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Uberblick

Mit den Beschliissen von 2004 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) verbindliche lander-
ubergreifende Bildungsstandards fur den Primarbereich im Fach Deutsch verabschiedet, die
seit dem Schuljahr 2005/2006 die Grundlage fur den Fachunterricht bilden. Die Bildungs-
standards gelten in allen Bundeslandern und legen fest, welche Ziele im Fach Deutsch bis
zum Ende der 4. Jahrgangsstufe zu erreichen sind. Das zugrunde liegende Kompetenzmodell
fir den Primarbereich entspricht hinsichtlich der berticksichtigten Kompetenzbereiche den

Modellen fur den Hauptschulabschluss und fiir den Mittleren Schulabschluss.

Entsprechend der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring
(KMK, 2006) ist vorgesehen, dass Tests zur Uberpriifung der Bildungsstandards im Rahmen
von stichprobenbasierten La&ndervergleichen unter der Federfihrung des 1QB durchgefihrt
werden. Diese sollen nach Beschluss der KMK in der 4. Jahrgangsstufe erfolgen. Dabei ergibt
sich durch die Anbindung der Erhebungen an die PIRLS/IGLU-Studie ein Finfjahres-
rhythmus, bei dem die Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik gemeinsam
uberpruft werden. Fir das Fach Deutsch wird der erste Landervergleich im Jahr 2011 durch-
geflihrt. Darliber hinaus werden im Grundschulbereich in der 3. Jahrgangsstufe flachende-
ckende Vergleichsarbeiten (VERA-3) durchgefiihrt, die der landesweiten, jahrgangsbezoge-
nen Untersuchung des Leistungsstands aller Schulen und Klassen dienen. Die Ergebnisse der
Vergleichsarbeiten sollen fir die gezielte Forderung der Kinder in den untersuchten Klassen

und die Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat genutzt werden.

Die Bildungsstandards beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen, die Schilerinnen
und Schiler bis zu gewissen Abschnitten ihrer Schullaufbahn erworben haben sollen. Es han-
delt sich dabei in der Substanz um Leistungsstandards (also nicht um Unterrichtsstandards).
Kompetenzen sind Féhigkeiten und Fertigkeiten, die nur in Auseinandersetzung mit substan-
ziellen Fachinhalten erworben werden kénnen. Konkretisiert werden sie durch Aufgaben, fir
deren Losung die jeweiligen Kompetenzen benétigt werden. Mit kompetenzorientierten Test-
aufgaben lasst sich zudem prifen, inwieweit Schilerinnen und Schiiler Gber die erfassten

Kompetenzen verfiigen.

Bildungsstandards haben drei Ziele:

e Sie dienen der Orientierung aller Beteiligten (vor allem der Lehrkrafte, aber auch der
Eltern und der Schilerinnen und Schuler selbst) tber verbindliche Zielerwartungen.
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e Sie bilden die Basis fir Assessments (Leistungsuberprifungen), nicht zuletzt, um
rechtzeitig gezielte Malinahmen einleiten zu konnen, wenn Defizite erkannt werden.

e Sie unterstutzen in ihrer Entwicklungsfunktion einen Unterricht, der kompetenzorien-
tiert ist und die aktive Handlungskompetenz der Schilerinnen und Schiler férdert.

Letztlich ist das Ziel der Einfiihrung von Standards, die Qualitat des Unterrichts zu steigern
und dadurch die Leistungen und Einstellungen der Schilerinnen und Schiler zu verbessern.
Unterricht ist dann ,,standardorientiert”, wenn er Schulerinnen und Schulern durch eine fach-
lich gehaltvolle und kognitiv herausfordernde Gestaltung vielféltige Gelegenheiten bietet, die
geforderten Kompetenzen zu erwerben. Standards erfordern eine Unterrichtskultur, die eigene
Tatigkeiten der Schulerinnen und Schiler in den Vordergrund ruckt. Flr einen modernen
Deutschunterricht impliziert dies die starkere Hinwendung zu einem Unterricht, der Gelegen-
heiten zur simultanen Steigerung der kommunikativen, literarisch-&sthetischen und methodi-
schen Kompetenzen bereitstellt. Fir den Grundschulbereich wurden dazu Unterrichtsideen

vorgelegt (vgl. Bremerich-Vos, Granzer, Behrens & Koller, 2009).
Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den Primarbereich

Fur das Fach Deutsch im Primarbereich zeigt die Tabelle 1 auf der folgenden Seite die vier
Kompetenzbereiche und deren zentrale Standards (vgl. KMK, 2005). Aus der Darstellung
geht hervor, dass die ,,Methoden und Arbeitstechniken* als Stutzkomponente verstanden wer-
den. Deutlich wird auch, dass der Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersu-
chen® eine Sonderrolle einnimmt. Im Rahmen eines integrativen Ansatzes ist dieser Bereich
durchgéngig mit den anderen Bereichen zu verbinden, da er Voraussetzungen fiir kommuni-
kative Kompetenzen (Lesen, Horen, Schreiben, Sprechen) umfasst. ,,Sprechen und Zuhéren®
bilden einen gemeinsamen Kompetenzbereich. ,,Rechtschreibung* ist nicht als eigener Kom-

petenzbereich ausgewiesen, sondern wird unter ,,Schreiben® subsumiert.

Im Rahmen der empirischen Studien des 1QB wurde sowohl flr die Grundschule als auch fir
die Sekundarstufe I deutlich, dass es sinnvoll ist, ,,Rechtschreibung® und ,freies Schreiben*
als eigenstandige Teilkompetenzen zu behandeln und zu testen. Ebenso wird ,,Zuhéren* als

eigenstandiger Teilbereich von ,,Sprechen und Zuhdren* betrachtet.
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Tab. 1: Kompetenzbereiche und Teilbereiche im Fach Deutsch

Lesen — mit Texten

Sprechen und Zuhodren Schreiben und Medien umgehen
— zu anderen sprechen — Uber Schreibfertigkeiten — Uber Lesefahigkeiten
— verstehend zuhéren verfligen verfiigen

— Gespréache fuihren
— szenisch spielen
— Uber Lernen sprechen

— richtig schreiben

— Texte planen

— Texte schreiben

— Texte Uberarbeiten

— Uber Leseerfahrungen

verfugen

— Texte erschlieRen
— Texte prasentieren

Methoden und Arbeitstechniken

Methoden und Arbeitstechniken werden jeweils im Zusammenhang mit den Inhalten
jedes einzelnen Kompetenzbereichs erworben.

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

— grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen
— sprachliche Verstéandigung untersuchen

— an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

— Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

dards formulierten Teilbereiche.

Sprechen und Zuhéren

Kompetenzbeschreibungen im Bereich Sprechen und Zuhd6ren

Die Bildungsstandards fir den Primarbereich fassen ,,Sprechen und Zuhéren* zu einem Kom-
petenzbereich zusammen. Dies folgt der Tradition des Deutschunterrichts, in dem beide Teile

unter Gesprachskompetenz gefasst werden. Abbildung 1 illustriert die in den Bildungsstan-

Gesprache fiihren

zu anderen sprechen

verstehend zuhoren

szenisch spielen

tiber Lernen sprechen
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Abb. 1: Teilbereiche des Kompetenzbereichs ,Sprechen und Zuhéren* in den KMK-
Bildungsstandards fir die Primarstufe. Hervorgehoben ist der Teilbereich ,verstehend zuho-
ren”, fir den Testaufgaben entwickelt und eingesetzt worden sind

Im Rahmen der Aufgabenentwicklung wurde zunéchst allein der Teilbereich ,,verstehend zu-
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héren* bertcksichtigt. Das aktive Sprechen wie auch das Szenische Spielen sind 6konomisch
kaum in Large-scale Assessments messbar, da sie nicht im Klassenverband erhoben werden
kdnnen. Im folgenden Kasten sind die Standards des Teilbereichs ,,verstehend zuhdren* auf-
gefuhrt, wie sie durch die KMK spezifiziert sind. Es wird deutlich, dass es sich dabei um sehr
grobkornige Beschreibungen handelt. Daher war es erforderlich, im Rahmen der empirischen

Arbeiten zu den Bildungsstandards diesen Bereich weiter auszudifferenzieren.

verstehend zuhoren

* Inhalte zuhdrend verstehen,

* gezielt nachfragen,

» Verstehen und Nicht-Verstehen zum Ausdruck bringen.

Hdorverstehen wird in der Literatur anhand von ahnlichen Kategorien und zugrundeliegenden
Kompetenzen wie Leseverstehen beschrieben. Auch hier kénnen im Wesentlichen die Prozes-
se ,,Informationen ermitteln*, ,textbezogenes Interpretieren* sowie ,,Reflektieren und Bewer-
ten“ unterschieden werden. Hinzu kommt die Interpretation der Stimmfuhrung, anhand derer
beispielsweise auf emotionale Zustdnde von Sprechern geschlossen werden kann. Wie auch
beim Lesen kdnnen literarische und informierende Textgenres unterschieden werden, im Ge-
gensatz zum Lesen entfallen allerdings nicht-kontinuierliche Sachtexte, wie beispielsweise
Tabellen oder Graphen. Weiterhin zeichnen sich viele Horsituationen dadurch aus, dass

e in ihnen Alltagssprache verwendet wird,

e sie ein hoheres Mal an Redundanz aufweisen,

e paraverbale Merkmale (Tempo, Prosodie, emotionale Eintonung) relevant fur die In-
terpretation des Gehorten sein kénnen und

e sie mit Interjektionen (ach, aha, nanu etc.) und Verzdgerungslauten (éh, &hm) durch-
setzt sind.

Bei aller Ahnlichkeit von Lese- und Horverstehen sei auf eine wesentliche Differenz hinge-
wiesen: Im Bereich der Lesekompetenz ist auf den unteren Kompetenzstufen haufig von Lo-
kalisierungsaufgaben die Rede. Solche Items sind, so zeigt sich in allen entsprechenden Stu-
dien, tendenziell umso leichter zu I6sen, je genauer und wortlicher nach einer Proposition ge-
fragt wird und je prominenter die Information im Text positioniert ist. In diesen Féallen muss
namlich die Testperson den Text gewissermalien ,,scannen®, um die betreffende Textstelle zu
finden und die Frage richtig zu beantworten. Hier ergeben sich nun Unterschiede zum Zuho-

ren: Erstens kann die Horerin bzw. der Horer — jedenfalls dann, wenn die Items nach dem
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einmaligen Horen préasentiert werden — den Text nicht wieder aufsuchen, um die relevanten
Stellen zu finden. Insofern kann beim Zuhoren nicht von Lokalisieren die Rede sein, sondern
es geht um das Erinnern von Textinhalten (die dann in einer Itemformulierung wiedererkannt
oder aktiv erinnert und wiedergegeben werden mussen). Welche Inhalte dabei erinnert wer-
den, hangt von einer Reihe personenspezifischer Variablen ab (v. a. Vorwissen, Interesse etc.),
teilweise auch von einer in der Aufgabenstellung induzierten Zuhdérintention. Zweitens kann
man zeigen, dass Inhalte beim Zuhdren nach einiger Zeit nicht mehr wortwértlich, sondern

nur mehr oder weniger sinngemaR im Gedé&chtnis gehalten werden.

Dennoch lasst es die hohe konzeptionelle Ahnlichkeit zum Leseverstehen in der deutschen
Sprache sinnvoll erscheinen, sich bei der Beschreibung von Kompetenzstufen an den Model-
len zum Leseverstehen zu orientieren und diese um die spezifischen Aspekte des Zuhérens zu

erganzen.
Ein Kompetenzstufenmodell fir die Bildungsstandards im Zuhéren

Im Rahmen der Erarbeitung von Kompetenzstufenmodellen fur das Fach Deutsch im Primar-
bereich wurden verschiedene Festlegungen getroffen, die im Folgenden beschrieben werden.
Die Festlegung von Kompetenzstufen — insbesondere im Falle der Uberpriifung von Bil-
dungsstandards — erfolgt immer in einem Abstimmungsprozess zwischen Wissenschaft,
Schulpraxis und Bildungspolitik. Im Falle der Testung des Erreichens der KMK-
Bildungsstandards durch Schilerinnen und Schuler in Deutschland miissen Kompetenzstu-
fenmodelle auch festlegen, bei welchem Niveau die Vorgaben der Bildungsstandards erfullt
werden. Die Erarbeitung eines solchen standardbasierten Kompetenzstufenmodells kann sich
daher nicht damit zufriedengeben, einen Cut Score auf dem Kompetenzkontinuum zu definie-
ren, unterhalb dessen die Standards verfehlt und oberhalb dessen die Standards erreicht sind.
Vielmehr muss ein Kompetenzstufenmodell im Sinne der von Klieme et al. (2003) eingefor-
derten Differenzierung verschiedene Niveaus definieren und auch die Diskussion um Min-
dest- und Optimal- beziehungsweise Maximalstandards aufgreifen. Im Sinne dieser Differen-
zierung wurden die folgenden inhaltlichen Definitionen vorgenommen, die sich in unter-
schiedlichen Kompetenzstufen widerspiegeln:

e Mindeststandards beziehen sich auf ein definiertes Minimum an Kompetenzen, das al-
le Schulerinnen und Schiler bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreicht ha-
ben sollten. Dieses unterschreitet die in den Heften der KMK festgelegten Kompe-
tenzerwartungen, beschreibt aber weiterhin ein Bildungsminimum am Ende der Pri-
marstufe, von dem angenommen werden kann, dass Schilerinnen und Schuler, die auf

Entwurfsfassung 22.03.2011

Seite 5



diesem Niveau liegen, sich bei entsprechender Unterstiitzung erfolgreich in die Se-
kundarstufe | integrieren werden.

Regelstandards beziehen sich auf Kompetenzen, die im Durchschnitt von den Schiile-
rinnen und Schilern bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreicht werden sol-
len und im Einklang mit den entsprechenden Veroffentlichungen der KMK stehen.

Will man Schulen in einem System der Weiterentwicklung von Unterricht Ziele anbie-
ten, die Uber Regelstandards hinausgehen, so kann es sinnvoll sein, einen Leistungsbe-
reich zu definieren, der Uber den Regelstandards liegt und im Folgenden als Regel-
standard plus bezeichnet wird.

Optimal- beziehungsweise Maximalstandards beziehen sich auf Leistungserwartun-
gen, die unter sehr guten oder ausgezeichneten individuellen Lernvoraussetzungen und
der Bereitstellung gelingender Lerngelegenheiten innerhalb und aufRerhalb der Schule
erreicht werden und bei weitem die Erwartungen der KMK-Bildungsstandards ber-
treffen.

Unabhangig davon, ob sie sich auf Mindest-, Regel- oder Maximalstandards beziehen, sollten

Festlegungen von Kompetenzerwartungen zugleich bestimmten inhaltlichen, testtheoreti-

schen, fachlichen, curricularen wie auch fachdidaktischen Kriterien gentigen. Hier sind insbe-

sondere die Folgenden zu nennen:

Enge Orientierung an den 2003 und 2004 verabschiedeten Bildungsstandards der Kul-
tusministerkonferenz, dabei aber zusatzliche Berlicksichtigung des gesamten Kompe-
tenzspektrums;

Anbindung der Kompetenzstufenmodelle (soweit wie méglich) an nationale und inter-
nationale Vorarbeiten (vor allem IGLU);

flnf gleich breite Kompetenzstufen;

fachdidaktisch gut interpretierbare und vertretbare Grenzen zwischen den Kompetenz-

stufen.

Neben den genannten Kriterien missen Festlegungen von Kompetenzerwartungen sowohl

bildungspolitischen Erwartungen wie auch padagogischen Erfordernissen entsprechen. Kom-

petenzstufenmodelle sollten in dieser Hinsicht

herausfordernde und zugleich angemessene Leistungserwartungen beschreiben, die
der Leistungsstreuung innerhalb und zwischen den Landern in angemessener Weise
Rechnung tragen;

trotz der zu erwartenden unterschiedlich hohen Anteile von Schillerinnen und Schii-
lern, die den Mindest- oder Regelanforderungen nicht entsprechen, fur alle Lander ein
»Leistungsminimum® beschreiben, das von allen Schilerinnen und Schilern mittel-

fristig erreicht wird;
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e vorhandene wie auszubauende Leistungsressourcen verdeutlichen;

e motivierende Leistungserwartungen formulieren, die Entwicklungsimpulse an den
Schulen ausldsen (hierfir dienen vor allem die Regelstandards plus);

o breite bildungspolitische Akzeptanz insbesondere bei den Lehrkréften erreichen,

e in Relation zu den Ergebnissen internationaler Schulleistungsstudien stehen.

Entsprechend den VVorgaben wurde fur die Beschreibung des Kompetenzstufenmodells im Be-
reich Zuhoren eine Transformation der Personenféhigkeitsschatzungen sowie der Itemschwie-
rigkeitsschatzungen auf eine Metrik mit einem Mittelwert M von 500 Punkten und eine Stan-
dardabweichung SD von 100 Punkten vorgenommen. Als Referenzstichprobe dient die Jahr-
gangsstufe 4 der 2007 durchgefiihrten Normierungsstudie. Dies bedeutet, dass die Viertkl&ss-
ler der Normierungsstudie einen Mittelwert von genau 500 Punkten und eine Standardabwei-

chung von genau 100 Punkten aufweisen.

Im Rahmen eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkréften, Fachdidaktikern
und Bildungsforschern wurden auf dem so definierten MaRstab finf Stufen mit einer Stufen-
breite von jeweils 85 Punkten festgelegt. Dabei sind die Stufe | nach unten und die Stufe V

nach oben offen. Konkret wurden folgende Kompetenzstufen bestimmt:
Stufe I: unter 360 Punkten

Stufe Il: Werte von 360 bis 444 Punkten (Mindeststandard)

Stufe I11: Werte von 445 bis 529 Punkten (Regelstandard)

Stufe 1V: Werte von 530 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)

Stufe V: Werte von 615 Punkten und mehr (Maximalstandard)

Stufe I (unter 360): Prominente Einzelinformationen erinnern und wiedererkennen

Auf der untersten Kompetenzstufe werden vor allem Aufgaben geldst, in denen es um das
Wiedererkennen und Erinnern von prominenten Einzelinformationen geht. Insbesondere wird
hier nach zentralen Aspekten der Handlung, der Hauptfiguren oder nach Schauplatzen bzw.
einem Ort gefragt. Kaum vertreten sind Aufgaben mit interpretativen Anforderungen. Geht es
um das Wahrnehmen sehr einfacher paraverbaler Informationen, kénnen Schilerinnen und
Schiler bei einfachen Fragesétzen entscheiden, ob nach einer Person oder nach einer Sache

gefragt wird, wenn die Betonung eindeutig ist.

Die Aufgabenlosung wird dadurch erleichtert, dass fast ausschliel3lich geschlossene Items
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im Multiple-Choice-Format angeboten werden und dass die Distraktoren als eher einfach ein-
zuschatzen sind. Die zur Beantwortung notwendigen Informationen werden im Hortext zu-
meist explizit genannt. HOrtexte auf Stufe | lassen sich einfach verstehen, weil in der Regel
nur ein Sprecher zu horen und die Aussprache deutlich ist. Wenn mehrere Sprecher beteiligt
sind, wird das Zuhéren dadurch erleichtert, dass zumeist keine Stor- oder Hintergrundgeréu-
sche vorkommen und die Stimmen im Dialog gut unterschieden werden kénnen. Zusammen-
fassend bleiben Schulerinnen und Schiler auf dieser Stufe deutlich unterhalb der Erwartungen
der KMK-Bildungsstandards. Zu erwarten ist, dass der erfolgreiche Ubergang in die Sekun-

darstufe I nur unter Einsatz intensiver FordermaRnahmen gelingen kann.

Stufe 11 (360 bis 444): Benachbarte Informationen miteinander verkntpfen und weniger

prominente Einzelinformationen reproduzieren

Typisch fur die zweite Kompetenzstufe sind Aufgaben, bei denen einfache Schlusse zu ziehen
sind. Dabei sind diese Informationen in der Regel im Text eher benachbart. Die Verkniipfung
ist nicht explizit gegeben, sondern muss erschlossen werden, wie zum Beispiel eine einfach
herzustellende kausale Beziehung zwischen zentralen Aspekten der Handlung, oder in Hin-
blick auf Hauptfiguren oder Schauplatze. Auch finden sich auf dieser Kompetenzstufe Aufga-
ben, bei der eine Entscheidung auf Basis einfacher Schllsse begrindet werden muss. So wird
in einer Aufgabe zu einem Sachtext (ber das Thema ,,Wuste* gefragt: Glaubst du, dass man
am Nordpol, wo die Luft ganz kalt ist, eine Fata Morgana sehen kann? Beantworte die Frage
mit Ja oder Nein und schreibe auf, warum du dich so entschieden hast. Die richtige Antwort
muss aus der Information geschlossen werden, dass die VVoraussetzung fur eine Fata Morgana
heiRRe Luft ist.

Auch auf Stufe Il finden sich Aufgaben, die sich auf Einzelinformationen beziehen. Die
Menge der zur Aufgabenldsung notwendigen Informationen ist dabei jedoch hdufig groRer als
auf Stufe 1. So mussen beispielsweise mehrere Objekte notiert werden, die im Hortext ge-
nannt wurden. Geht es um das Wahrnehmen und Deuten einfacher paraverbaler Merkmale
(Betonung), kénnen Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe unterscheiden, ob nach einem

Ort, einer Person oder einer Sache gefragt wird, wenn die Betonung deutlich unterstitzend ist.

Bei geschlossenen Aufgaben wird die Aufgabenldsung durch besonders attraktive Dis-
traktoren erschwert. Kinder auf dieser Stufe kdnnen in der Regel nicht nur prominente Ein-
zelinformationen wiedererkennen, sondern diese eigenstdndig wiedergeben. Geschlossene

Formate dominieren nicht mehr so stark, bilden aber immer noch den Kern.
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Auf Stufe Il finden sich neben einfachen Hortexten auch solche, bei denen mehrere Spre-
cher zu héren sind. Diese bilden jedoch die Ausnahme. Auch wird das Zuhéren durch Ver-
stdndnis fordernde Pausen erleichtert; die Sprecherbeitrdge Uberlappen sich nicht und die
Aussprache ist deutlich. Stér- und Hintergrundgerdusche kommen bei Aufgaben auf dieser
Stufe selten vor. Insgesamt werden auf Stufe Il Leistungen erbracht, die sich im Sinne der Er-

reichung von Mindeststandards interpretieren lassen.

Stufe 111 (445 bis 529): Verstreute Informationen miteinander verknipfen und den Text

ansatzweise als ganzen erfassen

Auf dieser Stufe geht es wie zuvor auch noch berwiegend um Erinnerungsleistungen, diese
sind aber teilweise in unterschiedlicher Weise erschwert. So missen etwa verstreute Informa-
tionen zur Ldsung herangezogen werden, die Informationen sind an weniger prominenter
Stelle im Text platziert oder weniger wichtig fur das Verstandnis des Gesamttextes. Zum Teil
sind auch einfache Schlisse erforderlich. Bei anderen Items auf dieser Kompetenzstufe wird
nach im Text angegebenen Motiven oder Gefuihlen von Figuren gefragt, werden Begriffser-
klarungen verlangt (Was ist eine Fata Morgana?) oder die Wiedergabe langerer Beschreibun-
gen (Uber dem Kaminsims im Zimmer hangt eine besondere Uhr. Was ist bei dieser Uhr an-
ders als bei einer normalen Kuckucksuhr?). Gelegentlich miissen Aufgaben geltst werden,
bei denen der Text als Ganzes zu erfassen ist. So sollen in einem Item beispielsweise Gemein-
samkeiten zweier kurzer Marchen benannt werden. Sollen entweder Sachen oder Orte als
Zielobjekt einer Frage erkannt werden, ist diese Identifikation dadurch erschwert, dass die Be-

tonung weniger eindeutig ist.

Den Kern der Aufgabenformate, die Kinder auf Kompetenzstufe I11 [6sen kdnnen, bilden
Kurzantwortitems und offene Fragenformate. Bei Multiple-Choice-ltems sind die Distrakto-
ren durch ihre Ahnlichkeit mit der richtigen Losung sehr attraktiv. Wie auf Stufe 11 kommen
hier noch wenige Hortexte vor, bei denen auch Storgeréusche oder gezielt eingesetzte Hinter-
grundgerdusche zu vernehmen sind, mehrere Sprecher zu Wort kommen und die Stimmen
schwieriger zu unterscheiden sind. Auf Stufe 11l finden sich auch schon mehrere Items einer
Aufgabe, bei der zwei Mérchen in Folge gehort werden miissen, die zu verarbeitende Menge
an Informationen also relativ groR ist. Insgesamt werden hier Leistungen erreicht, die den Er-
wartungen der KMK-Bildungsstandards entsprechen. Wir interpretieren diese Stufe dement-

sprechend im Sinne der Erreichung der Bildungsstandards der KMK.
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Stufe 1V (530 bis 614): Anspruchsvolle Erinnerungsleistungen und Details im Kontext

verstehen

Charakteristisch fur Stufe IV sind Items, die nur im Zusammenhang des Gesamttextes lGsbar
sind. Dabei geht es zumeist um anspruchsvolle Erinnerungsleistungen und es mussen zentrale
Stellen im Textkontext interpretiert werden. So lautet ein Item zu einem literarischen Text,
bei dem ein Krug eine zentrale Rolle spielt: Der alte Mann sagte: ,,Der Krug wird dein Leben

verandern.* Was verandert sich im Leben von Lin durch den Krug? Nenne zwei Dinge!

Die Unterschiede in der Losungshaufigkeit erklaren sich im Wesentlichen durch Charak-
teristika der Items, wie etwa sehr attraktive Distraktoren und schwierige Worter in Multiple-
Choice-Items. So wird bei einem Item gefragt: Wie soll das Mittel heiRen? Richtig ist Mun-
termanns Diat. Als Optionen werden angegeben Muntermacher Diat, Machmit Diat, Muster-

manns Diat.

Bei halboffenen Antwortformaten miissen — wie auf Stufe 111 — mehrere Informationen re-
produziert werden. So wird beispielsweise im Rahmen eines literarischen Hdortextes nach
mehreren besonderen aufleren Merkmalen einer Figur gefragt oder in einem Sachtext nach
mehreren Eigenschaften, die ein guter Jager haben muss. Die Aufgabenldsung wird insgesamt
dadurch erschwert, dass die Informationen nicht an prominenter Stelle im Text vorkommen

oder sprachlich schwieriger sind als auf den Stufen 11 und III.

Betonungen in einfachen Fragesatzen und ihre Bedeutung werden auf dieser Stufe durch-
weg sicher erkannt. Insgesamt liegen die Leistungen bereits Gber den Erwartungen der KMK-
Bildungsstandards und kénnen so im Sinne der Erreichung von Regelstandards plus interpre-

tiert werden.

Stufe V (ab 615): Auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhé&nge erkennen und

auf zentrale Aspekte des Textes bezogene Aussagen selbststandig begrinden

Den Kern der Aufgaben, die Kinder auf Kompetenzstufe V lésen kdnnen, bilden Items, die
Beurteilungen erfordern. Im Rahmen von Richtig-Falsch-ltems geht es auf Stufe V darum,
einzelne Aussagen oder Begriindungen auf ihre Passung mit expliziten oder impliziten Aus-
sagen im Hortext zu prifen und zu beurteilen. Manchmal mussen auch zwei Aussagen im
Kontext des Gesamttextes miteinander verglichen werden. Auf Stufe V sind Schilerinnen und
Schiiler zudem in der Lage, im Rahmen von komplexeren offenen Items Behauptungen
selbststandig zu beurteilen. Dabei kann die Behauptung vorgegeben sein, wie etwa in diesem

Beispiel: Kevin sagt: ,,Manchmal haben Marchen auch etwas mit der Wirklichkeit zu tun. Hat
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er Recht?* Begriinde deine Meinung am Beispiel des ,,Marchens vom Salzwasser*.

Zudem finden sich auf Stufe V Items, die auf das Verstehen des Gesamttextes oder groRe-
rer Textabschnitte abzielen, wobei in Multiple-Choice-ltems beispielsweise aus mehreren
plausiblen Grunden fir eine Handlung gewahlt werden muss. Typisch fir diese Stufe sind
schlielich Items, in denen Textaussagen in offenen Formaten erlautert bzw. reflektiert wer-
den mussen. Schiilerinnen und Schiiler kénnen auf diesem Niveau auch eigenstandig zentrale

Unterschiede zwischen zwei einfachen literarischen Hortexten benennen.

Hinsichtlich paraverbaler Textmerkmale werden auf dieser Stufe auch komplexere Auf-
gaben als auf den niedrigeren Niveaus bewaltigt. So wurde danach gefragt, wie viele Stimmen
in einem Text zu horen waren und ob diese zu Kindern oder Erwachsenen, Mannern oder
Frauen gehdren. Diese Items werden dadurch erschwert, dass sie sich auf Hortexte beziehen,
bei denen haufig mehr als zwei Kinder und Erwachsene zu Wort kommen, deren Stimmen

zum Teil schwer zu unterscheiden sind.

Die Aufgabenlésung wird insgesamt dadurch erschwert, dass es sich bei den Hortexten
um solche handelt, die aus mehreren, teils langeren Teilen bestehen, und/oder deren Ver-
stdndnis durch die groRere Zahl der Sprecher und ihre Sprechweise erschwert ist. Insgesamt
liegen die Leistungen auf Stufe V deutlich Gber den Vorgaben der KMK-Bildungsstandards
und werden nur bei optimalen schulischen und auflerschulischen Lernbedingungen sowie
gunstigen individuellen Lernvoraussetzungen erreicht. Wir interpretieren diese Stufe dement-

sprechend als Erreichung von Maximalstandards.
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Verteilung auf die Kompetenzstufen

Die Verteilung der Kinder auf den fiinf Kompetenzstufen wird in Abbildung 2 fur Viertklass-

ler dargestellt.

31

Kompetenzstufe

0 5 10 15 20 25 30 35

Schilerinnen und Schiler in Prozent

Abb. 2: Verteilung der Schilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe auf die Kompe-
tenzstufen | bis V (durch Rundungen kann die Summe der Prozentzahlen leicht von 100 ab-
weichen)

Am Ende der vierten Jahrgangsstufe und damit am Ubergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe | entsprechen etwa 7 Prozent der Schulerinnen und Schiiler nicht den Mindest-
standards und gehdren damit in Bezug auf ihre Kompetenz im Bereich ,,Sprechen und Zuho-
ren“ einer Gruppe an, die besonderer Forderung bedarf. 23 Prozent befinden sich auf der Stu-
fe 1l und verfehlen damit ebenfalls die Erwartungen der KMK-Bildungsstandards. Gut zweli
Drittel schlieBlich liegen auf den Stufen Il bis V und erfiillen damit die standardbasierten

Vorgaben, beziehungsweise ibertreffen sie sogar.
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