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Zusammenfassung

In der 6konomischen Bildung werden zunehmend mehr standardisierte Testverfahren entwickelt, an-
hand derer 6konomische Kompetenzen und Fachwissen gemessen werden kénnen. Die Erhebungs-
instrumente muissen dabei hinreichend valide und reliabel sein, damit diese aus wissenschaftlicher
Perspektive eingesetzt werden diirfen. In diesem Beitrag wird die Methode ,Lautes Denken® als eine
Madglichkeit vorgestellt, mithilfe derer die Validitdt von Testaufgaben untersucht werden kann. Durch
die Verbalisierung der Gedanken wahrend der Aufgabenbearbeitung kann sichtbar gemacht werden,
wie die Testaufgaben verstanden werden und wie Schilerinnen und Schiler ihre Losung aus den
vorgegebenen Antworten auswahlen. Die Methode ,Lautes Denken® wurde im Rahmen einer Studie
zur Erfassung 6konomischen Fachwissens von Schiilerinnen und Schilern der Schuljahrgange acht
und neun an Haupt-, Real- und Oberschulen des Sekundarbereichs | angewendet. Mithilfe dieser
explorativen Studie konnten Strategien von Schilerinnen und Schilern zur Auswabhl ihrer Losungen
bei gebundenen Testaufgaben identifiziert und die konzipierten Items hinsichtlich ihrer Validitat unter-
sucht werden.

Abstract

Economic Education is experiencing the growth of more standardized tests, through which economic
competencies and expertise can be measured. The survey instruments have to be sufficiently valid
and reliable so that they can be used for scientific investigation. This paper presents the method of
“loud thinking” as a possibility, with whose help the validity of test tasks can be examined. The ques-
tion of how test tasks are understood and how students select their solutions from the answers pro-
vided can be made visible by verbalizing thoughts during the process of creating the tasks. The meth-
od of “loud thinking” was used in the context of a study to capture economic understanding of students
from year eight and nine in the following German secondary schools: Hauptschule, Realschule and
Oberschule. Using this explorative study, strategies adopted by students to select answers for bound
test tasks can be identified and the conceived test items can be examined for their validity.
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1 Einleitung

In der 6konomischen Bildung werden — wie in anderen Fachdidaktiken auch — zunehmend
standardisierte Tests entwickelt und erprobt, mit denen der Stand des Wirtschaftswissens
oder die Auspragung okonomischer (Teil-)Kompetenzen erhoben werden soll. Aus wissen-
schaftlicher Sicht missen solche Testinstrumente reliabel und valide sein. Ob ein Test das
misst, was er auch messen soll, kann abh&ngig von der Zielsetzung des Tests, durch ver-
schiedene Formen der Validitat (curriculare Validitat, Konstrukt-, Inhalts-, und/oder Kriteri-
umsvaliditat) erfasst werden. Die Validitat kann wiederum mit unterschiedlichen Methoden
und anhand verschiedener Kriterien gepruft werden (vgl. Hartig et al. 2012, 144). Der vorlie-
gende Beitrag fokussiert die Methode ,Lautes Denken®, mit deren Hilfe die Validitat eines
Tests auf der Ebene der einzelnen Items untersucht werden kann. Um festzustellen, ob
Testaufgaben das theoretische Konstrukt abbilden, sind Informationen tber die Antwortpro-
zesse wichtig. Diese geben Aufschluss dariiber, ob die kognitiven Prozesse zur Losung der
Items auf den vorab definierten Inhalt abzielen oder ob auch nicht intendierte irrelevante
Prozesse zur Lésung fihren kénnen (vgl. Hartig et al. 2012, 161). Die von den Entwicklern
intendierte fachliche Zielsetzung der Testaufgabe sollte auch von den Schulerinnen und
Schilern in sinngleicher Weise verstanden werden (vgl. Kulgemeyer 2010, 88). Die konzi-
pierten Items sollten sprachlich verstandlich formuliert sein, weil semantische Missverstand-
nisse als nicht intendierte Storvariablen auf die Testergebnisse einwirken. Die durch Spra-
che vermittelte inhaltliche Nachvollziehbarkeit der Items kann als Voraussetzung gesehen
werden, eine Aufgabe richtig lI6sen zu konnen. Wenn beispielsweise Formulierungen,
Fremdworter oder einfach nur die Satzstellung bewirken, dass die Schilerinnen und Schuler
den Inhalt der Aufgabe nicht verstehen, dann sollten neue Begrifflichkeiten gewahlt bzw.
Satzstrukturen gedndert werden. Ausgenommen sind davon Fachbegriffe, die fir eine richti-

ge LOsung der Aufgabe relevant sind.

Bei gebundenen im Vergleich zu offenen Aufgabentypen besteht zudem die Herausforde-
rung, dass die Antwortalternativen bereits vorgegeben sind und die Schilerinnen und Schi-
ler ihre Losung nur zwischen den bestehenden Antworten auswahlen kénnen. Sie sind in
ihrem Antwortverhalten nicht frei (vgl. Jonkisz et al. 2012, 43), sondern mussen sich auf der
Basis der gegebenen Moglichkeiten fur eine Losung entscheiden. Dabei decken die Ant-
wortmdglichkeiten vielleicht nicht alle Reaktionsméglichkeiten ab, beeinflussen sich gegen-
seitig oder entsprechen nicht der natirlichen Antwort des Befragten, was sich negativ auf die

Validitat auswirken kann (vgl. Rost 2004, 61). Um die Nichtwissenden von den Wissenden
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unterscheiden zu kdnnen, sollten die Distraktoren von unwissenden Schilerinnen und Schi-
lern auch tatsachlich als mdgliche richtige Antworten angesehen werden. Aufgrund dessen
erscheint es gerade bei gebundenen Antwortformaten bedeutsam, die Testaufgaben auf der

Ebene der Items hinsichtlich ihrer Validitat zu untersuchen.

Eine Option, einen Einblick in den Losungsprozess erhalten und die Testitems hinsichtlich
ihrer sprachlichen Angemessenheit prifen zu kénnen, ist die Methode ,Lautes Denken®
(nach Ericsson/Simon 1984). Durch diese qualitative Methode kénnen Gedanken und Stra-
tegien erhoben werden, die die Schilerinnen und Schiler nutzen, um ihre Antwort auszu-
wahlen. AufRerdem kann die inhaltliche Nachvollziehbarkeit der Item-Formulierungen bzw.
die mdgliche (In-)Kongruenz zwischen den Intentionen der Testkonstrukteure und den Vor-
stellungen der Testpersonen untersucht werden. Im vorliegenden Beitrag wird eine Studie
vorgestellt, in der diese qualitative Methode eingesetzt wurde, um den Bearbeitungsprozess
der Schilerinnen und Schiler sichtbar zu machen und die Verstandlichkeit der Items zu pri-
fen. Wenn Erkenntnisse Uber den Antwortprozess vorliegen, dann kann analysiert werden,
wie die Schilerinnen und Schiiler zu ihrer Antwort gelangen und ob sie die Items in der vom
Testkonstrukteur intendierten Weise verstehen, Verstandnisprobleme vorliegen und schiiler-
nahe Vorstellungen in den Antwortmoglichkeiten enthalten sind. Durch die gewonnenen In-
formationen und anschlieBende Uberarbeitung dieser, kann sich die Validitat der ltems er-

hohen.

Die Grundlage fur die vorliegende Untersuchung bilden Testitems, die zur Erfassung 6ko-
nomischen Fachwissens der Schuljahrgange acht und neun an Haupt-, Real- und Oberschu-
len des Sekundarbereichs | entwickelt wurden (vgl. Loerwald/Schnell 2014). Diese Items
wurden von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern erstellt, von Lehrpersonen bewertet
und auf der Itemebene mithilfe der Methode ,Lautes Denken® durch einzelne Schilerinnen
und Schiler untersucht. Die modifizierten Items wurden anschlielend mit verschiedenen
Stichproben getestet. Im Folgenden werden das ,Laute Denken® als Forschungsmethode
beschrieben, die Durchfihrung und die Ergebnisse zur Prifung der Validitat der entwickelten
Testaufgaben dargelegt und Uberlegungen zur Konzeption von Testaufgaben in der ékono-

mischen Bildung formuliert.

2 ,Lautes Denken* als Forschungsmethode
Unter der Methode ,Lautes Denken“ wird ,[...] das gleichzeitige laute Aussprechen von Ge-

danken bei der Bearbeitung einer Aufgabe [...]* (Knoblich/Ollinger 2006, 692) verstanden.

28



Z:0B

Zeitschrift fir 6konomische Bildung, Heft 5, Jahrgang 2016, S. 26-49

Der Ursprung der Methode ,Lautes Denken® liegt laut Weidle und Wagner (1982, 81) in der
Denkpsychologie von Bihler (1907), der diese Methode entwickelte, um die kognitiven Pro-
zesse des Problemldsens zu entdecken. Erst im Rahmen der sogenannten ,kognitiven
Wende* Mitte des letzten Jahrhunderts rickten grundséatzliche Fragen Uber den menschli-
chen Verstand, das Denken und die Verarbeitungsprozesse wieder in den Fokus von Lehr-
Lern-Prozessen (vgl. Kucan/Beck 1997, 271).

Das ,Laute Denken® wird seither in verschiedenen Kontexten und besonders in der padago-
gisch-psychologischen und fachdidaktischen Lehr-Lern-Forschung zur Analyse von Denk-,
Lern- und Problemléseprozessen verwendet (vgl. Sandmann 2014, 181). Im Vergleich zu
anderen qualitativen Formen wird bei dieser Methode nicht nach der Meinung oder Einstel-
lung der Person zu einem Sachverhalt gefragt, sondern es werden die kognitiven Prozesse,
mentalen Operationen und Strategien erhoben, die wahrend der Bearbeitung einer Aufgabe
ablaufen (vgl. Weidle/Wagner 1982, 82; Knoblich/Ollinger 2006, 692). In der Kompetenzmo-
dellierung und Testentwicklung bietet die Methode ,Lautes Denken® die Moglichkeit zur
Uberpriufung der Qualitat von Testaufgaben, indem die Verstandlichkeit der einzelnen Items
getestet, Verstandnisprobleme aufgedeckt sowie die Aufgabengite und Item-Validierung
gepruft werden (vgl. Sandmann 2014, 182). Das ,Laute Denken® gilt als eine der wenigen
Methoden, die die informativen kognitiven Vorgange erfasst, die wahrend einer Handlung
auftreten (vgl. Weidle/Wagner 1982, 83), und stellt eine wichtige Methode fir die Erhebung
von Denkprozessen dar (vgl. Knoblich/Ollinger 2006, 695).

In der Auseinandersetzung mit der Methode ,Lautes Denken“ werden immer wieder zwei
zentrale Kritikpunkte angefiihrt: (a) Die kognitiven Prozesse bei der Bearbeitung von Aufga-
ben seien so komplex, dass sie nicht durch simultanes Verbalisieren hinreichend vollstandig
erfasst werden kénnen und (b) das simultane Verbalisieren beeinflusse die Bearbeitung der

Items und fuihre zu einer Veranderung kognitiver Leistungen.

Zu (a): Weidle und Wagner (1982, 84), Yom et al. (2009, 639) geben die Kritik wieder, dass
es eine Diskrepanz zwischen der gedanklichen Verarbeitung und dem gleichzeitigen Pro-
zess der Verbalisierung gebe, weil das Entstehen von Gedanken in einem schnelleren Pro-
zess verlaufe als die Umsetzung der Gedanken in Worte. Daher sei es gar nicht moglich,
dass eine Schiulerin/ein Schiler alle Gedanken, die ihr/ihm bei der Bearbeitung der Aufgabe
durch den Kopf gehen, auch laut artikuliere. Das heil3t, einige Gedanken, die ggf. zur Bear-
beitung der Aufgabe beitragen, wirden eventuell nicht gedulert. Dieser Kritikpunkt stellt die

Methode an sich aber nicht infrage, sondern zeigt lediglich ihre Grenzen auf. Beim ,Lauten
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Denken® kann zwar nicht sichergestellt werden, dass alle Gedanken einer Testperson bei
der Bearbeitung einer Aufgabe auch laut geduf3ert werden, aber es kénnen relevante Vor-
stellungen erhoben werden, die Hinweise fur die sprachliche und inhaltliche Verbesserung
der Testitems liefern. Die Ubereinstimmung der verbalisierten Daten mit den tatsachlichen
mentalen Prozessen und somit auch die Validitdt der Daten ist dann am hdéchsten, wenn
eine simultane Verbalisierung der Gedanken bei der Bearbeitung der Aufgaben gefordert
wird (vgl. Sandmann 2014, 188; Buber 2009, 562).

Zu (b): Weiterhin wird an der Methode kritisiert, dass das ,Laute Denken“ den Problem- und
Losungsprozess beeinflusse und kognitive Leistungen veréndere (siehe u. a. Funke/Spering
2006, 676). Als Hintergrund dieses Kritikpunktes kann u. a. das Prozessmodell von Ericsson
und Simon (1980) gesehen werden, welches postuliert, dass verbale Daten direkt laut gedu-
Rert werden kdnnen, wahrend nonverbale Daten (beispielsweise Bilder) zusatzlich in einem
weiteren Schritt erst in Sprache umgewandelt werden missen. Dieser zuséatzliche Rekodie-
rungsschritt wirde zu einer verlangsamten Bearbeitung der Aufgaben und folglich zu einer
Interferenz der Versprachlichung mit dem Problemldseprozess fiihren (vgl. Funke/Spering
2006, 676). Mit der Kritik der kognitiven Veranderung durch das ,Laute Denken® beim Prob-
lemléseprozess hat sich die empirische Forschung auseinandergesetzt. Studien wie die von
Schooler et al. (1993) und Franzen/Merz (1998) konnten eine Veranderung der kognitiven
Leistung durch das ,Laute Denken“ belegen. Deffner (1989) konnte durch eine Studie zur
Prifung des Prozessmodells von Ericsson und Simon (1980) die Méglichkeit ausschlie3en,
dass sich die Aufgabenbearbeitung zwischen Personen, die ihre Gedanken laut &uf3ern, und
denjenigen, die die Aufgaben still bearbeitet haben, qualitativ unterscheiden. Bise (2008)
bestatigte die Ergebnisse von Ericsson/Simon (1980) und Deffner (1989) durch ihre Unter-
suchung der dialogischen Strukturen im inneren Sprechen beim Problemlésen. Die Bearbei-
tungsdauer bei bildhaften Items und Aufgaben mit héherem Schwierigkeitsgrad verlangert
sich durch das ,Laute Denken®, aber der Losungsweg an sich verandert sich nicht (vgl. Bise
2008, 216f.). Flaherty (1975) konnte in einem entsprechenden Experiment ebenfalls keinen
signifikanten Unterschied hinsichtlich des kognitiven Prozesses zwischen der Experimental-
und Kontrollgruppe feststellen und Biggs et al. (1993) bestatigten diese Ergebnisse, da auch
sie keinen Einfluss des ,Lauten Denkens® auf die kognitive Leistung identifizieren konnten.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die gleichzeitige Verbalisierung der Ge-

danken wahrend der Bearbeitung zu keiner Veranderung des kognitiven Vorgangs fuhrt und
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die Ergebnisse der Methode ,Lautes Denken* als valide und nicht-reaktiv bezeichnet werden
kénnen (vgl. Knoblich/Ollinger 2006, 693).

Wie bei vielen qualitativen und quantitativen Befragungsmethoden wird auch bei dieser ex-
plorativen Methode kritisiert, dass wahrend der Durchfiihrung die Kommunikationssituation
unnatirlich sei (vgl. Leuders et al. 2011, 216). Die Person kann sich beobachtet, bewertet
und getestet fuhlen (vgl. Yom et al. 2009, 638). Zudem ist es mdglich, dass die Jugendlichen
versuchen, sich so zu verhalten und auszudriicken, dass sie die Erwartungen der Forsche-
rin/des Forschers erfillen (vgl. Weidle/Wagner 1982, 85). Die hier zuletzt beschriebenen
Grenzen der Methode kdnnen durch einen Planungs- und Durchfihrungsablauf, der diese
Kritikpunkte berlcksichtigt [wie beispielsweise die verbale Darstellung der Testaufgaben
(vgl. Silberer 2005, 264), die Schaffung einer storfreien Situation (vgl. Konrad 2010, 487)
und das Einplanen einer Aufwarmphase (vgl. Ericsson/Simon 1998, 181)] minimiert werden.
Trotz dieser kritischen Anmerkungen ist diese Methode eine der wenigen Methoden, die
mentale Prozesse wéahrend einer Handlung erheben (vgl. Sandmann 2014, 188) und valide
Ergebnisse ermitteln kann.

3 Zum Einsatz der Methode ,,Lautes Denken‘ im Rahmen einer Studie
zur Erfassung 6konomischen Fachwissens von Schulerinnen und
Schilern

In den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken ist das ,Laute Denken“ bereits eine gangige
Methode zur Uberpriifung der Qualitat von Testaufgaben. Die Methode ,Lautes Denken®
wird sowohl bei gebundenen Aufgabentypen (beispielsweise Ordered Multiple Choice,
Forced-Choice-Aufgaben) als auch bei offenen Formaten zur Erfassung des Fachwissens,
der Erkenntnis- oder der Bewertungskompetenz eingesetzt (siehe u. a. Hadenfeldt et al.
2014; Krell et al. 2012; Gausmann et al. 2010; Voélzke 2012; Bernholt et al. 2012; Kulgemey-
er 2010; Prenzel et al. 2007).

In der 6konomischen Bildung gibt es mittlerweile mehrere Studien, die — ahnlich wie die vor-
liegende es skizziert — mithilfe von standardisierten Tests den 6konomischen Kenntnisstand
von Jugendlichen erheben (siehe u. a. Greimel-Fuhrmann et al. 2016; Brandimaier et al.
2006; Wobker et al. 2012; Wirth/Klein 2001; Beck/Krumm 1998) und seit einigen Jahren
werden Kompetenzmodelle entwickelt, die mithilfe von Testverfahren operationalisiert und
empirisch erprobt werden (vgl. u. a. Schumann et al. 2011; Hentrich/Seeber 2016; Macha

2015). Die Methode ,Lautes Denken® wurde — soweit bekannt — in den genannten Studien
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aber noch nicht zur Untersuchung der Validitat von Testaufgaben im Sekundarbereich | ge-
nutzt. Sie wurde bis dato lediglich — mit Ausnahme der in diesem Beitrag beschriebenen
Studie — in einem Projekt zur Erfassung von ékonomischen Prakonzepten von Grundschul-
kindern eingesetzt (Arndt/Kopp 2016).

3.1 Theoretischer Rahmen und Fragestellungen

Die in der hier skizzierten Studie erstellten und empirisch erprobten Items sind Gegenstand
von Testinstrumenten zur Erfassung des dkonomischen Fachwissens von Jugendlichen fur
den achten und neunten Jahrgang im Fach Wirtschaft der Haupt-, Real- und Oberschulen in
Niedersachsen. Diese Testinstrumente sollen nach entsprechender Prifung Lehrpersonen
als Diagnoseinstrument im Fach Wirtschaft in Niedersachsen zur Verfugung gestellt werden.
Den theoretischen Rahmen fiir die entwickelten Testaufgaben in dieser Untersuchung bilden
daher die niedersachsischen Kerncurricula der Haupt-, Real- und Oberschule, die in gleicher
Weise aufgebaut und nahezu identische Kompetenzen aufweisen. Dementsprechend sind
die Testaufgaben inhaltlich in vier Themenfeldern verortet: 1) Verbraucherinnen und Ver-
braucher sowie Erwerbstatige im Wirtschaftsgeschehen, 2) Okonomisches und soziales
Handeln in Unternehmen, 3) Die Aufgaben des Staates im Wirtschaftsprozess, 4) Okonomi-
sches Handeln, regional, national und international (vgl. Niederséachsisches Kultusministeri-
um 2009a; Niedersachsisches Kultusministerium 2009b; Niedersachsisches Kultusministeri-
um 2013).

Die Testaufgaben fokussieren den in den Kerncurricula ausgewiesenen Kompetenzbereich
.Fachwissen, der in allen drei Lehrplanen identisch formuliert ist. Unter Fachwissen wird die
Fahigkeit verstanden ,[...] Uber strukturiertes dkonomisches Wissen zu verfiigen und damit
gesellschaftliche Strukturen und Prozesse zu verstehen® (Niedersachsisches Kultusministe-
rium 2009a, 14). Die Jugendlichen sollen Gber 6konomische Kenntnisse verfiigen, die sie
befahigen ,[...] ihre Interessen und Bedirfnisse, ihre Handlungsspielrdume und Entfal-
tungsmaoglichkeiten im Zusammenhang mit real vorhandenen 6konomischen Strukturen und

Mechanismen zu sehen® (ebd.).

Die Items wurden als Single-Choice-Aufgaben (vierstufiges Aufgabenformat mit einem At-
traktor) unter Beriicksichtigung testtheoretischer Kriterien entwickelt (siehe Loerwald/Schnell
2014). In einem zweiten Schritt wurden alle Testaufgaben von Lehrpersonen u. a. hinsicht-
lich der curricularen und inhaltsbezogenen Validitat, der Schwierigkeit und sprachlichen Ver-

standlichkeit bewertet. Basierend auf diesen Beurteilungen wurden die Items modifiziert,

32



Z:0B

Zeitschrift fir 6konomische Bildung, Heft 5, Jahrgang 2016, S. 26-49

welche dann die Grundlage fir den Einsatz der Methode ,Lautes Denken® bildeten. Durch
die Uberpriifung der Testaufgaben mithilfe der explorativen Methode sollten folgende zwei
Fragestellungen untersucht werden:

a) Welche Strategien nutzen die Schilerinnen und Schuler zur Auswahl ihrer Lésung?

b) Inwiefern sind die entwickelten Aufgaben fiir die Schilerinnen und Schiler des achten

und neunten Jahrgangs sprachlich verstandlich formuliert?

3.2 Methodisches Vorgehen und Sampling

In der vorliegenden Untersuchung wurde die simultane Verbalisierung der Gedanken (peri-
aktionale Variante) nach Ericsson und Simon (1984) verwendet. Die Schiilerinnen und Schi-
ler haben ihre Gedanken wéahrend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe verbalisiert,
wodurch es mdglich war, den Gedankenprozessen zu folgen und maégliche Verstandnisprob-
leme sowie Ldsungsstrategien der Aufgaben aufdecken zu kénnen. Fur die Nachbespre-
chung einzelner Testitems wurde zusatzlich auf die retrospektive Variante des ,Lauten Den-
kens® zurlickgegriffen, um ggf. Gedanken und Gedankenprozesse klaren zu kénnen (siehe
Konrad 2010, 477).

In den Jahren 2012 und 2014 wurden fur den Jahrgang acht drei Schilerinnen und drei
Schiiler und fur den Jahrgang neun drei Schiler (eine Schilerin und zwei Schiler) aus dem
Sekundarbereich | (Oberschule, Integrierte Gesamtschule) fiir die Uberprifung der Testauf-
gaben ausgewahlt. Bei der Auswahl des Samplings wurde darauf geachtet, dass die Schiile-
rinnen und Schiler in der Lage sind, ihre Gedanken laut zu &uf3ern, weshalb eher extrover-
tierte Schilerinnen und Schiler in die Untersuchung aufgenommen wurden. Zudem wurden
Jugendliche mit Interesse an Wirtschaft, aber mit unterschiedlichen fachlichen Leistungsni-
veaus ausgewahlt. Den Schulerinnen und Schilern wurde ein Testheft mit insgesamt 36
Aufgaben (2012) bzw. 27 Aufgaben (2014) fur den achten Jahrgang und 40 Items fir den
neunten Jahrgang (2014) vorgelegt.

3.3 Datenerhebung

Die Durchfiihrung erfolgte durch wissenschaftliche und studentische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter an mehreren Vormittagen an den jeweiligen Schulen. Die Uberpriifung der Auf-
gaben wurde von einer Forscherin/einem Forscher mit jeweils nur einem Jugendlichen (Ein-
zeltestung) in einem daftir gebuchten (storfreien) Raum durchgefihrt. Vor den Durchflihrun-
gen erfolgte eine Schulung der Forschergruppe, in der der Leitfaden besprochen wurde, um

eine standardisierte Durchfihrung der Methode ,Lautes Denken* sicherstellen zu kénnen.
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Zu Beginn der Durchfiihrung der Methode ,Lautes Denken® wurde eine angenehme und
freundliche Atmosphare geschaffen und Zeit fur ein Kennenlernen eingeraumt, um diese
eher unnattrliche Situation etwas zu entscharfen. Um der Schulerin/dem Schdler nicht das
Geflhl zu geben, dass sie/er als Person beobachtet und getestet wird, wurde zu Beginn das
Ziel und die Methode ,Lautes Denken® erlautert und betont, dass der Fokus nicht auf der
Bewertung der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers liegt, sondern auf der Uberprii-
fung der Testaufgaben. Auf zu spezifische Informationen tGber den Zweck der Durchflihrung
wurde verzichtet, um Spekulationen lber das, ,was der Forscher héren méchte®, zu vermei-
den (vgl. Englund Dimitrova 2005, 72). Die Anweisungen, wie die Methode ,Lautes Denken*
umgesetzt werden soll, wurden zu Beginn eindeutig und klar formuliert (siehe Erics-
son/Simon 1984, 80) sowie der Schilerin/dem Schuler schriftlich vorgelegt und gemeinsam
besprochen (siehe Goépferich 2007, 2). Die Instruktion zum ,Lauten Denken® enthielt die Auf-
forderung, die Gedanken direkt zu aul3ern und diese nicht zu selektieren oder zu filtern, um
reliable und valide Daten erhalten zu kénnen (siehe dazu Knoblich/Ollinger 2006, 695). Be-
vor die entwickelten Testaufgaben mithilfe der Methode ,Lautes Denken® von den Schulerin-
nen und Schilern bearbeitet wurden, erfolgte eine Trainingsphase, in der die Verbalisierung
der Gedanken anhand von mathematischen Beispielaufgaben eingelbt wurde (siehe u. a.
Sandmann 2014; Ericsson und Simon 1984). Hierfur wurden offene und gebundene Items
eingesetzt, beispielsweise eine Multiplikationsaufgabe wie von Ericsson und Simon (1998,
81) vorgeschlagen. Die Schulerin/der Schiler erhielt dadurch die Méglichkeit, die Methode
,Lautes Denken® zu Gben und sich mit der eher unnatirlichen Kommunikationssituation aus-

einandersetzen zu kdnnen.

Wahrend der gesamten Testdurchflihrung befand sich die jeweilige Person aul3erhalb des
Sichtfeldes der Schulerin/des Schiilers. Wenn die Schulerin/der Schiler an das Verbalisie-
ren der Gedanken erinnert werden musste, wurde ,Lautes Denken nicht vergessen® in Form
einer Aussage und nicht als Frage formuliert (siehe Ericsson/Simon 1984, 80). Diese Erinne-
rung erfolgte nach einer Pause von etwa zwdlf Sekunden. Die Schilerinnen und Schiler
erhielten nach der Bearbeitung des Tests die Moglichkeit, eine Reflexion zu dieser fir sie
eher ungewdhnlichen Situation zu geben (siehe Frommann 2005, 4). AuRerdem wurden
offene Fragen zu einzelnen AuBerungen und Testaufgaben im Anschluss an die Testdurch-
fuhrung mit der retrospektiven Variante der Methode ,Lautes Denken® erfasst. Die durch-

schnittliche Bearbeitungszeit und das nachtragliche Besprechen der noch offenen Fragen zu
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den Testaufgaben lagen bei dem achten Jahrgang bei 55 bzw. 34 Minuten und im neunten

Jahrgang bei 46 Minuten.

3.4 Auswertung und exemplarische Ergebnisse

Die Durchfuhrung der Methode ,Lautes Denken® wurde aufgezeichnet und zu unstrukturier-
ten, simultanen Denke-Laut-Protokollen mit dem Programm ,f4“ transkribiert. Hierbei wurde
ein einfaches Transkriptionssystem genutzt und die Bedeutung ,Wie-etwas-gesagt-wurde*
(Dresing/Pehl 2011, 25) vorerst nicht ausgewertet, da es fur die Bewertung und Prufung der
Testaufgaben in dieser Phase nicht entscheidend war. Die AuRerungen wurden wortwortlich
transkribiert und die Lange der Pausen zwischen den Antworten mit Klammern gekenn-

zeichnet.

Laut Mackensen-Friedrichs (2004) stellt fir die Schilerinnen und Schiler der Klasse neun
das laute AuRern von Gedanken keine Schwierigkeit dar (vgl. ebd., 82). Allerdings zeigte
sich bei der vorliegenden Untersuchung, dass insbesondere die Schilerinnen und Schiler
(beider Jahrgénge), die Uber das notwendige Wissen zur korrekten Beantwortung der Items
verfugten, Schwierigkeiten hatten, ihre Gedanken simultan zu auf3ern, da fur sie die Lésung
eindeutig war und keiner Ausfiihrung bedurfte. Durch das Erinnern an das ,Laute Denken®
wahrend der Bearbeitung und das retrospektive Besprechen der Aufgaben wurde versucht,
dieses Problem zu entschérfen. Ein Schiler zeigte starke Schwierigkeiten mit der Methode
,Lautes Denken® und aufierte nur die seiner Meinung nach richtige Antwort der Testaufga-
ben, ohne die jeweiligen Gedanken wahrend der Aufgabenbearbeitung zu verbalisieren.
Auch durch die Aufforderung ,Lautes Denken nicht vergessen“ wahrend der Bearbeitung
und das nachtragliche ,Laute Denken“ konnten keine Informationen Uber die Lésungspro-
zesse gewonnen werden. Das Transkript musste von der Auswertung ausgeschlossen wer-

den.

Als Auswertungsmethode wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) gewahlt,
die es ermdglicht, Material zu untersuchen, dieses auf das Wesentliche zu reduzieren und
nur ausgewahlte Textteile zu bertcksichtigen (vgl. Mayring 2010, 66). Mithilfe der Variante
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse konnte das erhobene Datenmaterial systematisch,
regel- und theoriegeleitet ausgewertet werden, was wiederum Riickschliisse auf den ermit-
telten Gegenstand erlaubte (vgl. Mayring 2013, 472). Bei der hier gewahlten induktiven Vor-

gehensweise wurden vorab basierend auf den Fragestellungen Selektionskriterien formuliert
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(vgl. ebd., 84; Kirchner 2016, 194). Drei Selektionskriterien wurden aufgrund der Fragestel-
lungen der Untersuchung flr die induktive Kategorienbildung definiert:

e Strategien zur Auswahl der Lésung

e Plausibilitat der Distraktoren

o Verstandlichkeit der Testaufgabe

Eine Aussage dazu, wie die richtige oder scheinbar richtige Antwort ausgewahlt worden war,
wurde dem Selektionskriterium ,Strategien zur Auswahl der Losung“ zugeordnet. Aussagen
der Schilerinnen und Schiiler, die Informationen zur Qualitat der falschen Antworten im Test
lieferten, wurden dem Kriterium ,Plausibilitdt der Distraktoren“ zugeordnet. Aussagen der
Jugendlichen, ob die Items sprachlich nachvollziehbar waren, wurden dem Kriterium ,Ver-
standlichkeit” zugewiesen. Die Auspragungen dieser Selektionskriterien wurden dann induk-
tiv aus dem aufgezeichneten Material gebildet. In dieser Studie wurden alle expliziten AufRe-
rungen der Schilerinnen und Schiler zu den beiden Forschungsfragen bestimmt und als
Analyseeinheiten wurden ganze Satze definiert. Das Datenmaterial wurde nach den einzel-
nen Selektionskriterien von zwei Wissenschaftlerinnen unabhéngig voneinander analysiert,
konkrete Textpassagen notiert, paraphrasiert, reduziert und die entwickelten Kategorien an-
schlielRend diskutiert. Die Anzahl der Ubereinstimmenden kodierten Schilleraussagen wurde
nach der Formel von Holsti (1969) berechnet und weist einen Wert von 0.84 auf. Ausgehend
von den Selektionskriterien ,Strategien zur Auswahl der Losung®, ,Plausibilitat der Distrakto-
ren“ und ,Verstandlichkeit der Testaufgabe“ wurden die Kategorien Fachlichkeit, sprachliche
Analogiebildung, Ausschlussprinzip und Verstandlichkeit gebildet. Die Ergebnisse der Analy-

se werden im Folgenden ausgefuhrt.

3.4.1 Strategien der Schilerinnen und Schiler zur Auswahl ihrer Losungen

Durch die Analyse konnte aufgezeigt werden, dass die Schilerinnen und Schiler unter-
schiedliche Strategien anwendeten, um ihre Antwort auszuwahlen. Schilerinnen und Schi-
ler beantworteten Items inhaltlich korrekt aufgrund ihres vorhandenen ékonomischen Fach-
wissens (Kategorie: Fachlichkeit). Bei fehlendem Wissen wurden andere Strategien (Katego-
rien: sprachliche Analogiebildung, Ausschlussverfahren) genutzt, um zu einer Antwort zu

gelangen.

Die meisten Testaufgaben wurden von den Schilerinnen und Schilern fachlich korrekt be-

grindet und mithilfe ihres 6konomischen Wissens richtig geltst (Kategorie: Fachlichkeit). Im
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Folgenden wird eine Testaufgabe des neunten Jahrgangs und die laut geauf3erten Gedan-
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ken eines Schilers exemplarisch fur diese Kategorie angefiihrt:

Beispielitem: Beim winterlichen Einkauf auf dem Wochenmarkt bleiben Peter und sein
Vater an einem Obst- und Gemiisestand stehen und werfen einen Blick auf die ange-
botenen Erdbeeren. Eine Schale Erdbeeren (500 g) wird fur 4,50 Euro angeboten und
liegt somit 2,- Euro Uber dem Preis im Juni. Kreuze die Antwort an, die beschreibt, wie
die Marktpreise der Erdbeeren zustande gekommen sind. Die unterschiedlichen
Marktpreise fur Erdbeeren kommen zustande, da ...

a) im Winter die Preise fur alle Guter héher sind.
b) die Anbieter im Winter einen grof3eren Gewinn erzielen kénnen.
c) im Sommer die angebotenen Mengen an Erdbeeren gréf3er sind.

d) die Nachfrage nach Erdbeeren im Winter grof3er ist.

Auszug aus der Schilerantwort:

,Erdbeeren wachsen, denke ich mal, im Winter nicht so gut, deswegen (...) ist die/ (..)
sind die angebotenen Erdbeeren dann mehr und dann kénnen die die nicht alle ver-
kaufen und mussen mit dem Preis runtergehen. Wenn dann im Winter weniger sind,
dann wird das wieder mehr (.) was die kosten.” (Schiler der 9. Klasse im Jahr 2014)

Der Schiuler kreuzte die fachlich richtige Antwort an und das Item wurde sprachlich verstan-
den. In diesem Beispiel fuhrten bei dem Schiler keine unbeabsichtigten Prozesse zur L6-
sung. Bei fehlendem Wissen hingegen waren zwei zentrale Strategien der Schilerinnen und
Schiller aus dem Sampling erkennbar, die den Kategorien (a) sprachliche Analogiebildung

und (b) Ausschlussprinzip zugeordnet wurden.

Zu Kategorie (a) sprachliche Analogiebildung: Die Schilerinnen und Schuiler haben Begriffe
und Worter, die sie aus ihrem Alltag kannten, auf die 6konomische Situation der Testaufga-
ben Ubertragen. Hierbei wurde die jeweilige Bedeutung des Wortes aus der Alltagssprache
mit dem 6konomischen Fachbegriff gleichgesetzt, was teilweise zu einer fachlich nicht kor-
rekten Interpretation flhrte. Beispielsweise wurde bei einer Aufgabe zu fixen und variablen
Kosten die alltdgliche Bedeutung des Begriffs analog zu der 6konomischen Bedeutung ver-
wendet und die Losung unter Bertcksichtigung der lebensweltlichen Erfahrung ausgewahlt,

was im Folgenden ndher beschrieben wird.

Bei dem Pretest zur Methode ,Lautes Denken* zeigte sich, dass den Jugendlichen die Be-
griffe ,fixe* und ,variable“ aus dem Unterricht nicht bekannt waren. Nach Auskunft der Ju-

gendlichen bei der Nachbesprechung hatten sie im Unterricht stattdessen die Woérter ,feste®
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und ,veranderliche* Kosten verwendet. Da mit dieser Testaufgabe nicht die Definition der
Fachbegriffe ,fixe* und ,variable* Kosten abgeprift werden sollte, sondern ob die Schilerin-
nen und Schiler Kosten nach diesen beiden Arten unterscheiden konnten, wurden in der
Hauptuntersuchung die aus dem Unterricht bekannten Begriffe ,feste und ,veranderliche”
als Hilfestellung in Klammern mitaufgefihrt. Diese Single-Choice-Aufgabe mit vier Antwort-
mdglichkeiten enthielt Beispiele, die eindeutig nach variablen bzw. fixen Kosten eingeordnet

werden konnten.

Bei der Hauptuntersuchung mithilfe der Methode ,Lautes Denken® zeigten sich allerdings
durch diese Erganzungen Schwierigkeiten. Eine Schulerin verwendete die Fachbegriffe der
okonomischen Bildung analog zu der ihr alltagssprachlich bekannten Bedeutung. Bei der
Bearbeitung der Testaufgabe zu ,variablen® (veranderlichen) Kosten auflerte die Schiilerin,
nachdem sie den Aufgaben- und Itemstamm sowie die gegebenen Antwortalternativen [a)
Rundfunkgebihren; b) Versicherungen; c) Getréanke; d) Beitrag im Sportverein] laut vorgele-
sen hatte, laut folgende Gedanken:

J...] Also (---) Beitrage im Sportverein, das (.) kann man ja veréndern, man kann ja
(2s) auch z. B. aus dem Sportverein austreten (---).“ Zudem wurde unter Beriicksichti-
gung der Erfahrungen aus der Lebenswelt weiter begriindet: [...] aber die Versiche-
rung ja z. B. braucht man, hat man eigentlich das Leben lang. Getranke braucht man
auch, weil man ohne (.) Wasser z. B. auch nicht (--) tberleben kann (2s). Beim Rund-
funkgeblhr weil3 ich gar nicht. [---] Aber ich glaub, dass muss man einfach bezahlen. [-
--] Also sage ich jetzt Beitrag im Sportverein [2s] weil man da ja auch austreten kann.*”
(Schulerin der 8. Klasse im Jahr 2012).

Die 6konomische Bedeutung der Begriffe ,variable® (veranderliche) und ,fixe* (feste) Kosten
waren der Schilerin anscheinend nicht bekannt. Sie deutete den Begriff ,veranderliche* Kos-
ten in ahnlicher Weise, wie sie diesen aus ihrer alltagssprachlichen Bedeutung kannte und
bildete eine Analogie. Die Schillerin verstand ,variable (veranderliche) Kosten* eher als Kos-
ten, die die einzelne Person fir sich selbst andern kann und Uberlegte, ob die als Antwort-
mdglichkeiten genannten Kosten fir das eigene Leben einen entscheidenden Einfluss ha-
ben. Sie hatte sich unter Berticksichtigung ihres lebensweltlichen Wissens hergeleitet, dass
Versicherungen ein fester Bestandteil des Lebens sind, Wasser zum Leben notwendig ist,
Rundfunkgebihren zu zahlen sind und dass diese Kosten flr das eigene Leben nicht entfal-
len (verandert werden) kbnnen bzw. sollten. Sie hatte sich aufgrund ihrer Vorstellungen fir
die fur sie vermeintlich richtige Antwort entschieden, die unter Berticksichtigung der 6kono-

mischen Bedeutung falsch ist.
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Nach der Auswertung dieser Ergebnisse wurde erstens entschieden, die beiden Hilfsworter
(feste und verdnderliche) beizubehalten, da diese Begriffe eher im Unterricht verwendet
werden und nicht das Abprifen der Definition der Fachbegriffe ,fixe“ und ,variable® im Fokus
stand, sondern der Transfer auf vorgegebene Beispiele. Aus den beiden bestehenden Test-
aufgaben (jeweils eine Aufgabe zum Abprifen des Fachwissens zu ,fixen* und eine zu ,vari-
ablen® Kosten) wurde nur noch eine Testaufgabe zu ,fixen“ Kosten generiert, da aufgrund
der Relevanz des Inhalts ein Iltem als ausreichend angesehen wurde und damit keine Ab-
hangigkeit zwischen den Items entstehen konnte. Zweitens wurde als Konsequenz fiir die
Testaufgabe ,fixe Kosten“ Uberlegt, welche Antwortmdglichkeiten dieser Strategie der Ana-
logiebildung folgen und als Antwortalternativen genutzt werden konnten, um sicherzustellen,
dass zum einen plausible Distraktoren formulierten werden, um den ratenden von dem wis-
senden Jugendlichen unterscheiden zu kénnen, und zum anderen die fachlich korrekte L6-
sung nicht auch gleichzeitig die richtige Antwort ist, wenn Schilerinnen und Schiler sie
durch die Bildung von Analogien herleiten. Als richtige Antwort wurde der fixe Kostenpunkt
a) Miete gewahlt und als falsche Antworten wurden die Beispiele b) Lebensmittel, c) Fahr-
radreparatur und d) Kleidung bestimmt. Diese Distraktoren sollten von Schiilerinnen und
Schiilern, die sich bei fehlendem Wissen den Attraktor tUber die Analogiebildung des Wortes
und durch Erfahrungen aus der Lebenswelt erschliel3en, als mdgliche richtige Antwort ange-
sehen werden, da Kleidung und Lebensmittel zum Leben (in einer Gesellschaft) entschei-
dend sind und abhangig von den Lebensumsténden auch die Reparatur des Fahrrads. Die
richtige Antwort (Miete) konnte als falsch angesehen werden, da sich diese Situation, bei-
spielsweise durch den Kauf einer Immobilie, &ndern kann. Die Testaufgabe wurde anschlie-
Bend empirisch mit verschiedenen Stichproben getestet und es konnte eine gute Qualitat der

einzelnen Antwortmdglichkeiten belegt werden.

Die Strategie, sich bei fehlendem Wissen durch sprachliche Analogiebildung die ékonomi-
schen Begriffe unter Berticksichtigung der Lebenswelt zu erschlie3en, zeigte sich auch bei
0konomischen Komposita. In diesen Fallen zerlegten die Jugendlichen vorab die ihnen un-
bekannten 6konomischen Fachbegriffe in einzelne Teilworter. Diese setzten die Schiilerin-
nen und Schiler dann analog zu ihnen bekannten Begriffen und erschlossen sich so die
inhaltliche Bedeutung. Beispielsweise wurde der Begriff ,Wirtschaftsordnung® in zwei Warter
unterteilt. Der Begriff ,Wirtschaft® wurde dann von einer Schilerin (9. Jahrgang, 2014) mit
,Jnternehmen® Gbersetzt und ,Ordnung® als die allgemeine Ordnung (Struktur) in einem Un-

ternehmen verstanden. Die Schilerin prifte bei der Bearbeitung des Items, ob die Antwort-
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alternativen Beschreibungen enthielten, die sich auf Ordnungsstrukturen in Unternehmen
bezogen. Da durch die Uberpriifung der Items mithilfe der Methode ,Lautes Denken® identifi-
ziert werden konnte, dass einige Schilerinnen und Schiler die Begriffe ,Wirtschaft® und ,Un-
ternehmen® synonym verwendet hatten, wurden im Anschluss an die Auswertung die Dis-
traktoren dieses Items so verandert, dass sie nun Aussagen zu Ordnungen in Unternehmen
enthielten, um natirliche Antworten von Jugendlichen anzubieten und das Raten der richti-
gen Antwort zu erschweren. Damit sollte erreicht werden, dass die Testaufgabe das Wissen
Uber den Begriff Wirtschaftsordnung erfasst und nicht der Attraktor als einzelne plausible
Antwort angesehen wurde und somit Jugendliche die Aufgabe richtig I6sten, obwohl sie die-
sen Begriff nicht kannten.

Wie bereits beschrieben, sind die Schilerinnen und Schiler bei gebundenen Formaten in
ihrer Antwort nicht frei, sondern aufgefordert, aus den bestehenden Alternativen eine Ant-
wort auszuwahlen. Durch das ,Laute Denken® der Schilerinnen und Schiilern bei der Bear-
beitung der Testaufgaben konnte z. T. entdeckt werden, dass bei einigen Antworten aus
Schilersicht die vermeintlich richtige Antwort fehlte. Beispielsweise sollte mithilfe einer Test-
aufgabe geprtft werden, ob die Merkmale der Planwirtschaft (Jahrgang 9) bekannt waren.
Eine Schillerin wahlte ebenfalls bei der Bearbeitung dieser Aufgabe die Strategie der Wort-
zerlegung und trennte den Begriff Planwirtschaft in zwei Worter und schlussfolgerte ,[...] da
wird ja was geplant [...]* (Schilerin der 9. Klasse). Da keine der vorgegebenen Antwortmdég-
lichkeiten zu diesem Zeitpunkt Verben wie planen, organisieren o. A. und keinen Bezug zu
Unternehmen enthielt, flhrte dies bei der Schilerin zu Verunsicherung bei der Auswahl ihrer
Antwort. Als Konsequenz dieses Ergebnisses wurden anschlieRend die Antwortalternativen
modifiziert und Verben wie ,planen” eingepflegt. Diese Worter wurden aufgenommen, um die
Vorstellungen von Jugendlichen aufzugreifen, die durch sprachliche Analogiebildung sich die
Antwort herleiten, um im Sinne der Schilerinnen und Schiiler natirliche Antwortalternativen

Zu generieren.

Bei einem Item zur Erfassung der Definition von 6ffentlichen Unternehmen verbalisierte ein
Schiler des achten Jahrgangs bei der Bearbeitung der Aufgabe, dass dies all die Unter-
nehmen seien, die in der Offentlichkeit bekannt sind, so wie Nike und Adidas. Bei der Kon-
struktion eines Items zu offentlichen Unternehmen bestand bei den Aufgabenentwicklern
nicht die Vorstellung, dass Schulerinnen und Schiler die Bezeichnung ,06ffentlich® in dieser

Weise verstehen kdnnten. Nach der Durchfliihrung der Methode ,Lautes Denken® wurde ein
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Distraktor formuliert, der diese Schulervorstellung beinhaltet, um die Aufgabenqualitat zu

erhdhen.

Zu Kategorie (b) Ausschlussprinzip: Bei einigen Aufgaben schlossen Schilerinnen und
Schiiler, die nicht Uber das fachliche Wissen zur Beantwortung der Aufgabe verflgten, die
einzelnen Distraktoren aus. Exemplarisch kann dies an einer Aufgabe zur bargeldlosen Be-
zahlung (Jahrgang 9) gezeigt werden:

Beispielitem: Wiebke (19 Jahre) nutzt verschiedene Moglichkeiten des bargeldlosen

Zahlungsverkehrs. Kreuze die richtige Aussage an.

a) Ein Dauerauftrag wird fur das regelmafige Bezahlen variierender Betréage genutzt.

b) Eine Einzugsermachtigung erfolgt beim Bezahlen mit der EC-Karte.

c) Eine Kreditkarte wird wie eine Geldkarte aufgeladen.

d) Eine Uberweisung ist eine einmalige Ubertragung eines Geldbetrags.

Die Schilerin argumentierte nach dem lauten Vorlesen der Aufgabe wie folgt:

LAIso, eine Geldkarte, das ist ja praktisch so wie eine Taschengeldkarte und die wird ja
jeden Monat aufgeladen und das ist ja bei einer/ (.) ja/eine Kreditkarte wird ja nicht (.)
aufgeladen, sondern eine Kreditkarte ist womit du deine Kredite zahlst. Ein Dauerauf-
trag (.) wird nur mit () einem bestimmten (..) mit einer bestimmten Sache gezahlt,
deswegen meine ich, dass es dann eine Einzugserméchtigung erfolgt, beim Bezahlen
der EC-Karte.” (Schilerin der 9. Klasse im Jahr 2014)

Die Schulerin entschied sich nach den genannten Begrindungen, ohne Beachtung der vier-

ten Antwortmdglichkeit, fur die falsche Antwort b).

Nach der Durchfiihrung erfolgte eine Nachbesprechung und es wurde bei dieser Aufgabe
deutlich, dass der Begriff Kreditkarte nicht bekannt war, sondern die Schiilerin aus ihrer Le-
benswelt eine Prepaid-Kreditkarte kannte. Die Begriffe ,Ubertragung“ und ,variieren®, die sie
zuvor bei der Aufgabenbearbeitung kaum berlcksichtigt bzw. ignoriert hatte, kannte sie nicht
bzw. konnte sie nicht erklaren. Die Schilerin hatte eine Antwort aufgrund der Analogiebil-
dung und zwei andere Antwortalternativen aufgrund sprachlicher Verstandnisprobleme aus-
geschlossen und sich dann fir die noch Ubrig gebliebene (falsche) Antwort entschieden.
Nach der Auswertung wurden die Antwortalternativen dahingehend geandert, dass die Kre-
ditkarte durch eine Prepaid-Kreditkarte ersetzt wurde, da die Kreditkarte nicht in ihrer Le-
benswelt verankert war und die Jugendlichen eher die Prepaid-Kreditkarte zu kennen schei-
nen. Die Antworten wurden sprachlich vereinfacht, da die unbekannten Begriffe fir das Ab-

prufen irrelevant waren, und wie folgt gedndert: a) Mit einer Prepaid-Kreditkarte kann man

41



Z:0B

nur online bezahlen; b) Eine Einzugsermachtigung wird durch das Bezahlen mit der EC-
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Karte gegeben; c) Mit einer Uberweisung kann man einen Geldbetrag auf ein Konto einbe-
zahlen; d) Eine Lastschrift ist ein Betrag, den der Kaufer an den Verkaufer auf das Konto
einbezahlt. Zudem war dieses Item sehr eingekleidet, weshalb der Stamm geandert wurde:
,Es gibt verschiedene Moglichkeiten bargeldlos zu bezahlen. Kreuze die richtige Aussage

an.

Das Anwenden eines Ausschlussverfahrens bei gebundenen Formaten lasst sich nicht un-
terbinden, allerdings sollten durch gut formulierte und sprachlich verstandliche Stamme und
Antwortmdoglichkeiten gewahrleistet werden, dass Jugendliche die Aufgaben verstehen und
die Antwortalternativen als natirlich ansehen, weshalb dieses Item in der beschriebenen
Weise gedndert wurde.

3.4.2 Verstandlichkeit

Bei der Durchfiihrung der Methode ,Lautes Denken® und insbesondere bei der anschliel3en-
den Besprechung der Testaufgaben zeigte sich, dass einige der Testaufgaben, trotz mehrfa-
cher Prifung von verschiedenen beteiligten Akteuren (u. a. Lehrpersonen), nicht zielgrup-
penadaquat formuliert waren (Kategorie Verstandlichkeit). Es zeigten sich durch das ,Laute
Denken® bei der Aufgabenbearbeitung Verstandnisprobleme bei Satzkonstruktionen sowie
bei einzelnen Verben und Substantiven. Bereits bei der Entwicklung der Testaufgaben wur-
de entsprechend der Zielgruppe u. a. versucht, kurze und einfach verstandliche Satze zu
formulieren und doppelte Verneinungen zu vermeiden (vgl. Jonkisz et al. 2012, 64; Schmidt-
Atzert/Amelang 2012, 90f.; Schnell et al. 2011, 328f.), um keine sprachlichen Hiirden aufzu-
bauen, sondern um das reine Fachwissen abprifen zu kénnen. Durch das laute Lesen und
AuRern der kognitiven Prozesse wahrend der Bearbeitung wurde erkennbar, dass einzelne
Satze noch zu lang und zu abstrakt formuliert waren und die Jugendlichen die inhaltliche
Aussage nicht verstanden hatten. Aufgabenstdmme wurden wahrend der Aufgabenbearbei-
tung von Schilerinnen und Schilern mehrfach vorgelesen, einzelne, fur die Lésung ent-
scheidende Worter Uberlesen, unverstandliche Satze ignoriert und es wurde verbalisiert,
dass der beschriebene Inhalt oder die Aufgabenanweisung einzelner Aufgaben kognitiv nicht
verstanden wurde. Es zeigte sich, dass einzelne Fachbegriffe wie beispielsweise ,Inflations-
rate“ und ,Faktoren“ (Jahrgang 8), die als Distraktoren genutzt wurden, Jugendliche nicht
bekannt waren. Dariber hinaus kannten einige der Befragten Verben wie beispielsweise
,variieren® und ,objektiv nicht, die im Stamm oder als Antwortmoglichkeiten verwendet wur-

den. Diese Begriffe waren fur das Losen der jeweiligen Aufgabe nicht relevant. Schilerinnen
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und Schiler, die die Testaufgaben aufgrund ihres bestehenden Wissens hatten richtig l16sen
koénnen, aber diese sprachlich nicht verstanden haben, wurden u. U. dadurch benachteiligt.
Diese Verstandnisprobleme kdnnten sich negativ auf die Validitat auswirken. Aufgrund des-
sen wurden nach der Durchfiihrung der Methode ,Lautes Denken® diese Testaufgaben ana-
lysiert und anschlieRend die Lange der Aufgabenstamme gekirzt sowie die einzelnen Satze
knapper formuliert. Zudem wurden Worter, die fur das Abprifen des jeweiligen Fachwissens
irrelevant und den Jugendlichen unbekannt waren, durch andere Woérter ersetzt bzw. es

wurde die Bedeutung der Begriffe umschrieben.

Es konnte festgestellt werden, dass einige Schilerinnen und Schiler sich bei Nichtwissen
fur die Antworten entschieden, die im Vergleich zu den anderen Antwortmdglichkeiten sehr
konkret formuliert waren oder die einen Begriff enthielten, der auch im Aufgabenstamm ent-
halten war. Wurde bei einer Antwortmdglichkeit ein konkretes Beispiel formuliert, wahrend
hingegen bei allen anderen abstraktere und verallgemeinerte Aussagen beschrieben waren,
tendierten die befragten Jugendlichen zu den konkreter formulierten Aussagen und gaben
diese Antwort als Losung an. Aufgrund dieser Erkenntnis wurden nach der Auswertung der
Transkripte alle bereits erstellten Testaufgaben dahingehend geprift, ob beispielsweise alle
Antwortalternativen in &hnlicher Weise formuliert waren, die sich semantisch und formal &h-

nelten und ob sie auf einem annéhernd gleichen Abstraktionsniveau lagen.

3.5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In dieser Studie wurde die qualitative Methode ,Lautes Denken® eingesetzt, um die Validitat
auf der Ebene der Items zu untersuchen. Durch das simultane ,Laute Denken“ der Schile-
rinnen und Schiler wahrend der Bearbeitung der Iltems (in Einzeltestung) konnten verschie-
dene Strategien zur Auswahl der Losung identifiziert und die Testaufgaben hinsichtlich ihrer
Verstandlichkeit und Kongruenz zwischen den Vorstellungen der Schilerin/der Schiler und
der Testentwickler geprift werden. Die hier beschriebenen Aufgaben stellen exemplarisch
die Kategorien dar und geben einen Einblick, wie die entwickelten Testaufgaben von den

Schilerinnen und Schiilern geldst wurden.

Die Uberwiegende Mehrheit der konzipierten Testaufgaben, die bereits von verschiedenen
Lehrpersonen hinsichtlich der Verstandlichkeit bewertet wurden, wurde von den Schilerin-
nen und Schilern der beiden Jahrgange fachlich korrekt beantwortet und die Auswahl der

Losung fachlich korrekt begriindet und sprachlich verstanden (Kategorien Fachlichkeit und
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Verstandlichkeit). Die Schilerinnen und Schiler begriindeten und wéhlten aufgrund ihres

vorhandenen 6konomischen Fachwissens die korrekte Antwort aus.

Durch das ,Laute Denken“ konnte weiter identifiziert werden, dass Schulerinnen und Schiler
bei fehlendem 6konomischen Fachwissen auch andere Strategien nutzten, um zu einer Ant-
wort zu gelangen. Diese laut gedu3erten Gedanken der Jugendlichen bei der Bearbeitung
der Testaufgaben wurden nach den Kategorien sprachliche Analogiebildung und Aus-
schlussverfahren differenziert. Es zeigte sich, dass die Schilerinnen und Schiler die 6ko-
nomischen Fachbegriffe analog zu den Begriffen setzten, die sie bereits kannten und mithilfe
von lebensweltlichen Erfahrungen versuchten, die richtige Antwort zu entdecken und teilwei-
se per Ausschlussverfahren ihre Antwort auswahlten. Einige Testaufgaben enthielten unbe-
kannte Woérter und wurden sprachlich nicht verstanden, was sich durch die laut geduf3erten
Gedanken zeigte und sich negativ auf die Validitat auswirken kann. Diese Begriffe wurden
ersetzt oder umschrieben und Satze verandert bzw. verkirzt. Diese Strategien zur Auswabhl

der Losung wurden in diesem Beitrag anhand von einzelnen Beispielen aufgezeigt.

Durch die Identifikation dieser Strategien und Uberpriifung der Verstandlichkeit konnten fir
die Entwicklung von gebundenen Testaufgaben in der 6konomischen Bildung wertvolle Hin-
weise gewonnen werden. Die Entdeckung der Strategie, sich die ékonomische Bedeutung
der Begriffe aus der Lebenswelt herzuleiten und bei 6konomischen Komposita diese vorab
zu teilen, erlaubt einen Einblick in die Gedankenwelt der Schilerinnen und Schiler. Die Vor-
stellungen der Jugendlichen zu den einzelnen Fachbegriffen konnten bei dem gebundenen
Aufgabenformat fur die Gestaltung von falschen Antworten genutzt werden, um eher plausib-
le, natlirliche Antwortalternativen zu generieren und das Raten und einfache AusschlieRen
der falschen Antworten zu reduzieren. Sprachliche Verstandnisprobleme konnten identifiziert
und die Aufgaben in der Weise formuliert werden, dass sie in sinngleicher Weise von den
Schilerinnen und Schilern verstanden wurden. Wenn nicht intendierte Prozesse reduziert
werden und durch die Aufgaben eher der Wissende von dem Nichtwissenden unterschieden
werden kann, dann kann auch eher davon ausgegangen werden, dass der Test das misst,

was dieser messen soll.

4 Ausblick
Die Methode ,Lautes Denken® stellt eine Moglichkeit dar, Testaufgaben auf Iltemebene hin-
sichtlich der Verstandlichkeit und Gute zu untersuchen. Auch wenn diese qualitative Metho-

de in dieser Weise durch die Durchfiihrung, Transkription und Auswertung als eine eher

44



Z:0B

Zeitschrift fir 6konomische Bildung, Heft 5, Jahrgang 2016, S. 26-49

arbeitsintensive Methode bezeichnet werden kann, konnten durch die Analyse, hilfreiche
Erkenntnisse Uber die Testaufgaben und den Lésungsprozess gewonnen werden, die bei
der weiteren Konzeption von Items im Bereich der 6konomischen Bildung genutzt werden
kénnen. Allerdings stellen die im Rahmen der vorgestellten Studie erhobenen Kenntnisse
nur einen ersten Einblick dar und sollten durch weitere Studien untermauert werden, um
gesicherte und umfangreichere Ergebnisse erzielen zu kénnen. Fir die Entwicklung von
gebundenen Aufgabenformaten zur Erfassung 6konomischer Kompetenzen kénnte es sich
zudem als nutzlich erweisen, Items zuerst im offenen Aufgabenformat zu konzipieren und
die Aufgaben unter Berlcksichtigung der Methode ,Lautes Denken® l6sen zu lassen. Die
wahrend der Methode ,Lautes Denken® verbalisierten Gedanken der Schilerinnen und
Schiler kdnnten bei der Formulierung von Antwortalternativen bei gebundenen Aufgabenty-
pen unterstitzen. Durch dieses Vorgehen, das bereits auch in anderen Fachdidaktiken ge-
nutzt wird, kénnten die Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler zu den einzelnen 6ko-
nomischen Themeninhalten direkt als Distraktoren genutzt werden, um dadurch natrliche,
plausible Antworten generieren zu kdnnen. Dieses Vorgehen wird fiir die Konzeption der
Testaufgaben des Jahrgangs zehn in dieser Studie in Betracht gezogen.
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