeutungen (z.B. ABCD..., MNO..., PQR..., besondere Bedeutung von
P (Punkt), M (Mittelpunkt), Z (Zentrum)) AuBerdem ist es regelhaft, zusammengehdrende Gebilde

(meist in bestimmten Reihenfolgen) in geschlossener Buchstabenfolge zu bezeichnen. Der zweite Pa-
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rameter ist nun die konkrete Entscheidung der testerzeugenden Lebenspraxis fiir eine bestimmte Be-
zeichnung. Im vorliegenden Fall wird im ersten Aufgabenteil eine regelhafte Bezeichnungspraxis ge-
wihlt, im zweiten Teil wird die Geschlossenheit der Buchstabenfolge verweigert. In dieser konkreten
Entscheidung liegt die Eigenart der zu untersuchenden Lebenspraxis. Der aufgrund von Regelhaftig-
keit methodisch kontrollierbare Teil der Interpretation endet bei der Feststellung des durch die Regel-

verletzung hervorgerufenen Bruchs.

»Beide Parameter miissen analytisch klar unterschieden, aber gleichermallen beriicksichtigt wer-
den. Mit dieser Unterscheidung hebt sich die Sequenzanalyse der objektiven Hermeneutik deutlich
von anderen Analyseverfahren der Sozialwissenschaften ab, in denen, wenn die Sequentialitit ii-
berhaupt berticksichtigt wird, die beiden Parameter im Begriff der Erwartung und der Erwartungs-
Erwartung, also zu unserem zweiten Parameter zusammenflieen, so dass eine von der subjektiven
Perspektive der beteiligten Handelnden abstrahierende, objektivierende Analyse der Sequentialitit

nicht mehr moglich ist.

Die Leistungen der Sequenzanalyse sind vielfiltig und fiir die objektive Hermeneutik insgesamt

zentral:

1. Indem an jeder Sequenzstelle auf der Ebene des Parameters I die je eroffneten Moglichkeiten
gedankenexperimentell expliziert werden miissen, bevor man sich anschaut, welche dieser Mog-
lichkeiten faktisch eingetreten ist, gewinnt man die Folie, auf der der tatsdchliche Sequenzablauf,
der sich ja immer in Abhéngigkeit vom Parameter II als vollzogene Auswahl bzw. Entscheidung

unter den Alternanten ergibt, seine fallspezifische, prazise Kontur und Bedeutung. [...]

2. Die Sequenzanalyse schmiegt sich dem realen humansozialen Geschehen in seiner Grundstruktur
an [**] und ist deshalb nicht, wie die sonst {iblichen MeB- und Klassifikationsverfahren, eine dem
Gegenstand duflerliche Methode, sondern eine der Sache selbst korrespondierende und ihr geméBe.
Tatsdchlich muB3 auch im praktischen Leben im Prinzip an jeder Sequenzstelle unter den noch offe-

nen Optionen in eine offene Zukunft entschieden werden.

3. In die Sequenzanalyse ist gewissermalien eine permanente Falsifikation eingebaut. Denn an jeder
nichsten Sequenzstelle kann grundsétzlich der Moglichkeit nach die bis dahin kumulativ aufgebau-
te Fallrekonstruktion sofort scheitern. Ein strengeres Falsifikationsverfahren ist in der Methodolo-

gie der Humanwissenschaften schlechterdings nicht denkbar.“ (Oevermann 1996, S.8 f.)

Mit den Reflexionen zur Selektivitit einer Lebenspraxis stellt sich die Frage, welche Lebenspraxis in
Testaufgaben protokolliert ist: Es ist jene Praxis, die an jedem Selektionsknoten ,,eine Entscheidung
trifft”. Wir kdnnen sie uns zum Teil in konkreten Handlungen des Testerstellungskollektivs vorstellen,
aber auch diese soziale Struktur ist ja wiederum in andere soziale Strukturen eingebettet. Bestandteil
dieser konkreten kollektiven Praxis ist nicht nur derjenige, der die Aufgabe erstmals entwirft. Es ist

auch jeder, der eine Anderung anbringt. Es ist jeder, der eine Anderung vorschligt, welche nicht ange-

2 Konstitutionstheoretisch ist die Sequentialitits-Thematik das Schliisselkonzept einer vor allem an Mead und
Peirce entfalteten Theorie der Entstehung des Neuen, einer Theorie der Lebenspraxis und ihrer Zukunftsoffen-
heit und einer Theorie der Bildungsprozesse.“ (Wernet 2000, S. 27; zusammenfassend Wagner 2001, S. 14-32)
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nommen wird. Es sind diejenigen, die eine vorgeschlagene Anderung annehmen oder verwerfen. Und
es sind auch diejenigen, die keine Anderung vornehmen, obwohl sie in den TesterstellungsprozeB in-
volviert sind. Es liegt also ein direktes Protokoll von Testerstellungspraxis vor, und die Selektionen
sind kollektiv durchgefiihrte. Das heifit nun nicht, dass man sich hier einfach eine Art ,,Testerstel-
lungsstruktur* kollektiv verdinglicht vorstellen kann und nur diese Struktur sich in der Textstruktur
der Testaufgaben wiederfindet. Auch das Testerstellungskollektiv, das uns ein Protokoll seines Tuns in
Form von Testaufgaben hinterlaft, ist ja wiederum in eine soziale Struktur um Wissenschaft und Bil-
dung eingebunden, die hier ebenfalls mitprotokolliert ist. Deshalb erzéhlen uns Testaufgaben ebenso

etwas uiber das Testerstellungskollektiv wie liber Wissenschafts- und Bildungssysteme.

Die spezifischen Selektionen an den Sequenzknoten zeigen auch die Textwirkung an: Die Selektionen
teilen sich latent ja auch dem Rezipienten mit. Da die Selektionen auf der fiir den Autor wie fiir den
Leser gleichermaf3en giiltigen Regelhaftigkeit von Sprache beruhen, teilt sich auch der Sinn des Textes
iiber genau diese Selektionen mit. Und so wie sich an jedem Selektionsknoten eine Entscheidung voll-
zieht, und genau diese Entscheidung etwas iiber die texterzeugende Struktur erzahlt (und genau diese
Entscheidung die objektive Sinnstruktur des Textes erzeugt), so ist es auch umgekehrt beim Rezipien-
ten: An jedem Selektionsknoten teilt sich ihm etwas mit - ndmlich die objektive Sinnstruktur des
Texts. Damit trifft er aber auch an jedem Selektionsknoten eine (natiirlich unbewufite) Entscheidung
dariiber, wie er die konkrete Entscheidung der texterzeugenden Struktur deutet. Diese Deutung - also
quasi die unbewuBte Textinterpretation - erfolgt vor dem Hintergrund der jeweiligen subjektiven Ver-
fatheit des Rezipienten. Die objektive Textstruktur trifft also auf die subjektive kognitive Struktur des
Rezipienten. Deshalb ist es auch nicht moglich, dass die objektiv-hermeneutische oder irgendeine
andere Interpretation zwingende Aussagen iiber die Wirkung der von ihr herausgearbeiteten Textstruk-
tur in der Testsituation treffen kann. Nicht nur beziiglich der Erzeugungsstruktur ist lediglich die An-
gabe von Transformationsspielrdumen (sieche Abschnitt 3.6. ,,Aufgabeninterpretationen und Vorhersage
von Losungspraxis) moglich, dies gilt auch fiir die subjektive kognitive Struktur und damit erst recht
fiir das Aufeinandertreffen beider Strukturen. Damit zeigt sich aber, dass ein Mefvorgang, der subjek-
tive kognitive Dispositionen erfassen will, notwendig sehr kleine Transformationsspielrdume anstre-
ben muf} - sowohl beziiglich der objektiven Textstruktur als auch beziiglich der subjektiven kognitiven
Struktur. Ein erweiterter Transformationsspielraum bedeutet nédmlich notwendig eine ungenauere
Messung - man weifl dann nicht mehr, welche subjektive kognitive Disposition man eigentlich ange-

sprochen und also gemessen hat.

2.1.3. Grenzen nichtstrukturalistischen Denkens bei der Deutung der Interpretationen von Auf-

gaben

Da diese Arbeit sich in eine Debatte auch mit Kritikern strukturalistischer Auffassungen begibt, soll
hier diskutiert werden, wie weit die Aussagen der Arbeit auch ohne strukturalistisches Denken tragen.
Zunichst ist dazu zu bemerken, dass die Generierung der Losungswege ohne jedes objektiv-
hermeneutische Arbeiten und auch sonst ohne strukturalistische Sichtweisen auskommt. Hier wird

lediglich stoffdidaktisch dahingehend argumentiert, dass bestimmte schulmathematische Fragestellun-
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gen bestimmte Losungszugénge zulassen. Deshalb ist es moglich, auch ohne Objektive Hermeneutik
zu zeigen, dass das Kompetenzstufenmodell von PISA inhaltlich nicht begriindet werden kann, weil
die verschiedenen Losungszuginge es unmdglich machen, Losungshiufigkeiten als Losungspraxen zu
deuten (siche Meyerhofer 2004 und Kapitel 5).

Schwieriger wird es bei den objektiv-hermeneutischen Interpretationen selbst. Meiner Erfahrung nach
besteht das Grundproblem der Akzeptanz objektiv-hermeneutischen Arbeitens in der mathematikdi-
daktischen Community nicht beziiglich der Rekonstruktion der Bedeutungsstruktur eines Textes, wie
ich sie fiir die Aufgabe D2 angedeutet habe. Das liegt wahrscheinlich daran, dass man die Kette der
Entscheidungen an den Sequenzknoten nicht zwingend als Struktur sehen muB, sondern einfach als
Kette von Entscheidungen sehen kann, die uns etwas iiber den Fall erzahlt. Es scheint auch aus Sicht
anderer Hermeneutiken sinnvoll zu sein, so (streng sequentiell) vorzugehen - was nicht heilen muB,
dass diese Hermeneutiken fiir sich selbst sequentielles Vorgehen fiir unabdingbar halten. Akzeptanz-
probleme treten oftmals auf, weil aus relativ kurzen Textausschnitten eine Strukturaussage getroffen
wird: Bei objektiv-hermeneutischem Vorgehen wird zunichst ein Textausschnitt interpretiert, also
eine Bedeutungsstrukturhypothese generiert. Dann sucht man einen weiteren Textausschnitt, der mog-
lichst diese Strukturhypothese zu widerlegen oder zu erweitern scheint, und der wird ebenfalls inter-
pretiert usw. Das Verfahren endet bei empirischer Séttigung, also wenn klar wird, dass man keine
Textstelle mehr findet, die auch nur so aussieht, als ob die Strukturhypothese erweitert oder widerlegt
werden konnte. Es ist also oftmals nicht der Akt der Strukturrekonstruktion, der auf mangelnde Akzep-

tanz stofst, sondern der Akt der Bildung der Fallstrukturhypothese.

Die Interpretation einer einzelnen Aufgabe unterliegt genau diesem Problem nicht. Hier wird ndmlich
ein Text in seinem gesamten Umfang interpretiert. Bei Testaufgaben tritt dieser seltene Fall auf, weil
es sehr kurze Texte sind. Die Fallstruktur muB3 dann nicht mit Hilfe von scheinbar nichtkontrollierba-
ren” Auswahloperationen fiir weitere Textstellen herausgearbeitet werden. Die Fallstruktur liegt mit
der Aufgabeninterpretation bereits vollstdndig vor, weil mit der objektiven Bedeutungsstruktur des
vollstandigen Textes der Fall schon vollstindig erfalit ist - solange man als Fall die Aufgabe selbst
ansieht. Die Kernfragen der Erarbeitung einer Fallstruktur aus der objektiven Bedeutungsstruktur der
Aufgabe und der Falsifizierbarkeit beantworten sich hier unmittelbar: Die Falsifizierung erfolgt immer
schon in der Aufgabe selbst - der Ort, an dem falsifiziert wird, muf3 also gar nicht begriindet werden.
Es liegen mit den Testaufgaben sogar besonders eindrucksvolle Beispiele der Falsifikationskraft der
Objektiven Hermeneutik vor, weil sich in allen Interpretationen die Fallstruktur mehrfach zeigt, ob-

wohl sehr kurze Texte vorliegen.

Damit ist nun aber auch deutlich, an welcher Stelle strukturalistisches Denken unabdingbar fiir weiter-
filhrende Aussagen wird: Wenn ndmlich empirische Aussagen tiber mehr als nur die einzelne Aufgabe

getroffen werden sollen. Dies betrifft einerseits den jeweiligen Test: Wie kann man eine Aussage iiber

» Mir scheint hier eigentlich ein MiBverstindnis seitens der Kritiker der Objektiven Hermeneutik vorzuliegen:
Auch die Auswahl der Textstellen und die Argumentation der empirischen Séttigung ist nachvollziehbar und
kritisierbar, denn sie mufl nach explizierten Kriterien erfolgen. Auflerdem muf3 man mit einem anderen Aus-
wahlverfahren zur selben Fallstrukturhypothese gelangen, ansonsten liegt eine fehlerhafte Interpretation vor.
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einen Gesamttest treffen, ohne jede einzelne Aufgabe zu interpretieren? Ich zeige dazu bei der Be-
trachtung von TIMSS und PISA verschiedene Wege auf.”® Dies betrifft aber ebenso Aussagen iiber die
Texterstellungspraxis, sie muf} fiir eine giiltige Aussage iiber ihre Fallstruktur sowohl in ihrer Breite
betrachtet als auch in der Generierung der Strukturaussage einer falsifikatorischen Uberpriifung unter-

zogen werden.

In dieser Arbeit werden begrenzte Gesamtaussagen liber TIMSS und PISA getroffen. Ziel dieser Ar-
beit ist es aber nicht, diese konkreten Tests in der gesamten Breite des jeweiligen Konstrukts ,, mathe-
matische Leistungsfihigkeit” zu kritisieren. Es sollen vielmehr allgemeine Probleme aufgezeigt wer-
den, die bisher bei der Erstellung von Testaufgaben iibersehen wurden bzw. nicht oder nicht metho-
disch kontrolliert beseitigt werden konnten: Probleme der genauen Benennung und Operationalisie-
rung des MeBgegenstandes, Probleme der Testfahigkeit, Probleme der latenten Zerstorung des Ma-
thematischen etc. Die in dieser Arbeit aufgezeigten Probleme zeigen die Unbrauchbarkeit von TIMSS
und PISA und die Defizite der bisher gebrauchlichen Testerstellungspraxis bereits so deutlich, dass es
forschungsdkonomisch unvertretbar wire, eine Gesamtschau dieser bereits historischen Tests vorzu-
nehmen. Deshalb ist fiir die Kernfragen der Arbeit strukturalistisches Denken noch gar nicht notwen-
dig. All die auftretenden Probleme sind im Prinzip durch ein einziges Beispiel aufzuzeigen. Die Unter-
suchung mehrerer Aufgaben dient lediglich der empirischen Anreicherung, empirische Sattigung wiir-
de dann durch strenges strukturalistisches Vorgehen erreicht. Die Schlagkraft dieser Aussagen hat aber
mit dieser empirischen Sattigung zunédchst nichts zu tun. Sie ergibt sich allein aus der Mdglichkeit, mit
Objektiver Hermeneutik methodisch kontrolliert und systematisch auch die latenten Sinnstrukturen
von Aufgaben herauszuarbeiten. Mit der Kenntnis der objektiven Bedeutungsstruktur einer einzigen
Aufgabe wird bereits deutlich, dass die bisherige Erstellung von Testaufgaben keine kontrollierte Ope-
rationalisierung von mathematischer Fahigkeit leistet, dass dies die Nutzbarkeit des Tests als Mef3-
instrument einschrinkt und dass diese Probleme heilbar sind, weil sich wihrend einer objektiv-
hermeneutischen Textanalyse bereits Alternativen ergeben oder sich die Begrenztheit der Moglichkeit

des Messens zeigt.

2.1.4. Regeln

26 Bei TIMSS interpretiere ich die ,,Ankeritems”, das sind all jene Mathematikaufgaben, die alle Schiiler 16sen
mubBten. Bei PISA wihle ich eine Methode der kontrastierenden Fille.
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Ein Kern empirischen Forschens ist die Geltungssicherung, also das Wissen darum, warum bzw. in-
wiefern das Erkannte Geltung beanspruchen kann, d.h. also inwiefern und in welchem Sinne die {iber

den realen Gegenstand getroffenen Aussagen wahr sind.*’

»Der Geltungsanspruch, den die objektiv-hermeneutische Bedeutungsexplikation erhebt, griindet
sich auf die Inanspruchnahme geltender Regeln. Soziales Handeln konstituiert sich entlang dieser
Regeln und die Interpretation der Protokolle dieses Handelns erfolgt unter Riickgriff auf unser Re-
gelwissen. ... Das Konzept der Regelgeleitetheit geht davon aus, dass jede Handlung, jede soziale
Praxis sich in einem Raum regelerzeugter Moglichkeiten bewegt. Die fundamentale Bedeutung der
Regelgeleitetheit ist in ihrer Nichthintergehbarkeit zu sehen. Die Lebenspraxis kann sich ihr weder

entziehen, noch kann sie die Regelgeltung aufler Kraft setzen.” (Wernet 2000, S.13 )

Ich mdchte zunéchst den Regelbegriff der Objektiven Hermeneutik in seinen Herkunftsrahmen einbet-

ten. Oevermann versteht unter Regeln
“in scharfer Differenz zu Regularitit oder RegelmiBigkeit formal ein Aquivalent zu einem Algo-
rithmus [...], der wie ein “Naturgesetz im Kopf” des regelbefolgenden Handlungsobjekts operiert,
ohne in dessen abfragbarem, bewult verfiigbarem Wissensvorrat reprisentiert zu sein und dort als
Begriindung von praktisch hochst wirksamen Urteilen der Angemessenheit explizit zur Verfiigung
zu stehen. Obwohl wie ein “Naturgesetz im Kopf” operierend, kann von diesen Regeln innerhalb
gewisser Spielrdume bewulit abgewichen werden, ohne dass dadurch ihre Geltung in Frage steht.
Auf diese Weise ist sowohl ein Unrechts-BewuBtsein als Komplement zu einem Rechtsbewul3tsein
gewihrleistet wie die Mdglichkeit strategischer Tduschung und &sthetischer Gestaltung.” (Oever-
mann 1993, S.115)

In dieser Arbeit kann weder das Ringen um einen fruchtbaren Regelbegriff als Grundelement der Er-
forschung sozialen Handelns dargestellt werden, noch soll der Oevermannsche Regelbegriff im Ver-
gleich zu anderen Regelbegriffen diskutiert werden, da mir die Geltung der hier geleisteten Interpreta-
tionen davon unberiihrt erscheint. Oevermann beruft sich fiir seinen Regelbegriff zunichst auf Ludwig
Wittgenstein. Der beschreibt verschiedene Rollen von Regeln und deutet gleichzeitig an, wie Regel-
verstandnis angeeignet wird: Er beschreibt dabei sprachliches Handeln generell als Spiel - also als
Regelgeleitetes -, weil er von der Regelgeleitetheit sozialen Handelns, insbesondere Sprechhandelns,
tiberzeugt ist:
»Denken wir doch daran, in was fiir Fallen wir sagen, ein Spiel werde nach einer bestimmten Regel
gespielt! Die Regel kann ein Behelf des Unterrichts im Spiel sein. Sie wird dem Lernenden mitgeteilt
und ihre Anwendung eingeiibt. - Oder sie ist ein Werkzeug des Spieles selbst. - Oder: Eine Regel fin-
det weder im Unterricht noch im Spiel selbst Verwendung; noch ist sie in einem Regelverzeichnis
niedergelegt. Man lernt das Spiel, indem man zusieht, wie Andere es spielen. Aber wir sagen, es wer-
de nach den und den Regeln gespielt, weil ein Beobachter diese Regeln aus der Praxis des Spiels
ablesen kann, - ...” (Wittgenstein 1953/2001, §54)

7 Kurt Reusser beansprucht z.B. keine Geltung seiner theoretischen Aussagen auBerhalb der , kognitiven Welt”
des Computers. Erst die unreflektierte Ubernahme von Reussers Modell durch Baumert u.a. erzeugt ein Gel-
tungsproblem, denn hier wird Geltung fiir die kognitive Welt von Schiilern beansprucht.
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John R. Searle, dessen Sprechakttheorie eine weitere methodologische Basis der Objektiven Herme-
neutik ist, unterscheidet zwei verschiedene Arten von Regeln: konstitutive und regulative. Diese Un-
terscheidung klért auch das verbreitete Miflverstidndnis, soziale Regeln seien mit Normen gleichzuset-
zen:
,Die regulativen Regeln konnen wir zundchst als Regeln charakterisieren, die bereits bestehende
oder unabhéngig von ihnen existierende Verhaltensformen regeln - zum Beispiel regeln viele An-
standsregeln zwischenmenschliche Beziehungen, die unabhédngig von jenen Regeln existieren.
Konstitutive Regeln dagegen regeln nicht nur, sondern erzeugen oder pragen auch neue Formen des
Verhaltens. Die Regeln fiir FuBBball oder Schach zum Beispiel regeln nicht nur das FuB3ball- oder
Schachspiel, sondern sie schaffen liberhaupt erst die Moglichkeit, solche Spiele zu spielen. [...] Re-
gulative Regeln regeln eine bereits existierende Tétigkeit, eine Tétigkeit, deren Vorhandensein von
den Regeln logisch unabhingig ist. Konstitutive Regeln konstituieren (und regeln damit) eine Ta-

tigkeit, deren Vorhandensein von den Regeln logisch abhingig ist.” (Searle 1969/1983, S.54 f.)

Searle beschreibt, dass eine Sprache zu sprechen bedeutet, in Ubereinstimmung mit Regeln Akte zu
vollziehen: ,,.Die semantische Struktur einer Sprache lésst sich als eine auf Konventionen beruhende
Realisierung einer Serie von Gruppen zugrundeliegender konstitutiver Regeln begreifen; Sprechakte
sind Akte, fiir die charakteristisch ist, daB sie dadurch vollzogen werden, daf in Ubereinstimmung mit
solchen Gruppen konstitutiver Regeln Ausdriicke geduBlert werden.” (ebenda, S.59) Die eine spezielle
Sprache ausmachenden Konventionen sind Manifestation bzw. Realisierung von Regeln (ebenda,
S.61-65).

Nun stellt sich die Frage, ob man auch Regeln folgen kann, die man gar nicht kennt, ob man also um-
gekehrt bei einem Sprecher davon ausgehen kann, dass er wirklich entlang solcher Regeln handelt.
Hier mufl man klar unterscheiden zwischen der Kenntnis einer Regel und der Fdhigkeit, sie zu expli-
zieren. Regelkenntnis ist Voraussetzung zur Teilnahme am Sprachspiel, ohne Kenntnis von Sprachre-
geln kann man nicht sprechen. Die Féhigkeit zu Regelexplikation ist hingegen keine Voraussetzung
des Sprechens. Der Sprecher kann also entlang von Regeln handeln, die er kennt, ohne sie explizieren
zu konnen. Objektive Hermeneutik zieht ihren Geltungsanspruch aus der Geltung von Regeln, muf3
also erkléren, warum sie im Verlauf ihrer Lesartenbildung Regeln explizieren kann, die der Sprecher
zwar kennt, aber eventuell selbst nicht explizieren kann und die auch der Forscher vor der Lesartenbil-
dung oft nicht in explizierter Form kannte. Searle beschreibt eine Regelexplikation, die dhnlich abliuft

wie bei objektiv-hermeneutischen Lesartenbildungen und folgert dann:

,Um einen Ausschnitt menschlichen Verhaltens addquat erkliren zu kénnen, miissen wir manch-
mal voraussetzen, dass es in Ubereinstimmung mit einer Regel geschah, und zwar selbst dann,
wenn der Handelnde selbst nicht in der Lage ist, die betreffende Regel anzugeben, und sich viel-
leicht nicht einmal der Tatsache bewuBt ist, daB er in Ubereinstimmung mit einer Regel gehandelt
hat. Dafl der Handelnde weil3, wie das und das getan werden muB, ist in bestimmten Féllen nur auf
Grund der Hypothese adidquat erkldrbar, dafl er eine Regel des und des Inhalts kennt (erworben, in-

ternalisiert oder gelernt hat); und das gilt auch in den Féllen, in denen der Handelnde in einem we-
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sentlichen Sinne nicht weil3, dall er die Regel kennt, oder dal3 er das, was er tut, teilweise auf Grund
der Regel tut. Zwei charakteristische Merkmale, durch die sich regelgeleitetes von blof3 regelmafi-
gem Verhalten unterscheidet, bestehen darin, dal wir im allgemeinen Verhaltensabweichungen als
irgendwie falsch oder fehlerhaft bezeichnen und daB3 - da Regeln, anders als auf vergangene Ereig-
nisse bezogene RegelmiBigkeiten, automatisch auch fiir neue Fiélle gelten - der Handelnde ange-

sichts eines neuen Falles weil3, wie er sich zu verhalten hat.” (Searle 1969/1983; S.67 f.)

Schaut man sich den Spracherwerb von Kindern an, so erkennt man auch sofort den Grund dafiir, dass
Sprachregeln zwar erworben und internalisiert sind, aber nicht bewuB3t bzw. expliziert vorliegen: Man
erlernt seine Muttersprache nicht, indem man von den Bezugspersonen Sprachregeln expliziert be-
kommt. Die Mutter wird kaum zum Fiinfjdhrigen sagen: “Wie oft soll ich dir eigentlich noch sagen,
dass Wohin den Akkusativ verlangt?”, sondern sie wird andeuten, dass es nicht “Ich gehe in dem Gar-
ten”, sondern “Ich gehe in den Garten” heiflt. Man mag das ineffektiv finden, zumindest in der Fremd-
sprachendidaktik setzt man ja mehr auf das Erlernen einer Sprache iiber die Explikation von Sprachre-
geln. Deshalb fillt es manchen Menschen auch leichter, Sprachregeln fiir Sprachen zu explizieren, die
sie kaum sprechen, als fiir Sprachen, die sie muttersprachlich sprechen. Ein dhnliches Phénomen findet
sich bei anderen sozialen Regeln, erst ethnologische Erkenntnisse haben unseren Blick fiir bestimmte
Regeln unseres sozialen Handelns geschérft bzw. ermdglicht. Gleichzeitig wird mit diesem geneti-
schen Blick darauf, dass Regelwissen oftmals unexpliziert weitergegeben wird, deutlich, dass wir mit
objektiv-hermeneutischem Vorgehen nicht nur latente Sinnstrukturen des vom Fall produzierten Tex-

tes freilegen, sondern auch latente Sinnstrukturen des Regelgebéudes selbst.

Die objektiv-hermeneutische Berufung auf die Geltung von Regeln wird gelegentlich mit der Unter-
stellung gekontert, dass Regeln dafiir als unverdnderlich angenommen werden miifiten. Popper nennt
die damit unterstellte Position “naiven Naturalismus” - sowohl natiirliche als auch konventionelle Re-
gelméBigkeiten werden dabei als vollig unabénderlich angenommen. Natiirlich sind Regeln verdnder-
lich, solche Verdnderungen kennt jeder sowohl im Sprachbereich als auch im sonstigen sozialen Le-
ben. Einerseits mufl das in der Interpretationspraxis stets beriicksichtigt werden, andererseits hilft der
Zwang zum Fallibilisierungsversuch, unter anderem solche Verinderungen zu entdecken. Dasselbe
gilt fiir Texte von Sprechern mit mangelnder Regelkompetenz, z.B. sehr kleine Kinder oder Auslin-
der, sowie fiir Texte aus Subkulturen: Ein sauber durchgefiihrtes Falsifikationsverfahren wird hier
nicht nur eine Fallstrukturhypothese hervorbringen, sondern mit dem ersten Parameter der Textpro-
duktion auch diese Spezifika von Regelkenntnis herausarbeiten. Ich mochte den Charakter von Regeln

noch etwas darstellen. Er zeigt sich am deutlichsten im Vergleich zum Charakter von Gesetzen.*®

** Die Unterscheidung von regelgeleitetem und gesetzmiBigem Handeln gibt auch einen weiteren Hinweis auf
einen grundsatzlichen Konstruktionsfehler in computergebundenen kognitiven Theorien wie der von Kurt Reus-
ser. Solche Ansitze zwingen ndmlich zu einer quasigesetzlichen Charakterisierung von Sprachregeln: Das Kon-
stitutivum der Regelabweichung kann nicht programmiert werden, weil die Bedeutung, die eine Regelabwei-
chung vermittelt, nicht allgemein ohne den jeweiligen sprachlichen Kontext beschrieben werden kann. Da prin-
zipiell unendlich viele Regelabweichungen moglich sind, kann ein Computer zwar eine Regelabweichung fest-
stellen, nicht aber ihre Bedeutung. Man kann das verschleiern, indem man endlich viele Regelabweichungen in
die Allheilmittelkiste ,, Weltwissen” packt, dadurch wird aber das grundsétzliche Problem nicht geldst.
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Claude Levi-Strauss spitzt den bereits von Weber ausgearbeiteten Gedanken der Unterscheidung von

Regeln und Gesetzen zu, um Natur und Kultur voneinander zu unterscheiden:

,Das Fehlen von Regeln scheint uns das zuverldssigste Kriterium zu sein, um einen natiirlichen
ProzeB von einem kulturellen ProzeB zu unterscheiden. ... Uberall dort, wo eine Regel auftaucht,
wissen wir mit Bestimmheit, da3 wir uns auf der Ebene der Kultur befinden. Symmetrisch dazu be-
reitet es keine Schwierigkeit, in der Universalitit das Kriterium der Natur zu erkennen.” (Levi-
Strauss 1993, S.46)

Ich halte diese Zuspitzung unter anderem deshalb fiir produktiv, weil sie uns bei ndherer Betrachtung
deutlich macht, dass die Trennung von Natur und Kultur an den Grenzflachen nicht mehr funktioniert.
Fiir meine sich eindeutig auf dem Gebiet der Kultur bewegende Arbeit geniigt es aber, die Unterschei-
dung von Regeln (und regelgeleitetem Handeln) und (Natur)Gesetzen (und gesetzmiBigem Gesche-

hen) herauszuarbeiten. Ich beziehe mich dabei auf Giinther Ohlschliger:

,»Wenn wir eine Beschreibung oder Teilbeschreibung etwa der Sprachkompetenz eines Sprachteil-
habers als Beschreibung der sprachlichen Regeln, iiber die dieser Sprachteilhaber verfiigt, gemacht
haben, und sein sprachliches Handeln nicht mit dieser Beschreibung iibereinstimmt, kann diese
Diskrepanz darauf zuriickgefiihrt werden, da3 die Beschreibung falsch oder schlecht war, dafl wir
die Regeln nicht richtig beschrieben haben, dall wir falsche Regeln unterstellt haben, Regeln, iiber
die der Sprachteilhaber gar nicht verfiigt, aber auch darauf, da der Handelnde einen Fehler ge-
macht hat. [...] Wenn aber die Bewegungen z.B. eines Planeten im Widerspruch zu den Gesetzen
der Planetenbewegungen stehen, wird man auf keinen Fall annehmen, dall der Planet einen Fehler
gemacht hat, abgewichen ist oder daf3 sich die GesetzméaBigkeiten gedndert haben, sondern viel-

mehr, daB diese Gesetze falsch sind und revidiert werden miissen.” (Ohlschliger 1974; S.94)

Ohlschliger verweist zur Erkldrung auf den unterschiedlichen Status von Naturobjekten und gesell-

schaftlichen Objekten in unserem Erkennen:

,,Das natiirliche Geschehen wird fiir uns erst dadurch verstindlich, dafl wir die einzelnen Beobach-
tungen in einen Zusammenhang bringen, dafl wir dem natiirlichen Geschehen durch die Aufstel-
lung von Gesetzen bestimmte GesetzmafBigkeiten unterstellen, da3 wir mit Hilfe von Gesetzen die
beobachtbaren RegelmiaBigkeiten erkldren, wobei diese RegelméBigkeiten erst RegelméaBigkeiten
aufgrund einer Theorie sind, denn je nach der jeweiligen Theorie wird man andere RegelméBigkei-
ten erkennen bzw. anderes Geschehen als regelmiflig ansehen: alle Beobachtungen sind schon the-

oriegeleitet.
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Bei gesetzmiBigem Geschehen kann es folglich qua Status von Gesetzen keine Abweichungen ge-
ben, da Gesetze erst und nur aufgrund der beobachtbaren Geschehen, die sich unabhingig von den
Gesetzen vollziehen, gemacht werden, um diese zu beschreiben, zu erkldren und fiir uns verstehbar
zu machen. Und da die Geschehen die einzige Grundlage fiir die Aufstellung von Gesetzen sind,
miissen alle Geschehen gleichberechtigt sein, es diirfen nicht einige schon als abweichend klassifi-
ziert werden ... Wenn man eine Diskrepanz zwischen einem Geschehen und dem ihm unterstellten
Gesetz als Abweichung und nicht als Widerspruch gegen das Gesetz auffassen wiirde, hitte man
den einzigen BeurteilungsmaBstab fiir Gesetze und naturwissenschaftliche Theorien, der eben in
der Ubereinstimmung zwischen Geschehen und Gesetz besteht, aufgegeben und seine Theorie nicht

mehr falsifizierbar und damit empirisch leer gemacht.” (Ohlschléiger 1974, S.96 f.)

Damit wird deutlich, dass gesetzliches Denken erst entstehen konnte, als man sich vom soziomorphen
Denken verabschiedet hatte, welches natiirliches Geschehen dem Willen sozialer Wesen zuschrieb.
Wir unterstellen implizit, dass die Natur keiner Sozialitit unterliegt, sie also weder einen Willen noch
die Moglichkeit zu Individuiertheit und Fehlerhaftigkeit hat, dass sie ihre Gesetze nicht einfach verin-
dern oder ihnen entgegenhandeln kann, dass es also keine Mdglichkeit der Abweichung von Naturge-

setzen gibt. Wir tragen also eine Struktur erst an die Natur heran, wohingegen

,das soziale Handeln schon an sich sinnhaft strukturiert ist und nicht erst aufgrund des Herantra-
gens einer Struktur, aufgrund des Aufstellens theoretischer Konstrukte verstehbar ist. Denn soziales
Handeln ist durch diese Struktur, durch das Bestehen von Regeln, von Handlungsmustern, iiber-
haupt erst moglich. Wenn sprachliche Zeichen beispielsweise beliebig und nicht regelhaft verwen-
det wiirden, kénnte man mit jeder AuBerung Beliebiges meinen bzw. man konnte bei jeder Aufe-
rung eines andern Beliebiges verstehen, und damit eben nichts meinen und nichts verstehen. Fiir
jede Verstandigung, fiir jede Interaktion ist es notwendig, dall die Handelnden iiber bestimmte Re-
geln verfiigen, die intersubjektiv giiltig sind und die es ihnen ermdglichen, sich verstidndlich zu ma-
chen und andere zu verstehen, d.h. sinnvolles, verstehbares Handeln mul immer regelgeleitetes
Handeln sein. Die Intersubjektivitit von Regeln wiederum ist begriindet und gesichert durch die
gemeinsame Praxis, man kann sich nur dann nach einer Regel richten, wenn es “einen stidndigen

Gebrauch, eine Gepflogenheit gibt” (Wittgenstein,§198).” (Ohlschliger 1974, S.97)

Auch Ohlschliger verweist darauf, dass die Mdglichkeit des Abweichens von einer Regel diese nicht
zerstort, sondern konstitutiv ist fiir Regeln, “denn es hat nur dann Sinn, von einer Regel zu sprechen,
wenn es sowohl Handlungen gibt, die nach der Regel sind, als auch Handlungen und sonstige Aktivi-
titen, die nicht nach dieser Regel sind und als Abweichungen von dieser Regel gelten. Denn wenn es
diesen Unterschied nicht gébe, wéren alle Handlungen beliebig und damit nicht verstehbar. Was als
Fehler, als Abweichung von einer Regel gilt, ist also ebenso wie die Regel selbst und zusammen mit

dieser intersubjektiv begriindet.” (ebenda)

Objektive Hermeneutik mochte die Bedeutung sozialer Handlungen herausarbeiten. Sie beruft sich
dabei auf die Nichtbeliebigkeit, also die Bedeutsamkeit und damit Deutbarkeit sozialen Handelns.

Sowohl regelkonformes als auch regelverletzendes Verhalten sind bedeutsam und damit deutbar. Da
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soziales Handeln entlang von Regeln stattfindet, sogar durch diese Regeln erst konstituiert wird, muf3

sich Objektive Hermeneutik im Interpretationsprozef3 entlang dieser Regeln bewegen.

,,Uber diese Regeln verfiigen wir als sprach- und handlungsfihige Subjekte, ohne dass wir sie un-
bedingt explizieren kdnnen. Wir kennen z.B. die sprachlichen Regeln, kénnen sie in Anwendung
bringen und sind zu sprachlichen Angemessenheitsurteilen in der Lage, ohne deshalb Sprachtheore-
tiker sein zu miissen. Die Geltungssicherung der Interpretation hdngt von der Geltung dieser Re-
geln ab und nicht von der Geltung der systematischen Explikation dieser Regeln.” (Wernet 2000,
S.13 f)

2.1.5. Zur Objektivitiit der Objektiven Hermeneutik

Objektive Hermeneutik
,»ist also ein Verfahren, das sich auf die “verstehbare” Erfahrungswelt der Sozial-, Geistes- und
Kulturwissenschaften nicht dadurch richtet, dal es primar deren subjektiven Niederschlag oder
subjektive Reprasentanz im BewuBtsein der Handelnden nachvollzieht oder zu erschlielen versucht
[...]. Das wére grundsitzlich mit Unsicherheiten behaftet und ein Verfahren, das selbst noch der zu
untersuchenden Praxis angehort. Vielmehr macht die objektive Hermeneutik ernst mit den Konse-

quenzen aus den grundlegenden Erkenntnissen, daf3

1. jede subjektive Disposition ... methodisch tiberpriifbar nie direkt greifbar ist, sondern immer nur
vermittels einer Ausdrucksgestalt oder einer Spur, in der sie sich verkorpert oder die sie hinterlas-
sen hat. Zutreffend entschliisseln 148t sich daher eine solche Disposition erst, wenn man vorher die
objektive Bedeutung jener Ausdrucksgestalt entziffert hat. Erst dann kann man zur begriindeten Er-
schlieBung der Struktur der subjektiven Disposition selbst iibergehen. Die {ibrigen Methoden der
Forschung leiden darunter, daB3 sie entweder diesen Schritt der Vermittlung iiber die objektiven Be-
deutungs- und Sinnstrukturen einer Ausdrucksgestalt auslassen oder von vornherein die Ebenen
von Sinn- und Bedeutungshaftigkeit menschlichen Handelns ganz ausblenden und sich reduktio-

nistisch auf die schiere Beobachtbarkeit duBeren Verhaltens beschrinken.

2. Eine angemessene Methodologie ... muf3 mit der alten Anschauung brechen, derzufolge die Ge-
genstinde der Erfahrungswissenschaften an die sinnliche Wahrnehmbarkeit gebunden sind und in-
sofern konkret sind. Sinn- und Bedeutungsstrukturen sind grundsétzlich abstrakt. Sie lassen sich als
solche sinnlich nicht wahrnehmen, aber sie sind dennoch empirisch und als empirische erfah-
rungswissenschaftlich analysierbar. Deshalb folgt die objektive Hermeneutik einem methodologi-
schen Realismus, indem sie als empirisch alles das ansieht, was sich durch Methoden der Gel-
tungsiiberpriifung nachweisen 14Bt.” (Oevermann 1996, S.1 f.)

Damit sind weitere Grenzen abgesteckt, innerhalb derer Objektive Hermeneutik arbeitet: Dies sind die

Grenzen des Verstehbaren und des durch Methoden der Geltungsiiberpriifung Nachweisbaren - aller-

dings mufB sich ihrer jede Wissenschaft bewuBit sein. Und es ist die Grenze der subjektiven Dispositi-

on, die methodisch kontrolliert nie direkt greifbar ist. Objektive Hermeneutik liest nur deren Spuren,
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behauptet aber, dass eben diesen Spuren eine objektive Bedeutung zugemessen werden kann, weil die
Erzeugung einer Spur bzw. einer Ausdrucksgestalt ein sozialer ProzeB ist und somit regelhaft verlduft,
genau diese Regelhaftigkeit aber objektive Bedeutungen erzeugt. Der Ubergang von der Erkenntnis
objektiver Bedeutungen von Ausdrucksgestalten zur Erkenntnis von subjektiven Dispositionen ver-
lauft tiber Strukturbetrachtungen: Man stellt sich die subjektiven Dispositionen als eine Struktur vor
und die objektiven Bedeutungsstrukturen ebenfalls als eine Struktur - und zwar als eine, welche durch
die erstgenannte Struktur erzeugt wurde. Die Struktur der subjektiven Dispositionen ist grundsétzlich
in Transformation begriffen, die objektive Bedeutungsstruktur ist eine statische Momentaufnahme

davon.

Oevermann nimmt in der klaren und bewuften Unterscheidung der subjektiven Dispositionen und der
objektiven Bedeutungen den Popperschen Gedanken der Unterscheidung von Welt 2 und Welt 3 auf:
Popper (1994) argumentiert dazu in seinen Vortrdgen ,,Erkenntnistheorie ohne erkennendes Subjekt”
(erschienen 1967) und “Zur Theorie des objektiven Geistes” (erschienen 1968): ,,Ohne die Worter
»Welt” oder ,,Universum” allzu ernst zu nehmen, kann man folgende drei Welten oder Universen un-
terscheiden: erstens die Welt der physikalischen Gegenstinde oder physikalischen Zustinde; zweitens
die Welt der BewuBtseinszustinde oder geistigen Zustinde oder vielleicht der Verhaltensdispositionen
zum Handeln; und drittens die Welt der objektiven Gedankeninhalte, insbesondere der wissenschaftli-
chen und dichterischen Gedanken und der Kunstwerke.” (Popper 1994, S.109) Popper begriindet die
unabhéngige, autonome Existenz der ,,Welt 3” (S.111, 121f,, 165-167) sowie ihre Objektivitat (118-
120, 163f.) und argumentiert (115-118), dass die Erkenntnis iiber erzeugte Strukturen grundlegender
ist als die Erkenntnis iiber die Erzeugung dieser Strukturen. Seine Beispiele sind Spinnweben und die
Erzeugung von Spinnweben, Theorien und die Erzeugung von Theorien; fiir diese Arbeit: Aufgaben-
texte und die Erzeugung von Aufgabentexten. ,,Im Gegensatz zu einem ersten Eindruck kdnnen wir
mehr tiber das Herstellerverhalten lernen, wenn wir die Erzeugnisse untersuchen, als wir iiber die Er-
zeugnisse lernen, indem wir das Herstellerverhalten untersuchen. [...] Im folgenden werde ich den
Ansatz von den Erzeugnissen her - den Theorien und Argumenten - den ,,objektiven” oder ,,Welt-3-
Ansatz” nennen, den behavioristischen, den psychologischen und soziologischen Ansatz ... den ,,sub-
jektiven” oder ,,Welt-2-Ansatz”.” (ebenda, 117 f.) Objektive Hermeneutik folgt diesem Wissen-
schaftsverstdndnis, sie untersucht vorhandene - textliche, ,,objektive” - Strukturen. Ihr ,,objektiv’-sein
bezieht sich auf die in Poppers Argumentation zentrale Objektivitdit der Welt 3 (siehe 118-122). Sie
untersucht Sprachstrukturen, also Objekte der Welt 3. Sie trifft Bedeutungsaussagen iiber diese Objek-
te, die ,,Objektivitiat” dieser Aussagen bezieht sich aber nur auf das regelerzeugte Gebilde ,,Spra-
che”, welches ein Welt-3-Objekt ist. Schluflfolgerungen auf subjektive Dispositionen - ob auf struk-
turerzeugende Dispositionen (beim Sprecher) oder auf durch die Struktur erzeugte Wirkungen (beim
Rezipienten) - sind davon klar zu trennen. Diese subjektiven Dispositionen gehdren der Welt 2 an; vor
ihrer Betrachtung miissen also zunéchst (im nidchsten Abschnitt) die Zusammenhéinge zwischen Welt 3
und Welt 2 betrachtet werden.

Mit dieser Sichtweise wird auch klarer, warum geisteswissenschaftliches empirisches Arbeiten metho-

disch kontrolliert nur auf der Ebene der Ausdrucksgestalten erfolgen kann:
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,,Bei ndherer Betrachtung nimmt man ndamlich die objektiven bzw. latenten Bedeutungs- und Sinn-
strukturen nicht den Handlungen oder AuBerungen von Handlungssubjekten selbst ab, sondern den
Spuren oder Protokollen, die sie hinterlassen haben. Diese Spuren oder Protokolle konstituieren fiir
die Methodologie der objektiven Hermeneutik die methodisch einzig greifbare Datenebene ... Da-
hinter steht, dem methodisch direkten Zugriff schon entzogen, die Welt der beobachtbaren und das
heiBt auch: protokollierbaren Handlungen und AuBerungen, die ihrerseits wiederum auf die dahin-
ter stehende, und dem methodisch direkten Zugriff erst recht entzogene Welt der ,,Subjektivitat”,
der subjektiven Dispositionen also, ... verweisen.

[...] Wo immer wir es mit einem geistes-, kultur- oder sozialwissenschaftlich relevanten Datum
oder Ereignis zu tun haben, ist unter methodologischem Gesichtspunkt zwingend diese [eigenstin-
dige, auf anderes nicht reduzierbare, objektiv gegebene, d.h. methodisch zwingend nachweisbare]
Realitdt der latenten Sinnstrukturen diejenige, die einzig explizit und liickenlos sowie jederzeit in-
tersubjektiv Uiberpriifbar und wiederholbar erschlossen werden kann und auf deren Erschlieung
alle anderen Schlufifolgerungen iiber andere Realititsebenen zwingend sich zu beziehen haben. Die
objektive Hermeneutik - oder andere denkbare und mit ihr vergleichbare Formen einer strukturalen
Hermeneutik - unterscheidet sich von anderen Methodologien und Methodenansitzen ... genau da-
durch, dal} sie tatsdchlich diese Realitit der latenten Sinnstrukturen in das Zentrum der methodi-
schen Operation stellt und explizit zum Gegenstand der Rekonstruktion erhebt, also die Operatio-
nen der ErschlieBung dieser Realitét sowie der Ableitung von Interpretationen anderer, z.B. subjek-
tiver oder innerpsychischer Realitdten aus dieser ErschlieBung nicht implizit beldt bzw. mit Still-

schweigen libergeht.” (Oevermann 1993, S.113 f.)

Testaufgaben sind Protokoll einer Testerstellungspraxis. In dieser Arbeit interessiert aber nicht vor-
rangig diese Testerstellungspraxis, sondern der umgekehrte Prozef der Rezeption der Testaufgaben, da
die hinter einem Test stehende Behauptung ist, dass mit ihm und also mit seinen Aufgaben Aussagen
iiber psychische Dispositionen gemacht wiirden. Fiir diese Betrachtung mu3 zunéchst klar zwischen
der Ebene der Aufgabe (Welt 3) und der Ebene ihrer subjektiven Reprisentation (Welt 2) unterschie-
den werden. Im Riickblick auf das vorige Kapitel zeigt sich, dass Baumert u.a. (2000) schon diese
beiden Ebenen miteinander vermengen. Reusser (1989) und Kintsch (1994) hingegen trennen ebenso
wie Oevermann beide Ebenen in ihrer Betrachtung deutlich und postulieren eine - weiterhin niher zu

beschreibende - Wirkung der Welt 3 auf die Welt 2.

Fiir Multiple-Choice-Testaufgaben wird bereits an dieser Stelle deutlich, dass die Realitdt der latenten
Sinnstrukturen bzw. der objektiven Textbedeutungen des Aufgabentextes diejenige ist, die ,.einzig
explizit und liickenlos sowie jederzeit intersubjektiv tiberpriifbar und wiederholbar erschlossen werden
kann”. Frei beantwortbare Aufgaben liefern ein zusétzliches Protokoll einer Schiilerhandlung, welches
rekonstruktiv interpretierbar ist und somit vor dem Hintergrund einer Aufgabeninterpretation Schliisse
auf psychische Dispositionen zulésst. Eine bloe Subsumtion unter Losungskategorien birgt hier aber -
und das iiberrascht auf den ersten Blick - groBere Gefahren der Verkiirzung in sich als Multiple-

Choice-Angebote, die objektiv-hermeneutisch interpretiert sind.
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2.1.6. Subjektivitit

Der Ubergang von der Erkenntnis objektiver Bedeutungen von Ausdrucksgestalten zur Erkenntnis von
subjektiven Dispositionen verlduft {iber Strukturbetrachtungen: Man stellt sich die subjektiven Dispo-
sitionen als eine Struktur (aus Welt 2) vor und die objektiven Bedeutungsstrukturen ebenfalls als eine
Struktur (aus Welt 3) - und zwar als eine, welche durch die erstgenannte Struktur erzeugt wurde. Die
Struktur der subjektiven Dispositionen ist grundsitzlich in Transformation begriffen, die objektive

Bedeutungsstruktur ist eine statische Momentaufnahme davon.

Wie erfolgt nun der Riickschlu8 von der objektiven Struktur auf die subjektive? Das genaue Zusam-
mengehen der Dynamik der Struktur und der statischen Momentaufnahme ist nur teilweise klar zu
benennen: Objektive Hermeneutik hat den Vorteil, die Dynamik einer Struktur widerspiegeln zu kon-
nen, da diese Dynamik sich an Entscheidungspunkten entduflert und die Entscheidungsknoten einer
Sequenz solche Punkte sind (siche Abschnitt 2.2., Stichwort Sequentialitit). Objektive Hermeneutik
arbeitet genau an diesen Punkten, und wenn der Text an verschiedenen Stellen verschiedene Entschei-
dungsmuster zeigt, dann kann Objektive Hermeneutik die Muster vergleichen und Widerspriichlich-
keiten oder eben Transformationen rekonstruieren. Wenn solche Transformationen sichtbar sind, er-
scheint es iiberzeugend, dass das texterzeugende Individuum iiber psychische Dispositionen zur Er-
zeugung dieser Transformationsstruktur verfiigen mufl. Umgekehrt erscheint es allerdings problemati-
scher: Wenn ein Text eine statische Struktur zeigt, dann liegt der Einwand nahe, dass eine in Trans-
formation befindliche psychische Struktur hier lediglich einen Teil ihrer Gesamtheit textlich nieder-
legt. Diese Debatte um Statik und Dynamik ist aber lediglich Spielart eines immer akuten Erkenntnis-
problems, ndmlich ob wir den richtigen Moment fiir eine Aussage {iber ein Subjekt erwischen. Des-
halb gibt es bei anderen Methoden Wiederholungsuntersuchungen oder grof3e Fallzahlen, in der Ob-
jektiven Hermeneutik ist der Falsifikationsversuch unter anderem hierauf eine Antwort. Man kann nun
aber nicht behaupten, dass Objektive Hermeneutik eine Garantie dafiir geben kann, eine psychische
Struktur in ihrer ganzen Dynamik zu erfassen. Mit dem sequenzanalytischen Vorgehen und der Be-
trachtung der Auswahlspezifika an den Entscheidungsknoten ist aber die groBtmdgliche Chance gege-
ben, dass eine Struktur in ihrer Dynamik erfa3t wird. Hier ist zwar eine Grenze beschrieben, an der
methodisch kontrolliert keine ,,garantierten Aussagen” zum Verhéltnis von Welt 2 und Welt 3 moglich
sind, aber von den vorfindlichen Methoden ist die Objektive Hermeneutik diejenige, die die Dynamik

psychischer Strukturen am ehesten widerspiegelt.

Das Problem der Erfassung der Dynamik psychischer Strukturen ist Bestandteil des Problems, dass
subjektive Dispositionen niemals direkt greifbar sind, sondern lediglich vermittels Ausdrucksgestalten.
Auch Objektive Hermeneutik vermag die Erkenntnisliicke zwischen der objektiven Bedeutungsstruk-
tur eines Textes und den subjektiven Dispositionen des Texterzeugers, also zwischen Welt 3 und Welt

2, nicht methodisch kontrolliert, nicht systematisch und nicht vollstdndig zu schlieBen, obwohl sie
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methodisch kontrolliert, systematisch und vollstdndig objektive Bedeutungsstrukturen zu rekonstruie-
ren vermag. Sie stellt sich dieser Liicke aber wenigstens und ist sich der Begrenztheit ihrer Aussagen
bewulit. So wird umgekehrt deutlich, dass auch die Operationalisierung eines Konstrukts in einem
Test - und sei jede einzelne Aufgabe objektiv-hermeneutisch optimiert - nur zu einem Welt-3-Produkt
fiihrt. Selbst bei einem sehr kleinen Losungsspielraum ist kein direkter Zugriff auf psychische Disposi-
tionen moglich. Vereinfacht gesagt: Selbst wenn ein Schiiler die Aufgabe 3+5 falsch 16st, ist daraus
keine zwingende Aussage iiber seine mathematischen Féahigkeiten abzuleiten. Die forsche Art, in der
bei TIMSS und PISA aus grob zusammengeschusterten Aufgabensammlungen weitreichende, durch
die erhobenen Daten nicht gedeckte Schlulfolgerungen gezogen werden, palit sehr gut dazu, dass dort
prinzipielle Grenzen der mit der gewihlten Methode erreichbaren Erkenntnis nicht debattiert werden.
Kurt Reusser entzieht sich fiir seine Methode noch der Diskussion der Anwendbarkeit seines Welt-3-
Modells fiir psychische Erkenntnis, indem er die Problemloseféhigkeit seines Computerprogramms als
selbstindiges Ergebnis nimmt und das Axiom, dass das Denken dann ebenso wie dieses Programm
funktionieren wiirde, in den Bereich des empirisch noch zu Bestitigenden verweist. Baumert u.a. igno-
rieren diese Grenze und behaupten einfach eine Pallfdhigkeit von Modell und subjektiven Dispositio-

nen bzw. Handlungen.

Das Problem der Subjektivitdt erschlieBt sich deutlicher, wenn man es im Kontext der Dialektik von
Besonderem und Allgemeinem betrachtet:
,Das vereinzelte Individuum, das reine Subjekt der Selbsterhaltung, verkorpert im absoluten Ge-
gensatz zur Gesellschaft deren innerstes Prinzip. Woraus es sich zusammensetzt, was in ihm auf-
einanderprallt, seine ,,Eigenschaften”, sind allemal zugleich Momente der gesellschaftlichen Totali-
tit. Monade ist es in dem strengen Sinn, daf} es das Ganze mit seinen Widerspriichen vorstellt, ohne
doch je dabei des Ganzen bewulit zu sein. Aber in der Gestalt seiner Widerspriiche kommuniziert
es nicht stets und durchgéngig mit dem Ganzen, sie riihrt nicht unmittelbar von dessen Erfahrung
her. Die Gesellschaft hat ihm die Vereinzelung aufgeprigt, und diese hat als ein gesellschaftliches
Verhiltnis teil an seinem Schicksal. ,,Psychodynamik™ ist die Reproduktion gesellschaftlicher Kon-
flikte im Individuum, aber nicht derart, daB3 es die aktuellen gesellschaftlichen Spannungen blof3
abbildete. Sondern es entwickelt auch, indem es als ein von der Gesellschaft Abgedichtetes, Ab-
gespaltenes existiert, nochmals die Pathogenese einer gesellschaftlichen Totalitit aus sich heraus,
iiber der selber der Fluch der Vereinzelung waltet.” (Adorno 1955/1973, S.21 f.)
Das empirische Verfahren der Objektiven Hermeneutik stellt sich dieser Dialektik von Besonderem
und Allgemeinem. Im Konkreten - und das heiflit immer im Besonderen, am Fall und als Welt-3-
Verfahren - muB sie die Komplexitét dieser ,,dialektisch totalisierten Monaditét” aber immer abreichern:
Man hat den Text und untersucht ihn sequenzweise. An jedem Sequenzknoten sind mit Hilfe von sinnlogi-
schen Erzeugungsregeln die Mdglichkeiten zu explizieren, die sich in die (textliche) Zukunft hinein er6ffnen.
Diese Regeln (Parameter I, siche Abschnitt 2.1.2. ,,Strukturalismus und Sequentialitét” und Oevermann 1996,
S.7, 14) erschlieen das Allgemeine. Das Besondere zeigt sich in den Auswahlmaximen (Parameter II), nach
denen der Fall aus den Moglichkeiten wéhlt. Mit dem Parameter I erschlieit sich das Allgemeine - bezogen

auf den jeweiligen Entscheidungsknoten - in seiner Totalitét, aber eben auch nur in der Explizierung des Be-
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sonderen - namlich der verschiedenen wohlgeformten Mdoglichkeiten der Entscheidung. Das Besondere in der
je konkreten Entscheidung bei Parameter II wiederum zeigt sich als Besonderung des Allgemeinen.
Die Abreicherung gegeniiber der allgemeinen Sichtweise auf das Subjekt als in der Dialektik von Totalitét

und Monaditit stehend besteht nun

1) im notwendig algorithmischen Vorgehen der methodischen Praxis, welches das Allgemeine immer vor das
Besondere stellt und das Besondere immer aus dem Allgemeinen zieht. Umgekehrt nimmt dieses Vorgehen ja
gerade den Charakter des Besonderen als ,,das Besondere in dem Allgemeinen” und das Sichergeben des

Allgemeinen erst aus dem Besonderen auf.

i) Zu einem einzelnen Zeitpunkt ist der Nachvollzug der Genese sowohl der Regelentstehung als auch der
Regelaneignung als auch der Fallstruktur nicht méglich. Dazu miissen mehrere Zeitpunkte empirisch unter-
sucht werden. Umgekehrt ist der Strukturbegriff der Objektiven Hermeneutik grofitméglich dynamisch: Die
Struktur wird ja nicht durch die Beschreibung statischer Elemente eruiert, sondern durch die Beschreibung der
Auswahlmaximen, nach denen der Fall an den Sequenzknoten aus den Moglichkeiten auswéhlt. Die Tatsa-
che, dass der Fall an jedem Sequenzknoten neu auswéhlen kann, wird damit beriicksichtigt. Damit ist aber
methodisch beriicksichtigt, dass der Fall an jedem Sequenzknoten eine Strukturtransformation statt einer
Strukturreproduktion vollziehen kann - deshalb bezeichnet Oevermann Transformation auch als Normalfall

und Reproduktion als Grenzfall, dies generiert grotmdgliche Dynamik des Strukturbegriffs.

iii) Die Fallstruktur vermag niemals das Subjekt als Ganzes zu erfassen: Objektive Hermeneutik beschriankt
sich auf die Untersuchung von Ausdrucksgestalten. Nur sie geben nachvollziehbar Auskunft {iber das Sub-
jekt. Die Gesamtheit (des Psychischen) des Subjekts erschopft sich aber weder in den von ihm produzierten
Ausdrucksgestalten noch in den sich daraus erschlieBenden Fallstrukturen. Objektive Hermeneutik stellt sich
aber dieser Grenze des Erkennbaren, indem sie eben gar nicht erst behauptet, sie konne erschopfend Auskunft
tiber Subjekte geben, sondern sich auf die Herausarbeitung von Fallstrukturen beschriankt. Wie jede Methode
unterliegt sie damit der Gefahr des MiBverstandenwerdens: Sie kann methodisch kontrolliert Auskunft nur
tiber Ausdrucksgestalten geben. Der Riickschluf3 auf das Subjekt mul3 sowohl die Dialektik von Allgemeinem
und Besonderem mitdenken als auch die Tatsache, dass Ausdrucksgestalten vom Subjekt nicht beliebig pro-
duziert werden, aber auch nicht in mechanisch beschreibbarer Weise, dass also keine mechanische Beschrei-

bung des Zusammenhangs von psychischen Strukturen und Fallstrukturen méglich ist.
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2.2. Zur Praxis objektiv-hermeneutischen Interpretierens

Bereits im Kapitel 1 wurde fiir die Aufgabe D2 eine objektiv-hermeneutische Textinterpretation
durchgefiihrt. Einige methodologische Grundiiberlegungen der Objektiven Hermeneutik wurden im
vorausgehenden Abschnitt diskutiert. Die weitere Darlegung methodologischer Grundlagen soll mit

einer kurzen interpretationspraktischen Einfiihrung verbunden werden.

Die Kernprozedur einer Textinterpretation ist die Explikation der Textbedeutung. In seiner ,,Einfiih-
rung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik* beschreibt Wernet das Vorgehen bei

der Bedeutungsexplikation:

(1) Geschichten erzdhlen, (2) Lesarten bilden, (3) ... diese Lesarten mit dem tatsdchlichen Kontext
konfrontieren. Dieser Dreischritt ist von grundlegender Bedeutung fiir die Interpretationstechnik

der Objektiven Hermeneutik. Ich werde ihn kurz erldutern ...

1. Zu einem vorliegenden Text bzw. Textausschnitt, dessen Bedeutung wir klaren wollen, erzih-
len wir zunichst Geschichten. Das sind Geschichten, in denen der Text vorkommen konnte. Diese
Geschichten unterliegen grundsétzlich nur zwei Einschrankungen: (i) Sie sollen nicht im Rahmen
des tatsiichlichen AuBerungskontextes liegen, sondern diesen Kontext verlassen. (ii) Es sind nur
solche Geschichten erlaubt, in denen der Text uns als angemessene sprachliche AuBerung [also als
,wohlgeformt* W.M.] erscheint. Im Akt des Geschichtenerzidhlens mobilisieren wir unser intuiti-
ves Regelwissen, lassen wir es arbeiten. Und in dem Streit um die Zuléssigkeit von Geschichten

problematisieren wir diese Operation.

2. Auf der Grundlage dieser erzéhlten Geschichten erfolgt die Lesartenbildung. Wir befragen
hierbei die Geschichten auf Strukturgemeinsamkeiten hin. Die u.U. vielen Geschichten werden zu
Typen gruppiert, indem Gemeinsamkeit und Differenz der Geschichten expliziert wird. Manchmal
lasst sich keine Differenz feststellen und wir formulieren nur einen Typus. Héaufig finden wir zwei
oder drei Bedeutungstypen. Selten sind es mehr. Aus diesen Typen ergibt sich die fallunspezifische
Textbedeutung.

3. SchlieBlich konfrontieren wir diese Rekonstruktion der fallunspezifischen und kontextfreien
Textbedeutung, die Lesarten also, mit dem tatscichlichen Auferungskontext und der darin eingelas-
senen Aussageintention des Textes. Diese Operation erschlieBt die Besonderheit der Fallstruktur.

Auf diesem Wege gelangen wir zu Fallstrukturhypothesen. (Wernet 2000, S.39 f.)

Objektiv-hermeneutisches Interpretieren folgt innerhalb dieses dreischrittigen Vorgehens den 5 Prin-
zipien Kontextfreiheit, Wortlichkeit, Sequentialitit, Extensivitit und Sparsamkeit, die im weite-
ren dargelegt werden. Die Verpflichtung auf diese Prinzipien ist zwingend, gleichwohl wird in dieser
Arbeit nur an ausgewihlten, besonders pragnanten Stellen expliziert, dass ein solches Prinzip ange-
wandt wurde. Dies erfolgt an Stellen, an denen einer naheliegenden Alltagsdeutung zu widersprechen
ist, an denen ohne diese Prinzipien Interpretationsfehler nahe liegen oder an denen die Reichhaltigkeit

der Interpretation aus der Anwendung der Prinzipien erwéchst. Genauso wird der Interpretationsdrei-
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schritt nur an Stellen expliziert, an denen der Text sich einer Deutung so stark sperrte, dass eine

Verschriftlichung unabdingbar wurde.

Nun ist Objektive Hermeneutik keine Ansammlung von Interpretationsregeln. Man konnte sie eher als
Denkweise, als Art des Umgangs mit Texten bezeichnen, die sich aus den methodologischen Grundla-
gen ergeben, von denen nur ein Teil sich in Interpretationsregeln niederschlagen kann. Im Zentrum
steht dabei der Anspruch, den Text als Ausdrucksgestalt einer sozialen Praxis ernst zu nehmen, die mit
einer eigenen Objektivitdt behaftet und (sprach)regelgebunden ist. Die eher technische Aufstellung
von Interpretationsregeln dient also nicht der Technisierung versus intellektueller Durchdringung des
Textes, sondern der Disziplinierung des interpretatorischen Vorgehens zur Erlangung einer metho-

disch kontrollierten und objektiven Durchdringung.

2.2.1. Kontextfreiheit (,,Beachte jeden denkbaren Kontext der AuBlerung!*)

,»Das Prinzip der kontextfreien Interpretation scheint auf den ersten Blick absurd. Wie kann ausge-
rechnet eine Methode des Verstehens auf den Kontext verzichten? Wenn wir eine Handlung ver-
stehen wollen, sind wir dann nicht in besonderem Mafle darauf angewiesen, den Kon-Text zu ken-
nen? Offensichtlich kommt es doch darauf an, wer zu wem etwas sagt, in welcher Situation etwas
gesagt bzw. getan wird, wann etwas gesagt wird, usw. Erst dann erhellt sich doch die eigentliche
Bedeutung der Handlung. Demgegeniiber scheint die Vorstellung einer kontextfreien Interpretation
geradezu wirklichkeitsfremd.

Ein Teil dieser Einwénde ist einem naheliegenden Missverstéindnis geschuldet: Kontextfreiheit be-
deutet nicht, dass die Umstdnde einer Handlung nicht wichtig seien zum Verstdndnis der Bedeu-
tung dieser Handlung. Im Gegenteil ... spielt sogar die Operation der Einbeziehung des Kontextes
eine interpretatorisch herausragende Rolle. Allerdings, so der Standpunkt der Objektiven Herme-
neutik, erfolgt diese Operation erst nach der kontextfreien Interpretation. Die Kontextuierung ist
der kontextfreien Bedeutungsexplikation systematisch nachgeordnet. Erst durch diese Nachord-
nung werden die beiden Dimensionen analytisch unabhéngig. Die Rekonstruktion der Bedeutung
eines Textes durch den Kontext lduft ndmlich Gefahr, den Text ausschlieBlich durch den Kontext
zu verstehen. Eine solche Betrachtung wiirde offensichtlich keine Textanalyse darstellen, sondern
eine Kontextanalyse. Von vornherein wiirde der Text als eigenstidndiges Wirklichkeitsgebilde un-
terlaufen und missachtet werden. Denn es kime immer nur darauf an, ihn aus seinen Zusammen-
héngen heraus zu erldutern und ihn nicht als soziale Realitit sui generis zu betrachten. (Wernet
2000, S.21 f.)

Ein Beispiel gibt die folgende Aufgabe:

Ein Marktplatz soll gepflastert werden. 3 Arbeiter benétigen dazu 6 Arbeitstage. Jeder Arbeiter
verlegt gleich viel.
Die Firma hat nun aber nur 2 Arbeiter zur Verfiigung. Wie viele Arbeitstage brauchen diese bei-

den, um den Marktplatz zu pflastern?
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Der Satz ,Jeder Arbeiter verlegt gleich viel. ist ,,seltsam®, man fragt sich, was er innerhalb der Auf-
gabenstellung zu bedeuten hat. Es liegt nahe, ihn kontextuell zu erkldren, ndmlich mit der innerdidak-
tischen Diskussion um eingekleidete Aufgaben. Offensichtlich soll dieser Satz die Anwendbarkeit
umgekehrt proportionalen Arbeitens signalisieren. Diese kontextuelle Erkldrung verstellt aber den
Blick auf die innertextliche Realitdt, die diese Aufgabe und in ihr dieser Satz schafft. In der Aufgabe
wird permanent eine Unklarheit iiber den Status des Problems als reale oder als gedankenexperimen-
telle Situation erzeugt. Genau diese Unklarheit produziert aber eine Aufgabenschwierigkeit, die nichts
mit dem mathematischen Gegenstand oder mit einem Modellierungsprozef3 zu tun hat. Wenn nun nach
dieser Erkenntnis eine Konfrontation mit dem Kontext erfolgt, so bemerkt man sofort, dass die didak-
tische Position, die diese Aufgabe didaktisch ,,verschont* hat, ein Problem erst erzeugt - ndmlich ein
Unklarheitsproblem, welches der Schiiler zusétzlich zum eigentlichen Problem zu iiberwinden hat,
indem es ndmlich nicht darum geht, wie man eine Realsituation mathematisch bearbeitet, sondern wie
man solche Aufgaben zu verstehen hat. Diese Erkenntnis iiber den Charakter solcher Aufgaben wire
nicht moglich gewesen, wenn wir die Kontextbetrachtung und unser Wissen dariiber, wie solche Auf-
gaben ,,gemeint* sind, an den Anfang der Interpretation gestellt hétten. Erst die Konfrontation des

didaktisch Gemeinten mit dem textlich Wirklichen ermdglicht hier die Erkenntnis.

,,Die Bedeutungsrekonstruktion ... basiert darauf, textkompatible gedankenexperimentelle Kontexte
zu formulieren. In dem ersten Textzugriff werden ausschlieBlich diese gedankenexperimentellen
Kontexte - statt des tatsdchlichen Kontexts - zur Bedeutungsexplikation herangezogen. Die kon-
textfreie Interpretation bedient sich also einer Haltung zum Text, die in einem ersten und vorléufi-
gen Interpretationsschritt sich dem Text in , kiinstlicher Naivitdt* zuwendet.” (ebd., S. 23)

Diese Operation ist vorldufig und klammert unser Vorwissen in einer spezifischen Form aus.
,,Denn ausschlieBlich unser Wissen um den konkret vorliegenden Fall darf bei der kontextfreien In-
terpretation nicht herangezogen werden. Die ,.kiinstliche Naivitit™ bezieht sich also lediglich auf
den zu interpretierenden Gegenstand einer Untersuchung. Die Kontextfreiheit der Interpretation
versucht methodisch bewusst das Wissen um denjenigen Gegenstand, der im Fokus des Interesses
steht, auszublenden. Forschungslogisch geht es dabei um die Vermeidung von Zirkularitit. Wenn
die Interpretation von dem Vorverstindnis lebt und abhéngig ist, dann ist sie in dessen Belieben ge-
stellt. Diese Beliebigkeit gilt es zu vermeiden. Aus dieser Perspektive besteht der Sinn der kontext-
freien Interpretation darin, gegeniiber einem nicht-wissenschaftlich gewonnenen Vorverstéindnis

groBtmogliche Unabhéngigkeit zu wahren.* (ebd.)

2.2.2. Wortlichkeit (,,Was da steht, steht da!*)

,»Wie schon das Prinzip der Kontextfreiheit, verpflichtet das Prinzip der Wortlichkeit die Interpreta-
tion auf den Text. Will man den Text als Ausdruck von Wirklichkeit ernst nehmen und die Text-
analyse als Wirklichkeitsanalyse begreifen, dann ist das Prinzip der wortlichen Interpretation zwin-

gend. Dem methodologischen Postulat der Textformigkeit sozialer Wirklichkeit korrespondiert me-

67



2. Zur Methodologie und Praxis der Objektiven Hermeneutik

thodisch das Wortlichkeitsprinzip. Und umgekehrt verunméglicht eine Missachtung des Wortlich-
keitsprinzips die methodisch strikte Berufung auf Textverstehen als intersubjektiv liberpriifbare
Operation [weil die Abkehr von der Wortlichkeit eine Auswahl bedeutet und diese Auswahl me-
thodische Kontrolle zerstort W.M.].
Das Prinzip der Wortlichkeit besagt, dass die Bedeutungsrekonstruktion den tatsdchlich artikulier-
ten Text in seiner protokolliert vorliegenden Gestalt nicht ignorieren darf, auch und gerade dann
nicht, wenn innertextliche Widerspriiche auftreten.
Das prominente Vorbild fiir die Einhaltung dieses Prinzips stellen die von Freud so bezeichneten
Fehlleistungen dar. Wenn etwa ,,Tatsachen zum Vorschwein kommen® oder die Aufforderung er-
geht, auf das Wohl unseres Chefs aufzustoffen® (vgl. Freud 1916/17, 64 f.), dann stehen wir vor
Texten, die zu erkennen geben, dass sie etwas sagen wollten, dies aber nicht gesagt haben. Im All-
tag werden solche Fehlleistungen meist mit Lachen oder Schmunzeln bedacht. Daran sehen wir,
dass beide Bedeutungsebenen erfasst werden. Wir sehen aber auch, dass in aller Regel die von der
Intention des Sprechers abweichende Bedeutung nicht ernst genommen wird. Meist wird der Chef,
auf dessen Wohl aufgestoffen wird, zusammen mit den anderen Gisten lachen und dem Verspre-
cher keine weitere Bedeutung beimessen. Wiirde er beispielsweise seiner Frau zu Hause emport er-
zahlen: Stell dir vor, der Meier wollte auf mein Wohl aufstofien, miisste er mit Unverstindnis rech-
nen: Du meine Giite, wird die Gattin vielleicht sagen, leg doch nicht immer alles auf die Goldwaage.
Das Prinzip der Wortlichkeit verpflichtet die Interpretation, den Text ,,auf die Goldwaage zu legen*
in einer Weise, die uns in alltdglichen Verstehenskontexten als inadéquat und kleinlich erscheinen
wiirde.” (Wernet 2000, S. 23 f.)
Die Interpretation von Versprechern ist nun einerseits vereinfacht, weil die mogliche Alternative -
nédmlich was gesagt werden sollte - bereits offen liegt. Sie ist andererseits erschwert, weil Alltagsinter-
pretationen textliche Abweichungen gedanklich heilen: Zum einen bemerkt man sie oft gar nicht, zum
anderen glittet man sie im Sinne des ,eigentlich Gemeinten®. So ,,markiert das Wortlichkeitsprinzip
die kategoriale Differenz von praktischer und wissenschaftlicher Einstellung® besonders deutlich
(ebd., S. 27). Untrennbar verbunden mit dem Nicht-Heilen ist aber der Zwang zu tiefgehender Analyse
und zu falsifikatorischem Arbeiten, welche beide im Alltagshandeln kaum mdglich sind - Wissen-
schaft arbeitet ja gerade mit dem Vorteil der Handlungsentlastung. Wiirde man andererseits ,,die wort-
liche Bedeutungsschicht ignorieren, dann wiirde man den Text als wissenschaftliche Datenbasis miss-
achten. Sowenig wie es einem Archéologen einfallen kann, Ausgrabungsstiicke wegzuwerfen, sowe-
nig im Rahmen quantitativer Forschung nur die Hélfte der Fragebogen beriicksichtigt werden, sowenig
kann ein textwissenschaftliches Verfahren Textelemente willkiirlich beiseite lassen.* (ebd., S. 24) In
Testaufgaben wird man kaum Versprecher finden. Selten sieht man auch offenliegende Absurditdten
wie in der PISA-Aufgabe ,,Bauernhéfe®, wo ein Quader als rechtwinkliges Prisma erldutert wird. Man
wiirde dies nun in einer Alltagsinterpretation als eine Art Schrulligkeit oder fachorientierte Ubertrei-
bung beiseite kehren. Es fiihrt aber - wie sich zeigt, wenn man den Text beim Worte nimmt - einen
Umgang mit dem Aufgabeninhalt ein, der sich in seiner Grundstruktur noch mehrfach wiederholt und

zu Verwerfungen fiihrt: ein mathematisch trivialer Aufgabenanspruch wird in der Aufgabenstellung
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2.2.2. Wortlichkeit (,,Was da steht, steht da.*)

kiinstlich verkompliziert und fachsprachlich aufgebldht. Aber auch schon die Aufgabeniiberschrift
BAUERNHOFE offenbart eine Grundstruktur der Aufgabe, sobald man sie wortlich nimmt: Es geht
nidmlich in der Aufgabe nicht um Bauernhofe, sondern um einen Bauerhof. Es geht nicht um einen
Bauernhof, sondern um ein Bauernhaus. Es geht nicht um ein Bauernhaus, sondern um das Dach ei-
nes Bauernhauses. Und wenn es sich liberhaupt um ein Bauernhaus handelt, so hat die Bauernzu-
schreibung nichts mit dem Problem zu tun. Die Uberschrift verspricht also groBere Reichhaltigkeit, als
die Aufgabe liefert. Der Schiiler wird nicht nur - quasi dreieinhalbfach - in die Irre gefiihrt, sondern
auch an der Nase herumgefiihrt. Sowohl die Alltagswahrnehmung als auch die professionelle Wahr-
nehmung all derjenigen, die diese Aufgabe vor dem Test begutachtet haben, heilt diese Irrefithrung
offenbar - sonst wire sie verdndert worden. Sobald man den Text wortlich nimmt, offenbart er eine
andere inhaltliche Dimension, in diesem Fall eine Grundstruktur, die sich noch mehrfach im Aufga-
bentext verifiziert. Hier bewahrt sich die ,,methodologische Grundausrichtung der Objektiven Herme-
neutik als Verfahren der Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen vor allem in Abgrenzung zu einer
inhaltsparaphrasierenden und auf Aussage- und Sprecherintentionen orientierten Text- und Sinninter-
pretation ... Wer den Text beim Wort nimmt, hat schon durch diese einfache Operation den entschei-
denden Schritt getan, die Beschrinkungen einer intentional-deskriptiven Interpretation zu liberwin-
den.” (ebd., S.26) Im Testerstellungsprozef3 findet aber genau diese intentional-deskriptive Art der
Aufgabenbewertung statt. Hier werden einerseits bereits vorhandene Aufgaben intentional-deskriptiv
unter vorgegebene Kategorien subsumiert, statt in einem Prozell von Konstruktion und Rekonstruktion
eine Operationalisierung eines Fahigkeitskonstrukts vorzunehmen. Andererseits erfolgt auch die Inter-
pretation der Ergebnisse nur aufgrund einer intentional-deskripitiven Einschidtzung der Aufgabe, wie
im Kapitel 1, unter anderem exemplarisch am Beispiel der Aufgabe D2, gezeigt wurde. Rudimentéir
und damit beliebig kommt Wortlichkeit auch in der intentionalen Art von Aufgabenerstellung und
-bewertung zum Tragen: Auch dort werden kontrastierende Betrachtungen vorgenommen. So, wie in
der Interpretation von D2 der Vergleich von abgebildet, gezeichnet, gezeigt, dargestellt, skizziert oder
der von getaucht und eingetaucht Erklarungskraft entfaltete, so nutzen auch Baumert u.a. dort, wo es
in ihre Argumentation passt, Wortlichkeitsbetrachtungen (z.B. Baumert u.a. 2000, S.199) Das Wort-

lichkeitsprinzip wendet die hier praktizierte Beliebigkeit zu methodischer Kontrollierbarkeit hin.

2.2.3. Sequentialitit (,,Beachte, dass der Textersteller die erste Selektionsentscheidung vor der

zweiten Selektionsentscheidung getroffen hat!*)

,Das Analyseverfahren, durch das sich die objektive Hermeneutik von allen anderen Methodenan-
sdtzen radikal unterscheidet, ist die Sequenzanalyse. Sie lehnt sich an die Sequentialitét an, die fiir
humanes Handeln konstitutiv ist. Dabei wird unter Sequentialitit nicht ein triviales zeitliches oder
raumliches Nacheinander bzw. Hintereinander verstanden, sondern die mit jeder Einzelhandlung

als Sequenzstelle sich von neuem vollziehende SchlieBung vorausgehend erdffneter Moglichkeiten

und Offnung neuer Optionen in eine offene Zukunft. Insofern jedes Protokoll ausschnitthaft je kon-

krete Lebenspraxen authentisch ausdriickt, die sich darin verkorpern, bildet es auch den realen se-
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2. Zur Methodologie und Praxis der Objektiven Hermeneutik

quentiellen ProzeB ab, in dem sich diese konkreten Lebenspraxen, die an einer protokollierten
Wirklichkeit handelnd beteiligt sind, ganz konkret in eine offene Zukunft entfalten. (Oevermann
1996, S. 6)

,»Die Selektivitdt einer Lebenspraxis auf der Folie der durch soziale Regeln eroffneten Handlungs-
moglichkeiten vollzieht sich [dabei] nicht statisch, sondern prozessual. Die durch Regeln erdftne-
ten Handlungs- und Entscheidungsmoglichkeiten erscheinen ja als Anschlussmoglichkeiten inner-
halb eines Ablaufs. Und so besteht die Rekonstruktion einer Fallstruktur nicht in der Sammlung
und Systematisierung von Merkmalen einer protokollierten Lebenspraxis, sondern darin, die Selek-
tivitdt dieser Lebenspraxis in der Rekonstruktion der Ablaufstruktur der fallspezifischen Entschei-
dungen zu formulieren. Die Logik der objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse besteht darin,
»den tatsdchlichen Ablauf als eine Sequenz von Selektionen zu sehen, die jeweils an jeder Se-
quenzstelle, d.h. einer Stelle des AnschlieBens weiterer Einzelakte oder -duflerungen unter nach
giiltigen Regeln moglichen sinnvollen Anschliissen getroffen worden sind. Die Kette solcher Selek-
tionsknoten ergibt die konkrete Struktur des Gebildes” (Oevermann 1991, S. 270).“ (Wernet 2000,
S. 16)

,Fir die Praxis der Interpretation fiihrt dieser Begriindungszusammenhang zu einer sehr einfachen
Grundregel: die Interpretation folgt streng dem Ablauf, den ein Text protokolliert. Eine entsequen-
tialisierte Textmontage ist unzuléssig.

Die interpretatorische Grundhaltung ist wiederum die, den Text als Text ernst zu nehmen, ihn also
nicht als Steinbruch der Information oder als Jahrmarkt der Bedeutungsangebote auszuwerten, den
Text also nicht ,,auszuschlachten”. Wenn der Text ndmlich als Protokoll sozialer Realitdt angese-
hen wird, und wenn es um die Rekonstruktion dieser Realitdt gehen soll, dann gilt es, dem Text in

der Interpretation gerecht zu werden.* (ebd., S. 27)

Die methodologischen Grundiiberlegungen zur Sequentialitdt wurden bereits im Abschnitt zu Struktu-

ralismus und Sequentialitdt (2.1.2.) diskutiert.

2.2.4. Extensivitit (,,Interpretiere alle Textelemente und bilde alle Lesarten!*)

»Das wohl auffilligste Charakteristikum der objektiv-hermeneutischen Textinterpretation besteht
darin, dass die Analysen geringe Textmengen bearbeiten, dass sie sich diesen wenigen Texten aber
sehr detailliert und geradezu akribisch widmen. Dieses Vorgehen provoziert zwei regelméaBig wie-
derkehrende Einwinde: (1) Nie werde das Datenmaterial vollstindig gewiirdigt, sondern blof3
punktuell betrachtet. [Die Methode konne damit] dem Datenmaterial nicht gerecht werden ... (2)
Die akribische und detaillierte Interpretation fiihre zu einer artifiziellen Uberprignanz, indem sie an
Nebensichlichkeiten sich in einem vo6llig unangebrachten Explikationsaufwand verausgabe.

(Wernet 2000, S. 32)
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2.2.4. Extensivitit

Diese Argumente des Zuviel und des Zuwenig kennzeichnen einen wesentlichen Unterschied zu
Alltagsinterpretationen von Texten und damit von Hermeneutiken, die ihr Vorgehen aus diesem
Alltagsvorgehen ableiten. Die Moglichkeit, sich auf die ,,punktuelle” Auswahl von Textstellen aus
dem Datenmaterial zu beschrianken, ergibt sich aus der bereits beschriebenen Strukturvorstellung
und einer damit verbundenen dialektischen Vorstellung von der Gesamtheit eines Phdnomens. Die
Extensitét, also die akribische und detaillierte Feinanalyse ergibt sich einerseits als Kehrseite einer
»punktuellen* Textauswahl (1), andererseits aber aus dem Ernstnehmen des Textes als Protokoll
und Ausdrucksgestalt einer sozialen Praxis (2):

zu (1)
»Dem Prinzip der extensiven Feinanalyse liegt methodologisch die Annahme zu Grunde, dass sich
in den protokollierten Ausschnitten sozialer Realitit ein Allgemeines rekonstruieren lasse. Der
Begriff der Totalitit” verweist darauf, dass es keinen Sinn macht, von gesellschaftlich unvermittel-
ten, zusammenhanglosen Einzelheiten auszugehen. Jedes konkrete Phdnomen ist in einen allgemei-
nen Zusammenhang eingebettet. Die Dialektik von Allgemeinem und Besonderem stellt in Rech-
nung, dass das Besondere erst auf der Folie des Allgemeinen sich bildet. In der Terminologie der
Objektiven Hermeneutik ...: Die Sinnstrukturiertheit sozialer Gebilde ist nicht hintergehbar. Es gibt
keine AuBerungsform eines sozialen Gebildes, das die Sinnstrukturiertheit verlassen konnte.
Wenn dem so ist, dann ist es auch moglich, prinzipiell an jeder Stelle eines Protokolls der sozialen
Realitdt deren Struktur zu rekonstruieren. Man sieht sofort, dass der Einwand, die Interpretation nur
geringer Datenmengen konne das Ganze nicht in den Blick nehmen, einem anderen Begriff des
»Ganzen* geschuldet ist. Wenn das Ganze als die Vielfaltigkeit der Erscheinungsformen begriffen
wird und das Ziel der Forschung darin besteht, diese Vielfalt irgendwie abzubilden, dann ist der
Einwand gegen die Objektive Hermeneutik berechtigt. Diese aber folgt einem strukturanalytischen
Ganzheitsbegriff, dem es nicht darum geht, den vielfdltigen Erscheinungsformen deskriptiv Rech-
nung zu tragen.
Die Rekonstruktion der Strukturlogik beansprucht, das Ganze des Gebildes im Sinne der dieses
Gebilde hervorbringenden Strukturprinzipien zu rekonstruieren. Diese strukturrekonstruktive Ope-
ration ldsst sich an geringen Datenmengen volistindig durchfithren. Die Triftigkeit und Aussage-
kraft der extensiven Feinanalyse bemisst sich an der Qualitdt der Interpretation, nicht an der Quan-
titdt des einbezogenen Datenmaterials.” (Wernet 2000, S. 32 f.)

zu (2):
,Forschungspraktisch fordert das Prinzip der Extensitit eine Feinanalyse des Textprotokolls, die
kein Element des Protokolls unberiicksichtigt l4sst. Es verbietet also die willkiirliche Auswahl und
Auslassung von Textelementen [und fordert zusétzlich,] ausfiihrlich zu interpretieren. ... Die Inter-
pretation beansprucht, sinnlogisch erschopfend zu sein. Und das heiflt wiederum, dass die gedan-
kenexperimentellen Kontexte typologisch vollstindig ausgeleuchtet werden miissen.” (Wernet
2000, S. 33)

2 7Zum dialektischen Begriff der Totalitdt: Adorno 1981, 16 ff.“ (Fuinote ebenda)

71



2. Zur Methodologie und Praxis der Objektiven Hermeneutik

Die Sequenz ist also erst dann als erschlossen zu betrachten, wenn alle denkbaren Lesarten erarbeitet
und diskutiert sind. Es stellt sich in der Forschungspraxis heraus, dass man sich bei Nichtbeachtung
der Extensitdt verirrt: Hat man sich zu schnell fiir eine (falsche) Lesart entschieden, weil man nicht
geniigend Lesarten erarbeitet hat, dann stolpert man beim néchsten Interpretationsschritt: Wenn sich
die (falsche) Lesart nun zu falsifizieren scheint, mu3 man zuriick zur vorherigen Sequenz. In mifilun-
genen nachvollzichenden Interpretationen kann man beobachten, wie dann der Text aufgrund einer
falschen Lesart immer selektiver weiterinterpretiert wird oder wie Scheindialektiken oder Scheinwi-
derspriichlichkeiten konstruiert werden. In der Objektiven Hermeneutik wird das durch die Falsifizie-
rungsforderung, durch das Prinzip der Wortlichkeit und durch die extensive Forderung nach Vollstin-

digkeit und Ausgiebigkeit verhindert.

»Das Dauerproblem, das das Extensitétsprinzip aufwirft, besteht in der Frage: wann die Lesarten
erschopft sind. Die Frage lésst sich technisch nicht beantworten, sondern nur material. Es lésst sich
aber sagen: je geduldiger die Suche nach Lesarten war, umso groBer ist die Wahrscheinlichkeit,
dass keine neuen Lesarten hinzutreten. In der praktischen Interpretationssituation erfordert die ex-
tensive Analyse also eine Haltung, die eher dazu bereit ist, noch einmal nach neuen Lesarten zu su-

chen, als der Ungeduld nachzugeben, endlich weiter zu kommen.*“ (Wernet 2000, S. 34)

2.2.5. Sparsamkeit (,,Bilde nur Lesarten, die ohne Zusatzannahmen auskommen!*)

,»Das Prinzip der Sparsamkeit der Interpretation leitet sich aus den bisher erlduterten Prinzipien ab.
Es schreibt vor, dass nur solche Lesarten gebildet werden diirfen, die ohne weitere Zusatzannah-
men iiber den Fall von dem zu interpretierenden Text erzwungen sind. Der erste Schritt einer Be-
deutungsexplikation besteht darin, Geschichten zu erzédhlen, in denen der zu analysierende Text
auftauchen konnte [...]. Dabei ist es das Gebot des Prinzips der Sparsamkeit, diejenigen Geschich-
ten auszuschlieBen, die darauf angewiesen sind, fallspezifische AuBergewdhnlichkeiten zu un-
terstellen. Zwingend sind nur diejenigen Geschichten und Lesarten, die ,,ohne weiteres” mit dem

Text kompatibel sind.

Der Terminus ,,Sparsamkeit® deutet an, dass es hier zundchst darum geht, der extensiven Feinana-
lyse umfangslogisch Grenzen zu setzen und Extensivitdt nicht mit einer ziel- und endlosen Bedeu-
tungssuche zu verwechseln. Das Prinzip hat also durchaus die forschungsokonomische Dimension,
die seine Bezeichnung nahe legt. Seine eigentliche Bedeutung ist aber keine forschungsdkonomi-
sche, sondern eine forschungslogische. Es tragt dazu bei, den Interpreten auf den Text zu verpflich-
ten.” (Wernet 2000, S. 35)

Ohne Sparsamkeitsforderung landet man schnell bei Unterstellungen. So kann man fiir jeden Text
annehmen, er sei auf einer Bithne gesprochen worden. Auch die Annahme einer Pathologie gibt eine
schnelle Scheinerklarung fiir eine schwer zu interpretierende Textsequenz. Alles das mag im Einzelfall

sogar stimmen - aber die Interpretation will eine Fallstruktur ja erst entlang geltender Regeln aus dem
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2.2.5. Sparsamkeit

Text herausarbeiten und nicht bereits voraussetzen.”® Objektive Hermeneutik gewihrleistet die metho-
dische Kontrollierbarkeit ihrer Interpretationen aber u.a. dadurch, dass sie sich ausschlieBlich auf den
Text als Ausdrucksgestalt der zu untersuchenden sozialen Praxis beruft. Annahmen, auf die der Text
nicht selbst verweist, wiirden genau diese AusschlieBlichkeit und damit die methodische Kontrolle
verletzen.
»Vor allem soll die Einhaltung des Prinzips der Sparsamkeit verhindern, dem Fall voreilig und text-
lich unbegriindet ,,Unverniinftigkeit“, ,,Regelverletzung* oder ,,Pathologie* zu unterstellen.
Nicht etwa, weil solche Unterstellungen ethisch unstatthaft wiren (das Prinzip der wortlichen In-
terpretation zwingt ja geradezu zu solchen ,,Unterstellungen‘), sondern weil und insofern der Text
sie nicht erzwingt. Das Sparsamkeitsprinzip will also nicht nur die Lesartenoptionen auf die Regel-
geleitetheit verpflichten, sondern will auch und vor allem die Fallstrukturhypothesen, also die
Schlussfolgerungen iiber die besondere Beschaffenheit des Falles, die von einem Text protokolliert
wird, an dieses Textprotokoll binden. FallmutmaBBungen, die sich vom Text in assoziativer Belie-
bigkeit fortbewegen, gilt es zu unterbinden. Auch hier kommt wieder das Ziel einer methodisch
kontrollierten und insofern objektiven Interpretation zum Ausdruck.
[...]
Aus forschungspsychologischer Perspektive stehen sich die Prinzipien der Wortlichkeit, Kontext-
freiheit und Extensivitét einerseits und der Sparsamkeit andererseits eigentiimlich entgegen. Insbe-
sondere das Wortlichkeitsprinzip ist dort von besonderer Bedeutung, wo der Interpret dazu neigt,
,Funfe-gerade-sein-zu-lassen* und fordert ihn dazu auf, die tatséchliche Gestalt des Textes reich-
haltig auszudeuten. Es ermutigt zu weitreichenden Schlussfolgerungen. Das Sparsamkeitsprinzip
dagegen wendet sich gegen die Tendenz, weitreichende Schlussfolgerungen unbegriindet und vor-
eilig zu ziehen. Die alltagsweltlichen Gewissheiten neigen dazu, sich dem Datenmaterial {iberzu-
stiillpen. Das Sparsamkeitsprinzip arbeitet dieser Tendenz entgegen.
Daraus ergibt sich ein fiir die Objektive Hermeneutik charakteristischer Interpretationsduktus:
Die objektiv-hermeneutische Textinterpretation erfordert einerseits die Bereitschaft, riskante und
folgenreiche Hypothesen aus einer akribischen Textanalyse zu gewinnen, und verlangt andererseits
weitestestgehende Zuriickhaltung beziiglich textlich nicht zwingend indizierter MutmafB3ungen.*

(ebd., S. 37 f)

30 Zugespitzte Beispiele fiir solches Vorgehen finden sich in der Geschichte der Psychatrie, wenn zu schnell
Pathologien unterstellt werden. Jeder weitere vom Individuum erzeugte Text wird dann nur noch auf Kompatibi-
litdt mit der Annahme untersucht. Da fast jedes Verhalten auch mit einer Pathologiedeutung kompatibel ist,
begibt man sich in einen Interpretationskreislauf, aus dem quasi kein Entkommen mehr ist, wenn nicht eine klare
Falsifikationspflicht besteht.
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Kapitel 3: Testen. Eine Fallbestimmung.

In diesem Kapitel wird ein Arbeitsschritt vollzogen, der in der Objektiven Hermeneutik als ,,Fall-
bestimmung* bezeichnet wird. Hierbei geht es darum, die sozialen Strukturen auszubuchstabieren,
in die der Fall - fiir diese Arbeit also mathematische Leistungstests bzw. die Testaufgaben - einge-
bettet ist. Das Ziel ist, ,,das Forschungsinteresse, das der Auswahl und Interpretation der Texte zu
Grunde liegt, moglichst klar zu explizieren. Auf welchem theoretischen Hintergrund, mit welchen
Annahmen und mit welchen Fragen, mit welchen Gewissheiten und Ungewissheiten wenden wir
uns den empirischen Phédnomenen zu? ... Es geht also darum, die theoriesystematische Bedeutung
des Interpretationsvorhabens zu kldren.” (Wernet 2000, S.53 f.) Dieses Kapitel umfafit die Fallbe-
stimmung nur fiir mathematische Leistungstests im allgemeinen. Bei der Interpretation einer ein-
zelnen Testaufgabe tritt als Fallbestimmung die Generierung von Losungswegen sowie eine ,,stoff-
didaktische Beschreibung® der Aufgabe hinzu. Bei der Betrachtung eines Tests wiederum muf3 man
den durch die Testersteller selbst gesetzten inhaltlichen Anspruch, also das, was sie selbst zu testen

anstreben, ndher betrachten.

3.1. Testaufgaben als Ausdrucksgestalten bzw. Protokolle einer sozialen Praxis

Die Kategorie der Ausdrucksgestalt beinhaltet alles, worin sich die erfahrbare soziale Welt prisentiert.
Der Begriff Protokoll betont den Gesichtspunkt der ausdrucksmaterialen, iiberdauernden Objektivie-
rung.
»Dabei kann es sich um gegenstéindliche Objektivierungen in Produkten, um hinterlassene Spuren,
um Aufzeichnungen vermittels technischer Vorrichtungen, um intendierte Beschreibungen, um in-
stitutionelle Protokolle oder um kiinstlerische oder sonstige bewufite Gestaltungen handeln und die
Ausdrucksmaterialitidt kann sprachlich oder in irgendeinem anderen Medium der Spurenfixierung
oder der Gestaltung vorliegen.“ Ein protokollierter Vorgang steht uns nie selbst zur Verfligung,
man kann zur Kritik eines Protokolls stets nur ein anderes Protokoll heranziehen. ,,Auch unsere E-
rinnerung an [einen] Vorgang ist ein solches Protokoll und unser Gedéchtnis taugt als Abgleichfo-
lie erst dann, wenn wir es in eine prinzipiell erzdhlbare Erinnerung umgewandelt haben.* (Oever-
mann 1996, S. 2 f.)
In dieser Arbeit werden Testaufgaben untersucht. Sie werden in einem ProzeB der Testerstellung gene-
riert und sind damit Protokoll der sozialen Praxis der Testerstellung. Die Begrenztheit der Erschlie-
Bungskraft dieses Protokolls fiir bestimmte Fragestellungen ist offensichtlich: So kann man zwar aus
den Testaufgaben die Durchsetzung bestimmter Positionen oder Gruppierungen der beteiligten Scien-
tific Communities herausarbeiten, fiir die Untersuchung des Prozesses der Durchsetzung wiren aber
z.B. Mitschnitte oder Geddchtnisprotokolle von Arbeitssitzungen, Veroffentlichungen der Testkollek-
tive oder Arbeitsanweisungen Protokolle mit groBerer ErschlieBungskraft.
Diese Arbeit will keine Aussage iiber diese Praxis der Testerstellung treffen - etwa in Form von ,,So-
ziogrammen* oder ,,Psychogrammen® der in den Testaufgaben geronnenen Dispositionen und Prozes-

se der Gemeinschaft der Testersteller oder einer dahinterstehenden kulturellen Gemeinschaft. Auch an
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3.1. Testaufgaben als Ausdrucksgestalten bzw. Protokolle einer sozialen Praxis

jenen Stellen, an denen der Text solche Informationen geradezu aufdringt®', werden lediglich Folgen

sich zeigender Dispositionen fiir den Charakter der Aufgabe als Mefinstrument thematisiert.

Anders verhilt es sich mit dem von den Aufgaben transportierten Bild von Mathematik. Hier ver-
schrinkt sich der Charakter der Testaufgaben als Initiator einer Testbearbeitungspraxis unmittelbar mit
einer Mitteilung iiber die Testersteller: Jede Testaufgabe setzt nicht nur eine Testanforderung, sondern
protokolliert gleichsam,

- was die Testersteller fiir testenswert halten,

- welche Vorstellung von einem Test sie verfolgen

- und welches Konstrukt von dem Gegenstand des jeweiligen MeBprozesses sie haben.

Das gilt fiir jeden Test, wird im Fall von PISA aber dadurch zugespitzt, dass die Aufgaben explizit
normativ wirken sollen. In der Diskussion {iber die Aufgaben fiihrt dieser Umstand immer wieder zu
MiBverstdndnissen, weil die Aufgaben nicht nach ihrer Eignung als MeBinstrument hinterfragt wer-
den, sondern lediglich daraufhin betrachtet werden, ob sie ,,schone Aufgaben™ im Sinne einer didakti-
schen Norm sind. Diese beiden Ebenen sind bei der Analyse von Testaufgaben aber zu trennen: Die
Untersuchung der Eignung als MeBinstrument fragt, ob gemessen wird, was gemessen werden soll.
Die Untersuchung der Aufgabe als ,,didaktisches Instrument* fragt unabhingig davon, ob die didakti-
sche Intention im objektiven Aufgabentext umgesetzt ist. Die Aufgabe ,,Bauernhofe” (siche Abschnitt
5.5.) ist ein beredtes Beispiel dafiir, dass das didaktische Konzept zwar im manifesten Aufgabentext
noch zu finden ist (wenngleich bereits dort gebrochen), dass es aber im objektiven Aufgabentext vollig
zerstort ist.

Bei TIMSS behaupten die Testersteller, dass der Test ein ,,Kerncurriculum® (sieche Baumert, Lehmann
u.a. 1997, S.179-188) wiedergeben wiirde. Das von den Aufgaben transportierte Bild von Mathematik
protokolliert also, welches gemeinsame Bild von Mathematik die Testersteller den Curricula der betei-
ligten Lénder zuschreiben. Mit dieser Betrachtung des Protokollstatus der Aufgaben zeigt sich bereits
eine Grenze von so konstruierten internationalen Leitungstests: Das ,,Kerncurriculum® wird durch
Analyse von Lehrinhalten erstellt. Ein Lerngegenstand wird dem Kerncurriculum zugeschlagen, wenn
mindestens 60 Prozent der getesteten Schiiler ihn laut Lehrplan behandelt haben sollten. Hier liegt die
erste Storung der Giiltigkeitsaussage des Tests - auf der reinen Inhaltsebene (siche Keitel/Kilpatrick
1998). Die zweite Storung liegt nun in der Art und Weise des Umgangs mit Mathematik bzw. des ver-
mittelten bzw. aufgenommenen Bildes von Mathematik, welches in starkem MaBle latent vermittelt
wird und auch in den Aufgaben implizit bleibt. Wenn die Theorie der Aufgabenersteller diese Ebene
nicht kennt und sich nur an den AuBerlichkeiten des Curriculuminhalts orientiert, dann wird ihre eigene
Auffassung von Mathematik in den Aufgaben unreflektiert mitprotokolliert. Das ist bedenklich, wenn
diese Aufgaben dann als didaktische Norm dargestellt und genutzt werden, wenn sie zur Eichung
anderer Tests oder als Instrumentarium fiir weitere wissenschaftliche Untersuchungen dienen. Dieser

Faktor bevorzugt Schiiler aus jenen Léndern oder Gruppenkontexten, welche die Aufgaben einbrin-

3! Beispiele: TIMSS A2, im Bild eine Waage: ,.... Auf der linken Seite befinden sich ein Gewicht (eine Masse)
von 1 kg und ein halber Ziegelstein. ... PISA Bauernhofe: ,,.... Die Balken, die das Dach stiitzen, sind die Kan-
ten des Quaders (rechtwinkliges Prisma) EFGHKLMN. ... Hier regt sich natiirlich schon ein gewisses Interes-
se, die Genese solcher Textelemente zu verstehen.
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gen.

Das von den Aufgaben transportierte Bild von Mathematik ist also immer auch ein Protokoll des von
den Testerstellern in die Aufgaben eingebrachten Bildes von Mathematik. In der Interpretation werden
Elemente dieses eingebrachten Bildes herausarbeitet. Nun sind verschieden weitgehende Deutungen
dariliber moglich, iiber welche soziale Praxis die Interpretation eine wie weit tragende Aussage zuléaft:
Im Beispiel der internationalen PISA-Aufgabe ,,Bauernhofe wird z.B. herausgearbeitet, dass dort das
Mathematische in seiner Autonomie gegeniiber dem Realen zerstort wird und dass der mathematische
Anspruch gemeinsam mit der Modellierungsanforderung der Aufgabe zerstort wird. Die inhaltliche
Einfachheit der Aufgaben wird dort durch sprachliche Verschwierigungen, sprachliche Irritationen
bzw. Verwerfungen und pseudomotivationale Aufbldhungen zugedeckt.

- Die am wenigsten weit gehende Deutung ist nun die, dass es sich um ein Problem der speziellen Auf-
gabe handelt, also quasi um einen Patzer der Testerstellungsgemeinschaft. Dagegen spricht, dass von
31 internationalen Aufgaben gerade diese (und zwei weitere) ausgewéhlt wurde, um als ,,typisches
Beispiel fiir den Realistic Mathematics Education-Ansatz (PISA 2000, S.151) zu stehen.

- Fiir eine weiter gehende Deutung spricht ein Blick auf die Dialektik von Allgemeinem und Besonde-
rem. Das Besondere (die Aufgabe) steht fiir das Allgemeine (den Gesamttest) und ist gleichwohl ihm
nicht gleichzusetzen, ebenso umgekehrt, sie sind gegensitzlich und gleichwohl untrennbar einander
verbunden. Gleichzeitig ist das Allgemeine auch hier mehr als eine Summe von Besonderem, gleich-
wohl es sich nur im Besonderen zeigen kann. Die Rede vom Patzer ist also genauso undialektisch wie
die Annahme, man hétte mit einer Aufgabe bereits vollstindig beschrieben, welches Bild von Mathe-
matik die Testersteller zeichnen bzw. vertreten

Den ProzeB3 der Protokollierung einer im Testerstellungskollektiv verankerten Disposition in den Auf-
gaben kann man sich auch sehr konkret vorstellen: Jede Aufgabe hat mitsamt dem durch sie transpor-
tierten Bild von Mathematik den gesamten TesterstellungsprozeB3 durchlaufen. Sie hat dabei diverse
Adaptionen und Diskussionen erfahren, ist damit ein Protokoll dieses kollektiven Prozesses und er-
zahlt damit etwas iiber dieses Kollektiv. Diese Vorstellung fiihrt bereits erheblich {iber die ,,Patzerdeu-
tung* hinaus.

- Eine noch weitergehende Deutung bedarf einer Berufung auf strenger strukturalistisches Denken,
wiederum in der Dialektik von Besonderem und Allgemeinem sich bewegend: Betrachtet man das in
der Interpretation herausgearbeitete Bild von Mathematik als Teil einer Struktur ,,Mathematikbild®,
die sich in der Aufgabe wiederfindet und die sich im Testerstellungskollektiv wiederfindet, dann wird
deutlich, dass diese Struktur sich auch in den im Kollektiv vorhandenen und wirkenden individuellen
und sozialen Strukturen wiederfindet. Insofern erzéhlt uns die herausgearbeitete Struktur ,,Mathema-
tikbild“ auch etwas iiber Didaktikergemeinschaften und iiber Mathematikunterricht.

Diese sehr weit gehende Deutung bedarf strukturalistischen Denkens, wohingegen sich die Aussagen
iiber das Testerstellungskollektiv unmittelbar auch ohne strukturalistisches Denken ergeben, und nur
dialektisches Denken voraussetzen. Ohne dialektisches Denken verbleibt nur eine Moglichkeit, um
iiber eine ,,Patzerdeutung hinaus zu kommen: Man muf} alle Aufgaben interpretieren oder einen be-

liebigen Anteil an Aufgaben setzen, ab dem man eine Interpretation als fiir den Gesamttest und damit
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fiir das Testerstellungskollektiv ,,reprasentativ bzw. als einleuchtend ansieht. .

3.2. Testaufgaben als Initiator einer Losungspraxis

Tests werden nicht erstellt, um Testerstellung zu protokollieren, sondern um Eigenschaften von
MeBobjekten in einem MeBprozeB zu erfassen. In dieser Arbeit werden Instrumente zur Messung
zweier verschiedener Konstrukte von ,,Mathematischer Leistungsfahigkeit untersucht. Die Kompo-
nenten des Instruments ,,Test™ interessieren dabei nicht als Protokoll einer Testerstellungspraxis, son-
dern als Initiator einer Losungspraxis, denn beim Testen ist Losungspraxis Leistungspraxis, der
MeBprozeB3 vollzieht sich also, indem der Schiiler ein Resultat bzw. sein Losen verschriftlicht. Es ist

also zu fragen, inwieweit Aussagen iliber das MeB-instrument - also die Aufgabe - Aussagen zulassen

- iiber die Losungspraxis bzw.
- iiber die vollbrachte und damit gemessene Leistung bzw.

- iiber psychische Dispositionen, also Leistungsfihigkeiten im weiten Sinne.

Im Mathematikunterricht lassen sich Aufgaben unter verschiedenen Aspekten betrachten, sie sind also
Bestandteil verschiedener Praxen: Sie sind Initiator von Lernen, Ort der Selbsttitigkeit des Schiilers,
Instrument der Erfassung von Lernerfolgen, Zwischenerfolgen und Defiziten (also Testinstrument),
Protokoll einer fachlichen, habituellen bzw. psychischen Disposition des Aufgabenerstellers (Schiiler
lernen ihre Lehrer u.a. iiber die Aufgaben kennen, die sie stellen; Schiiler erhalten iiber Aufgaben ein
Bild vom Fach und seinen Vertretern), sie sind an der Herstellung von Sozialitit beteiligt. Das Losen
von Aufgaben im Unterricht ist Ort des Trainierens von Fertigkeiten, des Erlangens von Féahigkeiten,
des Erwerbs von Wissen, es ist Disziplinierungsinstrument, dient der Uberbriickung von Zeitliicken,
ist Selbstzweck usw.

Dieser Vielfalt von Einsatzmoglichkeiten, Funktionen und Einsatzaspekten steht bei Testaufgaben
eine einzige Funktion gegeniiber: Hier sind Aufgaben ausschlieBlich MeBinstrument.*” Die einzige
fiir den MeBvorgang relevante Praxis ist die Losungspraxis. Der erste Bruch zwischen Getestetem und

zu Testendem liegt bereits innerhalb der Losungspraxis, denn es wird nur der schriftlich fixierte Teil

32 Dieser singuldre Charakter bringt den Vorteil mit sich, dass Testaufgaben als Untersuchungsobjekt nicht dem
»~Einwand der produktiven Wendung® unterliegen: Wenn man Aufgaben interpretiert, die im Unterricht einge-
setzt werden, wird gelegentlich ein Scheinargument gegen jede Interpretation angebracht: Der Charakter einer
Aufgabe sei letztlich nicht so entscheidend, denn Unklarheiten konnten geklért, Verwerfungen im Gespriach
geheilt werden, tiberhaupt unterliege der Umgang mit Aufgaben der Spezifik des je individuellen Umgangs mit
den Aufgaben durch den Lehrer. Das stimmt, der Einwand verstellt aber den Blick auf das produktive bzw.
zerstorerische Potential, das Aufgaben fiir den UnterrichtsprozeB in sich tragen und das man in Stundenmit-
schnitten auch beobachten kann. Das produktive Wenden einer problematischen Aufgabe ist eben ein schwieri-
ger Akt, der professionelle Distanz zum eigenen Tun und zu Aufgaben verlangt, die man ja fiir den Unterricht
eigentlich auswahlt, weil sie das eigene Unterrichtsziel zu stiitzen scheinen. Noch dazu ist die Verworfenheit
einer Aufgabe in einer handlungsbelasteten Situation hochstens ansatzweise zu dechiffrieren. Man erkennt auch
sofort, welcher FehlschluB hinter dem Einwand steckt: Der handlungsentlastet erworbenen Deutung einer Auf-
gabe als schulmathematisch einen objektiven Charakter tragendem Objekt wird weniger Erkenntniskraft zuge-
standen als einer subjektiven Deutung. Dabei wird verkannt, dass der objektive Charakter verstanden sein muf3,
um die subjektive Deutung verstehen zu kénnen.

Testaufgaben unterliegen nicht der ,,Chaotik* von Unterrichtsgeschehen. Kein Lehrer kann sie ,,produktiv wen-
den®. Deshalb muf3 zwischen einer fiir Unterricht produktiven Aufgabe und einer gut messenden Aufgabe unter-
schieden werden, aber deshalb unterliegt die Interpretation von Testaufgaben auch keinem ,,Heilungsverdacht®.
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des Ausflusses der Losungspraxis erfait. Der Tester kann also weder gedachte noch gesprochene noch
haptische Teile der Losungspraxis in seine Auswertung einbeziehen. Erst der zweite Bruch ist dann
die Verkiirzung des Verschriftlichten in einer standardisierten Kodierungs- und Auswertungsprozedur,
in der nicht nur das Latente, sondern auch alles andere nicht in die Standardisierung Passende wegge-

schnitten wird.

Umgekehrt erfolgt die Initiierung der Losungspraxis durch die Aufgabe und durch die Testrahmung.
Die Aufgabe tritt dem Schiiler als sprachliches Objekt und damit als Objektivierung des Testers entge-
gen. Hier erfahrt er, was er tun soll. Und ausschlieBlich aus der Erfiillung dieses Sollens erwéchst das
Urteil tiber den Schiiler bzw. der MeBvorgang. Deshalb muf3 die Analyse des Mefvorgangs und der
Folgen des MeBvorgangs fiir den Schiiler bzw. fiir die Gemeinschaften, die durch Tests den Schiiler
beurteilen und ihn gleichzeitig pragen, an der Aufgabe ansetzen. Dabei mufl unterschieden werden
zwischen der Analyse des eigentlichen MeBvorganges und den gesellschaftlichen Pramissen und Fol-

gen des Messens.

3.3. Testen und Gesellschaft

Schule hat nicht nur eine Erziehungs- und Bildungsaufgabe, sie dient auch der Vergabe von Zukunfts-
chancen mittels Bildungszertifikaten. Es besteht das Ideal, dass Bildungszertifikate widerspiegeln,
inwieweit der Schiiler die gesellschaftlich vorgegebenen Bildungs- und Erziehungsziele erreicht hat.
Die Abweichungen von diesem Ideal sind aus der breiten Debatte um Schulzensuren bekannt, und das
Hauptziel von Tests ist es, eine Zertifizierung vornehmen zu konnen, die das Erreichen der Bildungs-
und Erziehungsziele valider und genauer widerspiegelt als die herkdmmlichen Zertifizierungsverfah-

ren.

Wenn Aufgaben im Testvorgang nun ausschlieBlich als MeBinstrument relevant sind, dann fiihrt dies
nicht nur zu der Frage, ob das Instrument mifit, was es messen soll - diese Frage wird in dieser Arbeit
fiir jede betrachtete Aufgabe beantwortet. Es fiihrt auch zu Fragen nach den gesellschaftlichen und

fachinhaltlichen (und damit nach pédagogischen) Pramissen und Folgen des Testens.

Offensichtlich sind die Folgen, wenn der Test unmittelbar zu einer folgenreichen Zertifizierung fiihrt:
Der Getestete muf3 die singulére Funktion der Testaufgabe erkennen und bedienen. Ein Schiiler, der
z.B. eine dariiber hinausgehende Auseinandersetzung mit dem Aufgabeninhalt fiihrt, weil er Aufgaben
als Ort des Lernens bzw. der Debatte bzw. der Herstellung von Sozialitdt mit dem Auswerter ansieht,
verliert Zeit bzw. arbeitet im schlechtesten Fall am Kern vorbei: ndmlich sein Kreuz an der richtigen
Stelle zu setzen - der Scanner schaut sich eben keine intellektuell interessanten Randbemerkungen an,
sondern erfa3t, ob und wo das Kreuz gesetzt wurde; und der Auswerter einer offenen Antwort kann

diese Antwort lediglich kategorisieren und einen Punkt vergeben oder verweigern.

Zunichst ist es also sinnvoll, den personal folgenreichen Test vom personal folgenlosen Test zu unter-

scheiden und verschiedene Fragen an diese Tests zu formulieren. Ist ein Test personal folgenlos, also
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der Test einer Population, so steht nur die Frage: Wird das gemessen, was gemessen werden soll? Ist
ein Test personal folgenreich, also der Test einer Person, so mufl man zusétzlich fragen: Wird das

pramiert, was pramiert werden soll?

In meinen Aufgabenanalysen laufen beide Fragen zusammen. Dies liegt nicht vorrangig daran, dass
TIMSS und PISA, die eigentlich personal folgenlos sein sollen (und auch von ihrer statistischen Kon-
struktion her keine individualen Testinstrumente sind), in der Gefahr stehen, als personal folgenreiche
Testinstrumente fehlgebraucht zu werden. Es liegt vorrangig daran, dass diese Tests als politische
Instrumente bereits einen Folgenreichtum in sich bergen. Dass dieser Folgenreichtum kein personaler
ist, sondern sich auf Gruppen bezieht, erzeugt fiir diese Tests lediglich eine spezifische Folgenhaftig-

keit:

Von Seiten desjenigen, dessen Zukunftschancen mit dem Testresultat beeinflusst werden, geht es aus-
schlieBlich darum, die Anforderung des Testers zu erfiillen. Dies gilt fiir Schiiler, deren personliche
Bildungszertifikate vom Test abhéngen. Es gilt fiir Lehrer bzw. Lehrerkollektive, deren Testergebnisse
materielle oder nichtmaterielle Zuwendung ausldsen. Und es gilt fiir Ldnder, Populationen bzw. Teil-
populationen, fiir die die Testergebnisse folgenreich sind, z.B. fiir kollektive Selbst- und Fremdbe-
wuBtseinsauspragungen und politische Entscheidungen. An dieser Stelle ordnen sich die Diskussionen
um die Verschrankungen der Ebenen der Bedeutsamkeit der Tests nach TIMSS (insbesondere im Ver-
gleich mit Japan) ein: Fiir deutsche Schiiler haben nichtzensierte Leistungstests innerhalb des eigenen
Bildungszertifikatserwerbs und damit fiir die Vergabe von Zukunftschancen bisher keine Bedeutung.
Dies dndert sich bereits auf der Ebene der Schulen, wenn Bildungsadministrationen die Schulresultate
zur Kenntnis erhalten. Auf der nationalen Ebene wurden TIMSS wie PISA in Deutschland gar als
nationale Katastrophen wahrgenommen - und die Diskrepanz dieser nationalen Bedeutsamkeit zur
mangelnden Bedeutsamkeit fiir den einzelnen Getesteten als ein Grund des nationalen Scheiterns be-
klagt.

Man kann sich nun beliebige (schwer kontrollierbare) Szenarien des Umgehens mit dieser Diskrepanz
denken, z.B. Schiiler, die sich als Mitglieder der deutschen Testnationalmannschaft besonders anstren-
gen oder Schiiler, die die Testergebnisse negativ manipulieren, weil sie kollektive negative Resultate
fiir wiinschenswert halten, oder auch Auswerter, die in die eine oder die andere Richtung tendenzits
auswerten. Auch auf der Ebene der Schule, deren Mittelzuweisungen von Testresultaten abhingen,
kann der Test fiir den einzelnen Schiiler zum Mittel der Loyalitdtsbekundung wie auch zum Mittel der
Kritik an den Verhéltnissen werden.

Hinzu kommt, dass auch die sich selbst wissenschaftlich rahmenden Leistungstests auf eine Kultur der
personlichen Bedeutsamkeit von Tests Bezug nehmen und in ihr Riickhalt finden: Wer gewohnt ist,
sich fiir Zensuren einer Leistungs,,messung® zu unterwerfen, unterwirft sich auch einem Test, bei dem
er eigentlich jederzeit gehen kann. Die Tester versuchen auch, eine an zensurrelevante Leistungser-
mittlung angelehnte Rahmung zu schaffen. Der Testleiter tritt den Schiilern nicht als Vertreter einer
wissenschaftlichen Praxis, sondern als eine Art zentraler Priifer entgegen. Dadurch und durch die
strenge Durchfithrungsnormierung wird der Rahmen ,,verscharft”, das wirkt der ,,Entscharfung* durch

Nichtzensierung, also der potentiell groeren Autonomie eines Getesteten gegeniiber einem Zensier-
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ten, entgegen.

Von Seiten des Testers geht es darum, im MeBvorgang wirklich das zu messen, was gemessen werden
soll. Dies ist ein nicht 16sbarer Widerspruch zum Anliegen des Getesteten, denn zugespitzt interessiert
den Tester das Bildungszertifikat des Getesteten ebenso wenig wie den Getesteten das Konstrukt des
Testers. Je entfremdeter Tester und Getesteter sowie Lernproze3 und Leistungsprozef sind, desto stér-
ker wirkt und zeigt sich dieser Widerspruch. Wie viel weniger er z.B. in einer Klassenarbeit wirkt,
zeigt sich in der Begriindungslast, die ein Lehrer trigt, welcher die gleiche Klassenarbeit mehrfach

verwendet, seinen Tests also nicht auf die jeweilige Lerngruppe und Lernprozesse hin spezifiziert.

Umgekehrt fufit die Teilnahme an einem Leistungstest immer auf einem in je verschiedener Weise
bildungszertifikatorientierten Denken, und die Durchfiihrung eines Leistungstests ist ebenfalls aus-
schlieBlich innerhalb bildungszertifikatorientierten Denkens moglich - auBlerhalb bildungszertifikat-
orientierten Denkens findet Auseinandersetzung mit intellektuellen Gegenstanden immer in einer Wei-
se statt, die sich von Leistungstests entfernt.*® Selbst die Durchfithrung von Leistungstests in wissen-
schaftlichen Untersuchungen verweist in letzter Konsequenz auf einen dort wirksamen bildungszerti-

fikatsorientierten Leistungs- und Lernbegriff.>*

33 Dies merkt man selbst in Situationen der spielerischen Durchfiihrung von Leistungstests, z.B. in Zeitschriften.
Die narzistische Befriedigung ergibt sich hier nicht aus der Leistungserbringung selbst, sondern daraus, dass man
einen duferlich gesetzten Anspruch erfiillt und dafiir eine Belohnung erhilt. Es geht also nicht um die Sache
selbst, sondern um das Erteilen einer duerlichen Anerkennung. Die narzistische Befriedigung ist deshalb gering,
wenn der Test so leicht ist, dass man nicht mal nachzusehen braucht, ob die eigene Losung richtig ist. Die (hier
eventuell nur scheinbare) Asymmetrie zwischen Tester und Getestetem ist dann nicht gro genug, der Tester
verringert damit sein Recht auf Anerkennen und Zertifikatserteilung.

** Es scheint weder historisch noch strukturell zufillig zu sein, dass subsumtives Denken in den Wissenschaften
und ein subsumtiv argumentierender Leistungsbegriff zusammenlaufen. Eben dieser ,,subsumtive Leistungsbe-
griff in seiner in Leistungstests zugespitzten Variante scheint wesentlicher Teil dessen zu sein, was ein gewisses
Unbehagen an diesen Tests hervorruft. Andererseits entspricht er in seiner Subsumtivitit sowohl einem wissen-
schaftlichen Paradigma als auch dem herkdmmlichen schulischen Leistungsbegriff: Dieser ist ebenso subsumtiv,
denn im Kern wird der Schiiler auch hier daraufhin ,,abgehakt®, ob er bestimmte Leistungskategorien abdeckt.
Dies zeigt sich besonders klar in diversen Leistungskatalogen, die dem Lehrer ermdglichen sollen, die Erfiillung
von Leistungskategorien abzuhaken und die Haken zu einer Zensur zusammenzuziehen. Diese Subsumtion wird
durch padagogische Relativierungen immer wieder aufgebrochen und verschleiert - die damit verbundene Erkla-
rungsnot macht die Subsumtivitdt umso deutlicher. Wegen der Subsumtivitét des schulischen Leistungsbegriffs
ist auch das Unverstindnis der Tester fir das Unbehagen an Tests erkldrbar, denn die Tests bilden ja nur die
konsequente Umsetzung dieses subsumtiven schulischen Leistungsgedankens.
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3.4. Die Beschriankung der Autonomie™ des Getesteten und des Testers durch den

Meflprozef3

Strukturlogisch beruht Testen auf Asymmetrie zwischen Tester und Getestetem, die hier ndher unter-

sucht werden soll.

Die Widerspriichlichkeit des Wunsches des Testers, das Vorhandensein von Komponenten eines Kon-
strukts ,,Leistung™ zu vermessen, und des Wunsches des Getesteten, die Anforderung des Testers zu
erfiillen, ermoglicht (i) erst einen Testvorgang und erschwert (i) ihn gleichzeitig:

(1) Waren diese Wiinsche nicht widerspriichlich, so kdme kein Testvorgang zustande, sondern ein
Aushandlungsproze3 zwischen Gleichberechtigten iiber einen Inhalt - entweder im Sinne eines Ar-
beitsbiindnisses zum Lernen oder im Sinne einer wissenschaftlichen Debatte. Hier zeigt sich auch,
dass sowohl beim Lernen in einem Arbeitsbiindnis (z.B. in Volkshochschulen oder anderen Lernkon-
texten, die nicht auf einen Zertifikatserwerb hinauslaufen) als auch in einer wissenschaftlichen Debatte
weder eine Zensierung noch irgendeine Form von Testen denkbar ist. Jede Form von Test, die fiir
einen der Beteiligten nicht mehr wenigstens dem Prinzip nach debattierbar ist, zerstort das Arbeits-
biindnis bzw. die wissenschaftliche Debatte hin zu einer asymmetrischen Beziehung. Jede Form von
Test hingegen, die debattierbar ist, ist kein Test, sondern Gegenstand eines Aushandlungsprozesses.*°
Mit einem Aushandlungsprozef3 wire aber kein MeBproze3 mehr mdglich, es sei denn man setzte vor-
aus, dass mindestens einer der Beteiligten nach dem Aushandlungsproze3 den Inhalt des Aushand-
lungsprozesses ,,vergessen“ und sich dann dem MefBprozeB aussetzen wiirde. Erst eine Asymmetrie
zwischen den Beteiligten ermdglicht, dass der Eine am Mafstab des Anderen gemessen wird. Diese
Asymmetrie und damit das Verlassen des Aushandlungsprozesses stellt somit bereits eine Verminde-
rung der Autonomie des Getesteten her. Sobald die Asymmetrie zusétzlich mit einer Abhingigkeit
verbunden ist, mufl der Eine den Anderen bedienen und ist damit zusédtzlich in seiner Autonomie be-
schriankt. Mit je groferer personaler Bedeutsamkeit die Abhdngigkeit verbunden ist, desto groBer ist
der Bedienungsdruck - sei es, weil man sich als Mitglied der Nationalmannschaft fiihlt oder weil per-

sonliche Zukunftschancen vom Resultat abhidngen.

33 Ich benutze hier einen Autonomiebegriff, der die Dialektik von Individuellem und Sozialem aufnimmt. Auto-
nom sein heifit dabei immer nur, autonomer zu werden. Es heifit, sich seiner selbst und der Welt gewisser zu
werden und gleichzeitig sich der UngewiBheit seiner selbst und der Welt deutlicher zu stellen. Autonom handeln
heif3t sich selbst starken im sozialen Handeln und das soziale Ganze und seine Teile stirken im individuellen
Handeln.

Das Verhiltnis von Schule und Autonomie ist ein Gespaltenes. Schule will und soll die Autonomie des Schiilers
entwickeln. Das spiegelt sich bereits im Bildungsbegriff, aber auch in Begriffen wie Kompetenzentwicklung
(personal, sozial, fachlich, methodisch usw.), Starkung der Personlichkeit, staatsbiirgerliche Erziehung, kulturel-
le Koharenz usf. All diese und dhnliche Begriffe verweisen nicht nur auf die inhaltliche Abreicherung, die der
Versuch einer quasi-endgiiltigen und doch allgmeinen Konkretion des Autonomiebegriffs mit sich bringen wiir-
de. Sie verweisen auch darauf, dass Schule Autonomie nicht nur entwickelt, sondern ebenso zerstort. Das liegt
nicht nur am schulischen Zertifizierungs- und Selektionsauftrag. Das liegt auch an der schulischen Aufgabe der
Integration von Kindern und Jugendlichen in eine Gesellschaft, die mindere oder vielleicht sogar verminderte
Autonomie nicht nur produziert, sondern zur Aufrechterhaltung ihrer selbst auch benétigt.

36 Das gilt auch fiir schulische Leistungskontrollen in ihrer herkémmlichen Form, wenn sie prinzipiell debattier-
bar sind. Nicht ohne Grund nehmen autonomieorientierte Pddagogiken Aushandlungsprozesse auch fiir Leis-
tungserfassungen auf ihre Agenda. Dahinter steht nicht nur ein autonomieorientiertes Menschenbild, sondern
auch ein dynamischer Leistungsbegriff.
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(i) Der Widerspruch der Anliegen der in den TestprozeB Involvierten erschwert den Testvorgang,
denn die beschriebene Asymmetrie verlangt auf der Seite des Getesteten nach Ausgleich durch Ver-
groflerung seiner Autonomie gegeniiber dem Testvorgang. Der Testvorgang wir dadurch gestort: In-
nerhalb der Strukturlogik der Asymmetrie beim Testen gibt es unterschiedliche Moglichkeiten der
Handlungsanpassung. Die erste Moglichkeit ist Konformitét, d.h. man bearbeitet die Testaufgaben
»hach bestem Wissen und Gewissen®. Die zweite Moglichkeit sind unterschiedliche Grade von Ver-
weigerung. Die klarste Form von Verweigerung ist die Nichtteilnahme, also das Verlassen des Hand-
lungsrahmens. Die dritte Moglichkeit sind verschiedene Formen der strategischen Bearbeitung des
Handlungsrahmens: Der Druck, den Tester bedienen zu miissen, verlangt nach Wegen, ihn moglichst
effektiv und auch unabhéngig vom wirklichen Vorhandensein der zu testenden Fahigkeit zu bedienen.
Er verlangt sogar, den Tester selbst dann in seinem MeBkonstrukt zu bedienen, wenn die eigentlich zu
vermessende Fahigkeit im MeBkonstrukt fehlerhaft operationalisiert ist. Eine Bearbeitung des Hand-
lungsrahmens, sogar eine gewisse Immunisierung, beginnt bereits im bewufiten Umgang mit der
Strukturlogik der Testsituation. Der Schiiler wiirde sich dann einerseits seine Stellung im Testprozel3
bewuflt machen und die Folgen seines Testergebnisses bzw. seiner Testverweigerung in der Beurtei-
lung seiner Person, seiner Schule, seines Bundeslandes usw. iibersehen konnen. Er wiirde sich ande-
rerseits dem Problem der Autonomiezerstdrung in jeder einzelnen Aufgabe stellen kdnnen, indem er
einerseits Testfahigkeit entwickelt, indem er andererseits die Tester material zwingend auf Defizite der
Aufgabenstellung (z.B. Zweideutigkeiten) hinweist.*” Es ist nun nicht so, dass die Entwicklung von
Testfahigkeit (siche SchluBkapitel) einen autonomieverstdrkenden Charakter hat, wie es auf den ersten
Blick scheint. Sie stellt nur die Bearbeitung des asymmetrischen Handlungsrahmens dar. Wer effekti-
ve Wege findet, die Tester zu bedienen, entkommt der Autonomiezerstorung ebensowenig wie der
konform handelnde. Selbst Verweigerung stirkt Autonomie noch nicht, sondern entzieht sich nur dem
Handlungsrahmen ihrer Zerstorung. Durch denjenigen, der Autonomie einschrénkt, kann das struktu-
relle Autonomieproblem des Testens (wie wahrscheinlich jedes Autonomieproblem) auf drei grund-
sétzliche Weisen bearbeitet werden: durch Autonomiegewihrung und -stirkung, durch Verschleierung
von Autonomiebeschrankung und durch offene Repression. In jeder Testsituation wird das Problem

der Autonomie des Getesteten gegeniiber dem Testvorgang auf jeweils spezifische Weise bearbeitet.

Die konkrete Gestaltung der Testsituation ist eine solche Form der Bearbeitung: Die hohe Standardi-
sierung der Testsituation dient u.a. der Herstellung des duB3erlich gleichen Grades dieser Ausgestaltung
des Handlungsrahmens fiir alle Getesteten.” Der Umgang mit dem Autonomieproblem erfolgt ande-
rerseits in jeder einzelnen Aufgabe. Eine Aufgabeninterpretation wird also auch Aussagen iiber den
Umgang mit der Autonomie des Getesteten treffen, mull dabei aber beriicksichtigen, dass bereits die

Testsituation selbst eine Einschrinkung von Autonomie notwendig mit sich bringt.

37 Gerade in Schulen mit hoher Autonomieorientierung erlebt man wihrend Testsitzungen Schiiler, die sagen:
»Man kann diese Aufgabe so und so lesen, was ist gemeint?* Die Testleiter diirfen und konnen diese Frage nicht
beantworten, da im standardisierten Prozedere keine Unterscheidung zwischen Hilfe und Suche nach (,,eigentlich
undenkbaren®) Fehlern der Aufgabenstellungen moglich ist.

** Eine Interpretation dieser Ausgestaltung miiBte auf die Testleiterskripte, auf die dem Test vorausgehenden
Briefe an die Eltern und an die Schule und auf Protokolle der schulischen Vorbereitung des Tests zuriickgreifen.
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3.4. Die Beschriinkung der Autonomie des Getesteten und des Testers durch den MefBiprozef3

Die aufgezeigte Autonomiezerstérung, die sich auch in den Interpretationen immer wieder zeigen
wird, ist unabhéngig vom BewuBtsein der Betroffenen. Aulerdem wird sie durch die Institution Schu-
le von Anfang an als Normalitdt eingefiihrt und von allen Beobachtern gedanklich geheilt. Ein frithes
schulisches Beispiel ist die Lésung der Subtraktionsaufgabe Drei minus Vier in Klasse 1: Wenn ein
Schiiler hier sachlich richtig minus Eins angibt, so muf} der Lehrer einen Umgang mit dem Problem
finden, dass dieser Schiiler mehr weil3, als er wissen darf. Oftmals erlebt man eine Riige oder zumin-
dest sichtbares Unbehagen, weil der Schiiler nicht die ,,richtige” Antwort ,,nicht 16sbar” gegeben hat.
In der Diskussion mit Lehrern um diese Autonomie- (und Sach-) -zerstdrung bekommt man padagogi-
sche, heilende Argumente zu horen, z.B. dass die ,,schwachen Schiiler* nicht ,,verwirrt™ werden sollen.
Solche Heilungen durchziehen nicht nur paddagogisches Handeln, sondern auch das Handeln der Tes-
ter: Auch von ihnen bekommt man — wenn man Autonomiezerstorungen oder andere Verwerfungen
bei Testaufgaben anspricht — immer wieder zu horen, dass die Schiiler schon wiifiten, wie sie damit
umzugehen haben. Vielleicht stimmt das sogar, wenn sich die Testaufgaben dem den Schiilern ver-
trauten padagogischen Habitus anschmiegen. Aber einerseits unterliegen internationale Tests ver-
schiedenen padagogischen Habitus. Andererseits steht eine reine Reproduktion des iiberkommenen
padagogischen Habitus im Widerspruch zum Anspruch der Tester, den Weg in verbesserte padagogi-

sche Praxis weisen zu konnen.

3.5. Grenzen komparatistischen Vorgehens fiir die Erklarung von Wirkzusammenhéin-
gen

Wollte man internationale Vergleichstests wie TIMSS und PISA ausschlieBlich als wissenschaftliche
Instrumente verstehen, so miiite man scheitern. Bereits die Frage nach der Erkenntniskraft eines
Mehrlénderleistungsvergleichs ist schwierig zu beantworten, denn das Wissen um Testpunktunter-
schiede befriedigt ja zunéchst lediglich ein voyeristisches Interesse. Die Erfahrungen aus der Kompa-
ratistik (siehe Schriewer 1999) zeigen die mangelnde Erkenntniskraft von Ansétzen, die ,,gleichsinnig
oder geradezu deterministisch wirksame makro-soziale Bedingungs- bzw. Funktionszusammenhénge*
(ebenda S.63) unterstellen. Auch TIMSS und PISA suchen nach solchen multikausalen Erklarungs-
mustern. Selbst wenn dort im Sinne wissenschaftlicher Rhetorik die Begrenztheit solchen Denkens
betont wird, bleiben im Kern doch nur Korrelationsmuster {ibrig, deren Interpretation zwar Erkenntnis
suggeriert, aber weder Erkenntnis generiert noch methodischer Kontrolle unterliegt (siche z.B. PISA
2000, S.183-185).

»Entgegen solchen [Zusammenhangs-] Annahmen aber hat vergleichende Forschung eine beein-
druckende internationale Variationsbreite von historisch-kulturell realisierten Problemlésungsmus-
tern oder -strategien zutage gefordert.” (Schriewer 1999, S.64) Beispielsweise sind die ,,Zusam-
menhénge zwischen Erziehung und Wirtschaftswachstum, Erziehung und Mobilisierung oder Er-
ziehung und politischer System-Integration [...] weder direkt, noch einlinig, noch in unterschiedli-

chen Gesellschaften gleichformig wirksam. Sie sind vielmehr in der Regel nur schwach ausge-
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3. Testen: Eine Fallbestimmung

pragt, nur partiell wirksam, dysfunktional oder schlichtweg kontraproduktiv. In jedem Fall sind
sie ,.highly problematic* und nur im Sinne von Interrelationen begreifbar. Solche Interrelationen
sind ihrerseits eingelagert in und iiberformt durch weitere soziale Beziehungsmuster. [...] Den skiz-
zierten Strdngen vergleichender Forschung ist gemeinsam, daf} ihre Befunde einmiinden in den
Aufweis einer Vielzahl variierender Interrelationsgefiige und Entwicklungspfade. Deren Komplexi-
tat 1aBt sich mit Hilfe von System-Modellen beziehungsweise systemisch inspirierten Typologien
zwar konzeptionell fassen, sie im einzelnen aufzuhellen bleibt jedoch vergleichend-historischen
ProzeB3-Analysen iiberlassen. [...] Die im Vergleich zutage tretenden empirischen Evidenzen fiihren
in aller Regel weniger zur Bestétigung, sondern notigen zur Revision der als regelméfig unterstell-

ten makrosozialen Zusammenhinge.“ (ebd., S. 65 f.)

Auch Vergleiche wie TIMSS und PISA zeigen immer nur, dass keine allgemeingiiltigen Aussagen zu
Wirkzusammenhingen moglich sind, obwohl die Forscher das unterstellen. So wird in der Deutung
der TIMSS-Videostudie unterstellt, die hohen erreichten Testleistungen hingen mit dem in den Videos
gezeigten ,,guten”, konstruktivistischen und kognitiv anspruchsvollen Unterricht zusammen. Bereits
innerhalb der Videostudie wird ignoriert, dass nach diesem Erklérungsmuster die deutschen Schiiler
besser abschneiden miifiten als die Schiiler in den USA, weil im Vergleich der deutsche Unterricht mit
dem Lehrer-Schiiler-Gesprach konstruktivistischer vorgeht und insgesamt kognitiv anspruchsvoller ist.
Innerhalb der Deutung der guten japanischen Testleistung als Ergebnis guten Unterrichts werden alle
anderen Einfliisse von vornherein aus der Betrachtung ausgeschlossen. Wenn man umgekehrt versucht
hitte, zunichst das Zusammenspiel denkbarer bzw. empirisch sich zeigender Einflulfaktoren zu ana-
lysieren, dann wire man gar nicht auf die Idee gekommen, sich in dieser Weise auf den Unterricht
selbst zu konzentrieren. Auch die ethnographischen Landerstudien (Case Studies zu Deutschland, Ja-
pan, USA) leisten wenig Erklérung, weil sie sich auf Deskriptionen beschrianken. Diese Deskriptionen
stiitzen sich zwar auf vorgegebene Beobachtungsschemata, nach denen die Verhéltnisse in den drei
Landern jeweils beobachtet werden sollten. Aber auch hier zeigt sich, dass aus den konkreten Gege-
benheiten der Lander heraus so verschiedene Aspekte in den Vordergrund der Betrachtung riicken,
dass Vergleiche unmoglich werden, geschweige denn dass Wirkzusammenhénge deutlich wiirden.
Entsprechend beliebig werden dann in der Interpretation der Videos und der Testergebnisse einzelne
Aspekte der Ergebnisse der Case Studies herausgepickt und zu Interpretationen zusammengezogen,
die sich auf keine Systematik mehr stiitzen konnen. Das wesentliche Argument fiir die so vollzogene
»Analyse® bleibt dann ein Testwert oder eine Korrelation, die die Argumentation angeblich stiitzen.
Die regelméflige Aussage ,,Es besteht weiterer Forschungsbedarf. wird dann zur Floskel, die sich
duBerlich auf die Endlichkeit von Erkenntnis bezieht, im Kern aber Erkenntnis desavouiert, weil sie

Erkenntnis vorgaukelt, wo keine ist und Erkenntnis auf Datenauswertung reduziert.
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3.6. Operationalisierung

3.6. Operationalisierung

Das Problem der konstitutiven Asymmetrie und des damit verbundenen Widerspruchs zwischen den
Anliegen von Tester und Getestetem bildet den unhintergehbaren Rahmen jedes Leistungstests und
damit des MeBprozesses selbst. Die Nichtbeachtung dieses Rahmens fiihrte zu der in Kapitel 1 be-
schriebenen Fehlinterpretation von Testaufgaben durch die TIMSS-Gruppe. Sie hatte nicht gefragt, auf
welche Weise der Schiiler zum richtigen Kreuz an der richtigen Stelle gelangt. Sie hatte sich lediglich
darauf konzentriert, wie sich die Tester den Losungsproze3 wiinschen. Die Tester hatten sich also auf
die von ihnen gewiinschte Losungspraxis konzentriert. Einen MeBprozeB zu verstehen setzt aber vor-
aus, moglichst jede denkbare, durch die Aufgabe initiierte Losungspraxis zu beriicksichtigen. Die in
dieser Arbeit vorgestellten objektiv-hermeneutischen Aufgabeninterpretationen stellen dafiir ein Ana-

lyseinstrument dar.

Andersherum existiert fiir die Entwicklung eines Testinstruments eine Idealvorstellung: Das zu unter-
suchende Konstrukt - hier mathematische Leistungsféhigkeit - muf in ein Testinstrumentarium hinein
operationalisiert werden. Da jeder Mefvorgang eine Subsumtion einer Eigenschaft des MeBobjekts
unter eine konstruierte MeBgrofBe ist, muf3 sowohl die MeBgrofie in ihren Facetten als auch der Me-
chanismus der Zuschreibung der Ausprigung einer MeBgroBe zur Eigenschaft des MeBobjekts be-
schrieben werden. In unserem Fall miif3te also zunéchst dargelegt werden, was mathematische Leis-
tungsfahigkeit ausmacht, in welche Facetten man sie sich also ,,zerlegt” denkt. Diese Facetten miissen
zundchst noch nicht meBbar sein, denn erst nachdem man das Konstrukt konstruiert hat, erfolgt die
Operationalisierung, d.h. die Festlegung des Mechanismus der Zuschreibung der Auspriagung einer
MefgroBe zur Eigenschaft des MeBobjekts. In Kapitel 5 wird die Operationalisierung bei der Erstel-
lung von PISA untersucht®®. Obwohl die Testerstellung hier mathematikdidaktisch orientiert erfolgt
und ein umféngliches Testinstrumentarium verwendet wird, gibt es kein nachvollziehbares Operatio-
nalisierungsinstrumentarium, sondern nur mehr oder weniger grobe Zuordnungen von Aufgaben zu
mathematischen Féhigkeiten. Es existiert hier zwar eine differenziert ausgepragte Vorstellung vom
Konstrukt der mathematischen Leistungsfahigkeit, aber der eigentliche Akt der Operationalisierung

hat nicht stattgefunden.

Die Konstruktion eines MeBkonstrukts und die Operationalisierung erfolgen in Wirklichkeit nicht
nach der oben beschriebenen Idealvorstellung, sondern ambivalent, komplementir und dialektisch. Je
bewuliter man sich diesen Eigenschaften stellt, desto differenzierter und treffsicherer wird der
MeBprozef3 ausfallen, desto deutlicher wird aber auch das BewuBtsein der Begrenztheit des MeBbaren
werden. Objektive Hermeneutik kann in diesem ProzeB einerseits zur Analyse des jeweiligen sprachli-
chen Zwischenprodukts dienen, andererseits liefert der Proze3 der Geschichten- und Lesartenbildung
gerade die fiir eine addquate Operationalisierung notwendigen sprachlichen Alternativen und damit

neue, in ihrer sprachlichen Bedeutung klar beschriebene Formulierungen. Oevermann spricht auch

3% Bei TIMSS gab es weder ein didaktisches Konzept noch eine Operationalisierung. Hier wurde aus gemeinsa-
men Unterrichtsinhalten der beteiligten Lénder ein ,,Kerncurriculum® konstruiert und diesen Inhalten wurden
Aufgaben zugeordnet.
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vom ,,Selbstheilungspotential der Textformigkeit sozialer Wirklichkeit”. Die Interpretationen zeigen
aber auch, dass mit dem BewuBitwerden der Alternativen auch die Unschérfe und die Begrenztheit des

MeBbaren bewuBt werden.*°

3.7. Aufgabeninterpretationen und Vorhersage von Losungspraxis

Testaufgaben sind Initiator, nicht Determinator einer Losungspraxis. Welche Schliisse fiir die Lo-
sungspraxis lassen sich nun aber aus der in der objektiv-hermeneutischen Aufgabeninterpretation her-
ausgearbeiteten Sinnstruktur einer Aufgabe ableiten? Oevermann schreibt zur Prognosekraft von her-

ausgearbeiteten Fallstrukturen:

»Die fallspezifische Strukturierungsgesetzlichkeit zeigt sich in dem Mafle, in dem wiederkehrend
dieselben Moglichkeiten systematisch ausgeschlossen werden, die nach allgemein geltenden Re-
geln sinnlogisch ebenso richtig gewesen wéren wie die tatsdchlich selegierten. [...] Sie selbst kon-
stituiert durch ihre als Allgemeines und Besonderes zugleich bestimmbare Selektivitit die Auto-
nomie des Einzelfalls als Strukturpotential. [...] Die Strukturierungsgesetzlichkeit erlaubt nicht de-
terministische Prognosen, sondern immer nur die Angabe von offenen Transformationsspielrdu-
men.* (Oevermann 1983, S. 274 f.)

Dies gilt auch fiir den umgekehrten Fall der Wirkung einer Fallstruktur. So wie in einem Dialog jeder
Dialogpartner - entsprechend der bei ihm wirkenden Fallstruktur - die Mdglichkeit vielfdltiger, in je-
dem Fall bedeutsamer Reaktionen hat, so erdffnet auch die Fallspezifik jeder Aufgabe einen Raum
von Handlungsmoglichkeiten. So strebt die Erarbeitung mdglicher Losungswege fiir eine Aufgabe
zwar Vollstandigkeit an, und jeder Losungsweg verweist auf bestimmte Leistungsdispositionen. Dies
bedeutet nun aber nicht, dass ein Schiiler, der {iber die entsprechende Leistungsdisposition verfiigt,
diesen Weg auch wirklich einschldgt und bewiltigt. Es bedeutet auch nicht, dass pures Raten (welches
von intuitivem Vorgehen zu unterscheiden ist) ausgeschlossen werden kann - insbesondere bei Multi-
ple-Choice-Aufgaben. Auch Mischwege mit vielfiltig verschlungenen Fehl- und Halblosungen sind
nicht auszuschlieBen. Wegen all dieser Moglichkeiten ist es auch wenig aufschluBBreich, wenn die
Schiiler im Test aufgefordert werden anzukreuzen, welchen Losungsweg sie gewihlt haben. Hier
zwingen die Tester den Schiiler lediglich, sein eigenes Denken ihrer mechanistischen Lésungsvorstel-

lung zu subsumieren.

“ Mit einer prizise durchgefiihrten Operationalisierung wird sich auch zeigen kénnen, welche Skalenart bei
einem Test iiberhaupt sinnvoll nutzbar ist. Momentan scheint der Wunsch nach Intervall- und Verhiltnisskalen
starker als die Reflektion iiber deren inhaltliche Adidquatheit zu sein. Fiir diese Arbeit ist diese Frage aber irrele-
vant, da sich bei den Interpretationen herausstellt, dass die vorliegenden Aufgaben inhaltlich nicht mal ordinal
anzuordnen sind.
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Auch aus den anderen in den Interpretationen herausgearbeiteten Aufgabeneigenschaften sind nur
Transformationsspielrdiume ableitbar. So wird z.B. selbst die unldsbare PISA-Aufgabe ,,Kontinent®
(siche 5.9.), die aus der Wertung genommen werden mufite, von Schiilern ,richtig® geldst, also mit
dem Kreuz an der richtigen Stelle bedacht. Dies liegt nicht nur an einer angereicherten Ratewahr-
scheinlichkeit und daran, dass Testfdhigkeit ermoglicht zu ahnen, was die Tester wollen. Es liegt auch
daran, dass Nichtentscheidbarkeit zwischen zwei Losungen auch immer die Option in sich tragt, dass
der Schiiler nur eine der zwei moglichen Losungen sieht bzw. ,,sehen will“. Auch die TIMSS-Aufgabe
A4 ist eigentlich unldsbar - es sei denn man nimmt sein Wissen iiber das Funktionieren von eingeklei-
deten Aufgaben hinzu oder man erfaf8t gar nicht erst die Vieldeutigkeit des Problems. In abgeschwich-
ter Form tritt das gleiche bei Irritationen auf: Auf Irritationen kann man ,reinfallen” oder nicht. Das

Hinweggehen {iiber Irritationen kann bewuf3t oder unbewuft erfolgen.

Klarer wird der Begriff vom Transformationsspielraum, wenn man sich den Oevermannschen Struk-

turbegriff vor Augen fiihrt:

»lch ziehe den Begriff ,,Strukturiertheit dem der ,,Struktur® vor. Darin soll zum Ausdruck kom-
men, dass im Gegenstandsbereich der Soziologie mit ,,Struktur” eines Gebildes immer nur dessen
LHatrukturiertheit™ der Sache nach gemeint sein kann, wenn nicht ,,Struktur von vornherein die
Oberfliache der erstarrten Erscheinung meinen soll oder gar den trivialen bzw. leeren Formalismus
einer Menge von Elementen, die in einer zu spezifizierenden Relation zueinander stehen. Eine
Struktur hat ein soziales Gebilde als Ergebnis eines historischen Bildungsprozesses, der struktur-
theoretisch als ProzeB der Transformation einer Struktur zu bestimmen ist, und aufgrund von Pro-
zessen der bestédndigen Reproduktion dieses Ergebnisses, wobei aufgrund geringfiigiger Abwei-
chungen die Reproduktionen einer Struktur {iber Zeit zu mehr oder weniger deutlichen Transforma-
tionen sich kumulieren. Die Reproduktion einer Struktur ist schon immer eine Abstraktion vom all-
gemeineren Prozel3 der Transformation. Beide, Reproduktion wie Transformation, werden durch
das gekennzeichnet, was man die fall- oder typenspezifische Strukturierungsgesetzlichkeit nennen
kann.” (Oevermann 1983, S. 270)

Hier ist nun nicht nur auf die Dynamik der sozialen Praxis von Testerstellung verwiesen, die sich in
Reproduktions- und Transformationsmustern in den Aufgaben zeigen. Es ist auch auf die Dynamik
verwiesen, die Testaufgaben in ihrer Wirkung in subjektiven ,,Landschaften” auslosen. Und auf die

Dynamik, die der Fallstuktur(iertheit) des getesteten Subjekts sowieso schon innewohnt.

Es ist also nicht moglich, deterministisch von der Textstruktur auf die Losungspraxis zu schlieen.
Aus der Verschrankung von Textstruktur und Losungspraxis 1d6t sich auf subjektive Dispositionen
schliefen, erst die Mit-Analyse von Losungspraxis 146t Schliisse auf diese Dispositionen zu. Man kann
allerdings versuchen, den Transformationsspielraum einer Aufgabe einzuschrinken, um eine enger
begrenzte Disposition zu erfassen. Das heit man kann den Text so verdndern, dass der Losungsspiel-
raum verkleinert wird. Damit ist verbunden, dass eine enger begrenzte Disposition ermdglicht, die

Aufgabe zu 16sen, dass also nur diese enger begrenzte Disposition gemessen wird.
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Kapitel 4: Der TIMSS-Test

Die TIMS-Studie (Third International Mathematics and Science Study) wurde im Jahr 1997 verdffent-
licht. TIMSS hatte fiinf Komponenten (vgl. Baumert, Lehmann 1997, S. 35 f.):

1. ,International vergleichende Curriculum-Studie zu Mathematik und Naturwissenschaften, zu der
Lehrplan- und Schulbuchanalysen ebenso wie die Erfassung des tatsidchlich unterrichteten Stoffes

gehoren™

2.  Mehrdimensionale Leistungsstudie zu Mathematik und Naturwissenschaften - 7./8.Klasse und
Abschlufljahrgang der Sekundarstufe II (an einer dritten Studie zum Ende der Grundschulzeit hat-
te Deutschland nicht teilgenommen); in dieser Arbeit wird ausschlieBlich der Test 7./8.Klasse be-

trachtet

3. ,Befragungen der Schulleiter zur Schulorganisation und Schulkultur sowie der Fachlehrer zu

ihrem Unterricht und der allgemeinen Berufstatigkeit*

4. Serie von Fallstudien (case studies), die mit ethnographischen Methoden den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht in Deutschland, Japan und den USA ,;ideographisch im Kon-

text von Schule, Schulverwaltung, Elternhaus und Jugendkultur untersuchen*

5.  TIMSS Videotape Classroom Study in Deutschland, Japan und den USA, ,,die anhand einer gro-
Ben Stichprobe von Videoaufnahmen ganzer Unterrichtsstunden unmittelbaren Einblick in den

Mathematikunterricht in diesen drei Landern erlaubt.

Die Veroffentlichung der ersten TIMSS-Ergebnisse war in Deutschland von einer fiir damalige Ver-
hiltnisse ungekannten medialen Inszenierung begleitet. Das mediale Interesse galt fast ausschlieBlich
den Lénderrangfolgen der Leistungsstudien. Die Ergebnisse wurden als eine Art nationale Katastrophe
interpretiert. Es folgten intensive Debatten in der bildungspolitischen Offentlichkeit wie auch in den
beteiligten Fachdidaktiken. Im politischen Raum und in Teilen der Fachoffentlichkeit wurde verstérk-
tes Testen beschlossen bzw. gefordert, eine Tendenz, die auf verschiedenen Ebenen Umsetzung erfahrt
und im Begriff ,,Testwelle* ihren Niederschlag fand. Beispielhaft seien hier nur der KMK-Beschluf3
zur regelmdfBigen Durchfiihrung von Vergleichsuntersuchungen, die Teilnahme aller Bundeslidnder an
der PISA-Studie und die in Kaiser u.a. (2001) dargestellten Untersuchungen genannt. Hinzu kam eine
vorher nicht gekannte wissenschaftspolitische Aufmerksamkeit fiir die Disziplinen rund um den ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. Im Anschlufl an den ,,TIMSS-Schock® wurde eine
Reihe von Forschungs- und Implementationsprojekten entwickelt und bewilligt, die auch der Mathe-

matikdidaktik einen personellen Entwicklungsschub brachten.

In der mathematikdidaktischen Diskussion hat TIMSS eine so reichhaltige Aufnahme gefunden, dass
die Angabe einzelner Arbeiten wenig sinnvoll ist. Das Verdienst der Studie liegt hier nicht so sehr in
reichhaltigen Ergebnissen, sondern im Vorhandensein eines als relativ objektiv wahrgenommenen

Diskussionsbezugspunktes. Viele Autoren ziehen TIMSS (das gleiche gilt spater fiir PISA) als Beleg
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4.1. Zur methodischen Auseinandersetzung mit TIMSS in der deutschen Mathematikdidaktik

fiir ihre fritheren bzw. jetzigen Positionen an, ohne dass diese Bezugnahmen belegt wiirden oder be-
legbar wiren. Diese gewisse Beliebigkeit der Deutung der Resultate iiberrascht wenig: Bereits im vo-
rigen Kapitel wurde unter Bezug auf Schriewer (1999) diskutiert, dass internationale Vergleichsstu-
dien vorrangig die Grenzen der Vergleichbarkeit und die Unmoglichkeit kausaler Aussagen zeigen.
Aus der Vielzahl der erhobenen Einzelheiten lassen sich aber Ausschnitte als ,,Beleg™ vielféltiger
Positionen herausschneiden. Offensichtlich gibt es auch noch keine Verfahren zur sinnvollen und um-
fassenden Verkniipfung und Fokussierung der erhobenen Informationen und Daten. So wurden die in
den Case Studies (NISA 1998, 1999a, 1999b, komprimierte Vorfassung: Stevenson und Nerison-Low
1997) ethnografisch erworbenen Erkenntnisse nie mit den anderen TIMSS-Bestandteilen zu einem
stimmigen Ganzen verzahnt. Das Geflecht von Schul- und sonstiger Gesellschaftswirklichkeit ist in
diesen Studien relativ dicht und vielschichtig beschrieben. Die bei Baumert und Lehmann (1997, S.22-
27, 217-219) erbrachten Deutungen und schulpolitischen Schluflfolgerungen erscheinen dagegen als
unzuldssige Vergroberungen. In den Case Studies - und erst recht bei Hinzunahme der anderen Stu-
dien - ergibt sich ein so differenziertes Bild, dass man zwar hinterher viel iiber die verschiedenen
Moglichkeiten gesellschaftlicher Rahmenbedingungen und schulischer Praxis weil3, aber eben auch
erkennt, dass sich jedenfalls keine zwingenden SchluB3folgerungen fiir die Gestaltung der Rahmenbe-
dingungen bzw. der schulischen Praxis ergeben. Genau mit solchen Schluf3folgerungen treten aber die
TIMSS- und spiter auch die PISA-Macher auf den Markt der bildungspolitischen Deutungshoheiten.
Fiir die Fragestellung nach dem Charakter von TIMSS als MeBinstrument ist die Marktmacht von
TIMSS wenig relevant, weil dieser Markt von der jeweils neuesten GroBstudie bestimmt wird. Interes-
sant ist TIMSS als historisches Exempel, und als geeichtes MeBinstrument, welches weiterhin fiir for-
schungsindustrielle Zwecke genutzt wird (siehe z.B. Kdller, Trautwein 2001; Klieme, Bos 2000).

Das mittlerweile zu registrierende Versanden der inhaltlichen und methodischen Debatte um TIMSS
(und auch um die nachfolgenden GroBstudien) ist verstidndlich. Es erscheint wenig attraktiv, stindig
abgeschlossenen Studien hinterherzuarbeiten bzw. sich dem Mainstream in seinen Lauf zu stellen. Da
TIMSS aber immer wieder argumentativ herangezogen wird und der TIMSS-Test als Vorbild fiir eine
Reihe in die Schulen wirkender Tests dient, scheint mir eine néhere Betrachtung noch notwendig. Die
hier vorliegenden objektiv-hermeneutischen Interpretationen von TIMSS-Aufgaben bestitigen diese

Notwendigkeit, denn es zeigen sich erhebliche Zweifel der Eignung der Aufgaben als Meflinstrument.

4.1. Zur methodischen Auseinandersetzung mit TIMSS in der deutschen
Mathematikdidaktik

Sehr viel kiirzer als die Liste angeblicher SchluBfolgerungen aus TIMSS ist die Liste methodischer
Auseinandersetzungen mit der Studie. Dies hat sicherlich mit den nicht zugénglichen Daten, aber auch
mit der geringen Halbwertzeit des Interesses fiir TIMSS zu tun. Die Erkenntnis- und ErschlieBungs-
kraft von TIMSS fiir die Mathematikdidaktik scheint nicht so hoch zu sein, dass wenige Jahre nach
Veroffentlichung erster Resultate noch weiterfithrende Auseinandersetzungen damit stattfinden wiir-

den.
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Eine erste umfassende Auseinandersetzung mit dem mathematischen Teil von TIMSS leistete Wei-
gand (1997). Er verweist zunéchst auf die mangelnde Nachvollziehbarkeit der Studie: ,,Viele der im
Test verwendeten Aufgaben sowie die Unterrichtsmitschnitte auf Videobandern sind noch nicht all-
gemein zugénglich. Es ist unklar, inwieweit manche Lénder die Auswahl der Testklassen bzw. der
,» Videoklassen* beeinflussen konnten. Schlielich trdgt auch die Geheimhaltung der Landervergleichs-
tests nicht dazu bei, konstruktive Schlulfolgerungen ziehen zu kdnnen.* (Weigand 1997, S. 518)

Zur Behauptung mangelnder Problemlosefihigkeiten bei deutschen Schiilern bemerkt er: ,,Wenn von
einem problemldsenden Unterricht gesprochen wird, dann denkt man an Aufgaben, die den Lernenden
in der Weise fordern, daf er nicht einfach bekannte Algorithmen anwenden, sondern daf3 er selbst
Losungsstrategien entwickeln, anwenden und tiberpriifen muB. ... [Er beschreibt zwei Aufgaben, die
bei TIMSS als Problemldseaufgaben bezeichnet werden.] Mit diesen Aufgaben kann sicherlich nicht
die ,,Problemldseféhigkeit™ von Lernenden iiberpriift werden. So hat auch in Amerika das Wort prob-
lem solving eine viel weitergehende Bedeutung als in Deutschland. Von daher sind Ergebnisse der
TIMSS-Studie mit Vorsicht zu beurteilen, die deutschen Schiilern eine geringe Problemlosefahigkeit
zubilligen.* (ebenda, S. 521)

Zum verwendeten Konstrukt von , mathematischer Leistungsfihigkeit” bemerkt er: ,,Geht man von
dem HEYMANNschen Katalog der Aufgaben der allgemeinbildenden Schule [...] oder auch von den
weitgehend akzeptierten Lernzielen des Mathematikunterrichts (Mathematisieren lernen, Begriffe
bilden lernen, heuristische Strategien kennenlernen, Beweise lernen ...) aus, dann beziehen sich die
zum Losen der TIMSS-Aufgaben benétigten Fihigkeiten nur auf einen kleinen Teil dieser Ziele.
Wenn zukiinftig verstirkt Schule und Unterricht getestet werden sollen, dann miissen auch Methoden
entwickelt werden, die es ermdglichen, das Erreichen dieser iibergeordneten formalen Lernziele des
Mathematikunterrichts zu tiberpriifen. (ebenda, S. 521 f.)

Er verweist weiter darauf, dass der Einsatz neuer Technologien bei TIMSS keine Rolle spielt: ,.Die
Ergebnisse der TIMSS-Studie diirfen aber nicht dazu fiihren, den Unterricht ausschlieBlich auf das
traditionelle Losen von Aufgaben auszurichten und dariiber die Chancen des Einsatzes neuer Techno-

logien zu vergessen.«*!

(ebd., S. 521) SchlieBlich stellt er die damals weit verbreitete Forderung nach
Ubernahme der Unterrichtspraxis der bei TIMSS ,,siegreichen® Japaner in Frage: Man miisse sich
genauer ansehen, was die aus der TIMSS-Videostudie heraus interpretierten Beschreibungen japani-
schen Mathematikunterrichts wirklich bedeuten, was z.B. ,,anspruchsvolle Probleme und Beweise*
dort sind. ,,Es sollte auch mitbedacht werden, daf} sich - wie Kenner des japanischen Schulwesens
immer wieder herausstellen - die autoritite Struktur des japanischen Schulsystems mit dem Anspruch
an die Schiiler, ,,Schulfragen zu Lebensfragen* zu machen, auf heutige europdische Verhéltnisse nicht

tibertragen 146t.“ (ebenda)

*! Hier liegt ein Beispiel fiir einen Trend bei der Rezeption von TIMSS durch die Mathematikdidaktik vor: Viele
Wissenschaftler verweisen darauf, dass gerade jenes Gebiet nicht geniigend im Tests auftaucht, dem sie selbst
ihre Aufmerksamkeit in der Forschung bzw. der schulischen Implementation gewidmet haben.
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ExKkurs: Japanischer Mathematikunterricht und seine Ubertragbarkeit auf Deutschland.

Die Problematik der Nichtiibertragbarkeit von Unterrichtspraxis in ein anderes Land ist am Beispiel
von Japan auch von anderen Autoren diskutiert worden. Die TIMSS-Videostudie (siehe Stigler u.a.
1999, Stiglers Ausgangsposition siehe Stevenson/Stigler 1992 bzw. Stigler/Hiebert 1999, zum Prob-
lem der selektiven Wahrnehmung bei TIMSS-Video Kaiser 2000, S. 184 f.) stellte in ihrer Deutung
der Videos japanischen Mathematikunterricht als vorbildhaft und nachahmenswert dar. Die deutsche
TIMSS-Gruppe faBit das in folgender Weise zusammen: ,,Japanischer Mathematikunterricht ist Prob-
lemloseunterricht. Er schult mathematisches Versténdnis und mathematisches Denken. Mathematikun-
terricht in Deutschland und den USA ist eher Wissenserwerbsunterricht, der auf Beherrschung von
Verfahren zielt. In Deutschland werden mathematische Konzepte im Unterrichtsgespréch, das auf eine
einzige Losung hinfiihrt, entwickelt, in den USA vom Lehrer vorgestellt und von den Schiilern ange-
wandt.“ (Baumert, Lehmann 1997, S. 215)

Die Behauptungen der TIMSS-Video-Deutung iiber den vorbildhaften konstruktivistischen Mathema-
tikunterricht ignorieren viele Widerspriiche: Zunéchst stellen japanische Forscher dhnliche Notwen-
digkeiten der Verdnderung von Unterrichtspraxis dar, wie man sie auch aus Deutschland kennt (z.B.
Noéda 1998, Harada 1998). Dieses Darstellen von Defiziten auf internationalem Parkett ist umso be-
merkenswerter, als es in Japan eine auf allen Ebenen ausgepriagte Kultur der positiven AuBBendarstel-
lung im Vergleich zu kritischer Innendarstellung gibt (siche Rohlen 1980).

AuBerdem wird das japanische Schulwesen oft als starr und unterdriickend wahrgenommen, es gibt
eine auffallend hohe Selbstmordrate japanischer Schiiler. Die Rolle des wachsenden Leistungsdrucks
hin zur high-school-Aufnahmepriifung nach der 8.Klasse und zur Aufnahmepriifung an den Universi-
titen wird in der TIMSS-Video-Deutung und der Deutung der Testresultate ignoriert. An diesen Stel-
len der Schullaufbahn werden Zukunftschancen verteilt, so dass die Schulen von der direkten Vertei-
lung von Zukunftschancen durch Zensuren entlastet sind. Der duflere Leistungsdruck und das Nach-
mittagsschulwesen entlasten den Unterricht von der Verantwortung fiir Ubungs- und Trainingsprozes-
se und verschleiern teilweise Motivierungsdefizite des Unterrichts. (Schiimer 1998, 1999, Darstellung
der Rolle und Arbeitsweise der Juku-Nachmittags-Schulen und Wechselwirkung mit dem 6ffentlichen
Schulwesen bei Rohlen 1980) Der Leistungsdruck scheint sich altersmiBig immer weiter nach unten
verlagert zu haben, je starker aufgrund der wirtschaftlichen Krise der Konkurrenzdruck geworden ist.
Dennoch konstatiert Keitel nach einer Japan-Visite - im Widerspruch zu TIMSS-Video: ,,Wihrend die
Schiiler der Sekundarstufen hdufig eher desinteressiert-abwesend den pausenlosen Lehrervortrigen
zuhoren oder lustlos-beflissen das sorgfaltig geplante Tafelbild des Lehrers abschreiben, zeigen sich in
den Grundschulen die Schiiler lebendiger und aufgeweckt-interessiert, sie erhalten deutlich mehr Ge-
legenheit zu Eigenaktivititen.” (Keitel 1998) Dieser Eindruck von Unterrichtswirklichkeit steht in
Einklang mit dem von Schiimer (1997) herausgearbeiteten sehr hohen Redeanteil der Lehrer im japa-
nischen Mathematikunterricht - ein Resultat, das innerhalb der euphorischen Darstellung bei TIMSS

erklarungsbediirftig bleibt.
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Diese Aussagen stehen offenbar in Widerspruch mit den bei TIMSS behaupteten Resultaten. Kenner
japanischen Mathematikunterrichts &ulern den Eindruck, dass die verdffentlichten Stunden sogenann-
ten Meisterstunden dhneln, die vom Erziehungsministerium verdffentlicht werden, um den Lehrern
»guten“ Unterricht zu zeigen. (Keitel 1998, detailliert Lewis 1998) Man hitte dann kein Abbild japani-
schen Unterrichts, sondern lediglich dessen, was man in Japan fiir guten Unterricht hélt. Man kann

dann natiirlich fragen, inwieweit diese Wunschvorstellung den alltdglichen Unterricht durchwirkt.

Eine umfangreiche Auseinandersetzung mit methodischen Problemen rund um TIMSS leistet Kaiser
(1998) Ich diskutiere hier sechs Problemkreise:

1. Sie stellt die Frage nach der Angemessenheit der zugrunde liegenden Methodologie der probabilisti-
schen Testtheorie (Item-Response-Theory). Eine dort geleistete Kernoperation ist es, aus der Losungs-
héufigkeit einer Aufgabe und der Wahrscheinlichkeit, die Aufgabe zu 16sen, die Fahigkeit einer Test-
person zu schitzen. Kaiser kritisiert die mit Hilfe dieses Vorgehens von der TIMSS-Gruppe getroffe-
nen Aussagen, z.B.: ,,Die Abbildung illustriert, daB die Grundrechenarten in der 8.Klasse auf dem
durchschnittlichen Féhigkeitsniveau von Hauptschiilern mit ,,einiger Sicherheit™ beherrscht werden ...,
Verstindnis von Briichen kann erst auf Realschulniveau erwartet werden ...“ Sie verweist darauf, dass
solche Aussagen nur auf der Basis gesicherter Kenntnisse mdglich sind, was unter mathematischen
Féhigkeiten zu verstehen ist und dass diese Kenntnisse nicht existieren.

In meinem Artikel ,,Das Kompetenzstufenmodell von PISA — Eine empirische Dekonstruktion® (Mey-
erhofer 2004) erweitere ich die Kritik an Aussagen wie denen der TIMSS-Gruppe. Ich zeige dort, wa-
rum aus Losungshéufigkeiten nicht auf Féhigkeiten geschlossen werden kann und warum Aussagen

wie die zitierten inhaltlich leer sind.

2. ,,Dariiber hinaus vertreten Baumert/Lehmann u.a. ein nicht komplex genug angelegtes Verstindnis
mathematischer Fihigkeiten; so verstehen sie darunter mathematisches Problemldsen, den verstindi-
gen Umgang mit mathematischen Symbolen, Begriffen und Modellen sowie mathematisches Denken
in inner- und auflermathematischen Kontexten. Es fehlen Fahigkeiten zur kritischen Einschitzung und
Bewertung mathematischer Methoden, die angesichts einer zunehmenden Mathematisierung unserer
Welt immer zentraler werden. (ebenda, S. 7 f.)

In dieser Arbeit wird nicht untersucht, ob das TIMSS-Leistungskonstrukt alle Dimensionen abdeckt,
die aus mathematikdidaktischer Perspektive wiinschenswert wiren. — Die Betrachtungen von Kaiser
und Weigand zeigen bereits, dass das nicht der Fall ist. In dieser Arbeit wird nur gefragt, ob mit den
Aufgaben wirklich jene Dimensionen mathematischer Leistung gemessen werden, die gemessen wer-

den sollen.

3. ,,Das nichste Problem ist die Kontrollierbarkeit der Ergebnisse: TIMSS hat eine Fiille hochkomple-
xer Ergebnisse produziert. Die 6ffentliche Diskussion bezieht sich in der Regel nur auf die Ranglisten.
Die als nicht zufriedenstellend angesehenen Ranglistenplitze dienen in vielen Lindern — so auch
Deutschland — dazu, groBangelegte schulische Reformen zu begriinden. ... Differenzierte Argumenta-
tionen sind in der 6ffentlichen Diskussion eher selten und es ist fraglich, ob sich die zweckgebundene
Verwendung der TIMSS-Ergebnisse durch die Politik {iberhaupt verhindern 146t. (ebenda, S. 8) Kai-
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ser Ubersieht, dass das Problem durch die Forscher selbst verursacht ist. Es handelt sich bei diesen
internationalen Leistungstests eben nicht um wissenschaftliche Projekte zur Generierung von Erkennt-
nis. Es handelt sich um kulturindustrielle Produkte, die sich in einem wissenschaftlichen Raum veror-
ten. Das wird nicht nur deutlich, wenn man die Vermarktungsstrategien betrachtet; in der Vermark-
tung dieser Studien wird weder das Erkenntnisinteresse der Offentlichkeit befriedigt noch wird die
Marktmacht in einem positiven Sinne genutzt, um vorhandene bzw. neugewonnene Erkenntnis zu
popularisieren. Die Forscher selbst vermarkten in erster Linie das Sensationsversprechende — und eben
sich selbst. Nach TIMSS lag inhaltlich ja nicht die SchluBfolgerung nahe, nun verstirkt zu testen. Die-
se SchluBfolgerung haben die an TIMSS beteiligten Forscher suggeriert, um ihre Marktposition zu
stirken. Es lag auch nicht nahe, die Korrelationsforschung zu stérken. Es lag viel néher, die Imple-
mentation von vorhandenem Wissen zu stirken und die quantitativen Resultate qualitativ auszuloten
und zu hinterfragen, TIMSS also als Kristallisationspunkt fiir weitere Forschung zu nutzen. Dies wur-
de aber durch die Verdffentlichungspolitik der TIMSS-Gruppe und durch die von der TIMSS-Gruppe
suggerierte Forschungsausrichtung auf weiten Strecken verhindert. Die Ernsthaftigkeit des offentli-
chen Interesses an wirklich tiefgehender Erkenntnis und an der Implementation von Alternativen wur-
de durch die Sensations- und Machtorientierung der Forscher in grober Weise herabgewiirdigt. Das
Problem des mangelnden Erkenntnisinteresses reproduziert sich im wissenschaftlichen Konstrukt
selbst. Dies wurde fiir TIMSS im ersten Kapitel exemplarisch herausgearbeitet und wiederholt sich bei

PISA.

4. Kaiser stellt im weiteren ,,die Frage nach dem Anregungspotential von TIMSS: Was kénnen wir
von dem Mathematikunterricht aus vollig anderen Kulturen — wie z.B. der japanischen — wirklich ler-
nen? Sind nicht Vergleiche zum Unterricht in Landern mit &hnlichem 6konomischen und gesellschaft-
lichen Hintergrund und vergleichbaren Bildungssystemen deutlich anregender?* (ebenda) Zweifellos
sind solche Vergleiche suggestiver beziiglich des Vergleichs von Bildungspraxis. Die Mehrlénderstu-
dien fiihren uns aber deutlicher die prinzipielle Begrenztheit der Folgerungen aus solchen Studien vor
Augen (siehe Schriewer 1999). Das Potential von internationalen Vergleichen ist eben gerade ein An-
regungspotential, nicht ein Folgerungspotential. Wichtiger flir das Anregungspotential ist nicht die
Fremdheit der Kultur, sondern die Forschungsfrage und —methode: Das Anregungspotential von
TIMSS erwichst nicht aus dem Leistungstest, sondern aus den ethnografischen Case Studies und

(auBerhalb der methodischen Probleme) aus der Videostudie.

Dimensionalitiit von Fahigkeiten

5. ,,Des weiteren verlangt das probabilistische Testmodell die Annahme einer einheitlichen Fihig-
keitsdimension, und es ist durchaus fragwiirdig, inwieweit die Ergebnisse so unterschiedlicher Tests
wie die zur Algebra oder zur Geometrie wirklich Riickschliisse auf eine Leistungsdimension erlau-
ben.* (ebenda, S. 8)

Der Umgang mit der Frage nach der Mehrdimensionalitdt eines solchen Tests endet zwangsldufig in
der Frage, was die Realitit ist, die hier in Rede steht: Es ist unmittelbar einsichtig, dass ein mathemati-

scher Leistungstest Fahigkeiten in mehreren Dimensionen messen muf}, wenn er einigermal3en kom-
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plex ist. Es ist ebenso einsichtig, dass wir iiber reine intellektuelle Konstrukte sprechen, wenn wir iiber
,Fahigkeiten* bzw. liber Fahigkeitsdimensionen sprechen. Mit diesen Konstrukten versuchen wir, die
empirische Erfahrung eines ,,Konnens* intellektuell zu verarbeiten. Will man so ein Konstrukt auf eine
greifbare Realitdtsebene herunterbrechen, so landet man bei der Feststellung, dass es sich bei einer
Féhigkeit um eine bestimmte Gehirn-Korper-Konstellation handeln muB.

Es ist nun ebenfalls einsichtig, dass wir keine Aussage dariiber treffen konnen, wie verschiedene Fé-
higkeiten oder Fahigkeitsdimensionen im Gehirn zusammenhédngen (vom Zusammenspiel mit dem
Rest des Korpers ganz zu schweigen). Wenn man neuronal denkt, scheint es nicht mal sinnvoll, Fahig-
keiten und Féhigkeitsdimensionen zu unterscheiden, weil die Neuronennetze, deren Vorhandensein
und Gestalt eine Fihigkeit konstituieren, nicht scharf voneinander getrennt sind. — Man wiirde sich
ja eine Fahigkeit mit mehreren Dimensionen als einen Cluster von miteinander verbundenen Neuro-
nennetzwerken vorstellen, wohingegen eine eindimensionale Fahigkeit nur ein solches Neuronennetz-
werk wire. Wir wissen aus der Hirnforschung, dass dieses eine Neuronennetzwerk nicht ,frei im
Raum schwebt®, sondern wiederum mit anderen Neuronen und Neuronennetzwerken verbunden ist.
Das bedeutet nun aber, dass man nicht wirklich abgrenzen kann, ob eine Féhigkeit als alleinstehend
und eindimensional betrachtet werden kann oder als Bestandteil einer mehrdimensionalen Fahigkeit
betrachtet werden muB3, die sich in einem Clusterelement konstituiert.

Die Betrachtung zeigt bereits, dass man nun nicht dem Impetus erliegen darf, das Problem in Starre
oder Beliebigkeit aufzulosen: Ein starres Konzept wére es, die verschiedenen Fahigkeitsdimensionen
als unverbunden zu betrachten. Ein Konzept der Beliebigkeit wire es, die Unterschiede zu verwischen
und so zu tun, als ob nur eine einzige Dimension vorliegt. Man sieht sofort, dass auch ein starres Kon-
zept beliebig und ein Beliebigkeitskonzept starr ist — jedenfalls im Vergleich zur Wirklichkeit. Das
bleibt vom Prinzip her auch so, wenn man zu mehreren Dimensionen iibergeht, denn dann reproduziert
sich das Problem ja nur auf einer anderen Anzahl.

Das Problem 146t sich nur auflésen, wenn man sich der Realitit in ihrer dialektischen Verbundenheit
stellt. Dies ist aber nur moglich, indem man versucht, Realitét zu rekonstruieren. Hier wiirde das be-
deuten, aus Ausdrucksgestalten einer - mathematische Probleme 16senden - Praxis das Zusammen-
spiel von beteiligten kognitiven Elementen zu rekonstruieren. Natiirlich bietet uns auch dieses
Vorgehen weder direkten noch vollstindigen Durchgriff auf die Realitét, aber es 146t der Realitdt we-
nigstens die Chance, sich in unserem wissenschaftlichen Erkennen addquat widerzuspiegeln.

Das Vorgehen beim Testen gestattet solch rekonstruktives Vorgehen nicht. Es ist uns aber immerhin
moglich, uns wenigstens eine ungefdhre Vorstellung davon zu erarbeiten, mit welchen Féhigkeiten
man eine Aufgabe 16sen kann. Dies wird der jeweils erste Bestandteil der Aufgabeninterpretationen
sein. Dabei zeigt sich, dass bereits auf der Ebene der einzelnen Aufgabe verschiedene Fahigkeiten ein

Losen ermoglichen. Diese mogen zum Teil auf verschiedenen Dimensionen liegen.

Beziiglich der Dimensionalitdt von TIMSS haben Knoche und Lind (2000) versucht, die Frage iiber
Faktorenanalysen zu beantworten. Sie stellen fest, dass in ihrer ersten Analyse sowohl fiir die einzel-
nen Stoffgebiete als auch im Gesamttest ,,stets ein starker Hauptfaktor auftritt. Trotzdem sind im Sinne

der Korrelationsanalyse stets weitere Faktoren z.T. nicht unerheblich an der Erklidrung der Daten be-
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teiligt. In einer lernpsychologisch oder didaktisch orientierten Studie wiirde man diese Faktoren auf
jeden Fall beriicksichtigen.* (Knoche, Lind 2000, S. 17) In einer zweiten Analyse, die sich innerhalb
des Raschmodells bewegt, untersuchen sie flinf ,,leichte* und fiinf ,,schwere* Aufgaben. Sie errechnen
einen Hauptfaktor, mit dem alle Aufgaben etwa gleichstark positiv korreliert sind. Ein zweiter Faktor
korreliert mit den ,,leichten” Aufgaben gleichstark negativ, mit den ,,schweren* Aufgaben gleich stark
positiv. ,,Obwohl der Test im Sinne der Raschskalierung eindimensional ist, kann man das damit ge-
priifte Merkmal als zweidimensional im Sinne der klassischen Faktorenanalyse ansehen. Der Haupt-
faktor wire dabei als allgemeine Leistungsfahigkeit zu interpretieren. Beim zweiten Faktor wiirde man
so etwas wie eine Schwierigkeitsdimension vermuten, da die leichten Aufgaben negativ und die
schweren Aufgaben positiv mit ihm korreliert sind.” (ebenda, S. 19 f.)

Diese Argumentation antwortet nur scheinbar auf die Frage von Kaiser nach der Adiquatheit der Ein-
dimensionalitét des Tests. Die Faktorenanalyse reproduziert die Defizite der Dimensionalitétsbetrach-
tungen der probabilistischen Testtheorie: Bei beiden Betrachtungen geht es nur darum, ob eine Aufga-
be beziiglich ihrer Losungshéaufigkeit auf der gleichen ,,rechnerischen Dimension® wie die anderen
Aufgaben liegt. Die inhaltlichen Fiillungen dieser Dimensionen interessieren nicht. — Sie sind auch nur
oberflachlich, holzschnittartig sowie unter Abschneiden erheblicher Teile des untersuchten Wirklich-
keitsbereiches zu ,,beschreiben (siche z.B. ebenda, S. 15 ff.). Es handelt sich bei Dimensionen wie-
derum um die Mischung von inhaltlich beschreibbaren Dimensionen. Damit wird egal, ob man eine
oder drei oder auch siebenundzwanzig solcher in sich verwaschenen Dimensionen mif3t. Solange man
grundsitzlich glaubt, diese Verwaschungen bei der Bearbeitung seiner Forschungsfrage in Kauf neh-
men zu kdnnen oder zu miissen, ist es von untergeordneter Bedeutung, in wie viele und in welche der
Dimensionen die Unschirfe hineingewaschen wird. Es ist davon auszugehen, dass nicht nur die soge-
nannten Metafdhigkeiten, sondern auch Testfdhigkeit in ihren verschiedenen Aspekten in alle Dimen-
sionen eingewaschen werden. Ebenso ist aber davon auszugehen, dass auch die verschiedenen mathe-
matischen Fahigkeiten sich in verschiedenen Dimensionen wiederfinden.

Eine Faktorenanalyse bewegt sich beziiglich der Frage nach der Dimensionalitit der untersuchten Fa-
higkeit auf einer doppelt inaddquaten Ebene. Die Betrachtung auf der unmittelbar physischen Ebene
zeigt, dass eine Faktorenanalyse das Erkennen der Dimensionalitit von Féahigkeiten nicht unterstiitzen
kann: Der Einflul bestimmter ,,Clusterelemente* auf das Gesamt der Féhigkeit und die physische
Konstitution dieses Gesamt sind nur in der unmittelbaren Untersuchung sowohl der Aufgabe als auch
des Physischen zu erschlieBen. Man kann sie nicht ,,ausrechnen®, indem man ein paar Losungshaufig-
keiten miteinander verrechnet. Ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Ebenen von ,,Dimensiona-
litat* ist nicht zu erkennen.

Aber auch die Ebene jener theoretischen Konstrukte, die wir uns vorstellen, wenn wir von einer Fa-
higkeit sprechen, wird durch eine Faktorenanalyse verfehlt: Unsere theoretischen Konstrukte entstehen
daraus, dass wir erkannte Gemeinsamkeiten in unseren mathematischen und sonstigen weltlichen
Konstrukten zusammendenken. Die Elemente dieses Zusammendenkens (die nur vielleicht mit den
oben beschriebenen physischen Elementen zusammenlaufen) konnen aber nicht gegriffen werden,

indem man die Losungshédufigkeiten von Aufgaben verrechnet. Sie konnen gegriffen werden, indem
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man zunichst die Aufgaben analysiert. Dabei zeigen sich die zur Losung der Aufgabe erforderlichen
Féhigkeitsdimensionen in ihrer dialektischen Vielheit und Verwobenheit. Die in dieser Arbeit vorge-
stellten objektiv-hermeneutischen Interpretationen leisten eine solche Analyse in einer ersten Anndhe-
rung. Wollte man die Dimensionalitdt von Fahigkeiten untersuchen, so miiite der Zusammenhang
sowohl verschiedener Fahigkeitselemente als auch verschiedener Fahigkeiten néher betrachtet werden.
Bereits in den Interpretationen dieser Arbeit ist aber erkennbar, dass wir es nicht mit starren Di-
mensionen von Féhigkeiten zu tun haben, sondern dass Spielrdume vorliegen: Einerseits kann man
Aufgaben auf verschiedene Weisen l9sen, die mehr oder weniger miteinander verwoben sind. Aber
auch innerhalb jeder dieser Vorgehensweisen bestehen vielfdltige Variabilitéten. Die Vorstellung hin-
ter der Faktorenanalyse muf3 all diese Spielrdume verleugnen, da sie ja nur eine einzige Losungshéu-
figkeit flir eine Aufgabe als Datum zur Verfiligung hat. Es gibt keinen schliissigen Hinweis darauf,
dass diese Defizite ,,sich rausrechen®. Die mit der Faktorenanalyse errechnete Dimensionalitét agiert
auf einer Realitéitsebene, die eigener Art ist. [hr Zusammenhang mit unseren intellektuellen Konstruk-
ten von Leistung ist bestenfalls spekulativ, schlimmstenfalls nicht vorhanden. Selbstverstandlich wird
man die Ergebnisse jeder Faktorenanalyse inhaltlich deuten kénnen: Man muf3 nur die Betrachtungs-
ebene vergrobern und gleichzeitig annehmen, dass das Abschneiden inhaltlicher Aspekte durch eine
grofle Anzahl an Items geheilt wird. Wenn man den Vergroberungs- und Abschneidungsprozef ehrlich
beurteilt, erhédlt man einen Eindruck davon, wieviel Chance die Realitdt noch hat, sich in den Ergeb-

nissen der Analyse widerzuspiegeln.

Curriculare Validitat

6. Kaiser diskutiert im weiteren das Problem der curricularen Angemessenheit des Tests angesichts der
Vielzahl beteiligter Lander. In Deutschland wurden nur der Lehrplan von Nordrhein-Westfalen und
die Lehrbiicher zur Geometrie und Algebra des Bayrischen Schulbuchverlages fiir die Curriculumana-
lyse verwendet. Sie verweist auf Analysen, die zeigen, dass Testergebnisse umso besser sind, je inten-
siver die getesteten Lerninhalte unterrichtet wurden. ,,Diese Ergebnisse legen die Befiirchtung nahe,
dass das Problem der curricularen Validitét fiir so viele unterschiedliche Lander, wie sie TIMSS be-

riicksichtigt, gar nicht losbar ist.* (Kaiser 1998; S. 8)

Die curriculare Validitét ist auch ein Kernthema von Keitel und Kilpatrick (1998). Sie leisten aus die-
sem Blickwinkel eine umfassende Kritik an internationalen Studien und konstatieren zu TIMSS:
,.Eine Fiktion war, dafl die Rahmenrichtlinien und Lehrbiicher (als die Reprasentanten der Curricula)
»in gleicher Weise* universell die Unterrichtspraxis beeinflussen, daf3 sie die wichtigste Quelle des
Lehrerwissens darstellen und daf sie nicht nur das Berufswissen der Lehrer, sondern auch ihre Pra-
xis wesentlich bestimmen.
Eine zweite Fiktion war es, dal die Konzentration auf z&hlbare und meBbare Aspekte von Schiilerleis-
tungen die wichtigsten, hinreichend relevanten Informationen fiir die Datenverarbeitung sicherstellt.
Diese Konzentration fiihrte auch zu Konstrukten wie ,,opportunities of teaching and learning®,

,performance expectations™ und ,,career perspectives”. Solche eher artifiziellen Konstruktionen
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koénnen Forscher mehr zu Spekulationen als zu ernsthaften Interpretationen einladen. ... Die kodier-
ten Daten des Curriculumanalyseprojekts, die als Basis fiir alle weitere Datenverarbeitung und fiir
die graphischen und numerischen Darstellungen dienten, sind nicht ernsthaft fiir alle Lander kon-
trolliert worden, noch konnte das Kodierungsverfahren von der Forschergruppe in allen Fillen
selbst nachgepriift werden, wenn die Daten schlieBlich vorgelegt wurden. ... Die Studie héngt ganz
iiberwiegend von den nationalen Kodierungen ab, von den nationalen Experten und deren ... Ver-
standnis von den Zielsetzungen der Studie, den Instrumenten und den Verfahrensweisen. Da die
Kodierung eng auf die Interpretation der Konstrukte bezogen war, die Konstrukte selbst haufig mit
Vorurteilen ihrer Entwickler behaftet waren, erschien in der Folge die Curriculum-Analyse im
Vergleich zu den allgemeinen Ergebnissen der Haupt-TIMS-Studie nicht aussagekriftig. Die be-
gleitenden Kontextstudien, die die empirische Leistungsstudie komplementieren und deren Ergeb-
nisse stiitzen sollten, wurden irrelevant und halfen nicht, die Testdaten zu interpretieren, in einigen
Fillen fiihrte es sogar dazu, daB3 die Ergebnisse der Kontextstudien den Testdaten widersprachen.

Als eine dritte Fiktion der Curriculum-Analysis-Studie erwies sich, dafl in Vergleichsstudien Zu-
sammenarbeit vorausgesetzt werden kann, und notwendig entsteht damit Gleichberechtigung der
Partner und nicht Wettbewerb. Aber von Anfang an war eine strenge Hierarchie zwischen den gro-
Ben und den kleinen, den weit entfernten oder armen Lindern vorherrschend, und ,,natiirlich® war
meistens die (Englisch sprechende) Forschergruppe durch die groBen Lénder festgelegt, und diese
Gruppen bestimmten im wesentlichen, wie das allgemeine Curriculum definiert wird, und die Kon-

notationen und Kodierungen.* (Keitel/Kilpatrick 1998, S. 524 f.)

Grofstudien als politische und kulturindustrielle Phiinomene

Keitel und Kilpatrick setzen sich ausfiihrlich damit auseinander, wie politische Rahmungen und die
finanziellen Quellen von Grof3studien die wissenschaftlichen Resultate unterminieren. Ich halte es fiir
fruchtbarer, diese Betrachtungen unter der Begrifflichkeit von Kulturindustrie zu fithren.

Ich beziehe mich dabei auf den Adorno’schen Begriff von Kulturindustrie und auf seine Erweiterung
des Begriffs {iber den Bereich der Kunst hinaus, insbesondere in den Bereich der Wissenschaft hinein.
Diese Erweiterung ist fruchtbar, weil sie uns das Phidnomen der Grofistudien und ihrer begrenzten
Erkenntniskraft besser verstehen 146t. Der Begriff der Kulturindustrie lenkt unseren Blick auf die Ent-
fremdung des Forschers vom Forschungsprozef3, aber auch auf das so entstehende Produkt.

Der Riickgriff auf den Begriff der Kulturindustrie anstelle der Fokussierung auf die politische Einbet-
tung von GroBstudien erweitert die zunédchst eher holzschnittartige Gegeniiberstellung von Geldgeber-
landern und ,,Ranking-Staffage®, von armen und reichen Forschern sowie von politischem Geldgeber
und wissenschaftlichem Geldnehmer (Keitel/Kilpatrick 1998). Das Problem von kulturindustriellen
GroBprojekten ist ja gerade, dass sie alle Beteiligten in entfremdete Produktion zwingen. Dies gilt fiir
die beteiligten Vertreter des politischen Raums ebenso wie fiir die Forscher, die beteiligten Lehrer und
Schiiler. Beziiglich der Entfremdung unterscheiden sich die Forscher aus armen und solche aus reichen
Landern nur graduell.

Ein weiterer Vorteil der kulturindustriellen Begrifflichkeit ist, dass sie einen schérferen Blick auf die
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Zerstorung von Wissenschaftlichkeit durch kulturindustrielle Projekte gestattet: Ein wesentliches Un-
terscheidungskriterium zwischen Wissenschaft und Kulturindustrie ist die Positionierung des Projekts
im wirtschaftlichen Raum: Jeder Forscher ist darauf angewiesen, selbst Geld zu verdienen und auch
den fiir sein Projekt notwendigen Mitarbeitern den Lebensunterhalt zu sichern. Wirtschaftliche Absi-
cherung ist also Voraussetzung fiir jegliches Betreiben von Wissenschaft als Institutionalisierung von
Erkennen. Zu Kulturindustrie wird Wissenschaft, wenn das Wirtschaftliche nicht mehr nur Vorausset-
zung von Erkennen ist, sondern dem Erkennen inhaltlich vorgelagert ist. Zugespitzt ausgedriickt: Der
Wissenschaftler bendtigt Gelder, weil er ein Erkenntnisinteresse hat und die Befriedigung dieses Inte-
resses eine wirtschaftliche Basis bendétigt. Der ,,Kulturindustrielle® bendtigt ein Erkenntnisinteresse,
weil er ein wirtschaftliches Interesse hat und die Befriedigung dieses Interesses ein Erkenntnisinteres-
se zur gesellschaftlichen Legitimation benétigt.

Die konkrete Frage an ein Projekt lautet in dieser Sichtweise immer: Was ist hier das Erkenntnisinte-
resse? Die Ernsthaftigkeit dieses Interesses offenbart sich unter anderem in der Forschungspraxis
und in der Offentlichen Darstellung der Ergebnisse durch die Forscher. Wenn die Forscher selbst
Rangreihenuntersuchungen an die erste Stelle ihrer Resultatsprasentationen stellen, dann offenbaren
sie, dass sie an erster Stelle keinerlei Erkenntnisinteresse haben. Eine Rangreihe stellt eben keine Er-
kenntnis in einem wissenschaftlichen Sinne dar, sondern befriedigt fiir sich genommen lediglich ein
voyeristisches Bediirfnis. Diesem Bediirfnis soll keine Berechtigung abgesprochen werden, aber es ist
eben eine fundamentale Feststellung, dass Wissenschaftler an die erste Stelle der Prisentation einer
wissenschaftlichen Untersuchung ein Resultat stellen, welches keinen wissenschaftlichen Wert hat.
Man erkennt auch, dass der politische Charakter der Studie ebenfalls nicht im Vordergrund des Inte-
resses der Forscher steht. SchlieBlich stellt eine Rangreihe auch keinerlei Unterstiitzung fiir politisches
Handeln dar. Sie erzeugt im Gegenteil sogar Handlungsdruck, welcher wiederum entfremdetes Han-
deln im politischen Raum erzwingt: Ein kompetenter Bildungspolitiker erkennt ja sofort, dass diese
Studien ihm keinerlei authentische Entscheidungshilfe durch neue Erkenntnis liefern kann. Er wird
aber gezwungenermallen den Eindruck erwecken, als ob er eben solche Erkenntnisse aus dem wissen-
schaftlichen Raum in politisches Handeln umsetzt. Der Entfremdungsdruck im politischen Raum wird
verschleiert, wenn man lediglich Geldgeber und Geldnehmer in Beziehung setzt, nicht aber die kultur-

industrielle Rahmung dieser Studien in Betracht zieht.

4.2. Die Konstruktion des Testinstrumentariums bei TIMSS (Population 7./8. Klasse)

Ich beschrinke meine Darstellung auf jene Teile des theoretischen und technischen Konzepts von
TIMSS, die sich auf die Konstruktion der Aufgaben und die Bestimmung ihres MeBinhalts beziehen.
Das Gesamtkonstrukt wird bei Baumert, Lehmann u.a. (1997) zusammengefafit, dort finden sich auch
Literaturangaben zum Nachvollzug des technischen Apparats.
Zur Testentwicklung vermerkt die deutsche TIMSS-Gruppe:
,»Als erster Schritt zur Konstruktion der Leistungstests fiir Mathematik und die naturwissenschaftli-
chen Facher wurde an der University of British Columbia in Vancouver, Kanada, eine internationa-

le Datenbank angelegt, in der potentiell geeignete Testaufgaben systematisch gesammelt wurden.
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In die Datenbank wurden sowohl Aufgaben, die sich in anderen Untersuchungen bewéhrt hatten,
als auch neuentwickelte Aufgaben der teilnehmenden Forschungsgruppen aufgenommen. Nach ei-
ner vorlidufigen Uberpriifung der curricularen Validitit fiir die teilnehmenden Linder und einer
nochmaligen Begutachtung durch Fachwissenschaftler aus 10 Landern (Subject Matter Advisory
Commitee) wurden 335 ausgewihlte Aufgaben in der Regel doppelt durch zwei unabhéngige Uber-
setzer in 30 Sprachen iibertragen und im Frithjahr 1993 in einer Pilotuntersuchung eingesetzt. Um
entdeckte Mingel und Liicken zu beseitigen, wurde[n durch ein Assessment-Center in den USA] ...
zusitzliche, in der Regel bereits empirisch bewiéhrte Testaufgaben mit bekannten Eigenschaften zur
Verfiigung [gestellt] oder neue Aufgaben entwickelt. Nach nochmaliger Uberpriifung der Item-
sammlung durch das Subject Matter Advisory Commitee wurde eine Vorversion der Leistungstests
im Frihjahr 1994 in 43 Léndern erprobt. Schlielich wurden insgesamt 286 Aufgaben fiir die
Hauptuntersuchung ausgewihlt, von denen jeder Schiiler etwa 70 Aufgaben zu bearbeiten hatte.
(Baumert, Lehmann u.a. 1997, S. 47 f.)
Es liegt bei TIMSS also kein Konstrukt von mathematischer Leistungsfihigkeit vor, welches be-
schreibt, was mit diesem Test gemessen werden soll. Es hat demzufolge auch keine Operationalisie-
rung eines solchen Konstrukts stattgefunden. Der Mef3gegenstand wurde in einer Art Freihandverfah-
ren festgelegt. Es existiert aber ein Katalog, der bestimmte Sachgebiete und bestimmte Anforderungs-
arten abdecken soll. Die Sachgebiete sind: Zahlen und Zahlenverstindnis, Messen und MaBeinheiten,
Algebra, Geometrie, Proportionalitidt, Darstellung und Analyse von Daten, Wahrscheinlichkeitsrech-
nung. Die Anforderungsarten sind: Wissen, Beherrschen von Routineverfahren, Beherrschung von
komplexen Verfahren, Anwendungsbezogene und mathematische Probleme. (Anzahl der zugeordne-
ten Aufgaben ebenda, S. 48) Die Kategorien werden disjunkt gedacht. Das bringt mit sich, dass beim
Versuch der Einordnung einer Aufgabe in die Kategorien erhebliche Anteile des Aufgabencharakters
vernachldssigt werden miissen, dass die Kategorienzuordnungen also nicht richtig sein kénnen. Des-
halb wird die Zuordnung in den Interpretationen nicht iiberpriift. Das Problem wird im PISA-Kapitel
vertieft diskutiert.
Die Beschreibung der Aufgabenentwicklung durch die TIMSS-Gruppe illustriert die Probleme, die
oben und in Kapitel 3 bereits dargestellt wurden: 45 Lander waren beteiligt, aber Experten aus nur 10
Landern wihlen die Aufgaben aus. Es gibt keine methodische Kontrolle dariiber, was die Aufgaben
messen, wie also die Geltung der Testaussage erzeugt wird. An die Stelle eines wissenschaftlichen
Verfahrens der Operationalisierung und der kontrollierbaren Geltungserzeugung tritt eine Berufung
auf nichtkontrollierbares Expertenwissen und auf ,,empirische Bewdhrung®, wobei unklar gelassen

wird, was diese Bewdhrung ,,in der Regel* ausmacht.

,»Um die curricularen Anforderungen der 7. und 8. Jahrgangsstufe in den Leistungstests mdglichst
breit abzudecken und die Untersuchungsteilnehmer nicht ungebiihrlich zu belasten, erhielt jeder
Schiiler jeweils nur eine Untermenge der insgesamt verwendeten Testaufgaben. Die Testaufgaben
wurden so zusammengestellt, da8 hinreichend préizise Populationsschétzungen erreicht werden
konnten, auch wenn nicht jedem Schiiler jede Testaufgabe vorgelegt wurde.“ (ebenda)

Es gab bei TIMSS 8 Testhefte mit jeweils unterschiedlichen Aufgaben. Um ihre statistische Ver-
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gleichbarkeit zu gewihrleisten, sind sie durch sogenannte Ankeritems miteinander verzahnt. Das sind
Items, die in drei oder vier verschiedenen oder in allen acht Testheften vertreten sind. Nur 6 Mathema-

tik- und 6 Naturwissenschaftsaufgaben dienten als gemeinsamer Pool fiir alle acht Testhefte.

,Die Aufgaben haben unterschiedliche Formate. Neben Aufgaben mit Mehrfachwahlantworten
(multiple choice items) wurden offene Aufgabenstellungen verwendet, die den in Deutschland in
der Schule iiblichen Aufgaben entsprechen. Fiir die Bearbeitung der offenen Aufgaben stand ein

Drittel der Testzeit zur Verfiigung.” (ebenda, S. 49 f.)

4.3. Auswahl der Aufgaben zur Interpretation, Generalisierbarkeit

Jede empirische Untersuchung steht vor dem Problem der Generalisierbarkeit ihrer Aussagen. Dies
gilt auch, wenn das empirische Datum ein Test ist. In den folgenden Interpretationen werden sich ver-
schiedene Probleme zeigen. Es wird sich zeigen, dass nicht prizise anzugeben ist, welche mathemati-
sche Fahigkeit die Aufgaben messen. Verschiedene Dimensionen von Testfdahigkeit werden sich zei-
gen. Probleme der Zerstorung des Mathematischen werden sich zeigen. Und immer wieder kann man
entgegnen, dass die jeweilige Aufgabe problematisch sein mag, dass dies aber keinen Riickschluf3 auf
den Gesamttest zulaft.

Gegen diese Entgegnung steht zunichst ein Strukturargument: In den Interpretationen wird eine Struk-
tur rekonstruiert. Es ist eine Struktur, die im Testerstellungsprozefl gewirkt hat und deren Konkretion
in Kapitel 3 angedeutet wurde. Es gibt keinen Grund anzunehmen, dass diese Struktur nur bei einer
einzigen oder bei genau zwei oder genau drei Aufgaben gewirkt hat, bei den anderen Aufgaben hinge-
gen nicht.

Ein weiteres Argument liefert die oben beschriebene Praxis der Testerstellung. Es liegt kein Fahig-
keitskonstrukt vor und es hat keine Operationalisierung stattgefunden. Es iiberrascht also nicht, wenn
sich auch in den Aufgaben herausstellt, dass das Gemessene beliebig bzw. nicht prizise zu benennen
ist. Der Prozel der Aufgabenerstellung unterlag keiner methodischen Kontrolle. Es iiberrascht also
nicht, dass Verwerfungen zwischen dem manifesten und dem latenten Text auftreten. Probleme der
Testfdhigkeit und der Zerstérung des Mathematischen zeigen sich aber oftmals erst, wenn man auch
den latenten Text analysiert. Diese Fahigkeit ist unsystematisch zwar in Expertenwissen enthalten,
aber dieses Expertenwissen hat offenbar trotz des erheblichen personellen Aufwandes nicht ausge-
reicht, um die vielen Verwerfungen zu verhindern. Es bleibt unklar, woran das liegt. Starke Kandida-
ten der Erklirung sind die kulturindustrielle Einbindung, das Ubersetzungsproblem, mangelnde Sensi-
bilitét fiir Probleme des latenten Textes in der beteiligten Forscherpopulation und prinzipielle Proble-
me der methodenlosen Erfassung des Latenten.

Ich habe versucht, das Problem der Generalisierbarkeit durch eine Aufgabenauswahl zu bearbeiten,
welche auch Anhédnger von Reprisentationsdenken iiberzeugen kann: Ich habe jene sechs Aufgaben
ausgewahlt, die jeder Schiiler 16sen mufite, die also den Kern der statistischen Verzahnung der Test-
hefte bilden. Damit sind einerseits all jene Aufgaben erfaB8t, die wirklich in jedem Testheft standen.
Dies sind aber auch jene Aufgaben, welche durch die TIMSS-Gruppe als besonders geeignet fiir diese

zentrale Funktion exponiert wurden. Von diesen Aufgaben ist zu erwarten, dass sie mit besonderer
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Sorgfalt ausgewihlt und auf ihre Brauchbarkeit als MeBinstrument kritisch hinterfragt wurde. Diese
Aufgaben diirften ein umfingliches Prozedere der Uberpriifung durchlaufen haben. Es stellte sich her-
aus, dass von diesen sechs Aufgaben zwei Aufgaben als Testaufgaben unbrauchbar sind. In einem Fall
wird vorrangig nicht der mathematische Inhalt, sondern die Fahigkeit zum Erkennen der Struktur von
Schulaufgaben getestet. Im zweiten Fall testet die Aufgabe eher verbale und Kombinationsfahigkeiten
und eine gewisse Unverfrorenheit im Umgang mit der mathematischen Anforderung als eine mathe-
matische Féhigkeit. Drei weitere Aufgaben sind zumindest problematisch. Die Mechanismen der Auf-
gabenauswahl, -kontrolle und -bewertung bei TIMSS scheinen also grundsétzlich zur Erstellung eines

MeBinstruments ungeeignet zu sein.

4.4. Aufgabeninterpretationen

4.4.1. Die TIMSS-Aufgabe Al
Betrachte die Figur. Wie viele von den kleinen Quadraten mu man ZUSATZLICH schattieren, damit

4
3 der kleinen Quadrate schattiert sind?

— N W B~ W

monw

Losungswege und Struktur des Problems

- Vorgehen vom Gegebenen aus: Das Rechteck ist in 10 Quadrate unterteilt bzw. aus zehn Quadraten

. . . 3 . . :
zusammengesetzt. Drei der Quadrate, also ein Anteil von 10 der Quadrate, sind bereits schattiert. Es

4 8 .
sollen aber =, also Fehler! Textmarke nicht definiert.l—0 der Quadrate schattiert werden. Es miissen

5 bl
also noch 5 Quadrate bzw. der Quadrate schattiert werden.

4 . . .
- Vorgehen vom Gesuchten aus: 3 der Quadrate sind acht Quadrate. Um dies zu erkennen, arbeitet
man entweder mit den zehn Quadraten oder mit fiinf ,,Doppelquadraten®. Da bereits drei Quadrate
schattiert sind, mull man noch 5 weitere schattieren.
- Riickwiértsarbeiten mit Multiple Choice: Man wihlt ein Losungsangebot, z.B. 3, und schattiert dann

drei Quadrate. Nun kann man sich iiberlegen, ob 3 der Quadrate schattiert sind. Dann kann man ent-

weder andere Angebote ausprobieren oder mit der Uberlegung des zweiten Punktes weiterarbeiten.

. . . 3 4
- rein rechnerische Bearbeitung: wenn man erkannt hat, dass 10 Zu 5 ergdnzt werden sollen

3 4 ) 3 4 .
10 + 1—);) = Fehler! Textmarke nicht deﬁniert.g bzw. die Differenz von 10 und gbestlmmt werden
soll.

In dieser Aufgabe besteht eine geometrische Figur aus zehn gleich groflen Teilfiguren. Ein Teil der
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Teilfiguren ist gekennzeichnet, wobei der Blick bei Betrachtung der Figur noch nicht auf Bruchteile

fokussiert ist. Diese eindeutige Fokussierung auf die Teile als Bruchteile erfolgt erst, wenn die Aufga-

4
be gestellt wird, dass ,, = der Quadrate gekennzeichnet sein sollen.

Das Ganze (das Rechteck) ist in zehn Zehntel aufgeteilt. Diese zehn Zehntel sind aber so angeordnet,
dass man es auch als in fiinf Fiinftel oder in zwei Halbe aufgeteilt sehen kann. Die Fiinftel und die
Halben sind dann allerdings selbst wieder geteilt. Die naheliegendste Sichtweise ist also die des Auf-
geteiltseins in Zehntel. Eine Anforderung aller Losungswege besteht im Dechiffrieren der Graphik,
also im Erkennen der Tatsache, dass hier ein Ganzes aufgeteilt ist und dass man die Aufteilung als

Aufteilung in Zehntel bzw. als Aufteilung in Fiinftel lesen kann. Wer graphisch ausschlieflich die

. . 4. 8 .
Aufteilung in Zehntel erkennt, muf 5in 75 umwandeln konnen, um zu erkennen, dass die Ergdnzung

3 8 . . . . ot g . .
von 1,247, (bzw. ihre Differenz) gesucht ist. Wer graphisch ausschlielich die Aufteilung in Fiinftel

erkennt, mufl mit einem geteilten Bruch umgehen konnen, da er anderthalb Fiinftel zu vier Fiinftel

ergdnzen mulf.

Als dritte Moglichkeit verbleibt ein Wechsel zwischen beiden Sichtweisen, wobei man die Figur als

anschaulichen Anker hat.

Sollte man in der Sichtweise der Fiinftel arbeiten, so mu3 zur Beantwortung der Frage noch erkannt werden,
dass die Quadrate Zehntel des Ganzen darstellen und deshalb in Zehntel umgerechnet werden mubf.

Die Aufgabe fordert also bei allen Losungswegen das Erkennen von Bruchteilen aus einer Zeichnung
heraus, das Umgehen mit einem Bruch als Darstellung fiir einen Bruchteil und die Ergénzung des ei-

nen Bruchteils zum anderen bzw. die Bildung einer Differenz zwischen beiden.

Interpretation des Aufgabentextes

Betrachte die Figur.

Die Formulierung schafft eine Fokussierung auf eine Figur und damit eine kurze, klare, zeitsparende
Hinfithrung auf den Gegenstand der Aufgabe. Die Aufmerksamkeitsbindung verbindet sich mit der
Vorbereitung bzw. Begleitung einer sich auf den Fokussierungsgegenstand beziehenden Frage bzw.
Mitteilung. Immer stellt diese Aufforderung eine Instruktions- bzw. Priifungssituation und eine
Asymmetrie zwischen Sprechendem und Angesprochenem her. (Das verdeutlicht sich bei der kontra-
stiven Konstruktion von symmetrischen oder umgekehrt asymmetrischen Situationen - ein Untergebe-
ner konnte nicht wohlgeformt ,,Betrachten Sie die Figur.” zu seinem Vorgesetzten sagen.) Im Zu-
sammengehen mit dem Bild betont ,.die Figur” - im Vergleich etwa zu ,,das Bild* oder ,,die Zeich-
nung® - den mathematischen Kontext, ohne eine néhere Fokussierung auf einen Aspekt der Figur vor-

zunehmen wie z.B. durch ,,das Rechteck®.

Wie viele von den kleinen Quadraten |[...]
Die bildungssprachliche Verwendung der Genitivkonstruktion Wie viele der kleinen Quadrate wird
vermieden. Dies kann man duBerlich auf einen Adressaten- bzw. Autorenkreis auBerhalb von Bil-

dungsschichten beziehen, fiir den der Genitiv etwas Fremdes, Irritierendes und Aufgesetztes hat. La-
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tent ist von den Quadraten dynamischer als der Quadrate, legt also nahe, mit einem Teil der Quadrate
etwas zu machen. Von den kleinen Quadraten werden einige sprachlich separiert, also herausgehoben.
Die latente sprachliche Unterstiitzung des Losungsvorgehens wird also bezahlt mit sprachlicher Ver-
groberung des Textes. (Man kdnnte sich an dieser Stelle mit der Ubersetzung des amerikanischen How
many of the ... ins Deutsche auseinandersetzen. Es geht aber in der Interpretation der Aufgabe nicht
um die Entstehung von Konstrukten, sondern um ihren Charakter als MeBinstrument, also um das
Resultat. In diesem Gedanken steckt auch die Annahme sprachlicher Autonomie der deutschen Ar-
beitsgruppe.)

Es wird besonders auf die kleinen Quadrate verwiesen. Dieser Verweis hat einen vereindeutigenden
Aspekt, denn es wird ausgeschlossen, dass sich der Schiiler mit den aus den kleinen Quadraten zu-
sammengesetzten ,,grolen* Quadraten auseinandersetzt. Es wiirde Zeit kosten, bis dem Schiiler vollig
klar wére, dass es um die ,,grolen* Quadrate nicht gehen kann, weil die Aufgabenstellung fiir sie sinn-
los wire. Der Verweis hat aber auch einen verwirrenden Aspekt, denn die Wahrscheinlichkeit, daf3
sich Schiiler von sich aus mit den ,,groBen” Quadraten auseinandersetzen, ist ausgesprochen gering.
Man wird also hier darauf gestoBBen, besondere kleine und eventuell sogar grole Quadrate zu suchen.
Lediglich als Hilfe fiir den Schiiler, der nicht weil}, was Quadrate sind, konnte man sich ,kleine
Quadrate* vorstellen. Dieses Argument zerbricht aber daran, dafl auler den Quadraten gar nichts da
ist, womit man arbeiten kann. Die Vereindeutigung zerstort sich also selbst. An dieser Stelle erhalten
testerfahrene Schiiler einen Vorteil, weil sie mit solchen testvereindeutigenden und beschleunigenden
Konstruktionen vertraut sind. Sie werden einerseits nicht irritiert, andererseits wird fiir sie die Bearbei-

tung der Aufgabe wirklich beschleunigt.

Um den Charakter der nun folgenden Sinneinheit herauszuarbeiten betrachte ich Moglichkeiten, die
Sinneinheit Wie viele von den kleinen Quadraten [...Jwohlgeformt fortzufiihren**. Ich ordne die Mog-
lichkeiten nach ihrer Komplexitit und probiere verschiedene Bezeichnungen fiir das Kennzeichnen der

Teile aus:

... sind eingefarbt? (Mengenerfassung)

... sind nicht gefarbt? (Mengenerfassung)

... miissen noch schraffiert werden, damit 5 Quadrate schraffiert sind? (Summen- bzw. Differenzbil-
dung)

... miissen geschwérzt werden, damit 3 Quadrate weil3 sind/bleiben? (Doppelte Differenz- bzw. Sum-

menbildung)

4 : :
... miissen noch ausgemalt werden, damit 3 der Quadrate ausgemalt sind? (Differenz- bzw. Summen-

bildung mit zusétzlicher Schwierigkeitskonstruktion)
... miissen noch eingeschwirzt werden, damit eine quadratische Anzahl an Quadraten eingeschwérzt
ist? (Differenz- bzw. Summenbildung mit komplexerer zusitzlicher Schwierigkeitskonstruktion,

2 Losungen)

%2 Sinn einer solchen Generierung der Moglichkeiten der wohlgeformten Fortfiihrung des Textes ist in der objek-
tiven Hermeneutik das Auffinden der Besonderheit der dann wirklich gegebenen Aufgabenstellung, indem man
die bestehenden Moglichkeiten dem vorgefundenen Text gegeniiberstellt.
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[...] mufp man ZUSATZLICH schattieren, [...]

Die Tester haben eine komplexere Aufgabenversion gewéhlt. In dieser Sinneinheit wird zunichst ein
»mittleres MaB3* an personlicher Ansprache des Schiilers gewihlt: Es heif3t nicht ,,sind zuséitzlich zu
schattieren* oder ,,miissen zusétzlich schattiert werden*, was eine vollige Adressatenunbezogenheit
darstellen wiirde. Es heifit auch nicht ,,muflt du zusétzlich schattieren®, dies wire ein besonderer Be-
zug auf den Schiiler personlich. Die gewihlte , mittlere” Variante des ,,man‘ schlieft den Schiiler in
eine unbestimmte Gruppe mit ein, nimmt somit die Testsituation direkt auf. Es ist aber ein personli-
ches Handeln, ndmlich durch man, notwendig. Im Vergleich zu sollte man wird eine grofere Verbind-
lichkeit der Frage geschaffen. Auch die konjunktiven Varianten miifite man, miifstest du oder wdéren zu
wiirden ein direktes Durchfiihren des Schattierens weiter wegschieben. Im Vergleich dazu wird der
Schiiler hier geradezu aufgefordert, wirklich zu schattieren.

ZUSATZLICH ist nicht nur stérker als das von mir vorgeschlagene ,,noch®, es ist auch noch groB ge-
schrieben. Dies konnte man zunichst als Hilfe interpretieren, da es vor der Angabe der insgesamt zu
schattierenden Quadrate warnt. Ein Blick auf die durch Multiple Choice angegebenen Losungsvarian-
ten zeigt aber, dass diese Hilfe nicht notwendig wire; der Schiiler wiirde spétestens hier seinen Irrtum
bemerken. Es handelt sich bei der GroBschreibung also um einen weiteren Beschleuniger fiir das Le-
sen und Bearbeiten der Aufgabe. Auch an dieser Stelle erféhrt ein testerfahrener Schiiler einen Vorteil,
weil er mit einer solchen testbeschleunigenden Konstruktion vertraut ist. Der testunerfahrene Schiiler
wird eher irritiert sein, weil in der Schriftsprache normaler Texte, insbesondere bei schulischen Tex-
ten, Worter in GroBbuchstaben eine derart starke Exponierung erzeugen, dass ein Nachdenken iiber
den Grund der Exponierung angezeigt ist. Sucht man nach Beispielen einer addquaten Anwendung
von Grofibuchstaben, so trifft man auf HILFE oder SPINNST DU oder WIE OFT SOLL ICH ES
NOCH SAGEN!? Testfahigkeit bedeutet hier, den Grund der Exponierung bereits zu kennen: Vermei-
dung naheliegender Fehler. Der Fehlervermeidungs- bzw. Beschleunigungsvorteil durch diese Expo-
nierung gilt natiirlich nur fiir jenen, der der latenten Aufforderung widersteht, tiber den Grund der Ex-

ponierung nachzudenken.

Auch die Wahl des Verbs ,,schattieren*® ist zweischneidig. Einerseits ist es eine klare Bezeichnung:
Verbindungen mit ,,firben* kénnten zu Diskussionen bzw. gedanklichen Irritationen dariiber fiihren,
dass hier nichts gefarbt wird, weil Schwarz oftmals gar nicht als Farbe angesehen wird - man sieht
bereits, welchem spitzfindigen und besserwisserischen Einwand hier Vorschub geleistet wird. ,,Ausmalen‘
ist kindlich und verweist auf wenig strenges Vorgehen. ,,Schwiérzen® ist ein in der Schiilersprache eher
ungewdhnliches Verb und ist mit Verdeckung und Verschleierung konnotiert. Andererseits ist ,,schat-
tieren® ein im Deutschen so selten gebrauchtes Wort, dass es einem bei der Generierung von Méoglich-
keiten der Weiterfithrung der Aufgabe wahrscheinlich gar nicht in den Sinn kommt, wenn man die

Aufgabenstellung nicht schon gelesen hat.** Auch hier kann man von einem Irritationspotential ausge-

# Wahrscheinlich iibersetzt aus dem englischen shade = dunkel tonen, schraffieren, schattieren, ausmalen; im
Englischen eigentlich gemeint im Sinne von ,,darken with parallel lines* bzw. Schattieren von Fléchen zur Er-
zeugung eines rdumlichen Eindrucks beim Zeichnen.

** Im Deutschen benutzt man das Wort ,schattieren® fiir das Abtonen einer Farbe bzw. im englischen Sinn zur
Erzeugung eines raumlichen Eindrucks. In unserem Zusammenhang 148t es auBer einem Ubersetzungsproblem
keinerlei Interpretation zu.
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hen, wenn ein so selten genutztes Wort verwendet wird. Wiederum werden testgeschulte Schiiler be-
vorteilt, die gewohnt sind, solche sprachlichen Irritationen nicht zuzulassen. Anders als im Falle der
scheinbaren Vereindeutigungen ,kleine Quadrate” und ZUSATZLICH ist hier aber eine Alternative
abzusehen: Die Verwendung von ,,gefarbt™ oder von ,,schraffiert”, wobei die Quadrate in der Zeich-

nung wirklich schraffiert werden.

4
[..], damitg der kleinen Quadraten schattiert sind?

Hier ist die Bruchzahldarstellung und nicht die verbale Darstellung ,,vier Fiinftel gewéhlt. Dies be-
deutet eine Vereinfachung der Aufgabe und beschleunigt die Losung, weil der Ubersetzungsschritt aus
der verbalen in die Bruchzahldarstellung entféllt (auBerdem muB3 die Notwendigkeit gerade dieser
Ubersetzung nicht erkannt werden) und weil der Schiiler auf den Losungsweg geleitet wird: Die Be-
trachtung der Quadrate als Bruchteile und speziell die Betrachtung in Fiinfteln. Hier liegt also der Fall
vor, dass der Losungsgedanke bereits in die Aufgabenstellung eingebettet ist.

Der schon aufgezeigten Logik der schnellen Bearbeitbarkeit folgt nun die wiederholte Nutzung der

e . . 4
kleinen Quadrate und des schattieren. Es wird in dieser Konstruktion nicht gefordert, dass 3 der Ge-

samtfliche schattiert ist. Damit wird einerseits die Schwierigkeit der Bestimmung des Ganzen, der
Bezugsmenge, vermieden. Andererseits wird die Aufgabe dadurch weiter vereinfacht, weil das Prob-

lem bereits , kardinalisiert™ ist.

Multiple Choice

Multiple Choice bietet hier die Moglichkeit des Riickwirtsarbeitens. Man kann die angebotenen Werte

. . 4 . . . .
einsetzen und ausprobieren, ob dann 3 der Quadrate schattiert sind. Dazu ist aber notwendig zu erken-

nen, dass das acht Quadrate sind. Die Anforderung an das Umgehen mit Bruchzahlen bleibt also be-
stehen, es wird lediglich statt einer Differenz- eine Summenbildung verlangt. Aufgrund der kleinen
Zahlen ist auch beim Vorwirtsarbeiten eine Summen- statt einer Differenzbildung méglich.

Eine Zuordnung von bestimmten fehlerhaften Antwortmdglichkeiten zu bestimmten Fehlvorstellungen

ist wenig ertragreich. Es liegt lediglich nahe, dass der Schiiler, der nur noch ein Quadrat schraffieren

. . .4 .
will, mit vier Quadraten statt mit 3 der Quadrate arbeitet.

Zusammenfassung

Die Aufgabe fordert das Erkennen von Bruchteilen aus einer Zeichnung heraus, das Umgehen mit
einem Bruch als Darstellung fiir einen Bruchteil und die Ergénzung des einen Bruchteils zum anderen
bzw. die Bildung einer Differenz zwischen beiden. Aus dem im Bild eingefiihrten Problem heraus
wird durch die ,,zusétzlich“-Konstruktion eine komplexere Aufgabenversion entwickelt, die sich aber
nicht ins unsinnig Komplexe versteigt. In der Aufgabenstellung ist der Losungsgedanke bereits einge-
bettet.

An mehreren Stellen wird das Erfassen und die Losung der Aufgabe durch die Aufgabenstellung dy-
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namisiert und beschleunigt sowie scheinbar vereindeutigt. Es wird auf eine bildungsbiirgerlich
verschwierigende Sprache (Genitiv) verzichtet, Fachsprache spielt keine Rolle.

An mehreren Stellen wird der Schiiler durch die Aufgabenstellung irritiert. An den Textstellen ,.kleine
Quadrate* und ,,ZUSATZLICH* sind diese Irritationen einer Art ,, Testerhabitus* geschuldet: Die irri-
tierenden Textstellen dienen offenbar dazu, den Text eindeutig zu machen. Der Text ist aber bereits
eindeutig. Diese Diskrepanz zwischen manifester Textbedeutung und objektivem Inhalt (Der Text tut
manifest so, als ob etwas eindeutig gemacht werden miisse, er ist aber bereits eindeutig.) ist nur liber
den Wunsch zur Losungsbeschleunigung erklérbar.

Die Irritation des ,,schattieren” ist durch die Nutzung von ,,schraffieren” vermeidbar. Diese Textstelle
ist ausschlieBlich als Ubersetzungsproblem interpretierbar. Mit allen drei Irritationen ergibt sich aller-
dings eine Bevorzugung von testgeschulten Schiilern, denn diese sind darin geschult, solche Irritatio-
nen nicht zuzulassen. So wird auch nur fiir sie die Beschleunigung beim Erfassen der Aufgabenstel-
lung wirksam. Hier wird also Testfdhigkeit statt mathematischer Fahigkeit gemessen.

Multiple Choice bietet hier die Mdglichkeit des Riickwirtsarbeitens. Man muf3 aber die mathemati-

schen Anforderungen, die die Aufgabe stellt, auch im Falle des Riickwértsarbeitens erfiillen.

Alternative Aufgabenstellung
- . 4
Betrachte die Figur. Wie viele von den Quadraten muf3 man noch schraffieren, damit 3 der Quadrate

schraffiert sind? (In der Zeichnung sollen die Quadrate schraffiert sein.)

A5 B.4 C3 D2 E1
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4.4.2. Die TIMSS-Aufgabe A2
Die Gegenstiande auf der Waage halten sich im Gleichgewicht. Auf der linken Waagschale befinden

sich ein Gewicht (eine Masse) von 1 kg und ein halber Ziegelstein. Auf der rechten Seite befindet sich

ein ganzer Ziegelstein.

() [ ] _
-

Welches Gewicht (welche Masse) hat ein ganzer Ziegelstein?

A. 0,5 kg
B. 1 kg
C. 2 kg
D. 3 kg

Losungswege und Struktur des Problems

- argumentatives Vorgehen 1: Wenn sich die Gegenstinde auf der Waage im Gleichgewicht halten,
dann befindet sich auf beiden Seiten die gleiche Masse. Wenn ein Kilogramm und ein halber Ziegel-
stein die gleiche Masse haben wie ein ganzer, also zwei halbe Ziegelsteine, hat ein halber Ziegelstein

eine Masse von einem Kilogramm. Ein ganzer Ziegelstein hat dann eine Masse von 2 kg.

- argumentatives Vorgehen 2: Wenn sich die Gegenstinde auf der Waage im Gleichgewicht halten,
dann befindet sich auf beiden Seiten die gleiche Masse. Ein halber Ziegelstein wiegt so viel wie ein
halber Ziegelstein. Die zweite Hélfte des ganzen Ziegelsteins muf} also so viel wiegen wie der 1 kg

schwere Korper. Wenn ein halber Ziegelstein also 1 kg wiegt, wiegt ein ganzer Ziegelstein 2 kg.

- rechnerisches Vorgehen: Ich nehme die Waage als Sinnbild fiir eine Gleichung auf:

1 kg+x=2x,alsox=1kg Hieristdie Masse eines Ziegelsteins 2x.

1 1
bzw. 1 kg + FX=X, also 1 kg = 7% alsox =2 kg Hier ist die Masse eines Ziegelsteins x.

Die Aufgabe erfordert zunédchst ein Umgehen mit dem Problem des Gleichgewichts der Waage. Eine
Waage befindet sich im Gleichgewicht, wenn die Masse und somit unter giinstigen Umsténden (glei-
che Beschleunigungswirkung auf beide Korper, die man hier annehmen kann) das Gewicht der Korper
in beiden Waagschalen gleich ist. Diese Information der Gleichheit muf3 der Schiiler aus der Aufga-
benstellung bzw. aus dem Bild ziehen.

Bei argumentativem Vorgehen muf3 der Schiiler nun die gegebenen Gewichtsverhéltnisse verarbeiten,
indem er die Massegleichheit eines halben Ziegelsteins und des 1 kg-Korpers erkennt.

Bei rechnerischem Vorgehen gilt es, die Situation passend zu modellieren, die aufgestellte Gleichung
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zu 16sen und das Ergebnis richtig zu interpretieren. Hier zeigt sich besonders deutlich die Gefahr, dass
man die Masse des halben Ziegelsteins mit einem Kilogramm richtig bestimmt, aber nicht beachtet,
dass man die Masse eines ganzen Ziegelsteins bestimmen soll. Die Gefahr ist dadurch verstérkt, dass
im Bild der halbe Ziegelstein in der Seitenansicht wie ein gebrduchlicher ganzer Ziegelstein aussieht
und man einen im Querschnitt quadratischen Ziegelstein im allgemeinen nicht wie im Bild ldngs, son-
dern quer halbiert.

Die bisher benannte Struktur des Problems benutzt die implizite Annahme, dass das Problem als reales
Problem nicht ernst genommen werden darf, sondern innerhalb der Logik von mathematischen Schul-
aufgaben der Mittelstufe zu deuten ist. Wenn man das Problem als reales 16st, ergibt sich ndmlich ein
anderes Resultat: Dann stehen auf der linken Waagschale ein Korper mit einer Masse von 1 kg 5,9 cm
vom Waagenmittelpunkt entfernt und ein Kdrper mit einer Masse von x kg 4,5 cm vom Waagenmit-
telpunkt entfernt. Auf der rechten Seite steht ein Korper mit einer Masse von 2x kg 4,5 cm vom Waa-
genmittelpunkt entfernt. Dann ergibt sich mit dem Schwerpunkterhaltungssatz oder mit dem Hebelge-
setz oder mit einer Drehmomentbetrachtung oder mit einer Rechnung, bei der die Masse mittels der
Entfernung gewichtet wird, eine Masse 2x des Ziegelsteins von 2,62 kg. Fiir diesen Wert ist kein Mul-
tiple-Choice-Angebot vorhanden, wenn man rundet, muB3 man 3 kg wihlen. Hier liegt also ein Fall
vor, in dem ein Schiiler zum im Sinne der Tester falschen Resultat gelangen wiirde, obwohl er ein
anspruchsvolles Problem 16st und wahrscheinlich auch das kann, was die Tester zu messen glauben.
Man konnte vereinfacht sagen: Ein Schiiler, der ,,zu klug® ist, gelangt zum falschen Resultat. Defizitér
formuliert: Dieser Schiiler erkennt nicht, auf welcher Ebene er hier argumentieren soll. Er verschwen-

det Zeit und gelangt eventuell sogar zu einem ,,falschen* Resultat. Es fehlt ihm an Testfdhigkeit.

Interpretation des Aufgabentextes

Bei dieser Aufgabe muf3 auch das Bild interpretiert werden, da die Aufgabe sich auf das Bild bezieht.
Das Bild zeigt ein Gebilde, welches aus mehreren symmetrisch angeordneten Teilen besteht - lediglich
zwei verschieden groBle Rechtecke und eine Figur, der ,,1 kg* einbeschrieben ist, verletzen die Sym-
metrie. Ich mochte die Interpretation nicht ins Skurrile gleiten lassen, indem ich mogliche Deutungen
dieses Gebildes herausarbeite, aber das Gebilde ist ohne die textliche Erlduterung nicht sonderlich gut
als Waage zu erkennen. Erkennt man das Gebilde als Waage, so sind ihre Waagschalen im Vergleich
zu den Waaghebeln extrem ausgedehnt. Man findet solche Waagen selten, da mit dieser Konstruktion
eine groBe Abhingigkeit der Wiegegenauigkeit vom Standort der Gegenstinde verbunden ist. Die
Waage befindet sich nicht mehr unbedingt im Gleichgewicht, wenn die Masse der Korper in beiden
Waagschalen gleich ist, sondern nur, wenn gleichzeitig der Schwerpunkt der Kérper auch den gleichen
Abstand vom Drehpunkt der Waage hat. Umgekehrt kann sich die Waage im Gleichgewicht befindet,
wenn die Masse der Korper ungleich, aber die Betrdge der Drehmomente gleich ist, man kann ver-
schieden schwere Korper also so lange verschieben, bis die Waage im Gleichgewicht ist. Im Falle der
Verteilung der Korper wie im Bild wiirde die Waage sich bei einer Ziegelsteinmasse von 2 kg zum
Beispiel nach links neigen.

Der Schiiler soll hier offenbar keine komplizierteren Berechnungen anstellen, und die durch Multiple
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Choice angebotenen Losungen schlieBen eine Beriicksichtigung dieser Betrachtungen fast aus. Der
Schiiler, der eine gewichtete bzw. Hebelwirkungs- bzw. Drehmomentbetrachtung anstellt, erfahrt also
auf dem Wege iiber Multiple Choice von der Irrelevanz seiner Uberlegungen fiir die vorliegende Auf-
gabe - es sei denn, seine Testfdhigkeit ist so gering entwickelt, dass er zu den ,,falschen* 3 kg aufrun-
det. In jedem Fall liegt durch das Bild ein Irritationsmoment vor; der Schiiler mit Testfahigkeit, der
exakte Uberlegungen von vornherein ausspart, erfihrt einen Vorteil. Das Bild erweckt den duBeren
Anschein, dass hier ein physikalisches bzw. ein alltdgliches MeBproblem - in jedem Fall ein Problem
mit einer technischen Konnotation - zu betrachten ist. Durch die Angebote von Multiple Choice wird

dies dementiert. Es wird sich zeigen, dass auch der Text diese Orientierung aufbaut und dementiert:

Die Gegenstinde auf der Waage halten sich im Gleichgewicht.

Es ist von Gegenstinden die Rede, nicht von Korpern. Das verweist auf einen alltagssprachlichen,
nicht physikalischen Charakter der Aufgabe.

Sie ,,halten sich* im Gleichgewicht, sie ,,sind“ oder ,,befinden sich® nicht darin. Sie haben also eine
aktive Rolle und riicken damit in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Die Gegenstidnde halten auch
nicht die Waage im Gleichgewicht, sondern ,,sich®. Dies verstirkt die latente Orientierung auf die
Gegenstéinde, also weg von der Waage und somit vom &uferlich physikalischen Kontext.
Gleichgewicht ist ein Wort mit physikalisch-fachsprachlichem und alltagssprachlichem Charakter. Der
(durch das vorliegende Problem naheliegende manifest) fachsprachliche Charakter wird hier nicht
bedient, denn dann miiiten die Korper im Gleichgewicht sein oder es miite Gleichgewicht vorliegen -
die Summe der angreifenden Kréfte wiare dann Null. Der nahezu personifizierende Charakter von sich
im Gleichwicht halten (man verdeutliche sich, wer oder was sich wohlgeformt im Gleichgewicht hdlt -
es sind Menschen, Charaktere und Prinzipien) verweist auf den hier alltagssprachlichen Charakter von
Gleichgewicht, konnotiert mit Ausgeglichenheit, Ausgewogenheit, dynamischem Miteinander. Auf3er-
dem konstruiert diese Formulierung die Gegenstinde zu einem Ganzen, zu einer Gesamtheit. Da aber
niemals Korper sich wohlgeformt im Gleichgewicht halten, liegt ein eigentiimlicher Widerspruch zum

manifest fachsprachlichen Charakter von Gleichgewicht vor.

Auf der linken Waagschale befinden sich [...]

Hier wird ein artifizieller Kontext konstruiert: Man findet im ,,wirklichen” Leben diese Formulierung
nicht. Das zeigt sich, wenn man nach Geschichten sucht, in denen diese Formulierung auftaucht. Will
man zweischalige Waagen im Zusammenhang mit einem Wiegevorgang betrachten, so benutzt man
nie diese Formulierung, weil sie zwangldufig die Beschreibung des Inhalts der rechten Waagschale
nach sich zieht, und bei einem echten Wiegevorgang liegen da immer die Wagestiicke, noch dazu ist
egal, auf welcher der Waagschalen sie liegen. Selbst wenn man sich eine Novelle vorstellt, in der die
Formulierung vorkommt, kann nur eine Zweckentfremdung der Waage oder wenigstens ein auB3erge-
wohnlicher Wiegevorgang (z.B. Aufwiegen eines Menschen in Gold) beschrieben werden. Die artifi-

zielle Konstruktion des Problems findet hier ein inhaltliches Pendant.

[...] ein Gewicht (eine Masse) von 1 kg und [...]
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Bis hierher haben Bild und Text widerspriichliche Signale beziiglich der Frage gegeben, ob die Auf-
gabe unter mathematischen, physikalischen oder alltidglichen Gesichtspunkten zu bearbeiten sei. Den
duBerlichen auf Physik bzw. MefBtechnik orientierenden Signalen wird latent widersprochen.

An dieser Stelle nun tritt die Unsicherheit in offene Konfusion iiber. Die Unklarheit wird im Text ma-
nifest. Um dies deutlich herauszuarbeiten, diskutiere ich verschiedene regelgemifie Moglichkeiten der
Beschreibung der Situation ,,Auf der linken Waagschale...“, zundchst innerhalb physikalischer Fach-
sprache:

- ... befinden sich ein Korper mit einer Masse von 1 kg und ein halber Ziegelstein.* Dies wire die
allgemein-exakte Wortwahl eines Physikers. (Alternativ konnte auch von einem Korper mit einem
Gewicht von x Newton die Rede sein, was die Abkiirzung dafiir ist, dass zwischen dem Korper und
der Erde eine Gewichtskraft von x Newton wirkt.) Fiir ihn wiirde auch ,,... befindet sich eine Masse
von | kg und ... geniigen, aber selbst der Physiker wiirde dies als weniger wohlgeformt ansehen.

- ... befinden sich ein Wigestiick mit einer Masse von 1 kg und ein halber Ziegelstein.* Dies wére die
nicht mehr so allgemeine Wortwahl. Der Konkretisierungsschritt hin zum Wigestiick bezieht aber das
Bild ein und entspricht einem Anspruch groferer Anschaulichkeit.

- ... befinden sich ein Gewichtsstiick mit einer Masse von 1 kg und ein halber Ziegelstein.“ Hier wird
die Ebene physikalischer und physikdidaktischer Regelhaftigkeit bereits verlassen. Den Alltagsaus-
druck ,,Gewichtsstiick gibt es in diesen Disziplinen nicht mehr, da - kurz gesagt - Gewicht eine Be-
zeichnung fiir Gewichtskraft ist und eine Kraft nicht stiickchenweise auf die Waage gepackt werden
kann. Wir befinden uns hier also bereits auf dem Gebiet der Alltagsprache. Die Bezugnahme auf die
»Masse von 1 kg wiirde diesen Exkurs aber entschirfen, weil das Problem mit der (Gewichts-)Kraft
anerkanntermaflen ein schwerversténdliches ist und der physikalischen Exaktheit wenigstens im Um-
gang mit der Masse geniige getan ist. Dieser Fall bewegt sich also auf der Grenze der Regelhaftigkeit
physikalischer Fachsprache.

Welche regelhaften Weiterfithrungen von ,,Auf der linken Seite ... wéren nun in der Alltagssprache
denkbar?

- ,,... befinden sich ein Korper mit einem Gewicht von 1 kg und ein halber Ziegelstein. Die Verwen-
dung von Masse statt Gewicht wire schon eine Regelabweichung, da es in der Alltagssprache fiir die
Bezeichnung von Schwere kaum benutzt wird, eher fiir die Bezeichnung einer groBen Menge oder von
Tragheit.

- ,,... befinden sich ein Gewicht von 1 kg und ein halber Ziegelstein. Auch an dieser Stelle wire die

Verwendung des Wortes Masse eine Regelabweichung.

Schauen wir nun auf den Aufgabentext: Auf der linken Seite befinden sich ein Gewicht (eine Masse)
von 1 kg und ein halber Ziegelstein.

Die Konfusion, die man schon beim oberflachlichen Lesen dieser Konstruktion erkennt, ist mit den
eben diskutierten Kontrastierungen erklarbar. Der Text bewegt sich, solange die Klammer fehlt, wohl-
geformt in der Alltagssprache und verweist damit klar darauf, dass hier kein physikalischer Kontext
vorliegt. Die Klammer dementiert das, indem sie - sprachlich wenig wohlgeformt - doch noch jene

physikalische GréBe einbringt, die die Schwere beschreibt. Physikalisch gesehen ist das iiberfliissig,
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da bei einer Balkenwaage Massengleichheit ohnehin tiber Gewichtsgleichheit festgestellt wird. (Das
Wort ,,Gleichgewicht™ verweist darauf, dass die Summe der angreifenden Krifte bzw. Drehmomente
Null ist.) Nur in der Verwendung der Einheit Kilogramm fiir das Gewicht widersprechen sich Alltags-
und Fachsprache ernstlich. Es wird also lediglich ein schulmeisterliches Bediirfnis nach korrektem
Gebrauch von Fachsprache bedient. Die Struktur kann man als duBlerliche Verfachsprachlichung bei
gleichzeitiger inhaltlicher Dementierung von Fachlichkeit bezeichnen. Gleichzeitig wird ein Irrita-
tionsmoment geschaffen, denn der Schiiler muf3 einen Umgang mit der offenen sprachlichen Verwer-
fung finden. Konkret muf3 er entscheiden, ob die begriffliche Doppelung fiir die Losung wichtig ist
oder nicht. Ein Schiiler, der das Schulmeisterliche des Textes erfassen und {ibergehen kann, erhélt hier

einen Zeitvorteil.

Auf der rechten Seite befindet sich ein ganzer Ziegelstein.

Die beschriebene Logik des Artifiziellen, Besonderen wird hier ,,vollendet”. Der im Kern mathemati-
sche Probleminhalt ist eingefiihrt: Ein Kilogramm und ein halber Ziegelstein sind gleichzusetzen mit
einem ganzen Ziegelstein. Der physikalische Teil des Probleminhalts bleibt implizit.

Der ,,ganze Ziegelstein“ auf dem Bild hat einen quadratischen Querschnitt. Der ,,halbe Ziegelstein*
hingegen hat den Querschnitt eines klassischen ganzen Ziegelsteins. Die Ziegelsteine mit quadrati-
schem Querschnitt - zumindest diejenigen, die die GroBe eines 1kg-Massestiicks haben - werden {ibli-
cherweise quer und nicht l4ngs halbiert und lassen sich auch nur sehr schwer sauber halbieren. Dies ist
nicht nur ein Moment der Irritation, sondern ein echter Stolperstein, denn das Denken muf} hier quer
zum Gewohnten arbeiten, ohne dass dafiir aus dem Problem heraus eine Notwendigkeit besteht. Diese
artifizielle Konstruktion bewegt sich aber auch sehr klar weg vom Realen. Dies ermoglicht einerseits
in seiner Abstraktion ein Absehen von Aspekten des Realen. Das verweist andererseits auf einen hier
transportierten Charakter von Mathematik: Diese Mathematik erlaubt uns, uns nicht um das Halbieren
von Ziegelsteinen und um die Konstruktion von Waagen zu kiimmern. Diese Mathematik nimmt aber
gleichzeitig das Problem nicht ernst, dem sie sich zuzuwenden behauptet.

Welches Gewicht (welche Masse) hat ein ganzer Ziegelstein?

Die Konfusion durch die Einbringung der physikalischen Groe Masse in die alltagssprachliche Ver-
wendung des Wortes Gewicht wiederholt sich hier. Die Verwendung von Multiple Choice unter-
streicht die Absurditit dieser Konstruktion, da auch die Losungen in Kilogramm angegeben sind, so

dass der Alltagsgebrauch des Wortes Gewicht nochmals unterstrichen wird.

Multiple Choice

Die Multiple-Choice-Konstruktion erlaubt bei dieser Aufgabe das Riickwirtsarbeiten. Dazu muf3 der
Schiiler genau wie beim Vorwirtsarbeiten die Gleichheit der Gewichte auf beiden Seiten erkennen. Er
mulB im Gegensatz zum vorwérts arbeitenden Schiiler nicht die Gewichtsgleichheit des Kilogramm-
Korpers mit einem halben Ziegelstein erkennen, sondern kann die jeweiligen Gewichte auf beiden
Seiten aufsummieren. Dabei hat er so wie der vorwérts arbeitende Schiiler die Mdglichkeit, zunéchst
mit dem halben oder mit dem ganzen Ziegelstein zu arbeiten. Auch fiir den riickwérts arbeitenden

Schiiler ergibt sich die Gefahr, einen halben Ziegelstein schon fiir einen ganzen zu halten.

111



4. Der TIMSS-Test

Der riickwirts arbeitende Schiiler muf3 also alle Klippen nehmen, auf die auch der vorwiérts arbeitende
Schiiler trifft, verwendet aber ein anderes Rechenverfahren.

Kombinationen von Vorwérts- und Riickwirtsarbeiten sind moglich, bringen aber keinen zeitlichen
Vorteil. Sie ermoglichen demjenigen, der groe Schwierigkeiten hat, die Aufgabe zu strukturieren,

eine Losungschance.

Zusammenfassung

Die Aufgabe erfordert zunéchst ein Umgehen mit dem Problem des Gleichgewichts der Waage. Die
Information der Gleichheit der Massen auf beiden Seiten der Waage muf3 der Schiiler aus der Aufga-
benstellung bzw. aus dem Bild ziehen.

Bei argumentativem Vorgehen muf} der Schiiler nun die gegebenen Gewichtsverhéltnisse verarbeiten,
indem er die Massegleichheit eines halben Ziegelsteins und des 1 kg-Kdorpers erkennt.

Bei rechnerischem Vorgehen gilt es, die Situation passend zu modellieren, die aufgestellte Gleichung
zu losen und das Ergebnis richtig zu interpretieren. Hier zeigt sich besonders deutlich die Gefahr, dass
man die Masse des halben Ziegelsteins mit einem Kilogramm richtig bestimmt, aber nicht beachtet,
dass man die Masse eines ganzen Ziegelsteins bestimmen soll. Die Gefahr ist dadurch verstérkt, dass
im Bild der halbe Ziegelstein in der Seitenansicht wie ein gebrduchlicher ganzer Ziegelstein aussieht
und man einen im Querschnitt quadratischen Ziegelstein im allgemeinen nicht wie im Bild léngs, son-
dern quer halbiert. Hier wird eine Klippe fiir den Schiiler konstruiert, der in der Testsituation nicht mit
der durch diese Konstruktion geforderten Aufmerksambkeit arbeitet.

Ein weiterer Irritationspunkt ist die ungewdhnliche Form der Waage, die dazu fiihrt, dass bei exakter
Betrachtungsweise mit der geforderten Losung die Waage gar nicht im Gleichgewicht wiére. Hier er-
fahrt der Schiiler mit Testerfahrung einen Vorteil, der exakte Betrachtungen von vornherein ausspart.
Auch die aufgezeigte Grundkonfusion bewéltigt der Schiiler mit Testerfahrung am besten: Nur wer
stur auf die Aufgabenlosung hinarbeitet, ohne den Kontext zu beachten, den die Aufgabe stellt, kann
die Konfusion irritationslos iibergehen. Der Text verweist ebenso wie das Bild manifest mehrfach auf
physikalische Probleme, die latent aber immer dementiert werden und die dann auch inhaltlich keine
Rolle spielen. Die Aufgabe stellt ein mathematisches Problem und kann sich deshalb beziiglich ihres
physikalischen Kontextes der Alltagssprache bedienen. Sie verwirrt aber durch den mehrfachen Ver-
such, doch noch physikalische Fachsprache zu verwenden.

Die beschriebene Konfusion wurde erklédrt durch die Rekonstruktion einer Struktur der &uferlichen
Verfachsprachlichung bei gleichzeitiger inhaltlicher Dementierung von Fachlichkeit. Die Struktur
zeigt sich in der Art der Verwendung von ,,Gleichgewicht” und Gewichts-Massen-Verwerfung. Sie
korrespondiert mit einer sich mehrfach zeigenden Struktur des Nichternstnehmens des (angeblichen)
realen Problems.

Multiple Choice bietet bei dieser Aufgabe die Moglichkeit zum Riickwartsarbeiten. Der Schiiler hat
die gleichen Klippen wie beim Vorwartsarbeiten zu nehmen, ndmlich Erkennen der Massegleichheit
auf beiden Seiten der Waage, Uberwindung der textlichen Irritationen und Uberwinden der Aufmerk-

samkeitsfalle des halben bzw. ganzen Ziegelsteins. Allerdings kann der Schiiler durch Riickwirtsar-
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beiten die Strukturierung der Aufgabe umgehen und mit einem anderen Rechenverfahren arbeiten

(Summieren statt Vergleichen bzw. Halbieren bzw. Gleichung modellieren und 16sen).

Alternative Aufgabenstellung

(Das Bild zeigt eine Balkenwaage, bei der die Waagschalen hdngen und alle Koérper in der Mitte der
Waagschalen stehen. Die Korper sind rdumlich gezeichnet, so dass der ganze und der halbe Ziegel-

stein in iiblicher Weise als solche erkennbar sind.)

Die Gegenstinde auf der Waage halten sich im Gleichgewicht. Auf der linken Waagschale

befinden sich ein Kérper mit einem Gewicht von 1 kg und ein halber Ziegelstein. Auf der rechten Seite
befindet sich ein ganzer Ziegelstein.

Welches Gewicht hat ein ganzer Ziegelstein?

Bei Einsatz von Multiple Choice sollten die Lésungsvorgaben gleich bleiben. Der riickwérts arbeiten-
de Schiiler hat nun allerdings nach Wegfall der kiinstlichen Klippen den klaren Vorteil, die Aufgabe
nicht mehr strukturieren zu miissen und mit einfachem Summieren arbeiten zu kénnen. Ein Verzicht

auf Multiple Choice erscheint vorteilhaft.

4.4.3. Die TIMSS-Aufgabe A3

Die Lénge einer Schachtel ist auf den nédchsten Zentimeter gerundet 9 cm.

Welche Léange konnte die Schachtel tatsidchlich haben?

A. 10 cm
B 9,9 cm
C. 9,6 cm
D 8,6 cm

Losungswege und Struktur des Problems

Der Text fragt nach einer Anwendung der Rundungsregeln, allerdings in ,,umgekehrter” Weise: Es soll
nicht eine gegebene Zahl gerundet werden, sondern zu einer bereits gerundeten Zahl soll angegeben
werden, welche Zahl gerundet worden sein konnte. Die im deutschen Mathematikunterricht gelehrten
Rundungsregeln besagen fiir diesen Fall, dass alle Langenangaben iiber 8,5 cm und unter 9,5 cm zu 9
cm gerundet werden, wenn auf den Zentimeter genau gerundet werden soll. (Im Banken- und Ge-
schéftsbereich sowie nach den mathematischen Rundungsregeln wiirde auch 8,5 auf 9 gerundet wer-
den; es handelt sich bei Rundungsregeln um begriindete Setzungen. Die Randproblematik steht in

dieser Aufgabe aber nicht zur Debatte.)

Der wesentliche Unterschied zu den bisher besprochenen Aufgaben liegt darin, dass hier - sieht man
nur den Aufgabentext ohne Multiple Choice - kein Problem mit einer einzigen Zahl als Losung vor-
liegt, sondern dass es unendlich viele Zahlen bzw. alle Zahlen aus einem Intervall als Losungen gibt.
Multiple Choice verdndert den Charakter der Aufgabenstellung: Man mufl nicht mehr eine Zahl aus

dem Intervall wahlen, sondern man muf} entscheiden, welche der vorgeschlagenen Zahlen im Intervall
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liegt. Demzufolge kann man die Aufgabe nicht mehr von ihren Multiple-Choice-Angeboten getrennt
betrachten. Einen besonderen Charakter erhélt die Konstruktion dadurch, dass aufgrund der Teststruk-
tur nur eine Losung richtig sein kann. Dadurch muf im Prinzip nicht jede Zahl darauthin untersucht

werden, ob sie im Intervall liegt.

Interpretation des Aufgabentextes

Die Liinge einer Schachtel ist [...]

Manifest liegt eine kurze, knappe Einfithrung in einen Kontext vor. Zu erwarten ist nun eine Léngen-
angabe, eventuell ergidnzt um eine Genauigkeitsangabe wie ,,genau, exakt, rund, etwa“.

Die Linge einer Schachtel ist 9 cm. Diese sprachliche Sequenz soll zunéchst fiir sich interpretiert wer-
den: Diese Sequenz ist nicht wohlgeformt. Wohlgeformte Varianten zu diesem Inhalt wéren

i) Eine Schachtel ist 9 cm lang.

ii) Eine Schachtel sei 9 cm lang.

iii) Die Lange einer Schachtel betrigt 9 cm.

iv) Die Lénge einer Schachtel betrage 9 cm.

v) Die Linge einer Schachtel sei 9 cm.

vi) Die Lange einer Schachtel ist/sei mit 9 cm gegeben.

Mit anderen Inhalten wéren z.B. auch folgende Weiterfiihrungen moglich:

vii) Die Lénge einer Schachtel ist nicht wirklich bestimmbar.

viii) Die Linge einer Schachtel sei bekannt.

ix) Die Lénge einer Schachtel ist bekannt.

x) Die Lénge einer Schachtel ist/sei auf 9 cm gerundet.

Der Begriff Linge verweist im Vergleich zu lang stirker auf Fachsprachlichkeit bzw. auf die physika-
lische GroBe Lange. Innerhalb dieses fachsprachlichen Charakters kann die Lénge nun als Idealisiertes
oder als Empirisches angesehen werden. Der idealisierte Charakter wird in ii, iv, v, vi, vii, viii und x
versprachlicht, der empirische Charakter in i, iii und ix. Die Tatsache, dass mit ii eine idealisierte Lén-
ge angesprochen wird zeigt, dass es selbst mit dem eher alltagssprachlichen Begriff /ang moglich ist,
wohlgeformt iiber die idealisierte physikalische Gréfle Lange zu sprechen.

Der zu interpretierende Text formuliert: Die Ldnge einer Schachtel ist 9 cm. Der Vergleich mit den
dargestellten Varianten zeigt, dass hier auf den empirischen Charakter der Lange rekurriert wird. Es
geht also nicht um irgendeine idealisierte Betrachtung, sondern um einen alltagsnahen, eher groben
Umgang mit der Lénge. Es werden aber nicht die wohlgeformten Varianten i oder iii verwendet, son-
dern es liegt ein nicht wohlgeformter Text vor.

Der Satz iii ist offenbar ein alltagssprachlicher Satz, obwohl er sowohl die auf Fachsprachlichkeit
verweisende Ldnge benutzt als auch vom betragen spricht, also mit dem Betrag einer Lange ein eben-
falls fachsprachliches Konzept anspricht. Die ,,Vergroberung® des idealisierenden betrage hin zum
betrdgt fiihrt zwar in stirkere Alltagssprachlichkeit, ist aber wohlgeformt. Dies liegt offenbar daran,
dass das ,betragen” einer Lénge, also ihre Eigenschaft als einen Betrag tragend, in die Alltagssprache

iibergegangen ist. Das ist verweigert nun die Formulierung dieser Eigenschaft des Betrag-Tragens. Es
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verweigert also die Fortfithrung der durch Ldnge eingebrachten fachlichen Dimension durch betrdgt.
Die durch Ldnge eingefiihrte Fachlichkeit wird durch ist also dementiert. Dies erfolgt ohne Not, denn
das alltagssprachliche die Ldnge betrdgt ist sprachlich nicht schwieriger als die Linge ist.

Im Vergleich zu Satz i vermeidet der vorliegende Text die Alltagssprachlichkeit des ist ... lang, indem
das fachsprachlichere Ldnge eingefiihrt wird. Eben wurde aber gezeigt, dass eben diese Fachsprach-
lichkeit mit dem ist statt betrdgt verweigert wird. Es wird also ein Zwischending zwischen Fach-
sprachlichkeit und Alltagssprachlichkeit konstruiert, das in beiden Sprachlichkeiten nicht wohlgeformt
ist.

Sowohl die vollig fachsprachliche als auch die vollig alltagssprachliche Variante wéren dem Problem
adéquat und sprachlich nicht schwieriger als die gewéhlte verworfene Variante. Die vom Text gewahl-
te nichtwohlgeformte Variante hingegen bléist die Alltagssprachlichkeit des is¢t durch Lédnge auf und
zerstort gleichzeitig das Fachsprachliche an Ldnge durch das ist.

[...] auf den néiichsten Zentimeter gerundet 9 cm.

Hier wird duBerlich klargestellt, dass es nicht um ein alltdgliches, sondern um ein mathematisches
Problem geht: hier wird auf Zentimeter genau gearbeitet. Im Alltag gibt es ,,millimetergenau’ oder
»auf Hundertstel Millimeter genau als Hinweis auf besonders genaue Angaben. ,,Zentimetergenau‘
gibt es dort als Wort ebenso wenig wie ,,auf den Zentimeter gerundet®; diese Formulierungen verwei-
sen auf einen Ort auBBerhalb des ,,normalen Lebens, z.B. Mathematikunterricht. Das liegt wahrschein-
lich daran, dass eine Zentimetergenauigkeit gar nicht als Genauigkeit wahrgenommen wird, sondern
als Ungenauigkeit, und dass Zentimetergenauigkeit selten eine Rolle spielt, z.B. beim Weitsprung oder

beim Malern, wo sie kaum thematisiert werden mubf3.

Welche Léinge konnte die Schachtel tatséichlich haben?

Hier soll zunéchst die Sequenz Welche Léinge konnte die Schachtel haben? untersucht werden. Ich
wende die Kontrastierungsmethode an: Welche Fragestellungen wéren denkbar?

1) Welche Lange hat die Schachtel?

ii) Welche Lange kann die Schachtel haben?

iii) Welche Lange der Schachtel wére denkbar?

iv) Welche Lange kommt/kéme fiir die Schachtel in Frage?

v) Welche Léinge der Schachtel konnte gemessen worden sein?

Das hat in Formulierung i wiirde durch seinen festlegenden Charakter dem Intervallcharakter der Lo-
sung nicht gerecht werden. Die verschirfte Formulierung Welche der folgenden Lingen hat die
Schachtel? wire nicht mal wohlgeformt.

Die Formulierung ii habe ich angegeben, um zu zeigen, dass der Indikativ des konnte nicht wohlge-
formt wire (wahrscheinlich weil das kann haben hier eine konjunktive Funktion hat).

Im Vergleich zu iii und iv erscheint konnte haben weniger beliebig, stirker fokussierend und sprach-
lich einfacher. Es erhoht also das Tempo der Erfassung der Aufgabenstellung. Gleiches gilt im Ver-
gleich mit v, hier zeigt sich aber auch, dass nicht der Unterschied zwischen der gemessenen und der
gerundeten Liange thematisch sein soll, sondern der Unterschied zwischen der gerundeten und einer

,seienden® Lénge. Entweder existiert diese Schachtel nur theoretisch oder ihre gemessene Lange wird
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mit ihrer wirklichen Lange gleich gesetzt.

Es fallt auf, dass die Formulierung Welche Linge konnte die Schachtel haben? sich nicht wohlgeformt
zur Antworterwartung verhélt. Es sind ja unendlich viele Antworten auf diese Frage richtig. Ange-

sichts der Multiple-Choice-Angebote wire folgende Formulierung wohlgeformt:
vi) Welche der folgenden Léngen konnte die Schachtel haben?

Man konnte die gewihlte Formulierung lediglich als Abkiirzung von vi ansehen. Das Wortlichkeits-
prinzip verlangt aber, dem Text keine Intention zu unterstellen, sondern den wirklich vorhandenen
Text zu interpretieren. Der Satz Welche Linge kénnte die Schachtel haben? stellt eine klare Frage, auf
die es unendlich viele richtige Antworten gibt. Von diesen unendlich vielen richtigen Antworten wird
hier aber nur eine einzige als richtig gewertet: 8,6 cm. Innerhalb der unendlich vielen richtigen Ant-
worten erscheint diese Zahl beliebig. Motiviert erscheint sie lediglich in einem mathematischen Uni-
versum, das nur Dezimalzahlen mit einer Stelle hinterm Komma kennt. In diesem Universum ist 8,6
cm die erste eindeutig richtige Losung, denn die Zahl davor (8,5) wird bei den schulischen Rundungs-
regeln auf 8 gerundet. In diesem Universum ist dann 9,5 die erste eindeutig falsche Losung nach oben
hin. Der Satz Welche Linge kénnte die Schachtel haben? erdftnet aber selbst in diesem mathemati-
schen Schrumpfuniversum noch mehr Losungsmdglichkeiten: 8,7; 8,8; 8,9; 9,0; 9,1; 9,2; 9,3; 9,4. Von
diesen 8 richtigen Losungen wird nur eine akzeptiert, obwohl die Fragestellung alle Losungen zuzu-
lassen behauptet. (Es féllt auf, dass dieses Problem bei der umgekehrten Fragestellung nicht stehen
wiirde: Sollte man 8,6 cm auf den néchsten Zentimeter runden, so gébe es das Problem nicht.) Der
Text zerstort also nicht nur das Mathematische, indem er unendlich viele Losungen auf acht Losungen
einer Schrumpfmathematik verkiirzt, er 148t nicht mal alle Losungen des Schrumpfuniversums zu.
Gleichzeitig verweigert der Text, die Aufgabenstellung sprachlich zu dem zu wenden, was die wirkli-
che Aufgabe ist; ndmlich zu identifizieren, welche der angebotenen Zahlen in der Menge der Losun-

gen liegt. Dies wiirde durch vi sprachlich umgesetzt werden.

Welche Linge konnte die Schachtel tatséichlich haben?

Es geht in dieser Aufgabe nicht darum, den Unterschied zwischen gerundeter und gemessener Linge
zu thematisieren, das zeigt der Vergleich mit der Alternative v: ,,Welche Liange der Schachtel konnte
gemessen worden sein?* Hier wird statt dessen nach einer seienden Lénge gefragt. Entweder existiert
die Schachtel nur theoretisch oder ihre gemessene Lange wird mit ihrer wirklichen Linge gleich ge-

setzt.

Nun wird mit dem tatsdchlich gefragt, welche Lange die Schachtel ,,in Wirklichkeit* oder ,,exakt* hat.
Dieses tatsdchlich ist zusétzlich in den bereits diskutierten vollstindigen Fragesatz eingebaut, es ge-
niigte also nicht, einfach nach der Lénge der Schachtel zu fragen.

»In Wirklichkeit* konnte die Schachtel wiederum unendlich viele Langen im Intervall [8,5cm;9,5cm]
haben. Insofern wiederholt (und damit: verstarkt) sich der Widerspruch von Er6ffnung unendlich vie-
ler Moglichkeiten und Einschrinkung auf eine ,,richtige Losung. ,,Exakt™ oder ,,wirklich® kann man
die Lange ohnehin nicht angeben, wohl aber auf einer hoheren Genauigkeitsstufe. Der latente Sinn des

tatsdchlich ware dann also gleichzeitig die Aufforderung, sich auf die nichste Genauigkeitsstufe zu
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begeben. Dies produziert einen Widerspruch zwischen dem manifesten Sinn des fatsdchlich, der be-
hauptet, die Lange der Schachtel wére tatsachlich 8,6 cm, und dem latenten Sinn, der lediglich besagt,
die Lange der Schachtel wire auf der néchsten Genauigkeitsstufe 8,6 cm. Diese Verwerfung ist vollig

uiberfliissig, weil das fatsdchlich textlich nicht bendtigt wird.

Zusammenfassung

Die Aufgabe testet die Anwendung der schulmathematischen Rundungsregeln, und zwar in ,,umge-
kehrter Weise: Es wird nach dem ,tatsdchlichen” Wert einer gerundeten MeBgrofe gefragt. Das Be-
sondere dabei ist, dass ohne Multiple Choice ein ganzes Intervall Losung wire. Multiple Choice
beeinfluBlt den Charakter der Aufgabe also prinzipiell. Man darf bzw. muf} nicht eine Zahl aus dem
Rundungsintervall wéhlen, sondern man muf3 entscheiden, welche der vorgeschlagenen Zahlen im
Intervall liegt — was sprachlich nicht umgesetzt ist. Da nur ein Wert angekreuzt werden kann, wird

nicht erfaflt, ob der Schiiler das Gesamtproblem des Losungsintervalls erfafit hat.

In dieser Aufgabe wird der Schiiler in ein mathematisches Schrumpfuniversum gepref3t. Das korres-
pondiert mit der Verwerfung von Fachsprachlichkeit und Alltagssprachlichkeit bei Die Ldinge einer
Schachtel ist [...]. Sowohl die vdllig fachsprachliche als auch die vollig alltagssprachliche Variante
wiéren hier dem Problem addquat und sprachlich nicht schwieriger als die gewdhlte verworfene Vari-
ante. Die vom Text gewihlte nichtwohlgeformte Variante hingegen blést die Alltagssprachlichkeit des
ist durch Léinge auf und zerstort gleichzeitig das Fachsprachliche an Ldnge durch das ist.

Die Unterminierung des Mathematischen wiederholt sich in der Formulierung Welche Linge konnte
die Schachtel haben?, die sich nicht wohlgeformt zur Antworterwartung verhilt: Es sind ja unendlich
viele Antworten auf diese Frage richtig. Der Widerspruch von Er6ffnung unendlich vieler Moglichkei-
ten und Einschriankung auf eine ,richtige” Losung wiederholt (und damit: verstéirkt) sich im tatsdch-
lich. Wie die anderen Verwerfungen wire auch diese Verwerfung leicht zu heilen, weil das tatsdchlich

textlich nicht bendtigt wird.

Alternative Aufgabenstellung:

Ich halte eine Multiple-Choice-Aufgabe zum Testen der Rundungsregel fiir ungeeignet, da kaum ver-
niinftig getestet werden kann, ob der Schiiler die gesamte Regel einschlieBlich des Intervallproblems
erfalt hat. Habituell wird dadurch eine Schrumpfmathematik vertreten. Will man aber unbedingt auf
diese Weise testen, wére nachfolgende Variante vertretbar. Der Aufgabencharakter ist allerdings viel-

faltig variierbar, wie die in der Interpretation dargestellten Formulierungsalternativen gezeigt haben.

Die Linge einer Schachtel sei - auf Zentimeter gerundet - 9 cm.
Welche der folgenden Lingen kéonnte die Schachtel haben?
A.99cm B. 9,6 cm C.86cm D. 8,4 cm
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4.4.4. Die TIMSS-Aufgabe A4

In der gleichen Zeit, in der Carola 3 Platzrunden l4uft, schafft Alice 4 Platzrunden. Wie viele Runden

ist Alice gelaufen, wenn Carola 12 Runden geschafft hat?

A 9
B. 11
C. 13
D. 16

Losungswege und Struktur des Problems

Die Aufgabe ist (aulerhalb von Raten) nur l6sbar, wenn man voraussetzt, dass es sich um eine propor-
tionale Zuordnung handelt, dass also das Verhéltnis der von den beiden Madchen gelaufenen Runden

sich nicht dndert. Mogliche Losungswege sind folgende:

- Schrittweises Vorgehen: Wenn Carola 3 Runden geschafft hat, hat Alice 4 Runden geschafft. Wenn
Carola 6 Runden hat, hat Alice 8 Runden. Wenn Carola 9 Runden hat, hat Alice 12 Runden. Wenn
Carola 12 Runden hat, hat Alice 16 Runden. Durch das Anlegen einer Tabelle kann man dieses Vor-
gehen unterstiitzen. Dieses schrittweise Vorgehen kann auch davon ausgehen, dass eine Runde bei
Carola eine und eine drittel Runde bei Alice ist. Man kann Alices Runden dann schrittweise aus Caro-

las 12 Runden ,,herausaddieren.

- Aus dem letzten Gedanken ergibt sich ein Losungsweg mit Bruchmultiplikation: Wenn Alice in jeder

Carola-Runde eine und eine drittel Runde l4uft, dann ist sie nach zwolf Carola-Runden

1 1 4
12 15 =12 (1~|—§) oder 12 3= 16 Runden gelaufen.

- proportionales Argumentieren: Carola ist nach 12 Runden viermal soviel gelaufen wie zum ersten
Zeitpunkt. Alice ist also auch viermal soviel gelaufen wie zum ersten Zeitpunkt, sie ist also 16 Runden

gelaufen.

. . . 3 4
- Argumentieren mit Verhéltnissen: Fehler! Textmarke nicht definiert.ﬁ =3 oder 3:4 = 12:x, also

12*4 48

In dieser Aufgabe geht es darum, das Verhéltnis zwischen zwei Zahlen - der jeweils von den Médchen
gelaufenen Anzahl von Runden, also drei zu vier - zu erfassen und mit diesem Verhéltnis dann weiter

zu arbeiten.

Die erste Hiirde fiir denjenigen, der die Aufgabe 16sen mochte, besteht im Erkennen des Verhéltnisses
drei zu vier der von den Médchen gelaufenen Runden. Es ist keineswegs selbstverstiandlich, dass es
sich um ein proportionales Verhéltnis handelt. Beim gedanklichen Verbleib im angesprochenen sport-
lichen Kontext ist es denkbar, dass es sich bei Alice um eine Sportlerin handelt, die am Beginn eines
Langlaufes sehr schnell ist, ihren Vorsprung aber dann nicht mehr ausbaut. Der Vorsprung von einer
Runde bliebe dann im weiteren Verlauf des Laufes erhalten, Alice wire 13 Runden gelaufen. Ebenso

ist denkbar, dass Carola eine Sportlerin ist, die langsam losléduft und schneller wird. Der Vorsprung
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von Alice wiirde sich dann verringern, Carola konnte Alice im Laufe der Zeit sogar iiberholen. Ledig-
lich das Wissen um die Konstruktion von Schulaufgaben oder die Erkenntnis, dass das Ergebnis ohne

Annahme von Proportionalitdt nur zu erraten ist, zwingen zur Annahme von Proportionalitét.

Hat der Schiiler das Problem als Verhéltnisproblem erkannt und das Verhiltnis von drei zu vier erfafit,
so muf} er dieses Verhiltnis im weiteren in die Beantwortung der Frage umsetzen. Dazu muf} er min-
destens einen der oben beschriebenen Gedankengénge vollziehen. Dabei ist entweder ein Verstiandnis
von Proportionalitit oder von Verhéltnisbeziehungen vonndten. Der erste Losungsweg setzt ein einfa-
ches und prozessuales Verstindnis von Proportionalitdt voraus. Der Gedankengang des dritten Lo-
sungsweges erfordert ein etwas abstrakteres Proportionalititsverstindnis. Der vierte Gedankengang
erfordert Verstdndnis von Verhéltnisbeziehungen und rechnerische Fahigkeiten sowie Fahigkeiten im

Umgang mit Gleichungen.

Interpretation des Aufgabentextes

In der gleichen Zeit, in der Carola 3 Platzrunden lduft, schafft Alice 4 Platzrunden.

Im Sinne einer schnellen Aufgabenerfassung wird durch In der gleichen Zeit ein klarer Rahmen ge-
setzt, sodann wird das Verhiltnis der von den Médchen gelaufenen Runden knapp und klar beschrie-
ben. Es handelt sich um Platzrunden und nicht um irgendwelche Runden. Alice schafft ihre Runden.

Die Formulierung /n der gleichen Zeit ... ist sprachlich wenig wohlgeformt. Wohlgeformt wire die
Variante In der Zeit, in der ... Wenn man die dadurch gegebene Gleichheit der Zeit-Rahmung betonen
wollte, miiite es heillen /n der selben Zeit, in der ... Die Verwendung des nicht wohlgeformten glei-
chen betont nicht nur (im Sinne einer Verstehensbeschleunigung) die inhaltliche Gleichheit der Zeit-
Rahmung, sondern erscheint im Wohlgeformtheitsvergleich als verschérfter sprachlicher Hinweis auf
Gleichheitsbetrachtungen in einem mathematischen Sinn. Folgt man dem in der so nahe gelegten For-
malitdt, miiBte man allerdings hinschreiben: 3 Platzrunden <> 4 Platzrunden oder tcypola = tajice. Im Sin-
ne der Erfassung des Problems wire aber sinnvoller, einen Rahmen mit dem Titel ,,gleicher Zeitraum*
zu schaffen, in den man reinschreibt: Carola: 3 Runden, Alice: 4 Runden. Das gleichen soll also das

Verstehen der Aufgabe beschleunigen, trigt in sich aber das latente Potential der Fehlleitung.

Das Wort Platzrunden irritiert zunichst. Es ist in unserem Sprachgebrauch so selten, dass man einen
Moment dariiber nachdenken muf3, worum es sich handelt. Es verweist dann aber eindeutig auf einen
sportlichen, leistungsorientierten Kontext. Dies stellt eine erste Kanalisation der moglichen Interpreta-
tionen des Wirklichkeitskontextes auf eine Proportionalitit, zumindest aber auf ein Gleichbleiben des
Unterschiedes hin dar: Bei einer leistungsorientierten sportlichen Betétigung ist die Wahrscheinlich-
keit, dass sich das Leistungsverhiltnis der beiden Madchen nicht adndert, grofer als z.B. bei einem

Spaziergang um den Teich auf dem Schulhof.

Carola lduft ihre Runden, Alice schafft ihre Runden. Da Alice immerhin ein Dritte]l mehr gelaufen ist,
liegt eine Vorstellung von ,,schafft es gerade so* nicht nahe. Eher kdnnte man sagen, sie ,,schaftt sogar

4 Runden (im Vergleich zu Carola, die nur 3 schafft). Schafft stellt hier die besondere Leistung von
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Alice gesondert heraus. Dies deutet darauf hin, dass Alice (an diesem Tag?) prinzipiell schneller ist als
Carola, dass also nicht davon auszugehen ist, dass Carola Alice noch iiberholt. Hier wird also latent

weiter auf Proportionalitdt bzw. Gleichbleiben des Unterschiedes hingearbeitet.

Wie viele Runden ist Alice gelaufen, wenn Carola 12 Runden geschafft hat?

Hier dreht sich die Bedeutung des geschafft nun um. Es bekommt den Sinn: ,,wenn Carola endlich 12
Runden geschafft hat*, wenn sie also endlich auch so weit ist. Diese Interpretation wird gestiitzt, wenn
man sich vorstellt, die Frage lautete der bisherigen Wortzuordnung folgend: Wie viele Runden hat
Alice geschafft, wenn Carola 12 Runden gelaufen ist? Die Fragestellung wéire nicht wohlgeformt,
wenn man weil3, dass Alice auch weiterhin schneller war, weil das schaffen im Sinne der Heraushe-
bung einer besonderen Leistung nur bei gleichzeitiger Nennung der Leistung und bei Aussagen mit
Vergleichscharakter funktioniert. (,, Wieviel hat er heute geschafft?* deutet ebenso wenig wie ,,Hat sie
heute 16 Runden geschafft?* an, dass man herauszustellende Leistungen annimmt.) Diese Fragestel-

lung wiirde also jeden Hinweis darauf verwischen, wer zum zweiten Zeitpunkt vorn liegt.

Was wire, wenn die Fragestellung lautete: Wie viele Runden ist Carola gelaufen, wenn Alice 16 Run-
den geschafft hat? oder Wie viele Runden hat Carola geschafft, wenn Alice 16 Runden gelaufen ist?
Klar ist, dass die Aufgabe dadurch einfacher wiirde, weil die Reihenfolge der Nennung der Namen im
Vergleich zum ersten Satz unverdndert ist und das Verhéltnis leichter zu erfassen ist. Fiir den ersten
Fall wird sofort deutlich, dass das schaffen seinen die besondere Leistung von Alice hervorhebenden
Charakter verliert: Es fehlt der Vergleichsmalstab. Alice hat dann eben endlich 16 Runden geschafft
und ist jetzt fertig. Die zweite Aussage enthélt nur einen schwachen latenten Hinweis auf die Ver-
gleichbarkeit der Leistungen. Es bleibt eher unklar, ob Carola ihre Runden ,.erst geschafft oder
»schon geschafft™ hat. Nur im Zusammenhang mit Satz 1 wire ein ,,erst geschafft wahrscheinlicher.
Diese beiden Fragestellungen enthielten also keinen bzw. nur einen schwachen latenten Hinweis auf

die Reihenfolge des Einlaufs.

Durch die im Vergleich zu Satz 1 umgedrehte Bedeutung des geschafft weist die Fragestellung der
Aufgabe also latent darauf hin, dass Alice weiter schneller war. Sie weist dadurch, dass Carola es ,,nun
endlich auch geschafft” hat, sogar darauf hin, dass der Unterschied zwischen beiden Madchen (weiter-
hin) groB ist. Die Aufgabenstellung stiitzt also latent das Verstindnis der Aufgabe als Verhéltnis- bzw.
Proportionalititsaufgabe bzw. (in weit geringerem Mal3e) als Aufgabe mit gleich bleibendem Unter-
schied.

Das Problem bei dieser latenten Stiitzung beider Sichtweisen ist, dass fiir die Sichtweise des Gleich-
bleibens des Unterschiedes eine Losungsoption vorhanden ist, dass diese Losung aber als falsch ge-
wertet wird. Als richtig zdhlt nur die proportionale Sichtweise. Hier liegt also eine Falle vor. Wenn
man das Problem inhaltlich betrachtet, liegt ndmlich eine Proportionalitdt nur dann nahe, wenn man
bereits weil}, dass hier Proportionalitdt getestet werden soll. Im Unterricht ist diese eingekleidete Auf-
gabe deshalb nur sinnvoll verwendbar, wenn angekiindigt ist, sie zur Illustration von Proportionalitit
zu verwenden und wenn die Grenzen dieser Modellierung diskutierbar sind. Selbst in einer Klassenar-

beit bestiinde ein Teil der getesteten Leistung im erfolgreichen Erraten des Denkens des Lehrers. In
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einem Test — in dem weder Nachfragen mdglich sind noch eine Einbettung in unterrichtliche Deu-
tungsusancen besteht — ist diese Falle problematisch, denn die Schérfe des MeBprozesses wird gestort:
Ein Schiiler, der proportionale Probleme erkennen und l6sen kann, kann hier zum falschen Resultat
gelangen, weil das Problem nicht zwingend proportional ist und weil der Test keinen Raum zur Kla-
rung des ,,Gemeinten 146t. Das Erkennen des ,,Gemeinten* wird also mitgemessen, und das ist eher
ein bestimmter Umgang mit schulmathematischem Habitus als ein Problem mathematischer Leis-
tungsfahigkeit.

Warum erscheint das vorgelegt Problem als Proportionalitdtsproblem konstruiert und unecht? SchlieB3-
lich wurde ja deutlich, dass die Aufgabe sprachlich massiv auf Proportionalitit (bzw. auf Gleichblei-
ben des Unterschiedes) verweist. Zudem wurde deutlich, dass immer dann eine weitere Information
gegeben werden miifite, wenn mit der vorliegenden Frage nicht auf Proportionalitit oder Gleichblei-
ben des Unterschiedes gezielt wiirde.

Das Problem ist, dass ,,im echten Leben® niemand so eine Frage stellen wiirde, wie sie hier vorliegt.
Erst die Frage als Frage gibt das Signal fiir die Definition der Situation. Man stelle sich einen Reporter
vor, der den Lauf der Méadchen kommentiert. Er wiirde sagen: Wenn sie so weiter laufen, dann ist
Alice 16 Runden gelaufen, wenn Carola 12 Runden geschafft hat. Vollig unvorstellbar wire, dass er
die vorliegende Frage stellt. Dies ist nur in Schulaufgaben mdglich, bei denen von sinnhaften Kontex-
ten der Fragestellung abgesehen werden kann. Damit ist im Test derjenige im Vorteil, der dieses Kon-
struktionsprinzip von Schulaufgaben zumindest latent durchschaut bzw. sich ihm entsprechend ver-

hilt, es bedienen kann.

Multiple Choice

Bei dieser Aufgabe ergeben sich durch die Nutzung von Multiple Choice keine Mdglichkeiten, zur
Losung zu gelangen, ohne das Grundproblem erfafit zu haben. Multiple Choice ermdglicht aber den
Verzicht auf Rechenschritte und beseitigt Rechenfehlerquellen, eroffnet aber auch ,,Fehler“quellen. Es
ermoglicht auch, die Aufgabe lediglich mit einem Vorverstindnis von Proportionalitit bzw. Verhalt-

nissen zu bewiltigen.

— Der erste Losungsansatz des schrittweisen Vorgehens, quasi Auszihlens der Lésung, funktioniert nur,
wenn man vorwiarts arbeitet und den Gedanken bis zu Ende fiihrt. Hier schaltet Multiple Choice im

Vergleich zum Hinschreiben der Losung lediglich reine Rechenfehler aus.

— Auch fiir den zweiten Losungsansatz des rechnerischen Argumentierens bietet Multiple Choice
keine Mdglichkeit, das Losen der Aufgabe zu umgehen. Die Wahrscheinlichkeit, sich zu verrech-
nen, ist hier ohnedies geringer als beim ersten Ansatz, da weniger Rechenschritte zu vollziehen

sind.

— Geht der Schiiler den Weg von Losungsansatz drei, argumentiert er also mit Verhéltnissen, so er-
gibt sich die Moglichkeit des Riickwirtsarbeitens. Stellt er eine Verhiltnisgleichung auf, so kann
er, wenn er das Prinzip der Proportionalitit verstanden hat, sehen, dass die Losung 16 ist. Hat er die
Proportionalitdt nicht vollstdndig verstanden (bzw. denkt, dass die Rundendifferenz gleich bleibt),

so ist mit der 13 eine Fehlerquelle gegeben. Es ist nicht zu unterscheiden, ob ein Schiiler, der die 13
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gewihlt hat, das Prinzip der Proportionalitit nicht verstanden hat oder ob er das Problem lediglich
im Sinne eines gleich bleibenden Unterschieds interpretiert.

Arbeitet der Schiiler an dieser Stelle riickwarts, so spart er den Schritt des Umstellens bzw. Rech-
nens ein. Das Verstdndnis des Verhéltnisproblems ist auf jeden Fall ndtig, um riickwiérts arbeiten

zu konnen.

— Multiple Choice bietet eine Mdglichkeit fiir riickwérts arbeitende Plausibilitdtsbetrachtungen: Alice
ist schneller als Carola, also kommen nur 13 oder 16 in Frage. 13 ist ,,zu wenig* groBer als 12. Ali-
ce hatte ja schon friiher eine Runde Vorsprung vor Carola, der Vorsprung miifite jetzt grofler sein.
Also kommt nur 16 in Frage.

Fiir diese Vorgehensweise mull der Schiiler verstanden haben, dass im Sinne der Aufgabenkon-
struktion Alice schneller bleibt als Carola und die 13 als Losung ausschlieen kénnen. Dafiir bend-
tigt der Schiiler lediglich ein im Alltagswissen vorhandenes Vorverstdndnis von Proportionalitit.
Hier ist Cleverness im Umgang mit Testaufgaben gefordert, es wird also fiir diesen Schiiler Testfa-

higkeit gemessen.

Multiple Choice bietet in dieser Aufgabe also Mdglichkeiten, mit Riickwértsarbeiten leichter zu einer
Losung zu gelangen. Das Grundproblem mulf3 dazu aber erfaflt werden, das bedeutet auch, die Schul-

aufgabenkonstruktion zu bedienen.

Multiple Choice bietet die Mdoglichkeit, die Ratewahrscheinlichkeit zu erhéhen, wenn der Schiiler
wenigstens erfaf3t, dass Alice mehr als Carola schafft. Dann verbleiben nur noch 13 und 16 als Lo-
sung. Die richtige Entscheidung zwischen beiden erfordert entweder das Verstindnis von Verhiltnis-
problemen oder ein Vorverstindnis von Proportionalitit. Hat der Schiiler dieses (Vor-)Verstindnis, so
kann er 16 richtig bestimmen, ohne einen der drei beschriebenen Losungswege zu beherrschen. Mul-
tiple Choice erdffnet somit einer riickwirtsarbeitenden Ratestrategie Erfolgschancen. Sie ist durchaus
anspruchsvoll, es wird dann aber nicht das Verstdndnis von Proportionalitit gemessen, sondern das

Vorverstiandnis und Testfdhigkeit.

Umgang mit Schiilerfehlern

Ich mochte noch auf Schiilerfehler verweisen, die bei sinnvollerer Konstruktion mit Multiple Choice
diagnostiziert werden konnten, auf die man die Schiiler aber durch Multiple Choice auch hinweisen

kann, indem man die entsprechenden Losungen nicht angibt:

— Hat der Schiiler das Prinzip der Proportionalitdt nicht verstanden, sondern zdhlt die eine Runde
Vorsprung von Alice einfach weiter, so kommt er auf 13, also weiterhin eine Runde mehr als Carola.
Man konnte bei den Schiilern, die 13 angekreuzt haben, also dieses Nichtverstehen von Proportio-
nalitdt diagnostizieren. Dies wird aber durch das oben beschriebene Problem der Konstruiertheit
der Fragestellung unméglich. Ein Schiiler, der sich lediglich auf das Konstruktionsprinzip von
Schulaufgaben nicht einldft, kann hier trotz Kenntnis der Proportionalitit scheitern. Die Losung 13

diagnostiziert damit das Nichtverstindnis von Proportionalitét nicht mehr sicher.

— Auf die Losung 9 kommt der Schiiler, wenn er zwar die Proportionalitét erfal8t hat, aber verwech-
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selt, welches der Méadchen den Vorsprung hat. Mit der Angabe der Losung 9 wird also der Schiiler
bestraft bzw. diagnostiziert, der unter dem Zeitdruck des Tests nicht ,,aufmerksam genug* arbeitet.
Wire die 9 als Losung nicht angegeben, so hétte dieser Schiiler, der iiber das eigentlich gefragte

mathematische Verstindnis verfiigt, die Chance, seine ,,Unaufmerksamkeit* zu berichtigen.

— Auf die Losung 11 kommt man ,,sinnvoll®, wenn man sowohl verwechselt, welches der Maddchen
schneller war, als auch die Proportionalitdt mi3versteht. Man kommt dann zu dem Ergebnis, dass
die vermeintlich Langsamere eine Runde weniger geschafft hat. Dieses Losungsangebot konnte al-
so Nichtverstindnis von Proportionalitit diagnostizieren. Auch dieses Potential wird hier ver-
schenkt, denn die lebensweltliche Einbettung gestattet die Annahme, Carola sei eine Sportlerin, die
ihre Stdrken erst am Ende eines Rennens entfaltet, Alice hingegen eine Sportlerin, die zum Ende

schwicher wird.

Zusammenfassung

Es handelt sich um eine Aufgabe, die das Erfassen und Verarbeiten von Verhéltnissen bzw. Proportio-
nalitdten verlangt. Durch den gewihlten Kontext und den Aufgabentext wird diese Aufgabenstellung
allerdings nicht klar. Nur die Kenntnis der Strukturiertheit von Schulaufgaben erméglicht es hier, rela-
tiv eindeutig eine Entscheidung dariiber zu treffen, was die Tester fiir richtig halten. Es werden jene
Schiiler belohnt, die die Struktur von Schulaufgaben bedienen kdnnen. Selbst der Schiiler, der die Pro-
portionalitét verstanden hat, kann daran scheitern, dass der Kontext und der Aufgabentext die Propor-
tionalitdt nicht zwingend nahelegen. Dieses Manko wird dadurch abgeschwécht, dass die latente Sinn-

struktur der Aufgabenstellung stark auf Proportionalitit verweist.

Multiple Choice liefert in dieser Aufgabe Mdglichkeiten, die Aufgabe auch ohne Verstindnis — son-
dern nur mit Vorverstdndnis - fiir Proportionalitit bzw. Verhéltnisse zu 16sen. Es bietet Rechenerleich-
terungen fiir diejenigen, die die Aufgabe durch Proportionalitits- bzw. Verhiltnisbetrachtungen ange-
hen. Es liefert Fallstricke fiir jene Schiiler, die die millverstindliche Aufgabenstellung nicht im Sinne
der Aufgabensteller interpretieren. Die hier vorliegenden Mdglichkeiten zur Diagnose von Schiilerfeh-

lern werden durch die Aufgabenstellung verschenkt.

Es liegt insgesamt also die Fehlkonstruktion einer Testaufgabe vor: Einerseits kann ein Schiiler schei-
tern, der liber die zu messende Fahigkeit verfiigt, andererseits kann ein Schiiler zum Erfolg gelangen,

der nicht iiber die zu messende Fahigkeit verfiigt.

123



4. Der TIMSS-Test

Alternative Aufgabenstellung:
Die vorliegende Aufgabenstellung scheint mir zur Betrachtung von Proportionalitét in einem Test
ungeeignet. Man sollte einen Kontext wéhlen, der proportionales Denken zwingend erfordert bzw. die

proportionale Modellierung explizieren.

4.4.5. Die TIMSS-Aufgabe AS

Welche der Aussagen iiber das Quadrat EFGH ist FALSCH? H G
A. A EIF und A EIH sind kongruent (deckungsgleich). I

B A GHI und A GHF sind kongruent (deckungsgleich).

C. A EFH und A EGH sind kongruent (deckungsgleich).

D A EIF und A GIH sind kongruent (deckungsgleich). E F

Losungswege und Struktur des Problems

- Ein Quadrat wird durch seine Diagonalen in zwei jeweils kongruente Dreiecke geteilt. (Die Argu-
mentation dazu kann z.B. iiber den Kongruenzsatz sss laufen.) Es sind sogar alle vier Dreiecke, die
durch diagonale Halbierung des Quadrates entstehen konnen, kongruent.

AuBerdem sind die vier ,,kleinen” Dreiecke , die jeweils I als einen Eckpunkt haben, kongruent. (Fiir
die Argumentation kann man die Tatsache benutzen, dass sich die Diagonalen gegenseitig halbieren
und dass die vier Seiten des Quadrates gleich lang sind.)

Mit diesem Wissen muf3 man nun die vier Angebote von Multiple Choice durchsuchen. Die Aussagen
A., C. und D. sind richtig, die Aussage B. ist falsch. Zum schnelleren Durchsuchen der Multiple-
Choice-Angebote bietet sich an, nach der Aussage zu suchen, in der der Punkt I in dem einem Dreieck
vorkommt, im zweiten nicht. Diese zwei Dreiecke konnen nicht kongruent sein.

- Vorgehen nach Augenschein: Nach Augenschein sind - wenn man von A. nach D. vorgeht, die Drei-
ecke EIF und EIH kongruent, die Dreiecke GHI und GHF nicht kongruent. An dieser Stelle kann man
bereits abbrechen, weil die Aufgabe bereits geldst ist. Man kann auch noch C. und D. betrachten, auch

diese Aussagen sind nach Augenschein wahr.

Bei dieser Aufgabe zeigen schon die zwei vorgeschlagenen Vorgehensweisen, dass man die Struktur
des Problems auf verschiedene Weisen beschreiben kann. Man kann diese Vorgehensweisen auf die
Féhigkeiten des zu Testenden beziehen. Entweder er ist mit dem Kongruenzbegriff (mehr oder weni-
ger) vertraut oder er ist es nicht.

1. Man kann das Problem als Problem betrachten, welches die Vertrautheit des Schiilers mit dem
Kongruenzbegriff testet. Um den ersten Weg zur Losung gehen zu kdnnen, bendtigt man nicht nur
Wissen um den Kongruenzbegriff, man mufl sogar mindestens einen Kongruenzsatz fiir Dreiecke ken-
nen. Um den zweiten Weg zu gehen, mull man nur eine etwaige Vorstellung davon haben, was es be-
deutet, wenn zwei Dreiecke kongruent sind - sie sollen ,,gleich grof3* oder ,,irgendwie gleich* sein;
iiber den Inhalt des Kongruenzbegriffs als Deckungsgleichheit mull man hier nichts wissen. Man ge-

langt schnell zur Erkenntnis, dass die Dreiecke GHI und GHF nicht mal ansatzweise gleich grof sind.
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Man muB sich nicht weiter damit auseinandersetzen, ob die anderen Dreieckspaare jeweils wirklich
gleich groB sind bzw. kann sich damit begniigen, dass sie dem Augenschein nach ,,so ziemlich” gleich
grof} sind. Der Kongruenzbegriff spielt dabei kaum noch eine ernstzunehmende Rolle.

2. Man kann das Problem als Problem betrachten, welches den Schiiler herausfordert, effektiv heraus-
zufinden, was ,,man von ihm will”. Jeweils zwei Dreiecke sollen ,,deckungsgleich” sein. Wem sich der
Begriff nicht von selbst erschliefit, der muB sich die in den Losungen beschriebenen Dreiecke ansehen.
So kann er herausfinden, dass Deckungsgleichheit nichts anderes ist als ,,Gleichheit” im Alltagsverstandnis
und er kann sehen, dass B. dabei herausfillt. Fiir ihn wiirden dabei verbale und Kombinationsfahigkeiten
und wohl auch eine gewisse Unverfrorenheit gegeniiber dem mathematischen Impetus der Aufgabe gemes-
sen. In jedem Fall ist das, was hier gemessen wird, eher Testfahigkeit als die Fahigkeit, mit dem Kon-

gruenzbegrift umzugehen.

Interpretation des Aufgabentextes

Da die Multiple-Choice-Antworten Bestandteil der Aufgabenstellung sind, miissen sie mit der Aufga-
benstellung interpretiert werden.

Welche der Aussagen iiber das Quadrat EFGH |[...]

Hier fallt zunéchst auf, dass im Vergleich zu anderen interpretierten Aufgaben die Hinfithrung auf das
Problem weniger direkt und unvermittelt erfolgt. Nach der sich dort zeigenden Struktur der schnellen
Erfafibarkeit und Hinfithrung wiirde hier z.B. stehen: ,,Betrachte das Bild! Welche der Aussagen iiber
das Quadrat EFGH ...” Perfekter auf diese Strukturlogik zugeschnitten wire ,,Betrachte das Quadrat
EFGH! Welche der folgenden Aussagen ...” Hier wire die schnelle Hinfiihrung mit dem Verweis auf
den Quadratcharakter von EFGH verbunden. Der Verweis auf die Aussagen wire nicht nur von dieser
Charakterisierung getrennt, was die Ubersichtlichkeit erhdhte, sondern die Reihenfolge der Bearbei-
tung (1. Analyse der Situation, 2. Analyse der Aussagen) wire bereits durch die Reihenfolge in der
Aufgabenstellung vorweggenommen.

Im Vergleich gerade zur letzten Version verschafft die im Text gewdhlte Konstruktion wenig Orientie-
rung, obwohl sie durch &uflerliche Kiirze den Anschein erweckt, der genannten Strukturlogik zu fol-

gen.

Welche der [...]: Geschichten:

a) Welche der Hosen willst du anziehen?

b) Welche der Aussagen stammen von Ihnen?

¢) Welche der Middchen werden heiraten?

d) Welches der Madchen wird als erste heiraten?

e) Welche der Lampen wiirdest du eher bevorzugen?

Lesart: Es gibt eine Anzahl gleichkategorialer Entitdten, die vorher vorgestellt wurde oder nachher
vorgestellt wird oder gerade offensichtlich ist. Es muf} eine Frage folgen. Welche der ... stellt sogar
eine Zuspitzung der Fraglichkeit dar, denn man ist aufgefordert, sich zu entscheiden. Die Stirke des
Dréngens zu einer Entscheidung erkennt man durch e), denn selbst der ansonsten wenig nachdriicklich

formulierte Satz verlangt durch das Welche der ... eine klare Entscheidung. Die Entscheidung muf3
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allerdings nicht eindeutig sein, wie ein Vergleich von ¢) und d) zeigt. Die Eindeutigkeit - und damit
das Beschrianken auf ein einziges Kreuz - wird in der Aufgabe erst am Ende des Satzes durch ist einge-

fordert.

[...] Aussagen iiber das Quadrat EFGH [...]: Die Kategorie, innerhalb derer zu entscheiden ist, heif3t
»Aussagen iiber das Quadrat EFGH*. Es werden also noch Aussagen zu treffen sein. Der Charakter
der Figur EFGH als Quadrat ist damit eingefiihrt. Es handelt sich um ein spezielles Quadrat, ndmlich
das Quadrat EFGH, es muB fiir den Schiiler also mental vorhanden sein, er muf} es also aus dem Text

und der Zeichnung heraus repréisentieren.

[...] ist FALSCH?: Zur Interpretation dieser Verbindung bietet sich eine Betrachtung kontrastierender
Moglichkeiten an:

Welche Aussagen ... kannst Du machen? Dies wire eine vollig offene Aufgabenstellung fiir den Schii-
ler, der sich unter allen moglichen Blickwinkeln mit der gegebenen Situation auseinandersetzen soll,
um sich dann z.B. einem interessanten Gesichtspunkt néher zuzuwenden.

Welche Aussagen ... kannst Du iiber bestehende Kongruenzen machen? Auch diese Aufgabenstellung
ware noch offen, wiirde den Blickwinkel aber bereits einschrianken.

[...] ist richtig? Dies wire die erste Multiple-Choice-taugliche Aufgabenstellung und ist wohl die am
chesten zu erwartende Aufgabenstellung fiir unseren Test. Es wire aus vier Aussagen die richtige zu
wihlen. Aus der Betrachtung der Struktur des Problems wurde aber schon oben deutlich, dass in Be-
zug auf Kongruenzfragen hier nur eher triviale Aussagen moglich sind, da per Augenschein ersichtlich
ist, welche der Dreiecke fiir Kongruenz iiberhaupt in Frage kommen.

[...] ist falsch? Dies ist nun die Umkehrung der eben besprochenen Variante. Die Kontrastierung zeigt,
dass sich der mathematische Anspruch nicht erhoht, sehr wohl aber der kognitive: Nun ist eine Nega-
tivaussage zu bearbeiten, was eine gedankliche Umkehrung erfordert. Das erhoht den kognitiven An-
spruch der Aufgabe.

[...] ist FALSCH? Die Umkehrungsanforderung erklirt die Hervorhebung des FALSCH durch GroB-
buchstaben: Das Ungewdhnliche muf3 hervorgehoben werden, um eine Verwechslung mit der erwart-
baren Anforderung zu vermeiden. In der Variante “...ist richtig” kdime der Gedanke, RICHTIG grof3 zu
schreiben, wohl eher nicht auf. Die GroBschreibung in Aufgabentexten stellt allerdings ein Irritations-
moment dar - fiir testunerfahrene Schiiler. Der Schiiler mit Testerfahrung ist mit diesen Mitteln zur
Vereindeutlichung des Textes und Beschleunigung der Aufgabenbearbeitung vertraut.

Die sprachliche Verkomplizierung durch das “... ist FALSCH” nimmt die Strukturlogik auf, nach der
eine an sich mathematisch anspruchslose Fragestellung kiinstlich verkompliziert wird: Hier sind acht
verschiedene Dreiecke auseinanderzufummeln (jedes andere Wort wire beschonigend), es ist reine
Fleifarbeit zu verrichten, deren Anspruch aus dem zu l6senden Problem heraus nicht zu begriinden ist.

Mathematisch wird hier wenig vollbracht.*

* Dies ist eine Stelle fiir den iiblichen Einwand, dass ,,man doch nicht papstlicher als der Papst” sein solle und
dass dieses kleinkarierte Vorgehen doch gar nichts damit zu tun hat, wie der Schiiler mit der Testaufgabe umgeht
oder wie die Intention der Tester war. In der Objektiven Hermeneutik geht es zunéchst lediglich darum, die ob-
jektive Textstruktur zu erfassen. Die Frage lautet nur: Was sagt der Text? In dieser Aufgabe zeigt sich dabei,
dass ,,der Text sich selbst nicht ernst nimmt” und dass dies die inhaltliche Strukturlogik aufnimmt, nach der
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AEIF und AEIH sind kongruent (deckungsgleich). Zunichst fillt eine Diskrepanz zur Ausgangsfrage
ins Auge: Welche der Aussagen iiber das Quadrat EFGH ist FALSCH?

Die Antworten von Multiple Choice treffen gar keine Aussagen iiber das Quadrat EFGH selbst. Sie
treffen Aussagen iiber Dreiecke, die dem Quadrat EFGH einbeschrieben sind. Die Frage ist also nicht
so ganz ernst zu nehmen. Diese Fehlkonstruktion erfolgt ohne Not, denn man konnte ja schreiben:
,»EFGH ist ein Quadrat. Welche der folgenden Aussagen ist FALSCH?* oder ,,EFGH sei ein Quadrat.
Welche der folgenden Aussagen ist dann falsch?*

Wenn man sich vorstellt, dass man die oben genannte offene Konstruktion ,,Welche Aussagen ...
kannst Du machen?” ausfiillt, so konnte dort kaum ,,Welche Aussagen iiber das Quadrat EFGH kannst
Du machen?” stehen, wenn man die Hoffnung hat, die Schiiler mogen sich mit Kongruenzen befassen.
Dafiir miiite dort stehen: ,,Welche Aussagen iiber die Dreiecke im Quadrat EFGH ...” oder ,,Welche
Aussagen iiber die dem Quadrat EFGH eingeschriebenen Dreiecke ...” oder auch nur ,,Welche Aussa-
gen iiber die Dreiecke kannst Du machen?”

Die Tatsache, dass die Fragestellung sich selbst nicht ernst nimmt, nimmt wiederum die inhaltliche
Logik der Aufgabe auf, nach der es zwar &duflerlich um das Testen des Wissens von Kongruenz geht,
man aber gar nichts oder wenig iiber Kongruenz wissen muf3, um die Aufgabe zu 16sen. Hier wird der
mathematische Inhalt nicht ernst genommen.

In der Verwendung von kongruent und deckungsgleich spiegelt sich ein wahrscheinlich nicht l6sbarer
Konflikt von ,,zentralen* Tests. Beide Worter sind - bezogen auf das hier in Rede stehende Problem -
gleichbedeutend. Beide Worter gehdren zur Fachsprache von Mathematikunterricht. Es gibt Klassen, in
denen der Begriff der Deckungsgleichheit der Lernstoff ist. Es gibt auch Klassen, in denen der Kon-
gruenzbegriff der Lernstoff ist. Bei einigen von diesen wird wiederum der Begriff der Deckungsgleich-
heit zur Erklarung des Kongruenzbegriffs herangezogen - das bezieht sich auf ein gewisses Selbsterklé-
rungspotential des Begriffs der Deckungsgleichheit. Die in der Aufgabe gewihlte Formulierung kon-
gruent (deckungsgleich) nimmt nun vorrangig diesen letzten Aspekt auf: kongruent wird - quasi zur Er-
innerung - als deckungsgleich erlautert. Gleichzeitig wird deckungsgleich als begriffliche Alternative fiir
diejenigen, die den Begriff kongruent nicht kennen, angeboten. Fiir diese Gruppe ist ein neuer Begriff -
quasi als Hauptbegriff, weil nicht in der Klammer stehend - aufgetaucht. Fiir diejenigen, die nur den
Begriff kongruent kennen, ist ebenfalls ein neuer Begriff eingefiihrt, und zwar in einer Klammer. Fiir alle
drei Gruppen entsteht durch die Klammer ein Irritationspotential: Entweder wird man mit einem neuen
Begriff konfrontiert, oder es wird plétzlich in der Klammer an die Bedeutung eines Begriff erinnert - fiir
einen Tests ein seltsames Unterfangen. Erkléarbar ist diese Begriffsverwirrung fiir denjenigen, der das -
im Kern didaktische - Problem der zwei Begriffe kennt. ,,Normal® ist es flir denjenigen, der mit solchen

Konstruktionen in Tests vertraut ist und sie iibergehen kann - ein Bestandteil von Testfdhigkeit.

mathematische Anspruchslosigkeit mit verbaler Verkomplizierung verbunden wird. Es wird nicht behauptet,
dass dieses Irritationsmoment die Intention der Tester war oder dass es zwingend zu einem Scheitern des Schii-
lers fiihrt, es wird lediglich behauptet, dass es da ist. Damit wird dann allerdings auch die Behauptung verbun-
den, dass es wirkt und dass ein Teil der Anforderung des Tests darin besteht, diesem Irritationsmoment zu be-
gegnen.
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Multiple Choice

Wie bereits in der Betrachtung liber mogliche Alternativen zur Fragestellung besprochen, generiert die
Verwendung von Multiple Choice im gemeinsamen Zusammenhang von Kongruenzproblematik und
konkret gewdhlten Figuren eine hohe Abgeschlossenheit der Aufgabenstellung. Diese Abgeschlossen-
heit scheint mit der Trivialitiat der Anforderung verbunden zu sein.

Die bei den anderen Aufgaben gestellte Frage, ob Multiple Choice hier Riickwértsarbeiten ermoglicht,
eriibrigt sich: Die Antwortalternativen miissen einzeln untersucht werden, es kann also nur von den
Multiple-Choice-Angeboten ausgehend gearbeitet werden. Da schon an der zweiten Stelle die Falsch-
aussage erscheint, kann der testgeschulte Schiiler seine Arbeit bereits an dieser Stelle beenden. Ein
testunerfahrener oder ein unsicherer Schiiler wird sich auch noch an den beiden verbleibenden Alter-

nativen der Richtigkeit seiner Wahl vergewissern.

Zusammenfassung

Man kann das vorliegende Problem als Problem betrachten, welches die Vertrautheit des Schiilers mit
dem Kongruenzbegriff testet. Um zur Losung zu gelangen, bendtigt man in diesem Sinne Wissen um
den Kongruenzbegriff. Wenn man einen Kongruenzsatz fiir Dreiecke kennt, so kann man sich der
Kongruenz begriindeter vergewissern. Man kann aber auch einen Losungsweg gehen, bei dem eine
etwaige Vorstellung davon geniigt, was es bedeutet, wenn zwei Dreiecke kongruent sind: sie sollen
gleich groB sein. Der Kongruenzbegriff spielt dann kaum noch eine ernstzunehmende Rolle, Kon-
gruenzsitze mull man gar nicht kennen. Diese Generierung einer Losung aus einer Kombination eines
Hauches von Wissen mit klugem Umgang mit dem Gegebenen ist mit dem Begriff Testfdhigkeit wohl
am besten belegt.

Man kann das Problem auch als Problem betrachten, welches den Schiiler herausfordert, effektiv he-
rauszufinden, was ,,man von ihm will”. Fiir ihn wiirden dabei verbale und Kombinationsfahigkeiten
und wohl auch eine gewisse Unverfrorenheit gegeniiber dem mathematischen Impetus der Aufgabe
gemessen. In jedem Fall ist auch das, was bei dieser Herangehensweise gemessen wird, eher Testfa-
higkeit als die Fahigkeit, mit dem Kongruenzbegriff umzugehen.

Schon in dieser ersten Betrachtung der Moglichkeiten der Aufgabenlosung zeigt sich die Logik dieser
Aufgabe: Es geht zwar dulerlich um das Testen des Wissens iiber Kongruenz, man muf} aber gar
nichts oder wenig iiber Kongruenz wissen, um die Aufgabe zu losen. Der mathematische Inhalt wird
nicht ernst genommen.

Diese Logik des Nicht-ernst-Nehmens des mathematischen Inhalts wiederholt sich in der Trivialitit
der zu bestimmenden Kongruenzen und in der Tatsache, dass nach Aussagen iiber das Quadrat EFGH

gefragt wird, obwohl gar keine Aussagen iiber das Quadrat gemacht werden.

An die Stelle von mathematischem Anspruch tritt die Verkomplizierung der Aufgabe durch verbale
Hiirden:
Die Hinfithrung zum Problem erfolgt (gerade im Vergleich zu den anderen untersuchten Testaufga-

ben) wenig direkt und unvermittelt. Die Aufgabenstellung ist uniibersichtlich, die zur Losung erforder-
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liche Reihenfolge (1.Analyse des Problems, 2.Analyse der Aussagen) wird durch die Aufgabenstel-
lung gebrochen. Die im Text gewihlte Konstruktion verschafft wenig Orientierung, obwohl sie durch
duBerliche Kiirze den Anschein erweckt, der Strukturlogik von schneller und klarer Hinfiihrung zum
Problem zu folgen.

Durch die Forderung, die falsche Aussage auszuwéhlen, ist eine Negativaussage zu bearbeiten, was
eine gedankliche Umkehrung erfordert. Das erhoht den kognitiven Anspruch der Aufgabe — quasi
kiinstlich.

Das Ungewohnliche der gedanklichen Umkehrung muf3 hervorgehoben werden, um eine Verwechs-
lung mit der erwartbaren Anforderung zu vermeiden. Die dazu genutzte Grof3schreibung des FALSCH
im Aufgabentext stellt allerdings ein zusétzliches Irritationsmoment dar. Dies gilt aber vorrangig fiir
testunerfahrene Schiiler. Der Schiiler mit Testerfahrung ist mit diesen Mitteln zur Vereindeutlichung
des Textes und Beschleunigung der Aufgabenbearbeitung vertraut. Die sprachliche Verkomplizierung
findet in der Formulierung der Antworten eine weitere Fortfithrung: Hier sind acht verschiedene Drei-
ecke auseinanderzufummeln, hier wird reine FleiBarbeit verrichtet - mathematisch wird hier wenig
vollbracht.

Die Strukturlogik dieser Aufgabe besteht also in der mehrfach auftretenden Verbindung mathemati-

scher Anspruchslosigkeit mit kiinstlicher Verkomplizierung der Aufgabe durch verbale Kapriolen.

Alternative Aufgabenstellung
Das gewihlte Problem ist innerhalb des Multiple-Choice-Formats selbst durch die in der Interpretation
aufgezeigten moglichen textlichen Verdnderungen nicht sinnvoll zu verarbeiten. Die Aufgabe ist als

Testaufgabe ungeeignet.

4.4.6. Die TIMSS-Aufgabe A6

Jan hatte in drei Tests die Ergebnisse 78, 76 und 74 Punkte. Nicole dagegen hatte 72, 82 und 74 Punk-

te. Wenn man Jans Durchschnitt mit dem von Nicole vergleicht, dann ...

A. liegt Jan 1 Punkt hoher.
liegt Jan 1 Punkt niedriger.
sind beide gleich.

liegt Jan 2 Punkte hoher.

mo 0w

liegt Jan 2 Punkte niedriger.

Losungswege und Struktur des Problems
- Argumentation mit Gesamtpunktzahlen: Jan hat insgesamt 78+76+74 Punkte, das sind 228 Punkte.
Nicole hat insgesamt 72+82+74 Punkte, das sind 228 Punkte. Sie haben gleiche Punktzahlen bei glei-

cher Testanzahl, also sind beider Durchschnitte gleich.

- Man kann die Argumentation auf die Berechnung des Durchschnitts ausdehnen: Beide haben einen

Durchschnitt von 228:3, also von 76.
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- Man kann auf die Einbeziehung der 74 Punkte verzichten, weil diese Punktzahl fiir beide vorliegt.

- Wenn man bedenkt, dass beide die gleiche Anzahl Tests zu bestehen hatten, kann man bequemer
rechnen, indem man die jeweils {iber 70 hinausgehenden Punkte betrachtet. Man konnte sich auch eine
andere bequeme Basis suchen.

Jan hat jeweils 8+6+4 {iber 70 hinausgehende Punkte, das sind 18 Punkte. Nicole hat jeweils 2+12+4
iiber 70 hinausgehende Punkte, das sind ebenfalls 18 Punkte. Sie haben also die gleiche Punktzahl -
durchschnittlich 76 Punkte.

In dieser Aufgabe ist das Berechnen und Vergleichen von Durchschnitten gefordert. Die aufgezeigten
Losungsmoglichkeiten unterscheiden sich beziiglich dieser Forderung nur im Weg bzw. in der Verein-
fachung durch Weglassen der 74 bzw. in der Erkenntnis der Tatsache, dass man wegen der gleichen

Testanzahl gar nicht den Durchschnitt, sondern nur die Gesamtpunktzahl vergleichen mu8.

Interpretation des Aufgabentextes

Zunichst fillt die Selbstreferentialitit der Aufgabe auf. Es geht um Tests, und offenbar hat die Bil-
dung des Durchschnitts der Testpunkte irgendeine Bedeutung.

Jan hatte in drei Tests die Ergebnisse 78, 76 und 74 Punkte.

Eine kurze, knappe Einfithrung in das Problem. Hier gibt es noch keinen Hinweis auf die mathemati-
sche Aufgabenstellung. Ein real denkbares Problem wird eingefiihrt, ohne dass es ndher inhaltlich
bestimmt wiirde, z.B. durch einen Hinweis darauf, um was fiir einen Test es sich handelt. Durch das
Préteritum des hatte wird die Abgeschlossenheit der Punktvergabe und somit des Rahmens der Aufga-
be gekennzeichnet. Die Einschiebung die Ergebnisse ist leicht redundant, die Formulierung ist nicht
wohlgeformt. Es handelt sich um einen Lesebeschleuniger, die Beschleunigung geschieht durch Fo-
kussierung auf und Vereindeutigung des Folgenden. Die gewihlten Zahlen machen das Rechnen im
Kopf anspruchsvoll.

Um die Bedeutung der etwas seltsamen Formulierung zu verstehen, kontrastiere ich eine alternative

Formulierung und Geschichten:

Jan hatte in drei Test ... In drei Tests hatte Jan ...
... Gliick. (wohlgeformt) ... Glick. (Nur wohlgeformt, wenn neben den drei

... jeweils die hochste Punktzahl. (nicht wohlge- noch andere Tests gemacht wurden.)

formt) ... jeweils die hochste Punktzahl. (wohlgeformt)
... die hochste Gesamtpunktzahl. (wohlgeformt) ... die hochste Gesamtpunktzahl. (nicht wohlge-
formt)

Diese Formulierung schafft eine Gesamteinheit Diese Formulierung konstruiert die drei Tests

,drei Tests* nicht als Gesamteinheit, sondern als drei separate
Entitéten.

Konfrontiert man die Lesart mit der Formulierung ... die Ergebnisse 78, 76 und 74 Punkte, so erklért

sich die mangelnde Wohlgeformtheit: Der erste Teil des Satzes konstruiert die drei Tests als Gesamt-
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einheit, der zweite Teil des Satzes verweist aber auf die Ergebnisse der Einzeltests, bezieht sich also
nicht auf die im ersten Teil konstruierte Einheit. Wohlgeformt wire der zweite Satzteil hingegen mit
dem alternativen Satzbeginn. Latent wird durch die gewéhlte Formulierung, also durch die Konstruk-
tion einer Gesamteinheit, die Durchschnittsbildung nahegelegt. Die mangelnde Wohlgeformtheit

schafft (geringes) Irritationspotential.

Nicole dagegen hatte 72, 82 und 74 Punkte. Das dagegen grenzt Nicoles Punktzahl von der von Jan
ab, es legt eine Differenz zum Janschen Ergebnis nahe. In ihm scheint eine leichte Tendenz zu ste-
cken, fiir Nicole eine geringere Punktzahl als fiir Jan anzunehmen.*® Um dies zu untersuchen, betrach-
te ich folgende kontrastierende Varianten fiir die Formulierung:

1. Nicole dagegen hatte nur ... Punkte.

2. Nicole dagegen hatte sogar ... Punkte.

3. Nicole hatte ... Punkte.

Diese drei Varianten zeigen lediglich den Abgrenzungscharakter des dagegen. In Variante 1 und 2
verstirkt es die abgrenzende Wirkung der wertenden ,,nur” und ,,sogar*. Variante drei ist vollig neu-
tral. Dies hat allerdings in einem Test unter Zeitdruck den Nachteil, die Abgrenzung und damit be-
schleunigende Klarheit des dagegen nicht zu leisten.

Um die wertende Tendenz des dagegen zu untersuchen, betrachte ich weitere Formulierungsvarianten:

4. Klaus ist Arzt. Franz dagegen ist Buchhalter.
5. Klaus ist Buchhalter. Franz dagegen ist Arzt.

Wie sehr man es auch hin- und herdreht: Auch hier zeigt sich noch kein wertender Charakter des da-
gegen. Erst wenn man Wertungen der Berufe hinzudenkt und einen entsprechenden Tonfall annimmt,
kommt eine Farbung der Aussage hinzu. Der Text gibt eine Wertung nicht her. Das dagegen an sich
scheint symmetrischen Charakter zu haben. Ich versuche es noch mit einer Variante, die so eine Wer-

tung nicht schon durch ihre Sujets in sich tragt.
6. Klaus kennt Schiller. Franz dagegen kennt Holderlin.

Auch hier zeigt sich kein Anschein von Wertung durch das dagegen. Zu guter letzt verdndere ich die

Reihenfolge des Aufgabentextes selbst nochmals:

7. Nicole hatte in drei Tests die Ergebnisse 78, 76 und 74 Punkte. Jan dagegen hatte 72, 82 und 74
Punkte.

Auch diese Variante zeigt nur, dass das dagegen zwar einen gegeneinander setzenden, jedoch keinen

wertenden Charakter hat.

Der Leser, der das Gefiihl des wertenden Charakters des dagegen von Anfang an nicht teilte, wird jetzt

vielleicht am Sinn der eben ausgefiihrten Operation zweifeln. Die Operation der vertieften Interpreta-

% An dieser Stelle fordert die Methode der Objektiven Hermeneutik besondere Sorgfalt in der Interpretation der
Textstelle: Es gilt zu untersuchen, ob die objektive Textbedeutung ein Gefiihl oder ein ,,es scheint* wirklich
bestétigt und der Text damit latente Signale zur Losung der Aufgabe gibt. Dies wire auch dann bedeutend, wenn
das latente Signal der wirklichen Aufgabenlosung widerspricht.
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tion einer Textstelle, deren Bedeutung unklar ist, die einen stolpern und zweifeln 14B8t, gehort aber
unbedingt zum methodischen Repertoire der Objektiven Hermeneutik.*’ Hier wird nicht nur der Vor-
zug der methodischen Kontrollierbarkeit des Interpretationsprozesses deutlich. Man kann nun ,,inter-
pretationspsychologisch* fragen, worin der Grund fiir eine oberfléchliche (falsche) Deutung liegt: In
diesem Fall ndmlich in meinem offenbar vorhandenen Verdacht, dass die Aufgabe dem Midchen eine
niedrigere Punktzahl zuordnen wiirde. Dieser wurde sicherlich durch die Asymmetrie der Anordnung

der Namen hervorgerufen.*®

Wenn man Jans Durchschnitt mit dem von Nicole vergleicht, dann ... Zur Interpretation dieser Text-
stelle generiere ich zunichst Alternativen:

Wenn du Jans Durchschnitt mit dem von Nicole vergleichst, dann ...

Wird Jans Durchschnitt mit dem von Nicole verglichen, dann ...

Vergleicht man Jans Durchschnitt mit dem von Nicole, dann ...

Vergleiche Jans Durchschnitt mit dem von Nicole.

Man erkennt zunéchst, dass die Formulierung mit Wenn einen kleinen Abstand zum bisherigen Text
schafft, quasi eine kleine Atempause. Die Aufforderung zum Vergleich erfolgt nicht gleich am Satzan-
fang. Dies nimmt der Aufgabenstellung ein wenig von ihrer Kompaktheit.

Das man vergleicht anstelle des personlichen ,,du vergleichst oder des absolut unpersénlichen ,,wird
verglichen® stellt eine mittlere persdnliche Ansprache des Schiilers dar. Diese Form ist der Testform
adiquat.

Die Reihenfolge der Nennung der Namen von Jan und Nicole ist beibehalten, so dass die Aufgabe hier
nicht zusétzlich verkompliziert wird.

Erst in diesem Satz wird die eigentliche Aufgabenstellung vorgestellt: Der Vergleich der Durchschnitte.
Der Schiiler ist nun eigentlich vollstidndig in das Problem eingefiihrt. Nur ein testunerfahrender Schii-
ler erwartet jetzt noch - fiir eine Testaufgabe nicht wohlgeformte - Erweiterungen wie

... freut man sich.
... sieht man, dass Médchen teststirker sind als Jungen.
... kommt man ins Griibeln.

... wird Jan bdse.
Der Text signalisiert durch die drei Punkte, dass jetzt Antwortalternativen auftauchen. Die Aufgaben-

stellung ist also gegeben, es kann losgehen.

7 An dieser Stelle stellt sich die Frage, was es fiir eine Interpretation bedeutet, wenn der Interpret leichtfertig
iiber eine Stelle hinweginterpretiert, in der aber mehr steckt; wenn er z.B. {iber das dagegen hinweggegangen
wire und es sich aber als bedeutsam erweist. Erstens ist dies ein handwerklicher Fehler, vergleichbar mit Fehlern
beim Experimentieren, die vielleicht erst von jemandem entdeckt werden, der das Experiment wiederholt. Zwei-
tens versucht die Objektive Hermeneutik, solche Fehler durch den Falsifizierungszwang zu entdecken. Durch
jede fehlgeschlagene Falsifikation, die die Interpretation bestétigt, erhoht sich der Grad der ,,empirischen Stti-
gung® der Interpretation. Obwohl die interpretierten Aufgabentexte kurz sind, bieten sich jeweils mehrere Falsi-
fikationsansatzpunkte. Zeigt sich eine Textlogik in einer Aufgabe mehrfach, so erhoht dies die empirische Satti-
gung der Interpretation.

* Der ,,Eindruck® von Asymmetrie wurde offensichtlich dadurch verstirkt, dass in Abweichung von sequentiel-
lem Vorgehen die doppelte Erstnennung des Jungen unreflektiert in die Deutung des dagegen einbezogen wurde.
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Multiple Choice-Angebote

- Die Reihenfolge der Losungsangebote folgt der Logik der Reihenfolge des bisherigen Textes, dass
der erstgenannte weiter als erster genannt wird. Dies schlieft Irritationen aus einer Verdnderung der
Reihenfolge aus. In dieser Logik liegt es aber auch, dass der zuerst genannte als punktmifBig hoher
liegend angenommen wird.* Diese Logik wird allerdings dadurch gebrochen, dass nicht die Reihen-
folge 2, 1, 0, -1, -2 fiir die Punktedifferenz gewihlt wird, sondern 1, -1, 0, 2, -2. Hierdurch wird die
Asymmetrie vermindert, welche dadurch zustande kommt, dass Jan an erster Stelle genannt wird: Die
Logik der Erstnennung von Jan, die irritationsvermeidend iiber den gesamten Text durchgehalten wird,
fiihrt dazu, dass Jan der Maf3stab ist, an dem gemessen wird. Dies flihrt zu einer Asymmetrie zwischen
Jan und Nicole. Diese Asymmetrie wiirde verstirkt, wenn die Reihenfolge 2, 1, 0, -1, -2 gewéhlt wiir-
de. Die der Asymmetrie latent innewohnende Behauptung, dass Jan mehr Punkte hat, wiirde bestarkt.
Im iibrigen kann diese Asymmetrie nur um den Preis von Erschwernis verhindert werden, weil immer
einer als erster genannt werden muf3: Wiirde nun die Reihenfolge der Nennung sténdig verdndert wer-
den, dann wire die Aufgabe schwieriger. Wird die Reihenfolge beibehalten, folgt zwangsléufig

Asymmetrie zwischen der Gewichtung der beiden Personen.

Wie konnte der Text nun weitergefiithrt werden?

Wenn man Jans Durchschnitt mit dem von Nicole vergleicht, dann ...

.. stellt man fest, dass ...

.. wére eindeutig klar, dass ...

.. sieht man einen Vorsprung von ...

.. wird deutlich, dass ...

Die sich aus den Geschichten herauskristallisierende Lesart ist, dass hier eine das Resultat des Ver-
gleichs erfassende Tatigkeit stattfindet: Wenn man die Durchschnitte vergleicht, dann gelangt man zu
einer Erkenntnis. Vergleicht man dies mit dem wirklichen Text, so fallt eine seltsame sprachliche Ver-

werfung ins Auge:

A. liegt Jan 1 Punkt hoher.
liegt Jan 1 Punkt niedriger.
sind beide gleich.

liegt Jan 2 Punkte hoher.

mo 0w

liegt Jan 2 Punkte niedriger.

Die vergleichende Tatigkeit wird ausgespart, es wird sofort das Resultat priasentiert. Dadurch wird
sprachlich konstruiert, dass die Resultate nur dann unveréndert existieren, wenn man die Durchschnit-
te vergleicht: Wenn man Jans Durchschnitt mit dem von Nicole vergleicht, dann sind beide gleich.
Wenn man die Durchschnitte nicht vergleicht, dann ist Jan vielleicht besser oder schlechter. In der

wohlgeformten Variante ist es so, dass man lediglich nichts feststellt, wenn man nicht vergleicht.

“ Im Alltag findet sich dieser Gedanke im Spruch ,,Der Esel nennt sich immer zuerst.” wieder. Dabei soll Hof-
lichkeit iiber sinnvolles Verhalten gestellt werden: Im Konkurrenzkampf ist in Wirklichkeit ja derjenige der Esel,
der sich nicht zuerst nennt bzw. nicht zuerst genannt wird.
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4. Der TIMSS-Test

Man kann das nun als sprachlichen Fehler bewerten und als Irritationspotential zur Seite legen. Text-
lich wird hier aber eine Realitdt konstruiert, die der positivistischen Herangehensweise eines Tests
erstaunlich adéquat ist: Wesen und Erscheinung werden einander gleichgesetzt. Jans und Nicoles
Durchschnitte sind gar nicht ,,beide gleich®, sondern sie sind es nur, insofern sie verglichen werden. Es
gibt gar keine Wirklichkeit, solange sie nicht messend verglichen ist. Dies ist umso bizzarer, als ja der
Testprozel3 bereits stattgefunden hat, sie aber gleiche Punktzahl in dieser Konstruktion doch erst ha-
ben, wenn der Vergleich stattgefunden hat.

Die Selbstreferentialitit des Textes beziliglich der eigenen Methode taucht ein weiteres Mal in der For-
mulierung ,,sind beide gleich® auf. In den anderen Formulierungen liegt Jan Punkte hoher oder niedri-
ger (als Nicole - eine weitere Textverkiirzung). Beim Punktegleichstand steht nicht haben beide die-
selbe Punktzahl, haben beide denselben Durchschnitt, liegen beide gleichauf, ist der Durchschnitt
derselbe, ist die Punktanzahl dieselbe, besteht Punktgleichheit usw. Hier ,,sind beide gleich. Wortlich
genommen ist das absurd, denn zwei Personen sind ja nicht beide gleich, nur weil sie den gleichen
Punktdurchschnitt in drei Tests haben. Der Text konstruiert aber aus der Durchschnittsgleichheit die

Gleichheit der Personen.

Wird durch Multiple Choice Riickwirtsarbeiten moglich?

Riickwirtsarbeiten wird hier durch Multiple Choice nicht ermdglicht. Allerdings liegt mit den angebo-
tenen Alternativen eine Kontrollmoglichkeit vor, falls man sich extrem verrechnet hat oder sich der
Aufgabe vollig falsch genédhert hat: Die geringen angebotenen Punktedifferenzen ermoglichen, vollig
unsinnige Rechenprozeduren zu erkennen. Sollte man sich hingegen beim Zusammenzé&hlen der Punk-
te um Eins oder Zwei verrechnen, so hilft die Durchschnittsbildung, den Fehler zu erkennen, weil dann
gebrochene Zahlen als Durchschnitt herauskommen, die als Losungen nicht angeboten sind.

Insgesamt bietet Multiple Choice also lediglich einige wenige Kontrollmoglichkeiten beziiglich Re-

chenfehlern.
Zusammenfassung

In dieser Aufgabe ist das Berechnen und Vergleichen von Durchschnitten gefordert. Dabei machen die
gewihlten Zahlen das Rechnen im Kopf anspruchsvoll.

In das real denkbare, inhaltlich nicht ndher bestimmte, zeitlich abgeschlossene Problem wird kurz und
knapp eingefiihrt. Die Nennung von Jan an erster Stelle beginnt hier und wird bis zum Ende der Auf-
gabe durchgehalten. Dies fiihrt zu einer Asymmetrie der beiden Personen. Eine néhere Untersuchung
zeigte aber, dass diese Asymmetrie durch den sonstigen Text nicht aufgenommen wird. So grenzt das
dagegen lediglich Nicoles Punktzahl von der von Jan ab, es legt eine Differenz zum Janschen Ergebnis
nahe. Hier wird vermieden, dass das Ergebnis der Punktgleichheit schon latent mitgeteilt wird. Gleich-
zeitig ist die Anordnung der Antwortalternativen so gewéhlt, dass die nur um den Preis von Inkon-
sistenz vermeidbare Asymmetrie von Jan und Nicole nur im unvermeidbaren Umfang latent eine ho-

here Punktzahl von Jan nahelegt.
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4.4.6. Die TIMSS-Aufgabe A6

Innerhalb der kompakten Aufgabenstellung ist mit dem Satzanfang Wenn man ... eine kleine Atem-
pause fiir den Schiiler eingefiigt. Die Aufforderung zum Vergleich erfolgt nicht gleich am Satzanfang.
Die mittlere personliche Ansprache des Schiilers ist der Testform adéquat.

Multiple Choice ermoglicht bei dieser Aufgabe kein Riickwértsarbeiten. Allerdings liegt mit den an-
gebotenen Alternativen eine Kontrollmoglichkeit vor, falls man sich extrem verrechnet hat oder sich
der Aufgabe vollig falsch gendhert hat.

Alles in allem liegt mit dieser Aufgabe ein gelungener Fall einer Testaufgabe im vorgegebenen Format
vor. Die unsinnige positivistische Weltkonstruktion ist ein Habitusproblem und beeinflufit die MeBei-

genschaften der Aufgabe nur marginal.

4.4.7. Zusammenfassung: Der TIMSS-Test

Es wurden die sechs ,,Kernaufgaben* des TIMSS-Tests untersucht. Das sind jene sechs Mathematik-
aufgaben, die in allen Testheften zur Anwendung kommen. Nur diese sechs Aufgaben muften also
von allen getesteten Schiilern bearbeitet werden.

Mit der Aufgabe A6 liegt der einzige Gelingensfall einer Testaufgabe vor. Hier kann eindeutig be-
nannt werden, was diese Aufgabe mil3t, gleichzeitig ist das Gemessene das, was gemessen werden soll,
und der MeBBvorgang wird nicht durch Aspekte von Testfahigkeit gebrochen.

In der Aufgabe A1 kann ebenfalls eindeutig benannt werden, was gemessen wird, und es wird gemes-
sen, was gemessen werden soll. Der MeBvorgang wird allerdings durch das Mitmessen von Testfahig-
keit gebrochen. Sie besteht hier allerdings lediglich im Uberwinden kiinstlicher Irritationen. Diese
entstehen durch die Wortwahl ,,schattieren® sowie durch sprachliche Beschleuniger und Vereindeuti-
gungen (kleine Quadrate, ZUSATZLICH), welche zwar manifest beschleunigen und vereindeutigen,
latent aber Irritationspotential schaffen.

In Aufgabe A2 ist der MeBprozeB3 direkt gestort: Ein Schiiler, der ,,zu klug® ist, das Problem also zu
ernst nimmt und nicht erkennt, dass er hier eine schlichtere Denkweise bedienen mul3, gelangt zur
»falschen® Losung 3 kg. Verursacht wird das durch die Gestaltung des Bildes, welches insgesamt er-
hebliches Irritationspotential trdgt. Ein derart massiver Konstruktionsfehler macht die Aufgabe als
Testaufgabe unnutzbar.

Im Text liegen massive Verwerfungen vor, die daraus resultieren, dass ein alltdgliches, ein physikali-
sches und ein mathematisches Problem miteinander verworfen werden statt zu einem schliissigen
Ganzen zu verschmelzen. Die Authentizitit des Realen wird dabei ebenso zerstort wie die Authentizi-
tit des Fachlichen. Diese Zerstorung wiederholt sich auf der Ebene von Alltags- und Fachsprachlich-
keit. Es liegt eine Struktur von duflerlicher Verfachsprachlichung bei gleichzeitiger Dementierung von
Fachlichkeit vor.

Es wird massiv Testfihigkeit mitgetestet. Dies betrifft sowohl das Uberwinden erheblicher Irritationen
und Verwerfungen als auch das Uberwinden von Fallen (Verteilung der Kérper auf der Waage, Hal-

ber/ganzer Ziegelstein)
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4. Der TIMSS-Test

In Aufgabe A3 wird die Anwendung der schulmathematischen Rundungsregeln getestet, und zwar in
Lumgekehrter Weise: Es wird nach dem ,tatsédchlichen* Wert einer gerundeten Melgrofle gefragt.
Das Besondere dabei ist, dass ohne Multiple Choice ein ganzes Intervall Losung wére. Multiple Choi-
ce beeinfluit den Charakter der Aufgabe also prinzipiell, und es bleibt unklar, ob eigentlich die
Kenntnis der Rundungsregeln gemessen werden so/l. Man darf bzw. muf} nicht eine Zahl aus dem
Rundungsintervall wéhlen, sondern man muf3 entscheiden, welche der vorgeschlagenen Zahlen im
Intervall liegt — was sprachlich nicht umgesetzt ist. Da nur ein Wert angekreuzt werden kann, wird

nicht erfaf3t, ob der Schiiler das Gesamtproblem des Losungsintervalls erfafft hat.

Der Schiiler wird dabei in ein mathematisches Schrumpfuniversum geprefit. Das korrespondiert mit
der Verwerfung von Fachsprachlichkeit und Alltagssprachlichkeit und mit einer Fragestellung, die
nicht die zu beantwortende Frage stellt, weil unendlich viele Antwortmdglichkeiten auf die Frage

durch die Multiple-Choice-Auswahl ausgeschlossen werden.

In Aufgabe A4 wird ein Problem gestellt, welches nicht wirklich eindeutig zu l6sen ist, weil verschie-
dene Deutungen der Situation moglich sind. Nur die Kenntnis der Strukturiertheit von Schulaufgaben
ermoglicht es hier, relativ eindeutig eine Entscheidung dariiber zu treffen, was die Tester fiir richtig
halten. Dieses Problem wird dadurch abgeschwicht, dass die latente Sinnstruktur der Aufgabenstel-
lung stark auf Proportionalitit verweist, weniger stark auf ein Gleichbleiben des Abstands zwischen

den Léuferinnen. Trotzdem bleibt die Aufgabe als Testaufgabe unnutzbar.

In dieser Aufgabe liefert Multiple Choice die Moglichkeit, die Aufgabe auch ohne Verstindnis fiir
Proportionalitidt bzw. Verhiltnisse zu losen. Dies kann iiber Plausibilitdtsbetrachtungen geschehen,
welche lediglich ein alltdgliches Vorverstindnis von Proportionalitit und Clevernefl im Umgang mit
Testaufgaben erfordern. Mit diesen Féhigkeiten ist auch die Ratewahrscheinlichkeit auf fiinfzig Pro-
zent zu erhdhen. Es liegt also die Fehlkonstruktion einer Testaufgabe vor: Einerseits kann ein Schiiler
scheitern, der iiber die zu messende Féhigkeit verfiigt, andererseits kann ein Schiiler zum Erfolg ge-

langen, der nicht iiber die zu messende Fahigkeit verfiigt.

In der Aufgabe A5 soll duBerlich das Wissen um Kongruenz getestet werden. Man muf3 aber nichts
oder wenig iiber Kongruenz wissen, um die Aufgabe l6sen zu konnen. Allerdings mufl man klug mit
dem Gegebenen umgehen konnen, denn die Aufgabe ist kognitiv und konstruktiv verkompliziert: Die
an sich triviale Aufgabe ist umgedreht (die falsche Aussage mufl herausgefunden werden) und man
mulB sich durch acht verschiedene Dreiecke durcharbeiten, um rauszufinden, worum es geht. Diese
Verkomplizierung ist begleitet durch verschiedenste Irritationen (FALSCH, kongruent (deckungs-
gleich), Aussage tliber das Quadrat). Die Strukturlogik dieser Aufgabe besteht in der mehrfach auftre-
tenden Verbindung mathematischer Anspruchslosigkeit mit verbalen Kapriolen zur kiinstlichen Ver-

komplizierung.

In den sechs ,,Kernaufgaben* des TIMSS-Tests findet sich also mit der Aufgabe A6 ein Gelingensfall.
Die Aufgabe A1 muf lediglich von Komponenten von Testfdhigkeit befreit werden. Die Aufgabe A5

148t zu, dass man sie auch 16sen kann, ohne {iber die zu testenden Fahigkeiten zu verfiigen, sie und die

136



4.4.7. Zusammenfassung: Der TIMSS-Test

Aufgabe A3 sind fiir das Multiple-Choice-Format ungeeignet. Die Aufgaben A2 und A4 sind als Test-
aufgaben unnutzbar, da sie — neben anderen Probleme — Fallen stellen. Das kann dazu fiihren, dass
selbst ein Schiiler, der iiber die zu testende Fahigkeit verfiigt, scheitert. In A4 kommt zusétzlich hinzu,

dass die Aufgabe gleichzeitig gelost werden kann, ohne iiber die zu testende Féahigkeit zu verfiigen.

Fiir den TIMSS-Test muf3 also konstatiert werden, dass er als mathematischer Leistungstest nicht ge-
eignet ist: Die aufgezeigten Probleme lassen sich nicht als Einzelfille deuten. Eher deutet sich der
Gelingensfall als Einzelfall an.

Es zeigen sich verschiedene Charaktere und Ursachen der aufgezeigten Probleme. Durch das Vorge-
hen der Objektiven Hermeneutik nachvollziehbar und methodisch kontrollierbar aufzuzeigen sind jene
Probleme, die durch Verwerfungen von manifestem und latentem Aufgabentext zustande kommen.
Diese Probleme sorgen fiir Mehrdeutigkeiten im MeBprozeB und fiir das Mitmessen verschiedener
Dimensionen von Testfahigkeit. - Diese Themenbereiche werden im SchluBlkapitel in Zusammenfiih-

rung der Erkenntnisse aus den TIMSS- und den PISA-Interpretationen diskutiert.

Fiir das Aufzeigen des problematischen Bildes von Mathematik, in dem der TIMSS-Test arbeitet, war
Objektive Hermeneutik hilfreich, weil mit ihrer Hilfe Zerstorungen des Mathematischen und das Ge-
geneinanderlaufen von Fachsprachlichem und Nichtfachsprachlichem expliziert werden konnten. Ein
Test aber, in dem das Mathematische unterminiert wird, kann kein mathematischer Leistungstest sein.
Dass diese Unterminierungen kein Privileg mathematischer Laien ist, wird sich im PISA-Kapitel zei-
gen: PISA wurde - im Gegensatz zu TIMSS - von Mathematikdidaktikern erstellt und bringt ver-
gleichbare Unterminierungen auf, die im PISA-Kapitel unter dem Stichwort eines mathematikdidakti-

schen Habitus vertieft erortert werden.

Als TIMSS-Spezifikum erweist sich eine gewisse Holzernheit der Aufgabentexte, deren Charakter in
den Interpretationen expliziert wurde: Die Holzernheit erwéchst aus der Konzentration auf den Test-
vorgang selbst statt auf die zu testende Fahigkeit bzw. den zu testenden Inhalt. Der Schiiler wird gera-
dezu durch den Test ,,getrieben. Es gibt sehr viele Textelemente, die ausschlielich der schnelleren
Bearbeitung bzw. der Vereindeutigung der Aufgabenstellung dienen - offenbar ein uniiberschaubares
Potential fiir die Produktion von Verwerfungen. Hier liegt mit der Methode der Objektiven Hermeneu-
tik ein Hilfsmittel vor: Diese Verwerfungen entstehen, weil etwas anderes geheilt werden soll - ndm-
lich vorhandene oder angenommene Uneindeutigkeiten (bei Vereindeutigungen) bzw. begrenzte In-
formationsverarbeitungspotentiale (bei Lese- bzw. Testbeschleunigern). Objektiv-hermeneutische
Aufgabeninterpretationen konnen Testern helfen zu verhindern, dass sie ihre Probleme nur reproduzie-
ren, wenn sie sie zu heilen versuchen. Allerdings deutet sich an, dass einige ihrer Probleme nicht zu
heilen sind. - Informationsverarbeitungskapazititen sind nun mal begrenzt, und sprachliche Eindeutig-

keit benotigt oftmals eher mehr als weniger Worte.
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4. Der TIMSS-Test

Zwei wesentliche Erkenntnisse der Interpretationen wéren auch ohne Objektive Hermeneutik gene-

rierbar gewesen:

i. Der MeBprozef3 bei TIMSS ist ein unscharfer. Die Aufgaben sind auf verschiedene Weise zu losen.
Das Kreuz im Testheft erzahlt uns, dass der Schiiler das Kreuz richtig gesetzt hat. Die Deutung des-
sen, welche Féahigkeiten ihn dazu befdhigt haben, ist eine unscharfe. Gleiches gilt fiir die Diagnose
von Schiilerfehlern. Die objektiv-hermeneutische Interpretation gibt uns Hinweise darauf, welche
Losungswege oder welche Fehlwege gestirkt oder geschwiécht werden - die Unschirfe, die uns die

verschiedenen Losungswege zeigen, kann sie aber nicht heilen.

ii. Die Tester scheinen sich nicht die Frage zu stellen: ,,Welche Fahigkeit ist vonnoéten, um diese Auf-
gabe zu 16sen?* Sie scheinen sich zu fragen: ,,Mit Hilfe welcher Fihigkeit soll der Schiiler die Auf-
gabe 10sen?* Sie konzentrieren sich also auf ihre eigenen Wiinsche an den Schiiler bzw. an die Auf-
gabe statt auf den Charakter der Aufgabe. Das Problem wurde bereits in Kapitel 1 diskutiert und
zeigt sich auch in den Interpretationen. So bleibt bei A3 und AS unklar, was getestet werden soll, so
entstehen die Probleme bei A2 und A4. Ich nehme an, dass dieses Problem entstanden ist, weil keine
Operationalisierung eines Fahigkeitskonstrukts stattgefunden hat. Die TIMSS-Gruppe scheint dem
Glauben zu unterliegen, dass sich durch die Versammlung von Inhaltskategorien quasi von selbst ein
sinnvolles Testkonstrukt ergibt. Das wire der Fall, wenn sich die Unschérfen sinnvoll und nachvoll-

ziehbar tiberlagern wiirden. Dafiir gibt es aber keinen Anhaltspunkt.
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Kapitel 5: Der PISA-Test

In den Aufgabeninterpretationen der vorhergehenden Kapitel wurden Fragen beantwortet, die sich
anhand theoretischer Uberlegungen zu Testaufgaben und aus methodologischen Problemkonstellatio-
nen ergeben hatten. Mit PISA liegt nun ein Test vor, der auf fachdidaktischer Grundlage erarbeitet
wurde. Diese theoretische Grundlage ist verbunden mit einen normativen Anspruch - das PISA-
Konsortium spricht sogar von ,,inhaltlichem Benchmarking® (PISA 2000, S.19)*. An diesem normati-
ven Anspruch sollten auch die Testitems gemessen werden konnen: Einerseits miiiten die zu messen-
den Fiahigkeiten beschrieben und in ihrer Bedeutung fiir das MeBziel begriindet werden. Andererseits
miilten Operationalisierungen von diesen Fihigkeiten auf Testitems hin beschrieben werden. Es mii3-
te also nachvollzogen werden konnen, welche Items in welcher Kombination welche Féhigkeit messen
sollen. Die Aufgabe einer Iteminterpretation liegt dann darin zu iiberpriifen, ob die zu messenden Fé-
higkeiten durch die Items bzw. ihre Kombination wirklich gemessen werden. Die Interpretation der
Aufgaben ist damit ein wesentlicher Teil der Uberpriifung der Geltung der Testaussage.

Dabei ist wegen des normativen Anspruchs implizit immer auch die Brauchbarkeit des Items im Pro-
zeB3 des Erlangens bzw. zum Training dieser Fahigkeit thematisch. Bei PISA wird allerdings bereits in
der Grundkonstruktion des Tests der Charakter von Aufgaben als didaktische Instrumente mit dem
Charakter von Aufgaben als MeBinstrument vermengt. Dies scheint ,,subjektiv* darin begriindet zu
sein, dass die beteiligten Didaktiker den Test nicht nur als MeBinstrument sehen, sondern als Instru-
ment zur didaktischen Instruktion von Lehrern®'. Durch diese Vermengung ist bei PISA-Aufgaben
von vornherein mit Verwerfungen zu rechnen. Die Interpretationen miissen das Vorhandensein, den

Charakter und die Konstruktion dieser Verwerfungen néher beschreiben.

Theoretisch ideal wire, wenn man den Operationalisierungsvorgang der PISA-Gruppe objektiv-
hermeneutisch nachvollziehen und iiberpriifen konnte. Dazu miilite ein Katalog vorliegen, der be-
schreibt, welches Item (warum) welche Fihigkeit messen soll. Da wir es bei mathematischen Leis-
tungstests mit komplexen Fihigkeitskonstrukten zu tun haben, wiirden oftmals mehrere Items zum
Testen einer bestimmten Féhigkeit notwendig sein und die meisten Items wiirden mehrere Fahigkeiten
gleichzeitig messen - eine Operationalisierung miiite diese Mehrfachmessungen miteinander zu einem

GesamtmeBkonstrukt verzahnen. Wir haben solche Mehrfachmessungen bereits in den bisherigen In-

> Die deutsche PISA-Gruppe beschreibt als ,,Zielorientierung von PISA, die Qualitit der mathematischen Fi-
higkeiten gegen Ende der Pflichtschulzeit zu beschreiben und aus den Testresultaten schlieBlich positive Anre-
gungen fiir eine Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts zu gewinnen.“ (Neubrand u.a. 2001, S.46) Zwar
bleibt unklar, wie aus Testresultaten ,,positive Anregungen gewonnen werden, aber immerhin wird hier textlich
klar, dass ,,positive Testresultate* von vornherein nicht vorgesehen waren.

>! Das Fehlen des BewuBtseins fiir diesen Unterschied tréigt wesentlich zu der Gefahr der technokratischen Ver-
kiirzung von Lehren durch verstéirktes Testen bei: Wenn die Tester behaupten, in ihrem Test wiirde ein normativ
hochzuhaltendes didaktisches Konzept in eine Aufgabensammlung gerinnen, dann ist Testschulung fiir den Leh-
rer nicht mehr nur ein notwendiges Ubel, um seine Schiiler auf zukunftsentscheidende Testsituationen vorzube-
reiten. Den Beteiligten wird dann zusétzlich suggeriert, hier wiirde ,,didaktisch wertvoll* unterrichtet, ohne dass
die technokratische Verkiirzung noch thematisch ist. Wenn man diese Vorstellung zu Ende denkt, dann muf3 der
Lehrer eigentlich nur noch intensiv genug Tests trainieren, und die normativ geforderten Fahigkeiten werden
sich quasi von selbst einstellen.
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5. Der PISA-Test

terpretationen gesehen, und dort wurde auch bereits gezeigt, wie man diese verschiedenen Féahigkei-

ten, die ein Item mift, herausarbeiten bzw. durch Textverdnderung manipulieren kann.

Die Resultate der PISA-Aufgabeninterpretationen erfordern es, in diesem Kapitel einen neuen Inter-
pretationsfokus einzufiihren: Urspriinglich ging es in dieser Arbeit lediglich darum, die Eignung von
TIMSS und PISA als MeBinstrumente zu untersuchen. Bereits im TIMSS-Kapitel wurde dabei das von
den Aufgaben vermittelte Bild von Mathematik betrachtet. Dieses Bild beriihrt den Charakter als
MeBinstrument nur am Rande, es erzédhlt vielmehr etwas {iber den Aufgabenersteller. Das latente
Mathematikbild der TIMSS-Gruppe ist aber kein Schwerpunkt einer mathematikdidaktischen Analyse.
Anders verhilt es sich bei PISA: An der Erstellung von PISA waren direkt und indirekt anerkannte
Vertreter der deutschen Mathematikdidaktik beteiligt. Es handelt sich bei PISA offenbar um mathema-
tikdidaktische Reflexion auf hochstem Niveau. Auch in der Rezeption von PISA sind kaum kritische
Stimmen zu den Aufgaben zu vernehmen, was auf eine verbreitete Zustimmung hinweist. Gerade die
verOffentlichten internationalen Aufgaben werden als ,,vorbildliche® und produktive Aufgaben (zu-
mindest fiir den Unterricht) wahrgenommen. Es handelt sich bei den PISA-Aufgaben also zweifellos
um exponierte Protokolle eines mathematikdidaktischen Habitus. In den PISA-Aufgaben sind nun
zwei Charakteristika dieses Habitus sichtbar: Erstens zeigt sich in mehreren Aufgaben eine Zerstdrung
des Mathematischen bei gleichzeitiger Uberbetonung des Fachsprachlichen. Zweitens miBlingt die
Anndherung an das Reale. Letzteres erweist sich als unmittelbar mit dem Konzept der ,,Mathematical
Literacy* zusammenhéngend, welches PISA zugrunde liegt.

Diese Habituselemente entfalten sich in den Interpretationen so deutlich und ohne dass nach ihnen
gesucht wurde, dass sie nicht ignoriert werden konnten. Das fiithrt zu der eigentiimlichen Situation,
dass hier nicht nur eine wissenschaftliche Debatte mit der PISA-Gruppe gefiihrt wird, sondern gleich-
zeitig die PISA-Gruppe quasi ein Proband ist, anhand von dessen Handlungsprotokollen ein Habitus
rekonstruiert wird. Diese Doppelung 148t sich aber nicht vermeiden. Es wird zu diskutieren sein, in-

wieweit dieser mathematikdidaktische Habitus auch ein padagogischer Habitus ist.

In den Interpretationen lauft die Untersuchung der MeBleigenschaften der Aufgabe parallel zur Rekon-
struktion des in den Aufgaben geronnenen mathematikdidaktischen Habitus'. Das liegt daran, dass

sich beide Untersuchungsfokusse auf denselben Text beziehen.

5.1. Theoretische Grundlagen von PISA und ihre Verwendung bei der Analyse der Test-

aufgaben

Im Zusammenhang mit PISA wird man mit einer Vielfalt von Theorien, theoretischen Versatzstiicken
und Ansétzen, deren theoretischen Status man schwer beschreiben kann, konfrontiert: Man trifft unter
anderem auf das Reussersche Modell der mentalen Situationsmodelle, auf das Kompetenzstufenmo-
dell, auf den Ansatz zur Beschreibung mathematischer Modellierungen (,,Modellierungskreislauf™)

und auf den Katalog der Testaufgaben.
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- Bereits im Abschnitt 1.2. wurde fiir das Reussersche Modell gezeigt, dass die TIMSS-Gruppe dieses
Modell zwar als theoretische Grundlage vorschiebt, aber keineswegs damit arbeitet. Bei PISA wieder-
holt sich das: Zwar wird der kognitive Ansatz als theoretische Grundlage fiir PISA angegeben (siche
PISA 2000, S.71 ff., 144 f.), er wird aber bei der Interpretation der Aufgaben nicht herangezogen,
diese erfolgt liber unsystematische Alltagsdeutungen (siche z.B. PISA 2000, S.147-154; Knoche u.a.
2002, S.174-180).

- Das Kompetenzstufenmodell ist speziell fiir PISA ausgearbeitet worden. Zur Konstruktion dieses
Modells werden die Aufgaben nach ihren Losungshéufigkeiten geordnet und in fiinf Klassen unterteilt.
Diese fiinf Klassen werden als Kompetenzstufen bezeichnet. Dann werden die Aufgaben in einer
Kompetenzstufe darauthin untersucht, welche Kompetenzen zu ihrer Losung benotigt werden. Diese
Kompetenzen beschreiben nun das Anforderungsniveau bzw. den Inhalt dieser Kompetenzstufe.

Eine Argumentation, dass dieses Modell theoretisch hinféllig ist, habe ich in meinem Artikel ,,Das
Kompetenzstufenmodell von PISA — eine empirische Dekonstruktion® (Meyerhofer 2004) gefiihrt. Die
Argumentationslinie ist dabei, dass es nicht mdglich ist, mit den PISA-Aufgaben die Stufen inhaltlich
zu beschreiben. Das liegt daran, dass die PISA-Aufgaben viele Moglichkeiten verschiedener Lo-
sungswege mit sehr weit auseinander liegenden Anspriichen bieten. Man kann dadurch keine Aussage
dariiber treffen, welche Kompetenzen wirklich benotigt werden, um die Aufgabe zu 16sen. Mit den
vorliegenden inhaltlichen Beschreibungen der Kompetenzstufen ist z.B. eine Aufgabe mit Kompeten-
zen aus Stufe 1 zu 16sen, aber auch mit Kompetenzen aus Stufe 2 oder Stufe 3 oder 4.

- Die PISA-Gruppe verdndert die herkémmlichen mathematikdidaktischen Modellierungstheorien hin zu
einer Modellierungstheorie ohne Modellierung. Das wird in Abschnitt 5.2. beschrieben. Die Ersetzung

einer Operationalisierung durch die Erstellung eines Testaufgabenkatalogs beschreibt Abschnitt 5.3.

Nun liegt das Anliegen dieser Arbeit nicht in der Untersuchung des kulturindustriellen Umgangs mit
Wissenschaft. Hier sollen die theoretischen Konstrukte rund um den Test nur insoweit betrachtet wer-
den, als sie zur Beantwortung der Frage beitragen, was der Test mif3t. Im kulturindustriellen Prozef3
der Testerstellung, -durchfithrung und -auswertung unterliegen alle theoretischen Elemente einerseits
der Dynamik der wissenschaftlichen Debatte, andererseits der oftmals kurzatmigen Dynamik von Re-
paratur und Resultatproduktion. Wenn sich z.B. der erste Teil der Aufgabe ,,Flache eines Kontinents*
(siehe 5.9.)°* als unlosbar erwiesen hat, so muBte dies in der statistischen Verarbeitung beriicksichtigt
werden, ebenso mufite aber entschieden werden, ob der zweite Teil der Aufgabe noch gewertet werden
kann. Dies hétte eigentlich eine eigene, neue Untersuchung erfordert. Der Reparaturmechanismus der
PISA-Gruppe bestand lediglich darin, die erste Aufgabe zu streichen und die zweite unkommentiert
weiter zu verwenden. In den ,,Beispielaufgaben aus dem Mathematiktest (OECD 2001) ist die erste

Aufgabe noch aufgefiihrt. In den ,,Beispielaufgaben Mathematik aus der nationalen Ergénzung zu

*2 In dieser Arbeit werden ausschlieBlich Aufgaben prisentiert, welche von der PISA-Gruppe verdffentlicht
wurden. Alle veroffentlichten internationalen Aufgaben (Fliche eines Kontinents, Apfel, Bauernhofe, Dreiecke,
Behilter, Geschwindigkeit eines Rennwagens) finden sich in OECD (2001) sowie in dieser Arbeit und (bis auf
die letzten beiden Aufgaben) in PISA 2000. Einige nationale Aufgaben wurden zunichst in PISA 2000 und
Deutsches PISA-Konsortium (2002) verdffentlicht. Eine vollstindige Aufstellung der verdffentlichten nationalen
Aufgaben findet sich in OECD (2003).
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PISA in Deutschland“ (OECD 2003), die auch internationale Aufgaben enthélt, ist nur noch die zweite

Aufgabe verzeichnet.

In den folgenden Darlegungen findet sich diese Dynamik wieder und wirkt vielleicht zunichst verwir-
rend: So stellt sich heraus, dass das PISA-Basiskonzept ,,Realistic Mathematical Education® keines-
wegs auf Realitét zielt. Die Testkonstruktion erweist sich als eine Art ,,Zusammenstiickeln von halb-
wegs praktikablen Aufgabenkategorien und die Kategoriensysteme éndern sich gelegentlich. Auch das
Kompetenzstufenmodell wurde im Nachhinein verfeinert, allerdings ohne dabei das Problem zu 16sen,
dass man die dort konstruierten Kompetenzstufen inhaltlich nicht beschreiben kann - die Reparatur
verschirft das Problem sogar noch.

Es entstehen auf diese Weise ,,Theorieversionen®, deren Lebensdauer man nach Monaten bemessen
kann. Es ist kaum davon auszugehen, daB3 diese Dynamik bereits ihren Endpunkt erreicht hat, das ver-
ringert aber nicht den Wert eines kritischen Hinterfragens der bisherigen Theorieelemente. Die im
Folgenden aufgezeigten Probleme erweisen sich als so gravierend, dass sie mit einfachen Reparaturen
nicht zu bewiltigen sind. Im gemeinsamen Kern laufen die Probleme darauf hinaus, dass nicht genug
dariiber reflektiert wird, wie (und wo) die Geltung der Testaussagen erzeugt wird. Der in dieser Arbeit
im Mittelpunkt stehende Ort der Geltungserzeugung ist die Aufgabe selbst, und damit die Operationa-
lisierung eines (bei PISA nicht wirklich vorhandenen) Konstrukts von ,,Mathematischer Leistungsf-

higkeit*.

»Mathematical Literacy” und Realistic Mathematics Education

Die mathematischen Tests von PISA wurden unter Berufung auf eine fachdidaktische Ausrichtung
erarbeitet (PISA 2000, S.139). Dem internationalen Test liegt das Konzept der Mathematical Literacy
zugrunde:
»PISA richtet sich dezidiert nicht auf die Beherrschung von mathematischen Verfahren und Fak-
tenwissen und auch nicht auf ein nur schematisches Anwenden von Mathematik zur Losung ,.ein-
gekleideter Aufgabenstellungen. Vielmehr untersucht der PISA-Mathematiktest, inwieweit ma-
thematisches Wissen funktional, flexibel und mit Einsicht zur Bearbeitung vielfdltiger kontextbe-
zogener Probleme eingesetzt werden kann (...). Diese Fahigkeit wird als Mathematical Literacy be-
zeichnet.“ (ebenda)
Der Begriff der Mathematical Literacy wird als Zuordnung eines Fahigkeitskonzept zum Freu-
denthalschen didaktischen Konzept der ,,Realistic Mathematics Education® beschrieben. (siche
ebenda S.141-143)
Die Frage, was PISA mift, beinhaltet also die Frage, ob PISA wirklich Mathematical Literacy mift.
Umgekehrt wird das theoretische Konstrukt ,,Mathematical Literacy* immer auch durch seine Konkre-
tisierung in Aufgaben mitkonstruiert. Die Interpretationen erzdhlen uns also auch etwas dariiber, was

Mathematical Literacy ist.
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Die PISA-Gruppe gibt als Charakteristikum fiir den Realistic Mathematics Education-Ansatz an, ,,dass
eine auBermathematische Situation (Foto) sogleich durch eine schematische Zeichnung ergénzt wird,
sodass beides, auler- und innermathematische Zusammenhénge, gleichzeitig angezeigt sind.* (PISA
2000, S. 151)

Die Aussage, dass die aulermathematische Situation durch die schematische Zeichnung ergdnzt wird,
erzeugt durch ihre Mehrdeutigkeit theoretische Fragen: Eine Ergidnzung ist ein Akt des Nebeneinan-
derstellens zweier Sujets, die gleichwohl miteinander verbunden sind. Eine Aussage iiber die Art der
Verbindung wird hier aber vermieden - das ,,gleichzeitige Anzeigen* von inner- und auBBermathemati-
schen Zusammenhéngen bedeutet nicht notwendig, dass irgendeine Verbindung zwischen ihnen gezo-
gen wird. Ein normatives Ideal, an dem eine Aufgabe gemessen werden kann, die sich diesem Ansatz
verschreibt, kann daraus nicht abgeleitet werden. Eine Interpretation wird aber untersuchen miissen,
wie Inner- und AuBBermathematisches miteinander verbunden wird: Ist es eine produktive Verbindung
oder lediglich ein Nebeneinander? Wird der Gefahr begegnet, durch die gleichzeitige Prisentation von
inner- und auflermathematischem Aufgabeninhalt das Aulermathematische von vornherein abzustrei-
fen? Aus den Aufgaben selbst wird zu erschlieBen sein, wie eine produktive Verbindung aussehen
kann - PISA selbst hat kein Konzept fiir so eine produktive Verbindung. Es werden aber Stichworte
gegeben, an denen sich Freudenthals didaktischer Ansatz und damit das Konzept der Mathematical
Literacy orientieren: Mathematik als System begrifflicher Werkzeuge, mit dem sich Schiilerinnen und
Schiiler Phdanomene ihrer natiirlichen, technischen, geistigen und sozialen Umwelt erschlieBen konnen,
Beziehungshaltigkeit, Orientierung an der Welt, aber kein instrumentelles Verstidndnis, sondern Aus-
bildung mentaler Modelle fiir mathematische Begriffe. (ebd., S. 142 f.) Man bemerkt aber sofort, dass
diese Stichworte habituell etwas vollig anderes vermitteln als das oben beschriebene ,,gleichzeitige
Anzeigen“ einer auermathematischen Situation und einer schematischen Zeichnung. Habituell hat

sich das Konzept der Realistic Mathematics Education offenbar weit von Freudenthal entfernt.

Nun kann man von den Freudenthalschen Grundideen ausgehend einerseits Aufgaben entwickeln, die
einen Lernprozel3 begleiten. Die Aufgabenfolgen in der niederldndischen Konzeption von Realistic
Mathematics Education verstehen sich als eine solche Konkretisierung: ,,Diese Aufgaben gehen haufig
von einer ,,realistischen* Problemstellung aus, an der, entlang systematisch aufgebauter Teilprobleme,
mathematische Begriffe entwickelt werden. Der Kontext muss freilich nicht ,,realistisch® im Sinne von
handlungs- oder alltagsbezogen sein, vielmehr werden oft gleichzeitig mit realitdtsnahen Problemen
auch innermathematische Beziehungen eingebracht, etwa wenn bei geometrischen Mustern auch nach
algebraischen Beschreibungen gefragt wird oder reale Bilder und schematische Skizzen schon von
Anfang an gegeniibergestellt werden. Das Adjektiv realistic ist daher wohl eher missverstiandlich. Es
geht wesentlich um die Aneignung mathematischer Begriffe [...]* (PISA 2000, S. 142 f.) Man muf3
sich also bereits an dieser Stelle von dem Gedanken befreien, Realistic Mathematics Education hitte
allzu viel mit Realitdt zu tun. Das eben genannte Konzept liegt nah am Begriff der eingekleideten
Aufgabe. Diesem Aufgabentyp wird in der mathematikdidaktischen Debatte mit einem gewissen Un-
behagen begegnet: Es entwickelte sich aus der Kritik an der technischen und auf einen bestimmten -

dem Inhalt oftmals nicht organisch bzw. zwingend innewohnenden - Losungsweg gerichteten Orien-
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tierung eingekleideter Aufgaben. Dieser Aufgabentyp hat seine Berechtigung aber nicht dadurch, dass
dabei ernsthafte praktische Probleme gelost werden bzw. vollstindige Modellierungsprozesse durch-
laufen werden. Eingekleidete Aufgaben dienen der Illustration eines mathematischen Gedankens, als
Veranschaulichungsmittel. Sie sollen nicht vordergriindig Mathematik und nichtmathematische (ob-
jektive) Welt verkniipfen, sondern sie sollen Mathematik und die Vorstellungswelt der Schiiler ver-
kniipfen, und zwar unter Riickgriff auf die als vorhanden angenommene Verbindung dieser Vorstel-
lungswelt mit der nichtmathematischen (objektiven) Welt. In dieser Funktion haben sie ihre Berechti-
gung an jenen Stellen im Unterricht, in denen es um genau diese Verkniipfung geht. Man trifft aber
auf eingekleidete Aufgaben, die ,,s0 tun®, als seien sie Anwendungsaufgaben - dann liegt eine Debatte
tiber ihre Nédhe zur behaupteten Anwendung natiirlich nahe. Das Problem ist hierbei aber, dass die
Sache (also die Realsituation oder der mathematische Inhalt) nicht ernst genommen wird.

Eine addquate normative Forderung an eine Aufgabe kann nur sein, dass sie das zu bearbeitende Prob-
lem und damit den Aufgabenloser ernst nimmt. Das heilit insbesondere, dass die Aufgabe deutlich
macht, welche Anforderung zu erfiillen ist. Die hdufigste Verwerfung ist dabei sicher, dass so getan
wird, als ob ein (eventuell praktisches) Problem zu l6sen ist, obwohl lediglich ein technischer Akt zu
vollziehen ist. Die dargestellte Kombination der Begriffsbildung ,.Realistic Mathematics Education
mit der Dementierung des Realitdtsanspruchs in der Begriffsklarung 148t befiirchten, dass wir es bei

den PISA-Aufgaben mit solchen Verwerfungen zu tun bekommen.

Diese Befiirchtung verstirkt sich, weil nicht zwischen einer guten unterrichtlichen und einer guten

Testaufgabe unterschieden wird und weil keine Operationalisierungen vorgenommen werden. Test-

aufgaben sind dann nur Verschneidungen von Aufgaben, die urspriinglich vielleicht sogar reichhaltig

waren:
»Die Aufgabenkonstruktion des internationalen PISA-Tests hat sich mit einigen Items an diesem
[niederldndischen] Typus von Aufgaben orientiert, sie allerdings den speziellen Bedingungen eines
Tests angepasst, in dem natiirlich weniger als im Unterricht der Entwicklungsgesichtspunkt beach-
tet werden kann. Ziel des PISA-Tests ist es vielmehr zu priifen, ob Schiilerinnen und Schiiler
grundlegende mathematische Konzepte so verstanden haben, dass sie mit diesen Werkzeugen Prob-
lemsituationen aus unterschiedlichen Kontexten behandeln konnen.* (ebd., S. 143)

Damit ist der Begriff der Realistic Mathematics Education fiir den Test auf etwas sehr Schlichtes ge-

schrumpft, zumal wegen der fehlenden Operationalisierung nie klar wird, worin die Umsetzung der

Grundgedanken bestehen soll.

Modellbildung

Aus der PISA-Umsetzung des Konzepts der Realistic Mathematics Education heraus ist also kein
normatives Ideal fiir die Beurteilung von Testaufgaben abzuleiten. In Bezug auf ,,Reales in den Test-
aufgaben verbleibt damit nur der an jede Aufgabe zu stellenden Anspruch: Die Realsituation, auf die
sich die Aufgabe bezicht, ist ernst zu nehmen (womit der Schiiler als Problemldser ernst genommen

wird), und der mathematische Inhalt ist ernst zu nehmen (womit der Schiiler als Lernender ernst ge-
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nommen wird). Dieser Anspruch kann aus PISA heraus aber erweitert werden. Mit der dort verfolgten

Theorie des Modellierungsprozesses wird nidmlich implizit eine Norm gesetzt:
,»lm Kern geht es um das Verkniipfen von Situationen - diese konnen realitdtsbezogen oder auch
innermathematisch sein - mit mathematischen Ansétzen. Der mathematische Ansatz dient als Mo-
dell der Ausgangssituation. Die Bearbeitung und Lésung der Aufgabenstellung kann daher als Pro-
zess der Erstellung, Verarbeitung und Interpretation eines mathematischen Modells beschrieben
werden. [... Der Prozess des Modellierens] besteht aus einigen Teilprozessen, die ... mit mathemati-
sieren — verarbeiten — interpretieren — validieren bezeichnet werden konnen. Diese Teilprozesse
vermitteln zwischen ,,der Welt“ und ,,der Mathematik® bzw. zwischen ,,dem Problem® und ,,der
Losung®...” (PISA 2000, S.143) Grafik zum zugehdrigen Modellierungskreislauf: (ebenda, S. 144)

Diese Teilprozesse und die Verkniipfung von Situati-

onen mit mathematischen Anséitzen liefern weitere ]

verarbeiten

. . .o . . . Modell onsequenzen
Orientierungspunkte fiir die Interpretation. Es wird zu . o

. D : . -
untersuchen sein, wie die Teilprozesse und die durch et

sie geleistete ,,Vermittlung® in der Aufgabenstellung | ...

|
Welt mathematisieren

angelegt sind bzw. gefordert oder behindert werden.
Dabei wird zu untersuchen sein, inwieweit die PISA-

Modellierungstheorie sinnvoll ist: Hier wurde zunéichst Situation @ @ Erocorisse

jedes Losen einer mathematischen Aufgabe als Model- Toaignoti |t iyt

Problem Losung

lierungsprozel angesehen (ebenda). Erst im Nachhi-

nein wurden zumindest von der nationalen PISA-

Gruppe die technischen Items aus dieser Sichtweise herausgenommen, fiir diese Items wird also im
weiteren auf eine Theorie zur Losung solcher Aufgaben verzichtet. (Knoche u.a. 2002, S. 162)

Man kann versuchen, die PISA-Modellierungstheorie anzuwenden, mit der Theorie also zu Erkenntnis
iiber das Aufgabenlosen zu gelangen. Man bemerkt dann, dass man zwar fiir eine Aufgabe benennen
kann, wie die Teilprozesse (mathematisieren — verarbeiten — interpretieren — validieren) konkret
aussehen konnen. Das hat aber wenig mit der wirklichen Aufgabenldsung zu tun. In den Interpretatio-
nen werden viele Aufgabenldsungen generiert, keine einzige davon benétigt so einen Modellierungs-
kreis. Der Modellierungskreis hilft weder bei der Losung noch bei der Interpretation — also der didak-
tischen Erschliefung — der Aufgabe. Auch die PISA-Gruppe verwendet diese Theorie bei der Testdeu-
tung nicht. Die PISA-Modellierungstheorie ist also lediglich ein theoretisches Méntelchen, welches
dem Test umgelegt wird.

Der Grund fiir diese seltsame Nicht-Passung von Test und Rahmentheorie mag in Defiziten der Rah-
mentheorie liegen, aber auch darin, dass die PISA-Aufgaben keine realen Situationen zum Gegenstand
haben: Urspriinglich sollte der Modellierungskreislauf einen Modellierungsprozef3 beschreiben, dabei
war wesentliches Element das Ubersetzen aus der Realsituation in ein mathematisches Modell. Eck-
punkte dieses Herangehens finden sich bei Schupp (1988), Kaiser (1995, eine ausfiihrliche Darstellung

der nationalen und internationalen Debatte), und Zais/Grund (1991, dort ein recht kleinteilig ausgear-
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beiteter Ansatz), eher kurz die deutsche Diskussion zusammenfassend auch bei Blum (1985, S. 200-
206; 1996, S. 16-20). Der potentielle Erkenntnisfortschritt dieser Ansitze liegt darin, die Uberginge
zwischen der Welt der Realsituation und der Welt der Mathematik sowie das Tun innerhalb dieser
Welten konkret fiir eine Aufgabe ausbuchstabieren zu konnen. (Es ist allerdings unklar, ob Modellie-
rungsprozesse wirklich so ablaufen wie in diesen Konzepten angenommen.) Eine objektiv-
hermeneutische Aufgabeninterpretation konnte die Passung des Modellierungskreislaufs fiir eine Auf-
gabe dahingehend untersuchen, ob die Aufgabe iiberhaupt prinzipiell ein Durchlaufen des Kreislaufes
ermoglicht. Dazu wire zunichst herauszuarbeiten, ob iiberhaupt eine Modellierung zu leisten ist, also
ein Ubergang zwischen der Welt des Realen und der Welt des Mathematischen nétig ist. In dieser
Arbeit soll aber die Erklarungskraft der verschiedenen Modellierungsansétze nicht weiter untersucht

werden.

Die nationale PISA-Gruppe ist zur Erkenntnis gelangt, dass es vom kognitiven Standpunkt aus uner-
heblich ist, ob ,,sich eine Modellierung auf eine innermathematische oder auf eine auBermathemati-
sche Situation bezieht [...] (Cohors-Fresenborg 1996). Es sind die gleichen kognitiven Prozesse (for-
malisieren, {ibersetzen, strukturieren, im Modell arbeiten, zurtickiibersetzen), die auch bei der Behand-
lung einer innermathematischen Aufgabe ablaufen®. (Neubrand u.a. 2001, S.50 f.) Auch Kurt Reussers
Theorie der mentalen Situationsmodelle wird in den Theorie-Topf geworfen (PISA 2000, S.144 £.) Ob
diese drei vollig verschiedenen Ansitze in irgendeiner Weise zusammenpassen, wird nicht diskutiert.
Es wird auch kein neues theoretisches Konzept entworfen, das diese drei Ansétze zu einem schliissi-
gen Ganzen integriert. Es wird einfach suggeriert, dass diese drei Theorien etwas mit dem Inhalt des
Tests zu tun hitten. Was genau sie mit der Erstellung des Tests zu tun haben, wird nicht ausgefiihrt.
Inwiefern der so entstandene eklektische ,,Theoriemix“ Erklarungen fiir die Aufgabenldsungen, also

fiir die Deutung der Testresultate liefert, wird sich bei den Aufgaben zeigen.

Die PISA-Gruppe liefert einen weiteren normativen Anspruch:
,»In Schulbiichern und im Schulunterricht findet man allerdings oft die so genannten eingekleideten
Aufgaben, die den Mathematisierungsprozess praktisch ausblenden oder weitgehend trivialisieren,
weil sie den Eindruck erwecken, genau eine Weise der Mathematisierung sei ,richtig®. Dann wird
also der fiir den Erwerb von Mathematical Literacy zentrale, ja charakteristische Vorgang des Ma-
thematisierens abgeschnitten und die Aufgabe erscheint unmittelbar auf Modellebene.” (S. 145)
Ich halte die hier mitschwingende Kritik an den eingekleideten Aufgaben im Kern fiir ein theoreti-
sches Mifverstdndnis. Der oben dargestellte spezifische Ort dieser Aufgaben im Unterricht wird dabei
nicht beachtet. Damit wird die eingekleidete Aufgabe verworfen — ohne dass es eine ernsthafte Alter-
native gidbe — statt sie entsprechend ihrer Funktion ,,ehrlicher* (also ohne die beschriebenen Verwer-
fungen) zu gestalten. Hier wird aber in der Distanzierung von eingekleideten Aufgaben flir PISA-
Aufgaben der Anspruch formuliert, den Vorgang des Mathematisierens nicht abzuschneiden. Die Ein-
16sung dieses Anspruchs wird zu {iberpriifen sein. In der Zuspitzung dieses Anspruchs ist eine Aufga-
be gefordert, die lediglich ein reales Problem vorstellt. Der Schiiler mufl dann den Modellierungsweg

selbst gehen. Solche Aufgaben wurden von der PISA-Gruppe meist verworfen, weil sie im Vortest
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sehr selten gelost wurden. Das heilit, dass man dem Schiiler in seinen Modellierungsbemiihungen ent-
gegen kommen muf3. Nun soll dabei aber der ,,zentrale, charakteristische Vorgang des Modellierens*
nicht abgeschnitten werden, weil dies dem Konzept von Mathematical Literacy widerspriche. Man
muf} dem Schiiler also Modellierungsanforderungen abnehmen, ohne gleich alle Modellierungsanfor-
derungen zu zerstéren, ohne die Vielfalt der Losungswege allzu sehr einzuschrinken und ohne die
mathematische Anforderung zu zerstoren. Die von der PISA-Gruppe angestrebte ,,Vermittlung zwi-
schen ,,der Welt“ und ,,der Mathematik®, zwischen ,,dem Problem‘ und ,,der Losung*““ (ebenda,
S.143) muB also in der Aufgabenkonstruktion bereits angelegt sein. Dies ist ein weiterer MafB3stab der

Interpretation.

Zur Umsetzung des Fihigkeitskonstrukts in Testitems

Bei der Testerstellung ist nun die Frage, wie man die Grundideen solcher Konzepte wie ,,Mathemati-
cal Literacy* in Testitems umsetzt:
,In der angelsdchsischen Diskussion ist dieser Begriff bildungstheoretisch breit entfaltet und bis
hinein in die Empfehlungen des National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) der Verei-
nigten Staaten konkretisiert worden (NCTM, 1989, 2000). Wesentliche Zieldimensionen bilden
demnach tiber fachliche Kenntnisse und Féhigkeiten hinaus das mathematische Denken und die
Anwendung auf innermathematische und auBermathematische Aufgabenstellungen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler sollen befdhigt werden, die Anwendbarkeit mathematischer Konzepte und Model-
le auf alltdgliche - vor allem auch offene, nicht gut definierte - Problemstellungen zu erkennen, die
einem Problem zu Grunde liegende mathematische Struktur zu sehen und Aufgabenstellungen in
mathematische Operationen zu iibersetzen. Den Kern von Mathematical Literacy bildet somit das
Anwenden, verstanden als Prozess des Modellierens von Situationen mithilfe mathematischer
Begriffe. [...] Zusitzlich zu diesen kognitiven Aspekten umschlieBBt Mathematical Literacy eine
kommunikative Dimension sowie mathematikbezogene Einstellungen.“> (PISA 2000, S. 141 f))
Fiir die Testerstellung ist nun aus diesen immer noch groben Féhigkeitsbeschreibungen ein konkrete-
res Fahigkeitskonstrukt zu erarbeiten und zu operationalisieren. Praktisch scheint es sinnvoll, die Erar-
beitung des Konstrukts und seine Operationalisierung teilweise zusammen laufen zu lassen. Es kann
dabei punktuell durchaus sinnvoll sein, eine mathematische Fahigkeit lediglich durch ein zu I6sendes
Problem oder ein wiederzugebendes Wissenselement zu beschreiben. — Dieses Vorgehen kann aber
nicht ein ganzes Testkonstrukt hervorbringen.
Die PISA-Gruppe beschreibt an keiner Stelle, dass sie ein Fahigkeitskonstrukt erarbeitet hat, welches

konkret wiedergibt, was Mathematical Literacy ist.

% In diesem Zitat findet sich die in Kapitel 3 beschriebene Gefahr der technokratischen Verkiirzung von Lernen
auf Tests hin wieder: Mathematical Literacy ist die Umsetzung eines didaktischen Konzepts in ein Féhigkeits-
konzept. Wenn diese Verkiirzung in den NCTM-Standards ,,konkretisiert wurde, dann liegt hier die Konkreti-
sierung des Fahigkeitsaspektes eines didaktischen Konzepts vor. Wenn die deutsche Arbeitsgruppe zu mathema-
tischen Bildungsstandards in der Sekundarstufe I wie geplant vom PISA-Konzept ausgehend arbeitet, dann prak-
tiziert sie eine ebensolche Verkiirzung.

147



5. Der PISA-Test

Eine Vorentscheidung iiber den Charakter ihres Testkonstrukts hat die PISA-Gruppe mit der Entschei-
dung flir schulnahe Mathematikaufgaben als Testitems getroffen: Damit hat sie sich gegen andersarti-
ge Items und fiir eine gewisse Orientierung an einer bestimmten Art der Vermittlung und Priifung
mathematischen Wissens entschieden. Es wird - wahrscheinlich durch die methodische Voreinstellung
der beteiligten Forscher bzw. durch die politische Vorgabe des Vergleichs von Schulsystemen - als
selbstverstindlich vorausgesetzt, dass das Konstrukt ,,mathematische Fahigkeiten* schulmathemati-
sche Fahigkeiten meint, von denen man sich dann bewuf}t auf jene konzentriert, die durch das Konzept
der Mathematical Literacy angestrebt bzw. abgedeckt werden. Die Vorentscheidung fiir Schulmathe-
matik und fiir die Itemform ,,Aufgabe‘ pradiziert damit ein bestimmtes Bild davon, was Mathematik
ist. Mathematik ist dann nédmlich das, was in schulischen Mathematikaufgaben stattfindet. Hier be-
stimmt das Ganze - ndmlich die Grundform des Tests - bereits den Teil - ndmlich die jeweilige Aufga-
be, genauso wie der Teil das Ganze bestimmt. Wiirden wir also in den Interpretationen plotzlich An-
forderungen aus mathematischen Intelligenztests, Projektentwicklungsaufforderungen, Beweisanfor-
derungen, Aufforderungen zur Darstellung der Struktur eines schulmathematischen Teilgebiets oder
zu tiefergehenden Auseinandersetzungen in Form kurzer Aufsétze finden, dann lidge ein Strukturbruch

vor, der einer Interpretation bediirfte.

Es steht bei der Testentwicklung nicht nur das herkdmmliche didaktische Problem, die eigenen didak-
tischen Gedanken in Aufgabenstellungen flieBen zu lassen. Die didaktischen Gedanken miissen auch
noch ,,operationalisiert werden. Das heil3t, dass die didaktischen Gedanken in ein Féhigkeitskonstrukt
umgesetzt werden miissen, welches dann operationalisiert werden muf3, um das Vorhandensein der mit
den didaktischen Gedanken verbundenen Fihigkeiten messen zu kdnnen. Ideen unterrichtlichen Han-
delns miissen also klar vom Problem der Féhigkeitenmessung getrennt werden.

Die Aufgabeninterpretation mufl andersherum fragen: Ist der didaktische Gedanke in die Aufgabe
umgesetzt und ist er zusdtzlich so operationalisiert, dass die Aufgabe wirklich das Vorhandensein der
entsprechenden Fdihigkeit mif3t? Die Interpretation vollzieht dabei in gewisser Weise den Prozef3 nach,
den auch die Testersteller bei PISA gehen, denn sie haben keine ,,wirkliche* Operationalisierung vor-
genommen: Bei der Testerstellung wurde praktisch nicht so vorgegangen, dass aus den didaktischen
Ideen der Freudenthalschen Didaktik oder der Mathematical Literacy und ihren Konkretisierungen
heraus neue Aufgaben entworfen wurden, die dann Operationalisierungen von konkretisierten Ideen
waren. Statt dessen wurden (im besten Fall) die didaktischen Ideen konkretisiert und dann aus bereits
vorhandenen Aufgabensammlungen Aufgaben darauthin ausgewéhlt, ob sie wie Operationalisierungen
der Ideen aussehen. Das kann man so zugespitzt sagen, weil genau dieser ProzeB3 - der ja ein Kernpro-
zel} der Herstellung von Geltung der Testaussage ist - alltagshermeneutisch, also ohne methodische
Kontrolle ablief. Da bei der Testerstellung kein systematisches, geschweige denn ein methodisch kon-
trolliertes Operationalisierungsverfahren benutzt wird, setzt man an seine Stelle den Gedanken ,,Meh-
rere geschulte Augen sehen mehr als zwei Augen®. Die Testaufgaben durchlaufen also mehrere Ebe-
nen von Expertenbesichtigungen. Dies bringt einerseits das ganz pragmatische Problem, dass der jewei-

lige Experte mehrere Dutzend Aufgaben besichtigen und bewerten muf. Das viel schwerwiegendere
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Problem ist aber, dass die Experten zwar Fehler ausmerzen und auf Probleme aufmerksam machen
konnen, dass aber auch sie keinen methodisch kontrollierbaren Prozel3 vollfithren. Offensichtlich steht
dahinter der Gedanke, dass allein durch eine grofle Anzahl von Experten eine Art methodische Kon-
trolle hergestellt wire. Die Argumentation bezieht sich wohl deshalb nur auf die Anzahl und das Re-
nommee der beteiligten Experten. In einer wissenschaftlichen Arbeit erwartet man aber eine Mittei-
lung dartiiber, was diese Experten konkret tun, wie sich zum Beispiel verschiedene methodische He-
rangehensweisen in der Aufgabenbeurteilung zu einem schliissigen Ganzen vereinen. Natiirlich nimmt
ein ,,guter Experte auch latente Probleme einer Aufgabe wahr, das ist wesentlicher Bestandteil seines
Expertentums — und in diesem Sinne erhoht die Anzahl beteiligter Experten auch die Qualitdt des
Tests. Aber auch seine Wahrnehmung unterliegt keiner methodischen Kontrolle und kann die (natiir-
lich immer nur relative, aber die Grundstruktur abdeckende) Vollstindigkeit einer kontrollierten und
methodisch ausgearbeiteten Interpretation nicht erreichen. Zudem hat er im kulturindustriellen, mach-
barkeitsorientierten Arbeitskontext ein schwieriges Argumentationsumfeld, wenn er die latenten Prob-
leme dem Kollektiv nachvollziehbar ausargumentieren will.

Die Interpretationen zeigen, dass manche Aufgaben wie Operationalisierungen bestimmter Fahigkei-
ten aussehen, es aber nicht sind oder nicht nur sind. Darin zeigt sich die Begrenztheit des methodisch
nicht kontrollierten Vorgehens. Objektive Hermeneutik erweist sich gleichzeitig als eine Moglichkeit
der Auswahl von Aufgaben, weil sie Entscheidungen dariiber ermoglicht, ob eine Aufgabe zur Opera-

tionalisierung bestimmter Ideen dienen kann.

5.2. Das internationale PISA-Konzept

Die PISA-Gruppe hat ein Papier verdffentlicht, das beschreibt, wie die Grundidee von Mathematical
Literacy inhaltlich konkretisiert ist, so dass dann ein Testinstrument entstehen kann: Measuring Stu-
dent Knowledge And Skills. The 2000 PISA Assessment of Reading, Mathematical and Scientific Liter-
acy. (OECD 2000) Seine wesentlichen Gedanken sind auch in Neubrand u.a. (2001) zusammengefal3t.

Es zeigt sich, dass es bei der inhaltlichen Konkretisierung von Mathematical Literacy nicht um die
Vorbereitung einer Operationalisierung im strengen Sinne geht: Die PISA-Gruppe will nicht bestimm-
ten Aufgaben bestimmte Fihigkeiten zuordnen. Eine Interpretation kann also - entgegen dem oben
dargelegten theoretischen Ideal - eine solche Zuordnung nicht iiberpriifen, sie kann lediglich untersu-
chen, ob aus dem Aufgabentext selbst eine solche Zuordnung vorgenommen werden kann. Die PISA-
Gruppe will vorrangig eine gewisse Aufgabenbreite absichern. Sie erdffnet mehrere Aufgaben- bzw.

Féhigkeitskategorien, die abgedeckt werden sollen:

1. Ebene: Mathematical Processes/Competencies

,»PISA tasks are designed to encompass a set of general mathematical processes that are meant to
be relevant and pertinent to all education levels:

1. Mathematical thinking ...
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2. Mathematical argumentation ...

3. Modelling ...

4. Problem posing and solving ...

5. Representation ...

6. Symbols and formalism ...

7. Communication ...

8. Aids and tools ...“ (OECD 2000, S. 46 f.)

Eine Vorstellung von der Art der zugehorigen Erlduterungen erhélt man durch folgendes Beispiel:
,»,0. Symbols and Formalism, which includes:
e decoding and interpreting symbolic and formal language and understanding its relationship to
natural language;
e translating from natural language to symbolic/formal language;
e handling statements and expressions containing symbols and formulae;

e using variables, solving equations and undertaking calculations.“ (OECD 2000, S. 47)

Man erkennt, dass fiir die Frage dieser Arbeit, was der Test bzw. einzelne Aufgaben messen, diese
Kriterien durchaus Hilfe bzw. Normen beisteuern. Operationalisierungsgedanken oder wenigstens
Zuordnungen der Anforderungen zu Aufgaben finden sich nun im weiteren nicht. Die Angaben zu den
»Processes” geben eine Vollstindigkeitsorientierung fiir die gewiinschten mathematischen Fahigkei-
ten, lassen aber keine SchluBfolgerung zu, was die Tester mit einer einzelnen Aufgabe messen wollen,
welche Fahigkeiten auf welchem Niveau der Schiiler also haben soll, damit er eine Aufgabe oder eine
Itemkombination erfolgreich 16sen kann. Diese Frage bleibt auch im weiteren unbeantwortet, im Ver-
lauf der Testentwicklung wurde also lediglich versucht, vorhandene Aufgaben auf diese groben Kate-
gorien aufzuteilen.
So eine kategoriale Zuordnung funktioniert natiirlich nicht, und so stellt die PISA-Gruppe fest: ,,When
doing ,,real mathematics* it is necessary to draw simultaneously upon many of these skills.“ (ebd.) Zur
Zuordnung der Testaufgaben vergroberte sie also die Fahigkeitsniveaus wieder und wahlte fiir diese
neue Finteilung den Namen ,,Levels of mathematical Competency* oder ,,Competency Classes*:
,»PISA organises processes into three classes, defining the type of thinking skill needed: i) repro-
duction, definitions and computations; ii) connections and integration for problem solving; and iii)
mathematisation, mathematical thinking, generalisation and insight. In general, these processes are
in ascending order of difficulty, but it does not follow that one must be mastered in order to pro-
gress to the other: it is possible for example to engage in mathematical thinking without being good
at computations.* (ebd.)
Diese Kategorien sind nun grof3 und grob genug, um sie und damit die Breite der zu testenden mathe-
matischen Féhigkeiten mit geniigend vielen Aufgaben abdecken zu konnen und jede Aufgabe auch
halbwegs einer Kategorie zuordnen zu kénnen. (Wir werden Ausnahmen kennenlernen.) Diese Zuord-

nung fiithrt natiirlich noch weiter weg von einer Zuordnung von Anforderungen zu Aufgaben.

2. Ebene: ,,Mathematical content: strand and ,,big ideas*
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School mathematics curricula are usually organised in strands. These strands compartmentalise
mathematics and often over-emphasise computation and formulae.“ (ebd., S. 48) Statt durch diese
Gebiete - z.B. Arithmetik, Geometrie, Algebra, Infinitesimalrechnung - organisiert PISA die Inhalte in
,big ideas®. ,,Darunter sind miteinander stark vernetzte mathematische Konzepte verstanden, die unter
einem gemeinsamen iibergeordneten Gesichtspunkt gesehen werden konnen.” (Neubrand u.a. 2001,
S. 55) Die ,,big ideas* von PISA sind: change and growth; space and shape; quantitative reasoning;
uncertainty; dependency and relationships. Im Jahr 2000 wurden nur die ersten beiden Ideen getestet.

Die PISA-Gruppe erldutert die Ideen, ich zitiere nur die Anforderungen:

,,1. Change and growth
... PISA examines students’ ability to represent changes in a comprehensible form, to understand
the fundamental types of change, to recognize particular types of change when they occur, to apply
these techniques to the outside world, and to control a changing world to our best advantage. ...
2. Space and shape
... In understanding space and shape, students need to look for similarities and differences as they
analyse the components of form and recognise shapes in different representations and different di-
mensions. This means that they must be able to understand the relative positions of objects. They
must be aware of how we see things and why we see them as we do. They must learn to navigate
through space and through constructions and shapes.
Students should therefore be able to understand the relations between shapes and images or visual
representations, such as that between a real city and photographs and maps of the same city. They
must also understand how three-dimensional objects can be represented in two dimensions, how
shadows are formed and must be interpreted, what ,,perspective” is and how it functions.” (OECD
2000, S. 49)
Die zweite Ebene von Féahigkeitskategorien ist also die Ebene der mathematischen Inhalte, die quer zu
den klassischen schulmathematischen Gebieten konstruiert ist. Die hier beschriebenen Féhigkeiten
sind - wie das auch bereits auf der ersten Ebene der Fall war - relativ allgemein gehalten. Die Aufga-
beninterpretationen kdnnen damit zwar auf diese Anforderungen riickbezogen werden, aber iiberpriif-
bare Operationalisierungen oder wenigstens spezifizierte Anforderungen liegen auch hier nicht vor.

Auch hier wird lediglich eine Inhaltsbreite abgesteckt, die durch die Aufgaben abgedeckt werden soll.

3. Ebene: ,,Situations and contexts

Students’ mathematical insight and understanding need to be assessed in a variety of situations,
partly to minimize the chance of students finding that tasks are not culturally relevant.
One can think of a situation as being at a certain distance from the student. The closest is private
life (daily life), next is school life, work and sports, followed by the local community and society as
encountered in daily life, and furthest away are scientific contexts. In this way one can define a
more or less continuous scale of situations.” (ebd., S. 50)

Hier geht es also wieder um die Abdeckung einer Breite eines fiir wichtig gehaltenen Aufgabencharak-

teristikums: der Schiilerndhe. Es steht zu befiirchten, dass sich die recht schlicht gehaltene Vorstellung
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eines Grades von Schiilerndhe in den Aufgaben wiederfindet. Bereits in der Konstruktion deuten sich
Potentiale fiir Verwerfungen an: Es ist ja zum Beispiel keineswegs anzunehmen, dass Schulleben oder
kommunale Angelegenheiten den Schiilern ,,ndher* sein miissen als wissenschaftliche Kontexte. Auch
ein Einfluf3 auf die Schwierigkeit liegt nicht nahe. Hier liegt offenbar eine recht technisierte und unzu-
lassig vereinfachte Deutung der Erkenntnis vor, dass man sich leichter auf Kontexte einlassen kann,
die einem selbst emotional oder kognitiv niher sind, und dass subjektiv nédhere Kontexte die subjekti-
ve Schwierigkeit verringert.
Die PISA-Gruppe formuliert mit den Vokabeln authentisch und glaubhaft die Normen, die an die Be-
trachtung der Kontexte anzulegen ist:
,,Whatever the distance from the students, PISA aims to ensure that tasks are based on ,,authentic*
contexts which are likely to occure in a real world setting. If mathematics education is to prepare
students to be active and informed citizens it has to deal with ,;real” contexts such as pollution
problems, traffic safety and population growth. This does not exclude, however, artificial fictional
contexts based on the stylised representation of problems - such as a traffic situation in a non-

existent town.* (ebd.)

Es hat sich herausgestellt, dass die drei Ebenen, auf denen im internationalen PISA-Teil die Aufgaben
bzw. die zu testenden Féhigkeiten kategorisiert sind, nur in grober Form Normen vorgeben, an denen
bei den Aufgabeninterpretationen gemessen werden kann. Die Beschreibung der Ebenen diente offen-
bar vorrangig der Erstellung eines Vollstindigkeitskatalogs. In der Logik der PISA-Erstellung miiite
man nun iiberpriifen, ob jede Kategorie gleich stark mit Aufgaben gefiillt ist. Diese Frage ist aber fiir
diese Arbeit nicht von Interesse. Es ist ebenfalls nicht von Interesse, ob diese Kategorisierungen sinn-
voll sind: Der Riickblick auf die bisherigen Interpretationen (und der Blick auf die folgenden) zeigt
bereits, dass die Zuordnung und die Zuordenbarkeit zu Kategorien in Frage steht. Diese Fraglichkeit
wird nicht erst durch Objektive Hermeneutik bewulit und spielt in Debatten um Testkonstruktionen
immer wieder eine Rolle. Gegenargumente klingen meist pragmatisch und orientieren sich lediglich an
der technischen Machbarkeit des Tests, nicht an der Geltungskraft der mit ihm getroffenen Aussagen:
,»30 genau interessiert das gar nicht.”; ,,Das ist nicht so schlimm, die Zuordnung zu Kategorien dient
nur der Orientierung.*; ,,Das Problem verliert sich durch die Menge der Items.* usw.

Die Kategorienzuordnung ist keine Operationalisierung und sie wird im internationalen Teil auch nicht
fiir theoretische SchluBlfolgerungen genutzt. Fiir die Fragestellung dieser Arbeit muf} sie also nicht
untersucht werden. Ich werde mich in den Interpretationen also lediglich auf die normativen Aussagen
beziehen. Da keine Operationalisierungen erfolgt sind, ergibt sich die Frage, was getestet werden soll,
ausschlieBlich aus dem Aufgabentext selbst. Fiir die internationalen Aufgaben stellt das Konzept der

Testerstellung also eine eher geringe Bereicherung fiir die Interpretationen dar.

5.3. Nationale Erginzung des internationalen PISA-Mathematik-Tests in einer deut-

schen Zusatzerhebung
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Die deutsche PISA-Expertengruppe Mathematik (siehe Neubrand u.a. 2001) hat ein Papier zur Be-
griindung und Beschreibung einer nationalen Ergénzung des PISA-Tests vorgelegt. Fiir diese nationale
Ergénzung, die insbesondere den Vergleich zwischen den deutschen Bundesldndern in Mathematik

und Naturwissenschaften differenzieren sollte, wurde ein zweiter Testtag angesetzt.

Griinde fiir eine nationale Erginzung

Die deutsche PISA-Expertengruppe Mathematik konstatiert eine sehr spezifische - sich an Freudenthal
anlehnende - Auslegung des Begriffs ,,mathematical literacy* im internationalen PISA-Framework.
Sie begriindet die nationale Ergédnzung mit der Notwendigkeit einer Widerspiegelung der realen Kal-
kiilorientierung im deutschen Mathematikunterricht und der Beriicksichtigung von Aspekten ,,mathe-
matischer Grundbildung®, welche im freudenthalorientierten Begriff von ,Mathematical literacy*
nicht stark genug vertreten seien:
,Offenbar stehen also in der ,realistic mathematics education, und demnach abgeleitet auch bei
,mathematical literacy” gemiB3 dem internationalen PISA-Framework, mathematische Konzepte
als zu erreichendes Ziel im Vordergrund. Es wird nun verstdndlich, dass die in den traditionellen
Curricula oft vorherrschend unterrichteten mathematischen Fertigkeiten nicht den Hauptfocus von
PISA bilden konnen. Diese ,,skills and routines® werden daher im internationalen PISA-Test nicht
isoliert erfasst, sondern sind stets eingebunden in konzeptuell geprigte und kontextgebundene Auf-
gaben und Aufgabenkomplexe. ...
Wiinschenswerte Ziele des Mathematikunterrichts, ndmlich praktische Nutzbarkeit und systemati-
schen Aufbau der Mathematik so zu verbinden, dass nicht lediglich isoliertes Lernen von Fahigkei-
ten entsteht, sondern kontextverankerte mathematische Begriffe ausgebildet werden, sind in dieser
Konzeption konkret, allerdings in einer sehr spezifischen Weise umgesetzt. Es sind also hierin
Komponenten ,,mathematischer Grundbildung® (Winter 1995) mit angesprochen. ... Allerdings ge-
hort zu den Zielen einer ,,mathematischen Grundbildung® ... zusétzlich der Hinweis darauf, dass
Mathematik auch als ,,eine deduktiv geordnete Welt eigener Art“ (Winter 1995), gelost von den
phianomenologischen Verankerungen, gesehen werden kann und soll. [**] Dieser Aspekt ist in der
internationalen PISA-Konzeption eher unterreprasentiert. Betont wird aber hier wie dort, dass es

auf die Verbindung inhaltlicher und formaler Kenntnisse ankommt.“ (Neubrand u.a. 2001, S.47)

> Hier werden Mathematik und Schulmathematik vermengt, die man deskriptiv als Gebiete mit unterschiedli-
chen Charakteristika ansehen mufl. Die Wintersche Sichtweise auf Mathematik als ,.eine deduktiv geordnete
Welt eigener Art™ fiihrt zunédchst zu einer Forderung an Mathematikunterricht, diesen Charakter widerzuspie-
geln. Wenn die Mathematik heutigen Mathematikunterrichts, also die Schulmathematik, ,,eine deduktiv geordne-
te Welt eigener Art™ ist, dann ist jedenfalls sowohl ihre Deduktivitit als auch die in ihr vorherrschende Art des
Ordnens als auch ihr eigener Charakter verschieden von dem der Mathematik.

Zu dieser Vermengung palit, dass sich die nationale PISA-Gruppe zwar auf das Grundbildungskonzept beruft, in
der weiteren Argumentation und in der konkreten Umsetzung aber fast nur noch Fertigkeiten {ibrig bleiben. Der
Blick in die nationalen PISA-Testhefte zeigt dann auch, dass fast ausschlielich Kalkiilorientierung im Zentrum
dieser Testteile steht. Es findet also keine Operationalisierung des Winterschen Theoriegebdudes statt, es bleibt
vorgeschobene Theorie zur Rechtfertigung eines Aufgabenkatalogs, der sich nicht aus dieser Theorie herleitet.
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Damit wird nun ein neuer Interpretationsfokus eingefiihrt, ndmlich der Charakter von Mathematik als
deduktiv geordnete Welt eigener Art. Dieser Fokus spielt fiir die vorliegende Untersuchung nur eine
untergeordnete Rolle, da keine der verdffentlichten nationalen PISA-Aufgaben diesen Charakter zum
Thema hat. Dieses Defizit verweist — im Zusammenhang mit der Bedeutung dieses Charakters in den
theoretischen Rahmensetzungen der nationalen PISA-Gruppe — wiederum auf ein Element des zu re-
konstruierenden mathematikdidaktischen Habitus'. Es wiére auch fiir diese Habitusuntersuchung inte-
ressant gewesen, die spezifische Umsetzung dieses Charakters in einer operationalisierten Form zu
untersuchen. Die PISA-Gruppe stellt aber keine solche Operationalisierung vor. Anders ist es mit der

Kalkiilorientierung des deutschen Mathematikunterrichts:

»Im realen Mathematikunterricht in Deutschland und korrespondierend in der Struktur der Leistun-
gen deutscher Schiilerinnen und Schiiler bildet sich jedoch diese Verbindung von praktischer An-
bindung, formaler Kenntnis und begrifflicher Vertiefung nicht ab. Nach vorliegenden empirischen
Untersuchungen zeigen sich vielmehr im deutschen Mathematikunterricht Probleme beim ver-
stindnisvollen Gebrauch und bei der Vernetzung mathematischer Konzepte, sowie eine Uberbeto-
nung kalkiilorientierter Fertigkeiten. ... Die dominante begriffliche Orientierung des internationalen
PISA-Tests, die oben als Konsequenz der ,,mathematical literacy*-Definition im Framework her-
ausgearbeitet wurde, trifft also (auch und insbesondere) in Deutschland nicht auf eine entsprechend
vorbereitete Unterrichts- und curriculare Realitét.” (ebd. S.47 f.) Da ,,Schiilerinnen und Schiiler
diejenigen Aufgaben relativ zu ihrem allgemeinen Leistungsstand besser beherrschen, die ihrem
Curriculum sowohl vom Stoff als auch von den impliziten Ausrichtungen, der ,,Farbung® ... her am
ehesten entsprechen® (ebd., S. 48)

und wegen des Bundesldandervergleichs wird ein verschérftes Problem der Passung konstatiert, das

eine Erweiterung des internationalen Tests erfordert.

»Daher sind - wenigstens im ersten Zyklus von PISA - auch formale und technische Kenntnisse
entsprechend zu beriicksichtigen. Langerfristige Konzepte zur Fortentwicklung des Mathematik-
unterrichts sehen solche Fertigkeiten allerdings mehr und mehr in ihrer Vernetzung, und folglich
ist der Stellenwert dieser Kenntnisse auch in den folgenden Zyklen von PISA kritisch zu priifen.*
Aber auch innerhalb von Reformbestrebungen ist ,,diese Ausgangslage [...] zuerst zu dokumentie-
ren, um sie iberwinden zu kénnen.

Zu diesem Zweck wird im folgenden eine Differenzierung und Erweiterung des internationalen
Frameworks, das gleichwohl als Ausgangsbasis dient, vorgenommen. Der internationale PISA-Test
wird dabei auf der Basis dieser Uberlegungen in der deutschen Zusatzerhebung durch Items er-
ginzt, die in dieser Art im internationalen Test gar nicht vorkommen oder dort in Zusammenhén-
gen und ,,Farbungen® auftreten, die fiir deutsche Schiilerinnen und Schiiler eher ungewohnt sind.
Insgesamt ergibt sich dann aus der Kombination des internationalen PISA-Tests und der deutschen
Zusatzerhebung die Moglichkeit, die ,,mathematische Grundbildung®™ deutscher Schiilerinnen und

Schiiler addquater als es durch den internationalen Tests allein moglich wire zu erfassen.“> (ebd.,

> Die etwas seltsame Sprachfigur, welche die Kalkiilorientierung deutschen Mathematikunterrichts plétzlich
dem Konzept der mathematischen Grundbildung zuschligt, verschleiert den Verlust des Aspekts von Mathema-

154



5.3 Nationale Ergiinzung des internationalen PISA-Mathematik-Tests

S.48f)

Inhalt der nationalen Ergiinzung

Die ,,Deutsche PISA-Expertengruppe Mathematik* differenziert ihr Framework in mehreren Dimen-
sionen mathematischer Fiahigkeiten. Die Differenzierung stellt dabei nicht nur ein Mittel zur Errei-
chung einer groflen Breite von Aufgabenanforderungen bei der Testkonstruktion dar, sie soll auch der
Interpretation der Testresultate dienen. Die Anforderungsmerkmale sind so differenziert beschrieben,
dass es nahe liegt, sie als ,,Mafistab* fiir objektiv-hermeneutische Interpretationen zu nutzen: Man
kann die Aufgaben interpretieren und einerseits die Sinnhaftigkeit der Zuordnung der Aufgabe zu den
verschiedenen Einordnungsdimensionen der PISA-Gruppe diskutieren. Dabei wird eventuell die Sinn-
haftigkeit der Dimensionen selbst thematisch. - Die Frage nach einer sinnvollen Konstruktion von
MefBdimensionen fiir ,,mathematische Leistungsfahigkeit* geht allerdings {iber die Fragestellung dieser
Arbeit hinaus. Ich zeige lediglich, dass objektiv-hermeneutische Aufgabeninterpretationen diesen
Konstruktions- und den OperationalisierungsprozeB prizisieren. Die Anderung einer Aufgabenstel-
lung, so dass sie als Operationalisierung einer solchen Dimension dient, ist die verbesserte Herstellung
einer Subsumtion. Die Rekonstruktion der Sinnstruktur einer Aufgabe in einer objektiv-
hermeneutischen Interpretation kann also zu einer préziseren Subsumtion fithren. Sie hat damit aber
noch nicht die Frage beantwortet, inwieweit das notwendigerweise subsumierende Vorgehen beim
Messen fiir sich genommen sinnvoll ist, ob also so eine Subsumtion eine addquate Widerspiegelung

dessen ist, was man sinnvollerweise als ,,mathematische Leistungsfahigkeit* bezeichnet.

Die Elemente des deutschen Frameworks sind im folgenden zusammengefal3t (siche Neubrand u.a.
2001, S. 50 ff.):

- Ausgewihlte mathematische Kompetenzen werden differenzierter betrachtet als im internationalen
Framework: Begriindungsféhigkeiten, mathematische Tétigkeiten (z.B. induktiver Schluf3 oder Verall-
gemeinerung), Modellierungsféahigkeiten (hier wird die eventuelle Dominanz einer der Aspekte ,,pra-
zisieren®, ,,mathematisieren”, ,,interpretieren* und ,,validieren erfaflt). (ebd., S. 50)

- Die Présentation eines Items (Text, Graphiken, Diagramme, Funktionsgraphen, geometrische Zeich-
nungen, Tabellen, reale oder realitidtsnahe Bilder, Landkarten) wird nur insofern betrachtet, als sie
Aufschluf3 dariiber gibt, aus welchen Reprisentationsformen heraus der Modellierungsproze3 einsetzt.
(ebd., S. 51)

- Eine weitere Unterscheidung erfolgt nach Stoffgebieten: Arithmetik, Proportionalitét (insbesondere
Prozentrechnung), Algebra (insbesondere lineare Funktionen), Geometrie, Stochastik und Umgehen
mit Daten. (ebd., S. 55)

- Kontextvariablen werden unterschieden: authentisch, realitdtsbezogen, Rechnen mit GréBen, inner-
mathematisch, ohne Kontext (ebd., S.55)

- Gesichtspunkte fiir die Analyse einzelner Items sind dariiber hinaus: Art der angesprochenen Grund-

tik als deduktiv geordneter Welt eigener Art.
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vorstellungen, sprachlogische und kognitive Komplexitiit (z.B. Ubereinstimmung sprachlicher FluB
und Losungsgang im mathematischen Modell), formaler Typus des Problemldseprozesses (Umkehr-
aufgabe, Aufgabe, die gegen den Gedankengang der zugehdrigen Grund- oder Standardaufgabe zu
l16sen ist) (ebd., S.54)

Die Zuordnung aller bisher genannten Differenzierungen zu den einzelnen Aufgaben ist nicht verdf-
fentlicht, kann hier also nur aus dem Aufgabentext selbst heraus diskutiert werden. Es erscheint aller-
dings auch als wenig interessante Forschungsfrage, ob die PISA-Gruppe die Zuordnung zu all diesen
Kategorien - die ja eher eine gewisse Aufgabenbreite garantieren als interessante theoretische Er-
kenntnisse zu versprechen - richtig vorgenommen hat. Das Problem der Zuordnung von Aufgaben zu
solchen Kategorien erschlief3t sich bereits, wenn wir die Zuordnung nur fiir das folgende Kategorien-

system betrachten, fiir welches die Zuordnungen auch teilweise veroffentlicht sind:

Als wesentlichen Kern des nationalen PISA-Frameworks bezeichnet die deutsche PISA-Gruppe die

sogenannten Kompetenzklassen:

Klasse 1A: Technische Fertigkeiten

Klasse 1B: Finschrittige Standardmodellierungen

Klasse 2A: Begriffliche Modellierungen

Klasse 2B: Mehrschrittige Modellierungen (ggf. integrativ/repetitiv)

Klasse 3:  Strukturelle Verallgemeinerung

Im einzelnen werden die Klassen zusammenfassend folgendermaBen beschrieben:

»Klasse 1A: Die Klasse erfordert nur technische Fertigkeiten und/oder den Abruf von Faktenwissen.
[...]
Klasse 1B: Zur Losung der Aufgabe ist eine Modellierung erforderlich. Diese ist jedoch unter Riick-

griff auf einen einzigen Algorithmus, eine einzige Formel mdglich. Es ist also die passende Formel,
das passende Verfahren, die passende Prozedur aus dem vorhandenen Wissen auszuwéhlen und dann
anzuwenden. Das zur Modellierung erforderliche Wissen stammt aus einem einzigen mathematischen

Gebiet. [...]

Klasse 2A: Der zur Losung erforderliche Schritt ist iiberwiegend begrifflicher Art. Die Losung der
Aufgabe kann durch Anwendung eines einzigen begrifflichen Arguments, durch Herstellung eines
begrifflichen Zusammenhangs erfolgen. Dabei geniigt es auch, den erforderlichen Begriff als Wis-

sensbestandteil abzurufen. [...]

Klasse 2B: Die Struktur der Modellierung ist mehrschrittig, d.h. bei der Losung der Aufgabe ist ent-
weder Wissen aus mehreren mathematischen Zusammenhingen einzusetzen oder mehrfach gleiche

Schritte sind vorzunehmen und zu kombinieren. [...]
Klasse 3: Die Aufgabe beinhaltet Schritte der Verallgemeinerung, des Entwerfens einer allgemeinen
komplexen Strategie, der Reflexion liber das verwendete mathematische Modell, die Priasentation ei-

nes subtilen mathematischen Arguments, etc..” (Neubrand u.a. 2001, S. 52-54)
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Unter Bezugnahme auf diese Klasseneinteilung der deutschen PISA-Gruppe fithren Klieme, Neubrand
und Liidtke (Klieme u.a. 2001) eine andere Einteilung ein, ndmlich in ,,rechnerische Modellierungs-
aufgaben® und ,,begriffliche Modellierungsaufgaben®. Die deutsche PISA-Gruppe (Knoche u.a. 2002)
bezieht sich nun wiederum auf diese Einteilung, um eine dritte Gruppe ,,technische Aufgaben* hinzu-
zufiigen und ordnet ihre ,alten* Klassen diesen ,,neuen‘ Klassen zu. Damit ergibt sich folgende neue

Klasseneinteilung:

technische Aufgaben: ,,Aufgaben, bei deren Bearbeitung iiberwiegend technische Fertigkeiten oder
Faktenwissen bendtigt werden.* (Knoche u.a. 2002, S.164)

rechnerische Modellierungsaufgaben (Kompetenzklassen 1B und 2B): ,,Dies sind Aufgaben, bei
denen die Mathematisierung auf rechnerisch durchzufithrende Modelle hinauslauft. Typische Beispiele
sind ,klassische* Textaufgaben, von eingekleideten Aufgaben bis hin zu komplexeren Anwendungs-
problemen.* (Klieme u.a. 2001, S.146)

begriffliche Modellierungsaufgaben (Kompetenzklassen 2A und 3): ,,Hierzu gehoren vor allem jene
Aufgaben, zu deren Losung ein begrifflich geprigter Zusammenhang herzustellen ist, was bis zur
strukturellen Verallgemeinerung einer Situation oder dem Entwerfen einer umfassenden Strategie
reichen kann (Beispiel: Aufgabe ,,Apfel 3* ...). Zum Bereich der begrifflichen Modellierung gehoren
auch Aufgaben, die im Teilprozess ,,Verarbeiten™ iiberwiegend qualitatives Denken und Schlussfol-

gern erfordern und nicht nur das Abarbeiten von festen Verfahren.” (ebenda)

Nun deutet sich bereits hier die Schwierigkeit an, Aufgaben eindeutig einer Kompetenzklasse zuzu-
ordnen, denn viele Aufgaben kdnnen sowohl durch rechnerische als auch durch begriffliche Modellie-
rung geldst werden. Die PISA-Gruppe entschied sich nun nicht fiir eine handhabbarere Kategorisie-
rung: ,,Um solche Probleme weitgehend zu vermeiden, erfolgte die nationale Einteilung der Aufgaben
bei PISA durch ein Rating, bei dem sich die Rater Aufgabenldser mit ,,Expertenwissen* vorzustellen
hatten®. (Knoche u.a. 2002, S.164) Damit scheinen die Tester allerdings von vornherein die Chance zu
verspielen, zu wissen, was sie eigentlich messen: Das Gemessene ergibt sich gerade aus der Ganzheit
der Wege zum richtigen Kreuz bzw. zur richtigen Zahl. Wenn man die Aufgaben lediglich nach einem
einzigen Weg — dem des imaginierten Experten — kategorisiert, dann weil man hinterher weder, was
mit der Aufgabe gemessen wird noch was in der Kategorie gemessen wird.

Fiir die ver6ffentlichten Aufgaben liegen die durch die PISA-Gruppe vorgenommenen Einordnungen
entweder in die drei- oder sogar in die fiinfstufige Klasseneinteilung vor (siche OECD 2003). Die

Sinnhaftigkeit dieser Zuordnung kann somit mit Hilfe der Interpretationen diskutiert werden.

5.4. Untersuchungsdesign: Welche PISA-Aufgaben werden interpretiert?

In dieser Arbeit ist es nicht moglich, eine Gesamtanalyse des nationalen Tests der ersten Testrunde
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(Test im Jahr 2000°°) vorzunehmen. Nur eine Teilanalyse ist moglich. Ein erstes Problem ist ein ver-
offentlichungspragmatisches: Man benétigt fiir eine Gesamtanalyse den gesamten Test, auch die un-
verOffentlichten Teile. Die PISA-Gruppe 1d6t aber keinerlei Veroffentlichung nichtverdffentlichter
Aufgaben zu. Dies liegt daran, dass Items, die als Ankeritems zur statistischen Verzahnung der Test-
hefte und Testrunden dienen, immer wieder verwendet werden. In der Konzeption von PISA ist au3er-
dem nicht vorgesehen, dass diese Ankeritems sich nicht bewéhren: Selbst wenn sie sich in einer Inter-
pretation als problematisch erweisen, konnen sie nicht verdandert werden, weil dann der Ankercharak-
ter wegfallt. Wenn sich also bei den PISA-Ankeritems wie bei den TIMSS-Ankeritems herausstellte,
dass fiinf von sechs Aufgaben eigentlich verdndert werden miilten, dann miiite man dieses Resultat
ignorieren, selbst wenn man es einleuchtend finde. Die PISA-Langzeitkonstruktion zwingt also zur
Aufrechterhaltung von Konstruktionsfehlern.

Im Lichte des Nichtoffentlichkeitsproblems stellt sich die Frage nach dem Zweck eines solchen auf-
wendigen Vorgehens in besonderer Schirfe: Eine Gesamtschau wiirde dazu dienen, den Gesamttest
einer Bewertung zu unterziehen. Das wére fiir die theoretische Seite dieser Arbeit wenig fruchtbrin-
gend: Diese Arbeit zeigt zunichst die Probleme der Nichtbeachtung der latenten Textebene fiir die
MeBkraft von Testaufgaben. Sie zeigt Alternativen der Testkonstruktion und der Interpretation von
Testergebnissen. Fiir all das sind keine vollstindigen Testanalysen nétig. Bei der Betrachtung von
PISA in diesem Kapitel wird sich zeigen, an welchen Stellen die Umsetzung didaktischer Konzepte in
Testaufgaben scheitert. Auch dazu geniigen Beispiele, die das Prinzip aufzeigen und Alternativen
skizzieren.

Eine Gesamtschau des Tests wire innerhalb der wissenschaftlichen Debatte um PISA scheinbar iiber-
zeugender. Dieser Eindruck zerschldgt sich aber: Die in dieser Arbeit vorgebrachten theoretischen
Argumente ziehen ihren Uberzeugungsanspruch nicht aus der Menge an Aufgabenbeispielen, die un-
tersucht werden, sondern aus dem methodischen Konzept und aus der entweder mehr oder weniger
iiberzeugenden Ausarbeitung jeder einzelnen Interpretation. Niemand, der sich auf die in den wenigen
ausfiithrlichen Interpretationen gefithrte Argumentation nicht einlassen kann, wird dadurch iiberzeugt,

dass der Test als Ganzes durchbuchstabiert wird.

Eine Gesamtanalyse miiite den Test nach bestimmten charakteristischen Polen hin ausleuchten, wel-
che er selbst textlich vorgibt. In der urspriinglich von mir angestrebten Gesamtanalyse hatte ich einen
ersten solchen Pol in den (von mir als Startpunkt ad hoc ausgewéhlten, spéter aber nicht veréffentlich-
ten) Aufgaben ,,Schulhof* und ,,Matrose* herausgearbeitet. Dort war es der Pol der Verwerfung: In
beiden Aufgaben war die Textstruktur am stirksten dadurch geprigt, dass keine Entscheidung iiber
den Status der Aufgabe getroffen werden konnte, konkret dariiber, ob eine reales Anwendungsproblem
oder eine eingekleidete Aufgabe oder (bei ,,Matrose) gar eine Knobelaufgabe vorliegt - was entspre-
chendes Irritationspotential birgt. Ausgehend von dieser charakteristischen Verwerfungsstruktur wéhl-

te ich die nichste Aufgabe. Dazu begab ich mich an den anderen Pol, suchte also eine du3erlich vollig

*6 Die Entwicklung der PISA-Aufgaben unterliegt einer Dynamik, die wohl erst mit der Erstellung der dritten
Testrunde, welche im Jahr 2006 stattfindet, enden wird. Schon deshalb ist es wenig sinnvoll, den jeweiligen
Tests ,,hinterherzuinterpretieren®.
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unverworfene Aufgabe. Ich habe dafiir z.B. die Aufgabe ,,Feriengeld* gefunden, deren Unverworfen-
heit sich auch in der Analyse bestitigte. Diese Aufgabe erwies sich nun wiederum als inhaltsarm und
langweilig im Sinne von intellektueller Armseligkeit. Damit ergibt sich der Gegenpol einer dul3erlich
interessanten und reichhaltigen Aufgabe, deren Interpretation zum nichsten Charakteristikum fiihrt
usw. Dieses Verfahren fiihrt zu einer empirisch gesittigten Gesamtschau des Tests, wobei die Beurtei-
lungskriterien aus den Aufgabentexten selbst rekonstruiert werden, also nicht von aulen herangetragen
werden miissen.

Sinnvollerweise geht man auch in einer Teilanalyse in der beschriebenen Weise kontrastiv vor. Auch
hier ist das Abbruchkriterium fiir die Fallauswahl wieder die empirische Sattigung: Wenn der durch
die Interpretationen geschérfte Blick im Korpus der verdffentlichten Aufgaben keine inhaltliche Her-
ausforderung mehr entdeckt, dann sollte dem Test vorerst genug entlockt sein.

Da die veroffentlichten Aufgaben nur einen Teil des Gesamttests ausmachen, konnte es sein, dass die
Teilanalyse weniger Erkenntnis generiert als eine Gesamtanalyse. SchlieBlich kénnte es passieren,
dass sich unter den unverdffentlichten Aufgaben noch einige befinden, die auf neue Aspekte verwei-
sen. Es ist aber deutlich, dass auch die Beschrinkung auf verdffentlichte Aufgaben eine Struktur un-
tersucht, die wiederum auf ihre Weise den Gesamttest (und damit seine Struktur) widerspiegelt: Die
PISA-Gruppe hat entschieden, welche Aufgaben sie als exemplarisch fiir das von ihr vorgestellte
PISA-Konzept und fiir die Interpretation der Ergebnisse 6ffentlich zur Diskussion stellen mochte. Man
kann also davon ausgehen, dass hier besonders aussagekriftige Aufgaben ausgewihlt wurden. Ich

beschrianke mich natiirlich auf jene Aufgaben, die auch wirklich im Test genutzt wurden.

Aufgabeninterpretationen
5.5. Die (internationale) PISA-Aufgabe ,,Bauernhofe*

BAUERNHOFE

Hier siehst du ein Foto eines Bauernhauses mit pyramidenférmigem Dach.

Nachfolgend siehst du eine Skizze mit den entsprechenden Maf3en, die eine Schiilerin vom Dach des
Bauernhauses gezeichnet hat.

Der Dachboden, in der Skizze ABCD, ist ein Quadrat. Die Balken, die das Dach stiitzen, sind die Kan-
ten eines Quaders (rechtwinkliges Prisma) EFGHKLMN. E ist die Mitte von ﬁ F ist die Mitte von
ﬁ, G ist die Mitte von ﬁ und H ist die Mitte von ﬁ Jede Kante der Pyramide in der Skizze misst
12 m.
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Bauernhofe 1. Berechne den Fldcheninhalt des Dachbodens ABCD.
Der Flicheninhalt des Dachbodens ABCD = m’.

Bauernhofe 2. Berechne die Linge von ﬁ’ einer der waagerechten Kanten des Quaders.

Die Liinge von EF = m.

Losungswege zu ,,Bauernhofe 1¢:

Alle Losungswege laufen darauf hinaus, die MaBzahl der Seitenldnge von 12 m des Quadrats zu quad-
rieren und 144 m* zu erhalten. (Die Einheit des Flicheninhalts ist bereits vorgegeben.) Dies kann im
Sinne eines Rechtecks mit zwei gleich langen Seiten geschehen oder im Sinne einer separaten Formel
fiir das Quadrat. Es kann mit oder ohne Betrachtung der Einheit geschehen. Im Prinzip kann man so-
gar eine Skizze machen und ,,die Quadratmeter auszéhlen“. Aus der richtigen Losung 146t sich able-
sen, dass der Schiiler entweder die technische Anforderung der Multiplikation bzw. des Quadrierens
fiir eine Fldcheninhaltsberechnung bewiltigt oder das Konzept des Fldcheninhalts im Sinne des Aus-
zéhlens realisiert hat. Das technische Kénnen kommt ohne das inhaltliche Verstehen aus und umge-

kehrt, es kann aber auch beides zusammenlaufen.

Loésungswege zu ,,Bauernhéfe 2« und ihre Zuordnung zu den PISA-Kompetenzstufen®’:

- Intuition®®: E, F, G und H sind Mittelpunkte von Pyramidenseiten. Es liegt nahe anzunehmen, dass

7 Hier wird versucht, die grundsitzlich denkbaren Wege zur Erlangung des Punktes fiir die richtige Losung zu
betrachten. Vollstdndigkeit wird angestrebt, ist aber fiir die Argumentation nicht notwendig. Die einzelnen Wege
werden durch den Aufgabentext zwar gestirkt bzw. geschwécht, das Testziel ist aber lediglich die Erlangung des
Losungspunktes. Jede Moglichkeit, diesen Punkt zu erhalten, verweist auf Bestandteile dessen, was die Aufgabe
mift.

Die Explizierung von Losungswegen ist immer idealtypisch zu verstehen. Empirisch werden alle moglichen
Mischformen vorkommen.

¥ In der mathematikdidaktischen Debatte um Aufgaben spielt Intuition kaum eine systematische und theoretisch
reflektierte Rolle und sie findet auch im Kompetenzstufenmodell keinen Platz. Sie ist aber nicht nur Bestandteil
vieler Problemléseprozesse, sondern kann auch als eigenstidndiger Losungsweg auftreten. Dabei ist zu beachten,
dass es sich bei intuitivem Vorgehen im Kern um Hypothesenbildung handelt. Das macht auch die Unsicherheit
intuitiven Vorgehens aus, denn es ist eine Hypothesenpriifung notwendig, die aulerhalb des Intuitiven stattfin-
den muB. Es gibt Aufgaben, bei denen die Hypothesenpriifung so einfach ist, dass man auch sie (félschlich) als
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EF halb so lang wie die gegebenen 12 m der Grundseite AB ist. Man kann das ausgehend von der
Intuition auch nachmessen bzw. rechnerisch iiberpriifen, aber das intuitive Ldsen stellt einen eigenen
Weg der Losungsgenerierung dar. In der Kompetenzstufentheorie hat dieser Weg keinen Platz, obwohl
auch die PISA-Gruppe ihn sieht. (ebd.; S. 151)

- Messen: Hier kann direkt in der Zeichnung gemessen werden, man kann aber auch vorher eine maf3-
stdbliche Zeichnung anfertigen und in ihr messen. Das Messenkdnnen bewegt sich zwar auferhalb
dessen, was man mit ,,mathematisch® bezeichnet, hat aber seine eigene Bedeutung. Das Messen als
empirisches Vorgehen ist hier keine Anndherung an geometrische Operationen, sondern eine Abkehr
von ihr, weil es ihre Unnétigkeit zur Erlangung des Losungspunktes unterstreicht. In jedem Fall ist das
Ausmessen einer Strecke eine Féahigkeit, die man auf Stufe I (Wissen auf Grundschulniveau) verwei-
sen wiirde. Setzt man den Fokus auf die Modellierungsanforderung, kénnte man aber die Grenze zu

Stufe II schon tiberschritten sehen.

- Losen iiber den Satz von der Mittellinie des Dreiecks: Dazu mufl man EF als Mittellinie des Dreiecks
ABT erkennen und wissen, dass die Mittellinie eines Dreiecks halb so lang wie seine Basis ist. Dieser
Weg verlangt lokales mathematisches Fakten- bzw. Satzwissen. Man wiirde ihn wohl auf Stufe II (we-
gen der Einfachheit der Modellierung) oder III (wegen der Verankerung des Wissensinhalts in der

Sekundarstufe) einordnen.

- Losen iiber den 2.Strahlensatz: Dieser Weg setzt die Erkenntnis voraus, dass die Strecken AT und
BT durch ihre Mittelpunkte halbiert sind. AuBerdem muf3 erkannt werden, dass eine Konstruktion
vorliegt, die liber den Strahlensatz bearbeitet werden kann. Das kann z.B. durch die Anwendung der
Umkehrung des Strahlensatzes oder durch eine entsprechende Modellannahme geschehen. Uber eine
allgemeine Betrachtung oder iiber das Einsetzen von Zahlen bzw. Variablen gelangt man mit Hilfe des
zweiten Strahlensatzes zur Losung. Dieser Weg verlangt genuin mathematisches Denken. Man wiirde
ihn auf Stufe IV (umfangreiche technische Verarbeitungsprozesse, wenn man mit den Werten arbeitet)

oder V (wenn man mit Hélften argumentiert) ansiedeln.

- andere innermathematische Argumentationen: Man kann zum Beispiel die drei Mittelpunkte der
Dreiecksseiten miteinander verbinden und dann Kongruenzen der entstehenden Dreiecke betrachten.
Man kann aber auch das obere Teildreieck klappen oder spiegeln. Hier sind auf jeden Fall komplexe
Argumentationen ndtig, die aber z.T. auch rein intuitiv abgesichert sein konnen. Sie konnen auch
auf einen Beweis des Satzes von der Mittellinie des Dreiecks fithren. Dieses Vorgehen verweist auf
Stufe V.

Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass die Aufgabe inhaltlich nicht einer einzigen Kompetenzstufe
zugeordnet werden kann. Fiir diese Aufgabe kann eine Kompetenzstufenzuordnung (die PISA-Gruppe

ordnet sie Stufe III zu) also nicht bestétigt werden.

intuitiv wahrnimmt. Bei der vorliegenden Aufgabe erfolgt die Hypothesenpriifung auf einem der nachfolgend
dargestellten Losungswege. Man erkennt auch, dass die Unsicherheit des rein intuitiven Ldsens darin besteht,
dass keine Hypothesenpriifung stattgefunden hat. Da es beim Lsen aber nur um das richtige Resultat geht, liegt
trotzdem eine vollwertige Losung vor.
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Textanalyse
,, Bauernhdfe

Diese Uberschrift (es handelt sich der Form im Testheft nach um eine Uberschrift, nicht nur um eine
Aufgabenbezeichnung wie im nationalen Testteil) konstruiert einen Widerspruch zum Inhalt, da es in
der Aufgabe nicht um Bauernhdfe geht. Man darf etwas erwarten, das mit Bauernhéfen zu tun hat:
Statistiken iiber Bauernhofe, irgendwelche Rechenaufgaben zu dortigen Lebens- bzw. Arbeitsweisen,
vielleicht auch architektonisch-geometrische Betrachtungen zu Bauernhdfen. Wir wissen, dass nichts
davon passiert. Es geht lediglich um das Dach eines Bauernhauses. Es geht also nicht um Bauernhofe,
sondern um einen Bauerhof. Konkreter: Es geht nicht um einen Bauernhof, sondern um ein Bauern-
haus. Es geht nicht um ein Bauernhaus, sondern um das Dach eines Bauernhauses. Wenn es sich
iiberhaupt um ein Bauernhaus handelt, so hat die Bauernzuschreibung nichts mit dem Problem zu
tun. Die Uberschrift verspricht also groBere Reichhaltigkeit, als die Aufgabe liefert. Der Schiiler wird
nicht nur - quasi dreieinhalbfach - in die Irre gefiihrt, sondern auch an der Nase herumgefiihrt. Die
Ermnsthaftigkeit des Gegenstandes der Aufgabe wird dementiert. Dies kennzeichnet einerseits einen
mathematikdidaktischen Habitus, ist aber gleichzeitig wegen seiner Irritationshaltigkeit auch ein
MeBproblem.

Habituell ist nun die Frage, warum man hier nicht einfach sagen kann, worum es in der Aufgabe geht:
Es ist ja kein ,,Versehen®, dass iiber einer Aufgabe mit einem Hausdach die Uberschrift ,,Bauernhdfe*
steht. Hier zeigt sich zunéchst eine romantisierende Tendenz. Es liegt aufgrund der theoretischen Kon-
struktionen (sieche 3.Ebene ,,situations and contexts®) nahe anzunehmen, dass das bereits kritisierte
Konzept der Schiilerndhe dem gleichen Habitus folgt. Die Romantisierungstendenz erzeugt hier aller-
dings eine zusétzliche Verwerfung, weil — ndhme man das Schiilerndhekonzept ernst — es viel ndher
lage, ein Stadthaus zu betrachten. Scheinbar projizieren die Aufgabenersteller die eigenen romantisie-
renden Bauernhofvorstellungen auch noch auf die Schiiler, denen es nidher zu kommen gilt. Man wiir-
de dartiber mehr erfahren, wenn die PISA-Gruppe ihre Aufgabenkategorisierungen vollstindig verof-
fentlichen wiirde: Sie suggeriert in ihrem Theoriekonstrukt, dass die Aufgaben in verschiedene Stufen
der Schiilernéhe eingeteilt wiaren (OECD 2000, S.50). Es wére interessant zu erfahren, ob ein Bauern-

hof dort einen hoheren ,,Schiilerndheindex* erhilt als ein Stadthaus.

Hier siehst du ein Foto eines Bauernhauses ...

Die Aufmerksamkeit des Lesers wird auf das Foto gelenkt. Es hat damit nicht nur illustrativen Charak-
ter, sondern direkten Bezug zum Text. Dieser Bezug wird im weiteren nicht eingelost, das Bau-
ern(?)haus selbst spielt im Folgenden keine Rolle mehr. Sowohl das Foto selbst als auch die Verbin-
dung zum Text produzieren einen Anspruch, der nicht eingeldst wird. Das wére z.B. moglich, indem
die folgenden Geometrieaufgaben irgendeine inhaltliche Riickfiihrung auf das Haus erhalten wiirden.
Diese Logik der Nichtbedeutung des Gegenstandes (die sich bereits mehrfach in der Uberschrift fand)
findet sich weiter in der Formulierung ein Foto eines: Wohlgeformt wiren ... das Foto eines ... (Spezi-
fizierung des Fotos, Entspezifizierung des Gegenstandes) oder ... ein Foto des ... mit nachfolgender

Spezifizierung des Hauses (Entspezifizierung des Fotos, Spezifizierung des Gegenstandes). Die
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gewihlte Formulierung schafft eine doppelte Entspezifizierung, zugespitzt: Es ist vollig egal, welches

Foto welches Hauses du hier siehst.

... mit pyramidenférmigem Dach.

Die klare Hinfiihrung zur Pyramidenform schafft einen Fokus. Kontrastierend kann man nach mit je-
des Sujet einfiihren. Man erkennt, dass der Fokus weg vom Haus hin zum Sujet gelenkt wird. Man
kann auch noch Kombinationen mit den Kontrastvarianten zu ... ein Foto eines ... betrachten. Die
sprachliche Verwerfung zwischen der manifesten Bedeutung des realen Gegenstandes ,,Haus* und der
latenten Vernichtung dieser Bedeutung wiederholt sich hier.

Am Ende des ersten Satzes kann man den objektiven Aufgabentext polemisch zusammenfassen: Wir
tun mal so, als ob wir iiber Bauernhéfe reden. Du siehst hier irgendein Foto irgendeines Hauses. Du

sollst dich auf die Pyramidenformigkeit seines Daches konzentrieren.

Nachfolgend siehst du eine Skizze mit den entsprechenden Mafen, ...

Auffallend ist hier das entsprechend. In welchen Situationen sieht man eine Skizze mit entsprechenden
Mafen? AusschlieBlich in Situationen, in denen vorher klar ist, wozu man die entsprechenden Mal3e
bendtigt. Das kann zur praktischen Nutzung (Bau, Rechnung) sein, aber auch um dariiber nachzuden-
ken. Ein Beispiel: Hier siehst das Foto eines Werkstiicks. Nachfolgend siehst du eine Skizze mit den
entsprechenden Mafien. Es ist deutlich, dass zwischen den beiden Aussagen etwas fehlt: Du sollst es
bauen. oder Du sollst eine technische Zeichnung davon erstellen. Wenn dieser Satz fehlt, dann ist ge-
nau die textlich vorliegende Kombination der Ersatz fiir diese Mitteilung.

Fiir unsere Aufgabe liegt hier also etwas Unausgesprochenes vor: Du sollst mit den Mafsen etwas ma-
chen. Mit der bereits geleisteten Interpretation wird auch deutlich, warum das nicht explizit da steht:
Die Mitteilung hétte keinen sprachlichen Anschlufl an den bisherigen Text. Manifest steht ja nur da,
dass man ein Foto eines Bauernhauses mit pyramidenférmigem Dach sieht. Die latente Mitteilung
»Das Wichtige ist die Pyramidenformigkeit, alles andere interessiert im Grunde nicht.“ liegt nicht of-
fen.

Wohlgeformt wire z.B. der Text: In dieser Aufgabe geht es um ein pyramidenformiges Dach. Nach-
folgend siehst du eine Skizze mit den entsprechenden Mafen. Das Problem mit diesem Text wére nur,
dass er nicht so tun wiirde, als ob er sich spannenderweise mit Bauernhéfen und mit Fotos realer Hiu-
ser befafite. Mit diesem Text wiirde aber die Implikation einer praktischen, technischen Problemldsung

transportiert, die mit einem mathematisch konsistent formulierten Problem zusammenlaufen konnte.

..., die eine Schiilerin vom Dach des Bauernhauses gezeichnet hat.

Der Schiiler wird erneut an der Nase herumgefiihrt, denn natiirlich hat keine Schiilerin die Skizze ge-
zeichnet, sondern der professionelle Grafiker, den die PISA-Gruppe dafiir bezahlt hat. Hier soll offen-
bar wiederum ein Schiilerbezug konstruiert werden - der sich gleich selbst dementiert. Wahrscheinlich

kann man die Aufgabe durch diesen ,,Schiilerbezug® auf der dritten PISA-Konstruktionsebene ,,Situa-

163



5. Der PISA-Test

tions and contexts in die Kategorie ,,daily life* einordnen. Auch diesbeziiglich wire die Verdffentli-
chung der Zuordnungen der Aufgaben zu den Kategorien interessant: Steigt der Schiilerndheindex,
wenn man behauptet, eine Schiilerin hétte hier gezeichnet? Und steigt er noch mehr, wenn man wirk-
lich eine Schiilerin zeichnen 148t? Oder steigt dann nur noch der Wirklichkeitsindex?

Die Schlinge, die latent schon gelegt war, wird nun auch manifest langsam zugezogen: Wir sind aus-
gehend von den Bauernhofen iiber das Bauernhaus beim Dach gelandet. Spétestens jetzt wird deutlich,
dass das bisherige Manifeste nur schmiickendes Beiwerk war. Jetzt kommt noch einmal der Dachbo-
den, danach ist die Einkleidung vergessen, man benétigt sie nie wieder - das sieht man jetzt bereits
ohne Analyse der latenten Textebene. Selbst in den Fragen wird die Einkleidung nur noch der Dekora-

tion dienen. Die Illusion eines ernstzunehmenden realen Gegenstandes ist aber bereits hier zerstort.

Zeichnung/Rdaumlichkeit des Problems

Die ,,Skizze“, die keine Skizze ist, sondern eine Zeichnung, stellt ein rdumliches Problem dar. Die
Réumlichkeit schwicht alle Losungswege: Der Weg iibers Messen wird geschwicht, weil eine rdumli-
che Darstellung Verkiirzungen birgt. Es verlangt einen separaten Denk- und Selbstiiberzeugungs-
schritt, um herauszufinden, ob das die Seitenverhéltnisse verzerrt. Die Schwéchung wird gemindert,
weil bei allen vier Seiten wirklich die Hélftigkeit der ,,Balken* gemessen werden kann.

Die Wege iiber den Strahlensatz und tiber die Mittellinie werden ausschlieBlich geschwacht, denn
diese Wege verlangen ein Denken in der Ebene. Dazu mufl man das Dreieck in die Ebene verlagern
oder als Ebene denken, in der man sein Wissen anwenden kann.

Der Weg iiber die Intuition wird geschwiécht, weil die Zeichnung viel mehr Elemente enthélt, als wenn
nur das ebene Gebilde ABEFT angebildet wiirde. Schon diese optischen Storsignale miissen gefiltert
werden. Es hilft auch wenig, sich in das Dach hineinzudenken, um die Intuition zu starken.

Eine sehr grofle Stirkung fiir die Intuition bringt hingegen die Tatsache, dass es sich um ein gleichsei-

tiges Dreieck handelt. Fiir diese Dreiecksart ist die richtige Losung ausgesprochen suggestiv.

Was bedeutet es, dass hier eine Zeichnung als Skizze bezeichnet wird? Die Umbenennung konstruiert
im Vergleich zur tatsdchlich vorliegenden Zeichnung Spontaneitit, Entlastung von Aufwand, Genau-
igkeitsverringerung. Eine gewisse Lockerheit wird dadurch konstruiert, dass man eine Skizze direkt
aus einer Idee bzw. von einem realen Gegenstand ausgehend erstellt, in diesem Fall direkt am Haus
bzw. aus den Konstruktionsplénen. Man verringert den Zeichenaufwand, nicht aber den MeBaufwand:
Will man mit der Skizze weiterarbeiten, so geben die Malle und nicht die Skizze vor, wie genau man
dabei arbeiten kann.

Die Genauigkeitsverringerung und die erhohte Rolle der MaB3e betrifft die MeBeigenschaft der Aufga-
be. Die anderen Konstruktionen sind habitueller Art: Es wird Spontaneitdt und das Ausgehen vom
realen Gegenstand konstruiert. Beides ist aber eben wirklich nur konstruiert: Weder wurde skizziert,
noch ist diese Aufgabe entstanden, weil jemand eine Frage beziiglich des fotografierten Daches hatte.
Beides wird wahrheitswidrig behauptet. Habituell bedeutet das, dass Spontaneitidt und die Veranke-

rung des Problems im Realen so wichtig sind, dass sie eine Abkehr von der Wahrheit rechtfertigen.
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Der Text ist bis hier bereits so stark in seinen Verwerfungen von behaupteter realititsabgeleiteter,
schiilerorientierter Konstruktion einerseits und Testaufgabencharakter andererseits verstrickt, dass ich
in der weiteren Interpretation diesen verworfenen Hintergrund ausblenden mochte®”.

Der nun folgende Textteil konstruiert auch manifest eine Mathematikaufgabe. Wenn er fiir sich inter-
pretiert wird, ist damit die im ersten Aufgabenteil gezeigte Struktur falsifizierbar. Man kann dazu z.B.
folgenden Vortext annehmen:

In dieser Aufgabe geht es um ein pyramidenférmiges Dach. Nachfolgend siehst du eine Skizze mit den
zugehdorigen Mafien.

Der Dachboden, in der Skizze ABCD, ist ein Quadrat.

Der Begriff Dachboden (Raum zwischen dem obersten Geschol3 und dem Dach eines Gebédudes) wird
hier regelabweichend verwendet. Fiir die Figur ABCD gibt es in der Umgangssprache lediglich die
Bezeichnung ,,Boden des Dachbodens®, die hier wahrscheinlich vermieden werden sollte. Man konnte
auch vom ,,Boden des Daches* oder vom ,,Boden des Dachgeschosses* sprechen. Alle vier Formulie-
rungen enthalten Irritationspotential, es ist nicht vermeidbar, wenn man unbedingt bei diesem Ge-
genstand verbleiben will.

Weder der Dachboden noch der Boden des Dachbodens ist ein Quadrat. Kein Dachboden ist ein Quadrat.
Und kein Boden eines Dachbodens ist ein Quadrat. Er kann hochstens quadratisch sein.

Der Unterschied zwischen beiden Formulierungen 148t uns erkennen, wie mathematische Fachsprache
in die Umgangssprache eingeflossen ist: Wenn ein Kind sich im Verlauf der Sprachentwicklung das
Wort ,,quadratisch® aneignet, so hat es bereits ein ,,Vorkonzept™“ von einem Quadrat entwickelt. Es
weill dann bereits - eher implizit als explizit -, dass Etwas, das man quadratisch nennt, vier Seiten hat,
dass diese gleich lang sind und dass sie senkrecht aufeinander stehen. All diese Eigenschaften werden
aber im Verlauf mathematischer ,,Weiter-Bildung™ erst expliziert und flieen in den Begriff des Quadrats.
Man wird also - und Experimente sind hier leicht vorstellbar - Kinder finden, die das Wort quadra-
tisch verstehen bzw. verwenden konnen, die eventuell sogar das Wort Quadrat verstehen bzw. ver-
wenden konnen, ohne dabei iiber ein Konzept des Quadrates in mathematischen Begriffen zu verfii-
gen. Ich nenne das ,,umgangssprachliches Konzept des Quadrats“. Daneben gibt es ein Konzept des
Quadrats in mathematischen Begriffen, etwa: Ein Quadrat ist eine geometrische Figur, bestehend aus
vier gleich langen Seiten, von denen die je zwei benachbarten senkrecht aufeinander stehen. ,,Mathe-
matisierung® des Quadratbegriffs bedeutet hier, die Alltagsvorstellungen in theoriegeleitete Begrift-
lichkeiten zu iiberfiihren und deren Besonderheiten (Idealisierung, Nichtempirie usw.) zu kennzeich-
nen.

Nun ist klar, dass es Zwischenstufen geben kann, auf denen der umgangssprachliche Begriff schon
iiberwunden ist, ohne dass bereits ein explizit in mathematischen Begriffen arbeitendes Konzept vor-

lage. Auf dieser Zwischenstufe wiirde ein Kind zu einer quadratischen Gehwegplatte schon nicht mehr

** Wenn man das nicht tut, stellt man immer wieder Widerspriiche des Texts zu den vorangegangenen manifes-
ten Behauptungen fest. Das brachte hier aber keine neuen Erkenntnisse.
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sagen, sie sei ein Quadrat. Es wiirde sagen, sie sei quadratisch.®” Es konnte aber noch nicht begriinden,
warum es nicht vom Quadrat redet. Bereits auf dieser Stufe von Sprachentwicklung wiirde aber der
Begriff Quadrat bereits in das Reich der Mathematik verweisen, wohingegen quadratisch ins Reale
gehort. Der Aufgabentext bewegt sich unterhalb dieser Entwicklungsstufe und dieses Abstraktionsni-
veaus.

Diese Erkenntnis 148t sich in kontrastierenden Textvarianten vertiefen:

1. Der Boden des Dachbodens ist/sei quadratisch.

2. ABCD ist/sei ein Quadrat.

3. ABCD ist/sei quadratisch.

4. Der Boden des Dachbodens ist/sei ein Quadrat.

5. Der Boden des Dachbodens, in der Zeichnung ABCD, ist/sei ein Quadrat/quadratisch.

Auffallend ist die mangelnde Wohlgeformtheit von 3. Es ist eine besonders grobe Regelabweichung,
wenn eine geometrische Figur als ,,quadratisch® bezeichnet wird, nicht nur umgekehrt die Benennung
eines realen Gegenstandes als Quadrat (Variante 4). Mit der vorliegenden Formulierung bewegt sich
die Aufgabe auf einer Sprachebene, auf der der Unterschied zwischen Quadrat und quadratisch noch
nicht realisiert ist. Der vorliegende Text stellt sozusagen eine Mesalliance der wohlgeformten Gelin-
gensvarianten 1 und 2 dar. Hier wird also das Mathematische im Begriff ,,Quadrat” zerstort, es wird
aber auch das Reale zerstort, indem es in seiner Autonomie verleugnet und als Mathematisches be-
zeichnet wird. Eine fiir die Losung hilfreiche Hinfithrung des Realen zum Mathematischen, also Hilfe-
stellung durch Vorausfithrung von Teilen des Modellierungskreises, findet hingegen nicht statt. Auch
eine Positionierung des Mathematischen zum Realen bzw. des Realen zum Mathematischen findet

nicht statt.

Die konstruierten Varianten lassen auch eine Untersuchung der vorliegenden Modellierungsanforde-
rung zu: Die hochste Modellierungsanforderung wiirde durch das Weglassen dieser Information ent-
stehen. Der Schiiler miiite dann einerseits selbstidndig seine Aufmerksamkeit auf die Flache bzw. Fi-
gur richten und er miiite selbstédndiger ermitteln, um welche Flache es iiberhaupt geht. 1 bis 5 vermit-
teln im Vergleich dazu eine zusitzliche Information, ndmlich die Information des Quadratischseins.
Die Mitteilung des quadratischen Charakter selbst ist fiir die Flicheninhaltsbestimmung eigentlich
tiberfliissig, denn mitteilungsbediirftig wire fiir ein reales Problem lediglich, wenn die Hauswénde
nicht rechteckig zueinander stiinden, wenn der Boden also nicht quadratisch wire. Die Angabe der
Langengleichheit der Bodenseiten ist zusétzlich redundant.

Die vorgeschlagenen Formulierungen und mit ihnen der Aufgabentext erweisen sich somit als {iber-
fliissig. Sie antworten auf eine nicht gestellte und auch sachlich nicht naheliegende Frage: Stehen die
Seiten des Vierecks senkrecht aufeinander? Mit der Antwort auf diese aus gutem Grunde nicht gestell-
te Frage wird die Realitit nicht ernst genommen - denn die Untersuchung der Moglichkeit seiner

Schietheit ist absurd und konstruiert. Eine eventuelle Schiefe miifite explizit mitgeteilt werden.

% Diese Exemplifizierung der Zwischenstufe stellt nur eine These dar. Man mag das Bediirfnis verspiiren, sie zu
tiberpriifen. Zum Beispiel ist ebenso denkbar, dass der Unterschied zwischen dem Substantiv und dem Adjektiv
nicht erst mit der genaueren Kenntnis des Objekts ,,Quadrat® auftritt, sondern sich bereits vorher erschlief3t -
dann bewegt sich der Aufgabentext ebenfalls vor dieser Stufe der Sprachentwicklung.
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Auch der Modellierungsgedanke wird nicht ernst genommen - es wird zwar so getan, als ob hier eine
Modellierungsbedingung mitgeteilt wiirde, aber es handelt sich nicht um die Herstellung einer Verbin-
dung zwischen Realitdt und Modell, sondern um eine in beiden ,,Welten* iiberfliissige Information.
Eine mogliche Erklarung fiir diese iiberfliissige Mitteilung mag darin liegen, dass der Pyramidenbeg-
riff in der Mathematik Korper mit beliebigen konvexen n-Ecken als Grundfldche einschlieBt. Das
macht die Mitteilung aber noch abstruser, weil unter Behauptung mathematisch priziser Information
lediglich unterstellt wird, der Schiiler konnte ein ,,pyramidenférmiges Dach® anders als quadratisch
modellieren. In dieser urspriinglich unterrichtlich orientierten Aufgabe zeigt sich darin ein Habitus der
Vermeidung von Provokationen®. In einer Testaufgabe fiihrt dies zwar duBerlich zur Vermeidung
nicht gewollter, also ,,falscher” Modellierungen, erzeugt aber im Gegenzug die hier diskutierten Ver-

werfungen.

In den Varianten 1 bis 4 wurde keine Verbindung zwischen der gesuchten Realgrofle und der Zeich-
nung hergestellt - diese Verbindung findet sich in Variante 5, welche sich an den vorliegenden Text
anlehnt. Zum Herausarbeiten dieser Verbindung erweist sich die mit ist ein Quadrat festgestellte Zer-
storung des Mathematischen als sachlich génzlich iiberfliissig. Unter Reduktion auf diesen Zweck

ergeben sich weitere Formulierungsalternativen:

6. Der Boden des Dachbodens ist/sei in der Zeichnung ABCD.

7. Das Quadrat ABCD in der Zeichnung ist/sei der Boden des Dachbodens.
8. Die Figur ABCD in der Zeichnung ist/sei der Boden des Dachbodens.

9. ABCD ist/sei der Boden des Dachbodens.

10. In der Zeichnung ist/sei ABCD der Boden des Dachbodens.

Jede der Alternativen richtet den Blick auf einen anderen Schwerpunkt der Betrachtung (und kann mit
quadratisch erginzt werden). Der Aufgabenkonstrukteur mul3 sich entscheiden. Was hier in jedem
Falle konstruiert wiirde, ist eine Reduzierung der Modellierungsanforderung: Der Schiiler muf3 den
Ubergang vom Realen zum Mathematischen nicht mehr leisten. Es zeigt sich, dass die Punktbezeich-
nungen in der Zeichnung diese Anforderungsreduzierung vorbereitet hat, hier wird sie vollendet, denn
der Ubergang wird vom Text vollstindig geleistet.

Der vorliegende Aufgabentext vereint nun einerseits den Quadrathinweis - also den in sich ja nicht
besonders nahe liegenden Ausschlufl des Parallelogrammgedankens - und den Verzicht auf die Anfor-
derung des Ubergangs vom Realen zum Mathematischen. Damit verbleibt aber keine Modellierungs-
anforderung mehr, sie ist vollig unterlaufen. Jede nun folgende Aufgabenstellung lautet im Kern nur

noch: Berechne den Flacheninhalt des Quadrats.

%! In der Wahrnehmung der Schiiler ist es oftmals willkiirlich vom Lehrer bestimmt, welche Modellierung fiir ein
Problem verwendet wird. Der Schiiler kann nun mit dieser Willkiir spielen, indem er andere Modellierungen
vorschldgt. Dazu muB} er in diesem Fall die offensichtlich gemeinte Alltagsdeutung von ,,pyramidenformig
verzerren und auf der mathematischen Deutung des Pyramidenbegriffs bestehen. Diesem notwendigen Infrage-
stellen des Gegebenen kann man eigentlich nur mit professioneller Gelassenheit begegnen bzw. sie produktiv
nutzen - indem man andere Modellierungen diskutiert. Man kann aber auch wie im Aufgabentext versuchen,
solchen Provokationen vorzubauen. Damit produziert man dann Verwerfungen wie in dieser Aufgabe, die wie-
derum zu Provokationen Anlal3 geben.
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Der Text erweist sich unter dem kontrastierenden Blickwinkel als sprachlich schwierig. Die Reduzie-
rung des mathematischen bzw. modellbildenden Anspruchs ist also mit einer kiinstlichen sprachlichen
Verschwierigung verbunden. Die vorliegende Zerstérung des Mathematischen sowie der Modellierungsan-
forderung ist also nicht durch eine sprachliche Vereinfachung oder durch eine sachliche Vereindeutigung zu

erkldren.

Die Balken, die das Dach stiitzen, sind die Kanten eines Quaders (rechtwinkliges Prisma)
EFGHKLMN.

Hier liegt zunéchst eine Falschaussage vor. Die Balken sind nicht die Kanten dieses Quaders, sie sind
Kanten dieses Quaders. Das Hinzufiigen des die ist also eine Entexaktifizierung. Man kann weder
behaupten, dass dies der Realsituation geschuldet wire noch dass es eine sprachliche Vereinfachung

darstellen wiirde.

Eine Konstruktion wie ... eines Quaders (rechtwinkliges Prisma) ... schafft offensichtlich Irritationspo-
tential: Wer nicht weil}, was ein Quader ist, weill mit Sicherheit auch nicht, was ein rechtwinkliges
Prisma ist, hingegen gibt die Tatsache des Angebens der Information ,,rechtwinkliges Prisma‘* eine
zusétzliche Aufgabe: Finde heraus, ob diese Information relevant fiir das Finden der richtigen Antwort
ist. Der Schiiler weil} das ja zunéchst nicht und kann es bei Unkenntnis des Begriffs Prisma nur schwer
entscheiden - hier entsteht also Irritationspotential. Wenn er den Begriff kennt, so steht die Frage
»Wozu wird das mitgeteilt?* SchlieBlich ist fiir einen Schiiler, der den (ausgesprochen schwierigen)
Begriff Prisma kennt, trivial, dass ein Quader rechtwinklig ist. Fiir ihn liegt hier also ohne zunéchst
sichtbaren Grund eine {iberfliissige Information vor. Selbst fiir den Schiiler, der den Begriff kennt,
entsteht also Irritationspotential. Sollte die Klammer dazu dienen, Redundanz zu schaffen und die
Aufgabe damit zu erschweren, so mufl man fragen, zu welchem Zweck das dient, denn die Redundanz
liegt nicht im Problem begriindet wie bei offenen Problemen. Sie ist kiinstlich hergestellt und spricht
keine auf die Problemldsung bezogene Fahigkeit an, sondern nur die Féhigkeit, eine kiinstliche Irrita-
tion zu iiberwinden, also Testfdhigkeit. Die kiinstliche Verschwierigung ist aber nicht nur ein

Mefproblem, sondern auch Ausdruck eines Habitus.

Beim vorhergehenden Satz stellte sich heraus, dass er die Verbindung zwischen den Bezeichnungen
ABCD in der Zeichnung und dem Boden des Dachbodens im realen Dach herstellen sollte und dass
der Verweis auf den quadratischen Charakter fiir die Problemlosung eigentlich {iberfliissig war. Was
soll nun dieser Satz leisten? Wofiir benétigt man die Information?

Fiir das innermathematische Arbeiten benotigt man auch diese Information nicht. Hier stellt sie eine
erhebliche Erh6hung der Schwierigkeit durch viele iiberfliissige Informationen her. Man benoétigt nicht
mal die Information, dass auch EFGH rechtwinklig ist, wenn man EF bestimmen will. Diese Tatsache
stiarkt aber den intuitiven Losungsweg, da ein ,,symmetrisches® Denken nahegelegt wird, es wird die
Gleichwertigkeit aller vier Seiten der Pyramide expliziert - im Riickblick zeigt sich damit auch ein
moglicher latenter Grund fiir die eigentlich iiberfliissige Angabe des quadratischen Charakters von
ABCD.
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Man konnte dem entgegenhalten, dass auch in einem ,,echten” Modellierungsvorgang iiberfliissige
Informationen erhoben und diskutiert werden und dass genau dieser Vorgang des Fehllaufens zum
Modellieren gehort. Dieser notwendige Vorgang ist aber etwas vollig anderes als die quasi kalkulierte,
kiinstliche Fehlleitung des Schiilers durch iiberfliissige Informationen. Die Aufgabe fiir den Schiiler
besteht dann ja nicht mehr darin, in einer authentischen realitidtsbezogenen Situation mathematisch zu
argumentieren und dabei Fehlwege zu erkennen und zu iiberwinden. Die Aufgabe fiir den Schiiler
besteht darin, kiinstlich vorgegebene, nicht in der Sache liegende Fallen zu umschiffen. Die Fahigkeit,
diese Anforderung zu bewdéltigen, verliert ihren Sinn mit dem Verlassen der Testsituation.

Manifest wird in diesem Satz eine Verbindung zwischen dem Dach bzw. seinen Stiitzbalken und dem
mathematischen Modell gezogen. Die dabei vermittelte Information ist fiir die mathematische Seite
der Problemlosung nicht nur iiberfliissig, sie ist auch nicht hilfreich. Es liegt keine echte Verbindung
zwischen der Realitdt und dem Modell als Modell fiir eine Problemldsung vor. Es findet also gar kein
Modellierungsvorgang statt, er wird nur behauptet. Es wird aber nicht nur die Modellierungsanforde-
rung unndtig zerstort, sondern auch die Authentizitdt des Realen an sich: Balken mit einem Quer-
schnitt von 15 cm mal 15 cm kénnen niemals Kanten eines Quaders ,,sein®. Sie sind selbst Quader und
man fragt sich sofort, welche Kante dieses Quaders eigentlich die Kante des Quaders EFGHKLMN
sein soll. Daran schlie3t sich dann auch die Frage an, welche Lange des Balkens eigentlich gemeint ist
- er muB ja in Wirklichkeit sehr kompliziert gesigt sein, um in die Dachkonstruktion eingepal3it werden

zu konnen.

Oben wurde herausgearbeitet, dass die Behauptung Der Dachboden ... ist ein Quadrat. den Text auf
eine Sprachstufe vor jedem mathematischen Verstindnis des Begriffs Quadrat stellt, auf der der Begriff
Quadrat aber noch gar nicht verfiigbar ist. Wird auch mit der Behauptung Die Balken, die das Dach
stiitzen, sind die Kanten des Quaders EFGHKLMN. das Mathematische miBBachtet und noch vor einen
mathematischen Begriff zuriickgeworfen? Die sprachliche Konstruktion wirkt manifest gleichartig.
Gleichwohl ruft man nicht wie beim Dachboden sofort aus: Balken kdnnen keine Quaderkanten sein.
Der umgangssprachliche Begriff des Quaders scheint also vom mathematischen Begriff nicht so weit
entfernt zu sein. Zur nidheren Untersuchung kann man sich der vorliegenden Konstruktion gedanken-

experimentell annidhern:

1. Die Balken, die das Dach stiitzen, werden als Kanten des Quaders EFGHKLMN modelliert.
2. Die Stiitzbalkenkonstruktion EFGHKLMN wird als Quader modelliert.

3. Die Stiitzbalkenkonstruktion wird als Quader EFGHKLMN modelliert.

4. Die Stiitzbalken werden als Quader EFGHKLMN modelliert.

5. Die Stiitzbalken werden als Kanten eines Quaders/des Quaders EFGHKLMN modelliert.

6. Die Stiitzbalken bilden einen Quader/den Quader EFGHKLMN.

7. Die Stiitzbalken sind ein Quader/der Quader EFGHKLMN.

8. Die Stiitzbalken sind Kanten eines Quaders.

9. Die Stiitzbalken sind Kanten des Quaders EFGHKLMN.
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Variante 1 nimmt die vorliegende Formulierung auf und konstruiert einen expliziten Modellierungs-
gedanken. Er wire auch durch wird/werde als Quader angesehen gegeben. Die Holzernheit jeder sol-
chen Explizierung ist sichtbar. Mit Variante 1 wird zwar deutlich, dass im Aufgabentext keine solche
Explizierung vorliegt, zur Untersuchung des Quaderbegriffs muB3 der Satz aber weiter kontrastiert
werden.

2 und 3 arbeiten nicht mit den Balken, sondern mit einer Gesamtkonstruktion. Sie ermdglicht ein Spiel
mit der Grenze zwischen Realmodell und mathematischem Modell: In 2 wird die Punktzuordnung vor
der Modellierung vorgenommen, in 3 nach der Modellierung. Beides ist wohlgeformt moglich. Das
zeigt, wie bereits das EinflieBen von mathematischen Bezeichnungsweisen Realmodell und mathema-
tisches Modell einander anndhern kann. Da dieses Spiel aber auch fiir das Quadrat aus dem vorherigen
Satz funktioniert, erzéhlt es nichts iiber die Ndhe von mathematischem und umgangssprachlichem
Quaderbegriff. Es zeigt uns die Wichtigkeit der Tatsache, dass in der Aufgabe von den Balken, nicht
aber von dem aus den Balken zusammengesetzten Gesamtkonstrukt die Rede ist, denn mit den Stiitz-
balken funktioniert diese sprachliche Konstruktion nicht. Das zeigt z.B. Variante 4. Sie ist nicht wohl-
geformt, da die Balken nicht als Quader modelliert werden kénnen. Die wohlgeformte Heilung liefert
Variante 5, 6 ist eine wohlgeformte Alternativvariante. 7 ist wie 4 nicht wohlgeformt, da Balken noch
nicht der Quader sind. Das heilen 8 (nimmt die Wohlgeformtheit von 5 auf, wobei der Modellierungs-
gedanke weg ist) und 9 (Spezifizierung von 8). Wir sind nun bei zwei vereinfachten Varianten des
vorliegenden Aufgabentextes angekommen. Sie sind beide wohlgeformt.

Den Ubergang vom Realen zum Mathematischen sehen wir nun im direkten Vergleich:

5. Die Stiitzbalken werden als Kanten eines Quaders modelliert. - Dieser Quader ist ein mathemati-
scher Quader.

6. Die Stiitzbalken bilden einen Quader. - Dieser Quader ist ein umgangssprachlicher Quader.

8. Die Stiitzbalken sind Kanten eines Quaders. - Bei diesem Quader bleibt unklar, in welcher Welt er
sich bewegt. Und die beiden obigen Quader zeigen auch, warum das so ist: Der mathematische Quader
ist etwas zu modellierendes. Der umgangssprachliche Quader wird von realen Gegenstinden gebildet.
Wer den Begriff verwendet, weifl zumindest implizit, dass bei diesem Korper gegeniiberliegende Fla-
chen gleich grofle Rechtecke sind und dass die Balken senkrecht aufeinander stehen - und dass diese
Eigenschaften empirisch sind, weshalb der Einwand ,,Das kann doch gar kein Quader sein!* eben auch
als schulmeisterlich und nicht wohlgeformt angesehen wiirde.

Ein umgangssprachlicher Quader hat nun aber keine Kanten, er wird auch nicht von Kanten gebildet.
In dieser Kontrastierung erkennt man, dass man sich auf den mathematischen Quader bezieht, wenn
man von Kanten spricht. Diese Abstraktionsleistung ist dadurch kaum sichtbar, dass der umgangs-
sprachliche Begriff sich aus dem mathematischen ableitet und nah an ihm geblieben ist. Deshalb ist es
auch moglich, Balken als Kanten zu betrachten. Es 148t eben nur im Unklaren, in welcher ,,Welt* man
sich gerade befindet. Diese Unklarheit wiederholt die Struktur, nach der hier gar keine Modellierungs-
handlung vorzunehmen ist. Realitdt und Modell sind bereits ,,ineinandergeschoben®. Es liegt aber kei-
ne sprachliche Zerstérung des Mathematischen vor wie beim Quadrat. Der Grund liegt darin, dass der

empirische Quaderbegriff in der Umgangssprache vorhanden ist, wohingegen ein empirischer Quadrat-
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begriff in der Umgangssprache eher durch ,,quadratisch® ersetzt wird.

Fiihrt man die eben vorgenommene Kontrastierung mit ,,dem Quader EFGHKLMN® durch, zeigt sich
eine Verschiebung der Akzentuierung ins Mathematische. Selbst der Alltagsquader {ibersteht diese
Verschiebung ohne wirkliche Verwerfung.

Der vorliegende Aufgabentext wihlt die sprachlich schwierigere, gleichwohl kaum verstandlichere
Variante Die Balken, die das Dach stiitzen, sind die Kanten des Quaders EFGHKLMN., um die bis

hierhin fiir die Aufgabenlosung im wesentlichen iiberfliissige Information zu geben.

In diese Konstruktion platzt nun die Klammer (rechtwinkliges Prisma). Mit der Klammer ist der Qua-
der nun eindeutig in der Mathematik angesiedelt. Damit ist auf die denkbar ungeschickteste Weise
(siehe Diskussion der Klammer oben) ein Ubergang von den realen Stiitzbalken zum mathematischen
Quader geschaffen. Aber auch dieser ,,brachiale* Ubergang zum Mathematischen zerstort wieder den
Modellierungsgedanken: Man kann den Satz vereinfacht so lesen: Die Balken sind Kanten des recht-
winkligen Prismas EFGHKLMN. Dieser Satz dementiert nun ganz offen eine Modellierungsnotwen-
digkeit. In dieser Konstruktion existieren quasi keine Balken mehr. Die Klammer reproduziert also die
Logik der Zerstdrung der Modellierungsanforderung unter dem dufleren Anschein fachlicher Prizisie-
rung, die keine Préizisierung ist. Ein inhaltlicher Grund fiir diese sprachliche und inhaltliche Aufbla-
hung und Irritationseinfiihrung zeigt sich auch an dieser Stelle nicht. Es scheint sich um ein reines

Habitusproblem zu handeln.

E ist die Mitte von ﬂ F ist die Mitte von ﬁ G ist die Mitte von ﬁ und H ist die Mitte von ﬁ

Die Wiederholung der immer gleichen Information wiederholt die bereits diskutierte Struktur der fiir

die Losung tiberfliissigen bzw. redundanten Information, die das intuitive Vorgehen stérkt.

Der Begriff Mitte bewegt sich innerhalb von Umgangssprache, ist hier gleichwohl in die geometrische
Terminologie der Punkte und Strecken eingebunden. Das ist duBerlich zunéchst irritierend, denn aus-
gesprochen steht dort ja: Der Punkt E ist die Mitte der Strecke AT. In konsequent geometrischer Ter-
minologie wiirde dort Mittelpunkt stehen. Trifft man auf Punktbezeichnungen wie E, insbesondere
aber auf die Streckenterminologie ﬁ, so liegt ein Verweis auf geometrische Terminologie vor.
Schauen wir uns das néher an:

Bei Dachbalken kann man von einer Mitte sprechen. Diese Mitte ist etwas anderes als ein mathemati-
scher Mittelpunkt, sie ist eine empirische Mitte. Sie hat eine Breite, die von der Anforderung abhéngt:
Will man unter der Mitte eines Dachbalkens einen Stuhl positionieren, so kann diese Mitte durchaus
10 cm breit sein. Will man einen Nagel in die Mitte eines Balkens schlagen, so ist diese Mitte nur
einen Millimeter breit. Bezeichnet man diese Mitte nun innerhalb der Bezeichnungsregeln fiir Punkte,
so ist damit nicht der Dachbalken geleugnet, sondern es findet ein Modellierungsschritt statt - ndmlich
eine Mathematisierung. Gleiches gilt fiir die Streckenbezeichnungen. Das zeigt, dass dabei nicht ein-
fach Fachsprache in die Umgangssprache flieBt, sondern dass dieser Ubergang auch eine gewisse
(Vor-)Form von Fachlichkeit herstellt: Auch wenn dieser Punkt und diese Strecke noch empirisch

gedacht werden, so liegen sie doch schon nahe an einem geometrischen Umgang mit dem Gegenstand.
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Das Seltsame an der Verwendung von Mitte statt Mittelpunkt bleibt damit aber bestehen: Mit der Ver-
wendung der Punktbezeichnungen E, A und T ist der Gedanke von Punkten ja bereits dreifach einge-
bracht. Die Verwendung von Mitte wird damit nicht zu einem Verzicht auf den Terminus Mittelpunkt,
sondern sie ist ein Schritt zuriick in die Realsituation - als ob jemandem plétzlich eingefallen ist, dass
man hier doch nicht einfach vom Mittelpunkt sprechen kann. Hier wird verweigert, sich klar innerhalb
des Modellierungsprozesses zu verorten. Sequentiell gedacht, geht hier jemand einen Schritt in die
Welt der Punkte, geht dann wieder raus und dann ,,vielleicht™ wieder rein. Damit liegt eine Wiederho-
lung der bereits gezeigten Struktur der statischen ,,Verwerfung* von Realem und Modell vor. Auf eine
Zueinanderfiihrung bzw. Vermittlung zwischen Realem und Modell wird auch hier verzichtet.

Das Problem kann noch préziser gefafit werden: Es besteht das Problem, zwischen dem Realen und
dem Modell zu ,,vermitteln“ — diesen Begriff benutzt die PISA-Gruppe (siche Abschnitt 5.1., Stich-
wort Modellbildung). Diese Vermittlung soll durch die Teilprozesse mathematisieren — verarbeiten
— interpretieren — validieren innerhalb des Modellierungsvorganges stattfinden. Man mdchte sich
bei Aufgaben nicht darauf beschrinken, entweder das Reale oder das Modell vorzugeben: Wiirde man
nur das Reale vorgeben, so wiirde die Aufgabe zumindest als Testaufgabe zu schwer bzw. zu aufwen-
dig. Wiirde man nur das Modell vorgeben, so wire keine Modellierungsanforderung gegeben. Man
mulB also bereits in der Aufgabenstellung zwischen dem Realen und dem Modell ,,vermitteln®. Das
kann beispielsweise geschehen, indem man Teile einer Mathematisierung angibt oder Verarbeitungs-
oder Interpretationshilfen einbaut. Dabei muB3 einerseits sowohl das Reale als auch das Mathematische
(bzw. das Modell) in seiner Autonomie und Authentizitit respektiert und aufgenommen werden. An-
dererseits soll das Reale in das Modell flieBen und umgekehrt soll das Modell das Reale widerspiegeln
und die mit Hilfe des Modells gewonnenen Erkenntnisse sollen auf das Reale projizierbar sein.

Das in dieser Aufgabe auftretende Phéanomen ist nun nicht einfach eine Nicht-Vermittlung. Es ist der
gescheiterte Versuch einer Vermittlung. Das Scheitern besteht in einem unsystematischen und unver-
mittelten Ineinanderschieben der beiden Elemente, die vermittelt werden sollen - also in einer Verwer-
fung. Ursache ist die Nichtrespektierung und Nichtaufnahme der Autonomie und Authentizitit sowohl

des Realen als auch des Mathematischen.

Jede Kante der Pyramide in der Skizze misst 12 m.

Hier wiederholt sich die bereits rekonstruierte Struktur der fiir die Losung iiberfliissigen bzw. redun-

danten Informationen, die das intuitive Vorgehen stirkt.

Manifest liegt eine Modellierungshilfe vor, wie die PISA-Gruppe sie wegen der sonst zu hohen Auf-
gabenschwierigkeit begriindet hat. Man mag die Frage stellen, ob diese Information nicht an irgendei-
ner Stelle gegeben werden muf3: Im Sinne der Mitteilung, dass die Seitenlédnge 12 m ist, ist die Infor-
mation redundant, weil die Seitenldnge in der Zeichnung verzeichnet ist. Durch die Mitteilung wird
also ein weiterer Informationskanal er6ffnet und damit die Bearbeitungswahrscheinlichkeit eventuell
vergroBert. Gleichzeitig wird nochmals die Ernsthaftigkeit des Realproblems zerstort, denn eine Schii-

lerin, die ein Dach skizziert, hitte keinen Grund, diesen Satz dazuzuschreiben.
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Im Sinne einer Modellierung ist die Information nicht nétig, weil ein Modellierungsschritt in der An-
nahme der RegelméBigkeit des Daches bestehen wiirde: Drei Seitenldngen sind in der Zeichnung be-
reits angegeben, und es liegt nicht nahe anzunehmen, dass die anderen Pyramidenkanten andere Lin-
gen haben. Wenn man etwas anderes annimmt, dann erhdlt man ein anderes Ergebnis. Das wire in
einer Klassenarbeit auch kein Problem, denn auch mit der eher abseitigen Modellierung eines schiefen
Daches kann man arbeiten. Im vorliegenden Aufgabentext ist dieser Weg aber durch das Quadratische
des Bodens verstellt.

An dieser Stelle des Textes geht es nur noch um eine Pyramide. Der Realschnorkel ist jetzt endgiiltig
abgelegt, wir scheinen endgiiltig in der Mathematik angekommen zu sein. Der Text kann sich aber
auch hier nicht vollstdndig aus dem Empirischen in die Mathematik verabschieden, denn die Kante ist

nicht 12 m lang, sie misst.

1. Berechne den Fldicheninhalt des Dachbodens ABCD.
Der Flicheninhalt des Dachbodens ABCD = m’.

Hier wiederholen sich die Struktur der Verwerfung von Modell und Realitit und des Nichternstneh-
mens des Problems. Der Dachboden ist nur noch Attrappe. Die Verwerfung wird nochmals zugespitzt:
Jetzt ist der Dachboden nicht mehr nur ,,in der Skizze ABCD*, jetzt ist der Dachboden selbst ABCD.
Um Modellierung geht es aber wiederum nicht, es geht ausschlieSlich um Berechnung. In der Aufga-
benstellung steht also eine komplex verworfene Einkleidung gegen eine triviale Rechenoperati-
on: Zu berechnen ist lediglich zwolf mal zwolf.

Die weitere Reduzierung des inhaltlichen Anspruchs durch Vorgabe der Einheit stellt ebenfalls nur
eine Wiederholung von bereits Vorgefundenem dar.

Die unzulédssige Vermengung eines deutschen Satzes mit mathematischen Symbolen reproduziert die

bereits herausgearbeitete Struktur der Zerstdrung des Fachsprachlichen.

2. Berechne die Linge von ﬁ’ einer der waagerechten Kanten des Quaders.

Die Linge von EF = m.

Hier wird nicht einmal mehr der Anschein aufrechterhalten, es ginge um etwas Reales. Auf bizarre
Weise wiederholt sich die auch hier iiberfliissige Bezugnahme auf den Quader. Zur Wiederholung der
Verwerfungsstruktur kommt auch hier die Reduzierung des Aufgabenanspruchs auf das Berechnen:
An Rechnung ist nur die Halbierung von Zwolf zu leisten. Hier werden gar nicht Losungswege ge-
schwicht — denn es gibt keinen Losungsweg, der sich im Halbieren von Zwolf erschépfen wiirde. Hier
werden die wesentlichen Teile des Losungsprozesses unterlaufen. Die Formulierung Bestimme ist eine

einfache Alternative, deren Generierung offenbar habituell nicht moéglich war.

Ich beende die Interpretation an dieser Stelle, weil sie empirisch bereits geséttigt ist. Offensichtlich ist
es unfruchtbar, anhand der Aufgabenstellungen einen weiteren Falsifikationsversuch fiir die bisher

herausgearbeiteten Strukturen vorzunehmen.
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Fazit

Diese Aufgabe wird von der PISA-Gruppe als typisches Beispiel fiir den Realistic Mathematics Edu-

cation-Ansatz bezeichnet:
,»Charakteristisch ist vor allem wieder, dass eine auBBermathematische Situation (Foto) sogleich
durch eine schematische Zeichnung erginzt wird, sodass beides, auller- und innermathematische
Zusammenhénge, gleichzeitig angezeigt sind.
Das Item ,,Bauernhdfe 1 fragt nach dem Flacheninhalt des Dachbodens. Dies erfordert eine rech-
nerische Modellierung, die auf einen einfachen Standardalgorithmus (Berechnung des Flidchenin-
halts eines Quadrats) fiihrt. Mit diesen Anforderungen liegt die Aufgabe noch auf Kompetenzstufe
II. ,,Bauernhofe 2 ist ebenfalls eine rechnerische Modellierungsaufgabe. Die Berechnung der Lén-
ge des Balkens EF erfordert jedoch, zusétzliche schulische Kenntnisse heranzuziehen. Solches
Wissen kann - dahingestellt, ob es bewusst angewandt wird oder nicht und ob es vom Bearbeiter so
benannt wird oder nicht - Kenntnis der Strahlensétze oder Kenntnisse iiber die Mittellinie eines
Dreiecks bedeuten. Allerdings ist auch denkbar, dass man die korrekte Antwort (6 m) intuitiv ab-
schatzt.” (PISA 2000, S.151)

Bereits die Generierung von Losungswegen hat gezeigt, dass die Aufgabe mehr bzw. anderes mift als

die PISA-Gruppe hier darstellt. Sie mifit zundchst auch andere Kompetenzen. Zusitzlich mifit die

Aufgabe in vielerlei Weise Testfdahigkeiten wie Resistenz gegen Realitdtsbehauptungen, gegen An-

der-Nase-herumgefiihrt-werden (bzw. Verhohnung) und gegen verbale Umstellungen des Problems,

Irritationsresistenz, Durchhaltefdhigkeit.

»Ziel des PISA-Tests ist es ... zu priifen, ob Schiilerinnen und Schiiler grundlegende mathematische

Konzepte so verstanden haben, dass sie mit diesen Werkzeugen Problemsituationen aus unter-

schiedlichen Kontexten behandeln konnen.* (ebd., S.143)
In der Aufgabe Bauernhdfe 1 ist der Flicheninhalt eines Quadrats in einem Kontext zu bestimmen.
Von einem ,,grundlegenden mathematischen Konzept™ kann man hier sicher nur schwerlich sprechen.
Fiir die Aufgabe Bauernhdfe 2 bleibt unklar, welches ,,grundlegende mathematische Konzept™ der
Schiiler hier ,,verstanden* haben soll. Die Mittellinie des Dreiecks? Intuition als grundlegendes ma-
thematisches Konzept? Messen? Strahlensatz? Auch hier wiirde man nicht von ,,grundlegenden ma-
thematischen Konzepten* sprechen, die der Test erfassen mochte. Der Text dementiert die Orientie-
rung an Konzepten zuséatzlich, indem er auf die Anforderung des Berechnens fokussiert, wobei ledig-

lich zwolf mal zwolf und zwolf durch zwei zu rechnen ist.

1. Die reale Situation wird nicht ernst genommen. Sie hat keine Bedeutung fiir das mathemati-
sche Problem.

Dies zeigt sich erstmals in der Uberschrift ,,Bauernhofe. Es geht in keiner Weise um Bauernhofe und
die Uberschrift verspricht eine Reichhaltigkeit, die die Aufgabe nicht liefert.

Die Aufmerksamkeit des Lesers wird auf irgendein Foto irgendeines Bauernhauses gelenkt, welches
dann aber auch nicht weiter interessiert. Zusétzlich wird die manifeste Bedeutung des Hauses sofort

durch die Fokussierung auf die Pyramidenférmigkeit des Daches zerstort.
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Die Struktur wiederholt sich in der Zerstdérung der Bedeutung des Realen durch die Konstruktion mit
Der Dachboden ... ist ein Quadrat. Mit Jede Kante der Pyramide ... ist das Reale endgiiltig versunken
und muB3 in den Aufgabenstellungen nur noch als Dekoration herhalten. Ein Riickbezug auf das Dach
findet nicht statt, die Aufgabenstellungen haben mit dem Dach auch gar nichts zu tun.

Diese Struktur fiihrt direkt zu einer weiteren Aussage:

2. Der Schiiler wird in seiner Rolle als Problemloser nicht ernst genommen.

Der Schiiler wird einerseits an der Nase herumgefiihrt, wenn er sich auf die Realsituation einldft. Er
wird dann vergeblich nach in der Uberschrift versprochenen Inhalten suchen. Hier liegt auch ein ge-
wisser Zynismus gegeniiber jenem Schiiler, welcher sich ernsthaft interessanten Themenstellungen
zuwendet. Er soll sich ein angebliches Bauernhaus ansehen, ohne dass sich ein Grund dafiir zeigen
wird. Thm wird erzihlt, eine Schiilerin - also quasi eine Kollegin - habe eine Skizze angefertigt. Es gibt
aber keine Skizze, sondern eine Zeichnung, und die wurde nicht von einer Schiilerin angefertigt. Der
Schiiler wird sprachlich auf ein Niveau zuriickverwiesen, auf dem er kein mathematisches Konzept
eines Quadrats hat und auf dem er nicht einmal unterscheiden kdnnte, ob eine Gehwegplatte ein Quad-
rat oder quadratisch ist. Zu guter Letzt werden ihm zwei in dieser Konstellation triviale mathematische

Probleme in einer pritentidsen und sprachlich verschwierigenden Verpackung préisentiert.

3. Die Aufgabe ist sprachlich unnétig verschwierigt. Dies ist nicht der realen Situation oder dem
mathematischen Inhalt geschuldet.

Eine Anforderung an den Schiiler besteht damit darin, diese Verschwierigung zu iiberwinden,
um zur - relativ dazu - einfachen mathematischen Aufgabe vorzudringen. Eine zweite Anforde-
rung besteht darin, Irritationen durch sprachliche Regelverletzungen zu iiberwinden.

In jeder Kommunikationspraxis erfolgt eine gedankliche Heilung von Regelverletzungen (,,Das hat sie
wohl so gemeint). Sonst wire Kommunikation gar nicht moglich.®* Dieser gedankliche Heilungsauf-
wand ist bei schriftlichen Texten besonders hoch, weil sie in besonderer Weise dem Anspruch an
Wohlgeformtheit unterliegen.® Bei schriftlichen Priifungen ist dieser Anspruch nochmals verschirft:
Je wertvoller die durch die Priiffung zu vergebende Zukunftschance, desto bedeutender wird die

sprachliche Wohlgeformtheit der Aufgabenstellung (und der Losung) - desto stirker aber auch der

52 Dies merkt man besonders klar bei Transkriptionen von Unterrichtssituationen: Wiirden im Unterricht nicht
stindig gedankliche Heilungen und Interpretationen passieren, wiirde niemand etwas verstehen. Beim ersten
Lesen eines Unterrichtstranskripts findet man oft nicht heraus, was der Inhalt des Textes ist. Man muf} sich dazu
erst in die miindliche, immerfort Regelverletzungen heilende und halbe Sitze gedanklich vervollstindigende
miindliche Situation versetzen.

Trotz der Normalitit des Heilens von Regelverletzungen erfordert die Heilung intellektuellen Aufwand. (Ex-
trembeispiel: Nur Eltern verstehen anfangs ihre Kinder. Je ferner von Sprachregeln die Kinder sprechen, desto
weniger Personen sind bereit bzw. in der Lage, die ,,Heilungsarbeit auf sich zu nehmen.)

% Das wird durch das Aufkommen privater E-Mails besonders gut illustriert: Je vertrauter wir mit dieser schrift-
lichen Form sind, umso leichter fillt es uns, ihre mangelnde Wohlgeformtheit gedanklich zu heilen und umso
groBBere Nichtwohlgeformtheit wagen wir. Orthographische, grammatikalische oder Ausdrucksfehler werden
quasi liberlesen. Diese gegenseitige vergroflerte Heilungsbereitschaft begriindet den Charakter dieser Form als
zwischen miindlichen und schriftlichen Texten stehend.
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intellektuelle Anspruch, um mangelnde Wohlgeformtheit zu heilen. Der Priifling kann einerseits nicht
einfach sagen: Ach, ,,die” werden das schon so und so gemeint haben. Er muf} andererseits immer in
Erwégung ziehen, dass der Umgang mit der Abweichung von sprachlicher Wohlgeformtheit zur Prii-

fungsanforderung gehort.

Im Text liegen mehrere sprachliche Verschwierigungen vor:

Der Dachboden, in der Skizze ABCD, ist ein Quadrat. Eine Verschwierigung liegt in der Uberfliissig-
keit der Quadratinformation, eine zweite in der Satzkonstruktion.

Die Balken, die das Dach stiitzen, sind die Kanten eines Quaders (rechtwinkliges Prisma)
EFGHKLMN. Diese Aussage ist fiir die Problemldsung tiberfliissig. Die Klammer erzeugt nicht nur
Verschwierigung, sondern birgt grof3es Irritationspotential. Der Satz ist im Vergleich zu denkbaren
Alternativen schwierig konstruiert.

E ist die Mitte von ﬁ F ist die Mitte von ﬁ G ist die Mitte von ﬁ und H ist die Mitte von ﬁ
Die fiir die Aufgabenldsung iiberfliissige Anhéufung der quasi immer gleichen Information stellt eine
Verschwierigung dar. Hinzu kommt die Verschwierigung durch die Anforderung, viele iiberfliissige
Objekte und ihren Zusammenhang zu erfassen.

Der gesamte erste Teil der Aufgabe, in dem der Schiiler mehrfach an der Nase herumgefiihrt wird, ist
tiberfliissig und stellt insofern eine Verschwierigung dar.

Alle aufgefundenen Verschwierigungen sind unnétig. Alternativen sind leicht zu finden. Alle

Verschwierigungen hingen aber mit der Konstruktion einer Modellierungsillusion zusammen.

Sprachliche Regelverletzungen finden sich bei ein Foto eines, im Quadratbegriff von Der Dachboden
.. ist ein Quadrat., in der Verwendung des Wortes Dachboden, in der Falschaussage, dass die Balken
die Kanten des Quaders sind, in der Verwendung von Mitfe, im Einbau des Gleichheitszeichens in die

Antwortsétze.

4. Die Interpretation hat auflerhalb der Fragestellung die Erkenntnis produziert, dass ,,mathematische
Ausbildung* bezogen auf die Begriffe Quadrat und Quader eher ,,Weiter-Bildung* ist. Diese Begriffe
sind aus dem Mathematischen in die Umgangssprache geflossen, sind dort aber weniger préazise und
klar begrenzt gefalit, als sie es mittlerweile in der Mathematik sind. Dabei bestehen Unterschiede: Es
gibt ein umgangssprachliches, aulermathematisches Konzept des Quaders, wohingegen das umgangs-
sprachliche Konzept des Quadrats viel ndiher am mathematischen Konzept liegt. Dies korrespondiert
damit, dass das Wort ,,quadratisch* sprachlich und inhaltlich ndher am mathematischen Quadrat liegt

als das Wort quaderféormig am mathematischen Quader. Man kann sich das veranschaulichen:

mathematischer Begriff Alltagsbegriff nah am mathema- | Alltagsbegriff entfernter vom
tischen Begriff mathematischen Begriff

Quadrat quadratisch quadratformig

Quader quaderig quaderformig
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Die Worter ,,quadratformig* und ,,quaderig* existieren nicht, hier fehlt also ein addquates sprachliches
Ausdrucksmittel. Damit wird aber deutlich, warum es so schwer war herauszufinden, auf welcher Mo-
dellierungsebene sich der Begriff ,,Quader hier bewegt: Der Begriff ,,quaderig™ hétte klar auf ein
Realmodell verwiesen, kann bzw. mul} aber sprachlich durch ,,Quader ersetzt werden. Damit ist die
Grenze zum mathematischen Modell nicht mehr sichtbar, auf das der Begriff ,,Quader* ja auch bereits
verweist.

Wenn man nur die Aufgabe untersuchen will, ist dieser Interpretationsteil forschungsékonomisch un-

erfreulich, denn er bestétigt mit riesigem Aufwand nur eine Struktur, die sich ohnehin mehrfach zeigt:

5. Statt den Schiiler im Ubergang von der Realitit zum mathematischen Modell zu begleiten,
werden das Reale und das Mathematische in ihrer Autonomie und Authentizitit nicht ernst
genommen, sondern verworfen.

Das deutet sich in der Struktur des Nichternstnehmens und an-der-Nase-Herumfiihrens im Vortext an,
zeigt sich dann erstmals deutlich in der verworfenen Aussage Der Dachboden ... ist ein Quadrat. Das
Reale wird mit dem Modell gleichgesetzt, ebenso bei den Balken, die Kanten eines Quaders sind. Mit
der tiberfliissigen Quadrataussage wird eine Frage beantwortet, die weder in der Realitdt noch im Mo-
dell steht. Gleichzeitig wird dadurch manifest ein Modellierungsgedanke konstruiert, der sich aber als
nicht existent erweist. Auch eine Modellierungsanforderung besteht gar nicht mehr, nur noch die Auf-
gabe, den Flacheninhalt eines Quadrats zu berechnen.

Manifest wird im Aufgabentext eine Verbindung zwischen dem Dach bzw. seinen Stiitzbalken und
dem Modell gezogen. Die dabei vermittelte Information lduft aber ins Leere, weil sie fiir die Problem-
16sung iiberfliissig ist. Es liegt also keine Verbindung zwischen der Realitidt und dem Modell als Mo-
dell fiir eine Problemldsung vor. Es findet kein Modellierungsvorgang statt, er wird nur behauptet.

Der durch die Klammer implizierte Satz Die Balken sind Kanten des rechtwinkligen Prismas
EFGHKLMN. dementiert (wenig wohlgeformt) eine Modellierungsanforderung, verbunden mit dem
duBeren Anschein einer fachlichen Prizisierung, die keine Prizisierung ist.

Im néchsten Satz und in den Aufgabenstellungen wiederholt sich die Verwerfung von Realem und

Modell. Sie findet sich also in jedem Satz des mathematischen Haupttextes.

6. Das Mathematische wird in dieser Aufgabe miBlachtet.

Im vorigen Punkt wurde bereits gezeigt, dass das Mathematische in seiner Autonomie gegeniiber dem
Realen beschidigt wird. Es wurde auch bereits darauf hingewiesen, dass hier inhaltlich einfache Auf-
gaben stehen: Man muf} den Flacheninhalt eines Quadrats bestimmen und man muB intuitiv die Lange
der Mittellinie eines gleichseitigen Dreiecks bestimmen, kann hier aber auch andere, anspruchsvollere
Losungswege beschreiten. Die Einfachheit wird durch sprachliche Verschwierigungen, sprachliche
Irritationen bzw. Verwerfungen und pseudomotivationale Aufbldhungen zugedeckt. Durch die Zersto-
rung der Modellierungsanforderung wird auch mathematischer Anspruch zerstoért. Ein Dachboden
wird als Quadrat eingefiihrt, damit wird der mathematische Begriff des Quadrats unterminiert, der

Begriff des Mittelpunkts hingegen wird verweigert. Die Struktur zieht sich bis in den letzten Satz
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durch: Nicht einmal im dort sprachlich konstruierten mathematischen Raum darf die Lange mathema-

tisch sein, sie bleibt empirisch.

7. Redundante Informationen erwachsen nicht aus der Problemstellung, sondern werden kiinst-
lich erzeugt.

Dies geschieht in den Informationen zum Quadrat und zum Quader sowie im Satz {iber die Mitten. Bei
der Quader-Information néhert sich die redundante Information dem Charakter einer potentiellen Fal-

le, ansonsten ist mit ihnen Irritationspotential verbunden.

8. Die Problemstellung und der Aufgabentext fordern fiir Aufgabe 2 den Losungsweg iiber Intu-
ition.

In dieser Interpretation konnten nur wenige textliche Beeinflussungsfaktoren fiir bestimmte Losungs-
wege eruiert werden. Im Text findet sich drei Mal eine Forderung des intuitiven Losens durch Sym-
metriekonstruktionen (quadratischer Charakter von ABCD, Rechtwinkligkeit von EFGH, Gleichsei-
tigkeit der Pyramide). Alle anderen Hinweise finden sich im Problem selbst und in der Zeichnung.

Die rdumliche Problemkonstellation schwicht alle Losungswege. Andererseits haben wir es mit
gleichseitigen Dreiecken zu tun. Die Problemstellung entfaltet bei gleichseitigen Dreiecken eine aus-

gesprochen starke suggestive Kraft, die intuitives Vorgehen stérkt.

9. Die Einstufungen der PISA-Gruppe beziiglich der ,,Typen mathematischen Arbeitens“ und
beziiglich der inhaltlichen Fiillung der ,,Kompetenzstufen*“ werden nicht bestitigt.

Beide Aufgaben gehoren zur Leitideen ,,Raum und Form®™ und werden dem Typ 1B ,rechnerische
Modellierung® zugerechnet: ,,Zur Losung der Aufgabe ist eine Modellierung erforderlich. Diese ist
jedoch unter Riickgriff auf einen einzigen Algorithmus, eine einzige Formel moglich. Es ist also die
passende Formel, das passende Verfahren, die passende Prozedur aus dem vorhandenen Wissen aus-
zuwéhlen und dann anzuwenden. Das zur Modellierung erforderliche Wissen stammt aus einem einzi-
gen mathematischen Gebiet.“ (Neubrand u.a. 2001, S.52)

Die Interpretation hat gezeigt, dass hier keine Modellierungen vorzunehmen sind, weil jegliche Mo-
dellierungsanforderung bereits zerstort ist. Mathematisch besteht die Aufgabe darin, ebene Probleme
aus einem zundchst rdumlichen Problem herauszuschélen und diese ebenen Probleme dann zu l6sen
(Da ,,der Dachboden ein Quadrat ist®, ist diese Anforderung wiederum gebrochen). Die PISA-Gruppe
hat allerdings ihren Modellierungsbegriff so weit gefa3t, dass sie selbst das Herausschilen eines ebe-
nen Aspekts aus einem rdumlichen Problem noch als Modellierung bezeichnen wird. Das zeigt aber
nicht, dass hier modelliert werden mul3, sondern dass der PISA-Modellierungsbegriff keine Trenn-
schérfe besitzt.

Eine Schwierigkeit der Aufgabe besteht darin, sich durch viel redundante bzw. iiberfliissige Infor-
mation und durch eine erstaunliche Anhdufung von Irritationen durchzuarbeiten. Dieser Aspekt

spielt in den veroffentlichten Kategorieeinordnungen keine Rolle.
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Wegen der zerstorten Modellierungsanforderung gehort die Aufgabe ,,Bauernhéfe 1¢ zum ,,Typ ma-
thematischen Arbeitens™ 1A ,technische Aufgaben: ,,Die Aufgabe erfordert nur technische Fertigkei-
ten und/oder den Abruf von Faktenwissen.* (Neubrand u.a. 2001, S. 52) Die Einordnung in die inter-
nationale Competency Class ,,reproduction, definitions and computations* (siche OECD 2000, S.47)

kann bestatigt werden.

Fiir die Aufgabe ,,Bauernhoéfe 2 kann man eine Einordnung nur schwerlich vornehmen. Der intuitive
Weg findet keinen Platz im Kategoriensystem der PISA-Gruppe. Der Weg des Messens und der Weg
iiber die Mittellinie des Dreiecks kann unter 1A oder 1B eingeordnet werden, je nachdem wie weit
man dem PISA-Modellierungsbegriff folgt. Der Weg iiber den Strahlensatz konnte dementsprechend
unter 1A eingeordnet werden, wenn man dem PISA-Modellierungsbegriff folgt unter 2B. Die Einord-
nung in die internationale Kategorie ,,connections and integration for problem solving* kann nur fiir
den Weg iiber den Strahlensatz bestétigt werden, diese Einordnung widerspricht er aber der deutschen
Einordnung unter 1B, hier deuten die nationale und die internationale PISA-Gruppe die Kategorien

bzw. die Aufgabe wohl verschieden.

Die Aufgabe ,,Bauernhofe 1¢ wird bei einer internationalen Losungshaufigkeit von 61 % (Deutschland
51 %) bei 492 Punkten und damit auf Kompetenzstufe II eingeordnet. Wenn man sich auf die Kompe-
tenzstufenbeschreibung der PISA-Gruppe einldfit (zu Schwierigkeiten mit dieser Beschreibung ver-
gleiche Meyerhdfer 2004), dann kann man dieser Einordnung nach der Interpretation folgen, und zwar
unabhéngig von der Zuordnung zum Typ mathematischen Arbeitens. Bei ,,Schwierigkeits“vergleichen
mit nationalen Aufgaben ist allerdings zu beachten, dass die nationalen Aufgaben nur aufgrund der
nationalen Losungshaufigkeiten in die Skala eingeordnet werden, die internationalen Aufgaben hinge-
gen aufgrund der internationalen Werte. Diese Aufgabe wiirde mit ihrem nationalen Losungswert von
51% auf Stufe III eingeordnet werden, also plotzlich ,,schwerer” sein, eine weitere Illustration der
problematischen Konstruktion des Kompetenzstufenkonstrukts.

Die Aufgabe ,,Bauernhofe 2 wird bei einer internationalen Losungshaufigkeit von 55 % (Deutschland
41 %) bei 524 Punkten und damit auf Kompetenzstufe III eingeordnet. Bereits bei Betrachtung der
verschiedenen Losungswege zeigt sich, dass diese Einordnung inhaltlich nicht gerechtfertigt werden
kann, da die verschiedenen Losungswege bereits auf verschiedene Kompetenzstufen verweisen. Die
nochmalige Brechung der Kompetenzstufenzuordnung durch die sprachlichen und Verwerfungen

kommt hinzu.

5.6. Die (nationale) PISA-Aufgabe ,,Dreieck*

Die PISA-Gruppe vergleicht die Aufgabe Bauernhdéfe 2 mit der vom mathematischen Problem her
dhnlichen Aufgabe Dreieck. Da dieser Vergleich die Schwéche des theoretischen Konzepts von PISA
eindrucksvoll illustriert, soll die Aufgabe ,,Dreieck®™ im weiteren objektiv-hermeneutisch interpretiert

und mit der Aufgabe ,,Bauernhofe 2 verglichen werden. Innerhalb der kontrastiven Auswahl von
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Aufgaben bietet sich an, diese Aufgabe zu interpretieren, weil sie - obgleich vom mathematischen
Inhalt dhnlich - vollig anderen Charakters zu sein scheint: Es existiert keine Realitdtsanbindung, die in
der Aufgabe ,,Bauernhofe so viele Verwerfungen produziert hatte. Hier scheint uns die pure Mathe-
matik entgegenzutreten. c
Die Seite AB des Dreiecks ABC ist 6 cm lang. Es werden die

Mittelpunkte E und F der Seiten ACund BC eingezeichnet. E F
Wie lang ist EF ?

6 cm

(Bild nicht mafigenau)

Anmerkung: Es sind weder Multiple-Choice-Angebote noch Zeilen zur Beantwortung vorgegeben,

aber es ist mehr als eine viertel DIN-A4-Seite Platz frei.

Losungswege

- Messen: Dieser Weg ist mit einer hohen Zeitprdmie versehen, fiihrt also schnell zum Ziel. Er stellt
aber keine mathematische Operation dar. Das Messenkonnen ist eine wichtige praktische Féhigkeit,
bewegt sich aber doch eher auBerhalb dessen, was man mit ,,mathematisch* bezeichnet. Das Messen
ist hier keine Annéherung an die geometrische Operation, sondern eine Abkehr von ihr. In jedem Fall
ist das Ausmessen einer Strecke eine Féhigkeit, die man innerhalb des Kompetenzstufenmodells klar
auf Stufe I (,,Rechnen auf Grundschulniveau®, siche PISA 2000, S.160) verweisen wiirde.

- Intuition: AuBer der Lange 6 cm ist kein weiteres Mall gegeben, trotzdem ist die Bestimmung eines
weiteren Malles verlangt. Es liegt - da die Mittelpunkte ja auf die Seitenhélften verweisen - nahe an-
zunehmen, dass EF halb so lang wie die gegebenen 6 cm ist. Man kann das ausgehend von der Intuiti-
on auch nachmessen, aber das intuitive Losen stellt einen eigenen Weg der Losungsgenerierung dar.
Auch dieser Weg ist mit einer hohen Zeitpramie versehen, es 146t sich aber nicht abschitzen, um wie-
viel geringer diese Zeitprdmie ausfillt als beim Messen. In das Kompetenzstufenmodell 148t sich die-

ser Weg liberhaupt nicht einordnen.

- Losen iiber den Satz von der Mittellinie des Dreiecks: Dazu mufl man EF als Mittellinie des Dreiecks
ABC erkennen und wissen, dass die Mittellinie eines Dreiecks halb so lang wie seine Basis ist. (Es ist
ersichtlich, dass dieser Satz mit der eben beschriebenen Intuition zusammenhéngt.) Dieser - geome-
trisch strenge - Weg ist mit einer hoheren Zeitpriamie als der intuitive Weg verbunden, weil die Irrita-
tion durch die mit Intuition verbundene Unsicherheit wegfillt: Wer den Satz aufrufen kann, 16st die
Aufgabe sehr schnell. Dieser Weg verlangt lokales mathematisches Formel- bzw. Satzwissen. Man
wiirde ihn wohl auf Stufe II oder III einordnen. (,,Elementare Modellierungen* oder ,,Modellieren und

begriffliches Verkniipfen auf dem Niveau der Sekundarstufe 1)
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- Losen iiber den 2.Strahlensatz: Dieser Weg setzt das Wissen voraus, dass die Strecken CA und CB
durch ihre Mittelpunkte halbiert sind. Aulerdem muf} erkannt werden, dass eine Konstruktion vorliegt,
die mit Hilfe des Strahlensatzes bearbeitet werden kann. Das kann iiber Intuition oder iiber die Um-
kehrung des ersten Strahlensatzes erfolgen. Uber eine allgemeine Betrachtung oder iiber das Einsetzen
von Zahlen bzw. Variablen gelangt man mit Hilfe des zweiten Strahlensatzes zur Losung. Dieser Weg
ist der einzige Weg, der genuin mathematisches Denken verlangt. Er bendtigt mit Abstand die meiste
Zeit. Diesen Weg wiirde man wohl auf Stufe IV oder V ansiedeln. (,,Umfangreiche Modellierungen
auf der Basis anspruchsvoller Begriffe* oder ,,Komplexe Modellierungen und innermathematisches

Argumentieren®)

Die Betrachtung der moglichen Losungswege zeigt, woflir hier Zeitprdmien vergeben werden: Die
Wege des aullerhalb mathematischen Denkens liegende Messens und des lokalen Formel- bzw. Satz-
wissens erhalten die hochste Zeitpramie. Der genuin mathematische Weg wird - von der Zeitprdmie
her gesehen - bestraft. Dies gibt einen Hinweis auf die hier vermittelte mathematische Kultur, zeigt
aber auch, dass der hier zum Tragen kommende Aspekt von Testfdhigkeit bedeutet, nicht mathema-
tisch zu denken. Die Behauptung, man konne dieser Aufgabe einen inhaltlich interpretierbaren

Schwierigkeitswert zuordnen, ist bereits hier nicht aufrecht zu erhalten.

Zeichnung

Die Zeichnung zeigt eine aus mehreren Strecken zusammengesetzte Figur. Auf dieser Figur sind fiinf
relativ grofle schwarze Kreise eingezeichnet, in deren Nihe jeweils einer der GroB3buchstaben A, B, E,
F und C steht. Dies kennzeichnet in einem geometrischen Kontext, dass es sich um Punkte mit den
zugehorigen Bezeichnungen handelt. (Allerdings ist die Darstellung von Punkten durch grofle Kreise
im Sinne der Geometrie befremdlich.) Die Figur ist lesbar

e als Strahlensatzfigur. Diese Lesart wird dadurch gestirkt, dass die Bezeichnungen AB und EF ei-
nen Fokus auf diese beiden Strecken stiften. Dies geschieht durch die Zusammengehdrigkeit der
Buchstaben im Alphabet und innerhalb geometrischer Bezeichnungskonventionen. Diese Lesart wird
gleichzeitig durch die Zusammengehorigkeit von A, B und C geschwicht: In einer Strahlensatzfigur
wiirde entweder von der Spitze ausgehend bezeichnet oder die Spitze mit einem ,,auflenstehenden‘
Buchstaben bezeichnet.

e als zwei ineinander gelegte Dreiecke - dafiir spricht die Punktbezeichnung, denn die iibliche Ver-
gebung der Punktnamen deutet darauf hin, dass zunichst das Dreieck ABC gezeichnet wurde. Mit der
Weiterfiihrung mit E und F wird diese Konvention aber gebrochen, nach ihr wiirde mit D weitergear-
beitet werden.

e als ein Dreieck ABC, in das eine Strecke EF einbeschrieben wurde.

o als Trapez, auf dessen obere Seite ein Dreieck aufgesetzt wurde bzw. umgekehrt. Auch diese Lesart

wiirde eine Erkldrung der abweichenden Bezeichnungen verlangen.

Unter der Strecke AB steht 6 cm. Dies weist in der geometrischen Bezeichnungskonvention darauf

hin, dass die Lénge der Strecke AB 6 cm betrdgt. In Klammern ist angegeben: (Bild nicht mafigenau,).
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Dies ist wirklich der Fall, AB ist etwa 4,4 cm lang, eine Messung wird durch die Dicke der Punkte
erschwert. Dies schwécht den Weg des Messens. Allerdings ist die Zeichnung mafstabsgetreu, man

kann also auch mit Messen arbeiten.

Das Bild verweist insgesamt auf ein geometrisch konnotiertes Problem. Die Problemstellung er-
schlieft sich nicht aus der Abbildung. Sie 148t mindestes vier geometrische inhaltliche Assoziationen
zu, zwischen denen an dieser Stelle keine Entscheidung mdglich ist. Der Weg iiber die Mittellinie des

Dreiecks wird durch das Bild am meisten gestérkt.

Textanalyse
Die Seite HS des Dreiecks ABC ...

Die Seite verweist auf eine fest bestimmte Seite (vergleiche mit eine). Seite stellt den Bezug zu einer
Figur (Kante wiirde z.B. auf einen Korper verweisen) und einen Teil derselben, der fest begrenzt ist,
her. AB benennt die Begrenzung durch die Punkte A und B, fiihrt Fachsprachlichkeit ein und expli-
ziert durch die Uberstreichung den Charakter der Seite als Strecke.

... des Dreiecks ABC spezifiziert die Figur, liber die gesprochen wird. Einerseits geht es um ein Drei-
eck, andererseits um ein bestimmtes. Es wird nicht weiter charakterisiert, z.B. durch gleichseitig,
spitzwinklig o.4. Die Buchstabenfolge ABC bewegt sich innerhalb von geometrischer Bezeichnungs-
konventionalitit. Hier wird der Fokus der Wahrnehmung auf dieses spezielle Dreieck gelenkt, aber der
Text wird nicht mit der Zeichnung verzahnt. Zum Vergleich: In der fiir TIMSS herausgearbeiteten
Logik wiirde diese Verzahnung als Beschleuniger der Texterfassung eingesetzt werden, dort konnte
z.B. stehen: In der Abbildung ist die Strecke AB 6 cm lang. Diese Logik der Schnelligkeit wird hier
nicht bedient.

Welche textliche Implikation hat dann aber der Einschub ... des Dreiecks ABC ...? Inhaltlich lenkt er
weg vom Trapez ABFE hin auf das durch die Bezeichnungen fokussierte Dreieck ABC. Einerseits
liegt hier eine Starkung des Losungswegs iiber die Mittellinie des Dreiecks vor. Andererseits wird der
Losungsweg liber den Strahlensatz deutlich geschwicht, denn auch die Interpretation der Figur als

Strahlensatzfigur wird durch das Fokussieren auf das Dreieck gestort.

... ist 6 cm lang.

Hier wiederholt sich mit 6 cm die Struktur der Verwendung von Bezeichnungskonventionen. Ansons-
ten liegt hier zunéchst eine falsche Aussage vor: AB ist nicht 6 cm lang. AB ist im Testheft nur etwa
4,4 cm lang, so dass man von einer Irritation zwischen manifestem Text und Bildwirklichkeit sprechen
kann. Das hdngt mit der seltsamen Verwerfung von mathematischer und empirischer Welt in diesem
Satz zusammen: Der Text hat nicht in eine Gedankenwelt, sondern in die empirische Welt der Zeich-
nung eingefiihrt - sonst hétte im ersten Satz stehen miissen Die Seite AB eines Dreiecks ABC ...
Gleichzeitig wird aber mit der duBerlichen Verwendung der geometrischen Bezeichnungskonventio-
nen in Die Seite AB... in eine mathematische und damit nichtempirische Welt eingefiihrt. In der

nichtempirischen Welt wére es vollig egal, wie lang die skizzierte Strecke ist.
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Um die Bedeutung des ist ... lang besser zu verstehen, kann man es mit anderen denkbaren Formu-
lierungen kontrastieren:

e ... sei 6 cm lang. Hier wiirde ein genuin mathematischer Gedanke eingebracht, ndmlich der Kon-
junktiv der Annahme, dass AB 6 cm lang ist. Das sei wiirde aber auch elaborierte Fachsprachlichkeit
einfithren. Es wiirde klar in eine hypothetische Welt verwiesen.

e Nun kann man einwenden, dass das ist eine Art verstecktes sei ist, dass es ein konjunktives ist ist.
Dagegen spricht die wenig elaborierte Fachsprachlichkeit der Kombination mit /ang. Dies verdeutlicht
ein Vergleich mit der Formulierung ... hat eine Linge von 6 cm. Die Linge wiirde eher darauf verwei-
sen, dass hier vom mathematischen Konzept der Lange einer Strecke die Rede ist. Im Vergleich dazu
bewegt lang sich mehr auf der Ebene von Alltagssprachlichkeit. Die Kombination ... ist 6 cm lang.
kennzeichnet damit eine klare Entfernung vom Fachdenken hin zu einer empirischen, unscharfen Vor-
stellung von einer Strecke. Dieser Gedanke wird gestdrkt, wenn man die Elaboriertheit noch weiter
treibt. Dies geschieht in der Formulierung

e ... habe eine Linge von 6 cm. Hier ist das Konzept der Lange explizit mit dem Konjunktiv der Lénge

verbunden.

Die vorliegende Formulierung ist also nicht nur weit von elaborierter Fachsprachlichkeit entfernt. Sie
zerstort auch das mathematische Konzept der Strecke zugunsten einer empirischen Vorstellung von
einer Strecke als etwas unscharf begrenztem. Gerade auch in Verbindung mit der Wahl der Einheit
Zentimeter wird ein realer, handwerklicher Umgang mit der Strecke nahe gelegt. Das Konzept des
Messens, aber auch die intuitive Herangehensweise werden hier deutlich gestéirkt. Die Zerstérung des
Mathematischen und die latente Entfernung von Fachsprachlichkeit steht in auffilligem Widerspruch

zur manifesten Betonung von Bezeichnungskonventionalitit und Fachsprachlichkeit.
Es werden die Mittelpunkte E und F der Seiten AC und BC eingezeichnet.

Es werden .. eingezeichnet. Das werden schafft hier eine empirische Entstehung der Zeichnung: Man
hat formlich die Abbildung im Telekolleg vor Augen: Bisher wurde das Dreieck ABC eingeblendet
und die Seite AB dann rot eingefarbt und mit ,,6 cm* beschriftet. Nun werden die Punkte E und F ein-
gezeichnet, ein Bleistift schwebt ins Bild und macht zwei Striche. Mit dem eigentlichen Problem hat
diese schaffende Dynamik nichts zu tun, z.B. wire E und F sind die Mittelpunkte ... problemadéquater.
Schon gezeichnet wiirde eher auf den geometrischen Gedanken beim Skizzieren verweisen. Durch die
vorliegende Dynamik wird der Weg der Mittellinie des Dreiecks am stirksten gestérkt, weil das Ein-
zeichnen der Mittelpunkte die Implikationen des Satzes deutlich hervorhebt. Der Weg des Strahlensat-
zes wird am meisten geschwécht, weil Strahlensatzfiguren statisch sind. Auflerdem werden nicht die
Mittelpunkte von Strecken, sondern von Dreiecksseiten eingezeichnet. Die weitere Lesartenbildung ist

hier recht schwierig, deshalb schreibe ich die Geschichten auf, die mir zur Lesartenbildung dienen:

1. ein Stadtplan: Es werden die Orte der Verbrechen eingezeichnet.
2. Das Bild eines Wiirfels wurde konstruiert: Es werden die Diagonalen eingezeichnet.
3. ein groBes Wandbild, die Helfer des Meisters vervollstindigen die Vorzeichnung: Es werden die

Muster des Geschirrs eingezeichnet.
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Aus diesen Geschichten extrahiert man eine oder mehrere Lesarten, hier ergibt sich nur eine Lesart: Es
wird eine korperliche Aktivitit beschrieben, der Ausfiihrende wird nicht in Betrachtung gestellt. Das
Objekt ist aber bereits ,,vorgedacht®, es ist also gedanklich schon vorhanden, es wird nur noch phy-
sisch gemacht. Speziell fiir die Beispiele heilit das: 1. Die Orte der Verbrechen sind bereits erfafit, 2.
die Diagonalen sind in Gedanken bereits vorhanden und ihre Endpunkte sind physisch schon da, 3. die
Muster des Geschirrs sind bereits entworfen bzw. vorgedacht.

Die Passivkonstruktion verstérkt die Trennung von Denken und Ausfiihren, indem es die Wichtigkeit
dessen, der ausfiihrt, reduziert. Kontrastierend wire Er zeichnete ... ein. denkbar, diese Formulierung
wiirde die Trennung verwischen.

Hier zeichnet also jemand, der nicht weiter zu beachten ist, die Mittelpunkte der beiden Seiten ein. Es
war vorher klar, wo sie hinkommen. Sie werden nicht konstruiert, was sprachlich denkbar wére, ein
Konstruktionsprozef findet also nicht statt. Die Mittelpunkte werden auch nicht einfach vorgegeben,
z.B. durch E und F sind/seien die Mittelpunkte der Seiten ... Sie werden eingezeichnet, und es ist klar,
wohin sie gezeichnet werden miissen. Gleichzeitig findet eine merkwiirdige Bewegung weg von den
Mittelpunkten statt, denn da steht nicht: Die Mittelpunkte ... werden eingezeichnet. Dies legte den Fo-
kus auf die Mittelpunkte. Die Formulierung Es werden ... eingezeichnet. legt den Fokus auf den Vor-

gang des Finzeichnens.

Woher ist nun aber klar, wo die Mittelpunkte hinkommen, wohin sie gezeichnet werden miissen?
Wenn Konstruktion und Vorgabe wegfallen, dann bleiben nur noch Messen bzw. Schétzen. Latent
werden die Mittelpunkte hier also durch Messen bzw. Schétzen gefunden. Damit hat man einerseits
diese Vorgehensweisen gestarkt. Damit hat man sich aber andererseits vom mathematischen Gedanken
des Mittelpunkts abgewendet, denn der mathematische Mittelpunkt kann nicht durch Schétzen oder
Messen gefunden werden. Der so gefundene Mittelpunkt verweist auf eine Kultur, die lediglich aus

der mathematischen Kultur abgeleitet ist.**

... die Mittelpunkte E und F der Seiten AC und BC ...

Kontrastierende Formulierungen:

e ... der Mittelpunkt E der Seite AC und der Mittelpunkt F der Seite BC ..

e ... die Mittelpunkte E der Seite AC und F der Seite BC...

Diese beiden Formulierungen wiirden die beiden Mittelpunkte stérker voneinander separieren. Die
gewihlte Formulierung separiert nicht, sie schafft damit eine Indifferenz zwischen den beiden Mittel-
punkten. Diese Indifferenz verweist auf eine Gleichwertigkeit - und das heif8t hier: Gleichwertigkeit

zur Problemldsung.

Die gewihlte Formulierung ist die kiirzeste der alternativen Formulierungen. Sie ist gleichzeitig dieje-
nige, die die Zuordnung des Mittelpunkts zur Seite am schwierigsten macht. Das bedient zwar inhalt-

lich korrekt die Logik der Indifferenz - es ist schlieBlich fiir jeden Weg der Problembewéltigung egal,

% Natiirlich kann man sich mit einer auch nur groben Skizze den Satz von der Mittellinie des Dreiecks erarbei-
ten. Man miifite dann im folgenden nichtempirisch, geometrisch argumentieren. Dabei wiirde aber nie auf den
Akt des Einzeichnens der Mittelpunkte fokussiert.

184



5.6. Die (nationale) PISA-Aufgabe ,,Dreieck*

welcher Mittelpunkt zu welcher Seite gehort. Es erschwert aber die sprachliche Wahrnehmung des
Textinhalts zugunsten der Textkiirze - die wiederum eigentlich die inhaltliche Wahrnehmung erleich-
tern sollte. Eine latente Erleichterung besteht also nur fiir den denjenigen, der sich hier bereits relativ

sicher im Problem bewegt.

Die Mittelpunkte werden mit E und F bezeichnet. Mit der alphabetischen Reihenfolge bewegt sich der
Text damit weiter innerhalb der Bezeichnungskonventionen. Gleichzeitig werden sie verletzt: D wird

ausgelassen.

Exkurs: Die geometrischen Bezeichnungskonventionen fiir Punkte verschleiern ihre Regelhaftig-
keit, denn Punktbezeichnungen sind scheinbar ,,dem Grunde nach* beliebig. In Wirklichkeit liegen
hier Regeln (also bedeutungsgenerierende Elemente) vor. Die Regel lautet, dass man in alphabetischer
Reihenfolge vorgeht und bei A (Beginn des Alphabets) oder bei P (fiir Punkt) beginnt. Man beginnt
mit der Bezeichnung, z.B. bei Figuren oder Korpern, links unten in der Darstellung und arbeitet sich
dann entgegen dem Uhrzeigersinn vorwirts. Besondere Punktobjekte konnen abweichend von der
Reihenfolge in Anlehnung an ihre Eigennamen bezeichnet werden, z.B. Z fiir Zentrum, M fiir Mittel-
punkt, P fiir einen externen oder besonderen (bzw. im Sinne von 0.B.d.A. allgemeinen) Punkt. Man
kann auch mit Zahlindizes arbeiten, dann ist die Reihenfolge der natiirlichen Zahlen einzuhalten. Die
Bedeutungshaltigkeit der Bezeichnungen erkennt man einerseits an der besonderen Stellung bestimm-
ter Buchstaben, andererseits an der Rolle von Regelverletzungen in Form von Liicken: St63t man in
einer mit A beginnenden Reihe von Punkten plotzlich aulerhalb dieser Reihenfolge auf M, Z oder P,
so wird sofort auf den besonderen Charakter dieser Punkte fokussiert. Eine Liicke in der Reihenfolge
weist hingegen darauf hin, dass diese Liicke im weiteren Verlauf des konstruktiven Geschehens gefiillt
wird oder dass zwei Objekte voneinander getrennt werden sollen.

Auch andere Regelabweichungen sind méglich. Man wird zur Ubung des Satzes des Pythagoras ein
Dreieck MNO betrachten, damit die Schiiler den Satz auBerhalb seiner formalen Darstellung benutzen.
Hier liegt aber lediglich ein Beispiel fiir den Charakter von Regeln vor: Von Regeln kann abgewichen
werden, aber die Abweichung ist erklarungsbediirftig. Die Nutzung von MNO wird didaktisch ge-
rechtfertigt, und es wird auch kein Dreieck ZBL betrachtet, denn diese doppelt regelabweichende Be-
zeichnung ist durch den didaktischen Gedanken nicht gerechtfertigt. (An der Sinnhaftigkeit dieser
Regeln und dieses Charakters von Abweichungen sind alle didaktischen Versuche gescheitert, eine Art
permanente Regellosigkeit bei den Bezeichnungen durchzusetzen, um die Schiiler zu flexiblerem Um-
gang mit Formeln zu zwingen. AuBBerdem ist die Regelvermittlung selbst Lerninhalt und kollidiert mit
Regelverletzungen.)

Scheinbare Regelabweichungen sind mdglich, wenn sich verschiedene Ebenen der Betrachtung eines
geometrischen Objekts iiberlagern, wenn man zum Beispiel zum Fiihren eines Beweises Hilfslinien
einzeichnet und die dadurch neu entstehenden Objekte bezeichnet. Aber gerade hier erweist sich die
Sinnhaftigkeit der Regeln: Weil regelhaft vorgegangen wird, kann man die Genese des Beweisgedan-

kens besser verfolgen.
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Im Aufgabentext sind die Bezeichnungskonventionen mit ABC und mit der alphabetischen Reihenfol-
ge von EF eingehalten, aber mit der Auslassung von D verletzt. Diese Regelabweichung produziert
eine sprachliche Wirklichkeit: Sie schafft eine Liicke. Sie separiert das Dreieck ABC vom Gebilde EF.
Die Verwendung von D und E statt E und F hitte ein zweites Dreieck CDE ,,geschaffen. Der vorlie-
gende Text schafft statt dessen ein Dreieck, dem eine Strecke einbeschrieben ist. Damit ist die in der
Bildinterpretation eingefiihrte entsprechende Lesart gestirkt. Damit erhélt aber die Strecke EF auch
eine Eigenstindigkeit. Diese Eigenstédndigkeit macht diese Strecke beweglich - gerade im Zusammen-
hang damit, dass die Endpunkte nicht konstruiert sind. Diese Dynamik schwicht den Charakter der
Figur als statische Strahlensatzfigur. Auch die Intuition wird durch die Beweglichkeit von EF eher
geschwicht, schlieBlich eroffnet diese Beweglichkeit eine Vielzahl von Denkvarianten. Der Gedanke
einer Parallelverschiebung nach unten wird durch diese Beweglichkeit hingegen gestérkt. Der Ansatz
des Messens wird lediglich in dem Sinne gestérkt, dass man EF ,,nimmt“ und versucht, zwei Mal in
AB reinzulegen. Der Ansatz der Mittellinie des Dreiecks wird durch diesen Charakter von EF wohl am
klarsten gestérkt.

Die Regelabweichung an sich stellt eine gewisse Entfernung zu mathematischer Kultur dar. Umso
bemerkenswerter ist, dass sie den genuin mathematischen Weg zugunsten des formalen Weges

schwicht.

Wie lang ist EF ?

Hier reproduziert sich die Fallstruktur, deshalb nur Stichworte: Wie lang ist ... statt Bestimme ... oder
Berechne ... bedient alle Losungsmdoglichkeiten. Keine elaborierte Sprache (denkbar wére Welche
Ldnge hat ..., ... ist die Strecke EF ?), auch hier wieder AnschluB an eine Kultur, die keine mathemati-

sche ist, sondern nur aus ihr abgeleitet.

Fazit

1. Was wird gemessen?

Es liegt eine geometrische Aufgabenstellung vor.

Es bieten sich mehrere Losungsmoglichkeiten fiir die Aufgabe an, von denen allerdings nur zwei -
ndmlich {iber den Strahlensatz und iiber die Mittellinie des Dreiecks - streng geometrische Losungen
sind. Die verschiedenen Losungswege erfahren durch den Aufgabentext verschiedene Schwichungen

und Stiarkungen:

o Der Weg des Messens wird durch ... ist 6 cm lang ..., Es werden ... eingezeichnet., Wie lang ... und
z.T. durch die Abweichung von Bezeichnungskonventionen gestirkt. Schwéichung erfahrt dieser Weg
durch die Tatsache, dass AB im Testheft nur etwa 4,4 cm lang ist.

e Der Weg der Intuition wird durch ... ist 6 cm lang und Es werden ... eingezeichnet. gestirkt. Durch
die Beweglichkeit von EF wird dieser Weg geschwécht.

e Der Weg iiber den Strahlensatz wird nicht direkt gestédrkt, aber durch die latente Indifferenz der
Mittelpunkte erhélt er eine erleichternde Redundanz. Er wird geschwécht durch die Abweichung von

Bezeichnungskonventionen und durch den expliziten Verweis auf das Dreieck ABC.
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e Der Weg iiber die Mittellinie des Dreiecks wird durch den expliziten Verweis auf das Dreieck
ABC, durch das Einzeichnen der Mittelpunkte von Dreiecksseiten (nicht von Strecken), durch die
Abweichung von Bezeichnungskonventionen und durch die latente Indifferenz der Mittelpunkte ge-

stirkt und nahegelegt. Es erfahrt keine direkte Schwichung.

Man kann also konstatieren, dass der Weg iiber die Mittellinie des Dreiecks vom Text am stirksten
gestiitzt wird und die implizite Losungspriaferenz der Aufgabenstellung darstellt. Die anderen Lo-
sungswege erfahren aber keine Schwichung, die sie vollig ausschlieen wiirde. Es ist also nicht zu
entscheiden, welche der angesprochenen Fihigkeiten gemessen wird, eine Zuordnung der Aufgabe zu
einem einzigen ,,Schwierigkeitswert” im Sinne des Kompetenzstufenmodells ist nicht sinnvoll mog-
lich.

Man kann zwar keine Schwergewichtigkeit der Starkungen und Schwéchungen angeben, aber der ge-
nuin mathematische Weg erfahrt viele Schwiachungen und keine direkte Stirkung, wohingegen der
Weg des lokalen Formel- bzw. Satzwissens keine direkte Schwéchung, wohl aber mehrere Starkungen

erfahrt.

Die PISA-Gruppe ordnet diese Aufgabe in den Typ 1A ,technische Aufgaben®: ,,Die Aufgabe erfor-
dert nur technische Fertigkeiten und/oder den Abruf von Faktenwissen.* (Neubrand u.a. 2001, S. 52)
Diese Einordnung 146t sich nur fiir den Weg iibers Messen und iiber die Mittellinie des Dreiecks besté-
tigen. Intuitives Vorgehen ist im Kategoriensystem der PISA-Gruppe nicht vorgesehen, und der Weg
iiber den Strahlensatz wiirde in die Kategorie 2A eingeordnet werden miissen: ,,.Der zur Losung erfor-
derliche Schritt ist iiberwiegend begrifflicher Art. Die Losung der Aufgabe kann durch Anwendung
eines einzigen begrifflichen Arguments, durch Herstellung eines begrifflichen Zusammenhangs erfol-
gen. Dabei geniigt es auch, den erforderlichen Begriff als Wissensbestandteil abzurufen.” (ebenda)

Fiir die Losungshéufigkeit dieser Aufgabe liegt nur der nationale Wert von 33 % vor, das sind 618
Punkte und verweist auf Kompetenzstufe V. Fiir technische Items schreibt die PISA-Gruppe den
technischen Items auf Stufe I bis III folgende Eigenschaften zu: In den Aufgaben wird Faktenwissen
bzw. Wissen liber einfache Konventionen abgefragt, Umgehen mit elementaren mathematischen
Begriffen und Verfahren der Sekundarstufe I wird verlangt, etwa Basiswissen liber Funktionsvor-
schriften (z.B. Zahlenwerte einsetzen konnen). Auf Stufe IV kommt nun hinzu: Mathematische
Grundtechniken, wie etwa Termumformungen, sind auszufiihren.

Man erkennt, dass diese Zuschreibungen auch dann problematisch sind, wenn man lediglich die wirk-
lich technischen Losungswege liber Messen und Mittellinie betrachtet: Das Messen gehort von seinem
technischen Anspruch her auf Stufe I, der Weg iiber die Mittellinie des Dreiecks auf Stufe III. Die
angebliche neue Qualitdt von Stufe IV ist es nicht, was hier die hohere Schwierigkeit erzeugt. Die
Interpretation deutet eher darauf hin, dass die Schwierigkeit hier durch die Abseitigkeit des Formel-
und Faktenwissens hergestellt wird, auf die die Aufgabe in besonders intensiver Weise zielt. Wiirde
man hier Unterschiede in den Losungshiufigkeiten verschiedener Populationen deuten wollen, so
wiirde man eher auf verschiedene Héufigkeiten im Anwenden des intuitiven und messenden Vorgehen

verweisen.
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2. Aspekte von Testfihigkeit und Testpragmatik

Die Wege des aullerhalb mathematischen Denkens liegenden Messens bzw. der Intuition und der Weg
des lokalen Formel- bzw. Satzwissens erhalten die hochsten Zeitprdmien. Der genuin mathematische
Weg wird - von der Zeitpridmie her gesehen - bestraft. Testpragmatisch verschafft mathematisches
Vorgehen hier also Nachteile.

Der Weg des lokalen Formel- bzw. Satzwissens wird durch die Aufgabe am stérksten herausgefordert.
Was kann nun der Schiiler tun, der keine Kenntnis des lokalen Phdnomens der Mittellinie des Dreiecks
hat? Er kann einerseits den Weg tiber den Strahlensatz gehen - wenn er kann und wenn er die Zeitstra-
fe in Kauf nimmt. Er kann andererseits die nicht strengen Wege gehen. Sie verlangen aber entweder
Unkenntnis von oder Unverfrorenheit gegeniiber den Anforderungen geometrischen Arbeitens. Der
Schiiler, der nicht weil}, dass er hier gar nicht messen oder intuitiv ,,raten* darf bzw. soll, kann genau-
so erfolgreich sein wie derjenige, der das weil3, es aber trotzdem tut. Im Fall von Unverfrorenheit kann
man von Testfdhigkeit sprechen, im Fall von Unkenntnis wohl eher von Gliick mit dieser Aufgabe.
Das Gemeinsame der beiden Schiiler wére, dass sie iiber die Fahigkeit verfiigen, einfach loszulegen.
Der Unterschied ist, dass der zweite Schiiler das Irritationspotential der Aufgabe explizit tiberwindet:

Der Schiiler gerét in einen Konflikt mit einem vorhandenen Geometrieverstindnis.

3. Welches Bild von Mathematik wird hier transportiert?

Schon die Tatsache, dass der Losungsweg iiber lokales Satz- und Formelwissen von der Aufgabe am
klarsten herausgefordert wird, erzihlt iiber einen bestimmten Umgang mit dem Mathematischen: Das
Mathematische, aber auch das Intuitive wird damit tendenziell zugunsten des Technischen bzw. aus-
wendig gelernten zerstort.

Diese Logik reproduziert sich im Text. AuBerlich arbeitet der Text mit Fachsprache und innerhalb von
Bezeichnungskonventionen (E} - Begrenzung der Strecke durch Punkte und Streckencharakter; ABC
und EF innerhalb geometrischer Bezeichnungskonventionen, 6 cm, Begriff Mittelpunkte). Er bricht
aber ohne inhaltliche Rechtfertigung Bezeichnungskonventionen und verwendet bei genauerem Hin-
sehen eine wenig elaborierte Sprache an der Grenze zur Fachsprachlichkeit. Die mathematische Idee
des Mittelpunktes wird sprachlich zerstort, ebenso die mathematische Idee der Strecke. Damit kann
man etwas zugespitzt die Kultur beschreiben, in die hier eingefiihrt wird: Unter dem &uflerlichen An-
schein eines mathematisch aussehenden Problems ist es zwar auch moglich, ein mathematisches Prob-
lem zu l6sen, aber latent wird der mathematische Charakter des Problems und der Objekte, die das
Problem konstituieren, nicht konsistent aufrecht erhalten.

Die sich hier zeigenden Elemente eines mathematikdidaktischen Habitus zeigen eine neue Dimension:
Bei der Aufgabe ,,Bauernhofe entstand die Zerstorung des Mathematischen wesentlich aus den Ver-
werfungen von Realem und mathematischem Modell. Bei ,,Dreieck haben wir es mit einem rein ma-
thematischen Problem zu tun. Umso erstaunlicher ist, dass auch hier das Mathematische (an und fiir
sich oder zugunsten des Technischen) unterlaufen wird und dass sogar das duBerlich so vorstechende

Fachsprachliche latent unterminiert wird.
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5.7. Der Vergleich der Aufgaben ,,Dreieck®, ,,Bauernhofe* und ,,Pyramide* im theoreti-
schen Konzept von PISA

Im Vergleich zur Aufgabe ,,Dreieck® konnten bei ,,Bauernhéfe® nur wenige textliche Beeinflussungs-
faktoren fiir bestimmte Losungswege eruiert werden. Im Text findet sich lediglich drei Mal eine Forde-
rung des intuitiven Losens durch Symmetriekonstruktionen. Alle anderen Hinweise finden sich im
Problem selbst und in der Zeichnung.
Das Problem bei ,,Bauernhofe® ist insofern eindeutig schwieriger als bei ,,Dreieck®, als hier eine rdum-
liche Problemkonstellation vorliegt. Diese schwécht zunéchst alle Losungswege. Andererseits haben
wir es bei ,,Bauernhdfe* mit gleichseitigen Dreiecken zu tun. Die Problemstellung entfaltet bei gleich-
seitigen Dreiecken eine ausgesprochen starke suggestive Kraft, die intuitives Vorgehen stérkt.
In der Aufgabe ,,Dreieck* wird latent permanent auf die Mittellinie des Dreiecks fokussiert. Der Schii-
ler wird dort auf den Weg von lokalem Satz- und Formelwissen gefiihrt, der bei Abwesenheit dieses
Wissens dann zum Scheitern fiihrt. In der Aufgabe ,,Bauernhéfe* erfolgt diese Fokussierung nicht.
Es zeigen sich in den Interpretationen also zwei Griinde, warum ,,Bauernhéfe” im Vergleich zu ,,Drei-
eck® ,,einfacher” sein konnte: Starkung des intuitiven Vorgehens durch Text und Problem und Schwi-
chung des potentiell in eine Sackgasse fiihrenden Weges iiber lokales Formelwissen. Dem stehen nun
zwel Argumente entgegen, die ,,Bauernhofe gegeniiber ,,Dreieck® schwieriger machen: Das Problem
ist in den Raum versetzt und die Aufgabe ist sprachlich enorm kiinstlich verschwierigt. Der Schiiler
muB sich durch Irritationen und Verschleierungen hindurcharbeiten. Den deutschen Schiilern gelingt
das erheblich schlechter (41 % Losungshdufigkeit) als dem internationalen Durchschnitt (55 % Lo-
sungshiufigkeit). Es gelingt ihnen aber immer noch erheblich besser als bei ,,Dreieck” (33 % Lo-
sungshiufigkeit). Diese Zahlen sind natiirlich beliebig interpretierbar, denn wir wissen nach wie vor
nicht, welche der vielen moglichen Griinde fiir die Ergebnisunterschiede wie stark gewirkt haben. Man
konnte aus unserem Wissen ein Lob der Kraft der Intuition machen oder ein Argument gegen die Sin-
gularitdt von lokalem Formelwissen. Die Interpretation der PISA-Gruppe ist jedenfalls nicht iiberzeu-
gend:
,Bezeichnenderweise ist aber die Berechnung der Mittellinie des Dreiecks etwas schwerer als die
analoge ,,Bauernhof*-Aufgabe. In der kontextualisierten Version scheint es den Schiilerinnen und
Schiilern leichter zu fallen, auf geometrische Kenntnisse zuriickzugreifen oder die Losung intuitiv
abzuschitzen.“ (ebd., S. 151)
Diese Aussage leuchtet wenig ein. Warum sollte es den Schiilern in der kontextualisierten Version
leichter fallen, auf geometrische Kenntnisse zuriickzugreifen oder die Losung intuitiv abzuschéitzen?
Es liegt viel ndher anzunehmen — und wiirde mit bisherigen Forschungsergebnissen korrespondieren —
dass es ihnen zunichst sogar schwerer féllt, da der zusétzliche Schritt vom Raum in die Ebene zu be-
wiltigen ist. Hinzu kommt die milungene Kontextualisierung mit den angesprochenen Verwerfun-
gen.
Die Rolle der Gleichseitigkeit fiir das intuitive Vorgehen kann man auch ohne Objektive Hermeneutik

erkennen. Die Rolle des Textes wird durch Objektive Hermeneutik methodisch kontrolliert beschreib-
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bar. Die oben gegebenen Deutungen der unterschiedlichen Losungshiufigkeiten sind textlich und in-
haltlich aus der Aufgabe heraus begriindet, wohingegen die PISA-Deutung lediglich versucht, durch
eine oberfliachliche Betrachtung der Aufgabe die Losungshiufigkeiten zu ,erkléren”. Die PISA-
Gruppe zieht kein einziges Element ihres eklektischen Theoriegebidudes zur Deutung der Resultate
heran. Dies verweist nicht nur auf den Charakter dieses Theoriemixes als theoretisches Mintelchen,
welches dem Test umgelegt wird. Es verweist auch auf eine wissenschaftliche Praxis, die ad-hoc-
Deutungen mehr Gewicht beimif3t als theoretisch eingebundenen Deutungen, welche mit den Elemen-

ten des Theoriegebdudes durchaus moglich wiren.

Die PISA-Gruppe vergleicht die Aufgabe ,,Bauernhdfe 1 mit der nationalen Aufgabe ,,Pyramide 1%,

die sie als dekontextualisierte Version betrachtet:

Die Grundfliche einer Pyramide ist ein Quadrat. Jede Kante der skizzierten c

Pyramide misst 12 cm. Berechne den Flicheninhalt der Grundfliche ABCD.

A wem B
,»Im Fall der Standardmodellierung (Berechnung der Grundfldche der Pyramide bzw. der Dachbo-
denfléche) zeigen beide Varianten praktisch denselben Schwierigkeitsgrad. Bezeichnenderweise ist
aber die Berechnung der Mittellinie des Dreiecks etwas schwerer als die analoge ,,Bauernhof™-
Aufgabe. In der kontextualisierten Version scheint es den Schiilerinnen und Schiilern leichter zu
fallen, auf geometrische Kenntnisse zuriickzugreifen oder die Losung intuitiv abzuschétzen.
(PISA 2000, S. 151)

Die Deutung des gleichen Schwierigkeitsgrades fiir ,,Bauernhdfe 1 und ,,Pyramide 1* scheint nun der

objektiv-hermeneutische Interpretation von ,Bauernhdfe” zu widersprechen, denn die Irritationen,

sprachlichen Verwerfungen und Verstellungen gelten auch fiir ,,Bauernhdfe 1. Andererseits gilt der

Vorteil der besonderen Suggestivitit einer intuitiven Losung fiir das Flacheninhaltsproblem nicht.

»Bauernhofe 1° miifite also schwerer sein, wenn nicht in ,,Pyramide 1 noch eine andere Schwierigkeit

lauert. Mit dem bisherigen Wissen mufl man nun keine neue objektiv-hermeneutische Interpretation

leisten, es geniigt eine abgekiirzte Interpretation: Der erste Satz erzeugt zwar Redundanz zur Zeich-
nung, enthilt aber keine Verwerfung, denn die Grundflache einer Pyramide kann ein Quadrat sein. Der
zweite Satz wurde bereits eigenstindig interpretiert, das zusitzliche ,,skizziert” erzeugt allerdings eine
abweichende Schwierigkeit: Plotzlich wird die Option des Vorhandenseins zweier Pyramiden erdftnet,
nidmlich der Pyramide des ersten Satzes und der skizzierten Pyramide. Wohlgeformt kénnte es zum

Beispiel heillen: Die Grundfliche der skizzierten Pyramide ist ein Quadrat. Jede Kante der Pyramide

misst 12 cm. Hier wird also Irritationspotential erzeugt, allerdings offenbar in weitaus geringerem Ma-

Be als bei ,,Bauernhofe.

Auch die Aufforderung wurde bereits interpretiert. Im Text steckt keine im Vergleich zu ,,Bauernhofe®
zusétzliche Schwierigkeit, warum sind beide Aufgaben also gleich schwer?

Sie sind ,,gleich schwer®, weil die PISA-Gruppe ihr Berechnungsmodell fiir die ,,Schwierigkeits“werte
nicht reflektiert. Die internationale Losungshaufigkeit fiir ,,Bauernhofe 1 betrdgt 61 %, die nationale
51 %. Die nationale Losungshéufigkeit fiir ,,Pyramide 1 betrdgt 59 %, eine internationale Losungs-

héufigkeit gibt es nicht, weil die Aufgabe nur in Deutschland gestellt wurde. Die fast gleichen
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»Schwierigkeitswerte* (Bauernhofe 1: 492, Pyramide 1: 503) fiir die beiden Aufgaben ergeben sich
daraus, dass fiir die internationale Aufgabe die internationale, fiir die nationale Aufgabe die nationale
Losungshéufigkeit zur Berechnung herangezogen wurde. Hier liegt ein Beispiel dafiir vor, welche
Fehldeutungen sich daraus ergeben: In einer vergleichbaren Population, ndmlich bei den deutschen
Schiilern, wird nédmlich ,,Bauernhdfe 1 mit 51 % Losungshéufigkeit seltener gelost als ,,Pyramide 1
mit 59 % Losungshaufigkeit. Dieser schlichte Befund — der durch die Interpretationen eine Erklarung
findet — wird durch die Behauptung von ,,Schwierigkeitswerten* nicht nur zugeschiittet, sondern sogar

geleugnet.

Zur Begriindung des weiteren fallkontrastiven Vorgehens bei der Auswahl der zu interpretierenden
Aufgaben mochte ich die fiir die Fragestellung der Arbeit zentralen Charakteristika der bisher interpre-

tierten Aufgaben zusammenfassen:

Die Aufgabe ,,Bauernhofe geht — dullerlich betrachtet — von einem realen Problem aus. Es zeigte sich
eine Struktur der Zerstérung der Modellierungsanforderung und des Mathematischen bei gleichzeitiger
intensiver Verwendung von Fachsprache. Es werden Zeitpramien fiir die Abkehr von mathematischem
Denken und fiir das Zuriickgreifen auf Intuition, auf Messen oder auf lokales Satz- und Formelwissen
vergeben. Dieser testpragmatische Aspekt von Testféhigkeit ist gepaart mit hohem Irritationspotential.
Bei ,,Bauernhdfe 1 ist eindeutig zu benennen, welche mathematische Fihigkeit gemessen wird. Bei
»Bauernhofe 2° ist das nicht moglich.

Die Aufgabe ,,Dreieck” wurde interpretiert, weil sie das mathematische Problem von ,,Bauernhofe 2
aufnimmt, wobei auf einen dul3erlich realen Kontext verzichtet wird. Auch hier findet sich eine Struk-
tur der Zerstérung des Mathematischen bei gleichzeitiger intensiver Verwendung von Fachsprache.
Zeitpramien werden vergeben fiir die Abkehr von mathematischem Denken und die Zuwendung
zu lokalem Satz- und Formelwissen, zu Messen und Intuition. Es tritt weit weniger sprachliches
Irritationspotential auf als bei ,,Bauernhofe®, Testfahigkeit ist hier eher die Fahigkeit zum pragmati-
schen Umgehen mit den Zeitprdmien. Auch bei ,,Dreieck® ist nicht eindeutig zu benennen, welche
mathematische Fahigkeit gemessen wird.

Die Aufgabe ,,Pyramide stellt das gleiche mathematische Problem wie ,,Bauernhéfe 1, aber ohne
duBerlich realen Kontext. Hier liegt eigentlich ein Kandidat fiir eine Aufgabe vor, bei der einerseits
eindeutig benennbar ist, welche mathematische Féhigkeit gemessen wird, bei der andererseits keine
sprachlichen Verwerfungen auftauchen, so dass kein Irritationspotential vorhanden ist. Die irritations-
erzeugende Struktur wirkt aber auch hier: Die Hinzusetzung des einzigen Wortes ,,skizzierten® ruft
eine sprachliche Verwerfung hervor.

Es ist also weiterhin eine Aufgabe zu finden, die irritationsfrei ist. In ihr sollte das Mathematische
nicht beschidigt werden.®® Der Blick fiir in den Aufgaben steckendes Irritationspotential ist durch die
bisherigen Interpretationen bereits geschérft, das erleichtert die Suche nach einer &uBlerlich irritations-

freien Aufgabe:

65 Eigentlich wére nach einer Aufgabe zu suchen, bei der zusétzlich noch ein eindeutig benennbarer Mef3prozel3
stattfindet. Wir wissen aus ,,Bauernhofe 1%, dass man mit anspruchsloseren Aufgaben eindeutig oder ,,scharf*
messen kann, d.h. relativ genau benennen kann, welche Fahigkeit man mif3t. Bei den anspruchsvolleren PISA-
Aufgaben zeigt sich aber, dass sie mehrdeutig messen, dass also eindeutiges Messen bei ihnen nicht auftritt.
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5.8. Die (nationale) PISA-Aufgabe ,,Feriengeld*

Wenn Beate jeden Tag 10 DM ausgibt, reicht ihr Feriengeld fiir 9 Tage.

Wie lange reicht es, wenn Beate nur 6 DM tdglich ausgibt?

1 5 Tage
0 10 Tage
15 Tage
20 Tage
0 25 Tage

Losungswege

DM

- Arbeiten mit dem Gesamtgeldbetrag: Mit 10 Tag

reicht das Geld 9 Tage, es sind also 90 DM da.

Man kann nun sukzessive 6 DM fiir jeden Tag abziehen und sehen, wie weit man kommt (fehleranfal-
lig und aufwindig). Man kann diesen Prozef3 abkiirzen, indem man iiberlegt, wie oft die 6 DM in die
90 DM ,reinpassen, wie oft dieses sukzessive Abziehen also erfolgt (Hilfe: Multiple-Choice-
Angebote). Eventuell {iberblickt der Schiiler dieses Aufteilungsproblem auch sofort, erkennt also so-
fort die Notwendigkeit einer Division bzw. der Losung eines Problems wie ,.x mal 6 DM = 90 DM,
wie grof} ist x?* Eine weitere Moglichkeit ist, dass der Schiiler an dieser Stelle 90 durch sechs teilt,

weil dies die einzige einfache Operation ist, die zu einem sinnvollen Resultat fiihrt. Formalisierung

. DM DM
dieses Wegs: 1OT_ag' 9 Tage = 6T_ag "x Tage, x=15

- Kapitdnsweg: Auch die ohne jedes inhaltliche Verstindnis arbeitende Operation 9+6 fiihrt auf die
richtige und in den Multiple-Choice-Angeboten vertretene 15. Im Sinne der Verarbeitung als Kapi-
tansaufgabe kann man unter Mitnutzung der 10 auch noch zu 5 Tagen und zu 25 Tagen gelangen, das

verringert die Wahrscheinlichkeit, auf dem Kapitdnswege zufillig zur richtigen Losung zu gelangen.
. DM . : DM .
- Bezug auf einen Tag: 10 T_ag entspricht 9 Tagen, also entspricht 90 T_ag einem Tag. Jetzt kann man

entweder zur Betrachtungsweise mit dem Gesamtgeldbetrag iibergehen oder den Vergleich zu den

DM DM DM
geforderten 6 — ziehen, z.B. durch eine Dreisatzbetrachtung: Um von 90 = auf 6 7 zu kommen,
Tag Tag Tag

mul} man durch 15 teilen, also mu3 man den einen Tag mal fiinfzehn nehmen. Die Notwendigkeit der
Umkehrung von Division zu Multiplikation kennt man dabei oder erarbeitet bzw. errét sie aus Plausi-

bilitatsgriinden.

- Differenzbetrachtungen: Pro Tag soll Beate 4 DM weniger ausgeben. Sie hat also nach 9 Tagen 36
DM weniger ausgegeben. Sie hat also Geld fiir weitere 6 Tage, insgesamt also fiir 15 Tage.

Probe: 15°6=90=10"9
Mit Differenzbetrachtungen kann auch sukzessiv gearbeitet werden: Gibt Beate pro Tag eine Mark

weniger aus, so sind nach 9 Tagen noch 9 Mark iibrig, gibt sie pro Tag zwei Mark weniger aus usw.
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- Abschitzen: Wenn tiglich 10 Mark fiir 9 Tage reichen, dann reichen téglich 6 Mark fiir etwas weni-
ger als doppelt so viele Tage: Bei tdglich 5 Mark wéren es genau doppelt so viele Tage. Fiir mehr als 9
Tage und weniger als 18 Tage gibt es die Multiple-Choice-Angebote 10 Tage und 15 Tage. Davon
kommt nur das Angebot 15 Tage in Frage — dies kann intuitiv oder {iber verschiedene Plausibilitdtsbe-
trachtungen bzw. iiber Rechnungen entschieden werden. Dieses Vorgehen ist im Lernprozef3 ein aus-
gesprochen fruchtbarer Schritt zum flexiblen Umgang mit umgekehrt proportionalen Problemen. Die-
ses Vorgehen hat seine Grenzen aber dort, wo es um genaue Losungen geht und keine Antwortalterna-
tiven vorliegen.

Der Weg des Abschétzens wiirde verbaut, wenn z.B. 14, 15 und 16 zur Auswahl stiinden.

: o DM DM DM
- diverse Kombinationen, z.B.: 1 Tag =90 T_ag , 2 Tage =45 T_ag , -y 10 Tage =9 T_ag‘ Pro Tag sol-

len es aber 3 DM weniger sein, also 30 DM tiibrig, also 5 Tage mehr. An dieser Stelle kann auch Mul-

. DM . o . DM
tiple Choice zur Hilfe genommen werden: 20 Tage = 4,50 T_ag , das ist zu wenig, hingegen sind 9 T_ag

zu viel, also bleibt nur das Losungsangebot dazwischen: 15 Tage.

6 DM

. . . . DM 10
- formales Arbeiten mit umgekehrter Proportionalitit: 10 T_ag 10~ 6T_ag , also 9 Tage " 6" 15 Tage.

Die Losungsalternativen zeigen, dass selbst bei Inanspruchnahme der durch Multiple Choice gegebe-
nen Losungshilfen und bei reinen gréBBenordnungsbezogenen Plausibilitdtsbetrachtungen eine Anfor-
derung erhalten bleibt: Die Vorstellung des ,,monotonen Fallens®, also die Vorstellung, dass mit sin-
kendem tdglichem Betrag die Anzahl der Tage steigt.

Durch die Losungsvielfalt wird diese eingekleidete Aufgabe zu einer offenen Aufgabe: Ausgehend
vom aus dem Alltagsverstehen ableitbaren Erkennen des ,,monotonen Fallens in regelméBigen Schrit-
ten* kann unterrichtlich tiber das Aufzeigen mehrerer Losungswege die Schirfe und kalkiilmaBige
Einfachheit der formalsten Wege - iiber die Formel zur umgekehrten Proportionalitit bzw. iiber die
Formalisierung des Arbeitens mit dem Gesamtgeldbetrag - aufgezeigt werden. Hier zeigt sich auch,
dass die Offenheit einer Aufgabe (insbesondere im Unterricht) nur dann zur Geltung kommen kann,
wenn den verschiedenen Wegen auch Raum zur Verfiigung steht. Eine offene Aufgabe erzwingt noch
keinen offenen Unterricht.

Gleichzeitig sorgt diese Offenheit im Test dafiir, dass man hier sehr unterschiedliche Fahigkeiten
gleichzeitig miBt und nicht weil3, welche der Fahigkeiten man konkret mifit. Man weil immerhin, dass
man die Fahigkeit des Umgehens mit dem ,,monotonen Fallen* mifit. Allerdings eréffnet Multiple
Choice nicht nur die Option des Abschétzens, sondern sogar die Mdglichkeit des Losens ohne jedes
inhaltliche Verstehen. Fiir einen eindeutigeren MeBproze8 miifite also das Zahlenmaterial verédndert
oder eine offene Antwort abgefordert werden.

Die Sach- und die manifeste Sinnstruktur der Aufgabe scheinen keine spezifische Fragestellung fiir
eine objektiv-hermeneutische Interpretation zu ergeben. Insbesondere ist kein Irritationspotential er-
kennbar, so dass die Aufgabe als Kandidat fiir eine irritationsfreie Aufgabe gelten kann. Die Interpre-
tation widmet sich also nur den sonstigen Fragen und dient ansonsten dazu, diese duflerliche Verwer-

fungslosigkeit zu untersuchen.
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Textanalyse

Wenn Beate jeden Tag 10 DM ausgibt, ...

Manifest handelt es sich um eine Bedingungsangabe, die eine durch dann eingeleitete Folgerung er-
fordert.

Zu dieser Sequenz lassen sich verschiedene Arten von Geschichten erzéhlen:

a) Abschitzungsproblem: Wenn Beate jeden Tag mit der Strafsenbahn fihrt, dann rentiert sich ein
Monatsticket. Hier liegt ein Gedankenexperiment vor. Es ist nicht davon auszugehen, dass Beate wirk-
lich jeden Tag mit der Stralenbahn fahrt, man kann sogar davon ausgehen, dass sie es nicht tut.

b) Betrachtung von Folgen: Wenn Beate jeden Tag ein Ei ifst, wird sie wieder gesund/dick/herzkrank
usw. Wenn Beate jeden Tag fiinf Mark spart, hat sie am Jahresende Geld fiir die Party. Auch hier liegt
ein Gedankenexperiment vor.

Der Charakter als Gedankenexperiment wird auch kontrastiv deutlich, wenn man mit Geschichten
arbeitet, die wirklich tégliche Beschiftigungen aufnehmen: Wenn Beate jeden Tag in den Spiegel
sieht ..., Wenn Beate jeden Tag atmet ... Die letzte Konstruktion kann nicht wohlgeformt weitergefiihrt
werden (es sei denn ironisch), die erste Konstruktion fiihrt wieder auf ein Gedankenexperiment: ...,

dann kann sie das Auf und Ab des Lebens beobachten, dann vergifst sie das Kdmmen nicht usw.

Im ersten Teil wird also eindeutig und verwerfungsfrei in die Bedingung eines Gedankenexperiments
eingefiihrt. Die Bedingung besteht in der tiglichen Periodizitit eines zu spezifizierenden Handelns.
Hier hat bereits eine Modellierung im Sinne einer Durchschnittsbildung stattgefunden, denn Beate gibt

janicht jeden Tag exakt 10 DM aus.

... 10 DM ausgibt, ...

Die Bedingung wird spezifiziert. Es werden eine Zahl und eine Einheit eingefiihrt. Zahlenschreibweise
und Finheit bewegen sich innerhalb alltidglicher Textlichkeit, durch ihr Auftauchen als Bedingung
innerhalb eines Gedankenexperiments ist hier aber schon der Charakter als Rechenaufgabe eingefiihrt.
Die Neutralitit von ausgibt (vergleiche mit verschwendet, rausschmeif3t, verteilt, verschenkt) stirkt
diesen Charakter.

Was kann nun folgen? Entweder eine Fragestellung: Wenn Beate jeden Tag 10 DM ausgibt, wie lange
reichen dann 20 Mark? Oder eine Schluflfolgerung bzw. eine weitere Spezifizierung der gedankenex-

perimentellen Problemlage.

..., reicht ihr Feriengeld fiir ...

Die Problemsituation wird weiter spezifiziert: Es geht um die Reichweite der Finanzen und es geht um
Feriengeld - eine ungewohnliche, innerhalb der (bis hier durch die Tagesperiodizitit und die Gréfen-
ordnung 10 DM spezifizierten) Situation gleichwohl eindeutige Bezeichnung fiir Taschengeld in Fe-
rien. Es handelt sich um eine lebenspraktisch authentische Formulierung im Sinne von: Wie lange

reicht unser Urlaubsgeld?
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.. reicht fiir ... ist wiederum neutral und zeichnet die denkbaren Weiterfithrungen bereits vor:

.. sie und ihre Schwester.

.. sieben Tage.

.. ein Drittel der Urlaubszeit.

Alle denkbaren Weiterfiithrungen zeigen an, dass nun eine Schluflfolgerung gesetzt wird, mit der dann

lediglich eine Feststellung im Raum steht. Die Ausgestaltung im Text ist

... 9 Tage.

Auch hier werden eine Zahl und eine Einheit innerhalb alltdglicher Textlichkeit verwendet. Der bereits
eingefiihrte Charakter als Rechenaufgabe wird fortgefiihrt. Die Grundsituation ist jetzt eingefiihrt. Da
bereits relativ klar ist, dass eine Rechenaufgabe vorliegt, sind nur eine weitere Spezifizierung des Ex-

periments oder eine Fragestellung moglich.

Wie lange reicht es, ...

Wie lange ... fiihrt die Fragestellung ein. Die Einheit wird nicht vorgegeben, d.h. dass der Schiiler die
Aufgabe hat, die Einheit der Losung selbst zu finden.

... reicht es, ... Die Wiederholung des reicht kniipft an den ersten Satz an und verbindet die Fragestel-
lung sprachlich mit der eingefiihrten Situation. Dies vermindert die Aufgabenschwierigkeit im Ver-
gleich z.B. zu Wie lange kommt sie mit ... aus. Gleichzeitig heilit es aber nicht Wie lange reicht ihr
Feriengeld ... In dieser Konstruktion wire der Bezug auf die eingefiihrte Situation doppelt gegeben,
das wiirde die sprachliche Anforderung weiter verringern, da die inhaltliche Erfassung des es entfiele.
Die Interpretationen der TIMSS-Aufgaben haben immer wieder Sprachmuster gezeigt, in denen diese
sprachlichen Doppelungen auftraten, die dort als Beschleuniger interpretiert wurden. Hier wird auf
eine solche Beschleunigung des Lesens und Erfassens der Aufgabe durch Formulierungswiederholung
verzichtet.

An dieser Stelle ist zwar die Fragestellung eingefiihrt, aber noch nicht die Bedingung, unter der die

Fragestellung beantwortet werden soll.

..., wenn Beate nur 6 DM téglich ausgibt?

Die Bedingung wird eingefiihrt. Dabei wird die Ausgangssituation aufgenommen, kontrastiv wére
..., falls sie nur ... denkbar. Diese Aufnahme stellt eine Parallelitdt der beiden Situationen her, die
durch die 6 DM und durch ausgibt verstirkt wird. Diese Parallelitidt miindet allerdings nicht in vollige
Gleichheit, da jeden Tag durch tdglich ersetzt ist. Dabei wurde auf die explizite Verwendung einer
Einheit pro Tag verzichtet, was eine Arbeit mit dieser Einheit forciert hitte. Auch im Vergleich mit
jeden Tag verlangt tdglich eine etwas eigenstindigere Handhabung des Einheitenproblems. Dies ver-
stirkt die Logik des Wie lange, das ebenfalls auf eine Einheit verweist, aber diese Einheit nicht expli-

ziert.
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Das nur, welches auch weggelassen werden konnte, stellt einen echten Bruch der Parallelitit des ers-
ten und des zweiten Satzes dar. Es gibt einen expliziten Richtungshinweis, es verweist ndmlich auf die
Verringerung des téglichen Betrages. Dies stellt im Vergleich zum Weglassen eine Vereinfachung der
Aufgabenerfassung dar und gibt einen Hinweis auf den Charakter des monotonen Fallens. Insbesonde-
re wird der Fehler eines proportionalen Vorgehens geschwécht. Das jeden Tag und das tdglich verwei-

sen auf Periodizitit.

Zusammenfassung

Insgesamt liegt ein in sich stimmiger Text ohne Irritationspotential vor. Es ist also gelungen, den Fall
einer irritationsfreien Aufgabenstellung zu finden, bei der keine Verwerfungen zwischen latentem und
manifestem Text auftreten. Die Aufgabe ist gleichzeitig ein gegeniiber den Aufgaben ,,Bauerhofe* und
,Dreieck® kontrastierender Fall eines mathematikdidaktischen Habitus und des Umgangs mit Mathe-
matik: Es wird auf Préitentionen mathematischer Fachsprachlichkeit verzichtet, gleichzeitig treten kei-
ne Zerstorungen des Mathematischen auf. Das inhaltliche Problem wird ernst genommen. Dabei wird
nicht suggeriert, dass hier ein reales Problem zu losen sei, beziiglich der Realitit des Problems verhélt
sich der Text neutral. Dies ist problemadidquat, denn es handelt sich um eine eingekleidete Aufgabe.
Es wird auf die Prétention eines realen Anspruchs verzichtet, gleichwohl kann diese Aufgabe im Sinne
einer Modellrechnung reales Problemlosen unterstiitzen. In diesem Sinne liegt — wenn man die Multip-
le-Choice-Konstruktion ausnimmt — ein Gelingensfall des Umgangs mit Realitdt vor: Sowohl das Ma-
thematische als auch das Reale werden in ihrer Autonomie ernstgenommen. Sie gehen eine Synthese
ein. — Es wire auch wenig sinnvoll, umgekehrte Proportionalitét in einer Aufgabe bearbeiten zu wol-
len, die kein in die Realitét orientiertes Problem bearbeitet, sondern sich ausschlieSlich im mathemati-
schen Raum bewegt: Dort ist umgekehrte Proportionalitit nur auf einer so abstrakten Ebene diskutier-

bar, dass es fiir die angesprochene Altersgruppe inadidquat wire.

Durch Multiple Choice wird die inhaltliche Ernsthaftigkeit an einer Stelle allerdings zerstort, denn

man kann durch reines Operieren mit den gegebenen Zahlen zufillig zum richtigen Ergebnis gelangen.

Die Losungsalternativen fiir diese Aufgabe zeigen, dass auch bei Inanspruchnahme der durch Multiple-
Choice gegebenen Losungshilfen und bei reinen groBenordnungsbezogenen Plausibilitdtsbetrachtun-
gen eine Anforderung erhalten bleibt: Die Vorstellung des ,,monotonen Fallens*, also die Vorstellung,
dass mit sinkendem téglichem Verbrauchsbetrag die Anzahl der Tage steigt, fiir die Geld zur Verfii-
gung steht.

Wenn man bei dieser Aufgabe iiberhaupt vom Mitmessen von Testfdhigkeit sprechen wollte (weil die vie-
len Losungsmoglichkeiten iiber unterrichtliche Standardlésungen hinausweisen), so ist sie die Fahigkeit,
sich in dynamischer Weise in das Problem einzuarbeiten und es unter Nutzung aller verfiigbaren Daten zu
16sen. Hier laufen also nicht nur Testfahigkeit und mathematische Leistungsfahigkeit zusammen, sondern
Testfahigkeit lauft sogar mit mathematisch verstehendem Denken zusammen. Selbst beim Abschitzen ist
das noch der Fall. Die Moglichkeit des einfachen Verarbeitens der gegebenen Zahlen (9+6) erfordert hin-
gegen Blindheit oder Unverfrorenheit gegeniiber den Anforderungen der Aufgabe.
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Im ersten Satz wird ein Gedankenexperiment eingefiihrt. Seine Bedingung ist die tigliche Periodizitit
des Ausgebens von 10 DM. Zahlenschreibweise und Einheit bewegen sich innerhalb alltdglicher Text-
lichkeit, durch ihr Auftauchen als Bedingung innerhalb eines Gedankenexperiments ist hier aber be-
reits der Charakter als Rechenaufgabe als moglich eingefiihrt, der durch die Neutralitdt von ausgibt
und reicht verstiarkt wird. Dieser Charakter wird im zweiten Satz durch die von alltiglicher Textlich-
keit abweichende Ziffernschreibung der 6 aufgenommen und durch die Einheit DM manifestiert. Die-
ser Charakterisierung als Rechenaufgabe korrespondiert ein verminderter Anspruch im Vergleich z.B.
mit zehn Mark; diese Formulierung wiirde eine Ubersetzungsnotwendigkeit beinhalten. Gleichzeitig
wird durch jeden Tag und tdiglich (im Vergleich zu pro Tag) und wie lange die Schwierigkeit der Ein-
heitenproblematik offen gehalten.

Der erste und der zweite Satz verlaufen sprachlich zwar eher parallel, was die Erfassung der Aufga-
benstellung erleichtert; gleichzeitig laufen sie nicht vollig parallel, was den sprachlichen und (iiber die
Einheitenproblematik) den inhaltlichen Anspruch erhdht. Es findet keine besondere Texterfassungsbe-
schleunigung statt. Das relative Zusammenlaufen beider Sitze wird durch das nur im zweiten Satz
gebrochen. Es gibt einen expliziten Richtungshinweis, es verweist ndmlich auf die Verringerung des
taglichen Betrages. Dies stellt im Vergleich zum denkbaren Weglassen des nur eine Vereinfachung der

Aufgabenerfassung dar und gibt ein Hinweis auf den monoton fallenden Charakter des Problems.

5.9. Weitere Fallauswahl

Innerhalb des fallkontrastiven Vorgehens ist es nun gelungen, eine textlich verwerfungsfreie Aufgabe
zu finden. Das mathematische Problem wird in dieser Aufgabe ernst genommen und der mathemati-
sche Charakter wird nicht zerstort. Zeitpramien werden dafiir vergeben, dass man sich an das Verfah-
ren, dessen Kenntnis gemessen werden soll, anndhert. Zwar ist diese Aufgabe ,,zuféllig® auch durch
einfaches Operieren mit den gegebenen Zahlen ,richtig® zu l6sen, aber es wurde deutlich, dass dies
durch den Verzicht auf Multiple Choice und durch Variation des Zahlenmaterials prinzipiell zu besei-
tigen ist.

Im Sinne von fallkontrastivem Vorgehen fehlen fiir eine empirische Sattigung nun noch zwei Aspekte:
Es wire zunéchst schon, eine Aufgabe zu finden, fiir die zusétzlich auch noch eindeutig benennbar
ist, welche Fahigkeit sie mi3t. — SchlieBlich geht es hier um ein Instrument zum Messen mathemati-
scher Leistung. Es muf3 also ein MeBprozefl benennbar sein, es mufl etwas zu leisten sein und das zu
Leistende mufl mathematisch sein. Wir haben aber bisher noch keine Aufgabe oder Aufgabenkombi-
nation gefunden, die ,,scharf* mifit, gleichzeitig eine komplexe Féahigkeit mifit und auch noch verwer-
fungsfrei beziiglich des Mathematischen ist.

In den verdffentlichten PISA-Aufgaben geht eine hohe MeBschirfe aber immer mit geringer mathema-
tischer Reichhaltigkeit einher. Das zeigte sich an der Aufgabe ,,Bauernhdéfe 1“. Bei ihr 148t sich aus
der richtigen Losung ablesen, dass der Schiiler entweder die technische Anforderung der Multiplikati-
on bzw. des Quadrierens fiir eine Flacheninhaltsberechnung bewiltigt oder das Konzept des Flachen-

inhalts im Sinne des Auszdhlens realisiert hat. Die Eindeutigkeit des MeBvorgangs wird zwar durch
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zwar durch die textlichen Verwerfungen zerstort, aber die Aufgabe ist ohne textliche Verwerfungen
konstruierbar.

Ein weiteres Beispiel ist die nationale Aufgabe ,,Rechteck®, die zumindest im Haupttext verwerfungs-

frei ist:
4 cm
Ein Rechteck ist 4 cm lang und 3 cm breit.
Wie grof3 ist sein Fldcheninhalt? 3em
O 12em’ O 7em U 7em’ ) 12em U 14 cm
Diese nationale Aufgabe (Losungshdufigkeit 85 %) ist wenig reichhaltig, (Zeichnung nicht mafigenau!)

ein solcher Fall wurde aber bereits mit ,,Bauernhéfe 1° untersucht.

Ein interessantes Ubergangsphiinomen stellt die internationale Aufgabe ,,Dreiecke* dar (Losungshiu-

figkeit international 59 %, Deutschland 65 %):

A B
P Q
. A . . . N M M
Kreise die Figur ein, die zur folgenden Beschreibung s
R 35 Q P N R

passt.
Das Dreieck POR hat einen rechten Winkel in R. Die
Strecke RQ ist kiirzer als die Strecke PR . M ist Mit-

R
telpunkt der Strecke % und N ist Mittelpunkt der M§ ,;f I
Strecke Q_R S ist ein Punkt im Innern des Dreiecks. a N R P
R

h

Die Strecke MN ist ldnger als die Strecke MS.

Hier ist zwar klar, welche einfachen Begriffskenntnis-
se gemessen werden. Wenn der Schiiler scheitert
bleibt aber unklar, ob er nicht iiber die Begriffskennt- P a

nisse verfiigt oder ob er an der Wiederholung und Kombination der immer gleichen Anforderung
scheitert. Die Aufgabe ist also insofern ein Ubergangsphéinomen, als im positiven Sinne eindeutig klar
ist, was gemessen wird, im negativen Sinne aber unklar bleibt, welche Fahigkeit im Falle des Schei-
terns nicht vorliegt.

Insgesamt gelingt es nicht, fiir das weitere fallkontrastive Vorgehen eine verdffentlichte PISA-
Aufgabe zu finden, die reichhaltig ist, bei der aber gleichzeitig ein eindeutig zu benennender, also

»scharfer® MefprozeB stattfindet.

Fiir die empirische Séttigung der kontrastiven Fallauswahl wiére es im weiteren schon, im Sinne des
SchlieBens des Argumentationskreises eine Aufgabe zu finden, die zusétzlich wieder einen realen
Kontext in den Blick nimmt, und zwar einen echten realen Kontext. Die Anforderungen an eine solche
Aufgabe wurden bereits formuliert: Entweder es wird ausschlieBlich ein reales Problem in den Blick
genommen und eine Fragestellung dazu formuliert. Oder es werden zusétzlich Teile der zu leistenden

Modellierung bzw. andere Teile der Losung angegeben. Das Reale und das Mathematische sollen da-
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bei vermittelt werden. Dabei mul3 einerseits beides in seiner Autonomie und Authentizitét respektiert
und aufgenommen werden. Andererseits soll das Reale in das Modell flieBen und umgekehrt soll das
Modell das Reale widerspiegeln und die mit Hilfe des Modells gewonnenen Erkenntnisse sollen auf
das Reale projizierbar sein. Diese Synthese wire der Gelingensfall, nach dem wir suchen. Dabei ist der
erste Schritt, in den Aufgabenstellungen nach einem echten realen Problem zu suchen. Wenn wir ein
solches finden, ist die Aufgabenstellung darauthin zu untersuchen, ob sie wenigstens dullerlich ver-
werfungsfrei ist. So eine Aufgabe konnte weitere Erkenntnisse tiber Gelingensfille bringen oder wei-

tere Elemente des Scheiterns zum Vorschein bringen.

Zusitzlich wire fiir die weitere Fallauswahl wiinschenswert, zumindest unter den internationalen Auf-
gaben eine zu finden, die wirklich Mathematical Literacy miBt: ,,Ziel des PISA-Tests ist es ... zu prii-
fen, ob Schiilerinnen und Schiiler grundlegende mathematische Konzepte so verstanden haben, dass
sie mit diesen Werkzeugen Problemsituationen aus unterschiedlichen Kontexten behandeln kénnen.*
(PISA 2000, S.143)

SPAREN (national)

Karina hat 1000 DM in ihrem Ferienjob verdient. Ihre Mutter empfiehlt ihr, das Geld zundchst bei
einer Bank fiir 2 Jahre festzulegen (Zinseszins!) Dafiir hat sie zwei Angebote:
a) ,, Plus “-Sparen: Im ersten Jahr 3 % Zinsen, im zweiten Jahr dann 5 % Zinsen.

b) ,,Extra“-Sparen: Im ersten und zweiten Jahr jeweils 4 % Zinsen.

Karina meint: ,, Beide Angebote sind gleich gut.* Was meinst du dazu?

Begriinde deine Antwort!

Mit dem durch die bisherigen Interpretationen geschirften Blick erkennt man eine Reihe textlicher
und inhaltlicher Verwerfungen:
- Warum sollte Karinas Mutter empfehlen, das Geld ,,zundchst” und gerade fiir 2 Jahre festzulegen?
Das entspricht keinem realen Umgang mit im Ferienjob verdientem Geld. Was hat die Mutter in dieser
Aufgabe liberhaupt zu suchen?
Warum steht in Klammern Zinseszins? Ruft die Mutter das aus oder ist es die Anmerkung des Leh-

rers? Auch hier lauert eine Zerstdrung des Realen bzw. der Modellierungsanforderung.

- Bei a) betrdgt der Zinseszins 5 % von 30 DM, also 1,50 DM, bei b) 4 % von 40 DM, also 1,60 DM.

Liegt hier der wesentliche Vorteil des Anlegens iiber 2 Jahre? Oder soll man die Differenz von 10
Pfennigen einfach nur nicht vergessen? Das Ausrechnen der Zinsen ohne Zinseszins ergibt fiir a) 30
DM + 50 DM, fiir b) 40 DM + 40 DM. Was wollen die Tester jetzt horen: Sind 10 Pfennig Unter-
schied noch ,,gleich gut” oder nicht? Die Frage ist ja wegen der unbekannten sonstigen Bedingungen
offensichtlich nicht beantwortbar: Selbst bei einer Anlage von 100000 DM wire der Unterschied ja
nur 10 DM, also durch jede Kontofiihrungsgebiihr bzw. andere Nebenkosten, Fahrtkosten zur Bank,

selbst durch Mitnehmen von Werbegeschenken ausgeglichen.
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Das Problem fiir den Getesteten ist immer, erfolgreich zu erahnen, was die Tester horen wollen. Hier
bleibt das unklar. Es konnte sogar sein, dass man auf eine sinnvolle Argumentation hin einen Punkt
bekommt, egal wie man sich entscheidet. Ein Element von Testfahigkeit besteht hier darin, trotz der in
ihrer Bedeutung fiir die Antworterwartung nicht einschétzbaren Zehn-Pfennig-Differenz irgendetwas
hinzuschreiben. Da das Reale hier ohnehin nicht ernst genommen wird, konnte man den Punkt erhal-
ten, wenn man irgendetwas iliber Zinseszins hinschreibt — womdglich sogar, ohne ihn berechnet zu
haben.

- Ist zur Zehn-Pfennig-Differenz etwas zu ,,meinen“? Im Sinne mathematischer Bildung kann man hier
eine Abwigung der ,,Bedeutsamkeit” der Differenz vornehmen. Sachlich ist das eher lacherlich, Bil-
dung kann in dieser Situation auch bedeuten, eine Debatte iiber ein Zehntel Promille zuriickzuweisen.
Ein autonomes Subjekt, das dies tun wiirde, kann sich aber der Folgen seines Tuns nicht sicher sein,
weder in der potentiell repressiven Situation von Unterricht noch in der bewertenden Situation eines
Tests: In der Aufgabenstellung manifestiert sich ein Habitus des ,,den Pfennig ehren®. Die Zuriickwei-
sung einer Positionierung zu zehn Pfennigen beinhaltet die Zuriickweisung dieses Habitus. Im ,,nor-
malen Leben ist so eine Zuriickweisung gestattet und tiblich, im Unterricht ist sie geféhrlich, im Test
ist sie ,,tddlich®, wenn man den Punkt nicht erhélt. Die Frage ist aber nicht nur, ob ein Schiiler den
Punkt erhilt, der die Aufgabe von ihrem mathematischen Anspruch her erfiillt und hinschreibt: ,,Ich
weise eine schriftliche Auseinandersetzung mit einer Differenz von zehn Pfennigen zuriick.“ Die Fra-
ge ist auch, wie die Bepunktung fiir einen Schiiler aussieht, der die zehn Pfennige errechnet hat, aber

nicht weil}, was man dazu als ,,Meinung* schreiben sollte.

Die Aufgabe fillt also bereits an dieser Stelle als Beispiel fiir eine irritationsfreie, das reale Problem
ernst nehmende und meBscharfe Aufgabe weg. Gleichwohl 148t sich diese Aufgabe in der schlichten

Form einer eingekleideten Aufgabe produktiv umdeuten:

Karina hat 1000 DM und méchte sie fiir 2 Jahre anlegen. Sie hat zwei Angebote:
a.. b)..

Vergleiche beide Angebote. Beriicksichtige den Zinseszins.

FAHRRADUNFALLE (national)

Eine Zeitung meldet:

70 % aller mit dem Fahrrad verungliickten Kinder sind Jun-
gen. Jungen auf dem Rad sind also stirker gefihrdet als Mdd-

chen.

Die Zeitungsmeldung beruht auf folgender Tabelle, in der die 10 000 Schiilerinnen und Schiiler einer
Region, die mit dem Fahrrad zur Schule fahren, nach Geschlecht und Unfallbeteiligung aufgefiihrt

sind.
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Verungliickt Nicht verungliickt Insgesamt
Jungen/Mddchen
Jungen 70 8400 8470
Mcddchen 30 1500 1530
Kinder insgesamt 100 9900 10 000

Beurteile die Zeitungsmeldung mittels der Tabelle:

(1) Die Zeitungsmeldung, dass 70 % aller mit dem Fahrrad verungliickten Kinder Jungen sind, ist

0 richtig.
O falsch.
O nicht anhand der Tabelle zu beantworten.

(2) Begriinde: Die Zeitungsmeldung, dass Jungen stirker gefihrdet als Mddchen sind, ist
0 richtig, weil ...

0 falsch, weil ...

Auch diese Aufgabe fillt als kontrastives Beispiel aus: Auch hier wird die vermeintliche Realsituation
nicht ernst genommen: Offensichtlich sind weder die Zeitungsmeldung noch die Daten der Realitét
entnommen, sondern kiinstlich fiir die Aufgabe erstellt worden. Es ist dabei nicht verzeichnet, ob we-
nigstens die Tendenz bzw. die GroBenordnung stimmen. Das Problem ist allerdings nicht, dass die
Daten nicht echt sind, sondern dass gleichzeitig behauptet wird, dass sie echt seien: Es ist ja vollig
legitim und innerhalb der Logik von Aufgabenerstellung auch authentisch, eine vorhandene ,,echte®
Tabelle zu glatten oder Daten zu erfinden, mit denen es sich leicht rechnen 146t. Hier wird aber so
getan, als ob die Wirklichkeit unverfélscht in die Aufgabe geflossen sei. Es ist auch vollig legitim und
authentisch, die Beurteilung von kiinstlich konstruierten Positionen zu verlangen. Die Verwerfung
entsteht durch die offensichtlich erfundene und noch dazu schlecht erfundene Zeitungs,,meldung®, von
der auch noch behauptet wird, sie beruhe auf den (in Wirklichkeit ebenfalls erfundenen oder geglétte-
ten) Daten. Es wird also kein authentisches reales Problem betrachtet, aber genau das wird behauptet.
Und es wird keine Aufgabe konstruiert, die sich authentisch in der Logik der Konstruktion von Aufga-
ben bewegt. Es handelt sich hier wiederum um eine Verwerfung zwischen Realitdt und Modell: Weder
gibt es ein authentisch eingebrachtes Reales noch gibt es ein authentisch eingebrachtes Modelliertes.
Das Modellierte wird als Reales behauptet und durch eine schlecht konstruierte Zeitungsmeldung (in
der die Verwerfung sich reproduziert) auch noch als nicht ernst zu nehmendes herabgewiirdigt. Diese
mangelnde Ernsthaftigkeit wiederholt sich in (2): Bei der Behauptung, dass Jungen stirker gefihrdet

sind als Méadchen, handelt nicht um eine Meldung, sondern um eine Deutung einer Meldung. Nur der
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erste Satz des ,,Zeitungstextes” ist eine Meldung. Wenn man die Deutung als Meldung behandelte,
wiirde man die Richtigkeit nicht in der hier verlangten Weise diskutieren konnen. Die Differenz zwi-
schen einem statistischem Datum und seiner Deutung wird hier einfach eingeebnet.

Die Form der Antwortfelder in (2) 148t zusitzlich unklar, was man tun soll: Soll man sich fiir eine
Aussage entscheiden und eine entsprechende Argumentation fiihren, oder soll man Argumente dafiir
und dagegen versammeln? Es bleibt auch unklar, wofiir man pramiert wird: fiir eine relative oder fiir
eine absolute Betrachtung oder fiir beides zusammen?

Neben dem Nichternstnehmen der nur als real behaupteten Situation finden sich hier also schon dufler-
lich sichtbare textliche und inhaltliche Verwerfungen. Deshalb kommt auch diese Aufgabe als kontras-

tierender Fall nicht in Frage.

FLACHE EINES KONTINENTS (international)

Hier siehst du eine Karte der Antarktis.

1. Wie grof3 ist die Entfernung zwischen dem
Stidpol und dem Mt Menzies? (Benutze den
Mapstab der Karte fiir deine Schditzung.)

A Die Entfernung betrdgt zwischen 1600 km und
1799 km.

B Die Entfernung betrdigt zwischen 1800 km und
1999 km.

C Die Entfernung betrdgt zwischen 2000 km
und 2099 km.

D Sie kann nicht bestimmt werden.

2. Schitze die Fldche der Antarktis, indem du

den Mapstab der Karte benutzt.

Kiomwwr  § Jo0 400 800 MK 1000
——— ]

Schreibe deine Rechnung auf und erklére, wie du
zu deiner Schétzung gekommen bist. (Du kannst
in der Karte zeichnen, wenn dir das bei

deiner Schdtzung hilft.)

Der erste Teil dieser Aufgabe ist nicht 16sbar, wie man sofort bemerkt, wenn man sie zu l6sen ver-
sucht. Man kann dort keine Entscheidung zwischen A und B treffen. Da unklar ist, welchen Einfluf3
diese Nichtlosbarkeit auf die Bearbeitung des zweiten Teils der Aufgabe hat, kann auch diese Aufgabe
nicht als &uBerlich irritationsfrei angenommen werden.

(Der erste Teil der Aufgabe wurde von der PISA-Gruppe aus der Wertung genommen, der zweite Teil

wurde in die Wertung aufgenommen.)
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APFEL (international)

Ein Bauer pflanzt Apfelbdume an, die er in einem quadratischen Muster anordnet. Um diese Bdume
vor dem Wind zu schiitzen, pflanzt er Nadelbdume um den Obstgarten herum.

Im folgenden Diagramm siehst du das Muster, nach dem Apfelbdume und Nadelbdume fiir eine belie-
bige Anzahl (n) von Apfelbaumreihen gepflanzt werden:

n=1 n=2 n=3 n=4
XXX XX XXX XX XXX XX XXX XXX XXX
XeX Xe ® X Xe o o X Xe e o ® X
X X X X X X X X X
Xe eoX Xe o eoX X e e o e X
XX XXX X X X X
Xe e eoX Xe e o o X
XX XXX XX X X
X = Nadelbaum X ® e o e X
o = Apfelbaum XX XXX XXX X

Apfel 1:
L ] Anzahl Apfelbdume Anzahl Nadelbdume
Vervollstindige die Tabelle: 1 8
4

N HIWN -

Apfel 2

Es gibt zwei Formeln, die man verwenden kann, um die Anzahl der Apfelbdume und die Anzahl der
Nadelbdume fiir das oben beschriebene Muster zu berechnen:

Anzahl der Apfelbiume = n’

Anzahl der Nadelbdume = 8n

wobei n die Anzahl der Apfelbaumreihen bezeichnet.

Es gibt einen Wert fiir n, bei dem die Anzahl der Apfelbdume gleich grofs ist wie die Anzahl der Nadel-

bdume. Bestimme diesen Wert und gib an, wie du ihn berechnet hast.

Apfel 3

Angenommen, der Bauer mochte einen viel grofieren Obstgarten mit vielen Reihen von Bdumen anle-
gen. Was wird schneller zunehmen, wenn der Bauer den Obstgarten vergrofiert: die Anzahl der Apfel-

bdume oder die Anzahl der Nadelbdume? Erklire, wie du zu deiner Antwort gekommen bist.

Auch in dieser Aufgabe wird die reale Situation in gewisser Weise nicht ernst genommen: Weder geht
es um Apfel, noch um einen algebraisierenden Bauern noch um Biume. Allerdings wird der mathema-
tische Inhalt so nah an der Baum-Konstruktion entlanggefiihrt, dass die Aufgabe sich als eingekleidete

Aufgabe im oben beschriebenen Sinne erweist.
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Als Testaufgabe ist sie allerdings mit Verwerfungen belastet: Eine wesentliche Losungshilfe fiir Auf-
gabe 1 wird in Aufgabe 2 nachgereicht. Dadurch wird ein testfihiger Schiiler mit einer erheblichen
Zeitersparnis pramiert.

In Frage 2 wird behauptet, es gidbe einen Wert fiir n, bei dem die Anzahl der Apfelbdume gleich grof3
ist wie die Anzahl der Nadelbdume. Der Wert soll bestimmt werden und angegeben werden, wie man
ihn berechnet hat. Es sind aber zwei Werte, nimlich 0 und 8. Fiir diese Aufgabe sind die Losungsko-
dierungen der PISA-Gruppe verdffentlicht. Aus ihnen geht hervor, dass ein Schiiler, der n = 8 angibt,
den Losungspunkt erhélt, auch wenn er keine Begriindung bzw. Berechnung angibt - wenn er also die
Aufgabenstellung nicht erfiillt. Ein Schiiler, der nur n = 0 angibt, erhilt hingegen keinen Punkt, selbst
wenn er seine Antwort begriindet und es bei diesem Wert beléf3t, weil ja schlieBlich im Aufgabentext
nur ein Wert gefordert ist.

In Frage 3 bleibt vollig unklar, auf welcher Argumentationsebene der Getestete arbeiten soll. Dass
eine quadratische Funktion schneller wéchst als eine lineare, kann man quasi empirisch zur Kenntnis
nehmen. Erkldren kann man es nur in einer Kommunikationssituation, in der dem Sprecher klar wer-
den kann, ab welcher Stelle das Gegeniiber das Gesagte fiir einleuchtend genug hélt, um die Erklarung
als abgeschlossen zu betrachten. Da in einem Test das Gegeniiber unbekannt ist, bedarf es einer klaren
Benennung der gewiinschten Argumentationsebene. Testfihigkeit heiit hier zu wissen, dass bereits
schlichte, vielleicht von einem selbst nur halb verstandene Erkldrungen die Gnade der Kodierer fin-
den. Insgesamt handelt es sich um eine Aufgabe, die im Unterricht eine hohe Produktivitéit (zum Beg-
riff der produktiven Aufgabe vgl. Jahnke u.a. 2000) entfalten kann, als Testaufgabe aber nicht geeignet

1st.

Als Aufgaben mit ernst zu nehmendem Modellierungsanspruch verbleiben aus dem Pool der verof-
fentlichten Aufgaben die nationale Aufgabe ,,Miete* und die internationalen Aufgaben ,,.Behélter” und
»Geschwindigkeit eines Rennwagens®. Mit den letzten beiden Aufgaben (sieche Anhang) treffen wir
erstmals auf zwei duBerlich unverworfene Beispiele, die dem Ziel des PISA-Tests zu entsprechen
scheinen ,,... zu priifen, ob Schiilerinnen und Schiiler grundlegende mathematische Konzepte so ver-
standen haben, dass sie mit diesen Werkzeugen Problemsituationen aus unterschiedlichen Kontexten
behandeln konnen.* Es handelt sich in beiden Féllen um das Konzept der Funktion. Die Aufgaben sind
produktive eingekleidete Aufgaben im obigen Sinne. Wir sind aber auf der Suche nach einer Aufgabe
mit einem ernstzunehmenden realen Problem und einem sich daraus ergebenden Modellierungsan-
spruch. Das trifft eher auf die Aufgabe ,,Miete zu, die somit der beste Kandidat fiir die gesuchte Auf-
gabe ist.

MIETE (national)

In einer Grofstadt kostete 1985 eine 70 m*-Wohnung 1 000 DM Miete pro Monat. Seit 1985 stieg der
Mietpreis alle 5 Jahre um 20 %.

Welche Monatsmiete musste dann 1995 fiir diese Wohnung gezahlt werden?

Schreibe auf, wie du rechnest.
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Es geht nach wie vor darum, eine &duBerlich verwerfungsfreie Aufgabe zu finden, die ein reales Prob-
lem bearbeitet. Die Aufgabe ist dullerlich verwerfungsfrei. Handelt es sich aber um ein reales Prob-
lem?

In einer Grofistadt kostete 1985 eine 70 m*-Wohnung 1 000 DM Miete pro Monat.

Auf der Suche nach Geschichten, in denen dieser Satz wohlgeformt fallen kann, zeigt sich, dass das

Problem nicht real ist:

Vorstellbar ist ein dhnlicher Satz in einer Modellrechnung zur Verdeutlichung von Preissteigerungen,
etwa in einer Zeitung oder in einer politischen Argumentation. Dann kdnnte ein Satz etwa so lauten:

In Grofstidten kostete 1985 eine durchschnittliche 70 m’-Wohnung 1 000 DM Miete pro Monat. Vari-
anten wiren Spezifizierungen, z.B. in deutschen Grofstddten oder in Grofistidten ab 100 000 Ein-
wohner. Auch das durchschnittlich konnte wegfallen, weil die durchschnittliche Betrachtungsweise
durch in Grofistidten bereits relativ deutlich gekennzeichnet ist.

Eine weitere Variante dieser Geschichte wire die Angabe einer bestimmten Grofstadt, fiir die diese
Modellrechnung durchgefiihrt wird: In Berlin kostete 1985 eine 70 m’-Wohnung 1 000 DM Miete pro
Monat.

Vorstellbar ist ein dhnlicher Satz aber auch in einer Geschichte beziiglich einer bestimmten Wohnung:
1985 kostete die 70 m*-Wohnung meiner Tante 1 000 DM Miete pro Monat.

Diese Geschichten und Texte sind in dieser Aufgabe nicht verwirklicht. Hier ist von einer Grofstadt
die Rede. In der auBerschulischen ,,Alltagswelt™ gibt es aber keine Situation, in der er wohlgeformt
gesprochen werden konnte. Es handelt sich also um keinen Text aus dieser Welt. Als Aufgabentext
handelt es sich um den Text einer eingekleideten Aufgabe. Er erscheint als Abkiirzung eines Textes,
der das Konstruierte bzw. Vormodellierte der Situation expliziter kennzeichnet, z.B. Angenommen, in
einer Grofistadt kostete 1985 eine 70 m’-Wohnung 1 000 DM Miete pro Monat. Die von nicht benétig-

ter Information gereinigte Variante wire: Angenommen, eine Wohnung kostete 1985 1 000 DM Miete.

Die Annahme der Nichtrealitdt des Problems wird durch die Zahlenangabe 1 000 DM gestérkt. Sie soll

im néchsten Satz aber nochmals {iberpriift werden:
Seit 1985 stieg der Mietpreis alle 5 Jahre um 20 %.

Auch dieser Satz ist in den beiden obigen Geschichten nicht wohlgeformt. Dort wiirde es wohlgeformt
heiBlen: Seitdem stieg der Mietpreis alle 5 Jahre um 20 %. oder Der Mietpreis stieg alle 5 Jahre um
20 %.

Die wiederholte Angabe der Jahreszahl 1985 zerstort die Wohlgeformtheit — in der ,,realen* Welt. In
der Welt der eingekleideten Aufgaben ist diese Formulierung erkldrbar, denn sie setzt den Anfangs-
punkt der verlangten Rechnung nochmals eindeutig fest.

Die Deutung, dass es sich nicht um ein reales Problem handelt, wird weiterhin dadurch gestiitzt, dass
keine Betrachtung des Problems erfolgt, ob es sich um die Netto- oder um die Bruttomiete handelt.
Diese Information ist in der ,,realen” Welt wichtig, weil die Betrachtung der Entwicklung eines Miet-

preises sich ja auf die wirkliche Belastung des Mieters bzw. auf die wirklichen Einkiinfte des Vermie-
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ters bezieht.
Es handelt sich bei dieser Aufgabe also nicht um eine Aufgabe, die sich einem realen Problem stellt,
sondern um eine eingekleidete Aufgabe. Eingekleidete Aufgaben wurden aber bereits ausfiihrlich in-
terpretiert, sowohl in verworfenen als auch in unverworfenen Varianten. Das Bediirfnis, im Korpus der
verOffentlichten PISA-Aufgaben noch eine Aufgabe zu finden, die wirklich ein reales Problem behan-
delt, kann also nicht bedient werden. Es liegen ausschlieflich technische und eingekleidete Aufgaben
vor. Dies ist erstaunlich angesichts des Vorwurfs, den die PISA-Gruppe gegen eingekleidete Aufgaben
erhebt und des Anspruchs, den sie selbst fiir ihre Aufgaben formuliert:
,»In Schulbiichern und im Schulunterricht findet man allerdings oft die so genannten eingekleideten
Aufgaben, die den Mathematisierungsprozess praktisch ausblenden oder weitgehend trivialisieren,
weil sie den Eindruck erwecken, genau eine Weise der Mathematisierung sei ,,richtig®. Dann wird
also der fiir den Erwerb von Mathematical Literacy zentrale, ja charakteristische Vorgang des Ma-
thematisierens abgeschnitten und die Aufgabe erscheint unmittelbar auf Modellebene. (PISA
2000, S. 145)
Wir haben gesehen, dass die PISA-Gruppe nur technische und eingekleidete Aufgaben veroffentlicht
hat. Wir haben ebenfalls gesehen, dass auch in PISA-Aufgaben der ,,zentrale, ja charakteristische Vor-
gang des Mathematisierens abgeschnitten* wird ,,und die Aufgabe unmittelbar auf Modellebene [er-
scheint]“. Dieses Abschneiden erfolgt aber in unterschiedlich starkem MaBe. Besonders auffillig ist
dieses Abschneiden dort, wo eine Mathematisierungsnotwendigkeit suggeriert wird, wie in der sich
besonders realitidtsnah gebenden Aufgabe ,,Bauernhofe®. Hier ist Bestandteil der Testanforderung,
herauszufinden, dass keine Mathematisierung nétig ist.
Wir haben aber ebenfalls gesehen, dass es nicht das Ausmall an Mathematisierungsnotwendigkeit ist,
die eine Aufgabe produktiv macht. Bereits der Vorwurf an die eingekleideten Aufgaben geht also am
Kern vorbei. In den hier untersuchten Aufgaben gelangt man sogar zum Eindruck, dass der Versuch
groBerer Realitdtsnihe Verwerfungen hervorruft, wenn lediglich das Mathematische mit Realitét auf-
gefiillt werden soll. Die angedeuteten Alternativen zeigen aber, dass die Verwerfungen vermeidbar
wéren, wenn man sich dem Realen und dem Mathematischen in ihrer je eigenen Autonomie und Au-

thentizitdt zuwendet und sie ,,vermittelt®.
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5.10. Fazit: Der PISA-Test

Die kontrastierende Aufgabenauswahl hat uns durch den Korpus der veroffentlichten PISA-Aufgaben
gefiihrt. Die Aufgabe ,,Bauernhofe hat dabei am Ausgangspunkt vielfiltige Probleme mit kontrasti-
vem Potential aufgeworfen. Im folgenden sollen die Erkenntnisse aus der PISA-Analyse zusammenge-

fa3t werden:

MefBschirfe

PISA soll mathematische Leistungsfdhigkeit messen. Dieser Anspruch wird durch das Mitmessen von
Testfahigkeit (siche unten) und anderer latenter Elemente und durch mangelnde MeBschirfe beziig-
lich des mathematischen Inhalts gebrochen.

Lediglich bei Aufgaben mit geringem inhaltlichem Anspruch (Rechteck, Bauernhéfe 1) ist relativ klar
eindeutig zu benennen, was die Aufgabe mif3t. Sobald der Anspruch héher wird, ergibt sich eine gro-
Bere Vielfalt moglicher Losungswege. Man kann bei den PISA-Aufgaben nicht nachvollziehen, wel-
che der Losungswege oder welche Mischwege beschritten wurden. Da die verschiedenen Losungswe-
ge unterschiedliche Féahigkeiten ansprechen, bleibt unklar, welche dieser Fahigkeiten gemessen wer-

den.

Zuordnung zu den Kategorien des Testkatalogs, Kompetenzstufenmodell

Beziiglich der Zuordnung zu den Kategorien des Testkatalogs zeigte sich, dass die Vielfalt der Lo-
sungswege dazu fihren kann, dass keine Zuordnung vorgenommen werden kann. Dies gilt ebenfalls
fiir das Kompetenzstufenmodell. Um die Stufen dieses Modells inhaltlich beschreiben zu kénnen, muf3
man beschreiben konnen, welche Kompetenzen die Aufgaben auf den einzelnen Stufen messen. Wenn
diese Aufgaben aber vielerlei messen, dann kann man nicht Teile dieses Vielerlei herausnehmen und
zum Stufeninhalt erklaren (siche Meyerhofer 2004). Das Zuordnungsproblem wird verscharft, weil es
fiir in den Interpretationen herausgearbeitete Phanomene wie Intuition oder Testfahigkeit keinen Platz
in den Kategoriensystemen der PISA-Gruppe gibt. Diese Kategoriensysteme beziehen sich ausschlief3-

lich auf jene Aufgabencharakteristika, die man sich wiinscht, nicht auf jene, die da sind.

Testfidhigkeit

Auch bei PISA wird eine breite Palette von Komponenten von Testfdhigkeit mitgemessen. Es gelang,
mit der Aufgabe ,,Feriengeld” eine Aufgabe zu finden, die nicht nur frei von sprachlichen Verwerfun-
gen ist, sondern bei der auch ansonsten textlich keine Elemente von Testfédhigkeit auftreten. Erst die
Multiple-Choice-Konstruktion ermdglicht hier, auch zuféllig zum richtigen Ergebnis zu gelangen.

Das Problem der Testféhigkeit wird im AbschluSkapitel eingehender diskutiert.
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Modellierungsanforderung und Realitdtsorientierung

Es wurde zunichst herausgearbeitet, dass bei der Aufgabe ,,Bauernhofe, die die PISA-Gruppe als
exemplarisch fiir den Realistic Mathematics Education-Ansatz bezeichnet, keine Modellierungsanfor-
derung besteht. Das angebliche reale Problem wird nicht ernst genommen und spielt fiir die Losung
der Aufgabe keine Rolle.

Es ist im weiteren nicht gelungen, eine Aufgabe zu finden, bei der ein wirklich reales Problem zu be-
arbeiten ist. In den Begrifflichkeiten der mathematikdidaktischen Debatte um Modellierungsprobleme
liegt keine einzige Modellierungsaufgabe vor. Die PISA-Gruppe hat sich allerdings gegen dieses Prob-
lem durch weite Begrifflichkeiten immunisiert: So will sie untersuchen ,,ob Schiilerinnen und Schiiler
grundlegende mathematische Konzepte so verstanden haben, dass sie mit diesen Werkzeugen Prob-
lemsituationen aus unterschiedlichen Kontexten behandeln kénnen“. Sowohl der Problem- als auch
der Kontextbegriff sind weit genug, um Beliebiges zu erfassen. Die PISA-Gruppe dementiert aul3er-
dem selbst, dass Realistic Mathematics Education ,,unbedingt ,realistisch® im Sinne von handlungs-
oder alltagsbezogen sein* muf. Mit der Abwandlung des Modellierungskreislaufs wird die Selbst-
immunisierung gegen irgendeinen spezifischen Anspruch vollendet, weil man fast jede Aufgabe als
Modellierungsaufgabe ansieht.

Auch wenn kein reales Problem zu l6sen ist, dient der Modellierungskreislauf in den Darstellungen
der PISA-Gruppe dazu, die Mathematisierung von nur teilweise mathematisierten Problemstellungen
zu beschreiben. Die PISA-Gruppe arbeitet in ihren veroffentlichten Arbeiten aber nicht mit diesem
Instrument, es scheint nur theoretisierendes Beiwerk zu sein. Dem entsprechend gibt es auch in den
Aufgaben keine Elemente, die Teile eines Modellierungsprozesses sinnvoll ersetzen oder erkennen
lieBen, dass eine Aufgabe entwickelt wurde, die ein Modellierungsproblem zum Ausgang hatte und
davon ausgehend im Anspruch reduziert wurde, um als Testaufgabe zu funktionieren. Die Interpreta-
tionen zeigen hingegen, dass in Aufgaben wie ,,Bauernhofe” oder ,,Fahrradunfille* die Modellie-
rungsanforderungen zerstért werden und dass Verwerfungen zwischen Realem und Mathematischem
produziert werden. In der Aufgabe ,,Sparen® ist dies dadurch zugespitzt, dass die Spezifik der Test-

situation miflachtet wird.

Realistic Mathematics Education und Mathematical Literacy

Die PISA-Gruppe stellt ihren Test als Benchmarking-Instrument vor (PISA 2000, S. 19). Am Testwert
entscheidet sich also die Qualitdt schulischen Handelns. Fiir den Mathematikunterricht wird dieses
Benchmarking-Ziel auf das Verstehen und Anwenden mathematischer Konzepte reduziert: ,,Ziel des
PISA-Tests ist es ... zu priifen, ob Schiilerinnen und Schiiler grundlegende mathematische Konzepte so
verstanden haben, dass sie mit diesen Werkzeugen Problemsituationen aus unterschiedlichen Kontex-
ten behandeln konnen.“ (PISA 2000, S. 142) Die Konkretisierung erfolgt in Aufgaben, die vorrangig
dem niederldndischen Konzept der Realistic Mathematics Education folgen: ,,Diese Aufgaben gehen
hiufig von einer ,realistischen” Problemstellung aus, an der, entlang systematisch aufgebauter Teil-

probleme, mathematische Begriffe entwickelt werden.* (ebd., S. 143)

208



5.10. Fazit: Der PISA-Test

Die internationalen Aufgaben ,,Apfel“ und ,,Behélter bergen das Potential fiir eine solche Be-
griffsentwicklung. Insofern sind sie produktive Aufgaben fiir den Unterricht. In einem Test werden
aber keine Begriffe entwickelt, sondern es soll die Begriffskenntnis und das Begriffsverstindnis ge-
messen werden. Das ist mit diesen Aufgaben aber nicht moglich, weil man die Aufgaben auch ohne
diese Begriffe 16sen kann. Die Stirke dieser Aufgaben, viele Ankniipfungspunkte fiir die Begriffsent-
wicklung zu liefern, wird zur Schwéche beim Messen.

Die anderen internationalen Aufgaben messen zwar mathematische Fahigkeiten, aber sie messen nicht
das Verstdndnis ,,grundlegender mathematischer Konzepte®. Bei allen Aufgaben (aufer ,,Kontinent®)
bleibt unklar, worin die besondere Stirke des ,,realistic*-Gedankens bestehen soll: Das Verstehen wird
beim ,,Apfel*“-Problem nicht dadurch befordert, dass es gerade Apfel sind. Eine produktive Umdeu-
tung der ,,.Bauernhofe“-Aufgabe konnte ebensogut auf den Bezug zum Bauernhaus verzichten. Die
»Realitdtsorientierung™ von ,,Rennwagen oder ,,Behilter” ergibt sich aus der Sache, nicht aus dem

Versuch des Aufsetzens eines realen Kontextes.

Zur Deutung der Testresultate durch die PISA-Gruppe

Die PISA-Gruppe hat die Veroffentlichung der Testresultate mit umfangreichen Deutungen begleitet
(siche z.B. PISA 2000, S. 161-187, Deutsches PISA-Konsortium 2002, S. 101-127).

Bereits in Kapitel 3 wurde diskutiert, mit welchen Unsicherheiten die Deutung von Testresultaten
prinzipiell belastet ist. Im PISA-Kapitel wurde speziell der PISA-Test in seinen MeBeigenschaften
untersucht. Bereits vor Beginn der Interpretationen wurde deutlich, dass die PISA-Gruppe kein In-
strumentarium besitzt, um die latente Ebene des im Test Gemessenen zu erfassen. Die Interpretationen
der Aufgaben ,,Bauernhofe” und ,,Dreieck” zeigten bereits deutlich, zu welch umfangreichen Verwer-
fungen und MeBproblemen das fiihrt. Da dieses Problem ein systematisches ist, bleibt es zufillig, ob
es in einer Aufgabe solche Verwerfungen und MeBprobleme gibt oder nicht. Als MeBinstrument ist
dieser Test daher nicht geeignet. Das bedeutet aber nicht, dass einzelne Aufgaben nicht auch fiir einen

mathematischen Leistungstest oder im Unterricht produktiv verwendbar wiren.

Die aufgezeigte Struktur der manifesten Orientierung auf Fachsprachlichkeit bei gleichzeitiger latenter
Zerstorung des Mathematischen beriihrt die Eignung einer Aufgabe im Rahmen eines mathematischen
Leistungstests hingegen nicht: Hier wird ,lediglich® ein spezieller professioneller Habitus rekon-
struiert (siehe nichsten Abschnitt). Man kann sich entscheiden, ob man die Bedienung dieses Habitus
mitmessen mdchte oder nicht.

Selbst wenn man jede einzelne PISA-Aufgabe fiir einen brauchbaren Bestandteil eines mathemati-
schen Leistungstests hélt, sind die PISA-Resultate inhaltlich nicht zu deuten: Man kann die Losungs-
haufigkeiten der Aufgaben und die ordinale Anordnung beliebiger Gruppen auf der Punkteskala regist-
rieren. Eine (liber Beliebiges hinausgehende) inhaltliche Deutung 148t dieser Datenvergleich aber nicht
zu: Die Losungshéufigkeit einer Aufgabe erzéhlt nicht mehr als die Haufigkeit des ,,richtigen* Losens.
Immerhin 1468t sich aber wenigstens bei verwerfungsfreien Aufgaben mit eindeutigem Losungsweg aus

der Losungshéufigkeit eine inhaltliche Aussage ableiten. Gruppenvergleiche lassen sich hingegen
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tiberhaupt nicht inhaltlich deuten, weil diese inhaltliche Deutung iiber ein theoretisches Modell wie
das Kompetenzstufenmodell laufen mufl. Die inhaltliche Fiillung so eines Modells ist aber mit den
PISA-Aufgaben wegen der auftretenden Losungswegvielfalt nicht moglich. Der Erkenntnisfortschritt
aus dem mathematischen Leistungstest von PISA beschrénkt sich also auf die Moglichkeit der inhalt-

lichen Deutung der Losungshiufigkeit weniger Aufgaben.

5.11. Diskussion des aus den PISA-Aufgaben rekonstruierten mathematikdidaktischen
Habitus

Manifeste Orientierung auf Fachsprachlichkeit und latente Zerstéorung des Mathematischen

Das Auftreten dieser Struktur in PISA-Aufgaben iiberrascht doppelt: Es iiberrascht zunéchst, weil
PISA von Fachdidaktikern entworfen wurde. — Wenn man diese Struktur in einer Unterrichtsstunde
findet, so kann man sie mit mangelnden fachlichen Fahigkeiten und mit zu geringer Reflexion iiber
das Wesen des Faches erkléren. Fiir erfahrene Fachdidaktiker ist diese Erkldrung aber wenig einleuch-
tend - es handelt sich um ein habituelles und nicht um ein Kompetenzproblem.

Das Auftreten dieser Struktur {liberrascht weiterhin, weil sie nicht nur bei Aufgaben auftritt, die eine
nicht ernst gemeinte bzw. ernst genommene Realitédtsorientierung haben. Bei diesen Aufgaben — z.B.
»Bauerhofe, ,,Sparen* oder ,,Fahrradunfille” — wird dem eigentlich Gemeinten (also dem mathemati-
schen Inhalt) eine scheinreale Hiille hinzugefiigt. (Das schlieBt nicht aus, dass die Idee fiir die Aufgabe
wirklich aus einem realen Kontext stammt.) Die damit verbundenen Verwerfungen kann man sich gut
als Quelle der Zerstérung des Mathematischen vorstellen. Im Gegensatz dazu wird aber bei der Auf-
gabe ,,.Dreieck® das Mathematische sogar zerstort, ohne dass ein realer Kontext auf das Problem auf-
gesetzt wurde. Hier wird ein rein mathematisches Problem betrachtet, und trotzdem wird das Mathe-
matische zerstort.

Auffallend ist, dass die Zerstérung des Mathematischen immer einhergeht mit manifester Orientierung
auf Fachsprachlichkeit. Dies reproduziert ein Muster, das sich auch in Untersuchungen von Unter-
richtsgesprichen findet: Es wird Wert auf korrekte Verwendung von Fachsprache gelegt, auch wenn
dadurch der mathematische Gedankengang zerstort wird oder wenn dieser Gedankengang auch ohne
Fachsprachlichkeit verstindlich ist. In den Aufgaben ist es ja ebenfalls so, dass das Fachsprachliche
oftmals ohne jede Notwendigkeit fiir den mathematischen Gedanken verwendet wird. Die hinter die-
sem Phdnomen stehende Struktur bedarf ndherer Untersuchung, um ihre Stellung in der Gesamtbe-
trachtung von Mathematikunterricht zu verstehen. Dies ist umso wichtiger, als es in einem normativen
Sinne unstrittig sein diirfte, dass Fachsprache inhaltsorientiert und nicht als sprachlicher Schleier und
somit als Distinktionselement gebraucht werden sollte. In der Aufgabe ,,Miete zeigt sich das Gegen-
modell: Hier wird das Mathematische vollig ernst genommen, das Fachsprachliche hingegen ist auf

das unbedingt Notwendige reduziert.
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MifBlingen der ,,Vermittlung® von Realem und Mathematischem

Diese Struktur ist nicht nur ein Mefproblem, als das sie oben bereits beschrieben wurde. Sie ist auch

ein habituelles Problem. Es deutete sich schon in den theoretischen Grundlagen von PISA an:

- Als Charakteristikum fiir den Realistic Mathematics Education-Ansatz wird angegeben, ,,dass eine
auBermathematische Situation (Foto) sogleich durch eine schematische Zeichnung erginzt wird, so-
dass beides, auller- und innermathematische Zusammenhénge, gleichzeitig angezeigt sind. (PISA
2000, S.151) Dieses gleichzeitige Anzeigen deutet auf ein Nebeneinander, nicht aber auf ein Vermit-
teltes. Die in den Aufgaben gefundenen Verwerfungen zeigen dieses nicht vermittelte Nebeneinander.
Vom Schiiler wird hingegen verlangt, dass er ,,in seinem Kopf* ein Miteinander daraus formt — jenes

Miteinander, das vom ,,Lehrenden* hier nicht geleistet wird.

- Die PISA-Gruppe konzipiert Mathematical Literacy als Zuordnung eines Féhigkeitskonzept zum
Freudenthalschen didaktischen Konzept der ,,Realistic Mathematics Education®. (siche ebenda, S.
141-143) Freudenthals didaktischen Ansatz beschreibt sie mit folgenden Stichworten: Mathematik als
System begrifflicher Werkzeuge, mit dem sich Schiilerinnen und Schiiler Phinomene ihrer natiirli-
chen, technischen, geistigen und sozialen Umwelt erschlieBen konnen; Beziehungshaltigkeit; Orientie-
rung an der Welt, aber kein instrumentelles Verstindnis, sondern Ausbildung mentaler Modelle fiir
mathematische Begriffe. (ebd., S. 142 f.) Als Ziel des PISA-Tests verbleibt allerdings nur noch ,,zu
priifen, ob Schiilerinnen und Schiiler grundlegende mathematische Konzepte so verstanden haben,
dass sie mit diesen Werkzeugen Problemsituationen aus unterschiedlichen Kontexten behandeln kon-
nen.” (ebd., S.143) Habituell stehen sich hier intellektuelle Reichhaltigkeit und machbarkeitsorientier-
te Enge gegeniiber. Dieser Unterschied ist einerseits dadurch verursacht, dass ein Test einen Zwang
verursacht, Reichhaltigkeit abzuschneiden. Die ,,Konkretisierung™ des Freudenthalschen Ansatzes in
der Nebeneinandersetzung von Realem und Mathematischem zeigt aber, dass der habituelle Unter-
schied bereits vor dem Problem der Testerstellung auftaucht: Die intellektuelle Abreicherung beginnt
dort, wo das Problem kleingehackt wird, um es in das mathematikunterrichtlich Gewollte zu pressen
und wo das Problem in seinem realen Charkter nicht ernst genommen wird. Das Interessante und U-
berraschende der Aufgabeninterpretationen ist, dass mit der Zerstdrung des Realen auch das Mathema-
tische zerstort wird. Erklérbar ist dies dadurch, dass beides in seiner jeweiligen Autonomie und Au-

thentizitit ernst genommen werden muf}, damit eine Vermittlung zustande kommt.

Es konnte sein, dass das hier beschriebene Problem der Verwerfung von Realem und Mathematischem
bereits bei Freudenthal mitschwingt, weil die Dominanz des Mathematischen zu Mifverstdndnissen

fiihren kann. Entscheidend fiir den habituellen Bruch scheinen mir aber drei Aspekte zu sein:

1. Die Reduzierung der intellektuellen Reichhaltigkeit des Freudenthalschen Ansatzes bringt es mit
sich, dass die Autonomie und Authentizitit des Realen und des Mathematischen nicht mehr im Blick
sind: Die intellektuelle Abreicherung von reichhaltigen Konzepten bringt es immer mit sich, dass Teile

der beteiligten Gegenstandsbereiche aus dem Blick geraten.
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2. Eng damit verbunden ist ein Ideologisierungsproze. Wenn die Verbindung des Mathematischen
mit dem Realen zur Ideologie verkommt, dann geht es nur noch um die Bedienung der Ideologie. Die
Authentizitit der Verbindung sowohl fiir das Reale als auch fiir das Mathematische spielen dann nur
noch eine untergeordnete Rolle. Theoretischer Ausflufl solcher Ideologie sind Konzepte wie die PISA-

Ebene 3 ,,Situations and Contexts®.

3. Ein dritter Aspekt des habituellen Bruchs ist die Technokratisierung. Tests sind Hohepunkte von
technokratischer Anndherung an die Welt. Auch vor dem Konzept der Mathematical Literacy gab es
technokratische Versuche, mathematikdidaktische Ausdeutungen zu finden fiir den richtigen und
wichtigen Gedanken, dass sich Inhalte uns am besten vermitteln, wenn wir sie in unserer Realitit ver-
orten konnen. Die positive Rezeption von PISA in weiten Teilen der Mathematikdidaktik zeigt, dass
dieses technokratische Spitzenwerk ein verbreitetes Bediirfnis nach einer bestimmten Form der Bear-
beitung mathematikdidaktischer Probleme befriedigt. Es wird nicht {iberraschen, wenn sich Verkiir-
zungen der Art, wie sie in dieser Arbeit aufgezeigt wurden, auch in anderen technokratisch orientierten

Arbeiten finden.

Die Illusion der Schiilernéihe als Verblendung
Das internationale PISA-Konzept vermischt Realitdtsnédhe und Schiilerndhe auf eigentiimliche Weise:

»Students’ mathematical insight and understanding need to be assessed in a variety of situations, partly
to minimize the chance of students finding that tasks are not culturally relevant.

One can think of a situation as being at a certain distance from the student. The closest is private life
(daily life), next is school life, work and sports, followed by the local community and society as en-
countered in daily life, and furthest away are scientific contexts. In this way one can define a more or
less continuous scale of situations.“ (OECD, S. 50)

Diese Vermischung spiegelt sich in der Aufgabe ,,Bauerhofe am eindrucksvollsten, bei ,,Sparen
zeigt sie sich abgeschwicht. Die PISA-Gruppe scheint auch keine getrennten Realitdts- und Schiiler-
nidhedimensionen fiir ihre Aufgabenkatalogerstellung zu nutzen, sondern nur die sechsstufige Schiiler-
nihedimension. Realitdt wird damit ,,echter”, wenn sie ndher am Schiiler ist. Dies erscheint der PISA-
Gruppe vielleicht praktikabler, weil Schiilernéhe leichter zu fassen scheint als Realititsnéhe. SchlieB3-
lich sind selbst ,,scientific contexts* real. Allerdings mu3 man dann die der Population gemeinsame
Schiilerndhe finden. Dies bietet nicht nur Ansatzpunkte fiir beliebige Unterstellungen, z.B. jene, dass
,work and sports* ndher am Schiiler ist als ,,scientific contexts” — oder dass Bauernh6fe dem Schiiler
ndher sind als Stadthiuser. Dieses Herangehen bildet auch eine gute Plattform fiir romantisierende
Projektionen: Es ist kein ,,Versehen®, dass iiber einer Aufgabe mit einem Hausdach die Uberschrift

,,Bauernhofe* steht.

Die Konstruktion von Schiilerndhe flihrt zu zwei Verwerfungen:

1. Die oben beschriebenen Verwerfungen des Realen entstehen auch wegen der Konstruktion der Illu-

sion von Schiilernihe. Sowohl das Bauernhofekonstrukt als auch die angebliche Schiilerinnenskizze

212



5.11. Aus PISA-Aufgaben rekonstruierter mathematikdidaktischer Habitus

als auch das seltsame miitterliche Zinseszinskonstrukt konstruieren die Illusion von Schiilernidhe, ver-
ursachen aber gleichzeitig Verwerfungen des Realen. Das Gelingen von ,,Feriengeld” im Vergleich zu
»dparen® beruht nicht auf einer groBBeren oder geringeren Ndhe zum Schiiler. Es beruht darauf, dass

Schiilerndhe gar nicht erst illusioniert wird.

2. Kein Test ist schiilernah. Keine Leistungskontrolle ist schiilernah. Die Konstruktion der Illusion von
Schiilerndhe verdeckt die fiir Schule konstitutive Grundstruktur der Vergabe von Zukunftschancen,
welche sich in der Grundstruktur des Testens wiederspiegelt (siche Kapitel 3).

Die Ursachen dieser ,,Verdeckung* lassen sich in zwei Polen beschreiben. Der eine Pol ist Zynismus:
Der strukturelle Zynismus ist hier uniibersehbar. - Der Schiiler ist in einer Leistungssituation, das heif3t
dass iiber ihn geurteilt wird, wobei er verschiedenen Graden der Vergabe von Zukunftschancen ausge-
setzt ist. Gleichzeitig wird ihm N&he suggeriert. Der zweite Pol ist padagogische Ideologie: Die zyni-
sche Grundstruktur wird durch eine ideologische Konstruktion zugedeckt. Dabei ist egal, ob man die
zynische Grundstruktur nicht erkennt oder ob man glaubt, sie durch gesteigerte Zuwendung bzw. Nihe

zum Schiiler ausgleichen zu kénnen.

Bezeichnend ist, dass eine wirkliche Zuwendung zum Schiiler unterbleibt. Sie wiirde darin bestehen,
dass man dem Schiiler deutlich sagt, was man von ihm erwartet, welche Leistung er also zu erbringen
hat, um seine Zukunftschancen zu maximieren. Sie wiirde darin bestehen, Fachsprache inhaltsorien-
tiert und nicht als sprachlichen Schleier und somit als Distinktionselement zu gebrauchen. Sie wiirde
darin bestehen, Modellierungshilfen zu geben statt das Modell mit dem Realen zu verwerfen.

Wenn Ideologie die Strukturiertheit einer gesellschaftlichen Praxis verschleiert, so bezeichnet man das
als Verblendung. Die beschriebene Verblendung wirkt sowohl in Richtung der Schiiler als auch in
Richtung der Lehrer, Didaktiker und Sonstiger. Die Schiiler thematisieren den Zynismus dieser Ver-
werfung nur selten, insbesondere in konflikthaltigen Situationen. Die Heuchelei von Schiilerndhe ist
ihnen so vertraut, dass eine Thematisierung erhebliche (auch intellektuelle) Distanz vom alltdglichen
Unterrichtsgeschehen erfordert. Aber selbst Erwachsene — die diese Distanz erreicht haben — sind oft-
mals nicht mehr in der Lage, die Heuchelei als solche zu benennen. Angesichts der PISA-Aufgaben
haben viele Zeitungsleser sicherlich nur das seltsame Gefiihl aus ihrer Schulzeit wiedererkannt. Am
starksten wirkt die Verblendung aber gewil3 bei den beruflich padagogisch Tatigen. Fiir sie gehort die
padagogische Norm der Schiilerndhe zum Standardrepertoire professioneller Selbstdefinition. Man
konnte einfach hinzusetzen: Vermeide die Illusion der Schiilerndhe. Damit wére das Problem der Ver-
blendung zwar nicht erledigt, aber immerhin thematisiert. Es geht dabei nicht um eine Gegeniiberstel-
lung von Zuwendung zum Schiiler und Abwendung vom Schiiler. Gerade im Mathematikunterricht
gibt es auch eine unselige Tradition der Ignoranz gegeniiber dem Schiiler. Diese Ignoranz ist manch-
mal gepaart mit einer geradezu vorbildlichen Zuwendung zur Sache. Vielleicht 148t sich eine ideo-
logiefreie Zuwendung zum Schiiler und zur Sache mit dem Begriff ,,Zuwendung zum LernprozeB3*

fassen.
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Kalkiilorientierung statt mathematischer Bildung

Die Kalkiilorientierung des deutschen Mathematikunterrichts ist vielbeklagtes Thema der deutschen
Mathematikdidaktik. Die nationale PISA-Gruppe gibt sie als einen Grund fiir eine nationale Zusatzun-
tersuchung an. Zugleich reproduziert sie dieses Defizit:

In ihren theoretischen Grundlegungen bezieht sich die nationale PISA-Gruppe auf das Konzept ma-
thematischer Bildung von Winter (1995). Sie verweist hier insbesondere auf den Charakter von Ma-
thematik als ,,eine deduktiv geordnete Welt eigener Art“, gelost von den phdnomenologischen Veran-
kerungen. Auffallend ist nun, dass dieser besondere Charakter und damit das Verhéltnis zu Welten
anderer Art in keiner einzigen verdffentlichten Aufgabe thematisiert ist. Deshalb ist hier auch nicht
diskutierbar, welchen Charakters diese Welt fiir die PISA-Gruppe ist. (Den bisher diskutierten Punkten
ist aber zu entnehmen, dass man sie zwar nicht ernst nimmt, sie aber mit Fachsprachlichkeit umstellt.)
Die nationale PISA-Gruppe verdffentlicht nur Aufgaben, die technisch orientiert sind. Zwar bewegen
sich auch diese Aufgaben in einer Welt eigener Art, aber die ist schulmathematisch und nicht mathe-
matisch, und sie ist nur partiell deduktiv geordnet. Vor allem reflektieren diese Aufgaben die Eigen-
heiten ihres Charakters nicht.

Als Begriindung fiir diese technische Orientierung nennt die PISA-Gruppe den beklagten Charakter
des deutschen Mathematikunterrichts, welcher sich im Test wiederfinden sollte. Dies ist nun ein typi-
sches Reproduktionsmuster. Tragisch ist dieses Muster, weil PISA gleichzeitig beansprucht, der
Transformator zu sein, und genau dies nicht sein kann: Mit dem nationalen Test werden die Schulen
genau auf jene Fahigkeiten und Fertigkeiten hin getestet, die sie gar nicht vermitteln sollen, auf die sie
sich aber entgegen den didaktischen und Lehrplanintentionen konzentrieren. Wir haben in den Inter-
pretationen gesehen, dass mathematisch und nicht technisch denkende und handelnde Schiiler benach-
teiligt sind. Aber diese testpragmatische Widerspriichlichkeit ist fiir sich genommen eine Kleinigkeit.
Problematisch wird der Reproduktionscharakter von PISA durch den Benchmarkcharakter (PISA
2000, S.19) des Tests: Wer bei PISA gut abschneidet, hat nicht nur im groen Maflstab das bessere
Schulsystem (die Nichthaltbarkeit dieser Aussage wird meist noch erkannt), sondern macht den besse-
ren Unterricht (die Nichthaltbarkeit dieser Aussage ist in Expertenkreisen unbestritten, weshalb man
bei der Beurteilung von Schulen auf Vorher-Nachher-Tests setzt) und hat auf jeden Fall die besseren
Fahigkeiten. Diese letzte Aussage ist unvermeidbar, denn zur Messung dieser Fahigkeiten gibt es ja
den Test. Der Reproduktionscharakter von PISA bringt nun aber mit sich, dass auf allen diesen Ebe-
nen jene Leistungen bewertet werden, auf die es gar nicht ankommt. Dieses Problem bleibt unberiihrt
davon, ob vielleicht die eigentlich gewollte mathematische Bildung sich auch, vermittelt oder unver-
mittelt, in technischen Féahigkeiten zeigt. Wollte man dies auf einen Test bezogen diskutieren, so miif3-
te man in einen Operationalisierungsvorgang treten. Das ist aber nicht geschehen.

Der Reproduktionscharakter von PISA steht in eigentlimlichem Widerspruch mit dem durch die
Benchmark-Charakterisierung erhobenen Anspruch, die Richtung fiir Verdnderung zeigen zu wollen
(siehe auch Neubrand u.a. 2001, S.46).

214



5.11. Aus PISA-Aufgaben rekonstruierter mathematikdidaktischer Habitus

Abkehr von der Sache

Der bis hierher beschriebene, aus den PISA-Aufgaben rekonstruierte Habitus 1d6t sich als ,,Abkehr
von der Sache* zusammenfassen. Auf der allgemeinsten Ebene findet sich diese Abkehr in der Uber-
betonung des Technischen bzw. der Kalkiilorientierung gegeniiber mathematischer Bildung. Schlief3-
lich ist Kalkiilausiibung kein Zweck mathematischen Tuns. Auf einer weniger allgemeinen Ebene ist
auch die Zerstorung des Realen wie des Mathematischen eine Abkehr sowohl vom Realen als auch
vom Mathematischen — obwohl der Sinn von modellierendem Arbeiten im Mathematikunterricht darin
besteht, sich dem Realen und dem Mathematischen zuzuwenden, um in beidem zu neuen Erkenntnis-
sen zu gelangen — sich also der Sache zuzukehren. Auf der Ebene der Aufgabe ist es ebenfalls eine
Abkehr von der Sache, wenn die Ernsthaftigkeit des Gegenstandes der Aufgabe dementiert wird.

Auf allen drei Ebenen sind die in Mathematikunterricht Involvierten die Abkehr von der Sache vollig
gewohnt. Dies bietet erste Hinweise darauf, dass es sich hier nicht nur um einen mathematikdidakti-
schen, sondern einen auch in die Schule eingedrungenen, mithin padagogischen Habitus handelt, der
auch die gesellschaftliche Wahrnehmung von Mathematik bestimmt. Auf der Ebene der Kalkiilorien-
tierung ist der Habitus so tief verwurzelt, dass regelmaflig der mathematische Studienbeginn der Lehr-
amtsstudenten von enormen Briichen des Fachhabitus begleitet ist. Der Widerstand gegen die Inhalie-
rung eines mathematischen Habitus ergibt sich nicht nur aus dessen eigenen Verwerfungen (z.B.
Uberbetonung der Begabung, mangelnde Reflexion iiber eigenes Tun), sondern vorrangig aus der
mangelnden Passung zwischen eigener Kalkiilorientierung und mathematischer Deduktionsorientie-
rung und Theoriebildung. Die mit der Zerstérung des Mathematischen einhergehende Orientierung
auf Fachsprachlichkeit mag in diesem Spannungsverhiltnis ihren Ndhrboden haben.

Auf der Ebene der Zerstorung des Realen wie des Mathematischen ist die Gewohnheit ebenso offen-
sichtlich. Das ist eng verzahnt mit der Dementierung der Ernsthaftigkeit des Gegenstandes. Nieman-
den wundert es, in einer Mathematikaufgabe auf Behauptungen iiber das Reale zu treffen, die nicht
stimmen. Gelegentlich wird sogar versucht, Sperren gegen das unkontrollierte Eindringen der Wirk-
lichkeit aufzubauen — insbesondere wenn zu befiirchten ist, dass die Schiiler sich die Behauptung der
Realitdt einer Aufgabenstellung zu eigen machen und nicht gewollte Modellierungen oder Losungs-
wege vorschlagen (Beispiel in Meyerhdfer 2002). Nicht zuletzt leben die Versuche von Herget (siche
z.B. seine Rubrik in ,,mathematik lehren*) davon, im Kontrast zum hier beschriebenen Habitus das
Reale in seiner Authentizitdt in den Unterricht zu holen. Die Gefahr des Abgleitens ins Schulmeisterli-
che ist dabei dauerhaft présent.

Die objektiv-hermeneutische Feinanalyse ruft das eigene Verhaftetsein in den Habitus des Nichternst-
nehmens ins Bewufltsein: Man weill beim Lesen der Bauernhofe-Aufgabe, dass keine Schiilerin die
Zeichnung erstellt hat. Man wiirde es gar nicht als bemerkenswert erachten. Erst das Nachdenken dar-
iiber, warum man diese offensichtliche Unwahrheit als normal ansieht, er6ffnet den Blick darauf, was
hier geschieht. Und es erdffnet den Blick darauf, in welchen Habitus der Schiiler sich einarbeiten

mul, wenn er im Unterricht erfolgreich sein will.

Es wird unseren Blick auf Mathematikunterricht erweitern, wenn der hier rekonstruierte mathematik-
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didaktische Habitus - insbesondere insofern er auch ein Mathematiklehrerhabitus ist - néher beschrie-
ben und in seiner Entwicklung untersucht wird. Der Scheinwerfer der Betrachtung muf3 sich dabei auf
die Art und Weise richten, in der Mathematik und im Gegensatz dazu Schulmathematik dem Lehrer-
studenten bzw. dem Lehrer entgegentreten. Er muf3 sich auf den Charakter des Realen richten, des
Realen ,,an und fiir sich“ und des gesellschaftlich und schulisch vermittelten Realen. Er muB3 sich aber
auch auf Grunddispositionen des Lehrerseins richten: Schule ist und bewegt sich in einer Realitét au-
Berhalb und innerhalb des hier gemeinten natiirlichen und kulturellen Realen. Mathematikunterricht
bewegt sich innerhalb und auBerhalb von Mathematik, die sich wiederum in spezifischer Weise zur
Realitdt positioniert.

Ein weiterer fundamentaler Aspekt einer Habitusuntersuchung wird der entfremdete Charakter des
Lehrberufs sein. — In der Unterminierung der Authentizitit und Autonomie sowohl des Realen als
auch des Mathematischen steckt ja ein Problem der Entfremdung von beidem; hier scheint die Repro-
duktion der beruflichen Entfremdung des Lehrers auf, von der sich auch die Didaktik nicht emanzi-

piert hat.
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SCHLUSS

Testfahigkeit

In den Interpretationen wurde bei den meisten Aufgaben festgestellt, dass sie ,,Testfahigkeit mitmes-
sen“. Der Begriff ist zunichst selbsterkldrend und konnte deshalb problemlos verwendet werden. In
diesem Abschnitt soll er aber préaziser gefalit werden.

In den Interpretationen wurde der Begriff Testfahigkeit verwendet, wenn inhaltliche Dimensionen
mitgemessen wurden, die man nicht unter den Begriff ,,mathematische Leistungsfahigkeit™ fassen
wiirde. Insbesondere wenn es sich dabei um Dimensionen handelt, die nur deshalb auftauchen, weil es

sich um einen Test handelt, scheint die Bezeichnung ,, Testfdhigkeit* sinnvoll zu sein.

Bedeutung von Testfihigkeit innerhalb der Diskussion um Tests

1. Der hier verwendete Begriff der Testfdhigkeit bezieht sich nur auf standardisierte (mathematische)
Leistungstests. Diese Tests beanspruchen, die Relativitidt von Leistungsbewertung in der Schule zu
heilen, also ein weniger relatives oder nicht relatives MaB fiir (mathematische) Leistungsfahigkeit zu
erstellen. Nur aus diesem Anspruch heraus ergibt sich iiberhaupt die Notwendigkeit, das Mitmessen
von Testfahigkeit zu diskutieren: Wenn Féhigkeiten mitgemessen werden, die nicht die zu messenden
mathematischen Fahigkeiten sind, dann sind diese Fahigkeiten zu benennen, und sie sind darauthin zu
untersuchen, ob sie erwiinscht sind. Man kann sich z.B. darauf festlegen, dass das Mitmessen verbaler
Fahigkeiten gerade erwiinscht ist. Ich gehe bei den folgenden Betrachtungen davon aus, dass TIMSS
und PISA ausschlieBlich mathematische Fahigkeiten messen sollen. Die zusitzlich mitgemessenen
Fahigkeiten konnen — wenn man sie erkannt hat — zwar dem MeBkonstrukt zugeschlagen werden. Man
verwickelt sich dann allerdings in Probleme der Fairnel und der Zielstellung des Testens: i) Es ist in
sich problematisch, dass Testkompetenz als mathematische Kompetenz erscheint. ii) Je mehr nichtma-
thematische Fahigkeiten man bereit ist mitzumessen, umso breiter und praziser muf} diskutiert werden,
was man mifit und warum man es messen mochte. iii) Man steht auBerdem in der Gefahr, sich in der
Beliebigkeit des zu Messenden zu verlieren und das zu Messende nicht mehr aus einem erwiinschten
Leistungskonstrukt heraus zu erarbeiten, sondern alles zu messen, ,,was die Items so mitmessen®. Das
war auch die Vorgehensweise bei TIMSS und PISA. Man ist damit von der MeBunschirfe einer her-
kommlichen Klassenarbeit nicht weit entfernt, verliert also den wesentlichen Grund fiir standardisierte

Leistungstests.®® Man verschlechtert damit sogar die Position des Schiilers, denn die Unwigbarkeiten

5 An diesen Uberlegungen ist zu erkennen, dass das Defizit von schulischer Leistungsbewertung nur scheinbar
in mangelnder Standardisierung liegt. Ein Test, der alles mogliche mitmif3t, kann trotzdem hochstandardisiert
sein. Er hat aber fast die gleiche MeBunschérfe wie eine Klassenarbeit. Hier reproduziert sich ein Irrtum, der uns
auch im ForschungsprozeB oft begegnet, namlich der Glaube, dass hohe Standardisierung zu préziseren oder
,besseren®, breiteren, tieferen oder wenigstens allgemeiner giiltigen Erkenntnissen fithren wiirde. Standardisie-
rung fiithrt aber zunéchst nur dazu, dass alle Mitglieder einer Population beziiglich bestimmter Aspekte den glei-
chen Bedingungen unterworfen sind. Das bedeutet zwar, dass bestimmte Rahmenbedingungen (oder auch: be-
stimmte Dimensionen eines multidimensionalen Kausalkonstrukts) fiir alle Mitglieder gleich konstruiert sind.
Das bedeutet aber noch lange nicht, dass damit die Geltungserzeugung préziser, besser, breiter, tiefer, eindeuti-
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in den Aufgabenformulierungen einer Klassenarbeit kann er durch sein im Unterricht erworbenes im-
plizites oder explizites Wissen liber den Lehrer heilen, notfalls kann er sogar fragen. Die durch Testfé-

higkeit entstehenden Unwigbarkeiten sind auf diese Weise nicht zu bearbeiten.

Man sollte den Begrift Testfdhigkeit abgrenzen von der Féahigkeit, bei einem Test im Sinne einer Klas-
senarbeit gut abzuschneiden: Auch bei dieser Fahigkeit geht es zwar z.B. darum, erfolgreich zu er-
schliefen (und das heiflt manchmal: erraten oder erahnen), was der Lehrer mit seiner Frage meint und
in welcher Tiefe bzw. auf welcher Ebene die Aufgabe zu erfiillen ist. In der Klasse ist aber die Ver-
mittlung dieser Féhigkeit expliziter Bestandteil des Unterrichtsprozesses. Unterricht ist per se eine
nichtstandardisierte Angelegenheit. Somit ist er allen Vor- und Nachteilen der Nichtstandardisierung
ausgesetzt. Das schlégt sich auch in unterrichtlichen Tests nieder. Die daraus resultierende Relativitét
von Zensierungen laBt zwei polarisierte Schluflifolgerungen zu: Einerseits kann man eine grofere
Standardisierung von Leistungsbewertung anstreben. Andererseits kann diese Relativitdt Anlal sein,
den Zensuren mit einer gewissen Gelassenheit zu begegnen, also u.a. ihre Rolle fiir die Vergabe von
Zukunftschancen ebenso zu relativieren. Sie sollte jedenfalls AnlaB sein, sich der Vielschichtigkeit der
Ursachen von Schulerfolg zu stellen — denn Zensuren sind wahrscheinlich das beste MaB fiir Schuler-
folg®’. Leistungen sind nur eine Ursache von Schulerfolg, und Schulerfolg wirkt vielfiltig zuriick auf
Leistungen. Will man das Leistungsprinzip in der Schule stirker zur Geltung bringen, so muf} die
Kopplung von Schulerfolg an Leistung gesichert werden. Werden nun andererseits in standardisierten
Tests irgendwelche anderen als die zu leistenden Féhigkeiten mitgemessen, bedeutet dies wiederum
eine Abkehr vom Leistungsprinzip — nur dass jetzt andere Nicht-Leistungskriterien einflieen als in

der Klasse.

2. Tests setzen Standards. Sie tun dies in umso groflerem Mafle, je relevanter sie fiir die Vergabe von
Zukunftschancen sind. Sie tun dies aber auch dadurch, dass sie sich als wissenschaftliche Instrumente

gerieren. Diese Standards schlagen bis in den Unterricht durch. Dadurch ist es problematisch, wenn in

ger oder wenigstens allgemeiner giiltig ist. Am Problem der Geltungserzeugung geht die Standardisierung eher
vorbei — wobei natiirlich bestimmte Standardisierungselemente die Geltungserzeugung unterstiitzen konnen.

Ein beredtes Beispiel fiir dieses Problem sind die in dieser Arbeit untersuchten Tests: Man kann 180 000 Schiiler
hochstandardisiert untersuchen. Wenn dabei unklar bleibt, was eigentlich gemessen wird, bleibt die Testaussage
begrenzt. Selbst der hohe voyeuristische Wert einer Landerrangskala ergibt sich nicht aus hoher Standardisie-
rung, sondern lediglich aus der grolen Anzahl der Beteiligten.

%7 Diese Behauptung bediirfte einer tieferen Argumentation, die hier nicht geleistet werden kann. Die Argumen-
tationsrichtung wére etwa die folgende: Wenn man ein Mal fiir Schulerfolg erstellen moéchte, dann mufl man
Schulerfolg definieren und in ein MeBkonstrukt iiberfithren. Der Versuch wére mit MeBunschérfen und anderen
Konstruktionsproblemen behaftet. Bereits die Adressierung von ,,Schulerfolg” wiirde zu uniiberwindlichen
Schwierigkeiten fithren: Verschiedene gesellschaftliche Gruppen haben verschiedene Anspriiche an ,,Schuler-
folg®, die Vielfalt an schulischen Aufgaben miifite in eine gewichtete Form gebracht werden usw. Die Schulzen-
sur ist der Versuch, eine solche Gesamtmessung vorzunehmen. Das ,,MeBkonstrukt™ ist in einem langen Proze3
entstanden, in dem innerschulische und auBerschulische Interessen in das Konstrukt eingeflossen sind. Es ist
kaum zu iiberschauen, welche impliziten und expliziten Elemente hier zusammenflieBen. Es handelt sich aber
um ein Konstrukt von erstaunlich hoher gesellschaftlicher Akzeptanz: Obwohl die Probleme der ,,MeBBunschéir-
fe* von Zensuren hinlénglich bekannt sind, sind Zensuren nach wie vor die vorrangigen Instrumente der Vergabe
von Zukunftschancen in nachschulischen Feldern.

Im Zusammenhang damit ist bemerkenswert, dass es keine Untersuchung iiber den Zusammenhang von Zensur
und Testleistung bei PISA gibt, obwohl die Zensuren erhoben wurden. Man kann sich unschwer vorstellen, dass
Tests schnell als iiberfliissig angesehen wiirden, wenn sich herausstellte, dass die ordinale Anordnung erhalten
bleibt, und dass vorrangig die Tests problematisiert wiirden, wenn die ordinale Anordnung nicht erhalten bleibt.
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Tests Aufgaben auftauchen, die zu 16sen sind, ohne dass man die Fahigkeit, die getestet werden soll,
wirklich besitzen muf}: In A3 mufl man die Rundungsregeln nicht beherrschen, um die Aufgabe 16sen
zu konnen. In A5 mufl man nichts von Kongruenz wissen, um die Aufgabe losen zu konnen. Fiir den
Lehrer ist es schwierig, Elemente von Testfdhigkeit in den Aufgaben zu erkennen und zu beheben,
wenn er ausschlieflich auf die mathematischen Féhigkeiten rekurrieren mochte. Der Lehrer arbeitet
unter Handlungsdruck und setzt darauf, dass mathematische Leistungstests wirklich mathematische

Leistung testen.

Man trifft in der Debatte um Testfdhigkeit auf das Argument, dass diese Féhigkeiten durchaus als Bil-
dungsziele taugen bzw. mit ihnen korrespondieren. Dieses Argument wird anhand der in den Interpre-
tationen rekonstruierten Komponenten von Testfdhigkeit diskutiert werden. Es stellt sich dabei im

wesentlichen als wenig fundiert und zynisch heraus.

3. TestfairneB ist verletzt, wenn Teile der zu vermessenden Population Teile der gemessenen Féhigkei-
ten nicht oder in geringerem Mafle als andere Teile der Population erwerben konnten. Dies kann z.B.
der Fall sein, wenn Inhalte getestet werden, welche in einer der vermessenen Schularten gar nicht un-
terrichtet wurden. Dies kann auch der Fall sein, wenn mit einem Realitdtskontext gearbeitet wird, wel-
cher einer Gruppe voéllig unbekannt, einer anderen hingegen vertraut ist. Ideale Testfairne3 kann es
nicht geben und man muB sich dem stellen.

In Bezug auf Testfahigkeit liegt eine Verletzung von Testfairnel dann vor, wenn Tests Testfédhigkeiten
mitmessen und gleichzeitig Teile der zu vermessenden Population mehr Gelegenheit als andere Teile
dieser Population hatten, diese Testfdahigkeiten zu erlangen. So gab es eine kurze, aber intensive De-
batte {iber Testfahigkeit, als die ersten TIMSS-Ergebnisse 1997 in Deutschland veroffentlicht wurden.
Insbesondere wurde darauf verwiesen, dass die USA- und die asiatischen Nationalmannschaften viel
besser auf den Test vorbereitet gewesen seien, weil in diesen Landern eine ausgeprigte ,,Kultur des
Testens zur Vergabe von Zukunftschancen herrscht. Man ging also davon aus, dass die asiatischen und
die USA-Teile der vermessenen Population mehr Gelegenheit als die deutschen Teilnehmer hatten,
Testfahigkeiten zu erlangen. Zwei polarisierte Schlufolgerungen wurden daraus gezogen: Einerseits
die SchluBfolgerung, die mangelnde Aussagekraft bei der Interpretation der Resultate zu beriicksichti-
gen und vielleicht sogar auf solche Tests zu verzichten. Andererseits die SchluBfolgerung, die deut-

schen Teilnehmer ebenso intensiv in Testfahigkeiten einzuiiben.

Erfolge von Testtraining

Mittlerweile tendiert diese Debatte in die Richtung des verstirkten Testens auch der deutschen Schii-
ler. Allerdings wird das Problem der Testfahigkeit dabei kaum noch diskutiert. In der fritheren Debatte
fiihlte sich die TIMSS-Gruppe noch gendétigt zu behaupten, dass man solche Tests nicht trainieren
kann (Baumert u.a. 2000, S.108). Das hiee nun allerdings zugespitzt, dass es Testfdhigkeit im hier
gemeinten Sinne nicht gibt, denn beim Testtraining geht es nicht um das Training der mathematischen
Féhigkeiten, sondern um jene Fahigkeiten, die neben den mathematischen Fahigkeiten fiir den Tester-
folg sorgen. Da in dieser Arbeit festgestellt wurde, dass und wie TIMSS und PISA Testfahigkeiten

mitmessen, soll ndher untersucht werden, wie die TIMSS-Gruppe zum Resultat gelangt, dass man
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Tests nicht trainieren kann und es diese Testfahigkeiten also nicht gibt oder man sie vernachlidssigen

kann.

»Auch Hagemeisters Einwand, daB3 in bestimmten Landern (z.B. Japan) ein Testtraining zu beson-
ders guten Ergebnissen gefiihrt haben kdnnte, kann man kaum ernst nehmen. Ein coaching fiir spe-
zifische der Struktur nach bekannte Tests, die regelmifBig wiederholt werden, hat leistungssteigern-
de Effekte, die jedoch sehr schnell eine Obergrenze erreichen. In den USA gibt es eine breite For-
schungsliteratur zu den begrenzten Auswirkungen von Test-Coaching. ... In Deutschland liegen
Coaching-Untersuchungen mit &hnlichen Resultaten vor, die im Rahmen des Zulassungstests fiir
medizinische Studienginge durchgefiihrt wurden (Klieme/Maichle, 1990). Bei repriasentativen Un-
tersuchungen, die auf Zufallsstichproben beruhen, unbekannte Tests benutzen und keinerlei Folgen
fiir die Untersuchungsteilnehmer haben, ist ein Coaching zu vernachléssigen.“ (Baumert u.a. 2000,
S. 108)
Die ,,breite amerikanische Forschungsliteratur* wird nicht angegeben. Bei der Diskussion um Testfé-
higkeit geht es um ,,spezifische der Struktur nach bekannte Tests, die regelmiBig wiederholt werden®.
Gerade diese Wiederholung und das Vertrautmachen mit der Struktur ist das Ziel, wenn man fordert,
die deutschen Schiiler sollten durch verstérktes Testen besser auf internationale Vergleiche vorbereitet
werden. Problematisch ist aber, in welcher Weise die TIMSS-Gruppe Forschungsergebnisse verbiegt,

um zu begriinden, dass Coaching zu vernachlissigen ist:

Klieme und Maichle haben ein Training fiir Teile der medizinischen Eingangstests entwickelt und
durchgefiihrt. Sie wollten im wesentlichen herausfinden, ob bezahlte Vorbereitungskurse fiir diese
Tests die Chancengleichheit der Kandidaten verletzen kdnnen. Im Kern betrifft die Fragestellung also
die gleiche Chancengleichheitsdebatte beziiglich Tests wie heute.

Klieme und Maichle haben dazu zunichst die Strategien von guten und von schlechten Aufgabenlo-
sern und die Defizite vorhandener kommerzieller Testtrainings untersucht. Daraus haben sie fiir zwei
Untertests ein Training entwickelt, das meines Erachtens geradezu empfehlenswert ist, wenn man
Tests trainieren mochte (Klieme/Maichle 1989). Es ging dabei ausschlieBlich um strategisches und
Metawissen, nicht um die mathematischen oder naturwissenschaftlichen Inhalte, es war also keine
»Nachhilfe®. Es gab ein Training zum Textverstehen und zum schlu3folgernden Denken mit 10 Perso-
nen und ein Training zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Problemlosen mit 11 Personen.
Problemldsen meint hier nicht Problemldsen im didaktischen Sinne, sondern es geht um Strategien
zum Bearbeiten von Aufgaben, die die Tester als Problemldseaufgaben bezeichnen.

Das Training (Klieme/Maichle 1990) dauerte sechs Zeitstunden, also acht Schulstunden. Die Zeit

reichte nur, um die einzelnen Komponenten des Trainings® durchzufiihren, sie reichte nicht mehr, um

% Beim Test ,,Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstindnis“ (MGNV): Klassifizieren von MNGV-
Aufgaben hinsichtlich semantischer Merkmale des Aufgabentextes, addquate externe Repréisentation der Textin-
formation, Herleitung von Behauptungen aus extern reprisentierten Textinformationen.

Beim Test ,,Quantitative und formale Probleme® (QFP): idealtypischer Ablauf von Lésungsprozessen, Textana-
lyse, Représentation von Aufgaben, Aufbau eines Schemas fiir Aufgaben iiber Konzentrationen, Aufbau eines
Schemas fiir Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge mit proportionalen GesetzmaBigkeiten, Vermittlung von Steu-
erungs- und Kontrolloperationen.
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wirklich Testaufgaben zu trainieren, um also das Trainierte auch an den Testaufgaben anzuwenden. In
den trainierten Komponenten zeigten sich tatsdchlich Verbesserungen, es trat also ein positiver Trai-
ningseffekt ein. Die Leistung im eigentlichen Test hatte sich allerdings nicht verbessert. Das iiber-
rascht nicht, denn die eigentlichen Testaufgaben wurden im Training ja gar nicht mehr behandelt. Es
wire verwunderlich, wenn nach sechs Stunden Training von Einzelkomponenten diese Einzelkompo-
nenten sich von allein in eine Aufgabenlosefihigkeit transformiert hatten. Klieme und Maichle disku-
tieren das Ergebnis ihres Trainings dann auch recht vielschichtig. Sie verweisen auf die Kiirze des
Trainings, auf das Transferproblem, auf die problematische Motivationslage der Probanden. Zudem
seien die Probanden Erwachsene, deren Problemldsestrategien sich schwieriger dndern lieBen als bei
Jiingeren. Es zeige sich auch, dass schwéchere Problemloser viel stirker von einem Training profitie-
ren. Und je komplexer die zu bearbeitenden Probleme sind, desto schwieriger sei ein Training dafiir
(ebenda, S.301 ff.). Sie schlieBBen allerdings in erstaunlicher Weise: ,,Auch die Resultate dieser spezifi-
schen ... Fordermafinahmen bestitigen letztlich die Aussage ..., dal komplexe Problemldseleistungen
im Sinne der Subtests MNGV und QFP nicht bzw. nur in relativ geringem Ausmal trainierbar sind.*
(ebenda, S.307) Diese Schlul3folgerung steht in offensichtlichem Widerspruch zu den Ergebnissen der
Untersuchung. Vielleicht erklért sie sich aus der institutionellen Einbindung der Forscher heraus: Die
Untersuchung sollte herausfinden, ob die Testfairnel durch bezahlte Vorbereitungskurse verletzt wer-
den kann. Wire die Antwort ein ,,Ja“ gewesen oder wére auch nur das schwichere ,,Ja* dieser Unter-
suchung herausgekommen, dann hitte der Test massiv verdndert oder abgeschafft werden miissen.

Die TIMSS-Gruppe nimmt das verfalschte ,,Resultat” auf, obwohl es sich nicht mal auf die Diskussion
um Langzeiteffekte von Massentestungen bezieht. Die Studie von Klieme und Maichle wird offen-
sichtlich lediglich vorgeschoben, um unerwiinschte Nebeneffekte des Testens wegzudiskutieren. In der
Diskussion um Testféhigkeit geht es um Langzeiteffekte bei kindlichen und jugendlichen Schiilern, fiir
die direkt oder indirekt Zukunftschancen an Testergebnisse gebunden werden. Man muf} sich mit die-
sen Nebeneftekten, die zu Haupteffekten beim Lernen von Mathematik werden kénnen, beschiftigen,

um ihren Charakter und ihren Einfluf abschéitzen zu konnen.

Perspektiven auf Testfahigkeit

In dieser Arbeit wird nicht der TrainingsprozeB betrachtet, sondern es wird untersucht, welche Itemei-
genschaften dafiir sorgen, dass neben mathematischen Fihigkeiten auch Testfdhigkeiten gemessen
werden. Ziel dieser Betrachtung ist es, den Beteiligten zu groBBerer Autonomie gegeniiber dem Prob-

lem zu verhelfen.

Das Training von Testfahigkeit scheint eine Moglichkeit dazu zu sein, weil Testfahigkeit die Autono-
mie des Schiilers gegeniiber dem TestprozeB stiarkt. Sie reproduziert aber auch die Autonomiezersto-
rung, indem sie den Schiiler auf Fahigkeiten hin trainiert, die aulerhalb von mathematischen Fahigkei-
ten liegen. Die autonomiezerstorende Grundstruktur von Tests ist nicht zu hintergehen. Sie kann nur
durch distanzierte Reflexion gebrochen werden. Aulerdem erfordert jedes Testtraining ein Zeitbudget,
welches vielleicht fiir sinnvollere Lerninhalte einsetzbar ist.

Die Erweiterung von Autonomie kann ebenso auf seiten des Lehrers oder des bildungspolitischen

221



Schluf3

Raums stattfinden. Mit dem Wissen um Komponenten von Testfdhigkeit kann man bewuBter ent-
scheiden, ob man bereit ist, Instrumentarien zur Vergabe von Zukunftschancen einzusetzen, welche
Testfahigkeit mitmessen.

Erweiterung von Autonomie kann aber auch auf seiten der Testentwickler stattfinden. Mit dem Wissen
um Komponenten von Testfdhigkeit kann auch hier bewulter entschieden werden, was man alles

(mit)messen mochte.

Testfihigkeit — eine erste Anniherung

Erinnern wir uns zunichst der Grundstruktur des Testens (siche 3.2 und 3.6.): Tests werden erstellt,
um Eigenschaften von MeBobjekten in einem MeBprozeB zu erfassen. Man hat also zunéchst eine
Vorstellung davon, was in unserem Fall ,,mathematische Leistungsfdhigkeit* sein soll. Nun operatio-
nalisiert man diese Vorstellung, man schafft also Items, die in ihrem Zusammenwirken messen, in-
wieweit diese Fahigkeit vorhanden ist. Das so entstandene Konstrukt, die ,,operationalisierte mathema-
tische Leistungsfahigkeit®, soll natiirlich moglichst identisch sein mit dem, was man sich vor der Ope-
rationalisierung unter mathematischer Leistungsfahigkeit vorgestellt hat.

Das operationalisierte MeBkonstrukt trifft — materialisiert in Form eines Testheftes - auf das MefBob-
jekt, also auf den Schiiler. Fiir den Schiiler ist egal, was mathematische Leistungsfahigkeit ist, ob sie
richtig operationalisiert ist, ob die getesteten Fahigkeiten relevant sind usw. Fiir den Schiiler ist nur
eines wichtig: Er muf} die Erwartung des Testers bedienen. Er muf} sein Kreuz an der richtigen Stelle
machen, er muf3 die richtige Zahl hinschreiben, er muf3 eine Antwort notieren, die der auswertende
Kodierer mit einem Leistungspunkt belegen kann. Damit ist die Richtung fiir einen Begriff von Test-
fahigkeit festgelegt: Testfahigkeit ist die Fahigkeit der Optimierung des eigenen Punktwertes inner-
halb des Testkonstrukts. Das heil}t insbesondere, dass man erstens in der Lage ist, eine wirklich vor-
handene mathematische Féhigkeit in einen Testpunkt umzusetzen, und dass man zweitens in der Lage
ist, einen Testpunkt auch dann zu erreichen, wenn man nicht liber die mathematische Féahigkeit ver-
fiigt. Das zeigt zunéchst, dass fiir das Individuum Testfahigkeit umso wichtiger wird, je bedeutsamer
der Test fiir die Vergabe von Zukunftschancen wird. Zur Testfdhigkeit gehort aber auch die Fahigkeit,
den Test sinnvoll zu verweigern. Wenn z.B. bei PISA die Schule und nicht das Individuum vermessen
wird, dann sollte im Sinne der Schule ein ,,schlechter” Schiiler den Test ebenso verweigern wie ein
Schiiler, der heute sein Leistungsoptimum nicht erreicht. Die Schule muB fiir eine solche Verweige-

rung dankbar sein und sie unterstiitzen.

Komponenten von Testfidhigkeit

Nur kurz erwéhnen mochte ich allgemeine Testbearbeitungsstrategien, die bereits andernorts ausgiebig
dargestellt sind und zu deren Beschreibung ich hier nichts beitragen kann. Das sind Zeiteinteilungs-
strategien, Fehlervermeidungsstrategien, Ratestrategien, Strategien zur Ausnutzung versteckter Lo-
sungshinweise und formale Strategien zum deduktiven ErschlieBen der vermeintlich richtigen Ant-
wort® . (sieche z.B. Klieme/Maichle 1989, S. 207)

89 - Zeiteinteilungsstrategien (z.B.: das Uberspringen von schwierigen Aufgaben, das Markieren von ungeldsten
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Ebenfalls nur erwdhnen mochte ich folgende Aspekte, die sich auch ohne eingehendere Aufgabenin-
terpretationen erschlieBen: Wenn man nichts weifl, mu3 man raten. Wenn man Multiple-Choice-
Angebote mit nur einer richtigen Antwort abarbeiten muB, ist es besser, die Bearbeitung bei Erreichen
der richtigen Antwort abzubrechen und die Aufgabe zu kennzeichnen. Erst wenn man spéter noch Zeit
hat, sollte man zuriickkehren und eine Fehlerkontrolle durchfiihren. Gleiches gilt fiir andere Unsicher-
heiten.

Wenn man sich durch viele iiberfliissige Informationen (,,Bauernhéfe) oder durch eine Anhaufung
von Variationen der immer gleichen Wortgruppe (A5-Kongruenz, ,,Bauernhéfe) hindurcharbeiten
muf} oder wenn man eine Ansammlung von Aussagen abarbeiten muf3 (,,Dreiecke®), dann kann man
von Konzentrations- bzw. Durchhaltefdhigkeit sprechen. Diese Féhigkeit benotigt man zwar oft im
Leben, aber es wire sicherlich wiinschenswert, wenn man aus der inneren Verfaf3theit und Ernsthaf-
tigkeit eines Problems heraus durchhalten muf3 und nicht, weil eine Aufgabe schlecht gestellt ist bzw.

weil sie Durchhaltefdhigkeit statt der eigentlich zu testenden Fahigkeit mift.

Ich méchte nun Komponenten von Testfahigkeit darstellen, die in den Aufgabeninterpretationen re-

konstruiert wurden.

1. Die wohl am einfachsten zu erkennende und zu behebende Komponente von Testfdhigkeit begegne-
te uns in der TIMSS-Aufgabe A1 (schattieren). Sie ist durch ungewdhnliche, schwierige, mehrdeutige,
vielleicht auch falsch benutzte Worter im Aufgabentext bedingt. Als Hauptursache fiir das Auftreten
dieser Komponente sind Pritentionen, Ubersetzungsfehler und auch mangelnde Sorgfalt bei der
Durchsicht der Aufgaben zu nennen: Diese Fehler bewegen sich auf der manifesten Textebene und
sind durch sorgfiltige Durchsicht der Texte zu beheben. Dem Auftreten dieser Fehler tritt das bei
TIMSS und PISA gewihlte Verfahren der Beurteilung der Aufgaben durch eine Vielzahl von Experten

schliissig entgegen.

2. Als Verschirfung dieser ersten Komponente 148t es sich ansehen, wenn der Text in eine offen bizza-
re Form {ibergeht wie in A2, A5 und ,,Bauernhofe”: In A2 kann man sich nicht entscheiden, ob es um
Gewicht oder um Masse geht, obwohl das fiir das Problem belanglos ist. In A5 wird der Schiiler mit
den Begriffen der Kongruenz und der Deckungsgleichheit konfrontiert, wobei Irritationspotential un-

abhingig davon erzeugt wird, welchen der Begriffe man kennt und ob man ihren Zusammenhang

Aufgaben oder solchen Items, bei denen man sich seiner Losung nicht ganz sicher ist, das Markieren von Teillo-
sungen, das Anlegen eines Arbeitsprotokolls, aus dem man ersehen kann, wie schnell man vorankommt, usw.),

- Fehlervermeidungsstrategien (sorgfiltiges Lesen der Instruktion, Beachten der Aufgabenstellung, Uberpriifen
der Antwort usw.),

- Ratestrategien,

- Strategien zur Ausnutzung versteckter Losungshinweise (das Beachten aller Merkmale, hinsichtlich derer sich
die Antworten von den Distraktoren unterscheiden kdnnten — z.B. der Lange, der Position, des Stils der betref-
fenden Aussagen usw.)

- die Beachtung sogenannter ..specific determiners” (gemeint sind Worte wie ,,immer*, , niemals®, ,,alle* usw.,
die nach Meinung der Veranstalter [von Testtrainings, W. M.] speziell die Distraktoren, also die Falschantwor-
ten, kennzeichnen),

- formale Strategien zum deduktiven ErschlieBen der vermeintlich richtigen Antwort (z.B. auf der Basis inhaltli-
cher oder formaler Abhéngigkeiten zwischen den einzelnen Antwortmoglichkeiten).” (Klieme, Maichle 1989,
S.207)
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kennt. In ,,Bauernhofe” wird der Quader EFGHKLMN als rechtwinkliges Prisma erldutert. In allen
drei Fillen stellte sich als Ursache ein habituelles Problem des ,,Schulmeisterlichen* heraus. Hier wird
probleminaddquat Wert auf Verwendung von Fachsprache gelegt — und das Fachliche unterminiert.
Gleichzeitig wird ein Irritationsmoment geschaffen, denn der Schiiler mufl einen Umgang mit dieser
sprachlichen Verwerfung finden. Konkret muf} er entscheiden, ob die begriffliche Doppelung fiir die
Losung wichtig ist oder nicht. Ein Schiiler, der das Schulmeisterliche des Textes erfassen und iiberge-
hen kann, erhélt hier einen Zeitvorteil: Er spart die Zeit, die jemand bendtigt, der erst iiber das Masse-
Gewichts-Problem oder den Prismenbegriff oder iiber Kongruenz nachdenkt oder es gar tiefgriindig in

seine Uberlegungen Einzug halten 18t.

Die Aufgabe fiir den Schiiler besteht bei diesen ersten beiden Testfiahigkeitskomponenten darin, die
entstehende Klippe zu umschiffen. Das kann einerseits bedeuten, erfolgreich den Inhalt des ,,seltsa-
men‘ Wortes zu erfassen — eine verbale Féhigkeit. Bei mehreren moglichen Bedeutungen ist die von
den Testern intendierte Bedeutung zu erfassen. Habituell erfordert das, sich auf die von den Testern
anvisierte Ebene der Problembearbeitung zu begeben, also nicht zu tiefgriindig oder zu oberflichlich
zu denken. Wer intellektuell zu weit nach unten oder oben denkt, ist einer erh6hten Gefahr des Schei-
terns ausgesetzt. Testfahigkeit hat hier also eine inhaltliche und eine habituelle Dimension und kenn-
zeichnet eine Tendenz zum MittelmaB.

Die Klippe kann auch umschifft werden, indem man das Seltsame iibergeht, und begriffliche oder
inhaltliche Exaktheit zu vermeidet. - Es geht nicht darum, das Problem der Aufgabe vollstindig zu
verstehen, sondern es geht um die im Sinne des Tests richtige Losung. An dieser Stelle wird deutlich,
wie Tests die viel beklagte Resultatsorientierung (statt Inhaltsorientierung) der Schiiler reproduzieren.
Das Umschiffen der Klippe muB3 nicht nur inhaltlich erfolgreich geschehen, sondern es muf3 auch unter
moglichst geringem Zeitverlust geschehen, denn Zeit ist in einem Test eine kostbare Ressource. Test-
fahigkeit bedeutet dabei zu wissen, dass es auf das einzelne Wort nicht so sehr ankommt und dass man
das Seltsame iibergehen muf3. Man nimmt es mdglichst gar nicht zur Kenntnis oder erschlie3t aus dem
Rest des Textes moglichst schnell, dass hier keine Falle lauert. Die Moglichkeit, dass es sich um ein
wichtiges Wort handelt bzw. dass ein Begriff der fachlichen Prézision wegen eingefiihrt ist, ist die
einzige grofBe Gefahr fiir den Testfdhigen. Beim Auftreten eines ,,seltsamen® Wortes oder einer selt-
samen Konstruktion in einem Test ist es aber ausgesprochen unwahrscheinlich, dass es sich um eine
begriffliche Prizisierung handelt, die fiir die Erbringung der richtigen Antwort unbedingt verstanden
werden muB. Testfahigkeit bedeutet hier, keine Zeit mit Nachdenken zu verbrauchen.

Die dargestellten Komponenten von Testfahigkeit konnen kaum als Bildungsziel deklariert werden:
Zwar geht es beim Rezipieren von Texten immer auch darum, bei der schnellen Erfassung von Textin-
halten die in den Texten auftretenden Priatentionen und Fehler zu ,,iiberlesen®, sich also an ihnen vor-
bei den Inhalt zu erschlieBen. Daraus 146t sich aber keine Rechtfertigung fiir das Mitmessens dieser
Komponente von Testfdhigkeit konstruieren, weil damit eine Tendenz zur Normalisierung von Fehlern
verbunden ist: Der Schiiler wird gezwungen, Defizite der Testerstellung zu iibergehen und damit zu
akzeptieren, statt sie zuriickzuweisen — das kann er wegen der autonomiezerstérenden Grundstruktur

bei Tests nicht ungestraft. Auch die zweite Komponente von Testfihigkeit kann nur unter groflen Ver-
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biegungen als Bildungsziel deklariert werden: Man miiflte dazu voraussetzen, dass das Fachsprachli-
che einen Wert auerhalb des Fachlichen hat. Mir scheint das Fachsprachliche aber nur einen Wert zu
haben, wenn dadurch Fachliches transportiert oder konstruiert wird. Die latente Unterminierung des

Fachlichen durch das Fachsprachliche scheint mir als Bildungsziel wenig geeignet.

3. Eine weitere Komponente von Testfahigkeit tritt auf, wenn versucht wird, den Schiiler kiinstlich
schneller durch den Test zu schleusen. Dabei wird in einigen Fillen mit der manifesten Konstruktion
einer Eindeutigkeit genau diese Eindeutigkeit latent zerstort. Dasselbe Prinzip tritt auf, wenn eine text-
liche Konstruktion, die die Texterfassung beschleunigen soll, Irritationspotential entfaltet, welches die
Texterfassung verzogert.

Das erste Beispiel fand sich in der Konstruktion Wie viele von den kleinen Quadraten ... bei Al. Hier
wird besonders auf die kleinen Quadrate verwiesen. Dieser Verweis vereindeutigt, denn es wird ausge-
schlossen, dass sich der Schiiler mit den aus den kleinen Quadraten zusammengesetzten ,,gro3en‘
Quadraten auseinandersetzt. Der Verweis verwirrt aber auch, denn die Wahrscheinlichkeit, dass sich
Schiiler von sich aus mit den ,,grolen“ Quadraten auseinandersetzen, ist ausgesprochen gering. Man
wird also darauf gestoflen, besondere kleine und eventuell sogar grofle Quadrate zu suchen. Lediglich
als Hilfe fiir den Schiiler, der nicht weil3, was Quadrate sind, konnte man sich , kleine Quadrate* vor-
stellen. Dieses Argument zerbricht aber daran, dass auBBer den Quadraten gar nichts da ist, womit man
arbeiten kann. Die Vereindeutigung zerstort sich also selbst.

Testfahigkeit besteht hier darin, sich von solchen testvereindeutigenden und beschleunigenden Kon-
struktionen nicht irritieren zu lassen: Der testfahige Schiiler ist also mit solchen Konstruktionen ver-
traut und weil} (implizit oder explizit), dass es lediglich um Vereindeutigung geht und dass iiber diese
schlichte Funktion nicht hinausgedacht werden muf3. Es geht darum, auf eine vielschichtige Auseinan-
dersetzung mit der Aufgabe gerade zu verzichten, also nicht iiber die Rolle von grofen und kleinen
Quadraten und iiber die vielfaltigen Moglichkeiten des Umgangs mit Mengen in der Zeichnung nach-
zudenken — wie es der explizite Verweis auf die kleinen Quadrate zunédchst nahelegt. Wenn man auf
vieldimensionales Nachdenken verzichtet und sich auf das Setzen des richtigen Kreuzes konzentriert,

dann wird die Bearbeitung der Aufgabe durch kleine vielleicht sogar wirklich beschleunigt.

Das gleiche Prinzip wiederholt sich in A1 mit ... muf man ZUSATZLICH schattieren ... Die Grof-
schreibung ist zundchst eine Hilfe, da sie vor der Angabe der insgesamt zu schattierenden Quadrate
warnt. Diese Hilfe ist nicht notwendig, weil die durch Multiple Choice angegebenen Losungsvarianten
dem Schiiler seinen Irrtum signalisieren wiirden. Auch an dieser Stelle erfahrt ein testfdhiger Schiiler
einen Vorteil, weil er mit einer solchen testbeschleunigenden Konstruktion vertraut ist. Der testuner-
fahrene Schiiler wird eher irritiert sein, weil in der Schriftsprache normaler Texte, auch bei schuli-
schen Texten, Worter in GroBbuchstaben eine derart starke Exponierung erzeugen, dass ein Nachden-
ken tiber den Grund der Exponierung angezeigt ist. Testfahigkeit bedeutet hier, den Grund der Expo-
nierung bereits zu kennen: Vermeidung naheliegender Fehler. Der Beschleunigungsvorteil durch diese
Exponierung gilt natiirlich nur fiir jenen, der der latenten Aufforderung widersteht, tiber den Grund der
Exponierung nachzudenken. Auch hier bedeutet Testfdhigkeit wieder, nicht tiber den Text nachzuden-

ken, sondern dem Prinzip zu folgen, dass es um das Kreuz an der richtigen Stelle geht, nicht um in-
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haltliche Auseinandersetzung.

Die Komponente der irritationshaltigen Beschleunigung findet sich auch in der Formulierung Welche
der Aussagen ... ist FALSCH? von AS5. Ursache ist hier eine Prétention: Eine mathematisch anspruchs-
lose Fragestellung wird zunéchst kiinstlich verkompliziert: Hier ist reine Konzentrations- und Fleif3ar-
beit zu verrichten, deren Anspruch aus dem zu 16senden Problem heraus nicht zu begriinden ist. Die
kiinstliche Verkomplizierung durch die Umkehr des Anspruchs — man soll benennen, was falsch ist —
motiviert wiederum die Hervorhebung durch GroBbuchstaben: Das Ungewdhnliche muf3 hervorgeho-
ben werden, um eine Verwechslung mit der erwartbaren Anforderung zu vermeiden. In der Variante
»--. 18t richtig” kime der Gedanke, RICHTIG grof} zu schreiben, nicht auf.

Ein weiteres Beispiel findet sich in der Aufgabe ,,Pyramide®: Die Grundfliche einer Pyramide ist ein
Quadrat. Jede Kante der skizzierten Pyramide misst 12 cm. Im zweiten Satz wird die Option des Vor-
handenseins zweier Pyramiden er6ffnet, nimlich der Pyramide des ersten Satzes und der skizzierten
Pyramide. Manifest erfolgt durch die Einfligung des skizzierten eine Lesebeschleunigung durch die
explizite Verkniipfung von Text und Bild. Latent wird eine Irritation erzeugt. Die Aufgabe an den

Schiiler lautet, sich von dieser Irritation nicht ergreifen zu lassen, also dariiber hinweg zu lesen.

Auch die hier beschriebene Dimension von Testfahigkeit 146t sich als Bildungsziel diskutieren:
SchlieBlich gibt es solche Brechungen zwischen dem textlich Gewollten und dem damit produzierten
Irritierenden auch in den Texten, auf deren Rezeption Unterricht die Schiiler vorbereitet. Man kann es
zum Bildungsziel erkldren, einen Umgang damit zu finden und zu lernen, diese Irritationen zu {iber-
winden. Das Argument ist allerdings zynisch: AutonomievergroBerung wiirde bedeuten, das Aus-
einanderlaufen verschiedener Textebenen in irgendeiner Weise zu thematisieren. Dem Schiiler wiirde
dabei ermdglicht, Distanz zum Text und damit auch zum ProzeB der Leistungskontrolle zu erlangen.
Er konnte sich damit intellektuell von schulischen und leistungsbewertenden Prozessen emanzipieren.
In eienm Test ist er diesen Prozessen ausgeliefert, weil er den Punkt auch dann nicht bekommt, wenn
er die Aufgabe intellektuell brilliant zuriickweist. Mir scheint es weitaus einleuchtender, dass die Tes-
ter der Verpflichtung unterliegen, Irritationspotential zu vermeiden, indem sie gebrochene Vereindeu-
tigungen und Beschleunigungen unterlassen. Dies ist aber offenbar nur moglich, wenn man diese Brii-
che tliberhaupt erkennt. Die erste Voraussetzung dafiir ist ein Perpektivwechsel: Der Tester darf sich
nicht nur darauf konzentrieren, was er horen will, sondern muf3 sich fragen, was der Text wirklich
verlangt und ob das mit dem zusammenlauft, was er will. Die zweite Voraussetzung ist dann nur noch
eine gewisse Textsensibilitdt. Objektive Hermeneutik bietet dieser Sensibilitit ein Instrument metho-

discher Kontrolle.

4. Die Aufgabe ,,Apfel hatte sich als produktive unterrichtliche Aufgabe herausgestellt, die aber als Test-
aufgabe ungeeignet ist: Unter anderem wird in Apfel 2 eine Formel fiir das Losen von Apfel 1 nachge-
reicht. Testfahigkeit besteht hier nicht vorrangig darin, erkennen zu kdnnen, in welcher Weise die Tester
die Losung oder Teile der Losung bereits mitgeliefert haben. SchlieBlich hat es wenig Sinn, Aufgaben ge-
zielt auf solche Mdglichkeiten hin zu durchsuchen — dazu sind diese Moglichkeiten zu selten.

Testfdhigkeit besteht vielmehr darin, den Gedanken der Fehlbarkeit der Tester zuzulassen und die

Fehlung dann auch auszunutzen. Immerhin handelt es sich beim Test um ein Instrumentarium, das sich
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auf die exponierte Zielgenauigkeit und Sorgfalt des Wissenschaftlichen beruft und bereits durch seinen
Umfang und sein Auftreten signalisiert, dass hier viele Leute lange dariiber nachgedacht haben, was
sie an den Schiiler herantragen. Es verlangt ein gewisses Mall an Autonomie, Gelassenheit, Abstand
oder Unverfrorenheit, um den Gedanken zuzulassen, dass dieser riesige Apparat in Aufgabe 2 die

Formel fiir die Losung von Aufgabe 1 reinschreibt.

5. Eine Zuspitzung erfahrt die eben beschriebene Dimension in der TIMSS-Aufgabe M7, in der die

mathematische Anforderung unterminiert wird.

M7
AB ist in dieser Zeichnung eine Gerade.

Wieviel Grad mifit Winkel BCD? D

A. 20
B. 40
C.50

D. 80 5x [4x
E. 100 A C B

Hier soll der Schiiler offenbar erkennen, dass 9x gleich 180 Grad ist, und daraus das Winkelmal} von
80 Grad fiir BCD bestimmen. Sehr viel effektiver ist es, mit Hilfe der Multiple-Choice-Angebote ab-
zuschdtzen, dass es nur 80 Grad sein konnen. Dass der Schiiler eigentlich rechnen soll, erkennt man
am ersten Satz und an der Tatsache, dass die aulergewohnlichen Angaben 5x und 4x angebracht sind.
In einer Schétzaufgabe wiirde so etwas nicht vorkommen (Interpretation siche Meyerhdfer 2001).

Ein Schiiler, der das Problem rechnerisch nicht 16sen kann, hat hier Gliick, er kommt ndmlich nicht in
Gefahr, Zeit zu verschwenden. Fiir ihn besteht lediglich die Aufgabe, sich zu trauen, einfach das anzu-
kreuzen, was er sieht. Das ist nicht trivial, denn mancher Schiiler traut sich nicht, das Offensichtliche
hinzuschreiben, wenn er merkt, dass er eigentlich rechnen soll. Ein Schiiler, der das Problem rechne-
risch 16sen kann, kommt ebenfalls zum richtigen Ergebnis - wenn er nicht in die Fallen der Losungs-
angebote A oder E fillt. Er verbraucht aber sehr viel von der kostbaren Ressource Zeit. Um diese Zeit
einzusparen, bendtigt er eine gewisse Unverfrorenheit gegeniiber der rechnerischen Anforderung, ge-
paart mit einer gewissen Cleverne3 im Erkennen der Mdglichkeiten durch Multiple Choice. Fiir das
Problem der Testfahigkeit ergibt sich damit eine weitere Komponente: Man muf sich trauen, einen
nichtrechnerischen Weg zu gehen, auch wenn offenbar Rechnen verlangt ist, man muf3 also unverfro-
ren gegen die Anforderung handeln, denn es geht nicht um den mathematischen Inhalt, sondern um
das Kreuz an der richtigen Stelle. Die Aufgabe M7 eignet sich geradezu ideal dazu, Menschen zu iden-
tifizieren, die sich clever und effektiv der eigentlichen Anforderung stellen und dabei unverfroren
gegen die manifest intendierte Aufgabe handeln. Im Vergleich dazu erscheint das Bedienen der Inten-
tion als braves Abarbeiten von fehlerbehafteten und probleminaddquaten mathematikunterrichtlichen

Techniken.
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Die gleiche Dimension von Testfahigkeit wird in den Aufgaben ,,Bauernhofe” und ,,Dreieck® mitge-
messen. Dort ist (in unterschiedlich starkem Maf3e) die Verwendung von lokalem Satz- und Formel-
wissen gefragt. Tendenziell schneller sind die Wege iiber Intuition bzw. Messen. Den hochsten Zeit-
verlust hat dort derjenige, der mathematisch denkt und handelt.

Reinhard Woschek hat im Rahmen seiner (noch nicht veroffentlichten) Dissertation untersucht, auf
welch unterschiedliche Weisen deutsche und Schweizer Schiiler TIMSS-Aufgaben 16sen. Bei M7
stellte er fest, dass deutsche Schiiler fast nur rechnen und auch oft damit scheitern. Schweizer Schiiler
hingegen schitzen fast nur. Es gibt natiirlich auch in Deutschland Lehrer, die mdchten, dass ihre Schii-
ler an dieser Stelle schitzen - jedenfalls wenn nicht gerade das Aufstellen von und Umgehen mit Glei-
chungen angesagt ist. Testfdhigkeit lduft hier zwar gegen die Aufgabenintention, hat aber durchaus
einen Charakter, der Lehrintentionen entsprechen kann. - Man kann durchaus wollen, dass die Schiiler
mit gegebenen Problemen nicht stur rechnerisch umgehen, sondern sie der Situation addquat moglichst
effektiv 16sen. Allerdings bleibt unklar, warum man gerade das kiinstliche und statische Instrument der
Mutiple-Choice-Aufgabe wihlen sollte, um sich einem dynamischen, problemadidquaten und effekti-
ven Umgang mit mathematischen Problemen zu néhern, die noch dazu nach rechnerischer Bearbeitung

verlangen.

6. Eine elementare, aber etwas trivial wirkende Komponente von Testfahigkeit 148t sich in die Auffor-
derung umschreiben: Egal wie wenig du weilit, schreibe immer irgend etwas hin. Die Multiple-
Choice-Variante dieser Aufforderung heifit: Wenn du nichts weifit, dann kreuze irgend etwas an, und
zwar moglichst das, was dir am meisten einleuchtet. Die Diskussion um das Raten bei Tests (sieche
nichsten Abschnitt) kann man darauf zuspitzen, dass sich alle Populationsunterschiede in der Testleis-
tung mit dem unterschiedlichen Grad der Verinnerlichung dieser Komponente von Testfahigkeit erkla-
ren lassen. Diese Behauptung ist allerdings ebensowenig iiberpriifbar wie die Behauptung, Raten spie-
le keine Rolle.

Ich mochte das Problem hier nur fiir offene Antwortformate diskutieren: In der Aufgabe ,,Apfel 2°
hei3t es: Es gibt einen Wert fiir n, bei dem die Anzahl der Apfelbdume gleich grof; ist wie die Anzahl
der Nadelbdume. Bestimme diesen Wert und gib an, wie du ihn berechnet hast.

Es sind aber zwei Werte, ndmlich 0 und 8. Aus den Losungskodierungen der PISA-Gruppe geht her-
vor, dass ein Schiiler, der n = 8 angibt, den Losungspunkt erhilt, auch wenn er keine Begriindung bzw.
Berechnung angibt - wenn er also die Aufgabenstellung nicht erfiillt. Ein Schiiler, der nur n = 0 angibt,
erhdlt hingegen keinen Punkt, selbst wenn er seine Antwort begriindet und es bei diesem Wert beléft,
weil schlieBlich im Aufgabentext nur ein Wert gefordert ist. Man kennt natiirlich nie die Kodierungs-
anweisungen der Tester, wenn man getestet wird. Aber es wird deutlich, dass es nicht in jedem Fall
darum geht, die Aufgabe wirklich zu erfiillen. Bereits das Hinschreiben einer Teillosung flihrt zum
Punkt.

Es liegt nahe einzuwenden, dass die Losung Null fiir den realen Kontext eher irrelevant ist. Das
stimmt zwar inhaltlich, setzt aber eine Kernerfahrung mit Mathematikunterricht nicht auBler Kraft:
Dort geht es unsystematisch — das heif3t, nicht durchschaubar aus der Sache heraus begriindet, sondern

aus dem Belieben des Lehrers heraus begriindet — immer wieder um solche ,,Randbetrachtungen®. Fiir
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den Schiiler bleibt gerade in Tests undurchschaubar, in welchem Maf3e er ,,Randbetrachtungen® mit zu
leisten hat. Die Unsicherheit wird dadurch gestarkt, dass es offensichtlich um das Reale gar nicht geht.
Diese Herabwiirdigung des Realen 148t in der Aufgabe ,,Sparen® den Eindruck entstehen, man koénne
irgend etwas iiber den Zinseszins hinschreiben — womoglich sogar, ohne ihn berechnet zu haben — und

konnte trotzdem den Punkt erhalten.

Irgendetwas hinzuschreiben erweist sich auch als sinnvoll, wenn man sich die Kodierungspraxis vor
Augen hélt: Ein Kodierer muf} in einem entfremdeten Arbeitsproze unter Zeitdruck eine grof3e Men-
ge an schlecht lesbaren Schiilernotizen entziffern. Er mufl versuchen, dem Geschriebenen einen Sinn
abzuringen und diesen Sinn mit einer umfangreichen, die Wirklichkeit aber doch nur holzschnittartig
erfassenden Bewertungsvorschrift in Einklang zu bringen. Er steht im stdndigen Konflikt, dass einer-
seits die von ihm geleistete Geltungserzeugung dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit ausgesetzt ist,
dass ihm andererseits aber keine wissenschaftliche Methode der Geltungserzeugung zur Verfiigung
steht. (Der Konflikt existiert unabhéngig vom BewuBtsein des Kodierers. Allerdings sind die Kodierer
direkt mit dem Text konfrontiert und diirften am deutlichsten spiiren, dass die Kategorisierungen we-
der das Latente noch die vielen verschiedenen Auspragungen von Verstehen oder von Kénnen zu grei-
fen vermdgen.) Ergebnis seines Tuns soll eine undifferenzierte Null-Eins-Entscheidung sein, und in
gewisser Weise ist es auch egal, ob man sorgfiltig oder giiltig bepunktet oder nicht.

Die Kodierungspraxis birgt also eine sowohl im Kategorisierungsprinzip liegende als auch eine
menschliche Komponente von Willkiir - und diese Willkiir ist ein wesentlicher Unterschied zur Klas-
senarbeit, nach der der Lehrer immer unter Rechtfertigungs- und damit unter FairneB3druck steht. Es
wird deutlich, dass man wenig EinfluB auf die ,,Gnadenstimmung* des Kodierers und auf den Katego-
rienkatalog hat, dass es aber die Chance auf eine positive Bewertung erhoht, wenn man irgendetwas
hinschreibt.

Diese Komponente von Testfihigkeit bewegt sich nah an Fahigkeiten, die in Klassenarbeiten benotigt
werden, denn auch dort geht es darum, durch das Hinschreiben von Fragmenten ,,Punkte zu schinden®,
selbst wenn man wenig weill. Auch dieser Komponente von Testfdhigkeit mag man deshalb , Bil-
dungswert® zuschreiben. Es ist aber ein rein innerschulischer Wert: Das Versammeln von Halbwissen
oder Fragmenten von Wissen dient hier keiner Anndherung an Bildungsgut durch Versammeln des
bereits Gewulten, durch seine Reflexion, Aufarbeitung und Erweiterung. Es dient lediglich dem Be-
dienen fremdgesetzter Anforderungen in einer asymmetrischen Konstellation, deren inhaltliche Fiil-

lung zunéchst keinem Bildungsprozel3 dient.

7. Wenn Tester sich dem Realen auflerhalb der Mathematik zuwenden, 6ffnet sich ihnen ein mannig-
faltiges Potential der Produktion von Verwerfungen, deren Bearbeitung Testfahigkeiten erfordern. Da
gibt es in ,,Bauernh6fe Dachbdden, die Quadrate sind, da gibt es Mitten von Strecken, da werden
Modellierungsanforderungen behauptet und zerstort. In D2 bleibt offen, ob es sich um ein Kiichenex-
periment, ein Gedankenexperiment oder ein Laborexperiment handelt. Selbst in der Aufgabe ,,Drei-
eck”, die ein rein mathematisches Problem anspricht, gelingt eine Verwerfung. Dort wird ein empiri-
sches Dreieck ABC eingefiihrt und behauptet: Die Seite AB des Dreiecks ABC ist 6 cm lang. Das ist

sie zweifach nicht.
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Im PISA-Kapitel wurde diskutiert, wie sich diese Verwerfungen vermeiden lassen: Grundbedingung
ist, das Reale und das Mathematische in ihrer Autonomie und Authentizitét zu respektieren. Damit ist
die Grundrichtung der hier zu beschreibenden Testfdahigkeit abgesteckt: Die Nichtrespektierung der

Autonomie und Authentizitit ist zu bearbeiten.

In A2 wird zwischen dem Realen, dem Mathematischen und dem Physikalischen hin- und herverwor-
fen. Eine Mdglichkeit des Scheiterns ergibt sich dort, wenn man das fiir einen Ziegelstein halt, was
wie ein Ziegelstein aussieht, ndmlich der ,,halbe” Ziegelstein. Der Fehler liegt nahe, weil Ziegelsteine
mit quadratischem Querschnitt uns seltener begegnen und weil man sie nie ldngs teilt, wie das hier
geschehen ist. Wir lernen fiir das Problem der Testfdhigkeit: Man soll nicht dem Schein des Realen
glauben. Man muB sich also in die spezifische Realitét der Tester begeben.

[

In dieser Realitit werden Ziegelsteine lings geteilt, Mutter ruft ,,Zinseszins!“, Schiilerinnen zeichnen
Dacher von Bauernhofen, die keine Bauernhofe sind, und Carola holt Alice nie ein. Diese Welt dhnelt
der Welt der Schulbiicher und sicherlich auch der Welt von Mathematikunterricht. Insofern lauft die
Fahigkeit, sich in die Realitét der Tester zu begeben, wahrscheinlich mit der Féhigkeit zusammen, sich
in die spezifische Realitdt von Mathematikunterricht zu begeben. Diese Komponente von Testfahig-
keit hat also eine gewisse Ahnlichkeit mit einer Fihigkeitskomponente, die auch im Mathematikunter-
richt thematisch ist. Der Unterschied ist allerdings ein konstitutiver: Im Mathematikunterricht fordert
der Bildungsgedanke, die Spezifitit des Realen und des Mathematischen in den Blick zu nehmen. — Es
geht hier gerade nicht um die unreflektierte Ubernahme von Aufgabenmustern. Diese unreflektierte
Ubernahme wiirde man einem Mathematikunterricht zuschreiben, der seinen Bildungsauftrag nicht
erfiillt. Deshalb ist es problematisch, dass in keiner einzigen der untersuchten TIMSS-Aufgaben und in
keiner einzigen der veroffentlichten PISA-Aufgaben die Spezifitit des Realen und des Mathemati-
schen thematisch ist. Am Bildungsauftrag von Mathematikunterricht arbeiten diese beiden Tests dies-
beziiglich vorbei. Die hier mitgemessenen Komponenten von Testfahigkeit bedienen lediglich die
Anpassung an Mathematikunterricht, der seinen Bildungsauftrag nicht erfiillt.

Es ist bedenklich, wie wenige Schulbuchaufgaben sich der Spezifitit des Realen und des Mathemati-
schen stellen, insofern ist der Bildungsauftrag von Mathematikunterricht zum Teil gegen die Praxis
von Schulbuchaufgaben gerichtet. Das zerstort aber den Auftrag nicht, sondern behindert lediglich
seine Umsetzung (und illustriert die mangelnde Verankerung des Bildungsauftrags im Feld). In Tests

gibt es aber nichts als die Aufgaben selbst. Sie konstituieren das Ganze.

8. Eng verbunden mit der Forderung, sich dem Schein des Realen nicht hinzugeben ist die Forderung,
das Problem nicht ernst zu nehmen. Wenn man in A2 das Problem ernst nimmt und durchrechnet,
bekommt man heraus, dass der Ziegelstein 2,62 kg wiegt. Dafiir gibt es kein Multiple-Choice-
Angebot. Man wiirde demzufolge auf 3 kg runden und damit ein ,,falsches* Resultat erhalten. Hier
liegt also ein Fall vor, in dem ein Schiiler zum im Sinne der Tester falschen Resultat gelangen wiirde,
obwohl er ein anspruchsvolles Problem 16st und wahrscheinlich auch das kann, was die Tester zu mes-
sen glauben. Man konnte vereinfacht sagen: Ein Schiiler, der ,,zu klug® ist, gelangt zum falschen Re-

sultat. Defizitar formuliert: Dieser Schiiler erkennt nicht, auf welcher Ebene er hier argumentieren soll.
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Das Irritationsmoment liegt auch vor, wenn man lediglich iiber das Bild ,,stolpert™, weil man die Prob-
lemstellung ernst nimmt. Hier besteht die zusdtzliche Aufgabe zu erkennen, dass man das Problem
nicht ernst nehmen darf, sondern eine schlichtere Uberlegung anstellen soll. Ein Schiiler mit Testfi-
higkeit, der exakte Uberlegungen von vornherein ausspart, erfihrt damit bei dieser Aufgabe einen
zeitlichen Vorteil. Man konnte diese Komponente von Testfahigkeit also so formulieren: Du sollst
nicht das Problem ernst nehmen und 16sen, welches gestellt ist, sondern du sollst herausfinden, was die
Tester wollen, dass du es hinschreibst bzw. ankreuzt. Aus den Erkenntnissen iiber das Testen kann
man hinzufiigen: Es ist wahrscheinlicher, dass du schlicht arbeiten sollst, als dass du kreativ oder intel-
lektuell anspruchsvoll arbeiten sollst.

Wer in der Aufgabe ,,Bauernhofe™ das Problem ernst nimmt, der erfahrt nicht mal, welche Lange er
bestimmen soll, weil der zu berechnende Balken einen trapezférmigen Querschnitt haben muf3. Gliick-
licherweise zerstort der Text die Modellierungsanforderung sehr griindlich, so dass man das Problem

nicht ernst nehmen wird.

Empirisch zeigt sich, dass Testfahigkeit unvermeidbar dort auftritt,
- wo Multiple-Choice-Angebote das Raten ermdglichen,

- wo offene Antworten kategorial in Null-Eins-Entscheidungen kodiert werden.

Testfahigkeit tritt vermeidbar dort auf,

- wo ein Gegeneinanderlaufen von latenter und manifester Textebene zu Irritationspotential fiihrt,

- wo der Inhalt nicht ernstgenommen wird, um den es zu gehen scheint. Dabei ist es zundchst nicht so,
dass der Schiiler den Inhalt nicht ernst nimmt, sondern der Aufgabenersteller, der den Text erstellt,
nimmt den Inhalt nicht ernst.

- wo Mehrdeutigkeiten bzw. Unschérfen auftreten beziiglich dessen, was gemessen wird und was ge-
messen werden soll.

Dieses empirische Ergebnis verwundert nicht: Testfahigkeit spielt eben immer dort eine Rolle, wo die
Aufgabe schlecht konstruiert ist, wo also latente und manifeste Textebene auseinanderlaufen, wo der
mathematische Inhalt didaktisch verworfen wird und wo der Operationalisierungsprozef3 nicht sorgfal-
tig verlaufen ist, wo der eigene mathematikdidaktische Habitus nicht reflektiert wird. Diese Testfahig-
keiten werden also im Sinne von Vermeidung bearbeitet, wenn die Tester das Zusammenlaufen von
latenter und manifester Textebene bearbeiten, wenn sie didaktischen Illusionen und Verschleierungen

selbst nicht aufsitzen und wenn sie sorgféltige Operationalisierungen ihrer MeBkonstrukte vornehmen.
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Das Problem des Ratens scheint bei einer Multiple-Choice-Aufgabe ebenso konstitutiv wie kaum der
Rede wert: Raten ist hier offensichtlich systematisch ermdglicht und 146t sich nicht verhindern.

Im vorigen Abschnitt wurde bereits deutlich, dass es Bestandteil von Testfahigkeit ist, raten zu ,,kon-
nen®, es sich also ,,zu trauen“. Ebenso kann man es den Testfahigkeiten zuordnen, dass man in der
Lage ist, Moglichkeiten zur Erhohung der Ratewahrscheinlichkeit zu nutzen. Zum Beispiel erhht man
bei A4 die Ratewahrscheinlichkeit von 25 % auf 50 %, wenn man erkennt, dass Carola in der Konstruk-
tion der Tester nicht schneller wird als Alice. Wenn man nun auch noch erkennt, dass Alice ihren Vor-
sprung ausbauen wird, dann verbleibt nur noch die ,,richtige” Losung.

An dem Beispiel wird deutlich, dass zur Erhdhung der Ratewahrscheinlichkeit ein teilweises Ver-
stdndnis des Problem notwendig ist. Bei A4 ist es ein inhaltliches Vorverstindnis des Proportionali-
tatsgedankens. Im Beispiel der PISA-Aufgabe ,,Rechteck® erhoht bereits formales Wissen die Rate-
wahrscheinlichkeit auf 50 %.

Auch die intuitiven Lésungswege bei ,,Bauernhofe 2 und ,,Dreieck” kann man in der Ndhe des Ratens
allozieren. Das hat mit der Parallelitdt von Intuition und Raten zu tun: Intuition ist Bestandteil von
Problemldseprozessen. Es handelt sich bei intuitivem Vorgehen um Hypothesenbildung. Das macht
auch die Unsicherheit intuitiven Vorgehens aus, denn es ist eine Hypothesenpriifung notwendig, die
aullerhalb des Intuitiven stattfinden muf3. Es gibt Probleme, bei denen die Hypothesenpriifung so ein-
fach ist, dass man auch sie (félschlich) als intuitiv wahrnimmt. Die Unsicherheit eines rein intuitiven
Problemldsens besteht darin, dass keine Hypothesenpriifung stattgefunden hat.

Spricht man nun von jenem Aspekt von Raten, der parallel zur Intuition gelagert ist, so macht den
Unterschied zwischen beiden nicht der Charakter des Ratens, sondern sein Gegenstand: Von Raten
spricht man, wenn kein Problem zu l6sen ist. Je deutlicher wird, dass kein Problem zu 16sen ist, desto
eher spricht man vom Raten statt von Intuition. In diesem Sinne ist es auch sinnvoll, dem Raten einen
Bildungswert zuzusprechen — man meint dann gar nicht das Raten, sondern man meint, einen produk-
tiven Umgang mit seiner Intuition zu finden.

Vom Raten ist insbesondere dann zu sprechen, wenn eine Losung fiir die Aufgabe bereits vorliegt —
wenn also auch in diesem Sinne kein Problem vorliegt. Schule ist ein exponierter Ort fiir das Stellen
von Aufgaben oder Problemen, fiir die bereits eine Losung vorliegt. Raten ist in diesen Féllen immer
dann thematisch, wenn es sich nicht um eine Lern-, sondern um eine Leistungssituation handelt. (Man
kann das Auftreten von Raten geradezu als Indikator dafiir benutzen, ob es sich um eine Lern- oder
eine Leistungssituation handelt. Zum Beispiel entfalten fragend-entwickelnde Lehrer-Schiiler-
Gespriche ihr produktives Potential, indem sie unter anderem auch die intuitiven Durchwebungen von
Lernprozessen herausfordern; sie zerstdren gleichzeitig produktives Potential, indem sie den Schiiler
zwingen zu erraten, was der Lehrer horen will.) Raten bedeutet dann, der bereits vorhandenen Lésung
moglichst nah zu kommen. Das macht auch die Attraktivitit des Ratens in der Multiple-Choice-
Situation aus: Hier ist die Losung nicht nur vorhanden, sondern sie ist sogar disjunkt und punktgenau

vorgegeben. Man kann geradezu von einer Wahlverwandtschaft von Multiple-Choice und Raten spre-
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chen. Es wird deutlich, dass mit Multiple-Choice-Aufgaben im Kern keine kognitive Problemldsepra-
xis angesprochen ist, sondern die Fahigkeit der Reproduktion bereits geldster Probleme getestet wird.
Im Lehrer-Schiiler-Gesprach ist das Raten viel groleren Unsicherheiten ausgesetzt. Aber auch hier
bedeutet Raten, sich an die vorgegebene Losung heranzubewegen. Eine andere als die im Kopf des
Lehrers vorgegebene Losung stellt namlich eine Stoérung dar.

Die Darstellungen machen deutlich, dass der Begriff der Ratewahrscheinlichkeit eine gewisse Mif3-
verstindlichkeit in sich birgt: Das ist die Wahrscheinlichkeit dafiir, dass der Schiiler rit. Aus der Sicht
des Schiilers ist das die Gewinnwahrscheinlichkeit, wobei so getan wird, als ob es sich um ein Lotto-
spiel handelt. Die eben entwickelte Sicht auf das Raten verweist aber eher auf ein Borsenspiel. An der
Borse geht es nicht nur um das Tippen einer Zahl, sondern um einen durchaus intellektuellen Umgang
mit vielfdltigen Randbedingungen, gepaart mit einer Menge an zufilligen Grofen. - Allerdings ist dort

das Ergebnis nicht bereits bekannt.

Der Umgang mit dem Raten bei PISA

Die PISA-Gruppe diskutiert den Fall, dass ,,Probanden bei fehlendem Wissen Alternativen rein zufél-

lig ankreuzen. In diesem Fall geht die Losungswahrscheinlichkeit einer solchen Aufgabe nicht gegen

. . . . . 1
Null, sondern liegt bei m Antwortalternativen fiir leistungsschwache Probanden in der Nidhe von ™ S

(Knoche u.a. 2002, S. 167)
Diese Auffassung bewegt sich in der Sichtweise der klassischen Testtheorie, die das Problem des Ra-
tens mit Ratekorrekturen (,,Zufallskorrekturen®) bearbeitet (vergleiche z.B. Lienert 1989, S.82 ff.)
Allerdings sind diese Korrekturen mit inaddquaten Vorannahmen belastet, weil man fiir diese Korrek-
turen voraussetzen muf}, wie oft ein Schiiler geraten hat. Man kann z.B. nicht einfach voraussetzen,
dass der Schiiler den Test als Lotterie behandelt hat. Man kann aber ebensowenig voraussetzen, dass
alle Falsch-Antworten durch Raten entstanden sind - genau das tut aber Lienert (1989, S.83). Die obi-
gen Betrachtungen zum Charakter des Ratens zeigen gerade, dass Aussagen iiber Ratehdufigkeiten im
Grundsatz inadidquat sind, weil das Raten mit dem Wissen untrennbar verwoben ist und deshalb oft-
mals gar nicht festzustellen ist, ob Raten oder Wissen zur Losung gefiihrt hat bzw. welche Kombina-
tion von beidem. Auch eine Selbstauskunft des Schiilers unterliegt dieser Unschérfe.
Die PISA-Gruppe behauptet nun, das Problem des Ratens in den Griff zu bekommen, indem sie das
Raten von vornherein verhindert:
,Wird darauf geachtet, dass die Distraktoren bekannten Fehlertypen entsprechen oder wenigstens
fiir Unkundige attraktiver als die richtige Antwort wirken, so ldsst sich der Rateeffekt soweit ab-
schwichen, dass die Schitzung der Schwierigkeitsparameter kaum noch verzerrt wird. Sinnhafte
Distraktoren haben zudem noch den Vorteil, diagnostische Aussagen zu ermoglichen. Zur Verdeut-

lichung sollen zwei nationale technische Aufgaben dienen:
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MULTIPLIKATION

Multipliziere aus und kreuze die richtige Antwort an: (2x — 3y)> =

4x? - 9x?

4x* + 6xy + 9y?
4x? - 6xy + 9y?
4x? - 12xy + 9y?
4x? - 12xy - 9y?

[ O R U A O A O

Hier sind vier der iiblichen Fehlermuster unter den Distraktoren vertreten.

Die Losungshéufigkeit lag an deutschen Gymnasien immerhin bei 66 %, {iber alle Schulformen da-
gegen nur bei 35%. Dass die Aufgabe nicht zum Raten animierte, zeigen die bevorzugte Fehllosung
» 4%% - 9y? “ und der sehr gute ltemfit.* (Knoche u.a. 2002, S. 167)

Die Bevorzugung der Fehllosung ,,4x? - 9y? “ zeigt keineswegs, dass diese Aufgabe nicht zum Raten
animierte. Die Haufigkeit von Raten zeigt sich nicht in mehr oder weniger guter Gleichverteilung der
Fehllosungen - das wiirde lediglich bei reinem Lotterieraten zutreffen. Wir miissen aber zunéchst da-
von ausgehen, dass es bei einer Aufgabe Lotterieraten ebenso gibt wie inhaltlich oder intuitiv gestiit-
zes Raten. In dieser Aufgabe ist ebenso einleuchtend, dass das Rateprinzip wirkt, jene Losung anzu-
kreuzen, die von den anderen absticht. Inhaltlich hat jede Fehllosung ihre eigene Attraktivitit. Auch
die nicht vertretenen Fehllosung 4x* + 12xy + 9y” und 4x* + 12xy - 9y* wiren nicht weniger ,,attraktiv
und sollten in einem diagnostischen Sinne vertreten sein (- das Format des Tests diktiert hier die An-
zahl ,erlaubter Fehllosungen). Bei dieser Aufgabe bleibt unklar, welche Rolle das Raten spielen
kann. Das Raten ist jedenfalls weder ausgeschlossen noch behindert. Das ,,Lotterieraten* ist von der

Attraktivitdt der Distraktoren ohnehin nicht betroffen.

»RECHNUNG

Berechne und kreuze die richtige Losung an!

4+3°2+1)
011
013
014
015
021

Hier gibt es fiir jede der Fehlantworten 11, 14, 15 und 21 eine Moglichkeit, sie durch falsches Um-
gehen mit der Beklammerung zu erhalten.
Mit einer Losungsquote von rund 61 % war die Aufgabe ,,Rechung® so leicht, dass sie wohl

ebenfalls nur sehr wenige Probanden zum Raten animierte. Dies ldsst sich auch daraus schlie-
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Ben, dass ihr Itemfit noch akzeptabel war.* (ebenda)

Das Argument, dass die Aufgabe zu ,,leicht” ist, um zum Raten zu animieren, leuchtet wenig ein. Zu-
nédchst bleibt unklar, ab welcher Losungshaufigkeit das Raten abnehmen soll. Zudem wird die inhaltli-
che Dimension des Ratens vernachléssigt: Die Aufgabe ,,Rechteck® hat eine viel groBBere Losungshéiu-
figkeit von 85 %. Nichtsdestotrotz animiert sie zum Raten. Wir kdnnen keine Aussage dartiber treffen,
wieviel von den 85 % durch Raten zustande kommt. Aber selbst die verbleibenden 15 % der Schiiler
hitten ihren Rateerfolg noch erhdhen konnen, wenn sie wenigstens die Multiplikation oder das Fla-
chenmal} beachtet hitten. — Vielleicht sind aber diese 15 % auch genau jene Halfte der Ratenden, die

Pech hatten.

Itemfits

Die von der PISA-Gruppe angefiihrten Itemfits sind nicht geeignet, um das Problem des Ratens zu
bearbeiten. Die folgenden Graphiken wurden mir freundlicherweise von Herrn Lind zur Verfiigung

gestellt.

Ein MC-Item mit Rate-Effekt, 6=1,2 Ein MC-Item ohne Rate-Effekt, d=2,17
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Die durchgehende Linie zeigt die ideale Itemcharakteristik nach dem Rasch-Modell (siehe Knoche u.a.
2002, S. 164 ff.) Die Punkte sind aus den gemessenen Losungshéiufigkeiten entstanden. Der linken
Grafik wird deshalb ein Rate-Effekt zugesprochen, weil die im Sinne des Tests schwachen Schiiler ,,zu
gut” sind, weil also die MeBwerte fiir die schwachen Schiiler besser sind, als sie nach der idealen
Rasch-Charakteristik sein diirften. Dahinter steckt ein Gedanke, der grundlegend fiir das Rasch-
Modell ist: Die Aufgaben miissen so beschaffen sein, dass ein schwécherer Schiiler die Aufgabe mit
geringerer Wahrscheinlichkeit 16sen kann als ein besserer, also erfolgreicherer Schiiler. Es sind also
z.B. Aufgaben verboten, die von schwachen Schiilern hdufig geldst werden, von erfolgreicheren Schii-
lern aber selten gelost werden. Das Rasch-Modell 148t also nur Aufgaben zu, die der modellinternen

Forderung nach Eindimensionalitdt gerecht werden. Diese Forderung ist in sich bereits problematisch,
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weil das Testmodell eine Testcharakteristik erzwingt, die die Komplexitét intellektueller Prozesse
herabwiirdigt.

Man mag das hinnehmen, weil man die Nutzung des Rasch-Modells fiir unerléBlich hilt. Man kann
aber nicht behaupten, dass die Bedienung der Modellogik das Problem des Ratens addquat bearbeiten
wiirde: Mit den Itemfits wird nicht untersucht, ob bei einer Aufgabe geraten wird. Es wird untersucht,
ob Schiiler mit einem immer geringeren Féhigkeitsschitzwert eine immer geringere Losungswahr-
scheinlichkeit haben. Das kann mit Raten zusammenhéngen, es kann aber auch mit einer geringen
Schwierigkeit zusammenhingen (,,Bodenbildung®) oder mit einem Aufgabenpotential, welches
schwache Loser begilinstigt. Wenn man davon ausgeht, dass Raten-Kénnen oder andere Testfiahigkei-
ten den Testerfolg relevant bestimmen, kann es sogar sein, dass diese Aufgaben gerade nicht diese
Féhigkeiten messen. Nur eine Untersuchung der Aufgabe selbst gibt hier AufschluB3.

Die Argumentation der PISA-Gruppe geht aulerdem von der falschen Annahme aus, dass schwache
Schiiler in stirkerem Maf3e raten als erfolgreichere Schiiler. Ein schwacher Schiiler ist aber zunéchst
ein Schiiler, der die Testanforderungen in geringerem MafBle bedient als ein besserer Schiiler. Es gibt
keinen Grund anzunehmen, dass er deshalb auch 6fter ridt. Ebensogut ist anzunehmen, dass der erfolg-
reiche Schiiler 6fter rét und gerade deshalb erfolgreicher ist.

Zusammenfassend 146t sich konstatieren, dass die PISA-Gruppe das Raten nicht ausgeschaltet oder
behindert hat. Der technokratische Losungsansatz {iber Itemfits hilt einer ndheren Betrachtung nicht

stand.

Zur Eindeutigkeit des Meflprozesses

In den Aufgabeninterpretationen hat sich gezeigt, dass bei TIMSS und PISA die meisten Aufgaben
,unscharf messen, dass also nicht eindeutig benennbar ist, welche Fahigkeit mit einer Aufgabe ge-
messen wird. Eindeutige MeBprozesse wurden in einigen Aufgaben konstatiert, die wenig komplexe
Féhigkeiten messen, z.B. ,,Bauernhofe 1. Insgesamt entsteht eher der Eindruck einer ,,Unschérferela-
tion“: Je komplexer die zu messende Fahigkeit, desto schwieriger wird es, diese Fahigkeit scharf zu
messen. Es bleibt in dieser Arbeit unklar, ob es prinzipiell moglich ist, Aufgaben so zu konstruieren,
dass auch anspruchsvollere Fahigkeiten eindeutig oder scharf gemessen werden konnen. In den Inter-
pretationen zeigten sich aber Problemkreise, welche die Eindeutigkeit des Messens verhindert oder
gestort haben. Daraus lassen sich Hinweise ableiten, wie die Eindeutigkeit des MeBprozesses erhdht

werden kann:

a) Das Problem der MeBunschirfe entsteht bei PISA unter anderem dadurch, dass nicht zwischen einer
guten Testaufgabe und einer guten Aufgabe fiir den Unterricht unterschieden wird. Man kdnnte also
versuchen, Items zu entwickeln, die mit herkdmmlichen Mathematikaufgaben wenig Ahnlichkeit ha-
ben, die aber bestimmte hohere bzw. komplexe Fahigkeiten ,,scharf messen. Beispiele fiir dieses
Vorgehen, deren Qualitét ich hier nicht diskutieren mochte, finden sich in Tests zum raumlichen Vor-
stellungsvermdgen. Dieses Vermdgen wird im Geometrieunterricht anhand bestimmter rdumlicher

Gebilde und Konstellationen geschult, die Tests bedienen sich aber vollig anderer Gebilde und Kon-

236



Zur Eindeutigkeit des Meflprozesses

stellationen. Der mit diesem Vorgehen verbundene Vergleich dieser beiden Wege, sich dem Problem
des rdumlichen Vorstellungsvermdgens zu widmen, entwickelt gleichzeitig unser BewuBtsein flir die
Begrenztheit unseres Tuns - sowohl beim Unterrichten als auch beim Testen.

b) Das Problem der MeBunschérfe entsteht bei TIMSS und PISA durch die fehlende Operationalisie-
rung von Fahigkeiten, die man messen mochte. GroBlere Mefischérfe liee sich erreichen, wenn man
zundchst deutlich macht, was man eigentlich messen mochte. Hoheren und komplexen Fahigkeiten
wiirde man sich dann durch Itemkombinationen anndhern. Der wichtigste Gedanke scheint hierbei das
Bewuptsein fiir die Grenzen des Konstrukts zu sein. Dieses BewuBltsein steht allerdings im Wider-
spruch zu einer Kultur des Testens, welche den Vergleich nach Rangfolgen in den Vordergrund stellt.
Wenn man vorrangig Populationen in Rangfolgen bringen mochte, wird es zweitrangig, nach welchen

Kriterien man es tut.

¢) Man konnte MeBunschérfe auch dadurch vermindern, dass man Losungswege ausschlieit, indem
man sie verhindert. Hierzu sind verschiedenste Konstruktionen denkbar (z.B. Auswahl des Zahlenma-
terials; expliziter Ausschlul von Losungswegen, wenn der Losungsweg Bestandteil des zu Testenden
ist). Das Problem hierbei ist, dass unser Wissen iiber das kognitive Geschehen beim Ldsen einer kon-
kreten Aufgabe noch sehr begrenzt ist. Wir wissen nicht, auf welche Weise Individuen die Probleme
16sen konnen, die wir ihnen stellen. Wir kdnnen lediglich die sachlogisch im Problem steckenden L6-
sungsoptionen benennen, so wie es jeweils am Anfang der ausfiihrlichen Interpretationen geschehen
ist. Dabei deuten sich Zusammenhiinge und Uberginge zwischen diesen Optionen an. Wie sie sich

konkret kognitiv gestalten, wissen wir noch kaum.

d) Die PISA-2003-Gruppe hat im Vortest die Schiiler nach ihren Losungswegen gefragt. Dabei erfaf3t
man allerdings nicht das Losungsverhalten der Schiiler. Man erfal3t nicht einmal, was die Schiiler iiber
ihr Losungsverhalten glauben. Man erfaft lediglich, wie die Schiiler sich in die Losungswegkategorien
der Tester einordnen. Wir erfahren weder, ob die Schiiler die Kategorien sinnvoll bzw. im Sinne der
Tester erfassen, noch erfahren wir etwas iiber Mischwege. Néhere Kenntnis der Leistung des Schiilers
erlangt man tiber explizites Abfragen des Losungsweges. Hier verédndert man natiirlich den MeBge-
genstand. Es verbleibt selbst bei solchem Abfragen das Problem der Auswertung: Kodierer kdnnen
hier zwar eine duBerlich gleichwertige Bewertung vornehmen, sind aber im Erfassen des latenten
Sinns des Schiilertexts weniger aussagekréftig als der Lehrer mit seinen Alltagsdeutungen der Texte
seiner Schiiler. Hier 14ge also eine schlechtere - aber &ulerlich einheitlichere - Variante einer zentralen

Priifung vor.

e) In den Interpretationen zeigten sich vielfdltige Probleme des Auseinanderlaufens und Gegeneinan-
derlaufens von latenten und manifesten Textelementen, welche den MefBprozel3 stéren. Diese Storun-
gen liegen vor, obwohl sowohl bei TIMSS als auch bei PISA ein aufwindiges Verfahren der Beurtei-
lung der Aufgaben durch eine Vielzahl von Experten stattgefunden hat. Das Expertenverfahren hat
also die in dieser Arbeit freigelegten Probleme nicht ausreichend bearbeitet. Der Gedanke liegt nahe,
objektiv-hermeneutische Aufgabeninterpretationen in den ProzeB der Testentwicklung einzubeziehen.
Allerdings wird sich erst zu zeigen haben, ob die hier aufeinanderprallenden Wissenschaftskulturen

produktiv miteinander verzahnt werden kdnnen.
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Anhang
PISA-Aufgabe

BEHALTER

In der Abbildung siehst du drei Arten von Behéltern. Diese werden bei gleichmagigem
Zufluss mit Wasser gefuilit.

ZYLINDER UNREGELMASSIGER KEGEL -
BEHALTER

Frage: BEHALTER

Hier sind mehrere Graphen die zeigen, wie der Wasserspiegel (Héhe des Wassers)
in sechs verschiedenen Behaltern beim Einfillen steigt.

~ Hohe ‘ Hohe 1 : Hohe I , ,

Zeit - Zeit

A B C
Hoéhe ] Héhe I Hoéhe I

Zeit Zeit Zeit

D E F

Welcher Graph passt jeweils zu den Behaltern?
Zylinder: Graph
UnregelméBiger Behiter: Graph
Kegel: Graph
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PISA-Aufgabe:

GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS

Dieser Graph zeigt, wie die Geschwindigkeit eines Rennwagens wahrend seiner zweiten
Runde auf einer drei Kilometer langen ebenen Rennstrecke variiert.

Geschwin- Geschwindigkeit eines Rennwagens
?Sn';ﬁ')t auf einer Strecke von 3 km (2. Runde)
S
180 M
160 1
140
120 -
100 (o
80
60 o
40 |
20 4 0,5 1,5 2,5
0 AL L ¥ ] AL : L H T A L : AL A ¥ A A : .
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2 1,4 1,6 1,8 2,0 2,2 2,4 2,6 2,8 3,0
%tartlinic Streckenentfernung (km)

Frage 5: GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS

Wie grof} ist die ungeféhre Entfernung von der Startlinie bis zum Beginn des langsten
geradlinigen Abschnitts der Rennstrecke?

A 0,5km
B 1,5km
C 2,3km
D 2,6 km

Frage 6: GESCHWINDIGKEIT EINES RENNWAGENS

Wo wurde wahrend der zweiten Runde die geringste Geschwindigkeit gemessen?

A an der Startlinie
B beietwa 0,8 km
C beietwa 1,3 km
D nach der halben Runde
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