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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 Diagramme