JOE

Petra Stanat

Stefan Schipolowski
Camilla Rjosk

Sebastian Weirich
Nicole Haag

(Hrsg.)

|QB-Bildungstrend 2016

Kompetenzen in den Fachern Deutsch und
Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe
im zweiten Landervergleich

WAXMANN






Petra Stanat, Stefan Schipolowski, Camilla Rjosk,
Sebastian Weirich, Nicole Haag (Hrsg.)

|QB-Bildungstrend 2016

Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik am
Ende der 4. Jahrgangsstufe im zweiten Landervergleich

Waxmann 2017
Miinster - New York

W



http://www.waxmann.com

Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in

der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische

Daten sind im Internet (iber http://dnb.dnb.de abrufbar.

ISBN 978-3-8309-3730-2

© 2017, Waxmann Verlag GmbH,
Steinfurter StralRe 555, 48159 Miinster

Www.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Christian Averbeck, Miinster
Umschlagfoto: © drubig-photo — fotolia.de

Satz: Stoddart Satz- und Layoutservice, Miinster
Druck: Mediaprint, Paderborn

Gedruckt auf alterungsbestéandigem Papier,
sdurefrei gemaR IS0 9706

Printed in Germany

Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten.

Kein Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages in irgendeiner Form reproduziert oder unter Verwendung
elektronischer Systeme verarbeitet, vervielféltigt oder verbreitet werden.



Inhalt

DanKSaguNQ ........ccooeiiiiiiiiir i s 9

Vorwort der Prasidentin der Kultusministerkonferenz..............ccccoovrevreercrcnnnnen. 1

Kapitel 1

Konzeptuelle Grundlagen des 1QB-Bildungstrends 2016..............cccoccrrvrrcrrcnennee 13

1.1 Die IQB-Bildungstrends als zentrales Element des Bildungsmonitorings
1N DEULSCRIANA ......veiiieeiie et ta e b e e taeesbe e saeenreessne e 13
Petra Stanat, Stefan Schipolowski, Camilla Rjosk und Hans Anand Pant

1.2 Beschreibung der im Fach Deutsch untersuchten Kompetenzen.............cccccccvveeevveeennnnnn. 20
Katrin Bohme, Maria Engelbert und Sebastian Weirich

1.3 Beschreibung der im Fach Mathematik untersuchten Kompetenzen ............c.ccecceveenneene. 31
Alexander Roppelt, Kristina Reiss und Nicole Haag

Kapitel 2

Kompetenzstufenmodelle fiir den Primarbereich ... 45

2.1 Das Kompetenzkonzept der Bildungsstandards und die Entwicklung
von Kompetenzstufenmodellen ............cocoiiiiiiiiiiiiiiiiic e 45
Hans Anand Pant, Katrin Bohme, Petra Stanat, Stefan Schipolowski und Olaf Kéller

2.2 Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch..........ccccvoviiiiiiniinciiiiecie e 53
Albert Bremerich-Vos, Katrin Bohme, Michael Krelle, Sebastian Weirich und Olaf Kéller

2.3 Kompetenzstufenmodelle im Fach Mathematik.............coocoeiiiiiiiiiiniiie 71
Kristina Reiss, Alexander Roppelt, Nicole Haag, Hans Anand Pant und Olaf Kéller

Kapitel 3

Anlage, Durchfiihrung und Auswertung des 10B-Bildungstrends 2016................ 83

3.1 Anlage und DUrchfliRIUng..........cccoeciiiiiiiiiiiiie ettt e saaeeareas 83
Camilla Rjosk, Maria Engelbert, Stefan Schipolowski und Pauline Kohrt

3.2 Auswertung, Trendschédtzung und Ergebnisdarstellung .........ccccovoiviiiniiniiininiiiens 106

Nicole Haag und Sebastian Weirich



6 Inhalt

Kapitel 4
Kontextinformationen zu den Schulsystemen der Lander im Primarbereich......115
Stefan Schipolowski, Petra Stanat und Camilla Rjosk

O B =511 (<3 13130V SO R TTSORSTPSR 115
4.2 Ausgewihlte Kontextmerkmale der Schulsysteme der Lander ............ccooceevieeniinneenen. 116
4.3 ZUSAMMENTASSUNE. .....eiiiiiitiiiieeitie ettt ettt et ee ettt e et e bt e site et e st e ebeesabeebeesneeeneeas 127
Kapitel 5

Kompetenzstufenbesetzungen im Landervergleich.............cccoevvercnccnccnccnnnens 129
5.1 Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Deutsch..........ccccccveviiiiiiniiiciiiniicieiecces 129

Sebastian Weirich, Julia Wittig und Petra Stanat

5.2  Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Mathematik............cccceevveiiiiienciiiiniieciee e, 140
Pauline Kohrt, Nicole Haag und Petra Stanat

Kapitel 6

Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen

im Landervergleich.............o s 153
6.1 Mittelwerte und Streuungen der im Fach Deutsch erreichten Kompetenzen................. 153

Julia Wittig und Sebastian Weirich

6.2 Mittelwerte und Streuungen der im Fach Mathematik erreichten Kompetenzen........... 168
Nicole Haag und Pauline Kohrt

Kapitel 7
Geschlechtshezogene Disparitaten ............c.cccoovveesersersenssesses s s seessessse s s snens 187

Stefan Schipolowski, Julia Wittig, Sebastian Weirich und Katrin Béhme

7.1  Geschlechtsbezogene Unterschiede in schulischen Kompetenzen und

motivationalen Merkmalen............ooooiiiiiiiiiiiii e 188
7.2 Geschlechtsbezogene Kompetenzunterschiede im Jahr 2016.........ccccooovieiiiiiiiiiennne. 192
7.3 Geschlechtsbezogene Kompetenzunterschiede in den Jahren 2011 und 2016

TN VETEICICH ...ttt ettt 197
7.4 Geschlechtsbezogene Unterschiede in motivationalen Merkmalen.............c.cccoceennenne. 204
7.5 ZUSAMMENTASSUING....ccuiiiiiieiieiiieitie et et ee ettt e sttt e eateebeesateenbeeeseesnteenseeenseeseesnseenseennne 208
Kapitel 8
Soziale Disparitaten............cccoocivercrsessn s 213

Nicole Haag, Aleksander Kocaj, Malte Jansen und Poldi Kuhl
Bl EINICTEUNG ..ottt et et e b e et e b e set e et e saeeenbeeenee e 213
8.2 Indikatoren sozialer DiSParitaten.........cccvureeeiiriiiieiiiie et e eiee et eaee e ereeesreeeeaae e 214
8.3 Anmerkungen zur Ergebnisdarstellung ...........ccoccooiiiiiiiiiiiiiieee e 216

8.4 Verteilung des soziodkonomischen Status der Schiilerinnen und Schiiler..................... 217



8.5 S0ziale Gradienten........coiuiiiiiiiiiiiietie ettt ettt ettt ettt et e e 220
8.6 Kompetenzniveau nach EGP-EXtremgruppen........cccoceeecviiiiiieeciie e 224
8.7 Zusammenfassung und DiSKUSSION .......ccceeevviiiiiiiieiiiieciie ettt 232
Kapitel 9

Zuwanderungshezogene Disparitaten.............ccccoocrverinncssnscssesse e 2317

Camilla Rjosk, Nicole Haag, Birgit Heppt und Petra Stanat

9.1 Analysen zuwanderungsbezogener Disparititen als Gegenstand

des BildungsSmOnitorings .......c..ccvveerieeiieerriesieeriesieereesreeseesireeseesseeesseesssesssessseesssesssees 237
9.2 MethodiSChes VOIrZEhen .........cccviiiiiiiiiiiiiciieiiece ettt et ev et ear e sebeeaae e 238
9.3 Kinder aus zugewanderten Familien und Kinder ohne

Zuwanderungshintergrund in den LANAEIN .........ccccvivvviiiiieiiiiie e 241
9.4 Erreichte Kompetenzen von Viertklasslerinnen und Viertkldsslern............ccccocveeviennnnns 246
9.5 Merkmale der sozialen Integration und schulischen Motivation von

Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern nach Zuwanderungsstatus im Jahr 2016............. 265
9.6 Zusammenfassung und DISKUSSION ......ccvievuierciiiriiiiieiieeieesieeereesteesreeeeeseveeaeesereeseeees 269

Kapitel 10

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf

in Deutschland ................o e ———— 271

LO.1T BINIEIEUNG . ..vieviieiieciie ettt ettt ettt ettt et esebeesteessbeetaessbeesseessseesssessseesssessseeseenns 277
Cornelia Gresch, Camilla Rjosk, Aleksander Kocaj und Petra Stanat

10.2 Amtlich festgestellter sonderpiddagogischer Forderbedarf und
sonderpadagogische FOTAErUNg .........cooeeiiieiiiiiiiieiie ettt 282

Cornelia Gresch, Jenny Kélm und Aleksander Kocaj

10.3 Hintergrundmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf an Forderschulen und an allgemeinen Schulen............... 291

Jenny Kdlm, Cornelia Gresch und Nicole Haag

10.4 Schulische Kompetenzen und schulische Motivation von Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf an Forderschulen und an allgemeinen Schulen....302

Aleksander Kocaj, Poldi Kuhl, Nicole Haag, Pauline Kohrt und Petra Stanat

Kapitel 11

Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland................................ 3117
Claudia Neuendorf, Poldi Kuhl und Malte Jansen
L1.1 BANIEIEUNG . ..viitiieiietie ettt ettt ettt ettt et e et e et essbeestbeesbeebaeesbeessaessseessaessseessseessaenes 317
11.2 Leistungsstarke Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in den Fachern
Deutsch und Mathematik...........coooiiiiiiiieeeee e 318
11.3 Merkmale leistungsstarker Schiilerinnen und Schiller...........cooceviiviiriiiiiieriiecee 322
11.4 Schulische UMWeLLt........cooiiiiiieiiiiee ettt sttt 328

L1.5 FAZIE oottt 331

7



8

Inhalt

Kapitel 12
Qualifikation von Lehrkraften und Einschatzungen zum gemeinsamen
Unterricht von Kindern mit und Kindern ohne sonderpadagogischen

Forderbedart................o e ——— 335
Camilla Rjosk, Lars Hoffmann, Dirk Richter, Alexandra Marx und Cornelia Gresch
12,1 BANLEIEUNEZ .c.teetie ettt ettt et e sttt e st e et e ese e et esaeeenbeesbeesanean 335
12.2 Demografische Hintergrundmerkmale der Lehrkréfte ...........cccoooeiiiiiniiniinii, 336
12.3 Berufliche Qualifikation von Lehrkriften und erreichte Kompetenzen
von Schiilerinnen und SChUlern..........coouiiiiiiiiiii e 340

12.4 Berufliche Qualifikation und Einschidtzungen von Lehrkriften zum gemeinsamen
Unterricht von Kindern mit und Kindern ohne sonderpddagogischen Forderbedarf.....344

12.5 Zusammenfassung und DiSKUSSION ......cccoeiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 348
Kapitel 13

Grundlagen der Kompetenzmessung im 1QB-Bildungstrend 2016....................... 355
13.1 Testdesign und Auswertung des IQB-Bildungstrends 2016 ..........ccceeveverierieecreenieennnn. 355

Sebastian Weirich, Nicole Haag und Karoline A. Sachse

13.2 Entwicklung angepasster Testaufgaben fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedart............ccoviviiiiiiiiiciiiccie e 369
Katrin Bohme, Pauline Kohrt, Nicole Haag und Sebastian Weirich

Kapitel 14
Zusammenfassung und Einordnung der Befunde............ccooocvreerercriceccercen 387
Petra Stanat, Stefan Schipolowski, Camilla Rjosk, Sebastian Weirich und Nicole Haag
14.1 Erreichen der Bildungsstandards in den Landern im Jahr 2016...........cccevvieiieninnnn. 389
14.2 Erreichen der Bildungsstandards in den Landern im Trend..........cccoooeeiieviiinienienienne 394
14.3 Durchschnittliches Niveau der Kompetenzen im Jahr 2016 und im Trend ................... 398
14.4 Geschlechtsbezogene, soziale und zuwanderungsbezogene Disparititen....................... 401
14.5 Umgang mit Hetero@enitat .........ccueviiiiiiiiiiiiiinieie ettt 405
14.6 Qualifikation von Lehrkriften und Einschédtzungen zu gemeinsamem Unterricht
von Kindern mit und Kindern ohne sonderpadagogischen Forderbedarf....................... 408

LT FAZIE oottt et ettt sttt es 409



Danksagung

Zur Erstellung des Berichts iiber den IQB-Bildungstrend 2016 haben viele
Personen beigetragen. An dieser Stelle mdchten wir uns bei allen bedanken, die
uns bei diesem umfangreichen Projekt unterstiitzt haben. Personen, die durch in-
haltliche und logistische Vorarbeiten die Durchfiihrung der Studie ermoglicht ha-
ben, wird namentlich in Kapitel 3.1 gedankt.

Ein herzlicher Dank der Herausgeberinnen und Herausgeber gilt Jana Bastian-
Wurzel, Simone Dubiel, Daniela Gensing, Friederike Keiderling, Katharina
Krohmer, Ulrike Lippmann und Sophie Petershagen fiir ihre Unterstiitzung bei
der Zusammenstellung und beim Layout der Testmaterialien.

Ein besonderer Dank geht auch an Johanna Busse, Aleksandr Merkulov, Felix
Milles, Stefanie Pietz und Franziska Schwarzer fiir die Erstellung und Priifung
der zahlreichen Abbildungen und Tabellen. Weiterhin danken wir Eljesa Haxhiu,
Ricarda Klein, Mischa Mangel, Juliane Neumann, Franziska Schwarzer und
Semiha Yilmaz herzlich fiir redaktionelle Arbeiten an den Manuskripten.

Aber auch alle anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des 1IQB waren
direkt oder indirekt an den Arbeiten beteiligt, die im Rahmen des 1QB-Bildungs-
trends 2016 zu leisten waren, und sind bereitwillig eingesprungen, wenn zusétzli-
che Unterstiitzung benétigt wurde. Dafiir ganz herzlichen Dank.

Fiir die hilfreichen Riickmeldungen und Anregungen zu einzelnen Kapiteln
bedanken sich die Herausgeberinnen und Herausgeber bei Werner Klein und
Prof. Dr. Birgit Liitje-Klose. Dr. Alexander Robitzsch und Karoline Sachse dan-
ken wir fiir die kompetente Unterstiitzung in methodischen Fragen.

Dem Team vom Waxmann Verlag gilt unser herzlicher Dank fiir die profes-
sionelle, freundliche und geduldige Zusammenarbeit bei der Fertigstellung der
Druckfassung dieses Berichts.

SchlieBlich mdchten wir uns ganz besonders bei den Autorinnen und Autoren
der vorausgegangenen Berichte zu den Léndervergleichsstudien und Bildungs-
trends des IQB bedanken, von deren Erfahrungen und Vorarbeiten wir im ge-
samten Verlauf der Berichtlegung profitiert haben. Beim vorliegenden Bericht
handelt es sich um einen Band in einer fortlaufenden Reihe von Berichten iiber
die IQB-Léndervergleichsstudien und 1QB-Bildungstrends. Beschreibungen kon-
stanter Sachverhalte wurden aus diesem Grund teilweise wortlich aus fritheren
Berichtsbianden der Reihe iibernommen, ohne dies im Einzelnen zu kennzeich-
nen.






Vorwort der Prasidentin der
Kultusministerkonferenz

Mit dem IQB-Bildungstrend 2016 werden zum zweiten Mal die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch und
Mathematik auf Grundlage der Bildungsstandards untersucht.

Die bundesweit geltenden Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz be-
schreiben Leistungserwartungen in Form fachlicher Kompetenzanforderungen,
iiber die Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der 4. Jahrgangsstufe, der
Sekundarstufe I und der Sekundarstufe II verfiigen sollen. Auf der Grundlage
dieses fiir alle Lénder verbindlichen Referenzrahmens konnen die Ertrdge des
Bildungssystems regelméaBig tiberpriift werden.

Fir den Primarbereich und die Sekundarstufe I wird im Rahmen der vom
Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) durchgefiihrten
Bildungstrends untersucht, inwieweit in den einzelnen Léndern die in den
Bildungsstandards formulierten Kompetenzanforderungen vor Abschluss des je-
weiligen Bildungsabschnitts tatsdchlich erreicht werden. Die Studien des 1QB
richten sich damit stdrker als internationale Schulleistungsuntersuchungen wie
PISA, IGLU und TIMSS und die bis 2006 durchgefiihrten nationalen Erweite-
rungen der internationalen Vergleichsstudien (PISA-E und IGLU-E) an der
Unterrichtspraxis in den Schulen aus.

Zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards hat das IQB fach-
didaktisch und lernpsychologisch abgesicherte Kompetenzstufenmodelle ent-
wickelt, die einen VergleichsmaBstab bereitstellen, der neben den in den Bil-
dungsstandards formulierten Regelstandards auch Mindeststandards und Optimal-
standards festlegt.

Erstmalig wurde das Erreichen der Bildungsstandards fiir den Primarbereich
im Jahr 2011 durch das IQB iberprift. Mit dem IQB-Bildungstrend 2016 lie-
gen hierzu nun Daten im Zeitvergleich vor. Wir kdnnen damit differenzierte und
evidenzbasierte Aussagen dariiber machen, inwieweit sich das Kompetenzniveau
der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch in den
Kompetenzbereichen Lesen, Zuhoren und Orthografie sowie im Fach Mathematik
im Vergleich zwischen den Jahren 2011 und 2016 verédndert hat.

Im Fokus der Bildungstrends steht zudem stirker als in fritheren Lénder-
vergleichsstudien die Frage, in welchem Umfang die Schiilerinnen und Schiiler
die verschiedenen Kompetenzstufen erreichen. So wird ersichtlich, wie hoch
der Anteil der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler ist, der in den genannten
Kompetenzbereichen die Regel- oder sogar die Optimalstandards erreicht oder
vielleicht auch die Mindeststandards verfehlt.

Die vorliegenden Ergebnisse der zweiten Uberpriifung des Erreichens der
Bildungsstandards fiir den Primarbereich im Landervergleich liefern damit eine
wertvolle Bilanz der Anstrengungen der vergangenen Jahre in Bildungspolitik
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und Bildungspraxis: Wo stehen wir im Hinblick auf die mit den Bildungs-
standards gemeinsam verabredeten Kompetenzerwartungen? Wo haben wir uns
gegentiber den Ergebnissen aus dem Jahr 2011 verbessert? Wo besteht besonderer
Handlungsbedarf? Wo werden neue Herausforderungen sichtbar?

Zwei erginzende Analysen liefern uns dariiber hinaus Forschungsbefunde zum
Themenfeld ,,Umgang mit Heterogenitit™, dem die Kultusministerkonferenz im
Rahmen ihrer Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring besondere bildungspoli-
tische Bedeutung zumisst. Eine Zusatzanalyse richtet ihr besonderes Augenmerk
auf Aspekte der Lernsituation von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf. Eine weitere Zusatzanalyse widmet sich Aspekten der
Lernsituation leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler.

Der 1QB-Bildungstrend 2016 reiht sich in die bisherigen und noch kommen-
den Liandervergleichsstudien des IQB ein und stellt ein Instrument des Bildungs-
monitorings dar. Im vergangenen Jahr wurde mit der Veroffentlichung der Ergeb-
nisse des IQB-Bildungstrends 2015, der sprachliche Kompetenzen am Ende der
9. Jahrgangsstufe untersuchte, der zweite Zyklus zur Uberpriifung des Erreichens
der Bildungsstandards erdffnet. Im Jahr 2018 wird der zweite Zyklus mit der
Untersuchung der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen
am Ende der 9. Jahrgangsstufe abgeschlossen. Im Jahr 2020 folgt abermals die
Untersuchung der Kompetenzen in der 4. Jahrgangsstufe, womit dann der dritte
Zyklus zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards erdffnet wird.

Dem IQB und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die den aktuellen
Bildungstrend in wissenschaftlicher Unabhéngigkeit und ,nach allen Regeln
der Kunst* erstellt haben, gebiihrt meine Anerkennung und mein Dank. Mit den
Ergebnissen konnen die Entwicklungen in den Léndern beobachtet, Stirken und
Schwichen analysiert und daraus Hinweise auf bildungspolitischen Handlungs-
bedarf datengestiitzt abgeleitet werden.

Berlin, im Oktober 2017
Ministerin Dr. Susanne Eisenmann

Prasidentin der Stdndigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland



Kapitel 1
Konzeptuelle Grundlagen des
IQB-Bildungstrends 2016

1.1 Die 10B-Bildungstrends als zentrales Element
des Bildungsmonitorings in Deutschland'

Petra Stanat, Stefan Schipolowski, Camilla Rjosk und
Hans Anand Pant

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Kultusministerkonferenz, KMK) leitete zu Beginn des neuen Jahr-
tausends einen weitreichenden Reformprozess in der deutschen Bildungspolitik
ein, mit dem die bis dahin dominierende /nput- und Prozessorientierung durch
verschiedene Elemente einer Output-Steuerung ergénzt wurde (vgl. ausfiihrlicher
z. B. Bohme, Richter, Stanat, Pant & Koller, 2012; Klieme & Tippelt, 2008;
Koller, 2010). Die Entwicklung und Sicherung der Bildungsqualitét stiitzt sich
seitdem stirker auf Erkenntnisse iiber die Bildungsertrdge der Schiilerinnen und
Schiiler, der Schulen und des gesamten schulischen Bildungssystems.

Eine zentrale Grundlage fiir die Umsetzung dieses Paradigmenwechsels bil-
den in Deutschland die Bildungsstandards der KMK, die facherspezifisch fest-
legen, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten
Zeitpunkt in ihrer Schullaufbahn entwickelt haben sollen. Unter einer Kompetenz
wird dabei die Fihigkeit verstanden, Wissen und Koénnen in den jeweiligen
Féachern zur Losung von Problemen anzuwenden (vgl. Kapitel 2.1). Als norma-
tiv gesetzte Kompetenzerwartungen sind die Bildungsstandards das Resultat ei-
nes intensiven Diskussions- und Beratungsprozesses, an dem Vertreterinnen und
Vertreter der Bildungspolitik und Bildungsadministration, der Fachdidaktiken
und anderer Bildungswissenschaften sowie der Schulpraxis beteiligt waren. Die
verbindliche Einfilhrung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich, deren
Erreichen am Ende der 4. Jahrgangsstufe im [QB-Bildungstrend 2016 untersucht
wird, erfolgte in allen Léndern in der Bundesrepublik Deutschland zum Schul-
jahresbeginn 2004/2005.

Die Bildungsstandards der KMK beziehen sich auf Bildungsabschliisse be-
ziehungsweise Bildungsabschnitte und legen fest, welche Anforderungen
Schiilerinnen und Schiiler zu bewiltigen in der Lage sein sollen, wenn sie die

1 Die konzeptuellen Grundlagen der Untersuchungen des IQB zur Uberpriifung des Er-
reichens der Bildungsstandards wurden bereits in den Berichten zu den IQB-Lénder-
vergleichsstudien 2009, 2011 und 2012 umfassend dargestellt (Koller, Knigge & Tesch,
2010; Stanat, Pant, Bchme & Richter, 2012; Pant et al., 2013). Im Folgenden werden sie
daher nicht noch einmal ausfiihrlich beschrieben, sondern nur grob skizziert. Ferner wird
auf relevante Weiterentwicklungen der konzeptuellen Grundlagen und der Berichtlegung
eingegangen.
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jeweilige Bildungsetappe abgeschlossen haben. Abweichend von den Empfeh-

lungen der sogenannten Klieme-Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungs-

standards (Klieme et al., 2003) hat die KMK keine Mindeststandards, sondern

Regelstandards formuliert. Die ldnderiibergreifenden Vorgaben beschreiben also

Kompetenzerwartungen, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der jeweiligen

Bildungsetappe ,,in der Regel“ oder ,,im Durchschnitt™ erfiillen sollten (Klieme

et al., 2003, S. 138). Mit Verabschiedung der Kompetenzstufenmodelle, die vom

Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) auf der Grundlage der

Bildungsstandards entwickelt wurden (vgl. Kapitel 2), hat die KMK jedoch spé-

ter auch Mindestanforderungen festgelegt, die alle Schiilerinnen und Schiiler bis

zum Abschluss der jeweiligen Bildungsetappe erreichen sollen.

Die Bildungsstandards spielen eine zentrale Rolle in der Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring, die den gemeinsamen Rahmen der Lénder fiir
eine an den Ergebnissen von Bildungsprozessen orientierte Steuerung des Bil-
dungswesens bildet. Die zuerst im Jahr 2006 verabschiedete Gesamtstrategie
(KMK, 2006) biindelte die verschiedenen Malinahmen der datenbasierten Quali-
titssicherung, die als Folge des sogenannten Konstanzer Beschlusses der KMK
von 1997 (KMK, 1997) durch die Lander gemeinsam umgesetzt wurden, in vier
Sdulen:

1. Teilnahme Deutschlands an internationalen Schulleistungsuntersuchungen in
der Primarstufe und Sekundarstufe I,

2. zentrale Uberpriifungen des Erreichens der Bildungsstandards im Linder-
vergleich,

3. Durchfithrung von Vergleichsarbeiten in Anbindung oder Ankoppelung an die
Bildungsstandards zur landesweiten oder linderiibergreifenden Uberpriifung
der Leistungsfahigkeit aller Schulen sowie

4. gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern.

Nachdem iiber einen Zeitraum von mehr als 10 Jahren Erfahrungen mit den ver-
schiedenen Instrumenten des Bildungsmonitorings gesammelt werden konn-
ten, wurde in den vergangenen Jahren der Erfolg der bis dahin umgesetz-
ten Strategie iiberpriift. Dazu fand ein von der Kultusministerkonferenz getra-
gener Diskussionsprozess statt, an dem auch Vertreterinnen und Vertreter der
Bildungswissenschaften, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Verbdnde, Gewerk-
schaften und Medien beteiligt waren. Als Resultat dieses Prozesses sah sich die
KMK darin bestétigt, ,,dass die 2006 formulierten Ziele der Gesamtstrategie
der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring nach wie vor von hoher
Relevanz sind“ (KMK, 2015, S. 5). Die Anderungen, die als Konsequenz dieses
Diskussionsprozesses im Rahmen der Uberarbeitung der Gesamtstrategie vorge-
nommen wurden, zielen daher vor allem auf eine Fortschreibung, Optimierung
und Ergénzung des als grundsitzlich erfolgreich angesehenen Weges ab. In der
iiberarbeiteten Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring, die im Juni
2015 verabschiedet wurde, werden

e die Umsetzung von Bildungsstandards (Implementation) starker betont,

» die Vergleichsarbeiten (VERA) als Teil eines Biindels von MafBnahmen zur
Qualitédtssicherung auf Ebene der Schulen verortet,

e die im Jahr 2012 beschlossenen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hoch-
schulreife und Einrichtung eines gemeinsamen Abituraufgabenpools der
Lénder berticksichtigt und

e der Bedarf nach mehr anwendungsbezogenem Wissen fiir Bildungspolitik
und padagogische Praxis hervorgehoben, indem unter anderem Themenfelder
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fiir Forschungsfragen benannt werden, die von zentraler bildungspolitischer
Bedeutung sind und sich auf praktische Schliisselfragen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung beziehen.

Unter Einbeziehung dieser Modifikationen werden die vier Séulen der Gesamt-

strategie in der Uberarbeitung von 2015 wie folgt fortgeschrieben:

1. Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien (PIRLS/IGLU?, TIMSS3-
Grundschule, PISA%),

2. Uberpriifung und Umsetzung von Bildungsstandards fiir die Primarstufe, die
Sekundarstufe I und die Allgemeine Hochschulreife,

3. Verfahren zur Qualitédtssicherung auf Ebene der Schulen sowie

4. gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern.

Die erste Siule der Gesamtstrategie zielt darauf ab, die Leistungsfahigkeit des
deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich festzustellen. Die
Ergebnisse beziehen sich auf die in den internationalen Schulleistungsstudien ge-
testeten Kompetenzbereiche und lassen Aussagen dariiber zu, welche Leistungen
die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Vergleich zu Schiilerinnen und
Schiilern in anderen Staaten erzielen.

Bei der zweiten Sdule geht es um die Frage, inwieweit innerhalb Deutsch-
lands auf Ebene der Léander die mit den Bildungsstandards der KMK kriteri-
al vorgegebenen Ziele fiir die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern in zentralen Bereichen erreicht werden. Dabei wird ein breiteres
Spektrum an Féchern und Kompetenzbereichen untersucht als in den interna-
tionalen Schulleistungsstudien. So wird zum Beispiel im sprachlichen Bereich
in den internationalen Studien ausschlieflich die Lesekompetenz in den jewei-
ligen Landessprachen erfasst, wiahrend die bereits durchgefiihrten Studien zur
Uberpriifung der Bildungsstandards in Deutschland im Fach Deutsch zusitzlich
die Kompetenzbereiche Zuhdoren und Orthografie einbeziehen.

Mit der Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards ist das Institut
zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen betraut, das von der KMK im Jahr
2004 als An-Institut der Humboldt-Universitdt zu Berlin gegriindet wurde. Unter
Federfiihrung des IQB und in enger Zusammenarbeit mit Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern entwickeln Lehrkréfte Testaufgaben, mit denen die in den
Bildungsstandards definierten Kompetenzen in zentralen Bereichen erfasst wer-
den konnen. Weiterhin erarbeitet das IQB fachdidaktisch und lernpsycholo-
gisch fundierte Kompetenzstufenmodelle, die zur inhaltlichen Interpretation von
Testwerten dienen. Anhand dieser Modelle ldsst sich inhaltlich beschreiben, wel-
che Anforderungen Schiilerinnen und Schiiler, die ein bestimmtes Testergebnis
erzielt haben, bewiltigen kdnnen.

Die Kompetenzstufenmodelle des 1QB sind so konstruiert, dass sie ein brei-
tes Leistungsspektrum in wenige Stufen unterteilen, die sich sinnvoll abgrenzen
lassen. Neben der Stufe fiir den von der KMK definierten Regelstandard wer-
den in jedem Modell weitere Stufen ausgewiesen, die Leistungen unter oder iiber
dem jeweiligen Regelstandard beschreiben. Die Kompetenzstufenmodelle fiir den

2 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study; im deut-
schen Sprachraum wird diese Studie als Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU) bezeichnet.

3 Das Akronym TIMSS stand urspriinglich fiir Third International Mathematics and Sci-
ence Study. Seit 2003 wird es in der Bedeutung Trends in International Mathematics and
Science Study verwendet.

4 Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.
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Primarbereich in den Fachern Deutsch und Mathematik werden in Kapitel 2 die-
ses Berichts beschrieben. Ausfithrungen zu den untersuchten Kompetenzen und
deren Operationalisierung finden sich auBerdem in den folgenden Kapiteln 1.2
und 1.3.

Abbildung 1.1: Zeitpunkte der Datenerhebungen der IQB-Léndervergleichsstudien bzw. 1QB-Bildungstrends sowie
der internationalen Schulleistungsstudien von 2009 bis 2024
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dien (bis zum Jahr 2012) bzw. IQB-Bildungstrends (ab dem Jahr 2015) auf Basis der Bildungsstandards in den

folgenden Fachern und Schulstufen:
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2 E./ Mathematik und Naturwissenschaften in der Sekundarstufe |

Anmerkung. ' Die Datenerhebung fiir das Fach Franzosisch fand bereits im Jahr 2008 statt.

Das IQB fiihrt die Studien zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards
im Auftrag der Kultusministerkonferenz in regelmifBigen Abstinden durch.
Die Erhebungen, die in zeitlicher Ankopplung an die internationalen Schul-
leistungsstudien erfolgen, finden in der Primarstufe in den Fichern Deutsch
und Mathematik in der Regel alle fiinf Jahre, in der Sekundarstufe I alternie-
rend in den Féchergruppen Deutsch, Englisch und Franzosisch einerseits sowie
Mathematik, Biologie, Chemie und Physik andererseits alle drei Jahre statt (vgl.
Abb. 1.1). Diesem Turnus folgend, war die Durchfiihrung des nichsten 1QB-
Bildungstrends in der Primarstufe zunéchst fiir das Jahr 2021 vorgesehen, in dem
auch die Erhebung zum 1QB-Bildungstrend in der Sekundarstufe I fiir die sprach-
lichen Ficher stattfinden soll. Da zeitgleiche Erhebungen zu zwei Bildungs-
trendstudien jedoch weder fiir das IQB noch fiir die Lander zu bewiltigen wéren,
wird die dritte Studie im Primarbereich auf das Jahr 2020 vorgezogen.

Mit den Landervergleichsstudien, die das IQB in den Jahren 2009 (Sekundar-
stufe I: Deutsch, Englisch, Franzosisch), 2011 (Primarstufe: Deutsch, Mathe-
matik) und 2012 (Sekundarstufe I: Mathematik, Biologie, Chemie, Physik)
durchgefiihrt hat, konnte der erste Zyklus der Uberpriifungen des Erreichens
der Bildungsstandards abgeschlossen werden. Der zweite Zyklus der Studien,
die nunmehr als ,,IQB-Bildungstrends* bezeichnet werden, begann mit der im
Jahr 2015 durchgefiihrten Untersuchung zu den sprachlichen Fachern in der
Sekundarstufe I und wird mit der im Jahr 2016 durchgefiihrten Untersuchung im
Primarbereich fortgesetzt, iiber die der vorliegende Band berichtet. Die im 1QB-
Léndervergleich 2011 untersuchten Kompetenzen in den Fiachern Deutsch und
Mathematik wurden im Jahr 2016 erneut erfasst. Mit der wiederholten Messung
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erweitert sich das Spektrum der Analysen erstmalig auch fiir den Primarbereich

auf alle drei Vergleichsperspektiven, die bei der Bewertung von Ergebnissen

eines Bildungsmonitorings herangezogen werden konnen (vgl. auch Stanat,

Pant, Richter, P6hlmann & Kuhl, 2013), wodurch der Informationsgehalt der

Ergebnisse erheblich steigt:

1. Beim sozialen Vergleich werden die Ergebnisse der jeweiligen Unter-
suchungseinheiten miteinander verglichen, in den Studien des IQB also die
Ergebnisse der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland. Bei dieser Ver-
gleichsperspektive steht die Frage im Vordergrund, ob die Schiilerinnen
und Schiiler in einem Land bessere oder schwéchere Leistungen in den
Kompetenztests erzielt haben als die Schiilerinnen und Schiiler in einem an-
deren Land oder in Deutschland insgesamt.

2. Beim kriterialen Vergleich bezieht sich die Bewertung der Ergebnisse
auf vorab definierte Kriterien oder Zielvorgaben. In den Studien des IQB
sind dies die Bildungsstandards der KMK und die darauf basierenden
Kompetenzstufenmodelle, die zusdtzlich zum Regelstandard einen Mindest-
standard, einen Regelstandard plus und einen Optimalstandard definieren
(vgl. Kapitel 2). Bei dieser Art von Vergleich steht beispielsweise die Frage
im Mittelpunkt, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in einem Land
mindestens den Regelstandard im jeweiligen Kompetenzbereich erreicht hat.

3. Beim ipsativen Vergleich schlieBlich werden Trends als Verdnderungen in den
Ergebnissen iiber die Zeit beschrieben. In den IQB-Bildungstrends geht es
dabei insbesondere um die Frage, inwieweit sich das von den Schiilerinnen
und Schiilern erreichte Niveau der Kompetenzen in einem Land iiber die Zeit
verdndert hat. Dabei handelt es sich in den Studien des IQB nicht um indivi-
duelle Langsschnittanalysen, bei denen dieselben Schiilerinnen und Schiiler
mehrfach getestet werden, sondern um Kohortenvergleiche. So hat das IQB
sowohl im Jahr 2011 als auch im Jahr 2016 eine reprisentative Stichprobe
von Schiilerinnen und Schiilern der 4. Jahrgangsstufe untersucht, sodass in
der aktuellen Studie erstmalig Aussagen dariiber getroffen werden kdnnen, ob
es im Bereich der Primarstufe in den einzelnen Landern iiber einen Zeitraum
von fiinf Jahren noch besser gelungen ist, die erfassten Kompetenzen zu for-
dern.

Die Erfahrungen der bisherigen Verdffentlichungen zeigen, dass der Fokus der
medialen Berichterstattung {iber Schulleistungsstudien héufig allein auf den so-
zialen Vergleichen liegt, die in Form von Rangfolgen (Rankings) der Lander
anhand der Kompetenzmittelwerte ihrer Schiilerinnen und Schiiler dargestellt
werden. Aus Sicht des Bildungsmonitorings ist diese Art des Vergleichs je-
doch die inhaltlich am wenigsten aufschlussreiche unter den drei genannten
Vergleichsperspektiven und nicht selten auch problematisch. So werden héufig
Unterschiede in Rangpldtzen interpretiert, die statistisch nicht signifikant oder
aufgrund ihrer geringen GrofBle praktisch nicht bedeutsam sind. Zudem werden
bei einer ausschlielich sozialen Vergleichsperspektive Verdnderungen nur dann
sichtbar, wenn ein Land seinen Rangplatz gegeniiber anderen Landern veréndert,
andere Liander also gewissermalen iiberholt hat oder iiberholt worden ist. Eine
solche ,,Wettlaufperspektive ist fiir ein l&ndergemeinsames Bildungsmonitoring
aber wenig aussagekréftig. Hier sollte es primir um die Zielsetzung gehen, das
von den Schiilerinnen und Schiilern erreichte Kompetenzniveau insgesamt zu
steigern und die Landerunterschiede auf hohem Niveau zu reduzieren.
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Deutlich aufschlussreicher sind dagegen die kriterialen Vergleiche und die
Trendaussagen, die daher auch im Fokus des vorliegenden Berichts stehen. So
wird in Kapitel 5 dargestellt, wie sich die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im
Jahr 2016 in den einzelnen Léndern auf die Kompetenzstufen verteilen. Dabei
steht im Sinne des kriterialen Vergleichs die Frage im Vordergrund, welcher
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mindestens die Regelstandards erreicht und
welcher Anteil die Mindeststandards verfehlt hat. Zusitzliche Analysen nehmen
dariiber hinaus das Erreichen der Optimalstandards in den Blick. AnschlieBend
wird die kriteriale Vergleichsperspektive mit der Trendanalyse verkniipft und
gepriift, inwieweit sich die Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Kompetenzstufen in den einzelnen Landern iiber die Zeit verdndert haben. Dabei
steht insbesondere im Blickpunkt, ob der Anteil der Kinder, deren Kompetenzen
den Anforderungen der Mindeststandards nicht entsprechen, reduziert und der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens die Regelstandards errei-
chen, erh6ht werden konnte.

In Kapitel 6 wird zundchst unter der sozialen Vergleichsperspektive darge-
stellt, welches Kompetenzniveau die Schiilerinnen und Schiiler in den Léindern
im Jahr 2016 im Durchschnitt entwickelt haben und wie gro3 die Streuung der
erreichten Kompetenzen jeweils ausfillt. AnschlieBend wird auch hier der Fokus
auf den Trend gerichtet und der Frage nachgegangen, inwieweit im Vergleich
zum Jahr 2011 Verdnderungen in den Mittelwerten und Streuungen zu verzeich-
nen sind.

Diese drei Vergleichsperspektiven kommen so weit wie moglich auch in
den Analysen zu geschlechtsbezogenen, sozialen und zuwanderungsbezoge-
nen Disparititen im Bildungserfolg zur Anwendung (Kapitel 7-9), die eben-
falls einen wichtigen Bestandteil des nationalen Monitorings bilden. Dabei
geht es um die Frage, inwieweit es in den Léndern gelingt, die mit diesen
Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler verbundenen Unterschiede
in den erreichten Kompetenzen zu verringern. Auch wenn nicht zu erwarten ist,
dass Bildungssysteme ungiinstige Eingangsvoraussetzungen vollstindig kom-
pensieren konnen, gilt es als wichtiges bildungspolitisches Ziel, die mit dem
Geschlecht, der sozialen Herkunft und dem Zuwanderungshintergrund verbunde-
nen Disparititen so weit wie moglich zu reduzieren.

Ergidnzt werden die in den Kapitel 5 bis 9 dargestellten Informationen zu den
erreichten Kompetenzen der Viertklasslerinnen und Viertkldssler um Zusatz-
analysen zum Themenfeld ,,Umgang mit Heterogenitit®, das die KMK als bil-
dungspolitisch besonders relevant ausgewiesen hat. Insbesondere die Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpéddagogischem Forderbedarf stellt fiir
die Bildungspolitik und die schulische Praxis in den Landern aktuell eine zentrale
Herausforderung dar. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Berichtsband
das Potenzial einer bundesweit repridsentativen Datenerhebung mit groflen
Fallzahlen genutzt, um einen Beitrag zur Beschreibung der Bildungssituation
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf zu lie-
fern (vgl. Kapitel 10). Dariiber hinaus werden deskriptive Analysen zu besonders
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern (Kapitel 11) und zu verschiedenen
Hintergrundmerkmalen und Einschétzungen von Lehrkriften (Kapitel 12) berich-
tet.

Mit den Ergebnissen des IQB-Bildungstrends 2016 erhalten die Lénder
Anhaltspunkte dafiir, inwieweit die von ihnen umgesetzten Mallnahmen positi-
ve Entwicklungen ausgeldst haben und wo weiterer Handlungsbedarf besteht.
Bei der Einordnung dieser Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass die in einem
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Bildungssystem erreichten Ertrdge von vielfdltigen Faktoren abhingen, zu de-
nen neben bildungspolitischen Entscheidungen auch verschiedene, je nach Land
teilweise unterschiedliche Rahmenbedingungen gehoéren, wie etwa die sozio-
O0konomische Lage der Familien oder die Zusammensetzung der Schiilerschaft.
Verdanderungen solcher Rahmenbedingungen konnen die Weiterentwicklung
von Unterrichtsqualitidt befordern oder erschweren, sind aber durch bildungs-
politische MaBBnahmen allein nicht direkt zu beeinflussen. Bei sich dndernden
Rahmenbedingungen kann es daher unter Umsténden auch als Erfolg zu bewer-
ten sein, wenn schulische Ertrdge stabil bleiben. In jedem Fall besteht eine wich-
tige bildungspolitische Aufgabe darin, auf sich dndernde Rahmenbedingungen
rechtzeitig und adidquat zu reagieren.
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1.2 Beschreibung der im Fach Deutsch
untersuchten Kompetenzen

Katrin Bohme, Maria Engelbert und Sebastian Weirich

Im IQB-Bildungstrend 2016 werden fachliche Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern am Ende der 4. Jahrgangsstufe untersucht. Die Basis dieser Unter-
suchung bilden die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK)
fiir den Primarbereich (KMK, 2005). Die Vermittlung und Foérderung sprach-
licher Kompetenzen ist ein zentraler Bestandteil des Bildungsauftrags in diesem
Bereich. Ferner dient Sprache im schulischen Alltag in allen Féchern als Medium
des Lernens und stellt damit eine wesentliche Voraussetzung fiir den schuli-
schen Erfolg und die gesellschaftliche Teilhabe der Schiilerinnen und Schiiler
dar. Entsprechend ist davon auszugehen, dass der sicheren Beherrschung der
Instruktions- und Verkehrssprache Deutsch eine ,,grundlegende Bedeutung fiir
die kognitive, emotionale und soziale Entwicklung der Kinder” zukommt (vgl.
KMK, 2005, S. 6f).

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich beschrei-
ben sowohl produktive als auch rezeptive sprachliche Kompetenzen im miind-
lichen sowie schriftsprachlichen Bereich. Die gesamte Breite der in den Bil-
dungsstandards thematisierten Kompetenzen ldsst sich im Rahmen von stan-
dardisierten Schulleistungsstudien nicht abdecken. Einige der fiir die weitere
Bildungslaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler zentralen sprachlichen Kompe-
tenzen konnten im IQB-Bildungstrend 2016 jedoch tiberpriift werden.

Im vorliegenden Kapitel werden die im [QB-Bildungstrend 2016 im Fach
Deutsch untersuchten Kompetenzen und ihre Operationalisierung genauer be-
schrieben. Hierbei werden die drei relevanten Kompetenzbereiche beziehungs-
weise Teilbereiche Lesen, Zuhdren und Orthografie nacheinander in den Blick
genommen. Aussagen iiber die erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler sind nur fiir diese drei Bereiche moglich; eine Verallgemeinerung der
erzielten Ergebnisse auf andere Kompetenzbereiche oder auf eine globale
,Deutschkompetenz® ist nicht sinnvoll. Daher erfolgt auch die Darstellung der
empirischen Befunde im Rahmen dieses Berichts fiir die getesteten Kompetenz-
bereiche stets separat.

1.2.1 Die Bildungsstandards im Fach Deutsch

Im Jahr 2004 hat die Kultusministerkonferenz verbindliche Bildungsstandards
im Fach Deutsch fiir den Primarbereich verabschiedet (KMK, 2005). Diese
Vorgaben gelten in allen Lidndern in der Bundesrepublik Deutschland und le-
gen fest, welche Kompetenzziele Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der
4. Jahrgangsstufe, die in den meisten Lidndern das Ende der Grundschulzeit
markiert, erreicht haben sollen. In jedem Land wurden Kernlehrpldne oder
Curricula erarbeitet, in denen die Bildungsstandards konkretisiert und als ver-
bindliche Lerngegensténde fixiert wurden.

1 In den Lindern Berlin und Brandenburg erfolgt der Ubergang von der Primarstufe in die
Sekundarstufe I in der Regel erst nach der 6. Jahrgangsstufe.
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Die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch im Primarbereich gehen von ei-
ner vorschulisch erworbenen Sprachhandlungskompetenz aus, die durch schu-
lische Lerngelegenheiten systematisch erweitert werden soll. Die angestrebten
Kompetenzen werden in den Bildungsstandards als Konnensbeschreibungen for-
muliert (Can-do-Statements). Explizite Definitionen der jeweiligen Kompetenz-
konstrukte beinhalten die Bildungsstandards jedoch nicht (vgl. Granzer, 2009).
Um den Grad des Erreichens der Bildungsstandards einer Uberpriifung zuging-
lich machen zu konnen, war es daher vor der Operationalisierung der einzelnen
Standards erforderlich, Definitionen aller relevanten Kompetenzkonstrukte zu er-
arbeiten. Dies erfolgte durch das IQB in enger Kooperation mit Expertinnen und
Experten aus der Deutschdidaktik.

In der fachdidaktischen und sprachwissenschaftlichen Literatur werden
sprachliche Kompetenzen hiufig in verschiedene Teilbereiche unterteilt, zu-
meist in die Bereiche Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen (vgl. Felder, 2003).
Innerhalb dieser Bereiche konnen zum einen anhand der Sprachmodalitidt miind-
liche Kompetenzen (Sprechen und Horen beziehungsweise Zuhoren) von schrift-
sprachlichen Kompetenzen (Schreiben und Lesen) unterschieden werden. Zum
anderen lassen sich anhand der beteiligten sprachlichen Prozesse produktive
Kompetenzen (Sprechen und Schreiben) von rezeptiven Kompetenzen (Horen
und Lesen) differenzieren.

In den Bildungsstandards fiir den Primarbereich im Fach Deutsch sind die
folgenden vier Kompetenzbereiche ausgewiesen, die diese Struktur sprachlicher
Kompetenzen widerspiegeln (KMK, 2005, S. 7ff.):

*  Sprechen und Zuhoren: Gesprache flihren, zu anderen sprechen, verstehend
zuhdren, szenisch spielen und {iber Lernen sprechen

*  Schreiben: iber Schreibfertigkeiten verfligen, richtig schreiben, Texte planen,
schreiben und iiberarbeiten

* Lesen — mit Texten und Medien umgehen: iber Lesefdhigkeiten und Lese-
erfahrungen verfiigen, Texte erschlieBen und présentieren

*  Sprache und Sprachgebrauch untersuchen: grundlegende sprachliche Struk-
turen und Begriffe kennen und verwenden, sprachliche Verstindigung unter-
suchen, an Wortern, Siatzen und Texten arbeiten und Gemeinsamkeiten und

Unterschiede von Sprachen entdecken

Allen vier zentralen Kompetenzbereichen, die in Abbildung 1.2 noch einmal
grafisch veranschaulicht sind, ist gemeinsam, dass sie als Stiitzkomponente
Methoden und Arbeitstechniken beinhalten. Der Kompetenzbereich Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen nimmt zudem eine Sonderrolle ein. Im Rahmen
eines integrativen Ansatzes ist dieser durchgéngig mit den anderen Bereichen
zu verbinden, da er Kompetenzen umfasst, die grundlegend fiir den Erwerb
und den Ausbau anderer, sowohl rezeptiver (Zuhoren, Lesen) als auch produk-
tiver (Sprechen, Schreiben) sprachlicher Kompetenzen sind. Weiterhin zeigt
Abbildung 1.2, dass Sprechen und Zuhoren im Fach Deutsch einen gemeinsamen
Kompetenzbereich bilden und Orthografie unter Schreiben subsumiert wird. Im
Zuge fachdidaktischer Diskussionen und aufgrund von Befunden aus empirischen
Studien des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) wurde
jedoch sowohl fiir den Primarbereich als auch fiir die Sekundarstufe 1 deutlich,
dass es sinnvoll ist, Orthografie in der Diagnostik als eigenen Teilbereich zu be-
handeln und separat zu testen. Diese Entscheidung wurde auch aus messtheo-
retischen Erwdgungen getroffen, um die hier relevanten Teilkompetenzen durch
den Einsatz spezifischer Aufgabenformate so prézise und passgenau wie mog-
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lich erfassen zu kénnen und eine Konfundierung mit anderen Fahigkeitsaspekten
zu vermeiden. Ebenso wird Zuhéren als separater Teilbereich von Sprechen und
Zuhoren getestet. Der Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und Medien umge-
hen wird nachfolgend verkiirzt als Kompetenzbereich Lesen bezeichnet.

Abbildung 1.2: Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards der KMK fiir den Primarbereich im Fach Deutsch

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen,
sprachliche Verstandigung untersuchen,
an Woértern, Satzen, Texten arbeiten,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

Methoden und Arbeitstechniken

Sprechen und
Zuhoren

zu anderen sprechen,
verstehend zuhdren, Ge-
sprache fuhren, szenisch
spielen, Uber Lernen
sprechen

Methoden und
Arbeitstechniken

Schreiben Lesen —
mit Texten und Medien
Uber Schreibfertigkeiten umgehen

verfugen, richtig schrei-

ben, Texte planen, Texte

schreiben, Texte Uiberar-
beiten

Uber Lesefahigkeiten

verfigen,

Uber Leseerfahrungen

verfligen,
Methoden und Texte erschlieen, Texte
Arbeitstechniken prasentieren
Methoden und
Arbeitstechniken

Quelle: Abbildung in Anlehnung an KMK (2005, S. 7)

Fiir die drei im IQB-Bildungstrend 2016 untersuchten sprachlichen Kompetenzen
im Fach Deutsch wurden basierend auf den Bildungsstandards der KMK Kon-
struktdefinitionen erarbeitet und Operationalisierungen abgeleitet. Beide Aspekte
werden nachfolgend fiir die Kompetenzbereiche beziehungsweise Teilbereiche
Lesen, Zuhoren und Orthografie dargestellt.

1.2.2 Konstruktdefinitionen der Kompetenzbereiche im Fach Deutsch

Konstruktdefinition des Kompetenzbereichs Lesen

Die theoretischen Grundlagen fiir den Kompetenzbereich Lesen sind im Rahmen
groBer Schulleistungsstudien, wie etwa PISA?, umfassend aufgearbeitet worden
(vgl. z. B. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Kintsch, 1998). In diesen
Studien wird Lesekompetenz als eine Schliisselqualifikation verstanden und zu-
meist als die Fahigkeit definiert, kontinuierliche, diskontinuierliche und multime-
diale Texte zu verstehen.

Lesekompetenz ist nicht nur von zentraler Bedeutung fiir den Wissens-
erwerb und das lebenslange Lernen, sondern auch fiir die Teilnahme an der

2 Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.
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Kommunikation iiber gesellschaftlich relevante Themen und fiir die Bewéltigung
von alltdglichen, beispielsweise beruflichen, Kommunikations- und Handlungs-
anforderungen (vgl. z. B. Bos et al., 2007; Hurrelmann, 2007).

Psychologische Theorien des Textverstehens beruhen auf der zentralen
Annahme, dass der Verstehensprozess als Konstruktionsleistung zu fassen ist.
Demnach ist Lesen keine passive Rezeption dessen, was im jeweiligen Text an
Information enthalten ist, sondern aktive (Re-)Konstruktion der Textbedeutung.
Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und
Sprachwissen des Lesers verbunden (Artelt et al., 2001, S. 70 f.). In groBen
Schulleistungsstudien wie PISA oder PIRLS/IGLU? wird zumeist ein pragma-
tisch-funktionaler Begriff der Reading Literacy zugrunde gelegt und in der test-
diagnostischen Uberpriifung der Lesekompetenz die kognitive Dimension, also
das Lese- oder Textverstehen, fokussiert.

Vor allem im Rahmen von Lesesozialisationsforschung und Literaturdidaktik
werden dariiber hinaus Aspekte von Lesekompetenz erortert, die im Literacy-
Konzept nicht oder nur am Rande beriicksichtigt sind. Unter Bezug auf bil-
dungstheoretische Diskurse steht dabei nicht nur die instrumentelle Funktion des
Lesens im Zentrum, sondern es wird auch der Beitrag des Lesens zur Personlich-
keitsbildung thematisiert (Béhme, 2012; Spinner, 2008).

Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz umfassen fiir den Kom-
petenzbereich Lesen eine breite Palette von Teilkompetenzen. Diese beziehen
sich nicht nur auf das Verstehen von Texten, sondern thematisieren auch expli-
zit die Forderung von Leseinteresse und Lesefreude sowie die Ausbildung von
Empathie und Fremdverstehen (KMK, 2005). Bezogen auf das Verstehen sol-
len die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden, in Texten ge-
zielt einzelne Informationen zu suchen und zentrale Aussagen eines Textes zu
erfassen, diese wiederzugeben und mit Textstellen zu belegen. Ferner wird er-
wartet, dass die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Sorten von Sach- und
Gebrauchstexten einerseits sowie Erzdhltexten, lyrischen und szenischen Texten
andererseits kennen und diese auch unterscheiden konnen. Dariiber hinaus sollen
die Kinder Texte begriindet auswéhlen konnen, zu Texten eigene Gedanken ent-
wickeln, zu ihnen Stellung nehmen und mit anderen tiber Texte sprechen konnen.
Wesentlich ist auch der handelnde und gestaltende Umgang mit Texten (KMK,
2005).

Konstruktdefinition des Teilbereichs Zuhéren

Auch der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhorem nimmt im schulischen
Kontext einen zentralen Stellenwert ein, da er fir die unterrichtliche Kom-
munikation und damit den Transport von Wissen in allen Fidchern von ent-
scheidender Bedeutung ist. Belgrad und Kollegen (2008) konstatieren, dass
»Schiiler(innen) bis zu zwei Drittel der Unterrichtszeit zuhdren miissen (Belgrad,
Eriksson, Pabst-Weinschenk & Vogt, 2008, S. 20). Ein GroBteil des Lerninputs
erfolgt also als miindliche Informationsvermittlung, weshalb Schiilerinnen und
Schiiler in die Lage versetzt werden miissen, ihr Zuhorverhalten selbststdndig und
kompetent zu steuern (vgl. Bohme, 2012). Hierbei ist relevant, dass sich schuli-
sche Anforderungen an miindlichen Sprachgebrauch von den Anforderungen der
Alltagskommunikation unterscheiden (vgl. Heppt, 2016). Das im institutionali-

3 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study. Das
Akronym IGLU steht fiir Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.
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sierten Kontext verwendete schulspezifische Sprachregister orientiert sich viel
stirker als alltdglicher Sprachgebrauch an der schriftsprachlichen Norm und ,,un-
terscheidet sich auf lexikalischer, syntaktischer und pragmatischer Ebene deutlich
von der Alltagssprache® (Nauwerck, 2009, S. 260).

In den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz im Fach Deutsch
fiir den Primarbereich (KMK, 2005) umfasst der Kompetenzbereich Sprechen
und Zuhoren sowohl die produktive als auch die rezeptive miindliche Sprach-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Dies folgt der Tradition des Deutsch-
unterrichts, in dem diese beiden Teilbereiche unter Gesprachskompetenz subsu-
miert werden (vgl. Krelle & Neumann, 2014). Die in den Bildungsstandards im
Fach Deutsch genannten Bereiche miindlicher Sprache lassen sich wie folgt grup-
pieren (vgl. KMK, 2005, S. 9f.):

e sprechen (Gespriche fiihren, zu anderen sprechen, iiber Lernen sprechen),
» zuhoren (verstehend zuhoren) und
* szenisch spielen.

Aufgrund des interaktiven Charakters miindlicher Sprachverwendung stellt die
hierbei vorgenommene Trennung eine starke Vereinfachung der realen Kom-
munikationssituation dar, da beispielsweise die in den Standards thematisier-
te Gesprachsfiihrung stets sowohl Aspekte des Sprechens als auch des Zuhorens
vereint. Die Standards legen den Fokus der Kompetenzbeschreibungen auf die
in Schule und Alltag relevante Kommunikationsfunktion miindlicher Sprache.
Es soll den Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht werden, Gespriache unter
Beachtung gemeinsam entwickelter Gesprichsregeln zu fithren. Somit geht es um
den fiir eine addquate soziale Interaktion relevanten Kommunikationsaspekt. Die
Abbildung dieser komplexen Kommunikationssituation in groBen, standardisier-
ten Schulleitungsstudien ist derzeit allerdings nicht ohne Weiteres mdglich. Im
Rahmen der 1QB-Bildungstrends wird der Fokus der Kompetenziiberpriifung da-
her auf ein Element der miindlichen Kommunikation gelegt: auf den Teilbereich
Zuhoren. In den allgemeinen Erlduterungen der einzelnen Kompetenzbereiche
heifit es zur Zuhorkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler konkret: ,,Sie [...]
héren aufmerksam und genau zu, nehmen die AuBerungen anderer auf und set-
zen sich mit diesen konstruktiv auseinander* (KMK, 2005, S. 8). Die formulier-
ten Standards beziehen sich auf das verstehende Zuho6ren, und zwar konkret da-
rauf, Inhalte zuhorend zu verstehen, gezielt nachzufragen sowie Verstehen und
Nichtverstehen zum Ausdruck zu bringen (KMK, 2005).

Konstruktdefinition des Teilbereichs Orthografie

Auch Rechtschreibfertigkeiten haben eine wichtige paddagogische und gesell-
schaftliche Bedeutung (Scheele, 2006). Die deutschsprachige und internationa-
le Fachliteratur hierzu bezieht sich vorrangig auf die Entwicklung der ortho-
grafischen Kompetenz im Vor- und Grundschulalter (vgl. z. B. Thomé, 2003).
Den Erwerb der orthografischen Kompetenz konzipiert die deutschsprachi-
ge Orthografiedidaktik seit geraumer Zeit als Stufenmodell.* Hierbei handelt
es sich allerdings nicht um klar abgrenzbare, strikt aufeinanderfolgende Ent-
wicklungsstufen, sondern um Zugriffsweisen beziehungsweise Strategien, die
sich zumeist nach und nach entfalten, zum Teil aber auch parallel verfiigbar sind

4 Der Begriff ,,Stufe* bezieht sich hierbei auf Vorstellungen zur Entwicklung der orthogra-
fischen Kompetenz, nicht auf die Stufen des Kompetenzstufenmodells.
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(May, 2002). Fiir die Grundschule ist die Unterscheidung einer alphabetischen
von einer orthografischen Stufe zentral® (vgl. z. B. Béhme & Bremerich-Vos,
2009).

Nach Schulbeginn lernen die Kinder sehr schnell, den kontinuierlichen
Lautstrom nicht nur in Silben, sondern auch in einzelne Laute (Phoneme) zu zer-
legen und diese mit bestimmten Buchstaben (Graphemen) zu verkniipfen. Sind
diese Laut-Buchstaben-Bezichungen bekannt, dann schreiben die Schiilerinnen
und Schiiler so, wie sie (mehr oder weniger dialektal) sprechen. Man konnte sa-
gen, dass sie nach der Maxime verfahren: ,,Beachte die gesprochene Lautfolge
und schreibe fiir jeden Laut einen Buchstaben!* (vgl. May, 2002, S. 29). Die
Beherrschung von Laut-Buchstaben-Beziehungen auf der Ebene der Basis-
grapheme ist kennzeichnend fiir die alphabetische Stufe.

Auf der orthografischen Stufe setzen sich die Kinder mit dem Phdnomen der
Dehnung (z. B. Bohnen), Schiarfung (z. B. Ball), Umlautableitung (z. B. Bdcker),
Auslautverhértung (z. B. gelb) und mit ,,Merkelementen* wie [v] bei Vater, [X]
bei Hexe usw. auseinander (vgl. May, 2002, S. 30). Sie orientieren sich mehr und
mehr am Stammprinzip (Wand wegen Winde). Auch die GroBschreibung von
Substantiven, insbesondere von Konkreta, gelingt in zunehmendem Male, ebenso
die Abgrenzung von Sitzen, unter anderem im Zusammenhang mit der direkten
Rede. Hier kommt syntaktisches, auf den Satzbau bezogenes Wissen ins Spiel.

In den Bildungsstandards der KMK ist unter der Bezeichnung richtig
schreiben die orthografische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler neben
der Fahigkeit zur Textproduktion Bestandteil des Kompetenzbereichs Schreiben.
Die Zeichensetzung und die Grof3- und Kleinschreibung hingegen sind im Kom-
petenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen verortet. Die ortho-
grafische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der 4. Jahr-
gangsstufe wird in den Bildungsstandards wie folgt beschrieben: ,,.Die Kinder
verfligen iiber grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie konnen lautentsprechend
verschriften und beriicksichtigen orthografische und morphematische Regelungen
und grammatisches Wissen. Sie haben erste Einsichten in die Prinzipien der
Rechtschreibung gewonnen. Sie erproben und vergleichen Schreibweisen und
denken tiber sie nach. Sie gelangen durch Vergleichen, Nachschlagen im Worter-
buch und Anwenden von Regeln zur richtigen Schreibweise. Sie entwickeln
Rechtschreibgespiir und Selbstverantwortung ihren Texten gegeniiber.” (KMK,
2005, S. 8)

1.2.3 Operationalisierung der Bildungsstandards im Fach Deutsch

Allgemeine Hinweise zur Operationalisierung

In den Kompetenztests des IQB fiir das Fach Deutsch werden Aufgaben einge-
setzt, die in aller Regel aus einem Stimulus, also beispielsweise einem Lese-
oder Hortext, und einer Reihe von einzelnen Aufgabenstellungen, sogenann-
ten Items, bestehen. Die Itemtypen sind iiber die Kompetenzbereiche bezie-
hungsweise Teilbereiche Lesen, Zuhdren und Orthografie hinweg sehr dhnlich
und werden daher an dieser Stelle fiir alle drei Kompetenzen beschrieben. Fiir
die Uberpriifung der orthografischen Kompetenz werden dariiber hinaus weite-

5 Friihere Stufen — die priliteral-symbolische sowie die logographemische Stufe — fallen in
den vorschulischen Bereich und sind daher nicht Gegenstand der Uberpriifung der Bil-
dungsstandards fiir den Primarbereich.
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re, spezifische Itemtypen eingesetzt, die im Abschnitt zur Operationalisierung im

Bereich Orthografie vorgestellt werden.

Die Formate der Items, die in den Kompetenztests des IQB zum Einsatz kom-
men, lassen sich nach dem Grad des von den Schiilerinnen und Schiilern eigen-
stindig zu leistenden produktiven Gehalts in geschlossene, halboffene und offe-
ne Formate einteilen. Geschlossene Items bieten Antwortmdglichkeiten an, die
angekreuzt, unterstrichen oder geordnet werden miissen. Bei halboffenen und
offenen Antwortformaten werden den Schiilerinnen und Schiilern keine Ant-
wortoptionen angeboten. Vielmehr verlangen die entsprechenden Items eine ei-
genstindig formulierte Antwort, die aus nur einem Wort, einer Wortgruppe oder
mehreren Sitzen bestehen kann. Die Ubergiinge zwischen halboffenen und offe-
nen Formaten sind flieBend. Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden die folgenden
Itemformate eingesetzt (vgl. IQB, 2013a, 2013b, 2013¢):

*  Multiple-Choice-Items (MC-Items): Bei diesen Items werden zu einer
Aussage oder einer Frage (Itemstimulus) vier Antwortmdglichkeiten vor-
gegeben, von denen genau eine zutreffend ist (Attraktor); diese soll ange-
kreuzt werden. Distraktoren kdnnen sich beispielsweise auf typische Fehlvor-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern beziehen.

* Richtig-Falsch-Items: Bei diesen Items werden mehrere Aussagen vor-
gegeben, flir die jeweils entschieden werden muss, ob sie korrekt sind.
Diese Entscheidungen werden zeilenweise durch Ankreuzen (,richtig® oder
»falsch®) getroffen. Die Schwierigkeit dieses Itemtyps kann unter anderem
dadurch variiert werden, dass das Item nur dann insgesamt als richtig bear-
beitet bewertet wird, wenn eine Mindestzahl an korrekten Entscheidungen ge-
troffen und keine unzutreffenden Antworten angekreuzt wurden.

* Zuordnungsitems: Bei dieser Art von Items miissen verschiedene Elemente
aus zwei Gruppen — beispielsweise Problem und Losung oder Frage und
Antwort — einander zugeordnet werden. Aufgrund der Abhingigkeiten, die
zwischen den einzelnen Entscheidungen bestehen, wird nur die richtige
Zuordnung aller Elemente als korrekte Antwort bewertet. Die Schwierigkeit
solcher Items kann somit durch die Anzahl der zuzuordnenden Elemente va-
riiert werden.

* Kurzantworten: Bei diesen Items mit halboffenem Format miissen Schiile-
rinnen und Schiiler einzelne Informationen, wie etwa Zahlen, Daten, Eigen-
namen oder einzelne Worter, in ein kurzes Freitextfeld eintragen.

* Offene Items: Bei dieser Art von Items miissen die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Antwort eigenstidndig formulieren. Solche Items sind im Allgemeinen
schwieriger als Auswahlitems, weil hier keine Antwortoptionen vorliegen, die
Hinweise auf die richtige Antwort geben kdnnten.

Fiir die Kompetenzmessung werden die einzelnen Aufgaben mit ihren Items in
sogenannten Aufgabenblocken gruppiert (vgl. Kapitel 3.1). Je nach Art und zeit-
lichem Umfang fiir die Aufgabenbearbeitung enthalten die Aufgabenblocke im
Fach Deutsch zwischen einer Aufgabe mit 7 Items (Lesen) und 14 Aufgaben mit
36 Items (Orthografie). Alle Aufgaben und Items eines Aufgabenblocks beziehen
sich immer auf denselben Kompetenzbereich.
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Operationalisierung im Kompetenzbereich Lesen

Nicht alle von der KMK zum Kompetenzbereich Lesen formulierten Standards
lassen sich so operationalisieren und in Testaufgaben iiberfithren, dass sie im
Rahmen von groBangelegten, standardisierten Leistungsmessungen erfassbar
sind. So lassen sich beispielsweise die Standards ,,lebendige Vorstellungen beim
Lesen und Horen literarischer Texte entwickeln* (KMK, 2005, S. 11) oder ,,bei
Lesungen und Auffithrungen mitwirken* (KMK, 2005, S. 13) kaum mit stift-
und papierbasierten Tests im Klassenverband erfassen. Unter Beriicksichtigung
dieser Beschriankungen liegt der Schwerpunkt der Testung im Kompetenz-
bereich Lesen auf der Komponente Texte erschlieffen. Hinzu kommt der als iiber
Lesefihigkeiten verfiigen bezeichnete, auf die Konstruktion eines Situations-
modells zielende zentrale Standard altersgemdfse Texte sinnverstehend lesen.

Fir die Erhebung der Lesekompetenz werden in den Kompetenztests des
IQB Aufgaben eingesetzt, die aus einem Lesetext und einer Reihe von einzel-
nen Aufgabenstellungen (Items) bestehen. Bei der Aufgabenentwicklung wurde
darauf geachtet, dass die den Aufgaben zugrunde liegenden Stimuli zu ungefahr
gleichen Anteilen sowohl literarische als auch nichtliterarische Texte umfassen.
Ferner kamen neben mehrheitlich kontinuierlichen Texten auch zwei diskontinu-
ierliche informierende Texte zum Einsatz.

Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden fiir die Kompetenzmessung im Teil-
bereich Lesen 18 verschiedene Aufgabenblocke eingesetzt, die insgesamt 21
Aufgaben mit insgesamt 155 Items enthielten. Diese Items haben zu etwa
55 Prozent ein geschlossenes Format und zu knapp 30 Prozent ein offenes
Format. Die verbleibenden ca. 15 Prozent waren halboffene Items wie beispiels-
weise Kurzantworten. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderbedarf wurden angepasste Testaufgaben konstruiert. Der Prozess der Ent-
wicklung dieser Aufgaben und die Art der dabei vorgenommenen Anpassungen
werden in Kapitel 13.2 dargestellt.

Operationalisierung im Teilbereich Zuhdren

Die im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren in groBlen Schulleistungsstudien
iiberpriifbaren Kompetenzen des Teilbereichs Zuhdren beziehen sich liberwiegend
auf das verstehende Zuhoren, bei dem Gesprachsbeitridge anderer verfolgt und re-
zipiert, wesentliche Informationen verstanden, gesichert und wiedergegeben so-
wie auch nonverbale AuBerungen (zum Beispiel Stimmfiihrung) verstanden wer-
den sollen (KMK, 2005).

Fiir die Erhebung der Zuhdrkompetenz werden in den Kompetenztests des
IQB Aufgaben eingesetzt, die aus einem Horstimulus und einer Reihe von ein-
zelnen Aufgabenstellungen (Items) bestehen. Die Hortexte, die als Aufgaben-
stimuli zum Einsatz kommen, werden in der Testsituation von CD abgespielt.
Zuhorkompetenz kann sich sowohl auf gesprochene Sprache, die eher kon-
zeptionell schriftlich ist (z. B. Horbuch), beziehen als auch auf eher konzep-
tionell miindliche gesprochene Sprache (z. B. Podcast). Konzeptionell miindli-
che Sprache weist typischerweise ein hoheres Mall an Redundanz auf und ist
mit Interjektionen (ach, aha, nanu etc.) und Verzogerungsausdriicken (dh, dhm)
durchsetzt (vgl. Buck, 2001). Fiir jede Art von Zuhorsituation sind auch para-
verbale Merkmale (Tempo, Prosodie, emotionale Einfirbung) sowie Hintergrund-
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gerdusche relevant. In Horspielen, Radiobeitrdgen etc. wird zudem Hintergrund-
musik eingesetzt.

Als Stimuli werden in den Kompetenztests des IQB sowohl fiktional-literari-
sche als auch informierend-faktische Hortexte, wie etwa Podcasts, Radiobeitriage
oder Ausschnitte aus Horspielen, verwendet. Die Stimuli decken somit einer-
seits eher konzeptionell miindliche, andererseits aber auch eher konzeptionell
schriftliche Sprache ab. Sie werden durch eine miindliche und/oder schriftliche
Instruktion gerahmt, um beispielsweise auf bestimmte Aspekte hinzuweisen, die
fiir die Losung der Aufgabe wichtig sind, oder um Begriffe, die den Schiilerinnen
und Schiilern mit groBerer Wahrscheinlichkeit unbekannt sind, zu erldutern. Dann
wird der Stimulus den Schiilerinnen und Schiilern einmal vorgespielt und im
Anschluss beantworten die Kinder die auf den Stimulus bezogenen Items.

Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden fiir die Kompetenzmessung im Teil-
bereich Zuhoren 12 Aufgabenblocke eingesetzt, die 16 Zuhoraufgaben mit ins-
gesamt 115 Items enthielten. Knapp 70 Prozent der Items sind geschlossen, etwa
ein Fiinftel offen und knapp 10 Prozent haben ein halboffenes Format. Auch im
Teilbereich Zuhoren wurden fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf angepasste Testaufgaben konstruiert (vgl. Kapitel 13.2).

Operationalisierung im Teilbereich Orthografie

Zur Uberpriifung der Rechtschreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wur-
den im IQB-Bildungstrend 2016 vier verschiedene Aufgabentypen eingesetzt,
die es erlauben, die Mehrheit der Bildungsstandards aus dem Bereich richtig
schreiben in die Uberpriifung einzubeziehen. Der Standard rechtschreibwichtige
Wérter normgerecht schreiben wird liberwiegend durch Liickensatzdiktate ope-
rationalisiert. Diese sind gut geeignet, um die richtige Schreibung von Wortern
im Kontext und die Anwendung orthografischer Regeln zu erheben (vgl. z. B.
Bohme & Bremerich-Vos, 2009; Herné & Naumann, 2002). Bei den Liicken-
satzdiktaten handelt es sich um einzelne Sétze, in denen jeweils ein bis zwei
Worter fehlen. Die Sdtze wurden den Kindern vollstindig vorgelesen und sie
wurden gebeten, die fehlenden Worter zu ergédnzen. Dadurch liegt der Fokus
der Fahigkeitsiiberpriifung auf Liickenwortern, mit denen gezielt orthografi-
sche Schwerpunkte erfasst werden konnen. Dieser Aufgabentyp hat verschie-
dene Vorteile (vgl. Bohme & Bremerich-Vos, 2009). Bei dieser Variante von
Diktaten ist der Schreibaufwand fiir die Kinder begrenzt, sodass Unterschiede
im Schreibtempo weniger stark ins Gewicht fallen als bei Textdiktaten. Das
Schreiben von sicher beherrschten Wortern wie Artikeln und Pronomen entfillt.
Damit ist gewihrleistet, dass die begrenzte Testzeit gezielt und effizient genutzt
wird. AuBBerdem kann die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler unge-
teilt der Rechtschreibung gelten, da nicht parallel Wortgruppen oder Sitze er-
innert werden miissen, wie es iblicherweise bei Textdiktaten der Fall ist. Zur
Auswahl der Liickenworter fiir den Test wurden Grundwortschétze herangezo-
gen, beispielsweise der von Naumann (1999) zusammengestellte Orientierungs-
wortschatz, sowie Wortbestinde aus bewihrten standardisierten Tests.

Wie im IQB-Lindervergleich 2011 wurde auch im IQB-Bildungstrend
2016 fir die Liickensatzdiktate auf eine qualitative Fehleranalyse, also die
Betrachtung von Einzelfehlern pro Wort, verzichtet. In den Vergleichsarbeiten
(VERA), bei denen ebenfalls vom IQB entwickelte Testaufgaben auf Basis der
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Bildungsstandards zum Einsatz kommen, werden entsprechende Auswertungen
jedoch regelméBig angeregt und erléutert (Bremerich-Vos et al., 2010).

Im IQB-Bildungstrend 2016 kamen 109 Items des Aufgabentyps Liicken-
satzdiktat zum Einsatz, die in etwa die Halfte aller Items im Bereich Orthografie
darstellen. Etwa ein Drittel der Items aus Liickensatzdiktaten wurde fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf so angepasst, dass
diese ausschlieBlich sehr einfache Liickenworter enthalten, die in der Regel in
der Schuleingangsphase (Jahrgangsstufen 1 bis 3) erworben werden.

Die Fahigkeit, iiber Fehlersensibilitit und Rechtschreibgespiir zu verfiigen,
wurde mit Korrekturaufgaben erfasst. Die 71 Items dieses Aufgabentyps ha-
ben ein halboffenes Format. Die Schiilerinnen und Schiiler werden dabei auf-
gefordert, in kurzen Texten fehlerhafte Worter zu markieren und die korrekte
Schreibung zu notieren. Im Test liegt der Anteil fehlerhafter Worter pro Text bei
rund 15 bis 50 Prozent, wobei innerhalb eines fehlerhaften Wortes ein oder zwei
verschiedene Einzelfehler enthalten sind. Die Fehler beziehen sich ausschlieBlich
auf die Schreibung der Worter (Grof3- und Kleinschreibung, Dehnung, Schérfung
etc.), nicht auf die Zeichensetzung. Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddago-
gischem Forderbedarf haben diesen Aufgabentyp nicht bearbeitet.

Eine weitere Gruppe von Aufgaben tiberpriift die Anwendung von Strategie-
wissen. Bei diesen 12 Items im halboffenen und offenen Format sollen die
Schiilerinnen und Schiiler durch Bildung von Wortformen bzw. Ableitungen
Schreibungen finden, aus denen die Richtigschreibung hervorgeht. In einigen
Féllen sollen die Kinder die zugrunde liegende Regel aufschreiben. Auch die-
ser Aufgabentyp wurde Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf nicht vorgelegt.

Die fiibrigen Items im Bereich Orthografie fordern die Schiilerinnen und
Schiiler dazu auf, Texte auf orthografische Richtigkeit zu tiberpriifen, also in
Texten Falschschreibungen zu erkennen und zu markieren. Ein Teil dieser 12
Items im geschlossenen Format wurde auch Schiilerinnen und Schiilern mit son-
derpadagogischem Forderbedarf vorgelegt.
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1.3 Beschreibung der im Fach Mathematik
untersuchten Kompetenzen

Alexander Roppelt, Kristina Reiss und Nicole Haag

Dieses Kapitel beschreibt die im IQB-Bildungstrend 2016 iiberpriiften Kom-
petenzen im Fach Mathematik. Zunédchst werden die Bildungsstandards im Fach
Mathematik fiir den Primarbereich und das darin zugrunde gelegte Modell ma-
thematischer Kompetenzen vorgestellt. Um das Erreichen der Bildungsstandards
messbar zu machen, muss dieses beschreibende Modell in ein psychometri-
sches Modell iiberfithrt werden, das den Rahmenbedingungen und Zielen gro-
Ber Schulleistungsstudien Rechnung trigt. Diese Aufgabe ist untrennbar mit
der Frage verbunden, wie mathematische Kompetenzen empirisch am bes-
ten beschrieben werden konnen. Im zweiten Teil dieses Kapitels folgt deshalb
eine Darstellung zur Struktur und zur Operationalisierung der mathematischen
Kompetenzen im IQB-Bildungstrend 2016.

1.3.1 Die Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich

Bei den Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich (KMK,
2005) handelt es sich formal um eine préskriptive beziehungsweise norma-
tive Setzung, die definiert, welche mathematischen Kompetenzen Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland bis zur 4. Jahrgangsstufe erworben haben sol-
len. Gleichzeitig sollen die Bildungsstandards zur Weiterentwicklung des
Mathematikunterrichts beitragen (z.B. Walther, Selter & Neubrand, 2007).
Ihre Einfithrung erfolgte unter anderem mit der Zielstellung, das unterricht-
liche Handeln von Lehrkréften stirker auf den Ausbau von Kompetenzen aus-
zurichten (Kompetenzorientierung). Im Fach Mathematik bezieht sich dies ins-
besondere auf die allgemeinen mathematischen Kompetenzen, die mit den
Bildungsstandards stdrker als bislang in den Fokus riicken sollen. Sie haben
einen inhaltsiibergreifenden, prozesshaften Charakter. Die Aufmerksamkeit
auf sie zu richten soll zur Folge haben, dass in der Schule nicht nur isolier-
te, kontextgebundene Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt werden, die ledig-
lich zum Losen eines schulischen Kanons von typischen Mathematikaufgaben
ausreichen. Aufgebaut werden soll vielmehr ,,intelligentes Wissen®, also ein
»wohlorganisiertes, disziplindr, interdisziplindr und lebenspraktisch vernetztes
System von flexibel nutzbaren Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und meta-
kognitiven Kompetenzen™ (Weinert, 2000, zitiert nach Helmke, 2010, S. 43).
Vor diesem Hintergrund ist die Férderung mathematischer Kompetenzen als ein
Teil grundlegender Allgemeinbildung zu verstehen, die zu vermitteln Auftrag
der Grundschule ist. Der Mathematikunterricht geht dabei von frilhen ma-
thematischen Alltagserfahrungen aus, die zu grundlegenden mathematischen
Kompetenzen ausgebaut werden sollen. Diese bilden das Fundament fiir den an-
schlieBenden Kompetenzaufbau in weiterfithrenden Schulen.

Wie Walther und Kollegen (2007) erldutern, existiert ,,in der Mathematik-
didaktik eine lange Tradition der Auseinandersetzung mit Bildungszielen und
zentralen mathematischen Anforderungen™ (S. 25). In diese Diskussion reihen
sich die Zielsetzungen ein, die in den Bildungsstandards formuliert sind. Die bil-
dungstheoretischen Grundsitze der Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik
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fulen dabei insbesondere auf dem héaufig zitierten Grundbildungskonzept von
Winter (1995). Demnach soll es der Mathematikunterricht ermoglichen, die fol-
genden drei Gesichtspunkte der Mathematik als Grunderfahrung zu erleben:

1. Erscheinungen der Welt um uns [...] in einer spezifischen Art wahrzu-
nehmen und zu verstehen,

2. mathematische Gegenstinde und Sachverhalte [...] als eine deduktiv
geordnete Welt eigener Art kennen zu lernen und zu begreifen,

3. in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemldsefdhigkeiten, die
iiber die Mathematik hinaus gehen (heuristische Fahigkeiten), zu erwer-
ben. (S. 38)

Diese drei Grunderfahrungen bezeichnet Blum (2006, S. 21) als ,,anwendungs-,
struktur- und problemorientierten Aspekt der Mathematik*.

Die Bildungsstandards beschrinken sich auf die Beschreibung fachlicher
Kernziele des Mathematikunterrichts. Soziale oder personale Kompetenzen wer-
den zwar nicht im Detail aufgefiihrt, aber dennoch ausdriicklich als Bestandteil
von grundlegender Bildung genannt und sollen auch in der Auseinandersetzung
mit fachlichen Inhalten erworben werden. Besonders der Forderung der allgemei-
nen mathematischen Kompetenzen wird zugeschrieben, den Schiilerinnen und
Schiilern zugleich allgemeine Bildungsziele wie die genannten sozialen und per-
sonalen Kompetenzen néher zu bringen sowie eine positive Einstellung zum Fach
zu begiinstigen.

In den folgenden Abschnitten wird zunéchst das theoretische Modell darge-
stellt, das die Bildungsstandards zur Beschreibung mathematischer Kompetenz
heranziehen. AnschlieBend werden die einzelnen Komponenten des Modells ge-
nauer charakterisiert.

Kompetenzmodell der Bildungsstandards im Fach Mathematik

Die Bildungsstandards im Fach Mathematik beschreiben mathematische Kom-
petenzen, die sich anhand von drei ,Klassen“ oder ,,Dimensionen” katego-
risieren lassen. Dabei handelt es sich um eine Prozess-, eine Inhalts- und eine
Anspruchsdimension (vgl. Abb. 1.3). Diese Unterscheidung basiert auf histori-
schen Modellen kognitiver Féahigkeiten aus der Psychologie und wurde in dhn-
licher Weise beispielsweise schon von Guilford (1967) vorgeschlagen. Als
unmittelbares Vorbild fiir das Modell der Bildungsstandards der KMK im Fach
Mathematik dienten die wegweisenden Standards des amerikanischen National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) und das Modell der PISA-
Studie (OECD, 2003). In den Bildungsstandards werden der Prozessdimension
sechs allgemeine mathematische Kompetenzen zugeordnet. Die Inhaltsdimension
wird durch finf Leitideen oder Kompetenzbereiche beschrieben und die
Anspruchsdimension unterscheidet drei sogenannte Anforderungsbereiche.

Alle drei Dimensionen sind untrennbar miteinander verwoben. Eine Mathe-
matikaufgabe ldsst sich stets in Bezug auf alle drei Dimensionen charakterisieren.
Die Prozessdimension mit den allgemeinen mathematischen Kompetenzen soll
zwar im Mittelpunkt des Mathematikunterrichts stehen, es ist jedoch keineswegs
moglich, diese unabhidngig von mathematischen Inhalten zu erwerben. Allerdings
erlangen die allgemeinen Kompetenzen eine eigenstindige Bedeutung, wenn
sie generalisiert werden, wenn sie also nicht mehr eng mit einzelnen konkre-
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Abbildung 1.3: Modell mathematischer Kompetenz der Bildungsstandards im Fach Mathe-
matik fiir den Primarbereich ohne Darstellung der Anforderungsbereiche

Zahlen und Operationen Grundfertigkeiten

Problemlosen
Raum und Form

K .
Muster und Strukturen ommunizieren

Argumentieren

Grofen und Messen Modellieren

Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit Darstellen

ten Inhalten verbunden sind, sondern auch auf bislang unbekannte Inhalte ange-
wendet werden konnen. Eine solche Generalisierung wird nur méglich, wenn die
prozessbezogenen Kompetenzen bezogen auf ein breites inhaltliches Spektrum —
einschlieBlich authentischer Anwendungen — erlernt und genutzt werden.

Der dreidimensionale Aufbau des Kompetenzmodells fiir den Primarbereich
deckt sich mit der Struktur, die auch den Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss und fiir den Hauptschulabschluss sowie den Bildungsstandards
fiir die Allgemeine Hochschulreife zugrunde liegt. Auch die Facetten der einzel-
nen Dimensionen werden im Primar- und im Sekundarbereich in dhnlicher Weise
beschrieben (vgl. Blum, 2015; Blum, Driike-Noe, Hartung & Kéller, 2006). Die
Modelle sind jedoch in etwas unterschiedlichen Traditionen verwurzelt und des-
halb nicht vollstindig deckungsgleich. So wird beispielsweise das Entnehmen
von Informationen aus Sachtexten im Primarbereich der Kompetenz Modellieren,
im Sekundarbereich jedoch dem Kommunizieren zugerechnet. Klassifiziert
man Aufgaben nach den dabei beanspruchten allgemeinen und inhaltlichen
Kompetenzen, konnen sich deshalb im Detail Unterschiede in Abhéngigkeit da-
von ergeben, ob man vom Modell des Primarbereichs oder vom Modell des
Sekundarbereichs ausgeht.

Allgemeine mathematische Kompetenzen (Prozesse)

Die allgemeinen mathematischen Kompetenzen sind kognitive Prozesse oder
Operationen, die das mathematische Arbeiten iiber alle Inhaltsbereiche hinweg
charakterisieren. lhnen ,,ist eine herausragende Rolle bei der Entwicklung von
auf Verstdndnis gegriindeten inhaltlichen mathematischen Kompetenzen zuge-
dacht* (Walther & Granzer, 2009, S. 116). Obwohl jede der in den Bildungs-
standards beschriebenen allgemeinen Kompetenzen ihren eigenstidndigen Kern
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hat, lassen sie sich nicht trennscharf voneinander abgrenzen — die Uberginge
sind flieBend. Dariiber hinaus werden bei den meisten mathematischen Téatig-
keiten mehrere allgemeine Kompetenzen zugleich angesprochen. Beispielsweise
sind zur Bearbeitung von Modellierungsaufgaben hiufig auch Problemlése- und
Argumentationskompetenzen erforderlich. Eine Zuordnung von Testaufgaben zu
nur einer allgemeinen Kompetenz ist deshalb hochstens bei sehr einfach struk-
turierten Aufgaben moglich. Dennoch lassen sich Testitems im Hinblick dar-
auf unterscheiden, welche allgemeinen Kompetenzen damit schwerpunktmafBig
angesprochen werden. Im Folgenden werden die allgemeinen mathematischen
Kompetenzen auf Grundlage ihrer Charakterisierung in den Bildungsstandards
fiir den Primarbereich (KMK, 2005) genauer beschrieben.

Von Problemldsen wird gesprochen, wenn mathematische Kenntnisse, Fertig-
keiten und Féhigkeiten genutzt werden, um Aufgaben zu l6sen, deren Losungs-
weg fiir das Kind nicht unmittelbar ersichtlich ist (vgl. auch Mayer & Hegarty,
1996). Um zu einer Losung zu gelangen, miissen angemessene Strategien ent-
wickelt und genutzt werden. Dies kann beispielsweise durch systematisches
Probieren oder durch das Erkennen und Nutzen von Zusammenhédngen gesche-
hen.

Die allgemeine mathematische Kompetenz Kommunizieren betrifft nach dem
Verstindnis der Bildungsstandards fiir den Primarbereich vorrangig interaktive
Lehr-Lern-Prozesse. Sie umfasst die Fihigkeit, das eigene Vorgehen und auch
das Vorgehen der Lehrkraft oder der Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu verste-
hen, zu beschreiben und zu reflektieren. Aufgaben sollen gemeinsam bearbeitet
werden konnen, wobei hierfiir erforderliche Vereinbarungen getroffen und einge-
halten werden miissen. Dariiber hinaus wird die sachgerechte Verwendung mathe-
matischer Fachbegriffe und Zeichen als Aspekt des Kommunizierens verstanden.

Argumentieren bedeutet, dass mathematische Begriindungen selbst gesucht
oder die Aussagen anderer nachvollzogen, hinterfragt und auf Korrektheit ge-
priift werden. Hierfiir ist es hdufig erforderlich, mathematische Zusammenhénge
zu erkennen. Dies birgt eine offenkundige Uberschneidung mit der Kompetenz
des Problemlosens. Wahrend jedoch beim Problemldsen das Beriicksichtigen
von Zusammenhdngen eher Mittel zum Zweck ist, um gegebene Probleme zu
losen, steht beim Argumentieren das Identifizieren von Zusammenhidngen und
das Anstellen von Vermutungen an sich im Zentrum der Tatigkeit, etwa um
Begriindungen fiir einen Sachverhalt angeben zu kénnen.

Der instrumentelle, anwendungsbezogene Aspekt von Mathematik findet
seinen unmittelbaren Niederschlag in der Kompetenz Modellieren. Sie ist ge-
fordert, wenn reale Phédnomene in die Sprache der Mathematik zu {ibersetzen
sind. Haufig werden diese Phdnomene in Texten und anderen Darstellungen
der Lebenswirklichkeit prisentiert, aus denen die relevanten Informationen zu-
nichst entnommen werden miissen. Ist eine mathematische Formulierung des
Sachproblems gefunden, gilt es dieses innermathematisch zu 16sen und die
Ergebnisse schlieBlich wieder auf die Ausgangssituation zu beziehen. Dariiber
hinaus sollen die Schiilerinnen und Schiiler auch den umgekehrten Weg be-
schreiten und zu mathematischen Darstellungen wie Termen, Gleichungen oder
Abbildungen Sachaufgaben formulieren kdnnen.

Eine besondere Herausforderung der Mathematik ist, dass sie zwar von den
Phénomenen der realen Welt inspiriert ist, mathematische Objekte wie Quadrate,
Zahlen oder Funktionen jedoch Gedankenkonstrukte sind und als solche nicht di-
rekt beobachtet werden konnen. Obgleich sie sich darstellen lassen, sind derarti-
ge Représentationen doch nicht identisch mit den Objekten selbst (Duval, 2006).
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Tatsdchlich steht fiir dasselbe Objekt meist eine Reihe von teilweise sehr un-
terschiedlichen Darstellungen zur Verfiigung. So kann eine natiirliche Zahl bei-
spielsweise durch die Anzahl der Elemente einer Menge, durch eine Markierung
in einer Stellenwerttafel oder durch eine Ziffernfolge reprisentiert werden. Der
Umgang mit und der Wechsel zwischen verschiedenen Darstellungen fiir das-
selbe Objekt ist ein wichtiges Element mathematischen Arbeitens, das in den
Bildungsstandards mit der Kompetenz Darstellen beschrieben wird. Je nach
Problemstellung miissen geeignete Darstellungen entwickelt, ausgewihlt und ge-
nutzt werden. Ferner sind unterschiedliche Repridsentationen miteinander zu ver-
gleichen und zu bewerten.

Im Rahmen der Operationalisierung der Bildungsstandards durch das IQB
wurde deutlich, dass sich Aufgaben, die ausschlieBlich mathematische Basis-
fertigkeiten erfordern, keiner der allgemeinen mathematischen Kompetenzen
zuordnen lassen, die in den Bildungsstandards fiir den Primarbereich beschrie-
ben sind. Basisfertigkeiten sind jedoch von groBer Wichtigkeit, da ,,im Sinne ei-
nes kumulativen Wissenserwerbs nur von gesichertem, verfiigbarem ,Grund-
wissen‘ aus weiter gelernt werden kann“ (Walther & Granzer, 2009, S. 117).
In Anlehnung an das Modell der Sekundarstufe wurde daher entschieden, die
finf urspriinglich formulierten prozessbezogenen Kompetenzen um fechni-
sche Grundfertigkeiten zu erginzen (IQB, 2013; Walther & Granzer, 2009; vgl.
auch Winkelmann & Robitzsch, 2009, S. 171). Diese umfassen das Arbeiten und
Rechnen mit Zahlen, Rechenausdriicken und geometrischen Elementen, den sinn-
vollen Gebrauch mathematischer Hilfsmittel wie Zirkel und Lineal sowie die
verstindige Nutzung der symbolischen und formalen Sprache in Arithmetik und
Geometrie einschlieBlich ihrer Ubersetzung in Worte der natiirlichen Sprache und
zurlick.

Inhaltshezogene mathematische Kompetenzen (Leitideen)

Die Bildungsstandards Mathematik gliedern die zu erwerbenden mathematischen
Inhalte nach fiinf Leitideen oder (inhaltlichen) Kompetenzbereichen. Diese Ideen
ergeben sich aus den Phidnomenen, die man in der Welt erkennen kann, wenn
man sie aus der Perspektive der Mathematik betrachtet (Freudenthal, 1983).
Man erkennt dort beispielsweise (An-)Zahlen und ihre Verdnderungen (Zahlen
und Operationen), ebene und rdumliche Figuren und Gebilde (Raum und Form),
GesetzmaBigkeiten in geometrischen oder arithmetischen Mustern (Muster und
Strukturen), vielfdltige Quantifizierungen (Grofen und Messen) sowie zufilli-
ge, aber in ihrer Gesamtheit doch Regeln folgende Ereignisse (Daten, Hdiufigkeit
und Wahrscheinlichkeit). ,,Aus diesen Leitideen heraus haben sich die mathema-
tischen Stoffgebiete [...] entwickelt. Leitideen und Stoffgebiete sind jedoch nicht
identisch® (Blum, 2006, S. 20). Die Gliederung der Inhalte nach Leitideen statt
nach Stoffgebieten soll den vernetzten Charakter der Mathematik betonen und
dazu beitragen, eine starre Unterteilung des Unterrichts und der Uberpriifung
des Lernerfolgs in Stoffgebiete zu iliberwinden. Die Leitideen sind relativ gro-
be Konzepte, deren Rinder unscharf sind. Es gibt Aspekte mathematischen
Arbeitens, die Zuginge aus verschiedenen Leitideen umfassen und die sich folg-
lich im Grenzbereich mehrerer Leitideen befinden. Werden derartige Aspekte
pragmatisch einer dieser Leitideen zugerechnet, ist damit notwendigerweise eine
gewisse Willkiir verbunden. Im Gegensatz zu den allgemeinen Kompetenzen ist
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dies bei den inhaltlichen Kompetenzen jedoch nicht die Regel. Sie lassen sich
iiberwiegend einer einzigen, dominierenden Leitidee zuordnen.

Im Folgenden werden die fiinf Leitideen jeweils knapp beschrieben. Aus-
fiihrlichere Erlduterungen zu den Bestandteilen dieser inhaltlichen Kompetenz-
bereiche finden sich in den Bildungsstandards (KMK, 2005) sowie in den einzel-
nen Kapiteln des Buches von Walther, van den Heuvel-Panhuizen, Granzer und
Koller (2007), das auch zahlreiche Anregungen fiir den Unterricht enthilt.

Die erste Leitidee ist mit Zahlen und Operationen (ZO) {iberschrieben.
Sie nimmt insofern eine besondere Stellung unter den Inhaltsbereichen der
Bildungsstandards ein, als die natiirlichen Zahlen und das Operieren mit ihnen
im Mittelpunkt des Mathematikunterrichts im Primarbereich stehen (Rasch &
Schiitte, 2007). Ein sicheres und verstidndiges Beherrschen der Arithmetik natiir-
licher Zahlen ist nicht nur Grundlage fiir praktisch alle weiteren Bereiche der
Mathematik, sondern zugleich eine basale Kulturfertigkeit, die Voraussetzung
fiir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe ist. In den Bildungsstandards wer-
den drei Teilbereiche der Leitidee Zahlen und Operationen beschrieben, die
in enger Beziehung zueinander stehen. Der erste Teilbereich ist iiberschrie-
ben mit ,,Zahldarstellungen und Zahlbeziehungen verstehen* und zielt auf das
Verstehen des dekadischen Stellenwertsystems ab. Der zweite Teilbereich
,Rechenoperationen verstehen und beherrschen® schlieBt nicht nur die Algo-
rithmen arithmetischer Operationen und Hilfstechniken wie das Zerlegen von
Zahlen ein, sondern er umfasst auch das gedéchtnisméiBige Beherrschen des
kleinen Einspluseins und Einmaleins, deren Automatisierung eine Entlastung
des Arbeitsgedichtnisses bei komplexeren Rechnungen bewirkt. Der dritte
Teilbereich ,,in Kontexten rechnen* unterstreicht die Bedeutung, die Sachbeziige
fiir das Durchdringen der Grundrechenarten und ihrer Beziehungen untereinan-
der besitzen (Rasch & Schiitte, 2007). Er beinhaltet vornehmlich Aspekte, die das
Modellieren als allgemeine mathematische Kompetenz mit den bereits genann-
ten Bereichen der Leitidee Zahlen und Operationen verkniipfen. Zugleich wird
erst durch das Rechnen mit Sachbeziigen jene Verzahnung verwirklicht, die — der
Kompetenzorientierung entsprechend — eine Anwendung der in der Schule erwor-
benen Féhigkeiten und Fertigkeiten in realen Kontexten ermoglicht.

Die Leitidee Raum wund Form (RF) ist eng verbunden mit dem ma-
thematischen Teilgebiet Geometrie, wobei Geometrie zu verstehen ist im
Sinne Freudenthals als ,,grasping space, also als ein ,,Fassen“ des Raumes
(Freudenthal, 1973, S. 403). ,,Raum® meint hier zundchst den realen Raum, in
dem wir leben und durch den wir uns bewegen. Diesen gilt es zu erforschen,
zu durchdringen und zu verstehen. Die Mathematik unterstiitzt diesen Prozess
und entwickelt daraus mathematische Modelle und Formalismen. Bezogen auf
mathematische Objekte bezieht sich ,,Raum* jedoch nicht nur auf den dreidi-
mensionalen Anschauungsraum als Raum im engeren Sinne, sondern auch auf
Ebenen, Geraden oder sogar Kugeloberflichen (Wollring & Rinkens, 2007,
S. 119). Die Leitidee Raum und Form hat ihren Ursprung in Phdnomenen der
realen Welt, wie den Ahnlichkeiten und Unterschieden von Formen sowie den
verschiedenen Représentationen oder Darstellungen, in denen dieselben Figuren
auftreten. Den Raum zu fassen erfordert ein Verstidndnis der Eigenschaften von
Objekten und deren relativer Position zueinander (OECD, 2003, S. 36). Die
Bildungsstandards gliedern den Kompetenzbereich in vier Teilbereiche. Es sollen
erstens geometrische Figuren und zweitens einfache geometrische Abbildungen
wie VergroBerungen oder Symmetrien erkannt, benannt und dargestellt wer-
den konnen. Der dritte Teilbereich ist das Vergleichen und Messen von Flachen
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und Volumina, wobei dies im Primarbereich noch stark orientiert an Tatigkeiten
wie dem Zerlegen und Ausfiillen mit Einheitsflichen oder -wiirfeln geschieht.
Wihrend diese drei Teilbereiche eher die ,klassische® Geometrie widerspiegeln,
verweist der vierte — ,,sich im Raum orientieren” — auf die oben beschriebene er-
weiterte Charakterisierung als Fassen des Raumes.

Quer zu den klassischen mathematischen Teilbereichen liegt die Leitidee
Muster und Strukturen (MS). Sie durchzieht und verbindet alle anderen in-
haltlichen Kompetenzbereiche und bildet gewissermalen den Kern mathema-
tischen Arbeitens. So heben beispielsweise Wittmann und Miiller (2007) her-
vor, dass ,,Mathematik als Wissenschaft von Mustern® (S. 47) zu betrachten
sei. Strukturen zu erkennen bedeutet, vom Einzelfall zu abstrahieren. Auf diese
Weise wird Komplexitét verringert, weil viele Einzelfille durch eine allgemeine-
re Kategorie ersetzt werden konnen. Das Erkennen von RegelméaBigkeiten ist zu-
gleich eng verbunden mit grundlegenden kognitiven Féhigkeiten. Insbesondere
sind Kompetenzen im Bereich Muster und Strukturen verwandt mit quantitativem
Schlussfolgern, aber auch mit dem allgemeinen schlussfolgernden Denken.' Es
liegt deshalb in der Natur mathematischen Arbeitens, dass einige Aufgabentypen
im Bereich Muster und Strukturen in dhnlicher Form auch in Tests allgemeiner
kognitiver Fahigkeiten vorkommen konnen.

Als Bestandteile der Leitidee Muster und Strukturen benennen die Bil-
dungsstandards einerseits das allgemeine Erkennen, Beschreiben und Darstellen
von GesetzmifBigkeiten — beispielsweise in Zahlenfolgen, strukturierten Zahl-
darstellungen oder geometrischen Mustern. Andererseits wird zusdtzlich das
Erkennen, Beschreiben und Darstellen von funktionalen Beziehungen als etwas
speziellerer Teilbereich benannt und damit hervorgehoben. Entsprechend wird
der Kompetenzbereich Muster und Strukturen auch als Vorldufer der Leitidee
Funktionaler Zusammenhang ausgewiesen, wie sie in den Bildungsstandards der
Sekundarstufe I beschrieben wird.

Im inhaltlichen Kompetenzbereich Grofien und Messen (GM) werden Kennt-
nisse tiber das Vergleichen, Messen und Schétzen von Groflen zusammengefasst.
Der fiir diese Leitidee zentrale Prozess des Messens unterstiitzt das Begreifen
der Welt, indem er sie der Berechnung zuginglich macht. Er iibersetzt physi-
kalische Quantitdten in die Sprache der Mathematik und ermdglicht auf die-
se Weise ihre Bearbeitung mit mathematischen Werkzeugen. Der Inhaltsbereich
Grofien und Messen hat somit einen direkten Bezug zur Lebenswelt. Innerhalb
der Mathematik verbindet Grofien und Messen die Gebiete Arithmetik und
Geometrie. Im Einzelnen umfasst der Bereich den Umgang mit Gréf3enbereichen
der physikalischen Welt, wie etwa Langen, Volumina, Masse/Gewicht oder auch
Zeitspannen, sowie mit Geldwerten. In Bezug auf diese Grofenbereiche sollen
neben den Standardeinheiten auch alltagsrelevante Repriasentanten sowie sachge-
rechte Messmethoden bekannt sein.

Bei vielen alltidglichen Prozessen ldsst sich kein deterministischer Ausgang
feststellen. Man spricht dann von zufdlligen Ereignissen. Trotz der Unsicherheit,
die mit dem Ausgang eines einzelnen solchen Ereignisses verbunden ist, las-

1 In der psychologischen Forschung hat sich als allgemeine Theorie kognitiver Kompe-
tenzen in den letzten Jahren das sogenannte Cattell-Horn-Carroll-Modell durchgesetzt
(McGrew & Hessler, 1995; McGrew, 2009). Darin werden drei hierarchische Ebenen oder
Strata unterschieden: ,,Enge* und ,,breite” kognitive Fahigkeiten auf der ersten und zwei-
ten Ebene sowie eine generelle kognitive Féhigkeit (g-Faktor) auf der hochsten Ebene.
Die beiden ,,breiten* Fahigkeiten, denen Kompetenzen im Bereich Muster und Strukturen
besonders nahe stehen, werden in diesem Modell Quantitative Reasoning (Gq) und Fluid
Intelligence (Gf) genannt.
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sen sich hdufig fiir eine Gesamtheit von Ereignissen RegelmiBigkeiten identifi-
zieren, die sich mit mathematischen Mitteln beschreiben lassen (vgl. Hasemann,
Mirwald & Hoffmann, 2007). Aus diesem Phdnomen erwichst die Leitidee
Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit (DHW). Sie ist eng verbunden mit
dem mathematischen Teilgebiet der Stochastik. Erst seit einigen Jahren nimmt
dieses Teilgebiet vermehrt Raum in Lehrpldnen und in der Unterrichtspraxis ein.
Gleichwohl ist die Bedeutung eines verstindigen Umgangs mit Daten und zufélli-
gen Ereignissen fiir eine informierte Teilhabe an einer entwickelten Gesellschaft,
in der die Verwendung von Statistiken eine Selbstverstidndlichkeit geworden ist,
von zentraler Bedeutung. Im Primarbereich gliedern die Bildungsstandards die-
se Leitidee in zwei Teilbereiche, die der typischen Unterscheidung von Statistik
und Wahrscheinlichkeitsrechnung entsprechen. Hinsichtlich des ersten Bereichs
beschrinkt man sich in der Primarstufe im Allgemeinen auf die Grundlagen
der deskriptiven Statistik. Dies umfasst sowohl das aktive Beschreiben von
Daten als auch das Entnehmen von Informationen aus Tabellen, Schaubildern
und Diagrammen. Beziiglich der Wahrscheinlichkeitsrechnung wird in den
Standards die Erwartung formuliert, dass die Kinder in der Lage sein sollen, die
Wabhrscheinlichkeiten von Ereignissen in Zufallsexperimenten zu vergleichen.
Sie sollen Grundbegriffe wie ,,sicher®, ,,unmoglich* oder ,,wahrscheinlich* ken-
nen und die Gewinnchancen bei einfachen Zufallsexperimenten einschétzen kon-
nen. Eine formale Berechnung von Wahrscheinlichkeiten wird nicht erwartet und
wire aufgrund der nicht vorhandenen Vorkenntnisse, wie etwa dem Umgang mit
Briichen, im Allgemeinen auch nicht moglich.

Anforderungsbereiche

Die Anforderungsbereiche sollen auf theoretischer Ebene beschreiben, welche
Qualitdt und Komplexitit kognitive Leistungen aufweisen, die beim Ldsen einer
Aufgabe erbracht werden miissen. Die Bildungsstandards im Fach Mathematik
unterscheiden dabei drei Ebenen des Anspruchs: Reproduzieren, Zusammenhdnge
herstellen sowie Verallgemeinern und Reflektieren. Der Anforderungsbereich ei-
ner Aufgabe kann nicht vollstindig losgeldst von der Person beurteilt werden,
die diese Aufgabe bearbeitet, denn was bei dem einen Kind aufgrund mangelnder
Erfahrung die Entwicklung einer Losungsstrategie durch Verallgemeinern erfor-
dert, kann fiir ein anderes Kind bereits zur reproduzierenden Routinetitigkeit ge-
worden sein. Mochte man eine Aufgabe in einen der Anforderungsbereiche ein-
ordnen, muss man sich deshalb ein ,,typisches* oder ,,durchschnittliches* Kind
vor Augen fiihren, das diese Aufgabe bearbeitet — bei aller Unbestimmtheit,
die mit einer solchen Verallgemeinerung hdufig verbunden ist. Trotz solcher
Unschirfen sind die Anforderungsbereiche ein Werkzeug, das hilfreich sein
kann, um die Variabilitit von Mathematikaufgaben hinsichtlich ihres kognitiven
Anspruchs zu beschreiben. Auch wenn sie eine nur grobe Orientierung geben,
kann man sie nutzen, um einer ,,Verflachung®* von Unterricht und Tests aller Art
entgegenzutreten und eine hinreichende Bandbreite von Anforderungen der ein-
gesetzten Aufgaben sicherzustellen.
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1.3.2 Struktur mathematischer Kompetenzen im 1QB-Bildungstrend 2016

Wie bereits im 1QB-Landervergleich 2011 basiert die Erfassung der mathema-
tischen Kompetenzen auch im IQB-Bildungstrend 2016 auf dem in Abschnitt
1.3.1 beziehungsweise Abbildung 1.3 dargestellten Strukturmodell der Bildungs-
standards fiir den Primarbereich. Das Modell soll mdglichst alle im Fach
Mathematik relevanten Teilfdhigkeiten integrieren und umfasst daher sowohl
Inhalts- als auch Prozessaspekte. Die verschiedenen inhaltlichen und allgemei-
nen Kompetenzen lassen sich dabei nicht vollstindig trennscharf gegeneinan-
der abgrenzen, sondern sie weisen — wie bereits erwidhnt — an einigen Stellen
Uberlappungen und flieBende Ubergiinge auf. Solche Uberlappungen sind fiir die
Verzahnung der verschiedenen Teilkompetenzen in der Unterrichtsarbeit sinnvoll
und wiinschenswert. Fiir eine psychometrische Messung, die eine trennscharfe,
auf prézisen Definitionen basierende Operationalisierung der Kompetenzen er-
fordert, stellen sie jedoch eine Herausforderung dar (vgl. auch Weirich, Haag
& Roppelt, 2012). Wihrend sich die inhaltlichen Kompetenzen noch rela-
tiv gut gegeneinander abgrenzen lassen, stellt sich dieses Problem in besonde-
rer Weise fiir die allgemeinen mathematischen Kompetenzen, deren spezifische
Messung besonders wiinschenswert wire, weil sie im Mathematikunterricht eine
Schliisselrolle einnehmen sollen.

Fiir die Beschreibung der von den Schiilerinnen und Schiilern in den Léndern
erreichten Kompetenzen im Fach Mathematik ergibt sich somit die Frage, wel-
che der in den Bildungsstandards unterschiedenen Aspekte auch empirisch
voneinander differenziert werden konnen. Die prozessbezogenen allgemeinen
Kompetenzen weisen nicht nur grofe konzeptuelle Uberlappungen auf, sondern
kommen iiberdies meist in Kombinationen zum Einsatz und interagieren dabei in
komplexer Weise miteinander. Eine separate Messung der einzelnen allgemeinen
Kompetenzen ist daher praktisch nicht oder nur mit erheblichen Unschérfen mog-
lich und wird aus diesem Grund in den Studien des IQB nicht vorgenommen.
Die inhaltlichen Kompetenzen beziehungsweise Leitideen weisen zwar ebenfalls
teilweise deutliche Uberlappungen auf, kénnen aber insgesamt besser voneinan-
der abgegrenzt werden. Uber drei Viertel der eingesetzten Testaufgaben lassen
sich eindeutig einer dominierenden Leitidee zuordnen (siche unten), sodass eine
separate Messung der Leitideen moglich ist.

Im IQB-Léndervergleich 2011 wurden neben Ergebnissen fiir die einzel-
nen Leitideen auch Werte auf einer Globalskala der Mathematikkompetenz be-
richtet (Haag & Roppelt, 2012). Auf dieser Globalskala wurde die Kompetenz-
auspragung einer Schiilerin beziehungsweise eines Schiilers im Fach Mathe-
matik anhand eines einzelnen Zahlenwerts zusammenfassend dargestellt. Die
Betrachtung der globalen Mathematikkompetenz ist fiir die meisten Frage-
stellungen ausreichend aussagekriftig, da die auf die Leitideen bezogenen ma-
thematischen Teilfdhigkeiten stark miteinander zusammenhingen (vgl. Winkel-
mann, Robitzsch, Stanat & Koller, 2012). Sowohl die Darstellung der er-
reichten Kompetenzen auf einer Globalskala mathematischer Kompetenz als
auch die differenziertere Betrachtung der in den einzelnen Leitideen erzielten
Kompetenzwerte haben sich empirisch bewéhrt (z.B. Klieme, 2000; Winkel-
mann & Robitzsch, 2009; Winkelmann et al., 2012) und beides ist in groflen
Schulleistungsstudien iiblich (vgl. Blum et al., 2004 sowie Roppelt, Penk, Pohl-
mann & Pietsch, 2013 fiir die Sekundarstufe; Ufer, Reiss & Heinze, 2009 so-
wie Roppelt & Reiss, 2012 fiir den Primarbereich). Ob es sinnvoll ist, die ein-
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zelnen Leitideen getrennt zu berichten, ist in Abhédngigkeit von den Zielen der
Untersuchung und der Datenlage zu entscheiden.

Die im Bericht zum IQB-Landervergleich 2011 ausfiihrlich dargestellten
Uberlegungen und Befunde zur Dimensionalitit mathematischer Kompetenzen
(Roppelt & Reiss, 2012) legen nahe, die Berichtlegung im 1QB-Bildungstrend
2016 analog zum Vorgehen bei fritheren Schulleistungsstudien zu gestal-
ten (z.B. Blum et al., 2004). Es werden also vornehmlich Ergebnisse fiir ei-
nen Globalwert berichtet, der die gesamte Breite der Kompetenzen im Fach
Mathematik abdeckt. Bei den in Kapitel 6.2 dargestellten Analysen zu den
Kompetenzwerten, die Schiilerinnen und Schiiler in den Léndern im Mittel er-
reicht haben, werden die Ergebnisse auch fiir die fiinf Leitideen einzeln aus-
gewiesen. Fiir die Analysen zum Erreichen der Bildungsstandards und zu den
Kompetenzstufenbesetzungen im Léndervergleich findet sich die differen-
zierte Darstellung nach Kompetenzbereichen fiir das Jahr 2016 in Kapitel 5.2.
Die Ergebnisse der Trendanalysen fiir die einzelnen Leitideen kdnnen auf der
Webseite des 1QB als Zusatzmaterial abgerufen werden.

1.3.3 Operationalisierung mathematischer Kompetenzen im
10B-Bildungstrend 2016

Die in den Léandern erreichten mathematischen Kompetenzen wurden mit
Aufgaben aus dem 1QB-Aufgabenpool fiir die Primarstufe erfasst. Ein GroBteil
der im 1QB-Bildungstrend 2016 eingesetzten Aufgaben wurde bereits im Vorfeld
des 1QB-Léndervergleichs 2011 in einem aufwindigen Prozess entwickelt und
erprobt (vgl. Granzer, 2009). Um den im IQB-Landervergleich 2011 eingesetz-
ten Itempool zu aktualisieren, wurden fiir die Testdurchfilhrung im Jahr 2016
zusatzliche Aufgaben entwickelt und im Rahmen der Pilotierungen zu den
Vergleichsarbeiten empirisch erprobt. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit son-
derpddagogischem Forderbedarf wurden ebenfalls neue Aufgaben erstellt, de-
ren Erprobung im Herbst 2015 erfolgte. Die Entwicklung dieser Aufgaben
wird in Kapitel 13.2 dargestellt. Die im IQB-Bildungstrend 2016 eingesetzte
Itemauswahl umfasst sowohl sehr leichte Aufgaben, um Kompetenzen im unteren
Leistungsbereich abbilden zu kdnnen, als auch herausfordernde Aufgaben, um
die Kompetenzen von leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern zu erfassen.
In den meisten Féllen bestehen die im IQB-Bildungstrend 2016 eingesetzten
Aufgaben aus einem bis zu fiinf Zeilen langen Aufgabentext (Stimulus), der die
Schiilerinnen und Schiiler in den Aufgabenkontext einfiihrt. Einige Stimuli ent-
halten zusitzlich zum Text Diagramme, Zeichnungen oder Illustrationen. Auf ei-
nen Stimulus folgen bis zu sieben darauf bezogene Teilaufgaben (Items), wo-
bei der iiberwiegende Teil der Aufgaben im Fach Mathematik nur ein Item ent-
hilt. Im 1QB-Bildungstrend 2016 wurden im Fach Mathematik 237 Aufgaben
mit insgesamt 406 Items eingesetzt, von denen 56 Items zwei Leitideen zuge-
ordnet waren. Ungefidhr ein Viertel dieser Items hatten ein Mehrfachwahlformat
(Multiple-Choice). Bei knapp drei Vierteln der Items mussten die Schiilerinnen
und Schiiler eine kurze Antwort angeben, beispielsweise das Ergebnis einer
Rechnung, oder eine Zeichnung ergdnzen. Nur bei einigen wenigen Items wur-
de eine mehrere Sétze umfassende Antwort verlangt, in der beispielsweise ein
Rechenweg beschrieben werden sollte. Bezogen auf die einzelnen Leitideen vari-
iert die Anzahl der Items zwischen 120 im Bereich Zahlen und Operationen und
66 im Bereich Muster und Strukturen. Die zwischen den Leitideen unterschiedli-
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chen Itemzahlen sind teilweise durch Unterschiede in der inhaltlichen Breite der
Leitideen und teilweise durch den Anteil mehrfach zugeordneter Items bedingt.
Mehrfachzuordnungen von Items zu Leitideen kommen dadurch zustande, dass
fiir die Bearbeitung des jeweiligen Items verschiedene inhaltliche Kompetenzen
bendtigt werden. Die im 1QB-Bildungstrend 2016 eingesetzten Items wurden so
entwickelt, dass sie maximal zwei unterschiedlichen Leitideen zugeordnet werden
konnen. Items, fiir deren Bearbeitung mehr als eine inhaltliche Kompetenz beno-
tigt wird, werden beiden relevanten Leitideen zugeordnet und in der Zéhlung be-
riicksichtigt. Eine detaillierte Aufstellung der Itemzahlen pro Leitidee findet sich
in Kapitel 13.1.
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Kapitel 2
Kompetenzstufenmodelle fiir den
Primarbereich

2.1 Das Kompetenzkonzept der
Bildungsstandards und die Entwicklung
von Kompetenzstufenmodellen

Hans Anand Pant, Katrin Bohme, Petra Stanat, Stefan Schipolowski
und Olaf Koller

2.1.1 Das Kompetenzkonzept der Bildungsstandards

Bei Kompetenzen handelt es sich um theoretische Konstrukte, die nur mit Hilfe
von geeigneten Messinstrumenten der Beobachtung zuginglich gemacht wer-
den konnen (Koller, 2008). Das genaue theoretische Verstindnis von Kompetenz
ist dabei — je nach fachwissenschaftlicher Ausrichtung — durchaus unterschied-
lich (fiir einen Uberblick vgl. Klieme & Hartig, 2007). Den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz (KMK) liegt ein breit akzeptiertes und haufig ver-
wendetes Kompetenzkonzept zugrunde, das Kompetenzen als Fihigkeiten
und Fertigkeiten betrachtet, die sich in konkreten Anforderungssituationen als
,»Konnen* manifestieren. Entsprechend werden die Kompetenzerwartungen
der Bildungsstandards im Sinne von Can-do-Statements als Fdhigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler definiert, bestimmte Anforderungen bewiltigen zu kon-
nen, wie zum Beispiel:

»|Sie konnen] altersgemidfe Texte sinnverstehend lesen, [...] gezielt
einzelne Informationen suchen, [...] Aussagen mit Textstellen belegen,
[...].“ (Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen;
KMK, 2005, S. 11f)

»[Sie konnen] geiibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schrei-
ben [und] Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten,
Einpragen.” (Kompetenzbereich Schreiben, Teilbereich ,richtig schrei-
ben*; KMK, 2005, S. 10)

Dieser handlungsorientierte Kompetenzbegriff der Bildungsstandards entspricht
der Konzeption von Klieme und Leutner (2006). Sie definieren Kompetenzen
als das Ergebnis von Bildungsprozessen und als ,kontextspezifische kognitive
Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen
in einer bestimmten Doméne beziehen“ (Klieme & Leutner, 2006, S. 879;
Hervorhebungen im Original). Kennzeichnend fiir dieses Kompetenzkonzept sind
» die Abgrenzung gegeniiber Begabungskonzepten zugunsten einer Betonung
der Erlernbarkeit und Forderbarkeit von Kompetenz,
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e die Abgrenzung zu allgemeinen Fidhigkeitskonstrukten wie etwa breiten
Intelligenzfaktoren zugunsten einer engeren Definition des Expertisebereichs
(,,kompetent wofiir?*),

* der funktionale Handlungsbezug (Can-do-Aussagen),

* der Bezug auf Fihigkeiten, die situationsangemessen und in wechselnden
Kontexten angewendet werden kdnnen, und

* die Fokussierung des kognitiven Aspekts, um das ,,K&nnen“ getrennt von
motivationalen (z.B. Fachinteresse) und affektiven (z.B. Leistungsangst)
EinflussgroBen auf das Leistungsgeschehen zu betrachten.

2.1.2 Kompetenzstufenmodelle

Die oben dargelegte Definition beschreibt zunidchst, was allgemein unter ei-
ner Kompetenz verstanden wird. Eine genauere theoretische Modellierung von
Kompetenzen muss jedoch doménenspezifisch erfolgen, wobei die Aspekte der
Struktur eines Kompetenzbereichs, der Graduierung einzelner Kompetenzen in
Niveaus beziehungsweise Stufen und der individuellen Entwicklung von Kom-
petenzen im Zeitverlauf zu unterscheiden sind. Da die auf den Bildungsstandards
basierenden Kompetenzmessungen primdr fiir punktuelle Bestandsaufnahmen
auf der Ebene des Systems (IQB-Bildungstrends) und auf der Ebene einzel-
ner Schulen beziehungsweise Klassen (Vergleichsarbeiten) genutzt werden sol-
len, liegt der Fokus hier auf Fragen der Graduierung, wobei im Prozess der Auf-
gabenentwicklung auch Strukturaspekte beriicksichtigt werden (Pant, Bohme &
Koller, 2012). Die Modellierung individueller Verldufe, fiir die Entwicklungs-
modelle erforderlich sind, ist fiir solche Bestandsaufnahmen dagegen weniger re-
levant.

Die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards soll zu einem wich-
tigen Zeitpunkt des Bildungsverlaufs bilanzierende Aussagen iiber die Ver-
teilung der von Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen in den
Bildungssystemen der Lénder treffen und zudem aufzeigen, wie sich diese
Verteilungen iiber die Zeit verdndern. Zu diesem Zweck werden theoretisch aus-
gearbeitete Kompetenzstufenmodelle bendtigt. Kompetenzstufen- beziehungs-
weise Kompetenzniveaumodelle stellen dar, ab welcher in Stufen graduierten
Auspriagung einer Kompetenz Schiilerinnen und Schiiler welche konkreten ko-
gnitiven Anforderungen bewiltigen konnen (vgl. Klieme & Leutner, 2006). Die
Modelle unterteilen also das kontinuierliche Fahigkeitsspektrum in Abschnitte.
Die Beschreibung der Anforderungen, die auf den einzelnen Kompetenzstufen
mit hoher Wahrscheinlichkeit bewiltigt werden, basiert auf einer Analyse von
Testaufgaben beziehungsweise -items, die aufgrund ihrer empirisch bestimm-
ten Schwierigkeit auf der Kompetenzskala derselben Stufe zuzuordnen sind.
Es wird dabei bestimmt, welche kognitiven Operationen zur Bewiltigung der
Aufgabenstellungen jeweils erforderlich sind.

Die fachdidaktisch und lernpsychologisch begriindeten Kompetenzstufen-
modelle fiir die Facher Deutsch und Mathematik im Primarbereich werden in
den Kapiteln 2.2 und 2.3 detailliert vorgestellt. Im Folgenden soll zunéchst kurz
das allgemeine, facheriibergreifende Vorgehen bei der Definition der Kompetenz-
stufen beschrieben werden.

Das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) hat in den
Jahren 2006 und 2007 fiir die Facher Deutsch und Mathematik Kalibrierungs-
bezichungsweise Normierungsstudien durchgefiihrt (vgl. hierzu auch Granzer
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et al., 2009). Ziel der Studien in der Primarstufe, die mit représentativen
Stichproben von Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 3 und 4 durch-
gefithrt wurden, war es, anhand empirisch gewonnener Daten landeriibergrei-
fend giiltige Skalen zu definieren, auf denen sich die von den Schiilerinnen
und Schiilern erreichten Kompetenzen und die Schwierigkeiten der jeweiligen
(Teil-)Aufgaben verorten lassen. Diese bildeten wiederum den Ausgangspunkt
fiir die Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen zu den Bildungsstandards
im Primarbereich. Auf dieser Grundlage wurde im Jahr 2011 der erste 1QB-
Landervergleich in der Primarstufe durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Studie wur-
den die Kompetenzskalen zu den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren im
Fach Deutsch sowie die Skalen im Fach Mathematik (Globalskala sowie die
Skalen zu den fiinf mathematischen Leitideen; vgl. Kapitel 1.3) so angepasst,
dass sie in der Population der Viertklésslerinnen und Viertkldssler des allgemein-
bildenden Schulsystems im Jahr 2011 einen Mittelwert von M = 500 Punkten
und eine Streuung von SD = 100 Punkten aufweisen. Diese Skalenbildung folgt
den aus bisherigen 1QB-Landervergleichsstudien und 1QB-Bildungstrends (vgl.
bspw. Koller, Knigge & Tesch, 2010; Stanat, Bohme, Schipolowski & Haag,
2016; Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012) und aus internationalen Studien
wie PIRLS/IGLU! und PISA? bekannten Konventionen (vgl. bspw. Baumert et
al., 2002; Bos et al., 2003).’ Die Berichtlegung im 1QB-Bildungstrend 2016 zu
den genannten Kompetenzbereichen basiert ebenfalls auf diesen Festlegungen.
Davon abweichend wurde die Skala im Kompetenzbereich Orthografie im
IQB-Bildungstrend 2016 so angepasst, dass sich der Mittelwert von M = 500
Punkten und die Standardabweichung von SD = 100 Punkten auf die Population
der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler im Jahr 2016 bezieht. Dieses Vorgehen
liegt darin begriindet, dass in die Testungen zum IQB-Léndervergleich 2011 im
Kompetenzbereich Orthografie — anders als im Lesen und im Zuhéren — keine
Schiilerinnen und Schiiler aus Forderschulen einbezogen wurden. Die Ergebnisse
des IQB-Bildungstrends 2016 im Bereich Orthografie werden daher nicht auf
der Metrik des Jahres 2011, sondern auf der Metrik des Jahres 2016 dargestellt,
die auch Schiilerinnen und Schiiler an Foérderschulen beriicksichtigt und somit
den Grundstein fiir zukiinftige Trendschétzungen auf Lénderebene in diesem
Kompetenzbereich legt (siche auch Kapitel 3.2).

Unter der idealtypischen Annahme, dass die Daten normalverteilt sind, erge-
ben sich bei dieser Skalendefinition die in Abbildung 2.1 dargestellten Zusam-
menhénge zwischen der Standardabweichung (SD) und den Prozentréngen. Fiir
den Kompetenzmittelwert von M = 500 gilt theoretisch, dass die Kompetenzen

1 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study,; im deut-
schen Sprachraum wird diese Studie im Allgemeinen als Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) bezeichnet.

2 Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.

3 Es sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen, dass sich — ungeachtet der rein
numerisch gleichen Skalenfestlegung — die Testergebnisse aus verschiedenen Untersu-
chungen nicht direkt miteinander vergleichen lassen. Ein Mittelwert von 500 Kompetenz-
punkten fiir Land X im Lesekompetenztest des IQB-Bildungstrends bedeutet also nicht
das Gleiche wie ein Mittelwert von 500 Punkten fiir Land Y im PISA-Lesekompetenztest.
Um die Ergebnisse von unterschiedlichen Testverfahren miteinander vergleichen zu kon-
nen, bedarf es zuvor einer inhaltlichen und statistischen Uberpriifung der Aquivalenz (vgl.
Bohme et al., 2014; Hartig & Frey, 2012; Pietsch, Béhme, Robitzsch & Stubbe, 2009).

4 Diese Skalenfestlegung weicht von der Metrik des bereits verdffentlichten Kompetenz-
stufenmodells des IQB fiir den Kompetenzbereich Orthografie ab. Daher wurde fiir die
Berechnungen zum IQB-Bildungstrend 2016 eine rein nominelle Anpassung der Stufen-
grenzen vorgenommen, um sicherzustellen, dass die inhaltliche Bedeutung der Stufen fiir
den Kompetenzbereich Orthografie unveriandert bleibt.
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von 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler unter dem Mittelwert liegen und
die Kompetenzen von 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dariiber. Bei
einem Wert von 600 Punkten (Mittelwert plus eine Standardabweichung) liegen
die Leistungen von rund 84 Prozent der Grundschiilerinnen und Grundschiiler da-
runter und lediglich 16 Prozent erreichen einen noch hoheren Wert. Umgekehrt
gilt fiir einen Kompetenzwert von 400 Punkten (Mittelwert minus eine Standard-
abweichung), dass ihn lediglich 16 Prozent der Schiilerschaft unterschreiten.

Abbildung 2.1: Kontinuierliche Kompetenzskala (M = 500 und SD = 100) mit Prozentréngen
unter der Annahme einer Normalverteilung

Nationaler Mittelwert

(4. Klasse)
SD=2 SD=1 SD=1 SD=2
I — — —t — Skalenwert
300 400 500 600 700

T T

23% 159% 50.0% 841% 97.7% Prozentrang

Firr die Interpretation von Skalenwerten ist es wichtig, dass sich auch die
Aufgaben beziehungsweise Teilaufgaben (Items) mit ihrer Schwierigkeit auf die-
ser Skala abbilden lassen. Sehr leichte Items liegen bei Schwierigkeitswerten von
400 Punkten und geringer, sehr schwierige Items bei Werten von 600 Punkten
und hoher. Hat ein Item zum Beispiel eine Schwierigkeit von exakt 600 Punkten,
so bedeutet dies, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer Fahigkeit von 600 und
mehr Punkten dieses Item mit einer hinreichenden Wahrscheinlichkeit 16sen.
Schiilerinnen und Schiiler mit einem Fahigkeitswert unter 600 Punkten 16sen das
Item mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit.

Die Moglichkeit, die Fihigkeit von Personen und die Schwierigkeit von
Items auf einer gemeinsamen Skala verorten zu konnen, macht man sich bei der
Definition von Kompetenzstufen zunutze. So kann ein Item, das beispielsweise
einen Schwierigkeitswert von 600 Punkten aufweist, im Hinblick darauf analy-
siert werden, welche kognitiven Operationen zu seiner Losung erforderlich sind.
Dies wiederum ldsst den Riickschluss zu, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
einen Skalenwert von 600 Punkten oder hoher erreicht haben, die zur Losung
dieses Items erforderlichen Operationen beherrschen. Erweitert man diese
Idee, so kann man viele Items nach ihrer Schwierigkeit ordnen und Punktwerte
(Grenzen) auf der Skala definieren, bei denen sich die Items hinsichtlich ihrer
kognitiven Anforderungen qualitativ verdndern, also in inhaltlich beschreibbarer
Weise komplexer werden. Dieses Vorgehen wird als Standard-Setting bezeich-
net (Cizek & Bunch, 2007). Ein Standard-Setting zielt somit auf die Festlegung
von Schwellenwerten (Cut-Scores) ab, die eine Kompetenzskala in sukzessive
Teilbereiche — sogenannte Kompetenzstufen oder Kompetenzniveaus — einteilen
(Pant, Tiffin-Richards & Koller, 2010).

5 ,Hinreichende Wahrscheinlichkeit* bedeutet hier, dass die Losungswahrscheinlichkeit bei
p = .625 bzw. 62.5 Prozent liegt (vgl. Koller et al., 2010). Diese Definition orientiert sich
an den PISA-Studien (vgl. Frey, Carstensen, Walter, Ronnebeck & Gomolka, 2008).
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Abbildung 2.2 zeigt schematisch, dass beim Standard-Setting auf dem Kontinuum
der Kompetenzskala durch Cut-Scores festgelegt wird, wo sich jeweils Ubergiinge
zwischen Aufgabengruppen befinden, die abgrenzbare Anforderungen beinhalten
und zu deren Bewiltigung zunehmend komplexe kognitive Féhigkeiten erforder-
lich sind. Die inhaltliche Beschreibung der Kompetenzniveaus erfolgt dann an-
hand der entsprechenden Féhigkeiten (sog. Kompetenzstufendeskriptoren), um
zu verdeutlichen, iiber welche konkreten Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler
auf den jeweiligen Stufen verfiigen (z.B. ,,Schiilerinnen und Schiilern auf der un-
tersten Kompetenzstufe gelingt es, Einzelinformationen im Text zu lokalisieren
und zu verarbeiten ...).

In die vom IQB durchgefiihrten Standard-Setting-Verfahren zu den Kompe-
tenzstufenmodellen im Primarbereich wurden Expertinnen und Experten aus der
Fachdidaktik, Testentwicklung, Schulpraxis und Bildungsadministration einbe-
zogen, die anhand der empirischen Daten zur Aufgabenschwierigkeit aus den
oben genannten Kalibrierungs- beziehungsweise Normierungsstudien die Stufen-
grenzen festgelegt haben.

Abbildung 2.2: Schematische Darstellung der in einem Standard-Setting festgelegten

Stufengrenzen
Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5
A AL A A A
r Y4 Y4 Y4 AY4 N\

niedrig hoch

Kontinuierliche Kompetenzskala

Cut-Score 1 Cut-Score 2 Cut-Score 3 Cut-Score 4

2.1.3 Die Verkniipfung von Kompetenzstufen mit normativen Erwartungen

Bei Bildungsstandards handelt es sich um normativ gesetzte Kompetenz-
erwartungen. Abweichend von den Empfehlungen der sogenannten Klieme-Ex-
pertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klieme et al., 2003) hat
die KMK in ihren Beschliissen keine Mindeststandards, sondern Regelstandards
definiert. Die Bildungsstandards im Primarbereich legen also Kompetenzer-
wartungen fest, die Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der 4. Jahrgangsstufe
»in der Regel”“ beziehungsweise ,,im Mittel” erfiillen sollten. Entsprechend war
bei der Erarbeitung der Kompetenzstufenmodelle unter anderem festzulegen,
ab welchem Niveau die Vorgaben der jeweiligen Regelstandards erreicht sind.
Dariiber hinaus sollten die Kompetenzstufenmodelle im Sinne der von Klieme
und Kollegen (2003) geforderten Differenzierung weitere Niveaus definieren, um
auch das Erreichen von Mindest- und Optimalstandards bestimmen zu konnen.
Entsprechend wurden fiir die Kompetenzstufenmodelle in der Primarstufe, die
auch die Basis der Berichtlegung im IQB-Bildungstrend 2016 bilden, jeweils fiinf
Kompetenzstufen festgelegt, von denen die mittlere Stufe (Kompetenzstufe I1I)
als Regelstandard interpretiert wird. Ferner wurden die folgenden inhaltlichen
Definitionen vorgenommen (vgl. Koéller, 2010):
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Mindeststandards (Kompetenzstufe II) bezichen sich auf ein definiertes
Minimum an Kompetenzen, das alle Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem
bestimmten Bildungsabschnitt erreicht haben sollten. Dieses Minimum un-
terschreitet die in den Publikationen der KMK festgelegten Kompetenz-
erwartungen der Regelstandards.

Regelstandards (Kompetenzstufe I1I) beziehen sich auf Kompetenzen, die
im Durchschnitt von den Schiilerinnen und Schiilern bis zu einem bestimm-
ten Bildungsabschnitt erreicht werden sollen und den Veréftentlichungen der
KMK-Bildungsstandards entsprechen.

Als Regelstandard plus (Kompetenzstufe IV) wird ein Leistungsbereich de-
finiert, der iiber den Regelstandards liegt und als Zielperspektive fiir die
Weiterentwicklung von Unterricht angesehen werden kann.

Optimalstandards (Kompetenzstufe V) beziehen sich auf Kompetenz-
erwartungen, die bei sehr guten oder ausgezeichneten individuellen Lern-
voraussetzungen und der Bereitstellung geeigneter Lerngelegenheiten inner-
halb und auBlerhalb der Schule erreicht werden kdnnen und die bei Weitem
die Erwartungen der KMK-Bildungsstandards iibertreffen.

Neben den genannten Kriterien miissen Festlegungen von Kompetenzstufen so-
wohl bildungspolitischen Erwartungen als auch padagogischen Erfordernissen
entsprechen. Kompetenzstufenmodelle sollten in dieser Hinsicht (vgl. Kdller,
2010):

herausfordernde und zugleich angemessene Leistungserwartungen konkre-
tisieren, die der Leistungsstreuung innerhalb der Lander und zwischen den
Léndern in angemessener Weise Rechnung tragen,

trotz der zu erwartenden unterschiedlich hohen Anteile von Schiilerinnen und
Schiilern, die den Regelanforderungen nicht entsprechen, fiir alle Lander ein
Kompetenzminimum beschreiben, das von allen Schiilerinnen und Schiilern
mittelfristig erreicht werden soll (Mindeststandard),

motivierende Kompetenzerwartungen formulieren, die Entwicklungsimpulse
an den Schulen auslosen; hierflir dient insbesondere der Regelstandard plus,
anschlussfdhig an internationale Vorarbeiten, fiir die Primarstufe vor allem
aus PIRLS/IGLU und TIMSS®, sein,

ungefdhr gleich breite Kompetenzstufen zur einheitlichen, iiber mehrere
Erhebungswellen hinweg stabilen kriterialen Kompetenzbeschreibung definie-
ren sowie

fachdidaktisch gut interpretierbare und vertretbare Grenzen zwischen den
Kompetenzstufen aufweisen.

Diese inhaltlichen, bildungspolitischen und padagogischen Anforderungen gelten
fiir alle Kompetenzstufenmodelle des 1QB.

In den néchsten beiden Kapiteln folgt eine Beschreibung der fachspezifischen

Kompetenzstufenmodelle, die vom IQB in enger Zusammenarbeit mit fachdidak-
tischen Kooperationspartnern konstruiert worden sind und die Grundlage fiir den
IQB-Bildungstrend 2016 bilden.

6  Das Akronym TIMSS steht fiir Trends in International Mathematics and Science Study.
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2.2 Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

Albert Bremerich-Vos, Katrin Bohme, Michael Krelle,
Sebastian Weirich und Olaf Kaller

Auf den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) basieren-
de Kompetenzstufenmodelle sollen herausfordernde und zugleich angemessene
Kompetenzerwartungen beschreiben, die der Leistungsstreuung in den Landern
in der Bundesrepublik Deutschland in geeigneter Weise Rechnung tragen.
Zusitzlich zum ,,Regelniveau” sollen sie ein ,,Mindestniveau definieren, das fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler anzustreben ist und letztlich auch erreicht werden
soll.

Gute Kompetenzstufenmodelle miissen sowohl bildungspolitischen Erwar-
tungen entsprechen als auch fachlichen, fachdidaktischen sowie testtheore-
tischen Anforderungen geniigen. Es ist erforderlich, dass sich die Kompetenz-
stufenmodelle eng an den von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Bil-
dungsstandards orientieren und dabei nach Moglichkeit das gesamte Spektrum
der Kompetenzauspriagungen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler beriick-
sichtigen. Gleichzeitig ist eine Anbindung an nationale und internationale Vor-
arbeiten erstrebenswert.

In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich werden
die Kompetenzbereiche Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen — Umgang
mit Texten und Medien sowie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen unter-
schieden (KMK, 2005). Der Bereich Orthografie ist dort nicht gesondert aus-
gewiesen, sondern wird unter Schreiben subsumiert. Im Rahmen des IQB-Bil-
dungstrends 2016 wurden — wie bereits im IQB-Landervergleich 2011 — nur
Aufgaben zu den Kompetenzbereichen beziehungsweise Teilbereichen Lesen,
Zuhoren und Orthografie eingesetzt (vgl. Kapitel 1.2). Im Folgenden werden
die Kompetenzstufenmodelle fiir diese Bereiche vorgestellt und durch Beispiel-
aufgaben illustriert.”

2.2.1 Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen wurde im Jahr 2009 im
Rahmen eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkriften, Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie Expertinnen und Experten aus der
Psychometrie auf Grundlage der Kalibrierungs- beziehungsweise Normierungs-
studien des IQB im Primarbereich entwickelt (vgl. Kapitel 2.1) und im Friihjahr
2010 von der Kultusministerkonferenz zustimmend zur Kenntnis genom-
men. Im Rahmen der Berichtlegung zum IQB-Léandervergleich 2011 wurde das
Kompetenzstufenmodell redaktionell geringfligig iiberarbeitet. Zudem wurde die
zugrunde liegende Kompetenzskala so angepasst, dass sie in der Population der
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler des allgemeinbildenden Schulsystems im
Jahr 2011 einen Mittelwert von 500 Punkten und eine Standardabweichung von
100 Punkten aufweist. Auf diese Skala beziehen sich auch die Ergebnisse zum
Kompetenzbereich Lesen im IQB-Bildungstrend 2016.

7 Die im Folgenden vorgestellten Beschreibungen der Modelle einschlieBlich weiterfiih-
render Erlduterungen sind auf der Webseite des 1QB verfiigbar unter https://www.igb.hu-
berlin.de/bista/ksm
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Das Kompetenzstufenmodell umfasst fiinf Kompetenzstufen mit einer Stufen-
breite von jeweils 75 Punkten, wobei die Stufe I nach unten und die Stufe V
nach oben offen ist. Konkret wurden folgende Kompetenzstufen bestimmt:

Kompetenzstufe I:  unter 390 Punkten

Kompetenzstufe II: ~ Werte von 390 bis 464 Punkten (Mindeststandard)
Kompetenzstufe I1I: Werte von 465 bis 539 Punkten (Regelstandard)
Kompetenzstufe IV:  Werte von 540 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)
Kompetenzstufe V:  Werte von 615 Punkten und mehr (Optimalstandard)

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): explizit angegebene Einzel-
informationen identifizieren

Kinder auf der nach unten offenen Kompetenzstufe I sind in der Lage, konkrete
Informationen zu identifizieren oder wiederzugeben, solange sich diese im kon-
tinuierlichen beziehungsweise diskontinuierlichen Text an leicht auffindbaren
Stellen befinden, wie etwa am Anfang eines langeren Absatzes, und wenn Teile
der Formulierung der Aufgabe mit der Formulierung der gesuchten Informationen
weitgehend identisch sind. Die Anforderungen sind dabei in der Regel nicht da-
durch erschwert, dass der Text plausible Distraktoren enthdlt. Miissen bereits
Schliisse gezogen werden, dann sind diese textbasiert und beziehen sich fast
durchgéngig auf die Verkniipfung von Informationen auf lokaler Ebene, also aus
benachbarten Sitzen.

Die Aufgaben haben in der Regel Multiple-Choice-Formate, enthalten also
lenkende Hinweise. Es kommen auch halboffene und offene Items vor, wobei
jedoch allenfalls ein Wort zu schreiben ist oder auch ein Satz, der zumeist aber
wortlich aus dem Text iibernommen werden kann. Schiilerinnen und Schiiler
auf dieser Kompetenzstufe bleiben deutlich hinter den Erwartungen der KMK-
Bildungsstandards zuriick. Es ist davon auszugehen, dass der erfolgreiche
Ubergang in die Sekundarstufe I nur unter Einsatz intensiver FérdermaBnahmen
gelingen wird.

Kompetenzstufe I (Punktwerte von 390 bis 464): benachbarte Informa-
tionen miteinander verkniipfen

Kinder auf Kompetenzstufe II konnen in der Regel nicht nur einzelne kon-
krete Informationen erkennen und wiedergeben. Sie sind hdufiger als Kinder
auf Kompetenzstufe 1 in der Lage, Anforderungen zu bewiltigen, bei denen
eine gegebene Information mit einer anderen zu verkniipfen ist. Dabei sind die-
se Informationen in der Regel zwar im Text nicht weit voneinander entfernt, die
Verkniipfung ist jedoch nicht explizit gegeben, sondern muss erschlossen werden.

Die Kinder konnen einfache kausale Beziehungen, Motive von Handlungen
und Ursachen von Vorgidngen erkennen. Die Lokalisierung von Informationen
ist im Vergleich mit Kompetenzstufe I manchmal dadurch erschwert, dass im
Text oder in der Aufgabenstellung plausible Distraktoren vorkommen. Wie auf
Kompetenzstufe I handelt es sich fast durchgéngig um Multiple-Choice-Aufgaben
und einfache halboffene oder offene Items.

Bei diskontinuierlichen Texten kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur einzelne Informationen in Texten lokalisieren, sondern sie konnen auch Ver-
stehensanforderungen bewiéltigen, bei denen zyklisch operiert, eine Suchoperation
im Text also mehrfach vollzogen werden muss. Insgesamt kdnnen Leistungen auf
Kompetenzstufe II als Erreichen des Mindeststandards angesehen werden.
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Kompetenzstufe III (Punktwerte von 465 bis 539): verstreute Informationen
miteinander verkniipfen und den Text ansatzweise als Ganzen erfassen
Den Kern der Anforderungen, die Kinder auf Kompetenzstufe III bewalti-
gen konnen, machen Aufgaben aus, bei denen es um die Verkniipfung bezie-
hungsweise Integration von Informationen geht, die liber den jeweiligen Text
mehr oder weniger verstreut sind. Dabei handelt es sich beispielsweise um den
Abgleich der Angaben von Tageszeiten zu Beginn und am Ende eines Textes,
um die Begriindung semantischer Ahnlichkeiten entfernt platzierter Sitze oder
um die Angabe mehrerer Verhaltensmotive einer Figur. Fragen wie die, welches
von mehreren genannten Textthemen wohl am ehesten zutrifft und welche
Uberschrift angemessener ist als andere, zielen ebenso auf ein Verstindnis des
gesamten Textes wie Aufgaben, bei denen eine rudimentdre Bewertung (,, Wie fin-
dest du diese Geschichte?) in Form einer Kurzantwort — eines Adjektivs und
eines begriindenden Satzes — gefragt ist. Auch solche Anforderungen werden von
Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe III weitgehend bewaltigt.

Erst auf Kompetenzstufe III kénnen die Kinder einen Text ansatzweise als
Ganzen erfassen. Damit werden auf dieser Stufe Anforderungen mit hinrei-
chender Sicherheit bewiltigt, die dem Regelstandard entsprechen.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614): fiir die Herstellung von
Kohirenz auf der Ebene des Textes wesentliche Aspekte erfassen
Kinder auf Kompetenzstufe IV konnen iiber die bisher dargestellten Anfor-
derungen hinaus auch Aufgaben losen, bei denen vornehmlich im offenen
Format nach textnahen Begriindungen oder Motiven fiir Verhaltensweisen, Hand-
lungen, AuBerungen und Ursachen von Emotionen gefragt wird. Dabei sind
zur Herstellung von Kohérenz in der Regel Schliisse zu ziehen, die sich nicht
aus einer einzelnen Textstelle ergeben, sondern fiir die Informationen aus ver-
schiedenen Textpassagen miteinander kombiniert werden miissen. Zu kombinie-
ren und textnah zu schliefen ist auch, wenn danach gefragt wird, welcher der
Protagonisten eines Erzéhltextes der Ich-Erzdhler ist. Externes Wissen muss fiir
die Antwort auf die Frage nach der Textsorte (z. B. Fabel) aktiviert werden. Diese
Anforderungen bewiltigen die Schiilerinnen und Schiiler auch dann, wenn die
Zuordnung der wesentlichen Informationen dadurch erschwert ist, dass im Text
dhnliche Informationen vorkommen, die ablenkend wirken.

Kinder auf Kompetenzstufe IV iibertreffen die in den Bildungsstandards der
KMK formulierten Kompetenzerwartungen. Dementsprechend wird diese Stufe
als Regelstandard plus bezeichnet.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615): auf zentrale Aspekte des Textes be-
zogene Aussagen selbststindig begriinden
Kinder auf der hochsten Kompetenzstufe V konnen Textthemen und Handlungs-
motive identifizieren, die im Text nicht explizit genannt sind. Zudem sind sie
in der Lage, eigenstdndig liber Texte nachzudenken und in den Aufgaben for-
mulierte Behauptungen iiber Aspekte der Texte selbststdndig zu begriinden, auch
wenn die verlangten Schliisse komplexer sind oder wenn stérker auf Vorwissen
zuriickgegriffen werden muss. So konnen sie zum Beispiel vorgegebene Deu-
tungshypothesen zum Zusammenhang von Emotionen und Verhaltensweisen
durch die Angabe von Textstellen plausibel stiitzen.

Bei Aufgaben zu diskontinuierlichen Texten geht es durchgingig um zy-
klisches Lokalisieren, wobei der Suchraum jeweils das gesamte Dokument ist.
Dabei hat die in komplexen Dokumenten zu lokalisierende Information mehrere
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Bedingungen zu erfiillen und ist von zahlreichen konkurrierenden Angaben nicht
leicht zu unterscheiden.

Kinder auf Kompetenzstufe V konnen deutlich anspruchsvollere Anfor-
derungen bewiltigen, als in der Regel zu erwarten ist. Sie entwickeln eige-
ne Gedanken zu Texten und nehmen zu ihnen Stellung. Leistungen auf der
Kompetenzstufe V konnen daher als Erreichen eines Optimalstandards angese-
hen werden.

Zur Illustration der Kompetenzstufen I bis V finden sich nachfolgend in
Abbildung 2.3 der Stimulustext der Aufgabe ,,Der aufmerksame Beobachter* und
in Abbildung 2.4 einige Beispielitems zu dieser Aufgabe.®

Die in Abbildung 2.4 gezeigten Beispielitems beziehen sich auf das Mérchen
,Der aufmerksame Beobachter®. Bei den abgedruckten Fragen geht es durchweg
um Figurenaspekte beziehungsweise um Aspekte des Handlungsverlaufs. Damit
zielen die Items auf einen zentralen Gegenstand des Deutschunterrichts in der
Grundschule ab, der auch in den Bildungsstandards benannt wird: ,,.Beim [...]
Lesen literarischer Texte [...] setzen sich [die Kinder] identifizierend und abgren-
zend mit literarischen Figuren auseinander.” (KMK, 2005, S. 9) Das Beispielitem
fiir Kompetenzstufe 1 bezieht sich auf die Handlungsmotive weniger zentraler
Figuren (die Spatzen). Die richtige (erste) Option ist der Formulierung im Text
ghnlich. Wer den Text als Ganzen nicht gelesen oder noch Probleme mit dem
Dekodieren hat, mag auch die Distraktoren als plausibel ansehen. Kompetenzstufe
II wird durch ein Item illustriert, bei dem nach den Eigenschaften des klugen
Reiters gefragt wird. Fiir die richtige Losung muss das Verhalten an mehreren
Textstellen beziehungsweise im Gesamtkontext des Mérchens erschlossen wer-
den. Das Beispielitem auf Kompetenzstufe III zielt auf die Handlungsmotive ei-
ner zentralen Hauptfigur ab, und zwar auf den Mann, der sein Kamel verloren
hat. Dieser macht sich auf den Weg, um sein Kamel zu suchen. Das Beispielitem
zu Kompetenzstufe IV zielt hingegen darauf ab, auf Ebene des Textes wesent-
liche Aspekte zu erfassen, indem verschiedene Ereignisse in der Geschichte in
eine Reihenfolge gebracht werden miissen. Kompetenzstufe V wird schlieflich
durch ein komplexes offenes Item illustriert, bei dem eine Behauptung selbst-
standig begriindet werden muss. Dazu miissen die Kinder erkennen, dass der Text
folgende Komplikation aufweist: Zwar geht die Gerichtsverhandlung gut aus; am
Ende wird schlieSlich niemand verurteilt. Das eigentliche Ausgangsproblem ist
jedoch nicht geldst: Das Kamel bleibt verschwunden.

2.2.2 Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Zuhdren

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Zuhdren wurde 2009 im Rahmen
eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkréften, Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern sowie Expertinnen und Experten aus der Psychometrie
hauptséchlich auf Grundlage der Normierungsstudie fiir den Primarbereich ent-
wickelt (vgl. Kapitel 2.1) und im Friithjahr 2010 von der Kultusministerkonferenz
zustimmend zur Kenntnis genommen. Im Rahmen der Berichtlegung zum

8 Fiir die Abschidtzung von Trends ist es erforderlich, die Testaufgaben in mehreren auf-
einanderfolgenden Bildungstrend-Studien unter vergleichbaren Bedingungen einzusetzen.
Um dies zu gewihrleisten, diirfen die Aufgaben nicht verdffentlicht werden. Bei der Auf-
gabe ,,Der aufmerksame Beobachter” handelt es sich daher lediglich um ein illustrieren-
des Beispiel fiir das Kompetenzstufenmodell im Bereich Lesen, das den Schiilerinnen und
Schiilern im IQB-Bildungstrend 2016 jedoch nicht zur Bearbeitung vorgelegt wurde.
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Abbildung 2.3: Stimulustext der Aufgabe ,Der aufmerksame Beobachter”

Der aufmerksame Beobachter

Ein kasachisches Marchen

Einmal kam einem Mann ein Kamel aus seiner Herde abhanden. Als er auszog, um es zu suchen, holte
er in der Steppe einen Reiter ein. Sie begriiiten einander und steckten sich ihre Pfeifchen an.

,Ich hab ein Kamel verloren®, klagte der Mann. ,,Hast du es nicht gesehen?*
,»Ist dein Kamel auf dem linken Auge blind, und fehlen ihm die Vorderzihne?*
»Jajal®, rief der Mann froh. ,,Wo ist es denn?*

,»1ch weil3 nicht, wo dein Kamel ist, ich sah nur gestern seine Spuren.®

Der Besitzer des Kamels aber glaubte dem Reiter nicht, sondern beschuldigte ihn, es gestohlen zu
haben, und fiihrte ihn vor den Richter.

Der fremde Mann sagte zum Richter: ,,Ich kann noch mehr iiber das Kamel sagen und habe es doch
nicht gesehen.*

»Nun, so sprich!®
»Auf der einen Seite trug es ein Fasschen mit Honig, auf der anderen einen prallen Sack Weizen.“
»»Jaja, er ist der Diebl®, rief der Besitzer des Kamels.

Sogar der Richter glaubte das jetzt, doch fragte er den Angeklagten lieber noch einmal: ,,Hast du das
Kamel gesehen?*

,»Nein.“
,,Woher aber weil3t du das alles?*

»INun, dass das Kamel auf dem linken Auge blind ist, sah ich daran, dass nur rechts von seinem Weg
Gras abgefressen war.” — ,,Und woher weil3t du, dass es keine Vorderzihne hat?*

»Beim Grasen blieben in der Mitte immer einige Buschel der schmackhaften Disteln stehen.*
,»90 — und nun sag uns noch, woher du weil3t, dass das Kamel Honig und Weizen trug?*

,,Ganz einfach — auf der einen Seite des Weges saf3en die Fliegen auf den Honigtropfen, und auf der
anderen hipften die Spatzen und suchten Weizenkérner.*

,»Ja, wenn das so war, dann glauben wir dir!®, riefen der Richter und der Kamelbesitzer, und sie gaben
sich zufrieden.
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Abbildung 2.4: lllustration des Kompetenzstufenmodells fiir den Bereich Lesen

— 615 —

v

Das Marchen endet mit ,und sie gaben sich zufrieden®. Alkan meint, das
bedeutet: ,Ende gut, alles gut.” Stimmst du ihm zu? Begriinde.

&5

Hier ist etwas durcheinandergeraten.
Nummeriere die Ereignisse in der richtigen Reihenfolge.

Der Mann beschuldigt den Reiter gestohlen zu haben.
Der Richter befragt den Angeklagten noch einmal.
Der Kamelbesitzer klagt einem Reiter sein Leid.

Der Richter und der Besitzer geben sich zufrieden.

1 Ein Kamel ist aus der Herde abhanden gekommen.

Warum zieht der Mann in die Steppe?

£5

— 390

Welche Eigenschaft trifft auf den Reiter zu? Er ist ...
schadenfroh.
listig.

sprachlos.

Ooond

klug.

Warum hupfen die Spatzen am Weg?

|:| Sie freuen sich Uber die Weizenkdrner.
I:I Sie picken Fliegen von den Honigtropfen.
I:I Sie wollen dem Mann eine Freude machen.

D Sie fressen von den Disteln.
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IQB-Léndervergleich 2011 wurde auch das Kompetenzstufenmodell fiir den
Teilbereich Zuhéren redaktionell geringfiigig TUberarbeitet und die zugrun-
de liegende Kompetenzskala so angepasst, dass sie in der Population der Viert-
klésslerinnen und Viertkldssler des allgemeinbildenden Schulsystems im Jahr
2011 einen Mittelwert von 500 Punkten und eine Standardabweichung von
100 Punkten aufweist. Auf diese Skala beziehen sich auch die Ergebnisse zum
Kompetenzbereich Zuhéren im IQB-Bildungstrend 2016.

Das Modell umfasst fiinf Kompetenzstufen mit einer Stufenbreite von jeweils
85 Punkten, wobei die Stufe I nach unten und die Stufe V nach oben offen ist.
Konkret wurden folgende Kompetenzstufen bestimmt:

Kompetenzstufe I:  unter 360 Punkten

Kompetenzstufe II: ~ Werte von 360 bis 444 Punkten (Mindeststandard)
Kompetenzstufe I1I: Werte von 445 bis 529 Punkten (Regelstandard)
Kompetenzstufe IV:  Werte von 530 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)
Kompetenzstufe V:  Werte von 615 Punkten und mehr (Optimalstandard)

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 360): prominente Einzelinformationen

wiedererkennen

Auf Kompetenzstufe I konnen Schiilerinnen und Schiiler in der Hauptsache pro-
minente Einzelinformationen wiedererkennen. Dabei sind die Anforderungen
insofern erleichtert, als es um kurze Hortexte geht und in der Regel nur eine
Sprecherin oder ein Sprecher mit deutlicher Aussprache zu horen ist. Auch kom-
men keine Stor- oder Hintergrundgerdausche vor. Die Anforderungen werden vor
allem dann bewiltigt, wenn die Aufgaben ein Multiple-Choice-Format haben und
die Distraktoren leicht auszuschlieBen sind. Im Rahmen solcher Bedingungen
koénnen Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise Schauplitze oder Hauptfiguren
wiedererkennen.

Die Anforderungen, die von Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe 1
bewiltigt werden, liegen deutlich unter den Erwartungen der KMK-Bildungs-
standards. Es ist davon auszugehen, dass bei Schiilerinnen und Schiilern auf die-
ser Kompetenzstufe der erfolgreiche Ubergang in die Sekundarstufe I nur unter
Einsatz intensiver FordermaBinahmen gelingen wird.

Kompetenzstufe II (Punktwerte von 360 bis 444): benachbarte
Informationen verkniipfen und weniger prominente Einzelinformationen
wiedergeben

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Il kénnen weniger prominente
Einzelinformationen wiedergeben und textnahe Schliisse ziehen. Dabei sind die
Zuhéranforderungen insofern erleichtert, als sie sich — wie auf Kompetenzstufe
I — auf einfache Hortexte beziehen. So ist hdufig nur eine Sprecherin oder ein
Sprecher zu horen. Wenn mehrere Sprecherinnen und Sprecher beteiligt sind,
wird das Zuhoren durch verstindnisfordernde Pausen erleichtert; die Sprecher-
beitrage tiberlappen sich nicht und die Aussprache ist deutlich. Stér- und Hinter-
grundgerdusche kommen selten vor. Lenkende Hinweise, wie sie geschlos-
sene Formate beinhalten, werden nicht mehr durchgéngig benétigt, um die Zu-
horanforderungen zu bewiltigen. Im Rahmen solcher Bedingungen konnen
Schiilerinnen und Schiiler Einzelinformationen reproduzieren, auch wenn sie
nicht explizit im Hortext genannt wurden. Zudem kdénnen sie Informationen
verkniipfen und einfache textnahe Schliisse ziehen, wenn die Informationen
im Hortext kurz nacheinander gegeben wurden. Solche einfachen interpre-
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tatorischen Leistungen betreffen etwa kausale Beziehungen zwischen zen-
tralen Handlungsaspekten oder Zusammenhinge zwischen Hauptfiguren und
Schaupldtzen, ohne dass damit ein Verstehen auf der Ebene des Textes insge-
samt verbunden ist. Auch sind Schiilerinnen und Schiiler bereits auf dieser
Kompetenzstufe in der Lage, Entscheidungen auf Basis einfacher Schliisse zu be-
griinden, sofern es nur um das Verstehen einzelner Textstellen geht.

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe II sind damit in der Lage, An-
forderungen im Bereich Zuhoren zu bewiltigen, die sich im Sinne des Mindest-
standards interpretieren lassen.

Kompetenzstufe I1I (Punktwerte von 445 bis 529): verstreute Informationen
miteinander verkniipfen und den Text ansatzweise als Ganzen erfassen
Auf dieser Kompetenzstufe kdnnen Schiilerinnen und Schiiler vor allem solche
Anforderungen bewiltigen, die sich auf die Verbindung voneinander entfernt
platzierter Informationen beziehen. Zudem konnen sie den Text ansatzweise als
Ganzen erfassen. Dabei sind die Anforderungen insofern anspruchsvoller als auf
den vorherigen Stufen, als die Texte langer sind, Stor- und Hintergrundgerdausche
das Verstehen erschweren und mehrere Sprecherinnen und Sprecher zu Wort kom-
men, deren Stimmen nicht immer klar zu unterscheiden sind. Lenkende Hinweise,
wie sie in Multiple-Choice-Aufgaben enthalten sind, werden dabei nicht mehr
durchgingig benétigt, um die Anforderungen zu bewiltigen. Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen jetzt auch Fragen mit offenen Formaten beantworten. Im
Rahmen solcher Bedingungen sind unter anderem Deutungen mdglich, die
den Text als Ganzen betreffen, etwa im Hinblick auf Motive oder Gefiihle von
Figuren, den Handlungsverlauf oder die Funktion des Textes. Schiilerinnen und
Schiiler konnen auf dieser Stufe auch ldngere Erkldrungen von Begriffen geben,
die im Hortext eine Rolle spielen, sowie Beschreibungen von Figuren, Orten oder
Handlungskernen reproduzieren, die sie im Text gehort haben.

Insgesamt entsprechen die hier gezeigten Leistungen den Erwartungen der
Bildungsstandards der KMK. Auf dieser Stufe kann also der Regelstandard als
erreicht gelten.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 614): auf der Ebene des Textes
wesentliche Zusammenhénge erkennen und Details im Kontext verstehen
Schiilerinnen und Schiiler konnen auf dieser Kompetenzstufe zusétzlich
Anforderungen bewiltigen, die ein tieferes Verstehen des Gesamttextes oder
von groBeren Textabschnitten erfordern, und zwar selbst dann, wenn die
Texte anspruchsvoll und lang sind. Dies gelingt auch bei Aufgaben mit offe-
nen Formaten. Dabei kann es um die Integration von Informationen zu duferen
Merkmalen von Figuren und Objekten oder die Ausgestaltung von Schauplitzen
und Handlungskernen gehen. Die Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen solche
Anforderungen insbesondere auch dann, wenn die Informationen nicht an pro-
minenter Stelle im Text vorkommen oder sprachlich schwieriger sind als auf den
Stufen I bis III.

Insgesamt liegen die Leistungen auf dieser Kompetenzstufe bereits iiber
den Erwartungen der KMK-Bildungsstandards und konnen so im Sinne des
Erreichens des Regelstandards plus interpretiert werden.
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Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615): auf zentrale Aspekte des Textes be-
zogene Aussagen eigenstindig beurteilen und begriinden

Auf der hochsten Kompetenzstufe sind Schiilerinnen und Schiiler in der Lage,
Aussagen iiber zentrale Aspekte von Hortexten eigenstindig zu beurteilen und
zu begriinden. Dies gelingt auch dann, wenn es sich um Hortexte handelt, die
aus mehreren, teils ldngeren Sequenzen bestehen und eine groBle Anzahl von
Sprecherinnen und Sprechern mit dhnlicher Sprechweise zu Wort kommt. Die
Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen die Anforderungen dabei meist auch im
Rahmen von komplexen offenen Aufgaben.

Im Rahmen solcher Bedingungen kdnnen Schiilerinnen und Schiiler Aussagen
im Hinblick auf ihre Passung mit dem Hortext priifen, diese Aussagen erldu-
tern oder begriindet Stellung dazu nehmen. Dabei sind sie auch in der Lage,
mehrere Aussagen iiber den Hortext miteinander zu vergleichen und vorgege-
bene Begriindungen zu untersuchen. Schiilerinnen und Schiiler kénnen auf die-
sem Niveau zudem zentrale Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen litera-
rischen Hortexten benennen.

Insgesamt bewdiltigen Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe V
Anforderungen, die deutlich tiber den Vorgaben der KMK-Bildungsstandards lie-
gen und nur bei optimalen schulischen und auBerschulischen Lernbedingungen
sowie giinstigen individuellen Lernvoraussetzungen gemeistert werden. Diese
Stufe kann daher als Erreichen des Optimalstandards gelten.

Abbildung 2.5: Transkripte der Hortexte zur Aufgabe ,Zwei Méarchen”

Der siifle Brei

Du horst gleich zwei Mdrchen. Bldttere noch nicht um, sondern warte ab, bis
wir das erste Mdrchen zu Ende gehért haben. Hor jetzt genau zu und pass gut

auf.

Es war einmal ein armes, frommes Médchen, das lebte mit seiner Mutter al-
lein und sie hatten nichts mehr zu essen. Da ging das Kind hinaus in den Wald
und dort begegnete ihm eine alte Frau, die wusste seinen Jammer schon und
schenkte ihm ein Topfchen. Zu dem sollte es sagen ,,Topfchen, koche®, so
kochte es guten, sliBen Hirsebrei, und wenn es sagte ,, Topfchen, steh”, so
horte es wieder auf zu kochen.

Das Médchen brachte den Topf seiner Mutter heim, und nun waren sie ihrer
Armut und ihres Hungers ledig und aflen siilen Brei, sooft sie wollten. Auf
eine Zeit war das Madchen ausgegangen, da sprach die Mutter ,,Topfchen, ko-
che®, da kocht es und sie isst sich satt. Nun will sie, dass das Topfchen wie-
der aufhoren soll, aber sie weil3 das Wort nicht. Also kocht es fort, und der
Brei steigt iiber den Rand hinaus und kocht immerzu, die Kiiche und das gan-
ze Haus voll, und das zweite Haus und dann die StraBBe, als wollt’s die gan-
ze Welt satt machen, und ist die groBte Not, und kein Mensch weil} sich da zu
helfen. Endlich, wie nur noch ein einziges Haus iibrig ist, da kommt das Kind
heim und spricht nur ,,Topfchen, steh. Da steht es und hort auf zu kochen.
Und wer wieder in die Stadt wollte, der musste sich durchessen.

Bldttere jetzt bitte um und beantworte die Fragen.
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Das Mirchen vom Salzwasser

Jetzt horen wir das zweite Mdrchen. Bldttere noch nicht um, sondern warte ab,
bis wir das zweite Mdrchen zu Ende gehort haben. Hor wieder genau zu und

pass gut auf.

Es war einmal vor langer, langer Zeit, da lebten in einem kleinen Fischerdorf
zwei Briider. Der Altere von ihnen hie Chen. Er war bose, habgierig und ver-
schlagen und nur auf seinen eigenen Vorteil bedacht. Lin aber, der Jiingere,
war ein mutiger und redlicher Fischer, der mit dem zufrieden war, was er mit
eigenen Hénden erarbeitete. Jeden Morgen fuhr der fleiBige Lin mit seinem
kleinen Boot hinaus aufs Meer, um zu fischen. Aber seine Fischernetze waren
sehr alt und er hatte kein Geld, um sich neue zu kaufen. Sobald sich Fische
darin verfangen hatten, zerrissen seine Netze und der gesamte Fang entwischte
ihm. Immer 6fter kam Lin ohne einen einzigen Fisch nach Hause zu seiner
Familie.

So ging es eine ganze Weile. Eines Abends war er aber so verzweifelt, dass
er einfach nicht einschlafen konnte. Da stand mitten in der Nacht ein alter
Mann vor ihm und sagte: ,,Lin, nun hast du Geduld und Mut bewiesen. Zur
Belohnung schenke ich dir einen Krug. Er besitzt Zauberkrifte und wird dein
Leben verédndern. Aber gib Acht auf meine Worte! Du musst sagen: ,Krug, gib
Salz‘. Und er wird sich mit diesem wertvollen Gut fiillen. Wenn du genug hast,
sagst du zu ihm: ,Halt ein, hab Dank‘. Und im selben Moment wird er sich
wieder leeren.” Lin bedankte sich und nahm das kostbare Geschenk an sich.
Er tat, wie ihm gesagt. Jeden Tag besprach er von nun an den Zauberkrug.
Dieser fiillte sich mit Salz, sooft er es wollte.

Lin verkaufte es und wurde reich davon. Sein alterer Bruder Chen aber gonnte
ihm sein Gliick nicht. Er war schrecklich neidisch. Eines Morgens folgte er
Lin und beobachtete ihn. Chen belauschte ihn, wie er mit folgenden Worten
sprach: ,,Krug, gib Salz.” Dann sah er, wie der Krug Salz spendete. Vor lauter
Ungeduld horte er aber nicht den zweiten Teil der Worte. Als Lin zum Markt
ging, schlich er sich in dessen Haus und stahl den Zauberkrug. Sofort wollte
er ihn ausprobieren. Er setzte sich in sein Boot und fuhr aufs offene Meer, da-
mit ihn dabei niemand beobachtete. Kaum war er dort angekommen, sprach er
schon: ,,Krug, gib mir Salz.*“

Und wie schon bei seinem Bruder fiillte sich der Krug mit Salz. Aber das Salz
horte nicht auf zu flieBen. Es ergoss sich iiber seine Fiile, tiber das gesamte
Boot und wollte nicht mehr aufhéren. Als Chen das bemerkte, schrie er in
hochster Not: ,,Zu Hilfe, ich ertrinke.” Er fluchte und bettelte, aber es half ihm
nichts. Er kannte die Zauberformel nicht, die dem Salz Einhalt geboten hat-
te. Und so driickte das Gewicht des Salzes schlieBlich das gesamte Boot un-
ter Wasser. Mit dem kleinen Fischerboot versanken auch Chen und der Krug
in den Fluten. Seit diesem Tage liegt der Krug auf dem Meeresgrund. Und da
niemand mehr zu ihm die Formel sagen kann, dass es aufhort, kommt das Salz
bis zum heutigen Tage aus ihm heraus. Und deshalb ist das Meerwasser salzig.

Blittere jetzt bitte um und beantworte die Fragen.
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Abbildung 2.6: lllustration des Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Zuhéren

Kevin sagt: ,Manchmal haben Marchen auch etwas mit der Wirklichkeit zu tun.*

Hat er Recht? Begriinde deine Meinung am Beispiel des ,Marchens vom
Salzwasser”.

&5

\")
— 615 —
Der alte Mann sagte: ,Der Krug wird dein Leben verandern.”
Was veranderte sich im Leben von Lin durch den Krug? Nenne zwei Dinge!
1.
v

Warum rudert Chen mit dem gestohlenen Krug aufs offene Meer hinaus?

&5

Woher wusste die Frau im Wald von der Not des Madchens?

Die Mutter hatte es ihr schon erzahit.
Sie war eine grof3e Hellseherin.

Sie war die Mutter des Madchens.

oooo

Das wird in der Geschichte nicht deutlich.

— 360

Fast hatte es ein Ungllck gegeben, weil die Mutter das Zauberwort nicht mehr
wusste. Weilt du es noch?

Man musste sagen:

,Topfchen, stopp!”
,T0pfchen, steh!”

»Topfchen, halt!”

oooo

»Topfchen, Schluss!”
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Zur Illustration der Kompetenzstufen I bis V finden sich in der Abbildung 2.5 die
Transkripte der beiden Hortexte der Zuhoraufgabe ,,Zwei Mérchen® und in der
Abbildung 2.6 einige Beispielitems dieser Aufgabe.’

Die Zuhoraufgabe ,,Zwei Mirchen besteht aus zwei literarischen Texten:
dem Mairchen ,,Der siile Brei”“ sowie dem ,Mirchen vom Salzwasser. Die
abgedruckten Beispielitems sind auf jeweils einen der beiden Hortexte be-
zogen. Es wurden allerdings auch Items zu Textvergleichen eingesetzt, die
an dieser Stelle aus Platzgriinden nicht abgedruckt sind. Das Beispielitem auf
Kompetenzstufe 1 zielt auf die formelhafte Rede im Mérchen ,,Der siile Brei” ab.
Hier muss eine prominente Information (,,Topfchen, steh*) wiedergegeben wer-
den, die fiir den Handlungsverlauf zentral ist und mehrmals im Hortext expli-
zit genannt wird. Kompetenzstufe II wird durch ein Item illustriert, das auf eine
Unbestimmtheitsstelle im gleichen Text bezogen ist: Woher die Frau im Wald
von der Not des Madchens wusste, wird im Marchen nicht deutlich. Zur Lésung
dieses Items sind einfache Schliisse ndtig, um Distraktoren der MC-Aufgabe aus-
schlieBen zu konnen. Das Beispielitem auf Kompetenzstufe I1I zielt auf ein zen-
trales Handlungsmotiv einer der Hauptfiguren des Mairchens vom Salzwasser
ab. Chen fahrt mit dem Boot auf das Meer, um unbeobachtet zu sein. Dies
muss von den Schiilerinnen und Schiilern in einer eigenen, freien Antwort kurz
schriftlich formuliert werden. Auch die Beispielitems auf den Kompetenzstufen
IV und V erfordern eigene kurze Antworten. Zur Losung des Beispielitems zu
Kompetenzstufe IV miissen zentrale Stellen im Text interpretiert werden: Die
Schiilerinnen und Schiiler konnen eine mittelbare oder unmittelbare Folge fiir die
Figur Lin (Salz, Reichtum) beziechungsweise die Figurenkonstellation (z.B. Chen
ist neidisch auf Lin) oder den Schauplatz (,,Das Meer wird salzig®) benennen.
Auf Kompetenzstufe V erfordert das Beispielitem einen Bezug des Textes auf die
lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder. Hierbei wird von den Schiilerinnen und
Schiilern eine begriindete Stellungnahme erwartet, beispielsweise ,,Ja, weil ...“.
Ob die Kinder der vorgegebenen Behauptung zustimmen oder nicht, gilt hier-
bei nicht als Kriterium fiir eine korrekte Antwort. Entscheidend ist, dass sie kon-
sistent ausfallt.

2.2.3 Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Orthografie

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Orthografie wurde im Jahr
2010 im Rahmen eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkriften,
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie Expertinnen und Experten
aus der Psychometrie entwickelt. Datengrundlage des Modells waren zum ei-
nen die Normierungsstudie im Fach Deutsch fiir den Primarbereich und an-
dererseits die Pilotierung des IQB fiir die Vergleichsarbeiten (VERA-3) des
Jahres 2010 (Testzeitpunkt 2009). Das Kompetenzstufenmodell wurde Ende des
Jahres 2010 von der Kultusministerkonferenz zustimmend zur Kenntnis genom-
men. Im Rahmen des 1QB-Lindervergleichs 2011 wurde fiir den Kompetenz-
bereich Orthografie zunichst nur die ldnderiibergreifende Verteilung der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler an allgemeinen Schulen (ohne Schiilerinnen
und Schiiler an Forderschulen) auf die Kompetenzstufen untersucht. Dabei er-
folgte zudem eine geringfiigige redaktionelle Uberarbeitung des Modells. Im

9  Bei der Aufgabe ,,Zwei Mérchen handelt es sich um ein illustrierendes Beispiel fiir das
Kompetenzstufenmodell im Teilbereich Zuhoren. Sie wurde den Schiilerinnen und Schii-
lern im IQB-Bildungstrend 2016 nicht zur Bearbeitung vorgelegt.
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IQB-Bildungstrend 2016 liegt der Testung zur orthografischen Kompetenz so-
mit erstmalig eine auf Ebene der 16 Lander reprisentative Stichprobe der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler des allgemeinbildenden Schulsystems — ein-
schlieBlich Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen — zugrunde. Da diese
Datengrundlage die Ausgangsbasis flir zukiinftige Trendschitzungen auf Lander-
ebene darstellt, wurde die Kompetenzskala fiir den Kompetenzbereich Ortho-
grafie fur die Berichtlegung zum 1QB-Bildungstrend 2016 so angepasst, dass sie
in der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Jahr 2016 einen
Mittelwert von 500 Punkten und eine Standardabweichung von 100 Punkten auf-
weist (vgl. auch Kapitel 2.1).

Bei der Charakterisierung der Kompetenzstufen wird auf die in Bohme und
Bremerich-Vos (2012) eingefiihrten Fehlerlupenstellen und ihre Zuordnung zu
den verschiedenen Strategien im Erwerb der Rechtschreibkompetenz Bezug ge-
nommen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass man beim Rechtschreiberwerb nicht
von strikt aufeinander aufbauenden und sukzessive erreichten Entwicklungsstufen
ausgehen darf. Wihrend mitunter bei einigen Wortern, die zum Beispiel héu-
fig genutzt werden oder oft gelibt worden sind, bereits Elemente fortgeschritte-
ner Strategien beherrscht werden, kdnnen bei weniger gdngigen oder ungelibten
Wortern parallel noch sehr basale Fehler auftreten. Dariiber hinaus kann davon
ausgegangen werden, dass die Anwendung automatisierter Wissensbestdnde beim
eigenen Schreiben einfacher ist als der deklarative Einsatz dieses Wissens bei der
orthografischen Korrektur fremder Texte.

Das Modell umfasst fiinf Kompetenzstufen mit einer Stufenbreite von jeweils
75 Punkten, wobei die Stufe I nach unten und die Stufe V nach oben offen ist.
Konkret wurden folgende Kompetenzstufen bestimmt:

Kompetenzstufe I:  unter 390 Punkten

Kompetenzstufe II: ~ Werte von 390 bis 464 Punkten (Mindeststandard)
Kompetenzstufe I1I:  Werte von 465 bis 539 Punkten (Regelstandard)
Kompetenzstufe [V:  Werte von 540 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)
Kompetenzstufe V:  Werte von 615 Punkten und mehr (Optimalstandard)

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390)'°

Kinder auf dieser Kompetenzstufe schreiben Worter in der Regel so, dass ihre
Lautstruktur erkennbar ist. Einige Schiilerinnen und Schiiler beherrschen aber
die Laut-Buchstaben-Zuordnungen beziehungsweise die alphabetische Stufe noch
nicht hinreichend.

Bei den Wortern, die mit hoher Wahrscheinlichkeit von allen Schiilerinnen
und Schiilern auf Kompetenzstufe I noch nicht richtig geschrieben werden, be-
trdgt der Fehleranteil, der auf die basale Kategorie der Graphemauswahl (GA)
entfillt, etwa 10 Prozent. Der Anteil der Graphemfolgefehler (FG) ist etwas ho-
her.

Zu den Schreibungen, die sich auf die orthografische Stufe beziehen, ldsst
sich sagen, dass ein Drittel der Worter mit <st> oder <sp> am Wort- beziehungs-
weise Morphemanfang richtig geschrieben wird. Auch die Schreibung einiger
Worter mit Dehnungs-h gelingt (VL-). Die Vokalkiirze (VK) wird bereits hiu-

10 Anders als bei den Modellen fiir die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren sind die Stu-
fen des Modells fiir den Bereich Orthografie nicht mit Uberschriften versehen. Da fiir die
qualitative Fehleranalyse eine grofle Zahl an Kategorien genutzt wurde, fallen die Befun-
de entsprechend differenziert aus. Man hétte zwar fiir jede Stufe eine Kategorie als proto-
typisch ausweisen konnen. Ein solcher Prototyp wiirde die jeweilige Kompetenzstufe aber
nur unzureichend abdecken und wire daher irrefithrend.
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fig richtig markiert. Konsonantische Ableitungen (KA) meistern die Schiilerinnen
und Schiiler vor allem in strukturell einfachen Wortern wie Hand. Ebenfalls rich-
tig schreiben die Kinder knapp die Hélfte der Worter mit den Préifixen ver- und
vor-. In Wortern wie Hausschuhe und Hexenmeister wird die Morphemgrenze
(MG) korrekt verschriftet. Was die GroB3- beziehungsweise Kleinschreibung (GK)
angeht, so werden einige Substantive mit gegenstindlicher Bedeutung (Konkreta)
wie Gabel richtig grolgeschrieben.

Mit Korrekturaufgaben tun sich Kinder auf dieser Kompetenzstufe noch recht
schwer. In einer Reihe von Fillen gelingt ihnen aber die orthografische Korrektur
von alphabetischen Schreibungen wie file (statt viele). Auch Worter wie kempfer
(statt Kdampfer) und Beume (statt Bdume) konnen erfolgreich korrigiert werden,
ebenso einige Fille konsonantischer Ableitung wie bei Berk (statt Berg) und Sant
(statt Sand).

Auf dieser Kompetenzstufe kann das fiir die 4. Jahrgangsstufe zu erwartende
Kompetenzminimum im Sinne des Mindeststandards noch nicht als erreicht gel-
ten.

Kompetenzstufe II (Punktwerte von 390 bis 464)
Auf dieser Kompetenzstufe werden die elementaren Laut-Buchstaben-Bezie-
hungen beherrscht.

Die Kinder verschriften dariiber hinaus mehr als drei Viertel der Worter mit
den speziellen Graphemen (SG) <st> oder <sp> am Wort- oder Morphemanfang
richtig, ebenso Worter mit <pf> beziehungsweise mit Konsonantenhdufungen
wie Pflanzen, pflegen und stumpf. In der Hilfte der Félle kann die Markierung
der Vokallinge (VL-) geleistet werden und es werden auch mehrere Worter mit
silbenanlautendem /4 (wie ruhig) richtig geschrieben. Bewiltigt werden eben-
falls circa 60 Prozent der Worter, bei denen die Vokalkiirze (VK) zu berlick-
sichtigen ist. Nicht nur in einfachen, sondern auch in strukturell komplexeren
Wortern wie griindlich gelingt die konsonantische Ableitung (KA). Die Halfte
aller Lickenworter, bei denen es unter anderem um vokalische Ableitung bezie-
hungsweise Umlautung (VA) geht, wird auf dieser Kompetenzstufe richtig ge-
schrieben (z.B. ndchste). Bei den unmittelbar morphembezogenen Kategorien
werden fast alle Worter mit dem Suffix -lich korrekt verschriftet, ebenso drei
Viertel der Worter mit den Prafixen ver- beziehungsweise vor-. Beherrscht wird
auch die Mehrzahl der Fille, bei denen die Kategorie Morphemgrenze (MG) si-
gniert ist, zum Beispiel bei Fahrrad. Korrekt groB3geschrieben werden weitere
Substantive mit gegenstdndlicher Bedeutung, vereinzelt auch ein Abstraktum
(Gesundheit, Verkehr). Bei den Wortern, die von Kindern auf Kompetenzstufe 11
richtig korrigiert werden, geht es nicht mehr nur um alphabetische (,,lauttreue*)
Schreibungen.

In einem kurzen Text, in dem eine Reihe von Substantiven kleingeschrieben
ist, konnen alle Falschschreibungen identifiziert werden. Die Aufgabe zu begriin-
den, warum in Féllen wie Kind oder Dieb ein <d> oder <b> zu schreiben ist,
bewiltigen die Kinder auf dieser Stufe ebenfalls mit hoher Wahrscheinlichkeit.
Auch die Aufgabe, in einem kurzen Text fehlende Satzzeichen durch einen
Strich zu markieren, meistern sie auf dieser Kompetenzstufe im Wesentlichen.
SchlieBlich gelingen ihnen einige Sortieraufgaben, bei denen die jeweils an zwei-
ter Stelle stehenden Grapheme der zu reihenden Worter unterschiedlich sind.

Die auf dieser Stufe erreichten Kompetenzen entsprechen noch nicht den
Anforderungen, die von der Kultusministerkonferenz als Regelstandards definiert
wurden, sie konnen aber als Mindeststandard interpretiert werden.
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Kompetenzstufe 111 (Punktwerte von 465 bis 539)

Kinder auf dieser Kompetenzstufe schreiben mehr als 80 Prozent der Testworter
richtig. Auf dieser Kompetenzstufe gelingt erstmals in groerem Umfang die
Schreibung von Varianten des stimmlosen [s] (z.B. gieflen, blies, vermisst).
Auch Schreibungen des <qu> sind auf dieser Kompetenzstufe fast durchgingig
korrekt (z.B. quer). Wenn es bei der Markierung der Vokallinge (VL-) um das
Dehnungs-h geht, werden auf diesem Niveau vier Fiinftel der Félle gemeistert.
Ebenso werden 80 Prozent der Worter, bei denen die Vokalkiirze (VK) zu mar-
kieren ist, bewdltigt. Auch bei fast allen Beispielen konsonantischer Ableitungen
(KA) ist die Schreibung korrekt. Charakteristisch fiir diese Kompetenzstufe ist,
dass fast alle Beispiele vokalischer Ableitung beziehungsweise Umlautung (VA)
richtig geschrieben werden konnen (z.B. Gefdngnis). Hinsichtlich der unmittel-
bar morphembezogenen Kategorien werden alle Arten von Suffixen (HM) bewél-
tigt, die im Korpus der Testworter vorkommen (u. a. -nis). Richtig grofgeschrie-
ben (GK) werden neben Wortern mit gegenstindlicher Bedeutung jetzt auch
Abstrakta, die als Substantive markiert sind (Beschreibung, Ergebnis).

Uber die auf Kompetenzstufe 11 erfolgreich geleisteten Korrekturen hinaus
werden nur wenige Schreibfehler erkannt, so zum Beispiel bei Welenrauschen
(nicht markierte Vokalkiirze). Allerdings konnen auf dieser Kompetenzstufe fast
durchweg Begriindungen fiir die Schreibung von Auslautverhirtungen bezie-
hungsweise dafiir gegeben werden, inwiefern es sich jeweils um konsonantische
Ableitungen handelt (z. B. bei sagt).

SchlieBlich konnen fiinf von sechs alphabetischen Sortieraufgaben mit rela-
tiv hoher Wahrscheinlichkeit geldst werden. Bei den Aufgaben, die iiber die auf
Kompetenzstufe II 16sbaren hinaus gemeistert werden, geht es um die richtige
Reihung von Wortern, die nicht nur an zweiter Stelle, sondern zusitzlich an drit-
ter Stelle identische Grapheme aufweisen.

Die Kompetenzstufe III 1asst sich auf der Grundlage der Vorgaben der KMK
als Regelstandard interpretieren.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614)

Auf dieser Kompetenzstufe werden mehr als 90 Prozent der Worter richtig ge-
schrieben. Es gelingt hier die Schreibung aller Worter mit speziellen Graphemen
(SG), insbesondere mit <qu>. Richtig geschrieben werden ebenfalls einige
Worter mit Dehnungs-h (VL-), die im aktiven Wortschatz der meisten Kinder
selten sein diirften, wie empfehlen. Auch die Schreibung von Wortern wie kaputt
und Schlittschuhldufer wird gemeistert, bei denen die Markierung der Vokalkiirze
(VK) wegen der Betonungsverhiltnisse beziehungsweise der Komplexitit des
Kompositums schwierig ist. Vokalische und konsonantische Ableitungen (VA,
KA) bereiten fast durchgéngig keine Schwierigkeiten mehr. Neben anderen
Substantiven werden erstmals Nominalisierungen richtig groBgeschrieben (GK;
z.B. Treffen), was eine syntaktische Analyse voraussetzt.

Uber die Korrektur von Fehlern in Bezug auf Vokalkiirze (z.B. Heuschreken
statt Heuschrecken) hinaus gelingen auf dieser Kompetenzstufe auch Korrekturen
von Fehlern im Feld der vokalischen Ableitung und es kann zusitzlich explizit
angegeben werden, warum es sich um Fehler handelt (z.B. Treume ist falsch,
Trdume 1ist richtig, ,,weil es von ,Traum‘ kommt“.). Wihrend eine Reihe von
Wortern mit stimmlosem [s] bereits auf Kompetenzstufe III richtig geschrieben
werden kann, gelingt eine Korrekturaufgabe zum stimmlosen [s] in Form einer
Richtig-Falsch-Batterie erst auf Kompetenzstufe IV.
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Auf dieser Kompetenzstufe werden somit Anforderungen bewdéltigt, die bereits
iiber den Vorgaben der KMK liegen, sodass sie als Regelstandard plus zu inter-
pretieren ist.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615)

Auf dieser Kompetenzstufe stehen Worter im Vordergrund, deren morphologische
Struktur schwer zu erkennen ist oder fiir deren korrekte Schreibung auf syntak-
tisches Wissen zuriickgegriffen werden muss. Hervorzuheben ist zum Beispiel
das Wort Schiedsrichter, dessen Verwandtschaft mit entscheiden Kinder auf den
unteren Niveaus vermutlich nicht bemerken.

Was das syntaktische Wissen angeht, so gelingen die in den Testungen vor-
kommenden Nominalisierungen, wobei es sich im Test durchgéngig um Verben
handelt (GK, GroBschreibung im Satzkontext).

Auf Kompetenzstufe V konnen alle Korrekturaufgaben in Form von Wahr-
Falsch-Entscheidungen bewiltigt werden. Schreiben die Kinder selbst, haben sie
mit der <sp>- beziehungsweise <st>-Regel offensichtlich weniger Schwierig-
keiten als mit der Beurteilung von Schreibungen wie schpiilen und vorschtrecken.

Die Kompetenzstufe V lésst sich als Optimalstandard interpretieren.

Zur Illustration der Kompetenzstufen [ bis V im Teilbereich Orthografie finden
sich nachfolgend in der Abbildung 2.7 Items, die beispielhaft die hier relevanten
Kompetenzen und die in der Testung eingesetzten Aufgabenformate veranschau-
lichen. Die Beispiele stammen aus verschiedenen Studien, unter anderem aus den
Vergleichsarbeiten in der 3. Jahrgangsstufe (,, VERA 3°).!!

Das abgedruckte Aufgabenbeispiel zu Kompetenzstufe I bezieht sich vor allem
auf die Fehlerkategorie konsonantische Ableitung (KA) beziehungsweise auf die
Auslautverhdrtung: Um auf die richtige Schreibung des Konsonanten zu kom-
men, sind aus Zwerg und flink jeweils zweisilbige Worter zu bilden (Zwer-ge,
flin-ke). Bei der Sortieraufgabe, die Kompetenzstufe II illustriert, sind Worter
nach dem Alphabet zu ordnen. Solche Aufgaben dienen als Substitut fiir die
Arbeit mit Worterbiichern. Bei dieser Beispielaufgabe sind die jeweils an zwei-
ter Stelle stehenden Grapheme der zu reihenden Worter unterschiedlich, dies ist
anspruchsvoller als Sortierauftrige zu Wortern, die sich im ersten Graphem un-
terscheiden. Bei dem Aufgabenbeispiel fiir Kompetenzstufe III geht es fiir die
Schiilerinnen und Schiiler darum, eine bestimmte Schreibung (von gesund) zu
begriinden, indem sie auf die Anwendung einer Strategie verweisen: Richtig sind
Antworten, die auf eine Verldngerung des Wortes zielen, z.B. in Form von ge-
sunde. Inhaltlich entspricht die Anwendung dieser Strategie der Anforderung,
die auch bei den Schreibungen zu den konsonantischen Ableitungen auf
Kompetenzstufe I angewendet werden muss. Hier muss diese Strategie aber nicht
nur (implizit) zur Anwendung kommen, sondern auch aktiv und nachvollzieh-
bar produziert werden. Kompetenzstufe IV wird durch eine Liickensatzaufgabe
illustriert. Fehlerschwerpunkte sind hier auf die Markierung der Vokalkiirze be-
zogen (Volbremsung statt Vollbremsung, Fehlerkategorie VK). Zudem spielt die
GroB3- und Kleinschreibung (GK) eine Rolle. Die erforderliche GroBschreibung
ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler an dem Suffix -ung erkennbar (UM). Bei
der Liickensatzaufgabe zu Kompetenzstufe V konnen Schiilerinnen und Schiiler

11 Bei den dargestellten Items handelt es sich um illustrierende Beispiele fiir das Kompe-
tenzstufenmodell im Teilbereich Orthografie. Sie wurden den Schiilerinnen und Schiilern
im IQB-Bildungstrend 2016 nicht zur Bearbeitung vorgelegt.
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Abbildung 2.7: lllustration des Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Orthografie
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Liickensétze

Die Satze in dieser Aufgabe werden dir gleich vollstéandig vorgelesen.
In den Satzen fehlt immer ein Wort.
Setze nach dem Vorlesen das fehlende Wort ein.

Claudia achtet auf gesunde . (Erndhrung)

— 615

Liickensétze

Die Satze in dieser Aufgabe werden dir gleich vollstandig vorgelesen.
In den Satzen fehlt immer ein Wort.
Setze nach dem Vorlesen das fehlende Wort ein.

— 540

Das Auto macht eine . (Vollbremsung)
Begriindungsaufgaben
Warum wird das Wort gesund mit d und nicht mit t geschrieben?
Begrinde.
25

— 390

Worter ordnen

Sortiere die folgenden Wérter nach dem Alphabet und nummeriere sie
in der richtigen Reihenfolge.

— Mond
—  Meter
—  Milch
———  Muster
—  Maus

—— Mama

—  Motor

Richtig oder Falsch?
Was ist richtig und was ist falsch?

Mache es so wie im Beispiel:
Kreise das richtige Wort ein und streiche das falsche Wort durch.

Beispiel: Der I apfel ist mir zu sauer.

Anton verkleidet sich als Zwerg / Zwerk.
Der kleine Vogel ist flink / fling.
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schlieBlich die Verwandtschaft von Erndhrung mit Nahrung erkennen (VA)
und bei diesem weniger geldufigen Abstraktum (GK) die Vokallinge durch ein
Dehnungs-h markieren (VL).
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2.3 Kompetenzstufenmodelle im Fach Mathematik

Kristina Reiss, Alexander Roppelt, Nicole Haag, Hans Anand Pant
und Olaf Koller

Fir die Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich (KMK,
2005) liegen Kompetenzstufenmodelle zu den fiinf inhaltlichen Kompetenz-
bereichen sowie fiir das Fach insgesamt (Globalmodell) vor."” Im Einklang mit
dem in Kapitel 2.1 dargestellten Vorgehen wurden die Berichtsskalen so gebil-
det, dass ihr Mittelwert (M) jeweils 500 und die Standardabweichung (SD) je-
weils 100 Punkte fiir die Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe im
Jahr 2011 betrdgt. Die Stufengrenzen wurden fiir alle sechs Modelle einheit-
lich gesetzt. Der Wert 390 markiert jeweils den Ubergang von der ersten zur
zweiten Stufe, und alle weiteren Stufeniiberginge folgen in einem Abstand von
70 Punkten.

Zunichst werden die Kompetenzstufen des Globalmodells dargestellt und mit
Beispielaufgaben illustriert. Daran schlieBen sich Beschreibungen der einzelnen
Kompetenzbereiche an, welche die Stufen des Globalmodells fiir den jeweiligen
Inhaltsbereich detaillierter charakterisieren. Beispielaufgaben zu den einzelnen
Kompetenzstufen finden sich in Abbildung 2.8.

2.3.1 Globalmodell

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen
(Routineprozeduren auf Grundlage einfachen begrifflichen Wissens)
Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe [ sind einfache mathema-
tische Begriffe und Prozeduren bekannt und sie koénnen diese in einem in-
nermathematischen Kontext beziehungsweise in einem aus dem Alltag ver-
trauten oder gut geiibten Kontext korrekt reproduzieren. Im Einzelnen wer-
den die Grundaufgaben des kleinen Einspluseins und Einmaleins beherrscht
und bei miindlichen, halbschriftlichen und schriftlichen Rechenverfahren ge-
nutzt, wenn die Aufgabenstellungen keine besonderen Schwierigkeiten aufwei-
sen. Dariiber hinaus werden sie auch in sehr einfachen Sachsituationen korrekt
angewendet. Auflerdem konnen Zahlen in Bezug auf ihre Grofle verglichen und
Zahldarstellungen in Stellentafeln insbesondere im Tausenderraum sicher gele-
sen werden. Grundlegende Begriffe der ebenen Geometrie (z.B. Kreis, Quadrat,
Dreieck) werden bei prototypischen Darstellungen richtig verwendet. Sehr ein-
fache Folgen und Muster konnen fortgesetzt werden. Géngige GrdoBeneinheiten
(z.B. m, km, kg) konnen gut vertrauten Reprisentanten zugeordnet werden.
Auch einfache GroBenvergleiche werden geleistet. Einfachen, klar strukturierten
Diagrammen, Schaubildern und Tabellen mit Bezug zur Lebenswirklichkeit kon-
nen unmittelbar ersichtliche Daten entnommen werden. Umgekehrt kdnnen ein-
fache Informationen in eine Tabelle eingetragen werden. Es gelingt, sehr einfache
und sehr anschauliche Zufallsexperimente in Bezug auf Gewinnchancen zu ver-
gleichen.

12 Die im Folgenden vorgestellten Beschreibungen der Modelle einschlieBlich weiterfiih-
render Erlduterungen sind auf der Webseite des 1QB verfiigbar unter https://www.igb.hu-
berlin.de/bista/ksm
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Die auf diesem Niveau beschriebenen Kompetenzen sind als rudimentir zu wer-
ten; die eigentlichen Ziele des Mathematikunterrichts in der Grundschule werden
weitgehend noch nicht erreicht.

Kompetenzstufe II (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen
von Grundlagenwissen (Routineprozeduren in einem klar strukturierten
Kontext)

Schiilerinnen und Schiiler mit Mathematikkompetenzen auf der Kompetenz-
stufe II konnen Grundlagenwissen in einfachen, klar strukturierten und be-
kannten Anwendungen nutzen. So werden Aufgaben zur Addition, Subtraktion
und Multiplikation halbschriftlich und schriftlich durchgefiihrt, wobei auch Uber-
schlagsrechnungen geleistet und GréBenordnungen von Ergebnissen korrekt er-
kannt werden. AuBlerdem wird die Struktur des Dezimalsystems genutzt, Gesetz-
méiBigkeiten werden erkannt und bei der Fortsetzung einfacher Zahlenfolgen,
beim strukturierten Zahlen und systematischen Probieren beriicksichtigt. Grund-
begriffe der rdumlichen Geometrie (z.B. Wiirfel) werden korrekt verwendet,
wenn diese einen Bezug zum Alltag haben. Einfache rdumliche Gebilde wer-
den in ihren strukturellen Eigenschaften gesehen und rdumliche Beziehungen zur
Losung einfacher Probleme genutzt. Dabei werden einfache Lagebeziehungen
auch dann korrekt erkannt, wenn hierfiir die Perspektive einer anderen Person
einzunehmen ist. Auch komplexere geometrische Muster und Zahlenreihen wer-
den in ihrer Struktur erkannt und fortgesetzt. Es konnen einfache Sachaufgaben
gelost werden. Aus dem Alltag vertraute proportionale Zuordnungen werden er-
kannt und angewendet. Bei einfachem Zahlenmaterial wird das Umwandeln
von Grofen in gegebene Einheiten auch bei gemischten GréBenangaben bezie-
hungsweise einfachen Kommazahlen durchgefiihrt. Klar strukturierten, auch
umfangreicheren Diagrammen, Schaubildern und Tabellen kdnnen unterschied-
liche Daten entnommen werden. Diese miissen aber in der Regel noch expli-
zit gegeben sein. Umgekehrt konnen einfache Daten nach gewissen Vorgaben
dort auch eingetragen werden. Wesentliche Grundbegriffe aus dem Umfeld von
Zufall und Wahrscheinlichkeit wie ,,sicher, ,,unmoglich® und ,,wahrscheinlich*
werden korrekt verwendet. Einfache Zufallsexperimente konnen in Bezug auf
Gewinnchancen eingeschétzt werden.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe erfiillen noch nicht
die in den Bildungsstandards der KMK fiir die 4. Jahrgangsstufe formulierten
Erwartungen. Sie besitzen jedoch bereits grundlegende Fahigkeiten, die iiber die
erste Kompetenzstufe hinausgehen. Leistungen auf der zweiten Kompetenzstufe
konnen als Erreichen der Mindeststandards interpretiert werden.

Kompetenzstufe III (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhingen in einem vertrauten (mathematischen und sach-
bezogenen) Kontext

Schiilerinnen und Schiiler, die Kompetenzstufe 11l erreichen, kdnnen das erlernte
Wissen flexibel in unterschiedlichen Problemstellungen innerhalb eines vertrauten
Kontextes nutzen. Insbesondere wird mit Zahlen und Operationen im curricularen
Umfang sicher umgegangen und Uberschlagsrechnungen werden auch bei gro-
Ben Zahlen sicher durchgefiihrt. Strukturelle Aspekte werden zumindest bei gut
geiibten Inhalten gesehen und konnen kommuniziert werden. Dies gilt auch fiir
Inhalte der Geometrie, wobei etwa zwischen verschiedenen Darstellungsformen
einer Figur vermittelt werden kann. Beispielsweise werden beim Umgang mit
Netzen ebene und rdumliche Informationen aufeinander bezogen. Weiterhin sind
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Grundlagen geometrischer Abbildungen verfiigbar, sodass insbesondere ein-
fache Achsenspiegelungen durchgefiihrt werden konnen. Zahlenfolgen, die nach
komplexeren Regeln aufgebaut sind, kénnen fortgesetzt und fehlerhafte Zahlen
in iberschaubaren Zahlenfolgen gegebenenfalls identifiziert werden. Einfache
Sachsituationen werden modelliert und die damit verbundenen Problemstellungen
gelost. Proportionale Zuordnungen werden sicher genutzt. Der Umgang mit
GrofBen ist flexibel und beriicksichtigt — etwa bei Uhrzeiten — spezielle Eigen-
schaften der GroBenbereiche. Hierbei wird auch die Kommaschreibweise korrekt
verwendet. Dariiber hinaus kénnen in Grdofenbereichen den géngigen Einheiten
geeignete Reprisentanten zugeordnet werden. Daten und Informationen kon-
nen in bekanntem Kontext flexibel dargestellt werden. Dabei gelingt auch der
Umgang mit groBen Zahlen. Diagrammen konnen Informationen entnommen
werden, die nicht direkt ablesbar sind, sondern erschlossen oder berechnet wer-
den miissen. Der Informationsgehalt einfacher Diagramme kann explizit beurteilt
werden. Bei nicht allzu komplexen Zufallsexperimenten werden Gewinnchancen
korrekt eingeschétzt und begriindet.

Schiilerinnen und Schiiler, die diese Kompetenzstufe oder eine hohere erreicht
haben, erfiillen die in den Bildungsstandards beschriebenen Erwartungen, so-
dass die Zugehorigkeit zur Kompetenzstufe III bereits als Erreichen der Regel-
standards gelten kann.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles
Anwenden von begrifflichem Wissen und Prozeduren im curricularen
Umfang

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe IV wenden auch in einem we-
nig vertrauten Kontext mathematisches Wissen sicher an. Sie beschreiben eige-
ne Vorgehensweisen korrekt, verstehen und reflektieren die Losungswege anderer
Kinder und beherrschen das Rechnen im curricularen Umfang in allen Varianten
sicher. Zahldarstellungen in Stellenwerttafeln konnen auch bei sehr groBen
Zahlen (also im Zahlenraum bis zu einer Million) nach Vorschrift selbststéindig
manipuliert und systematisch verdndert werden. Begriffe der ebenen und rdum-
lichen Geometrie werden flexibel verwendet und geometrische Aussagen konnen
hinterfragt und diskutiert werden. Auch bei komplexen Zahlenmustern wird die
dahinterliegende Regel erkannt und das Muster korrekt fortgesetzt. Das Rechnen
mit Grofen ist sicher und flexibel und umfasst insbesondere auch Néherungs-
und Uberschlagsrechnungen. Modellierungsaufgaben werden selbst dann ge-
l6st, wenn sie nicht unmittelbar auf einfachen Alltagserfahrungen basieren.
Informationen aus unterschiedlichen Quellen kénnen in einen Zusammenhang
gestellt und in Modellierungsaufgaben selbststindig verwendet und manipuliert
werden. Komplexere Zufallsexperimente werden angemessen beurteilt, mogliche
Ergebnisse werden korrekt bestimmt.

Mit der Zugehorigkeit zur Kompetenzstufe IV ist ein Kompetenzniveau er-
reicht, das iiber den Erwartungen der Bildungsstandards liegt. Schiilerinnen
und Schiiler, die sich mindestens auf dieser Stufe befinden, errcichen damit den
Regelstandard plus.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

Schiilerinnen und Schiiler auf der hochsten Kompetenzstufe bearbeiten ma-
thematische Problemstellungen in allen Inhaltsbereichen auch in einem unbe-
kannten Kontext angemessen, sicher und flexibel. Dabei werden auf hohem
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Niveau geeignete Strategien angewendet, sinnvolle Bewertungen abgegeben oder
Verallgemeinerungen geleistet. Umfangreiches curricular verankertes Wissen wird
auch in ungewohnten Situationen flexibel genutzt. Das Vorgehen kann nachvoll-
ziehbar kommuniziert und begriindet werden. Mathematische Argumentationen
werden angemessen bewertet. Komplexe Sachsituationen werden modelliert
und bearbeitet, selbst wenn besondere Schwierigkeiten wie die Verwendung von
Tabellen, der Umgang mit zusammengesetzten Groflen oder das Rechnen mit
Zahlen in Kommaschreibweise auftreten. Es kdnnen auch ungewohnte funktio-
nale Zusammenhénge analysiert und genutzt werden. Die Losung von Aufgaben
gelingt auch dann, wenn sie ein hohes Maf} an rdumlichem Denken oder entspre-
chenden analytischen Fahigkeiten voraussetzt. Der Umgang mit Daten ist genau-
so wie die mathematische Aufbereitung von Zufallsexperimenten durch selbst-
standiges Arbeiten gepragt.

Mit der Kompetenzstufe V ist ein Leistungsniveau erreicht, das in der Regel
nur bei sehr gilinstigen individuellen Voraussetzungen und optimalen schulischen
und auBerschulischen Lernangeboten erreicht werden kann. Es wird daher als
Optimalstandard (Maximalstandard) bezeichnet.

Die Abbildung 2.8 illustriert die fiinf Kompetenzstufen des Globalmodells mit
Beispiclaufgaben aus unterschiedlichen inhaltlichen Bereichen.!®

2.3.2 Zahlen und Operationen

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen
(Routineprozeduren auf Grundlage einfachen begrifflichen Wissens)

Auf dieser Kompetenzstufe des Bereichs Zahlen und Operationen sind die
Grundlagen der Struktur des Dezimalsystems wie die Einteilung in Einer,
Zehner, Hunderter usw. bekannt. Alle Grundaufgaben des kleinen Einspluseins
und Einmaleins werden beherrscht. Kleinere Zahlen konnen halbschriftlich ad-
diert und subtrahiert werden. Dabei konnen einfache Rechnungen kontrolliert und
auf Korrektheit gepriift werden. Das Verfahren der schriftlichen Addition wird
erfolgreich bei zwei Summanden verwendet. Die schriftliche Subtraktion wird
ausgefiihrt, wenn kein Ubertrag zu beriicksichtigen ist. Der Zusammenhang zwi-
schen Addition und Subtraktion wird bei einfachen Rechnungen genutzt. Bereits
aus den ersten Schuljahren bekannte Strategien wie etwa das Verdoppeln wer-
den auch in groBeren Zahlenrdumen angewendet. Einfache Zahlen insbesonde-
re im Hunderter- oder Tausenderraum konnen am Zahlenstrahl bei gegebener
Skalierung dargestellt und in Bezug auf ihre Grofle verglichen werden.

Kompetenzstufe I (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen
von Grundlagenwissen (Routineprozeduren in einem klar strukturierten
Kontext)

Die Struktur des Dezimalsystems wird beim Umgang mit Zahlen in verschie-
denen Darstellungen genutzt. Es werden GesetzmifBigkeiten erkannt und bei der
Fortsetzung einfacher Zahlenfolgen sowie beim strukturierten Zdhlen beriicksich-

13 Fiir die Abschidtzung von Trends ist es erforderlich, die Testaufgaben in mehreren auf-
einanderfolgenden Bildungstrend-Studien unter vergleichbaren Bedingungen einzusetzen.
Um dies zu gewihrleisten, diirfen die Aufgaben nicht veroffentlicht werden. Bei den dar-
gestellten Aufgaben handelt es sich daher lediglich um illustrierende Beispiele fiir das
Kompetenzstufenmodell, die den Schiilerinnen und Schiilern im IQB-Bildungstrend 2016
jedoch nicht zur Bearbeitung vorgelegt wurden.



Kompetenzstufenmodelle im Fach Mathematik 75

Abbildung 2.8: Globales Kompetenzstufenmodell und illustrierende Aufgaben im Fach Mathematik

Tina und Esther sammeln Ful3ball-Bilder. Zusammen haben sie 25 Bilder. Tina
hat 7 Bilder mehr als Esther.

Wie viele Bilder hat Esther?

Durchschnittlicher Wasserverbrauch einer Person an einem Tag (in Litern)

— 600 —

451
401
351
301
251 -
201 -
151 -
N 101 —

51
o) LT 1

Kochen  Wasche Pflege Toilette

Wie viel Liter (I) Wasser verbrauchen vier Personen durchschnittlich
an einem Tag?

Im Wiirfelnetz ist eine Flache schwarz angemailt.

Kreuze die gegenuberliegende Flache an.

I Rechne schriftlich.

348 + 87 + 609 =

— 390 —

Schreibe den Buchstaben unter die richtige Stelle im Zahlenstrahl:
A: 77 000

50000 60000 70000

s

Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt.
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tigt. Einfache Aufgaben zu den Grundrechenarten werden im Kopf sowie halb-
schriftlich und schriftlich bearbeitet und gegebenenfalls auch durch systema-
tisches Probieren gelost. Dabei werden Uberschlagsrechnungen durchgefiihrt und
zur Bestimmung der GroBenordnung von Ergebnissen herangezogen. In Bezug
auf die Grundrechenarten werden grundlegende mathematische Begriffe (z.B.
»>Summe*) korrekt benutzt. Die Grundrechenarten konnen zur Bearbeitung ein-
facher Sachaufgaben genutzt werden.

Kompetenzstufe I1I (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhingen in einem vertrauten (mathematischen und
sachbezogenen) Kontext

Zahlen werden im curricularen Umfang in unterschiedlichen Darstellungen
(z.B. in einer Stellenwerttafel) sicher gelesen und geschrieben, wobei auch
die Ziffer Null korrekt beriicksichtigt wird. Alle halbschriftlichen und schrift-
lichen Rechenverfahren werden beherrscht, wobei die Division auf einstellige
Divisoren beschrinkt ist. Die Grundaufgaben des miindlichen Rechnens wer-
den auch in nicht vertrautem Kontext angewendet. Einmaleinsaufgaben werden
sinngemif auf einen groBeren Zahlenraum iibertragen. Auch im Zusammenhang
mit einem Sachkontext werden Uberschlagsrechnungen selbst bei groBen Zahlen
sicher durchgefiihrt und Ergebnisse sinnvoll gerundet. Die Beziehungen zwi-
schen Addition und Subtraktion beziehungsweise Multiplikation und Division
werden erkannt. Einfache strukturelle Aspekte werden bei gut gelibten Inhalten
gesehen und konnen kommuniziert werden (z.B. im Zusammenhang mit den
Einmaleinsreihen). Im curricular gegebenen Zahlenraum werden -einfache
Sachsituationen modelliert und die damit verbundenen Problemstellungen gelost.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles
Anwenden von begrifflichem Wissen und Prozeduren im curricularen
Umfang

Das Rechnen wird im curricularen Umfang bei allen Rechenarten und in al-
len Varianten sicher beherrscht. Dies schliet insbesondere die schriftliche
Division ein. Dabei werden Eigenschaften des Dezimalsystems genauso syste-
matisch genutzt wie die Beziehungen zwischen Operationen. Diese Kenntnisse
werden auch bei der Untersuchung von Zahlenfolgen angewendet, in denen bei-
spielsweise Fehler erkannt oder Vorgehensweisen begriindet werden miissen.
Rechenverfahren werden flexibel kombiniert, Ergebnisse werden angemessen
geschitzt beziehungsweise gerundet. Losungsstrategien wie das systematische
Probieren werden auch bei komplexeren Rechenwegen und Gleichungen ge-
nutzt. Rechenregeln sind explizit bekannt und kénnen sinnvoll angewendet wer-
den. Komplexe Sachsituationen werden in geeigneter Weise modelliert, rechne-
risch korrekt bearbeitet und ihre Losungen werden angemessen dargestellt. Das
begriffliche Wissen umfasst auch speziellere Fachbegriffe und kann sicher ver-
wendet und kommuniziert werden.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

Schwierigere mathematische Aufgaben konnen auf unterschiedlichen Wegen kor-
rekt gelost werden. Beziehungen zwischen Zahlen werden situationsangemes-
sen erkannt. Mathematische Eigenschaften wie etwa die Zerlegbarkeit natiirlicher
Zahlen in Faktoren werden fiir Problemlosungen genutzt. Auf dieser Grundlage
werden auch schwierige Gleichungen bearbeitet und beispielsweise durch syste-
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matisches Probieren geldst. Besondere Aspekte wie das Rechnen mit Bruchzahlen
oder das Rechnen mit Zahlen in Kommaschreibweise stellen keine Hiirde dar.
Unterschiedliche Losungswege kdnnen nachvollzogen und beschrieben werden.

2.3.3 Raum und Form

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen
(Routineprozeduren auf Grundlage einfachen begrifflichen Wissens)

Es werden in allen Bereichen Grundkenntnisse nachgewiesen, die reproduk-
tiv eingesetzt werden konnen. Das begriffliche Wissen beschrinkt sich auf ein-
fache Formen der ebenen Geometrie mit klar trennbaren Eigenschaften und ist
nur in einem eingeschriankten Kontext anwendbar. Spiegelbilder einfacher, gerad-
linig begrenzter Figuren werden korrekt gezeichnet. Mit geometrischen Formen
kann auf Grundlage bildlicher Darstellungen beziehungsweise des Gitternetzes
gearbeitet werden. Eine rdumliche Orientierung ist in sehr einfachen Situationen
moglich.

Kompetenzstufe II (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen
von Grundlagenwissen (Routineprozeduren in einem klar strukturierten
Kontext)

Einfache Grundbegriffe der ebenen und rdumlichen Geometrie werden kor-
rekt verwendet, wobei die rdumlichen Begriffe in der Regel im Alltag verankert
sind (z.B. Wiirfel). Einfache rdumliche Gebilde werden in ihren strukturellen
Eigenschaften gesehen und rdumliche Beziehungen kénnen zur Losung einfacher
Probleme genutzt werden. Dabei werden einfache Lagebeziehungen auch dann
korrekt gesehen, wenn hierfiir die Perspektive einer anderen Person einzunehmen
ist. Komplexere geometrische Muster werden in ihrer Struktur erkannt und fort-
gesetzt.

Kompetenzstufe III (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhingen in einem vertrauten (mathematischen

und sachbezogenen) Kontext

Durch das Curriculum vorgegebene Begriffe der ebenen und rdumlichen
Geometrie werden korrekt verwendet. Raumliche Beziehungen werden zur
Losung komplexerer Aufgaben genutzt, wobei erweiterte Problemldsefahigkeiten
gezeigt werden. Achsenspiegelungen werden in gut strukturierten Umgebungen
(Gitternetz, Geobrett) ausgefiihrt. Vertraute ebene Figuren (z.B. Quadrat,
Rechteck, Kreis) konnen im Hinblick auf ihre Symmetrieeigenschaften untersucht
werden. Bei Korpern wird mit verschiedenen Darstellungen (z. B. Netz) sinnvoll
gearbeitet, wobei Zusammenhinge und rdumliche Orientierung genutzt werden.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles
Anwenden von begrifflichem Wissen und Prozeduren im curricularen
Umfang

Begriffe der ebenen und der rdumlichen Geometrie werden flexibel verwendet,
wobei unterschiedliche Darstellungen sicher in ihren Zusammenhidngen gesehen
werden. Bedingungen etwa zur Lage und Grofe von Quadraten werden bei ih-
rer Konstruktion beriicksichtigt. Beispiele von Wiirfel- und Quadernetzen werden
korrekt erkannt, mogliche Fehler kdnnen korrigiert werden. MaB3stabsgerechtes
Zeichnen wird bei gegebenen Teilfiguren geleistet. Es ist eine Vertrautheit mit
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grundlegenden mentalen Operationen im Raum gegeben. Begriindungen fiir geo-
metrische Zusammenhdnge werden angemessen beurteilt. Insbesondere werden
auch Aufgaben, die unterschiedliche allgemeine mathematische Kompetenzen er-
fordern, korrekt geldst.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

Umfangreiches curricular verankertes Wissen wird auch in ungewohnten
Situationen flexibel genutzt. Begriffe und Methoden der ebenen und rdumlichen
Geometrie konnen in komplexen Situationen angewendet werden. Geometrische
Zusammenhinge konnen korrekt begriindet werden, Verallgemeinerungen wer-
den geleistet. Es wird ein hohes Mall an rdumlichem Denken, aber auch eine
gute analytische Durchdringung von Sachverhalten gezeigt. Insbesondere wird
raumliches Vorstellungsvermogen zur Losung komplexer Probleme genutzt.
Aufgabenstellungen und ihre Losungen konnen kritisch reflektiert werden. Auch
ohne Vorgaben kann mal3stabsgerecht gezeichnet werden.

2.3.4 Muster und Strukturen

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen
(Routineprozeduren auf Grundlage einfachen begrifflichen Wissens)

Es werden sehr einfache GesetzméaBigkeiten in Mustern erkannt, die auf ver-
trauten numerischen Zusammenhingen (,,leichte* Einmaleinsreihen, insbesonde-
re Verdoppeln) beruhen. Sehr einfache geometrische Muster werden erkannt und
fortgesetzt.

Kompetenzstufe II (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen
von Grundlagenwissen (Routineprozeduren in einem klar strukturierten
Kontext)

Einfache Zahlenfolgen werden nach einer gegebenen Vorschrift fortgesetzt, feh-
lerhafte Eintrdge werden in solchen Zahlenfolgen erkannt. Bei einfachen, bildlich
oder numerisch gegebenen Folgen wird die Grundstruktur des Musters erkannt
(z.B. fortgesetzte Addition einer kleinen Zahl). Zahlen im Tausenderraum wer-
den in Stellenwerttafeln sicher dargestellt und nach Vorschrift variiert. Einfache
proportionale Zuordnungen wie etwa das Verdoppeln werden erkannt und ange-
wendet.

Kompetenzstufe III (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhéngen in einem vertrauten (mathematischen

und sachbezogenen) Kontext

GesetzmaBigkeiten werden auch bei komplexeren Mustern erkannt und Muster
konnen entsprechend fortgesetzt werden. Dabei werden analytische Fahigkeiten
genutzt, sodass die Bestimmung eines beliebigen Elements an einer vorgege-
benen Stelle auch ohne eigene Anschauung oder konkretes Manipulieren mog-
lich ist. GesetzméBigkeiten in Zahlenfolgen werden bei Zahlenmaterial im curri-
cularen Umfang erkannt und begriindet beziehungsweise kommuniziert. Zahlen
werden in einer Stellentafel gezielt manipuliert und das Ergebnis wird sinnvoll
interpretiert. Proportionale Zuordnungen werden erkannt und interpretiert. In ein-
fachen Sachsituationen werden funktionale Beziehungen erkannt und interpretiert
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und es werden insbesondere proportionale Zuordnungen zur Modellierung und
Losung von Problemen genutzt.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles An-
wenden von begrifflichem Wissen und Prozeduren im curricularen Umfang
Komplexe Muster konnen analysiert und zeichnerisch oder numerisch fortge-
setzt werden. Dabei werden insbesondere GesetzmiBigkeiten auch dann erkannt,
wenn Zahlenfolgen nicht durch die Addition einer bestimmten Zahl oder die
Multiplikation mit einem bestimmten Faktor erzeugt wurden, beziehungsweise
wenn die Glieder nicht in Form von Zahlen, sondern in Form von Rechentermen
gegeben sind. Zusammenhdnge zwischen verschiedenen Darstellungen (z. B. bild-
liche beziehungsweise numerische Darstellungen) werden auch bei schwierigeren
Folgen oder Mustern gesehen. Zahldarstellungen in Stellenwerttafeln konnen
auch bei sehr grolen Zahlen nach Vorschrift selbststindig und systematisch ver-
dndert werden. Proportionale Zuordnungen werden zur Modellierung und Losung
von Sachaufgaben genutzt.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

Der Umgang auch mit schwierigen Zahlenfolgen (z.B. unter Verwendung von
Quadratzahlen oder mehreren Rechenarten) ist sicher. GesetzméfBigkeiten wer-
den auch erkannt, wenn verschiedene Operationen zu verbinden sind. Diese kon-
nen auch begriindet werden. Arithmetische Muster werden nach vorgegebenen
Kriterien konstruiert, wobei eigenstindig Losungsstrategien entwickelt werden.
Proportionale Zuordnungen konnen im Zusammenhang mit einfachen Bruch-
zahlen und Dezimalbriichen angewendet und in Sachsituationen auch unter Ver-
wendung von tabellarischen Darstellungen interpretiert werden. Selbst unge-
wohnte funktionale Zusammenhédnge werden in Sachsituationen modelliert, ana-
lysiert und genutzt.

2.3.5 GroBen und Messen

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen
(Routineprozeduren auf Grundlage einfachen begrifflichen Wissens)
Gingige standardisierte Einheiten fiir Geldwerte, Zeitspannen, Langen, Gewichte
und Rauminhalte werden richtig verwendet und konnen gut vertrauten Repra-
sentanten zugeordnet werden. GroBenvergleiche werden bei iibereinstimmender
Einheit beziehungsweise in Bezug auf Lingen und Gewichte auch bei benach-
barten Einheiten durchgefiihrt. Bei Geldwerten werden Eurobetrdge in Cent um-
gewandelt, wobei in einfachen Féllen auch die Kommaschreibweise verwen-
det wird. Bei Langen und Gewichten kann in eine benachbarte Einheit ohne
Verwendung der Kommaschreibweise umgewandelt werden.

Kompetenzstufe II (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen
von Grundlagenwissen (Routineprozeduren in einem klar strukturierten
Kontext)

Das Umwandeln von Groflen in gegebene Einheiten wird auch bei gemischten
Groflenangaben durchgefiihrt, wenn das Zahlenmaterial einfach ist. Ein Vergleich
von GroBen ist auch bei Verwendung unterschiedlicher Einheiten moglich. Bei
aus dem Alltag vertrauten GroBen wird die Kommaschreibweise in einfachen
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Situationen richtig verwendet (Langen, Geldwerte). Groflen konnen in einfachen
Sachsituationen angewendet werden, wenn die dabei benutzten Einheiten einen
deutlichen Bezug zum Alltag der Kinder haben.

Kompetenzstufe I1I (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhingen in einem vertrauten (mathematischen und
sachbezogenen) Kontext

Groflen werden in jeweils benachbarte Einheiten umgewandelt, wobei gemischte
Groflen, aber auch komplexeres Zahlenmaterial (z.B. groBe Zahlen, einfache
Briiche, Zahlen in Kommaschreibweise, auch mit einer Null vor dem Komma)
verwendet werden. Es werden fiir die verschiedenen Einheiten jeweils geeignete
Reprédsentanten verwendet, beziehungsweise Reprisentanten werden in Sach-
situationen sinnvoll zugeordnet. Der Umgang mit GroBen ist flexibel und be-
rlicksichtigt — etwa bei Uhrzeiten — spezielle Eigenschaften der GroBenbereiche.
Allen im Unterricht behandelten GroB3en konnen geeignete Reprdsentanten zuge-
ordnet werden.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles
Anwenden von begrifflichem Wissen und Prozeduren im curricularen
Umfang

Das Rechnen mit Gréfen ist sicher und flexibel und umfasst insbesonde-
re Niherungsrechnungen und Uberschlagsrechnungen (z.B. mit Geldwerten),
aber auch das angemessene Schitzen sowie den Umgang mit HohlmaBlen. Die
Kenntnisse kdnnen auch in komplexen Sachsituationen angewendet werden, wo-
bei sowohl das Entwickeln eines geeigneten Modells fiir eine Losung als auch
das rechnerische Losen geleistet werden. Dabei konnen auch mehrere Groflen
auftreten und Zusammenhénge zwischen ihnen genutzt werden.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

Es werden schwierige Umrechnungen insbesondere im Zusammenhang mit
Zeitspannen und Gewichten geleistet, bei denen auch gemischte GroBen und
nicht benachbarte Einheiten auftreten. Das Zahlenmaterial umfasst den ganzen
curricularen Umfang, wobei gleichzeitig sehr gro3e und sehr kleine Zahlen auf-
treten, die Kommaschreibweise verwendet wird oder Briiche benutzt werden.
Komplexe Sachsituationen, die nicht unbedingt dem eigenen Erfahrungsbereich
entnommen sind, werden sicher modelliert und auch bei rechnerisch hohen
Anforderungen gelost. Dabei werden innerhalb einer Aufgabe Beziige zwischen
verschiedenen Grofen hergestellt sowie mehrere Grundrechenarten und schwie-
riges Zahlenmaterial verwendet. Zusammenhinge zwischen Groflen werden er-
kannt, interpretiert und genutzt. Insbesondere konnen GréBen im Zusammenhang
mit proportionalen Zuordnungen verwendet werden. Es werden logische Be-
ziehungen auf der Grundlage eines umfassenden Verstindnisses gegebener
Groflen analysiert. Informationen zu Grolen werden dem jeweiligen Kontext an-
gemessen dargestellt.
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2.3.6 Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen
(Routineprozeduren auf Grundlage einfachen begrifflichen Wissens)

Es wird mit einfachen Daten sinnvoll umgegangen, wobei insbesondere unmit-
telbar ersichtliche Informationen aus einfachen, klar strukturierten Diagrammen,
Schaubildern und Tabellen entnommen werden. Einfache Daten konnen da-
riber hinaus in gegebenen Diagrammen, Schaubildern und Tabellen erginzt
werden. Dabei handelt es sich um {ibersichtliche Daten, die keine besonde-
re Strukturierung erfordern (etwa relativ kleine natiirliche Zahlen). Sehr ein-
fache und sehr anschauliche Zufallsexperimente konnen im Hinblick etwa auf
Gewinnchancen verglichen werden (,,beim ersten Gliicksrad hat man die besten
Gewinnchancen®).

Kompetenzstufe I (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen
von Grundlagenwissen (Routineprozeduren in einem klar strukturierten
Kontext)

Der Umgang mit Daten umfasst Zahlen im curricular gegebenen Umfang.
Diagramme, Schaubilder und Tabellen konnen dabei eine erweiterte Struktur ha-
ben, also beispielsweise mehrere Spalten umfassen. Ihnen werden Informationen
entnommen, die in der Regel noch explizit gegeben sein miissen. Es werden we-
sentliche Grundbegriffe aus dem Umfeld von Zufall und Wahrscheinlichkeit wie
,sicher”, unmoglich® oder ,,wahrscheinlich® korrekt verwendet. Gewinnchancen
konnen bei einfachen und alltagsnahen Zufallsexperimenten eingeschitzt wer-
den, wobei jedoch keine explizite Begriindung geleistet wird (z. B. bei gegebener
Haufigkeitsverteilung die wahrscheinlichste Farbe fiir das Ziehen aus ,,Urnen
benennen).

Kompetenzstufe III (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhingen in einem vertrauten (mathematischen und sach-
bezogenen) Kontext

Daten und Informationen konnen auf verschiedene Arten dargestellt und entspre-
chenden (auch in Textform gegebenen) Darstellungen entnommen werden, wenn
der Kontext der Lebenswelt und den Alltagserfahrungen der Kinder entstammt.
Es werden Zusammenhinge zwischen den Darstellungsformen genutzt. Bei
nicht allzu komplexen Zufallsexperimenten werden die relativen Gewinnchancen
korrekt angegeben und die Einschidtzung wird sinnvoll begriindet. Einfache
Zufallsexperimente mit gegebener Gewinnwahrscheinlichkeit werden korrekt mo-
delliert.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles
Anwenden von begrifflichem Wissen und Prozeduren im curricularen
Umfang

Die Nutzung von Informationen aus Diagrammen, Schaubildern und Tabellen er-
folgt vollig flexibel und ist auch bei wenig strukturiertem Informationsmaterial
moglich. Informationen aus unterschiedlichen Quellen und gegebenenfalls auch
aus unterschiedlichen Darstellungsformen konnen in einen Zusammenhang ge-
stellt werden. Die entnommenen Daten werden in Modellierungsaufgaben eigen-
stindig verwendet. Mogliche Ausgédnge eines zweistufigen Zufallsexperiments
werden beschrieben. Auch schwierigere Zufallsexperimente werden korrekt be-
urteilt.
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Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

Der Umgang mit Daten beriicksichtigt auch Detailinformationen in dem je-
weiligen Kontext in angemessener Weise und umfasst die selbststindige Ent-
nahme sowie Aufbereitung der Daten. Diese konnen damit in unterschiedlichen
Problemaufgaben angemessen verwendet werden. Insbesondere werden ent-
sprechende Modellierungsaufgaben und anspruchsvolle Probleme sicher gelost.
Komplexe Zufallsexperimente werden angemessen in Bezug auf die Wahrschein-
lichkeit bestimmter Ereignisse beurteilt und konnen etwa in Bezug auf Gewinn-
chancen verglichen werden.
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Kapitel 3
Anlage, Durchfithrung und Auswertung
des 1QB-Bildungstrends 2016

3.1 Anlage und Durchfiihrung

Camilla Rjosk, Maria Engelbert, Stefan Schipolowski
und Pauline Kohrt

Mit dem IQB-Bildungstrend 2016 wird das Ziel verfolgt, die von Schiilerinnen
und Schiilern der 4. Jahrgangsstufe in den Léndern in der Bundesrepublik
Deutschland erreichten Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik zu
erfassen. Insbesondere wird der Frage nachgegangen, welcher Anteil der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler im Jahr 2016 die von der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2005a, 2005b) in den untersuchten Kompetenzbereichen verabschiede-
ten Regel- und Optimalstandards erreicht bezichungsweise die Mindeststandards
verfehlt. Nach dem im Jahr 2011 durchgefiihrten 1QB-Landervergleich fand
im Jahr 2016 zum zweiten Mal eine Uberpriifung von Kompetenzen in der
Primarstufe auf Basis der KMK-Bildungsstandards statt. Daher ist es erst-
mals moglich zu untersuchen, wie sich die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler iiber einen Zeitraum von fiinf Jahren entwickelt haben. Einen weiteren
Schwerpunkt des IQB-Bildungstrends 2016 bilden vertiefende Analysen zum
Themenfeld ,,Umgang mit Heterogenitdt unter besonderer Beriicksichtigung von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF) (vgl.
Kapitel 10). Dieser Schwerpunkt wurde in Einklang mit dem in der iiberarbei-
teten Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring be-
schriebenen Ziel gewdhlt, Schulleistungsstudien verstirkt zur Untersuchung von
Schliisselfragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu nutzen (vgl. Kapitel
1.1).

Im vorliegenden Kapitel 3.1 werden Anlage und Durchfithrung des IQB-
Bildungstrends 2016 vorgestellt. Dabei wird auch auf Aspekte eingegangen, die
speziell die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF betreffen. Zunichst
erfolgt eine Beschreibung der eingesetzten Kompetenztests und Fragebogen,
gefolgt von Erlduterungen zum Testdesign und zum Ablauf der Testungen
an den Schulen. Im Anschluss wird auf die Definition der Zielpopulation, die
Stichprobenziehung und die im IQB-Bildungstrend 2016 realisierte Stichprobe
eingegangen. Das Kapitel schlieBt mit einer Ubersicht aller an der Studie betei-
ligten Personen und Institutionen.
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3.1.1 Kompetenztests

Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden Tests zur Erfassung von in den Bildungs-
standards flir die Primarstufe beschriebenen Kompetenzen in den Féchern
Deutsch und Mathematik sowie kognitiver Grundfdhigkeiten eingesetzt. Um
Trendaussagen zu ermoglichen, waren die in den Fiachern Deutsch und Mathe-
matik verwendeten Aufgaben zu einem Grofteil mit den Aufgaben identisch,
die bereits im IQB-Léndervergleich 2011 zum Einsatz gekommen waren. Alle
Aufgaben wurden von erfahrenen Lehrkriften in Zusammenarbeit mit Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern entwickelt und vor ihrem Einsatz im IQB-
Bildungstrend 2016 in umfangreichen Erhebungen empirisch erprobt und nor-
miert (Granzer et al., 2009).

Im Fach Deutsch wurden Kompetenzen im Bereich ,,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen (kurz: Lesen), im Teilbereich Zuhoren des Bereichs ,,Sprechen
und Zuhoren* sowie im Teilbereich Orthografie des Bereichs ,,Schreiben erfasst
(vgl. Kapitel 1.2 und 2.2). Die Testaufgaben im Bereich Lesen ermoglichen es zu
priifen, ob Schiilerinnen und Schiiler die Inhalte von altersgeméfen Texten ver-
stehen. Zur Erfassung dieser Kompetenz wurden den Schiilerinnen und Schiilern
Lesetexte (Stimuli) von einer halben bis anderthalb Seiten vorgelegt, zu denen
unterschiedlich komplexe Fragen zu beantworten waren (sog. Teilaufgaben oder
Items). Als Lesetexte wurden sowohl kontinuierliche literarische Texte als auch
kontinuierliche Sachtexte, zum Beispiel Sachbeschreibungen, und diskontinu-
ierliche Sachtexte, zum Beispiel Tabellen und Diagramme, eingesetzt. Mit den
Testaufgaben im Teilbereich Zuhdren wurde tberpriift, inwieweit Kinder audi-
tiv prasentierte Inhalte verstehen kdnnen. Das Stimulusmaterial bestand unter an-
derem aus zwei bis neun Minuten langen Horspielen oder Radiosendungen fiir
Kinder, zu denen wiederum jeweils mehrere Items zu bearbeiten waren. Die
Hortexte wurden in der Testsituation von einer CD abgespielt. Mit den Aufgaben
im Teilbereich Orthografie schlieBlich wurde erfasst, inwieweit die Kinder die
korrekte Schreibweise von Wortern beherrschen und ob sie Strategien kennen,
um die Schreibweise von Wortern abzuleiten. Die Items im Fach Deutsch um-
fassten unterschiedliche Itemformate, darunter geschlossene Formate, wie Mehr-
fachwahlaufgaben (Multiple-Choice) oder Zuordnungsaufgaben, sowie offene
Formate, die schriftliche Kurzantworten auf Fragen oder das Ausfiillen von
Liickensatzdiktaten erforderten. Aufgabenbeispiele fiir das Fach Deutsch sind in
Kapitel 2.2 zu finden.

Im Fach Mathematik wurden Kompetenzen in den fiinf Bereichen (1) Zahlen
und Operationen, (2) Raum und Form, (3) Muster und Strukturen, (4) Grofen
und Messen sowie (5) Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit erfasst (vgl.
Kapitel 1.3 und 2.3). Das Stimulusmaterial bestand aus kurzen Anweisungen
oder Problemstellungen, die bis zu fiinf Zeilen umfassten. Abhédngig vom
Kompetenzbereich folgten jeweils unterschiedliche Aufgabenarten. Im Bereich
Zahlen und Operationen erforderten Aufgaben unter anderem die Anwendung
von Grundrechenarten. Im Bereich Raum und Form ging es zum Beispiel darum,
grafische Muster zu vervollstdndigen oder Figuren zu spiegeln und im Bereich
Muster und Strukturen sollten die Kinder unter anderem Rechenketten vervoll-
stindigen oder mit Stellenwerttafeln umgehen. Aufgaben zum Bereich Grofien
und Messen erforderten das Einschitzen, Umwandeln und Zuordnen verschiede-
ner MalBeinheiten und GroBen und bei Aufgaben des Bereichs Daten, Hdufigkeit
und Wahrscheinlichkeit schlieBlich sollten die Kinder die Wahrscheinlichkeit von
Ereignissen einschétzen sowie Informationen aus Diagrammen entnehmen und
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interpretieren. Auch im Fach Mathematik kamen geschlossene (beispielsweise
Multiple-Choice) und offene Aufgabenformate zum Einsatz. Beispielaufgaben fiir
das Fach Mathematik sind Kapitel 2.3 zu entnehmen.

Zur Erfassung der kognitiven Grundfihigkeiten wurden zwei Tests ein-
gesetzt. Zum einen der Subtest ,,Wortschatz“ des Kognitiven Féhigkeitstests
(KFT 4-12+ R, Heller & Perleth, 2000) mit der Anforderung, zu vorgegebenen
Zielwortern je ein Synonym oder einen passenden Oberbegriff aus fiinf mogli-
chen Wortern auszuwéhlen. Zum anderen wurden figurale (nonverbale) Aufgaben
zum schlussfolgernden Denken vorgelegt (Schroeders, Schipolowski & Wilhelm,
2017; vgl. auch Wilhelm, Schroeders & Schipolowski, 2014). Dabei sollten die
Kinder bei einer Reihe von Zeichnungen, die sich nach bestimmten Regeln 4n-
dern, die jeweiligen Regeln erkennen und angeben, wie die néchsten beiden
Zeichnungen in der Reihe aussehen miissen.

Schiilerinnen und Schiiler mit SPF erhielten sowohl in den Fachern Deutsch
und Mathematik als auch zur Erfassung der nonverbalen kognitiven Grund-
fahigkeiten im Schwierigkeitsniveau angepasstes Testmaterial. Ein Grofteil der
Aufgaben zur Priifung der Kompetenzen in den Fichern Deutsch und Mathe-
matik wurde in Kooperation mit Expertinnen und Experten der Inklusions-
padagogik und der Fachdidaktiken eigens fiir diese Schiilergruppe entwickelt
und im Vorfeld im Rahmen einer Pilotierungsstudie erprobt. In Kapitel 13.2 wird
dieser Aufgabenentwicklungsprozess beschrieben, Beispielitems vorgestellt und
die empirische Giite der neu entwickelten Aufgaben sowie ihre Passung zu den
Aufgaben aus dem IQB-Itempool erldutert. Die den Schiilerinnen und Schiilern
mit SPF vorgelegte Testversion zu nonverbalen kognitiven Grundfdhigkeiten be-
stand aus einer Auswahl besonders leichter Items, die ebenfalls im Vorfeld in ei-
ner Pilotierungsstudie erprobt wurden.

3.1.2 Fragebogen

Zusitzlich zu den Kompetenztests wurden verschiedene Fragebogen einge-
setzt, die sich an Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern und Lehrkrifte so-
wie die Schulleitungen richteten. Dabei wurde die Anonymitit der Befragten
gewidhrleistet. In den Fragebogen ging es primdr um die Erfassung von
Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler, die fiir Analysen von ge-
schlechtsbezogenen, sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen bend-
tigt werden, und um die Erfassung von Informationen zu schulischen und au-
Berschulischen Lerngelegenheiten. Die Inhalte wurden im Vorfeld von den
Kultusministerien der Lander datenschutzrechtlich gepriift und genehmigt.

Zusétzlich zu den eingesetzten Fragebogen wurde vor der Testung erfragt,
ob Schiilerinnen und Schiiler einen dokumentierten SPF aufwiesen und da-
her angepasstes Testmaterial erhalten sollten. In dieser Studie wurde lédnder-
iibergreifend der Begriff ,,dokumentierter sonderpddagogischer Forderbedarf™
als Grundlage der Materialzuordnung genutzt. Dieser besteht, wenn in einem
Feststellungsverfahren ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wurde
oder wenn die Schiilerin beziehungsweise der Schiiler infolge einer schulinter-
nen Entscheidung auf angepasstem Anforderungsniveau beziehungsweise ziel-
different unterrichtet wurde. Bei Schiilerinnen und Schiilern, die ausschlief3lich
eine Teilleistungsschwiche (z.B. Lese-Rechtschreib-Schwiche/Legasthenie oder
Rechenschwiche/Dyskalkulie) haben oder als hochbegabt gelten, liegt in diesem
Sinne kein sonderpddagogischer Forderbedarf vor.
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Im Gegensatz zur Teilnahme an den Kompetenztests, die an 6ffentlichen Schulen
landeriibergreifend fiir die Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend war (vgl.
Abschnitt 3.1.6), bestand nur in einigen Léndern eine allgemeine Verpflichtung
zur Teilnahme an den Fragebogenerhebungen. Dafiir maBigeblich sind die je-
weiligen Landesschulgesetze, die Entscheidung des Schultrigers (6ffent-
liche oder freie Tridgerschaft) und die Datenschutzregelungen des Landes. Der
Grad der Teilnahmeverpflichtung wird in Tabelle 3.1 fiir die unterschiedlichen
Fragebogen dargestellt. Im Anschluss daran wird beschrieben, wie die einzelnen
Fragebogeninstrumente administriert wurden und welche Inhalte sie jeweils um-
fassten.

Tabelle 3.1:  Verpflichtungsgrad der Teilnahme an den Fragebogenerhebungen nach Land und Schultrégerschaft
Fragebogen fiir Fragebogen fiir Lehrkrafte?
Schiilerinnen und Schiiler’ und Schulleitungen?

Land offentliche Schulen Sﬁ:';geenrsir;;gafiter offentliche Schulen S(_:rr:;Ige:r;r;;;efiter
Baden-Wiirttemberg O O O @)
Bayern O @) O O

Berlin (E O o O
Brandenburg o @) o O
Bremen [ ) o o o
Hamburg O O (M (N
Hessen o O o O
Mecklenburg-Vorpommern (] [ ) o o
Niedersachsen o O o O
Nordrhein-Westfalen O O o @)
Rheinland-Pfalz O O o O
Saarland O O o O
Sachsen O @) O O
Sachsen-Anhalt (] (] o o
Schleswig-Holstein O @) O O

o Sy o Sy

@ Verpflichtende Teilnahme

D Teilweise verpflichtende Teilnahme

QO Freiwillige Teilnahme

Anmerkungen. ' Bei freiwilliger Teilnahme zusatzlich Elterneinverstandnis erforderlich. 2 Bei teilweise verpflichtender Teilnahme schul-
und unterrichtsbezogene Angaben verpflichtend, persénliche Angaben freiwillig. * Verpflichtend bis auf Fragen Uber Dritte. Die Beant-

wortung der Fragen Uber Dritte war freiwillig und erforderte eine Einverstandniserklarung der Eltern.* Die Beantwortung von Fragen tber
Dritte erforderte eine zusatzliche Einverstandniserklarung der Eltern. 5 Lehrkraftefragebogen freiwillig, Schulleitungsfragebogen teilver-

pflichtend.
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Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler

Der Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler lag in drei verschiedenen
Versionen vor, die in den Fragen zur Person und zum hiuslichen Umfeld iden-
tisch waren, sich jedoch in weiterfilhrenden Fragen zu schulischen Lern-
gelegenheiten und Merkmalen der Kinder, beispielsweise ihren fachbezogenen
Interessen, unterschieden. Die Verwendung verschiedener Fragebogenversionen
ermoglicht es, die zeitliche Belastung durch die Befragung gering zu halten und
gleichzeitig Informationen zu einer groBeren Anzahl relevanter Fragestellungen
zu erhalten. Schiilerinnen und Schiiler mit SPF erhielten eine vierte, im Umfang
reduzierte Fragebogenversion, bei der in besonderer Weise auf die sprachli-
che Verstindlichkeit geachtet wurde. Ein Grofteil der Fragen dieser Frage-
bogenversion wurde im Vorfeld im Rahmen einer Pilotierungsstudie mit
Schiilerinnen und Schiilern mit SPF erprobt.

Insgesamt enthielten die Fragebogen Fragen zur Person (z.B. Geschlecht,
Alter und Geburtsland), zum héauslichen Umfeld (z.B. Geburtsland der Eltern
und Sprachgebrauch im Elternhaus), zu schulischen und auBBerschulischen Lern-
bedingungen (z.B. Merkmale des Unterrichts und des Lernklimas), zu schuli-
schen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. fachbezogenes Interesse
und Lernfreude), zur sozialen Eingebundenheit in der Klasse sowie zum
Verhalten gegeniiber den Mitschiilerinnen und Mitschiilern.

Sofern die Datenschutzbestimmungen in den Léndern eine Einverstindnis-
erkldrung der Eltern zur Beantwortung des Fragebogens vorsahen (vgl. Tab.
3.1), wurde diese entsprechend eingeholt. Lag keine Einverstdndniserkldarung der
Eltern vor, wurde den entsprechenden Schiilerinnen und Schiilern der Fragebogen
nicht zur Beantwortung vorgelegt bezichungsweise der einverstindnispflichti-
ge Fragebogenteil gestrichen. An Schulen in oOffentlicher Trigerschaft in den
Landern Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen war das Ausfiillen des Frage-
bogens fiir Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend, wobei in Berlin Fragen iiber
Dritte, wie etwa zum Geburtsland der Eltern, von der Verpflichtung ausgenom-
men waren. In den {ibrigen Lindern war die Teilnahme freiwillig und erforderte
das Einverstdndnis der Eltern.

Alle Kinder ohne SPF einer Klasse erhielten dieselbe Fragebogenversion, wo-
bei die Versionen zufillig auf die Klassen verteilt wurden. Alle Schiilerinnen und
Schiiler mit SPF an allgemeinen Schulen! und an Forderschulen erhielten die im
Umfang angepasste Fragebogenversion fiir diese Schiilergruppe. Die Bearbeitung
des Fragebogens erfolgte am ersten von zwei Testtagen am Ende der Testsitzung
im Klassenraum (vgl. Abschnitt 3.1.4).

Fragebogen fiir Eltern

Der Fragebogen fiir Eltern wurde den Schiilerinnen und Schiilern am ersten
Testtag zusammen mit einem Begleitschreiben nach Hause mitgegeben. Die aus-
gefiillten Fragebogen wurden in verschlossenen Umschlidgen in der Schule wie-
der eingesammelt. Der Bogen umfasste unter anderem Fragen zur Person (z.B.
Geburtsland und Beruf der Eltern), zum héuslichen Umfeld (z. B. Sprachgebrauch

1 Mit dem Begriff ,,allgemeine Schulen* werden hier und in den folgenden Kapiteln alle
allgemeinbildenden Schularten ohne die Forderschulen bezeichnet (vgl. Definitionenkata-
log der KMK zur Schulstatistik; KMK, 2015).
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in der Familie und Anzahl vorhandener Biicher), zur Schule und zur Nutzung
von Forderangeboten (z.B. Teilnahme an schulischen Angeboten, wie etwa
Zusatzunterricht fiir leistungsstarke Kinder oder Forderunterricht in bestimmten
Féachern, und an auBerschulischen Aktivititen) sowie zum Bildungsweg und ge-
gebenenfalls zum sonderpadagogischen Forderbedarf des Kindes. Die Teilnahme
an der Elternbefragung war in allen Landern freiwillig.

Fragebogen fiir Lehrkrafte

Um zentrale Rahmenbedingungen schulischer Bildungsprozesse beschrei-
ben zu konnen, wurden die Lehrkrifte, die in den teilnehmenden Klassen
die Fécher Deutsch und Mathematik im Schuljahr 2015/2016 unterrichte-
ten, ebenfalls befragt. Dabei wurden unter anderem Fragen zur Person (z.B.
Geschlecht und Alter), zur beruflichen Qualifikation (z.B. Lehramtsstudium und
Studienfach), zu Unterrichtszielen und -gestaltung (z.B. Klassenfithrung und
Methodenvielfalt im Unterricht) sowie zur Beschulung von Kindern mit SPF
(z.B. Unterrichtsorganisation und spezifische Fordermainahmen) gestellt. Es ka-
men zwei Fragebogenversionen zum Einsatz: eine fiir Lehrkréfte an allgemeinen
Schulen und eine fiir Lehrkréfte an Forderschulen.

Auch fiir die Teilnahme an der Lehrkriftebefragung unterschied sich der Grad
der Verpflichtung zwischen den Landern (vgl. Tab. 3.1). In Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Hamburg, Sachsen und Schleswig-Holstein war die Teilnahme freiwil-
lig, an offentlichen Schulen in Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen hingegen vollstén-
dig verpflichtend. In den iibrigen Landern bestand zur Beantwortung schul- und
unterrichtsbezogener Fragen an Offentlichen Schulen eine Verpflichtung, nicht
aber zur Beantwortung personenbezogener Fragen.

Fragebogen fiir Schulleitungen

Auch die Schulleiterinnen und Schulleiter der teilnehmenden Schulen wurden im
Rahmen des IQB-Bildungstrends 2016 schriftlich befragt, um die in den Schulen
vorhandenen Unterstiitzungsangebote sowie schulische Rahmenbedingungen zu
erfassen. Die Fragen bezogen sich einerseits auf Angaben zur Person, beispiels-
weise Geschlecht und Beschéftigungsdauer als Schulleitung, und andererseits auf
Merkmale der Schule und Umgebung, wie etwa Tragerschaft, Grofle der Schule,
Ganztagsangebot, spezifische Forderangebote, pddagogisches Personal der
Schule, Zusammensetzung der Schiilerschaft und Beschulung von Schiilerinnen
und Schiilern mit SPF. Auch hier kamen zwei Fragebogenversionen zum Einsatz:
eine flir Schulleitungen von allgemeinen Schulen und eine fiir Schulleitungen
von Forderschulen.

Der Verpflichtungsgrad zur Teilnahme an der Schulleitungsbefragung ent-
sprach in allen Lindern den Regelungen fiir die Lehrkriftebefragung, mit Aus-
nahme von Hamburg. Hier waren fiir Schulleitungen schulbezogene Angaben
verpflichtend, personenbezogene Angaben jedoch freiwillig.
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3.1.3 Testdesign

Im 1QB-Bildungstrend 2016 wurde — analog zum IQB-Léndervergleich 2011
— eine grofle Zahl von Aufgaben eingesetzt, um alle Facetten der getesteten
Kompetenzbereiche hinreichend abzudecken (vgl. Richter et al., 2012). Da die
Gesamtheit der Aufgaben nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern bearbei-
tet werden kann, wurden sie nach einem Multi-Matrix-Design (vgl. Gonzalez
& Rutkowski, 2010) auf verschiedene Testhefte verteilt. Die Zusammenstellung
der Testhefte erfolgte in einem mehrstufigen Verfahren, bei dem zunidchst die
Aufgaben Aufgabenblocken und anschlieend die Aufgabenblocke Testheften zu-
geordnet wurden.

Aufgabenbldocke

Die Aufgabenbldcke enthielten jeweils Aufgaben zu nur einem Kompetenzbereich
(z.B. Lesen im Fach Deutsch). Der Umfang des Aufgabenmaterials wurde so
gewdhlt, dass die Aufgabenblocke in Deutsch aufgrund der umfangreicheren
Stimuli (Lese- bzw. Hortexte) jeweils 20 Minuten und in Mathematik jeweils
10 Minuten Bearbeitungszeit erforderten. Dabei wurde darauf geachtet, dass die
Kinder die Aufgaben in der Regel innerhalb der gegebenen Zeit vollstindig bear-
beiten konnten.

Die Zusammenstellung der Aufgabenblocke und deren Verteilung auf ver-
schiedene Testhefte (siehe folgender Abschnitt) zielten auf zuverldssige und va-
lide Schétzungen (a) der Schiilerkompetenzen im Jahr 2016, (b) von Veréinde-
rungen der Schiilerkompetenzen zwischen den Jahren 2011 und 2016 (Trend-
aussagen) sowie (¢) der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne SPF auf einer gemeinsamen Skala ab (vgl. Abschnitt 3.1.1 und Kapitel
13.2).

Zur zuverldssigen und validen Schétzung der Schiilerkompetenzen wurde da-
rauf geachtet, die verschiedenen Kompetenzbereiche durch ein breites Aufgaben-
spektrum und eine groBere Anzahl von Aufgabenblocken abzudecken. Um ge-
sicherte Aussagen {iiber Verdnderungen der Schiilerkompetenzen zwischen
den Jahren 2011 und 2016 machen zu konnen, wurde ein Teil der Aufgaben-
blocke aus dem IQB-Léndervergleich 2011 in identischer Form eingesetzt. Die
fir Schiilerinnen und Schiiler mit SPF im Schwierigkeitsniveau angepassten
Testaufgaben (vgl. Abschnitt 3.1.1 und Kapitel 13.2) wurden spezifischen Auf-
gabenbldcken zugeordnet. Ein Uberblick iiber die Anzahl der eingesetzten Auf-
gaben und Aufgabenbldcke findet sich in Kapitel 13.1.

Testhefte

Im néchsten Schritt wurden die Aufgabenblocke zu Testheften zusammenge-
stellt. Im Fach Deutsch wurden mit allen Testheften mindestens zwei Kom-
petenzteilbereiche gepriift, wobei in fast allen Testheften Blocke zum Lesen
und Zuhéren enthalten waren. In Mathematik zielte die Verteilung der Blocke
darauf ab, mit jedem Heft drei bis fiinf Kompetenzbereiche zu testen. Gemél
dem Multi-Matrix-Design wurden die Blocke so auf die Testhefte verteilt,
dass alle Aufgaben zu einem Fach iiber die verschiedenen Testhefte bei der
spateren Auswertung miteinander verkniipft werden konnten, darunter auch
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Aufgabenblocke des IQB-Léndervergleichs 2011 sowie Aufgabenblocke fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne SPF. So wurde sichergestellt, dass sich
die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auf einer einheitlichen Skala ab-
bilden lassen, auch wenn sie unterschiedliche Testhefte und Aufgaben bearbei-
tet hatten. Dafiir wurde unter anderem ein Teil der Aufgabenblocke (im Fach
Deutsch) beziehungsweise einzelne Aufgaben (im Fach Mathematik) sowohl bei
Schiilerinnen und Schiilern ohne SPF als auch bei Schiilerinnen und Schiilern mit
SPF eingesetzt.

Im Fach Deutsch gab es fiir die Zuordnung von Aufgabenblocken zu Test-
heften drei Testdesigns: ein Teildesign fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne SPF,
ein Teildesign fiir Schiilerinnen und Schiiler mit SPF an allgemeinen Schulen
und ein Teildesign fiir Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen. Im Fach
Mathematik gab es zwei Teildesigns: eins fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne
SPF und eins fiir Schiilerinnen und Schiiler mit SPF, unabhingig von der be-
suchten Schulart. Weiterfiihrende Erlduterungen zu methodischen Aspekten des
Testdesigns, zur Anzahl der Testhefte pro Teildesign und zu Uberschneidungen
zwischen den Teildesigns sind in Kapitel 13.1 zu finden.

Insgesamt kamen im Fach Deutsch 76 Testhefte zum Einsatz. Davon waren
12 identisch mit den im IQB-Léndervergleich 2011 eingesetzten Testheften. Im
Fach Mathematik gab es insgesamt 63 Testhefte, von denen 11 identisch mit den
im IQB-Landervergleich 2011 eingesetzten Testheften waren.

Die Verteilung der Testhefte auf die einzelnen Klassen (im Fach Deutsch) be-
ziehungsweise die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse (im Fach
Mathematik) erfolgte im Rahmen der Teildesigns per Zufall. Fiir das Fach
Deutsch musste darauf geachtet werden, dass Zuhoraufgaben und bestimmte
Aufgaben zum Teilbereich Orthografie (Lickendiktate) von allen Kindern (mit
SPF und ohne SPF) einer Klasse gleichzeitig bearbeitet werden konnten, da
Zuhoraufgaben mit einem CD-Spieler abgespielt und einige Orthografieaufgaben
diktiert wurden. Im Fach Mathematik erfolgte eine zufdllige Zuteilung von
Testheften zu Schiilerinnen und Schiilern sowohl innerhalb als auch zwi-
schen Klassen mit der einzigen Bedingung, dass Kinder mit SPF eine fiir die-
se Testgruppe erstellte Testheftversion erhielten. Dies ist auch der Grund da-
fiir, dass im Fach Deutsch drei Teildesigns zur stirkeren Differenzierung von
Kompetenzniveaus, im Fach Mathematik hingegen nur zwei Teildesigns bendtigt
wurden.

3.1.4 Testablauf

Die Erhebungen zum IQB-Bildungstrend 2016 fanden im Zeitraum vom 7. Mai
bis zum 15. Juli 2016 unter hoch standardisierten Bedingungen statt. Die
Untersuchung in den Schulen erfolgte jeweils an zwei Testtagen, die in der
Regel direkt aufeinanderfolgten. An einem der beiden Testtage bearbeiteten die
Schiilerinnen und Schiiler ausschlieBlich Aufgaben im Fach Deutsch, am anderen
Testtag ausschlieBlich Aufgaben im Fach Mathematik. Die Zuordnung der Facher
zu den Testtagen erfolgte per Zufall, sodass in jedem Land insgesamt etwa die
Hailfte der Klassen mit Aufgaben im Fach Mathematik begann und die andere
Halfte mit Aufgaben im Fach Deutsch. Der Ablauf der Erhebungen, der an all-
gemeinen Schulen und Forderschulen identisch war, ist in Tabelle 3.2 dargestellt.
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Tabelle 3.2: Ablauf des ersten und zweiten Testtages
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Dauer in

Minuten Tatigkeit
15 Beginn der Testsitzung, Verteilung der Testhefte, Einweisung der Schilerinnen und Schdiler
40 Bearbeitung der Testaufgaben (Deutsch oder Mathematik)
10 Pause
40 Bearbeitung der Testaufgaben (Deutsch oder Mathematik)
10 Pause
5 Einweisung zur Bearbeitung des Fragebogens fir Schilerinnen und Schiler (1. Testtag) bzw. zu den kognitiven
Grundfahigkeitstests (2. Testtag)
30 Bearbeitung des Fragebogens fiir Schulerinnen und Schiler (1. Testtag) bzw. der kognitiven Grundfahigkeits-
tests (2. Testtag)
) Abschluss der Testsitzung, Einsammeln der Materialien

Der Testablauf entsprach dem Ablauf an allgemeinen Schulen im IQB-Léander-
vergleich 2011. Die Gesamtdauer der Testsitzung an einem Tag lag bei etwa
zweieinhalb Stunden, wobei die reine Bearbeitungszeit fiir die Schiilerinnen
und Schiiler insgesamt maximal 110 Minuten betrug. Die Schulen wurden gebe-
ten, den Testbeginn nach Mdglichkeit so einzurichten, dass in etwa die iiblichen
Pausenzeiten eingehalten werden konnten. Auch sollten die Schulen die Kinder
frithzeitig tiber den Umstand informieren, dass es an den betreffenden Tagen zu
zeitlichen Verdnderungen gegeniiber reguldren Schultagen kommt.

Die Testungen fiihrten schulexterne Testleiterinnen und Testleiter durch, die
im Vorfeld von der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement Hamburg (IEA Hamburg) geschult und mit den Testmaterialien
vertraut gemacht wurden (vgl. Abschnitt 3.1.7). Um einen standardisierten und
iiber alle Testungen hinweg vergleichbaren Ablauf sicherzustellen, folgten die
Testleiterinnen und Testleiter einem vorab detailliert festgelegten Ablaufplan
und lasen den Schiilerinnen und Schiilern die einleitenden Instruktionen wort-
wortlich vor. Sie erkldrten den Schiilerinnen und Schiilern zunichst anhand ei-
nes Anleitungsposters, wie die verschiedenen Aufgabenformate zu bearbeiten
sind, und demonstrierten dies mit Beispielen. Das Vorgehen beim Ausfiillen des
Fragebogens fiir Schiilerinnen und Schiiler wurde ebenfalls anhand eines Posters
durch die Testleiterin beziehungsweise den Testleiter erldutert. Ferner konnten die
Testleiterinnen und Testleiter die Fragen des Fragebogens bei Bedarf laut vorle-
sen, um die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung zu unterstiitzen.>

Zur Sicherung einer hohen Teilnahmequote wurde, wie auch in internationa-
len Schulleistungsstudien iiblich, eine Regelung zur Durchfiihrung von Nachtests
festgelegt. Die Erhebung in einer Schule wurde mit bei der Testung abwesenden
Schiilerinnen und Schiilern nachgeholt, wenn sowohl mindestens 15 Prozent als
auch mindestens drei der filir den Test vorgesehenen Schiilerinnen und Schiiler ei-
ner Klasse an beiden Testtagen abwesend waren.

2 Die Entscheidung iiber das Vorlesen trafen die Testleiterinnen und Testleiter in Absprache
mit der anwesenden Lehrkraft situationsabhingig, um sicherzustellen, dass alle Kinder die
gestellten Fragen verstehen und zutreffend beantworten konnten.
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3.1.5 Definition der Zielpopulation und Stichprobenziehung
Definition der Zielpopulation

Im IQB-Bildungstrend 2016 sollte die Population der Schiilerinnen und Schiiler
der 4. Jahrgangsstufe innerhalb jedes Landes durch die getestete Stichprobe
moglichst genau reprisentiert sein. Zur Vorbereitung der Stichprobenziehung
im Sommer 2015 wurden daher als Grundlage zur préizisen Bestimmung der
Zielpopulation Angaben der statistischen Landesémter fiir die 3. Jahrgangsstufe
im Schuljahr 2013/2014 als Prognose der Schiilerzahlen in der 4. Jahrgangsstufe
herangezogen. In Einzelfdllen musste auf Daten aus den Schuljahren 2012/2013
(im Saarland) beziehungsweise 2011/2012 (in Mecklenburg-Vorpommern) zu-
riickgegriffen werden.

Tabelle 3.3 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Schiilerinnen und
Schiiler pro Land und Schulart, die im Schuljahr der Erhebung (Schuljahr
2015/2016) nach Angaben der Fachserie 11 des Statistischen Bundesamts (2016)
die 4. Jahrgangsstufe besuchten. Die Ubersicht zeigt unter anderem, dass sich
die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in den Forderschulen der Lander zum
Teil deutlich unterscheiden; diese variieren zwischen 0.6 Prozent in Bremen so-
wie Schleswig-Holstein und 5.4 Prozent in Sachsen. Die Differenzen sind in
erster Linie auf ldnderspezifische Regelungen zur Beschulung von Kindern mit
SPF zuriickzufiihren (vgl. Kapitel 10): Wéhrend Kinder mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf in einigen Landern iiberwiegend allgemeine Schulen besu-
chen, werden sie in anderen Lindern mehrheitlich in Forderschulen unterrichtet.
Um die Zielpopulation der Schiilerinnen und Schiiler als Voraussetzung fiir einen
aussagekriftigen Landervergleich einheitlich zu definieren, wurden in den 1QB-
Bildungstrend 2016 nicht nur allgemeine Schulen, sondern auch Forderschulen
einbezogen. Auf diese Weise kann sichergestellt werden, dass Kinder mit son-
derpadagogischem Forderbedarf in allen Léndern in vergleichbarem Malle re-
prasentiert sind und in vertiefenden Analysen zudem valide Aussagen iiber die
Lernsituation von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF in Deutschland gemacht
werden konnen.

Die Zielpopulation des IQB-Bildungstrends 2016 umfasste somit die
Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe in Deutschland an allen Schul-
arten. Nicht zur Zielpopulation gehorten lediglich Schiilerinnen und Schiiler
mit SPF im Forderschwerpunkt ,,geistige Entwicklung® sowie Schiilerinnen
und Schiiler, die weniger als ein Jahr in deutscher Sprache unterrichtet wur-
den. Im nachfolgenden Schritt der Stichprobenziehung (sieche unten) konnten
aus Griinden der Durchfiihrbarkeit unter den gegebenen Testbedingungen weite-
re Personen — zum Beispiel Kinder mit dem Forderschwerpunkt ,,Sehen®, fiir die
nach Einschétzung der Lehrkréfte ohne angepasstes Testmaterial keine Teilnahme
moglich war — nicht in die Erhebung einbezogen werden. Dieses Vorgehen ent-
spricht dem Standard groBer internationaler Schulleistungsstudien, den fritheren
IQB-Léndervergleichsstudien und dem IQB-Bildungstrend 2015.

Bei Schiilerinnen und Schiilern mit SPF wurde fiir die Berichtlegung danach
unterschieden, ob sie entsprechend dem Lehrplan beziehungsweise Rahmen-
lehrplan fiir allgemeine Schulen zielgleich oder auf Grundlage eines abweichen-
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Tabelle 3.3: Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe im allgemeinbildenden Schulsystem nach Land und

Schulart (prozentuale Angaben) im Schuljahr 2015/2016
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Land Insgesamt™-2 GS IGS? Frw FS*
Baden-Wirttemberg® 97 205 82.4 1.7 1.9 4.0
Bayern 109 328 95.2 - 0.6 4.2
Berlin 27 888 91.3 5.4 1.3 2.0
Brandenburg 19 908 96.9 0.3 0.6 21
Bremen 5464 97.9 - 1.5 0.6
Hamburg 15 026 88.8 71 1.9 228
Hessen 53 559 94.6 1.6 0.7 3.0
Mecklenburg-Vorpommern 12615 94 .4 - 0.6 5.08
Niedersachsen 74 212 96.1 0.4 0.7 2.8
Nordrhein-Westfalen 158 844 95.9 - 0.8 BH3E
Rheinland-Pfalz 34 001 96.8 - 0.6 2.6
Saarland 7432 96.5 - 1.4 2.25
Sachsen 32157 94.2 - 0.5 54
Sachsen-Anhalt 16 443 G585 - 0.4 41
Schleswig-Holstein 24 828 97.9 - 15 0.6
Thiringen 16 486 92.6 4.6 0.7 2.1
Deutschland 705 396 93.5 23 0.9 3.3

Anmerkungen. GS = Grundschulen; IGS = Integrierte Gesamtschulen; FrW = Freie Waldorfschulen; FS

Forderschulen.

" Absolute Haufigkeiten. 2 Die Zahlen umfassen ausschlieRlich solche Schilerinnen und Schiiler, die laut amtlicher Statistik eindeutig der
4. Jahrgangsstufe zugeordnet werden kénnen. Kinder mit dem Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung®, die der Grundstufe zugeordnet
sind, bleiben unberiicksichtigt. * In einigen Landern existieren der amtlichen Statistik zufolge Integrierte Gesamtschulen, die auch die
Jahrgangsstufen 1-4 umfassen. * Ohne Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung®. ® Forderschiilerinnen und
Forderschiler nach Jahrgangsstufe teilweise vom Statistischen Bundesamt geschatzt. ¢ In vier Landern weist die Fachserie 11 einen Teil
der Schilerinnen und Schiler an Férderschulen nicht nach Jahrgangsstufen getrennt aus; diese Schilerinnen und Schiiler sind hier nicht
berticksichtigt. Der Anteil nicht nach Jahrgangsstufe ausgewiesener Schiilerinnen und Schiler an allen Forderschilerinnen und -schilern
betragt im Saarland 44.7 %, in Nordrhein-Westfalen 5.8 %, in Hamburg 2.6 % und in Mecklenburg-Vorpommern weniger als 0.1 %.

Quelle: Statistisches Bundesamt (2016). Allgemeinbildende Schulen, Fachserie 11, Reihe 1 — Schuljahr 2015/2016.

den Lehrplans und somit zieldifferent unterrichtet wurden.® Die Entscheidung,
welche Schiilerinnen und Schiiler zielgleich oder zieldifferent unterrichtet wer-
den, hingt eng mit den jeweiligen Forderschwerpunkten zusammen und wird
von jedem Land nach eigenen Regelungen festgelegt. In den IQB-Bildungstrend
wurden sowohl die zielgleich als auch die zieldifferent unterrichteten Kinder in
die Zielpopulation einbezogen (vgl. Kapitel 4). Dies betrifft die Analysen, de-
ren Ergebnisse in den Kapiteln 6 bis 13 berichtet werden. Die Darstellungen der
Kompetenzstufenverteilungen in Kapitel 5 beziehen sich hingegen ausschlieflich
auf die zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler, da davon auszugehen
ist, dass fiir zieldifferent unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler andere Lernziele
gelten als die in den Bildungsstandards definierten.

3 Zielgleich unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler werden nach einem allgemeinen Lehr-
plan und somit entsprechend der Bildungsstandards unterrichtet. Die Lernziele zieldiffe-
rent unterrichteter Schiilerinnen und Schiiler sind hingegen nicht am allgemeingiiltigen
Lehrplan ausgerichtet und basieren somit nicht zwangsldufig auf den Bildungsstandards.
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Stichprobenziehung

Die Stichprobenziehung im Rahmen des 1QB-Bildungstrends 2016 erfolgte, wie
in grofen Schulleistungsstudien {iblich, in mehreren Schritten (Frey, Carstensen,
Walter, Ronnebeck & Gomolka, 2008). In einem ersten Schritt wurden inner-
halb jedes Landes alle vorhandenen Schulen einer von vier Ziehungsschichten
zugeordnet, aus denen nachfolgend eine Zufallsstichprobe gezogen wur-
de: Forderschulen sowie allgemeine Schulen, wobei innerhalb der allgemeinen
Schulen drei explizite Schichten differenziert wurden, die sich in der mittleren
sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft unterschieden. Bei Forderschulen
beschrinkte sich die Einbeziehung aus praktischen Griinden auf Schulen mit
den Forderschwerpunkten ,,Lernen®, ,,Sprache® sowie ,,emotionale und sozi-
ale Entwicklung®, bei denen davon auszugehen ist, dass die Schiilerinnen und
Schiiler zur selbststindigen Bearbeitung des Tests grundsitzlich in der Lage
sind. Schulen mit anderen Forderschwerpunkten (,,geistige Entwicklung®,
,Horen, ,.Sehen®, , korperliche und motorische Entwicklung®, ,,Unterricht kran-
ker Schiilerinnen und Schiiler” sowie ,,Unterricht von Kindern und Jugendlichen
mit autistischem Verhalten*) wurden nicht in die Stichprobenziehung einbezo-
gen. Dies fiihrt zu einer geringfiigigen, praktisch begriindeten Einschrinkung der
Reprasentativitdt der Stichprobe fiir die Zielpopulation des 1QB-Bildungstrends
2016.

Die GrofBle der Stichprobe pro Land wurde so gewahlt, dass sie Aussagen mit
einer vorab festgelegten Prizision (ermittelt anhand des sog. Stichproben- bezie-
hungsweise Standardfehlers) ermdglicht. Dabei gilt als Grundregel: Je groBer die
Streuung der Schiilerkompetenzen innerhalb eines Landes insgesamt und inner-
halb von Schulen ist, desto groBler muss die Anzahl der Schulen in der Stichprobe
sein, um Kompetenzwerte prézise schitzen zu konnen. Die Anzahl der zu un-
tersuchenden Schulen orientierte sich zum einen an der Kompetenzstreuung, die
aufgrund von Daten des IQB-Landervergleichs 2011 zu erwarten war. Diese war
insbesondere in den Stadtstaaten Berlin, Hamburg und Bremen vergleichsweise
grofl (Bohme & Weirich, 2012; Haag & Roppelt, 2012), sodass in diesen Léandern
eine im Verhéltnis zur Populationsgrofie relativ grole Anzahl von Schulen ge-
zogen werden musste. Zum anderen wurde beriicksichtigt, dass Verdnderungen
des Schulsystems, wie beispielsweise durch Ausweitung der gemeinsamen
Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf an all-
gemeinen Schulen, zu Verdnderungen in der Kompetenzstreuung innerhalb von
Schulen fithren kdnnen.

Insgesamt wurden 1559 Schulen fiir die Teilnahme am IQB-Bildungstrend
2016 ausgewdhlt. In den Fliachenlédndern war eine Stichprobengréfle von 80 bis
96, in den Stadtstaaten von 101 bis 132 allgemeinen Schulen vorgesehen. Fiir
den Fall von Schulausfillen (vgl. Abschnitt 3.1.6) wurden jeder Schule zwei ver-
gleichbare Ersatzschulen derselben Ziehungsschicht zugeordnet. Es wurde an-
gestrebt, Forderschulen proportional zur Anzahl von Forderschiilerinnen und
Forderschiilern im jeweiligen Land einzubeziehen, mindestens jedoch sechs
Forderschulen pro Land, sofern vorhanden.

Im zweiten Schritt wurde innerhalb jeder Schule eine Klasse der 4. Jahr-
gangsstufe zufillig zur Teilnahme an der Untersuchung ausgewdhlt. In den aus-
gewihlten Klassen sollten alle Schiilerinnen und Schiiler an der Testung teilneh-
men (vgl. Abschnitt 3.1.6). An Schulen mit jahrgangsiibergreifendem Lernen be-
zog sich die Zufallsauswahl nicht auf eine Klasse, sondern auf eine Lerngruppe.
In die Testung wurden dann ausschlieBlich diejenigen Kinder einbezogen, die
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aufgrund ihres Einschulungszeitpunkts der 4. Jahrgangsstufe zuzuordnen wa-
ren. An Forderschulen waren davon abweichend grundsétzlich alle Schiilerinnen
und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe mit mindestens einem der Forderschwerpunkte
,Lernen®, ,.Sprache* oder ,,emotionale und soziale Entwicklung® in der jeweili-
gen Schule fiir die Teilnahme an der Erhebung vorgesehen.

In den Landern Berlin, Bremen und Nordrhein-Westfalen wurde auf Wunsch
der Kultusministerien zudem eine Erweiterungsstichprobe (sog. Oversampling)
gezogen, um vertiefende Analysen zur Lernsituation von Schiilerinnen und
Schiilern mit SPF in diesen Léandern, die {iber Fragestellungen dieses Berichts-
bands hinausgehen, zu ermodglichen. In Berlin und in Nordrhein-Westfalen um-
fasste die Erweiterungsstichprobe jeweils 25 zusétzliche Schulen (20 allgemeine
Schulen und 5 Forderschulen), in Bremen alle allgemeinen Schulen. In den allge-
meinen Schulen der Erweiterungsstichprobe nahmen neben der gezogenen Klasse
zusitzlich alle weiteren Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe mit min-
destens einem der oben genannten Forderschwerpunkte teil.*

3.1.6 Realisierte Stichprobe

Die Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2016 war fiir alle ausgewéhlten Schulen
in 6ffentlicher Tragerschaft verpflichtend. Schulen in freier Tragerschaft, wie bei-
spielsweise Freie Waldorfschulen, hatten je nach landesspezifischer Gesetzgebung
die Méglichkeit, die Teilnahme abzulehnen. Tabelle 3.4 gibt einen Uberblick iiber
die Anzahl der Schulen pro Land und Schulart, die an der Erhebung teilgenom-
men haben (realisierte Stichprobe).

Wenn an einer Schule ein reibungsloser Ablauf des Tests (z. B. aufgrund um-
fassender Renovierungsarbeiten) ausgeschlossen war oder eine Schule in frei-
er Trigerschaft die Teilnahme ablehnte, wurde stattdessen eine Ersatzschule in
die Stichprobe aufgenommen. Konnte hingegen eine gezogene Schule nicht an
der Erhebung teilnehmen, weil sie zwischenzeitlich (nach Erstellung der fiir die
Stichprobenziehung verwendeten Schullisten) geschlossen wurde, so erfolgte
kein Ersatz, da die betroffenen Schulen nicht zur Zielpopulation gehdrten.’ Fielen
neben der urspriinglich gezogenen Schule auch beide Ersatzschulen aus, wurde
ebenfalls nicht weiter ersetzt. Alle gezogenen Schulen wurden bis zum Januar
2016 tber ihre Auswahl zur Teilnahme an der Studie informiert. Insgesamt nah-
men einschlieBlich der Ersatzschulen 1508 der 1559 ausgewihlten Schulen teil.

Die Teilnahme an den Kompetenztests zum IQB-Bildungstrend 2016 war,
wie bereits oben erwihnt, bei Offentlichen Schulen sowohl auf Schulebene als
auch auf Schiilerebene verpflichtend. Nur an Schulen in freier Trégerschaft konn-
ten die Eltern einer Teilnahme an der Testung in der Regel widersprechen. In
Anlehnung an die Praxis der internationalen Schulleistungsstudien konnten zu-
dem Schiilerinnen und Schiiler vom Test ausgeschlossen werden, wenn auf sie
mindestens eines der drei folgenden Kriterien zutraf:

1. Schiilerinnen und Schiiler mit einer dauerhaften korperlichen Beeintrdch-
tigung, die ihnen die Teilnahme an der Testsitzung unmoglich machte.

4 Die aufgrund der Erweiterungsstichprobe zusitzlich teilnehmenden Kinder mit sonderpé-
dagogischem Forderbedarf fiihren durch die Verwendung von Fallgewichten in der Aus-
wertung (vgl. Kapitel 3.2) zu keinen Verzerrungen der Ergebnisse.

5 Davon abweichend wurde bei Ausfall einer Forderschule in jedem Fall eine Ersatzschule
herangezogen (sofern verfiigbar), um fiir diese Schulen ausreichend groe Fallzahlen zu
erreichen.
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Tabelle 3.4: Realisierte Schulstichprobe nach Land und Schulart

Schulen nach Schulart

Schiilerinnen und Schulen
Land Schiiler insgesamt insgesamt GS IGS’ Frw FS?
Baden-Widrttemberg 1555 87 76 2 0 9
Bayern 1773 90 80 0 0 10
Berlin 3048 146 130 6 0 10
Brandenburg 1549 77 69 2 0 6
Bremen 1859 94 94 0 0 0
Hamburg 2325 118 112 0 0 6
Hessen 1649 90 82 1 1 6
Mecklenburg-Vorpommern 1842 92 88 0 0 4
Niedersachsen 1549 84 80 0 0 4
Nordrhein-Westfalen 2300 108 94 0 0 14
Rheinland-Pfalz 1564 93 87 0 0 6
Saarland 1750 88 82 0 0 6
Sachsen 1796 89 83 0 0 6
Sachsen-Anhalt 1381 78 72 0 0 6
Schleswig-Holstein 1740 86 84 0 0 2
Thiringen 1579 88 82 0 0 6
Deutschland 29259 1508 1395 1" 1 101
Anmerkungen. GS = Grundschulen; IGS = Integrierte Gesamtschulen; FrW = Freie Waldorfschulen; FS = Fd&rderschulen.

"In einigen Landern existieren der amtlichen Statistik zufolge Integrierte Gesamtschulen, die auch die Jahrgangsstufen 1—4 umfassen.
2 . . . . M “ . . N “
Forderschulen mit einem der Forderschwerpunkte ,Lernen®, ,Sprache” oder ,emotionale und soziale Entwicklung“.

2.

Schiilerinnen und Schiiler, die nach professioneller Einschitzung der Schul-
leitung oder einer anderen qualifizierten Person des Kollegiums emotional
oder geistig nicht in der Lage waren, den allgemeinen Anweisungen des Tests
zu folgen, oder die durch die Testsituation in unzumutbarem Mafle emotional
belastet worden wéren.

Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache, die weniger als
ein Jahr in deutscher Sprache unterrichtet wurden und die nicht in der Lage
waren, Deutsch zu lesen oder zu sprechen.

Insgesamt wurden 615 Schiilerinnen und Schiiler aus einem dieser Griinde von
der Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2016 ausgeschlossen, was einem Anteil
von 2 Prozent aller fiir den Test ausgewéhlten Schiilerinnen und Schiiler ent-
spricht.® Die Entscheidung tiber den Ausschluss von Schiilerinnen und Schiilern
nach diesen Kriterien traf die fiir den organisatorischen Ablauf an der Schule zu-
staindige Lehrkraft (Schulkoordinatorin beziechungsweise Schulkoordinator) oder
die Schulleitung.

Etwa die Hilfte dieser Schiilerinnen und Schiiler waren Kinder nichtdeutscher Herkunfts-
sprache, die bislang weniger als ein Jahr in deutscher Sprache unterrichtet worden waren.
Diese Schiilerinnen und Schiiler sind nach Angabe der Lehrkrafte zum Grofteil im Jahr
2014 oder spéter als Gefliichtete nach Deutschland gekommen.
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Die realisierte Gesamtstichprobe flir den Test umfasst 29259 Schiilerinnen und
Schiiler der 4. Jahrgangsstufe. Diese Zahl entspricht auf Schiilerebene einer ge-
wichteten Teilnahmequote’ von 94.3 Prozent. Damit liegt die Quote in etwa auf
demselben Niveau wie in den zuletzt in Deutschland durchgefiihrten Grundschul-
untersuchungen IGLU 2011 (95%, Tarelli, Wendt, Bos & Zylowski, 2012) und
TIMSS 2015 (95%, Wendt et al., 2016), ist aber etwas niedriger als beim 1QB-
Léandervergleich 2011 (98.3%, Richter et al., 2012). Mit einer recht geringen
Spannweite von 92 bis 96 Prozent ist die Beteiligungsquote an den Tests auch in
den einzelnen Landern insgesamt hoch (vgl. Abb. 3.1).

Im Rahmen der Datenerfassung und -auswertung waren vereinzelt weitere
Fallausschliisse erforderlich, etwa aufgrund einer Vertauschung von Testinstru-
menten. Zudem wurden Schiilerinnen und Schiiler von der Auswertung aus-
geschlossen, die trotz Anwesenheit am Testtag im jeweiligen Fach keine der
Aufgaben bearbeitet hatten. Des Weiteren wurden Schiilerinnen und Schiiler aus
den Analysen eines Fachs ausgeschlossen, wenn sie an einem der beiden Testtage
abwesend waren und somit in diesem Fach keine Testaufgaben bearbeitet hatten.
Insgesamt fiihrten die genannten Griinde zum Ausschluss von 698 Kindern im
Fach Deutsch und 742 Kindern im Fach Mathematik, was jeweils einem Anteil
von etwa 2.5 Prozent der realisierten Gesamtstichprobe entspricht. Somit konn-
ten im Fach Deutsch 28561 Schiilerinnen und Schiiler und im Fach Mathematik
28517 Schiilerinnen und Schiiler in die Analysen einbezogen werden.

Abbildung 3.1: Teilnahmequoten fiir den Kompetenztest und die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler sowie

Eltern nach Land (gewichtet) im 1QB-Bildungstrend 2016

100

97

Anteil in Prozent

[l Kompetenztest [[] SFB einschl. Angaben [5] SFB ohne Angaben [[] EFB [] Teilnahme EFB und/oder SFB
Uber Dritte Gber Dritte einschl. Angaben Uber Dritte

Anmerkung. SFB = Fragebogen fir die Schulerinnen und Schiiler; EFB = Elternfragebogen.

7  Zur Berechnung der Teilnahmequote werden in gro3en Schulleistungsstudien individuelle
Schiilergewichte verwendet. Die Gewichte geben an, wie viele Schiilerinnen und Schii-
ler der Population jede einzelne Schiilerin beziehungsweise jeder einzelne Schiiler in der
Stichprobe reprisentiert. Die gewichtete Teilnahmequote kennzeichnet also, welcher An-
teil der Population durch die Stichprobe abgebildet wird.
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Neben der Beteiligung am Test ist fiir die Datenanalysen zum IQB-Bildungstrend
2016 eine hohe Beteiligungsquote der verschiedenen Befragungsinstrumente
wichtig, die ebenfalls Abbildung 3.1 entnommen werden kann. In Deutschland
insgesamt féllt fir die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler die
Teilnahmequote mit 83.2 Prozent der Kinder, die fiir die Testung vorgesehen
waren, niedriger aus als fiir den Kompetenztest. Diese ist zudem etwas gerin-
ger als die Teilnahmequote fiir die Befragung im IQB-Léandervergleich 2011
(87.3%). Im Gegensatz zur Quote fiir die Tests unterscheidet sich die Quote
fiir die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den Léandern er-
heblich (vgl. Abb. 3.1). In den sieben Lindern, in denen die Teilnahme an der
Befragung verpflichtend war (vgl. Tab. 3.1), sind die Beteiligungsquoten erwar-
tungsgemal besonders hoch (92.5% bis 95.5%). In den anderen acht Léandern,
in denen die Teilnahme freiwillig und abhéngig vom Einverstdndnis der Eltern
war, liegt die Beteiligungsquote bei 70.6 Prozent (Hamburg) bis 84.7 Prozent
(Sachsen). In Berlin war eine zusétzliche Einverstindniserklarung der Eltern zu
Fragebogenteilen erforderlich, die Angaben iiber Dritte (z. B. das Geburtsland der
Eltern) enthielten. Dort liegen die Fragebogen inklusive Angaben iiber Dritte fiir
75.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler vor.

Die Teilnahme an der Elternbefragung war in allen Landern freiwillig. Die
Quoten variieren zwischen 43.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die
Angaben aus Elternfragebogen vorlagen, im Saarland® und 81.9 Prozent in
Thiiringen. Fiir die in den Kapiteln 8 und 9 dargestellten Analysen zu sozia-
len und zuwanderungsbezogenen Disparititen waren Angaben zum Beruf, zur
Ausbildung und zum Geburtsland der Eltern der teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiiler erforderlich. Die Angaben zum Geburtsland der Eltern wurden so-
wohl von den Eltern als auch von den Schiilerinnen und Schiilern erfragt. Durch
eine Kombination der Informationen von den Eltern und von den Schiilerinnen
und Schiilern konnte in allen Léndern der Anteil fehlender Angaben zu den
Geburtsldndern reduziert werden (vgl. Abb. 3.1, Balken ,,Teilnahme EFB und/
oder SFB®). Fiir die Analyse sozialer Disparititen konnten hingegen ausschlief3-
lich Informationen des Elternfragebogens verwendet werden, da die Angaben
zum Beruf der Eltern nicht von den Viertklésslerinnen und Viertkldsslern erfragt
werden konnten.

8 Im Saarland lagen Angaben der Eltern fiir 43.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
vor. Weitere 20.9 Prozent der Eltern fiillten den Elternfragebogen zwar aus, gaben jedoch
nicht ihr Einverstdndnis fiir die Verwendung der gemachten Angaben in der Auswertung.
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Anteil fehlender Angaben und Konsequenzen fiir den Ergebnisbericht

Der Anteil fehlender Angaben zu Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler und ihrer Familien hat direkte Konsequenzen fiir die Analysen
im [QB-Bildungstrend 2016 und den Bericht von landerspezifischen Ergeb-
nissen zu sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparitdten. Bei einem hohen
Anteil fehlender Werte kann die Zuverlédssigkeit von Analysen eingeschrankt
sein. Verzerrungen konnen vor allem dann entstehen, wenn Kinder, fiir die
keine Angaben zu den betrachteten Hintergrundmerkmalen vorliegen, tenden-
ziell geringere Kompetenzwerte aufweisen. Da dies im [QB-Bildungstrend
2016 der Fall ist, konnen die Ergebnisse zu sozialen und zuwanderungsbe-
zogenen Disparititen (Kapitel 8 und 9) fiir einige Lénder nicht oder nur un-
ter Vorbehalt berichtet werden. Gemdfl einem von der Amtschefskommission
»Qualititssicherung in Schulen in ihrer 74. Sitzung beschlossenen Vorgehen
werden Ergebnisse unter Vorbehalt berichtet, wenn die jeweiligen Angaben fiir
weniger als 80 Prozent, jedoch fiir mindestens 70 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler eines Landes vorliegen. Liegen fiir weniger als 70 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler Angaben vor, so werden fiir die betreffenden Lander
keine Ergebnisse berichtet. Dies hat fiir die Berichtlegung zu den sozialen und
zuwanderungsbezogenen Disparitéten folgende Konsequenzen:

Ergebnisse zu den sozialen Disparititen (Kapitel 8) werden fiir die Lander
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg, Hessen, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt sowie Schleswig-
Holstein unter Vorbehalt berichtet. Keine Ergebnisse zu sozialen Disparititen
werden fiir die Lander Berlin, Bremen, Hamburg und das Saarland berichtet.

Die Darstellung der Ergebnisse zu zuwanderungsbezogenen Disparititen
(Kapitel 9) erfolgt unter Vorbehalt fiir Hamburg und das Saarland. Da in al-
len Landern fiir mindestens 70 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Infor-
mationen zum Zuwanderungshintergrund vorliegen, werden fiir alle Lénder
Ergebnisse berichtet.
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Abbildung 3.2: Teilnahmequoten' fiir die Befragung der Lehrkréfte (ungewichtet) und Schulleitungen (gewichtet)
nach Land im 1QB-Bildungstrend 2016
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Anmerkungen. LFB = Fragebogen fur die Lehrkrafte; SLFB = Fragebogen fur die Schulleitungen; PA = personenbezogene Anga-
ben.

" Bei Landern, in denen die schulbezogenen Angaben verpflichtend, personenbezogene Angaben jedoch freiwillig waren, wurden
die entsprechenden Quoten getrennt ausgewiesen.

An der Lehrkriftebefragung nahmen insgesamt 2094 Lehrerinnen und Lehrer
der Féacher Deutsch und Mathematik teil. Fiir das Fach Deutsch liegt aus
89.6 Prozent der Klassen, fiir das Fach Mathematik aus 86.9 Prozent der Klassen
mindestens ein Lehrkriftefragebogen vor’. Diese Anteile sind mit den Quoten
aus dem Jahr 2011 mit Angaben der Lehrkrifte fiir 88.5 Prozent der Klassen
fiir das Fach Deutsch und 86.8 Prozent der Klassen fiir das Fach Mathematik
vergleichbar. Etwas hoher fiel mit 92.9 Prozent die Beteiligung an der
Schulleitungsbefragung aus. Dieser Wert entspricht in etwa der Teilnahmequote,
die im Rahmen des 1QB-Léndervergleichs 2011 fiir die Schulleitungsbefragung
erreicht wurde (94.3%). Die ldnderspezifischen Beteiligungsquoten fiir die
Lehrkréfte- und Schulleitungsbefragungen unterscheiden sich deutlich (vgl.
Abb. 3.2). Die geringste Beteiligung an der Befragung der Lehrkrifte weist
Hamburg (Mathematiklehrkrifte: 64.6% der Klassen, Deutschlehrkrifte: 67.7%
der Klassen) und an der Schulleitungsbefragung mit 80.2 Prozent Baden-
Wiirttemberg auf. Teilnahmequoten mit iiber 90 Prozent fiir die Lehrkrifte- und

9 Eine gewichtete Teilnahmequote kann nur bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler sowie
Schulleitungen, nicht aber fiir Lehrkrifte berichtet werden, da der Lehrkriftefragebo-
gen allen Lehrerinnen und Lehrern vorgelegt wurde, die in den teilnehmenden Klassen
Deutsch und/oder Mathematik unterrichteten. Dabei kam es vor, dass Schiilerinnen und
Schiiler von mehreren Lehrkréften im Fach Deutsch oder Mathematik unterrichtet wurden
oder Teilungsunterricht stattfand; zudem wurden an Forderschulen oft Schiilerinnen und
Schiiler aus mehreren Klassen in die Testung einbezogen. Die Zahl der Lehrerinnen und
Lehrer, die in die Befragung einzubeziechen war, variierte somit zwischen den Schulen.
Dies hat zur Folge, dass die Zielpopulation nicht eindeutig definiert werden kann, was fiir
die Berechnung einer gewichteten Teilnahmequote jedoch erforderlich wiére.
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Schulleitungsbefragung finden sich in Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen
sowie im Saarland bezogen auf den Fragebogenteil ohne personenbezogene
Angaben.

3.1.7 Beteiligte Personen und Institutionen

Die wissenschaftliche Leitung des IQB-Bildungstrends 2016 lag beim wissen-
schaftlichen Vorstand des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) an der Humboldt-Universitdt zu Berlin, Prof. Dr. Petra Stanat. Die Vor-
bereitung der Studie, die Aufbereitung und Analyse der Daten sowie die
Berichtlegung im 1QB erfolgte durch die folgenden Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter (in alphabetischer Reihenfolge):

Dr. Camilla Rjosk (wissenschaftliche Koordination IQB-Bildungstrend 2016)
Dr. Stefan Schipolowski (wissenschaftlicher Leiter IQB-Bildungstrends)

Maria Engelbert Dr. Heino Reimers
Dr. Nicole Haag Dr. Sebastian Weirich
Pauline Kohrt Julia Wittig

An der Vorbereitung der Studie waren zudem Prof. Dr. Katrin Béhme (bis zum
31.03.2017 stellvertretende wissenschaftliche Leiterin des 1QB), Prof. Dr. Dirk
Richter, Dr. Cornelia Gresch sowie Prof. Dr. Poldi Kuhl beteiligt.

Mit der praktischen Durchfiihrung der Studie wurde die IEA Hamburg be-
traut. Die Aufgaben der IEA Hamburg umfassten unter anderem die Stichproben-
ziehung, die Schulung aller Testleiterinnen und Testleiter, die Koordination der
Datenerhebung, die Kodierung der Schiilerantworten, die Eingabe und Auf-
bereitung der Test- und Fragebogendaten sowie die Erstellung der Fallgewichte.
Bei der IEA Hamburg waren folgende Personen in die Studie eingebunden:

Heiko Sibberns (Leitung) Maren Meyer-Everdt
Viktoria Bohm Karsten Penon

Tina Ebert Katrin Riithling

Jens Gomolka Sabine Tieck

Dr. Miriam Hellrung Gleb Turezkiy

Nina Hugh Anja Waschk
Philipp K6hme Sabine Weber

Guido Martin

Aufgrund der grofen Anzahl teilnehmender Schulen konnten wichtige Aspekte
der Vorbereitung und Durchfiihrung des 1QB-Bildungstrends 2016 nicht zen-
tral geleistet werden und wurden daher von Projektkoordinatorinnen und
-koordinatoren in den einzelnen Lindern iibernommen. Zu ihren Aufgaben ge-
horte die Organisation von Schulleiterinformationsveranstaltungen, in denen
das IQB gemeinsam mit der IEA Hamburg iiber die Ziele, die Organisation und
den Ablauf der Studie informierte. Weiterhin waren sie flir die Rekrutierung
und Einsatzplanung der Testleiterinnen und Testleiter, die Koordination
der Testleiterschulungen und die Kommunikation mit den teilnehmenden
Schulen verantwortlich. Bei den Projektkoordinatorinnen und -koordinato-
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ren handelte es sich um Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Ministerien, der
Landesinstitute fiir Lehrerfortbildung oder der Qualititsagenturen der Lander. Als
Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren waren folgende Personen tatig:

Soraya Akkoub (SH) Dietmar Kirchhoff (HB)
Dr. Stephan Blank (BW) Annemarie Klemm (HB)
Volker Bock (ST) Astrid Koriller (MV)
Gabriele Colell (HE) Anja Kurpiers (NW)
Mathias Dewald (HH) Karin Lindenstruth (NW)
Dr. Grit Elsner (SN) Johannes Miethner (RP)
Christiana Fahrnbach (RP) Eric Moller (MV)
Martina Fischer (HE) Michaela Miiller (TH)
Carola Frenzel (SN) Sabine Ocklitz-Sichermann (NI)
Daniela Gill (NI) Steffen Plefmann (BW)
Oliver Groth (HH) Marc-Oliver Richter (SL)
Claudia Hansen (SH) Bianca Schmidt (BY)
Tobias Haring (SH) Antje Springstubbe (NI)
Manuela Hennig (MV) Heiko Wontroba (TH)
Tina Holz (BE/BB) Alexander Zapff (HB)

Die Durchfithrung der Testungen in den Schulen erfolgte durch Testleiterinnen
und Testleiter, die von der IEA Hamburg geschult wurden. Dabei handelte es sich
in der Regel um Studierende, Referendarinnen und Referendare, Lehrkrifte oder
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des schulpsychologischen Dienstes.

An der vom IQB geleiteten Entwicklung der Aufgaben, die im Bildungstrend
eingesetzt wurden, wirkten Fachlehrkrifte aus allen 16 Landern mit. Die Auf-
gabenentwicklerinnen und Aufgabenentwickler arbeiteten in regionalen Gruppen
zusammen und erhielten Unterstiitzung von Expertinnen und Experten aus den
Bereichen Fachdidaktik und Empirische Bildungsforschung. In den Teams arbei-
teten die folgenden Personen mit:'°

Im Fach Deutsch

Dr. Ulrike Behrens (Universitiat Duisburg-Essen)

Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos (Universitit Duisburg-Essen)

Prof. Dr. Wolfgang Eichler (Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg)

Prof. Dr. Michael Krelle (Technische Universitit Chemnitz)

Susanne Maria Lang (Universitidt Paderborn)

Dr. Christopher Sappok (Universitdt zu Koln)

Prof. Dr. Angelika Speck-Hamdan (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen)

10 Da ein wesentlicher Teil der im IQB-Bildungstrend 2016 eingesetzten Aufgaben bereits
im Vorfeld des IQB-Léndervergleichs 2011 entwickelt und in beiden Studien eingesetzt
wurde, umfassen die folgenden Auflistungen auch Entwicklerinnen und Entwickler sowie
Expertinnen und Experten, die seinerzeit an der Aufgabenerstellung zum IQB-Lénderver-
gleich 2011 mitgewirkt haben.
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Petra Bittins (BB) Ulrike Potthoff (NW)
Cathrin Coerdt (RP) Catrin Puschmann (NI)
Waltraud Credé (HE) Anke Schumacher (NW)
Sabine Dornhaus (SH) Dr. Rositta Seidel (SN)
Christine Forster (HE) Ilse Stork (BY)
Waltraud Frolich (BW) Lars Stromel (RP)

Iris Griinack (BB) Elvira Throm (BW)
Christiane Hermes (MV) Elke Uthe (ST)
Brigitte HeBler (SN) Sylke Wiegand (TH)
Friedrun Kemmner (BW) Frauke Wietzke (SH)
Petra Klein (SL) Uta Zimmermann (HH)

Karin Mécklinghoft (HH)

Im Fach Mathematik

Prof. Dr. Hedwig Gasteiger (Universitdt Osnabriick)

Daniela Gotz (Universitdt Osnabriick)

Prof. Dr. Jens Holger Lorenz (Pddagogische Hochschule Heidelberg, im
Ruhestand)

Gabriele Moll (Hochschule Karlsruhe)

Prof. Dr. Kristina Reiss (Technische Universitit Miinchen)

Prof. Dr. Marja van den Heuvel-Panhuizen (Universitdt Utrecht)

Prof. Dr. Gerd Walther (Universitit Kiel)

Prof. Dr. Bernd Wollring (Universitit Kassel)

Regine Affeldt (HH) Dr. Antje Hoffmann (NI)
Ute Alsdorf (TH) Dietmar Leder (BW)

Ute Baumann (BB) Birgit Lohr (HE)

Karin Behring (HB) Dr. Gabriele Loibl (BY)
Thomas Bongartz (NW) Barbara Meyer-Wirth (SL)
Michaela Dannenberger (MV) Hennrika Nehls (MV)
Brigitte Dedekind (SH) Dr. Raphaela Porsch (NW)
Renate Dittmar (SN) Kirsten Réthling (HH)
Rita Diirr (BW) Dr. Charlotte Rechtsteiner-Merz (BW)
Ilse Eckhardt (HE) Sabine Schmidt (ST)
Reinhard Forthaus (NW) Dirk Schnitzler (NW)
Heike Frohmann (SH) Charlotte Schorr-Brill (SL)
Gerda Frommeyer (HB) Christian Schuster (RP)
Astrid Gebert (BE) Maria Skejic (HE)

Dr. Hanna Haubold (MV)

Entwicklung und Erprobung angepasster Aufgaben fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf wurden
unter der Leitung des IQB in Kooperation mit der Universitidt Potsdam spezielle
Deutsch- und Mathematikaufgaben entwickelt. Folgende Personen waren an der
Entwicklung und Erprobung dieser Aufgaben beteiligt:
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Miriam Balt (Universitit Potsdam)

Prof. Dr. Katrin Béhme (bis Mérz 2017 IQB, danach Universitdt Potsdam)
Moritz Bornert-Ringleb (Universitit Potsdam)

Prof. Dr. Antje Ehlert (Universitit Potsdam)

Prof. Dr. Hedwig Gasteiger (Universitiat Osnabriick)
Theresa Gerlach (Universitit Potsdam)

Prof. Dr. Michael Grosche (Universitit Wuppertal)
Dr. Nicole Haag (IQB)

Pauline Kohrt (IQB)

Prof. Dr. Michael Krelle (Universitit Chemnitz)
Prof. Dr. Dirk Richter (Universitiat Potsdam)

Dr. Sebastian Weirich (IQB)

Prof. Dr. Jirgen Wilbert (Universitit Potsdam)
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3.2 Auswertung, Trendschatzung und
Ergebnisdarstellung
Nicole Haag und Sebastian Weirich

Im IQB-Bildungstrend 2016 kann bezogen auf die Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz erstmalig untersucht werden, wie sich die in der 4. Jahr-
gangsstufe erreichten Kompetenzen in den Féchern Deutsch und Mathematik
seit dem Jahr 2011 in den Landern entwickelt haben. Dieses Kapitel gibt einen
Uberblick iiber die Datenaufbereitung sowie die Herausforderungen, die mit der
Datenauswertung und der Interpretation der Ergebnisse verbunden sind. Ferner
werden die wichtigsten im 1QB-Bildungstrend 2016 verwendeten Formen der
Ergebnisdarstellung erldutert. Auf technische Details zur Datenauswertung geht
Kapitel 13.1 genauer ein.

3.2.1 Aufbereitung und Auswertung der Daten

In einem ersten Schritt der Datenaufbereitung wurden die von den Schiilerinnen
und Schiilern bearbeiteten Testhefte durch die IEA eingescannt. AnschlieBend
wurden die nun digital vorliegenden Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
kodiert, das heifit konkreten Antwortkategorien zugeordnet. Wéhrend Aufgaben
mit geschlossenen Antwortformaten, zum Beispiel Multiple-Choice-Items, ma-
schinell kodierbar waren, erfolgte die Kategorisierung von Kurzantworten
und offenen Antworten durch geschulte Kodiererinnen und Kodierer. Die
Kodieranweisungen fiir diese Itemtypen wurden zu einem Grofiteil bereits fiir
den IQB-Liandervergleich 2011 erstellt und schon vor ihrem Einsatz im 1QB-
Landervergleich 2011 fachdidaktisch und empirisch gepriift. Sie kamen im 1QB-
Bildungstrend 2016 weitgehend unverdndert zum Einsatz, um eine vergleich-
bare Kodierung fiir beide Testungen zu gewéhrleisten. In seltenen Fillen wa-
ren Uberarbeitungen der Kodieranweisungen fiir offene Antworten erforderlich.
Diese dienten im Wesentlichen dazu, die Kategorisierung der Schiilerantworten
fiir die Kodiererinnen und Kodierer zu vereinfachen, indem beispielsweise &hn-
liche Arten von richtigen Losungen zu einer Kategorie zusammengefasst wur-
den. In die Trendschitzung wurden jedoch nur Aufgaben einbezogen, deren
Kodierung zwischen den Jahren 2011 und 2016 inhaltlich unverdndert blieb.
Die Kodieranweisungen der fiir den 1QB-Bildungstrend 2016 neu entwickelten
Aufgaben wurden ebenfalls fachdidaktisch gepriift und in Pilotierungsstudien em-
pirisch erprobt.

Die kodierten Schiilerantworten wurden anhand der in einer Aufgabendaten-
bank hinterlegten Vorschriften als richtig oder falsch bewertet und — sofern es
das Aufgabenformat erforderte — zusammengefasst. Die aufbereiteten Testdaten
wurden anschlieBend skaliert, um fiir jedes Item einen Schwierigkeitsparameter
zu generieren. Die Schétzung der Itemparameter basierte auf den Testdaten al-
ler Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen Zielpopulation und schloss so-
mit Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf ein (vgl.
Kapitel 3.1). Dabei kam ein Modell aus der probabilistischen Testtheorie zur
Anwendung. Aufgrund der speziellen Messeigenschaften der neu entwickel-
ten Items fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forder-
bedarf (vgl. Kapitel 13) wurde ein Modell gewéhlt, das leicht vom bisher in
IQB-Léndervergleichsstudien und [QB-Bildungstrends zur Kalibrierung ein-
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gesetzten Modell abweicht. Dieses Modell erlaubt es, fiir die bereits im 1QB-
Léandervergleich 2011 eingesetzten Items Schwierigkeitsparameter zu bestim-
men, die fiir Trendanalysen geeignet sind, und dabei gleichzeitig den besonde-
ren Eigenschaften der fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderbedarf neu entwickelten Items Rechnung zu tragen. Die Gewinnung der
Itemparameter erfolgte, wie bereits im IQB-Léandervergleich 2011, separat pro
Fach und Kompetenzbereich unter Anwendung eindimensionaler Modelle.

Die so gewonnenen Itemparameter wurden im néchsten Schritt zur Ermittlung
der Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler verwendet. Dabei muss-
ten zwei Zielstellungen beachtet werden: Zum einen sollten die Kompetenzen
aller Schiilerinnen und Schiiler auf einer gemeinsamen Skala abgebildet wer-
den, obwohl jede Schiilerin und jeder Schiiler nur eine Teilmenge der insge-
samt eingesetzten Aufgaben bearbeitet hatte (vgl. Kapitel 3.1). Zum ande-
ren wurde angestrebt, moglichst prizise Aussagen iiber Populationen (z. B. alle
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler eines Landes) und genau definierte Sub-
populationen (z. B. Viertkldsslerinnen und Viertkldssler eines Landes, die ziel-
gleich unterrichtet werden) zu treffen.

Dementsprechend wurde ein Verfahren gewihlt, das verlédssliche Schéitzungen
der Kompetenzverteilungen in Populationen und Subpopulationen ermdglicht.
Neben einer unverzerrten Schitzung von Mittelwerten und Varianzen sollten auch
Zusammenhinge der Kompetenzwerte mit weiteren Merkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler verzerrungsfrei geschitzt werden konnen. Solche Zusammenhénge
sind beispielsweise fiir die Bestimmung von Disparititen relevant, die mit
Geschlecht, sozialer Herkunft oder Zuwanderungshintergrund assoziiert sind.
Der in den Studien des IQB und auch in internationalen Schulleistungsstudien
iiblicherweise verwendete Plausible-Value-Ansatz erlaubt es, Kompetenzwerte
zu gewinnen, die diesen Anforderungen gerecht werden. Bei der Schitzung der
Werte wurden daher auBler den Testdaten im jeweiligen Fach unter anderem das
Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler, Indikatoren ihres sozialen Hintergrunds
und Zuwanderungshintergrunds sowie motivationale Merkmale beriicksichtigt,
die in den vertiefenden Analysen des Bildungstrends genauer untersucht werden.

Um anhand der Daten des IQB-Bildungstrends 2016 reprisentative Aussagen
iiber die Populationen der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in den Landern
treffen zu konnen, wurden die Analysen unter Verwendung von Fallgewichten
durchgefiihrt. In ihre Berechnung gingen Faktoren auf der Ebene der Schule,
der Klasse und des Individuums ein (vgl. OECD, 2012). Dabei wurde auf
Schulebene beriicksichtigt, dass nur eine Auswahl aller im jeweiligen Land vor-
handenen Schulen an der Untersuchung teilnimmt, die Aussagen sich aber auf die
Gesamtheit aller Schulen beziehen sollen. Auf Klassenebene wurde der Tatsache
Rechnung getragen, dass sich die Anzahl der Klassen in der 4. Jahrgangsstufe
zwischen den Schulen unterscheidet. Auf Individualebene schlieBlich wurde be-
riicksichtigt, dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler am Testtag beispielsweise
aufgrund von Erkrankung fehlten. Unter Beachtung aller genannten Faktoren er-
hielt jede Schiilerin und jeder Schiiler ein Gewicht, welches angibt, wie viele
Kinder der Zielpopulation diese eine Schiilerin beziehungsweise dieser eine
Schiiler repréisentiert. Dadurch war es moglich, die erreichten Kompetenzen fiir
die jeweilige Zielpopulation unverzerrt zu schétzen.
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3.2.2 Trendschatzung und Definition der Metrik fiir den Bildungstrend

Um Verdnderungen der Kompetenzwerte und der Kompetenzstufenbesetzungen
zwischen dem IQB-Liandervergleich 2011 und dem IQB-Bildungstrend 2016
beschreiben zu konnen, mussten die in den beiden Studien jeweils gewon-
nenen Kompetenzwerte auf einer gemeinsamen Metrik abgebildet werden. Fiir
die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren im Fach Deutsch sowie fiir die
Globalskala und die Skalen zu allen fiinf Leitideen im Fach Mathematik wurden
hierfiir die Berichtsmetriken des IQB-Léndervergleichs 2011 gewaihlt. Diese
haben bezogen auf die Population der Viertkldsslerinnen und Viertklassler des
allgemeinbildenden Schulsystems im Jahr 2011 einen Mittelwert von M = 500
Punkten und eine Streuung von SD = 100 Punkten.

Fir den Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch musste ein anderes
Vorgehen zur Festlegung der Berichtsmetrik gewidhlt werden, da die orthogra-
fischen Féhigkeiten im IQB-Landervergleich 2011 nur in einer Teilstichprobe
erhoben wurden, die ausschlieBlich Schiilerinnen und Schiiler an allgemei-
nen Schulen umfasste. Im IQB-Bildungstrend 2016 umfasste die Testung hin-
gegen auch Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen (vgl. Kapitel 3.1 und
Kapitel 13.1).

Um auch in zukiinftigen 1QB-Bildungstrends die orthografischen Kompe-
tenzen aller Schiilerinnen und Schiiler unabhiangig von der besuchten Schulart
auf der Berichtsmetrik abbilden und sinnvoll interpretieren zu kdnnen, wurde im
Bereich Orthografie eine neue Berichtsmetrik fiir den IQB-Bildungstrend 2016
definiert. Das Vorgehen orientierte sich an der Neudefinition der Berichtsmetriken
fiir die Fécher Deutsch und Englisch im IQB-Bildungstrend 2015. Der Mittelwert
(M) von 500 Punkten und die Standardabweichung (SD) von 100 Punkten be-
ziehen sich im Bereich Orthografie demnach auf die im Jahr 2016 getestete
Population, die entsprechenden Kennwerte in den anderen Kompetenzbereichen
hingegen auf die im Jahr 2011 getestete Population.

Um den Trend pro Fach und Kompetenzbereich bestimmen zu kénnen, wur-
den sowohl die im IQB-Bildungstrend 2016 ermittelten Kompetenzwerte der
Schiilerinnen und Schiiler als auch die aus dem IQB-Léndervergleich 2011
stammenden Kompetenzwerte jeweils auf eine gemeinsame Berichtsmetrik um-
gerechnet. Die Umrechnungsvorschrift fiir die in beiden Jahren ermittelten
Kompetenzwerte lie8 sich anhand der Verédnderungen in den Schwierigkeiten der
Items bestimmen, die in beiden Studien in unverdnderter Form zum Einsatz ka-
men. Hierfiir wurde eine spezielle Eigenschaft der zur Auswertung verwende-
ten statistischen Modelle genutzt, wonach die Schwierigkeitswerte der Items und
die Kompetenzwerte der Personen auf derselben Skala darstellbar sind. Durch
sogenannte Linking-Verfahren ldsst sich aus der mittleren Verdnderung der
Itemschwierigkeiten ein Wert ableiten, der angibt, wie stark sich die mittleren
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zwischen dem IQB-Léandervergleich
2011 und dem IQB-Bildungstrend 2016 verdndert haben. Sinkt die mittle-
re Schwierigkeit der Items zwischen den beiden Messungen beispielsweise um
15 Punkte, so kann daraus geschlossen werden, dass die mittlere Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler um 15 Punkte gestiegen ist. Technische Details zur
Trendschitzung sowie zur Abschétzung der damit verbundenen Unsicherheit wer-
den in Kapitel 13.1 dargestellt.
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Aufgrund der oben beschriebenen Bildung der neuen Metrik im Bereich
Orthografie, die sich auf das Jahr 2016 bezieht, kdnnen die im Bericht zum IQB-
Landervergleich 2011 verdffentlichten Ergebnisse flir den Bereich Orthografie
nicht direkt mit den Ergebnissen im Bericht zum IQB-Bildungstrend 2016 ver-
glichen werden, sondern miissen auf die neue Metrik aus dem Jahr 2016 transfor-
miert werden.

3.2.3 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgend werden die wichtigsten Varianten der Ergebnisdarstellungen erldu-
tert. Neben Mittelwerten, Streuungen und Kompetenzstufenverteilungen werden
statistische Mal3zahlen berichtet, die sich auf bestimmte Unterschiede beziehen.
Hierbei kann es sich um Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011
und 2016 oder um Unterschiede zwischen Subpopulationen (z. B. Jungen und
Maidchen) zu einem der beiden Erhebungszeitpunkte handeln. Zusatzlich wird im
Berichtsband dargestellt, wie sich die Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler
sowohl zwischen Schulen als auch innerhalb von Schulen verteilt. Der Anteil der
Gesamtheterogenitit, der auf Unterschiede zwischen Schulen zuriickgeht, wird
als Intraklassenkorrelation (/CC) bezeichnet.

Mittelwerte und Standardabweichungen

Mittelwerte geben die in einer bestimmten Population oder Subpopulation
im Durchschnitt erreichten Kompetenzwerte an. Im Gegensatz dazu zeigen
Standardabweichungen, wie stark die Kompetenzen innerhalb einer Population
streuen, das heiBlt wie heterogen (bzw. homogen) die Verteilung der Kom-
petenzen ist. Hohe Mittelwerte in Verbindung mit niedrigen Streuungen deuten
dabei auf das anzustrebende Ziel homogen leistungsstarker Populationen oder
Subpopulationen hin. Bei normalverteilten Kompetenzen liegen die Werte von
etwa zwei Dritteln (68.2 %) der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler im Bereich
von £ 1 Standardabweichung um den Mittelwert. Im Bereich von + 2 Standard-
abweichungen um den Mittelwert liegen 95.4 Prozent der Kompetenzwerte.

Perzentile und Perzentilbdander

Perzentile konnen dazu genutzt werden, die von unterschiedlich leistungsstarken
Gruppen erzielten Kompetenzwerte zwischen den Landern zu vergleichen, da sie
eine Verteilung in unterschiedliche Anteile zerlegen. Vergleicht man beispielswei-
se das 95. Perzentil zwischen den Landern, so ldsst sich daraus ableiten, welche
Kompetenzen die leistungsstdrksten 5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in-
nerhalb jedes Landes mindestens erreicht haben und welche Kompetenzen die
restlichen 95 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dieses Landes hochstens er-
reicht haben. Perzentilwerte konnen mit sogenannten Perzentilbdndern grafisch
veranschaulicht werden, die auch Auskunft {iber die Breite der Kompetenz-
verteilung geben (sieche dazu insbesondere Kapitel 6).
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Kompetenzstufen

Wihrend die bisher erlduterten Formen der Ergebnisdarstellung die Kompetenz-
verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler lediglich statistisch beschreiben,
lassen sie sich anhand von Kompetenzstufen auch inhaltlich interpretieren.
Kompetenzstufen sind zudem besser dazu geeignet, die Anteile von besonders
schwachen oder besonders starken Schiilerinnen und Schiilern in den Léndern
zu bestimmen. Jede Kompetenzstufe umfasst einen gewissen Bereich von
Testpunkten und eine inhaltliche Beschreibung der Kompetenzanforderungen, die
Schiilerinnen und Schiiler mit Testwerten innerhalb dieses Bereichs typischer-
weise bewiltigen kénnen. Dazu werden die von den Schiilerinnen und Schiilern
erreichten Testwerte auf die Kompetenzstufenmetrik umgerechnet (vgl. Kapitel
2.1).

Der Bezug zu den Bildungsstandards wird durch eine Zuordnung der einzel-
nen Kompetenzstufen zu den abschlussbezogenen Mindest-, Regel- und Optimal-
standards hergestellt. Das Erreichen dieser Standards wird in Kapitel 5 darge-
stellt. Die im 1QB-Bildungstrend verwendeten Kompetenzstufenmodelle werden
in Kapitel 2 ausfiihrlich beschrieben.

Standardfehler und Signifikanztests

Ziel des 1QB-Bildungstrends ist es, von Ergebnissen, die fiir Stichproben er-
mittelt wurden, auf Kennwerte der gesamten Zielpopulation zu schlielen.
Diese Art von Schliissen ist immer mit einer gewissen Unsicherheit verbun-
den, deren Ausmall mit dem Standardfehler (SE) angegeben wird. Je kleiner der
Standardfehler eines statistischen Kennwerts ist, desto préziser bildet der anhand
der Stichprobe geschétzte Wert den tatsdchlichen Wert in der Zielpopulation ab.
Geschitzte Kennwerte mit einem groflen Standardfehler sind dementsprechend
mit einer groferen Unsicherheit behaftet. Die Standardfehler von Kennwerten
koénnen auch dazu genutzt werden, die statistische Signifikanz von Unterschieden
und Trends zu ermitteln. Auf mogliche Quellen von Unsicherheiten, die beim
Vergleich von statistischen Kennwerten zwischen Gruppen oder iiber die Zeit be-
riicksichtigt werden miissen, wird in Kapitel 13.1 néher eingegangen.

Praktische Relevanz und standardisierte Mittelwertsdifferenzen

Neben der statistischen Signifikanz werden soweit wie moglich auch Indikatoren
fir die praktische Relevanz von Unterschieden angegeben, da die statistische
Signifikanz alleine dariiber nichts aussagt. Die statistische Signifikanz eines
Unterschiedes hingt von der Unsicherheit der Schitzungen ab, die wiederum
von der StichprobengroBe beeinflusst wird. So ist bei kleineren Stichproben
die Unsicherheit der Schitzungen hoéher und bei groBeren entsprechend klei-
ner. Werden zwei kleine Gruppen, zum Beispiel Schiilerinnen und Schiiler, de-
ren Familien aus verschiedenen Herkunftsldindern zugewandert sind, miteinander
verglichen, so konnte ein bestimmter Mittelwertsunterschied als statistisch nicht
signifikant ausgewiesen werden, wohingegen ein Mittelwertsunterschied in ver-
gleichbarer Hohe zwischen zwei groferen Gruppen, zum Beispiel Schiilerinnen
und Schiilern aus verschiedenen Lindern in Deutschland, sich als statistisch si-
gnifikant erweisen wiirde.
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Zur Beurteilung der praktischen Relevanz lassen sich verschiedene Werte he-
ranziechen. Zum einen konnen standardisierte Mittelwertsdifferenzen oder
Effektstirken (d) berechnet werden. Diese relativieren die zwischen zwei
Gruppen festgestellten Unterschiede an ihrer gemeinsamen Standardabweichung
(Cohen, 1988). Anhand dieses Indikators lassen sich bestimmte Gruppenunter-
schiede direkt miteinander vergleichen, auch wenn die Streuung der Werte in
den Gruppen variiert. Zum anderen kann fiir Unterschiede in den erreichten
Kompetenzen angegeben werden, wie grofl der Unterschied im Vergleich zum
erwarteten Lernzuwachs in einem Schuljahr in der Primarstufe ausfillt. Die ent-
sprechenden Schitzungen der erwarteten Lernzuwichse werden fiir das Fach
Deutsch in Kapitel 6.1 und fiir das Fach Mathematik in Kapitel 6.2 dargestellt.

Bestimmung von Merkmalsunterschieden innerhalb und zwischen Schulen

Neben der Streuung von Merkmalen, beispielsweise der erreichten Kompetenzen
oder des sozioOkonomischen Status, innerhalb eines Landes ist auch von
Interesse, ob Unterschiede in Bezug auf dieses Merkmal eher zwischen Schulen
oder eher innerhalb von Schulen bestehen. Um diese Unterschiede zu bestim-
men, wird die Varianz des Merkmals zerlegt in einen Teil, der zwischen ein-
zelnen Schulen besteht, und einen Teil, der innerhalb von Schulen besteht. Die
Grofe dieser beiden Teile hdangt auch von der Gesamtheterogenitit des Merkmals
im Land ab und lasst sich daher nur schwer zwischen Lindern vergleichen. Die
Varianz zwischen Schulen und die Varianz innerhalb von Schulen werden da-
her jeweils durch die Gesamtvarianz des Landes geteilt. Da diese Anteile von
der Gesamtheterogenitit unabhingig sind, konnen sie einfacher zwischen den
Léndern verglichen werden.

Die Intraklassenkorrelation (/CC) ist ein deskriptives Mal} fiir den Anteil der
Varianz zwischen Schulen an der Gesamtvarianz des Landes und kann Werte
zwischen 0 und 1 annehmen. In Bezug auf die erreichten Kompetenzen wiirde
ein Wert von 0 bedeuten, dass an allen Schulen eines Landes die gleiche mitt-
lere Kompetenz erreicht wird und sich die Kompetenzwerte der Schiilerinnen
und Schiiler ausschlieBlich innerhalb von Schulen unterscheiden. Bei einer
Intraklassenkorrelation von 1 wiirde es sich genau umgekehrt verhalten, das
heifit, die Unterschiede wiren allein auf die Varianz zwischen Schulen zuriick-
zufiihren, wohingegen alle Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Schule den
gleichen Kompetenzwert erreichen wiirden.

Multipliziert man die Intraklassenkorrelation mit 100, ergibt dies den prozen-
tualen Anteil der Varianz zwischen Schulen an der Gesamtvarianz des Landes.
Dieser Anteil wird, gemeinsam mit dem Anteil der Varianz innerhalb von
Schulen, in Kapitel 6 fiir die erreichten Kompetenzen und in Kapitel 8 fiir den
soziodkonomischen Status berichtet.

3.2.4 Hinweise zur Interpretation der Trends

Die im IQB-Bildungstrend 2016 ermittelten Trendschitzungen werden als
Verdanderungen der im Mittel erreichten Kompetenzen im Vergleich zum Jahr
2011 interpretiert. Dafiir miissen sich die Schitzungen der Kompetenzmittelwerte
fiir beide Zeitpunkte auf eine vergleichbare Population beziehen. Fiir die Kom-
petenzbereiche Lesen und Zuhéren im Fach Deutsch sowie filir alle unter-
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suchten Kompetenzbereiche im Fach Mathematik wurden in beiden Erhebungen

Stichproben getestet, die sowohl bundesweit als auch auf Lénderebene fiir die

Gesamtpopulation der Viertkldsslerinnen und Viertklassler im allgemeinbil-

denden Schulsystem (einschlieBlich Forderschulen) représentativ sind. Die im

IQB-Bildungstrend 2016 ermittelten und auf die Berichtsmetrik umgerechneten

Kompetenzwerte konnen in diesen Kompetenzbereichen also direkt mit den im

IQB-Léndervergleich 2011 festgestellten Kompetenzwerten verglichen werden.
Die im IQB-Bildungstrend 2016 ermittelten Kompetenzwerte im Bereich

Orthografie sind jedoch, wie oben erlautert, nicht ohne weiteres mit den im 1QB-

Léndervergleich 2011 ermittelten Kompetenzwerten vergleichbar, da im Jahr

2011 keine Forderschulen in die Erhebung einbezogen wurden. Im Jahr 2016 hin-

gegen nahmen auch Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen an der Studie teil

(vgl. Kapitel 3.1), sodass nur die Stichprobe des IQB-Bildungstrends 2016 repra-

sentativ filir alle Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe an allgemeinbil-

denden Schulen einschlieBlich Forderschulen! ist. Fiir die Trendberechnung war
es im Bereich Orthografie daher erforderlich, die von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpddagogischem Forderbedarf erzielten Kompetenzwerte auszuschlie-

Ben, um systematisch verzerrte Schitzungen der Verdnderungen zu vermeiden.

In diesem Kompetenzbereich werden die Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends

2016 daher fiir das Jahr 2016 bezogen auf alle Schiilerinnen und Schiiler der

4. Jahrgangsstufe, inklusive der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadago-

gischem Forderbedarf, und zur Beschreibung von Verdnderungen gegeniiber

dem Jahr 2011 ausschlieBlich fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpadago-
gischen Forderbedarf berechnet. In den Tabellen und Abbildungen der einzelnen

Ergebniskapitel ist gekennzeichnet, auf welche Population sich die Ergebnisse je-

weils beziehen.

Der Kompetenzbereich Orthografie wurde im 1QB-Léndervergleich 2011 au-
Berdem nur in einer kleineren Teilstichprobe erhoben, die nur fiir Schiilerinnen
und Schiiler an allgemeinen Schulen in Deutschland insgesamt reprisenta-
tiv ist, jedoch keine Analysen auf Lénderebene erlaubt. Dementsprechend kon-
nen Verdnderungen im Bereich Orthografie im Zeitraum von 2011 bis 2016 im
Rahmen der Trendanalysen ebenfalls nur fiir Deutschland bestimmt werden.
Die Schitzung von Verdnderungen auf Landerebene wird erst im nichsten 1QB-
Bildungstrend in der Primarstufe moglich sein, der im Jahr 2020 durchgefiihrt
wird.

Dariiber hinaus sollten insbesondere bei der Interpretation von Verdanderungen
in den Kompetenzstufenbesetzungen innerhalb eines Landes im Vergleich der
Jahre 2011 und 2016 folgende Hinweise beriicksichtigt werden:

1. Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen
hangt auch mit der Streuung der erreichten Kompetenzwerte zusammen.
Bei gleichem Mittelwert sind in einem Land mit einer hohen Streuung der
Kompetenzwerte die Stufen an den Ridndern der Kompetenzstufenverteilung
starker besetzt als in einem Land mit geringerer Streuung. Eine Verdnderung
an den Réndern der Kompetenzstufenverteilung weist daher nicht zwangslau-
fig darauf hin, dass sich das erreichte Kompetenzniveau der Schiilerinnen und
Schiiler insgesamt erhdht oder verringert hat, sondern verweist zunédchst auf
eine Verdnderung der Streuung. So ist beispielsweise ein steigender Anteil

1  Die Reprisentativitit fiir Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen ist geringfiligig ein-
geschréinkt, da aus praktischen Griinden nur Schulen mit den Forderschwerpunkten ,,Ler-
nen®, ,,Sprache” sowie ,,emotionale und soziale Entwicklung® in die Stichprobenziehung
einbezogen wurden (vgl. Kapitel 3.1).
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von Schiilerinnen und Schiilern, die die Optimalstandards erreichen, vor
allem dann eine wiinschenswerte Entwicklung, wenn sich gleichzeitig der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern verringert oder zumindest nicht erhoht
hat, die die Mindeststandards verfehlen.

2. Veranderungen der Kompetenzstufenbesetzungen sollten ins Verhéltnis zum
Ausgangsniveau gesetzt werden. Ein um 10 Prozentpunkte hoherer Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler, die die Regelstandards erreichen, diirfte zum
Beispiel bei einem Ausgangsniveau von 25 Prozent anders zu bewerten sein
als bei einem Ausgangsniveau von 70 Prozent.

3. Die identifizierten Differenzen konnen auch von sogenannten Boden- oder
Deckeneffekten beeinflusst werden. Diese treten dann auf, wenn die Rénder
der Kompetenzstufenverteilung bereits nahezu minimal oder maximal besetzt
sind. Verfehlten beispielsweise im Jahr 2011 nur 3 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler in einem Land die Mindeststandards, ist eine weitere Reduktion
dieses Anteils kaum noch moglich.
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Kapitel 4
Kontextinformationen zu den
Schulsystemen der Lander im

Primarbereich
Stefan Schipolowski, Petra Stanat und Camilla Rjosk

4.1 Einleitung

Bevor in den folgenden Kapiteln die von den Viertkldsslerinnen und Viert-

klasslern in den Landern erreichten Kompetenzen beschrieben werden, erfolgt an

dieser Stelle zunéchst eine iiberblicksartige Darstellung grundlegender Merkmale
der Schulsysteme der Ladnder im Primarbereich, die fiir die Interpretation der

Ergebnisse bedeutsam sein konnen. Sowohl aus Platzgriinden als auch aufgrund

der Tatsache, dass nicht zu allen potenziell relevanten Kontextfaktoren belast-

bare Daten vorliegen, kann dabei nur auf ausgewihlte Systemmerkmale in der

Primarstufe eingegangen werden. Diese werden zusammenfassend beschrieben,

wobei im Landervergleich auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufmerksam

gemacht wird.

Bei den im Folgenden dargestellten Informationen handelt es sich um Merk-
male der Schullaufbahnen der Kinder im Primarbereich, die allgemeine Lern-
bedingungen und potenzielle Lerngelegenheiten kennzeichnen. Sie basieren iiber-
wiegend auf amtlichen Schulstatistiken und Vorgaben der Kultusbehdrden der
Lander. Konkret wird darauf eingegangen,

* welcher Anteil der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in den Léndern
sonderpddagogischen Forderbedarf aufweist, inwieweit diese Kinder in
Forderschulen oder allgemeinen Schulen unterrichtet werden und inwieweit
fiir diese Kinder die Bildungspléne der allgemeinen Schule maBgeblich sind,

* wie viele Stunden Unterricht flir die Facher Deutsch und Mathematik in der
Primarstufe mindestens vorgesehen sind,

* welche Stichtagsregelungen zur Einschulung bestehen und inwieweit Ein-
schulungen verspétet beziehungsweise vorzeitig erfolgen und

» welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler am Ganztagsbetrieb teilnimmt.

Entsprechend der in den Ergebniskapiteln beschriebenen Trends in den er-
reichten Kompetenzen, die sich auf Verédnderungen zwischen den Jahren 2011
und 2016 beziehen, erfolgt auch die Darstellung der Kontextbedingungen fiir
die Populationen der Viertkldsslerinnen und Viertklédssler des Jahres 2011 und
des Jahres 2016, um mogliche Verdnderungen in diesen Merkmalen abzubil-
den. Dariiber hinaus wird auch innerhalb der einzelnen Ergebniskapitel tiber die
Zusammensetzung der Schiilerschaft in den Landern informiert. Dies betrifft ins-
besondere den soziookonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler
(vgl. Kapitel 8) sowie den Anteil der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler mit
Zuwanderungshintergrund (vgl. Kapitel 9).
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4.2 Ausgewahite Kontextmerkmale der Schulsysteme der Lander
4.2.1 Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Ein wesentlicher schulstruktureller Aspekt, in dem sich die Lander im Primar-
bereich unterscheiden, betrifft den Anteil und den Beschulungsort von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF). In den
Tabellen 4.1 und 4.2 ist fiir das Schuljahr 2010/2011 beziehungsweise 2015/2016
anhand von Daten der statistischen Amter des Bundes und der Linder angegeben,
wie grof} der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe ist, bei
denen ein SPF vorliegt.! Bezieht man Viertklasslerinnen und Viertkldssler aller
Forderschwerpunkte sowohl an Forderschulen als auch an allgemeinen Schulen
ein, so liegt dieser Anteil in Deutschland im Schuljahr 2015/2016 bei insgesamt
rund 7 Prozent, wobei er auf Lénderebene zwischen gut 5 Prozent in Rheinland-
Pfalz? und fast 11 Prozent in Mecklenburg-Vorpommern erheblich variiert (vgl.
Tab. 4.2). Dariiber hinaus unterscheiden sich die Lander in der Primarstufe zum
Teil deutlich im Hinblick darauf, welche Anteile der Schiilerinnen und Schiiler
mit SPF an allgemeinen Schulen (d.h. inklusiv beziehungsweise integrativ)® ei-
nerseits und an Forderschulen andererseits unterrichtet werden. Die entsprechen-
den Daten der statistischen Landesdmter fiir die 4. Jahrgangsstufe, die sich auf
alle von der Kultusministerkonferenz (KMK) definierten Foérderschwerpunkte
beziehen, sind ebenfalls in den Tabellen 4.1 und 4.2 dargestellt. Von allen
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern mit SPF besuchen demnach im Schuljahr
2015/2016 je nach Land zwischen knapp 16 Prozent (Baden-Wiirttemberg) und
iiber 90 Prozent (Bremen) eine allgemeine Schule.* Fiir Deutschland insgesamt
liegt dieser Anteil bei rund 44 Prozent.

Ein Vergleich der Angaben fiir das Schuljahr 2015/2016 mit dem Schuljahr
2010/2011 zeigt, dass der Anteil der Viertklasslerinnen und Viertkldssler mit SPF
an allen Schiilerinnen und Schiilern der 4. Jahrgangsstufe {iber den Zeitraum von
finf Jahren nur geringfiigig gestiegen ist (+1 Prozentpunkt). Eine deutlich gro-
Bere Verdnderung ist hingegen fiir die Verteilung auf die Schularten festzustel-
len. So liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF, die eine allgemei-
ne Schule besuchen, in der 4. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2015/2016 bundesweit
bei gut 44 Prozent und damit um etwa 17 Prozentpunkte héher als im Schuljahr
2010/2011.

1 Hierbei ist zu beachten, dass sich die Verfahren zur Feststellung sonderpddagogischen
Forderbedarfs und somit auch die Grundlage fiir die Angaben teilweise zwischen den
Landern unterscheiden (vgl. Gresch & Piezunka, 2015; Malecki, 2013; Sélzer, Gebhardt,
Miiller & Pauly, 2015).

2 Die in Tabelle 4.2 angegeben Quoten fiir die Lander Niedersachsen und Saarland sind
noch geringer, sie beziehen sich jedoch ausschlieBlich auf Schiilerinnen und Schiiler an
Forderschulen und wurden daher an dieser Stelle nicht beriicksichtigt.

3 Dabei wird — wie schon in den IQB-Landervergleichen 2011 und 2012 sowie im 1QB-
Bildungstrend 2015 (Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012; Pant et al., 2013; Stanat, Boh-
me, Schipolowski & Haag, 2016) — keine Unterscheidung zwischen Integration bezie-
hungsweise Inklusion von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf getroffen. Die
Diskussion zu inhaltlichen Differenzen zwischen beiden Konzepten (siche z. B. Grosche,
2015) soll in diesem Bericht nicht aufgegriffen werden.

4 Den unterschiedlichen Anteilen von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF an allgemeinen
Schulen und an Forderschulen in den Landern wird in den Landervergleichsstudien und
Bildungstrends des IQB seit dem Jahr 2011 dadurch Rechnung getragen, dass sowohl
Schiilerinnen und Schiiler mit SPF an allgemeinen Schulen als auch Schiilerinnen und
Schiiler an Forderschulen in die Erhebungen einbezogen werden. Hierdurch wird die 1an-
dertibergreifende Vergleichbarkeit der Ergebnisse optimiert.
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Wie in Kapitel 3.1 erldutert, wurden im IQB-Bildungstrend 2016 — ebenso wie
bereits im 1QB-Liandervergleich 2011 — nur Forderschulen in die Erhebungen
einbezogen, die den Forderschwerpunkten ,Lernen®, ,,Sprache™ oder ,,emo-
tionale und soziale Entwicklung* (LSE) zuzuordnen sind. Daher werden die zu-
vor beschriebenen Statistiken in den Tabellen 4.1 und 4.2 zusétzlich auch fir
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in diesen Forderschwerpunkten ausgewiesen.
Da Schiilerinnen und Schiiler mit SPF im Primarbereich iiberwiegend einem oder
mehreren dieser drei Forderschwerpunkte zugeordnet sind, ergeben sich fiir diese
Teilpopulation erwartungsgeméf in den meisten Léndern &hnliche Verteilungen
wie flir die Gesamtgruppe aller Kinder mit SPF in der 4. Jahrgangsstufe.

Fiir die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards ist die Frage
von Bedeutung, ob fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit SPF dieselben
Bildungsplane mafgeblich sind wie fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne SPF,
ob sie also zielgleich oder zieldifferent unterrichtet werden. Da fiir zieldifferent
unterrichtete Kinder eigene Anforderungen gelten, die nicht zwangslaufig auf
den Bildungsstandards basieren, wire es unangebracht, die Bildungsstandards
als Malistab fiir die von ihnen erreichten Kompetenzen heranzuziehen. Bei den
Analysen zur Frage, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Landern die Bildungsstandards erreichen (vgl. Kapitel 5), wurden daher nur jene
Viertklasslerinnen und Viertkléssler einbezogen, die nach den Regelungen des je-
weiligen Landes zielgleich und somit auf Grundlage der Bildungsstandards un-
terrichtet werden. Da die amtliche Statistik keine Angaben dazu enthélt, welcher
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler zieldifferent unterrichtet wird, miissen die
entsprechenden Quoten anhand der Daten des 1QB-Léandervergleichs 2011 und
des IQB-Bildungstrends 2016 geschitzt werden. Die flir den organisatorischen
Ablauf der Studie an der Schule zustéindigen Lehrkréfte (Schulkoordinatorinnen
und Schulkoordinatoren) wurden deshalb gebeten, in einer dafiir vorgesehe-
nen Liste jeweils zu kennzeichnen, fiir welche Schiilerinnen und Schiiler ande-
re Bildungspldne (bzw. Lehrplane/Rahmenlehrplédne/Kerncurricula) als die der
allgemeinen Schule gelten. Die anhand dieser Angaben ermittelten Quoten sind
fiir die untersuchten Schiilerpopulationen der Jahre 2011 und 2016 in Tabelle 4.3
aufgefiihrt. Diese beziehen sich, wie bereits erldutert, iiberwiegend auf die
Forderschwerpunkte LSE.5 Zu beachten ist bei der Interpretation dieser Angaben,
dass weder der 1QB-Liandervergleich 2011 noch der 1QB-Bildungstrend 2016
darauf angelegt waren, die Anteile der zielgleich und zieldifferent unterrichte-
ten Schiilerinnen und Schiiler zu schitzen. Daher stellen die angegebenen Quoten
keine prizisen Populationsbeschreibungen dar; sie sollen vor allem transparent
machen, welcher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern aus den Analysen der
Kompetenzstufenverteilungen in den einzelnen Landern (vgl. Kapitel 5) ausge-
schlossen wurde.

Wie aus Tabelle 4.3 hervorgeht, ist der Anteil der zieldifferent unterrich-
teten Viertkldsslerinnen und Viertklassler mit SPF an der Gesamtpopulation
der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe mit rund 3 Prozent in

5  Abweichungen zwischen Tabelle 4.1/4.2 und Tabelle 4.3 im Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit SPF an der Gesamtpopulation der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler sind
insbesondere darauf zuriickzufiihren, dass die Angaben in den Tabellen 4.1 und 4.2 auf
Populationsdaten der statistischen Amter beruhen, wiihrend es sich bei den Angaben in
Tabelle 4.3 um Schétzungen anhand von Stichprobendaten handelt, die statistische Un-
sicherheiten aufweisen. Zudem wurden im IQB-Bildungstrend 2016 nur Foérderschulen
mit den Forderschwerpunkten LSE einbezogen, wihrend an allgemeinen Schulen auch
Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Forderschwerpunkten an den Testungen teilnahmen
(vgl. Kapitel 3.1).
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Tabelle 4.3: Anteile zielgleich und zieldifferent unterrichteter Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpéddagogischem
Forderbedarf nach Fach in der 4. Jahrgangsstufe in den Landern

\?\?Uqrﬁg;nberg 4 4 <1 <1 3 3 2 2
Bayern 4 4 2 2 4 4 3 3
Berlin 5 4 2 2 5 5 3 3
Brandenburg 5 5 2 2 & & 3 3
Bremen 3 3 5 5 3 3 6 6
Hamburg 4 4 2 2 4 4 4 4
Hessen 2 2 2 2 2 2 2 2
eetios SUNNNN AN S A R
Niedersachsen 2 2 2 2 3 3 3 3
horaein- 5 5 1 1 3 3 4 4
Rheinland-Pfalz 1 1 2 2 1 2 3 3
Saarland 2 2 B ) 4 5) 3 8
Sachsen 4 3 3 3 4 4 4 4
Sachsen-Anhalt 4 4 2 2 4 4 B B
Schleswig-Holstein 3 3 3 3 1 1 4 4
Thiringen 5 5 <1 <1 2 & 3 3

Anmerkungen. SuS = Schiilerinnen und Schiiler; SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf. Alle Werte sind ganzzahlig gerundet. Die
Angaben beziehen sich Gberwiegend auf Schilerinnen und Schiiler der Férderschwerpunkte ,Lernen®, ,Sprache” und ,emotionale und
soziale Entwicklung“ (vgl. Kapitel 3.1) und geben den Anteil dieser Schiilerinnen und Schiiler an allen Viertklasslerinnen und Viertklass-
lern in den Landern wieder.

Quelle: Daten des IQB-Landervergleichs 2011 und des IQB-Bildungstrends 2016.

Deutschland insgesamt klein und hat sich gegeniiber dem ersten Testzeitpunkt im
Schuljahr 2010/2011 nur geringfiigig erhoht (+1 Prozentpunkt). Auf Landerebene
variiert der Anteil zum Testzeitpunkt im Jahr 2016 weitgehend zwischen 3 und
4 Prozent; Ausnahmen bilden Baden-Wiirttemberg und Hessen mit einem Anteil
von je etwa 2 Prozent und Bremen mit rund 6 Prozent. Auch wenn der Anteil
zieldifferent unterrichteter Schiilerinnen und Schiiler in allen Léndern gering ist,
sollte bei der Interpretation der Ergebnisse zum Erreichen der Bildungsstandards
beriicksichtigt werden, dass in den einzelnen Léndern geringfiigig unterschiedli-
che Anteile von Kindern aus den Analysen ausgeschlossen wurden.
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4.2.2 Unterrichtszeit

Der Umfang schulischer Lerngelegenheiten der Schiilerinnen und Schiiler in
der Primarstufe hédngt insbesondere von den Vorgaben der Lénder zur Anzahl
der Unterrichtsstunden ab. In Tabelle 4.4 wird dargestellt, wie viele Stunden
Unterricht in den Fachern Deutsch und Mathematik gemil3 den Stundentafeln
der Lander an allgemeinen Schulen in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 mindestens
erteilt werden sollen.® Die Angaben in Tabelle 4.4 zeigen, dass die Regelungen
zur Unterrichtszeit in der Primarstufe zwischen den Liandern erheblich variieren,
sich jedoch seit dem Schuljahr 2010/2011 nicht verdndert haben. Eine Ausnahme
bildet hierbei Hamburg mit einer Erhohung der Jahreswochenstundenzahl um
5 Stunden im Fach Deutsch und um 3 Stunden im Fach Mathematik. Zu be-
riicksichtigen ist, dass die Ubersicht zu den Stundenvorgaben — sofern nicht an-
ders gekennzeichnet — nur die vorgegebenen Mindeststundenzahlen wiedergibt.
Unberiicksichtigt bleibt dabei, dass die Schulen in einigen Lindern innerhalb ei-
nes bestimmten Rahmens zusitzliche Stunden fiir bestimmte Facher vorsehen
konnen.’

Nicht in Tabelle 4.4 enthalten sind Angaben zu Forderschulen. Hier gilt in
der Mehrzahl der Lénder die MaBgabe, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt ,,Sprache” oder ,,emotionale und soziale
Entwicklung®, die zielgleich unterrichtet werden, in den Jahrgangsstufen 1 bis 4
die Stundentafel der Grundschule gilt. Fiir Schiilerinnen und Schiiler an Forder-
schulen mit dem Schwerpunkt ,.Lernen®, die zieldifferent unterrichtet werden,
gibt es hingegen in zahlreichen Landern von der Stundentafel der allgemei-
nen Schule abweichende Regelungen. An diesen Forderschulen ist im Vergleich
zu den allgemeinen Schulen im Primarbereich je nach Land meist weniger
Unterrichtszeit fiir die Facher Deutsch und Mathematik vorgegeben und/oder die
Schulen verfiigen liber einen groferen Gestaltungsspielraum bei der Festlegung
der Stundentafel. Zudem ist an Forderschulen im Schwerpunkt ,,Lernen* haufi-
ger facheriibergreifender Unterricht vorgesehen, sodass keine fachspezifischen
Vorgaben gemacht werden.

6  Die Herausgeberinnen und Herausgeber danken dem Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland fiir die aufwéndige Re-
cherche und Zusammenstellung von Linderinformationen zu den Stundentafeln. Unser
Dank gilt insbesondere Frau Dr. Andrea Schwermer.

7 In einigen Landern weist die Stundentafel keine separaten Stundenzahlen fiir die ein-
zelnen Fécher pro Schuljahr aus, sondern ist als sogenannte Kontingentstundentafel ab-
gefasst. Die Kontingentstundentafel legt fest, wie viele Jahreswochenstunden insgesamt
innerhalb mehrerer Schuljahre zu erteilen sind. Wie diese Jahreswochenstunden auf die
einzelnen Jahrgangsstufen beziehungsweise Fécher verteilt werden, entscheiden die ein-
zelnen Schulen innerhalb eines bestimmten Rahmens selbst. Sie erhalten damit padago-
gischen Freiraum und konnen die Verteilung der Stunden nutzen, um Schwerpunkte zu
setzen und Schulkonzepte zu gestalten.
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Tabelle 4.4: Summe der vorgesehenen Unterrichtsstunden in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 an allgemeinen Schulen
in den Schuljahren 2010/2011 und 2015/2016 in den Fachern Deutsch und Mathematik nach Land
(Angaben in Jahreswochenstunden)

Schuljahr 2010/2011 Schuljahr 2015/2016
Land Deutsch Mathematik Deutsch Mathematik
Baden-Widrttemberg 26 19 26 19
Bayern 23! 19! 23] 19!
Berlin? 27 20 27 20
Brandenburg? 25 18 25 18
Bremen 23 22 23 22
Hamburg 18 18 23 21
Hessen 22 20 22 20
Mecklenburg-Vorpommern 26 22 26 22
Niedersachsen 24 21 24 21
Nordrhein-Westfalen 533 538
Rheinland-Pfalz* 31° 18 31° 18
Saarland 20 20 20 20
Sachsen 27 20 27 20
Sachsen-Anhalt 245 20° 248 20°
Schleswig-Holstein 24 20 24 20
Thiringen 427 427

Anmerkungen. Sofern nicht anders vermerkt, handelt es sich bei den Angaben um die vorgesehenen Mindeststundenzahlen.
"In den Jahrgangsstufen 1 und 2 werden die Facher Deutsch und Mathematik im Rahmen des Grundlegenden Unterrichts erteilt. Dieser
umfasst insgesamt 16 Wochenstunden und beinhaltet die Facher Deutsch, Mathematik, Heimat- und Sachunterricht, Kunst und Musik. Die
Stunden fiir das Fach Deutsch bzw. Mathematik fir die Jahrgangsstufen 1 und 2 wurden jeweils anteilig bestimmt und in die Stundenzahl
fur die Jahrgangsstufen 1 bis 4 eingerechnet. 2Die Primarstufe umfasst in der Regel die Jahrgangsstufen 1 bis 6. Es wurden hier jedoch,
wie in den anderen Landern, nur die in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 vorgesehenen Stunden bericksichtigt. ® Die Facher Deutsch, Sach-
unterricht, Mathematik und Férderunterricht werden facheribergreifend erteilt; fachbezogene Vorgaben zu den Unterrichtsstunden sind
nicht vorgesehen. Die angegebene Stundenzahl bezieht sich daher auf alle genannten Facher zusammen. #In der Grundschule betragt
die Dauer einer Unterrichtsstunde 50 Minuten. ° Die angegebenen Stunden bilden den Lernbereich Deutsch/Sachunterricht ab. ¢ Die Vor-
gaben der Stundentafel beziehen sich auf den Facherkomplex Deutsch/Mathematik/Sachkunde (im Schuljahr 2015/2016) bzw. Deutsch/
Sachkunde (im Schuljahr 2010/2011). Die Stunden fiir das Fach Deutsch bzw. das Fach Mathematik wurden jeweils anteilig bestimmt.
" Die Vorgaben der Stundentafel beziehen sich auf den Facherkomplex Deutsch/Mathematik. Die angegebene Stundenzahl bezieht sich
daher auf beide Facher zusammen.

Quelle: Recherche des Sekretariats der KMK anhand des in den Stundentafeln der Lander ausgewiesenen Unterrichts an Schulen des
Primarbereichs.

4.2.3 Einschulungsalter und Alter zum Testzeitpunkt

Weitere Kontextinformationen, die sich auf das Alter der Kinder zum Zeitpunkt
der Einschulung sowie zum Zeitpunkt der Testung in der 4. Jahrgangsstufe be-
ziehen oder damit in Zusammenhang stehen, werden in Tabelle 4.5 dargestellt.
So sind fiir die Einschulung in den Léndern teilweise unterschiedliche Stichtage
maflgeblich. Fiir die Zielpopulation des IQB-Léndervergleichs 2011 waren dafiir
die im Jahr 2007 geltenden Regelungen entscheidend, fiir die Zielpopulation des
IQB-Bildungstrends 2016 die Regelungen im Jahr 2012. Die im Jahr 2012 gel-
tenden Regelungen sahen in acht Léndern den Stichtag 30. Juni vor. In diesen
Landern wurden also Kinder in der Regel eingeschult, wenn sie bis einschlieB3-
lich 30. Juni ihr sechstes Lebensjahr vollendet hatten. In den iibrigen Landern
galten im Jahr 2012 spitere Stichtage. Da in Berlin sowohl im Jahr 2007 als
auch im Jahr 2012 der im Vergleich mit den anderen Landern spéteste Stichtag
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Tabelle 4.5: Stichtage zur Einschulung, Anteile vorzeitiger und verspéteter Einschulungen sowie mittleres Alter
zum Testzeitpunkt bezogen auf die in den Jahren 2011 und 2016 getesteten Schiilerpopulationen

nach Land
Stichtag vorzeitige verspatete Alter zum
Einschulung Einschulungen’ Einschulungen' Testzeitpunkt?

2007 2012 2007 2012 2007 2012 2011 2016
Land Anteil in % Anteil in % Mittelwert
Baden-Wirttemberg 30.09. 30.09. 3.1 24 8.5 9.8 10;4 10;5
Bayern 30.09. 30.09. 3.0 2.3 7.9 11.6 10;5 10;4
Berlin 31.12. 31.12. 24 1.0 3.0 8.2 10;2 10;3
Brandenburg 30.09. 30.09. 2.8 1.8 12.5 11.0 10;5 10;5
Bremen 30.06. 30.06. 17.5 15.0 2.3 1.9 10;5 10;5
Hamburg 30.06. 30.06. 13.3 Glg 34 22 10;5 10;5
Hessen 30.06. 30.06. 12.6 7.2 10.1 9.8 10;6 10;7
Mecklenburg-
Vorpommern 30.06. 30.06. 2.8 2.5 6.3 6.2 10;7 10;8
Niedersachsen 30.06. 30.09. 7.9 1.7 5.6 5.7 10;6 10;5
Nordrhein-Westfalen 31.07. 30.09. 7.9 2.9 0.8 24 10;6 10;5
Rheinland-Pfalz 30.06. 31.08. 11.6 4.6 7.3 4.7 10;6 10;5
Saarland 30.06. 30.06. 7.9 6.9 5.6 3.0 10;6 10;6
Sachsen 30.06. 30.06. 0.7 0.2 3.9 5.8 10;7 10;7
Sachsen-Anhalt 30.06. 30.06. 2.7 1.6 0.7 2.0 10;7 10;8
Schleswig-Holstein 30.06. 30.06. 7.2 5.8 4.9 1.6 10;6 10;7
Thiringen 31.07. 31.07. 2.0 1.8 6.4 6.9 10;7 10;7
Deutschland 6.2 3.1 5.5 6.6 10;6 10;5

Anmerkungen. ' Anteil der vorzeitigen bzw. verspateten Einschulungen an allen Einschulungen des Jahres 2007 bzw. 2012.
2Mittleres Alter angegeben als ,Jahr;Monat” basierend auf den Daten der Viertklasslerinnen und Viertklassler im IQB-
Landervergleich 2011 bzw. im IQB-Bildungstrend 2016.

Quelle: Nationaler Bildungsbericht 2016 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016), Angaben des Sekretariats der KMK sowie
Daten des IQB-Landervergleichs 2011 und des IQB-Bildungstrends 2016.

(31. Dezember) galt, war der Anteil der Erstklésslerinnen und Erstkldssler, die
zum Zeitpunkt der Einschulung das sechste Lebensjahr noch nicht vollendet hat-
ten, in Berlin jeweils besonders hoch. Zwischen dem Jahr 2007 und dem Jahr
2012 haben sich nur in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-
Pfalz die Regelungen geédndert. In diesen Léndern wurde der Stichtag fiir
die Einschulung auf einen spiteren Termin verlegt, sodass im Jahr 2012 die
Schiilerinnen und Schiiler zum Zeitpunkt der Einschulung im Durchschnitt etwas
jlinger waren.

Obgleich die Einschulung in der Regel geméll der oben genannten Stichtags-
regelungen erfolgt, sind je nach Land unter bestimmten Bedingungen sowohl frii-
here als auch spitere Einschulungen moglich. In Tabelle 4.5 ist daher auch der
Anteil der vorzeitigen und der verspiteten Einschulungen an allen Einschulungen
des Jahres 2007 beziehungsweise 2012 angegeben. Ceferis paribus hat ein hoher
Anteil vorzeitiger Einschulungen ein im Mittel geringeres Lebensalter und ein
hoher Anteil verspéteter Einschulungen ein im Mittel hoheres Lebensalter zum
Testzeitpunkt zur Folge. Wie Tabelle 4.5 zeigt, variieren die Anteile vorzeitiger
und verspéteter Einschulungen je nach Land teilweise erheblich. So erfolgten im
Jahr 2012 rund 15 Prozent der Einschulungen im Land Bremen vorzeitig, wéh-



124 Stefan Schipolowski, Petra Stanat und Camilla Rjosk

rend die entsprechende Quote in Sachsen, wo ebenfalls der Stichtag 30. Juni gilt,
bei unter einem Prozent lag. Auch der Anteil verspéteter Einschulungen variier-
te im Jahr 2012 zwischen fast 12 Prozent in Bayern und weniger als 2 Prozent
in Bremen sowie Schleswig-Holstein, wobei in Bayern ein spiterer Stichtag galt.
Stellt man die Anteile vorzeitiger und verspéteter Einschulungen im Jahr 2012
denen des Jahres 2007 gegeniiber, wird deutlich, dass sich die Anteile in den
Léindern teilweise verdndert haben, wobei kein einheitliches Muster zu erkennen
ist.

Da die vorgenannten Regelungen und Unterschiede zwischen den Léndern
Auswirkungen auf das Alter der Kinder zum Testzeitpunkt gegen Ende der
4. Jahrgangsstufe haben, werden in Tabelle 4.5 zusétzlich die anhand der jewei-
ligen Datenséitze berechneten Altersmittelwerte fiir die Zielpopulationen im IQB-
Léndervergleich 2011 und im IQB-Bildungstrend 2016 angegeben.® In keinem
Land unterscheidet sich der Altersmittelwert der Schiilerpopulation des Jahres
2016 von der des Jahres 2011 zum Testzeitpunkt um mehr als einen Monat.
Allerdings variieren die Altersmittelwerte teilweise geringfiigig zwischen den
Léandern.

4.2.4 Besuch von Ganztagsschulen

Abschliefend soll darauf eingegangen werden, inwieweit in den Lindern Ganz-

tagsangebote bereitgestellt werden und welche Anteile der Grundschiilerinnen

und Grundschiiler in den Léndern am Ganztagsbetrieb teilnehmen. Bei Ganz-
tagsschulen handelt es sich nach der Definition der Kultusministerkonferenz um

,»Schulen, bei denen [...]

* an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztigiges Angebot fiir die
Schiilerinnen und Schiiler bereitgestellt wird, das tdglich mindestens sieben
Zeitstunden umfasst;

* an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,

» die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt wer-
den sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht ste-
hen.” (KMK, 2017, S. 4)

Unabhéngig von dieser Definition werden je nach Land teilweise verschiedene
Bezeichnungen fiir Ganztagsschulen verwendet. Zudem bestehen Unterschiede in
weiteren organisatorischen und inhaltlichen Aspekten, die an dieser Stelle nicht
im Detail dargestellt werden konnen (vgl. hierzu etwa KMK, 2015). Eine we-
sentliche Differenzierung, die hier aufgegriffen werden soll, betrifft allerdings die
Frage, ob die Teilnahme am Ganztagsbetrieb fiir die Kinder freiwillig oder ver-
pflichtend ist.

8  Berechnungsgrundlage waren Angaben der Schulen zu Geburtsmonat und -jahr der Kin-
der. Fiir die Auswertung wurde der Testzeitpunkt ldnderiibergreifend auf Juni 2011 bzw.
Juni 2016 festgelegt. Der tatsdchliche Testzeitpunkt variierte aus organisatorischen Griin-
den geringfiigig innerhalb und zwischen den Landern (vgl. Kapitel 3.1).
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Tabelle 4.6: Anteil der Ganztagsschulen an allen Grundschulen in den Schuljahren 2010/2011 und 2015/2016 in
den Landern

Schuljahr 2010/2011 Schuljahr 2015/2016
Anteil der Ganztagsschulen (in %) Anteil der Ganztagsschulen (in %)
. in teilwei- . in teilwei-

insge- It?u\:::iltlag:; sege- in offener insge- Eu\rﬂ:egz; se ge-  in offener

samt bundener Form samt bundener Form
Land Felul Form e Form
Baden-Wirttemberg 12.7 22 3.3 71 21.9 2.7 2.7 16.5
Bayern 23.5 0.7 8.6 14.2 25.4 0.9 15.2 9.3
Berlin 97.2 10.9 5.1 81.3 98.4 11.3 5.9 81.2
Brandenburg 47.4 - - 47.4 48.8 - - 48.8
Bremen 24.8 20.8 - 4.0 50.0 27.6 - 22.4
Hamburg 26.6 10.6 3.2 12.8 97.7 141 9.1 74.5
Hessen' 22.2 0.5 - 21.7 46.1 0.7 - 45.4
Mecklenburg-Vorpommern 4.0 2.2 0.3 1.5 26.1 12.7 4.0 9.3
Niedersachsen’ 24.5 04 04 23.7 53.1 0.1 1.0 52.0
Nordrhein-Westfalen 83.5 0.5 - 83.0 92.2 0.5 - 91.7
Rheinland-Pfalz 56.0 0.7 26.4 28.9 69.2 0.9 327 35.5
Saarland 98.1 0.6 1.2 96.3 98.1 4.9 - 93.2
Sachsen 99.3 3.2 18.9 77.2 98.9 4.5 26.2 68.3
Sachsen-Anhalt'? 3.5 0.6 - 2.9 4.0 0.7 - 8.3
Schleswig-Holstein 35.2 1.1 0.7 335 56.1 1.2 0.8 54.1
Thiringen 100.0 6.6 1.9 @il 100.0 B2 1.6 93.1
Deutschland 44.7 1.7 4.7 38.2 56.1 22 6.8 47.0

Anmerkungen. Da gerundete Werte angegeben werden, kann die Summe der Anteile fir die unterschiedlichen Formen der Ganztags-
schule geringfligig vom Anteil der Ganztagsschulen insgesamt abweichen. Zur Vermeidung von Doppelzéhlungen werden Schulen, die
sowohl ein Ganztagsangebot in teilweise gebundener als auch in offener Form anbieten, ausschlief3lich bei den Ganztagsschulen in
teilweise gebundener Form gezahlt. ' Fur Hessen, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt liegen keine Angaben iber Ganztagsangebote an
Schulen in freier Tragerschaft vor. Die angegebenen Anteile beziehen sich auf Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft. 2In Sachsen-Anhalt
bestehen an nahezu allen Grundschulstandorten schulbezogene Ganztagsangebote, zumeist durch Kooperationen mit Horteinrich-
tungen.

Quelle: KMK (2016, 2017).

Es werden dazu drei Formen der Ganztagsschule unterschieden:

o In der voll gebundenen Form sind alle Schiilerinnen und Schiiler ver-
pflichtet, an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben
Zeitstunden an den ganztdgigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

* In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schiilerinnen
und Schiiler (z. B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei
Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztigigen
Angeboten der Schule teilzunehmen.

* In der offenen Form konnen einzelne Schiilerinnen und Schiiler auf Wunsch
an den ganztidgigen Angeboten [...] teilnehmen. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungs-
angebot in der Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von tag-
lich mindestens sieben Zeitstunden moglich. (KMK, 2017, S. 5; Hervor-
hebungen im Original)
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In Tabelle 4.6 ist zunichst basierend auf der Statistik der KMK fiir die einzel-
nen Linder angegeben, welcher Anteil der Grundschulen’ gemif3 der oben ge-
nannten Definition der KMK allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform
sind. Im Schuljahr 2015/2016 handelt es sich demnach bei rund 56 Prozent
der Grundschulen in Deutschland um Ganztagsschulen. Dieser Anteil vari-
iert auf Linderebene allerdings erheblich zwischen knapp 22 Prozent in Baden-
Wirttemberg'® und 100 Prozent in Thiiringen. Im Vergleich zum Schuljahr
2010/2011 hat sich der Anteil der Ganztagsschulen im Primarbereich in Deutsch-
land insgesamt deutlich erhoht (+11 Prozentpunkte). Dies gilt auch fiir viele der
16 Lénder. In keinem Land ist der Anteil der Ganztagsschulen nennenswert zu-
riickgegangen.

Wird nach der Form der Ganztagsschule differenziert, so zeigt sich gemal3
Tabelle 4.6, dass die Grundschulen meist einen Ganztagsbetrieb in offener (frei-
williger) Form anbieten. Dies gilt fiir beide der hier betrachteten Schuljahre.
Wiederum sind jedoch Unterschiede zwischen den Léandern zu verzeichnen.
In einigen Landern weisen weniger als ein Prozent der Grundschulen einen
Ganztagsbetrieb in voll oder teilweise gebundener Form auf und verpflichten so-
mit alle oder einen Teil der Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb. In anderen Léndern ist dies dagegen bei mehr als 20 Prozent der
Grundschulen insgesamt der Fall und bei der Mehrzahl der Grundschulen mit
Ganztagsangebot.

Da die Nutzung des Ganztagsangebots an vielen Schulen freiwillig ist, stellt
sich die Frage, welcher Anteil der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in der
Primarstufe am Ganztagsbetrieb teilnimmt. Entsprechende Angaben, die ebenfalls
auf der Statistik der KMK basieren, konnen Tabelle 4.7 entnommen werden, wo-
bei analog zur Darstellung auf Schulebene auch nach der Form des Ganztags-
betriebs (offen versus gebunden) differenziert wird. Im Schuljahr 2015/2016
nahmen demnach in Deutschland insgesamt fast 35 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler in Grundschulen am Ganztagsbetrieb teil. Dies stellt gegeniiber
dem Schuljahr 2010/2011 eine deutliche Steigerung dar (+12 Prozentpunkte).
Ahnlich wie fiir die Ergebnisse auf Schulebene zeigen sich fiir beide dargestell-
ten Schuljahre auch auf Schiilerebene erhebliche Unterschiede zwischen den
Landern.

9 Integrierte Gesamtschulen bleiben unberiicksichtigt, da zu dieser Schulart fiir den Primar-
bereich die entsprechenden Daten erst ab dem Schuljahr 2012/2013 vorliegen. Unberiick-
sichtigt bleiben zudem die Forderschulen, da in den statistischen Daten fiir diese Schulart
keine Differenzierung zwischen Primar- und Sekundarstufe vorgenommen wird.

10 Eine noch geringere Quote weist die Statistik der KMK fiir Sachsen-Anhalt aus. Diese
wurde hier jedoch nicht beriicksichtigt, da in Sachsen-Anhalt die Besonderheit vorliegt,
dass an nahezu allen Grundschulstandorten schulbezogene Ganztagsangebote, zumeist in
Kooperation mit Horteinrichtungen, bestehen (KMK, 2015). Zudem bezieht die Statistik
fiir Sachsen-Anhalt nur Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft ein.
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Tabelle 4.7: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im Ganztagsbetrieb in der Grundschule in den Schuljahren
2010/2011 und 2015/2016 nach Land

Schuljahr 2010/2011 Schuljahr 2015/2016
Anteil SuS im Anteil SuS im
Ganztagsbetrieb (in %) Ganztagsbetrieb (in %)
insgesamt in gebun- in offener insgesamt in gebun- in offener
Land dener Form Form dener Form Form
Baden-Wiurttemberg 7.8 4.1 3.7 14.2 4.9 9.3
Bayern 6.3 25 3.8 1.1 6.6 4.4
Berlin 749 15.4 59.5 77.2 17.9 59.3
Brandenburg 42.5 - 42.5 41.0 - 41.0
Bremen 23.2 215 1.6 41.4 29.4 12.0
Hamburg 29.1 15.0 14.2 98.1 22.6 75.5
Hessen' 15.3 0.8 14.5 27.5 1.1 26.4
Mecklenburg-Vorpommern 2.4 1.5 0.9 2.6 2.0 0.6
Niedersachsen’ 131 0.7 12.3 30.5 14 291
Nordrhein-Westfalen 28.7 0.5 28.2 42.4 0.5 41.9
Rheinland-Pfalz 21.6 15.4 6.2 33.7 222 11.5
Saarland 31.2 1.9 29.3 46.9 45 42.5
Sachsen 71.3 20.7 50.6 85.6 31.1 54.5
Sachsen-Anhalt'? 3.8 1.1 2.7 4.1 1.0 3.1
Schleswig-Holstein 14.0 1.1 12.9 19.8 2.3 17.5
Thiringen 80.9 6.0 74.9 85.3 6.2 79.1
Deutschland 22.8 4.1 18.7 34.5 6.4 28.1

Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schiler. Da gerundete Werte angegeben werden, kann die Summe der Anteile flr die unter-
schiedlichen Formen des Ganztagsbetriebs geringfligig vom Anteil der insgesamt am Ganztagsbetrieb teilnehmenden Kinder abwei-
chen. 'Flr Hessen, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt liegen keine Angaben fiir Kinder an Schulen in freier Tragerschaft vor. Die
angegebenen Anteile beziehen sich auf Kinder an Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft. 2In Sachsen-Anhalt bestehen an nahezu allen
Grundschulstandorten schulbezogene Ganztagsangebote, zumeist durch Kooperationen mit Horteinrichtungen. Die Angebote wurden im
Schuljahr 2015/16 von etwa 68 Prozent aller Schilerinnen und Schiler der 6ffentlichen Grundschulen genutzt.

Quelle: KMK (2016, 2017).

4.3 Zusammenfassung

Die im vorliegenden Kapitel dargestellten Kontextinformationen zu den Schul-
systemen der Lander im Primarbereich verdeutlichen, dass zwischen den Landern
zum Teil erhebliche Unterschiede im Anteil von Kindern mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf und in deren Verteilung auf die Schularten (allgemeine
Schule oder Forderschule) bestehen. Der Anteil der Kinder, die zieldifferent un-
terrichtet werden, ist — bezogen auf die Gesamtpopulation der Viertklédsslerinnen
und Viertkldssler — in allen Ladndern recht gering. Landerunterschiede beste-
hen ferner in der Anzahl der vorgesehenen Unterrichtsstunden in den Féchern
Deutsch und Mathematik im Primarbereich, in den Regelungen zur Einschulung,
im mittleren Alter der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler zum Testzeitpunkt so-
wie im Ganztagsangebot und in der Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler am
Ganztagsbetrieb.

Fir einige dieser Merkmale sind Verdnderungen zwischen dem Schuljahr
2010/2011 und dem Schuljahr 2015/2016 festzustellen, in dem die Erhebung
zum 1QB-Landervergleich 2011 bezichungsweise 1QB-Bildungstrend 2016 statt-
fand. Dies betrifft insbesondere den in Deutschland insgesamt deutlich gestiege-
nen Anteil an Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern mit SPF, die eine allgemeine
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Schule besuchen, sowie die in den meisten Lédndern zunehmende Nutzung von
Ganztagsangeboten im Primarbereich.

Insgesamt wird deutlich, dass sich die Schulsysteme der Lénder im Primar-
bereich teilweise erheblich unterscheiden und in verschiedener Weise weiterent-
wickeln. Dies sollte bei der Interpretation der in den folgenden Kapiteln berich-
teten Ergebnisse beriicksichtigt werden. Inwieweit die hier dargestellten oder
auch weitere, hier nicht untersuchte Systemmerkmale fiir die Unterschiede in
den Kompetenzen verantwortlich sind, die von den Schiilerinnen und Schiilern in
den Léndern erreicht werden, lésst sich anhand der vorliegenden Daten allerdings
nicht bestimmen.
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Kapitel 5
Kompetenzstufenbesetzungen im
Landervergleich

5.1 Kompetenzstufenbesetzungen im Fach
Deutsch
Sebastian Weirich, Julia Wittig und Petra Stanat

Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden zur Erfassung sprachlicher Kompetenzen
im Fach Deutsch Aufgaben zu den folgenden drei Kompetenzbereichen der
Bildungsstandards fiir den Primarbereich eingesetzt (KMK, 2005):

1) Lesen — mit Texten und Medien umgehen

2) Sprechen und Zuhdren, Teilbereich Zuhoren

3) Schreiben, Teilbereich Orthografie

In diesem Kapitel wird erldutert, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler in die-
sen drei Bereichen in den einzelnen Léndern auf die jeweiligen Kompetenzstufen
verteilen. Die Kompetenzstufenmodelle, die diesen Analysen zugrunde liegen,
werden in Kapitel 2.2 ausfiihrlich dargestellt. Eine detaillierte Beschreibung der
drei Kompetenzbereiche findet sich in Kapitel 1.2.

Im Folgenden werden zundchst die Kompetenzstufenbesetzungen in den
Landern fiir das Jahr 2016 berichtet, wobei insbesondere auf Unterschiede zwi-
schen den Léandern eingegangen wird (Abschnitt 5.1.1). Im Anschluss wird
der Frage nachgegangen, wie sich die Kompetenzstufenbesetzungen in den
Landern zwischen den Jahren 2011 und 2016 verdndert haben (Abschnitt 5.1.2).
Das Kapitel schlieft mit einer Zusammenfassung der zentralen Befunde
(Abschnitt 5.1.3).

5.1.1 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern im Jahr 2016

Die zu den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) entwickel-
ten Kompetenzstufenmodelle des IQB fiir den Primarbereich umfassen jeweils
fiinf Kompetenzstufen als Grundlage fiir die Definition von Mindest-, Regel-
und Optimalstandards. Auf Kompetenzstufe III, dem Regelstandard, wer-
den Kompetenzen beschrieben, iiber die Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der 4. Jahrgangsstufe in der Regel verfiigen sollen. Die Kompetenzstufe II ent-
spricht hingegen dem Mindeststandard; Schillerinnen und Schiiler, die Stufe
II nicht erreichen, verfehlen demnach die ldnderiibergreifend festgelegten
Minimalanforderungen im Primarbereich. Schiilerinnen und Schiiler, die dagegen
die Kompetenzstufe 1V, den Regelstandard plus, oder die Kompetenzstufe V, den
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Optimalstandard, erreichen, iibertreffen die Regelanforderungen der KMK fiir die
Primarstufe zum Teil erheblich.

Im Folgenden wird fiir alle drei Kompetenzbereiche und alle Lander sowie fiir
Deutschland insgesamt jeweils der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler berich-
tet, die
a) den Mindeststandard verfehlen,

b) den Regelstandard erreichen oder iibertreffen beziehungsweise
¢) den Optimalstandard erreichen.!

Zur Interpretation von Lénderunterschieden konnen Angaben zu den in einem
Schuljahr zu erwartenden Verdnderungen in den Kompetenzstufenverteilungen
herangezogen werden. Entsprechende Schitzungen lassen sich aus einer repré-
sentativen Normierungsstudie des IQB aus dem Jahr 2007 mit Schiilerinnen und
Schiilern der 3. und 4. Jahrgangsstufe ableiten (Granzer et al., 2009). Die im
Vergleich der beiden Jahrgangsstufen festgestellten Unterschiede in den Kom-
petenzstufenbesetzungen variieren zwischen den einzelnen Kompetenzbereichen.
So liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regel-
standard erreichen, in der 4. Jahrgangsstufe im Lesen und im Zuhdren um etwa
20 Prozentpunkte und in der Orthografie um etwa 40 Prozentpunkte hoher als in
der 3. Jahrgangsstufe.

Die Besetzung der Kompetenzstufen im Lesen fir das Jahr 2016 ist in
Abbildung 5.1 dargestellt. Die Population, auf die sich die in dieser Abbildung
dargestellten Werte beziechen, umfasst alle Viertklasslerinnen und Viertklédssler
in Deutschland, die zielgleich auf Grundlage der Bildungsstandards unterrich-
tet werden. Nicht berticksichtigt sind zieldifferent unterrichtete Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf, da fiir sie andere Bildungsziele
(Lehrpléne, Rahmenlehrpléne oder Kerncurricula) und somit auch andere als die
in den Bildungsstandards der KMK definierten Anforderungen gelten.

Abbildung 5.1 enthilt drei Spalten mit Balkendiagrammen, die fiir die einzel-
nen Lénder sowie fiir Deutschland insgesamt den Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler angeben, die den Mindeststandard verfehlen (Kompetenzstufe I), den
Regelstandard erreichen oder iibertreffen (Kompetenzstufe III, IV und V) bezie-
hungsweise den Optimalstandard erreichen (Kompetenzstufe V). In den Balken
zum Erreichen des Regelstandards sind auch die prozentualen Anteile fiir die
einzelnen Kompetenzstufen gekennzeichnet, die sich zu der Gruppe ,,mindes-
tens Regelstandard erreicht (Kompetenzstufen III, IV und V) summieren. Das
Diagramm weist ferner aus, fiir welche Lénder der jeweilige Prozentanteil sta-
tistisch signifikant (p < .05) vom Anteil fiir Deutschland insgesamt® abweicht.
Liegt der Anteil eines Landes signifikant iiber dem deutschen Gesamtwert, ist
dies durch einen Rahmen mit durchgezogener Linie gekennzeichnet. Lander, de-
ren Prozentanteile signifikant unter dem Gesamtwert liegen, sind durch einen
Rahmen mit gestrichelter Linie kenntlich gemacht.

Dabei sollte der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den
Regelstandard erreichen, moglichst hoch ausfallen, das heift iiber dem Gesamt-
wert flir Deutschland liegen. Analog gilt dies auch fiir das Erreichen des
Optimalstandards. Demgegeniiber ist es wiinschenswert, dass der Anteil derjeni-

1 Die vollstindigen Verteilungen auf alle fiinf Kompetenzstufen konnen fiir die drei Kom-
petenzbereiche auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgerufen werden.

2 Bei der nachfolgenden Ergebnisdarstellung im Text wird dieser Anteil als ,,(deutscher)
Gesamtwert™ bezeichnet.
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Abbildung 5.1: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Lesen im Fach Deutsch den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder
ibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Mindeststandard nicht Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)
eng] erreicht (%)
Bayern I I ]73.9 1132
Sachsen I I ]73.9 1118
Schleswig-Holstein I I 169.7 1109
Hessen I I 168.2 1104
Sachsen-Anhalt I I 168.1 1100
Saarland I I 167.4 118
Thiiringen I T 166.9 78
Mecklenburg-Vorpommern I I ]66.4 1101
Deutschland I I ]65.5 [ 1102
Hamburg I I ]65.0 [ 193
Brandenburg I I ]64.1 1104
Rheinland-Pfalz I I 163.8 []93
Niedersachsen I I 163.6 1100
Baden-Wiirttemberg I I 163.4 [J95
Nordrhein-Westfalen I T 160.5 185
Berlin I I 157.0 1101
Bremen [ 1476 152
; . . . T T .
0 10 20 30 40 50 0 10 20 30 40 50 60 70 80 0 10 20 30 40 50
=l =il @V ov av

E] Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) iber dem deutschen Gesamtwert.

P
+ Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

gen Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard verfehlen, so gering wie
moglich ist, das heilt unter dem Gesamtwert liegt.

Aus Abbildung 5.1 geht hervor, dass die prozentualen Anteile der Viertklassle-
rinnen und Viertkléssler, die im Kompetenzbereich Lesen den Mindeststandard
verfehlen, mindestens den Regelstandard erreichen beziehungsweise den
Optimalstandard erreichen, zwischen den Landern in der Bundesrepublik
Deutschland stark variieren. Fiir den Regelstandard betrdgt die Differenz zwi-
schen Bayern, dem Land mit dem hochsten Anteil, und Bremen, dem Land mit
dem geringsten Anteil, etwa 26 Prozentpunkte. In den Léndern Bayern, Sachsen
und Schleswig-Holstein féllt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im
Lesen mindestens den Regelstandard erreichen, signifikant hoher aus als der
deutsche Gesamtwert (66 %). Signifikant unter dem Gesamtwert liegen hingegen
die Anteile fiir die Lander Nordrhein-Westfalen, Berlin und Bremen.

Die Ergebnisse zum Mindeststandard zeigen, dass in Deutschland insgesamt
die Lesekompetenz von fast 13 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertklédssler
nicht den Minimalanforderungen fiir den Primarbereich entspricht. Die Differenz
zwischen Sachsen, dem Land mit dem niedrigsten Anteil (7 %) und Bremen, dem
Land mit dem hdchsten Anteil (26 %) betrdgt rund 19 Prozentpunkte. Signifikant
hoéher als der deutsche Gesamtwert fallt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Lesen den Mindeststandard verfehlen, in den Léndern Berlin und Bremen
aus. Signifikant niedriger als der Gesamtwert sind die fiir die Lander Bayern,
Sachsen und Schleswig-Holstein festgestellten Ergebnisse.

Den Optimalstandard im Kompetenzbereich Lesen erreichen in Bayern
13 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler, jedoch nur 5 Prozent in
Bremen, was einer Differenz von 8 Prozentpunkten entspricht. Signifikant hoher
als der deutsche Gesamtwert von 10 Prozent fallt der Anteil nur in Bayern aus.
Signifikant niedriger als der Gesamtwert ist der Anteil in Thiiringen und Bremen.
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Abbildung 5.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Zuhdren im Fach Deutsch den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder
tibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land

Mindeststandard nicht Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)
erreicht (%)
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Hamburg

Hessen

Thiringen
Deutschland
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Sachsen-Anhalt
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D Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Gesamtwert.

i + Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

Angaben zur Kompetenzstufenbesetzung im Bereich Zuhdren fir das Jahr
2016 finden sich in Abbildung 5.2, die analog zur Ergebnisdarstellung fiir den
Kompetenzbereich Lesen strukturiert ist. Auch hier beziehen sich die berichteten
Anteile auf alle Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die zielgleich
unterrichtet werden. Die Landerunterschiede im Zuhdren fallen dhnlich groB3 aus
wie fiir den Kompetenzbereich Lesen. Bei den fiir das Erreichen oder Ubertreffen
des Regelstandards ermittelten Anteilen betrdgt die Differenz zwischen dem
hochsten Landeswert (Bayern) und dem niedrigsten Landeswert (Bremen)
23 Prozentpunkte. In Deutschland insgesamt ist der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die mindestens den Regelstandard im Zuhéren erreichen, mit ins-
gesamt 68 Prozent etwas hoher als im Lesen. Signifikant iiber dem deutschen
Gesamtwert liegen die prozentualen Anteile in den Lidndern Bayern, Schleswig-
Holstein und Sachsen; signifikant darunter die Anteile in Berlin, Sachsen-Anhalt
und Bremen.

Betrachtet man die prozentualen Anteile der Viertkldsslerinnen und Viert-
klassler, die die Mindestanforderungen im Zuhéren in der Primarstufe verfeh-
len, betrdgt der Unterschied zwischen dem geringsten Wert in Bayern (7 %) und
dem hochsten Wert in Bremen (21 %) rund 14 Prozentpunkte. Insgesamt fallt
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Zuhéren den Mindeststandard
verfehlen, mit 11 Prozent etwas niedriger aus als fiir den Bereich Lesen. In
Berlin und Bremen ist dieser Anteil signifikant hoher als der Gesamtwert fiir
Deutschland, in Bayern und Schleswig-Holstein signifikant geringer.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Zuhéren den Optimalstandard
erreichen, betrigt fiir Deutschland insgesamt 10 Prozent. Signifikant iiber diesem
Wert liegen die Anteile in Sachsen und Hamburg; signifikant darunter die Anteile
in Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt und Bremen.
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Abbildung 5.3: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Orthografie im Fach Deutsch den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen
oder (ibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Mindeststandard nicht Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)
iEnd erreicht (%)
Bayern i 12,5 E I I ]67.6 [ 1149
Saarland ; 16.6 I I 1625 162
Sachsen 19.1 I I ]56.6 197
Hessen 19.3 I I ]56.0 [ 183
Baden-Wirttemberg 22.2 I I 156.7 193
Schleswig-Holstein 21.8 I I ]54.8 [ 198
Deutschland 221 I I 153.9 [ 186
Mecklenburg-Vorpommern 236 I I 152.7 [ 82
Sachsen-Anhalt 22.6 | I ]52.3 184
Rheinland-Pfalz 23.4 [ I 1517 [18.0
Brandenburg 23.2 I 507 {58 i
Nordrhein-Westfalen 23.9 I 1507 [ 168
Thiiringen 246 I I ]149.3 [16.0
Hamburg 27.4 | 1476 [16.1
Niedersachsen 27.9 [ [145.7 4.9
Berlin é I [ 139.3 154
Bremen 40.2 [ 11320 [13.1
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D Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Gesamtwert.

P
..} Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

Die Ergebnisse zur Kompetenzstufenbesetzung im Bereich Orthografie kon-
nen der Abbildung 5.3 entnommen werden. Die Spannweite der fiir die ein-
zelnen Lénder ermittelten Anteile ist hier besonders gro. So betrigt die
Differenz zwischen dem Land mit dem hochsten (Bayern) und dem Land mit
dem geringsten (Bremen) Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die mindes-
tens den Regelstandard erreichen, 36 Prozentpunkte. Mit 54 Prozent fillt der fur
Deutschland insgesamt ermittelte Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den
Regelstandard erreichen oder iibertreffen, im Kompetenzbereich Orthografie ge-
ringer aus als in den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren.? Signifikant tiber
dem deutschen Gesamtwert liegen die fiir Bayern und das Saarland ermittelten
Anteile. Signifikant unter dem deutschen Gesamtwert liegen die prozentualen
Anteile in Hamburg, Niedersachsen, Berlin und Bremen.

Ahnlich groB wie fiir das Erreichen oder Ubertreffen des Regelstandards fal-
len die Léanderunterscheide fiir das Verfehlen des Mindeststandards aus. Hier
zeigt sich zwischen dem geringsten (Bayern) und dem hochsten Landeswert
(Bremen) ein Unterschied von 28 Prozentpunkten. Wihrend in Bayern und im
Saarland der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, deren orthogra-
fische Kompetenz nicht den Mindestanforderungen entspricht, signifikant un-
ter dem deutschen Gesamtwert von 22 Prozent liegt, ist der Anteil dieser
Schiilergruppe in Hamburg, Niedersachsen, Berlin und Bremen signifikant héher
als in Deutschland insgesamt.

3 Dieser Befund allein kann jedoch nicht dahingehend interpretiert werden, dass die Ergeb-
nisse fiir Orthografie pauschal ungiinstiger ausfallen als etwa fiir den Kompetenzbereich
Lesen. Die Anforderungen, die das Kriterium ,,Regelstandard erfiillt" an die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler stellt, unterscheiden sich qualitativ zwischen Kompetenzbe-
reichen und kdnnen nicht direkt zueinander in Bezug gesetzt werden.
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Die Differenz der Anteile der Viertkldsslerinnen und Viertklassler, die den
Optimalstandard in Orthografie erreichen, betrdgt zwischen dem hochsten und
dem geringsten Landeswert 13 Prozentpunkte. Signifikant hoher als der gesamt-
deutsche Wert von 9 Prozentpunkten fallen die Anteile in Bayern und dem
Saarland aus. Signifikant unter dem deutschen Gesamtwert liegen die Anteile in
Brandenburg, Thiiringen, Hamburg, Niedersachsen, Berlin und Bremen.

5.1.2 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern fiir die Jahre 2011
und 2016 im Vergleich

Im folgenden Abschnitt wird berichtet, wie sich in den Landern die Kompetenz-
stufenbesetzungen in den Bereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im zeitli-
chen Verlauf von fiinf Jahren, also von 2011 bis 2016 bezogen auf das Erreichen
der Regelstandards, das Verfehlen der Mindeststandards und das Erreichen der
Optimalstandards verdndert haben. Die entsprechenden Ergebnisse sind in den
Abbildungen 5.4, 5.5 und 5.6 zu finden.*

Fir den Kompetenzbereich Orthografie ist zu beriicksichtigen, dass die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2011 nur in einer bundes-
weit reprasentativen Teilstichprobe erhoben wurden, die weder eine Auswertung
auf Landerebene erlaubte noch Schiilerinnen und Schiiler in Foérderschulen ein-
schloss. Deshalb bezieht sich der Trend in den Abbildungen 5.4, 5.5 und 5.6
im Kompetenzbereich Orthografie lediglich auf Deutschland insgesamt und da-
riiber hinaus nur auf Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf.

Im Tabellenteil von Abbildung 5.4 ist sowohl fiir Deutschland insgesamt als
auch fiir jedes einzelne Land und — jeweils in einer separaten Zeile — fiir je-
den der zwei Kompetenzbereiche Lesen und Zuhdren aufgefiihrt, wie hoch der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ausfillt, die in den Jahren 2011 und 2016
mindestens den Regelstandard erreichen. Zu diesen Anteilen werden auch die
zugehorigen Standardfehler (SE)® berichtet. In der rechten Spalte der Tabelle
sind die Differenzen zwischen den Prozentangaben fiir 2016 und 2011 so-
wie die Standardfehler dieser Differenzen ausgewiesen. Positive Differenzwerte
(Balkendiagramm weist nach rechts) kennzeichnen eine gilinstige Entwicklung, da
die Regelstandards im Jahr 2016 von mehr Schiilerinnen und Schiilern erreicht
werden als im Jahr 2011. Negative Werte (Balkendiagramm weist nach links)
bilden dagegen eine ungiinstige Entwicklung ab, da die Regelstandards im Jahr
2016 von weniger Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden als im Jahr 2011.

Das Balkendiagramm im rechten Teil der Abbildung kennzeichnet dariiber
hinaus, fiir welches Land die jeweils ermittelten Differenzen zwischen den
Jahren 2011 und 2016 statistisch signifikant (p < .05) von Null abweichen. Wo
das der Fall ist, wird dies durch einen vollstdndig ausgefiillten Balken markiert.
Schraffierte Balken kennzeichnen nicht signifikante Verédnderungen.

Dariiber hinaus kann verglichen werden, ob sich die fiir ein spezifisches Land
ermittelte Verdnderung des jeweiligen Anteils signifikant von der fiir Deutschland
insgesamt ermittelten Verdnderung unterscheidet. Gekennzeichnet ist dies durch
das FuBinotenzeichen ,,a in der Spalte ,,Differenz 2016-2011*.

4 Trendanalysen fiir die vollstdndigen Verteilungen auf alle fiinf Kompetenzstufen kdnnen
auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgerufen werden.

5 Die Berechnung der Standardfehler wird in Kapitel 13.1 genauer beschrieben. Bedeutung
und Interpretation der Standardfehler werden in Kapitel 3.2 erldutert.
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Abbildung 5.4: Vergleich der fiir die Jahre 2011 und 2016 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im
Fach Deutsch den Regelstandard erreichen oder {ibertreffen

Differenz
201 2016 2016-2011 Differenz 2016-2011
Land Kompetenzbereich % (SE) % (SE) +/- (SE)
Baden-Wiirttemberg Lesen 68.7 (2.2) 63.4 (2.2) -5.3 (3.2)
Zuhoren 77.2 (2.1) 67.1 (2.1) -10.1 (3.2)
Bayern Lesen 73.4 (2.2) 73.9 (1.9) 0.5 (3.0)
Zuhoren 79.0 (2.2) 76.9 (1.9) -2.1 (3.1)
Berlin Lesen 53.7 (2.2) 57.0 (2.3) 33 (3.3)
Zuhoren 61.5 (2.3) 61.4 (2.3) -0.1 (3.5)
Brandenburg Lesen 66.2 1.7) 64.1 (1.8) -2.1 (2.6)
Zuhoren 69.9 (2.0) 67.0 (2.0) -2.9 (3.1)
Bremen Lesen 52.1 (2.8) 47.6 (1.9) -4.5 (3.5)
Zuhoren 60.5 (3.0) 53.9 (1.8) -6.6 (3.7)
Hamburg Lesen 58.6 (1.9) 65.0 (1.9) 6.4 ‘ (2.8)
Zuhoren 67.7 (1.9) 69.5 (2.0) 1.8 ‘ (2.9)
Hessen Lesen 64.5 (2.1) 68.2 (2.0) 3.7 (3.0)
Zuhoren 70.9 (2.3) 69.3 (2.4) -1.5 (3.5)
Mecklenburg-Vorpommern Lesen 70.3 (2.1) 66.4 (2.2) -3.9 (3.2)
Zuhoren 75.9 (1.9) 68.1 (2.3) -7.8 (3.2)
Niedersachsen Lesen 67.3 (2.0) 63.6 (2.3) -3.7 (3.2)
Zuhoren 75.2 (1.8) 68.1 (2.2) =71 (3.0)
Nordrhein-Westfalen Lesen 62.6 (2.4) 60.5 (2.3) =21 (3.5)
Zuhoren 71.2 (2.5) 64.7 (2.6) -6.5 (3.7)
Rheinland-Pfalz Lesen 64.0 (2.4) 63.8 (2.5) -0.2 (3.6)
Zuhoren 70.5 (2.1) 63.8 (2.3) -6.7 (3.3)
Saarland Lesen 66.0 (2.1) 67.4 (1.9) 14 (3.0)
Zuhoren 69.2 (2.5) 66.6 (2.4) -25 (3.7)
Sachsen Lesen 724 (2.1) 739 (2.0) 14 (3.0)
Zuhdren 75.5 (2.1) 73.5 (2.0) =21 (3.1)
Sachsen-Anhalt Lesen 73.6 1.7) 68.1 (2.3) -5.6 (3.1)
Zuhoren 71.3 (1.8) 61.4 (2.3) -9.9 (3.2)
Schleswig-Holstein Lesen 65.2 (2.2) 69.7 (1.8) 45 (3.0)
Zuhoren 76.4 (2.0) 73.6 (1.9) -2.8 (3.0)
Thiringen Lesen 70.5 (2.1) 66.9 (1.9) -3.6 (3.0)
Zuhoren 74.6 (2.2) 68.6 (2.2) -6.1 (3.3)
Deutschland Lesen 66.7 (0.7) 65.5 (0.6) -1.2 (1.4)
Zuhdren 73.7 (0.8) 68.4 (0.8) -5.3 (1.5)
Orthografie 65.2 (1.3) 55.1 (0.9) -10.1 (1.8)
Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der 15 _‘;0 _‘5 0 ‘5 10 15
dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. Fiir Orthografie wurden alle Berechnungen ohne Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpadagogischem Férderbedarf durchgefiihrt. SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich 2011. W Lesen O Zuhsren [ Orthografie

a statistisch signifikante Differenz (p < .05) zu Deutschland insgesamt.
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2011 und 2016.

Abbildung 5.4 zeigt zundchst, dass in Deutschland insgesamt der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die im Zuhoren und in der Orthografie mindestens
den Regelstandard erreichen, im Jahr 2016 jeweils signifikant geringer ausfallt
als im Jahr 2011 (Zuhoren: -5 Prozentpunkte; Orthografie: —10 Prozentpunkte).
Demgegeniiber hat sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Lesen
mindestens den Regelstandard erreichen, nicht statistisch bedeutsam verdndert
(-1 Prozentpunkt).

Auf Lianderebene zeigt sich fiir den Kompetenzbereich Lesen ein signifikant
positiver Trend einzig fiir Hamburg (+6 Prozentpunkte). Ein signifikant negativer
Trend ist hingegen fiir kein Land zu beobachten. Hamburg ist auch das einzige
Land, dessen Verdnderung sich signifikant von der Verdnderung in Deutschland
insgesamt unterscheidet.

Im Kompetenzbereich Zuhdren zeigt sich fiir kein Land ein signifikant posi-
tiver Trend. Signifikant negativ féllt der Trend hingegen fiir Baden-Wiirttemberg
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Abbildung 5.5: Vergleich der fiir die Jahre 2011 und 2016 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im
Fach Deutsch den Mindeststandard verfehlen

Differenz
Land Kompetenzbereich % 201:SE) % 201;.;SE) 371-6_20(‘:5 Differenz 2016-2011
Baden-Wiirttemberg Lesen 10.3 (1.4) 13.4 (1.4) 3.1 (2.0)
Zuhéren 538 0.9) 12.0 (1.4) 62 (1.8)
Bayern Lesen 9.7 (1.3) 7.9 (1.0) -1.8 (1.8)
Zuhéren 5.8 (1.1) 6.5 (1.0) 0.7  (1.6)
Berlin Lesen 222 (1.8) 20.0 (1.6) -2.2 (2.5)
Zuhéren 15.4 (1.6) 15.6 (1.4) 0.1 (2.2)
Brandenburg Lesen 12.5 (1.2) 12.5 (1.3) 0.0 (1.9)
Zuhéren 8.8 (1.1) 9.9 (1.1) 11 (17)
Bremen Lesen 213 2.1) 255 (1.2) 4.2 (2.5)
Zuhéren 13.7 (1.6) 20.8 (1.3) 71 (2.2)
Hamburg Lesen 18.3 (1.5) 14.2 (1.3) -4.0 (2.1)
Zuhéren 1.5 (1.3) 12.3 (1.3) 09  (1.9) :
Hessen Lesen 13.1 (1.6) 10.6 (1.4) -2.5 (2.2) |
Zuhéren 8.3 (1.4) 9.8 (1.3) 15 (2.0) :
Mecklenburg-Vorpommern  Lesen 9.1 (1.2) 1.4 (1.4) 24 (1.9) g y :
Zuhéren 6.0 (0.9) 10.5 (1.3) 45  (1.7)
Niedersachsen Lesen 11.9 (1.4) 13.0 (1.5) 1.1 (2.1) N
Zuhéren 6.7 (1.2) 10.5 (1.4) 3.8 (1.9)
Nordrhein-Westfalen Lesen 14.2 (1.6) 15.7 (1.7) 1.5 (2.4) NN :
Zuhéren 8.0 (12) 125 (1.6) 45  (2.1) —
Rheinland-Pfalz Lesen 14.3 (1.9) 13.8 1.7) 05  (26) N
Zuhéren 8.1 (1.3) 12.6 (1.6) 4.6 (2.1) —
Saarland Lesen 13.2 (1.5) 11.5 (1.4) -1.7 (2.1) :
Zuhéren 10.2 (1.6) 1.6 (1.5) 14 (22)
Sachsen Lesen 8.5 (1.1) 7.2 (0.9) -1.3 (1.6)
Zuhéren 57 (1.0) 8.8 (1.3) 31 (1.7)
Sachsen-Anhalt Lesen 9.0 (1.0) 9.9 (1.3) 1.0 (1.7)
Zuhéren 8.7 (1.0) 13.2 (1.3) 4.5 (1.7)
Schleswig-Holstein Lesen 13.2 (1.6) 8.8 (1.0) -4.4 ° (1.9)
Zuhéren 538 (1.0) 8.3 1.1) 25  (1.6) M\
Thiringen Lesen 9.8 (1.4) 10.2 (1.1) 04  (1.9) §
Zuhoren 6.3 (1.0) 9.7 (1.4) 34  (18) NN\
Deutschland Lesen 12.4 (0.5) 12.5 (0.5) 0.1 (0.9) 3 3 3
Zuhéren 7.4 (0.4) 10.8 (0.5) 3.4 (0.9) —
Orthografie 12.9 0.9) 20.8 0.7) 79  (1.3) : : —
Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der -15 -10 -5 0 5 1‘0

dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. Fiir Orthografie wurden alle Berechnungen ohne Schiilerinnen und Schiler mit

sonderpadagogischem Férderbedarf durchgefiihrt. SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich 2011. B Lesen O Zuhéren O Orthografie
2 statistisch signifikante Differenz (p < .05) zu Deutschland insgesamt.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2011 und 2016.

(=10 Prozentpunkte), Mecklenburg-Vorpommern (—8 Prozentpunkte), Nieder-
sachsen (—7 Prozentpunkte), Rheinland-Pfalz (—7 Prozentpunkte) und Sachsen-
Anhalt (—10 Prozentpunkte) aus. Vergleicht man die fiir die einzelnen Lénder er-
mittelten Verdnderungen in den Anteilen mit der Verdnderung fiir Deutschland
insgesamt, so findet sich wiederum lediglich fiir Hamburg eine signifikante
Abweichung: Die leicht positive Entwicklung in Hamburg (+2 Prozentpunkte)
unterscheidet sich signifikant von der negativen Verdnderung fiir Deutschland

insgesamt (=5 Prozentpunkte).

Abbildung 5.5 zeigt, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im
Bereich Zuhoren und im Bereich Orthografie den Mindeststandard nicht er-
reichen, in Deutschland im Jahr 2016 jeweils signifikant hoher ausfillt als
im Jahr 2011 (Zuhoren: +3 Prozentpunkte; Orthografie: +8 Prozentpunkte).
Demgegentiber hat sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Bereich

Lesen den Mindeststandard verfehlen, nicht statistisch bedeutsam veridndert.
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Abbildung 5.6: Vergleich der fiir die Jahre 2011 und 2016 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhdren und Orthografie im
Fach Deutsch den Optimalstandard erreichen

Differenz
201 2010 20162201l Differenz 2016-2011

Land Kompetenzbereich % (SE) % (SE) +/- (SE)
Baden-Wiirttemberg Lesen 1.2 (1.3) 95 (1.2) -1.7 (1.8)

Zuhéren 12.6 (1.5) 10.6 (1.3) -2.0 (2.1)
Bayern Lesen 15.9 (1.5) 13.2 (1.4) -2.7 (2.1)

Zuhéren 147 (17) 125  (14) 22 (23)
Berlin Lesen 7.4 (1.0) 10.1 (1.2) 2.7 ! (1.6)

Zuhéren 9.7 (1.2) 9.6 (1.1) -0.1 (1.7)
Brandenburg Lesen 11.3 (1.1) 10.4 (1.0) -0.9 (1.6)

Zuhéren 9.8 (1.2) 8.4 1.1) 14 (17)
Bremen Lesen 6.8 (1.1) 52 (0.9) -1.6 (1.5)

Zuhéren 9.3 (1.5) 7.6 (1.2) -1.6 (2.0)
Hamburg Lesen 8.2 (0.9) 9.3 (0.9) 1.2 (1.4)

Zuhéren 1.4 (1.2) 137 (13) 23 (1.9)
Hessen Lesen 10.6 (1.3) 10.4 (1.2) -0.1 (1.9)

Zuhéren 1.3 (1.4) 10.7 (1.6) -0.7 (2.2)
Mecklenburg-Vorpommern Lesen 10.1 (1.2) 10.1 (1.1) 0.0 (1.7)

Zuhéren 109 (12) 8.1 1.1) 28 (18)
Niedersachsen Lesen 134 (1.4) 10.0 (1.4) -3.3 (2.0)

Zuhéren 14.1 (1.4) 9.6 (1.2) -4.5 (2.0)
Nordrhein-Westfalen Lesen 10.7 (1.2) 8.5 (1.1) -2.2 (1.7)

Zuhéren 109  (15) 9.1 (1.3) 18 (2.1)
Rheinland-Pfalz Lesen 10.5 (1.4) £ (1.2) -1.2 (1.9)

Zuhéren 8.4 (1.2) 7.5 (1.1) -0.9 (1.7) N
Saarland Lesen 11.9 (1.2) 11.8 (1.2) 0.0 (1.8)

Zuhéren 9.0 (1.1) 12.4 (1.6) 34" (2.0) AN\
Sachsen Lesen 14.8 (1.6) 11.8 (1.4) -3.0 (2.2)

Zuhéren 1.4 (1.5) 13.5 (1.6) 2.1 (2.3) ﬁ:
Sachsen-Anhalt Lesen 14.0 (1.3) 10.0 (1.4) -4.0 (2.0) :

Zuhéren 9.7 (1.2) 5.0 (1.0) 48  (1.7) : —
Schleswig-Holstein Lesen 1.2 (1.3) 10.9 (1.2) -0.3 (1.9) §

Zuhéren 12.8 (1.7) 13.1 (1.5) 0.3 (2.3) ]
Thiringen Lesen 128  (12) 7.8 (1.0) 50  (17) :

Zuhéren 94 (1.1) 97 (1.4) 02 (1.9 )@
Deutschland Lesen 12.0 (0.5) 10.2 (0.4) -1.9 (0.8)

Zuhdren 19  (05) 103 (04) 1.6 (0.9) A

Orthografie 128 (0.8) 89  (0.4) 39 (1.0 —
Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der -15 -1‘0 ‘5 0 5‘3 1‘0 15
dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. Fiir Orthografie wurden alle Berechnungen ohne Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpadagogischem Férderbedarf durchgefiihrt. SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegenuber IQB-Landervergleich 2011. B Lesen O Zuhéren [ Orthografie

2 statistisch signifikante Differenz (p < .05) zu Deutschland insgesamt.
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2011 und 2016.

Auf Ebene der Lander findet sich fiir den Kompetenzbereich Lesen ein signifi-
kant positiver Trend (im Sinne einer Verringerung des Anteils an Schiilerinnen
und Schiilern, die den Mindeststandard nicht erreichen) einzig fiir Schleswig-
Holstein (—4 Prozentpunkte). Ein signifikant negativer Trend ist hingegen fiir
kein Land zu beobachten. Schleswig-Holstein ist auch das einzige Land, dessen
(positive) Verdnderung sich signifikant von der Verdnderung in Deutschland ins-
gesamt unterscheidet.

Im Kompetenzbereich Zuhoren ist fir kein Land ein signifikant positi-
ver Trend (also eine Verringerung des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern,
die den Mindeststandard nicht erreichen) zu beobachten. Signifikant nega-
tiv fallt dagegen der Trend in Baden-Wiirttemberg (+6 Prozentpunkte), Bremen
(+7 Prozentpunkte), Mecklenburg-Vorpommern (+5 Prozentpunkte), Nieder-
sachsen (+4 Prozentpunkte), Nordrhein-Westfalen (+5 Prozentpunkte), Rheinland-
Pfalz (+5 Prozentpunkte) und Sachsen-Anhalt (+5 Prozentpunkte) aus. In kei-
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nem Land unterscheidet sich die Verdnderung signifikant von der Verdnderung in
Deutschland insgesamt (+3 Prozentpunkte).

Abbildung 5.6 zeigt, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in den
Bereichen Lesen und Orthografie den Optimalstandard erreichen, in Deutschland
im Jahr 2016 signifikant geringer ausfillt als im Jahr 2011 (Lesen: —2 Prozent-
punkte; Orthografie: —4 Prozentpunkte). Demgegentiber hat sich der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die im Bereich Zuhdren den Optimalstandard errei-
chen, gegeniiber 2011 nicht statistisch bedeutsam veréndert (-2 Prozentpunkte).

Auf Landerebene ist fiir den Kompetenzbereich Lesen fiir kein Land ein si-
gnifikant positiver Trend zu verzeichnen, wihrend der Trend fiir Sachsen-Anhalt
(-4 Prozentpunkte) und Thiiringen (-5 Prozentpunkte) signifikant negativ aus-
fallt. Vergleicht man die Entwicklungen in den Léndern mit der Entwicklung
fiir Deutschland insgesamt, so ist Berlin das einzige Land, dessen (positive)
Veranderung (+3 Prozentpunkte) sich signifikant von der negativen Verianderung
(-2 Prozentpunkte) in Deutschland insgesamt unterscheidet.

Im Kompetenzbereich Zuhdéren zeigt sich ebenfalls fiir kein Land ein signifi-
kant positiver Trend, wihrend der Trend fiir Niedersachsen (-5 Prozentpunkte)
und Sachsen-Anhalt (-5 Prozentpunkte) signifikant negativ ausfillt. Nur die po-
sitive Verdnderung (+3 Prozentpunkte) im Saarland weicht signifikant von der
Veranderung fiir Deutschland insgesamt (-2 Prozentpunkte) ab.

5.1.3 Zusammenfassung

Fir das Jahr 2016 fillt zundchst auf, dass in Deutschland insgesamt die Ver-
teilungen in den Bereichen Lesen und Zuhoren recht dhnlich sind, wéhrend die
Ergebnisse fiir Orthografie im Vergleich dazu weniger giinstig ausfallen. So er-
reichen bundesweit in den Bereichen Lesen und Zuhdren etwa zwei Drittel, im
Bereich Orthografie aber nur etwas iiber die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler
mindestens den Regelstandard. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den
Mindeststandard verfehlen, ist in Orthografie sogar fast doppelt so gro3 wie im
Lesen und im Zuhoren. Dieser Befund ist fiir sich allein genommen jedoch noch
kein Beleg dafiir, dass die Ergebnisse fiir Orthografie pauschal ungiinstiger aus-
fallen als etwa fiir den Kompetenzbereich Lesen, da sich die Anforderungen, die
die Kompetenzstufenmodelle etwa an die Erfiillung des Regelstandards kniipfen,
zwischen den Kompetenzbereichen qualitativ unterscheiden. Im Trend — zunéchst
wiederum nur fiir Deutschland insgesamt — zeigt sich allerdings ein dhnliches
Bild: Fiir alle drei Kriterien (mindestens Regelstandard erreicht, Mindeststandard
verfehlt, Optimalstandard erreicht) fillt der Trend fiir Orthografie ungiinstiger
aus als fiir Lesen oder Zuhoren.

Zwischen den Léandern unterscheiden sich die fiir das Jahr 2016 ermittel-
ten Ergebnisse zum Erreichen der Bildungsstandards in allen drei untersuchten
Kompetenzbereichen erheblich, wobei die Unterschiede in der Orthografie be-
sonders ausgepragt sind. So variiert der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
mindestens den Regelstandard erreichen, zwischen dem Land mit dem hochsten
und dem Land mit dem niedrigsten Anteil im Lesen um 26 und im Zuhdoren um
23 Prozentpunkte, in der Orthografie jedoch um fast 36 Prozentpunkte.

Im Vergleich der Jahre 2011 und 2016 sind die Ergebnisse zum Erreichen der
Regelstandards in Deutschland insgesamt fiir den Kompetenzbereich Lesen na-
hezu unveréndert. Fiir die Kompetenzbereiche Zuhdren und Orthografie ist hin-
gegen eine signifikant negative Verdnderung zu verzeichnen, die allerdings in
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der Orthografie (—10 Prozentpunkte) grofler ausfillt als im Zuhéren (—5 Prozent-
punkte).

Innerhalb der Lénder sind nur im Kompetenzbereich Lesen vereinzelt po-
sitive Trends zu verzeichnen. In Hamburg konnte der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die den Regelstandard erreichen oder iibertreffen, signifikant ge-
steigert (+6 Prozentpunkte) und in Schleswig-Holstein konnte der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard verfehlen, signifikant re-
duziert werden (—4 Prozentpunkte). Negative Verdnderungen zwischen den
Jahren 2011 und 2016 sind fir den Bereich Lesen nur fiir zwei Lander (Sachsen-
Anhalt und Thiiringen) und nur bezogen auf das Erreichen des Optimalstandards
zu verzeichnen.

Im Bereich Zuhéren, in dem fiir kein Land ein positiver Trend nachgewiesen
werden konnte, ist dagegen die Anzahl der negativen Trends deutlich grofer. In
fiinf Lindern (Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt) ist zwischen den Jahren 2011 und 2016
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regelstandard errei-
chen, signifikant gesunken und der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den
Mindeststandard verfehlen, signifikant gestiegen. Negative Trends im Zuhoren
sind zudem in Bremen bezogen auf den Mindeststandard sowie in Niedersachsen
und Sachsen-Anhalt bezogen auf den Optimalstandard zu verzeichnen.

Insgesamt sind die Kompetenzstufenverteilungen im Bereich Lesen deutsch-
landweit zwischen den Jahren 2011 und 2016 weitgehend stabil geblieben. Im
Bereich Zuhoren haben sich die Kompetenzverteilungen in einigen Léndern da-
gegen cher ungiinstig entwickelt. Vergleichsweise stark ausgepridgte negative
Trends liegen fiir Deutschland insgesamt im Kompetenzbereich Orthografie vor.
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5.2 Kompetenzstufenbesetzungen im Fach
Mathematik
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Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden — wie auch schon im IQB-Léndervergleich
2011 — die mathematischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu al-
len fiinf in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK, 2005) be-
schriebenen inhaltlichen Kompetenzbereichen erfasst: Zahlen und Operationen,
Raum und Form, Muster und Strukturen, Grofien und Messen sowie Daten,
Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit. Die Aufgaben zu diesen Kompetenzbereichen
lassen sich zum einen separat auswerten und zum anderen auf einer Globalskala
mathematischer Kompetenz verorten, sodass auch eine zusammenfassende
Auswertung moglich ist (vgl. Kapitel 1.3).

Dieses Kapitel stellt dar, wie sich die mathematischen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Léndern auf die jeweiligen Kom-
petenzstufen der vom IQB entwickelten Kompetenzstufenmodelle (vgl.
Kapitel 2.3) verteilen. Im Folgenden werden zunichst die Kompetenzstufen-
besetzungen in den Léndern fiir das Jahr 2016 berichtet, wobei insbesonde-
re auf Unterschiede zwischen den Landern eingegangen wird. Dabei wird so-
wohl fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz als auch fiir die einzelnen
Leitideen dargestellt, welche prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler
in den Léndern die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) er-
reichen (Abschnitt 5.2.1). Neben den Regelstandards werden auch die Mindest-
und Optimalstandards in den Blick genommen. Im Anschluss wird fiir die glo-
bale mathematische Kompetenz der Frage nachgegangen, inwieweit sich die
Kompetenzstufenbesetzungen in den Lidndern zwischen den Jahren 2011 und
2016 verdndert haben (Abschnitt 5.2.2). Die entsprechenden Ergebnisse fiir die
einzelnen Leitideen konnen auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgeru-
fen werden. Den Abschluss des Kapitels bildet eine Zusammenschau der zentra-
len Befunde (Abschnitt 5.2.3).

5.2.1 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern im Jahr 2016

Fir die mathematischen Kompetenzen im Primarbereich wurden fiir jede
Leitidee und fiir die Globalskala fiinf Kompetenzstufen festgelegt, welche die
Grundlage fiir die Definition von Mindeststandards, Regelstandards, Regel-
standards plus und Optimalstandards bilden. Die Kompetenzstufe III entspricht
hierbei dem Regelstandard und kennzeichnet die Kompetenzerwartungen, die
Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der 4. Jahrgangsstufe in der Regel er-
reicht haben sollten. Die Kompetenzstufe II beschreibt den Mindeststandard,
das heil3t, unterhalb dieser Stufe werden die fiir den Primarbereich festgelegten
Minimalanforderungen noch nicht erreicht. Auf den als Regelstandard plus bezie-
hungsweise Optimalstandard bezeichneten Kompetenzstufen IV und V werden
die Regelanforderungen der KMK fiir die Primarstufe zum Teil erheblich iiber-
troffen.

Im Folgenden wird fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz und fiir
die fiinf inhaltlichen Kompetenzbereiche der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
berichtet, die jeweils innerhalb der Lander und in Deutschland insgesamt
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a) den Mindeststandard verfehlen,
b) den Regelstandard erreichen oder iibertreffen beziehungsweise
¢) den Optimalstandard erreichen.!

Wie bereits in Kapitel 3.1 erldutert, wurden in allen Analysen dieses Kapitels
nur die zielgleich auf Grundlage der Bildungsstandards unterrichteten Viert-
klasslerinnen und Viertkléssler einbezogen. Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf, die zieldifferent unterrichtet werden, bleiben daher
unberticksichtigt.

Zur besseren Interpretation der Landerunterschiede in den Anteilen von
Schiilerinnen und Schiilern, die den Regelstandard erreichen oder iibertreffen,
konnen diese zu den Verdnderungen in den Kompetenzstufenverteilungen ins
Verhiltnis gesetzt werden, die in einem Schuljahr am Ende der Grundschulzeit
zu erwarten sind. Entsprechende Schétzungen fiir auf den Bildungsstandards ba-
sierende Kompetenzmessungen lassen sich anhand von Daten aus Normierungs-
studien des IQB aus den Jahren 2006 und 2007 bestimmen. Hierbei handelt
es sich um eine in der 3. und 4. Jahrgangsstufe durchgefiihrte, bundesweit re-
prasentative Erhebung in den Féchern Deutsch und Mathematik. Ein Vergleich
der von Schiilerinnen und Schiilern der 3. und der 4. Jahrgangsstufe erreichten
Kompetenzstufen zeigt fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz, dass der
Anteil der Kinder, die den Regelstandard erreichen, in der 4. Jahrgangsstufe um
etwa 35 Prozentpunkte hoher liegt als in der 3. Jahrgangsstufe.

In den Abbildungen 5.7 bis 5.12 ist fiir die Globalskala mathematischer Kom-
petenzen und fiir die fiinf Leitideen dargestellt, welcher Anteil der Schiilerin-
nen und Schiiler im Fach Mathematik im Jahr 2016 jeweils die Mindeststandards
nicht erreicht, die Regelstandards erreicht oder ibertrifft beziehungsweise die
Optimalstandards erreicht. Die Abbildungen enthalten die entsprechenden Pro-
zentangaben sowohl fiir die einzelnen Léander als auch fiir Deutschland insge-
samt.? Durch Einrahmungen ist zudem gekennzeichnet, ob die Anteile in einzel-
nen Léndern statistisch signifikant (p < .05) hoher (durchgezogene Linie) oder
geringer (gestrichelte Linie) ausfallen als in Deutschland insgesamt. Fiir die
Interpretation der Ergebnisse gilt, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die mindestens den Regelstandard oder den Optimalstandard erreichen, moglichst
hoch und der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard ver-
fehlen, moglichst gering ausfallen sollte.

In Abbildung 5.7 ist zu sehen, dass die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler,
die am Ende der 4. Jahrgangsstufe im Fach Mathematik auf der Globalskala den
Mindeststandard verfehlen, mindestens den Regelstandard erreichen beziehungs-
weise den Optimalstandard erreichen, zwischen den Landern stark variieren.

Deutschlandweit erreichen oder iibertreffen etwa zwei Drittel der Schiilerinnen
und Schiiler den Regelstandard (62 %). Zwischen Bayern, dem Land mit dem
hochsten Anteil (73 %), und Bremen, dem Land mit dem geringsten Anteil
(41 %), besteht eine Differenz von etwa 32 Prozentpunkten. In den Léandern
Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt liegt der ermittelte Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreichen, signifikant tiber dem

1  Die vollstdndigen Verteilungen auf alle fiinf Kompetenzstufen konnen fiir alle Kompe-
tenzbereiche und fiir die Globalskala auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgeru-
fen werden.

2 Bei der nachfolgenden Ergebnisdarstellung im Text wird dieser Anteil als ,,(deutscher)
Gesamtwert™ bezeichnet.
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Abbildung 5.7: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Mathematik
(Globalskala) den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder {ibertreffen
bzw. den Optimalstandard erreichen

Land

Mindeststandard nicht
erreicht (%)

Regelstandard erreicht (%)

Optimalstandard erreicht (%)

Bayern 8.3 I I 173.3 [ 1174
Sachsen 8.8 I I 172.7 1191
Sachsen-Anhalt 121 I I ]67.2 [ 1155
Saarland _ 13.9 I I ]66.2 [ 152
Thiringen i_ 12,6 I T 163.6 1137
Schleswig-Holstein 13.2 I T 163.2 [ 135
Brandenburg 147 I I ]63.0 1130
Baden-Wiirttemberg 15.5 I | 162.7 [ 1128
Deutschland 15.4 I I 162.2 — R
Hessen 14.6 I I 161.5 [ 1122
Rheinland-Pfalz 15.8 I I 161.0 1133
Mecklenburg-Vorpommern 14.8 [ I ]60.4 1108
Hamburg [ — 1 | I I ]57.7 1130
Niedersachsen _ 16.3 I I 157.7 199
Nordrhein-Westfalen 19.2 I I 1575 1114
Berlin 27.6 I I 146.8 [ 184
Bremen 35.4 | [ 141.4 [158
; T T T T T T
0 10 20 30 40 50 0 10 20 30 40 50 60 70 80 0 10 20 30 40 50
ul =IOV OV ov

E] Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) liber dem deutschen Gesamtwert.

1 Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

deutschen Gesamtwert, in den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg sowie
in Niedersachsen signifikant darunter.

Fiir den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard
noch nicht erreichen, zeigt sich ebenfalls eine grofe Spannweite von
27 Prozentpunkten zwischen dem niedrigsten Anteil in Bayern (8 %) und dem
hochsten Anteil in Bremen (35 %). Zudem fillt dieser Anteil in Bayern so-
wie in Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen signifikant geringer aus als in
Deutschland insgesamt (15 %). Signifikant hohere Anteile als bundesweit finden
sich hingegen in Berlin, Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen.

Betrachtet man nun die Schiilerinnen und Schiiler, die den Optimalstandard
erreichen, so betrdgt der Unterschied zwischen dem Land mit dem hochsten
Anteil (Sachsen, 19 %) und dem Land mit dem geringsten Anteil (Bremen, 6 %)
13 Prozentpunkte. In Bayern und Sachsen wird der Optimalstandard im Vergleich
zum deutschen Gesamtwert (13 %) tiberdurchschnittlich hiufig erreicht, in Berlin,
Bremen und Niedersachsen hingegen signifikant seltener.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Kompetenzbereichen Zahlen und
Operationen, Raum und Form, Muster und Strukturen, Grofsen und Messen so-
wie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit dargestellt. Die Befundmuster
fiir die prozentualen Anteile der Viertkldsslerinnen und Viertklédssler, die den
Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder iibertreffen
bezichungsweise den Optimalstandard erreichen, gleichen dabei weitgehend den
fiir die Globalskala mathematischer Kompetenzen bestimmten Anteilen.

Die Kompetenzstufenbesetzung fiir den Bereich Zahlen und Operationen fin-
det sich in Abbildung 5.8. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in diesem
Kompetenzbereich mindestens den Regelstandard erreichen, liegt in Deutschland
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Abbildung 5.8: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Zahlen und Operationen im Fach Mathematik den Mindeststandard nicht erreichen, den Regel-

standard erreichen oder iibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land

Mindeststandard nicht
erreicht (%)

Regelstandard erreicht (%)

Optimalstandard erreicht (%)

Bayern i I I 172.4 [ 155

Sachsen E I I 171.9 [ 1183

Saarland I I J67.1 153

Schleswig-Holstein I I 164.8 [ 1141

Sachsen-Anhalt | I ]64.7 [ 1154

Hessen [ | 164.4 1125

Thiringen [ | ]64.2 1133

Deutschland I I 162.7 [ 1132

Mecklenburg-Vorpommern [ | 162.1 1111

Baden-Wiirttemberg I I ]62.1 1122

Brandenburg I I 160.6 1110

Rheinland-Pfalz I | 160.2 [ 120

Nordrhein-Westfalen [ | 160.2 [ 1139

Niedersachsen I I 157.8 1102 :

Hamburg I I 156.9 1137

Berlin 27.0 I I 147.6 [ 183 !

Bremen 33.1 I I ]41.2 [ 166 i
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E] Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Gesamtwert.

r
i__1 Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

insgesamt bei knapp 63 Prozent. Die Differenz zwischen dem hochsten (Bayern,
72 %) und dem geringsten Anteil (Bremen, 41 %) betrdgt 31 Prozentpunkte.
In Bayern, Sachsen und dem Saarland liegt der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreichen oder iibertreffen, signifikant
iiber dem deutschen Gesamtwert, in den Landern Berlin, Bremen, Hamburg und
Niedersachsen signifikant darunter.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Bereich Zahlen und
Operationen den Mindeststandard nicht erreichen, liegt in Deutschland insge-
samt bei gut 15 Prozent mit einer Spannweite von 25 Prozentpunkten zwischen
Bayern (8 %), dem Land mit dem geringsten Anteil, und Bremen (33 %), dem
Land mit dem hochsten Anteil. Signifikant geringere Anteile verglichen mit dem
deutschen Gesamtwert und somit giinstigere Ergebnisse werden in den Landern
Bayern, Sachsen und Saarland erzielt, in den Stadtstaaten Berlin, Bremen und
Hamburg verhilt es sich umgekehrt: Dort sind die entsprechenden Anteile signi-
fikant hoher.

Der Optimalstandard im Bereich Zahlen und Operationen wird bundesweit
von 13 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreicht. Hierbei ergibt sich ein
Abstand von 11 Prozentpunkten zwischen dem Land mit dem hdchsten Anteil
(Sachsen, 18 %) und dem Land mit dem geringsten Anteil (Bremen, 7 %).
Sachsen liegt mit einem Anteil von 18 Prozent als einziges Land signifikant iiber
dem deutschen Gesamtwert, Berlin, Bremen und Niedersachsen liegen signifikant
darunter.
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Abbildung 5.9: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Raum und Form im Fach Mathematik den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard
erreichen oder Uibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land

Mindeststandard nicht
erreicht (%)

Regelstandard erreicht (%)

Optimalstandard erreicht (%)
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D Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Giber dem deutschen Gesamtwert.

P
i_.1 Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

In Abbildung 5.9 ist die Kompetenzstufenbesetzung in den Ladndern fiir den
Bereich Raum und Form dargestellt. In Deutschland insgesamt liegt der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler, die den Regelstandard erreichen oder {ibertref-
fen, bei knapp 62 Prozent. Der Abstand zwischen dem hochsten Landeswert
(Bayern, 78 %) und dem geringsten Landeswert (Bremen, 47 %) liegt hier
bei 31 Prozentpunkten. Schiilerinnen und Schiiler in Bayern, Sachsen und
Sachsen-Anhalt erreichen signifikant héufiger mindestens den Regelstandard
als Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland insgesamt, genau umgekehrt ver-
hélt es sich in Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen.

Im Bereich Raum und Form erreichen deutschlandweit etwa 15 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler nicht den Mindeststandard. Die Differenz zwischen
dem Land mit dem geringsten (Bayern, 7 %) und dem hochsten (Bremen, 28 %)
Anteil betrdgt 21 Prozentpunkte. Signifikant geringere Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern, die den Mindeststandard verfehlen, als in Deutschland insgesamt
bestehen in Bayern, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Sachsen-Anhalt,
hohere Anteile in Berlin, Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen.

Betrachtet man nun die Befunde zum Erreichen des Optimalstandards
fir Raum und Form, der in Deutschland insgesamt von gut 12 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler erreicht wird, zeigt sich eine recht groBe Spannweite
von 15 Prozentpunkten zwischen den Lindern mit dem hochsten (Bayern, 22 %)
und dem geringsten (Bremen, 7 %) Anteil. In Bayern, Sachsen und Sachsen-
Anhalt liegen die Anteile signifikant iiber dem deutschen Gesamtwert, in Berlin,
Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen signifikant darunter.
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Abbildung 5.10: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Muster und Strukturen im Fach Mathematik den Mindeststandard nicht erreichen, den Regel-
standard erreichen oder iibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Mindeststandard nicht Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)
Bnd erreicht (%)
Bayern 8.1 I I ]72.5 [ 150
Sachsen : 9.7 I I ]70.4 I oX
Sachsen-Anhalt 12.8 I I 165.5 125
Saarland 12.9 I | ]65.3 [ 142
Thiringen I | ]65.0 1109
Schleswig-Holstein 12.3 I | ]64.2 11341
Hessen 13.4 I | 163.6 [ 1123
Deutschland 145 I I ]63.3 [ 1122
Rheinland-Pfalz 15.2 I I 161.8 1109
Baden-Wirttemberg 15.3 I I 161.7 [ 1115
Brandenburg 14.2 I I 161.7 [ 195
Niedersachsen 15.0 I I 161.4 [ 94
Nordrhein-Westfalen 17.6 I | ]60.6 [ 1128
Hamburg I_ 17.9 I I 159.7 [ 1124
Mecklenburg-Vorpommern _ 16.2 I I 158.6 190
Berlin 24.0 T 1502 —7e
Bremen = 29.8 I [ 144.2 E [ 16.0
t T T T T ] T : . T T . T " T
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E] Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) liber dem deutschen Gesamtwert.

: 1 Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

Abbildung 5.10 zeigt die Kompetenzstufenverteilung fiir den Bereich Muster
und Strukturen. In Deutschland insgesamt liegt der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreichen, bei gut 63 Prozent, wobei
die Spannweite zwischen den Landern mit dem hochsten (Bayern, 73 %) und
niedrigsten (Bremen, 44 %) Anteilen 29 Prozentpunkte betrdgt. Auch in diesem
Kompetenzbereich werden in Bayern und Sachsen signifikant giinstigere, in den
Stadtstaaten Berlin und Bremen dagegen signifikant ungiinstigere Ergebnisse er-
zielt als in Deutschland insgesamt.

Die Ergebnisse zum Mindeststandard, der bundesweit von knapp 15 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler verfehlt wird, ergeben fiir Muster und Strukturen
eine Differenz von 22 Prozentpunkten zwischen dem Land mit dem gerings-
ten und dem Land mit dem hochsten prozentualen Anteil (Bayern, 8 % und
Bremen, 30 %). In den Léndern Bayern und Sachsen wird der Mindeststandard
im Vergleich zum deutschen Gesamtwert signifikant seltener verfehlt, in Berlin,
Bremen und Hamburg dagegen signifikant haufiger.

Den Optimalstandard im Kompetenzbereich Muster und Strukturen errei-
chen bundesweit etwa 12 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler. Hier zeigt sich
eine Abweichung von 9 Prozentpunkten zwischen Bayern (15 %) und Bremen
(6 %), den Landern mit dem hochsten bzw. dem geringsten prozentualen Anteil.
Signifikant hohere Anteile im Vergleich zum deutschen Gesamtwert ergeben sich
fiir Bayern und Sachsen, signifikant geringere in Berlin, Brandenburg, Bremen,
Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen.
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Abbildung 5.11:

Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
GréBen und Messen im Fach Mathematik den Mindeststandard nicht erreichen, den Regel-
standard erreichen oder iibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land
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erreicht (%)

Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)

Sachsen

Saarland

Bayern
Baden-Wirttemberg
Sachsen-Anhalt
Thiiringen

Hessen

Deutschland
Schleswig-Holstein
Brandenburg
Rheinland-Pfalz
Niedersachsen
Mecklenburg-Vorpommern
Nordrhein-Westfalen
Hamburg

Berlin

Bremen

9.1 I I 171.5 [ 1156
10.6 I I ]70.1 [ 1139
10.3 I I 168.4 1129
1.7 I I 167.3 1130
12.1 I I 166.7 1114
12.3 I I ]64.5 13
14.2 I I 163.3 1109
14.6 [ I ]62.2 1108
13.3 I I 162.0 [ 1103
14.4 I I 161.8 1101
15.4 I I ]61.5 I— L R
147 I 1603 —rY
15.0 I I ]60.2 [ 189
17.7 I I 156.9 [ 192
21.3 I I ]55.8 [ 196
27.8 I [146.4 T Je9
35.2 I [ 139.3 ::I 45
I : : : : ) . : : : : : : ) : : : : )
0 10 20 30 40 50 0 10 20 30 40 50 60 70 80 0 10 20 30 40 50
=l E)N=[\=1% av

E] Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) liber dem deutschen Gesamtwert.

1 Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

In Abbildung 5.11 sind die Kompetenzstufenverteilungen fiir den Bereich Grofien
und Messen dargestellt. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindes-
tens den Regelstandard erreichen, liegt in Deutschland insgesamt bei etwa 62
Prozent und ist im Vergleich der Lénder in Sachsen (72 %) am groften. Die
Differenz zu Bremen (39 %), dem Land mit dem geringsten prozentualen Anteil,
betrdgt 33 Prozentpunkte. Signifikant {iber dem deutschen Gesamtwert liegen
die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die im Bereich Gréfien und Messen
den Regelstandard erreichen oder {iibertreffen, in Baden-Wiirttemberg, Bayern,
Saarland, Sachsen und Sachsen-Anhalt, signifikant darunter in Berlin, Bremen,
Hamburg und Nordrhein-Westfalen.

Deutschlandweit erreichen knapp 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich Groffen und Messen nicht den Mindeststandard. Die Spannweite
zwischen den Lindern mit dem niedrigsten (Sachsen, 9 %) und dem hochsten
(Bremen, 35 %) Anteil betrdgt hier 26 Prozentpunkte. Signifikant unter dem
deutschen Gesamtwert liegen die festgestellten Anteile in Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Saarland und Sachsen, signifikant dariiber in den Stadtstaaten Berlin,
Bremen und Hamburg.

Fiir das Erreichen des Optimalstandards ergibt sich im Bereich Gréfien und
Messen bundesweit ein Anteil von knapp 11 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler mit einer Differenz von 11 Prozentpunkten zwischen dem Land mit
dem hochsten (Sachsen, 16 %) und dem geringsten (Bremen, 5 %) prozentualen
Anteil. Verglichen mit dem deutschen Gesamtwert weisen auch hier die Lander
Saarland und Sachsen signifikant giinstigere Werte auf. Signifikant seltener als
bundesweit wird der Optimalstandard in Berlin, Bremen und Niedersachsen er-
reicht.



Abbildung 5.12:
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Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Daten, Héaufigkeit und Wahrscheinlichkeit im Fach Mathematik den Mindeststandard nicht errei-
chen, den Regelstandard erreichen oder iibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land

Mindeststandard nicht Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)

erreicht (%)

Bayern 9.1 I I 1728 169
Sachsen 96 ] I 1727 —
Schleswig-Holstein 11.6 I | 168.3 1140
Sachsen-Anhalt 1.4 I I 167.7 137
Brandenburg 12.2 I I ]66.7 127
Saarland 13.6 I T 166.3 [ 1143
Hessen 13.9 I I ]65.6 1126
Thuringen 125 | I ]65.1 [ 1124
Deutschland 14.0 I I ]64.6 [ 1133
Mecklenburg-Vorpommern 12.5 I I 163.6 E:I 9.9
Baden-Wiirttemberg 15.3 I I 163.5 1134
Rheinland-Pfalz 14.9 I I ]62.4 1135
Nordrhein-Westfalen 15.2 I I 162.3 1126
Hamburg I_ 17.4 I I I 161.9 [ 1149
Niedersachsen _ 15.7 I I 160.0 [ 198
Berlin 24.4 I I 151.5 94
Bremen 30.8 I I ]45.3 [_183
. 7 :
0 10 20 30 40 50 0 10 20 30 40 50 60 70 80 0 10 20 30 40 50
ml @i @V ov ov

E] Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Gesamtwert.

==
1 Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert.

Die Ergebnisse zu den Kompetenzstufenbesetzungen im Bereich Daten, Hdufig-
keit und Wahrscheinlichkeit sind in Abbildung 5.12 zu finden. Der fiir Deutsch-
land insgesamt ermittelte Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindes-
tens den Regelstandard erreichen, liegt bei knapp 65 Prozentpunkten. Der
hochste Anteil wurde fiir Bayern (73 %) festgestellt, der geringste Anteil fiir
Bremen (45 %). Die Differenz zwischen diesen beiden Landeswerten betrigt 28
Prozentpunkte. Auch hier ergeben sich fiir Bayern und Sachsen signifikant hohe-
re und fiir Berlin und Bremen signifikant geringere Anteile als fiir Deutschland
insgesamt.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard nicht er-
reichen, liegt im Bereich Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit deutschland-
weit bei 14 Prozent, bei einer Spannweite von 22 Prozentpunkten zwischen dem
Land mit dem niedrigsten Anteil (Bayern, 9 %) und dem Land mit dem hochs-
ten Anteil (Bremen, 31 %). Signifikant unter dem deutschen Gesamtwert liegen
die fiir Bayern und Sachsen festgestellten Anteile, signifikant dariiber in Berlin,
Bremen und Hamburg.

Den Optimalstandard im Bereich Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit
erreichen gut 13 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler bundesweit; zwischen den
Léndern (hochster Anteil in Sachsen, 17 %; geringster Anteil in Bremen, 8 %) be-
steht eine Spannweite von 9 Prozentpunkten. Auch in diesem Kompetenzbereich
liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Optimalstandard erreichen,
in Bayern und Sachsen signifikant {iber dem deutschen Gesamtwert, wéihrend
dieser in Berlin, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen signifi-
kant geringer ist.
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5.2.2 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern fiir die Jahre 2011
und 2016 im Vergleich

Im folgenden Abschnitt wird berichtet, wie sich die Kompetenzstufenbesetzungen
im Fach Mathematik zwischen den Jahren 2011 und 2016 verdndert haben. Wie
bereits fiir die auf das Jahr 2016 bezogenen Ergebnisse werden auch fiir die
Trends die Anteile der zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler be-
trachtet, die auf der Globalskala den Regelstandard erreichen oder libertreffen
(Abb. 5.13), den Mindeststandard verfehlen (Abb. 5.14) und den Optimalstandard
erreichen (Abb. 5.15).2 Da die Ergebnismuster fiir die Kompetenzbereiche Zahlen
und Operationen, Raum und Form, Muster und Strukturen, Grofsen und Messen
sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit den fiir die globalen mathema-
tischen Kompetenzen ermittelten Ergebnissen insgesamt recht dhnlich sind, wird
im Text nicht weiter darauf eingegangen. Die entsprechenden Abbildungen kon-
nen auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgerufen werden.

Anhand der Abbildungen 5.13, 5.14 und 5.15 ist sowohl fiir Deutschland ins-
gesamt als auch fiir die einzelnen Lander ersichtlich, inwieweit sich zwischen
den Jahren 2011 und 2016 Verdnderungen im Anteil der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler ergeben haben, die den Regelstandard im Fach Mathematik
(Globalskala) erreichen oder iibertreffen, den Mindeststandard verfehlen, bezie-
hungsweise den Optimalstandard erreichen. Die Reihenfolge der Lénder in der
Abbildung ist alphabetisch und stellt somit keine Rangfolge dar.

Neben den prozentualen Anteilen fiir die Jahre 2011 und 2016 und der
Differenz dieser Werte sind auch die Standardfehler der Schitzungen (SE)* auf-
gefiihrt. Positive Differenzwerte zeigen, dass der entsprechende Anteil im Jahr
2016 hoher ausfdllt als im Jahr 2011; bei negativen Differenzwerten ist hinge-
gen der Anteil im Jahr 2016 geringer. Signifikant vom deutschen Gesamtwert ab-
weichende Verdnderungen in den Léndern sind durch ein hochgestelltes ,,a* ge-
kennzeichnet. Die Differenz der prozentualen Anteile zwischen den Jahren 2016
und 2011 wird zusitzlich in Form eines Balkendiagramms grafisch veranschau-
licht. Vollstandig gefiillte Balken zeigen, dass die Verdnderung des jeweiligen
Prozentsatzes statistisch signifikant (p < .05) von Null abweichen. Bei schraffiert
gefiillten Balken ist diese Differenz dagegen statistisch nicht signifikant.

Abbildung 5.13 zeigt, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im
Fach Mathematik im Jahr 2016 mindestens den Regelstandard erreichen, in
Deutschland insgesamt signifikant geringer ausféllt als im Jahr 2011 (-6 Pro-
zentpunkte). Dies gilt auch fiir Baden-Wiirttemberg (—10 Prozentpunkte),
Bremen (-9 Prozentpunkte), Mecklenburg-Vorpommern (-9 Prozentpunkte),
Niedersachsen (-8 Prozentpunkte), Nordrhein-Westfalen (-8 Prozentpunkte)
und Sachsen-Anhalt (-8 Prozentpunkte). Ein signifikanter Anstieg dieses Anteils
konnte fiir kein Land ermittelt werden. Lediglich Hamburg weicht mit der fest-
gestellten leichten Zunahme (+2 Prozentpunkte) signifikant von der negativen
Veranderung fiir Deutschland insgesamt ab. Hamburg kann damit den Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreichen, signifi-
kant stabiler halten als Deutschland.

3 Trendanalysen fiir die vollstindigen Verteilungen auf alle fiinf Kompetenzstufen kénnen
fiir alle Kompetenzbereiche auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgerufen wer-
den.

4  Die Berechnung der Standardfehler wird in Kapitel 13.1 genauer beschrieben. Bedeutung
und Interpretation der Standardfehler werden in Kapitel 3.2 erldutert.



Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Mathematik 149

Abbildung 5.13: Vergleich der fiir die Jahre 2011 und 2016 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Mathematik (Globalskala) den Regelstandard erreichen
oder (ibertreffen

Baden-Wiirttemberg 72.7 (2.2) 62.7 (2.2) -10.0 (3.1)

Bayern 76.9 (1.9) 733 (1.5) -3.6 (2.5) AN\
Berlin 475 (2.2) 46.8 (2.1) -0.7 (3.0) N
Brandenburg 64.7 (1.7) 63.0 (2.1) -1.7 (2.7) NN
Bremen 50.2 (3.2) 414 (1.5) -8.8 (3.5)

Hamburg 56.0 (1.8) 57.7 (2.0) 1.7° (2.7) N
Hessen 62.1 (2.1) 61.5 (2.3) -0.6 (3.1) N
Mecklenburg-Vorpommern 69.0 (2.1) 60.4 (2.2) -8.6 (3.1)

Niedersachsen 65.5 (2.0) 57.7 (2.0) -7.8 (2.9)

Nordrhein-Westfalen 65.4 (2.1) 57.5 (2.4) -7.9 (3.2)

Rheinland-Pfalz 65.2 2.2) 61.0 (2.4) -4.2 (3.3) NN\
Saarland 68.6 (2.4) 66.2 (2.1) -2.4 (3.2) NN
Sachsen 76.4 (1.8) 727 (1.8) -3.7 (2.6) MY
Sachsen-Anhalt 75.2 (1.8) 67.2 (2.0) 7.9 (2.8)

Schleswig-Holstein 64.3 (2.0) 63.2 (2.1) -1.1 (2.9) N
Thiringen 67.3 (2.3) 63.6 (1.6) -3.7 (2.9) AN\

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der

Signifikant (p < .05) von Null abweichende Differenz

dargestellten Differenz in der Spalte +/- i 1. SE = Star 5+ /- Vera
@ statistisch signifikante Differenz (p < .05) zu Deutschland insgesamt.
Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2011 und 2016.

ung gegeniiber IQB-Landervergleich 2011.

N Nicht signifikant von Null abweichende Differenz

Abbildung 5.14: Vergleich der fiir die Jahre 2011 und 2016 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Mathematik (Globalskala) den Mindeststandard

verfehlen
Baden-Wiirttemberg 9.5 (1.2) 15.5 (1.6) 6.0 (2.0)
Bayern 7.9 (1.2) 8.3 (0.9) 0.4 (1.5) N
Berlin 26.6 (1.8) 276 (1.9) 0.9 (2.6) N
Brandenburg 12.8 1.2) 14.7 (1.5) 1.9 (2.0) N
Bremen 25.0 (2.6) 354 (1.5) 10.3° (3.0)
Hamburg 20.5 (1.5) 21.2 (1.6) 0.7 (2.2) N
Hessen 14.4 (1.8) 14.6 (1.6) 0.3 (2.4) \
Mecklenburg-Vorpommern 10.8 (1.4) 14.8 (1.4) 41 (2.0)
Niedersachsen 11.5 (1.4) 16.3 (1.4) 4.8 (2.0)
Nordrhein-Westfalen 13.0 1.7) 19.2 (1.8) 6.2 (2.5)
Rheinland-Pfalz 13.1 (1.6) 15.8 1.7) 27 (2.4) NN
Saarland 11.8 (1.6) 13.9 (1.5) 21 (2.2) NN
Sachsen 6.6 (1.1) 8.8 (1.1) 22 (1.6) NN}
Sachsen-Anhalt 8.2 (1.0) 121 (1.4) 3.9 1.7)
Schleswig-Holstein 13.0 (1.4) 13.2 (1.5) 0.1 (2.1)
Thiringen 124 (1.6) 12.6 (1.3) 0.3 (2.1) §

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der
dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. SE = Standardfehler; + / - Verdnderung gegeniiber IQB-Landervergleich 2011.
2 statistisch signifikante Differenz (p < .05) zu Deutschland insgesamt.

Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2011 und 2016.

@ Signifikant (p < .05) von Null abweichende Differenz

Nicht signifikant von Null abweichende Differenz
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Abbildung 5.15:

In Abbildung 5.14 ist der Trend fiir den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die den Mindeststandard im Fach Mathematik nicht erreichen, dargestellt. Fiir
Deutschland insgesamt zeigt sich ein signifikanter Anstieg dieses Anteils um
etwa 4 Prozentpunkte. Damit wird der Mindeststandard im Jahr 2016 insgesamt
haufiger verfehlt als im Jahr 2011. Diese ungiinstige Entwicklung findet sich in
unterschiedlicher Auspragung in allen Landern; eine Verringerung des Anteils der
Schiilerinnen und Schiiler, die in Mathematik noch nicht den Mindeststandard er-
reichen, konnte in keinem Land festgestellt werden. Statistisch signifikant sind
die Verdnderungen in Baden-Wiirttemberg (+6 Prozentpunkte), Bremen (+10
Prozentpunkte), Mecklenburg-Vorpommern (+4 Prozentpunkte), Niedersachsen
(+5 Prozentpunkte), Nordrhein-Westfalen (+6 Prozentpunkte) und Sachsen-
Anhalt (+4 Prozentpunkte). Im Vergleich mit der Verédnderung fiir Deutschland
insgesamt zeigt sich fiir Bremen zwischen 2011 und 2016 ein signifikant hoherer
Anstieg des Anteils der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard ver-
fehlen (+10 Prozentpunkte). Signifikant giinstigere Ergebnisse in Bezug auf das
Verfehlen des Mindeststandards konnten im Vergleich zu Deutschland insgesamt
fiir kein Land identifiziert werden.

Abbildung 5.15 kann entnommen werden, inwieweit sich der Anteil der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler, die im Fach Mathematik den Optimalstandard er-
reichen, zwischen den Jahren 2011 und 2016 verindert hat. Fiir Deutschland zeigt
sich insgesamt eine signifikante Abnahme dieses Anteils von 3 Prozentpunkten;
der Optimalstandard wird im Jahr 2016 also von etwas weniger Schiilerinnen
und Schiilern erreicht als im Jahr 2011. Auf Léanderebene bestehen in Baden-
Wiirttemberg (—6 Prozentpunkte), Mecklenburg-Vorpommern (—5 Prozentpunkte),
Niedersachsen (—5 Prozentpunkte) und Sachsen-Anhalt (—5 Prozentpunkte) signi-
fikant negative Trends. Signifikant positive Trends konnten auch hier fiir kein
Land festgestellt werden, auch wenn sich in Berlin, Hamburg und Schleswig-

Vergleich der fiir die Jahre 2011 und 2016 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Mathematik (Globalskala) den Optimalstandard
erreichen

Differenz
2011 2016 2016-2011 Differenz 2016-2011
Land % (SE) % (SE) +/- (SE)
Baden-Wiirttemberg 18.8 (1.5) 12.8 (1.3) -6.0 (2.0)
Bayern 20.9 (1.8) 17.4 (1.2) -3.4 (2.2)
Berlin 73 (0.9) 8.4 (0.9) 1.1° (1.2)
Brandenburg 13.6 (1.3) 13.0 1.2) -0.6 (1.8)
Bremen 8.7 (1.3) 5.8 (0.9) -2.9 (1.6)
Hamburg 10.4 (1.0) 13.0 (1.2) 26° (1.6)
Hessen 12.3 (1.4) 12.2 (1.4) -0.1 (2.0)
Mecklenburg-Vorpommern 15.5 (1.5) 10.8 (1.4) -4.7 (2.1)
Niedersachsen 14.6 (1.2) 9.9 1.1) -4.7 (1.6)
Nordrhein-Westfalen 15.2 (1.4) 1.4 (1.3) -3.8 (2.0)
Rheinland-Pfalz 14.0 (1.6) 13.3 (1.4) -0.7 (2.2)
Saarland 14.4 (1.4) 15.2 (1.4) 0.8 (2.0)
Sachsen 20.8 1.7) 19.1 (1.6) -1.8 (2.4)
Sachsen-Anhalt 20.9 (1.4) 15.5 (1.5) -5.4 (2.1)
Schleswig-Holstein 11.8 (1.3) 13.5 (1.3) 1.7° (1.8)
Thiringen 15.7 (1.5) 13.7 1.1) -2.0 (1.9)
Deutschland 16.1 (0.5) 131 (0.4) -3.0 (0.7)
15 10 »‘5 0 5 10

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der
dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegentiber IQB-Léndervergleich 2011.
? statistisch signifikante Differenz (p < .05) zu Deutschland insgesamt. N

[  Signifikant (p < .05) von Null abweichende Differenz

Nicht signifikant von Null abweichende Differenz

Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2011 und 2016.
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Holstein etwas giinstigere Entwicklungen abzeichnen als bundesweit. Die in
diesen Léndern leicht positiven Entwicklungen im Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die den Optimalstandard erreichen, unterscheiden sich signifikant vom
fiir Deutschland insgesamt ermittelten Trend.

5.2.3 Zusammenfassung

Fir das Jahr 2016 kann zusammenfassend festgestellt werden, dass die Ergeb-
nisse zu den Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Mathematik fiir die Global-
skala und fiir die fiinf mathematischen Leitideen sehr dhnlich ausfallen. Der
Regelstandard wird jeweils von etwa zwei Dritteln der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland insgesamt erreicht oder iibertroffen, der Mindeststandard jeweils
von etwa 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler verfehlt und der Optimal-
standard jeweils von ungefdhr 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler er-
reicht. Die Ergebnisse einzelner Linder weichen jedoch teilweise erheblich von
diesen Werten ab. Die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens
den Regelstandard erreichen, variieren zwischen dem Land mit dem hochsten
Anteil und dem Land mit dem niedrigsten Anteil in allen Leitideen um unge-
fahr 30 Prozentpunkte. In Bayern und in Sachsen werden mit Bezug auf nahezu
alle Standards und Kompetenzbereiche besonders gilinstige Ergebnisse erreicht.
Besonders ungiinstige Ergebnisse hingegen ergeben sich durchgéngig in den
Landern Berlin und Bremen.

Die Trendanalysen zeigen, dass sich die Kompetenzstufenverteilungen im
Fach Mathematik deutschlandweit zwischen den Jahren 2011 und 2016 eher un-
glinstig entwickelt haben. Die mit den Bildungsstandards definierten Kompetenz-
ziele werden im Jahr 2016 in den Lidndern demnach von weniger Schiilerinnen
und Schiilern erreicht als im Jahr 2011. Diese ungiinstige Entwicklung ist so-
wohl fiir das Erreichen bzw. Ubertreffen des Regelstandards, das Verfehlen des
Mindeststandards als auch fiir das Erreichen des Optimalstandards zu beobach-
ten. So hat sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den
Regelstandard erreichen, in Deutschland insgesamt signifikant verringert (—6 Pro-
zentpunkte). Gleichzeitig verfehlt ein groBerer Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler den Mindeststandard (+4 Prozentpunkte) und ein geringerer Anteil er-
reicht den Optimalstandard (—3 Prozentpunkte).

In den Léndern zeigen sich weitgehend &hnliche Befundmuster. In sechs
Landern (Baden-Wiirttemberg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt) wird im Jahr 2016 der
Regelstandard signifikant seltener erreicht bzw. iibertroffen und der Mindest-
standard signifikant haufiger verfehlt als im Jahr 2011. In vier Landern (Baden-
Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt) wird
zudem im Jahr 2016 der Optimalstandard signifikant seltener erreicht als im Jahr
2011.

Waihrend fiir kein Land signifikant positive Trends festgestellt werden kdnnen,
gelingt es einigen Landern zumindest, sich vom negativen Trend fiir Deutschland
insgesamt abzusetzen. In Hamburg ist sowohl der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreichen, als auch der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die den Optimalstandard erreichen, signifikant stabi-
ler als deutschlandweit. Fiir die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die den
Optimalstandard erreichen, gilt dies auch flir Berlin und Schleswig-Holstein.
Bezogen auf den Mindeststandard kann fiir kein Land ein signifikant stabileres
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Ergebnis festgestellt werden. In Bremen ist jedoch der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die den Mindeststandard verfehlen, signifikant stirker angestiegen
als bundesweit.
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Kapitel 6
Mittelwerte und Streuungen der erreichten
Kompetenzen im Landervergleich

6.1 Mittelwerte und Streuungen der im Fach
Deutsch erreichten Kompetenzen
Julia Wittig und Sebastian Weirich

In Kapitel 6.1 werden die im Fach Deutsch von Schiilerinnen und Schiilern der
4. Jahrgangsstufe im Mittel erreichten Kompetenzen sowie ihre Heterogenitit
in den einzelnen Lidndern berichtet. Dabei werden die Ergebnisse getrennt fiir
die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhdren und Orthografie dargestellt. Die zur
Erfassung dieser Doménen eingesetzten Testaufgaben werden in Kapitel 1.2 be-
schrieben.

Fir die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhdren werden die erreichten
Kompetenzen auf der Berichtsmetrik dargestellt, die auch im IQB-Lénderver-
gleich 2011 fiir Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe in Deutschland
verwendet wurde. In diesen beiden Doméanen wurde der Mittelwert im Jahr 2011
auf M = 500 und die Standardabweichung auf SD = 100 festgelegt (Pant, Bohme
& Kaoller, 2012). Fiir den Kompetenzbereich Orthografie ist die Berichtsmetrik
dagegen so definiert, dass sich der Mittelwert von M = 500 und die Standard-
abweichung von SD = 100 auf das Jahr 2016 beziechen. Maf3geblich hierfiir ist,
dass Orthografie im Jahr 2011 nur in einer Teilstichprobe erhoben wurde, die
keine Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf ein-
schloss und demnach nicht der Populationsdefinition des Jahres 2016 entspricht.

Unterschiede in den erreichten Kompetenzstinden werden als Punktwertdif-
ferenzen auf der Berichtsmetrik dargestellt (vgl. Kapitel 3.2). Um die ldnder-
vergleichende Interpretation dieser Differenzen zu veranschaulichen, konnen
diese zu Lernzuwichsen ins Verhiltnis gesetzt werden, die im Mittel am Ende
der Primarstufe zu erwarten sind. Eine auf den Bildungsstandards basierende
Normierungsstudie des IQB aus dem Jahr 2006 weist darauf hin, dass die Punkt-
wertdifferenz zwischen der 3. und 4. Jahrgangsstufe in den Kompetenzbereichen
Lesen und Zuhoren auf der Berichtsmetrik jeweils etwa 60 Punkte (Behrens,
Bohme & Krelle, 2009; Bohme & Bremerich-Vos, 2009), im Kompetenzbereich
Orthografie etwa 100 Punkte betragt.

In Abschnitt 6.1.1 wird zunéchst fiir das Erhebungsjahr 2016 dargestellt, wel-
ches Kompetenzniveau die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in den einzelnen
Landern durchschnittlich erreichen. Weiterhin wird die Streuung der im Mittel
erreichten Kompetenzwerte innerhalb der Lander berichtet (Abschnitt 6.1.2).
Abschnitt 6.1.3 fasst die Ergebnisse fiir das Jahr 2016 zusammen. Abschnitt
6.1.4 geht der Frage nach, wie sich das durchschnittliche Kompetenzniveau zwi-
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schen den Jahren 2011 und 2016 im Trend verdndert hat. In Abschnitt 6.1.5 wer-
den Verdnderungen in der Heterogenitdt der erreichten Kompetenzen dargestellt.
Dabei wird sowohl auf die Varianz eingegangen, die innerhalb von Schulen be-
steht, als auch auf die Varianz, die zwischen Schulen liegt (Abschnitt 6.1.6).
Abschnitt 6.1.7 fasst die zentralen Ergebnisse des Kapitels zusammen.

6.1.1 Im Mittel erreichte Kompetenzen im Jahr 2016

Neben dem Erreichen der Mindest-, Regel-, und Optimalstandards, die in
Kapitel 5 dargestellt wurden, werden im Rahmen des nationalen Bildungs-
monitorings auch die Kompetenzmittelwerte der 16 Lénder als Indikatoren fiir
das Erreichen bildungspolitischer Ziele herangezogen. Im Folgenden werden die
Ergebnisse separat flir die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie
dargestellt (Abb. 6.1 bis 6.3). Sortiert sind die Lénder im Tabellenteil der Abbil-
dungen absteigend nach den jeweils erreichten Kompetenzmittelwerten. Neben
dem Mittelwert (M) sind in den Tabellen auch der Standardfehler des Mittelwerts
(SE), die Standardabweichung (SD) und ihr Standardfehler sowie verschie-
dene Perzentile angegeben. Wie diese statistischen Kennwerte zu interpretie-
ren sind, wird in Kapitel 3.2 erldutert. Welche Landermittelwerte sich signifi-
kant vom Gesamtmittelwert fiir Deutschland unterscheiden, ist im Abbildungsteil
durch Einrahmungen markiert. Werte, die signifikant iiber dem Mittelwert fiir
Deutschland liegen, sind durch einen durchgezogenen Rahmen hervorgehoben.

Abbildung 6.1: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbénder fiir die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
der 4. Jahrgangsstufe im Kompetenzbereich Lesen

Perzentile
Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Bayern 514 (4.0) 93 (2.4) 345 390 456 576 628 658 313 A I
Sachsen 509 (42) 96 (2.7) 343 390 453 576 622 653 309 s | s
Schleswig-Holstein 501 (3.9) 96 (2.4) 330 380 443 569 616 649 319 O s
Hessen 499 (4.6) 95 (3.1) 336 378 442 565 616 644 308 o ]
Saarland 498 (4.3) 98 (2.8) 322 370 437 564 623 647 325 i —— -
Sachsen-Anhalt 497 (45) 97 (27) 330 377 440 563 614 641 311 o —— -
Thiiringen 493 (3.9) 92 (3.4) 340 379 439 558 605 632 292 R | s
Deutschland 493 (15) 99 (1.0) 319 363 432 562 614 644 325 s s i
Baden-Wiirttemberg 492 (4.7) 97 (24) 323 364 432 562 611 641 318 N | |
Brandenburg 492 (4.0) 100 (2.1) 316 362 431 563 615 644 328 i s |
Mecklenburg-Vorpommern 490 (5.2) 99 (4.8) 314 363 431 558 612 639 325 I:I:I:l:l:l]
Niedersachsen 490 (5.0) 99 (2.7) 318 362 424 560 613 644 326 o s s o
Hamburg 487 (4.3) 104 (2.2) 301 343 422 562 610 640 339 o | s
Rheinland-Pfalz 485 (5.7) 105 (4.7) 299 353 424 559 610 638 340 s | s e
Nordrhein-Westfalen 480 (4.9) 100 (2.5) 307 348 415 552 605 633 327 - )
Berlin 475 (56) 110 (2.3) 289 334 404 554 613 649 360 I s s | s
Bremen 444 (3.1) 108 (2.1) 252 300 372 520 578 613 361 | [ ElE=T T

200 3(')0 4(')0 5(')0 6(')0 7(')0 800

I Lander liegen signifikant (p < .05) (iber dem deutschen Mittelwert. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
2} Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert.  — I E I 1

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung.
Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom jeweiligen Wert fir Deutschland.
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Signifikant unterhalb des deutschen Mittelwerts liegende Werte sind durch einen
gestrichelten Rahmen gekennzeichnet.

Die Analysen dieses Kapitels beziehen sich auf alle Schiilerinnen und Schiiler,
das heiflt auch auf Viertklasslerinnen und Viertklassler, die einen sonderpadago-
gischen Forderbedarf haben und nicht nach dem allgemeinen Lehrplan, sondern
zieldifferent unterrichtet werden (siche Kapitel 3.1).

Im Kompetenzbereich Lesen betrigt der Mittelwert im Jahr 2016 fiir
Deutschland insgesamt 493 Punkte (Abb. 6.1). Die Werte der einzelnen
Lander bewegen sich zwischen 514 Punkten in Bayern und 444 Punkten in
Bremen. Zwischen dem Land mit dem hdchsten und dem Land mit dem nie-
drigsten Mittelwert liegen somit 70 Punkte auf der Berichtsmetrik, was einem
Lernzuwachs von etwas mehr als einem Schuljahr entspricht.

Durchschnittliche Kompetenzwerte, die signifikant iber dem Mittelwert fiir
Deutschland insgesamt liegen, erreichen im Lesen die Lander Bayern, Sachsen
und Schleswig-Holstein. Signifikant unterhalb des bundesdeutschen Durchschnitts
liegen die mittleren Kompetenzen, die in den Léindern Nordrhein-Westfalen,
Berlin und Bremen erreicht werden.

Im Kompetenzbereich Zuhdren erreichen Viertkldsslerinnen und Viertkléssler
in Deutschland im Mittel 484 Punkte auf der Berichtsmetrik (Abb. 6.2). Zwischen
Bayern, dem Land mit dem hdchsten Wert von 504 Punkten, und Bremen, dem
Land mit dem niedrigsten Wert von 443 Punkten, liegen 61 Punkte und damit
eine etwas geringere Distanz als im Kompetenzbereich Lesen. Im Zuhdéren ent-
spricht dies einem erwarteten Lernzuwachs von einem Schuljahr.

Abbildung 6.2: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbénder fiir die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern

der 4. Jahrgangsstufe im Kompetenzbereich Zuhéren

Perzentile

Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955

Bayern 504 (4.6) 98 (2.6) 330 375 444 570 623 655 326 | 1
Schleswig-Holstein 499 (5.1) 107 (3.4) 309 359 432 576 626 656 347 o —— e
Sachsen 497 (5.1) 111 (3.2) 305 350 433 574 632 666 361 I — | -
Hessen 490 (5.9) 106 (3.7) 306 351 426 566 617 649 343 i s
Saarland 485 (6.0) 111 (3.0) 292 338 413 562 623 657 365 e s . s s
Hamburg 485 (54) 116 (2.7) 282 326 408 569 628 660 377 o s s
Deutschland 484 (1.8) 107 (1.1) 298 343 416 559 615 647 350 o e s s s
Niedersachsen 484 (5.3) 105 (3.3) 298 343 414 561 611 645 347 I s i
Baden-Wiirttemberg 483 (5.1) 111 (27) 285 339 413 562 617 651 366 I s | s o |
Thiiringen 482 (5.3) 103 (4.3) 308 354 420 552 612 641 333 I | e
Brandenburg 481 (44) 100 (23) 311 350 414 549 602 636 326 e ]
Mecklenburg-Vorpommern 477 (5.6) 106 (3.0) 293 342 416 547 604 638 345 I’:I:I:l‘:l:l:l
Nordrhein-Westfalen 474 (6.1) 107 (2.8) 288 335 405 549 607 641 353 N Y | )
Rheinland-Pfalz 471 (4.9) 105 (2.7) 289 334 405 547 598 632 343 N | S -
Berlin 470 (56) 114 (2.4) 272 322 391 550 610 647 375 o | s
Sachsen-Anhalt 464 (42) 100 (2.5) 294 332 401 534 584 613 319 I | s
Bremen 443 (41) 121 (2.6) 235 282 362 533 592 632 397 i CL—Immmmmr—

200 3(I)0 4(I)0 5(I)0 6(I)O 7(I)0 800

3 Lander liegen signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Mittelwert. Perzentile: 5% 10%

25% 75% 90% 95%

{7} Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. —

I E I I ]

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom jeweiligen Wert fiir Deutschland.
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Wie bereits im Lesen liegen auch im Zuhoren die in den Landern Bayern,
Schleswig-Holstein und Sachsen im Durchschnitt erreichten Kompetenzen si-
gnifikant iiber dem deutschen Mittelwert. Mittlere Kompetenzwerte, die signi-
fikant geringer sind als der bundesdeutsche Durchschnitt, werden hingegen in
Rheinland-Pfalz, Berlin, Sachsen-Anhalt und Bremen erreicht.

Im Kompetenzbereich Orthografie betrigt der Gesamtmittelwert definitions-
gemil 500 Punkte (Abb. 6.3). Zwischen Bayern (534 Punkte), dem Land mit
dem hochsten Mittelwert, und Bremen (443 Punkte), dem Land mit dem nie-
drigsten Mittelwert, liegen 91 Punkte. Im Vergleich zu den Kompetenzbereichen
Lesen und Zuhoren sind die Unterschiede in den Kompetenzstinden zwi-
schen den Léandern hier numerisch deutlich grofler. Da der zu erwartende
Kompetenzzuwachs zwischen der 3. und der 4. Jahrgangsstufe fiir Orthografie
etwa 100 Punkte betrédgt, entspricht auch diese Differenz, wie im Zuhéren, inhalt-
lich einem Kompetenzzuwachs von etwa einem Schuljahr.

Signifikant iiber dem deutschen Durchschnitt liegen die Mittelwerte Bayerns
und des Saarlands. Signifikant geringere Kompetenzmittelwerte werden in
Thiiringen, Niedersachsen und den Stadtstaaten Hamburg, Berlin und Bremen er-

reicht.

Abbildung 6.3: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbénder fiir die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern

der 4. Jahrgangsstufe im Kompetenzbereich Orthografie

Perzentile

Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Bayern 534 (3.8) 93 (2.2) 374 411 472 599 649 679 305 o s
Saarland 526 (5.6) 103 (2.6) 356 391 456 599 653 688 332 B s s
Hessen 506 (5.5) 94 (3.3) 342 384 447 574 622 650 309 il e
Baden-Wiirttemberg 505 (4.3) 102 (2.8) 332 375 439 577 628 662 330 0 s e
Sachsen 503 (5.9) 102 (2.8) 326 367 443 569 628 659 333 i s s s
Schleswig-Holstein 502 (4.9) 102 (2.6) 332 375 435 572 628 662 330 | CEmee
Deutschland 500 (1.5) 100 (0.9) 329 370 436 569 623 654 325 i s e e
Sachsen-Anhalt 499 (4.4) 98 (3.1) 339 377 437 566 622 653 314 |
Rheinland-Pfalz 494 (5.8) 102 (5.5) 327 369 431 560 618 653 326 i —— e
Nordrhein-Westfalen 492 (4.4) 97 (24) 325 364 429 560 611 644 319 Y e s
Mecklenburg-Vorpommern 491 (5.8) 106 (5.0) 305 355 429 564 620 653 348 o s e O
Brandenburg 491 (55) 99 (2.7) 323 368 432 561 611 636 313 e n |
Thiringen 490 (38) 96 (24) 326 367 428 556 609 638 313 T = i B
Niedersachsen 481 (46) 96 (2.8) 317 355 419 551 600 629 312 s o
Hamburg 481 (39) 104 (21) 298 342 415 556 608 639 341 s s e S
Berlin 468 (39) 103 (20) 292 332 403 538 597 633 341 =
Bremen 443 (3.3) 106 (2.1) 259 304 378 516 574 608 349 o e | s i

200 3(')0 4(')0 5(')0 6(')0 7(')0 800
O Lander liegen signifikant (p < .05) tiber dem deutschen Mittelwert. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
71 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. - I E I —

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der

Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom jeweiligen Wert fiir Deutschland.
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6.1.2 Heterogenitat der erreichten Kompetenzen im Jahr 2016

In diesem Abschnitt wird die Streuung der im Fach Deutsch erreichten Kom-
petenzen in den Lidndern untersucht. Giinstig ist hierbei ein insgesamt hohes
Kompetenzniveau bei gleichzeitig geringer Streuung, sodass auch Schiilerinnen
und Schiiler am unteren Rand der Leistungsverteilung mdoglichst hohe Kom-
petenzen zeigen. Als Kennwert der GroBe der Kompetenzunterschiede wird in
den Abbildungen 6.1 bis 6.3 die Standardabweichung (SD) angegeben. Signifi-
kante Abweichungen von der Streuung fiir Deutschland insgesamt sind fett mar-
kiert.

Im Jahr 2016 liegt die Streuung im Kompetenzbereich Lesen fiir Deutschland
insgesamt bei 99 Punkten auf der Berichtsmetrik (Abb. 6.1). In Bayern und
Thiiringen sind die festgestellten Kompetenzwerte signifikant homogener, in
Berlin und Bremen signifikant heterogener als in Deutschland insgesamt. Das
wiinschenswerte Befundmuster eines hohen Kompetenzmittelwerts bei geringer
Streuung wird im Vergleich der Lénder besonders erfolgreich in Bayern erreicht.
In den Landern Sachsen und Schleswig-Holstein, in denen die Schiilerinnen und
Schiiler ebenfalls signifikant hohere mittlere Kompetenzen im Lesen aufweisen,
liegt die Streuung hingegen nah an der bundesweiten Standardabweichung.

Im Kompetenzbereich Zuhdren betrdgt die Standardabweichung fiir Deutsch-
land insgesamt 107 Punkte (Abb. 6.2). Wie im Kompetenzbereich Lesen ist die
Streuung auch im Zuhéren in Bayern homogener als in Deutschland insgesamt.
Auch in Brandenburg und Sachsen-Anhalt sind die Standardabweichungen im
Zuhoren signifikant geringer als bundesweit. Signifikant heterogenere Kompe-
tenzwerte weisen hingegen die Stadtstaaten Berlin, Hamburg und Bremen auf.

Die Streuung im Kompetenzbereich Orthografie betrigt fiir Deutschland de-
finitionsgemal 100 Punkte (Abb. 6.3). Signifikante Abweichungen davon finden
sich lediglich in Bayern mit einer geringeren und in Bremen mit einer groferen
Heterogenitét. In den iibrigen Landern bewegen sich die Streuungen nah um den
bundesdeutschen Durchschnitt von 100 Punkten.

Als weiterer Indikator fiir die Heterogenitdt der erreichten Kompetenzen
wird die Breite des Skalenabschnitts zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil be-
trachtet (Abb. 6.1 bis 6.3). Die geringste Breite hat dieser Skalenabschnitt im
Kompetenzbereich Lesen in Thiiringen, gefolgt von Hessen und Sachsen.

Im Kompetenzbereich Zuhoren weisen die Lander Bayern, Brandenburg und
Sachsen-Anhalt, im Bereich Orthografie Bayern und Hessen die geringste Breite
zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil auf.

6.1.3 Zusammenfassung der Befunde fiir das Jahr 2016

Fir das Jahr 2016 im Fach Deutsch zeigt sich zusammenfassend, dass Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler in Bayern in allen drei erfassten Kompetenz-
bereichen sowohl einen signifikant iiber dem Bundesdurchschnitt liegenden
Mittelwert erreichen als auch eine signifikant geringere Heterogenitdt aufweisen.
Entsprechend sind auch die Kompetenzwerte der schwicheren Schiilerinnen und
Schiiler in Bayern vergleichsweise hoch.

In Sachsen und Schleswig-Holstein werden in zwei der drei Kompetenz-
bereiche — im Lesen und im Zuhdren — signifikant iber dem deutschen Gesamt-
wert liegende Mittelwerte erreicht. Schiilerinnen und Schiiler im Saarland erzie-
len in der Orthografie signifikant héhere Kompetenzwerte.
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Die in Berlin und in Bremen erreichten Kompetenzmittelwerte liegen hinge-
gen in allen drei untersuchten Kompetenzbereichen signifikant unterhalb des
deutschen Gesamtmittelwerts. Fiir Bremen sind zudem in allen drei Doméanen
vergleichsweise heterogene Kompetenzen zu verzeichnen. Schiilerinnen und
Schiiler in Berlin weisen im Lesen 