Riidiger Grotjahn, Bochum

Testtheorie:
Grundziige und Anwendungen in der Praxis

1. Einleitung

Im Zentrum meines Beitrags steht die Testtheorie. Dies fiihrt zu einem gewis-
sen Dilemma: Die Testtheorie und mit einer betrichtlichen Verzégerung auch
die Sprachtesttheorie hat sich zu einer fiir nur noch wenige Spezialisten ver-
stindlichen Wissenschaft mit einem hohen Mathematisierungsgrad ent-
wickelt. Dies belegt eine Vielzahl von insbesondere jiingeren Beitriigen in der
Zeitschrift “Language Testing” sowie auch eine Reihe im Literaturverzeich-
nis genannter Publikationen.

Der vorliegende Beitrag wendet sich nicht an die wenigen Spezialisten, son-
dern vor allem an Praktiker. Praktiker fragen jedoch haufig ,,Wofiir brauchen
wir iiberhaupt Testtheorie?*. Wird dann noch deutlich, daB Testtheorie sehr
viel mit Messen, Statistik und Mathematik zu tun hat, st6B8t man nicht selten
auf massive Ablehnung und Verweigerung.

Zustimmung erhiilt man allerdings, wenn man fordert, daB ein Test giiltige und
faire Entscheidungen hinsichtlich der getesteten Lerner erméglichen soll.
Ohne ein gewisses MalB an Testtheorie ist jedoch weder die Konstruktion eines
giiltigen und fairen Tests noch eine begriindete Bewertung vorliegender Test-
verfahren moglich. Auch ein Praktiker benottigt deshalb Kenntnisse in der
Testtheorie.

2. Die Begriffe ,,Test*, ,,Testen*, ,,Jtem‘ und ,,Aufgabe‘‘

Die fiir mein Thema zentralen Begriffe , Test, , Testen, ,Item* und , Auf-
gabe* werden in unterschiedlicher Weise verwendet. Es sollen deshalb zu-
nichst einige Begriffskldrungen vorgenommen werden.

Ich werde im folgenden von einem weiten Verstdndnis des Begriffs , Test"
ausgehen. Unter ,,Test“ soll jegliches Priifungsverfahren gefalit werden, das
Individuen unter kontrollierten Bedingungen zu bestimmten Handlungs- und
Verhaltensweisen veranlaBt, die Riickschliisse ermdglichen sollen auf zugrun-
deliegende Personlichkeitsmerkmale wie Sprachfahigkeit oder Wissens-
strukturen, auf spezifische Fertigkeiten wie das Schreiben von fremdspra-
chigen Zusammenfassungen und/oder auf den Stand in bezug auf einen be-
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stimmten MaBstab, wie z.B. Lehrziele oder Leistung einer Vergleichsgruppe.
Diese — zugegebenermaBen komplexe - Definition schlieBt sowohl standardi-
sierte Priifungen, wie z.B. des Goethe-Instituts, als auch die sog. informellen
Tests ein, die hiufig von Lehrern ad hoc fiir einen ganz spezifischen Zweck
konzipiert werden. Sie ist damit deutlich weiter als die bekannte Definition
von Lienert/Raatz (1994: 1), in der der Begriff , Test" auf , wissenschaftliche
Routineverfahren* eingeschrinkt wird.

Ein typisches Merkmal von Tests ist, daB sie kiirzere und/oder einfachere
Ersatzverfahren fiir ein vollstindigeres und aufwendigeres Verfahren darstel-
len. So ist z.B. ein zweistiindiger, als Gruppenpriifung durchgefiihrter fremd-
sprachlicher Studieneingangstest ein ckonomischer, d.h. kosten- und arbeits-
sparender Ersatz, fiir eine langwierige individuelle Diagnose des Sprachstan-
des jedes einzelnen Probanden im Studienverlauf. Nicht unter das explizierte
Verstindnis von , Test* fillt z.B. die Beurteilung der sprachlichen Leistung
anhand von sog. Portfolios, d.h. Lerndossiers. Im englischen Sprachraum wird
hier im iibrigen auch nicht von “testing”, sondern von “assessment” oder
auch “evaluation” gesprochen.

Unter den Terminus ,Jtem* fillt jedes Einzelelement eines Tests, das eine
bestimmte Reaktion auf sciten der Kandidaten hervorrufen soll und das ge-
trennt von den iibrigen Elementen bewertet wird. Beispicle sind: einzclne
Liicken in einem Cloze Test oder einzelne Multiple-Choice-Aufgaben (Mehr-
fachwahlaufgaben). Dancben wird der Begriflf auch fiir cine zusammen-
gehorende Gruppe von Items verwendet, so z.B. fiir cinen cinzelnen Text eines
C-Tests. Der Punktwert fiir das Item ergibt sich dann aus der Summe der
Punktwerte der zu dem jeweiligen Text gehorenden Einzelitems (d.h. den
Liicken).

In scincr engen Bedeutung steht ,, Aufgabe™ fiir ,,Item™. Der Terminus ,,Mehr-
fachwahlaufgabe™ ist ein bekanntes Beispiel fiir die enge Variante. In der im
folgenden zugrundegelegten weiten Bedeutung steht ,, Aufgabe® fir ,.cin dem
Probanden zur Losung vorgelegtes Problem®. Damit kann eine Aufgabe dem
gesamten vom Lerner zu bearbeitenden Test, einzelnen Untertests, Aufgaben-
typen oder auch spezifischen Items entsprechen.

3. Klassische vs. probabilistische Testtheorie

Sowohl im Hinblick auf die Entwicklung als auch beziiglich der Analyse von
Tests ist der Unterschied zwischen der sog. klassischen Testtheorie und der
sog. probabilistischen Testtheorie von zentraler Bedeutung. Beide Theorien

Wolff, Armin/T4nzer, Harald (eds.): Sprache — Kultur — Politik. Beitrige der 27. Jahrestagung
Deutsch als Fremdsprache vom 3.-5- Juni 1999 an der Universitit Regensburg. Universitit
Regensburg: Fachverband Deutsch als Fremdsprache (= Materialien Deutsch als Fremdsprache, Bd.
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gehen von der Annahme aus, daB Messungen und damit auch Tests grund-
sitzlich fehlerbehaftet sind; sie unterscheiden sich jedoch grundlegend in der
Art, wie sie der Fehlerbehaftetheit von Messungen Rechnung tragen.

In der klassischen Testtheorie wird der beobachtete Punktwert eines Pro-
banden auf zwei additive Komponenten zuriickgefiihrt: (1) den nicht direkt
beobachtbaren wahren Wert des Probanden und (2) einen vom wahren Wert
unabhingigen MeBfehler. Sodann werden hinsichtlich des MeBfehlers eine
Reihe von Annahmen gemacht und zwar insbesondere, daB die MeBfehler sich
auf die Dauer gegenseitig ausgleichen, d.h. daB ihr Mittel- bzw. Erwartungs-
wert O ist, und daB sie zudem vom wahren Wert unabhingig sind. Ist der Er-
wartungswert der MeBfehler ungleich 0, dann liegt ein systematischer Fehler
vor (vgl. z.B. Baker 1997; Krauth 1995; Lienert/Raatz 1994; Stumpf 1996).
Dies ist z.B. der Fall, wenn die sprachliche Leistung eines Probanden in einem
miindlichen Interview aufgrund von duBeren Faktoren, wie z.B. dem netten
und freundlichen Verhalten des Probanden, immer wieder systematisch tber-
schitzt wird.

Die klassische Testtheorie ist in erster Linie eine Theorie iiber Eigenschaften
des MeBfehlers. Die probabilistische Testtheorie trigt dagegen der MeBfeh-
lerproblematik dadurch Rechnung, daB sie davon ausgeht, daB die Antworten
der Probanden probabilistischen Charakter haben, d.h. Wahrscheinlich-
keitsgesetzen folgen. So wird z.B im bekannten Rasch-Modell angenommen,
daB eine Beziehung besteht zwischen der Wahrscheinlichkeit, daB eine Person
eine Aufgabe 16st und der Differenz zwischen der Fahigkeit der Person und
der Schwierigkeit der Aufgabe. Je groBer die Fihigkeit der Person in Relation
zur Schwierigkeit der Aufgabe ist, desto groBer wird die Wahrscheinlichkeit,
daB die Person die Aufgabe korrekt 16st. Entspricht die Fahigkeit der Person
genau der Schwierigkeit der Aufgabe, ist die Wahrscheinlichkeit fiir eine kor-
rekte Losung 50%. Ubersteigt die Fihigkeit der Person die Schwierigkeit der
Aufgabe, ist die Wahrscheinlichkeit groBer als 50%. Im umgekehrten Fall
betrigt die Wahrscheinlichkeit weniger als 50%. Die zu messende Eigenschalft
wird haufig als “latent trait”, d.h. als nicht beobachtbare, zugrundeliegende
Fihigkeit bzw. Verhaltensdisposition aufgefat. Die nicht direkt beobachtbare
fremdsprachliche Kompetenz eines Lerners ist ein solcher * latent trait”. Den
“latent trait” gilt es anhand des manifesten Verhaltens, d.h. anhand der beob-
achteten Reaktionen auf die Testaufgaben, zu messen. Entsprechend wird
dieser Ansatz auch unter “Latent-Trait-Modelle” abgehandelt. Insbesondere
in der englischsprachigen Literatur wird auch die Bezeichnung “Item Respon-
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se Theory” (IRT) verwendet (vgl. z.B. Fischer/Molennaar 1995; Rost 1996;
Baker 1997; Pollitt 1997; van der Linden/Hambleton 1997).

Verglichen mit der klassischen Testtheorie hat die probabilistische Testtheorie

eine Reihe von Vorteilen. Ich nenne einige wichtige:

I. Die auf der Basis der probabilistischen Testtheorie ermittelten Kennwerte

sind von der jeweiligen Stichprobe bzw. Referenzpopulation unabhingig.

In der klassischen Testtheorie sind die berechneten statistischen Kenn-

werte, wie z.B. Schwierigkeitsindizes oder Reliabilititskoeffizienten, dage-

gen von der Ausprigung der zu messenden Fihigkeit in der Population
bzw. Stichprobe abhingig. So kann z.B. ein und dasselbe Item ganz unter-
schiedliche Schwierigkeitswerte erhalten, je nachdem wie die zu messende

Fihigkeit in der jeweiligen Stichprobe ausgepragt ist. Diese Popula-

tionsabhéngigkeit ist ein entscheidender Nachteil der klassischen Test-

theorie. Populationsunabhingigkeit der Kennwerte der probabilistischen

Testtheorie impliziert allerdings nicht ,die Ubertragbarkeit von Ergeb-

nissen von einer Population auf eine beliebige andere” (Fischer [974:

134). So kann z.B. aufgrund von kulturellen Differenzen oder auch auf-

grund der jeweiligen Muttersprache die Giiltigkeit eines Fremdsprachen-

tests in bezug auf bestimmte Probandengruppen stark eingeschrinkt sein.

Dieser Tatsache gilt es bei der Entwicklung eines multinational eingesetz-

ten Tests, wie des neuen ,,Test Deutsch als Fremdsprache (TESTDAF),

Rechnung zu tragen.

Die probabilistische Testtheorie erméglicht begriindete Aussagen zur Di-

mensionalitdt und zum Skalenniveau des zu messenden Merkmals.

3. Verglichen mit der klassischen Testtheorie erméglicht die probabilistische
Testtheorie fundiertere und differenziertere Aussagen zu den Fihigkeiten
einzelner Individuen.

4. Die probabilistische Testtheorie ist zur Erstellung von Itembanken und zur
Konstruktion von adaptiven Tests weit geeigneter als die klassische Test-
theorie.

[89]

" TESTDAF richtet sich an auslindische Studienbewerber, die ein Studium in Deutschland
beginnen wollen. TESTDAF ist in seiner Konzeption vergleichbar mit dem IELTS (/nternatio-
nal English Language Testing System) und dem TOEFL (Test of English as a Foreign Langua-
ge). TESTDAF wird seit dem 1.8.1998 im Auftrag des DAAD von einem Konsortium entwik-
kelt, das aus folgenden Institutionen besteht: FernUniversitit Hagen, Goethe-Institut, Carl
Duisberg Centren, Seminar fiir Sprachlehrforschung der Ruhr-Universitit Bochum. Der Verfas-

ser ist Mitglied des Entwicklungskonsortiums.
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Die Mehrzahl der in der Praxis eingesetzten Tests beruht allerdings immer

noch auf den Prinzipien der klassischen Testtheorie. Dies hat eine Reihe von

eher praktischen Griinden:

1. Die Anwendung der probabilistischen Testtheorie setzt im Vergleich zur

klassischen Testtheorie relativ groBe Stichproben voraus. Diese sind je-

doch in der Praxis hiufig nicht gegeben.

Eine Analyse von Testdaten mit Hilfe der probabilistische Testtheorie ist

ohne spezielle Software nicht moglich. Die entsprechende Software steht

zumeist nicht unmittelbar zur Verfiigung. Dies gilt zumindest fiir die Re-

chenzentren deutscher Universititen.

3. Die probabilistische Testtheorie ist mathematisch sehr komplex. Auch
viele Sprachtester sind deshalb nicht hinreichend mit ihr vertraut.

t2

Im Rahmen groBer internationaler Sprachtests und bei professionellen Te-
stentwicklungsorganisationen findet jedoch die probabilistische Testtheorie
immer hiufiger Verwendung. Dies gilt zumindest in bezug auf Nordamerika,
England, Australien oder auch die Niederlande, wo der Einsatz von probabili-
stischen Testmodellen schon eine relativ lange Tradition hat. In der deutschen
Sprachtestforschung ist die probabilistische Testtheorie dagegen bisher kaum
cingesetzt worden. Eine aktuelle Ausnahme ist die Verwendung des einpara-
metrischen Rasch-Modells im Rahmen der Entwicklung des TESTDAF.

4, Giitekriterien

Tests miissen bestimmten Giitekritericn gentgen. In der klassischen Test-
theorie werden zumeist folgende Hauptgiitekriterien genannt: Objektivitt,
Reliabilitiat und Validitit. Daneben finden sich als weitere Kriterien z.B. die
Okonomie, die Praktikabilitdt, die Niitzlichkeit, die Fairness, die Transparenz’
oder auch die Normierung von Tests (vgl. z.B. Ingenkamp 1985: 34-43;
Trim/North 1992; Lienert/Raatz 1994: 7-14; Bachman/Palmer 1996; Kieweg
1999). Wihrend fiir Lienert/Raatz (1994) das Merkmal der Niitzlichkeit ledig-

Das Kriterium der Transparenz spielt u.a. in den Ausfiihrungen des Europarats zum Fremdspra-
chenunterricht und zur Zertifizierung eine wichtige Rolle (vgl. z.B. Trim/North 1992). Auf die
Notwendigkeit, Lemnzielkontrollen fiir die betroffenen Schiiler hinreichend transparent zu ge-
stalten, hat jlingst Kieweg (1999: 10) hingewiesen:

.Die in einer Prifungssituation latent vorhandenen Angstwerte konnen immer dann etwas

reduziert werden, wenn der Schiiler eine Lerzielkontrolle erledigen muss, die das Kriteri-

um der ausreichenden Transparenz erfillt. Eine Lemzielkontrolle ist fir Schiiler dann

transparent,

- wenn die verschiedenen Kontrollverfahren bekannt sind,

- wenn die darin enthaltenen Aufgaben und Fragen unmisserstindlich klar formuliert sind,

- wenn die zu erreichenden Punkte deutlich ausgewiesen sind und

- wenn der Beurteilungsschliissel angegeben ist.** (Hervorhebung R. G.)
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lich ein Nebengiitekriterium ist, sehen andere Autoren die Niitzlichkeit als
sehr wichtiges oder sogar als letztlich entscheidendes Kriterium fiir die Quali-
tit eines Tests an. SchlieBlich wird vor allem auch im Sprachtestbereich die
Authentizitiit der Testaufgaben als weiteres wichtiges Kriterium angefiihrt.

Ich gehe zunidchst auf die Kriterien ,,Objektivitat”, | Reliabilitdt” und ,,Vali-
ditdt" ein und beschrinke mich dabei auf eine Charakterisierung aus der Sicht
der klassischen Testtheorie.

Das Giitekriterium der Objektivitit bezieht sich nach Lienert/Raatz (1994: 7)
auf den ,,Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unabhingig vom Unter-
sucher sind.”* Eine zentrale Voraussetzung fiir eine zufriedenstellende Objek-
tivitdt ist die Standardisierung (vereinheitlichende Festlegung) des Vorge-
hens bei der Durchfithrung, Auswertung und Interpretation eines Tests. Kom-
men — z.B. infolge einer Standardisierung — verschiedene Untersucher bei den
gleichen Kandidaten zu den gleichen Ergebnissen, dann ist ein Test vollstin-
dig objektiv. Umgekehrt gilt nach Ingenkamp (1985: 34): ,Wenn wir bel ei-
nem MeBergebnis nicht mehr unterscheiden konnen, wie weit es Merkmale
des Gemessenen oder des Messenden kennzeichnet, wenn wir annehmen miis-
sen, daf ein anderer Beobachter zu einem ganz anderen Ergebnis gekommen
wiire, dann kdnnen wir aus diesem MeBergebnis keine Aussagen und Folge-
rungen ableiten, die von iiber den Zufall hinausgehender Bedeutung sind.*
Entsprechend kommt Ingenkamp (1985: 36) auch zu folgender Feststellung:
»Wer darauf verzichtet, sich um Objektivitit zu bemiihen, der iiberlafit
letzten Endes unkontrollierter Willkiir das Feld“ (Hervorhebung im Origi-
nal).

Es wird hdufig zwischen Durchfithrungsobjektivitit, Auswertungsobjektivitat
und Interpretationsobjektivitit unterschieden (vgl. Ingenkamp 1985: 34ff;
Lienert/Raatz 1994: 8).

Die Durchfiihrungsobjektivitit bezieht sich auf die Unabhingigkeit der
Testergebnisse vom Verhalten des Untersuchers wihrend der Testdurch-
fiihrung. Der Grad der Durchfiihrungsobjektivitédt hidngt in erster Linie von der
Giite der Standardisierung der Testdurchfiihrung ab.

Die Auswertungsobjektivitiit betrifft die Auswertung der registrierten Reak-
tionen der Kandidaten nach vorgegebenen Regeln. So ist z.B. ein Liickentest,
bei dem lediglich solche Losungen als richtig gelten, die in einer vorliegenden
Liste aufgefiihrt sind, vollstandig auswertungsobjektiv.
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Die Interpretationsobjektivitit bezieht sich auf den Grad der Unab-
hiingigkeit der Interpretation der ausgewerteten Testergebnisse von der Person
des interpretierenden Testbenutzers. Vollkommene Interpretationsobjektivitit
liegt vor, wenn gleiche Auswertungsergebnisse gleich interpretiert werden,
d.h. wenn aus ihnen die gleichen Schliisse gezogen werden. Dies ist z.B. ge-
wihrleistet, wenn die Auswertung einen numerischen Wert liefert, der die
Position des Kandidaten auf einer Skala relativ zu den iibrigen Kandidaten
festlegt. In einem solchen Fall ist die Auswertung nicht nur eine notwendige,
sondern zugleich auch eine hinreichende Voraussetzung fiir eine Aussage iiber
den Kandidaten. So hat z.B. ein standardisierter Papier-Bleistift-Test im Mul-
tiple-Choice-Format, der die Kandidaten lediglich in eine Rangordnung brin-
gen soll, sowohl eine hohe Interpretationsobjektivitit als auch eine hohe
Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit. Je unterschiedlicher und je
zahlreicher jedoch die von einem Test gelieferten Informationen sind, desto
schwieriger ist es in der Regel, die Testergebnisse objektiv zu interpretieren.
Dies ist z.B. der Fall, wenn die Ergebnisse nicht als einzelner Punktwert, son-
dern in Form eines komplexen mehrdimensionalen Profils vorliegen.’

Ein aktuelles Beispiel fiir einen unzureichend standardisierten und damit auch
nicht hinreichend objektiven Test ist die ,Deutsche Sprachpriifung fiir den
Hochschulzugang* (DSH). Die DSH ist weder hinreichend durchfithrungs-
objektiv, noch hinreichend auswertungsobjektiv, noch hinreichend interpreta-
tionsobjektiv, da die Durchfiihrungs- Auswertungs- und Interpretationsmo-
dalititen sowohl innerhalb einer bestimmten Institution als auch von Instituti-
on zu Institution erheblich differieren kdnnen.

Die Reliabilitiit — auch als Zuverlkiissigkeit bezeichnet — bezieht sich auf die
Genauigkeit, mit der Testergebnisse eine Eigenschaft erfassen, unabhingig
davon, ob der Test wirklich die Eigenschaft mifit, die gemessen werden soll.
So kann z.B. ein als Sprachtest konzipiertes Verfahren hoch reliabel sein, auch
dann, wenn es in Wirklichkeit etwas géinzlich anderes miBt. In der Regel gilt
zumindest prinzipiell im Fall einer eindimensionalen Eigenschaft: Je grofier
die Zahl der Items ist, die die Eigenschaft messen, desto zuverldssiger wird die
Eigenschaft gemessen. Dies ist einer der Griinde, warum professionelle Tests
aus relativ vielen Items bestehen.

* Dies bedeutet keineswegs, daB man darauf verzichten sollte, Testergebnisse in Form von diffe-
renzierten, mehrdimensionalen Profilen darzustellen. M.E. wird dies viel zu selten getan.
Nichtsdestoweniger sollte man sich jedoch iiber mogliche Schwierigkeiten bei der Inter-

pretation entsprechender Profile im klaren sein (vgl. hierzu auch Brindley 1998).
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Lassen sich Testergebnisse nur sehr ungenau reproduzieren, d.h., bekommt
man bei einer Testwiederholung deutlich abweichende Ergebnisse, ist dies ein
Hinweis auf eine unbefriedigende Reliabilitiit des Verfahrens — allerdings nur
unter der Voraussetzung, daB sich die zu messende Eigenschaft, z.B. durch
zwischenzeitlichen Unterricht, nicht veriindert hat. Dieser sich auf die zeitliche
Stabilitdt der Testergebnisse beziehende Typ von Reliabilitdt wird als Re-
testreliabilitit oder Testwiederholungsreliabilitiit bezeichnet.

Verfiigt man iiber zwei parallele, d.h. dquivalente Formen ein und desselben
Tests und setzt die Parallelformen in ein und derselben Stichprobe ein, dann
kann man die Reliabilitdt tiber die Korrelation der beiden Paralleltests ermit-
teln. Man spricht deshalb auch von der Paralleltestreliabilitiit. Verglichen
mit der Retestmethode ist die Paralleltestmethode das bessere Verfahren der
Reliabilititsbestimmung, da die Moglichkeit der zwischenzeitlichen Anderung
des zu messenden Merkmals entfillt. Voraussetzung ist jedoch, daB man
nachgewiesen hat, daB die beiden Testformen dquivalent sind, d.h. das gleiche
Konstrukt messen.

In der Praxis verfiigt man zumeist nicht iiber parallele Formen eines Tests.
Auch der wiederholte Einsatz ein und desselben Test ist hdufig nicht moglich.
Man ist deshalb gezwungen, die Reliabilitiit auf der Basis eines einzigen Test-
durchgangs zu ermitteln. Dazu teilt man den Test in zwei dquivalente Hilften
oder falls méglich in so viele Teile wie es Items gibt, und schitzt die Reliabi-
litdt dber die Korrelation der Teile untereinander. Ist die mittlere Korrelation
hoch, dann ist der Gesamttest reliabel im Sinne einer internen Konsistenz der
Messungen. Konkret bedeutet dies, daB die einzelnen Aufgaben die Testteil-
nehmer jeweils in eine dhnliche Rangfolge bringen. Eine Voraussetzung dieses
Verfahrens ist allerdings wiederum die Aquivalenz der einzelnen Teile bzw.
lItems. Cronbachs Reliabilititskoeffizient Alpha ist ein bekanntes Beispiel fiir
einen Konsistenzkoeffizienten.

Ist die Reliabilitit eines Tests gleich 0, dann miBt der Test vollig unzuverlds-
sig. Betrigt die Reliabilitdt 1, miBt der Test absolut zuverlassig. In der Regel
wird gefordert, daB ein Test, der zur Differenzierung zwischen einzelnen
Individuen eingesetzt wird, eine Reliabilitit von mindestens 0,9 aufweisen
sollte. Soll jedoch lediglich ein globaler Vergleich zwischen Gruppen z.B.
fiir Forschungszwecke durchgefiihrt werden, dann gilt zumeist eine Reliabili-
tit von ca. 0,6 als ausreichend. Hier wird deutlich, daB die Reliabilitit stets im
Hinblick auf die jeweilige Anwendung eines Tests zu bewerten ist.
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Wegen der Populationsabhiingigkeit der Kennwerte der klassischen Test-
theorie charakterisiert die Reliabilitit allerdings lediglich die Zuverlissigkeit
eines Tests in bezug auf eine bestimmte Population; eine populations-
unabhingige Aussage Gber die Genauigkeit der Messung einer Person ist auf
der Basis des Reliabilitidtskonzepts der klassischen Testtheorie nicht méglich.

Das fiir die meisten Autoren entscheidende Giitekriterium eines Test ist dessen
Validitiit. Die Validitit — auch als Giiltigkeit bezeichnet — bezieht sich auf
das AusmaB, in dem ein Test das erfaBt, was er erfassen soll. Hervorzuheben
ist, daB das Giitekriterium der Validitit stets in Abhéngigkeit von der spezi-
fischen Verwendung eines Tests zu sehen ist. Einer Aussage wie ,,Dieser Test
ist valide* ist deshalb ohne Angabe der Verwendung des Tests mit groBftem
MiBtrauen zu begegnen.

Es wird u.a. zwischen folgenden Validititstypen unterschieden:

1. Inhaltsvaliditdt (Kontentvaliditiit)
2. kriterienbezogene Validitit

a) Ubereinstimmungsvaliditit

b) pridiktive Validitit
3. Augenscheinvaliditiit (face validiry)
4. Konstruktvaliditit

Die Inhaltsvaliditit gibt das AusmaB an, in dem die Testaufgaben geeignet
sind, z.B. bestimmte Aspekte eines Lernstoffs oder auch bestimmte Verhal-
tensweisen zu erfassen. Das Kriterium bezieht sich damit auf die Relevanz und
Reprisentativitit des Testinhalts in bezug auf den zu messenden Bereich. Die
Inhaltsvaliditiit wird anhand von Expertenurteilen ermittelt und ist ein relativ
problematisches Kriterium. Aus empirischen Untersuchungen weil man, daf3
Experten erheblich in der Einschitzung der Inhaltsvaliditit differieren konnen.
AuBerdem bleiben bei der Beurteilung der Inhaltsvaliditit die tatsdchlichen
Reaktionen der Kandidaten auf die Testaufgaben unberiicksichtigt. Manche
Autoren sprechen deshalb auch von logischer Validitat. Insgesamt gesehen ist
die Inhaltsvaliditiit bestenfalls eine notwendige, nicht jedoch eine hinreichende
Voraussetzung fiir die Validitit eines Tests. Um eine zufriedenstellende In-
haltsvaliditit (inhaltliche Reprisentativitit) zu erreichen, ben&tigen wir bei
einem heterogenen Merkmal, das — wie z.B. kommunikative Kompetenz ~ aus
einer Vielzahl von Unterdimensionen besteht, weit mehr Items, als bei einem
homogenen Merkmal. Auch aus diesem Grunde bestehen viele Tests aus einer
groBen Zahl von Einzelitems.
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Bei der kriterienbezogenen Validitat wird gepriift, inwieweit die Tester-
gebnisse mit einem unabhingigen AuBenkriterium, wie z.B. einem anderen
Test, libereinstimmen. Der Grad der Ubereinstimmung wird in der Regel an-
hand eines Korrelationskoeffizienten gemessen. Die Hohe der Korrelation
charakterisiert u.a. das AusmaB, in dem die Tests das gleiche Konstrukt mes-
sen. So bedeutet z.B. eine Korrelation von 0,5 zwischen dem Testteil ,,Lese-
verstehen* des Zertifikats Deutsch als Fremdsprache und einem deutschen C-
Test, dafl die beiden Tests zu etwa 25% die gleiche Eigenschaft erfassen (der
Korrelationskoeffizient von 0,5 ist zu quadrieren). Da die kriterienbezogene
Validitdt empirisch anhand der Testergebnisse ermittelt wird, sprechen viele
Autoren auch von empirischer Validitiit.

Zur Einschitzung der empirischen Validitit ist es wichtig zu wissen, da8} die
Objektivitit einen EinfluB auf die Reliabilitdt hat und daf die Reliabilitdt wie-
derum eine Obergrenze fiir die empirische Validitit eines Tests darstellt. Dies
bedeutet, daB ein wenig objektiver und wenig reliabler Test nicht gleichzeitig
valide sein kann. Dieser wichtige Sachverhalt wird von Praktikern hiufig
{ibersehen (vgl. jedoch Moss 1992, 1994). Umgekehrt bedeutet eine hohe
Objektivitdt und Reliabilitit keineswegs, daB der entsprechende Test auch
valide ist, d.h. das erfaBt, was er erfassen soll. Ein bekanntes Schema zur Ver-
deutlichung der Beziehungen zwischen den Gutekriterien Objektivitit, Relia-
bilitdt und Validitdt stammt von Licnert und ist mit geringfiigigen Ver-
dnderungen in Abbildung 1 wicdergegeben.
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Abb. 1: Bezichungen zwischen den Giitekriterien Objektivitit, Reliabilitit und Validitit (nach
Lienert/Raatz 1994: 13)

Vor dem Hintergrund der vorangehenden Ausfiihrungen ist die Abbildung 1

folgendermaBen zu interpretieren (vgl. Lienert/Raatz 1994: 13f.):

-»  Objektivitit und Reliabilitdt sind notwendige, nicht jedoch hinreichende
Voraussetzungen fiir eine zufriedenstellende Validitit.

+ Ein Test kann - kriterienbezogen — nicht valider als reliabel sein.

o Sowohl die Paralleltestreliabilitit als auch die Retestreliabilitit konnen
nicht hoher sein als die Konsistenz sowie die Auswertungs- und Durchfiih-
rungsobjektivitat.

o Eine hohe kriterienbezogene Validitidt impliziert zugleich eine hohe Ob-
jektivitat und Reliabilitit. Im Fall einer hohen kriterienbezogenen Vali-
ditit kann deshalb hiufig auf eine Uberpriifung der Objektivitat und Relia-
bilitdt verzichtet werden.

e Ein Test mit einer ausreichenden Validitidt und einer geringen Reliabilitét
hat ausgezeichnete Verbesserungschancen, da sich die Reliabilitdt — und
damit zugleich die kriterienbezogene Validitit — zumeist testtechnisch
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leicht erhdhen 148t (z.B. durch Aussondern und Hinzufiigen von Aufga-
ben).

e Ein Test mit geringer Validitdt und hoher Reliabilitit eignet sich zwar zur
Differenzierung zwischen Individuen, jedoch nur sehr bedingt zur Vorher-
sage des jeweiligen Kriteriums (Test und Kriterium messen nur sehr be-
dingt das Gleiche). Die kriterienbezogene Validitiit eines solchen Tests
kann nur iiber eine inhaltliche Uberarbeitung verbessert werden.

e Um eine zufriedenstellende kriterienbezogene Validitit zu erreichen, muf
nicht nur der Test, sondern auch das Kriterium hinreichend objektiv und
reliabel sein.

Ein weiterer Aspekt der Validitdt betrifft die Giiltigkeit, die ein bestimmtes
Verfahren in den Augen der Getesteten und der Testabnehmer hat. Diese sog.
Augenscheinvaliditiit (engl.: face validity) ist nicht unwichtig fiir die Akzep-
tanz eines Verfahrens und damit auch z.B. fiir dessen priidiktive Giiltigkeit. So
haben hiufig neue Testverfahren erst einmal eine geringe Augenscheingiiltig-
keit fiir die angezielte Personengruppe (Lerner, Lehrende, Administratoren
usw.). Gelingt es nicht, die Augenscheinvaliditit z.B. durch gezieite Informa-
tionen iiber den Sinn des Tests zu erhéhen, kann dies den (praktischen) Wert
des neu entwickelten Tests deutlich beeintrichtigen. So kann z.B. eine geringe
Augenscheinvaliditit dazu fiihren, daB dic Kandidaten den Test nicht hinrei-
chend ernst nehmen und deshalb nicht ihre optimale Leistung zeigen.

Bei der Bestimmung der Konstruktvaliditiat wird zunichst einmal gefragt,
inwicweit die beobachteten Testergebnisse giiltige Indikatoren von zugrunde-
licgenden theoretischen Konstrukten sind. So kann z.B. untersucht werden,
inwieweit ein Multiple-Choice-Grammatiktest giiltige Hinweisc in bezug auf
das theoretische Konstrukt ,, Kommunikative Kompetenz" liefert oder inwie-
weit ein Lesetest Aussagen zur Automatisierung von Leseverstehens-
prozessen ermdglicht. In die Bestimmung der Konstruktvaliditit knnen eine
Vielzahl von Uberlegungen und Datenquellen eingehen - so z.B. (vgl. u.a.
Grotjahn 1986, 1994a; Sigott 1994; Bachman/Eignor 1997; Kunnan 1998,
1999a, 1999b; Chapelle 1999):

« theoretische Uberlegungen zur Konstruktspezifikation

« Korrelationen mit unterschiedlichsten Auenkriterien, d.h. Daten zur empi-
rischen Validitit

¢ quantitative und qualitative Daten zu den Prozessen bei der Testbear-
beitung.
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In jiingerer Zeit wird von einer Reihe von Autoren vor allem unter Bezug auf
Messick (z.B. 1989, 1994 und 1996) die fundamentale Bedeutung der Kon-
struktvaliditiit als allen anderen Validitdtsarten iibergeordnetes Konzept her-
ausgestellt. Hervorzuheben an der von Messick und anderen propagierten
Konzeption ist vor allem, daB sich das Kriterium der Konstruktvaliditit nicht
nur auf die Giiltigkeit der Operationalisierung des zu messenden Konstrukts,
sondern auch auf den Gebrauch der Testergebnisse (z.B. in Form von Ent-
scheidungen iiber einzelne Kandidaten) sowie auf die Wertimplikationen und
sozialen Konsequenzen z.B. in Form eines positiven oder negativen
“washback” auf den Unterricht bezieht (vgl. auch Messick 1996; Hamp-
Lyons 1997, Wall 1997; McNamara 1998; Bailey 1999; Chapelle 1999;
Kunnan 1999a, 1999b). Messick spricht in diesem Zusammenhang von der
“consequential basis of test interpretation and test use” und stellt hierzu fest:

* ... evidence of the relevance and utility of test scores in specific applied
settings, and evaluation of the social consequences of test use as well as of
the value implications of test interpretation, all contribute in important
ways to the construct validity of score meaning.” (Messick 1989: 21)

Das von Messick und anderen vertretene weite Konzept der Konstruktvaliditit
hat erhebliche Implikationen hinsichtlich eines Tests wie dem TESTDAF, der
politisch motiviert ist und weitreichende Konsequenzen fiir den einzelnen
Testteilnchmer hat. Nicht umsonst beziehen sich Chapelle/Grabe/Berns (1997:
29ff) im Rahmen der Entwicklung des in seiner Zielsetzung mit dem
TESTDAF vergleichbaren TOEFL 2000 explizit auf das Konzept der Kon-
struktvaliditdt im Sinne von Messick.

Bei der Beurteilung der Konstruktvaliditit eines Tests sind u.a. folgende
Quellen méglicher Invaliditdt zu beriicksichtigen: (a) Unterreprisentation des
zu messenden Konstrukts; (b) konstruktirrelevante Testvarianz (vgl. z.B. Mes-
sick 1989: 34). Im Fall einer Unterreprisentation des Konstrukts ist der
Test zu eng gefaBt und 148t wichtige Dimensionen des Konstrukts unberiick-
sichtigt. Ein Extrembeispiel ist das Testen kommunikativer Kompe-tenz mit
Hilfe eines reinen Wissenstests im Papier-und-Bleistift-Format. Konstruktir-
relevante Varianz liegt vor, wenn bestimmte Merkmale, die nichts mit der zu
messenden Fihigkeit zu tun haben, eine Aufgabe fiir bestimmte Proban-
den(gruppen) leichter oder schwerer machen. Dies ist z.B. der Fall, wenn man
bei einem Lesetest den Faktor ,,thematisches Wissen* explizit aus der Spezifi-

‘ Es handelt sich hierbei um den Nachfolgetest des entsprechenden weltweit eingesetzten Tests.
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kation des zu messenden Konstrukts ausschlieBt und dann feststellt, daBl das
thematische Wissen dennoch einen differentiellen Effekt hat — z.B. bei Studie-
renden verschiedener Fachrichtungen (vgl. hierzu auch Grotjahn 2000).

Neben den aufgefiihrten Kriterien wird als zusitzliches Giitekriterium u.a. die
Normierung eines Tests genannt (vgl. Ingenkamp 1985: 44ff.). Damit ist die
Eichung des Tests fiir eine bestimmte Zielpopulation (Eichpopulation) ge-
meint. Viele Autoren verwenden hierfir auch den Terminus ,Standar-
disierung* * Bei der Zielpopulation kann es sich z.B. um alle Schiiler einer
bestimmten Klassenstufe oder auch um alle Studienanfinger in einem be-
stimmten akademischen Fach handeln. Die Eichung erfolgt mit Hilfe statisti-
scher Verfahren anhand einer reprisentativen Stichprobe (Eichstichprobe) aus
der Zielpopulation (Eichpopulation) und fithrt zu sog. Normwerten (Testnor-
men). Liegen fiir eine bestimmte Zielpopulation geltende Normwerte vor,
dann ist es moglich, den individuellen Testwert eines Lerners relativ zu den
Leistungen der Zielpopulation zu beurteilen und nicht nur z.B. relativ zu den
Leistungen der anderen Testteilnehmer. Das Urteil ist damit zwar unabhéngig
von der Leistung der jeweiligen Testgruppe; es ist jedoch nicht zugleich auch
populationsunabhingig im Sinne der probabilistischen Testtheorie (vgl. Ab-
schnitt 3). Geht es jedoch z.B. lediglich darum, interindividuelle Unterschiede
inncrhalb einer Gruppe aufzudecken, spielt die Normierung keine Rolle. Da
das Giitekriterium der Normierung unabhiingig von den ibrigen Giitckriterien
ist, kann auch ein normierter Test wenig objektiv, wenig reliabel und wenig
valide sein.

Entsprechend den unterschiedlichen Bedeutungen von ,Standardisierung"
wird auch der Terminus ,standardisierter Test* in unterschiedlicher Bedeu-
tung verwendet. Fiir viele Autoren ist die Normicrung das entscheidende
Merkmal eines standardisierten Tests. Fiir andere Autoren ist dagegen die
addquate Standardisierung der Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation
die wichtigste Charakteristik eines standardisierten Tests.* Zudem wird zu-

Diese Bedeutung von Standardisierung ist nicht zu verwechseln mit der Standardisierung der
Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation von Tests.

So argumentiert z.B. bei Cronbach (1984: 27): “Tests having norms are sometimes called
‘standardized tests.” I am not using the word in that sense, because I wish to emphasize stan-
dardization of procedure. A test may have a table of norms even though its procedures are not

clearly specified, and a test with well-standardized procedures may not have norms. Obviously,
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meist gefordert, daB ein standardisierter Test weitere Standards und zwar ins-
besondere die Hauptgiitekriterien in hinreichendem MaBe erfiillt. Im iibrigen
ist eine Normierung nur dann sinnvoll, wenn sich die Hauptgiitekriterien in
empirischen Analysen als adidquat erwiesen haben.

Fiir informelle Tests ist u.a. kennzeichnend, daB auf eine Normierung an einer
reprisentativen Stichprobe verzichtet wird. Da informelle Tests vor allem im
Unterricht zur Aufdeckung interindividueller Unterschiede eingesetzt werden,
ist das Fehlen einer Normierung kein Nachteil. Das wichtigste Giitekriterium
eines informellen Tests ist dessen Situationsvaliditit und dessen Inhaltsvali-
ditiit (vgl. Schwarzer/Schwarzer 1982: 318ff.).

Ein weiteres zuweilen genanntes Giitekriterium bezieht sich auf die Authenti-
zitit der Testaufgaben. In diesem Zusammenhang kann mit ,,authentisch® z.B.
gemeint sein, daB es sich um genuine, nicht spezifisch fiir den Test produzierte
Aufgaben handelt. Weiterhin kann sich ,,authentisch” auf den Grad der Uber-
einstimmung zwischen den Merkmalen einer gegebenen Testaufgabe und den
Merkmalen der jeweiligen zielsprachlichen Aufgabe beziehen. Authentizitit
im letztgenannten Sinne ist u.a. nach Bachman/Paimer (1996) eine wichtige
Charakteristik der Konstruktvaliditit und damit der Qualitiit eines Tests — und
dies aus zumindest zwei Griinden: Authentische Testaufgaben crlauben zum
einen Generalisierungen im Hinblick auf die Fahigkeit zur Losung analoger
zielsprachlicher Probleme auBerhalb der Testsituation. Zum anderen bestimmt
die Authentizitit einer Testaufgabe die Wahrnehmung der Aufgabe durch den
jeweiligen Probanden — die Aufgabe wird im Sinne der Augenscheinvaliditit
z.B. als relevant angesehen. Dies kann wiederum einen EinfluB auf die Test-
leistung haben (vgl. Bachman/Palmer 1996: 24 sowie auch McNamara 1996:
Kap. 2; Douglas 1997: 116). Bachman/Palmer (1996: 24) stellen in diesem
Zusammenhang u.a. fest: “It is this relevance, as perceived by the test taker,
that we believe helps promote a positive affective response to the test task
and can thus help test takers to perform at their best.” (Hervorhebung R. G.)

collecting norms is not profitable until procedures are standardized.” (Hervorhebung im Origi-
nai)

" So bei Bachman/Palmer (1996: 23). Vgl. auch Edelhoff (1985); Spolsky (1985), Peirce (1992:
681£); Doyé (1993); Decoo/Colpaert (1997: 31ff.); Lewkowicz (19974, 1997b); Glaboniat
(1998: 70); Amor (1999).
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Wie allerdings Lewkowicz (1997a, 1997b) zu Recht feststelit, gibt es bisher
kaum empirische Belege fiir die Bedeutung des Faktors , Authentizitdt” . Die
Autorin gelangt aufgrund ihrer eigenen empirischen Untersuchungen zu Hor-
verstehensaufgaben u.a. zu folgenden Feststellungen: (1) Es ist durchaus
moglich und auch akzeptabel, ,,authentisch aussehende* pidagogische Texte
im Rahmen von Tests einzusetzen. (2) Nur fiir wenige Testteilnehmer ist die
Authentizitit einer Testaufgabe ein wichtiges Merkmal (1997a: 182). Im iibri-
gen hat bereits Spolsky (1985: 39) darauf hingewiesen, daB Sprachtesten not-
wendigerweise Inauthentizitit impliziert und dies treffend folgendermaBen
formuliert: **Any language test is by its very nature inauthentic, abnormal
language behaviour ...”

Entsprechend steht auch bei der Entwicklung des TOEFL 2000 nicht in erster
Linie die Authentizitit, sondern vor allem die Konstruktvaliditdt der Testauf-
gaben im Vordergrund. Chapelle/Grabe/Berns (1997: 26) stellen in diesem
Zusammenhang fest:

“Because test situations are inherently different from the contexts about
which we want to infer test takers’ ability, students’ performance on a test
is likely to offer a distorted picture of the ability they would use in
‘authentic’ contexts. The issuc is, then, how we can use the picture of abil-
ity obtained by test performance to make inferences about abilities in other
contexts. In order for tests to be used appropriately, it is the responsibility
of test developers 1o demonstrate, and test users to consider, evidence con-
cerning the meaning of test scores (i.e., construct validity evidence). To in-
vestigate construct validity, it is necessary to hypothesize the construct that
the test is intended to measure. Developing a test whose validity can be
justified is the primary objective of TOEFL 2000 ...”

Auch in bezug auf den TESTDAF ist wiederholt gefordert worden, da die
Testaufgaben moglichst authentisch gestaltet werden soliten. In Anbetracht
der vorangehenden Ausfiihrungen sollte m.E. das Kriterium der Authentizitit
nicht zu sehr in den Vordergrund gestellt werden. Eine hohe Authentizitit
diirfte zwar zur Erhohung der Akzeptabilitit des TESTDAF bei Testadmini-
stratoren und Lehrenden beitragen, sie muB allerdings nicht gleichzeitig auch
zu valideren Testergebnissen fiihren (vgl. auch den Uberblick zum * washback
effect” bei Wall 1997 und Bailey 1999). Im Fall eines fiir die Tetlnehmer
personlich wichtigen Tests wie dem TESTDAF ist vielmehr zu erwarten, daf
die Probanden versuchen, auch Aufgaben, die von ihnen als wenig authentisch
wahrgenommen werden, mdglichst optimal zu losen. Wie beim TOEFL 2000
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steht deshalb zu Recht beim TESTDAF die Sicherung der Konstruktvaliditit
im Vordergrund.

Wichtiger als die von den Testteilnehmern wahrgenommene Authentizitét
diirfte die tatsichliche Vertrautheit der Probanden mit bestimmten Aufga-
benformen sein. Da Unterschiede in der Vertrautheit mit den verwendeten
Formaten einen differentiellen Effekt auf die Aufgabenschwierigkeit haben
konnen und dies wiederum die Validitit eines Tests beeintrichtigen kann, ist
ein entsprechender Effekt mdoglichst weitgehend auszuschlieBen. Dies kann
z.B. dadurch geschehen, daB den Probanden die Moglichkeit gegeben wird,
sich griindlich auf den Test vorzubereiten.

Ich hatte bereits darauf hingewiesen, dafl fiir eine Rethe von Autoren die
Niitzlichkeit eines Tests ein zentrales Giitekriterium ist. So heiflt es z.B. bei
Bachman/Palmer (1996: 17):

“The most important consideration in designing and developing a lan-
guage test is the use for which it is intended, so that the most impor-tant
quality of a test is its usefulness.” (Hervorhebung R.G.)

Damit ist fiir Bachman/Palmer (1996) die Niitzlichkeit sogar das letztendlich
entscheidende Kriterium fiir die Giite eines Tests. Nicht umsonst lautet der
Titel ihres Buches: “Language Testing in Practice: Designing and Developing
Useful Language Tests.”

Bachman/Palmer (1996: 18) definieren Niitzlichkeit als Funktion von insge-
samt sechs komplementéren Eigenschaften:

Usefulness =
Reliability + Construct validity + Authenticity + Interactiveness + Impact
+ Practicality

* Diese Definition unterscheidet sich grundlegend von dem Verstindnis der Niitzlichkeit als
Nebengiitekriterien bei Lienert/Raatz (1994: 13): Ein Test ist dann niitzlich, wenn er ein Per-
sonlichkeitsmerkmal oder Verhaltensweise miBt oder vorhersagt, fiir dessen Untersuchung ein
praktisches Bediirfnis besteht. Ein Test hat demgemiB eine hohe Niitzlichkeit, wenn er in seiner
Funktion durch keinen anderen Test vertreten werden kann, und er hat eine geringe Niitzlich-
keit, wenn er ein Personlichkeitsmerkmal priift, das mit einer Reihe anderer Tests ebenso gut

untersucht werden konnte.*

Testtheorie: Grundziige und Anwendungen in der Praxis 321

Auf die ersten drei Eigenschaften bin ich bereits eingegangen. Nach Bach-
man/Palmer (1996: 25f.) bezieht sich *“interactiveness” auf das AusmaB und
Art der Wechselwirkung zwischen den Testaufgaben und den im Hinblick auf
das zu messende Konstrukt relevanten kognitiven Merkmalen des jeweiligen
Kandidaten (insbesondere den Wissensbestinden, metakognitiven Strategien
und affektiven Schemata). Testaufgaben kénnen in unterschiedlichem Grade
das Merkmal der Interaktivitdt aufweisen. Will man z.B. die miindliche Kom-
munikationsfihigkeit testen, dann hat ein mindliches Interview, in dem der
Kandidat den Gesprichsverlauf mitbestimmen kann, eine hohere Interaktivitét
als z.B. ein simuliertes miindliches Interview, in dem die Gesprachsstimuli in
starrer Reihenfolge iiber einen Tontriger prisentiert werden.’” Unter **impact”
verstehen die Autoren den EinfluB des Tests sowohl auf den einzelnen Test-
kandidaten als auch z.B. auf das jeweilige Erzichungssystem oder die jeweili-
ge Gesellschaft (andere Autoren sprechen hier von * washback” oder auch
“backwash™ ). SchlieBlich definieren sie die Praktikabilitit eines Tests als das
Verhiltnis von vorhandenen Ressourcen zu notwendigen Ressourcen.

Bachman/Palmer (1996: 18) nennen drei zentrale Prinzipien, die es bei der
Sicherung der Niitzlichkeit eines Tests zu beachten gilt:

Prinzip 11 Dic Gesamtnitzlichkeit cines Tests ist zu maximieren und nicht einzelne Kompo-
nenten der Niitzlichkeit wic z.B. die Relabilitt.

Prinzip 2:  Die Komponenten der Niitzlichkeit kdnnen nicht unabhiingig voncinander bewertet
werden, sondern lediglich hinsichtlich ihrer kombinierten Wirkung auf die Niitz-
lichkeit des Tests.

Prinzip3:  Der Grad der Nitzlichkeit und die angemessene Balance zwischen den cinzelnen
Komponenten kann nicht allgemein festgelegt werden, sondern muf jewcils in

Abhiingigkeit von der spezifischen Testsituation bestimmt werden.

Sie illustrieren die Bedeutung der Prinzipien, und zwar insbesondere des Prin-
zips 3, u.a. an folgendem treffenden Beispiel:

* Ein deutlich weiteres, soziolinguistisch orientiertes Konzept von Interaktivitit vertritt McNama-

ra (1997a).
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“In a large-scale test that will be used for making important decisions
about large numbers of individuals, for example, the test developer may
want to design the test and test tasks so as to achieve the highest possible
levels of reliability and validity. In a classroom test, on the other hand, the
teacher may want to utilize test tasks that will provide higher degrees of
authenticity, interactiveness and impact.” (Bachman/Palmer 1996: 19)

Die Autoren haben m.E. mit dem explizierten Konzept von Niitzlichkeit ein
sehr sinnvolles Kriterium zur Bewertung von Tests vorgelegt. Dies gilt insbe-
sondere in Bezug auf die Praxis. Denn gerade einem Praktiker diirfte ein
pragmatisch fundiertes Qualitédtskonzept, das auch die Riickwirkung des Tests
auf den Unterricht und die Praktikabilitit des Verfahrens beriicksichtigt, un-
mittelbar einleuchten.

5. Performanztests vs. Kompetenztests

Sprachtests lassen sich u.a. anhand der folgenden beiden voneinander unab-

hdngigen Merkmalsdimensionen beschreiben:

1. Testaufgaben und vom Kandidaten im Test erwartete Reaktionen modellie-
ren (replizieren) zielsprachliche Aufgaben und Verwendungssituationen
(d.h. Aufgaben und Verwendungssituationen auBerhalb des Testkontexts).

2. Den Testaufgaben liegt ein (explizites) Modell der beim Gebrauch von
Sprache involvierten Fihigkeiten und Fertigkeiten zugrunde.

Beide Merkmalsdimensionen bilden jeweils eine Rangskala, d.h., das Merk-
mal kann auf eine Testaufgabe und damit auch auf einen Test in unterschiedli-
chem MaBe zutreffen. Modellieren die Testaufgaben und die im Test erwarte-
ten Reaktionen die zielsprachlichen Aufgaben und Verwendungssituationen
(das Kriterium), dann wird ein entsprechender Test auch als Performanztest”
bezeichnet. Die wesentlichen Merkmale eines Performanztests sind in Abbil-
dung 2 dargestellt (aus McNamara 1997a: 448).

“ Der Terminus ,,Performanztest* wird in sehr unterschiedlicher Weise verwendet. Eine Reihe
von Definitionen werden in McNamara (1996: Kap. 2) diskutiert. Will man den nicht unpro-
blematischen Anglizismus ,Performanz* vermeiden, dann kommen als Aquivaleme u.a.

.Sprachgebrauchstest™ oder ,Sprachverwendungstest* in Betracht.
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Test Criterion
a performance or series of perform- A series of
ances, . performances
= inferences about =
simulating/representing subsequent to the test;
or sampled from the criterion the target

Abb. 2: Merkmale eines Performanztests

Wie die Abbildung 2 zeigt, werden anhand der im Test gezeigten Performanz
SchiuBfolgerungen gezogen hinsichtlich zukiinftiger Performanz des Kandi-
daten auBerhalb der Testsituation z.B. als Arzt, Fremdenfiihrer, Kellner oder
Studierender einer bestimmten Fachrichtung. Die beobachtete Performanz der
Kandidaten wird hiufig anhand von Ratingskalen beurteilt. Dies ist z.B. in den
Testteilen ,miindlicher Ausdruck” und ,schriftlicher Ausdruck® des
TESTDAF der Fall. Die Giite der SchluBfolgerungen hingt damit u.a. auch
von der Qualitit der Ratingskalen und von der Qualitit der Beurteiler ab (diese
konnen z.B. zu milde oder zu streng oder auch inkonsistent urteilen).

Einem Performanztest liegen u.a. folgende Annahmen zugrunde: (1) Fihig-
keiten wic z.B. grammatikalische oder lexikalische Kompetenz sind zwar bis
zu cinem gewissen Grad cine Vorbedingung fir cinen effektiven Sprachge-
brauch, sie konnen diesen jedoch keineswegs garantieren. (2) Um tatsdchli-
ches sprachliches Verhalten vorherzusagen, ist es notig, Performanzfaktoren
wic akustische Bedingungen, kommunikatives Ziel oder Verhiltnis der Kom-
munikationsteilnehmer zucinander explizit bei der Konstruktion der Testauf-
gaben zu beriicksichtigen. (3) Je genauer die Testaufgaben ein bestimmtes
zielsprachliches Verhalten auBerhalb der Testsituation abbilden, desto priziser
kann dieses Verhalten vorhergesagt werden (vgl. auch Skehan 1998: 153ff.).

Mit McNamara (1996: 43ff.) lassen sich zwei Typen von Performanztests
unterscheiden: Performanztests in einem starken und in einem schwachen
Sinne." Im Fall eines Performanztests im starken Sinne duplizieren die
Testaufgaben und die vom Kandidaten erwarteten Reaktionen so weit wie
moglich die vom Testkandidaten auBerhalb der Testsituation erwarteten Ver-
haltensweisen, und das letztendlich entscheidende Erfolgskriterium ist nicht

" McNamara (1996: 43) weist darauf hin, daB es sich bei der Unterscheidung von “strong and

weak language performance tests” lediglich um eine analytische Trennung handelt.
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die vom Kandidaten gezeigte sprachliche Leistung, sondern die Losung des
gestellten Problems. Manche Autoren sprechen in diesem Zusammenhang
auch von authentischen Tests. Ist der Kandidat z.B. ein angehender Arzt und
besteht die Testaufgabe in der Erhebung von anamnestischer Information bei
einem Patienten, dann ist das entscheidende Erfolgskriterium die Qualitit der
erhaltenen Informationen und nicht etwa Umfang, Komplexitit und Korrekt-
heit der AuBerungen des Kandidaten (vgl. McNamara 1996: 82f. sowie auch
Skehan 1998: 181). Ein Performanztest im starken Sinne ist zugleich auch ein
sog. direkter Test, da von der im Test gezeigten Leistung (relativ) direkt auf
die Leistung des Kandidaten auBlerhaib der Testsituation geschlossen wird.
Wegen ihrer Situationsspezifitit haben Performanztests im starken Sinne nur
einen sehr eingeschriinkten Einsatzbereich. Fiir diesen haben sie allerdings
eine hohe Vorhersagevaliditit.

Eine Vielzahl von Beispielen fiir Aufgaben, die das Kriterium eines starken
Performanztests mehr oder minder erfiillen, findet sich in Norris/
Brown/Hudson/Yoshioka (1998). Entsprechende Aufgaben sollten nach den
genannten Autoren folgende Eigenschaften aufweisen:

*The tasks should:

a) Be based on needs analysis (including student input) in terms of rat-
ing criteria, content, and contexts

b) Be as authentic as possible with the goal of measuring real-world act
ivities

¢) Sometimes have collaborative elements that stimulate communicative
interactions

d) Be contextualized and complex

e) Integrate skills with content

f) Be appropriate in terms of number, timing, and frequency of assess-
ment

g) Be generally non-intrusive, that is, be aligned with the daily actions in
the language classroom” (Norris/Brown/Hudson/Yoshioka 1998:
10f.)

Bei einem Performanztest im schwachen Sinne steht dagegen die sprachliche
Performanz im Vordergrund. Die Testaufgaben selbst miissen die zielsprach-
lichen Verwendungssituationen auch nicht so weit wie moglich duplizieren,
sondern lediglich die als wesentlich erachteten Merkmale abbilden. Das ent-
scheidende Kriterium ist nicht die Erfiillung der gestellten Aufgabe, sondern
die im Test gezeigte sprachliche Leistung. Ein Beispiel fiir einen Performanz-
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test im schwachen Sinne ist der Testteil ,Mindlicher Ausdruck* im
TESTDAF. Es handelt sich hierbet um ein “Simulated Oral Proficiency Inter-
view” (SOPI), bei dem die Stimuli per Tontréiger prisentiert und die Antwor-
ten der Testpersonen auf Tontriger aufgenommen werden. Ein weiteres Bei-
spiel ist das Oral Proficiency Interview (OPIl) des American Council on the
Teaching of Foreign Languages (ACTFL). Das OPI ist zwar ein face-to-face-
Interview mit einer im Vergleich zum SOPI grofleren Wirklichkeitsnihe; das
entscheidende Krniterium ist jedoch wie beim SOPI die vom Kandidaten ge-
zeigte sprachliche Leistung. Bei einem Performanztests im schwachen Sinne
ist die Beziehung zwischen Test und Kriterium deutlich weniger direkt als bei
einem Performanztest im starken Sinne. Sie konnen deshalb auch zu den semi-
direkten Tests gezdhlt werden.

McNamara (z.B. 1996, 1997b) unterscheidet neben Performanztests im star-
ken Sinne und im schwachen Sinne zwei unterschiedliche Traditionen bzw.
Ansiitze im Bereich des Performanztestens: *“the work sample tradition” und
“the cognitive and psycholinguistic tradition” . Er charakterisiert diese folgen-
dermafien:

“The two traditions of second language performance assessment are rather
scparate, although therc is considerable blurring of the lines: the work
sample tradition derives largely from work on performance assessment in
non-language settings, particularly in personnel selection ... This approach

. is clearly illustrated in language testing for academic and specific occu-
pational purposes, but it had also had an important influence on general
purpose performance testing, in particular the important traditions of Oral
Proficiency Interview testing now associated with the ‘Proficiency Move-
ment’ ... The key to this approach is the (more or less) realistic represen-
tation of relevant real world tasks in the test setting. ... The focus ... is on
careful specification of the content of the test in terms of the criterion ... A
job analysis of the target situation is carried out, often informed by a so-
ciolinguistic framework for analysing aspects of the target language use
setting. In this approach, the performance is the target of assessment
(Messick, 1994). Considered from a theoretical point of view, this tradition
can be characterized as behaviour-based and sociolinguistic in orientation.
... In the second, more general, cognitive and psycholinguistic tradition of
performance testing, the performance task itself is of less interest than
what the performance reveals of underlying ability. In the words of Mes-
sick (1994), the performance is the vehicle of assessment, rather than itself
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being the target.” (McNamara 1997b: 132f.; Hervorhebungen im Origi-

nal)
McNamaras Differenzierung zwischen einem berufsbezogenen und einem
kognitiv-psycholinguistischen Ansatz weist zwar deutliche Affinitdten zu der
Unterscheidung zwischen Performanztests im starken und im schwachen Sin-
ne auf, sie ist jedoch keineswegs damit deckungsgleich. Ein typisches Beispiel
fir ein Auseinanderklaffen der beiden Differenzierungsdimensionen ist ein
miindliches Interview auf der Basis des “work sample approach” mit einem
zugleich eindeutigen Fokus auf der sprachlichen Leistung (Performanztest im
schwachen Sinne).

Performanztests lassen sich weiterhin danach beurteilen, inwieweit den
Testaufgaben ein (explizites) Modell der beim Gebrauch von Sprache invol-
vierten Fihigkeiten und Fertigkeiten zugrunde liegt. Je indirekter ein Perfor-
manztest die Kriteriumsleistung miBt, desto dringender bendtigen wir Modelle
der Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zum einen der Losung der Testaufgaben
und zum anderen dem Sprachgebrauch auBerhalb der Testsituation zugrunde
liegen. Erst der Bezug auf entsprechende empirisch validierte Modelle ermég-
licht es, z.B. kontextspezifische und kontextunspezifische Merkmale von
Testaufgaben zu unterscheiden. Dies erlaubt wiederum eine bessere Beurtei-
lung der Generalisierbarkeit von Testresultaten oder auch die Identifikation
sog. Methodeneffekte. Autoren wie McNamara (1996) und Skehan (1998:
Kap. 7) sprechen sich deshalb zu Recht fiir eine stirkere psycholinguistische
und auch soziolinguistische Fundierung von Performanztests aus.”

In bezug auf die mangelnde theoretische Fundierung vieler Performanztests
und zwar insbesondere solcher der * work sample tradition” stellt McNamara
(1997b) u.a. fest:

“In judging test performances ... we are not interested in the observed per-
formances for their own sake; if we were, and that is all we are interested
in, the sample performance would not be a test. Instead we are more inter-
ested in what the performance reveals of the potential for subsequent per-
formances in the criterion situation; we seek in the test performance those
qualities which are indicative of what is held to underlie it. For this we

" Bei Skehan (1998) findet sich eine interessante Diskussion von psycholinguistischen Aspekten
von Performanztests. McNamara (1996) geht umfassend auch auf spezifische MeBprobleme
ein. Soziolinguistische Aspekte von miindlichem Sprachgebrauch in und auBerhalb von Testsi-

tuationen werden u.a. in Young/He (1998) thematisiert.
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need a theory (implicit or explicit) of the relation between test per-
formance and criterion behaviour. The relative lack of such a theo-
retical grounding of practice is a weakness in much performance test-
ing, which tends to be resolutely atheoretical, with the result that the
bases for inferences about test candidates remain unclear, and the threats to
the validity of those inferences not open to investigation.” (McNamara
1997b: 133; Hervorhebungen R. G.)

Wie bereits angedeutet haben Performanztests sowohl Vorteile als auch
Nachteile. Ein Vorteil insbesondere von Performanztests im starken Sinne ist
die relativ groBe Wirklichkeitsndhe und Authentizitit und damit verbunden die
hohe Augenscheinvaliditit sowie der potentiell positive * washback” (Auswir-
kungen auf Unterricht, Curriculum usw.). Dies gilt vor allem dann, wenn
Sprache fiir genau spezifizierte berufsbezogene Aufgaben eingesetzt werden
soll, wie z.B. Deutsch als Fremdsprache im Hotelgewerbe, oder auch im Fall
eines kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts (vgl. auch die
Diskussion des Giitekriteriums der Authentizitit weiter oben).

Ein Nachteil von Performanztests vor allem im starken Sinne ist die Subjekti-
vitit der Auswertung, die hiufig nicht zufriedenstellende Reliabilitit sowie die
(rclativ) geringe situations- und aufgabeniibergreifende Generalisierbarkeit der
Testresultate. Insbesondere die geringe situations- und aufgabeniibergreifende
Generalisierbarkeit der Testresultate ist fir viele Testspezialisten cine ent-
scheidende Schwiiche starker Performanztests, da sie den Anwendungsbereich
massiv einschrénkt.

Weiterhin wird zuweilen auch zwischen linguistischen und kommunikativen
Performanztests differenziert (vgl. Klein-Braley 1991; Grotjahn 1994b).

In linguistischen Performanztests werden Stichproben kontextueller Sprach-
verwendung erhoben, ohne daB jedoch den Probanden eine kommunikative
Aufgabe, wie das Fiihren einer Beschwerde, gestellt wird. Ein mogliches Bei-
spiel fiir einen linguistischen Performanztest ist der Cloze Test, der von
McNamara (1996: 79f.; 1997b: 133) unter Bezug auf Oller (1979) der kogni-
tiv-psycholinguistischen Tradition des Performanztestens zugerechnet wird.

In kommunikativen Performanztests werden den Lernern Aufgaben gestellt,
in denen sie fiir das Alltags- oder Berufsleben typische Ziele mit Hilfe von
Sprache strategisch realisieren sollen. Ein Beispiel fiir eine Aufgabe in einem
kommunikativen Performanztest ist das Schreiben eines Bewerbungsbriefes.
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Die Bewertung des sprachlichen Produkts erfolgt fast stets global auf der
Basis von Schitzskalen. Kommunikative Performanztests fallen damit unter
die Rubrik ,,Performanztests im starken Sinne*.

Bei der Beurteilung des Stellenwerts kommunikativer Performanztests ist u.a.
zu beriicksichtigen, daB die kommunikativ zu realisierenden Ziele nicht auf-
grund persdnlicher Bediirfnisse der Probanden verfolgt werden, sondern durch
den Test gesetzt sind. Folglich handelt es sich auch nur um simulierte Kom-
munikation. Auch sog. kommunikative Tests sind deshalb niemals wirklich
kommunikativ.

Kompetenztests® stehen im Gegensatz insbesondere zu Performanztests im

starken Sinne. Sie beruhen u.a. auf folgenden Annahmen:

1. Sprachliches Verhalten auBerhalb der Testsituation kann auf zugrundelie-

gende Fihigkeiten zuriickgefiihrt werden.

Die zugrundeliegenden Fihigkeiten bestehen aus unterschiedlichen, mit-

einander in Wechselwirkung stehenden Komponenten.

3. Sprachtests, die die zugrundeliegenden Fihigkeiten valide erfassen, erlau-
ben generalisierende Aussagen iber sprachliches Verhalten auBlerhalb der
Testsituation.

4. Je umfassender das dem Test zugrundeliegende Modeil sprachlicher
Kommunikationsfahigkeiten ist und je umfassender der Test dieses repri-
sentiert, desto groéBer ist die Zahl potentieller sprachlicher Verwen-
dungssituationen, fiir die der Test Vorhersagen erméglicht (vgl. auch Ske-
han 1998: 153ff.).

[35)

Kompetenztests sind damit zumindest prinzipiell fiir eine Vielzahl unter-
schiedlicher Verwendungssituationen relevant. Dies ist ein moglicher Vorteil
vor allem im Vergleich zu eindeutig berufsbezogenen Performanztests. Dem
steht allerdings als Nachteil die potentiell geringere Validitit und der nicht
auszuschlieBende negative Riickwirkungseffekt gegeniiber.

Ein Extremfall eines sprachlichen Kompetenztests ist ein Sprachwissenstest.”
Mit diesem Terminus sollen Tests bezeichnet werden, die in erster Linie

" Der Begnff ,,Kompetenz* ist hier nicht mit dem Kompetenzbegriff von Chomsky gleichzuset-
zen, sondern umfasst die , Fihigkeit zum Gebrauch von Sprache in realen Verwendungssitua-

tionen* (vgl. die Diskussion weiter unten).

Testtheorie: Grundziige und Anwendungen in der Praxis 329

sprachliches Wissen ohne auch nur eine indirekte Beriicksichtigung von Per-
formanzfaktoren iiberpriifen. Hierunter fallen vor allem die sog. discrete-
point-Tests, die spezifische sprachliche Wissensbestinde — wie z.B. die
Kenntnis des Konjunktivs im Deutschen — in (weitgehend) dekontextua-
lisierter Form testen.

Sprachwissenstests im definierten Sinne messen damit in erster Linie deklara-
tives Wissen, d.h. sog. ,,Wissen, daB etwas der Fall ist“, nicht jedoch prozedu-
rales Wissen, d.h. ,,Wissen, wie man etwas tut” (vgl. zu dieser kognitionspsy-
chologischen Unterscheidung z.B. Grotjahn 1994a, 1997 sowie Davies 1989).

Vor dem Hintergrund der getroffenen Unterscheidungen sind z.B. die Testteile
,Leseverstehen® und , Horverstehen* des TESTDAF eher dem Typ ,, Kompe-
tenztest zuzurechnen. Im Fall der Testteile ,schriftlicher Ausdruck® und
,miindlicher Ausdruck” handelt es sich dagegen eindeutig um Performanz-
tests — allerdings eher im schwachen, kognitiv-psycholinguistischen Sinne."
Im Abschnitt 9 werde ich kurz darauf eingehen, warum im Fall des Testteils
miindlicher Ausdruck® ein Performanztest im schwachen Sinne gewihlt wor-
den ist.

6. Normorientierte vs. kriteriumsorientierte Tests

Grundlegend ist auch die Unterscheidung zwischen normorientierten (auch
bezugsgruppenorientierten) und kriteriumsorientierten Tests. Das primire
Kriterium fiir diese Differenzierung ist zunichst einmal die Art der Interpreta-
tion der Testergebnisse. Man spricht deshalb auch von einer normorientierten
und von einer kriteriumsorientierten Interpretation von Testergebnissen. Zu-
sitzlich konnen sich die beiden Testformen jedoch z.B. auch in der Art der
Testentwicklung, in der Teststruktur, in den Testinhalten und in den Testzielen
unterscheiden.

Bei den normorientierten Tests werden die individuellen Ergebnisse relativ
zu den Ergebnissen einer Bezugsgruppe interpretiert. Bei der Bezugsgruppe
kann es sich z.B. um Mitschiiler oder auch um eine reprisentative Vergleichs-

“ Zuweilen wird ,Sprachwissenstest" auch als Synonym zu ,Kompetenztest” verwendet.
.Sprachwissenstest* steht dann in Opposition zu ,Sprachgebrauchstest* bzw. ,.Sprach-
verwendungstest*.

" Die Testteile sind dem kognitiv-psycholinguistischen Ansatz zuzurechnen, weil in die Aufga-
benkonstruktion explizite Hypothesen iiber kognitiv-psycholinguistische Verarbeitungs-

prozesse eingehen (z.B. in Form von Annahmen iiber den kognitiven Verarbeitungsaufwand).
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aruppe (Eichstichprobe) handeln. Die Ergebnisse werden hiufig z.B. folgen-
dermaBen formuliert: Der Kandidat gehtrt zu den oberen 10% der Gruppe.
Wie viele Aufgaben der Kandidat geldst hat, bleibt hierbei unerwihnt. Ziel ist
eine moglichst verldBliche Differenzierung zwischen den Kandidaten. Im Fall
normorientierter Tests kann den Kandidaten zwar das Testformat durchaus
bekannt sein; zumeist wissen sie jedoch nicht, welche spezifischen Kenntnisse
und Fertigkeiten durch die Aufgaben getestet werden sollen.

Mit Hilfe von kriteriumsorientierten Tests will man dagegen ermitteln, ob
und eventuell auch in welchem AusmaB ein Lernender ein im Detail beschrie-
benes Kriterium, wie z.B. Kommunikationsfahigkeit als Fluglotse im Engli-
schen oder ein bestimmtes AusmaB an Deutschkenntnissen fiir das Hotelge-
werbe, erreicht hat.* Die Testaufgaben reprisentieren das Kriterium, und das
Ziel ist, den individuellen Fihigkeitsgrad eines Lernenden mit einem ge-
wiinschten Fihigkeitsgrad zu vergleichen (vgl. Ingenkamp 1985: 118, 124
sowie Klauer, 1987). Da die Leistung der iibrigen Testteilnehmer dabei keine
Rolle spielt, ist die Bewertung bezogen auf die Gruppe absolut. Handelt es
sich beim Kriterium um Lehr- bzw. Lernziele, wird auch spezifischer von
lehrzielorientierten bzw. lernzielorientierten Tests gesprochen. Im Fall lehr-
zielorientierter Tests wissen die Kandidaten in der Regel relativ genau, welche
spezifischen Inhalte und Fertigkeiten durch den Test erfasst werden soilen.
Lehrzielorientierte Tests zeichnen sich aufgrund ihres Unterrichtsbezugs meist
durch eine héhere Augenscheingiiltigkeit und durch eine positive Rickwir-
kung auf den Unterricht aus. Sie sind deshalb, sofern eine Ausrichtung des
Testens an Lernzielen moglich und sinnvoll ist, normorientierten Verfahren
vorzuziehen (vgl. hierzu auch Hughes 1989 sowie Brown 1996: 1ff.).

Wihrend der TOEFL und auch der TOEFL 2000 eher Beispiele fiir einen
normorientierten Test darstellen, ist die Deutsche Sprachpriifung fiir den
Hochschulzugang (DSH) hinsichtlich der Interpretation der Testergebnisse
eindeutig ein kriteriumsorientierter Test. Zugrunde gelegt wird das Kriterium
wausreichende Deutschkenntnisse fiir die Aufnahme des Fachstudiums*, und
es wird lediglich das Urteil ,,bestanden/nicht bestanden* vergeben — und zwar
unabhingig davon, welche Leistung der Kandidat im Vergleich zu den iibrigen
Testteilnehmern erbracht hat (vgl. auch Lee 1998: 9f.). Auch beim TESTDAF
ist eine entsprechende kriterienorientierte Interpretation der Testergebnisse

* Diese Bedeutung des Begriffs ,Kriterium* ist nicht zu verwechseln mit der Verwendungsweise
des Begriffs im Sinne eines Beurteilungsmafstabes fiir die empirische Validitat eines Tests (vgl.
Abschnitt 4).
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vorgesehen. Dies ist neben Unterschieden im Testformat und in den Inhalten
ein weiterer Grund, warum der TESTDAF keineswegs als ,kleiner Bruder des
TOEFL" (Ruhr-Nachrichten vom 11.8.98) anzusehen ist.

7. Einsatzmoglichkeiten von Sprachtests

Sprachtests werden vor allem dazu eingesetzt, um Entscheidungen zu treffen.
Die Entscheidungen konnen sich auf einzelne Individuen, Gruppen von Indi-
viduen oder auch auf ganze Ausbildungsprogramme beziehen (vgl. zum Fol-
genden Bachman 1990: 58ff.; Grotjahn 1994b: 37f.; Grotjahn/Klein-Braley
1998: 297f.).

Welcher Testtyp in einer bestimmten Situation verwendet werden sollte, hingt

dabei zunichst einmal von dem speziellen Ziel ab, mit dem der Einsatz ver-

bunden ist. Zusitzlich kdnnen jedoch auch z.B. die verfiigbaren Ressourcen
eine entscheidende Rolle spielen. Ist man z.B. an spezifischer diagnostischer

Information hinsichtlich der (expliziten) Kenntnis bestimmter Grammatik-

regeln interessiert, dann ist in vielen Fillen ein Kompetenztest in Form von

Multiple-Choice-Aufgaben ein addquates Verfahren. Ein entsprechender Test

kann aber auch dann indiziert sein, wenn man dariiber hinaus auch an der

Fihigkeit zur Verwendung des jeweiligen Wissens interessiert ist. Dies gilt

vor allem dann an, wenn folgende Bedingungen erfiillt sind:

1. Eine groBe Zahl von Probanden, da Multiple-Choice-Aufgaben maschinell
auswertbar sind.

2. Das Vorliegen eines balancierten Fremdsprachenunterricht, d.h. eines
weder skill- noch komponentenspezifischen Sprachunterrichts. Denn in ei-
nem solchen Kontext ist ein relativ starker Zusammenhang zwischen den
sprachlichen Wissensbestinden und der korrekten Verwendung der ent-
sprechenden Wissensbestinde zu erwarten.

Bereitet dagegen ein Kurs auf die sprachliche Bewiltigung bestimmter fest
umrissener beruflicher Situationen vor, dann diirfte ein kommunikativer Per-
formanztest die erste Wahl sein: Er hat in der Regel eine im Vergleich zu
einem reinen Kompetenztest hdhere Augenscheinvaliditdt und zudem einen
potentiell positiven Effekt auf den Unterricht.

8. Modellierung sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten

Ich hatte bereits auf folgenden grundlegenden Sachverhalt hingewiesen: Je
indirekter ein Test die Kriteriumsleistung miBt, desto dringender bendtigen wir
Modelle der Fahigkeiten und Fertigkeiten, die dem Sprachgebrauch innerhalb
und auBerhalb der Testsituation zugrunde liegen. In diesem Zusammenhang
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stellt sich allerdings das Problem, daf} es eine Vielzahl unterschiedlicher Mo-
delle sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten und erheblich differierende
Begrifflichkeiten gibt. So werden neben dem Begriff , kommunikative Kom-
petenz* (siche z.B. Hymes 1971, 1972 sowie die Belege in Davies 1989)
Begriffe wie “communicative language proficiency” (Chapelle/Grabe/Berns
1997) oder auch “ communicative language ability” (Bachman 1990) verwen-
det. Kennzeichnend ist, daB die genannten Begriffe in der Regel nicht nur
Sprachwissen im Sinne des abstrakten Kompetenzbegriffs von Chomsky
(1965), sondern dariiber hinaus auch die Fahigkeit zu aktuellem Sprachge-
brauch in konkreten Situationen umfassen (Hymes spricht in diesem Zu-
sammenhang von *“ ability for use”).

Im Rahmen dieses Beitrags werde ich mich auf die Darstellung eines Modells
beschrinken. Weitere Hinweise finden sich z.B. in Taylor (1988); Davies
(1989); Spolsky (1989); Widdowson (1989); Bachman (1990); Berns (1990);
Bachman/Palmer (1996); McNamara (1995, 1996, 1997a); Byram (1997);
Chapelle/Grabe/Berns (1997); North (1997).

Ein relativ detailliertes und in Teilen empirisch abgesichertes Modell kommu-
nikativer Kompetenz als Basis kommunikativen Sprachgebrauchs innerhalb
und auBlerhalb von Testsituationen findet sich bei Bachman (1990: 84ff.). Eine
leicht modifizierte Version wird in Bachman/Palmer (1996: Kap. 4) diskutiert.
Bachmans Modell hat sowohl die theoretische Diskussion als auch die empiri-
sche Forschung im Bereich des Sprachtestens maBgeblich beeinfluit. Auch
eine Reihe von Testentwicklungsprojekten bezieht sich explizit auf das Modell
- so z.B. das Projekt “TOEFL 2000” bei der Definition des Konstrukts
“communicative language proficiency” (vgl. Chapelle-/Grabe/Berns 1997:
2f.).

Bachman/Palmer (1996) gehen davon aus, daBl Sprachfihigkeit (*language
ability”) als Teil eines interaktiven Modells des Sprachgebrauchs zu expli-
zieren ist. Ihr Modell besteht aus zwei in Wechselwirkung stehenden Haupt-
komponenten: 1. Merkmale des Sprachgebrauchs in und auBlerhalb von Test-
situationen; 2. Merkmale der Sprachbenutzer. Unter Sprachgebrauch verstehen
die Autoren die ,,dynamische und interaktive Aushandlung von intendierten
Bedeutungen zwischen zwei oder mehr Individuen in einer spezifischen Si-
tuation (S. 60f.). Im Hinblick auf die Entwicklung und den Gebrauch von
Sprachtests sehen Bachman/Palmer insbesondere folgende Merkmale der
Sprachbenutzer/Testkandidaten als zentral an: 1. Persdnlichkeitsvariablen wie
Alter, Geschlecht und Muttersprache; 2. Hintergrundwissen (“topical know-
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ledge™); 3. affektive Schemata; 4. Sprachfihigkeit (“language ability™).
Kennzeichnend fiir das Modell ist damit uv.a., daB explizit Merkmale der
Sprachverwendungssituation und der Testaufgaben sowie personliche Merk-
male des Sprachbenutzers Beriicksichtigung finden.

Bei der Sprachfihigkeit differenzieren die Autoren zwischen den folgenden
beiden Komponenten: 1. sprachliches Wissen (“language knowledge”; bei
Bachman 1990 als “language competence” bezeichnet) und 2. strategische
Kompetenz (“strategic competence” ). Beide Komponenten werden wiederum
— unter Bezug insbesondere auf die grundlegenden Arbeiten von Canale/Swain
(1980) und Canale (1983) - in eine Reihe von Teilkomponenten unterteilt. Die
Teilkomponenten von ,.Sprachwissen* sind — geringfiigig modifiziert - in
Tabelle 1 aufgefiihrt.

Tabelle 1: Komponenten des Sprachwissens nach Bachman/Palmer (1996: 68)

1. strukturelles Wissen (“‘organizational knowledge”)

(wie AuBerungen und Texte organisiert sind)

1.1 grammatikalisches Wissen
(wie einzelne AuBerungen organisiert sind)

e Lexik
e  Syntax
e  Phonematik/Graphematik
1.2 textuelles Wissen
(wie AuBerungen in Form von Texten organisiert sind)
e  Kohision
e  Rhetorik
2. pragmatisches Wissen
(wie AuBerungen oder Texte sich auf die kommunikativen Ziele der
Sprachbenutzer und den Gebrauchskontext beziehen)

2.1 funktionales Wissen (= “illocutionary competence” bei Bachman 1990)
(wie AuBerungen oder Texte sich auf die kommunikativen Ziele der
Sprachbenutzer beziehen)

e Darstellungs- und Ausdrucksfunktion (“ideational function™)

e manipulative Funktion: a) instrumentell; b) regulativ; ¢) interperso-
nell

o heuristische Funktion

e  imaginative Funktion

2.2 soziolinguistisches Wissen
(wie AuBerungen oder Texte sich auf den Gebrauchskontext beziehen)

. Dialekte/Varietéten
Register
Idiomatik
kulturelle Referenzen und Sprechfiguren
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Wihrend es sich beim Sprachwissen um spezifische, im Gedichtnis gespei-
cherte sprachliche Wissensbestinde handelt, bezeichnet strategische Kom-
petenz bei Bachman und Palmer die generelle metakognitive Fihigkeit zum
Einsatz sprachlicher und nichtsprachlicher Wissensbestinde und Fihigkeiten
in einer gegebenen Situation. Strategische Kompetenz besteht aus folgenden
drei Hauptkomponenten: 1. Entscheidung iiber die zu verfolgenden Ziele
(“goal setting” ); 2. Bewertung (“assessment” ) der notwendigen Ressourcen
sowie der Korrektheit und Angemessenheit von AuBerungen; 3. Planung im
Sinne einer Formulierung und Auswahl von Plidnen und Ressourcen zur L§-
sung einer Aufgabe.”

Strategische Kompetenz trdgt insbesondere der Tatsache Rechnung, dafl
Sprachbenutzer in unterschiedlichem Mafle in der Lage sind, ihr Sprachwissen
in der Kommunikation zu aktualisieren. Daneben konnen aber auch bestimmte
Fihigkeiten, wie z.B. die Fihigkeit zur Bildung von Inferenzen bei der Bear-
beitung eines Lesetests, als direkter Indikator strategischer Kompetenz ange-
sehen werden (vgl. Bachman 1990: 105).

Fiir Bachman (1990) bzw. Bachman/Palmer (1996) ist die strategische Kom-
petenz von zentraler Bedeutung im Hinblick auf den Sprachgebrauch inner-
halb und auBerhalb von Testsituationen. Dies ist ein wichtiger Unterschied zu

" Bachman (1990: 100) nennt folgende drei Komponenten strategischer Kompetenz: “assess-
ment”, “planning” und “execution” . Bei Bachman/Palmer (1996) ist dagegen die Ausfiihrung
von Plinen selbst nicht linger eine Komponente strategischer Kompetenz (die Ausfithrungen
der Autoren sind allerdings nicht sehr klar in dieser Frage). So heiit es z.B.: “Planning in-
volves the formulation of one or more plans for implementation as a response to the task. Plans
are implemented through the performance of language use tasks, involving interpreting and
producing utterances or sentences in discourse” (Bachman/Palmer 1996: 79). Skehan (1998:
166) interpretiert dagegen Bachman/Palmer (1996) filschlicherweise dahingehend, daB wie bei
Bachman (1990) die Ausfiihrung eine Teilkomponente strategischer Kompetenz ist. Die wei-
tergehende Frage, ob die Ausfilhrung als Teilkomponente strategischer Kompetenz oder nicht
eher als Teil einer on-line-Verarbeitungskomponente im Sinne des dem TOEFL 2000 zugrunde
liegenden ,,Arbeitsmodell kommunikativen Sprachgebrauchs im akademischen Kontext* (vgl.
Chapelle/Grabe/Berns 1997) zu betrachten sei, beantwortet Bachman selbst wie folgt: * Off the
top of my head, at the moment, I would not consider execution to be part of planning, and
probably not part of strategic competence. [ find the TOEFL 2000 group’s discussion of it in

terms of on-line processing reasonably persuasive for now” (personliche Mitteilung, 3.11.99).
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fritheren Modellen kommunikativer Sprachkompetenz/Sprachfihigkeit, in
denen der strategischen Kompetenz in erster Linie eine kompensatorische
Funktion im Fall von Kommunikationsproblemen zugebilligt wurde (so z.B. in
dem bekannten Modell von Canale/Swain 1980).

Bachman/Palmer (1996: 62) weisen explizit darauf hin, daB es sich bei ihrem
Modell nicht um ein Modell der Sprachverarbeitung, sondern um ein konzep-
tuelles Schema zur Testkonstruktion und Testinterpretation handelt. Genau an
diesem Punkt setzt die Kritik von Skehan (1998) an, der im Hinblick auf das
Modell feststellt:

“ Above all, the difficulty is that the account lacks a rationale grounded in
psycholinguistic mechanisms and processes (and research findings) which
can enable such a model to move beyond ‘checklist’ status and instead
make functional statements about the nature of performance and the way it
is grounded in competence.” (S. 164)

Skehan selbst favorisiert einen “ processing approach”, in dem die Wechsel-
wirkung zwischen der Verarbeitungskompetenz der Testkandidaten, den psy-
cholinguistischen Merkmalen der Testaufgaben und dem Verarbei-
tungskontext der Aufgaben von cntscheidender Bedeutung ist. Den Ansatz von
Bachman rechnet er hingegen zum sog. “sampling abilities approach” und
grenzt beide Ansitze folgendermaBen voneinander ab:

“ An approach based on sampling abilities is likely to use some model of
underlying competences, for example ... a model of communicative com-
petence (Canale and Swain 1980). Consequently it will probably regard
processing and contexts as things to be handled ‘by extension’ once the
underlying pattern of abilities has been measured. In contrast, a processing
approach will regard the capacity to handle real language use as the domi-
nant factor, with abilities playing a subservient, servicing role. The empha-
sis in testing is then likely to be on establishing a sampling frame, not for
abilities, but for the range of performance conditions which operate (for
example mode of language use, opportunity to prepare, or degree of time
pressure) so that generalizations can be made, in a principled way, to a
range of processing conditions.” (Skehan 1998: 155)

Die Kritik Skehans an der ungeniigenden Beriicksichtigung der psycho-
linguistischen Verarbeitungsdimension bei Bachman (1990), Bachman/ Pal-
mer (1996) sowie anderen Autoren ist sicherlich gerechtfertigt. Hier stellt das
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dem TOEFL 2000 zugrundeliegende ,Arbeitsmodell kommunikativen
Sprachgebrauchs im akademischen Kontext* (vgl. Chapelle/Grabe/Berns
1997: 5) sicherlich einen eindeutigen Fortschritt dar, da im Vergleich zum
Bachman-Modell die internen mentalen Verarbeitungsoperationen unter Ein-
schiuB der Komponenten ,on-line-Verarbeitung®* und ,verbales Arbeits-
gedichtnis* weit stirkere Beriicksichtigung finden. Trotz dieser Kritik ist das
Modell von Bachman bzw. Bachman/Palmer insbesondere im Hinblick auf die
Praxis der Testentwicklung und Testanalyse von betrichtlichem Wert. So
werden bei Bachman/Palmer (1996: 253ff.) u.a. eine Reihe von illustrativen
Testentwicklungsprojekten mehr oder minder detailliert auf der Basis des
Modells spezifiziert. Diese Spezifikationen haben sicherlich ein erhebliches
Anregungspotential sowohl im Hinblick auf kiinftige Testentwicklungs-
projekte als auch im Hinblick auf eine kritische Analyse existierender Tests.

9. Eine abschlieBende Bemerkung zum TESTDAF

Gerade fiir bedeutende internationale Tests mit einer Vielzahl von Teilneh-
mern aus unterschiedlichen Lindern ist kennzeichnend, daB die Testaufgaben
zwar einerseits moglichst authentisch und valide im Hinblick auf sehr unter-
schiedliche Adressaten sein sollen, andererseits zugleich jedoch praktikabel
und Skonomisch. Dies stellt die Testkonstrukteure vor ein Dilemma. Die For-
derung nach Praktikabilitdt und Okonomie spricht fiir geschlossene, objektiv
auswertbare Aufgabenformen. Die Forderung nach Authentizitit und Validitét
spricht dagegen fiir kommunikative Performanztests z.B. in Form von nur
wenig gelenkten face-to-face-Interviews. Wie wir jedoch aus der Testtheorie
wissen, ist ohne ein gewisses MaB an Objektivitdt und Reliabilitit keine hin-
reichende Validitit und Vergleichbarkeit der Testresultate moglich. Dies be-
deutet, daB der entsprechende kommunikative Performanztest hinreichend
objektiv und reliabel sein muB. Eine hinreichende Objektivitdt und Reliabilitat
148t sich jedoch im Fall kommunikativer Performanztests nur mit einem relativ
hohen Aufwand gewihrleisten. Gegen einen hohen Aufwand spricht wieder-
um die Forderung nach Praktikabilitit und Okonomie.

Vor dem beschriebenen Dilemma stehen auch die Entwickler des TESTDAF.
Ich mochte dies anhand des Testteils ,,miindlicher Ausdruck® verdeutlichen.
Wie bereits erwihnt, wird der miindliche Ausdruck im TESTDAF anhand
eines *simulated oral proficiency interview” — kurz SOPI — gemessen. Beim
SOPI werden die Stimuli per Tontriger prisentiert und die Antworten der
Testpersonen auf Tontriger aufgenommen. Es handelt sich um eine internatio-
nal eingesetzte Testform, die zudem in einer Reihe von Studien empirisch
untersucht worden ist.
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Dem simulierten Interview fehlen sicherlich wichtige Merkmale genuiner
Kommunikation. So kann z.B. die Fihigkeit zum manipulativen Sprachge-
brauch im Sinne von Bachman/Palmer (1996) sicherlich nur unzureichend mit
dem SOPI gemessen werden. Dies schrinkt zumindest potentiell dessen Vali-
ditat ein. Durch die Standardisierung des Inputs und durch die zentrale Kor-
rektur der Tontréger ist jedoch die Objektivitit und Reliabilitiit des Verfahrens
und damit — zumindest potentiell — auch dessen Validitdt hoher als die eines
traditionellen miindlichen Interviews. So miiite im Fall eines face-to-face
Interviews u.a. auch gewihrleistet sein, da weltweit eine geniigende Zahl an
kompetenten Interviewern zur Verfiigung steht. AuBerdem ist das SOPI Sko-
nomischer als ein face-to-face-Interview, da es mit mehreren Kandidaten zu-
gleich durchgefiihrt werden kann (vgl. zu diesen Argumenten auch Shohamy
1994; Kuo/Jiang 1997). Zudem hat man empirisch mehrfach nachweisen kon-
nen, daf zumindest im unteren und mittleren Leistungsbereich eine relativ
hohe Ubereinstimmung von Ergebnissen im SOPI und in entsprechenden
nicht-simulierten miindlichen Interviews besteht." Diese Argumente und Be-
funde sprechen m.E. fiir das gewihite SOPI und entkriften zumindest einen
Teil der geduBerten Kritik. Sie entheben die Entwickler des TESTDAF nattir-
lich nicht davon, das gewihlte Verfahren in spiteren Projektphasen im Hin-
blick auf die speziellen Adressaten weiter empirisch zu validieren.
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