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Uberblick

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

Modellen fur den Hauptschulabschluss und fir den Mittleren Schulabschluss.

Entsprechend der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring
(KMK, 2006) ist vorgesehen, dass Tests zur Uberpriifung der Bildungsstandards im Rahmen
von stichprobenbasierten Landervergleichen unter der Federfihrung des IQB durchgefihrt
werden. Diese sollen nach Beschluss der KMK in der 4. Jahrgangsstufe erfolgen. Dabei ergibt
sich durch die Anbindung der Erhebungen an die PIRLS/IGLU-Studie ein Flnfjahresrhyth-
mus, bei dem die Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik gemeinsam Uber-
prift werden. Fir das Fach Deutsch wurde der erste Landervergleich im Jahr 2011 durchge-
fuhrt (Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012). Darliber hinaus werden im Grundschulbereich
in der 3. Jahrgangsstufe flachendeckende Vergleichsarbeiten (VERA-3) durchgefihrt, die der
landesweiten, jahrgangsbezogenen Untersuchung des L eistungsstands aller Schulen und Klas-
sen dienen. Die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten sollen fir die gezielte Forderung der Kin-
der in den untersuchten Klassen und die Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitét genutzt

werden.

Die Bildungsstandards beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen, die Schilerinnen
und Schller bis zu gewissen Abschnitten ihrer Schullaufbahn erworben haben sollen. Es han-
delt sich dabei in der Substanz um Leistungsstandards (also nicht um Unterrichtsstandards).
Kompetenzen sind Fahigkeiten und Fertigkeiten, die nur in Auseinandersetzung mit substan-
ziellen Fachinhalten erworben werden konnen. Konkretisiert werden sie durch Aufgaben, fir
deren L6sung die jeweiligen Kompetenzen bendtigt werden. Mit kompetenzorientierten Test-
aufgaben lasst sich zudem prifen, inwieweit Schilerinnen und Schiler Gber die erfassten

K ompetenzen verfligen.

Bildungsstandards haben drel Ziele:

e Sie dienen der Orientierung aller Beteiligten (vor allem der Lehrkrafte, aber auch der
Eltern und der Schilerinnen und Schiller selbst) Uber verbindliche Zielerwartungen.
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e Sie bilden die Basis fur Assessments (Leistungsiberprifungen), nicht zuletzt, um
rechtzeitig gezielte Maldnahmen einleiten zu kdnnen, wenn Defizite erkannt werden.

e Sieunterstitzen in ihrer Entwicklungsfunktion einen Unterricht, der kompetenzorien-
tiert ist und die aktive Handlungskompetenz der Schilerinnen und Schiler fordert.

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

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

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

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

Im Rahmen der empirischen Studien des 1QB wurde sowohl fur die Grundschule als auch fur
die Sekundarstufe | deutlich, dass es sinnvall ist, , Rechtschreibung” und , freies Schreiben®
als eigenstandige Teillkompetenzen zu behandeln und zu testen. Ebenso wird ,,Zuhdren* als

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

Sprechen und Zuhéren Schreiben Lesen - mit Texten
und Medien umgehen
— zu anderen sprechen — Uber Schreibfertigkeiten — Uber Lesefahigkeiten
— verstehend zuhéren verfligen verfiigen
— Gespréache fuihren — richtig schreiben — Uber Leseerfahrungen
— szenisch spielen — Texte planen verfiigen
— Uber Lernen sprechen — Texte schreiben — Texte erschlieRen
— Texte Uiberarbeiten — Texte prasentieren

Methoden und Arbeitstechniken

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

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

— grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen

— sprachliche Verstéandigung untersuchen

— an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

— Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

Der Kompetenzbereich Lesen

Lesekompetenz® als die Fahigkeit, kontinuierliche, diskontinuierliche und multimediale Texte
Zu verstehen, ist eine Schlisselqualifikation, die fur eine erfolgreiche Lebensfihrung im ge-
sellschaftlichen Kontext unerldsslich ist. Sie ist nicht nur eine zentrale Bedingung fir den
Wissenserwerb und fur das lebensdange Lernen, sondern auch fir die Tellnahme an der
Kommunikation tber gesellschaftlich relevante Themen (vgl. Bos et al., 2003; vgl. Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung [BMBF], 2007). In der Tradition des ,Literacy-
Konzepts ist mit Lesekompetenz also eine Fahigkeit gemeint, die , erforderlich ist fir die Be-
waltigung der charakteristischen Kommunikations- und Handlungsanforderungen, denen ein
[...] Gesellschaftsteilnehmer in seinem Alltag und Beruf begegnet” (Hurrelmann, 2007,
S. 21).

Vor alem im Rahmen der Lesesozialisationsforschung und Literaturdidaktik werden dar-
Uber hinaus Aspekte von Lesekompetenz diskutiert, dieim ,, Literacy” -Konzept nicht oder nur
am Rande berlicksichtigt sind. Unter Bezug auf bildungstheoretische Diskurse betonen diese
Ansdtze nicht die instrumentelle Funktion der Lesekompetenz, ihren Status als Mittel fur die
Zwecke des Lernens, fur den beruflichen Erfolg usw. Im Zentrum stehen vielmehr Annah-
men, die den Beitrag des Lesens zur Personlichkeitsbildung betreffen, ,z. B. im Hinblick auf
asthetische und sprachliche Sensibilitét, Moral entwicklung und Empathiefahigkeit, Fremdver-

! Dieser Abschnitt ist ein gekiirzter Auszug aus dem Kapitel 3.2.2 in Bremerich-Vos und Béhme (2009).
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stehen und Teilhabe am kulturellen Gedachtnis® (Hurrelmann, 2007, S. 22f.). Folgerichtig
wird , Lesekompetenz* breit gefasst: Neben kognitiven und motivationalen Aspekten werden
die emotionale Beteiligung und auch die Bereitschaft und Fahigkeit zur Anschlusskommuni-
kation, zum Diskurs Uber das Gelesene als Facetten der Lesekompetenz angesehen.

Theorien des Textverstehens beruhen auf der zentralen Annahme, dass der Leseprozess
als Konstruktionsleistung zu fassen ist: ,,Lesen ist keine passive Rezeption dessen, was im
jewelligen Text an Information enthalten ist, sondern aktive (Re-)Konstruktion der Textbe-
deutung. Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und Sprach-
wissen des L esers verbunden. Die Auseinandersetzung mit dem Text |&sst sich als ein Akt der
Bedeutungsgenerierung verstehen, bei dem das Vorwissen der Leser und die objektive Text-
vorgabe interagieren” (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 70 f.).

Aspekte der Lesekompetenz in den Bildungsstandards und

Mdoglichkeiten ihrer Testung

Die Standards im K ompetenzbereich , Lesen — mit Texten und Medien umgehen“? sind in vier
Teilbereiche eingeteilt: , Uber Leseféhigkeiten verfigen®, , Uber Leseerfahrungen verfiigen®,
» 1exte erschlieflen” und , Texte prasentieren” (vgl. KMK, 2005). Der Kompetenzbereich Le-
sen umfasst 26 Standards, die alerdings nicht distinktiv sind. Einige Teilbereiche sind aus
verschiedenen Grunden gar nicht bzw. nicht in 6konomisch vertretbarer Weise in Testaufga-
ben umsetzbar. So versteht sich, dass die Mitwirkung bei Lesungen und Auffihrungen (sub-
sumiert unter , Texte prasentieren”) nicht in Large-Scale-Assessments testbar ist. Die Stan-
dards , Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und Autorinnen, Figuren, Handlungen® sowie
»Uber Leseerfahrungen verfigen® kann man ebenfalls im Rahmen eines Large-Scale-
Assessments nicht Uberprifen, weil die Testung nicht fair wére: Teilgruppen der Schilerinnen
und Schiler, die mit den ausgewdahiten Autoren bzw. Werken nicht vertraut sind, wéren be-
nachteiligt. Im Fokus der Testung stiinde das (Vor-)Wissen und nicht die Lesekompetenz der

Kinder.

Der Aufwand, der mit einer Testung des Standards ,, selbst gewahlte Texte zum Vorlesen
vorbereiten und sinngestaltend vorlesen” verbunden ist, ware in 6konomischer Hinsicht nicht
Zu rechtfertigen, abgesehen davon, dass das eigentlich zu testende Konstrukt prézisiert wer-
den musste. Aufgaben zum Standard ,, handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, insze-

nieren, umgestalten, collagieren* wiederum sind kaum objektiv auszuwerten. Als nicht testbar

? Dieser Abschnitt entspricht dem Kapitel 3.2.3 in Bremerich-Vos und Béhme (2009).
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erscheint auch der auf elaborative Prozesse zielende Standard ,,|ebendige Vorstellungen beim
Lesen und Horen literarischer Texte entwickeln*, denn wer mag entscheiden, wann Vorstel-
lungen als lebendig zu werten sind? Zudem durfte eine Testung, bel der Kinder bildliche Vor-
stellungen in verbaler Form, womaoglich sogar schriftlich, prasentieren miissen, fur die Erfas-

sung von Lesekompetenz wenig valide sein.

Fir die Umsetzung in Testaufgaben kamen also ausschliefflich solche Standards in Be-
tracht, fir die Konstruktdefinitionen vorliegen oder auf der Basis vorhandener Theorien erar-
beitet werden kdnnen und die eine Operationalisierung gemal3 den Gutekriterien fur standar-
disierte Testungen gestatten (vgl. Granzer, Bohme & Kaller, 2008). Dabel handelt es sich im
Wesentlichen um Standards der Gruppe ,, Texte erschlief3en”; hinzu kommt der unter der Be-
zeichnung , Uber Lesefdhigkeiten verflgen* gefasste, auf die Konstruktion eines Situations-
modells zielende zentrale Standard ,, altersgemal3e Texte sinnverstehend lesen”. Im Einzelnen
geht esum die sich partiell Uberlappenden Standards ,, gezielt einzelne Informationen suchen®,
» 1exte genau lesen*, , Texte mit eigenen Worten wiedergeben, ,zentrale Aussagen eines
Textes erfassen und wiedergeben”, ,, Aussagen mit Textstellen belegen”, , eigene Gedanken zu
Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen [...]“, , Unterschiede und Gemeinsamkeiten
von Texten finden*.

Dem Postulat, dass die Bildungsstandards als Festlegungen von Kompetenzen jeweils in
(Test-)Aufgaben umgesetzt ,,und prinzipiell mithilfe von Testverfahren erfasst werden kon-
nen* (Klieme et a., 2003, S. 9), gentigen die Standards ftr Deutsch in der Grundschule dem-
nach nur partiell, was aus unserer Sicht allerdings nicht problematisch ist. Standards, die z. B.
auf die Mitwirkung der Schilerinnen und Schiler bei Lesungen und Auffihrungen oder da-
rauf zielen, dass sie sich in einer Blcherel orientieren kdnnen, sind ja nicht primér inhalts-
oder leistungsbezogen; hier geht es vielmehr in erster Linie darum, dass den Kindern Uber-
haupt einschl&gige Lerngel egenheiten geboten werden.

Vorarbeiten zu Kompetenzstufenmodellen im Leseverstehen

Relevant fiir den Grundschulbereich® sind im deutschsprachigen Raum vor allem die im Kon-
text von IGLU 2001 (vgl. Bos et al., 2003), IGLU 2006 (vgl. Bos, Valtin, Voss, Hornberg &
Lankes, 2007) und VERA entstandenen Modelle (vgl. Grof3 Ophoff, Isaac, Hosenfeld & Eich-
ler, 2008). In IGLU 2001 wurden die folgenden vier Kompetenzstufen unterschieden (vgl.
Tabelle 2):

% Dieser Abschnitt ist ein gekiirzter Auszug aus dem Kapitel 3.2.6 in Bremerich-Vos und Béhme (2009).
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Tab. 2: Lesekompetenzstufenmodell in IGLU 2001

Kompetenzstufe Skalenbereich
der Féhigkeit

I Gesuchte Worter in einem Text erkennen 375-450

" Angegebene Sachverhalte aus einer Textpassage 451-525
erschlieflen

" Implizit im Text enthaltene Sachverhalte aufgrund des 526-600
Kontextes erschlieRen

v Mehrere Textpassagen sinnvoll miteinander in Beziehung > 600
setzen

Dieses Modell wurde im Kontext der IGLU-Studie des Jahres 2006 noch einmal modifiziert
und umfasst nun funf Stufen (vgl. Bos, Valtin, Hornberg et al., 2007; Bos, Valtin, Voss et al.,
2007), diein Tabelle 3 wiedergegeben sind.

Tab. 3: Lesekompetenzstufenmodell in IGLU 2006

Kompetenzstufe Skalenbereich
der Fahigkeit
I Dekodieren von Wdrtern und Sétzen <400
Explizit angegebene Einzelinformationen in Texten 400-475

identifizieren

Relevante Einzelheiten und Informationen im Text auffin- 476-550
den und miteinander in Beziehung setzen

v Zentrale Handlungsabléaufe auffinden und die 551-625
Hauptgedanken des Textes erfassen und erlautern

v Abstrahieren, Verallgemeinern und Praferenzen begrin- > 625
den

Es wird deutlich, dass die Grenzen um 25 Punkte verschoben sind und dass im unteren Leis-
tungsbereich stérker differenziert wird. So werde nun nach Aussagen der Autoren berticksich-
tigt, dass digjenigen Kinder, die bei IGLU 2001 noch innerhalb der Kompetenzstufe | ange-
siedelt worden waren, ,,durchaus tber die Fahigkeit des Dekodierens verfugten, wie sie in
einem Worterkennungstest nachgewiesen hatten (Bos, Valtin, Voss et al., 2007, S. 95).

Im Rahmen der Vergleichsarbeiten in der Grundschule (VERA-3) sind drei Fahigkeitsni-
veaus unterschieden worden (vgl. Grol3 Ophoff et al., 2008). Auf dem unteren Niveau geht es
primé&r um die Gewinnung von Einzelinformationen. Dabei kdnnen die Informationen bereits
mehr oder weniger wortlich in der Aufgabe enthalten sein; es konnen aber auch schon einfa-
che Schlisse nétig sein. Auf einem mittleren Niveau ist sinnsuchendes Lesen mit Ver-
knUpfung von mehreren Informationen gefragt. So werden unter anderem Hauptaussagen

identifiziert, verstanden und ansatzweise beurteilt. Fortgeschrittene Schilerinnen und Schiler
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schliefdlich lesen Uberwiegend reflektiert; sie interpretieren und ziehen komplexere Schitisse,

wobei sie sich auf Textein ihrer Gesamtheit beziehen.

Das im Folgenden vorgestellte Modell der Lesekompetenz ist, wie das IGLU-Modell
2006, funfstufig. Im IGLU-Modell wird die Stufe | wie zitiert as ,, Dekodieren von Wortern
und Satzen* bezeichnet. Erlauternd heildt es: ,,Hier sind die Kinder in der Lage, Worter und
Sétze zu dekodieren, und sie kénnen diese in der Regel auch vorlesen. In Deutschland konnen
dies am Ende der vierten Jahrgangsstufe in der Regel alle Kinder an Grundschulen® (Bos,
Valtin, Voss et al., 2007, S. 100).

Die basalen Fahigkeiten, um die es auf Stufe | im IGLU-Modell geht, waren nicht Gegen-
stand der standardorientierten Testung des 1QB, zumal der Anteil der Kinder, die sich hier
befinden, in Deutschland verschwindend gering ist. Deshalb unterscheidet sich das im Fol-
genden dargestellte Modell von der IGLU-Version im unteren Leistungsbereich. Da es eben-
falls funfstufig ist, differenziert es dartber hinaus starker im mittleren und oberen Leis
tungsbereich.

Ein Kompetenzstufenmodell fir die Bildungsstandards im Lesen

Im Rahmen der Erarbeitung von Kompetenzstufenmodellen® fiir das Fach Deutsch im Prim-
arbereich wurden verschiedene Festlegungen getroffen. Die Festlegung von Kompetenzstufen
— insbesondere im Falle der Uberprifung von Bildungsstandards — erfolgt immer in einem
Abstimmungsprozess zwischen Wissenschaft, Schulpraxis und Bildungspolitik. Im Falle der
Testung des Erreichens der KMK-Bildungsstandards durch Schilerinnen und Schiler in
Deutschland missen Kompetenzstufenmodelle auch festlegen, bei welchem Niveau die Vor-
gaben der Bildungsstandards erfuillt werden. Die Erarbeitung eines solchen standardbasierten
Kompetenzstufenmodells kann sich daher nicht damit zufriedengeben, einen Cut Score auf
dem Kompetenzkontinuum zu definieren, unterhalb dessen die Standards verfehlt und ober-
halb dessen die Standards erreicht sind. Vielmehr muss ein Kompetenzstufenmodell im Sinne
der von Klieme et al. (2003) eingeforderten Differenzierung verschiedene Niveaus definieren
und auch die Diskussion um Mindest- und Optimal standards aufgreifen. Im Sinne dieser Dif-
ferenzierung wurden die folgenden inhaltlichen Definitionen vorgenommen, die sich in unter-
schiedlichen Kompetenzstufen widerspiegeln:

e Mindeststandards beziehen sich auf ein definiertes Minimum an Kompetenzen, das al-
le Schilerinnen und Schiler bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreicht ha-

“ Dieser Abschnitt enthalt sowohl einen gekiirzten Auszug aus dem Kapitel 3.2 in Kéller (2010) als auch aus
dem Kapitel 3.2.8 in Bremerich-Vos und Bohme (2009).
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ben sollten. Dieses unterschreitet die in den Heften der KMK festgelegten Kompe-
tenzerwartungen, beschreibt aber weiterhin ein Bildungsminimum am Ende der Pri-
marstufe, von dem angenommen werden kann, dass Schulerinnen und Schler, die auf
diesem Niveau liegen, sich bei entsprechender Unterstiitzung erfolgreich in die Se-
kundarstufe | integrieren werden.

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

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

Optimalstandards beziehen sich auf Leistungserwartungen, die unter sehr guten oder
ausgezeichneten individuellen Lernvoraussetzungen und der Bereitstellung gelingen-
der Lerngelegenheiten innerhalb und auRerhalb der Schule erreicht werden und bel
weitem die Erwartungen der KMK-Bildungsstandards Ubertreffen.

Unabhéngig von der Form, ob Mindest-, Regel- oder Optimalstandards, sollten Festlegungen

von Kompetenzerwartungen zugleich bestimmten inhaltlichen, testtheoretischen, fachlichen,

curricularen wie auch fachdidaktischen Kriterien geniigen. Hier sind insbesondere zu nennen:

Enge Orientierung an den 2003 und 2004 verabschiedeten Bildungsstandards der Kul-
tusministerkonferenz, dabel aber zusétzliche Berticksichtigung des gesamten Kompe-
tenzspektrums,

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

funf gleich breite Kompetenzstufen,

fachdidaktisch gut interpretierbare und vertretbare Grenzen zwischen den Kompetenz-
stufen.

Neben den genannten testtheoretischen, fachlichen und fachdidaktischen Kriterien missen

Festlegungen von Kompetenzerwartungen sowohl bildungspolitischen Erwartungen wie auch

padagogischen Erfordernissen entsprechen. Kompetenzstufenmodelle sollten in dieser Hin-

sicht

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

trotz der zu erwartenden unterschiedlich hohen Anteile von Schilerinnen und Schi-
lern, die den Mindest- oder Regelanforderungen nicht entsprechen, fir alle Lander ein
»Lestungsminimum® beschreiben, das von alen Schilerinnen und Schilern mittel-
fristig erreicht wird,

vorhandene wie auszubauende L ei stungsressourcen verdeutlichen,
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e motivierende Leistungserwartungen formulieren, die Entwicklungsimpulse an den
Schulen auslésen (hierfir dienen vor allem die Regel standards plus),

o Dreite bildungspolitische Akzeptanz insbesondere bel den Lehrkréften erreichen,

e ineiner spannungsreichen Relation zu den internationalen Ergebnissen stehen.
Dies alles berticksichtigend war fir das Leseverstehen primédr das Kompetenzstufenmodell
aus IGLU fir die Bildungsstandards handlungsleitend. Neben den Deskriptoren fir die ver-
schiedenen Kompetenzstufen wurden die Beschreibungen aus den Bildungsstandards ver-
wendet, um in einem Standard-Setting die Cut Scores zwischen den Stufen zu bestimmen. Die
Kombination beider Beschreibungssysteme liefert eine didaktisch nachvollziehbare Beschrei-
bung der Kompetenzen auf den jeweiligen Stufen.

Entsprechend den Vorgaben wurde fur die Beschreibung des Kompetenzstufenmodells ei-
ne Transformation der Personenfahigkeitsschatzungen sowie der Itemschwierigkeitsschatzun-
gen auf eine Metrik mit einem Mittelwert M von 500 Punkten und eine Standardabweichung
D von 100 Punkten vorgenommen. Als Referenzstichprobe dient die Jahrgangsstufe 4 der
Normierungsstudie des Jahres 2007. Dies bedeutet, dass die Viertklassler der Normierungs-
studie einen Mittelwert von genau 500 Punkten und eine Standardabwei chung von genau 100

Punkten aufwei sen.

Im Rahmen eines Standard-Settings, unter Einbindung von Lehrkré&ften, Fachdidaktikern
und Bildungsforschern, wurden auf dem so definierten Maf3stab funf Stufen mit einer Stufen-
breite von 75 Punkten festgelegt. Dabei ist die Stufe | nach unten und die Stufe V nach oben
offen. Konkret wurden folgende Kompetenzstufen festgel egt:

Stufe I: unter 390 Punkten

Stufe I1: Werte von 390 bis 464 Punkten (Mindeststandard)

Stufe I11: Werte von 465 bis 539 Punkten (Regel standard)

Stufe IV: Werte von 540 bis 614 Punkten (Regel standard plus)

Stufe V: Werte von 615 Punkten und mehr (Optimal standard)

Kompetenzstufe | (Punktwerte unter 390): explizit angegebene Einzelinformationen
identifizieren

Kinder auf der nach unten offenen Kompetenzstufe | sind in der Lage, konkrete Informatio-

nen zu identifizieren oder wiederzugeben, solange sich diese im kontinuierlichen bezie-

hungsweise diskontinuierlichen Text an leicht auffindbaren Stellen befinden, wie etwa am
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Anfang eines langeren Absatzes, und wenn Teile der Formulierung der Aufgabe mit der For-
mulierung der gesuchten Informationen weitgehend identisch sind. Die Anforderungen sind
dabei in der Regel nicht dadurch erschwert, dass der Text plausible Distraktoren enthdt. MUs-
sen bereits Schliisse gezogen werden, dann sind diese textbasiert und beziehen sich fast
durchgéangig auf die Verknipfung von Informationen auf lokaler Ebene, also aus benachbar-

ten Satzen.

Die Aufgaben haben in der Regel Multiple-Choice-Formate, enthalten also lenkende
Hinweise. Es kommen auch halboffene und offene Items vor, wobel jedoch allenfalls ein
Wort zu schreiben ist oder auch ein Satz, der zumeist aber wortlich aus dem Text tUbernom-
men werden kann. Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe bleiben deutlich hin-
ter den Erwartungen der KMK-Bildungsstandards zuriick. Es ist davon auszugehen, dass der
erfolgreiche Ubergang in die Sekundarstufe | nur unter Einsatz intensiver Fordermal3nahmen
gelingen wird.

Kompetenzstufe |1 (Punktwerte von 390 bis 464): benachbarte | nformationen miteinan-
der verknipfen

Kinder auf Kompetenzstufe 11 kdnnen in der Regel nicht nur einzelne konkrete Informationen
erkennen und wiedergeben. Sie sind haufiger as Kinder auf Kompetenzstufe | in der Lage,
Anforderungen zu bewéltigen, bei denen eine gegebene Information mit einer anderen zu ver-
knupfen ist. Dabei sind diese Informationen in der Regel zwar im Text nicht weit voneinander
entfernt, die Verknipfung ist jedoch nicht explizit gegeben, sondern muss erschlossen wer-
den. Die Kinder konnen einfache kausale Beziehungen, Motive von Handlungen und Ursa-
chen von Vorgéngen erkennen. Die Lokalisierung von Informationen ist im Vergleich mit
Kompetenzstufe | manchmal dadurch erschwert, dass im Text oder in der Aufgabenstellung
plausible Distraktoren vorkommen. Wie auf Kompetenzstufe | handelt es sich fast durchgan-
gig um Multiple-Choice-Aufgaben und einfache halboffene oder offene Items.

Bel diskontinuierlichen Texten kénnen die Schiilerinnen und Schiler nicht nur einzelne
Informationen in Texten lokalisieren, sondern sie kdnnen auch Verstehensanforderungen be-
waltigen, bei denen zyklisch operiert, eine Suchoperation im Text also mehrfach vollzogen
werden muss. Insgesamt konnen Leistungen auf Kompetenzstufe Il als Erreichen des
Mindeststandar ds angesehen werden.
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Kompetenzstufe |11 (Punktwerte von 465 bis 539): verstreute Informationen miteinan-

der verknuipfen und den Text ansatzweise als ganzen erfassen

Den Kern der Anforderungen, die Kinder auf Kompetenzstufe 111 bewaltigen kdnnen, machen
Aufgaben aus, bei denen es um die Verknlpfung beziehungsweise Integration von Informati-
onen geht, die Uber 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 Satze oder
um die Angabe mehrerer Verhaltensmotive einer Figur. Fragen wie die, welches von mehre-
ren genannten Textthemen wohl am ehesten zutrifft und welche Uberschrift angemessener ist
als andere, zielen ebenso auf ein Verstandnis des gesamten Textes wie Aufgaben, bei denen
eine rudimentére Bewertung (, Wie findest du diese Geschichte?*) in Form einer Kurzantwort
— eines Adjektivs und eines begrindenden Satzes — gefragt ist. Auch solche Anforderungen
werden von Schilerinnen und Schilern auf Kompetenzstufe 111 weitgehend bewadltigt.

Erst auf Kompetenzstufe |11 kénnen die Kinder einen Text ansatzweise als Ganzen erfas-
sen. Damit werden auf dieser Stufe Anforderungen mit hinreichender Sicherheit bewdltigt, die

dem Regel standard entsprechen.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614): fir die Her stellung von K ohérenz auf

der Ebene des Textes wesentliche Aspekte erfassen

Kinder auf Kompetenzstufe 1V konnen Uber die bisher dargestellten Anforderungen hinaus
auch Aufgaben l6sen, bel denen vornehmlich im offenen Format nach textnahen Begrindun-
gen oder Motiven fur Verhaltensweisen, Handlungen, AuRerungen und Ursachen von Emo-
tionen gefragt wird. Dabei sind zur Herstellung von Kohérenz in der Regel Schliisse zu zie-
hen, die sich nicht aus einer einzelnen Textstelle ergeben, sondern fir die Informationen aus
verschiedenen Textpassagen miteinander kombiniert werden mussen. Zu kombinieren und
textnah zu schlief3en ist auch, wenn danach gefragt wird, welcher der Protagonisten eines Er-
zahltextes der Ich-Erzahler ist. Externes Wissen muss fur die Antwort auf die Frage nach der
Textsorte (z. B. Fabel) aktiviert werden. Diese Anforderungen bewéltigen die Schilerinnen
und Schiler auch dann, wenn die Zuordnung der wesentlichen Informationen dadurch er-
schwert ist, dassim Text dhnliche Informationen vorkommen, die ablenkend wirken.

Kinder auf Kompetenzstufe IV Ubertreffen die in den Bildungsstandards der KMK formu-
lierten Kompetenzerwartungen. Dementsprechend wird diese Stufe als Regelstandard plus

bezeichnet.

Entwurfsfassung 13.02.2013

Seite11



Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615): auf zentrale Aspekte des Textes bezogene Aus-
sagen selbststandig begriinden

Kinder auf der hochsten Kompetenzstufe V kénnen Textthemen und Handlungsmotive identi-
fizieren, die im Text nicht explizit genannt sind. Zudem sind sie in der Lage, eigenstandig
Uber Texte nachzudenken und in den Aufgaben formulierte Behauptungen Uber Aspekte der
Texte selbststéndig zu begriinden, auch wenn die verlangten Schliisse komplexer sind oder
wenn starker auf Vorwissen zurtickgegriffen werden muss. So kénnen sie zum Beispiel vor-
gegebene Deutungshypothesen zum Zusammenhang von Emotionen und Verhaltensweisen
durch die Angabe von Textstellen plausibel stiitzen.

Bei Aufgaben zu diskontinuierlichen Texten geht es durchgangig um zyklisches Lokali-
sieren, wobei der Suchraum jeweils das gesamte Dokument ist. Dabel hat die in komplexen
Dokumenten zu lokalisierende Information mehrere Bedingungen zu erfiillen und ist von
zahlreichen konkurrierenden Angaben nicht leicht zu unterscheiden. Kinder auf Kompetenz-
stufe V kdnnen deutlich anspruchsvollere Anforderungen bewdltigen, als in der Regel zu er-

warten ist. Sie entwickeln eigene Gedanken zu Texten und nehmen zu ihnen Stellung.

Leistungen auf der Kompetenzstufe V kdnnen daher al's Erreichen eines Optimal standards
angesehen werden.

Verteilung auf die Kompetenzstufen

Die Bildungsstandards® fiir das Fach Deutsch im Primarbereich (vgl. KMK, 2005) wurden fir
den Abschluss der vierten Jahrgangsstufe formuliert. Abb. 1 zeigt die Verteilung der Kinder
der vierten Jahrgangsstufe auf die finf Kompetenzstufen.

® Dieser Abschnitt enthalt einen gekiirzten Auszug aus dem Kapitel 3.2.10 in dem Beitrag Bremerich-Vos und
Bhme (2009).

Entwurfsfassung 13.02.2013

Seite 12



<
=
w

23

Kompetenzstufe
= <

29
6 é 1‘0 15 26 2‘5 3‘0 35

Schilerinnen und Schiler in Prozent

Abb. 1: Verteilung der Schulerinnen und Schiler der 4. Jahrgangsstufe auf die Kompetenz-
stufen im Lesen (durch Rundungen kann die Summe der Prozentzahlen leicht von 100 ab-
weichen)

Am Ende der vierten Jahrgangsstufe und damit am Ubergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe | entsprechen etwa 12 Prozent der Schilerinnen und Schiler nicht den Mindest-
standards und gehtren damit in Bezug auf ihre Lesekompetenz einer Gruppe an, die besonde-
rer Forderung bedarf. In IGLU 2006 liegt dieser Anteil (Kinder auf den Stufen | und 1) bei
13,2 Prozent.
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