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Vorwort der Prasidentin der
Kultusministerkonferenz

Die Landervergleiche sind ein zentrales Element der Gesamtstrategie der Kultus-
ministerkonferenz zum Bildungsmonitoring. Die Gesamtstrategie sicht eine re-
gelmiBige, wissenschaftliche Berichterstattung vor, um Stirken und Schwéchen
bisheriger Entwicklungen im Bildungssystem zu analysieren, Entwicklungen im
zeitlichen Verlauf zu beschreiben und Hinweise auf bildungspolitischen Hand-
lungsbedarf zu geben.

Seit dem Jahr 2003 beziehungsweise 2004 gibt es die von der Kultusminister-
konferenz beschlossenen und bundesweit geltenden Bildungsstandards fiir den
Hauptschulabschluss und fiir den Mittleren Schulabschluss im Fach Deutsch so-
wie fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch). Im Jahr 2009 wurde erst-
malig in Deutschland das Erreichen dieser Bildungsstandards im Léndervergleich
durch das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) zentral
tiberpriift. Mit dem IQB-Bildungstrend 2015 werden nun zum zweiten Mal die
Kompetenzstinde der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe in den
sprachlichen Féchern am gemeinsamen Mafistab der Bildungsstandards unter-
sucht.

Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz beschreiben Leistungs-
erwartungen 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 Lander ver-
bindlichen Referenzrahmens konnen die Ertrige des Bildungssystems regelmai-
Big tberpriift werden. Fiir den Primarbereich und die Sekundarstufe I wird im
Rahmen der vom IQB durchgefiihrten Landervergleichsstudien untersucht, in-
wieweit in den einzelnen Léndern die in den Bildungsstandards formulierten
Kompetenzanforderungen vor Abschluss des jeweiligen Bildungsabschnitts tat-
sdchlich erreicht werden. Die Studien des IQB richten sich damit stirker als in-
ternationale Schulleistungsuntersuchungen wie PISA, IGLU, TIMSS und die bis
2006 durchgefiihrten nationalen Erweiterungen der internationalen Vergleichs-
studien (PISA-E und IGLU-E) an der Unterrichtspraxis in den Schulen aus.

Mit dem Titel IQB-Bildungstrend 2015 wird die besondere Qualitdt des
zweiten Durchgangs der Landervergleichsstudien verdeutlicht: Erstmals liegen
Informationen iiber Trends in der Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler in den einzelnen Lindern im zeitlichen Verlauf von sechs Jahren vor.

Dariiber hinaus wird das Berichtsformat so weiterentwickelt, dass der Blick
starker auf die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die verschiedenen
Kompetenzstufen und weniger auf die in den einzelnen Lindern im Mittel er-
reichten Leistungen gerichtet wird. Damit ldsst sich klarer in den Blick nehmen,
in welchem Umfang die Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler die Mindest- und
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12 Vorwort

Regelstandards fir den Hauptschulabschluss beziehungsweise fiir den Mittleren
Schulabschluss erreichen.

Somit liefern die vorliegenden Ergebnisse des zweiten Landervergleichs in
den sprachlichen Féchern der Sekundarstufe I eine wertvolle Bilanz der An-
strengungen der vergangenen Jahre in Bildungspolitik und Bildungspraxis: Wo
stehen wir im Hinblick auf die mit den Bildungsstandards gemeinsam verabre-
deten Kompetenzerwartungen? Wo haben wir uns gegeniiber den Ergebnissen aus
dem Jahr 2009 verbessert? Wo besteht weiterhin besonderer Handlungsbedarf?
Wo werden vielleicht auch neue Herausforderungen sichtbar?

Mein Dank gilt dem IQB und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die
in wissenschaftlicher Unabhéngigkeit und ,,nach allen Regeln der Kunst“ die
Landervergleichsstudie durchgefiihrt haben und uns damit datengestiitzte Ant-
worten auf diese Fragen geben.

Berlin, im Oktober 2016

Senatorin Dr. Claudia Bogedan
Prisidentin der Sténdigen Konferenz der Kultusminister der Lénder
in der Bundesrepublik Deutschland
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Kapitel 1
Konzeptuelle Grundlagen des
IQB-Bildungstrends 2015

1.1 Die 1QB-Bildungstrends als zentrales Element des
Bildungsmonitorings in Deutschland'

Petra Stanat und Hans Anand Pant

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Kultusministerkonferenz, KMK) leitete zu Beginn des neuen
Jahrtausends einen weitreichenden Reformprozess in der deutschen Bildungs-
politik ein. Diese haufig auch als ,,empirische Wende* bezeichnete Reform ba-
sierte auf einem Paradigmenwechsel, der die bis dahin dominierende /nput- und
Prozessorientierung durch verschiedene Elemente einer Output-Steuerung er-
ginzte (vgl. ausfiihrlicher z. B. Bohme, Richter, Stanat, Pant & Koller, 2012;
Klieme & Tippelt, 2008; Koller, 2010). Die Sicherung und Entwicklung der
Bildungsqualitdt stiitzt sich seitdem stérker auf Erkenntnisse {iber die Bildungs-
ertrige der Schiilerinnen und Schiiler, der Schulen und des gesamten schuli-
schen Bildungssystems. Die bis zur empirischen Wende vorrangige Stellung der
Gestaltung von Lehrplanen sowie der Entwicklung und Erprobung didaktischer
Modelle ist durch einen datengestiitzten Entwicklungskreislauf abgelost wor-
den, bei dem Malnahmen der Qualitdtsentwicklung und -sicherung durch die
Erfassung und Analyse von Bildungsertrigen evaluiert werden. Damit steht die
Vergewisserung iiber das im Unterricht Erreichte stiarker im Vordergrund und der
Stellenwert von Daten und Evaluationen in der Steuerung ist deutlich gestiegen.

Eine zentrale Grundlage fir die Umsetzung dieses Paradigmenwechsels bil-
den in Deutschland die Bildungsstandards der KMK, die facherspezifisch fest-
legen, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt in ihrer Schullaufbahn entwickelt haben sollen. Unter einer
Kompetenz wird dabei die Fahigkeit verstanden, Wissen und Koénnen in den
jeweiligen Féachern zur Losung von Problemen anzuwenden. Als normativ ge-
setzte Kompetenzerwartungen sind die Bildungsstandards das Resultat eines
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 Einfiithrung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich, den

1  Die konzeptuellen Grundlagen der Untersuchungen des IQB zur Uberpriifung des Errei-
chens der Bildungsstandards wurden bereits in den Berichten zu den Landervergleichsstu-
dien 2009, 2011 und 2012 umfassend dargestellt (Koller, Knigge & Tesch, 2010; Stanat,
Pant, Bohme & Richter, 2012; Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle & P&hlmann,
2013). Im Folgenden werden sie daher nicht noch einmal ausfiihrlich beschrieben, son-
dern nur grob skizziert. Ferner wird auf relevante Weiterentwicklungen der konzeptuellen
Grundlagen und der Berichtlegung eingegangen.
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Petra Stanat und Hans Anand Pant

Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren Schulabschluss (MSA) erfolgte

zum Schuljahresbeginn 2004/2005 beziehungsweise 2005/2006 in den Féchern

Deutsch und Mathematik, Englisch und Franzosisch als erste Fremdsprache

(HSA und MSA) sowie Biologie, Chemie und Physik (MSA). Die 2012 von

der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Bildungsstandards fiir die All-

gemeine Hochschulreife in den Fidchern Deutsch, fortgefithrte Fremdsprache

(Englisch, Franzdsisch) und Mathematik dienen als Grundlage fiir die fachlichen

Anforderungen in den Léandern und die Entwicklung eines gemeinsamen Pools

von Abiturpriifungsaufgaben. Eine empirische Uberpriifung ihres Erreichens ana-

log zu den Bildungsstandards der Primarstufe und der Sekundarstufe I ist nicht
vorgesehen.

Die Bildungsstandards der KMK sind abschlussbezogen definiert. Sie le-
gen dar, welche Anforderungen Schiilerinnen und Schiiler zu bewiltigen in der
Lage sein sollen, wenn sie die jeweilige Bildungsetappe abgeschlossen haben.
Abweichend von den Empfehlungen der sogenannten Klieme-Expertise zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards (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
erfilllen sollten (Klieme et al., 2003, S. 138). Mit Verabschiedung der Kom-
petenzstufenmodelle, die vom Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungs-
wesen (IQB) auf der Grundlage der Bildungsstandards entwickelt wurden (vgl.
Kapitel 2), hat die KMK jedoch spéter auch Mindestanforderungen festgelegt, die
alle Schiilerinnen und Schiiler mit Abschluss der jeweiligen Bildungsetappe er-
reichen 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 orientierten Steuerung des Bil-
dungswesens bildet. Die zuerst 2006 verabschiedete Gesamtstrategie zum Bil-
dungsmonitoring (KMK, 2006) biindelte die verschiedenen MafBnahmen der
datenbasierten Qualitétssicherung, die als Folge des sogenannten Konstanzer Be-
schlusses der KMK von 1997 (KMK, 1997) von den Lindern gemeinsam umge-
setzt wurden, in vier Siulen:

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 iberpriift. Dazu fand ein von der Kultusministerkonferenz getra-
gener Diskussionsprozess statt, an dem auch Vertreterinnen und Vertreter der
Bildungswissenschaften, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Verbinde, Gewerk-
schaften und Medien beteiligt waren. Als Resultat dieses Prozesses sah sich die
KMK darin bestitigt, ,,dass die 2006 formulierten Ziele der Gesamtstrategie
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Die 10B-Bildungstrends als zentrales Element des Bildungsmonitorings in Deutschland 15

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 vorgenommen wurden, zielen daher vor
allem auf eine Fortschreibung, Optimierung und Ergénzung des als grundsitz-
lich erfolgreich angesehenen Weges ab. In der iiberarbeiteten Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring, die im Juni 2015 verabschiedet wurde, werden
* die Umsetzung von Bildungsstandards (Implementation) und
* der Bedarf nach mehr anwendungsbezogenem Wissen fiir Bildungspolitik und

padagogische Praxis stérker betont,

» die Vergleichsarbeiten (VERA) als Teil eines Biindels von Mallnahmen zur

Qualitatssicherung auf Ebene der Schulen verortet und
» die 2012 beschlossenen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife

und Einrichtung eines gemeinsamen Abituraufgabenpools der Lénder bertick-

sichtigt.

Unter Einbeziehung dieser Modifikationen werden die vier Saulen der Gesamt-

strategie in der Uberarbeitung von 2015 wie folgt fortgeschrieben:

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

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

3. Verfahren zur Qualitétssicherung auf Ebene der Schulen sowie

4. gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern.

Die erste Sdule der Gesamtstrategie zielt darauf ab, die Leistungsfahigkeit des
deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich festzustellen. Die Ergeb-
nisse beziehen sich auf die in den internationalen Schulleistungsstudien geteste-
ten Kompetenzbereiche und lassen Aussagen dariiber zu, welche Leistungen die
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in diesen Bereichen im Vergleich zu
Schiilerinnen und Schiilern in anderen Staaten erzielen.

Bei der zweiten Sdule geht es um die Frage, inwieweit innerhalb Deutschlands
die mit den Bildungsstandards der KMK kriterial vorgegebenen Ziele fiir die
Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in zentralen Bereichen
erreicht werden. Dabei wird ein breiteres Spektrum an Féchern und Kompetenz-
bereichen untersucht als in den internationalen Schulleistungsstudien. So wird
zum Beispiel im sprachlichen Bereich in den internationalen Studien ausschlief3-
lich die Lesekompetenz in den jeweiligen Landessprachen erfasst, wihrend sich
die Uberpriifung der Bildungsstandards in Deutschland in den bereits durchge-
fiihrten Studien zusitzlich auf die Kompetenzbereiche Zuhdren und Orthografie
bezieht und neben Kompetenzen im Fach Deutsch auch Kompetenzen in den
Fremdsprachen Englisch und Franzdsisch untersucht werden.

Mit der Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards ist das Institut
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen betraut, das von der KMK 2004
als An-Institut der Humboldt-Universitét zu Berlin gegriindet wurde. Unter der

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
Science 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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Abbildung 1.1:

Laéndervergleich

Landervergleich
2009’

=

o

Federfiihrung des IQB und in enger Zusammenarbeit mit Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern entwickeln Lehrkréifte 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 lédsst sich inhaltlich beschreiben, wel-
che Anforderungen Schiilerinnen und Schiiler, die ein bestimmtes Testergebnis
erzielt haben, bewiltigen konnen.

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. Nachdem die Entwicklung
der Kompetenzstufenmodelle in der Sekundarstufe I zunédchst getrennt fiir den
HSA und den MSA erfolgte, wurden diese in den letzten Jahren in den Féachern
Englisch und Mathematik sowie in mehreren Kompetenzbereichen im Fach
Deutsch zu integrierten Modellen weiterentwickelt, auf denen die Ergebnisse al-
ler Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe dargestellt werden konnen.
Die integrierten Kompetenzstufenmodelle fiir die sprachlichen Fécher und die
im Rahmen des IQB-Bildungstrends 2015 eingesetzten Tests werden in Kapitel 2
dieses Bands ausfiihrlich beschrieben. Ausfithrungen zu den untersuchten Kom-
petenzen und deren Operationalisierung finden sich auflerdem im folgenden
Teilkapitel 1.2.

Zeitpunkte der Datenerhebungen der |IQB-Landervergleichsstudien bzw. 1QB-Bildungstrends sowie
der internationalen Schulleistungsstudien von 2009 bis 2021
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IQB-Léandervergleichsstudien (bis 2012) bzw. IQB-Bildungstrends (ab 2015) auf Basis der Bildungsstandards:

ok

Mathematik und Naturwissenschaften in der Sekundarstufe |

Deutsch, Englisch und Franzdésisch in der Sekundarstufe |

Deutsch und Mathematik in der Primarstufe

Anmerkung. ' Die Datenerhebung fiir das Fach Franzosisch fand bereits im Jahr 2008 statt.
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Das IQB fiihrt die Studien zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungs-
standards im Auftrag der Kultusministerkonferenz in regelmiBigen Abstinden
durch. Die Erhebungen, die in zeitlicher Ankopplung an die internationalen
Schulleistungsstudien erfolgen, finden im Bereich der Primarstufe in den Féchern
Deutsch und Mathematik alle fiinf Jahre, im Bereich der Sekundarstufe I alternie-
rend in den Fachergruppen Deutsch, Englisch und Franzosisch einerseits sowie
Mathematik, Biologie, Chemie und Physik andererseits alle drei Jahre statt (vgl.
Abb. 1.1).

Mit den Studien, die das IQB 2009 (Sekundarstufe I: Deutsch, Englisch, Fran-
z0sisch), 2011 (Primarstufe: Deutsch, Mathematik) und 2012 (Sekundarstufe I:
Mathematik, Biologie, Chemie und Physik) durchgefiihrt hat, konnte der erste
Zyklus der Uberpriifungen des Erreichens der Bildungsstandards abgeschlossen
werden. Die 2015 durchgefiihrte Untersuchung, iiber deren Ergebnisse der vor-
liegende Band berichtet, markiert den Beginn des zweiten Zyklus. Die im ers-
ten 1QB-Léndervergleich 2009 untersuchten sprachlichen Kompetenzen in den
Fachern Deutsch, Englisch und Franzdsisch wurden also 2015 erneut erfasst.
Mit der wiederholten Messung erweitert sich das Spektrum der Analysen erstma-
lig 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 1QB 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 schlechtere Leistungen in den Kom-
petenztests erzielt haben als die Schiilerinnen und Schiiler in einem anderen
Land oder in Deutschland insgesamt.

2) Beim kriterialen Vergleich bezieht sich die Bewertung der Ergebnisse auf vor-
ab definierte Normen, wie etwa die Bildungsstandards der KMK und die da-
rauf basierenden Kompetenzstufenmodelle, die zusitzlich zum Regelstandard
einen Mindeststandard, einen Regelstandard plus und einen Optimalstandard
definieren (vgl. Kapitel 2). Bei dieser Art von Vergleich steht beispielswei-
se 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 tliber die Zeit beschrieben. Hier geht es also etwa um die Frage,
inwieweit sich das von den Schiilerinnen und Schiilern erreichte Niveau der
Kompetenzen in einem Land iiber die Zeit verbessert hat. Dabei handelt es
sich in den Studien des IQB nicht um individuelle Langsschnittanalysen, bei
denen dieselben Schiilerinnen und Schiiler mehrfach getestet werden, sondern
um Kohortenvergleiche. So hat das IQB sowohl im Jahr 2009 als auch im
Jahr 2015 eine reprisentative Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der
9. Jahrgangsstufe getestet, sodass in der aktuellen Studie erstmalig Aussagen
dariiber getroffen werden konnen, inwieweit es in den einzelnen Léndern
tiber die Zeit jeweils besser oder weniger gut gelungen ist, die erfassten
Kompetenzen zu fordern.
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Die Erfahrungen der bisherigen Verdffentlichungen zeigen, dass der Fokus der
medialen Berichterstattung iiber Schulleistungsstudien héufig allein auf den so-
zialen Vergleichen liegt, die in Form von Rangfolgen (Rankings) der Lander an-
hand der Leistungsmittelwerte ihrer Schiilerinnen und Schiiler dargestellt werden.
Aus Sicht des Bildungsmonitorings ist diese Art des Vergleichs jedoch die am
wenigsten aufschlussreiche unter den drei genannten Vergleichsperspektiven und
nicht selten auch problematisch. So werden haufig Unterschiede in Rangplédtzen
interpretiert, die statistisch nicht signifikant oder aufgrund ihrer geringen GroB3e
praktisch nicht bedeutsam sind. Zudem werden bei einer ausschlielich sozia-
len Vergleichsperspektive Verdnderungen nur dann sichtbar, wenn ein Land sei-
nen Rangplatz gegeniiber anderen Landern verbessert oder verschlechtert, ande-
re Lander also gewissermallen iiberholt oder von ihnen {iberholt wird. Eine sol-
che ,,Wettlaufperspektive™ ist fiir ein ldndergemeinsames Bildungsmonitoring
aber wenig aussagekriftig, bei dem es primdr darum gehen sollte, das von den
Schiilerinnen und Schiilern erreichte Kompetenzniveau insgesamt zu steigern und
die Landerunterschiede auf hohem Niveau zu reduzieren.

Deutlich aufschlussreicher sind dagegen die kriterialen Vergleiche und die
Trendaussagen, die daher auch im Fokus des vorliegenden Berichts stehen. So
wird in den Kapiteln 4 und 5 jeweils dargestellt, wie sich die Neuntkldsslerinnen
und Neuntkldssler im Jahr 2015 in den einzelnen Léndern auf die Kompetenz-
stufen verteilen. Dabei wird im Sinne des kriterialen Vergleichs vor allem da-
nach gefragt, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mindestens die
Regelstandards erreicht und welcher Anteil die Mindeststandards verfehlt hat.
AnschlieBend wird die kriteriale Vergleichsperspektive mit dem Trendvergleich
verkniipft und untersucht, inwieweit sich die Verteilungen der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Kompetenzstufen in den einzelnen Léndern iiber die Zeit verdn-
dert haben — insbesondere ob der Anteil der Jugendlichen, deren Kompetenzen
den Anforderungen der Mindeststandards noch nicht entsprechen, reduziert und
der Anteil der Jugendlichen, die mindestens die Regelstandards erreichen, erhoht
werden konnte.

In Kapitel 6 wird zunédchst unter der sozialen Vergleichsperspektive darge-
stellt, welches Kompetenzniveau die Schiilerinnen und Schiiler in den Léndern
2015 im Durchschnitt entwickelt haben und wie groB3 die Streuung der erreichten
Kompetenzen jeweils ausfillt. AnschlieBend wird auch hier der Fokus auf den
Trend gerichtet, indem der Frage nachgegangen wird, inwieweit im Vergleich zu
2009 Verdnderungen in den Mittelwerten und Streuungen zu verzeichnen sind.

Mit den Ergebnissen dieser drei Vergleichsperspektiven, die so weit wie mog-
lich auch in den Kapiteln zu Disparititen im Bildungserfolg zur Anwendung
kommen (Kapitel 7-9), erhalten die Lénder Anhaltspunkte dafiir, inwieweit die
von ihnen umgesetzten Maflnahmen positive Entwicklungen ausgeldst haben oder
weiterer Handlungsbedarf besteht. Um diese fiir das Bildungsmonitoring zentrale
Aufgabe der Dauerbeobachtung von Entwicklungen im Bildungssystem auch
begrifflich zu unterstreichen, werden die Studien des IQB seit 2015 als ,,IQB-
Bildungstrends* bezeichnet.
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1.2 Fachspezifische Beschreibung der untersuchten
Kompetenzen

Katrin Béhme und Stefan Schipolowski

Im IQB-Bildungstrend 2015 werden die sprachlichen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern in der 9. Jahrgangsstufe untersucht. Die Basis hier-
fiir stellen die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir den
Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren Schulabschluss (MSA) im Fach
Deutsch und in der ersten Fremdsprache (Englisch bzw. Franzdsisch) dar. Die
Bildungsstandards beschreiben sowohl produktive als auch rezeptive sprach-
liche Kompetenzen im miindlichen und schriftsprachlichen Bereich. Einige fiir
die weitere Bildungs- und Ausbildungslaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler
zentralen sprachlichen Kompetenzen konnten im IQB-Bildungstrend 2015 {iber-
priift werden. Die gesamte Breite der in den Bildungsstandards thematisierten
Kompetenzen ldsst sich im Rahmen von standardisierten Schulleistungsstudien
aber nicht abdecken.

Nachfolgend wird jeweils fiir das Fach Deutsch und fiir die erste Fremd-
sprache (Englisch bzw. Franzosisch) erldutert, welche Kompetenzbereiche im
IQB-Bildungstrend 2015 untersucht wurden und welche Merkmale die hierfiir
eingesetzten Testaufgaben aufweisen.

1.2.1 Die im Fach Deutsch untersuchten Kompetenzen

In diesem Abschnitt werden die im IQB-Bildungstrend 2015 im Fach Deutsch
untersuchten Kompetenzen und ihre Operationalisierung genauer beschrie-
ben. Hierbei werden die drei relevanten Kompetenzbereiche beziehungsweise
Teilbereiche Lesen, Zuhéren und Orthografie nacheinander in den Blick genom-
men. Aussagen iiber die erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
sind nur fir diese drei Bereiche moglich; eine Verallgemeinerung der ermittel-
ten Kompetenzstinde beziehungsweise Kompetenzstufenbesetzungen auf andere
Kompetenzbereiche im Fach Deutsch oder auf eine globale ,,Deutschkompetenz
ist nicht sinnvoll. Daher erfolgt auch die Darstellung der empirischen Befunde im
Rahmen dieses Berichts stets separat fiir die getesteten Kompetenzbereiche be-
ziehungsweise Teilbereiche (vgl. Kapitel 4 bis Kapitel 10).

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch

In den Jahren 2003 und 2004 hat die Kultusministerkonferenz verbindliche
Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss (KMK, 2005a) und den Mittleren
Schulabschluss (KMK, 2004a) im Fach Deutsch verabschiedet. Diese Vorgaben
gelten in allen Léndern in der Bundesrepublik Deutschland und legen fest,
welche Kompetenzziele Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der Sekundar-
stufe I erreicht haben sollen. In jedem Land wurden Kernlehrpldne oder Curricula
erarbeitet, in denen die Bildungsstandards konkretisiert und als verbindliche
Lerngegenstinde fixiert wurden.

In der fachdidaktischen und sprachwissenschaftlichen Literatur werden
sprachliche Kompetenzen hiaufig in verschiedene Teilbereiche, zumeist in die
Bereiche Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen unterteilt (vgl. Felder, 2003).
Innerhalb dieser Bereiche konnen zum einen anhand der Sprachmodalitdt miind-
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liche Kompetenzen (Sprechen und Horen bzw. Zuhoren) von schriftsprachlichen
Kompetenzen (Schreiben und Lesen) unterschieden werden. Zum anderen las-
sen sich anhand der beteiligten sprachlichen Prozesse produktive Kompetenzen
(Sprechen und Schreiben) von rezeptiven Kompetenzen (Horen bzw. Zuhoren
und Lesen) differenzieren.

In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Hauptschulabschluss und
den Mittleren Schulabschluss sind die folgenden vier Kompetenzbereiche aus-
gewiesen, die diese Struktur sprachlicher Kompetenzen widerspiegeln (KMK,
2004a, S. 8ft.):

1. Sprechen und Zuhoren: zu anderen, mit anderen, vor anderen sprechen sowie

Horverstehen entwickeln.

2. Schreiben: reflektierend, kommunikativ und gestalterisch schreiben; ein-
schlieBlich richtig schreiben.

3. Lesen — mit Texten und Medien umgehen: Lesen, Texte und Medien verstehen
und nutzen, Kenntnisse iiber Literatur erwerben.

4. Sprache und Sprachgebrauch untersuchen: Sprache zur Verstindigung ge-
brauchen, fachliche Kenntnisse erwerben, iiber Verwendung von Sprache
nachdenken und sie als System verstehen.

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 durchgingig mit den ande-
ren Bereichen zu verbinden, da er Kompetenzen umfasst, die grundlegend fiir
den Erwerb und den Ausbau anderer, sowohl rezeptiver als auch produktiver
sprachlicher Kompetenzen sind. Weiterhin zeigt Abbildung 1.2, dass Sprechen
und Zuhoren im Fach Deutsch — im Unterschied zu den Bildungsstandards fiir
die erste Fremdsprache — einen gemeinsamen Kompetenzbereich bilden und
die 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 I deutlich, dass es sinnvoll ist,
Orthografie in der Diagnostik als eigenen Teilbereich zu behandeln und sepa-
rat zu testen. Diese Entscheidung wurde auch aus messtheoretischen Erwédgungen
getroffen, um die hier relevanten Teilkompetenzen durch den Einsatz spezifischer
Aufgabenformate so prizise und passgenau wie moglich erfassen zu kdnnen und
eine Konfundierung mit anderen Fahigkeitsaspekten zu vermeiden. Ebenso wird
Zuhoren als separater Teilbereich von Sprechen und Zuhoren getestet.

Fir die drei im IQB-Bildungstrend 2015 untersuchten sprachlichen Kom-
petenzen im Fach Deutsch wurden basierend auf den Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz Konstruktdefinitionen erarbeitet und Operationalisie-
rungen abgeleitet. Beide Aspekte werden nachfolgend fiir die Kompetenzbereiche
bezichungsweise Teilbereiche Lesen, Zuhdren und Orthografie ausfihrlich darge-
stellt.
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Abbildung 1.2: Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz im
Fach Deutsch
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Quelle: Abbildung in Anlehnung an KMK (20044, S. 8)

Konstruktdefinition des Kompetenzbereichs Lesen

Die theoretischen Grundlagen fiir den Kompetenzbereich Lesen sind im Rahmen
groBer Schulleistungsstudien, wie etwa PISA', intensiv 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 Wissenserwerb
und das lebenslange Lernen, sondern auch fiir die Teilnahme an der Kommus-
nikation {liber gesellschaftlich relevante Themen und fiir die Bewaltigung 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 Sprach-
wissen des Lesers verbunden (Artelt et al., 2001, S. 70f.). In groBen Schul-
leistungsstudien wie PISA oder PIRLS/IGLU? wird zumeist ein pragmatisch-
funktionaler Begriff der Reading Literacy zugrunde gelegt und in der testdia-
gnostischen 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 erdrtert, 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

1 Das Akronym PISA steht fir Programme for International Student Assessment.
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.
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Lesens im Zentrum der Aufmerksamkeit, sondern es wird auch der Beitrag des
Lesens zur Personlichkeitsbildung thematisiert (Bohme, 2012, S. 187).

Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz umfassen fiir den Kom-
petenzbereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen sowohl fiir den Haupt-
schulabschluss als auch fiir den Mittleren Schulabschluss eine breite Palette
von Teilkompetenzen. Diese beziehen sich nicht nur auf das Verstehen von
Texten, sondern thematisieren auch explizit die Forderung von Leseinteresse und
Lesefreude sowie die Ausbildung von Empathie und Fremdverstehen (vgl. Jude,
Hartig, Schipolowski, Bohme & Stanat, 2013). Bezogen auf das Verstehen sol-
len die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden, Informationen
in Texten selbststandig zu erfassen, zu verkniipfen und mit ihrem Vorwissen in
Verbindung zu bringen. Hierfiir sollen sie gezielt verschiedene Lesetechniken und
Lesestrategien einsetzen. Ferner wird erwartet, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler ein Grundlagenwissen zu Texten, deren Inhalten, Strukturen und histori-
schen Dimension sowie Sprache und Literatur aneignen, iiber Texte reflektieren,
diese bewerten und sich kriterienorientiert mit dem d&sthetischen Anspruch von
Texten auseinandersetzen. Dariiber hinaus sollen die Jugendlichen verschiedene
Medien nutzen, um Informationen zu gewinnen und kritisch zu urteilen. Diese
Zielstellungen werden in identischer Form in den Bildungsstandards fiir den
Hauptschulabschluss (KMK, 2005a, S. 9) wie fiir den Mittleren Schabschluss
(KMK 2004a, S. 9) formuliert.

Konstruktdefinition des Teilbereichs Zuhoren

Auch der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren nimmt im schulischen
Kontext einen zentralen Stellenwert ein, da er fir die unterrichtliche Kom-
munikation und damit den Transport von Wissen in allen Féchern von ent-
scheidender Bedeutung ist. Belgrad und Kollegen (2008) konstatieren, dass
»3chiler(innen) bis zu zwei Drittel der Unterrichtszeit zuhdren miissen®
(Belgrad, Eriksson, Pabst-Weinschenk & Vogt, 2008, S. 20). Ein Grofteil des
Lerninputs erfolgt also als miindliche Informationsvermittlung, weshalb Schiile-
rinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden miissen, ihr Zuhdrverhalten
selbststindig und kompetent zu steuern (vgl. Béhme, 2012, S. 64). Hierbei ist
relevant, dass sich schulische Anforderungen an miindlichen Sprachgebrauch
von den Anforderungen der Alltagskommunikation unterscheiden (vgl. Heppt,
Stanat, Dragon & Weinert, 2014). Das im institutionalisierten Kontext verwen-
dete schulspezifische Sprachregister orientiert sich viel stirker als alltdglicher
Sprachgebrauch an der schriftsprachlichen Norm und ,,unterscheidet sich auf
lexikalischer, syntaktischer und pragmatischer Ebene deutlich von der Alltags-
sprache* (Nauwerck, 2009, S. 260).

In den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz im Fach Deutsch
(KMK, 2004a, 2005a) umfasst der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhdéren
sowohl die produktive als auch die rezeptive miindliche Sprachkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler. Dies folgt der Tradition des Deutschunterrichts, in
dem diese beiden Teilbereiche unter Gesprachskompetenz subsumiert werden
(vgl. Krelle & Neumann, 2014). Die in den Bildungsstandards im Fach Deutsch
genannten Bereiche miindlicher Sprache lassen sich wie folgt gruppieren:

* sprechen (zu anderen sprechen, vor anderen sprechen, mit anderen sprechen),
* zuhoren (verstehend zuhdren) und
* szenisch spielen (vgl. KMK, 2004a, S. 10f.).
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Aufgrund des interaktiven Charakters miindlicher Sprachverwendung stellt
die hierbei vorgenommene Trennung eine starke Vereinfachung der realen
Kommunikationssituation dar, da beispielsweise die in den Standards thematisier-
te Gesprichsfithrung 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, Gespréiche situationsan-
gemessen und adressatengerecht zu fiihren. Somit wird der fiir eine adéquate so-
ziale Interaktion relevante Kommunikationsaspekt beriicksichtigt, indem in den
Bildungsstandards auch das Ziel formuliert wird, den Schiilerinnen und Schiilern
eine von Respekt gepragte Gespriachskultur und eine konstruktive und reflektier-
te Form der Gesprichsfilhrung zu vermitteln. Die Abbildung dieser komplexen
Kommunikationssituation in groflen, standardisierten Schulleistungsstudien ist
derzeit allerdings nicht ohne Weiteres mdglich (vgl. Abschnitt zur Operationali-
sierung im Teilbereich Zuhdren).

Konstruktdefinition des Teilbereichs Orthografie

Auch Rechtschreibfertigkeiten besitzen eine groBle piddagogische und gesell-
schaftliche Bedeutung (Scheele, 2005). Allerdings bezieht sich die deutschspra-
chige und internationale Fachliteratur vorrangig auf die Entwicklung der ortho-
grafischen Kompetenz im Vor- und Grundschulalter (vgl. z. B. Thome, 2003).

Dementsprechend ist die empirische Durchdringung des Kompetenzbereichs

Orthografie fiir die Sekundarstufe I weniger fortgeschritten als fiir die frithen

Phasen des Rechtschreiberwerbs. Hinsichtlich des Entwicklungsstands der ortho-

grafischen Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe be-

steht allerdings Anlass zu der Vermutung, dass alphabetische Elemente mit grof3er

Sicherheit und auch orthografische Aspekte in der weit {iberwiegenden Mehrzahl

der Fille beherrscht werden. Im Zentrum der Diagnostik sollten daher anspruchs-

vollere orthografische Phinomene wie etwa die GroB- und Kleinschreibung,

Getrennt- und Zusammenschreibung sowie die Zeichensetzung stehen (vgl. z. B.

Bremerich-Vos, 2014).

Die orthografische Kompetenz ist in den Bildungsstandards fiir den Haupt-
schulabschluss und den Mittleren Schulabschluss in erster Linie als integraler
Bestandteil des Kompetenzbereichs Schreiben (,richtig schreiben) aufgefiihrt
und wird dort wie folgt spezifiziert:

* ,,Grundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung sicher beherrschen
und haufig vorkommende Worter, Fachbegriffe und Fremdworter richtig
schreiben,

* individuelle Fehlerschwerpunkte erkennen und mit Hilfe von Rechtschreib-
strategien abbauen, insbesondere Nachschlagen, Ableiten, Wortverwandt-
schaften suchen, grammatisches Wissen anwenden® (KMK, 2004a, S. 11).

Ferner findet sich unter den Erlduterungen der Teilkompetenz ,, Texte {iberarbei-
ten im Kompetenzbereich Schreiben die Formulierung ,,Strategien zur Uber-
priifung der sprachlichen Richtigkeit und Rechtschreibung anwenden® (KMK,
2004a, S. 13). Auch unter den hier aufgefiihrten Methoden und Arbeitstechniken
wird der Aspekt ,,Einhaltung orthografischer und grammatischer Normen kon-
trollieren* benannt, welcher der orthografischen Kompetenz zugeordnet werden
kann (KMK, 2004a, S. 13). Da orthografische Strukturen auch grammatisch fun-
diert sind, finden sich im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch unter-
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suchen ebenfalls Standards, die sich auf die Orthografie beziehen. Hierbei han-
delt es sich um den Aspekt ,,wichtige Regeln der Aussprache und der Orthografie
kennen und beim Sprachhandeln beriicksichtigen* (KMK, 2004a, S. 16). Unter
den zu Sprache und Sprachgebrauch untersuchen gehorigen Methoden und
Arbeitstechniken finden sich zusitzlich die Punkte ,,Rechtschreibstrategien an-
wenden: zum Beispiel Ableitung vom Wortstamm, Wortverlingerung, Ahnlich-
keitsschreibung sowie ,,Nachschlagewerke nutzen (KMK, 2004a, S. 17).

Allgemeine Hinweise zur Operationalisierung der Bildungsstandards im
Fach Deutsch

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, sogenannten

Items, bestehen. Die Itemtypen sind iiber die Kompetenzbereiche beziehungs-

weise Teilbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie hinweg sehr dhnlich und

werden daher an dieser Stelle fiir alle drei Kompetenzen beschrieben. Fiir die

Uberpriifung der orthografischen Kompetenz werden zusitzlich weitere, spezifi-

sche Itemtypen eingesetzt, die im Abschnitt zur Operationalisierung im Bereich

Orthografie vorgestellt werden.

In den Kompetenztests des IQB kommen Items mit unterschiedlichen For-
maten zum Einsatz, die nach dem Grad des von den Schiilerinnen und Schiilern
eigenstiindig zu leistenden produktiven Gehalts in geschlossene, halboffene und
offene Formate eingeteilt werden. Geschlossene Items bieten Antwortmdoglich-
keiten an, die angekreuzt, unterstrichen oder geordnet werden miissen. Bei halb-
offenen und offenen Antwortformaten werden den Schiilerinnen und Schiilern
keine Antwortoptionen angeboten. Vielmehr verlangen die entsprechenden Items
eine eigenstiandig formulierte Antwort, die aus nur einem Wort, einer Wortgruppe
oder mehreren Sitzen bestehen kann. Die Uberginge zwischen halboffenen und
offenen Formaten sind flieBend. Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden die folgen-
den Itemformate eingesetzt (vgl. IQB, 2014a, 2014b, 2014c):

*  Multiple-Choice-Items (MC-Items): Bei diesen Items werden zu einer
Aussage oder einer Frage vier Antwortmdglichkeiten vorgegeben, von de-
nen genau eine zutreffend ist (Attraktor); diese soll angekreuzt werden.
Distraktoren, also falsche Antwortoptionen, konnen sich beispielsweise auf
typische Fehlvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern beziehen.

» Richtig-Falsch-Items: Bei diesen Items werden mehrere Aussagen vorge-
geben, fiir die jeweils entschieden werden muss, ob sie korrekt sind. Diese
Entscheidungen werden zeilenweise durch Ankreuzen (,,richtig™ oder ,,falsch*
bzw. ,trifft zu“ oder ,trifft nicht zu“) getroffen. Die Schwierigkeit dieses
Itemtyps kann unter anderem dadurch variiert werden, dass das Item nur
dann insgesamt als richtig bearbeitet kodiert wird, wenn eine Mindestzahl an
korrekten Entscheidungen getroffen und keine unzutreffenden Antworten an-
gekreuzt 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 variiert daher mit der Anzahl der zuzuordnenden Elemente.
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» Kurzantworten: Bei diesen Items mit halboffenem Format miissen Schiilerin-
nen und Schiiler einzelne Informationen, wie etwa Zahlen, Daten, Eigen-
namen oder einzelne Worter in ein Freitextfeld eintragen.

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

Fiir die Kompetenzmessung werden die einzelnen Aufgaben gemeinsam mit allen
zugeordneten Items in sogenannten Aufgabenblocken gruppiert (vgl. Kapitel 11),
wobei je nach Art und zeitlichem Umfang fiir die Aufgabenbearbeitung in
einem Aufgabenblock im Fach Deutsch zwischen einer Aufgabe (Lesen) und bis
zu vier Aufgaben (Orthografie) enthalten sind. Alle Aufgaben und Items eines
Aufgabenblocks beziehen sich immer auf denselben Kompetenzbereich.

Operationalisierung im Kompetenzbereich Lesen

Nicht alle von der Kultusministerkonferenz zum Kompetenzbereich Lesen for-
mulierten Standards lassen sich so operationalisieren und in Testaufgaben {iber-
fiihren, dass sie im Rahmen von grofangelegten, standardisierten Leistungsmes-
sungen erfassbar sind. So lassen sich beispielsweise die Standards ,,iiber grund-
legende Lesefertigkeiten verfligen: fliissig, sinnbezogen, iiberfliegend, selektiv,
navigierend (z. B. Bild-Ton-Text integrierend) lesen” (KMK, 2004a, S. 13) oder
»Medien zur Prédsentation und dsthetischen Produktion nutzen“ (KMK, 2004a,
S. 15) kaum im Klassenverband testen. Unter Beriicksichtigung dieser Be-
schrankungen liegen die Schwerpunkte der Testung im Kompetenzbereich Lesen
auf den Komponenten

* Lesestrategien kennen und anwenden,

» literarische Texte verstehen und nutzen sowie

* Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen (vgl. KMK, 2004a, S. 13f.).

Bei der entsprechenden Kompetenzmessung ist insbesondere die Fahigkeit re-
levant, auch ldngere und nichtlineare Texte zu verstehen und im Detail zu er-
fassen. Informationen sollen zielgerichtet entnommen, geordnet sowie hinsicht-
lich Aussagekraft und Wertung gepriift werden konnen. Weiterhin sollen die
Schiilerinnen und Schiiler diese Informationen interpretieren, Schlussfolgerungen
ziehen und die Intention eines Textes erkennen konnen.

Fiir 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 Sach- und Gebrauchstexte umfas-
sen. Ferner kam neben mehrheitlich kontinuierlichen Texten auch ein diskontinu-
ierlicher informierender Text zum Einsatz.

Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden fiir die Kompetenzmessung im Teil-
bereich Lesen 8 verschiedene Aufgabenblocke eingesetzt, die insgesamt 12 Auf-
gaben mit insgesamt 182 Items enthielten. Diese Items entstammten zu etwa
70 Prozent dem geschlossenen Format und zu etwa 30 Prozent (halb-)offenen
Formaten.
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Operationalisierung im Teilbereich Zuhoren

Die im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren in groflen Schulleistungsstudien
tiberpriifbaren Kompetenzen des Teilbereichs Zuhdren beziehen sich liberwiegend
auf das verstehende Zuhoren, bei dem Gespréchsbeitridge anderer verfolgt und re-
zipiert, wesentliche Informationen verstanden, gesichert und wiedergegeben so-
wie auch nonverbale AuBerungen (zum Beispiel Stimmfiihrung) verstanden wer-
den sollen (KMK, 2004a, S. 10).

Fiir die Erhebung der Zuhorkompetenz 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 FEinsatz 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 konzepti-
onell miindliche gesprochene Sprache (z. B. Podcast). Konzeptionell miind-
liche 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 Einfiarbung) sowie Hinter-
grundgerdusche relevant. In Horspielen, Radiobeitragen etc. wird zudem Hinter-
grundmusik gezielt eingesetzt.

Als Stimuli werden in den Kompetenztests des IQB sowohl fiktional-litera-
rische als auch informierend-faktische Hortexte, wie etwa Gedichte, Podcasts,
Radiobeitrige oder Ausschnitte aus Horspielen, verwendet. Die Stimuli decken
somit einerseits eher konzeptionell miindliche, andererseits aber auch eher kon-
zeptionell schriftliche Sprache ab. Je nach Schwierigkeitsgrad der Horstimuli
und des zu testenden Aspekts wird der Stimulus den Schiilerinnen und Schiilern
entweder einmal oder zweimal vorgespielt. Die Horstimuli werden durch eine
miindliche und/oder schriftliche Instruktion gerahmt, um beispielsweise auf be-
stimmte Aspekte hinzuweisen, die fiir die Losung der Aufgabe wichtig sind, oder
um Begriffe, die den Schiilerinnen und Schiilern mit groerer Wahrscheinlichkeit
unbekannt sind, zu erldutern.

Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden fiir die Kompetenzmessung im Teil-
bereich Zuhdren 5 Aufgabenblocke eingesetzt, die 13 Zuhdraufgaben mit insge-
samt 140 Items enthielten. Diese Items verteilten sich in einem Verhiltnis von
etwa 4:1 auf geschlossene und offene Formate.

Operationalisierung im Teilbereich Orthografie

Die Untersuchung der orthografischen Kompetenz im Rahmen von groB3en na-
tionalen und internationalen Schulleistungsstudien hat weit weniger Tradition
als die Uberpriifung der Lese- und Zuhdrkompetenz. Daher sind entsprechende
Vorerfahrungen fiir die Operationalisierung der orthografischen Kompetenz im
Rahmen des Bildungsmonitorings begrenzt.

Fiir die Erfassung der Rechtschreibkompetenz wurden am IQB verschiede-
ne Aufgaben entwickelt. Ein wichtiger Aufgabentyp ist hierbei das Liickendiktat.
Dieses ist gut geeignet, um Kompetenzen im Bereich der richtigen Schreibung
von Wortern im Kontext und die Kenntnis orthografischer Regularititen zu di-
agnostizieren (vgl. z. B. Bohme & Bremerich-Vos, 2009; Herné & Naumann,
2002). Im Unterschied zu den im Schulalltag mitunter noch iiblichen Diktaten
miissen bei Liickendiktaten lediglich einzelne Worter oder Wortgruppen ge-
schrieben werden. Dies ermdglicht eine effizientere Nutzung der verfiigbaren
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Testzeit, da Worter mit groer Vorkommenshéufigkeit bei gleichzeitig geringer
Schwierigkeit, wie beispielsweise Artikel, die einen geringen diagnostischen Wert
besitzen, von den Schiilerinnen und Schiilern nicht geschrieben werden miissen.
Zudem konnen die Liickensétze gezielt so konstruiert werden, dass die einzuset-
zenden Liickenworter spezifische orthografische Schwerpunkte abdecken und die
interessierenden Fehlertypen beispielhaft erfassen. Ferner wurde darauf geach-
tet, dass die Liickenworter — wie in den Bildungsstandards verankert — im Alltag
hiufig vorkommen. Dies gilt auch fiir Fachbegriffe und Fremdworter.

Konkret wurde im 1QB-Bildungstrend 2015 — wie bereits im 1QB-Lénderver-
gleich 2009 — unter anderem ein Liickentext eingesetzt, der sich thematisch auf
Aspekte der Berufswahl eines Jugendlichen bezieht. Dabei waren circa 80 Worter
in den schriftlich vorliegenden und von CD abgespielten Text einzusetzen.

Neben diesem Liickendiktat kamen im IQB-Bildungstrend 2015 zur Uber-
priifung der orthografischen Kompetenz der Jugendlichen auch verschiede-
ne halboffene und geschlossene Aufgaben zum Einsatz, bei denen es sich
um Korrekturaufgaben, Aufgaben zur Zeichensetzung, zur GroB- und Klein-
schreibung sowie zur Getrennt- und Zusammenschreibung handelte. Ferner wur-
den die Standards zu Rechtschreibstrategien (einschlielich Schreibungen be-
griinden), zum Erkennen von Fehlerschwerpunkten und der Nutzung von Nach-
schlagewerken mit weiteren Aufgaben {iberpriift. Die entsprechenden Items zum
Strategiewissen hatten iiberwiegend ein geschlossenes Format (MC-Items), bei
dem die Schiilerinnen und Schiiler zunichst aus zwei Alternativen die korrekte
Schreibung eines Wortes auswihlen und anschlieBend durch Ankreuzen entschei-
den mussten, ob die richtige Schreibung mit einer bestimmten Strategie iiberpriift
werden kann.

Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden fiir die Kompetenzmessung im Teil-
bereich Orthografie 7 Aufgabenblocke eingesetzt, die 18 Aufgaben mit insgesamt
303 Items enthielten. Etwa 30 Prozent der Items waren geschlossen und etwa
70 Prozent halboften.

Es ist fachdidaktischer Konsens, dass die Erfassung orthografischer Kom-
petenz nicht allein iiber Auszdhlung wortbezogener Fehler, also ausschlieBlich
quantitativ, erfolgen sollte. Wichtig ist auch eine qualitative Fehleranalyse, um
zu erkennen, welche orthografischen Prinzipien die Schiilerinnen und Schiiler
noch nicht beherrschen. Dies ist wiederum Voraussetzung fiir eine gezielte
Forderung. Allerdings ist eine solche qualitative Fehleranalyse im Rahmen grof3
angelegter Schulleistungsstudien wie den IQB-Bildungstrends mit iiber 33 000
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern im Fach Deutsch nicht realisierbar.
In den Vergleichsarbeiten (VERA), bei denen ebenfalls vom IQB entwickelte
Testaufgaben auf Basis der Bildungsstandards zum Einsatz kommen, werden ent-
sprechende Auswertungen jedoch regelméBig angeregt und erldutert.

1.2.2 Die in den Fachern Englisch und Franzosisch untersuchten
Kompetenzen

Im Folgenden wird beschrieben, welche Kompetenzen der 1QB-Bildungstrend
2015 in den Fiachern Englisch und Franzosisch untersucht hat und wie diese ope-
rationalisiert wurden. Ahnlich wie im Fach Deutsch lag der Fokus auf den zwei
Dominen Leseverstehen und Hérverstehen; eine verallgemeinernde Interpretation
der Ergebnisse im Sinne einer globalen ,,Englischkompetenz® ist daher nicht
moglich. Entsprechend erfolgt auch im Fach Englisch die Darstellung der empi-
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rischen Befunde stets separat fiir die beiden getesteten Kompetenzbereiche (vgl.
Kapitel 4 bis Kapitel 10).

Die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache

In den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir den Hauptschul-
abschluss und den Mittleren Schulabschluss werden fiir die erste Fremdsprache®
(Englisch bzw. Franzdsisch; KMK, 2004b, 2005b) drei zentrale Kompetenz-
bereiche beschrieben, deren Unterscheidung und Definition sich am Gemein-
samen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER; Europarat, 2001) ori-
entieren und damit international verankert sind. Im GER wird ausfiihrlich erldu-
tert, liber welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler verfiigen miissen, ,,um
eine Sprache fiir kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse
und Fertigkeiten sie entwickeln miissen, um in der Lage zu sein, kommunika-
tiv erfolgreich zu handeln“ (Europarat, 2001, S. 14). Die hierfiir erforderli-
chen Kompetenzen, die am Ende der Sekundarstufe I erwartet werden, sind in
den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir die erste Fremdsprache
spezifiziert und in Tabelle 1.1 aufgefiihrt. Unterschieden wird dabei zwischen
(1) funktionalen kommunikativen Kompetenzen, die sich aus den kommunikati-
ven Fertigkeiten und der Verfiigung iiber die sprachlichen Mittel zusammenset-
zen, (2) interkulturellen Kompetenzen und (3) methodischen Kompetenzen.
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Tabelle 1.1: Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir die erste Fremdsprache

(1) Funktionale kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Fertigkeiten Verfiigung liber die sprachlichen Mittel
Leseverstehen Wortschatz
HOr- und Hor-/Sehverstehen Grammatik
Sprechen Aussprache und Intonation
An Gesprachen teilnehmen Orthographie
Zusammenhangendes Sprechen
Schreiben
Sprachmittlung

(2) Interkulturelle Kompetenzen

Soziokulturelles Orientierungswissen
Verstandnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
Praktische Bewaltigung interkultureller Begegnungssituationen

(3) Methodische Kompetenzen

Textrezeption (Leseverstehen und Hoérverstehen)
Interaktion

Textproduktion (Sprechen und Schreiben)
Lernstrategien

Prasentation und Mediennutzung
Lernbewusstheit und Lernorganisation

Quelle: Tabelle in Anlehnung an KMK (2004b, S. 8).

3 Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz beziehen sich explizit auf die ers-
te Fremdsprache. Aufgrund von Verdnderungen im Beginn und Verlauf des Fremdspra-
chenunterrichts konnte diese Bezeichnung fiir die Definition der Zielpopulationen in den
fremdsprachlichen Féchern im IQB-Bildungstrend 2015 jedoch nicht mehr verwendet
werden (vgl. Kapitel 3.1). Bei Ausfithrungen, die sich direkt auf die Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz beziehen, wird hier und in den folgenden Kapiteln jedoch
die Bezeichnung ,.erste Fremdsprache® beibehalten.
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Die funktionalen kommunikativen Kompetenzen umfassen kommunikati-
ve Fertigkeiten aus den Doménen Leseverstehen, Hor- und Hor-/Sehverstehen,
Sprechen (an Gespriachen teilnehmen und zusammenhédngendes Sprechen),
Schreiben und Sprachmittlung. Diese kommunikativen Fertigkeiten sind ge-
bunden an das Verfiigen liber die sprachlichen Mittel Wortschatz, Grammatik,
Aussprache und Intonation sowie Orthografie. Im Bereich der interkulturellen
Kompetenzen werden vor allem Haltungen erfasst, die ,,ihren Ausdruck gleicher-
maflen im Denken, Fiihlen und Handeln und ihre Verankerung in entsprechen-
den Lebenserfahrungen und ethischen Prinzipien haben* (KMK, 2004b, S. 16).
Sie stehen einerseits in engem Bezug zu den kommunikativen Kompetenzen, da
sie sich meist in kommunikativen Handlungen manifestieren, andererseits kon-
nen sie als allgemeine beziehungsweise iibergeordnete Kompetenzen transver-
sal liber alle Doménen und Niveaus verstanden werden. Eine gering entwickel-
te Kommunikationsfahigkeit in einer bestimmten Zielsprache schlieft jedoch
keineswegs eine hoch entwickelte interkulturelle Kompetenz aus, da sich die
Kommunikation auch anderer Sprachen und Ausdrucksmittel bedienen kann.

Methodische Kompetenzen schlieBlich beziehen sich auf Teilaspekte all-
gemeiner wie auch kommunikativer Kompetenzen, die beispielsweise fiir die
Selbstregulation des sprachlichen Handelns in der Fremdsprache relevant sind
und sich theoretisch in der psychologischen und fachdidaktischen Forschung zum
selbstregulierten Lernen verankern lassen.

Im GER werden drei Kompetenzniveaus — A, B und C — unterschieden (vgl.
Kapitel 2.3), die in je zwei Teilniveaus aufgegliedert sind. Die Niveaus Al und
A2 stehen fiir eine elementare Sprachverwendung, die Niveaus Bl und B2 fiir
eine selbststindige Sprachverwendung und die Niveaus C1 und C2 fiir eine kom-
petente Sprachverwendung. Die Standards sind in Form von Can-Do-Statements
formuliert und beschreiben als Kompetenzziele (Regelstandard) fiir den HSA
Leistungsanforderungen auf GER-Niveaustufe A2 bezichungsweise fiir den MSA
Anforderungen auf dem Niveau B1/B1+*. Am IQB wurden nicht nur Aufgaben
zu diesen GER-Niveaus, sondern auch zu den Niveaus Al sowie B2 und C1 ent-
wickelt’, um auch Aussagen iiber die Schiilerinnen und Schiiler treffen zu koén-
nen, deren Kompetenzen deutlich iiber oder unter den Regelstandards liegen.

Konstruktdefinition der Kompetenzbereiche Lese- und Horverstehen®

Als Grundlage fiir die Entwicklung von Testaufgaben zu den rezeptiven fremd-
sprachlichen Kompetenzen wurde sowohl auf einschldgige Forschungsliteratur
zum Leseverstehen und Hérverstehen zurlickgegriffen (z. B. Alderson, 2000;
Buck, 2001; Kintsch, 1998) als auch auf die in den groBen Schulleistungsstudien
der letzten Jahre verwendeten Konstruktdefinitionen (insbesondere PISA und
DESI’). Von diesen Grundlagen ausgehend und auch in Ubereinstimmung mit
den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (2004b, 2005b) werden
Leseverstehen und Horverstehen als kommunikative Féhigkeiten aufgefasst, die

4 Das Anforderungsniveau B1+ beschreibt im GER eine Anforderung oberhalb des Niveaus
B1.1 (vgl. Kapitel 2.3).

5 Auf Aufgaben zum Niveau C2 wurde verzichtet, da davon auszugehen ist, dass nur sehr
wenige Schiilerinnen und Schiiler mit besonders giinstigen Lernvoraussetzungen bereits in
der Sekundarstufe I dieses Niveau erreichen.

6  Dieser Abschnitt basiert auf den Didaktischen Erlduterungen zum Hor- und Leseverste-
hen im Fach Englisch, die im Rahmen der Vergleichsarbeiten in der 8. Jahrgangsstufe
(VERA-8) entwickelt wurden (IQB, 2016).

7  Das Akronym DESI steht fiir Deutsch Englisch Schiilerleistungen International.
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mit Hilfe von authentischen und thematisch fiir Schiilerinnen und Schiiler am
Ende der Sekundarstufe I relevanten Aufgaben gemessen werden kdnnen.

Leseverstehen umfasst hierbei die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen,
wiahrend Horverstehen die Fahigkeit darstellt, gesprochene beziehungsweise au-
ditiv vermittelte Texte zu verstehen. Beide Doménen erfordern unterschiedliche
rezeptive Leistungen, die vom Verstehen spezifischer Details in einem Text bis
hin zum globalen und schlussfolgernden Verstehen reichen konnen.

Lesen ist eine hoch komplexe, interaktive und kreative Tétigkeit, bei der aus
dem Zusammenspiel von Textinformationen und Lesererwartungen Bedeutung
entsteht. Sie besteht aus mehreren, parallel verlaufenden Phasen, bei de-
nen Bottom-Up-Prozesse (Analyseprozesse der sprachlichen Zeichen und ihrer
graphischen Anordnung) und Top-Down-Prozesse (Einbringen von Wissen und
Erwartungen) zusammenspielen.

Wurden bei der Erfassung des Leseverstehens noch vor wenigen Jahren pri-
mir kohdrente Texte verwendet, ist durch den zunehmenden Gebrauch elektro-
nischer Medien (insbesondere Internet, E-Mail, SMS, soziale Netzwerke) und
der damit einhergehenden Ausdifferenzierung von Textsorten (z. B. diskontinu-
ierliche Texte) sowie Schreibstilen (z. B. Gebrauch von Formen des Miindlichen
in schriftlichen Texten wie Chats oder Blogs) eine deutlich grofere Vielfalt an
moglichen Leseanforderungen entstanden. Ein zentrales Ziel der schulischen
Forderung des Leseverstehens besteht daher in der Befdhigung der Schiilerinnen
und Schiiler zur gezielten Auswahl und flexiblen Anwendung eines der Textsorte,
des Leseinteresses beziehungsweise Leseziels und der Umstdnde angemessenen
Lesestils sowie entsprechender Strategien.

Fremdsprachliches Lesen unterscheidet sich nicht grundsétzlich von mutter-
sprachlichem. Typisch ist jedoch eine verminderte Lesefliissigkeit, die insbeson-
dere durch eingeschrinkte Wortschatzkenntnisse und geringeres Hintergrund-
wissen verursacht wird. Aulerdem werden die Lesefertigkeiten in der Erstsprache
nicht automatisch auf die Fremdsprache iibertragen. Fiir die Forderung fremd-
sprachlichen Lesens sind daher intensive Wortschatzarbeit, das Einiiben von
Lesestrategien und das Automatisieren von Grundfertigkeiten wichtig.

Das Hoérverstehen ist — wie das Leseverstehen — ein komplizierter menta-
ler Prozess, in dem Sprachsignalen mit Hilfe von sprachlichem Wissen und
Weltwissen Sinn zugeordnet wird. Auch hier wirken Bottom-Up-Prozesse
(Analyseprozesse des Gehorten) und Top-Down-Prozesse (Einbringen von
Wissen und Erwartungen) zusammen. Anders als das Lesen verlduft das Horen
in Echtzeit, wobei die gehorten Signale fliichtig sind. Die Uberpriifung von
Horverstehen wird deshalb immer auch durch die Fahigkeit des Individuums zur
Speicherung von Sprachdaten beeinflusst. Gespeichert wird normalerweise nicht
der Wortlaut eines Textes, sondern die beim Horen entstehenden Sinneinheiten.
Hérverstehen gilt als besonders wichtige sprachliche Kompetenz fiir die Alltags-
kommunikation. Sie ist zudem unabdingbar fiir die Entwicklung anderer Kom-
petenzen, insbesondere des Sprechens. Anders als beim Zuhdren in der Erst-
sprache haben Fremdsprachenlerner vor allem mit authentischen Horsituationen
und -dokumenten oftmals grofe Schwierigkeiten. Dies liegt zum einen an der
Komplexitdt des Horverstehensprozesses. Zudem verfiigen fremdsprachliche
Horer nicht iiber dasselbe sprachliche, inhaltliche und kulturelle Wissen wie Erst-
sprachenverwender. Auch die Eigenschaften der Hortexte, wie beispielsweise die
Textldnge oder die Sprechgeschwindigkeit und die Formulierung der Horaufgabe
beeinflussen den Schwierigkeitsgrad des Hérverstehens (Grotjahn & Tesch,
2010).
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Operationalisierung in den Kompetenzbereichen Lese- und Horverstehen

Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden in den beiden Fremdsprachen Englisch
und Franzosisch das Leseverstehen und das Horverstehen getestet. Bei der Ent-
wicklung der Kompetenztests wurde auf die Deskriptoren der KMK-Bildungs-
standards und des GER zuriickgegriffen (vgl. Kapitel 2.3). Folgende grundlegen-
de Merkmale kennzeichnen die eingesetzten Aufgaben in den Fachern Englisch
und Franzdsisch:

» Als Textgrundlagen wurden liberwiegend authentische Texte unterschiedlichs-
ter Quellen verwendet. Dies zielte darauf ab, die Kompetenzen der Lernenden
an den Anspriichen der Lebenswirklichkeit zu tiberpriifen.

e Damit der Fokus tatsichlich auf dem Hoérverstehen beziehungsweise dem
Leseverstehen liegt, sollten die Schiilerinnen und Schiiler so wenig wie mog-
lich schreiben. Deshalb wurden keine ganzen Sitze fiir die Beantwortung der
halboffenen beziehungsweise offenen Itemformate verlangt. Orthografische
und grammatikalische Fehler beziehungsweise Ungenauigkeiten waren fiir die
Auswertung sekundér, da die kommunikative Absicht stets im Vordergrund
steht. Fehler in der Orthografie und Grammatik wurden nur relevant, wenn
dadurch die entsprechende Schiilerantwort inhaltlich nicht mehr eindeutig in-
terpretiert werden konnte.

In beiden Fichern wurden fiir die Testung des Lese- und Hérverstehens haupt-
sachlich zwei Itemformate herangezogen: (1) Items mit geschlossenem Antwort-
format und (2) halboffene Items, also Fragen oder Tabellen, die eine Kurzantwort
verlangen. In Tabelle 1.2 sind die verwendeten Formate aufgefiihrt (vgl. auch
Kapitel 2.3 und 2.4). Diese Formate werden auch in anderen nationalen und in-
ternationalen Studien und Sprachtests verwendet, sodass in dieser Hinsicht inter-
nationale Anschlussfihigkeit gegeben ist. Zu den halboffenen Items zéhlen bei
den Testaufgaben des IQB in den fremdsprachlichen Fiachern insbesondere sol-
che Items, die das Notieren eines Wortes oder weniger Worter beziechungsweise
einer Zahl oder weniger Zahlen erfordern, sowie Zuordnungsaufgaben, bei denen
beispielsweise vorgegebene Aussagen verschiedenen Textteilen zuzuordnen sind.

Fiir die Kompetenzmessung im Fach Englisch wurden im Bereich des Lese-
verstehens 12 Aufgabenblocke mit 44 verschiedenen Leseaufgaben eingesetzt.
Diese Aufgaben umfassten insgesamt 237 Items. Etwa ein Fiinftel der Items zum
Leseverstehen kann als geschlossen charakterisiert werden, ca. vier Fiinftel sind
dem halboffenen Format zuzurechnen.

Im Kompetenzbereich Horverstehen wurden im Fach Englisch 16 Aufgaben-
blocke mit 43 verschiedenen Aufgaben eingesetzt. Insgesamt umfassten diese
Aufgaben 219 Items, die zu etwa drei Vierteln dem halboffenen Itemtyp zuzu-
rechnen waren, wobei der erforderliche Schreibaufwand in aller Regel sehr ge-
ring war.

Im Fach Franzdsisch kamen fiir die Uberpriifung des Leseverstehens 70
Aufgaben mit insgesamt 165 Items zum Einsatz. Diese wurden auf 12 verschie-
dene Aufgabenblocke verteilt. Etwa die Halfte der Items zum Leseverstehen kann
als geschlossen charakterisiert werden, die andere Hilfte der Items ist dem halb-
offenen und offenen Format zuzurechnen.

Fiir die Testung des Horverstehens im Fach Franzosisch standen 91 Aufgaben
mit insgesamt 249 Items zur Verfiigung. Auch diese wurden auf 12 verschiede-
ne Aufgabenbldocke verteilt. Ein Drittel der Items zum Hérverstehen waren ge-
schlossen, zwei Drittel offen beziehungsweise halboffen.
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Tabelle 1.2: Itemformate der im IQB-Bildungstrend 2015 in den Fachern Englisch und Franzésisch eingesetzten
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Testaufgaben
Formatbezeichnung Formatbezeichnung .
. . Beschreibung
Englisch Franzosisch
. . . . Auswahl der richtigen Antwort/Ldsung aus in der
Multiple choice Choix Multiple Regel vier Moglichkeiten (Bilder/Texte)
Multiple matching Appariement multiple Zuordnung von Texten/Text und Bild
. . Entscheiden, welche Information richtig, falsch
True-false-not given Vrai-faux-pas dans le texte o .
oder nicht im Text enthalten ist
Sequencing Appariement par séquences Textteile/Bilder in die richtige Reihenfolge bringen
Short open answers Réponses courtes Fragen mit wenigen Wortern oder mit Zahlen be-
antworten
Table completion Tableau a remplir Informationen einer Tabelle vervollstandigen
Sentence completion/ Taches lacunaires Leerstellen (Worter/Phrasen) in einem Text fillen

Gap filling

In den Fremdsprachen wurden sowohl fiir die Uberpriifung des Leseverstehens
als auch fiir die Uberpriifung des Horverstehens im Vergleich zum Fach Deutsch
kiirzere Aufgabenstimuli mit jeweils weniger zugehdrigen Items eingesetzt.
Dadurch ist die Zahl der Aufgaben und Items in den fremdsprachlichen Fichern
insgesamt hoher als im Fach Deutsch, da die Lese- beziehungsweise Horzeit pro
Aufgabe im Durchschnitt deutlich kiirzer ausfallt.

Weitere Informationen zu den Bildungsstandards im Fach Deutsch und fiir die
erste Fremdsprache (Englisch bzw. Franzosisch) und Erlduterungen zu den zuge-
horigen Kompetenzstufenmodellen finden sich im nachfolgenden Kapitel 2.
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Kapitel 2
Kompetenzstufenmodelle fiir
den Hauptschulabschluss und
den Mittleren Schulabschluss in
den sprachlichen Fachern

2.1 Die Entwicklung integrierter Kompetenzstufenmodelle

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

2.1.1 Das Kompetenzkonzept der Bildungsstandards

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

»3ie entnehmen selbststindig Informationen aus Texten, verkniipfen sie
miteinander und verbinden sie mit ihrem Vorwissen.” (Kompetenzbereich
Lesen — mit Texten und Medien umgehen; KMK, 2004, S. 9)

»[Sie beherrschen] Grundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung
[...] sicher [und konnen] [...] hdufig vorkommende Worter, Fachbegriffe
und Fremdworter richtig schreiben® (Kompetenzbereich Schreiben,
Teilbereich Orthografie; KMK, 2004, S. 11).

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

* der Bezug auf Féhigkeiten, die situationsangemessen und in wechselnden
Kontexten angewendet werden konnen, und

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

2.1.2 Kompetenzstufenmodelle

Die oben dargelegte Definition beschreibt zundchst, was allgemein unter ei-
ner Kompetenz verstanden wird. Eine genauere theoretische Modellierung von
Kompetenzen muss jedoch doménenspezifisch erfolgen, wobei die Aspekte der
Struktur eines Kompetenzbereichs, der Graduierung einzelner Kompetenzen
in Niveaus beziehungsweise Stufen und der individuellen Entwicklung von
Kompetenzen im Zeitverlauf zu unterscheiden sind. Da die auf den Bildungs-
standards basierenden Kompetenzmessungen primir fiir punktuelle Bestands-
aufnahmen auf der Ebene des Systems (IQB-Landervergleichsstudien) und auf
der Ebene einzelner Schulen beziechungsweise Klassen (Vergleichsarbeiten) ge-
nutzt werden sollen, liegt der Fokus hier auf Fragen der Graduierung, wobei im
Prozess der Aufgabenentwicklung auch Strukturaspekte beriicksichtigt werden
(Pant, Bohme & Koller, 2012). Die Modellierung individueller Verlaufe, fiir die
Entwicklungsmodelle erforderlich sind, ist fiir solche Bestandsaufnahmen dage-
gen weniger relevant.

Die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards im Lindervergleich
soll zu einem wichtigen Zeitpunkt des Bildungsverlaufs bilanzierende Aussagen
iiber die Verteilung der von Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen
in den Bildungssystemen der Lander treffen. Zu diesem Zweck werden theore-
tisch ausgearbeitete Kompetenzstufenmodelle benétigt, die es fiir jede als rele-
vant angesehene Teilkompetenz ermdglichen, auf die Bildungsstandards bezoge-
ne Aussagen lber die Graduierungen der gemessenen Féhigkeiten in Form von
Kompetenzniveaus zu treffen. Diese fachdidaktisch und lernpsychologisch be-
griindeten Modelle fiir die Facher Deutsch, Englisch sowie Franzosisch in der
Sekundarstufe 1 werden in den Abschnitten 2.2 bis 2.4 detailliert vorgestellt.
Im Folgenden soll kurz das allgemeine, fiacheriibergreifende Vorgehen bei der
Definition der Kompetenzniveaus beschrieben werden.

Das Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) hat fiir
die Fiacher Deutsch, Englisch und Franzosisch in der Sekundarstufe I auf der
Basis national reprisentativer Stichproben der Jahrgangsstufen 8, 9 und 10
Kalibrierungs- beziehungsweise Normierungsstudien durchgefiihrt. Ziel dieser
Studien war, anhand empirischer Daten ladnderiibergreifend giiltige Skalen zu de-
finieren, auf denen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Féhigkeiten und
die eingesetzten (Teil-)Aufgaben mit ihren Schwierigkeiten verorten lassen. Den
in diesem Bericht verwendeten Kompetenzstufenmodellen liegen Skalen zugrun-
de, die jeweils fiir alle Neuntkldsslerinnen und Neuntklédssler des allgemeinbil-
denden Schulsystems einen Mittelwert von M = 500 Kompetenzpunkten und
eine Standardabweichung von SD = 100 Kompetenzpunkten aufweisen.! Diese

1 Im Fach Franzoésisch wurden in der Normierungsstudie nur Franzosisch lernende
Schiilerinnen und Schiiler aus den Léndern Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland beriicksichtigt (vgl. die Er-
lauterungen in Kapitel 3.1).
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Skalenbildung ist letztlich willkiirlich, folgt aber den aus internationalen Studien
wie PIRLS/IGLU oder PISA? bekannten Konventionen (vgl. z. B. Baumert et al.,
2002; Klieme et al., 2010).> *

Unter der idealtypischen Annahme, dass die Daten normalverteilt sind, er-
geben sich bei dieser Skalendefinition fiir die Gesamtpopulation der Neunt-
klasslerinnen und Neuntkléssler die in Abbildung 2.1 dargestellten Zusammen-
hiange zwischen der Standardabweichung (SD) und den Prozentrdngen. Fiir den
Kompetenzwert von M = 500 gilt somit theoretisch, dass jeweils 50 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler unter und 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
iber dem Mittelwert liegen. Bei einem Wert von 600 Punkten (Mittelwert
plus eine Standardabweichung) liegen die Leistungen von rund 84 Prozent
der Neuntkldsslerinnen und Neuntklédssler darunter, lediglich 16 Prozent errei-
chen einen noch hoheren Wert. Umgekehrt gilt fiir einen Kompetenzwert von
400 Punkten (Mittelwert minus eine Standardabweichung), dass ihn lediglich
16 Prozent der Schiilerschaft unterschreiten.

Abbildung 2.1: Kontinuierliche Kompetenzskala (M = 500 und SO = 100) mit Prozentrdngen
unter Annahme der Normalverteilung

Nationaler Mittelwert

(9. Klasse)
SD=2 SD=1 SD=1 SD=2

| ‘ | ‘ | ‘ | ‘ | Skalenwert

23 % 15.9 % 50 % 841% 97.7% Prozentrang

2 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study; im deut-
schen Sprachraum wird diese Studie im Allgemeinen als Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) bezeichnet. Das Akronym PISA steht fiir Programme for Interna-
tional Student Assessment.

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

4 Im Vergleich zur Metrik der bereits verdffentlichten Kompetenzstufenmodelle des 1QB
fiir die Sekundarstufe I in Deutsch und Englisch bezieht sich die Metrik des IQB-Bil-
dungstrends 2015 fiir diese Facher auf die Population der Neuntkldsslerinnen und Neunt-
kléassler des Jahres 2015 (vgl. Kapitel 3.2). Dies erforderte eine rein nominelle Anpassung
der Stufengrenzen, die so vorgenommen wurde, dass die inhaltliche Bedeutung der Stufen
unverdndert bleibt.
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Fiir die Interpretation von Skalenwerten ist wichtig, dass sich auch Aufgaben
beziehungsweise Teilaufgaben (Items) mit ihrer Schwierigkeit auf dieser Skala
abbilden lassen. Sehr leichte Items liegen bei Schwierigkeitswerten von 400
Punkten und geringer, sehr schwierige Items bei Werten von 600 Punkten und
hoher. Hat ein Item zum Beispiel eine Schwierigkeit von exakt 600 Punkten,
so bedeutet dies, dass Personen mit einer Fihigkeit von 600 und mehr Punkten
dieses Item mit einer hinreichenden Wahrscheinlichkeit 16sen. Personen mit ei-
nem Fahigkeitswert unter 600 Punkten 16sen es mit einer geringeren Wahrschein-
lichkeit.?

Die Moglichkeit, Personen und Items auf einer gemeinsamen Skala zu ver-
orten, macht man sich bei der Definition von Kompetenzstufen zunutze. So
kann ein Item, das beispielsweise einen Schwierigkeitswert von 600 aufweist,
im Hinblick darauf analysiert werden, welche kognitiven Operationen zu sei-
ner Losung erforderlich sind. Dies wiederum ldsst den Riickschluss zu, dass
Personen, die einen Skalenwert von 600 oder héher erreicht haben, die zur
Losung dieses Items erforderlichen Operationen beherrschen. Erweitert man die-
se Idee, so kann man viele Items nach ihrer Schwierigkeit ordnen und Punkt-
werte (Grenzen) auf der Skala definieren, bei denen sich die Items hinsicht-
lich ihrer kognitiven Anforderungen qualitativ verdndern, also in inhaltlich
beschreibbarer Weise komplexer werden (z. B. nicht nur die Herstellung loka-
ler Kohdrenz zwischen im Text benachbarten Einzelinformationen erfordern, son-
dern die Verkniipfung von im Text verstreut liegenden Einzelinformationen). Die
Definition solcher Kriterien erfolgt im Zuge einer Kompetenzstufenabgrenzung,
die in der empirischen Bildungsforschung als Standard-Setting bezeichnet wird
(Cizek & Bunch, 2007). Standard-Setting zielt auf die Festlegung von Schwellen-
werten (Cut-Scores) ab, die eine Kompetenzskala in sukzessive Teilbereiche —
sogenannte Kompetenzstufen oder Kompetenzniveaus — einteilen (Pant, Tiffin-
Richards & Koéller, 2010).

Abbildung 2.2 zeigt schematisch, dass beim Standard-Setting auf dem Kon-
tinuum der Kompetenzskala durch Cut-Scores festgelegt wird, wo sich je-
weils Ubergiinge zwischen Aufgabengruppen befinden, die abgrenzbare Anfor-
derungen beinhalten und zu deren sicherer Losung zunehmend komplexere ko-
gnitive Fihigkeiten notwendig sind. Die inhaltliche Beschreibung der Kompe-
tenzniveaus erfolgt dann anhand der entsprechenden Fahigkeiten (sogenann-
te Kompetenzstufendeskriptoren), um zu verdeutlichen, iiber welche konkre-
ten Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler auf den jeweiligen Stufen verfiigen
(z. B. ,,Schiilerinnen und Schiilern auf der untersten Kompetenzstufe gelingt es,
Einzelinformationen im Text zu lokalisieren und zu verarbeiten ...).

Die vom IQB durchgefiihrten Standard-Setting-Verfahren stiitzen sich auf die
Einschitzungen und Urteile von Expertinnen und Experten aus den Bereichen
Fachdidaktik, Testentwicklung, Schulpraxis und Bildungsadministration. Das
Vorgehen bei der Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen fiir das Fach
Englisch in der Sekundarstufe I, die zunichst separat fiir den Hauptschulabschluss
(HSA) und den Mittleren Schulabschluss (MSA) erfolgte, beschreiben Harsch,
Pant und Koller (2010). Fiir das Fach Franzosisch wird die Entwicklung der
Kompetenzstufenmodelle fiir den MSA von Porsch, Tesch und Kéller (2010) er-
lautert.

5, Hinreichende Wahrscheinlichkeit* bedeutet hier, dass die Losungswahrscheinlichkeit bei
p = .625 bzw. 62.5 Prozent liegt (vgl. Kéller et al., 2010). Diese Definition orientiert sich
an den PISA-Studien (vgl. Frey, Carstensen, Walter, Ronnebeck & Gomolka, 2008).
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Abbildung 2.2: Schematische Darstellung der in einem Standard-Setting festgelegten

Stufengrenzen
Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5
A A A A A
14 AY4 AY4 AY4 AY4 N\

niedrig Kontinuierliche Kompetenzskala hoch

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

2.1.3 Die Verkniipfung von Kompetenzstufen mit normativen
Erwartungen

Bei Bildungsstandards handelt es sich um normativ gesetzte Kompetenz-

erwartungen. Abweichend von den Empfehlungen der sogenannten Klieme-

Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klieme et al., 2003,

S. 138) hat die KMK in ihren Beschliissen keine Mindeststandards, son-

dern Regelstandards definiert. Die Bildungsstandards legen also Kompetenz-

erwartungen fest, die Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der Sekundarstufe I

»in der Regel”“ beziehungsweise ,,im Mittel” erfiillen sollten. Entsprechend war

bei der Erarbeitung der Kompetenzstufenmodelle unter anderem festzulegen,

ab welchem Niveau die Vorgaben der jeweiligen Regelstandards erreicht sind.

Dariiber hinaus sollte ein Kompetenzstufenmodell im Sinne der von Klieme et

al. (2003) geforderten Differenzierung verschiedene Niveaus definieren, um auch

das Erreichen von Mindest- und Optimalstandards bestimmen zu kénnen. Da die

Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz ein mittleres Erwartungsniveau

beschreiben, wurden im IQB sowohl fiir den Hauptschulabschluss als auch fiir

den Mittleren Schulabschluss je fiinf Kompetenzstufen abgegrenzt und die mitt-
lere Stufe als Regelstandard festgelegt. Ferner wurden die folgenden inhaltlichen

Definitionen vorgenommen (vgl. Kéller, 2010):

*  Mindeststandards beziehen sich auf ein definiertes Minimum an Kom-
petenzen, das alle Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten
Bildungsabschnitt erreicht haben sollten. Dieses Minimum unterschreitet
die in den Publikationen der KMK festgelegten Kompetenzerwartungen der
Regelstandards.

*  Regelstandards beziehen sich auf Kompetenzen, die im Durchschnitt von den
Schiilerinnen und Schiilern bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt er-
reicht werden sollen und den Veroffentlichungen der KMK-Bildungsstandards
entsprechen.

* Als Regelstandard plus wird ein Leistungsbereich definiert, der iiber den
Regelstandards liegt und als Zielperspektive fiir die Weiterentwicklung von
Unterricht angesehen werden kann.

*  Optimal- bezichungsweise Maximalstandards beziehen sich auf Leistungs-
erwartungen, die bei sehr guten oder ausgezeichneten individuellen Lern-
voraussetzungen und der Bereitstellung gelingender Lerngelegenheiten inner-
halb und auBlerhalb der Schule erreicht werden kdnnen und die bei Weitem
die Erwartungen der KMK-Bildungsstandards tibertreffen.
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Neben den genannten Kriterien miissen Festlegungen von Kompetenzstufen so-
wohl bildungspolitischen Erwartungen als auch padagogischen Erfordernissen ent-
sprechen. Kompetenzstufenmodelle sollten in dieser Hinsicht (vgl. Koller, 2010):

* herausfordernde und zugleich angemessene Leistungserwartungen konkreti-
sieren, die der Leistungsstreuung innerhalb und zwischen den Landern in an-
gemessener Weise Rechnung tragen,

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

* motivierende Leistungserwartungen formulieren, die Entwicklungsimpulse an
den Schulen ausldsen; hierfiir dient insbesondere der Regelstandard plus,

» anschlussfidhig an internationale Vorarbeiten, fiir die Sekundarstufe I vor al-
lem aus PISA, sein,

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

» fachdidaktisch gut interpretierbare und vertretbare Grenzen zwischen den
Kompetenzstufen aufweisen.

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

2.1.4 Integrierte Kompetenzstufenmodelle fiir den
Hauptschulabschluss und den Mittleren Schulabschluss
in den Fachern Deutsch und Englisch

Fiir alle sprachlichen Ficher lagen fiir die hier relevanten Kompetenzbereiche
(Lesen, Zuhoren und Orthografie im Fach Deutsch sowie Leseverstehen und
Horverstehen in der ersten Fremdsprache) zunidchst Kompetenzstufenmodelle
fir den Mittleren Schulabschluss, in Englisch zusétzlich auch fiir den Haupt-
schulabschluss vor. Die Kultusministerkonferenz hat diese Modelle im Jahr
2009 zustimmend zur Kenntnis genommen. Aufgrund der schulstrukturellen
Entwicklungen in den letzten Jahren ist es jedoch zunehmend schwieriger ge-
worden, die Schiilerpopulationen, die den HSA beziehungsweise den MSA an-
streben, voneinander abzugrenzen. In vielen Lindern existiert die Hauptschule
als Schulart nicht mehr und es etabliert sich eine zweigliedrige Struktur, die
neben dem Gymnasium nur noch eine weitere Schulart umfasst (vgl. Hurrel-
mann, 2013; Tillmann, 2012). Diese weitere Schulart mit verschiedenen Be-
zeichnungen (Stadtteilschule, Gemeinschaftsschule, Gesamtschule etc.) bietet
in der Regel mehrere Bildungsgénge an, sodass sich die HSA- und die MSA-
Populationen kaum noch voneinander abgrenzen lassen. Hinzu kommt, dass es
in Bildungsgéngen, die zum HSA fiihren, haufig moglich ist, anschlieBend auch
noch den MSA zu erwerben, der zunehmend als Regelabschluss betrachtet wird.

Um diesen schulstrukturellen Entwicklungen im Rahmen des Bildungs-
monitorings Rechnung zu tragen, entwickelte das IQB die in den Fachern Deutsch
und Englisch vorliegenden Kompetenzstufenmodelle zu integrierten Modellen
weiter, die sich auf beide Schiilerpopulationen (im Folgenden: ,,HSA/MSA-
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Population®) anwenden lassen.® Seit dem Jahr 2014 liegen integrierte Kompe-
tenzstufenmodelle im Fach Deutsch zu den Bereichen Lesen, Zuhoren und Ortho-
grafie, im Fach Englisch zu den Bereichen Leseverstehen und Hérverstehen vor,
die es erlauben, die Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler in Bildungs-
gingen, die mindestens zum HSA beziehungsweise zum MSA fiihren (einschlief3-
lich des gymnasialen Bildungsgangs), auf einer gemeinsamen Skala abzubilden.

Die integrierten Kompetenzstufenmodelle umfassen im Fach Deutsch je
sechs Stufen, wobei das unterste Niveau der bisherigen MSA-Modelle jeweils
in die Stufen Ia und Ib unterteilt wurde und der Mindeststandard, Regelstandard,
Regelstandard plus und Optimalstandard fiir den HSA einerseits und fiir den
MSA andererseits jeweils um eine Stufe gegeneinander verschoben ist (vgl.
Tab. 2.1). So bildet zum Beispiel die Kompetenzstufe II den Regelstandard fiir
den HSA und gleichzeitig den Mindeststandard fiir den MSA.

Im Fach Englisch werden nach wie vor fiinf am Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) orientierte Stufen Al bis C1 unterschie-
den, die jedoch (mit Ausnahme von C1) zur angemessenen Differenzierung zwi-
schen Mindeststandard, Regelstandard, Regelstandard plus und Optimalstandard
in je zwei Unterstufen geteilt werden. Dabei kennzeichnet Stufe A2.1 den
Regelstandard fiir den HSA, wihrend der Regelstandard fiir den MSA der
Stufe B1.2 entspricht (vgl. Tab. 2.2).

Tabelle 2.1:  Stufen der integrierten Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

Stufe Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)
Stufe V Optimalstandard
Optimalstandard
Stufe IV Regelstandard plus
Stufe IlI Regelstandard plus Regelstandard
Stufe Il Regelstandard Mindeststandard
Stufe Ib Mindeststandard

unter Mindeststandard
Stufe la unter Mindeststandard

Tabelle 2.2: Stufen der integrierten Kompetenzstufenmodelle im Fach Englisch

Stufe Unterstufe Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)
Cc1
Optimalstandard
B2.2
B2
B2.1 Optimalstandard Regelstandard plus
B1.2 Regelstandard
B1
B1.1
Mindeststandard
6 A2.2 Regelstandard plus
A21 Regelstandard
y A1.2 Mindeststandard unter Mindeststandard
A1.1 unter Mindeststandard

6  Auch fiir das Fach Mathematik liegen integrierte Kompetenzstufenmodelle vor, die be-
reits im IQB-Léandervergleich 2012 zur Anwendung kamen. Fiir das Fach Franzdsisch ist
hingegen keine Entwicklung integrierter Modelle vorgesehen, da nur vergleichsweise we-
nige Schiilerinnen und Schiiler, die den HSA anstreben, Unterricht im Fach Franzdsisch
erhalten.
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Da der Anteil der Jugendlichen in der Sekundarstufe I, die entweder den HSA
oder den MSA anstreben, zwischen den Léndern variiert, ist es nur bedingt sinn-
voll, die Kompetenzstufenverteilungen der jeweiligen Populationen zwischen
den Léndern direkt zu vergleichen. So wire das Ergebnis, dass 20 Prozent der
den Mittleren oder einen hoheren Schulabschluss anstrebenden Schiilerinnen und
Schiiler den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, in einem Land mit einer
MSA-Population von 86 Prozent anders zu bewerten als in einem Land mit einer
MSA-Population von 71 Prozent.

Diese Einschrankungen gelten jedoch nicht, wenn die HSA- und MSA-
Populationen zusammengefasst und die Gesamtverteilungen auf einem gemein-
samen Kompetenzstufenmodell berichtet werden. Lénderunterschiede in den
Anteilen auf den einzelnen Kompetenzstufen lassen sich auf diese Weise sinn-
voller interpretieren. So konnen vergleichende Aussagen dariiber getroffen
werden, inwieweit die HSA/MSA-Population in den einzelnen Landern die Bil-
dungsstandards fiir den HSA und den MSA jeweils insgesamt erreicht. Die Ver-
gleichbarkeit wird lediglich durch Abweichungen im Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die zieldifferent unterrichtet und daher aus den Analysen ausgeschlossen
werden, in geringem Malle eingeschrinkt (vgl. Kapitel 5).

Eine mit dieser Darstellung verbundene Konsequenz besteht allerdings darin,
dass der Abschlussbezug der Ergebnisse nur noch bedingt zum Tragen kommt.
Wird etwa fiir ein Land berichtet, dass 65 Prozent der HSA/MSA-Population
den Regelstandard fiir den MSA verfehlt, so umfasst dies auch Schiilerinnen und
Schiiler, die zum aktuellen Zeitpunkt lediglich den HSA anstreben und fiir die
der MSA-Regelstandard demnach gar nicht gilt, auch wenn damit zu rechnen ist,
dass ein Teil der HSA-Population den MSA zu einem spéteren Zeitpunkt nachho-
len wird.

Um der Entwicklung Rechnung zu tragen, dass sich der MSA zunehmend
zum Regelabschluss entwickelt, wird bei der Interpretation der Kompetenzstufen-
verteilungen im [1QB-Bildungstrend 2015 der Fokus auf die Frage gelegt, inwie-
weit in der HSA/MSA-Population die Bildungsstandards fiir den MSA erreicht
werden.

Zum Zeitpunkt der Berichtlegung zum 1QB-Léndervergleich 2009 lagen die
integrierten Kompetenzstufenmodelle noch nicht vor und die Uberpriifung des
Erreichens der Bildungsstandards erfolgte ausschlieBlich fiir die MSA-Population
anhand der Kompetenzstufenmodelle, die fiir den Mittleren Schulabschluss ent-
wickelt worden waren. Um {iiber Verdnderungen in den Verteilungen der Schiiler-
leistungen auf die Stufen der integrierten Kompetenzstufenmodelle gegen-
tiber dem Léandervergleich 2009 berichten zu konnen, ist es daher erforderlich,
die entsprechenden Ergebnisse fiir die Daten des Léndervergleichs 2009 nach-
traglich neu zu berechnen. Darauf wird in Kapitel 4.1 genauer eingegangen. Im
Fach Franzosisch, fiir das keine integrierten Kompetenzstufenmodelle vorgesehen
sind, gelten hingegen weiterhin die bereits im Léndervergleich 2009 verwendeten
Kompetenzstufenmodelle fiir den MSA.

Nach dieser allgemeinen Beschreibung des Vorgehens bei der Entwicklung
von Kompetenzstufenmodellen folgt in den néchsten drei Abschnitten eine ge-
naue fachdidaktische Einordnung der Modelle, die im Bildungstrend 2015 in den
Féachern Deutsch, Englisch und Franzosisch zugrunde gelegt werden.
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2.2 Integrierte Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

Michael Becker-Mrotzek, Katrin Bohme, Necle Bulut, Susanne
Hunger, Jorg Jost, Michaela Mérs, Miriam Possmayer, Stefan
Schipolowski und Petra Stanat

Das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) hat im Jahr
2013 von der Kultusministerkonferenz (KMK) den Auftrag erhalten, im Fach
Deutsch fiir die Sekundarstufe I integrierte Kompetenzstufenmodelle zu ent-
wickeln. Der Fokus sollte dabei zundchst auf denjenigen Kompetenzbereichen
liegen, die im Bildungstrend 2015 Gegenstand der Testungen sind, also die
Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie (vgl. Kapitel 1.2). Die
Entwicklung der integrierten Modelle erfolgte in einem engen Koopera-
tionsprozess zwischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des 1QB, des Mercator-
Instituts fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache sowie des Instituts
fiir deutsche Sprache und Literatur II der Universitdt zu Koln.

Im Folgenden werden die integrierten Kompetenzstufenmodelle fiir den
Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren Schulabschluss (MSA) fiir die
drei genannten Kompetenzbereiche beschrieben. Die empirische Grundlage die-
ser Modelle bildet jeweils die Normierungsstudie des 1QB, die 2008 im Fach
Deutsch durchgefiihrt wurde. In dieser Erhebung bearbeitete eine bundes-
weit reprisentative Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der 8., 9. und
10. Jahrgangsstufe an allen Schularten des allgemeinbildenden Schulsystems
Testaufgaben zu den verschiedenen Kompetenzbereichen. Unter einer Aufgabe
wird dabei eine Einheit aus Stimulus (z. B. ein Text) und mehreren darauf be-
zogenen Fragen beziehungsweise Aufgabenstellungen, die als [fems bezeichnet
werden, verstanden. Weitergehende Informationen zu den eingesetzten Aufgaben-
und Itemtypen finden sich ebenfalls in Kapitel 1.2. Fiir den Bereich Lesen
umfassten die Testinstrumente insgesamt 30 Aufgaben mit 329 Items, fiir
den Teilbereich Zuhéren insgesamt 31 Aufgaben mit 301 Items und fiir den
Teilbereich Orthografie insgesamt 6 Aufgaben mit 230 Items.

Anhand der Normierungsdaten wurden Kompetenzskalen definiert, die die
Grundlage der integrierten Kompetenzstufenmodelle bilden. Wie in Kapitel 2.1
bereits allgemein erldutert, weisen die Skalen fiir alle drei Kompetenzbereiche
eine Metrik auf, die in der Population der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler
in Deutschland, die mindestens den Hauptschulabschluss anstreben, durch einen
Mittelwert von M = 500 Punkten und eine Standardabweichung von SD = 100
Punkten gekennzeichnet ist.

2.2.1 Das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen

Das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen — mit Texten
und Medien umgehen umfasst sechs Kompetenzstufen, wobei Stufe Ia nach un-
ten und Stufe IV (Hauptschulabschluss) beziehungsweise Stufe V (Mittlerer
Schulabschluss) nach oben offen sind. In Tabelle 2.3 finden sich die Punktwerte
der einzelnen Stufengrenzen und die normative Interpretation dieser Stufen
als Mindest-, Regel- und Optimalstandards. Diese sind in Ubereinstimmung
mit den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz im Fach Deutsch fiir
den Hauptschulabschluss und den Mittleren Schulabschluss (KMK, 2004,
2005) abschlussbezogen definiert und unterscheiden sich fiir Schiilerinnen
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und Schiiler, die den Hauptschulabschluss (mittlere Spalte) beziehungswei-
se den Mittleren Schulabschluss (rechte Spalte) anstreben. Dabei entspricht der
Mindeststandard fiir den Mittleren Schulabschluss dem Regelstandard fiir den
Hauptschulabschluss. Der Regelstandard fiir den Mittleren Schulabschluss ent-
spricht dem Regelstandard plus fiir den Hauptschulabschluss, und der Regel-
standard plus flir den Mittleren Schulabschluss entspricht dem Optimalstandard
fiir den Hauptschulabschluss.

Tabelle 2.3: Stufengrenzen des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Kompetenzbereich Lesen im Fach

Deutsch
Stufe Wertebereich Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)
\') ab 660 Optimalstandard
\") 580 bis 659 Optimalstandard Regelstandard plus
] 500 bis 579 Regelstandard plus Regelstandard
Il 420 bis 499 Regelstandard Mindeststandard
Ib 350 bis 419 Mindeststandard
la bis 349

Fir die einzelnen Kompetenzstufen wird im Folgenden dargelegt, welche
Anforderungen jeweils als zentral und prototypisch erachtet werden konnen.

Kompetenzstufe Ia: Lokalisieren und Wiedergeben prominenter
Einzelinformationen

Schiilerinnen und Schiilern auf der untersten Kompetenzstufe gelingt es,
Einzelinformationen im Text zu lokalisieren und zu verarbeiten. Dies wird vor
allem dann bewiltigt, wenn die Informationen in strukturell einfachen und kur-
zen Texten auffillig platziert sind, etwa wenn sie grafisch hervorgehoben wur-
den oder zu Beginn oder am Ende von Absétzen stehen. Dariiber hinaus kon-
nen wenige Items bearbeitet werden, bei denen zentrale Einzelinformationen auf
der Basis von bereits vorhandenem Welt- und Sprachwissen miteinander ver-
kniipft werden. Bei strukturell einfachen und kurzen Texten gelingt auf dieser
Kompetenzstufe auch die Identifizierung des Textthemas, sofern die Bearbeitung
der Aufgabe durch ein geschlossenes Format erleichtert wird. Léngere, kom-
plexere Texte konnen hingegen auf dieser Kompetenzstufe lediglich auf das
Vorhandensein einzelner Informationen hin durchsucht werden, der Aufbau loka-
ler Kohérenz gelingt jedoch noch nicht.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe bewiltigen iiberwie-
gend Aufgaben, bei denen sie aus vorgegebenen Antwortmoglichkeiten die
richtige Antwort auswidhlen miissen, wobei die Distraktoren der gesuchten
Information itiberwiegend nicht dhnlich sind. Seltener gelost werden Aufgaben,
die Kurzantworten — zum Beispiel Zahlen, Daten, Eigennamen oder einzelne
Worter — erfordern, sowie Aufgaben, bei denen Antworten eigenstindig formu-
liert werden miissen.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe verfehlen deutlich die
Vorgaben, die in den Bildungsstandards der KMK fiir den Bereich Lesen festge-
legt sind. Dies gilt sowohl fiir die Bildungsstandards zum Hauptschulabschluss
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als auch fiir die Bildungsstandards zum Mittleren Schulabschluss. Die Kom-
petenzstufe la beschreibt also ein Leistungsniveau, auf dem auch das Bildungs-
minimum im Sinne des Mindeststandards noch nicht erreicht wird.

Kompetenzstufe Ib: Benachbarte Informationen miteinander verkniipfen

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Ib sind in der Lage, lokale
Kohérenz zwischen benachbarten und fiir das Textverstindnis zentralen Einzel-
informationen aufzubauen. Verstreute Einzelinformationen konnen in wenigen
Féllen so miteinander verkniipft werden, dass der Aufbau globaler Kohdrenz an-
satzweise gelingt.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen weniger prominent platzierte Infor-
mationen in strukturell komplexeren Texten lokalisieren und verarbeiten. Bei
zentralen und prominenten Einzelinformationen gelingt ihnen dies auch dann,
wenn diese Informationen in paraphrasierter Form vorgegeben werden. Einfache
Inferenzleistungen (Schlussfolgerungen), die zum Beispiel auf das Handlungs-
motiv einer Protagonistin beziehungsweise eines Protagonisten in erzéhlen-
den Texten oder auf das zentrale Textthema eines Sachtextes abzielen, konnen
dann bewiltigt werden, wenn die Bearbeitung der Aufgabe durch ein geschlos-
senes Format erleichtert wird. Fiir das Textverstidndnis zentrale Inhalte konnen in
Kurzantworten oder im offenen Format sinngemifl wiedergegeben werden.

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Kompetenzstufe errei-
chen, entsprechen noch nicht dem durch die Bildungsstandards der KMK definier-
ten Niveau. Dies gilt sowohl fiir die Bildungsstandards zum Hauptschulabschluss
als auch fiir die Bildungsstandards zum Mittleren Schulabschluss. Da aber einfa-
che Verkniipfungen des Gelesenen und einfache Inferenzleistungen bereits gelin-
gen und die Féahigkeit zur Wiedergabe zentraler Informationen in eigenen Worten
bereits gegeben ist, kann der Mindeststandard fiir den Hauptschulabschluss auf
dieser Stufe als erreicht gelten.

Kompetenzstufe II: Informationen miteinander verkniipfen und
Textstrukturen erfassen

Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe Il gelingt es, mehrere aufeinan-
derfolgende Einzelinformationen aus strukturell komplexeren, ldngeren Texten
miteinander zu verkniipfen. Durch den Aufbau lokaler Kohédrenz werden dariiber
hinaus komplexere Inferenzleistungen (Schlussfolgerungen) bewiltigt, die zum
Beispiel das SchlieBen auf etwaige Verhaltensmotive der Figuren bei erzdhlenden
Texten oder das Erfassen zentraler Sachtextaussagen ermdglichen. Dariiber hin-
aus konnen Wortbedeutungen kontextuell erschlossen und Angaben zu Textsorten
und Textstrukturen (z. B. Unterscheidung von Uberschrift und FlieBtext) gemacht
werden, sofern dies durch ein geschlossenes Format der Aufgabe erleichtert wird.

Vereinzelt werden Aufgaben zur Erzdhlerfunktion beziehungsweise Er-
zahlperspektive literarischer Texte gelost, auch dies jedoch nur bei geschlos-
senen Aufgabenformaten. Das Lokalisieren von im Text explizit genann-
ten Einzelinformationen gelingt zunehmend auch dann, wenn ein Teil dieser
Informationen wenig prominent platziert und fiir das Textverstédndnis nicht zen-
tral ist. Lokalisierungsaufgaben zu zentralen Einzelinformationen diskontinuier-
licher Texte werden ebenfalls geldst. Insgesamt bewidltigen Schiilerinnen und
Schiiler auf der Kompetenzstufe II mehr Aufgaben, bei denen sie ihre Antwort
selbststindig formulieren miissen.
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Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen,
die den Bildungsstandards der KMK fiir den Hauptschulabschluss entspre-
chen, sie erreichen also den Regelstandard fiir den Hauptschulabschluss.
Das in den Bildungsstandards der KMK definierte Kompetenzniveau fiir den
Mittleren Schulabschluss wird jedoch noch nicht erreicht. Da aber komplexe-
re Verkniipfungen des Gelesenen sowie Inferenzleistungen gelingen und struk-
turelle Merkmale bereits erkannt werden, entspricht diese Kompetenzstufe dem
Mindeststandard fiir den Mittleren Schulabschluss.

Kompetenzstufe III: Verstreute Informationen miteinander verkniipfen und
den Text ansatzweise als Ganzen erfassen

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe III sind weitgehend in der Lage,
im Text verstreute Informationen miteinander zu verkniipfen, eigene Inferenzen
(Schlussfolgerungen) zu ziehen und sowohl kontinuierliche als auch diskontinu-
ierliche Texte, wie zum Beispiel Diagramme, ansatzweise als Ganze zu erfassen.

Der Aufbau globaler Kohédrenz — und damit ein globales Textverstandnis —
gelingt hier iliberwiegend. So konnen vorgegebene Absatziiberschriften auch
langerer und strukturell komplexer Texte in die richtige Reihenfolge gebracht
oder Zeilenintervallen zugeordnet werden. Den Schiilerinnen und Schiilern ge-
lingt es ebenfalls, Items zur Erzéhlperspektive im Hinblick auf den gesamten
Text sicher zu 16sen. Auch gestalterische Merkmale literarischer Texte konnen
identifiziert werden, dies allerdings iliberwiegend bei Fragestellungen mit vor-
gegebenen Antwortoptionen. Items zur Differenzierung von Textsorten und zur
Identifizierung des Textthemas werden ebenfalls bewiltigt.

Lokalisierungsaufgaben zu explizit genannten Einzelinformationen, die auf
dieser Kompetenzstufe gelost werden, zielen iiberwiegend auf das Auswerten
von diskontinuierlichen Texten, in denen die relevanten Informationen meist
wenig prominent platziert sind. Dariliber hinaus sind die Schiilerinnen und
Schiiler in wenigen Fillen in der Lage, Behauptungen mithilfe des Textes eigen-
staindig zu belegen oder zu begriinden. Zudem konnen selbst weniger zentrale
Einzelinformationen wiedergegeben werden.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die
tiber den Vorgaben fiir den Hauptschulabschluss liegen und die den Vorgaben in
den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss entsprechen. Mit der
Kompetenzstufe 11l wird also der Regelstandard plus fiir den Hauptschulabschluss
beziehungsweise der Regelstandard fiir den Mittleren Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe IV: Auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhiinge
erkennen und die Textgestaltung reflektieren

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe IV sind in der Lage, wesent-
liche Zusammenhidnge und Funktionen einzelner Textteile zu erkennen und
die sprachliche Gestaltung und Struktur ganzer Texte zu reflektieren. Dies ge-
lingt auch bei strukturell und/oder inhaltlich schwierigen, lingeren Texten so-
wie bei Kombinationen von kontinuierlichen Texten und diskontinuierlichen
Grafiken beziehungsweise Diagrammen. So werden unter anderem Aufgaben
gelost, bei denen die Erzdhlerintention in erzdhlenden Texten beurteilt, eine
Interpretationshypothese plausibel bewertet und begriindet oder Wissensbestinde
von Figuren erschlossen werden miissen. Darstellungsstrategien und Strukturen
von Texten werden richtig erkannt und verarbeitet.
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Neben der Losung von Aufgaben, bei denen vorgegebene Absatziiberschriften
in die richtige Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet werden
miissen, gelingt es den Schiilerinnen und Schiilern auch, auf Basis eines globa-
len Textverstindnisses im Text verstreute Varianten von Begriffsbezeichnungen
zu lokalisieren und zu verarbeiten sowie im gesamten Text verstreute
Figurenmerkmale richtig zuzuordnen. Bei Sachtexten gelingt es den Schiilerinnen
und Schiilern, Informationen aus Grafik und Text miteinander abzugleichen.

Auf der Kompetenzstufe IV werden insgesamt Leistungen gezeigt, die iiber
die Vorgaben der Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schiilerinnen und
Schiiler auf dieser Kompetenzstufe den Optimalstandard fiir den Hauptschul-
abschluss beziehungsweise den Regelstandard plus fiir den Mittleren Schul-
abschluss erreichen.

Kompetenzstufe V: Interpretieren, Begriinden und Bewerten

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globa-
les und auch detailliertes Verstehen des Gesamttextes und seiner Gestaltung. Sie
konnen mit grofer Sicherheit Textthemen identifizieren, Textsorten differenzieren
und aus Texten eigenstindig Informationen inferieren (schlussfolgern). Dariiber
hinaus sind sie in der Lage, inhaltliche und sprachliche Strukturen zu reflektie-
ren, eigene Interpretationsansdtze — auch zu inhaltlich und strukturell schwieri-
gen Texten — zu entwickeln und fremde Interpretationshypothesen begriindet zu
bewerten. Des Weiteren konnen sie in Sachtexten Informationen von Wertungen
unterscheiden, in erzdhlenden Texten Erzéhlstrategien reflektieren sowie in ar-
gumentierenden Texten den rhetorischen Aufbau erkennen und erldutern. Das
Verhalten von Figuren in erzdhlenden Texten wird auf dieser Kompetenzstufe
nicht nur benannt, sondern auch bewertet. Zudem sind die Schiilerinnen und
Schiiler in der Lage, die sprachliche Gestaltung lyrischer und erzéhlender Texte
im Hinblick auf ihre Leserwirkung zu reflektieren und zu erldutern.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe konnen explizit genannte, aber wenig
prominent platzierte Einzelinformationen in langeren, inhaltlich und/oder sprachlich
komplexen Texten wiedergeben und verarbeiten. Ebenfalls konnen sie Aufgaben
l16sen, die auf die Verkniipfung von — auch iiber den gesamten Text verstreuten
— Informationen abzielen. Bei einigen dieser Aufgaben ist die Schwierigkeit er-
hoht, zum Beispiel durch Faktoren wie eine hohe Informationsdichte oder die
Notwendigkeit der Abstraktion und Analogiebildung, um Informationen eines
Sachtextes in eine schematische Darstellung zu iibertragen.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur un-
ter sehr glinstigen schulischen und auBerschulischen Lerngelegenheiten erreich-
bar sein diirften. Diese Stufe ist dementsprechend als Optimalstandard fiir den
Mittleren Schulabschluss zu bewerten.

Aufgaben- und Itembeispiele

Zur lustration der Kompetenzstufen la bis V des integrierten Kompetenzstufen-
modells fiir den Bereich Lesen findet sich in der nachfolgenden Abbildung 2.3
der Stimulustext der Aufgabe Der Konigsmacher. Der Stimulustext der Aufgabe
Die lange Berta kann an dieser Stelle aus urheberrechtlichen Griinden nicht ge-
zeigt werden. Er ist jedoch auf der Webseite des IQB verfiigbar (IQB, 2014).
Abbildung 2.4 zeigt fiir alle sechs Stufen des Modells Beispielitems zu diesen
beiden Aufgaben. Die Beispielitems werden nachfolgend erlédutert.
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Abbildung 2.3: Stimulustext der Aufgabe Der Kénigsmacher

10

15

20

25

Der Konigsmacher
Friedrich Christian Delius

Wind weht voriiber, ein kiihler Oktoberabend, und wer aus der Untergrundbahn
steigt, landet auf einer langgestreckten Briicke. Hallesches Tor!, 20 Uhr 41, die
gelben Wagen fahren weg ins Dunkle Richtung Warschauer Strafie, der Boden
vibriert. Ich will nicht nach Osten, nicht nach Westen, ich folge den Leuten nicht die
Treppen hinab.

Umsteigen bitte, ehe die Musik des Eisens wieder anhebt. Ich bleibe am Halleschen
Tor am Ende des Bahnsteigs und gebe Befehle.

Denk dir die U-Bahn weg, die Eisengeriiste, die Hochhéuser mit Kiichen- und
Wohnzimmerlicht, den Kanal unten, alles weg. Die Stadt schweige. Rieche den
gepfliigten Acker, die feuchten Wiesen, nicht Benzin, Fettdunst, Hundekot. Lass die
Leute verschwinden oder verkleide sie, wenn du kannst.

Umsteigen bitte, fast zweihundert Jahre zuriick, ungezahlte Stufen in die
Vergangenheit hinunter.
Es ist ganz einfach. Eine neue Landkarte aufschlagen.

Stille. Wind weht voriiber, ein kiihler Oktoberabend zwischen acht und neun.

Ich hore: Hufe schlagen auf einen feuchten Sandweg.

Ich sehe: Ein Pferd galoppiert von Siiden heran, den Kreuzberg hinunter. Den Reiter
umweht ein weiter schwarzer Mantel. Vor dem Wachposten am Halleschen Tor
Offnet er ein Gewand, darunter blitzt eine Generalsuniform auf, der Posten salutiert?.
Der Reiter passiert® das Rondell* und wendet von der Friedrichstrale nach rechts in
die Jacobstralle. Kein Mensch zu sehen, die Stralen dunkel, hinter den Fenstern hier
und dort Kerzenlicht. Es ist nicht die Gegend, in der hohe Militérs sich aufhalten.
Vor einem der einfachen Héuser steigt der Reiter ab, bindet das Pferd an und klopft
an die Tiir der Nummer 21. Er ist etwa Mitte dreilig, sicht erschopft aus, geschlagen,
gejagt. Eine éltere Frau 6ffnet, erkennt ihn, er tritt ein.

Friedrich Christian Delius, ,Der Kénigsmacher Copyright © 2001 Rowohlt Berlin Verlag GmbH, Berlin

! Hallesches Tor: Name einer U-Bahn-Station in Berlin
2 salutieren: griifen

4 passieren: hier: vorbeireiten

4 Rondell, das: hier: rundes Beet
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Abbildung 2.4: lllustration des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Kompetenzbereich Lesen im Fach
Deutsch

Items enthommen aus Aufgabe Der Kénigsmacher:

Reflektieren und Interpretieren erzihistrategischer Elemente:

In dem Text gibt es mehrere Befehle. Was sollen sie bewirken?

— 660 —

Erkennen und Erlautern des Zusammenhangs zwischen zentralem Textinhalt
und sprachlichen Gestaltungsmitteln:

Im Text wird zweimal von ,Umsteigen” gesprochen (Zeile 6 und 12). Was ist damit

jeweils gemeint?
@ Zeile 6: _in eine andere Bahn steigen

—1 580 —

Eigenstandige Inferenzleistung aufgrund eines globalen Textverstéandnisses:

An die Tur wird geklopft, nicht auf den Klingelknopf gedriickt. Notiere einen Grund

dafir.

1
&5 Vor fast 200 Jahren gab es noch keine Klingeln / noch keinen Strom.

Erfassen eines textstrukturellen Elements der Raum- beziehungsweise
1500 — Zeitdarstellung des Textes:

Wo befindet sich die Figur am Anfang des Textes?

489
25 am U-Bahnhof Hallesches Tor

Items enthommen aus Aufgabe Die lange Berta:

Benachbarte Informationen miteinander verkniipfen:

—1420 — Warum wollen alle Einwohner des Dorfs bei der Geburt von Berta dabei sein?

[ Das Wetter ist tiberraschend schon.

Sie glauben an eine alte Geschichte.

@ [ sie erwarten ein ganz besonders groRes Kind.

|:| Es wird viele schone Geschenke geben.

Wiedererkennen einer Einzelinformation:
— 350 —

Wer hat den Originaltext ,Die lange Berta“ geschrieben?

Notiere Vor- und Nachnamen.

la £S5 Cuca Canals

Anmerkungen. Aus Platzgriinden sind die Aufgabenbeispiele in modifiziertem Layout dargestellt. Die Zahlen in den
Kreisen geben die Schwierigkeit des jeweiligen Items auf der Kompetenzskala an.
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In Abbildung 2.4 werden die Kompetenzstufen des integrierten Modells fiir
den Kompetenzbereich Lesen anhand von Beispielitems illustriert. Das leich-
teste dieser Items auf Stufe Ia zielt auf die Lokalisierung und Wiedergabe einer
Einzelinformation. Obwohl diese Information prominent platziert ist, erfordert
die Bearbeitung das Abrufen vorhandenen Textsortenwissens, da sonst womog-
lich nicht erkannt wird, dass Cuca Canals der Autorenname ist.

Das Item, das die Stufe Ib illustriert, erfordert die Verkniipfung benachbarter
Informationen, die im Item in paraphrasierter Form wiedergegeben werden. Die
gesuchten Informationen sind im Text zwar nicht prominent platziert, aber fiir
das Textverstdndnis zentral. Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung,
weshalb sie bereits auf dieser Stufe bewiltigt werden kann, wobei zudem die
Attraktivitdt der Distraktoren gering ist.

Auf Stufe 11, dem Regelstandard fiir den Hauptschulabschluss, muss bei dem
Beispielitem eine fiir die Raum- und Zeitdarstellung des Textes wesentliche
Einzelinformation durch Aufbau lokaler Kohérenz erschlossen und eigenstéindig
wiedergegeben werden. Dieses ErschlieBen im Satzkontext auf Basis von Sprach-
und Weltwissen wird dadurch erschwert, dass die Information nicht prominent
platziert ist.

Die Losung des Beispielitems auf Stufe III, dem Regelstandard flir den
Mittleren Schulabschluss, erfordert bereits eine komplexe, eigenstindige In-
ferenzleistung, die nicht aus dem Satzkontext erschlossen, sondern nur auf
Grundlage eines globalen Textverstdndnisses bewéltigt werden kann. Erhoht wird
die Schwierigkeit dadurch, dass das Item im offenen Format beantwortet werden
muss.

Das offene Item, das Stufe IV illustriert, erfordert, die Bedeutung(en) eines
sich wiederholenden sprachlichen Ausdrucks eigenstindig zu deuten: zum einen
als zentrales Element der Handlungslogik auf Referenzebene des Textes, zum
anderen als bildsprachliche Markierung des Zeitsprungs innerhalb des Textes.
Die Verbindung von (sprachlicher) Form und Inhalt muss hier also vor dem
Hintergrund eines globalen Textverstdndnisses reflektiert werden. Erleichtert wird
die Bearbeitung jedoch dadurch, dass der sprachliche Ausdruck samt unterschied-
licher Zeilenangaben in der Aufgabenstellung enthalten ist und die Fragestellung
bereits eine unterschiedliche Bedeutung nahelegt.

Auf Stufe V schlieSlich muss eine erzdhlstrategische Darstellungsstrategie des
Textes identifiziert und in ihrer Funktion eigenstindig reflektiert werden. Dieses
Item zielt also auf die hierarchiehdchste Ebene der kognitiven Leseprozesse.

2.2.2 Das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den
Teilbereich Zuhoren

Auch das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Zuhdren des
Kompetenzbereichs Sprechen und Zuhoren umfasst sechs Kompetenzstufen,
wobei wiederum Stufe Ia nach unten und Stufe IV (Hauptschulabschluss) be-
ziehungsweise Stufe V (Mittlerer Schulabschluss) nach oben offen sind. In
Tabelle 2.4 sind die Punktwerte der einzelnen Stufengrenzen und die inhaltli-
che Entsprechung dieser Stufen im Sinne von Mindest-, Regel- und Optimal-
standards aufgefiihrt. Wie fiir den Kompetenzbereich Lesen entspricht dabei
der Mindeststandard fiir den Mittleren Schulabschluss dem Regelstandard fiir
den Hauptschulabschluss. Der Regelstandard fiir den Mittleren Schulabschluss
entspricht dem Regelstandard plus fiir den Hauptschulabschluss, und der
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Regelstandard plus fiir den Mittleren Schulabschluss entspricht dem Optimal-
standard fiir den Hauptschulabschluss.

55

Tabelle 2.4: Stufengrenzen des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Zuhéren im Fach Deutsch

Stufe Wertebereich Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)
\") ab 630 Optimalstandard
v 550 bis 629 Optimalstandard Regelstandard plus
1 460 bis 549 Regelstandard plus Regelstandard
Il 390 bis 459 Regelstandard Mindeststandard
b 320 bis 389 Mindeststandard
la bis 319

Fiir die einzelnen Kompetenzstufen wird im Folgenden dargelegt, welche Anfor-
derungen jeweils als zentral und prototypisch erachtet werden konnen.

Kompetenzstufe Ia: Wiedererkennen und Wiedergeben prominenter
Einzelinformationen

Schiilerinnen und Schiilern auf der untersten Kompetenzstufe gelingt es, promi-
nente Einzelinformationen aus Hortexten zu verarbeiten und zu erinnern, insbe-
sondere wenn die Informationen zentral sind. Nur in wenigen Fillen kann lo-
kale Kohédrenz hergestellt werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler be-
nachbarte Einzelinformationen miteinander verkniipfen. Der Aufbau globaler
Kohirenz gelingt ebenfalls nur vereinzelt, zum Beispiel bei der Identifikation des
Hauptthemas oder prominenter Teilthemen von Hortexten, wenn diese durch ein
geschlossenes Itemformat erleichtert wird.

Generell gelingt den Schiilerinnen und Schiilern vor allem die Bearbeitung
von Items, die mogliche Antwortoptionen vorgeben. Zentrale Einzelinformationen
konnen also wiedererkannt, jedoch eher selten eigenstandig wiedergegeben wer-
den. Die Bearbeitung der Items féllt den Schiilerinnen und Schiilern zudem da-
durch leichter, dass der Stimulus zweimal gehort und/oder ihre Aufmerksamkeit
stark gelenkt wird, indem zum Beispiel die Instruktion schon vor dem Hoéren des
Textes auf Beachtenswertes hinweist. Zudem wird die Bearbeitung in einigen
Féllen durch das Lesen der Items vor dem Horen erleichtert.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe verfehlen deutlich die
Vorgaben, die in den Bildungsstandards der KMK fiir den Teilbereich Zuhdren
festgelegt sind. Dies gilt sowohl fiir die Bildungsstandards zum Hauptschul-
abschluss als auch fiir die Bildungsstandards zum Mittleren Schulabschluss. Die
Kompetenzstufe la beschreibt dementsprechend ein Leistungsniveau, auf dem
auch das Bildungsminimum im Sinne des Mindeststandards noch nicht erreicht
wird.

Kompetenzstufe Ib: Benachbarte Informationen miteinander verkniipfen

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Ib sind in der Lage, lokale
Kohidrenz zwischen benachbarten Einzelinformationen aufzubauen. Verstreute
Einzelinformationen konnen in wenigen Fillen so miteinander verkniipft werden,
dass der Aufbau globaler Kohédrenz ansatzweise gelingt.
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Prominente Einzelinformationen kdnnen auch ohne vereinfachende Faktoren
wie mehrmaliges Horen oder spezifische Zuhorauftrige wiedererkannt bezie-
hungsweise wiedergegeben werden; vereinzelt gelingt dies selbst fiir weniger pro-
minent platzierte Informationen. Funktion und Genre des Hortextes (Textsorte)
konnen in wenigen Féllen identifiziert werden. AuBlerdem sind die Schiilerinnen
und Schiiler in der Lage, den Aufbau kurzer, strukturell einfacher Hortexte zu re-
flektieren.

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Kompetenzstufe er-
reichen, entsprechen noch nicht dem mit den Bildungsstandards der KMK defi-
nierten Niveau. Dies gilt sowohl fiir die Bildungsstandards fiir den Hauptschul-
abschluss als auch fiir die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss.
Da aber einfache Verkniipfungen des Gehorten gelingen und Textsortenkenntnisse
bereits ansatzweise vorhanden sind, wird der Mindeststandard fiir den Haupt-
schulabschluss auf dieser Stufe erreicht.

Kompetenzstufe II: Informationen miteinander verkniipfen und den
Hortext einem Genre (Textsorte) zuordnen

Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe II gelingt es, mehrere aufein-
anderfolgende Einzelinformationen miteinander zu verkniipfen. Teilweise kon-
nen hieraus zudem Inferenzen (Schlussfolgerungen) gezogen werden. Einige
strukturelle Merkmale von Hortexten werden erkannt. Weiterhin kdnnen — vor-
wiegend bei Items mit geschlossenem Format — das Genre (Textsorte) angege-
ben sowie ein einfacher Interpretationsansatz bewertet werden. AuBlerdem wer-
den Items gelost, bei denen verschiedene Sprecher identifiziert und vom Tonfall
auf deren Stimmungslage geschlossen werden muss. Dabei handelt es sich jedoch
um cher einfache Inferenzleistungen. Auch ein fiir den Handlungsverlauf rele-
vantes Hintergrundgerdusch kann zutreffend gedeutet werden. Die Schiilerinnen
und Schiiler sind zunehmend in der Lage, im Text explizit genannte Einzel-
informationen auch dann selbststindig zu formulieren, wenn sie nicht prominent
platziert sind.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen,
die den Bildungsstandards der KMK fiir den Hauptschulabschluss entspre-
chen, sie erreichen also den Regelstandard fiir den Hauptschulabschluss.
Das in den Bildungsstandards der KMK definierte Kompetenzniveau fiir den
Mittleren Schulabschluss wird jedoch noch nicht erreicht. Da aber komplexere
Verkniipfungen des Gehorten und Inferenzleistungen bereits gelingen, strukturelle
Merkmale erkannt werden und das Genre (Textsorte) zumeist angegeben werden
kann, entspricht diese Kompetenzstufe dem Mindeststandard fiir den Mittleren
Schulabschluss.

Kompetenzstufe III: Verstreute Informationen miteinander verkniipfen,
der Vorlage paraverbale Informationen abgewinnen und den Hortext
ansatzweise als Ganzen erfassen

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe III sind weitgehend in der Lage,
schnell aufeinanderfolgende oder im Hortext verstreute Informationen mitei-
nander zu verkniipfen, eigene Inferenzen (Schlussfolgerungen) zu ziehen und
den Hortext als Ganzen zu erfassen. So kann zum Beispiel das Hauptthema
des Hortextes auch selbststindig angegeben werden. Die Schiilerinnen und
Schiiler bewiltigen zudem Items, die sich auf strukturelle Merkmale oder auf
das Genre (Textsorte) von schwierigeren Hortexten beziehen. Weiterhin kon-
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nen nicht nur vorgegebene Interpretationsansétze bewertet, sondern auch eigene
Interpretationsansétze entwickelt werden.

Charakteristisch fiir die Kompetenzstufe 111 ist auBerdem, dass auch paraver-
bale Informationen erfasst werden. So sind die Schiilerinnen und Schiiler etwa
in der Lage, verschiedene Sprecher zu identifizieren, ihre Sprechweisen zu beur-
teilen und ihre Intentionen zu erschlieBen. Zudem konnen die Schiilerinnen und
Schiiler auch Einzelinformationen wiedererkennen und wiedergeben, die fiir das
Verstandnis weniger zentral sind.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen,
die tiber den Vorgaben fiir den Hauptschulabschluss liegen und den Vorgaben
der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss entsprechen. Mit der
Kompetenzstufe III wird dementsprechend der Regelstandard plus fiir den
Hauptschulabschluss beziehungsweise der Regelstandard fiir den Mittleren Schul-
abschluss erreicht.

Kompetenzstufe IV: Auf der Ebene des Hortextes wesentliche
Zusammenhinge erkennen, die Gestaltung reflektieren und weniger
prominent platzierte Einzelinformationen erinnern

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe IV sind in der Lage, auf der
Ebene des Hortextes wesentliche Zusammenhénge zu erkennen und zu reflektie-
ren. Dies gelingt ihnen iiberwiegend auch bei strukturell und thematisch schwieri-
gen, lingeren Hortexten, die nur einmal gehort werden. Gelost werden auf dieser
Stufe zudem Items zur Struktur und zur sprachlichen Gestaltung, zur Funktion
von Teilen des Hortextes sowie zum Gesamtkonzept einer Sendung beziehungs-
weise eines Hortextes. Weniger prominent platzierte Einzelinformationen in lan-
gen Hortexten werden erinnert, auch wenn diese Informationen im Aufgabentext
in paraphrasierter oder stirker abstrahierter Form wiedergegeben werden und es
sich um Details handelt, die fiir das Gesamtverstindnis weniger relevant sind.
Des Weiteren 16sen Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe Items, bei denen
schnell aufeinanderfolgende Detailinformationen verkniipft und Fragestellungen
dazu wihrend des Horens bearbeitet werden miissen. Auch Items, die komplexere
Inferenzen (Schlussfolgerungen) erfordern, konnen geldst werden.

Auf der Kompetenzstufe IV werden insgesamt Leistungen gezeigt, die tiber
die Vorgaben der Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schiilerinnen und
Schiiler auf dieser Kompetenzstufe den Optimalstandard fiir den Hauptschul-
abschluss beziehungsweise den Regelstandard plus fiir den Mittleren Schul-
abschluss erreichen.

Kompetenzstufe V: Anspruchsvolle Rezeptionsleistungen, Interpretieren,
Begriinden und Bewerten

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globa-
les wie auch detailliertes Verstehen des Gesamthortextes. Sie konnen mit gro-
Ber Sicherheit Textthemen identifizieren, Gesprachssituationen erfassen und
Texte einem Genre (Textsorte) zuordnen. Zudem kdnnen sie vorliegende inhalt-
liche und sprachliche Strukturen — auch in Verbindung mit der Identifizierung
einzelner Sprecher — reflektieren, vorgegebene Interpretationshypothesen bewer-
ten und auch zu inhaltlich und strukturell schwierigen Hortexten eigene Inter-
pretationsansitze entwickeln. Weiterhin sind sie in der Lage, das Gesprichs-
verhalten oder die Vortragsweise einer Person zu bewerten. Dabei beriicksich-
tigen sie auch paraverbale Informationen. Die Schiilerinnen und Schiiler ken-
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nen zudem die Unterschiede zwischen konzeptionell miindlicher und konzepti-
onell schriftlicher Sprache und beziehen diese in ihre Uberlegungen ein. Auch
Hintergrundmusik und Hintergrundgerdusche konnen erinnert und in ihrer
Funktion fiir den Hortext oder fiir einzelne Teile des Hortextes bewertet werden.

Explizit genannte, aber wenig prominent platzierte Einzelinformationen in
langeren, inhaltlich und/oder sprachlich komplexen Hortexten werden auf die-
ser Stufe sicher wiedergegeben und verarbeitet. Ebenfalls konnen Verkniipfungen
von — auch iiber den Hortext verstreuten — Informationen hergestellt und an-
schlieBende Schlussfolgerungen gezogen werden. Dies gelingt selbst dann, wenn
die Schwierigkeit der Items beispielsweise dadurch erhoht ist, dass der Text eine
hohe Informationsdichte aufweist oder die Bearbeitung des Items wéhrend des
Horens eine paraphrasierte Wiedergabe oder eine syntaktische Anpassung an die
Struktur eines teilweise vorgegebenen Antwortsatzes erfordert.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur un-
ter sehr glinstigen schulischen und auBlerschulischen Lerngelegenheiten erreich-
bar sein diirften. Diese Stufe ist dementsprechend als Optimalstandard fiir den
Mittleren Schulabschluss zu bewerten.

Aufgaben- und Itembeispiele

Zur Illustration der Kompetenzstufen la bis V des integrierten Kompetenz-
stufenmodells fiir den Teilbereich Zuhdren finden sich in den nachfolgenden
Abbildungen 2.5 und 2.6 die Transkripte der Stimulustexte zu den Aufgaben
Der brennende Schatten und Lesen ist Tasten. Abbildung 2.7 zeigt fiir alle sechs
Stufen des Modells Beispielitems zu diesen beiden Aufgaben. Die Beispielitems
werden nachfolgend erlautert.

Abbildung 2.5: Transkript des Hortextes zur Aufgabe Der brennende Schatten

Der brennende Schatten

Kai Meyer

Sprecher 1: Ich will erzdhlen, was damals geschehen ist, und ich will nichts als die
Wabhrheit berichten. Alles so, wie es sich tatsdchlich zugetragen hat. Mein Name ist
Archimboldo. Damals, vor iiber sechzig Jahren, trat die Meerjungfrau Unke in mein
Leben. Ich war gerade sechzehn und ging bei einem Spiegelmacher in die Lehre. Er hat-
te mich ein paar Jahre zuvor aus einem Waisenhaus zu sich geholt. In seiner Werkstatt
brachte er mir bei, wie man Spiegel herstellt, die schonsten und kostbarsten Spiegel von
ganz Venedig. Am Abend jenes Tages, als ich Unke am Ufer fand, wanderte ich mit
meinem Freund Umberto durch die Gassen nahe am Wasser. Damals war Umberto noch
mein Freund. Er war der Lehrling eines Webers, so alt wie ich und in einem jedenfalls
waren wir immer einer Meinung.

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Végel, Glocke, Bellen) (Lachen) ,,Was fiir ein
mieses, schlechtgelauntes, héssliches, widerwartiges, hundsgemeines, ...

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Glocke, Bellen) ,,... haarloses, zahnfaules,
hinkendes, betriigerisches ...

Sprecher 2 und 3: ,,... Scheusal.* (Lachen)

Sprecher 1: Das also waren wir, Umberto und ich, und die Rede war einmal mehr von
unseren Lehrmeistern, die uns auch an diesem Tag iibel zugesetzt hatten.

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Glocke) ,,Wenn er mich nicht den ganzen Tag
Spiegelscherben ausfegen ldsst, ...
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Sprecher 1: sagte ich,

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Glocke, Bellen) ,,... dann darf ich Siacke mit
Quarzsand schleppen, Quarzsand wiegen, Quarzsand abfiillen und miisste wahrschein-
lich noch Quarzsand essen, wenn er nicht zu teuer wére.*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Glocke, Bellen) ,,Mein Meister hat mich den
ganzen Tag Garn wickeln lassen. Immer weiter Garn wickeln. Hier, meine Finger sind
ganz blutig.*

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen) ,,Oh! Und jeden Tag dieselben dum-
men ovalen oder runden oder viereckigen Spiegel. Nur damit sich irgendeine reiche
Ziege von morgens bis abends darin begaffen kann. Wenn es wenigstens magische
Spiegel wiren. Weillt du, was er immer sagt: ,Archimboldo, denk dran: Spiegel kdnnen
sehen. Schau in einen Spiegel ...

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund. Bellen, Wasser) ,,... und er schaut zu dir zu-
riick.® Ja, das hast du mir schon tausendmal erzihlt.*

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen, Wasser) ,Magische Spiegel. Das
wér was anderes. Aber nein, wir verschwenden unsere Kunst, damit sich irgendeine
Kaufmannsfrau die Lippen bemalen kann.*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser) ,,Warte! Sei mal still.*

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund. Bellen, Wasser) ,,Was ist?*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen, Wasser) ,Ich dachte, ich hitte was ge-
hort.

Sprecher 2: , Stadtgardisten?*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser, Bellen) ,,Hmm, irgendwas da vorne
am Wasser.” (Musik im Hintergrund setzt ein.)

Sprecher 2: ,,Vielleicht Meerjungfrauen. K..Komm, lass uns nachschauen.*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund.: Bellen) ,,Meerjungfrauen sind gefahrlich.*
Sprecher 2: ,,Sind sie nicht. Hast du mal einer in die Augen gesehen? (Hintergrund-
musik setzt ein.)

Sprecher 3: ,Hast du mal einer ins Maul gesehen? (Tiefe Téone) Schlimmer als ein
Haifisch, mit hundert spitzen Zahnen von einem Ohr zum anderen und du schwéarmst
von ihren Augen?“

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen, Wasser) ,,Sie sind wunderschon.*
Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen) ,Missgeburten, das sind sie. Nicht
Mensch, nicht Fisch, nicht ... (Gerdusche im Hintergrund)

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser) ,,Hier ist nichts im Wasser.*
Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen, Wasser) ,,Ein Glick. Ist eh zu dunkel
hier.*

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser, Bellen) ,,.Die einzige Laterne brennt
da vorne auf der Briicke.*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser) ,,Komm, lass uns zuriickgehen. Mein
Meister wird mich morgen ...

Sprecher 2: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser) ,,Meiner schlift schon.*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Wasser, Bellen) ,,Mach, was du willst. Ich hau
jedenfalls ab.* (Tiefe Tone, Lowengebriill)

Sprecher 2: ,,Da, horst du’s?*

Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen) ,Die Stadtgardisten sind auf ihren
Steinldowen unterwegs. Wenn sie uns so spat hier drauBen erwischen, gibt es nichts als
Arger und dumme Fragen.*

Sprecher 2: ,,Sehen wir uns morgen?*
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Sprecher 3: (Gerdusche im Hintergrund: Bellen, Glocke) ,,Ciao.*

Sprecher 2: ,,Ciao, Umberto.*

Sprecher 1: Ich war ganz froh, dass er fort war. Umberto hatte nichts iibrig fiir das
Meer und seine Bewohner. (Hintergrundmusik endet.) Die meisten Venezianer mdgen
das Wasser nicht. Wahrscheinlich, weil sie wissen, dass es unsere Stadt eines Tages ver-
schlingen wird.

Aufgabenstellung

Du horst jetzt einen Ausschnitt aus der Horspielfassung des Jugendbuchs ,Der
brennende Schatten“ von Kai Meyer.

Der Ausschnitt ist etwa 3 Minuten und 40 Sekunden lang. Du hérst ihn ein Mal.
Achte beim Hoéren auch auf die Hintergrundgerausche.

Du kannst dir beim Héren Notizen machen. Deine Notizen werden nicht bewertet.
Lies und bearbeite nach dem Horen alle Teilaufgaben.

Hortext: © Bastei Libbe GmbH & Co. KG, © Kai Meyer, © WDR

Abbildung 2.6: Transkript des Hortextes zur Aufgabe Lesen ist Tasten

Lesen ist Tasten

Hartmut Grawe

Mann/Zitat: ,,Unsere Methode, Biicher zu drucken, braucht sehr viel Platz auf dem
Papier. Daher miissen die Gedanken in so wenige Worte wie moglich gefasst werden.*
Sprecher: Louis Braille schreibt dies in einem Vorwort zu einem Mathematikbuch fiir
Blinde. Seine Erfindung hat sich zu diesem Zeitpunkt bereits durchgesetzt — noch nicht
offiziell, aber in der Praxis. Er ist bei Erscheinen des Buches 29 Jahre alt und seit 25
Jahren vollstdndig blind. Die Erfindung der Brailleschrift ist eine Verkettung von meh-
reren Zuféllen, aber vor allem eine Meisterleistung des duferst intelligenten und fleifi-
gen Louis.

Sprecherin: ,,Nur 6 Punkte, aber sein Genie gab ihm die ganze Kraft starker Gedanken-
gebaude.”

Sprecher: Helen Keller, eine weltberithmte taubblinde Autorin wiirdigt den Erfinder der
Blindenschrift mit diesen Worten: ,,Dabei hatte alles mit einem Unfall begonnen, der
Eltern das Herz stillstehen lasst. [...] Zwar ist sofort Hilfe zur Stelle, aber das verletz-
te Auge entziindet sich und die Infektion greift auch das unverletzte Auge an. Louis er-
blindet.*

Mann: ,,Mochten Sie, dass ihr Sohn ausgebildet wird, dass er einen Beruf erlernt?*
Sprecher: Abbé Jacques Palluy ist Dorfpfarrer in Coupvray. Schon friih hatte er begon-
nen, den kleinen Louis zu unterrichten. Auch Monique und Simone Braille, seine Eltern,
konnen lesen und schreiben und unterstiitzen ihren Sohn — ein Gliicksfall. Wer im 19.
Jahrhundert erblindet, muss zusitzlich meist ein Leben in Armut und ohne Perspektive
erdulden. Louis aber geht bald ganz normal zur Schule. Ein Freund nimmt ihn morgens
bei der Hand und fiihrt ihn nach dem Unterricht zuriick nach Hause. Louis erweist sich
als duBerst intelligent. Was er in der Schule hort, kann er auswendig wiedergeben. 1819
setzt er seine Ausbildung in einem Internat fiir Blinde in Paris fort. Ein Mitschiiler be-
richtet spater:
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Mitschiiler: (Gerdusch von Schiilern im Hintergrund) ,,.Durch seine Intelligenz hat-
te Braille bald umfassende Kenntnisse in Grammatik, Geografie, Geschichte und
Mathematik. Die Schiiler lernten, indem sie wiederholten, was sie horten, unterstiitzt
von einigen wenigen Biichern nach dem System von Valentin Haily.

Sprecher: Haily hatte die Blindenschule gegriindet, in der Braille lernt. Sein
Schriftsystem basierte auf den normalen lateinischen Buchstaben, vergroBert in das
Papier geprigt — eine Hilfe zwar, aber gebogene Linien in den Buchstaben machen das
Ertasten sehr schwierig und langsam. Auftritt Charles Barbier: Der Hauptmann der fran-
zOsischen Armee hatte sich die sogenannte Nachtschrift ausgedacht. Ein System von
Punkten, erhaben in Papier geprigt. Damit sollten Soldaten in volliger Dunkelheit ge-
heime Botschaften und Befehle entziffern. Barbier verwendet noch 12 Punkte und arbei-
tet mit Lauten statt Buchstaben. Da sich seine Erfindung als untauglich fiir die militéri-
sche Praxis erweist, stellt er sie 1820 dem Blindeninstitut in Paris vor.

Mann: ,Nur tdglicher Gebrauch kann den Wert dieser Erfindung erweisen.*,

Sprecher: meint der Direktor der Blindenschule noch vorsichtig. Die Nachtschrift, auch
bekannt als Sonografie, wird den Schiilern vorgestellt. Sie sind zunichst begeistert, weil
sich die Punkte viel leichter ertasten lassen als Linien. Schon bald aber wird klar, dass
das System nicht perfekt ist. Nur Lautschrift, keine Satzzeichen, zu viele Punkte, sodass
der Finger verrutschen muss, um einen Buchstaben zu lesen. Der erst 11-jdhrige Braille
macht sich daran, die Grundidee besser an die Bediirfnisse blinder Menschen anzupas-
sen. Er reduziert die Zahl der erhabenen Punkte auf 6 und kodiert echte Buchstaben,
Satzzeichen und Zahlen, nicht nur Laute. Von nun an kdnnen Blinde praktisch in der
gleichen Geschwindigkeit lesen wie Sehende. Die Buchstaben sind nur noch etwas gro-
Ber als ihre gedruckten Verwandten — damit passt viel mehr Inhalt in einen einzigen
Band. (Gerdusch vom Blittern eines Buches)

Mann: ,.Barbier gebiihrt trotzdem Ehre, denn er brachte mich auf die Idee fiir mein
System.*,

Sprecher: schreibt Braille spéter. Im Lauf seines Lebens erweitert er die Schrift, sodass
sogar Noten und mathematische Formeln darstellbar werden. Mit nur 43 Jahren stirbt
Louis Braille an Tuberkulose, aber seine Schrift ist eine weltweite Revolution. Die gan-
ze Bedeutung von Brailles Arbeit finden wir in wenigen Worten der taubblinden Autorin
Helen Keller:

Frau: (Musik fdngt an.) ,,Ja, die Blinden konnen arbeiten, sie konnen studieren, sie kon-
nen singen, sie konnen ihren Teil zum Guten und zur Freude in der Welt beitragen. Und
es war Louis Braille, selbst ein Gefangener, der den goldenen Schliissel fand, unser aller
Gefiangnis aufzuschlieBen.” (Musik hort auf.)

Aufgabenstellung

Du horst jetzt einen Radiobeitrag des Senders SWR (Stdwestrundfunk). Darin geht
es um den Erfinder der Blindenschrift, Louis Braille. Louis Braille stammte aus
Frankreich. 1811, im Alter von drei Jahren, verletzte er sich bei einem Unfall am Auge
und erblindete.

Der Beitrag wurde leicht gekurzt, die Beschreibung des Unfalls ist nicht enthalten.
Die franzésischen Namen im Beitrag werden anders ausgesprochen als geschrieben.
Du musst in den Teilaufgaben aber keine Angaben zu den Namen machen.

Der Beitrag ist 5 Minuten lang. Du hérst ihn ein Mal.

Du kannst dir beim Héren Notizen machen. Deine Notizen werden nicht bewertet.
Lies und bearbeite nach dem Hoéren alle Teilaufgaben.

Hortext: © SWR
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Abbildung 2.7:

Michael Becker-Mrotzek et al.

lllustration des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den

Teilbereich Zuhéren im Fach Deutsch

— 630 —

588

—1 550 —

=460 —

Items entnommen aus Aufgabe Der brennende Schatten:

Reflektieren und Bewerten der Funktion sprachlicher Strukturen, paraverbaler
Informationen und der Hintergrundmusik bzw. der Hintergrundgerausche:

Der Hortext ist in zwei zeitliche Ebenen unterteilt, die in der Horspielfassung auf
unterschiedliche Weise verdeutlicht werden. Nenne zu jeder zeitlichen Ebene ein Merkmal.

Die Vergangenheit: . Harspiel ODER . junge. Stimmen. QDER Gespréch..................
Die Gegenwart:

Reflektieren der Gestaltung des Hortextes:

Welche Wirkung soll mittels der Gerauschkulisse am Ende des Hortextes erzielt werden?

Erfassen struktureller Merkmale anhand horasthetischer
(paraverbaler/musikalischer) Informationen:

Wodurch wird Archimboldos Begegnung mit der Meerjungfrau Unke im Hortext vorbereitet?
[ Die Stimmen werden leiser. [0 Man hért jemanden fliistern.

[ Man hért eine Frau singen. Es wird Musik gespielt.

Items enthommen aus Aufgabe Lesen ist Tasten:

Verkniipfen mehrerer, teilweise benachbarter Einzelinformationen:

‘ Ordne den verschiedenen Schriften die unterschiedlichen Merkmale zu.

—1390 —

— 320 —

A zwolf Punkte

B gepréagte Linien

Hier Buchstabe
C sechs Punkte

eintragen
v
Schrift des Direktors B
Nachtschrift A
Blindenschrift C

Verkniipfen benachbarter Einzelinformationen:
Warum kann der kleine Louis trotz seiner Blindheit den Weg zur Dorfschule zuriicklegen?

&5 FEin Freund / Jemand brachte ihn (zur Schule) / fiihrte ihn an der Hand

Wiedererkennen einer Einzelinformation:

Sind die folgenden Aussagen laut Radiobeitrag richtig oder falsch?
Louise Braille ...

richtig falsch
a) konnte sich viel merken. b7d (|
b) spielte ein Instrument. O X

Anmerkungen. Aus Platzgriinden sind die Aufgabenbeispiele in modifiziertem Layout dargestellt. Die Zahlen in den
Kreisen geben die Schwierigkeit des jeweiligen Items auf der Kompetenzskala an.
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In Abbildung 2.7 werden die Kompetenzstufen des integrierten Modells fiir den
Teilbereich Zuhoren anhand von Beispielitems illustriert. Das leichteste die-
ser Items auf der Stufe la erfordert das Wiedererkennen einer zentralen Einzel-
information, die im Aufgabentext in paraphrasierter Form wiedergegeben wird,
sowie den Ausschluss einer Information, die nicht im Stimulus enthalten ist.

Das Item auf Stufe Ib erfordert das Verkniipfen zweier benachbarter Informa-
tionen. Hierbei muss der bestehende Kausalzusammenhang zwischen beiden er-
kannt werden.

Auch das Item auf Stufe II erfordert das Verkniipfen mehrerer Informationen,
die nur zum Teil benachbart sind und insgesamt verstreut iiber eine Zeitspanne
von 1:30 Minuten im Hortext gegeben werden.

Stufe III wird durch ein Item illustriert, welches das Erfassen struktureller
Merkmale anhand von hdristhetischen Informationen (hier: der Hintergrund-
musik) erfordert. Hierzu sind — zusétzlich zu den fiir die Verarbeitung sprach-
licher Inhalte benoétigten kognitiven Ressourcen — weitere Verarbeitungskapa-
zitdten notig, die das Erfassen dieser hordsthetischen Information ermdglichen.

Auch das Item zur Illustration der Stufe IV erfordert die Verarbeitung non-
verbaler Informationen (hier: der Gerduschkulisse) und dariiber hinaus eine
Reflexion der hordsthetischen Gestaltung des Hortextes.

Beispielhaft fiir Stufe V ist ein Item, das neben der Reflexion der verschiede-
nen zeitlichen Ebenen des Hortextes auch die Verarbeitung von iiber den Hortext
verstreuten nonverbalen Informationen (Sprechermerkmale und -wechsel sowie
Hintergrundmusik und -gerdusche) und zusétzlich das Erkennen ihrer Funktionen
erfordert.

2.2.3 Das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den
Teilbereich Orthografie

Auch das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Orthografie
des Kompetenzbereichs Schreiben umfasst sechs Kompetenzstufen, wo-
bei Stufe la nach unten und Stufe IV (Hauptschulabschluss) beziehungswei-
se Stufe V (Mittlerer Schulabschluss) nach oben offen sind. In Tabelle 2.5 sind
die Punktwerte der einzelnen Stufengrenzen und die inhaltliche Entsprechung
dieser Stufen im Sinne von Mindest-, Regel- und Optimalstandards aufgefiihrt.
Auch beim Teilbereich Orthografie entspricht der Mindeststandard fiir den
Mittleren Schulabschluss dem Regelstandard fiir den Hauptschulabschluss. Der
Regelstandard fiir den Mittleren Schulabschluss entspricht dem Regelstandard
plus fiir den Hauptschulabschluss, und der Regelstandard plus fiir den Mittleren
Schulabschluss entspricht dem Optimalstandard fiir den Hauptschulabschluss.
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Tabelle 2.5: Stufengrenzen des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Orthografie im Fach

Deutsch
Stufe Wertebereich Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)
\") ab 640 Optimalstandard
v 550 bis 639 Optimalstandard Regelstandard plus
1 460 bis 549 Regelstandard plus Regelstandard
| 390 bis 459 Regelstandard Mindeststandard
Ib 310 bis 389 Mindeststandard
la bis 309

Fir die einzelnen Kompetenzstufen wird im Folgenden dargelegt, welche
Anforderungen jeweils als zentral und prototypisch erachtet werden konnen.

Kompetenzstufe Ia: Phonographische und einfache silbische Schreibungen
sowie Grof3schreibung von Konkreta

Auf der Kompetenzstufe Ia beherrschen die Schiilerinnen und Schiiler die
Schreibung von Wortern mit einfachen Vokalbuchstaben im Standardfall, bei
dem lange Vokale in offenen Silben (z. B. in Regen) und kurze Vokale in ge-
schlossenen Silben (z. B. in Norden) stehen. Die Markierung von Vokalldnge und
Vokalkiirze durch Dehnungs-# oder Konsonantendopplungen wird hingegen nur
bei wenigen Wortern bewiltigt.

Schreibungen nach dem morphologischen Prinzip gelingen nur in weni-
gen Féllen, wobei es sich jeweils um konsonantische Ableitungen handelt.
Beispielsweise kann in einem Fehlerkorrekturtext allein der Fehler in der hoch-
frequenten Wortform *stant (= stand) korrigiert werden. Nur in Einzelfallen wer-
den Worter mit Affixen sowie Ausnahme- und Fremdwortschreibungen richtig
geschrieben; so wird beispielsweise die Falschschreibung */ezte berichtigt. Aus
drei vorgegebenen Moglichkeiten wird aullerdem die richtige Schreibweise von
Journal erkannt. Insgesamt handelt es sich bei den korrekten Ausnahme- und
Fremdwortschreibungen um sehr geldufige Worter.

Worterbucheintridge konnen lediglich zur Bearbeitung von Aufgaben genutzt
werden, bei denen die Herkunft oder die korrekte Silbentrennung von Wortern
angegeben werden soll.

Die GroBschreibung gelingt insbesondere bei Konkreta. Sollen die
Schiilerinnen und Schiiler entscheiden, ob ein Wort in einem Satzkontext grof3-
oder kleingeschrieben wird, kann diese Entscheidung nur in seltenen Féllen
auch fiir Abstrakta und Nominalisierungen getroffen werden. Entscheidungen
zur Getrennt- und Zusammenschreibung gelingen auf dieser Stufe ebenfalls
kaum. Die Unterscheidung der Konjunktion dass vom Artikel beziehungswei-
se Relativpronomen das gelingt auf dieser Stufe ebenso wenig wie die Komma-
setzung.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe verfehlen deutlich die
Vorgaben, die in den Bildungsstandards der KMK fiir den Teilbereich Orthografie
festgelegt sind. Dies gilt sowohl fiir die Bildungsstandards zum Haupt-
schulabschluss als auch fiir die Bildungsstandards zum Mittleren Schulabschluss.
Die Kompetenzstufe Ia beschreibt dementsprechend ein Leistungsniveau, auf
dem auch das Bildungsminimum im Sinne des Mindeststandards noch nicht er-
reicht wird.
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Kompetenzstufe Ib: Ansatzweise Markierung von Vokalkiirze und
Vokalliinge, Schreibungen mit konsonantischen und vokalischen
Ableitungen sowie Grofischreibung von Abstrakta

Auf der Kompetenzstufe Ib gelingt es den Schiilerinnen und Schiilern ansatzwei-
se, die Kiirze von Vokalen mit Konsonantendopplungen und die Vokalldnge mit
Dehnungs-/# zu markieren. Zudem kdnnen sie wenige Fehlschreibungen in diesen
Bereichen erkennen.

Es gelingen einige Schreibungen mit konsonantischen und vokalischen
Ableitungen. Im Bereich der vokalischen Ableitungen werden zudem weni-
ge Fehlschreibungen erkannt und korrigiert; aulerdem konnen Schreibungen
mit vokalischen Ableitungen reflektiert werden. Schreibungen, bei denen die
Markierung der Vokalkiirze mittels Konsonantendopplung nicht durch die
Silbenstruktur, sondern iiber die Morphemkonstanz hergeleitet werden muss, ge-
lingen hingegen lediglich im Fall von verirrt. Die gingigen Préfixe {ver} und
{vor} sowie das Suffix {end} werden iiberwiegend richtig geschrieben, die
Suffixe {lich} und {ig} jedoch nur in wenigen Féllen. Auch Ausnahme- und
Fremdwortschreibungen gelingen kaum. Worterbucheintrige konnen auf die-
ser Kompetenzstufe zur Bearbeitung von Aufgaben genutzt werden, bei denen
Fehlschreibungen korrigiert oder alternative Schreibweisen sowie Artikel notiert
werden sollen.

Die Grofischreibung gelingt zunehmend auch bei Abstrakta, in wenigen Fillen
auch bei Nominalisierungen. Ab dieser Stufe kénnen zudem Entscheidungen
zur Getrennt- und Zusammenschreibung von Wortgruppen beziechungsweise zu
Zusammensetzungen im Satzkontext getroffen werden. In zwei Fillen — stets bei
nachgestellten Objektsétzen — gelingt zudem die Schreibung der Konjunktion
dass; ein Komma wird aber weiterhin nur sehr selten zur Abgrenzung von Haupt-
und Kausalsatz gesetzt.

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Kompetenzstufe er-
reichen, entsprechen noch nicht dem mit den Bildungsstandards der KMK defi-
nierten Niveau. Dies gilt sowohl fiir den Hauptschulabschluss als auch fiir den
Mittleren Schulabschluss. Da Markierungen von Vokalkiirze und -linge sowie
konsonantische und vokalische Ableitungen aber zumindest in Ansétzen gelin-
gen und neben Konkreta zunehmend auch Abstrakta, einschlielich einzelner
Nominalisierungen, grogeschrieben werden, kann der Mindeststandard fiir den
Hauptschulabschluss auf dieser Stufe als erreicht gelten.

Kompetenzstufe II: Teilweise Beachtung von Morphemkonstanz,
Grofischreibung von Nominalisierungen und Zeichensetzung

Auf der Kompetenzstufe II gelingen zunehmend Schreibungen mit Konsonanten-
dopplungen oder mit <ck> zur Markierung von vorausgegangenen Kurzvokalen.
Zudem werden Konsonantendopplungen und <ck> aufgrund des Prinzips
der Morphemkonstanz in einigen flektierten Wortformen beibehalten. Das
Dehnungs-/# wird in etwa zwei Dritteln aller Félle richtig verwendet, beziehungs-
weise falsch gesetzte Dehnungs-# werden erkannt und korrigiert. Schreibungen
mit <> gelingen ebenfalls bei etwa zwei Dritteln aller Fille beziehungsweise
auf <> bezogene Fehlschreibungen werden erkannt und korrigiert. In einem
Fall greift dabei zusidtzlich das Prinzip der Morphemkonstanz. Konsonantische
und vokalische Ableitungen gelingen auch bei einigen morphologisch komple-
xeren Wortern; auch in diesem Bereich kdnnen weitere Fehlschreibungen (z. B.
*mufSten und *kreftig) korrigiert werden. Zudem konnen Schreibungen, die voka-
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lische und konsonantische Ableitungen beinhalten, begriindet und Strategien zur
Uberpriifung der Schreibungen angegeben werden. Hinsichtlich der Verwendung
der Affixe {ig} und {lich} gelingt es den Schiilerinnen und Schiilern, einzel-
ne Fehlschreibungen zu erkennen und zu korrigieren, sicher beherrscht wird
dieser Bereich jedoch noch nicht. Derivate (Wortbildungen) mit den Affixen
{heit}, {keit} und {ung} werden als Nomen erkannt und groBgeschrieben. Die
Grof3schreibung gelingt zudem bei weiteren Nominalisierungen, wobei jeweils
ein bestimmter oder unbestimmter Artikel direkt vorausgeht. Im Kontext eines
Satzes wird das grofBzuschreibende Pronomen Sie (= Hoflichkeitsform, 2. Person
Singular und nicht 3. Person Plural) erkannt.

Die Fremdwortschreibung gelingt ebenfalls in zunehmendem Malle, insbe-
sondere auch bei Wortern, die zwar héufig verwendet werden, deren Schreibung
zum Teil jedoch stark von den Phonem-Graphem-Zuordnungen des Deutschen ab-
weicht (z. B. Training). Zudem wird der Fremdwortstatus einiger Worter (z. B.
Shampoo) erkannt, und aus jeweils zwei vorgegebenen Schreibweisen werden
die richtigen identifiziert. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen weiterhin ei-
nen Worterbucheintrag nutzen, um die Betonung des Wortes anzugeben. Die
Kommasetzung gelingt auf dieser Niveaustufe zumindest ansatzweise. Richtige
Kommata werden bei einer Satzreihe mit der Konjunktion oder sowie bei
Satzgefligen mit vor- oder nachgestellten Kausal-, Temporal- oder Objektsédtzen
gesetzt. Dabei weisen entweder zwei aufeinandertreffende Verben oder die Kon-
junktionen weil und bevor auf die Grenzen zwischen Haupt- und Nebensatz hin.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen,
die den Bildungsstandards der KMK fiir den Hauptschulabschluss entsprechen,
sie erreichen also den Regelstandard fiir den Hauptschulabschluss. Das in den
Bildungsstandards der KMK definierte Kompetenzniveau fiir den Mittleren
Schulabschluss wird jedoch noch nicht erreicht. Da aber die Prinzipien der
Wortschreibung in ausreichendem Malle, das heifit zur Herstellung lesbarer Texte,
sowie in Ansdtzen auch die Kommasetzung beherrscht werden, entspricht diese
Kompetenzstufe dem Mindeststandard fiir den Mittleren Schulabschluss.

Kompetenzstufe III: Weitgehendes Beherrschen von Wortschreibungs- und
Zeichensetzungsregeln

Auf der Kompetenzstufe 111 wird die Wortschreibung in weiten Teilen beherrscht.
Die Markierung der Vokallinge durch das Dehnungs-/ sowie die Markierung der
Vokalkiirze durch Konsonantendopplung beziehungsweise <tz> und <ck> gelingt
mit groBer Sicherheit. Auch die Unterscheidung zwischen den Graphemen <[>
und <ss> bereitet kaum Schwierigkeiten; Fehlschreibungen in diesem Bereich
werden zumeist erkannt beziehungsweise korrigiert.

Das Prinzip der Morphemkonstanz wird weitgehend — auch beim Erkennen
und bei der Korrektur von Fehlschreibungen — beriicksichtigt; zudem koénnen
morphologische Schreibungen in den meisten Fillen begriindet beziehungsweise
Strategien zur Uberpriifung der Schreibweise angegeben werden. Dabei miissen
die Worter zum Teil zundchst in Einzelmorpheme zerlegt und diese dann wie-
derum verlangert werden. Auch weitere morphologisch komplexe Worter, deren
Stdimme in einigen Féllen weniger einfach zu rekonstruieren sind, werden rich-
tig geschrieben (z. B. Schiedsrichter). Ebenso werden Schreibungen von Wortern
mit den Affixen {ent}, {be}, {ig} und {lich} tiberwiegend bewiltigt. Dabei tref-
fen beispielsweise im Falle von beeindruckt zwei identische Buchstaben aufein-
ander, wobei das erste zum Prifix und das zweite zum Wortstamm gehort.
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Auf dieser Kompetenzstufe gelingt die Schreibung von etwa drei Vierteln der
im Test verwendeten Fremdworter (u. a. inferessant(e)). Zudem wird aus einer
Auswahl die richtige Schreibweise von Portemonnaie identifiziert, und in einem
Fehlertext werden Fehlschreibungen von Fremdwdrtern erkannt.

Nominalisierungen — auch von Adjektiven und Prépositionen — werden in
zahlreichen Fillen groBgeschrieben. Die Kommasetzung gelingt sowohl zwi-
schen Haupt- und Nebensétzen (Temporalsatz, Relativsatz, Finalsatz) als auch
vor Objektsdtzen und nach direkter Rede sowie in Ansédtzen vor erweiterten
Infinitiven, die zum Beispiel von den Verweiswortern darauf und damit abhén-
gig sind.

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die
iiber den Vorgaben fiir den Hauptschulabschluss liegen und den Vorgaben der
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss entsprechen. Mit der Kom-
petenzstufe III wird dementsprechend der Regelstandard plus fiir den Hauptschul-
abschluss beziehungsweise der Regelstandard fiir den Mittleren Schulabschluss
erreicht.

Kompetenzstufe IV: Identifizierung von Fehlerschwerpunkten, Ableitung
von Rechtschreibregeln und Beherrschen der Zeichensetzung

Auf der Kompetenzstufe IV wird die Wortschreibung mit grofler Sicherheit be-
herrscht. Es gelingen auch Schreibungen von morphologisch komplexen Wortern,
bei denen zwei oder drei gleiche, jedoch zu unterschiedlichen Morphemen ge-
horige Konsonanten aufeinanderfolgen (z.B. zerrann) oder bei denen der
Wortstamm nur schwer oder kaum mehr ableitbar ist (z. B. bewdhrt). Auch in
Fehlerkorrekturtexten konnen Fehlschreibungen, deren Stimme schwer ableitbar
sind, berichtigt werden. Das Prifix {ent} wird mit groBer Sicherheit von dem
Wortstamm {end} unterschieden, sodass auch entsprechende Fehlschreibungen
korrigiert werden konnen. Im Bereich der Ausnahme- und Fremdwortschreibung
werden auf dieser Stufe ebenfalls nahezu alle getesteten Worter richtig ge-
schrieben; dazu gehoren sowohl Schreibungen mit Buchstabenfolgen, die fiir
das Deutsche ungewohnlich sind (z. B. faszinierend), als auch Schreibungen
solcher Worter, die oftmals félschlicherweise nach den Prinzipien der deut-
schen Wortschreibung verschriftet werden — mdglicherweise, weil ihr Status
als Fremd- beziechungsweise Lehnwort nicht bewusst ist (z. B. Krise). Aus
Worterbucheintrdgen konnen nun auch weitere grammatische Informationen, wie
etwa die Genitivform eines Wortes, entnommen werden.

Die GroB3schreibung gelingt auch bei Nominalisierungen, denen kein be-
stimmter oder unbestimmter Artikel vorausgeht. Zudem wird die Getrennt- und
Zusammenschreibung mit groBer Sicherheit beherrscht. Die Schreibung von dass
gelingt nun selbst dann, wenn die Konjunktion am Anfang eines Satzgefiiges
steht. Im Bereich der Zeichensetzung werden Kommata vor Relativsitze ge-
setzt, auch wenn ein abweichendes Relativpronomen (wie) verwendet wird oder
eine Préposition (gegen) vor dem Relativpronomen steht. Zudem gelingt die
Kommasetzung vor erweiterten Infinitiven, zum Teil auch schon nach eingescho-
benen erweiterten Infinitiven sowie in einem Fall vor einer Apposition.

Neu auf dieser Stufe kommen weiterhin die Féhigkeiten hinzu, in Fehlertexten
den jeweils vorliegenden Fehlerschwerpunkt zu identifizieren sowie aus Listen
von einzelnen Wortern Regeln (hier hinsichtlich der GroBschreibung von
Nominalisierungen) abzuleiten.
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Auf der Kompetenzstufe IV werden insgesamt Leistungen gezeigt, die tiber
die Vorgaben der Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schiilerinnen und
Schiiler auf dieser Kompetenzstufe den Optimalstandard fiir den Hauptschul-
abschluss beziehungsweise den Regelstandard plus fiir den Mittleren Schul-
abschluss erreichen.

Kompetenzstufe V: Korrektur schwer ableitbarer und morphologisch
komplexer Worter sowie sicheres Beherrschen der Zeichensetzung

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe sind in der Lage, in Fehler-
korrekturaufgaben auch solche Worter zu berichtigen, die wenig frequent sowie
morphologisch komplex sind und deren Wortstimme zum Teil nur schwer abge-
leitet werden konnen (z. B. *ohrenbeteubend). Es gelingen auch Schreibungen,
die Partizipien in gesteigerter Form (bedeutendster) oder in einer zu einem
Adverb derivierten Form (zusehends) beinhalten. Wéhrend es sich bei {end} um
eine Partizipialendung handelt, gilt das eingeschobene <> bei (im) Wesentlichen
als ein Fugenelement; auch diese Schreibung gelingt den Schiilerinnen und
Schiilern auf dieser Stufe. Zudem wird zwischen den beiden Wortern wieder
und wider unterschieden, auch innerhalb von Komposita und sowohl bei der ei-
genstdndigen Verschriftung als auch bei der Korrektur von Falschschreibungen.
Im Bereich der Fremdwortschreibung gelingen nun auch stark von der deut-
schen Wortschreibung abweichende Schreibungen, wie etwa RhAythmus und
Enzyklopddien.

Auf dieser Stufe werden alle fiir die Testung der Grof- und Kleinschreibung
relevanten Worter richtig geschrieben. Dabei kommen Nominalisierungen neu
hinzu, denen der Quantifikativartikel vie/ sowie die Préposition wider vorausge-
hen.

Fehler hinsichtlich der Schreibung der Konjunktion dass werden mit groBer
Sicherheit erkannt; die Kommasetzung gelingt sowohl vor als auch nach ein-
geschobenen Nebensdtzen, erweiterten Infinitiven sowie Appositionen. Zudem
konnen auf dieser Stufe aus Listen einzelner Worter Regeln zu Konsonanten-
dopplung, vokalischer Ableitung, Grof3- und Kleinschreibung sowie Getrennt-
und Zusammenschreibung abgeleitet werden.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur un-
ter sehr glinstigen schulischen und auBerschulischen Lerngelegenheiten erreich-
bar sein diirften. Diese Stufe ist dementsprechend als Optimalstandard fiir den
Mittleren Schulabschluss zu bewerten.

Aufgaben- und Itembeispiele

In Abbildung 2.8 werden die Kompetenzstufen des integrierten Modells fiir den
Teilbereich Orthografie anhand von Beispielitems illustriert, nachfolgend erldu-
tern wir die jeweiligen Beispielitems.
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Abbildung 2.8:
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Integrierte Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

lllustration des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Orthografie
im Fach Deutsch

Ableiten einer Regel aus gegebenen Beispielwortern zu Zusammensetzungen aus
Nomen und Adjektiven:
Stelle Gemeinsamkeiten fest und leite daraus selbst eine Regel ab. Schreibe die Regel auf.

1. messerscharf 2. hitzebestandig 3. feuerrot 4. angsterfiillt
5. freudestrahlend 6. altersschwach (714)

eschrieben.

Erkennen der syntaktischen Fehlschreibung das statt dass: Unterscheiden von
Artikel und Konjunktion

Damals war es noch nicht Uiblich, das Madchen Abitur machten oder gar studierten. (676)

Entnehmen einer grammatischen Information aus einem Woérterbucheintrag:

Wie lautet der Genitiv von ,Geodat*?
&S (des) Geodiiten (624)

Schreibungen von morphologisch komplexen Wortern, bei denen zwei oder drei
gleiche, jedoch zu unterschiedlichen Morphemen gehérige Konsonanten
aufeinanderfolgen:
Die schwache Hoffnung, meine Gruppe irgendwo in der Ferne zu erblicken, zerrann im
heilen Wiistensand und im Geroll. (578)

Angabe des Fehlerschwerpunktes in einem Text — GroB- und Kleinschreibung:

Anna befreite mich durch ein kneifen in die Wangen aus meiner Angst. Ich hérte mit dem
trdumen auf, lief so schnell ich konnte Anna hinterher. Seltsamerweise fil mir das rennen
sehr leicht.

Erkennen der Fehlschreibung eines frequenten Fremdwortes:

Tante Betty war Sekreterin und beeindruckte mich mit ihrer Selbststandigkeit und  (509)
Unabhangigkeit.

GroRschreiben einer Nominalisierung mit dem Derivationssuffix {ung}:
Das Hotel ist ganz neu, und wir hatten ein schones Zimmer in Richtung Mauerpark. (440)

Begriinden einer morphologischen Schreibung mit konsonantischer Ableitung im
geschlossenen Format:

Lendlich“ schreibt man mit ,d“, weil ...
[0 man das Wort verlangern kann.
B man den ersten Bestandteil von ENDE ableiten kann.
[ das Wort zwei Silben hat.
[ Wérter auf ,-lich* mit ,d* geschrieben werden. (414)

Beriicksichtigen des morphologischen Prinzips beim Schreiben (vokalische
Ableitung); GroBschreiben eines Abstraktums:

Es waren nur ein paar Schritte in die Dunkelheit und Kélte gewesen. (339)

Korrigieren der Fehlschreibung einer hochfrequenten silbischen Schreibung mit
Konsonantdopplung zur Markierung der Vokalkiirze:

hatte
Das rote Auto hate- das Kennzeichen MM-NB 612. (327)

Korrigieren der Fehlschreibung einer hochfrequenten morphologischen Schreibung:
stand
Ich stant um 12:30 Uhr auf der Berliner Stralle. (307)

Schreiben eines zweisilbigen Wortes mit langem Vokal in erster, betonter und offener
Silbe:

Auf Regen brauchte ich hier nicht zu warten. (214)

Anmerkungen. Aus Platzgrinden sind die Aufgabenbeispiele in modifiziertem Layout dargestellt. Die Zahlen in den
Kreisen geben die Schwierigkeit des jeweiligen Items auf der Kompetenzskala an.
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Das leichteste dieser Items auf der Stufe la erfordert die korrekte Schreibung
des zweisilbigen Wortes Regen. In der ersten, betonten und offenen Silbe die-
ses Wortes steht ein langer Vokal, bei der zweiten Silbe handelt es sich um eine
Reduktionssilbe. In Fehlerkorrekturtexten konnen nur hochfrequente morpholo-
gische Schreibungen tiberpriift und korrigiert werden; ein Beispiel hierfiir ist die
Korrektur der Schreibung *stant, die aufgrund der Pluralform standen ebenfalls
mit <d> geschrieben wird.

Stufe Ib wird durch ein Item illustriert, das die Korrektur der Schreibung
*hate erfordert. Hier muss die Kiirze des Vokals in der ersten, betonten Silbe
durch die Dopplung des Konsonanten <> markiert werden. Die Anforderung ist
gering, da die Schreibung wahrscheinlich aufgrund des hdufigen Vorkommens
automatisiert erfolgt. AuBerdem gelingt die Schreibung Kdlte, die sowohl eine
vokalische Ableitung (Kdlte wegen kalf) als auch die GroBschreibung eines
Abstraktums erfordert.

Die Beispiele zu Stufe II zeigen, dass die Schreibung endlich begriindet bezie-
hungsweise eine Strategie zu ihrer Uberpriifung angegeben werden kann. Zudem
gelingt die GroBschreibung von Nominalisierungen mit dem Derivationssuffix
{ung}.

Stufe III wird durch zwei Items veranschaulicht, bei denen zum einen das
Erkennen von Fehlschreibungen hochfrequenter Fremdworter — hier: *Sekreterin
— vorausgesetzt wird und zum anderen der Fehlerschwerpunkt in einem kurzen
Text angegeben werden muss. Erleichternd wirkt bei der Bearbeitung des letztge-
nannten Items, dass die Fehlerworter markiert sind.

Das erste Beispiclitem zu Kompetenzstufe IV erfordert die richtige
Schreibung des morphologisch komplexen Wortes zerrann, bei dem zwei glei-
che, jedoch zu unterschiedlichen Morphemen gehdrende Konsonanten (<r7>) auf-
einanderfolgen. Im zweiten Beispielitem miissen aus einem Worterbuch gram-
matische Informationen (Genitivform von Geoddt) entnommen werden. Hierzu
muss bekannt sein, was ein Genitiv ist und dass dieser durch das Anhdngen einer
Endung gebildet wird. Aulerdem muss erkannt werden, dass die Genitivform von
Geoddt im Worterbucheintrag nur durch die Genitivendung {en} angegeben wird.

Die Beispielitems auf Stufe V erfordern, dass der Artikel das und die
Konjunktion dass bekannt sind und eine entsprechende Fehlschreibung erkannt
wird. Aulerdem muss bei einem aus verschiedenen Wortarten zusammengesetz-
ten Wort die Wortart bestimmt werden, um die Kleinschreibung begriinden zu
konnen.
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2.3 Integrierte Kompetenzstufenmodelle im Fach Englisch

Petra Burmeister, Hans Anand Pant, Karoline A. Sachse, Jenny
Frenzel und Stefan Schipolowski

Wie in Abschnitt 2.1 erldutert wurden die durch das Institut zur Qualitéts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) in den Jahren 2009 und 2010 zu-
nichst separat fiir den Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren Schul-
abschluss (MSA) vorgelegten Kompetenzstufenmodelle fiir das Lese- und
Horverstehen in der ersten Fremdsprache Englisch im Jahr 2014 zu inte-
grierten Kompetenzstufenmodellen weiterentwickelt. Wahrend fiir den ers-
ten Landervergleich sprachlicher Kompetenzen im Fach Englisch im Jahr
2009 (Koller, Knigge & Tesch, 2010) lediglich Kompetenzstufenmodelle zu
den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss vorlagen, kénnen die
Ergebnisse des Bildungstrends 2015 nun zeigen, wie sich die Englischkom-
petenzen (Lese- und Hérverstehen) aller Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahr-
gangsstufe in den Bildungsgidngen, die zum HSA bezichungsweise mindestens
zum MSA fiihren, anteilsméBig auf die kriterial definierten Stufen des integrier-
ten Kompetenzstufenmodells verteilen.

Die integrierten Kompetenzstufenmodelle basieren auf dem Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER, Europarat, 2001) und
auf den ebenfalls auf dem GER basierenden Bildungsstandards fiir die ers-
te Fremdsprache (KMK, 2004, 2005). Im Folgenden sollen daher zunichst die-
se konzeptuellen Grundlagen erldutert werden. AnschlieBend werden zentrale
Informationen zu den empirischen Grundlagen der Modellentwicklung und zur
Festlegung der Kompetenzstufen (dem sog. Standard-Setting) dargestellt, ge-
folgt von Beschreibungen der integrierten Kompetenzstufenmodelle und de-
ren Illustration anhand von Aufgabenbeispielen. AbschlieBend wird auf die
Festlegung von Mindest-, Regel- und Optimalstandards eingegangen.

2.3.1 Bildungsstandards und GER als Basis fiir die integrierten
Kompetenzstufenmodelle

Im GER wird unter anderem beschrieben, welche Kompetenzen Lernende ,,ent-
wickeln miissen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolgreich zu han-
deln (Europarat, 2001, S. 14). Zur Beschreibung dieser Kompetenzen wer-
den auf der Globalskala des GER drei Kompetenzniveaus — A, B und C — un-
terschieden, die in je zwei Teilniveaus aufgegliedert sind. Die Niveaus Al und
A2 stehen fiir ,Elementare Sprachverwendung‘, die Niveaus Bl und B2 fiir
,Selbststindige Sprachverwendung* und die Niveaus C1 und C2 fiir ,Kompetente
Sprachverwendung’.

Der GER bildet die Grundlage der Bildungsstandards der Kultusminister-
konferenz (KMK) fiir die Sekundarstufe I, die drei zentrale Kompetenzbereiche
beschreiben. Neben interkulturellen und methodischen Kompetenzen nehmen die
funktionalen kommunikativen Kompetenzen, die kommunikative Fertigkeiten so-
wie die Verfiigung tliber die sprachlichen Mittel umfassen, eine zentrale Rolle ein.
Kommunikative Fertigkeiten umfassen wiederum die fiinf Teilkompetenzen Hor-
und Hor-/Sehverstehen, Leseverstehen, Sprechen (an Gesprachen teilnehmen),
Schreiben sowie Sprachmittlung. Diese kommunikativen Fertigkeiten setzen vo-
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raus, dass Lernende iiber die sprachlichen Mittel in den Bereichen Wortschatz,
Grammatik, Aussprache, Intonation und Orthografie verfiigen.

In den KMK-Standards wird fiir die funktionalen kommunikativen Kom-
petenzen davon ausgegangen, dass mit Erreichen des Hauptschulabschlusses in
der Regel Leistungen auf GER-Niveau A2, in seltenen Féllen auch dariiber, er-
bracht werden kénnen (vgl. KMK, 2005). Fiir den Mittleren Schulabschluss sind
laut KMK-Standards in der Regel Leistungen auf GER-Niveau B1, mitunter auch
auf B1+ und B2, zu erbringen (KMK, 2004).

Da die Bildungsstandards keine expliziten Definitionen der zu erfassenden
Konstrukte liefern, wurden diese flir den Prozess der Aufgabenentwicklung am
IQB in enger Kooperation mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern so-
wie einem beratenden Expertenteam erarbeitet (Rupp, Vock, Harsch & Koller,
2008). Grundlage der Itementwicklung bildeten dabei unter anderem die GER-
Deskriptoren fiir die verschiedenen Niveaustufen in den Bereichen Leseverstehen
und Horverstehen (vgl. Europarat, 2001), die in den Tabellen 2.6 und 2.7 auf-
gefiihrt sind. Bei einigen Stufen sind — wie auch im GER vorgesehen — jeweils
zwei Unterstufen eingezogen (z. B. B2.2 bzw. B2+ und B2.1 bzw. B2-). Die
GER-Deskriptoren wurden fiir den Zweck der Aufgabenentwicklung zudem um
Spezifikationen aus dem sogenannten Dutch CEF Construct Project (Alderson et
al., 2006) ergénzt.

Tabelle 2.6: Skala Leseverstehen allgemein des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(Europarat, 2001, S. 74)

Kompetente Sprach-
verwendung

Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch inter-
pretieren (einschliellich abstrakte, strukturell komplexe oder stark umgangs-

Cc2 sprachliche literarische oder nichtliterarische Texte). Kann ein breites Spektrum
langer und komplexer Texte verstehen und dabei feine stilistische Unterschiede
und implizite Bedeutungen erfassen.

Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem
C1 eigenen Spezialgebiet angehdren, sofern schwierige Passagen mehrmals gele-
sen werden kdonnen.

Selbststandige
Sprachverwendung

Kann sehr selbststandig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und
Zwecken anpassen und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Ver-
flgt Uber einen groRen Lesewortschatz, hat aber moglicherweise Schwierigkei-
ten mit seltener gebrauchten Wendungen.

B2

Kann unkomplizierte Sachtexte tGiber Themen, die mit den eigenen Interessen
B1 und Fachgebieten in Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verstandnis
lesen.

Elementare Sprach-
verwendung

Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten konkreten Themen verstehen, in de-
nen gangige alltags- oder berufsbezogene Sprache verwendet wird. (A2.2 bzw.
A2+)

A2

Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten
Wortschatz und einen gewissen Anteil international bekannter Wérter enthal-
ten. (A2.1 bzw. A2-)

Kann sehr kurze, einfache Texte Satz fiir Satz lesen und verstehen, indem er/
A1 sie bekannte Namen, Woérter und einfachste Wendungen heraussucht und,
wenn notig, den Text mehrmals liest.

7  Auf Unterstufen, die im GER durch den Zusatz ,,+“ gekennzeichnet sind, wird weiter
unten eingegangen.
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Tabelle 2.7: Skala Hérverstehen allgemein des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(Europarat, 2001, S. 71)

Kompetente
Sprachverwendung

Hat keinerlei Schwierigkeiten, alle Arten gesprochener Sprache zu verstehen,
Cc2 sei dies live oder in den Medien, und zwar auch wenn schnell gesprochen wird,
wie Muttersprachler dies tun.

Kann genug verstehen, um langeren Redebeitragen Uber nicht vertraute
abstrakte und komplexe Themen zu folgen, wenn auch gelegentlich Details
bestatigt werden mussen, insbesondere bei fremdem Akzent. Kann ein breites

C1 Spektrum idiomatischer Wendungen und umgangssprachlicher Ausdrucksfor-
men verstehen und Registerwechsel richtig beurteilen. Kann langeren Reden
und Gesprachen folgen, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind und wenn
Zusammenhange nicht explizit ausgedriickt sind.

Selbststandige
Sprachverwendung

Kann im direkten Kontakt und in den Medien gesprochene Standardsprache
verstehen, wenn es um vertraute oder auch um weniger vertraute Themen
geht, wie man ihnen normalerweise im privaten, gesellschaftlichen, beruflichen
Leben oder in der Ausbildung begegnet. (B2.2 bzw. B2+)

Nur extreme Hintergrundgerdusche, unangemessene Diskursstrukturen oder

B2 starke Idiomatik beeintrachtigen das Verstandnis. Kann die Hauptaussagen von
inhaltlich und sprachlich komplexen Redebeitradgen zu konkreten und abstrak-
ten Themen verstehen, wenn Standardsprache gesprochen wird; versteht auch
Fachdiskussionen im eigenen Spezialgebiet. Kann langeren Redebeitragen
und komplexer Argumentation folgen, sofern die Thematik einigermalien ver-
traut ist und der Rede- oder Gesprachsverlauf durch explizite Signale gekenn-
zeichnet ist. (B2.1 bzw. B2-)

Kann unkomplizierte Sachinformationen tGber gewdhnliche alltags- oder berufs-
bezogene Themen verstehen und dabei die Hauptaussagen und Einzelinforma-
tionen erkennen, sofern klar artikuliert und mit vertrautem Akzent gesprochen

wird. (B1.2 bzw. B1+)
B1

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn in deutlich artikulierter Standardspra-
che Uber vertraute Dinge gesprochen wird, denen man normalerweise bei der
Arbeit, in der Ausbildung oder der Freizeit begegnet; kann auch kurze Erzah-
lungen verstehen. (B1.1 bzw. B1-)

Elementare
Sprachverwendung

Versteht genug, um Bedurfnisse konkreter Art befriedigen zu kénnen, sofern
deutlich und langsam gesprochen wird. (A2.2 bzw. A2+)

A2 Kann Wendungen und Worter verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmit-
telbarer Bedeutung geht (z. B. ganz grundlegende Informationen zu Person,
Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung), sofern deutlich und langsam
gesprochen wird. (A2.1 bzw. A2-)

Kann verstehen, wenn sehr langsam und sorgfaltig gesprochen wird und wenn

Al lange Pausen Zeit lassen, den Sinn zu erfassen.

2.3.2 Empirische Grundlagen und Standard-Setting

Die auf dieser Basis entwickelten Testaufgaben wurden im néchsten Schritt in ei-
ner bundesweiten Erhebung Schiilerinnen und Schiilern der 8., 9. und 10. Jahr-
gangsstufe aller allgemeinbildenden Schularten (ausgenommen Forderschulen)
vorgelegt. Insgesamt wurden in der Erhebung 71 Aufgaben mit 391 Items fiir
das Leseverstehen und 65 Aufgaben mit 352 Items flir das Hérverstehen ein-
gesetzt. Die Aufgaben variierten hinsichtlich ihrer Antwortformate, Texttypen,
Lese- und Horstile sowie der jeweiligen GER-Schwierigkeitsstufen. Anhand
dieser Erhebung wurden zunichst Kompetenzskalen so definiert, dass sie in je-
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dem Kompetenzbereich fiir die Population aller Neuntklésslerinnen und Neunt-
klassler in Deutschland® durch einen Mittelwert von M = 500 Punkten und eine
Standardabweichung von SD = 100 Punkten charakterisiert sind. Die Kom-
petenzskalen, Testaufgaben und deren empirisch ermittelte Kennwerte wur-
den im nichsten Schritt herangezogen, um im Rahmen eines Standard-Setting-
Verfahrens anhand von inhaltlichen Kriterien Kompetenzstufen abzugrenzen und
inhaltlich zu beschreiben. Im Falle von Englisch als Fremdsprache wurden fiir
die Beschreibungen der Kompetenzstufen die Deskriptoren des GER herange-
zogen.” Entsprechend wurden die Skalen fiir das Lese- und Hérverstehen unter
Berticksichtigung der Niveaus Al bis C1 in fiinf gleich breite Intervalle einge-
teilt, wobei A1 nach unten und C1 nach oben offen ist (vgl. auch Tab. 2.8 und
2.9)." An dem Standard-Setting, das zur Entwicklung der urspriinglich separa-
ten Modelle zum HSA beziehungsweise MSA im Jahr 2008 durchgefiihrt wurde,
waren mehr als 40 Vertreterinnen und Vertreter aus der Bildungsadministration,
Fachdidaktik, Bildungsforschung und Lehrerschaft beteiligt (Harsch, Pant &

Kéller, 2010; Rupp et al., 2008).

2.3.3 Integrierte Kompetenzstufenmodelle fiir das Lese- und
Horverstehen

Im Folgenden werden die integrierten Kompetenzstufenmodelle, zunéchst fiir
den Bereich Leseverstehen, dann fiir den Bereich Horverstehen, anhand der je-
weiligen Deskriptoren und Stufengrenzen beschrieben und mit stufentypischen

Beispielaufgaben illustriert.

Das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Leseverstehen

Fir das Leseverstehen sind die Stufengrenzen in Abbildung 2.9 gemein-
sam mit den Deskriptoren aufgefiihrt. In Abbildung 2.10 werden die einzelnen
Kompetenzstufen mit Beispielaufgaben in der Doméne Leseverstehen illustriert,
die Schiilerinnen und Schiiler auf der entsprechenden Stufe im Regelfall 16sen

konnen.

8  Ausgenommen sind lediglich Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forder-

bedarf, die zieldifferent unterrichtet werden.

9  Hierin besteht ein wesentlicher Unterschied zu den integrierten Kompetenzstufenmodellen
im Fach Deutsch: Fiir diese mussten im Rahmen des Standard-Setting-Verfahrens die Stu-
fenbeschreibungen erst erarbeitet werden. Im Gegensatz dazu wurden fiir die Fremdspra-
chen die im GER aufgelisteten Niveaustufenbeschreibungen unveridndert iibernommen.
Diese sind relativ kurz und werden im vorliegenden Kapitel daher tabellarisch dargestellt.

10 Im Gegensatz zum Horverstehen ergab das Standard-Setting im Bereich des Leseverste-
hens zunichst Intervallbreiten, die mit steigenden Niveaus etwas groBer wurden. Vor der
Durchfiihrung des ersten Landervergleichs Sprachen (Koller et al., 2010) wurde allerdings
entschieden, analog zum Horverstehen auch beim Leseverstehen gleiche Intervallbreiten
(100 Punkte) festzulegen. Die Auswirkungen auf die Verteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf die verschiedenen Kompetenzstufen waren insgesamt gering. Um Konsistenz
zum Léandervergleich 2009 zu gewihrleisten, werden die damals verwendeten Intervall-

breiten im Bildungstrend 2015 beibehalten.
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Abbildung 2.9: Stufengrenzen und -beschreibungen der Kompetenzskala fiir den Kompetenzbereich Leseverstehen
im Fach Englisch

Kompetente Sprachverwendung

Selbststandige Sprachverwendung

Elementare Sprachverwendung

Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem
eigenen Spezialgebiet angehdren, sofern schwierige Passagen mehrmals

¢ gelesen werden kdnnen.
— 700 —
B2.2
Kann sehr selbststandig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen
"""" B2 Texten und Zwecken anpassen. Verfiigt iber einen grofRen
Lesewortschatz, hat aber moglicherweise Schwierigkeiten mit
= seltener gebrauchten Wendungen.
—1600 —
B1.2
....... B - Kann unkomplizierte Sachtexte Uber Themen, die mit den eigenen
i Interessen und Fachgebieten in Zusammenhang stehen, mit
befriedigendem Verstandnis lesen.
B1.1
—1500 —
A22 Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten konkreten Themen verstehen,
in denen gangige alltagsbezogene Sprache verwendet wird.
....... A2 -
A2.1 Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen
] sehr frequenten Wortschatz und einen gewissen Anteil international
bekannter Wérter enthalten.
—1{400 —
A Kann sehr kurze, einfache Texte Satz fir Satz lesen und verstehen,

indem er/sie bekannte Namen, Wérter und einfachste Wendungen
heraussucht und, wenn nétig, den Text mehrmals liest.

© Waxmann Verlag GmbH



76  Petra Burmeister, Hans Anand Pant, Karoline A. Sachse, Jenny Frenzel und Stefan Schipolowski

Abbildung 2.10: lllustration des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Kompetenzbereich Leseverstehen im

C1

— 700 —

B2

—1600 —

B1

—1500 —

A2

— 400 —

A1

Fach Englisch

Task "Britishness Test": Read the text and complete the sentences with the words from the box (a to m). You may
use each letter only once. There is an example at the beginning (0).

Tony McNulty, the immigration minister, said:
"Becoming a Biritish citizen is a milestone event in an
Only foreigners need pass. Natives can bask in individual's .Ii.fe. The measures we are (5) tqd?y will
ignorance. help _ngw cmzen_s_ to g_am a lgreater gppreg!atlon _of
By Ben Russell, Political Correspondent the civic and political dimension of British citizenship

and, in particular, to understanding the rights and (6)
FOREIGNERS hoping to become British citizens  that come with British citizenship."

Introducing the Government’s ‘Britishness’ Test

will have to answer questions on everything from - -

Geordie accents and single parent families to a) applying d) designed O |L1j5]68
workers' rights and elections under a new test of b) introducing e) compulsory e
;B;itishFe?s’ which will be compulsory (0) from ¢) responsibilities

oday. [...

Task "New Zealand": Read the text. Then complete the table below using 1 to 5 words/numbers. There is an
example at the beginning (0).

It is possible to travel economically in New

Zealand. Travellers can expect to get by on less 0. Cost of a cheap holiday in

than US$40.00 a day if camping or staying in Mo ZeElEmsh st Oevecay
hostels and self-catering. Motor camps and motels 1. Two cheap places where a)

all have kitchens for guests' use, so staying in you can stay:

these also gives you the option of doing your own

cooking. b)

One of the main reasons people come to New

Zealand is to participate in the activities the
country is known for.

Task "Mini-Saga":
Read the mini-saga. Then tick m the correct answer (a, b, c or d).

The Airport How did the man feel when he found out that his flight
’ was late?

He was running late. Very late! That was

the last flight and he didn't want to spend D a) tired

the night at the airport. He ran as fast as D b) happy

he could. There were only thirty minutes

left. When he reached the gate his panic D C) nervous

turned to a smile — his flight was delayed. D d) funny

Task "Caves of Nottingham": Read the text taken from a leaflet. Then answer the questions below using 1 to 5 words/
numbers. Write feet, kilos, miles, years, minutes, etc. in your answers when needed. There is an example at the beginning (0).

City of Caves Opening Times and orices

Discover a hidden world right beneath your feet in Opening Times: Monday - Friday 10.30am to
caves under the streets of Nottingham and 5pm.
experience over 750 years of history. Enter and Sat / Sun 10.30am to 5pm.
explore the dark depths of these original Anglo- Last admission 30 minutes before closing
Saxon tunnels - meeting real cave dwellers from the time.
dramatic past.
0. How old are the caves of Nottingham? Admission Prices:

V=1 750 years Adults £5.50
1).5When are they open at weekends? 2¥Vhen is the latest visitors can get in on a weekday?

Task "Plans”: Read the question and the answers (0 to 6) from a website. Then match them with one
of the pictures (a to h). There is an example at the beginning (0).

What are you going to do today?

0. Shopping and a party.

1. Packing, I'm going to Florida for
the remainder of the break.

2. | am going to go and see Yes
Man at the cinema later.

3. Might get out a DVD to watch 0 1 2 3
tomorrow. And afterwards | will
have a nice hot bath. c

Anmerkung. Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt bzw. gekirzt.
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Im Bereich des Leseverstehens illustriert die Aufgabe Plans das GER-Niveau Al.
Die Leserin beziehungsweise der Leser muss zur Bewiltigung dieser Aufgabe
,,sehr kurze, einfache Texte Satz fiir Satz lesen und verstehen, indem er/sie be-
kannte Namen, Worter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn no-
tig, den Text mehrmals liest“ (Europarat, 2001, S. 75). Die Schiilerinnen und
Schiiler werden mit Alltagssituationen konfrontiert, wobei jeweils eine Aussage
einem Bild, welches den Schliisselbegriff des Textes darstellt, zuzuordnen ist.
Diese Aussagen weisen jeweils einfache Satzstrukturen und hédufig verwendeten
Wortschatz auf.

Die Beispielaufgabe The Caves of Nottingham erfragt bestimmte Informa-
tionen aus einem Werbetext. Die Bearbeitung erfordert selektives Lesen und setzt
Kompetenzen auf dem Niveau A2 voraus (,,Die Schiilerinnen und Schiiler kon-
nen [...] konkrete, voraussagbare Informationen in einfachen Alltagstexten auf-
finden*; KMK, 2005, S. 12). Die gesuchten Informationen sind im Text expli-
zit genannt und sollen als kurze Antworten formuliert werden. Thematisch be-
schiftigt sich die Aufgabe mit dem Bereich Reise, der auch curricular im
Englischunterricht gut abgesichert ist.

Das Niveau Bl wird mit der Multiple-Choice-Aufgabe Mini-Saga illustriert.
Es handelt sich um einen vergleichsweise einfach strukturierten Text. Die kogni-
tive Leistung besteht im Erfassen der Gefiihlslage des Protagonisten. Dazu ist die
Féhigkeit zu komplexerem inferierenden Lesen erforderlich.

Die Textvorlage der Leseaufgabe New Zealand greift das Thema Reise auf.
Der Werbetext enthdlt zum Teil komplexe Sétze bei tiberwiegend hdufig ver-
wendetem Wortschatz. Eine Schwierigkeit besteht im weitgehenden Fehlen
von Redundanzen. Zudem fehlen Uberlappungen zwischen Text und Aufgaben-
stellung, die das Leseverstehen erleichtern konnen. Um die in der Tabelle der
Aufgabe erfragten Informationen zu erfassen, ist detailliertes Lesen erforderlich.
Diese Anforderungen entsprechen dem Deskriptor des GER fiir das Niveau B2
»kann sehr selbststindig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und
Zwecken anpassen® (Europarat, 2001, S. 74).

Das Niveau C1 wird durch die dargestellten Items der Aufgabe Britishness
Test illustriert. Dieser Zeitungsartikel zur Landeskunde GrofBbritanniens weist
eine Reihe komplexer (Satz-)Strukturen auf. Der Schwierigkeitsgrad der
Aufgabe wird zusitzlich durch das Fehlen von Redundanzen sowie durch das
Aufgabenformat des Gap-Filling erhoht. Die Leserinnen und Leser werden vor
die komplexe Anforderung gestellt, den Abgleich der Losungsoptionen simultan
zur Verarbeitung der Textinformationen vorzunehmen. Der GER formuliert fiir
das Niveau Cl: ,kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn
diese nicht dem eigenen Spezialgebiet angehdren® (Europarat, 2001, S. 74).

Das integrierte Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Englisch
Hoérverstehen

Fiir das Horverstehen sind die Stufengrenzen in Abbildung 2.11 gemeinsam
mit den Deskriptoren aufgefiihrt. Fiir eine bessere Nachvollziehbarkeit der ein-
zelnen Beispielaufgaben sind in den Abbildungen 2.12 bis 2.14 zusitzlich die
Transkripte der Horstimuli abgedruckt." In Abbildung 2.15 werden anschlieBend
die einzelnen Kompetenzstufen wiederum durch Beispielaufgaben illustriert, die
Schiilerinnen und Schiiler auf der entsprechenden Stufe im Regelfall 16sen kon-
nen.

11 Die Transkripte zu den Aufgaben Steve und Fathers konnen aus urheberrechtlichen Griin-
den nicht gezeigt werden.
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Abbildung 2.11: Stufengrenzen und -beschreibungen der Kompetenzskala fiir den Kompetenzbereich Hérverstehen im
Fach Englisch

Kann genug verstehen, um langeren Redebeitrdgen ber nicht vertraute abstrakte und
komplexe Themen zu folgen, auch wenn gelegentlich Details bestéatigt werden missen,
insbesondere bei fremdem Akzent. Kann ein breites Spektrum idiomatischer

C1 Wendungen und umgangssprachlicher Ausdrucksformen verstehen und
Registerwechsel richtig beurteilen. Kann langeren Reden und Gesprachen folgen, auch
wenn diese nicht klar strukturiert sind und wenn Zusammenhange nicht explizit
ausgedrickt sind.

Kompetente
Sprachverwendung

—{740 —

Kann im direkten Kontakt und in den Medien gesprochene Standardsprache verstehen,
B2.2 -~ Wenn es um vertraute oder auch um weniger vertraute Themen geht, wie man ihnen
normalerweise im privaten, beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet.

Nur extreme Hintergrundgerausche, unangemessene Diskursstrukturen oder starke
Idiomatik beeintréachtigen das Verstandnis. Kann die Hauptaussagen von inhaltlich und
B2.1 sprachlich komplexen Redebeitragen zu konkreten und abstrakten Themen verstehen,
wenn Standardsprache gesprochen wird; versteht auch Fachdiskussionen im eigenen

Spezialgebiet. Kann langeren Redebeitrdgen und komplexer Argumentation folgen,

sofern die Thematik einigermafen vertraut ist und der Rede- oder Gesprachsverlauf
durch explizite Signale gekennzeichnet ist.

610 —

Kann unkomplizierte Sachinformationen iber gewdhnliche alltags- oder berufs-
B1.2 1 bezogene Themen verstehen und dabei die Hauptaussagen und Einzelinformationen
erkennen, sofern klar artikuliert und mit vertrautem Akzent gesprochen wird.

Selbststandige Sprachverwendung
|

B1.1 Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn in deutlich artikulierter Standardsprache iber
5 vertraute Dinge gesprochen wird, denen man normalerweise [...] in der Freizeit
begegnet; kurze Erzahlungen werden auch verstanden.
—1480 —
A2.2 L o .
g Versteht genug, um Bedurfnisse konkreter Art befriedigen zu kénnen, sofern
deutlich und langsam gesprochen wird.

(®)]
c
3 — A2 —
c
:
g A21 Kann Wendungen und Wérter verstehen, wenn es um Dinge ganz
5 unmittelbarer Bedeutung geht, sofern deutlich und langsam gesprochen wird.
[0
g
(%) — 350 —
o
©
5
g A1 Kann verstehen, wenn sehr langsam und sorgféltig gesprochen wird und wenn lange
w I Pausen Zeit lassen, den Sinn zu erfassen.
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Abbildung 2.12: Transkript des Hértextes zur Aufgabe Mum

Hi David, this is mum calling. Listen, I have to work longer today but please do the fol-
lowing things. First, do the dishes. Second, go shopping to the supermarket. The list is
on the table. Third, go for a walk with the dog. He really needs it. Finally in the eve-
ning when it’s cooler, please water the garden. Thanks love. See you later.

Quelle: IQB

Abbildung 2.13: Transkript des Hértextes zur Aufgabe Pocket Money

Kids’ pocket money levels go down.

There has been a drop in the amount kids receive for pocket money, although they
still aren’t doing badly with the average child getting £8.20 a week. This marks a 17%
drop on last year’s figures, but it’s probably much more than your parents remember
getting.

London kids got the biggest pay-outs, with an average of £11.71 a week, compared
to an average of £6.30 a week in Wales, where levels were lowest.

Researchers interviewed 1,166 children aged seven to eleven to get these figures.

Six out of ten kids said they had to earn their pocket money by doing jobs around
the home — such as tidying up and cleaning chores.

Two-thirds of kids said they spent their cash on sweets, crisps and chocolate, but bu-
ying clothes, phones and DVDs were also popular ways of splashing out.

Quelle: Kids’ pocket money levels go down, BBC News, 15/04/2006
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Abbildung 2.14: Transkript des Hortextes zur Aufgabe Edinburgh Podcast

Hello, greetings from Edinburgh or, depending on from where you’re listening to this,
welcome to Edinburgh. Tell anyone who’s already been to Edinburgh that you’re plan-
ning a visit and their eyes will well up, partly with nostalgia, partly with ill-concealed
jealousy; and they’ll tell you that you simply must see something or other. It could be
a gallery, a pub, a shop, an example of neo-classical architecture or a geographical fea-
ture. But given how much there is to see, no two people will ever say the same thing.

I’'m standing in Princess Street Gardens, in the shadow of a castle that’s surveying
its surroundings in a fittingly regal fashion upon a 435 feet high throne of volcanic ba-
salt, slap-bang in the middle of the city. Castle Rock is like one half of a gigantic pair
of bookends, the other being the extinct volcano Arthur Seat, way over yonder at the
other end of the Royal Mile. In fact, Edinburgh has been subjected to both, volcanic and
glacial activity, in the past, fire and ice. After coping with that, the city has always felt
ready for anything.

Edinburgh, as the Trivial Pursuit champions amongst you will be aware, is the capi-
tal of Scotland. A compact city of a 100 square miles, it’s home to 460,000 people, ex-
cept during the festivals when this figure suddenly doubles with the influx of visitors,
many of whom are jugglers and uni-cyclists and uni-cycling jugglers.

Nearly 300 years after the Union of Parliaments removed our independence, we now
have our very own Scottish parliament. Am I starting to sound a bit like William Morris
here? And we have our very own, very expensive Scottish parliament building to go
with it.

The city centre is divided into two parts: the old town and, I can scent you’re way
ahead of me here, the new town; in fact not that new, as it was built in the 18th century.
These, along with the flourishing port of Leith to the north, would individually justify a
visit from wherever you live, whether it’s London, Paris or Sydney. But together, they
prove an irresistible combination for our many visitors each year.

See where the Queen stays when she is in town? Come aboard the one place she said
she could truly relax. Make your own judgement about the controversial new Scottish
parliament building, hang out where Beyonce did, pop into the fictitious Inspector
Rebus’ favourite real-life watering hole, see the memorial to 300 women burnt as witch-
es, look for ghosts and see Paolozzi’s Vulcan. Whether you’re a historian, literary buff,
party animal or barfly, Edinburgh is the place to be. Let’s have a wee look around.

Quelle: http://www.visitscotland.com/sitewide/edinburgh/podcast
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Im Kompetenzbereich Horverstehen (vgl. Abb. 2.15) miissen Schiilerinnen und
Schiiler zur Losung der Al-Aufgabe Steve einer Radiowerbung bestimmte, ex-
plizit gegebene Informationen (Ortsnamen, Freizeitaktivititen) entnehmen. Die
iiberwiegend einfache Struktur des Hortextes sowie einige Redundanzen erleich-
tern das Verstindnis der Hauptaussagen einzelner Textpassagen.

Die Aufgabe Mum (Transkript siche Abb. 2.12) zielt auf die Uberpriifung
des Horverstehens hinsichtlich der Hauptaussagen einer Nachricht auf einem
Anrufbeantworter. Dies entspricht den fiir das Kompetenzniveau A2 formulierten
Horaktivitiaten ,,das Wesentliche von kurzen, klaren und einfachen Durchsagen
und Mitteilungen erfassen” und ,,die Hauptinformationen von kurzen, langsam
und deutlich gesprochenen Tonaufnahmen iiber vorhersehbare, alltdgliche Dinge
entnehmen (A2)“ (KMK, 2005, S. 11).

Die Horaufgabe Pocket Money (Transkript siehe Abb. 2.13) dient der
Illustration des Niveaus B1. Sie fokussiert den Standard, ,,den Informationsgehalt
der meisten Tonaufnahmen oder Rundfunksendungen iiber Themen von per-
sonlichem Interesse zu verstehen (B1+)“ (KMK, 2004, S. 12). Neben der ho-
hen Informationsdichte bilden hier einige abstrakte Wendungen und die ge-
ringe Uberlappung von Text und Fragen zusitzliche Schwierigkeiten fiir das
Horverstehen.

Im Allgemeinen kdnnen Schiilerinnen und Schiiler, die das Niveau B2 bezie-
hungsweise B2+ erreicht haben, die Hauptaussagen von inhaltlich und sprach-
lich komplexen Redebeitrigen zu konkreten und abstrakten Themen verste-
hen, wenn Standardsprache gesprochen wird. Im Teilbereich ,,Radiosendungen
und Tonaufnahmen verstehen konnen Aufnahmen in Standardsprache verstan-
den werden, denen man ,,normalerweise im privaten, gesellschaftlichen, beruf-
lichen Leben oder in der Ausbildung begegnet™ (Europarat, 2001, S. 73). Die
Horerinnen und Horer konnen dabei nicht nur den Informationsgehalt erfassen,
sondern auch Standpunkte und Einstellungen der Sprechenden. Dieses Niveau
wird durch die Aufgabe Edinburgh Podcast (Transkript sieche Abb. 2.14) illus-
triert. Die Zuhdrenden entnehmen dem Horbeitrag iiber die Stadt durch detail-
liertes Horen bestimmte landeskundliche Informationen, um die vorgegebenen
Uberschriften korrekt zu ordnen.

Schiilerinnen und Schiiler, deren sprachliche Kompetenzen im Bereich
des Horverstehens auf dem Niveau Cl1 liegen, konnen ,lingeren Reden und
Gesprachen folgen, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind und wenn
Zusammenhinge nicht explizit ausgedriickt sind* (Europarat, 2001, S. 71). Der
Aufgabe Fathers liegt ein Auszug aus einem authentischen radio feature zu-
grunde. Die Anforderung besteht darin, dem komplexen, humorvollen Hortext
Hauptaussagen zu entnehmen.
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Abbildung 2.15: lllustration des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir den Kompetenzbereich Horverstehen im

Fach Englisch

Task "Fathers": 0. What do all fathers do? fall asleep watching TV
Listen to the following extract from a 1. When was the show featured?
radio feature on the funny side of 2. What was Murray Horwitz's former job?
fatherhood. While listening complete K K N N
the table below in 1 to 5 words/ 3. Who is the Dean of American Comedians? Bill Cosby
numbers. Some of the information 4. What did Twain at 21 think of his father?
has been completed for you.
c1 You will hear the recording twice. 5. Who understands his father?
; 6. How would a mother react to being
You will hane 30 seconds between presented with a piece of wood?
each recording and 15 seconds at 7 h d 3 fath 1o boi
the end of the second recording to - How thij E'!tha er reacf 0 Z',r;g
complete your answers. presented with a piece of wood?
- " Y
You now have 15 seconds to look at 8. What is the traditional role of fathers?
the task.
— 740 —
Task "Edinburgh Podcast": a) Edinburgh, a place where witches were burnt and the Queen likes to
Listen to the podcast about Edinburgh. While stay.
listening put the headilines (a to i) mto_ the b) A guided tour through Edinburgh’s underworld and haunted houses.
correct order. You can use each heading once
B2 only. There are more headings than you need.  c) The Festival, its attractions and impact on the city.
There is an le at the beginning (0).
! ’ = 9 (0) d) Unforgettable Edinburgh and its variety of sights and attractions.
You will hear the recording twice.
You will have 20 seconds between each 0 1 2 3 4 5
recording and 20 seconds at the end of the
second recording to complete your answers. d
You now have 60 seconds to look at the task.
—610 —
Task "Pocket Money": 0. How much pocket money do British kids get per week?
Listen to a report about pocket money. = £820
While listening, the q tions 1, Where do kids get the highest amount of pocket money?
below using 1 to 5 words / bers. -
There is an ple at the beginning 2. Where do kids get the lowest sum?
(0). =
3. How many children were interviewed?
B1 You will hear the recording twice. = v
You will have 30 seconds between each 4’%How many children had to help in the house for their pocketmoney?
recording and 10 seconds at the end of
the second recording to complete your 5. What do children spend their pocket money on? Name two things.
answers.
= a)
You now have 30 seconds to look at the = b)
task.
—1480 —
Task "Mum":
Listen to the following message on an
ing hine. While listening, bring E
the pictures (a to e) into the correct order.
There is one picture more than you need.
A2 There is an ple at the beg g (0).
You will hear the recording only once.
You will have 10 seconds at the end of the El Offirst [second| third | finally
recording to complete your answers.
You now have 30 seconds to look at the d
task. Write your answers in the table at
the end.
—1 350 —
Task "Steve":
Listen to a radio spot and tick m the correct answer. There is an ple at the beginning (0).
You will hear the recording twice.
You will have 15 seconds between each recording and 20 seconds at the end of the recording to complete your
A1 answers. You now have 20 seconds to look at the task.
0. Who is this? 2. Where does he spend his holidays?
O (] O & O O O O
Cleive Peter Andy Steve The Bahamas Fiji Islands |Canary Islands| The Caribbean
1. Where does he come from? 3. What did he do on one of the islands?
a O O O 0.~ |0 O D a
Idaho Alabama Ohio lowa 9 M r'\\

Anmerkung. Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt bzw. gekurzt.
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2.3.4 Definition von Mindest-, Regel- und Optimalstandards

Leseverstehen

Den Bildungsstandards zufolge werden am Ende der Sekundarstufe I Leistungen
auf dem Niveau A2+ bzw. Bl+ erwartet. Obwohl solche Unterstufen im
Dokument des Europarats (2001) vorgesehen sind, hat sich diese Differenzierung
bislang international im Bereich der Testung von Fremdsprachenkompetenzen
kaum etablieren konnen. Erfahrungen aus Standard-Settings liegen fiir
die entsprechenden Unterstufen daher nicht vor. Um dennoch die in den
Bildungsstandards vorgenommene Differenzierung innerhalb einer Niveaustufe
vornehmen zu konnen, wurden die Arbeiten, die im Rahmen des HarmoS-
Projekts der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK, 2009) entstanden, einbezogen. Dort wird fiir die Niveaus Al, A2 und Bl
eine zusitzliche Unterteilung in jeweils zwei Unterstufen vorgenommen, also
Al.l, A1.2, A2.1, A2.2, B1.1, B1.2." Gleichzeitig wird bei HarmoS angenom-
men, dass die jeweiligen Unterstufen gleich breit sind, die Grenze also beispiels-
weise zwischen Al.1 und Al.2 in der Mitte von Al verlduft. In Orientierung
am Schweizer Modell wurden im Fach Englisch die Stufen des integrierten
Kompetenzstufenmodells festgelegt und den Standardstufen (Mindeststandard,
Regelstandard etc.) zugeordnet, wie in Tabelle 2.8 dargestellt.

Tabelle 2.8: Stufengrenzen des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir das Leseverstehen im Fach Englisch

83

Stufe Unterstufe Wertebereich Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)

C1 2700
Optimalstandard
B2.2 650 bis 699
B2
B2.1 600 bis 649 Optimalstandard Regelstandard plus
B1.2 550 bis 599 Regelstandard
B1
B1.1 500 bis 549
Mindeststandard
A2.2 450 bis 499 Regelstandard plus
A2
A2.1 400 bis 449 Regelstandard
A1.2 350 bis 399 Mindeststandard unter Mindeststandard
A1
A1 <350 unter Mindeststandard
Horverstehen

Das Vorgehen bei der Festlegung der Standardstufen entsprach der Prozedur beim
Leseverstehen, das heif3t, es wurden auch hier Unterstufen im GER-Modell ein-
gefiihrt, um die Bildungsstandards der KMK, in denen beispielsweise B1+ (das
heiB3t, B1.2) als Regelstandard fiir den MSA vorgegeben wird, auf diesem inter-
nationalen Maf}stab abbilden zu konnen. Fiir die hier gewéhlte Metrik mit den
entsprechenden Stufenbreiten ergeben sich dadurch die in Tabelle 2.9 dargestell-
ten Stufengrenzen und Zuordnungen zu den Standardstufen.

12 Diese Unterstufen wurden in der Folge auch fiir das B2-Niveau verwendet (vgl. z. B.
EDK-Ost, 2010).
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Tabelle 2.9: Stufengrenzen des integrierten Kompetenzstufenmodells fiir das Hdrverstehen im Fach Englisch

Stufe Unterstufe = Wertebereich Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Schulabschluss (MSA)
Cc1 =740

Optimalstandard
B2.2 675 bis 739
B2
B2.1 610 bis 674 Optimalstandard Regelstandard plus
B1.2 545 bis 609 Regelstandard
B1
B1.1 480 bis 544
Mindeststandard
A2.2 415 bis 479 Regelstandard plus
A2
A2.1 350 bis 414 Regelstandard
A1.2 285 bis 349 Mindeststandard unter Mindeststandard
A1
A1A1 <285 unter Mindeststandard

Die in diesem Kapitel beschriebenen integrierten Kompetenzstufenmodelle fiir
das Lese- und Horverstehen im Fach Englisch sowie die Zuordnungen zu den
einzelnen Standardstufen bilden die Basis fiir die in den Kapiteln 4 und 5 berich-
teten Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2015 im Fach Englisch.
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2.4 Kompetenzstufenmodelle fiir den Mittleren
Schulabschluss im Fach Franzosisch

Maike Wackerle, Camilla Rjosk und Daniela Holm

Die Kompetenzstufenmodelle fiir das Lese- und Horverstehen im Fach
Franzosisch basieren auf den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache fiir
den Mittleren Schulabschluss (MSA) (KMK, 2004) und dem Gemeinsamen eu-
ropdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER; Europarat, 2001). Sie wurden
bereits im IQB-Léndervergleich 2009 (Koller, Knigge & Tesch, 2010) fiir die
Darstellung der im Lese- und Hérverstehen erreichten Kompetenzen im Fach
Franzosisch herangezogen und kommen im Bildungstrend 2015 erneut zum
Einsatz. Daher werden im vorliegenden Kapitel die in den Ergebniskapiteln ver-
wendeten Kompetenzstufenmodelle nur kurz beschrieben. Eine ausfiihrlichere
Darstellung findet sich im Bericht zum Landervergleich 2009 (Tesch et al., 2010)
und in Porsch, Tesch und Koéller (2010).

2.4.1 Bildungsstandards und GER als Grundlage fiir die
Kompetenzstufenmodelle

Der GER konstituiert mit der im Auftrag des Europarates erstellten, empirisch
gestiitzten Definition von sechs Niveaustufen (Al, A2, Bl, B2, C1, C2) ei-
nen weithin anerkannten Vergleichsmallstab zur Beschreibung unterschiedlicher
Leistungsniveaus in den Fremdsprachen. Innerhalb der Niveaustufen werden zum
Teil zwei Unterstufen unterschieden (z. B. Al.1 und Al.2). Mit seinem hand-
lungsorientierten Ansatz und seinen Niveaubeschreibungen in Form von ,,Kann®-
Formulierungen bildete der GER die Grundlage fiir die Entwicklung der linder-
tibergreifenden Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache fiir den MSA
(KMK, 2004). Die Deskriptoren des GER fiir die verschiedenen Niveaustufen
in den Bereichen Lese- und Horverstehen sind in Abschnitt 2.3 dargestellt (vgl.
Tabellen 2.6 und 2.7: GER-Skalen Leseverstehen allgemein und Hérverstehen
allgemein).

Die Niveaustufen und Deskriptoren des GER bildeten auch im Fach
Franzosisch die Basis fiir die Entwicklung der Aufgaben zur Uberpriifung des
Lese- und Hérverstehens sowie fiir die Entwicklung der Kompetenzstufenmodelle.
Sie wurden zudem um Spezifikationen zur Entwicklung von Testkonstrukten
aus dem Dutch CEF Construct Project (Alderson et al., 2000) erginzt. Die
Beschreibungen der Kompetenzstufen fiir das Lese- und Horverstehen wurden
aus dem GER iibernommen. Bei der Entwicklung der Testaufgaben fiir das Fach
Franzosisch dienten die Aufgaben der international anerkannten DELF- und
DALF-Zertifikate des Centre international d‘études pédagogiques (CIEP) als zu-
sitzliche Orientierung.

Die Bildungsstandards im Fach Franzdsisch als erste Fremdsprache fiir den
Mittleren Schulabschluss beschreiben fiir die kommunikativen Fertigkeiten'

13 Die Erhebungen zum ersten IQB-Ladndervergleich in den sprachlichen Fichern (Koller,
Knigge & Tesch, 2010) wurden fiir die Facher Deutsch und Englisch im Jahr 2009, fiir
das Fach Franzosisch hingegen bereits im Jahr 2008 durchgefiihrt. Um die Lesbarkeit zu
verbessern, wird im Folgenden durchgehend die Bezeichnung /QB-Ldndervergleich 2009
verwendet.

14 Darunter werden die Kompetenzbereiche Hor-/Sehverstehen, Leseverstehen, Sprechen,
Schreiben und Sprachmittlung gefasst (KMK, 2004, S. 8).
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Leistungsanforderungen auf dem Niveau Bl des GER, das heifit, diese
Kompetenzen sollen bis zum MSA in der Regel entwickelt worden sein. In den
Kompetenzbereichen Lese- und Hérverstehen, die fir den Bildungstrend 2015 re-
levant sind, werden in den Bildungsstandards fiir den MSA jedoch mitunter auch
hohere Anforderungsniveaus von B1+'* und B2 beschrieben.'® Im Bildungstrend
2015 wurden im Fach Franzosisch Testaufgaben fiir das Lese- und Horverstehen
auf den Niveaustufen des GER von Al bis Cl eingesetzt, um das gesamte
Leistungsspektrum der Schiilerinnen und Schiiler in der 9. Jahrgangsstufe ad-
dquat erfassen zu konnen, wobei der iiberwiegende Teil der Aufgaben der GER-
Niveaustufe B1 zugeordnet war.

2.4.2 Empirische Grundlagen und Standard-Setting

Die empirische Grundlage der Kompetenzstufenmodelle, die das IQB im Fach
Franzosisch entwickelt hat, bildet eine in mehreren Liandern der Bundesrepublik
Deutschland durchgefiihrte Normierungsstudie mit Schiilerinnen und Schiilern
der 9. und 10. Jahrgangsstufe aller Schularten (ausgenommen Forderschulen),
die organisatorisch an den IQB-Léndervergleich 2009 im Fach Franzosisch an-
gekoppelt war (vgl. Porsch et al., 2010)."” Es wurden 97 Aufgaben mit 184 Items
zur Uberpriifung des Leseverstehens sowie 108 Aufgaben mit 183 Items zur
Uberpriifung des Horverstehens eingesetzt. Die Aufgaben und Items variierten
im Hinblick auf die verwendeten Textsorten, Antwortformate, Lese- und Horstile,
die zur Losung der Aufgabe beziehungsweise der Items erforderlich waren, und
hinsichtlich der Zuordnung zu den GER-Niveaustufen.

Bei der Auswertung der empirischen Daten aus der Normierungsstudie wur-
den die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Franzdsisch auf einer
Skala mit einem Mittelwert von M = 500 Punkten und einer Standardabweichung
von SD = 100 Punkten in der 9. Jahrgangsstufe abgebildet. Zugleich wurde fiir
jede Aufgabe ein Kennwert ermittelt, der ein MaB fiir die Aufgabenschwierigkeit
darstellt und sich auf dieselbe Skala bezieht, auf der die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler verortet wurden. Ausgehend von diesen Vorarbeiten er-
folgte im néchsten Schritt die Entwicklung der Kompetenzstufenmodelle fiir das
Lese- und Horverstehen. Im Rahmen eines Standard-Setting-Verfahrens wurden
die kontinuierlichen Kompetenzskalen durch Fachexpertinnen und -experten aus
der Fachdidaktik, Bildungsforschung, Lehrerschaft und Bildungsadministration in
mehrere, inhaltlich sinnvoll voneinander abgrenzbare Abschnitte eingeteilt. Diese
Abschnitte werden als Kompetenzstufen bezeichnet und konnen anhand der vor-
liegenden Aufgaben, die auf der jeweiligen Kompetenzskala der entsprechenden
Stufe zuzuordnen sind, inhaltlich beschrieben werden. Die Stufenbeschreibungen
zeigen auf, welche Anforderungen Schiilerinnen und Schiiler in der Regel be-
wiltigen konnen, wenn sie das jeweilige Kompetenzniveau erreicht haben, be-
ziehungsweise welcher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern bestimmte An-
forderungen mit hoher Sicherheit erfiillt. Die Beschreibungen der Leistungs-

15 Das Anforderungsniveau B1+ beschreibt im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen eine Anforderung oberhalb des Niveaus B1.1 (vgl. Abschnitt 2.3).

16 Die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache Franzosisch fiir den Hauptschulab-
schluss (HSA) (KMK, 2005) beziehen sich in den beiden Kompetenzbereichen hingegen
nahezu durchgéngig auf die GER-Niveaustufe A2, die das obere Niveau einer elementa-
ren Sprachverwendung représentiert.

17 Fiir den Léndervergleich im Fach Franzosisch wurde die Stichprobe der Normierungs-
studie um zusétzliche Schulen erweitert.
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anforderungen basieren auf den GER-Niveaustufen von Al bis C1 und beriick-
sichtigen somit ein breites Kompetenzspektrum. Das Standard-Setting ergab fiir
die Niveaustufen Intervallbreiten von 110 (Leseverstehen) beziehungsweise 130
Punkten (Horverstehen). Fiir die Niveaustufen A1 und C1 sind die Stufengrenzen
nach unten beziehungsweise oben offen (vgl. Tab. 2.10).

2.4.3 Kompetenzstufenmodelle fiir das Lese- und Horverstehen

Die Abbildungen 2.16 und 2.22 illustrieren die Kompetenzstufenmodelle an-
hand von Lese- bzw. Horverstehensaufgaben, die sich hinsichtlich ihrer empi-
rischen Schwierigkeit den unterschiedlichen GER-Niveaustufen zuordnen las-
sen. Es handelt sich hierbei um Aufgaben, die Schiilerinnen und Schiiler auf der
entsprechenden GER-Niveaustufe in der Regel 16sen konnen. Die dargestell-
ten Beispielitems werden jeweils kurz erldutert. Dabei wird zum einen auf die
Stufenbeschreibungen, die in den Tabellen 2.6 und 2.7 (vgl. Abschnitt 2.3) wie-
dergegeben werden und den Skalen Leseverstehen allgemein und Hérverstehen
allgemein des GER entsprechen, Bezug genommen. Zum anderen umfasst
der GER weitere, spezifischere Skalen, die sich ebenfalls auf das Lese- bzw.
Horverstehen und die oben genannten Kompetenzniveaus Al bis Cl bezie-
hen. Auf diese zusitzlichen Skalen (Zur Orientierung lesen, Information und
Argumentation verstehen, Ankiindigungen, Durchsagen und Anweisungen verste-
hen, Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen) sowie auf relevante KMK-
Bildungsstandards wird bei der Erlduterung der Aufgabenbeispiele teilweise
ebenfalls Bezug genommen.

Illustration des Kompetenzstufenmodells zum Leseverstehen im Fach
Franzosisch

Die Leseverstehensaufgabe Rendez-vous (vgl. Abb. 2.16) bezieht sich auf
die Lesetitigkeit ,,Zur Orientierung lesen der GER-Niveaubeschreibung Al:
,Kann vertraute Namen, Worter und ganz elementare Wendungen in einfachen
Mitteilungen in Zusammenhang mit den iiblichsten Alltagssituationen erkennen
(Europarat, 2001, S. 75). Die Aufgabe erfordert, in einer informellen und kur-
zen E-Mail eine wesentliche Information (den Treffpunkt) zu verstehen. Fiir die
Beantwortung der Frage nach dem Ort ist ein selektiver Lesestil ausreichend.

Die Leseverstehensaufgabe Alpes beinhaltet die Themengebiete Urlaub,
Ferien und Ferienjobs. Sie erfordert von den Schiilerinnen und Schiilern, einer
Stellenanzeige eine spezifische Information zu entnehmen. Dies verlangt das
gezielte Heraussuchen einer Berufsbezeichnung (animateurs/animatrices) im
Text. Hierzu ist ein selektiver Lesestil notwendig. Die Aufgabe illustriert auf
dem GER-Niveau A2 den Standard fiir den HSA ,konkrete, voraussagbare
Informationen in einfachen Alltagstexten auffinden, zum Beispiel in Anzeigen,
Prospekten, Speisekarten, Fahrpldnen, Programmzeitschriften (KMK, 2005,
S. 12).

Die Leseverstehensaufgabe Aimer lire veranschaulicht auf dem GER-Niveau
B1 den Standard ,,in kiirzeren literarischen Texten (z. B. Short Stories) die we-
sentlichen Aussagen erfassen und diese zusammentragen, um eine bestimm-
te Aufgabe zu l6sen” (KMK, 2004, S. 12). Die kognitive Leistung der Leserin
beziechungsweise des Lesers besteht darin, sich in einem ldngeren literarischen
Textauszug die Kernaussage zu erschliefen. Dazu ist ein inferierender Lesestil
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erforderlich. Fiir die Bearbeitung der Aufgabe ist es nicht notwendig, die Lexik
des Textes vollstindig zu verstehen. Die Losung findet sich bereits in den ers-
ten beiden Sitzen, aus denen die Information (C’est moi qui vous lirai des [i-
vres) entnommen werden kann. Alle anderen Antwortoptionen koénnen nach der
Lektiire des gesamten Textauszugs ausgeschlossen werden.

Die Leseverstehensaufgabe Le roman courtois ist dem GER-Niveau B2 zu-
geordnet und nimmt Bezug auf den folgenden Deskriptor: ,,Kann sehr selbst-
stindig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken anpassen
und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfiigt {iber einen groflen
Lesewortschatz, hat aber moglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauch-
ten Wendungen® (Europarat, 2001, S. 74). Die Schiilerinnen und Schiiler miissen
zunéchst verstehen, was als ,roman courtois‘ bezeichnet wird, bevor sie eine der
vier Handlungen in den Antwortoptionen dem ,roman courtois‘ zuordnen kdnnen.
Dabei ist liberwiegend ein globales und inferierendes Lesen erforderlich.

Die Leseverstehensaufgabe Schtroumpfs illustriert die GER-Niveaustufe C1
und bezieht sich auf den folgenden Deskriptor: ,,Kann ein weiteres Spektrum
[...] komplexer Texte, denen man im gesellschaftlichen [...] Leben [...] begeg-
net, verstehen und dabei feinere Nuancen auch von explizit oder implizit ange-
sprochenen Einstellungen und Meinungen erfassen (Europarat, 2001, S. 76). Die
Aufgabe erfordert ein anspruchsvolles inferierendes Lesen, da sowohl der dar-
gebotene Text als auch die Aufgabenstellung inhaltlich und sprachlich komplex
sind. Die Bearbeitung der Aufgabe verlangt von den Schiilerinnen und Schiilern
ein hohes Abstraktionsvermogen.
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Abbildung 2.16: Kompetenzstufenmodell und illustrierende Aufgaben fiir den Kompetenzbereich Leseverstehen im
Fach Franzésisch

~
Schtroumpfs : Le dessin animé commence comme tous Lis le document. Choisis la bonne réponse et mets une croix dans la case
les autres : par les images idylliques du correspondante ]
village des Schtroumpfs, créés par Peyo. Lies das Dokument. Wahie die richtige Antwort und kreuze das dazugehbrige

Feld an [iq].

Soudain, du ciel tombent des bombes,
qui détruisent tout et tuent tout le

monde, sauf le bébé Schtroumpf qui se i .
retrouve seul, au milieu des décombres. » Pourquoi 'UNICEF a-t-elle choisi les

Schtroumpfs pour sa campagne ?

Réalisé au profit de 'UNICEF pour sa
campagneLaissez les enfants en paix !, D A: Pour atténuer le choc causé par les images réelles.
ce spot, court mais impressionnant, a été

diffusé sur les télévisions belges, a des

c1 heures ot les enfants sont couchés. Le B: Parce qu'ils représentent pour tous un symbole de
but est véritablement de choquer. paix.
L'ironie de ce choix, c'est que 'UNICEF ne parvenait pas & mobiliser C: Parce qu'ils permettent de mieux atteindre les
T'opinion en montrant des images de la réalité, pourtant effroyables, et a i consciences.
se rabattre sur I'un des smyboles imaginaires du monde de I'enfance pour
frapper les esprits. D: Pour que les enfants puissent également se sentir
- concernés.
Le roman courtois :
STYLE Lis le document. Choisis la bonne réponse et mets une croix dans a case
L€ ROMAN COURTOIS corpersereb
p— 660 [ Lies das Dokument. Wahle die richtige Antwort und kreuze das dazugehdrige
o N Feld an [5q.
Le roman courtois est trés 4 la mode au Moyen-age
(du XIléme au XVéme siécle). C'est un récit ot dominent » Lequel de ces sujets pourrait faire I'objet d’un
les aventures fabuleuses de chevaliers chefchant a plaire roman courtois ?
4 la dame de leur cceur. Le héros est toujours partagé
entre l'aventure et I'amour. La fidélité, la politesse, D A: Une courtisane trahit le roi.
la générosité qui sont des valeurs chevaleresques
deviennent peu a peu un idéal de vie grice a ces D B: Tristan part au combat pour sauver celle qu'il aime.

B2

romans. Le mot courtoisie, toujours utilisé, désigne

aujourd'hui une politesse raffinée. D C: Gargantua est un géant qui aime jouir des plaisirs de la vie.

|:| D: Un gentilhomme quitte sa famille pour devenir mousquetaire
du roi.

—550 —

Aimer lire :

Lis le document. Choisis la bonne réponse et mets une croix dans la case
' ] . . P correspondante[].

Bon, dit le prof, puisque vous n'aimez pas lire... C'est moi qui vous lirai
des livres. Sans transition, il ouvre son cartable et en sort un bouquin gros
comme ¢a, un truc cubique, vraiment énorme, & couverture glacée. (...)

= Vous y étes?

1ls n'en croient ni leurs yeux ni leurs oreilles. Ce type va leur lire tout ¢a ? > Les éléves sont étonnés car :
Mais on va y passer I'année! Perplexité... Une certaine tension, méme...
Ca n'existe pas, un prof qui se propose de passer l'année  lire. Ou c'est
un sacré fainéant, ou il y a anguille sous roche. L'arnaque nous guette,
On va avoir droit & la liste de vocabulai idien, au ! d
de lecture permanent...

Lies das Dokument. Wéhle die richtige Antwort und kreuze das dazugehdrige
Feld an [3].

A: ils réalisent que la majorité d’entre eux n'aime
pas lire.

D B: ils devront faire un compte-rendu de lecture
permanent.
C: le professeur leur propose de leur lire un livre
en classe.

D: ils apprendront une liste de mots chaque jour.

440 — Alpes :

Lis le document. Réponds aux questions par quelques mots .

. Alpes Lies das Dokument. Beantworte die Fragen mif wenigen

de Lumiére Worten!

A2 » De quel type de travail est-ce qu’on parle ?

tails de |'nffre

L'association « Alpes de Lumiére » recherche 5 animateurs/ animatrices pour
I'été 2007 pour encadrer un groupe de 40 enfants de 6 a 10 ans.

‘ous aurez en charge la programmation des animations culturelles et sportives,
l'organisation et |a gestion de la vie quotidienne...

— 330 —

Rendez-vous :

Demain Lis le 5p ala ion par un mot ou un groupe de
Fichier Edtion  Affichage Insertion Format Outs  Me: > 4 mots.
v = »
= r%-» .:-,Jw c@u Lies das Dokument. Beantworte die Frage mit einem Wort oder einer
Envoyer Couper Cepier Wortgruppe!
BA4:  [davidmila@hotmail.com b -
A1 eac: |

Objet:  [Damain » Ou est-ce que David doit aller demain ?
Times New Roman v] [z [v] 6 I sA =

Salut David,

Rendez-vous a 14 heures demain devant la piscine !

Clara ne peut pas venir.

Jonathan

Anmerkung. Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt beziehungsweise gekiirzt.
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Ilustration des Kompetenzstufenmodells zum Hoérverstehen im Fach
Franzosisch

Die Horverstehensaufgabe Directions (Abb. 2.22, Transkript Abb. 2.17) bezieht
sich auf die Hortatigkeit ,,Ankiindigungen, Durchsagen und Anweisungen verste-
hen* der GER-Niveaubeschreibung A1l. Darin werden unter anderem ,,kurze, ein-
fache Wegerklarungen (Europarat, 2001, S. 73) genannt. Die Aufgabe erfordert
von den Schiilerinnen und Schiilern, in fiinf kurzen Dialogen Wegbeschreibungen
und Orte zu verstehen. Es ist iiberwiegend ein selektiver Horstil erforderlich.

Die Horaufgabe Au commissariat de police (Transkript Abb. 2.18) entspricht
dem GER-Niveau A2 und bezieht sich auf folgenden Bildungsstandard fiir den
HSA: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Wendungen und Worter verstehen,
wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung geht (z. B. ganz grundle-
gende Informationen zu Person, Familie, Einkaufen, Schule, ndhere Umgebung),
sofern deutlich und langsam gesprochen wird (A2).“ (KMK, 2005, S. 11) Ent-
sprechend der Aufgabenstellung geht es darum, in einer Personenbeschreibung
durch detailliertes Zuhdren zu erfassen, von welchem Gepéckstiick die Rede ist.

Die Horverstehensaufgabe Répondeur du proprié¢taire (Transkript Abb. 2.19)
illustriert das GER-Niveau B1 und entspricht dem folgenden Standard fiir den
MSA: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen unkomplizierte Sachinformationen
iiber gewohnliche alltags- oder berufsbezogene Themen verstehen und dabei
die Hauptaussagen und Einzelinformationen erkennen, wenn in deutlich artiku-
lierter Standardsprache gesprochen wird (B1+). (KMK, 2004, S. 11) Fiir die
Bearbeitung der Aufgabe miissen die Schiilerinnen und Schiiler einer Ansage
auf dem Anrufbeantworter die Hauptinformation entnehmen. Dabei miissen sie
verschiedene inhaltliche Aussagen zu einem Alltagsvorgang sortieren, um die
Hauptaussage identifizieren zu konnen.

Die Horverstehensaufgabe Conducteur arrété (Transkript Abb. 2.20) ver-
anschaulicht den GER-Deskriptor zu Niveau B2, insbesondere den folgen-
den Aspekt: ,Kann im Radio die meisten Dokumentarsendungen, in denen
Standardsprache gesprochen wird, verstehen und die Stimmung, den Ton usw.
der Sprechenden richtig erfassen* (Europarat, 2001, S. 73). Auch wenn es sich
in diesem Hordokument nicht um eine Dokumentarsendung, sondern um eine
Durchsage im Radio handelt, ist die Aufgabe auf dem Niveau B2 anzusiedeln.
Die Bearbeitung der Aufgabe verlangt von den Horerinnen und Hdorern ein globa-
les Horverstehen der Durchsage.

Die Horaufgabe Réveil des dieux (Transkript Abb. 2.21) ist der GER-Niveau-
stufe C1 zugeordnet. Sie erfordert von den Schiilerinnen und Schiilern, eine
Meinung zu einem bestimmten Buchtitel aus einer Radiosendung herauszuhd-
ren. Diese Horverstehensaufgabe illustriert damit den Deskriptor ,,Kann ein brei-
tes Spektrum an Tonaufnahmen und Radiosendungen verstehen, auch wenn nicht
unbedingt Standardsprache gesprochen wird; kann dabei feinere Details, impli-
zit vermittelte Einstellungen oder Beziehungen zwischen Sprechenden erkennen.*
(Europarat, 2001, S. 73)
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Abbildung 2.17: Transkript zur Horverstehensaufgabe Directions

Femme: Pardon Monsieur, ou est le café, s.v.p. ?

Homme: Prenez la deuxiéme rue a droite.

Femme 1: Pardon Madame, pour aller a la poste, s.v.p. ?

Femme 2: Alors, vous continuez tout droit, vous prenez la premicre rue a gauche et ...
Femme 1: Excusez-moi, Mademoiselle. Je cherche le cinéma.

Femme 2: Le cinéma, ce n’est pas trop loin. Vous allez tout droit, a la deuxieme rue,
vous tournez a gauche, vous continuez, vous traversez la place Colbert et ¢’est le premi-
er batiment a gauche.

Femme: Excusez-moi, Monsieur. Ou se trouve la banque s.v.p. ?
Homme: C’est assez loin d’ici. Prenez la troisi¢me rue a gauche.
Femme 1: Pardon Madame, y a-t-il un supermarché pres d’ici ?

Femme 2: Oui, le supermarché est dans la troisieme rue a droite.

Abbildung 2.18: Transkript zur Horverstehensaufgabe Au commissariat de police

Policier: Madame. Vous avez I’air angoissé. Qu’est-ce qui s’est passé ?

Femme: On m’a volé mes papiers, mes clés, mon lecteur mp3, enfin, tout ce que j’avais
dans mon sac.

Policier: Calmez-vous, mademoiselle, ¢a s’est passé quand et ou ?

Femme: Devant la gare, il y a cinq minutes.

Policier: Soyez précis. Qu’est-ce qui s’est passé, vous avez été agressée ?

Femme: Non, je cherchais le bureau des renseignements, je ne le voyais pas, et je suis
allée vers le kiosque pour demander ou il était et quelqu’un m’a bousculée violemment.
Quand j’ai repris mes esprits je me suis aper¢ue que je n’avais plus de sac.

Policier: Un sac a main ?

Femme: Non, un sac a dos que je portais a 1’épaule gauche.

Policier: Vous avez vu le voleur ?

Femme: Pas tout a fait. J’ai vu un type qui s’enfuyait, j’ai crié « au voleur » mais per-
sonne n’a rien fait.

Policier: Vous pouvez le décrire ?

Femme: Ben, je vais essayer. J’ai pas vu ses cheveux, mais je crois qu’il était brun, il
portait des lunettes de soleil et il avait une moustache, ¢a j’en suis sire.

Policier: Bon, d’accord, on va rédiger votre déclaration, mais n’espérez pas trop qu’on
retrouve vos affaires. Il y a des tas de vols de ce genre, la ville est pleine de touristes en
ce moment.
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Abbildung 2.19: Transkript zur Horverstehensaufgabe Répondeur du propriétaire

« Bonjour, c’est Monsieur Dumas a I’appareil. Je suis le propriétaire de la maison.
Vous étes la ce soir ? Je vais passer vers 20 heures avec ’¢lectricien. Il y a un petit pro-
bléme avec I’installation électrique. »

Abbildung 2.20: Transkript zur Horverstehensaufgabe Conducteur arrété

Et maintenant, pour terminer notre journal ... une petite information amusante ! Hier, a
Marseille, un conducteur a été arrété par la police ... pour conduite trop lente. Il roulait
a 36 km/h sur une autoroute ou la vitesse était limitée a 130 km/h.

La police a estimé que cette vitesse trop lente présentait un risque pour les autres véhi-
cules. Le malhereux conducteur a di payer 100 euros d’amende.

Abbildung 2.21: Transkript zur Horverstehensaufgabe Réveil des dieux

Notre auditeur Marius qui a treize ans et qui habite a Paris, nous parle aujourd’hui d’un
livre intitulé Le Réveil des Dieux de Fabrice Colin.

Marius: Bonjour, alors Le Réveil des Dieux c’est un livre dont I’histoire se passe au 19°
siécle au temps ou les Anglais ont conquis le Japon. J’ai bien aimé ce livre car il y a
pas mal d’action mais aussi parce qu’on apprend beaucoup de chose sur les Japonais de
cette époque, sur leur tradition.

Présentateur: Tu le conseilles donc a nos auditeurs.

Marius: Absolument, je pense que c¢’est le livre parfait pour les jeunes de mon age.
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Abbildung 2.22: Kompetenzstufenmodell und illustrierende Aufgaben fiir den Kompetenzbereich Horverstehen im
Fach Franzésisch

Réveil des dieux :

Tu vas entendre un document sonore. Pour chaque question, » Marius a aimé le livre. Pourquoi ? Donne une

choisis la bonne proposition et mets une croix dans la case .
qui P a la bonne ré, 3 raison.
Du hérst jetzt eine Aufnahme. Wiéhle die richtige Antwort und
kreuze das dazugehdrige Feld an!
Conducteur arréteé :
Tu vas ent un d sonore. Réponds a la » Pourquoi la police a arrété le conducteur ?
question.
— 690 — Parce que le conducteur
Du hérst jetzt eine Aufnahme. Beantworte die Frage!
Répondeur du propriétaire :
= 560 l L Tu passes les vacances sur la Cote d'Azur. Le
T," vas entendre un docL.lmentsonore. Choisis la bonne propriétaire de la maison de vacances appelle pendant
réponse et mets une croix dans la case correspondante. votre absence et vous laisse un message.
Du hérst jetzt eine Aufnahme. Wéhle die richtige Antwort und > Qu’est-ce que tu dois faire ?
kreuze das dazugehdrige Feld an!
Tu dois ...

* D A : téléphoner a I'électricien.

B : rappeler le propriétaire.

C : étre & la maison ce soir-la.

ood

D : passer chez le propriétaire.

—1430 —— Au i iat de police :

. » Quel type de sac portait la personne
Tu vas entendre un document sonore. Choisis la bonne

se 7
réponse et mets une croix dans la case correspondante. agressee z
=Y
Du hérst jetzt eine Aufnahme. Wiéhle die richtige Antwort und \
kreuze das dazugehdrige Feld an!
A2 <
A B [ )
— 300 Directions :
(- . . ; 3 L
Tu vas entendre cinq personnes qui demandent leur chemin dans la
rue. Ecoute les dialogues et indique par les chiffres ou se trouvent —_—
les batiments recherchés. Mets les chiffres dans la bonne case.
Ordne jedem Ort die passende Zahl zu.
Achtung, zwei Zahlen sind zu viel ! Place
\ Colbert
A1 2
Lieux |Lecafé |Laposte| Le cinéma |La banque|Le supermarché
Numéro|

Anmerkung. Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt beziehungsweise gekiirzt.
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2.4.4 Festlegung von Mindest-, Regel- und Optimalstandards

Das Vorgehen bei der Festlegung von Mindest-, Regel- und Optimalstandards
wurde fiir das Fach Englisch in Abschnitt 2.3 beschrieben und kam analog auch
im Fach Franzosisch zur Anwendung. Auf Grundlage der Metrik mit einem
Mittelwert von M = 500 Punkten und einer Standardabweichung von SD = 100
Punkten in der 9. Jahrgangsstufe und der entsprechenden im Standard-Setting
festgelegten Stufenbreiten wurden fiir das Lese- und Horverstehen im Fach
Franzdsisch die in Tabelle 2.10 dargestellten Festlegungen getroffen:

Tabelle 2.10: Kompetenzstufenmodelle fiir das Lese- und das Hérverstehen im Fach Franzosisch fiir den Mittleren

Schulabschluss

Stufe Unterstufe Wertebereich Festlegung
Leseverstehen Horverstehen
C1 = 660 2690
Optimalstandard
B2.2 605 bis 659 625 bis 689
B2
B2.1 550 bis 604 560 bis 624 Regelstandard plus
B1.2 495 bis 549 495 bis 559 Regelstandard
B1
B1.1 440 bis 494 430 bis 494
Mindeststandard
A2.2 385 bis 439 365 bis 429
A2
A2.1 330 bis 384 300 bis 364
unter Mindeststandard
A1 <330 <300
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Kapitel 3
Anlage, Durchfithrung und Auswertung
des 1QB-Bildungstrends 2015

3.1 Anlage und Durchfiihrung

Stefan Schipolowski, Nicole Haag und Katrin Bohme

Im IQB-Bildungstrend 2015 wird {Uberpriift, inwieweit Schiilerinnen und
Schiiler in der Bundesrepublik Deutschland am Ende der Sekundarstufe I zen-
trale Kompetenzziele erreichen, die in den Bildungsstandards der Kultusminister-
konferenz fiir die sprachlichen Ficher definiert wurden (KMK, 2004a, 2004b,
2005a, 2005b), und inwieweit sich die Kompetenzen seit dem ersten 1QB-
Lindervergleich 2009' veridndert haben. An der Uberpriifung des Erreichens der
Bildungsstandards in den Fachern Deutsch und Englisch nahmen 2015 insge-
samt 33 110 Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe aus allen 16 Léndern
in der Bundesrepublik Deutschland teil. Die Kompetenzen im Fach Franzdsisch
wurden, wie bereits im ersten IQB-Léandervergleich, in einer zweiten, unabhin-
gigen Stichprobe untersucht, die 3 989 Neuntklésslerinnen und Neuntkléssler aus
sechs Landern umfasste. In allen drei Fachern fanden die Testungen fiir den IQB-
Bildungstrend im Frithjahr 2015 statt.

Kapitel 3 ist in zwei Teilkapitel gegliedert. Im vorliegenden Teilkapitel 3.1
werden zundchst Anlage, Vorbereitung und Durchfithrung des 1QB-Bildungs-
trends 2015 beschrieben. Dabei geht es in den ersten beiden Abschnitten um die
Inhalte der Test- und Fragebogeninstrumente, gefolgt von Ausfithrungen zum
Testdesign. Des Weiteren werden die Definitionen der Zielpopulationen und die
Stichprobenziehungen in den Fachern Deutsch und Englisch einerseits sowie im
Fach Franzdsisch andererseits erldutert und die realisierten Stichproben beschrie-
ben. Den Abschluss bildet eine Auflistung der am IQB-Bildungstrend 2015 betei-
ligten Institutionen und Personen. Gegenstand des zweiten Teilkapitels 3.2 ist das
Vorgehen bei der Datenauswertung einschlieBlich der Trendschidtzung. Zudem
werden Hinweise zur Ergebnisdarstellung gegeben. Leserinnen und Leser, die an
einer ausfiithrlichen Erlduterung der technischen Grundlagen des Testdesigns und
der Auswertung des IQB-Bildungstrends 2015 interessiert sind, finden diese in
Kapitel 11.

1  Die Erhebungen zum ersten IQB-Landervergleich in den sprachlichen Féachern (Kéller,
Knigge & Tesch, 2010) wurden fiir die Facher Deutsch und Englisch im Jahr 2009, fiir
das Fach Franzdsisch hingegen bereits im Jahr 2008 durchgefiihrt. Um die Lesbarkeit zu
verbessern, wird im Folgenden durchgehend die Bezeichnung /QB-Ldndervergleich 2009
verwendet.
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3.1.1 Kompetenztests

Die im IQB-Bildungstrend 2015 eingesetzten Testaufgaben wurden unter
der Leitung des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
durch erfahrene Lehrkréfte in enger Zusammenarbeit mit fachdidaktischen Ko-
operationspartnern entwickelt. Alle Aufgaben durchliefen einen mehrstufi-
gen Entwicklungsprozess und wurden vor ihrem Einsatz im Bildungstrend
in umfangreichen Erhebungen empirisch erprobt, um sicherzustellen, dass
die in den Bildungsstandards beschriebenen Kompetenzen reliabel und vali-
de erfasst werden (vgl. auch Kapitel 1.2). Um Trendaussagen zu ermdoglichen,
kam ein Teil der Aufgaben, die bereits im IQB-Léndervergleich 2009 verwen-
det wurden, im Bildungstrend 2015 erneut zum Einsatz. Diese Aufgaben wur-
den bereits im Vorfeld des Landervergleichs 2009 entwickelt und an einer nati-
onal reprisentativen Stichprobe? empirisch erprobt (vgl. etwa Porsch, Tesch &
Koller, 2010; Rupp, Vock, Harsch & Koller, 2008). Dariiber hinaus wurden im
Bildungstrend 2015 in allen Féachern auch neu entwickelte Aufgaben eingesetzt,
um veraltete Aufgaben zu ersetzen und eine bessere Passung zu den integrier-
ten Kompetenzstufenmodellen herzustellen. Die Erprobung der neu entwickelten
Aufgaben erfolgte im Jahr 2013 im Rahmen von Pilotierungsstudien, an denen
mehrere Tausend Schiilerinnen und Schiiler teilnahmen.

Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden Testaufgaben zu denselben Fachern und
Kompetenzbereichen eingesetzt wie 2009 im ersten Landervergleich des IQB. Im
Fach Deutsch sind dies der Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und Medien
umgehen, der Teilbereich Zuhoren des Kompetenzbereichs Sprechen und Zuhoren
sowie der Teilbereich Orthografie, der in den Bildungsstandards der KMK (2004,
2005) in den Kompetenzbereichen Schreiben sowie Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen enthalten ist. In den Fiachern Englisch und Franzosisch kamen je-
weils Aufgaben zu den Kompetenzbereichen Leseverstehen und Hoérverstehen
zum Einsatz.

Die Testaufgaben zum Lesen im Fach Deutsch beziehungsweise zum Lese-
verstehen in den Fremdsprachen beginnen jeweils mit einem kurzen Text, der
als Aufgabenstimulus oder Aufgabenstamm bezeichnet wird. Neben kontinuier-
lichen Texten kann der Aufgabenstimulus auch diskontinuierliche Elemente,
wie etwa eine Abbildung oder eine Tabelle, beinhalten. An den Stimulus schlie-
Ben sich eine oder mehrere Fragen oder Arbeitsauftrige an, die gegebenenfalls
weitere Erlduterungen, grafische Darstellungen oder Tabellen enthalten kon-
nen. Diese Aufgabenstellungen werden als /tems bezeichnet. Die Items werden
in geschlossener oder offener Form dargeboten. Bei den Items mit geschlosse-
nem Aufgabenformat handelt es sich vor allem um Multiple-Choice-Aufgaben,
bei denen aus mehreren Antwortalternativen die richtige ausgewéhlt werden soll.
Offene Aufgabenformate erfordern von den Schiilerinnen und Schiilern, dass
sie eigenstindig Antworten in vorgesehene Antwortfelder eintragen. Je nach
Teilaufgabe konnen dies einzelne Worter, Teilsdtze oder aus einem oder mehre-
ren Sdtzen bestehende Antworten sein.

Die Aufgaben zum Kompetenzbereich Zuhdren beziechungsweise Horverstehen
weisen eine dhnliche Struktur auf, wobei als Aufgabenstimuli Hortexte zum
Einsatz kommen, die in der Testsituation von einer CD abgespielt werden. Es fol-
gen Items mit denselben Formaten wie im Lesen beziehungsweise Leseverstehen.

2 Im Fach Franzosisch wurden in die Erhebungen — wie auch im IQB-Bildungstrend 2015
— nur die Lander Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz und das Saarland einbezogen.
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Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Testaufgaben im Fach Deutsch und
den Testaufgaben in den Fremdsprachen besteht darin, dass sowohl die Liange der
Lese- beziehungsweise Hortexte als auch die Anzahl darauf bezogenen Items in
den Fremdsprachen im Mittel geringer ist.

Im Fach Deutsch werden — anders als in den Fremdsprachen — auch Kom-
petenzen im Bereich Orthografie erfasst. Dabei kommen verschiedene Formate
zum Einsatz, darunter Liickendiktate und Korrekturaufgaben, aber auch Multiple-
Choice-Aufgaben, etwa zur Anwendung von Rechtschreibstrategien. Beispielauf-
gaben zu allen Fachern und Kompetenzbereichen sind in den Kapiteln 2.2 bis 2.4
zu finden. Zudem werden in Kapitel 1.2 die untersuchten Kompetenzen und die
jeweils gewdhlten Operationalisierungen niher erldutert.

Die im 1QB-Bildungstrend 2015 eingesetzten Aufgaben sollen Aussagen iiber
den Stand der erreichten Kompetenzen fiir das gesamte Fiahigkeitsspektrum er-
moglichen. Daher enthdlt der Test unterschiedlich schwierige Aufgaben. Das
Spektrum reicht von Items, die die iiberwiegende Mehrheit der Schiilerinnen
und Schiiler korrekt 16sen kann, bis hin zu Items, die nur von wenigen gelost
werden konnen. Durch die breite Streuung der Aufgabenschwierigkeit wird si-
chergestellt, dass die Testinstrumente fiir jedes Kompetenzniveau eine hinrei-
chend groBe Zahl an Items enthalten. Da die Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler Kompetenzstinde im mittleren Bereich des Féhigkeitsspektrums er-
reicht, enthalten auch die Testinstrumente besonders viele Items im mittle-
ren Schwierigkeitsbereich. Sehr schwere und sehr leichte Items kommen ent-
sprechend seltener vor, sind jedoch wichtig, um auch die Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern mit sehr hohem beziechungsweise sehr niedrigem
Kompetenzstand ausreichend genau erfassen zu konnen.

Im Anschluss an die fachspezifischen Kompetenztests bearbeiteten die
Schiilerinnen und Schiiler einen kurzen Test zur Erfassung kognitiver Grund-
fahigkeiten. Bei diesem Test wurden figurale (nonverbale) Aufgaben zum schluss-
folgernden Denken vorgelegt (Wilhelm, Schroeders & Schipolowski, 2014).

3.1.2 Fragebdgen

Zusitzlich zu den Kompetenztests kamen im 1QB-Bildungstrend 2015 Fragebdgen
zum Einsatz, die den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Eltern, den Fachlehr-
kréiften sowie den Schulleiterinnen und Schulleitern der teilnehmenden Schulen
vorgelegt wurden. Die Schiiler- und Elternfragebdgen dienten der Erfassung in-
dividueller Hintergrundinformationen, um unter anderem detaillierte Analysen
zu geschlechtsbezogenen, sozialen und zuwanderungsbedingten Disparititen
durchfiihren zu kénnen. Die Lehrkréifte und Schulleitungen wurden zu zentralen
Merkmalen der Lerngruppenzusammensetzung, der Schulen und des Unterrichts
befragt, um Zusammenhinge zwischen individuellen Ausgangsvoraussetzungen,
schulischen Lerngelegenheiten und erzielten Kompetenzstinden untersuchen zu
konnen. Auch auBlerschulische Lernbedingungen, insbesondere im familidren
Umfeld, wurden in den Befragungen erfasst. Im Vorfeld der Untersuchung wur-
den alle eingesetzten Fragebdgen von den Kultusministerien der Lander inhalt-
lich begutachtet, hinsichtlich der Einhaltung der landesspezifischen datenschutz-
rechtlichen Regelungen gepriift und anschlieend genehmigt. Im Gegensatz zum
Kompetenztest, der landeriibergreifend fiir die Schiilerinnen und Schiiler ver-
pflichtend war, bestand nicht in allen Lindern eine allgemeine Verpflichtung
zur Teilnahme an den Fragebogenuntersuchungen. Ob die Adressaten zur Teil-
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nahme an der Befragung verpflichtet waren, hing von den jeweiligen Landes-
schulgesetzen, dem Schultriager (6ffentliche oder freie Trégerschaft) und der
Auslegung der Datenschutzregelungen des Landes ab. Der Grad der Teilnahme-
verpflichtung wird in Tabelle 3.1 fiir die unterschiedlichen Fragebogen darge-

stellt.

Tabelle 3.1: Verpflichtungsgrad der Teilnahme an den Fragebogenerhebungen nach Land und Schultréagerschaft

Land

Schiilerfragebogen’

offentliche
Schulen

Lehrerfragebogen?
Schulleiterfragebogen?

Schulen in freier offentliche Schulen in freier
Tragerschaft Schulen Tragerschaft

Baden-Wiurttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz

O

O

w

(@)
(@)

©)

©)

IS

o
o

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thiringen

IS
IS

® O OO0OO0OOCe@O0OOeOoOo
® O OO0OO0O0C®@@O0Oee@ OOO

(@)

Entscheidung
Schule/Trager

(@)

Entscheidung
Schule/Trager

® OO0 O O0OO0OD0OCeee Oe oo
@ O 00 0000000 O

@ Verpflichtende Teilnahme
@ Teilweise verpflichtende Teilnahme

O Freiwillige Teilnahme

Anmerkungen. "'Bei freiwilliger Teilnahme zuséatzlich Elterneinverstandnis erforderlich. 2Bei teilweise verpflichtender Teilnahme
schul- und unterrichtsbezogene Angaben verpflichtend, persénliche Angaben freiwillig. 2 Verpflichtend bis auf Fragen tber Dritte.
Die Beantwortung dieser Fragen war freiwillig und erforderte eine Einverstandniserklarung der Eltern. *Die Beantwortung von
Fragen uber Dritte erforderte eine zusatzliche Einverstandniserklarung der Eltern. ®Lehrerfragebogen freiwillig, Schulleiterfrage-

bogen teilverpflichtend.

Schiilerfragebogen

Im Anschluss an die fachspezifischen Kompetenztests und den Test zum schluss-
folgernden Denken wurden die Jugendlichen gebeten, einen Schiilerfragebogen
auszufiillen. Um die zeitliche Belastung fiir die Schiilerinnen und Schiiler so
gering wie moglich zu halten und dennoch eine Vielzahl an relevanten Frage-
stellungen einbeziehen zu konnen, kamen bei den Erhebungen zum IQB-Bil-
dungstrend 2015 in den Fichern Deutsch und Englisch vier unterschiedliche
Versionen des Schiilerfragebogens zum Einsatz, darunter eine im Umfang re-
duzierte Version fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf. In der Stichprobe fiir das Fach Franzosisch wurde hingegen al-
len Schiilerinnen und Schiilern derselbe, fiir Franzosischlernende konzipier-
te Fragebogen vorgelegt. Die verschiedenen Fragebogenversionen, einschliel3-
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lich der in den Franzdsischklassen eingesetzten Version, enthielten einen
Kern gemeinsamer Fragen, beispielsweise zum Fremdsprachenerwerb, zum
Zuwanderungshintergrund und zur sozialen Herkunft, die fiir die Bericht-
legung unverzichtbar sind. Darliber hinaus gab es Fragen, die nur in einzel-
nen Versionen des Schiilerfragebogens enthalten waren, etwa zum fachspezi-
fischen Selbstkonzept und Interesse, zum Unterricht in den Féchern Deutsch
und Englisch bezichungsweise Franzosisch oder zur Wahrnehmung zusatzlicher
Forderangebote.

Die Zuweisung der Fragebogenversionen zu den Klassen erfolgte per Zufall.
Eine Ausnahme bildeten, wie oben erwéhnt, Schiilerinnen und Schiiler mit dia-
gnostiziertem sonderpddagogischen Forderbedarf, die sowohl an Forderschulen
als auch an allgemeinen Schulen® einen kiirzeren Schiilerfragebogen erhielten
(vgl. Abschnitt 3.1.4).

Vor den Erhebungen lag ein Exemplar der fiir die jeweilige Schule vorge-
sehenen Versionen des Fragebogens zur Ansicht in der Schule aus. Zusétzlich
konnten die an der Erhebung teilnehmenden Jugendlichen sowie deren Eltern
die Schiilerfragebogen iiber eine Webseite des IQB abrufen. Sofern die Daten-
schutzbestimmungen in den Léidndern eine FEinverstindniserklarung der Eltern
zur Beantwortung des Fragebogens oder bestimmter Teile des Fragebogens vor-
sahen (vgl. Tab. 3.1), wurde diese eingeholt. Lag das Einverstindnis der Eltern
nicht vor, wurde den entsprechenden Schiilerinnen und Schiilern der Fragebogen
beziehungsweise der Fragebogenteil nicht zur Beantwortung vorgelegt. An
den Schulen in oOffentlicher Trigerschaft in den Lidndern Berlin, Brandenburg,
Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen war das Ausfiillen des Schiilerfragebogens verpflichtend, wo-
bei in Berlin Fragen iiber Dritte, wie etwa zum Beruf und zum Geburtsland der
Eltern, von der Verpflichtung ausgenommen waren. In den tibrigen Léndern war
die Teilnahme freiwillig und erforderte das Einverstdndnis der Eltern. Fiir die
Beantwortung der Fragen iiber Dritte musste in Berlin und im Saarland eine se-
parate Einverstdndniserkldrung der Eltern vorliegen.

Elternfragebogen

Aufgrund der in einigen Léndern geringen Teilnahmequote am Schiilerfragebogen
im IQB-Léandervergleich 2012, die teilweise unter 70 Prozent und fiir Angaben
iiber Dritte in zwei Lidndern sogar unter 50 Prozent lag (Siegle, Schroeders
& Roppelt, 2013), wurde im IQB-Bildungstrend 2015 zusitzlich ein Eltern-
fragebogen eingesetzt. Der Elternfragebogen beschrinkte sich auf die Fragen
iiber Dritte im Schiilerfragebogen und somit auf jene Angaben, die fiir die
Analysen zu sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen bendtigt wur-
den (vgl. Kapitel 8 und 9). Sein Einsatz diente ausschlieBlich dazu, den Anteil
fehlender Angaben bei den Fragen zum Zuwanderungshintergrund, zur sozia-
len Herkunft und zum Sprachgebrauch im familidren Umfeld zu reduzieren. Die
Beantwortung der Fragen durch die Eltern war grundsétzlich freiwillig.

3 Mit dem Begriff ,,allgemeine Schulen* werden hier und in den folgenden Kapiteln alle
allgemeinbildenden Schularten ohne die Forderschulen bezeichnet (vgl. Definitionenkata-
log der KMK zur Schulstatistik; KMK, 2015).
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Lehrerfragebogen

Um zentrale Rahmenbedingungen schulischer Bildungsprozesse beschrei-
ben zu konnen, wurden auch die Lehrkrifte, die in den untersuchten Klassen?
Deutsch oder Englisch beziehungsweise Franzosisch unterrichteten, gebe-
ten, einen Fragebogen auszufiillen. Neben demografischen Angaben zur eige-
nen Person, wie Geschlecht und Alter, deckte der Fragebogen unterschiedliche,
auf die Lehrperson und ihren Unterricht bezogene Themengebiete ab. Dazu ge-
horten unter anderem ihre berufliche Qualifikation und Berufserfahrung sowie
die Nutzung von Fort- und Weiterbildungsangeboten. Diese Angaben bildeten
die Grundlage von Analysen zur Aus- und Fortbildung von Lehrkréften, die in
Kapitel 10 dargestellt werden. Des Weiteren umfasste der Fragebogen Aspekte
der Unterrichtsgestaltung, Unterrichtsziele sowie Einstellungen zu Schulleistungs-
studien und Vergleichsarbeiten.

Auch fiir die Teilnahme an der Lehrkréaftebefragung unterschied sich der Grad
der Verpflichtung zwischen den Léndern (vgl. Tab. 3.1). In Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Hamburg, Sachsen und Schleswig-Holstein war die Teilnahme freiwil-
lig, an offentlichen Schulen in Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen hingegen
vollstindig verpflichtend. In den {ibrigen Lédndern bestand zur Beantwortung
schul- und unterrichtsbezogener Fragen an offentlichen Schulen eine Ver-
pflichtung, nicht aber zur Beantwortung personenbezogener Fragen.

Schulleiterfragebogen

Zusitzlich zu den Fachlehrkriften wurden im Rahmen des 1QB-Bildungstrends
2015 auch die Schulleiterinnen und Schulleiter schriftlich befragt, um wichti-
ge schulische Rahmenbedingungen und die in den Schulen vorhandenen Unter-
stiitzungsangebote zu erfassen. Im Schulleiterfragebogen wurden sowohl all-
gemeine Merkmale der Schule, wie etwa Schiilerzahl, Tragerschaft, personelle
Ausstattung und Schulprofil, als auch Merkmale des Lehr- und des Betreuungs-
angebots erfragt. Hierzu gehdren Angaben dazu, ob und in welchem Umfang die
Schule iiber einen Ganztagsbetrieb verfiigt, welche unterrichtlichen und auerun-
terrichtlichen Wahlangebote flir Schiilerinnen und Schiiler bestehen und wie ge-
gebenenfalls die Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddago-
gischem Forderbedarf gestaltet wird. Weiterhin wurden die Schulleiterinnen und
Schulleiter gefragt, wie viele Stunden Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler
der teilnehmenden Klassen im Verlauf ihrer Sekundarschulzeit in Deutsch und
Englisch beziehungsweise in Franzosisch erhalten haben und wie an der Schule
mit den Ergebnissen von Vergleichsarbeiten umgegangen wird.

Die jeweiligen Regelungen fiir die Teilnahme an der Schulleiterbefragung
waren in allen Lidndern bis auf Hamburg dieselben wie fiir die Befragung der
Lehrkrifte. In Hamburg war die Schulleiterbefragung mit Ausnahme der per-
sonenbezogenen Angaben verpflichtend, die Lehrkréiftebefragung hingegen frei-
willig.

4 Hier und im Folgenden ist durchgehend von Klassen die Rede, auch wenn zum Teil Kurs-
verbinde an der Testung teilnahmen oder je nach Fach mehrere Kurse in die Testung ein-
bezogen wurden. So waren zum Beispiel Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach Deutsch
gemeinsam als Klasse oder Kurs unterrichtet wurden, teilweise unterschiedlichen Eng-
lischkursen zugeordnet.
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3.1.3 Testdesign

Im 1QB-Bildungstrend 2015 wurde eine groe Anzahl an Testaufgaben eingesetzt,
um die inhaltliche Breite der getesteten Kompetenzbereiche hinreichend zu repré-
sentieren. Zugleich wurden in jedem Fach mehrere Kompetenzbereiche erfasst
(Lesen, Zuhoren und Orthografie im Fach Deutsch sowie Lese- und Horverstehen
in den Fremdsprachen). Da die fiir eine verldssliche und valide Schitzung der
Kompetenzen in den verschiedenen Bereichen erforderliche Aufgabenmenge
zu umfangreich wére, um von einer einzelnen Schiilerin oder einem einzelnen
Schiiler in einer Testsitzung bewiltigt zu werden, wurden die Aufgaben nach be-
stimmten Prinzipien auf unterschiedliche Testhefte verteilt, sodass jedes einzel-
ne Testheft nur eine Teilmenge der insgesamt eingesetzten Aufgaben enthielt.
Das Testdesign im Bildungstrend 2015 greift hierzu — analog zu anderen gro-
Ben Schulleistungsstudien — auf das Verfahren des Multiple-Matrix-Sampling zu-
rick (Gonzalez & Rutkowski, 2010; fiir eine ausfiihrliche Beschreibung siehe
Kapitel 11). Bei dieser Methode werden zuerst Aufgaben zu Aufgabenblocken
und anschlieBend Aufgabenblocke zu Testheften zusammengestellt.

Fiir den IQB-Bildungstrend 2015 bestand die Zielsetzung des Testdesigns
zum einen darin, die unterschiedlichen Testhefte so zusammenzustellen, dass
eine zuverlédssige Schitzung von Kompetenzen in den verschiedenen Kompetenz-
bereichen auf Ebene der Lénder und fiir die differenziert zu betrachtenden
Teilgruppen (z. B. Jungen und Médchen) in den Léindern ermoglicht wird.
Zum anderen sollten wesentliche Parameter der im Landervergleich 2009 ver-
wendeten Testdesigns fiir die Erhebungen im Bildungstrend 2015 {ibernom-
men werden, um belastbare Trendaussagen zu ermoglichen. Zudem wurde ent-
schieden, Schiilerinnen und Schiilern mit diagnostiziertem sonderpddagogischen
Forderbedarf in mindestens einem der Forderschwerpunkte Lernen, Sprache
oder emotionale und soziale Entwicklung unabhidngig vom Beschulungsort im
Schwierigkeitsgrad angepasste Testhefte vorzulegen.

Im Folgenden wird zunéchst auf die Zusammenstellung der Aufgabenblocke
eingegangen, um daraufhin die Zusammensetzung der Testhefte und deren
Verteilung auf die an den Erhebungen teilnehmenden Klassen zu erldutern.

Aufgabenblocke

Ein groBer Teil der im IQB-Bildungstrend 2015 verwendeten Aufgaben wurde
bereits im IQB-Liandervergleich 2009 eingesetzt und im Jahr 2015 erneut vorge-
legt, um mit Hilfe eines Linking-Verfahrens die zu beiden Erhebungszeitpunkten
ermittelten Kompetenzstinde miteinander in Beziehung setzen zu kénnen (vgl.
Abschnitt 3.2 sowie Kapitel 11). Fiir die schon im Léndervergleich 2009 ein-
gesetzten Aufgaben lag bereits eine Gruppierung zu Aufgabenblécken vor.
Sofern alle Aufgaben eines Blockes weiterverwendet werden konnten, wur-
den diese Aufgabenblocke unverdndert fiir den Bildungstrend 2015 iibernom-
men. Es erwies sich jedoch in allen Féchern als erforderlich, einzelne Aufgaben
oder Items in einigen Blocken zu ersetzen. Daher wurden in allen Fachern auch
neue Aufgaben entwickelt. Fiir diese Aufgaben erfolgte die Gruppierung zu
Blocken nach denselben, im Folgenden beschriebenen Maflgaben wie im
Léandervergleich 2009.

Jeder Aufgabenblock enthielt ausschlieBlich Aufgaben desselben Kompetenz-
bereichs in einem bestimmten Fach. Pro Block war eine Bearbeitungszeit von
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20 Minuten vorgesehen, wobei die Aufgabenmenge pro Block so bemessen wur-
de, dass ausreichend Zeit fiir die Bearbeitung aller Aufgaben zur Verfligung stand.

Fiir Blocke in den Fachern Deutsch und Englisch, die fiir die Testhefte der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf vorgesehen
waren, galt ebenfalls eine Bearbeitungszeit von 20 Minuten. Sie enthielten je-
doch sowohl leichtere als auch insgesamt weniger Aufgaben, sodass Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf pro Aufgabe beziehungs-
weise [tem mehr Zeit zur Verfiigung stand. Wéhrend die Leseaufgaben fiir die im
Schwierigkeitsgrad angepassten Blocke kiirzere und sprachlich weniger komplexe
Aufgabenstimuli enthielten, beschriankten sich die Anpassungen der Horaufgaben
sowohl im Fach Deutsch als auch im Fach Englisch auf die Streichung einzelner
Items mit hoher Schwierigkeit, da die Hortexte fiir die gesamte Klasse in identi-
scher Form von einer CD abgespielt wurden (vgl. Kapitel 11).

Testhefte

Im néchsten Schritt wurden die Blocke zu vollstindigen Testheften zusammen-
gestellt. Fiir die Facher Deutsch und Englisch wurden kombinierte Testhefte ver-
wendet, sodass allen Schiilerinnen und Schiilern sowohl Aufgabenblocke zum
Fach Deutsch als auch zum Fach Englisch vorgelegt wurden.’ Die Kombination
von Aufgabenblocken zu den Féchern Deutsch und Englisch war sinnvoll, da
die Zielpopulationen fiir diese beiden Ficher nahezu deckungsgleich sind (vgl.
Abschnitt 3.1.4). AuBerdem kamen bereits im Léndervergleich 2009 kom-
binierte Testhefte fiir die Facher Deutsch und Englisch zum FEinsatz, sodass
es auch mit Blick auf die Trendschétzungen sinnvoll war, dieses wesentli-
che Charakteristikum des Testdesigns zu iibernehmen. Mehrere Testhefte konn-
ten somit vollig unveréndert aus dem Léndervergleich 2009 iibernommen wer-
den. Die Testhefte fiir den Bildungstrend 2015 im Fach Franzosisch, die in einer
unabhéngigen Stichprobe eingesetzt wurden, enthielten wie bereits beim 1QB-
Landervergleich 2009 ausschlieBlich Testaufgaben zum Fach Franzdsisch.

Alle Testhefte bestanden aus insgesamt sechs Aufgabenblocken; die Be-
arbeitungszeit pro Testheft lag also bei insgesamt 120 Minuten. Die kombinier-
ten Testhefte fiir die Facher Deutsch und Englisch enthielten jeweils drei Blocke
zum Fach Deutsch und drei Blocke zum Fach Englisch. Dabei wurden fiir die
Kompetenzmessung im Fach Englisch in jedem Testheft sowohl Aufgaben zum
Leseverstehen als auch Aufgaben zum Hérverstehen eingesetzt. Auch im Fach
Deutsch enthielten die Testhefte in der Regel Aufgaben zu zwei verschiedenen
Kompetenzbereichen, in einigen Heften wurden jedoch Aufgabenblocke zu allen
drei Kompetenzbereichen kombiniert.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf an
allgemeinen Schulen sowie an Forderschulen wurden ebenfalls verschiedene
Testheftversionen zusammengestellt (vgl. Kapitel 11). Diese Testhefte enthiel-
ten Aufgabenblocke, die sich durch eine im Mittel geringere Schwierigkeit und
eine geringere Aufgabenmenge auszeichneten (siche oben). Sie unterschieden
sich jedoch in der Bearbeitungszeit pro Block, der Anzahl der Blocke pro Heft
und der Abfolge der Kompetenzbereiche im Heft nicht von den Testheften fiir
Schiilerinnen und Schiilern ohne sonderpadagogischen Forderbedarf.

5 Die einzige Ausnahme hiervon waren einzelne Forderschulen, in denen das Fach Englisch
nicht unterrichtet wurde. An diesen Schulen wurden nur Aufgaben zum Fach Deutsch
vorgelegt. Da es sich hierbei nur um wenige Schulen handelte, werden sie in diesem Ab-
schnitt nicht weiter thematisiert (vgl. jedoch Abb. 3.4 sowie Kapitel 11).
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Die Testhefte fiir das Fach Franzosisch schlieBlich enthielten jeweils drei
Blocke zum Kompetenzbereich Leseverstehen und drei Blocke zum Kompetenz-
bereich Hérverstehen, wobei sich die Kompetenzbereiche in den Heften abwech-
selten. Auf einen Block mit Aufgaben zum Leseverstehen folgte also stets ein
Block mit Aufgaben zum Horverstehen und umgekehrt.

Bei der Testheftzusammenstellung sind aus methodischer Sicht weitere
Aspekte zu beriicksichtigen, die an dieser Stelle nur angedeutet werden kon-
nen. So lassen im Verlauf der zweistiindigen Leistungstestung Konzentration und
Anstrengungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler nach, weshalb Items,
die sich am Ende eines Testhefts befinden, seltener gelost werden als Items zu
Beginn des Testheftes (Robitzsch, 2009). Um solche Ermiidungseffekte, die zu
Verzerrungen bei der Schitzung der Personenfdhigkeiten fithren konnen, auszu-
gleichen, wurden die Blockpositionen variiert. Dies wurde unter anderem dadurch
umgesetzt, dass die Hilfte der kombinierten Testhefte mit den Blocken zum Fach
Deutsch begann und die andere Hilfte mit den Blocken zum Fach Englisch. Eine
ausflihrliche Erlduterung der Testdesigns aus methodischer Perspektive ist in
Kapitel 11 zu finden.

Bei der Verteilung der Testhefte auf die Klassen war zu beachten, dass die
Hortexte innerhalb einer Klasse jeweils zur gleichen Zeit présentiert wer-
den mussten. Aus diesem Grund wurden jeweils zwei Testheftversionen pro
Klasse eingesetzt,® die identische Horaufgaben, aber unterschiedliche Lese- und
Orthografieaufgaben’ enthielten. Diese zwei Versionen wurden den einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse zufillig zugewiesen.

Schiilerinnen und Schiilern an Foérderschulen wurden bis auf wenige Aus-
nahmen (vgl. Kapitel 11) dieselben angepassten Testhefte vorgelegt wie Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen.

3.1.4 Definition der Zielpopulationen

Im vorliegenden Berichtsband werden Aussagen liber die Kompetenzen der
Neuntkldsslerinnen und Neuntklédssler in den Ladndern in der Bundesrepublik
Deutschland getroffen. Dabei werden zentrale Kompetenzbereiche in den
Féchern Deutsch, Englisch und Franzosisch in den Blick genommen. Es ist je-
doch zu beachten, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe
in den Fachern Englisch und Franzosisch unterrichtet werden. Daher wird die
Zielpopulation, iiber deren Kompetenzen Aussagen getroffen werden, je nach
Fach unterschiedlich definiert.

Im Fach Deutsch sollte die getestete Stichprobe in jedem Land die Population
aller Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe moglichst exakt repriasen-
tieren. Zur préazisen Bestimmung dieser Zielpopulation wurden Schullisten her-
angezogen, die von den statistischen Landesdmtern bereitgestellt wurden. Da die
Stichprobenziehung bereits im Jahr 2014 erfolgte, bezogen sich die dafiir ver-
wendeten Schullisten in der Regel auf das Schuljahr 2013/2014.

Zur Beschreibung der Zielpopulation im Fach Deutsch gibt Tabelle 3.2 einen
Uberblick iiber die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe

6  Aufgrund der zumeist kleinen Testgruppen erhielten an Forderschulen alle teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler an einer Schule dieselbe Testheftversion.

7 Eine Ausnahme bildete das Aufgabenformat Liickendiktat im Kompetenzbereich Ortho-
grafie im Fach Deutsch. Diese Aufgaben mussten ebenfalls durch die gesamte Klasse
zeitgleich bearbeitet werden.
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pro Land und Schulart fiir den Erhebungszeitraum im Frithjahr 2015 (Schul-
jahr 2014/2015) nach den Angaben der Fachserie 11 des Statistischen Bundes-
amts (2015). Dabei wird deutlich, dass sowohl hinsichtlich der bestehen-
den Schularten als auch der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die-
se Schularten besuchen, erhebliche Unterschiede zwischen den Léndern beste-
hen. Unter den aufgefiihrten Schularten ist am ehesten das Gymnasium tiiber
die Léander vergleichbar (vgl. Kapitel 4, 5 und 6), wobei jedoch auch fiir das
Gymnasium die Bildungsbeteiligung je nach Land erheblich variiert — von
30 Prozent in Bayern bis zu 43 Prozent in Hamburg und Brandenburg.

Die Definition der Zielpopulation des IQB-Bildungstrends 2015 im Fach
Deutsch sowie im Fach Englisch schloss auch Schiilerinnen und Schiiler mit son-
derpadagogischem Forderbedarf ein. Hierzu kann Tabelle 3.2 entnommen wer-
den, dass sich die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in den Foérderschulen der
Lander zum Teil deutlich unterscheiden — folglich gilt dies auch fiir die Anteile
der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf an all-
gemeinen Schulen (vgl. auch Tab. 5.1 in Kapitel 5). Um sicherzustellen, dass
Jugendliche mit sonderpddagogischem Forderbedarf in allen Léndern in ver-
gleichbarem Mafle in der Stichprobe des Bildungstrends 2015 représentiert sind,
wurden daher — anders als noch im IQB-Léandervergleich 2009 — nicht nur all-
gemeine Schulen, sondern auch Forderschulen einbezogen. Dies beschrank-
te sich jedoch auf Schulen mit Férderschwerpunkten, bei denen davon auszuge-
hen ist, dass die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler grundsétzlich in der Lage
sind, den Test zu bearbeiten. Dazu zdhlen Schulen mit den Foérderschwerpunkten
Lernen, Sprache sowie soziale und emotionale Entwicklung. Schulen mit anderen
Forderschwerpunkten wurden nicht beriicksichtigt.

Bei der Definition der Zielpopulationen in den Fremdsprachen war zu bertick-
sichtigen, dass sich in den letzten Jahren bedeutsame Verdnderungen im Beginn
und Verlauf des Fremdsprachenunterrichts ergeben haben. Die Bildungsstandards
fiir die Facher Englisch und Franzdsisch beziehen sich auf die sogenannte ,,Erste
Fremdsprache®. Zum Zeitpunkt der Durchfithrung des Léandervergleichs 2009
war die Verwendung dieser Bezeichnung in den Léndern noch relativ einheitlich
und bezog sich auf die Sprachenfolge: Die ,,Erste Fremdsprache* war diejeni-
ge Fremdsprache, die in der Schullaufbahn frither unterrichtet wurde als weitere
Fremdsprachen. Zwischenzeitlich haben sich die Rahmenbedingungen des schuli-
schen Fremdsprachenerwerbs jedoch verdndert und sind deutlich heterogener ge-
worden. So kann der Unterricht in einer bestimmten Fremdsprache zu sehr unter-
schiedlichen Zeitpunkten — etwa in der ersten Klassenstufe der Grundschule oder
erst in der Sekundarstufe — und teilweise zeitgleich mit dem Unterricht in einer
weiteren Fremdsprache einsetzen, sodass keine eindeutige Sprachenfolge mehr
besteht. Zudem wird die spéter einsetzende Fremdsprache in einigen Féllen mit
héherem Stundenkontingent unterrichtet als die friither einsetzende Fremdsprache
oder der Fremdsprachenunterricht in einer bestimmten Sprache wird zwischen-
zeitlich unterbrochen. Dies zeigt, dass kein ldnderiibergreifend einheitliches Ver-
stindnis mehr dariiber besteht, was als ,,Erste Fremdsprache™ gilt. Folglich wird
in einigen Landern auf diese Bezeichnung mittlerweile ganz verzichtet. Fiir die
Durchfiihrung eines Systemmonitorings ist es jedoch unerlésslich, die zu unter-
suchende Grundgesamtheit anhand eindeutiger Kriterien l&dnderiibergreifend fiir
alle Erhebungen genau zu definieren. Um dies fiir die Fremdsprachen zu gewéhr-
leisten, wurden nur solche Schiilerinnen und Schiiler in die Analysen einbezo-
gen, die spétestens ab der 5. Jahrgangsstufe durchgehend im Fach Englisch be-
ziehungsweise Franzosisch unterrichtet worden sind.
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Tabelle 3.2: Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe im allgemeinbildenden Schulsystem nach Land und
Schulart (prozentuale Anteile) im Schuljahr 2014/2015

Land Insgesamt’ HS MB RS 1G2 GY FS3
Baden-Wirttemberg 119135 23.9 - 36.3 2.2 33.0 45
Bayern 141625 31.7 - 34.6 0.7 30.0 3.0
Berlin 28020 - - - 57.1 40.3 264
Brandenburg 21523 - 40.6 - 12.9 42.6 3.9
Bremen 6021 - 1.7 - 53.9 31.6 2.8
Hamburg 15289 - - - 53.4 43.2 3.54
Hessen 61436 10.8 0.4 25.6 211 38.0 4.2
Mecklenburg-Vorpommern 13319 - 41.4 - 8.8 40.3 9.54
Niedersachsen 85991 16.2 - 34.6 10.7 34.7 3.7
Nordrhein-Westfalen 187927 16.4 0.7 26.5 18.8 33.8 3.84
Rheinland-Pfalz 41153 0.3 44.0 1.8 15.1 35.1 3.84
Saarland 9086 0.5 38.0 24 22.3 34.0 2.84
Sachsen 30936 - 54.6 - 0.4 39.9 5.1
Sachsen-Anhalt 17564 - 50.5 - 3.1 39.2 7.2
Schleswig-Holstein 32123 0.3 16.0 0.2 50.4 31.5 1.6
Thuringen 16816 - 48.0 - 8.7 39.1 4.3
Deutschland 827964 15.1 9.3 22.8 14.4 34.6 3.94

Anmerkungen. HS = Hauptschule; MB = Schule mit mehreren Bildungsgangen; RS = Realschule; GY = Gymnasium; IG = Inte-
grierte Gesamtschule; FS = Forderschule.

" Absolute Haufigkeiten. 2 Inklusive Freie Waldorfschulen. * Ohne Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung. * In sechs Landern weist die Fachserie 11 einen Teil der Schilerinnen und Schiiler an Foérderschulen nicht nach
Jahrgangsstufen getrennt aus, diese Schiilerinnen und Schiiler sind hier nicht berticksichtigt. Der Anteil nicht nach Jahrgangs-
stufe ausgewiesener Schilerinnen und Schiler an allen Forderschilern betragt im Saarland 32.2%, in Rheinland-Pfalz 8.7%,
in Nordrhein-Westfalen 5.2%, in Hamburg 2.2%, in Berlin 1.8% und in Mecklenburg-Vorpommern weniger als 0.1%.

Quelle: Statistisches Bundesamt (2015). Allgemeinbildende Schulen, Fachserie 11, Reihe 1 — Schuljahr 2014/2015.

Fiir das Fach Englisch gilt, dass sowohl gemdl3 der Daten des Bildungstrends
2015 als auch laut amtlicher Schulstatistik (Statistisches Bundesamt, 2015) na-
hezu alle Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an allgemeinbildenden
Schulen unter die genannte Definition fallen. Ausnahmen hiervon bilden einer-
seits allgemeine Schulen im Saarland und andererseits Forderschulen in mehreren
Landern (vgl. Abschnitt 3.1.7).

In den Bildungstrend 2015 fiir das Fach Franzosisch wurden nur die Lénder
Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz
und das Saarland einbezogen. Trotz eines traditionell umfangreicheren Unter-
richtsangebots im Fach Franzosisch in diesen Léndern erhielt zumeist nur ein
vergleichsweise kleiner Anteil der Neuntklédsslerinnen und Neuntkléssler spétes-
tens seit der 5. Jahrgangsstufe durchgehend Franzosischunterricht. Demzufolge
liegt im Fach Franzdsisch eine relativ kleine Zielpopulation von Schiilerinnen
und Schiilern vor, die ganz liberwiegend das Gymnasium besuchen.

Die Populationsdefinition fiir die Fremdsprachen weist aus praktischer Sicht
die Besonderheit auf, dass sie sich auf die Lerngeschichte der Schiilerinnen und
Schiiler bezieht und diese aus den Daten der statistischen Landesdmter nicht un-
mittelbar hervorgeht. Fiir die Stichprobenziehung zum Fach Englisch wurde zu-
néchst davon ausgegangen, dass alle Schulen zur Zielpopulation gehdren, sodass
an allen fiir das Fach Deutsch gezogenen Schulen auch eine Testung im Fach
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Englisch vorgesehen war. Davon abweichend basierte die Stichprobenziehung
im Fach Franzosisch auf Schullisten, die nur jene Schulen auswiesen, welche
zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung Franzoésischunterricht durchgehend von
der 5. bis 9. Jahrgangsstufe anboten.® Die endgiiltige Auswahl der Schiilerinnen
und Schiiler, welche die oben genannte Populationsdefinition erfiillen, erfolg-
te sowohl fiir das Fach Englisch als auch fiir das Fach Franzosisch erst nach
Abschluss der Datenerhebungen anhand von Angaben der teilnehmenden
Schulen. Lagen fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler keine Schulangaben zum
Fremdsprachenerwerb vor, wurde auf Angaben aus der Schiilerbefragung zuriick-
gegriffen.

3.1.5 Stichprobenziehung

Die Stichprobenziehung iibernahm das [/EA Data Processing and Research
Center (IEA DPC), das in diesem Bereich tiber umfangreiche Erfahrungswerte
und die ndtige Infrastruktur verfiigt. Die Ziehung erfolgte — wie in groflen
Schulleistungsstudien tiiblich — in mehreren Schritten (vgl. Frey, Carstensen,
Walter, Ronnebeck & Gomolka, 2008). In einem ersten Schritt wurde innerhalb
jedes Landes eine Schulstichprobe gezogen. Das Vorgehen war dabei iiber die
Lander hinweg vergleichbar: In jedem Land wurden die Schulen einer von drei
Ziehungsschichten zugeordnet, nadmlich Forderschulen, Gymnasien und einer
dritten Schicht, die alle anderen Schularten zusammenfasste. Somit konnten
alle expliziten Schichten in allen Lindern verwendet werden. In den expliziten
Schichten wurde jeweils eine vorab festgelegte Zahl von Schulen gezogen, wo-
bei die Zichungswahrscheinlichkeit proportional zur GroB3e der 9. Jahrgangsstufe
an der Schule war. Um zugleich alle Schularten eines Landes angemessen ab-
zubilden, wurden innerhalb der dritten expliziten Schicht die Schulen fiir
die Stichprobenziehung nach Schularten sortiert (implizite Schicht). Fiir den
Bildungstrend im Fach Franzosisch galt abweichend, dass nur die sechs oben
genannten Lénder (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz und das Saarland) einbezogen und die drei Ziechungsschichten
Gymnasium, Freie Waldorfschulen und andere Schularten verwendet wurden.
Eine Ziehung von Forderschulen erfolgte nicht, da die Anzahl der Franzosisch-
lernenden in Forderschulen sehr klein ist (Statistisches Bundesamt, 2015).°

Die Zahl der zu ziehenden allgemeinen Schulen wurde fiir die genannten
Schichten auf Basis der Ergebnisse fritherer Bildungsstudien in Deutschland fiir
jedes Land separat festgelegt. Diese Festlegung erfolgte mit dem Ziel, die stich-
probenbezogene Unsicherheit der Schitzung von Kompetenzstinden iber die
Lander hinweg moglichst konstant zu halten. In Léndern mit deutlichen Kom-

8  Aufgrund der teilweise erst mit der 7. Jahrgangsstufe einsetzenden weiterfithrenden Schu-
len wurden fiir das Land Berlin jene Schulen gelistet, die nach den Informationen des
Internetangebots der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Franzdsisch
als ,,Erste Fremdsprache anbieten.

9 Bei der Stichprobenziehung war zu beachten, dass sich die Populationen fiir die Féacher
Deutsch, Englisch und Franzosisch tiberlappen. Um die Reprisentativitét der Stichproben
sicherzustellen, nahm ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Populationsdefiniti-
on fiir das Fach Franzosisch erfiillten, am Bildungstrend fiir das Fach Deutsch und Eng-
lisch teil. Umgekehrt erfiillte ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler, die am Bildungstrend
fiir das Fach Franzosisch teilnahmen, zugleich die Populationsdefinition fiir das Fach
Englisch. Um die Belastungen fiir alle Beteiligten in den Schulen zu reduzieren, wur-
de entschieden, dass an den teilnehmenden Schulen entweder Aufgaben zu den Féchern
Deutsch und Englisch vorlegt wurden oder Aufgaben zum Fach Franzdsisch, nicht jedoch
Aufgaben zu allen drei Féchern.
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petenzunterschieden der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den Schulen innerhalb
der jeweiligen Schicht, wie etwa in Berlin und Hamburg, wurden mehr Schulen
gezogen; in Ladndern mit geringeren Unterschieden entsprechend weniger. Fiir den
Fall von Schulausfillen (vgl. Abschnitt 3.1.7) wurden jeder Schule zwei vergleich-
bare Ersatzschulen zugeordnet. Im zweiten Schritt der Stichprobenziehung erfolg-
te innerhalb jeder Schule eine Zufallsauswahl einer Klasse der 9. Jahrgangsstufe
fiir die Teilnahme an der Untersuchung. In der ausgewihlten Klasse sollten alle
Schiilerinnen und Schiiler an der Testung teilnehmen.

Davon abweichend war in den Forderschulen aufgrund der zumeist kleinen
Klassen beziehungsweise geringen Anzahl an Jugendlichen aus der Zielpopulation
die Teilnahme aller Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe vorgesehen.
Wie bereits im 1QB-Léndervergleich 2012 war die Zahl der Férderschulen in der
Stichprobe in der Regel auf vier pro Land festgelegt; in einigen Landern wur-
den jedoch ausgehend von Erfahrungswerten mehr Forderschulen einbezogen.
In den Landern Bremen und Nordrhein-Westfalen wurde zudem auf Wunsch der
Kultusministerien ein Oversampling von Schiilerinnen und Schiilern mit son-
derpadagogischem Forderbedarf umgesetzt, um die Bearbeitung weitergehen-
der, iiber diesen Berichtsband hinausgehender Fragestellungen zu ermdglichen.
In diesen Landern wurden (soweit vorhanden) zusétzliche Forderschulen in die
Stichprobe aufgenommen. Des Weiteren wurden in Nordrhein-Westfalen an ein-
zelnen, in Bremen an allen allgemeinen Schulen iiber die ausgewéhlte Klasse hi-
naus alle Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe fiir die Testteilnahme
ausgewdhlt, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in mindestens ei-
nem der oben genannten Forderschwerpunkte vorlag.'

3.1.6 Testablauf

Die Erhebungen zum Bildungstrend 2015 fanden im Zeitraum vom 20. April bis
zum 19. Juni 2015 in allen sechzehn Lindern der Bundesrepublik Deutschland
unter standardisierten Testbedingungen statt. Einschlieflich regelmiBiger kur-
zer Pausen nahm die Testung etwa vier Zeitstunden in Anspruch. Der Ablauf der
Erhebung ist in Tabelle 3.3 dargestellt.

Tabelle 3.3: Zeitlicher Ablauf des Testtages

Dauer in Minuten Aktivitat
10 Beginn der Testsitzung, Verteilung der Testhefte, Instruktion der Schilerinnen und Schiiler
60 Bearbeitung der Testaufgaben (Deutsch oder Englisch bzw. Franzésisch)
15 Pause
60 Bearbeitung der Testaufgaben (Deutsch oder Englisch bzw. Franzésisch)
15 Pause
15 Test zur Erfassung kognitiver Grundfahigkeiten
45 Bearbeitung des Schilerfragebogens
5 Abschluss der Testsitzung, Einsammeln der Materialien

Anmerkung. Schilerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Férderbedarf bearbeiteten unabhangig vom Beschulungsort
einen auf rund 30 Minuten verkurzten Schilerfragebogen.

10 Die aufgrund des Oversamplings zusétzlich teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf fithren aufgrund der Verwendung von Fallgewichten
in der Auswertung (vgl. Abschnitt 3.2) nicht zu Verzerrungen der Ergebnisse.
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Mit der Organisation und Durchfithrung der Testung wurde das IEA DPC in
Hamburg beauftragt, das auf die Durchfiihrung grof3 angelegter Bildungsstudien
spezialisiert ist. Die Testungen fiihrten schulexterne Testleiterinnen und Test-
leiter durch, die im Vorfeld durch das IEA DPC geschult und mit den Test-
materialien vertraut gemacht worden waren. Um einen standardisierten und
tiber alle Testungen hinweg vergleichbaren Ablauf sicherzustellen, folgten
die Testleiterinnen und Testleiter detaillierten Testleiterskripten und lasen die
Arbeitsanweisungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler wortlich vor. Anhand des
Skripts erklédrten sie den Schiilerinnen und Schiilern zunédchst, wie die verschie-
denen Aufgabenformate zu bearbeiten sind, und demonstrierten dies anhand von
Beispielen. Die Testleiterinnen und Testleiter iiberwachten zudem die Einhaltung
der Bearbeitungszeiten. Sie dokumentierten die Bearbeitungszeiten, etwaige
Storungen und andere Vorkommnisse in einem Testsitzungsprotokoll.

Zur Sicherung einer hohen Teilnahmequote wurden, wie es auch in interna-
tionalen Schulleistungsstudien {iblich ist, Nachtests durchgefiihrt, wenn zu vie-
le Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse am Testtag fehlten. Ein Nachtest fand
statt, wenn 15 Prozent oder mehr der fiir den Test ausgewdhlten Schiilerinnen
und Schiiler einer Klasse am Testtag abwesend waren und mindestens drei
Schiilerinnen und Schiiler am Nachtest teilnehmen konnten.

3.1.7 Realisierte Stichproben

Die Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2015 war fiir Schulen in Offentlicher
Tragerschaft grundsitzlich verpflichtend, wéihrend Schulen in freier Tragerschaft
zumeist — je nach landesspezifischer Gesetzgebung — die Moglichkeit hatten, die
Teilnahme abzulehnen.

Realisierte Stichprobe in den Féichern Deutsch und Englisch

Tabelle 3.4 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der teilnehmenden Schulen pro
Land und Schulart fiir den IQB-Bildungstrend 2015 in den Fachern Deutsch und
Englisch.

Wenn an einer Schule ein reibungsloser Ablauf des Tests (z. B. wegen um-
fassender Renovierungsarbeiten) ausgeschlossen war oder eine Schule in frei-
er Tragerschaft die Teilnahme ablehnte, wurde stattdessen eine Ersatzschule in
die Stichprobe aufgenommen. Konnte hingegen eine gezogene Schule nicht an
der Erhebung teilnehmen, weil sie zwischenzeitlich (nach Erstellung der fiir die
Stichprobenziehung verwendeten Schullisten) geschlossen wurde oder iiber keine
9. Jahrgangsstufe verfligte, so erfolgte kein Ersatz, da die betroffenen Schulen in
diesen Fillen nicht zur Zielpopulation gehorten.!" Fielen neben der urspriinglich
gezogenen Schule auch beide Ersatzschulen aus, wurde ebenfalls nicht weiter er-
setzt. Alle gezogenen Schulen wurden bis zum Januar 2015 {iber ihre Auswahl
zur Teilnahme an der Studie informiert. Insgesamt nahmen letztlich 1513 der
1543 ausgewihlten Schulen teil.

Die Teilnahme an den Kompetenztests zum 1QB-Bildungstrend 2015 war bei
offentlichen Schulen sowohl auf Schulebene als auch auf Schiilerebene verpflich-
tend. Nur an Schulen in freier Tragerschaft konnten die Eltern einer Teilnahme
an der Testung in der Regel widersprechen. Wie in den bisherigen IQB-

11 Davon abweichend wurde bei Ausfall einer Forderschule in jedem Fall eine Ersatzschule
herangezogen (sofern verfiigbar).
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Tabelle 3.4: Realisierte Stichprobe fiir den IQB-Bildungstrend 2015 in den Fachern Deutsch und Englisch

Schiiler Schulen Schulen nach Schularten
insgesamt! insgesamt’
Land HS MB RS G2 QY ESE
Baden-Wiurttemberg 2296 107 254 - 39 2 37 4/25
Bayern 2014 89 23 - 31 1 30 4
Berlin 2915 124 - - - 65 55 4
Brandenburg 2031 88 - 34 = 11 39 4
Bremen 1700 80 - 12 - 43¢ 20  51°
Hamburg 2372 109 - - - 56 49 4
Hessen 2277 107 12 - 27 21 43 4/3°
Mecklenburg-Vorpommern 2096 110 - 46 - 8 48 8/2%
Niedersachsen 2062 89 13 - 31 9 32 4
Nordrhein-Westfalen 2717 109 27 - 23 17 31 11/10°
Rheinland-Pfalz 2007 89 - 37 2 13 33  411°
Saarland 1170 55 - 22 - 10 19 4/35
Sachsen 1626 74 - 39 - - 31 4
Sachsen-Anhalt 1872 90 - 46 - 3 35 6
Schleswig-Holstein 1816 85 - 12 - 40 30 3
Thiringen 2139 108 - 54 - 8 42  4/1°
Deutschland 33110 1513 100 302 153 307 574 T77/56°

Anmerkungen. HS = Hauptschule; MB = Schule mit mehreren Bildungsgangen; RS = Realschule; IG = Integrierte Gesamtschule;
GY = Gymnasium; FS = Foérderschule.

"Im Fach Englisch in einigen Landern geringere Werte, da nicht in allen Férderschulen Testaufgaben zum Fach Englisch vorge-
legt wurden (vgl. Anmerkung 5). 2 Inklusive Freie Waldorfschulen. 2 Férderschulen mit einem der Férderschwerpunkte Lernen,
Sprache oder Emotionale und soziale Entwicklung. * Einschliellich Werkrealschulen. ® An einigen Forderschulen wurden nur
Testaufgaben zum Fach Deutsch vorgelegt, da das Fach Englisch nicht unterrichtet wurde. Die Ziffer nach dem Schragstrich gibt
an, in wie vielen Forderschulen auch Testaufgaben zum Fach Englisch vorgelegt wurden. ¢ EinschlieRlich Werkschulen.

Léandervergleichsstudien sowie in Anlehnung an die Praxis der internationalen
Schulleistungsstudien konnten zudem Schiilerinnen und Schiiler vom Test aus-
geschlossen werden, wenn auf sie mindestens eines der drei folgenden Kriterien
zutraf?

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

2. Geistig beeintrichtigte Schiilerinnen und Schiiler, die nach professioneller
Einschitzung der Schulleitung oder einer anderen qualifizierten Person des
Kollegiums emotional oder geistig nicht in der Lage waren, auch nur den all-
gemeinen Anweisungen des Tests zu folgen, oder die durch die Testsituation
in unzumutbarem Mafe emotional belastet worden wiren.

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

Insgesamt wurden nur 243 Schiilerinnen und Schiiler aus einem dieser Griinde
von der Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2015 in den Fachern Deutsch und
Englisch ausgeschlossen, was einem Anteil von weniger als 1 Prozent aller fiir
den Test ausgewihlten Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Die Entscheidung
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tiber den Ausschluss von Schiilerinnen und Schiilern nach diesen Kriterien
traf die fiir den organisatorischen Ablauf an der Schule zustéindige Lehrkraft
(Schulkoordinatorin beziehungsweise Schulkoordinator).

Die realisierte Gesamtstichprobe fiir den Test umfasst 33110 Schiilerinnen
und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe. Diese Zahl entspricht auf Schiilerebene einer
gewichteten Teilnahmequote'? von 93 Prozent. Damit liegt die Quote auf demsel-
ben Niveau wie in PISA 2012 (93 %; Heine, Sélzer, Borchert, Sibberns & Mang,
2013) und ist nur geringfiigig niedriger als beim IQB-Léndervergleich 2009
(95%; Bohme et al., 2010, S. 79). Auch in den einzelnen Landern ist die Betei-
ligungsquote an den Tests mit 90 bis 96 Prozent insgesamt hoch (vgl. Abb. 3.1).

Im Rahmen der Datenerfassung und -auswertung wurden vereinzelt weitere
Fallausschliisse erforderlich. Griinde hierfiir waren insbesondere Vertauschungen
von Testinstrumenten und die Testung von Klassen des falschen Schulzweiges.
Zudem wurden Schiilerinnen und Schiiler von der Auswertung ausgeschlossen,
die trotz Anwesenheit am Testtag im jeweiligen Fach keinerlei Aufgaben bearbei-
tet hatten. Insgesamt wurden aus den genannten Griinden 274 Personen im Fach
Deutsch und 297 Personen im Fach Englisch von der Auswertung ausgeschlos-
sen, was jeweils einem Anteil von weniger als 1 Prozent der an der Testung teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler entspricht.

Im Fach Englisch ist ferner zu beachten, dass gemiB der Definition der
Zielpopulation (vgl. Abschnitt 3.1.4) nur jene Schiilerinnen und Schiiler in die
Analysen einbezogen werden, die spétestens ab der 5. Jahrgangsstufe durchgin-
gig im Fach Englisch unterrichtet wurden. Wie oben erldutert konnte dies auf
Schiilerebene erst im Rahmen der Datenauswertung vollstindig umgesetzt wer-
den. Anhand der entsprechenden Angaben der Schulen beziehungsweise — sofern
keine Schulangaben vorlagen — der Schiilerinnen und Schiiler zeigte sich, dass
bezogen auf alle an der Erhebung teilnehmenden Jugendlichen rund 4 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler entweder gar nicht oder erst nach der 5. Jahrgangsstufe
im Fach Englisch unterrichtet wurden. An allgemeinen Schulen {ibersteigt dieser
Anteil in fast keinem Land 5 Prozent. Einzige Ausnahme ist das Saarland mit ei-
nem Anteil von fast 20 Prozent, was darauf zuriickzufiihren ist, dass relativ vie-
le Schulen im Saarland Franzosisch als die zuerst zu erlernende Fremdsprache
anbieten beziehungsweise vorsehen. Fiir die Forderschulen ergibt sich hingegen
ein sehr heterogenes Bild: Wihrend die am 1QB-Bildungstrend 2015 teilnehmen-
den Jugendlichen an Forderschulen in Mecklenburg-Vorpommern durchgingig
keinen Englischunterricht ab oder vor der 5. Jahrgangsstufe erhielten, erfiillten
in den Landern Berlin, Niedersachsen und Sachsen nahezu alle teilnehmenden
Forderschiilerinnen und Forderschiiler die Definition der Zielpopulation fiir das
Fach Englisch. Uber alle Linder hinweg erhielten rund 60 Prozent der an den
Erhebungen teilnehmenden Jugendlichen an Forderschulen Englischunterricht
spétestens ab der 5. Jahrgangsstufe.

Insgesamt konnten im Fach Deutsch 32836 Schiilerinnen und Schiiler und
im Fach Englisch 31532 Schiilerinnen und Schiiler in die Analysen einbezogen
werden.

12 Zur Berechnung der Teilnahmequote werden in groen Schulleistungsstudien individuelle
Schiilergewichte verwendet. Die Gewichte geben an, wie viele Schiilerinnen und Schii-
ler der Population jede einzelne Schiilerin beziehungsweise jeder einzelne Schiiler in der
Stichprobe représentiert. Die gewichtete Teilnahmequote kennzeichnet also, welcher An-
teil der Population durch die Stichprobe abgebildet wird.
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Abbildung 3.1: Teilnahmequoten fiir den Kompetenztest und die Schiilerbefragung unter Beriicksichtigung des
Elternfragebogens nach Land (gewichtet) im 1QB-Bildungstrend 2015 in den Féchern Deutsch und
Englisch
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Anmerkung. Die Balken zu ,Angaben Uber Dritte insgesamt” beziehen sich auf den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, fir die
nach Zusammenfuhrung der Informationen aus der Schiler- und Elternbefragung Angaben utber Dritte (Erlauterung siehe Text)
vorliegen.

Neben der Beteiligung am Test war fiir die Datenanalysen des 1QB-Bildungstrends
die Teilnahme an den Befragungen wichtig. Die Beteiligungsquoten fiir die ver-
schiedenen Befragungsinstrumente konnen ebenfalls Abbildung 3.1 entnom-
men werden. Die Teilnahmequote fiir die Schiilerfragebdgen fallt mit 85 Prozent
niedriger als fiir den Kompetenztest aus. Sie liegt zwar geringfiigig unter der
Teilnahmequote fiir den Schiilerfragebogen des Landervergleichs 2009 (88 %;
Bohme et al., 2010, S. 79), gleichzeitig aber deutlich iiber der Beteiligungsquote
bei der Schiilerbefragung zum Landervergleich 2012 (79%; Siegle et al.,
2013). Im Gegensatz zum Test unterscheidet sich die Quote der bearbeiteten
Schiilerfragebdgen zwischen den Landern erheblich (vgl. Abb. 3.1). In den acht
Landern, in denen die Teilnahme an der Schiilerbefragung verpflichtend war (vgl.
Tab. 3.1), finden sich erwartungsgemall besonders hohe Beteiligungsquoten am
Schiilerfragebogen (90 bis 96 %). In den anderen acht Landern war die Teilnahme
hingegen freiwillig und vom Einverstéindnis der Eltern abhingig. Hier liegt die
Beteiligungsquote fiir den Schiilerfragebogen zwischen 72 Prozent (Hamburg)
und 89 Prozent (Sachsen). In vier Léndern wurden fiir den Schiilerfragebogen
insgesamt Beteiligungsquoten von weniger als 80 Prozent ermittelt (Baden-
Wiirttemberg, Hamburg, Saarland und Schleswig-Holstein).

Besonders wichtig fiir die in den Kapiteln 8 und 9 in diesem Band dargestell-
ten Analysen zu sozialen und zuwanderungsbedingten Disparitidten waren Angaben
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zum Beruf, zur Ausbildung und zum Geburtsland der Eltern der teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler (Angaben tiber Dritte). In Berlin und dem Saarland
war fiir die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler hierzu eine zusétzliche
Elterneinverstindniserklarung erforderlich. In diesen beiden Landern liegen die ge-
nannten Informationen nur von 58 Prozent (Saarland) beziehungsweise 70 Prozent
(Berlin) der Schiilerinnen und Schiiler vor. Unter Hinzunahme des Eltern-
fragebogens konnte jedoch der Anteil fehlender Angaben bei den fiir die Analyse
sozialer und zuwanderungsbezogener Disparitéiten benotigten Fragen insbesondere
im Land Berlin und im Saarland deutlich reduziert werden (vgl. Abb. 3.1).

Bei geringen Beteiligungsquoten ist die Zuverldssigkeit von Analysen, die auf
den Befragungsergebnissen basieren, eingeschrinkt. Dies gilt insbesondere des-
halb, weil Jugendliche, fiir die keine Angaben aus den Fragebogen vorliegen,
tendenziell geringere Kompetenzwerte aufweisen. Um hier ein einheitliches und
unter den Lidndern abgestimmtes Vorgehen zu gewihrleisten, wurden vom 1QB
Vorschlige zum Umgang mit Datenausfillen in den Befragungen zu den 1QB-
Landervergleichen beziehungsweise zum [1QB-Bildungstrend erarbeitet, die von
den Liandervertretern auf der 74. Amtschefskommission ,,Qualitdtssicherung in
Schulen® im Januar 2015 zustimmend zur Kenntnis genommen wurden. Demnach
werden Ergebnisse zu sozialen und zuwanderungsbedingten Disparititen (vgl.
Kapitel 8 und 9) unter Vorbehalt berichtet, wenn die fraglichen Angaben nach
Zusammenfiihrung der Schiiler- und Elternbefragung fiir weniger als 80 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler vorliegen, der Anteil fehlender Angaben jedoch
nicht tiber 30 Prozent liegt. Dies betrifft im IQB-Bildungstrend 2015 die Lénder
Berlin, Hamburg und das Saarland. Liegen die fraglichen Informationen fiir we-
niger als 70 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler vor, so werden die betreffen-
den Lénder bei der Ergebnisdarstellung zu sozialen und zuwanderungsbedingten
Disparitdten nicht berlicksichtigt. Dieser Fall trat jedoch im 1QB-Bildungstrend
2015 nicht ein.

Abschlieend soll auf den Riicklauf der Schulleiterfragebdgen'? eingegangen
werden, der bei durchschnittlich 93 Prozent liegt (Darstellung als Zusatzmaterial
auf der Webseite des IQB abrufbar, vgl. Abb. 3.1web). Die geringsten Quoten
weisen Bremen (73 %) und Hamburg (77 %) auf, trotz einer teilweise verpflich-
tenden Teilnahme an der Schulleiterbefragung (vgl. Tab. 3.1). In den anderen
Landern werden Teilnahmequoten von iiber 80 Prozent erreicht, in 10 Landern
liegt die Quote bei liber 90 Prozent.

Realisierte Stichprobe im Fach Franzosisch

Tabelle 3.5 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der teilnehmenden Schulen
pro Land und Schulart fiir den IQB-Bildungstrend 2015 im Fach Franzdsisch.
Hervorzuheben ist, dass aufler im Saarland {iberwiegend Gymnasien einbezogen
wurden, da in den anderen fiinf Landern Franzosisch als Unterrichtsfach an sons-
tigen Schularten nur sehr selten bereits ab der 5. Jahrgangsstufe oder frither an-

13 Eine gewichtete Teilnahmequote kann nur fiir die Schiiler- und Schulleiterbefragung,
nicht aber fiir den Lehrerfragebogen berichtet werden, da der Lehrerfragebogen allen
Lehrerinnen und Lehrern vorgelegt wurde, die in den teilnehmenden Klassen Deutsch
und/oder Englisch unterrichteten. Dabei kam es vor, dass sich die Schiilerinnen und Schii-
ler der Klasse im Fach Englisch auf mehrere Kurse verteilten; zudem wurden an Forder-
schulen oft Schiilerinnen und Schiiler aus mehreren Klassen in die Testung einbezogen.
Die Zahl der Lehrerinnen und Lehrer, die in die Befragung einzubeziehen war, variierte
somit zwischen den Schulen. Dies hat zur Folge, dass die Zielpopulation nicht eindeutig
definiert werden kann, was fiir die Berechnung einer gewichteten Teilnahmequote jedoch
erforderlich wire.
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Tabelle 3.5: Realisierte Stichprobe fiir den 1QB-Bildungstrend 2015 im Fach Franzdsisch

Land Schiiler Schulen Schulen nach Schularten
insgesamt insgesamt . RS P GY
Baden-Wiurttemberg 1145 55 - 4 1 50
Berlin 294 18 - - 8 13
Hessen 474 23 - 1 - 22
Nordrhein-Westfalen 734 58 - 2 2 29
Rheinland-Pfalz 659 35 1 - - 34
Saarland 683 37 16 1 7 13
Deutschland 3989 201 17 8 15 161

Anmerkungen. MB = Schule mit mehreren Bildungsgangen; RS = Realschule; IG = Integrierte Gesamtschule; GY = Gymnasium.
" Inklusive Freie Waldorfschulen.

geboten wird. Der geringe Umfang der Schulstichprobe korrespondiert also mit
der geringen Grofle der relevanten Zielpopulation.

Die Prozeduren fiir den Umgang mit Ausfillen auf Schulebene entsprachen
der oben beschriebenen Vorgehensweise fiir den Bildungstrend 2015 in den
Féchern Deutsch und Englisch. Insgesamt nahmen im Fach Franzosisch letzt-
lich 201 der 272 urspriinglich ausgewihlten Schulen an der Erhebung teil. Die
relativ groBe Diskrepanz zwischen intendierter und realisierter Schulstichprobe
hiangt zum einen damit zusammen, dass sich gegeniiber den zur Ziehung ver-
wendeten Schullisten zahlreiche Verdnderungen in der Schullandschaft erge-
ben hatten. So kam es vergleichsweise hiufig vor, dass an Schulen — anders
als durch die Angaben der Statistischen Landesdmter nahegelegt wurde — kei-
ne Neuntkldsslerinnen und Neuntklédssler vorzufinden waren, die spitestens seit
der 5. Jahrgangsstufe durchgehend Franzosischunterricht erhalten hatten. Zum
anderen war fiir die Erhebung im Fach Franzosisch eine vergleichsweise gro-
Be Zahl an Schulen in freier Tragerschaft vorgesehen, von denen wiederum ein
relativ grofler Teil die Teilnahme ablehnte. Die Ausfélle an Schulen in freier
Tragerschaft konnten nur zum Teil durch Ersatzschulen aufgefangen werden.

Die Regelungen zum Verpflichtungsgrad auf Schiilerebene und zum méoglichen
Ausschluss einzelner Schiilerinnen und Schiiler der teilnehmenden Klassen von
der Testung entsprachen ebenfalls den Vorgaben, die beim Bildungstrend 2015 in
den Féchern Deutsch und Englisch zur Anwendung kamen. In der Erhebung fiir
das Fach Franzosisch wurden lediglich 9 Schiilerinnen und Schiiler aufgrund der
drei oben aufgelisteten Kriterien (dauerhafte korperliche Behinderung, geistige
Beeintrachtigung oder nichtdeutsche Herkunftssprache und weniger als ein Jahr
in deutscher Sprache unterrichtet) ausgeschlossen.

Die realisierte Gesamtstichprobe umfasst fiir die Kompetenztestung 3989
Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe. Dies entspricht auf Schiiler-
ebene' einer gewichteten Teilnahmequote von 97 Prozent. In den einzelnen
Landern liegt die Beteiligungsquote an den Tests durchgiingig bei iiber 95 Pro-
zent (vgl. Abb. 3.2).

14 Die oben erwihnten Ausfille auf Schulebene kommen bei der Berechnung der Quote auf
Schiilerebene nicht zum Tragen. Werden die nicht durch Ersatzschulen kompensierten
Ausfille auf Schulebene in die Berechnung einbezogen, ergibt sich eine Gesamtteilnah-
merate am Kompetenztest von 91 Prozent.

© Waxmann Verlag GmbH



114 Stefan Schipolowski, Nicole Haag und Katrin Bohme

Auch im Bildungstrend fiir das Fach Franzdsisch waren im Rahmen der
Datenerfassung und -auswertung aus den oben genannten Griinden vereinzelt
weitere Fallausschliisse erforderlich. Insbesondere musste die Ziehungsschicht
der Freien Waldorfschulen aufgrund einer geringen Beteiligung der ausgewéhlten
Schulen im Rahmen der Erstellung der Fallgewichte verworfen werden."> Zu be-
achten ist ferner, dass gemal3 der oben erlduterten Definition der Zielpopulation
(vgl. Abschnitt 3.1.4) nur jene Schiilerinnen und Schiiler in den Analysen be-
riicksichtigt wurden, die spétestens ab der 5. Jahrgangsstufe durchgingig im Fach
Franzosisch unterrichtet wurden. Im Bildungstrend fiir das Fach Franzosisch
konnte dem bereits bei Ziehung der teilnehmenden Klassen Rechnung getra-
gen werden, sodass im Rahmen der Datenauswertung landeriibergreifend Ie-
diglich 101 Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen werden mussten, die der
Populationsdefinition im Fach Franzosisch nicht entsprachen. Des Weiteren konn-
ten in den Lindern Hessen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz in der
Ergebnisdarstellung fiir das Fach Franzosisch (vgl. Kapitel 5) nur Schiilerinnen
und Schiiler an Gymnasien beriicksichtigt wurden, da die Fallzahlen an ande-
ren Schularten so gering waren, dass eine Auswertung fiir nichtgymnasiale
Schularten nicht sinnvoll ist.

Den in Kapitel 5 berichteten Ergebnissen im Fach Franzosisch liegen somit
die Testergebnisse von insgesamt 3 772 Schiilerinnen und Schiilern zugrunde.

Abbildung 3.2: Teilnahmequoten fiir den Test und die Schiilerbefragung unter Beriicksichtigung des
Elternfragebogens nach Land (gewichtet) im 1QB-Bildungstrend 2015 im Fach Franzésisch
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Anmerkung. Die Balken zu ,Angaben uber Dritte insgesamt* beziehen sich auf den Anteil der Schilerinnen und Schuler, fir die
nach Zusammenfiihrung der Informationen aus der Schiler- und Elternbefragung Angaben Uber Dritte vorliegen.

15 Praktisch bedeutete dies den Ausschluss der einzigen an der Erhebung teilnehmenden
Waldorfschule. In der Auswertung zum Fach Franzosisch konnten somit keine Waldorf-
schulen beriicksichtigt werden.
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Abbildung 3.2 stellt auch die Beteiligungsquoten fiir die verschiedenen Be-
fragungsinstrumente dar. Die Teilnahmequote fiir die Schiilerfragebogen liegt im
Fach Franzosisch bei rund 86 Prozent. Fiir die sechs Lander, die an der Erhebung
teilgenommen haben, ergeben sich durchweg Quoten von iiber 80 Prozent.
Bezogen auf die Angaben iiber Dritte liegen im Saarland aufgrund des separat
einzuholenden Einverstindnisses der Eltern nur Angaben von 67 Prozent der
Jugendlichen vor; in Berlin wurde eine Beteiligungsrate von 84 Prozent erreicht.
Unter Einbeziehung der Elternfragebdgen standen die Angaben fiir 78 Prozent
(Saarland) beziehungsweise 89 Prozent (Berlin) der Schiilerinnen und Schiiler zur
Verfligung. Der Riicklauf der Schulleiterfragebdgen liegt im Fach Franzosisch bei
durchschnittlich 90 Prozent, wobei in allen sechs Lindern Teilnahmequoten von
tiber 80 Prozent erreicht wurden (Darstellung als Zusatzmaterial auf der Webseite
des IQB abrufbar, vgl. Abb. 3.2web).

3.1.8 Beteiligte Institutionen und Personen

Die wissenschaftliche Leitung des IQB-Bildungstrends 2015 oblag der Direktorin
des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-
Universitdt zu Berlin, Prof. Dr. Petra Stanat. Die Vorbereitung der Studie, die
Aufbereitung und Analyse der Daten sowie die Berichtlegung im IQB erfolgte
durch die folgenden wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie
Fachkoordinatorinnen und -koordinatoren der Arbeitsbereiche Deutsch, Englisch
und Franzosisch in der Sekundarstufe I (in alphabetischer Reihenfolge):

Dr. Katrin Bohme (stellvertretende wissenschaftliche Leiterin des 1QB)
Dr. Stefan Schipolowski (wissenschaftlicher Leiter IQB-Bildungstrends)

Dr. Thomas Canz Dr. Camilla Rjosk
Felicitas Federlein Karoline Sachse

Dr. Nicole Haag Susanne Sebald

Lars Hoffmann Maike Wickerle
Daniela Holm Dr. Sebastian Weirich
Susanne Hunger Amira Yassine

An der Vorbereitung der Studie war zudem Prof. Dr. Hans Anand Pant beteiligt,
der das IQB bis zum 31.5.2015 gemeinsam mit Prof. Dr. Petra Stanat leitete.

Mit der praktischen Durchfiihrung der Studie wurde das IEA DPC in
Hamburg betraut. Die Aufgaben des DPC umfassten unter anderem die Stich-
probenziehung, die Schulung aller Testleiterinnen und Testleiter, die Koordination
der Datenerhebung, die Kodierung der Schiilerantworten, die Eingabe und Auf-
bereitung der Test- und Fragebogendaten sowie die Erstellung der Fallgewichte.
Am IEA DPC waren folgende Personen in die Studie eingebunden:

Heiko Sibberns (Leitung) Guido Martin

Katja Bischof Maren Meyer-Everdt
Tina Ebert Karsten Penon

Jens Gomolka Gleb Turezkiy

Dr. Miriam Hellrung Sabine Weber
Stefanie Kadenbach Olaf Ziihlke

Philipp K6hme

© Waxmann Verlag GmbH



116 Stefan Schipolowski, Nicole Haag und Katrin B6hme

Aufgrund der groBen Anzahl der teilnehmenden Schulen konnten wichtige
Aspekte der Vorbereitung und Durchfithrung des Bildungstrends nicht zentral
geleistet werden und wurden daher von Projektkoordinatorinnen und -koordi-
natoren in den einzelnen Léndern {ibernommen. Zu ihren Aufgaben gehorte die
Organisation von Schulleiterinformationsveranstaltungen, in denen das IQB ge-
meinsam mit dem IEA DPC iiber die Ziele, die Organisation und den Ablauf der
Studie informierte. Weiterhin waren sie fiir die Rekrutierung und Einsatzplanung
der Testleiterinnen und Testleiter, die Koordination der Testleiterschulungen und
die Kommunikation mit den teilnehmenden Schulen verantwortlich. Bei den
Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren handelt es sich um Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der Ministerien, der Landesinstitute fiir Lehrerfortbildung oder
der Qualitdtsagenturen der Lénder. Als Projektkoordinatorinnen und Projekt-
koordinatoren waren folgende Personen tétig:

Soraya Akkoub (SH) Karin Lindenstruth (NW)
Frank Bank (NI) Hogei Mangal (HE)

Dr. Stephan Blank (BW) Johannes Miethner (RP)
Volker Bock (ST) Steffen Plefmann (BW)
Dr. Désirée Burba (SH) Marc-Oliver Richter (SL)
Matthias Dewald (HH) Karin Rogalski (SH)

Dr. Grit Elsner (SN) Bianca Schmidt (BY)
Carola Frenzel (SN) Dr. Claus Stefer (MV)
Dr. Holger Gértner (BE/BB) Uwe Till (NI)

Oliver Groth (HH) Franziska Wohlberedt (NI)
Manuela Hennig (MV) Heiko Wontroba (TH)
Tina Holz (BE/BB) Alexander Zapff (HB)

Dietmar Kirchhoff (HB)

Die Testungen in den Schulen wurden von Testleiterinnen und Testleitern
durchgefiihrt, die vom IEA DPC geschult wurden. Dabei handelte es sich in
der Regel um Studierende, Referendarinnen und Referendare, Lehrkrifte oder
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des schulpsychologischen Dienstes.

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

16 Da cin wesentlicher Teil der im Bildungstrend 2015 eingesetzten Aufgaben bereits im
Vorfeld des Landervergleichs 2009 entwickelt und in beiden Studien eingesetzt wurde,
umfasst die folgende Auflistung auch Entwicklerinnen und Entwickler, die seinerzeit an
der Aufgabenerstellung zum Landervergleich 2009 mitgewirkt haben. Bei der Auflistung
der beteiligten Expertinnen und Experten wird ebenso verfahren.
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Im Fach Deutsch

Ruth Beckmann (HB)
Esther Blaschkowski (RP)
Grit Brandt (ST)

Necle Bulut (NW)

Ulrike Conrad (SL)
Hartmut Deutelmoser (HH)
Sabine Dornhaus (SH)
Rene Durdel (BB)

Dr. Claudia Franke (BB)
Karin Friedrich (TH)
Christina Ko (NW)
Wolfgang Korn (BY)
Michaela Mdors (NW)
Gregor Neuhaus (NW)
Prof. Dr. Cornelia Rosebrock (HE)

Im Fach Englisch

Anja Bersch (BW)
Kathrin Bormann (SN)
Manuel Cappel (RP)
Astrid Dansokho (ST)
Constance Dornbrach (BB)
Gisela Ehlers (SH)
Karina Grandella (BB)
Britta Hasche (HH)
Graham Hyatt (MV)
Konrad Leitner (SL)
Cordelia Liike (BE)
Ralf Machnik (HE)

Geraldine McCarthy-Wollenberg (BE)

Im Fach Franzosisch

Hans Béchle (SL)

Tobias Benz (BW)
Martina Broker (HE)
Detlev Brenneisen (HH)
Pia Buck-Schulte (RP)
Valérie Frétault-Preiss (SL)
Luise Klimera (BE)
Ludwig Krechel (NW)
Susanne Kiinster (BE )
Hans Leibohm (TH)
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Kerstin Riesberg (NI)

Rike Schira (BW)

Monika Schmid-Stockenberg (RP)
Armin Schmitt (SL)
Gerhard Schwarz (BW)
Burghard Seidler (SH)
Andreas Slowig (ST)
Stefanie Steberl-Kréhl (NW)
Hella Tinis-Faur (BY)

Udo Ulrich (SL)

Matthias Wasel (BW)

Heike Wirthwein (HE)
Hannelore Wiicke (BE)
Katja Wiinsch (SN)

Christina Marquardt-Aspinall (SH)
Theo Miiller (HE)

Dr. Dorothea No6th (BE)
Sibille Renz-Noll (BW)
Christina Rowe (SH)

Hanne Riith (NI)

Dr. Jiirgen Schier (NW)
Heidi Schmitt-Ford (RP)
Ulrike Schuh-Fricke (NI)
Hella Tinis-Faur (BY)
Susanne Walker-Thielen (SL)
Heike Wirant (TH)

Tina Maywald (BW)
Claudia Miissigmann (BW)
Sebastian Miitter (BW)

Dr. Elke Philipp (BE)

Inge Rein-Sparenberg (HE)
Susanne Riihle (NW)
Alexej Schlotfeldt (BE)
Heidi Schmitt-Ford (RP)
Erik Wagner (SL)

Dr. Hanno Werry (SL)
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Die Aufgabenentwicklung wurde von den folgenden Expertinnen und Experten

begleitet und angeleitet:

Im Fach Deutsch

Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos, Duisburg-Essen (Leitung 2006-2010)
Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Koln (Leitung seit 2010)

Dr. Ulrike Behrens, Duisburg-Essen

Necle Bulut, Koln

Prof. Dr. Wolfgang Eichler, Oldenburg

Prof. Dr. Martin Fix, Ludwigsburg

Prof. Dr. Volker Frederking, Erlangen-
Niirnberg

Prof. Dr. Jorg Jost, Paderborn

Prof. Dr. Johannes Hartig, Erfurt

Prof. Dr. Michael Kédmper-van den
Boogaart, Berlin

Prof. Dr. Juliane Koster, Jena

Prof. Dr. Michael Krelle, Chemnitz

Im Fach Englisch

Michaela Mors, Koln

Prof. Dr. Carl Ludwig Naumann,
Hannover

Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke,
Freiburg

Prof. Dr. Rainer Peek, Koln

Prof. Dr. Irene Pieper, Hildesheim

Miriam Possmayer, Kdln

Prof. Dr. Cornelia Rosebrock,
Frankfurt/Main

Prof. Dr. Petra Stanat, Berlin

Dr. Rita Green, Lancaster (Leitung 2005-2006 und 2012-2016)

Prof. Dr. Neus Figueras, Barcelona
Prof. Dr. Felianka Kaftandjieva, Sofia
Dr. Gabriele Kecker, Hagen

Prof. Dr. Dr. Rainer Lehmann, Berlin
Prof. Dr. Eli Moe, Bergen

Im Fach Franzosisch

Prof. Dr. Gunther Nold, Dortmund
Prof. Dr. Henning Rossa, Paderborn
Prof. Dr. Konrad Schréder, Augsburg
Prof. Dr. Wolfgang Zydatif3, Berlin

Prof. Dr. Eynar Leupold, Freiburg (Leitung 2005-2009)
Prof. Dr. Karin Kleppin, Bochum (Leitung 2010-2015)

Jessica Bial, Soest

Prof. Dr. Daniela Caspari, Berlin

Prof. Dr. Riidiger Grotjahn, Bochum

Prof. Dr. Adelheid Hu, Hamburg

Ingrid Jouette-Nagati, Sevres

Sylvie Lepage, Sévres
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3.2 Auswertung, Trendschatzung und Ergebnisdarstellung
Nicole Haag und Karoline A. Sachse

Der IQB-Bildungstrend 2015 bietet erstmalig die Moglichkeit, fiir die Lander in
der Bundesrepublik Deutschland abzubilden, wie sich die durch die Bildungs-
standards definierten Kompetenzen seit 2009 im Trend entwickelt haben. Dieses
Kapitel gibt einen Uberblick iiber die Datenaufbereitung sowie die Heraus-
forderungen, die mit der Datenauswertung und der Interpretation der Ergebnisse
verbunden sind. Ferner werden die wichtigsten im IQB-Bildungstrend 2015 ge-
wéhlten Formen der Ergebnisdarstellung einschlielich der Trenddarstellung er-
lautert. Auf technische Details zur Datenauswertung wird in Kapitel 11 genauer
eingegangen.

3.2.1 Aufbereitung und Auswertung der Daten

In einem ersten Schritt der Datenaufbereitung wurden die ausgefiillten Testhefte
durch das DPC eingescannt, um die nun digital vorliegenden Schiilerantworten
zu kodieren, das heiflt zu erfassen und zu kategorisieren. Wahrend Aufgaben mit
geschlossenen Antwortformaten, zum Beispiel Multiple-Choice-Items, maschi-
nell kodierbar waren, erfolgte die Kodierung von Kurzantworten und offenen
Antworten durch geschulte Kodiererinnen und Kodierer. Die Kodieranweisungen
fiir diese Itemtypen wurden liberwiegend bereits fiir den Léandervergleich 2009
erstellt und schon vor ihrem Einsatz im Léndervergleich 2009 fachdidaktisch
und empirisch gepriift. Diese bewihrten Kodieranweisungen kamen im IQB-
Bildungstrend 2015 grofBtenteils unverdndert zum Einsatz, um eine vergleich-
bare Kodierung fiir beide Testungen zu gewdhrleisten. In seltenen Fillen wa-
ren Uberarbeitungen der Kodieranweisungen fiir offene Antworten erforder-
lich. In der Trendschédtzung wurden jedoch nur Aufgaben beriicksichtigt, deren
Kodierung zwischen den Jahren 2009 und 2015 unverdndert blieb. Die Kodier-
anweisungen der fiir den IQB-Bildungstrend 2015 neu entwickelten Aufgaben
wurden ebenfalls fachdidaktisch gepriift und im Jahr 2013 in Pilotierungsstudien
empirisch erprobt.

Im Anschluss an die Kodierung wurden die kodierten Schiilerantworten an-
hand der in einer Aufgabendatenbank hinterlegten Vorschriften als richtig oder
falsch bewertet und gegebenenfalls zusammengefasst, sofern das Aufgabenformat
dies erforderte. Die aufbereiteten Testdaten wurden sodann skaliert, um fiir jedes
Item einen Schwierigkeitsparameter zu generieren. Hierbei kam das Raschmodell
aus der probabilistischen Testtheorie zur Anwendung. Die Schitzung der
Itemparameter basierte auf den Testdaten aller Schiilerinnen und Schiiler der
jeweiligen Zielpopulation (vgl. Abschnitt 3.1). In den Fichern Englisch und
Franzosisch waren also nur Daten jener Schiilerinnen und Schiiler einzubeziehen,
die spétestens ab der 5. Jahrgangsstufe durchgehend in der jeweiligen Fremd-
sprache unterrichtet wurden. Die Gewinnung der Itemparameter erfolgte wie be-
reits im Landervergleich 2009 separat pro Fach und Kompetenzbereich in ein-
dimensionalen Modellen.

Die Itemparameter wurden im ndchsten Schritt zur Ermittlung der Kom-
petenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler verwendet. Dabei mussten zwei
Zielstellungen beachtet werden: Zum einen sollten die Kompetenzen aller
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Schiilerinnen und Schiiler auf einer gemeinsamen Skala abgebildet werden, ob-
wohl jede Schiilerin und jeder Schiiler nur eine Teilmenge der insgesamt ein-
gesetzten Aufgaben bearbeitete. Zum anderen wird in Schulleistungsstudien wie
dem IQB-Bildungstrend angestrebt, moglichst prizise Aussagen iiber Popula-
tionen (z. B. alle Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler eines Landes) oder ge-
nau definierte Subpopulationen (z. B. Neuntklésslerinnen und Neuntkléssler eines
Landes, die ein Gymnasium besuchen) zu treffen. Ziel der Studien ist es hinge-
gen nicht, die Kompetenzen einzelner Schiilerinnen und Schiiler zu bestimmen.

Dementsprechend wurde ein Verfahren gewihlt, das verldssliche Schitzungen
der Kompetenzverteilungen in Populationen und Subpopulationen ermoglicht.
Neben einer unverzerrten Schidtzung von Mittelwerten und Varianzen soll-
ten auch Zusammenhédnge der Kompetenzwerte mit weiteren Merkmalen der
Schiilerinnen und Schiiler verzerrungsfrei geschitzt werden konnen, die bei-
spielsweise flir die Bestimmung von mit dem Geschlecht, der sozialen Herkunft
oder dem Zuwanderungshintergrund verbundenen Disparititen relevant sind.
Der in den Studien des IQB und in internationalen Schulleistungsstudien iib-
licherweise verwendete Plausible-Value-Ansatz erlaubt es, Kompetenzwerte
zu gewinnen, die diesen Anforderungen gerecht werden. Bei der Schétzung
der Kompetenzwerte wurden auller den Testdaten im jeweiligen Fach weite-
re Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Familien beriicksich-
tigt. Der Schwerpunkt lag dabei auf Merkmalen des sozialen Hintergrunds
und des Zuwanderungshintergrunds sowie auf motivationalen Merkmalen der
Schiilerinnen und Schiiler, die in den vertiefenden Analysen des Bildungstrends
genauer untersucht werden. Die technischen Details der Schitzung der
Kompetenzwerte werden in Kapitel 11 erldutert.

Um anhand der Daten des IQB-Bildungstrends 2015 reprdsentative Aussagen
tiber die Populationen der Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler in den Léndern
machen zu konnen, wurden die Analysen unter Verwendung von Fallgewichten
durchgefiihrt. In die Berechnung der Fallgewichte gehen Faktoren auf der
Ebene der Schule, der Klasse und des Individuums ein (vgl. OECD, 2012). Auf
Schulebene wird beriicksichtigt, dass nur eine Auswahl aller im jeweiligen Land
vorhandenen Schulen an der Untersuchung teilnimmt, die Aussagen sich aber
auf die Gesamtheit aller Schulen beziehen sollen. Auf Klassenebene wird dafiir
Rechnung getragen, dass sich die Anzahl der Klassen in der 9. Jahrgangsstufe
zwischen den Schulen unterscheidet. Auf Individualebene schlieBlich wird be-
rlicksichtigt, dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler am Testtag beispielswei-
se aufgrund von Erkrankung fehlten. Unter Beachtung aller genannten Faktoren
erhilt jede Schiilerin und jeder Schiiler ein Gewicht, welches angibt, wie viele
Jugendliche der Zielpopulation diese eine Schiilerin beziehungsweise dieser eine
Schiiler représentiert. Dadurch ist es moglich, die erreichten Kompetenzen fiir die
jeweilige Zielpopulation unverzerrt zu schétzen.

3.2.2 Trendschatzung und Definition der Metrik fiir den Bildungstrend

Um Verdnderungen der Kompetenzwerte beziehungsweise der Kompetenz-
stufenbesetzungen zwischen dem IQB-Léandervergleich 2009 und dem IQB-
Bildungstrend 2015 beschreiben zu konnen, miissen die in den beiden Studien
jeweils gewonnenen Kompetenzwerte auf einer gemeinsamen Metrik abgebildet
werden. In Bildungsstudien wird hierfiir im Allgemeinen die Metrik gewahlt, auf
der die Ergebnisse der jeweils ersten Erhebung berichtet wurden.
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Die Erhebung zum ersten IQB-Landervergleich 2009 fand allerdings aus-
schlieBlich an allgemeinen Schulen statt, sodass Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf bei der Etablierung der Berichtsmetrik 2009
nur dann einbezogen wurden, wenn sie eine allgemeine Schule besuchten. Im
IQB-Bildungstrend 2015 wurden hingegen auch Schiilerinnen und Schiiler an
Forderschulen in den Fachern Deutsch und Englisch getestet (vgl. Abschnitt 3.1
und Kapitel 5).!

Diese Unterschiede in den Populationen zwischen den beiden Studien wirken
sich auch auf die Berichtsmetriken aus. Da am IQB-Léndervergleich 2009 nur
allgemeine Schulen an der Studie teilnahmen, konnten an Forderschulen unter-
richtete Schiilerinnen und Schiiler bei der Definition dieser Metriken nicht be-
riicksichtigt werden. Die im IQB-Landervergleich 2009 etablierten Metriken be-
zogen sich dementsprechend fiir alle Facher (Deutsch, Englisch, Franzosisch)
auf die Population der Neuntklésslerinnen und Neuntkléssler, die mindestens ei-
nen Hauptschulabschluss anstreben und an allgemeinen Schulen unterrichtet wer-
den. Im Fach Franzosisch wurde diese Berichtsmetrik als gemeinsame Metrik fiir
den Landervergleich 2009 und den Bildungstrend 2015 genutzt. Um auch in zu-
kiinftigen IQB-Bildungstrends die Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler
— also auch der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Fdrder-
bedarf, unabhidngig von ihrem Beschulungsort — auf der Berichtsmetrik abbil-
den und sinnvoll interpretieren zu konnen, wurden in den Fiachern Deutsch und
Englisch fiir den IQB-Bildungstrend 2015 neue Berichtsmetriken definiert. Diese
Entscheidung wirkt sich auch auf die Interpretation der Trendschdtzungen aus
(vgl. Abschnitt 3.2.4).

Die neuen Metriken bezichen sich jeweils auf die Gesamtpopulation der
Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler, einschliefflich der Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen und an
Forderschulen, wobei fiir das Fach Englisch nur Schiilerinnen und Schiiler der
9. Jahrgangsstufe betrachtet wurden, die spitestens seit der 5. Jahrgangsstufe
durchgéngig Englischunterricht erhalten haben. Die neu gebildeten Berichts-
metriken haben in der Population aller Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahr-
gangsstufe (fiir das Fach Deutsch) beziehungsweise aller Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die spatestens seit der 5. Jahrgangsstufe durchge-
hend in Englisch unterrichtet wurden (fiir das Fach Englisch) einen Mittelwert
(M) von 500 Punkten und eine Standardabweichung (SD) von 100 Punkten.

Um den Trend bestimmen zu konnen, wurden sowohl die im 1QB-Bildungs-
trend 2015 ermittelten Kompetenzwerte als auch die aus dem IQB-Léander-
vergleich 2009 stammenden Kompetenzwerte auf die neuen Berichtsmetriken
umgerechnet. Die Umrechnungsvorschrift fiir die 2009 ermittelten Kom-
petenzwerte ldsst sich aus den Verdnderungen in den Schwierigkeiten der Items
bestimmen, die in beiden Studien in unverdnderter Form zum Einsatz kamen.
Hierfiir wird eine spezielle Eigenschaft der zur Auswertung verwendeten statis-
tischen Modelle genutzt, die besagt, dass die Schwierigkeitswerte der Items und
die Kompetenzwerte der Personen auf derselben Skala darstellbar sind. Durch
ein sogenanntes Linking-Verfahren lésst sich daher aus der mittleren Verdnderung
der Itemschwierigkeiten ein Wert dafiir ableiten, wie stark sich die mittleren
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zwischen dem Léndervergleich 2009
und dem Bildungstrend 2015 verdndert haben. Sinkt die mittlere Schwierigkeit

1 Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen wurden nicht in die Erhebung fiir den IQB-
Bildungstrend 2015 im Fach Franzdsisch einbezogen, da die Anzahl der Franzdsischler-
nenden in Forderschulen sehr klein ist (vgl. Abschnitt 3.1.5).
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der Items zwischen den beiden Messungen beispielsweise um 15 Punkte, so kann
daraus geschlossen werden, dass die mittlere Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler um 15 Punkte gestiegen ist. Technische Details zur Trendschitzung so-
wie zur Abschétzung der damit verbundenen Unsicherheit sind in Kapitel 11 dar-
gestellt.

Der deutsche Gesamtmittelwert der im Jahr 2009 erzielten Kompetenzen
liegt durch die Umrechnung auf die neuen Metriken, die sich auf das Jahr 2015
beziehen, nicht mehr in jedem Fach bei 500 Punkten, sondern ist um die je-
weilige Verdnderung der Kompetenzwerte fiir Deutschland insgesamt korri-
giert. Beispielsweise verbesserten sich die im Mittel in Deutschland erzielten
Kompetenzen im Bereich Englisch Leseverstehen zwischen 2009 und 2015 um
15 Punkte. Dementsprechend betrdgt der deutsche Mittelwert des Jahres 2009 auf
der neu etablierten Berichtsmetrik fiir diesen Kompetenzbereich 500-15 = 485
Punkte.

Die Etablierung der neuen Berichtsmetriken fiihrt dazu, dass die im Bericht
zum ersten 1QB-Landervergleich 2009 veroffentlichten Ergebnisse nicht mehr mit
den Ergebnissen des Bildungstrends 2015 verglichen werden kdnnen, ohne die
entsprechenden Transformationen auf die neuen Metriken durchzufiihren (vgl.
auch Kapitel 4.1). Daher werden die transformierten Ergebnisse fiir die Facher
Deutsch und Englisch aus dem Léandervergleich 2009 in den einzelnen Kapiteln
auf den neuen Metriken berichtet, um den direkten Vergleich der in den beiden
Durchgéngen erzielten Ergebnisse zu ermoglichen.

3.2.3 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgend werden die hiufigsten und wichtigsten Varianten der im vorliegen-
den Berichtsband verwendeten Ergebnisdarstellungen erldutert. Neben Angaben
zu Mittelwerten, Streuungen und Kompetenzstufenverteilungen werden auch sta-
tistische Mafizahlen berichtet, die die Interpretation von Unterschieden erlauben.
Hierbei kann es sich um Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten 2009
und 2015 oder um Unterschiede zwischen Subpopulationen (z. B. Jungen und
Maidchen) zu einem der beiden Erhebungszeitpunkte handeln.

Mittelwerte und Standardabweichungen

Mittelwerte geben den in einer bestimmten Population oder Subpopulation
im Durchschnitt erreichten Kompetenzstand an. Im Gegensatz dazu zeigen
Standardabweichungen, wie stark die Kompetenzen innerhalb einer Population
streuen, das heilit, wie homogen (beziechungsweise heterogen) die Verteilung der
Kompetenzen ist. Hohe Mittelwerte in Verbindung mit niedrigen Streuungen deu-
ten demnach auf homogen leistungsstarke Populationen oder Subpopulationen
hin. Wie bereits erwéhnt, wurde die Skala der Kompetenzwerte fiir den 1QB-
Bildungstrend 2015 so normiert, dass der Mittelwert 500 Punkte und die
Standardabweichung 100 Punkte betridgt. Bei normalverteilten Kompetenzen lie-
gen die Kompetenzwerte von etwa zwei Dritteln (68 %) der Neuntkldsslerinnen
und Neuntkldssler im Bereich von + 1 Standardabweichung um den Mittelwert
(zwischen 400 und 600 Punkten). Im Bereich von £ 2 Standardabweichungen
um den Mittelwert (zwischen 300 und 700 Punkten) liegen 95.4 Prozent der
Kompetenzwerte.
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Perzentile und Perzentilbinder

Perzentile zerlegen eine Verteilung in prozentuale Anteile. Beispielsweise gibt
das 25. Perzentil den Kompetenzwert an, den 25 Prozent der Jugendlichen in
der jeweiligen Gruppe hochstens erreicht haben. Die restlichen 75 Prozent der
Population haben einen hoheren Kompetenzwert erreicht. Perzentile konnen
dazu genutzt werden, die von unterschiedlich leistungsstarken Gruppen erzielten
Kompetenzwerte zwischen den Landern zu vergleichen. Vergleicht man beispiels-
weise das 95. Perzentil zwischen den Lindern, so ldsst sich daraus ableiten, wel-
che Kompetenzen die leistungsstirksten 5 Prozent der Jugendlichen innerhalb je-
des Landes mindestens erreicht haben und welche Kompetenzen die restlichen
95 Prozent der Jugendlichen dieses Landes hochstens erreicht haben. Perzentil-
werte konnen mit sogenannten Perzentilbédndern grafisch veranschaulicht werden,
die auch Auskunft iiber die Breite der Kompetenzverteilung in einer Gruppe ge-
ben (vgl. dazu insbesondere Kapitel 6).

Kompetenzstufen

Wihrend die bisher erlduterten Formate der Ergebnisdarstellung die Kompetenz-
verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler lediglich statistisch beschrei-
ben, lassen sie sich anhand von Kompetenzstufen auch inhaltlich interpretie-
ren. Kompetenzstufen sind zudem besser dazu geeignet, die Anteile von be-
sonders schwachen oder besonders leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
in den Lindern zu identifizieren. Jede Kompetenzstufe umfasst einen gewissen
Bereich von Testpunkten und eine inhaltliche Beschreibung der Kompetenz-
anforderungen, die Schiilerinnen und Schiiler mit Testwerten innerhalb dieses
Bereichs typischerweise bewiltigen konnen.

Zur inhaltlichen Beschreibung der Kompetenzstufen werden im IQB-Bil-
dungstrend integrierte Kompetenzstufenmodelle verwendet, die in Kapitel 2 aus-
fiihrlich beschrieben werden. Uber diese Modelle wird zudem ein Bezug zu den
Bildungsstandards hergestellt, da die einzelnen Kompetenzstufen den abschluss-
bezogenen Mindest-, Regel- und Optimalstandards zugeordnet sind. Schiilerinnen
und Schiiler werden einer Kompetenzstufe zugeordnet, indem die von ihnen er-
reichten Testwerte auf die Kompetenzstufenmetrik umgerechnet werden (vgl.
Kapitel 2.1).

Standardfehler und Signifikanztests

Ziel des 1QB-Bildungstrends ist es, von in Stichproben gemessenen Ergebnissen
auf Kennwerte in der gesamten Zielpopulation zu schlieBen. Diese Art
von Schliissen ist immer mit einer gewissen Unsicherheit verbunden, de-
ren Ausmal} durch die Hohe des Standardfehlers sichtbar wird. Je kleiner der
Standardfehler eines statistischen Kennwerts ist, desto priziser bildet der an-
hand der Stichprobe geschitzte Wert den tatsdchlichen Wert in der gesamten
Zielpopulation ab. Geschitzte Kennwerte mit einem grofen Standardfehler sind
dementsprechend mit einer groBeren Unsicherheit behaftet. Die Standardfehler
von Kennwerten konnen auch dazu genutzt werden, um die statistische
Signifikanz von Unterschieden und Trends zu ermitteln. Auf mogliche Quellen
von Unsicherheiten, die beim Vergleich von statistischen Kennwerten zwischen
Gruppen oder iiber die Zeit beriicksichtigt werden miissen, wird in Kapitel 11 ni-
her eingegangen.
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Praktische Relevanz und standardisierte Mittelwertsdifferenzen

Neben der statistischen Signifikanz werden soweit wie moglich auch Indikatoren
fiir die praktische Relevanz von Unterschieden angegeben. Dies ist deshalb
wichtig, weil die statistische Signifikanz eines Unterschiedes auch von der
StichprobengrofBle abhingt. Werden zwei kleine Gruppen (z. B. Schiilerinnen
und Schiiler, deren Familien aus verschiedenen Herkunftslindern zugewandert
sind) miteinander verglichen, so konnte ein bestimmter Mittelwertsunterschied
als statistisch nicht signifikant ausgewiesen werden, wohingegen ein Mittel-
wertsunterschied in vergleichbarer Hohe zwischen zwei groferen Gruppen (z. B.
Schiilerinnen und Schiilern aus verschiedenen Landern in Deutschland) sich als
statistisch signifikant erweisen wiirde.

Die statistische Signifikanz sagt also noch nichts iiber die inhaltliche oder
praktische Relevanz der Unterschiede aus. Zur Beurteilung der praktischen
Relevanz lassen sich verschiedene Werte heranziehen. Im Falle von Mittel-
wertsunterschieden konnen zum einen standardisierte Mittelwertsdifferen-
zen oder Effektstirken (d) berechnet werden. Diese relativieren die zwischen
zwei Gruppen festgestellten Unterschiede an ihrer gemeinsamen Standard-
abweichung (Cohen, 1988). Anhand dieses Indikators lassen sich bestimmte
Gruppenunterschiede direkt miteinander vergleichen, auch wenn die Streuung der
Kompetenzwerte in den Gruppen variiert. Zum anderen kann angegeben werden,
wie grof3 der Unterschied im Vergleich zum erwarteten Lernzuwachs in einem
Schuljahr in der Sekundarstufe ausfillt. Entsprechende Angaben finden sich in
den Kapiteln 4 und 6.

3.2.4 Hinweise zur Interpretation der Trends

Die im IQB-Bildungstrend 2015 ermittelten Trendschitzungen konnen als
Verdnderungen der Kompetenzstinde seit 2009 interpretiert werden. Hierbei ist
zu beachten, dass sich die Schitzungen der Kompetenzen fiir beide Zeitpunkte
auf eine vergleichbare Population beziehen miissen, um eine sinnvolle
Interpretation der Verdnderungen in den Kompetenzstinden zu ermdglichen.
Die im IQB-Bildungstrend 2015 ermittelten Kompetenzstinde sind jedoch, wie
oben erlautert, nicht ohne weiteres mit den 2009 ermittelten Kompetenzstinden
vergleichbar, da im Jahr 2009 Forderschulen nicht in die Erhebung einbezo-
gen wurden. Im Jahr 2015 hingegen nahmen auch Schiilerinnen und Schiiler
an Forderschulen an der Studie teil (vgl. Abschnitt 3.1 und Kapitel 5), sodass
die Stichprobe des IQB-Bildungstrends 2015 représentativ fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an allgemeinbildenden Schulen einschlieB3-
lich Forderschulen ist. Fiir die Trendberechnung ist es daher erforderlich, die
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf erzielten
Kompetenzwerte auszuschlieBen, um systematisch verzerrte Schiatzungen zu ver-
meiden. Die Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends 2015 werden daher in der Regel
zum einen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe im Jahr 2015,
inklusive der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf,
und — zur Beschreibung von Verdnderungen — zum anderen nur fiir Schiilerinnen
und Schiiler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf berechnet. In den Tabellen
und Abbildungen der Ergebniskapitel ist jeweils gekennzeichnet, auf welche
Population sich die Ergebnisse beziehen.
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Insbesondere bei der Interpretation von Verdnderungen zwischen 2009 und
2015 in der Kompetenzstufenbesetzung innerhalb eines Landes sollten folgende
Hinweise beriicksichtigt werden (vgl. Kapitel 4.1 und 4.2):

1.

Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen héangt
mit der Streuung der erreichten Kompetenzwerte zusammen. Bei gleichem
Mittelwert sind in einem Land mit einer hohen Streuung der Kompetenzwerte
die Stufen am Rand der Kompetenzstufenverteilung stirker besetzt als in ei-
nem Land mit geringerer Streuung. Eine Verdnderung am Rand der Kompe-
tenzstufenverteilung weist daher nicht zwangslaufig darauf hin, dass sich das
erreichte Kompetenzniveaus der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt erhdht
oder verringert hat, sondern kann auch auf eine VergroBerung der Streuung
hindeuten. So ist beispielsweise ein steigender Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, die die Optimalstandards erreichen, vor allem dann eine
wiinschenswerte Entwicklung, wenn sich gleichzeitig auch der Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern verringert oder zumindest nicht erhoht hat, die die
Mindeststandards verfehlen.

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

. Die identifizierten Differenzen kénnen auch von sogenannten Boden- oder

Deckeneffekten beeinflusst werden. Diese treten dann auf, wenn die Rénder
der Kompetenzstufenverteilung bereits nahezu minimal oder maximal be-
setzt sind. Verfehlten beispielsweise 2009 nur 3 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler in einem Land die Mindeststandards, ist eine weitere Reduktion die-
ses Anteils kaum noch moglich.
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Kapitel 4
Kompetenzstufenbesetzungen im
Landervergleich

4.1 Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse
Petra Stanat und Stefan Schipolowski

In den einleitenden Kapiteln des vorliegenden Berichtsbands wurde be-
reits an verschiedenen Stellen erwéhnt, dass bei der Planung, Durchfiihrung
und Auswertung des 1QB-Bildungstrends 2015 auf eine Reihe von verdnder-
ten Rahmenbedingungen reagiert werden musste, die sich daraus ergeben,
dass Bildungssysteme sich fortlaufend weiterentwickeln. Dabei haben wir je-
weils Vorgehensweisen gewéhlt, die es erlauben, die Verédnderungen in den von
Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen auf Linderebene moglichst
prizise zu schitzen und dabei gleichzeitig den neuen Gegebenheiten Rechnung
zu tragen. Um die Ergebnisse angemessen interpretieren zu kdnnen, soll im
Folgenden zusammengefasst werden, auf welche systemischen Entwicklungen re-
agiert werden musste, wie wir dabei vorgegangen sind und welche Konsequenzen
dies gegebenenfalls fiir die Ergebnisdarstellungen und deren Interpretation hat.
Dabei wird jeweils auf ausfiihrlichere Erlduterungen zu den einzelnen Punkten in
anderen Kapiteln verwiesen.

4.1.1 Festlegung der Berichtsmetrik

Fiir Trenddarstellungen ist es grundsétzlich erforderlich, die Ergebnisse aus
verschiedenen Erhebungen auf einer einheitlichen Skala (,,Metrik®) abzubil-
den. Wie bereits in Kapitel 3.2 erldutert, wurden hierzu die Daten des IQB-
Landervergleichs 2009 auf die Berichtsmetrik des IQB-Bildungstrends 2015
tibertragen. Entsprechend werden in den Kapiteln des vorliegenden Berichtsbands
samtliche Ergebnisse auf der Metrik des Bildungstrends 2015 dargestellt.! Die im
Bericht iiber den Landervergleich 2009 enthaltenen Zahlenwerte sind somit nicht
direkt mit den in den folgenden Kapiteln fiir 2009 berichteten Zahlenwerten ver-
gleichbar.

1 Eine Ausnahme hiervon bildet das Fach Franzdsisch (vgl. Kapitel 11), fiir das jedoch kei-
ne landervergleichende Auswertung erfolgt. Die Ergebnisse flir das Fach Franzosisch wer-
den ausschlieBlich in Kapitel 5 dargestellt.
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4.1.2 Einbeziehung von Forderschulen

Seit einigen Jahren finden tiefgreifende Verdnderungen im Umgang mit
Schiilerinnen und Schiilern statt, die einen sonderpddagogischen Forderbedarf
aufweisen. Ausgeldst durch die UN-Behindertenrechtskonvention, die in
Deutschland 2009 in Kraft trat, hat sich die Aufmerksamkeit fiir diese Gruppe er-
hoht und wurden die Bemiihungen um inklusive Beschulung deutlich verstérkt.
Dieser Entwicklung trdgt das IQB in seinen Landervergleichsstudien seit 2011
unter anderem dadurch Rechnung, dass Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf soweit wie mdglich in die Erhebungen einbezogen
werden, und zwar unabhdngig davon, ob sie eine allgemeine Schule oder eine
Forderschule besuchen.? Da dies im IQB-Léndervergleich 2009 noch nicht der
Fall war, unterscheiden sich die Testpopulationen der 2009 durchgefiihrten Studie
und der 2015 durchgefiihrten Studie in dieser Hinsicht.

Diesem Unterschied wurde in den Analysen zum Bildungstrend 2015 wie
folgt Rechnung getragen: Um die Gesamtpopulation der Schiilerinnen und
Schiiler in das Bildungsmonitoring so weit wie mdglich einzubeziehen, ba-
siert die Metrik des IQB-Bildungstrends 2015 auf den Testergebnissen aller
Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler, das heif3t, bei der Skalierung wurden auch
die Kompetenzdaten von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf an allgemeinen Schulen und an Foérderschulen einbezogen (vgl.
Kapitel 3.2 und Kapitel 11). Damit bildet die Skala des Bildungstrends 2015
die Kompetenzverteilung in der Gesamtpopulation ab und legt den Grundstein
fiir Trendschdtzungen, die in zukiinftigen Studien des IQB grundsétzlich fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler berichtet werden sollen.

Da sich jedoch die Testpopulationen der Erhebungen 2009 und 2015 hin-
sichtlich der Einbeziehung von Forderschulen unterscheiden, ist es erforderlich,
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf bei trendbezo-
genen Analysen auszuschlielen.’ Es kann daher nur eine Aussage dariiber getrof-
fen werden, inwieweit sich die Verteilungen der von Schiilerinnen und Schiilern
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf erreichten Kompetenzen zwischen 2009
und 2015 verdndert haben. Von dieser Einschrankung wird ausschlieflich der
Bildungstrend 2015 betroffen sein; Trendschétzungen in zukiinftigen Studien des
IQB werden sich jeweils auf die Gesamtpopulation der Neuntkldsslerinnen und
Neuntkléssler beziehen, einschlieSlich der Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf.

4.1.3 Integrierte Kompetenzstufenmodelle

Eine weitere Verdnderung, die Anpassungen im Vorgehen des IQB im Rahmen
des Systemmonitorings erforderlich machte, ist die Einfilhrung integrier-
ter Kompetenzstufenmodelle. Wie in Kapitel 2.1 ausfiihrlich erldutert, ist diese

2 Da der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf, die
eine allgemeine Schule beziehungsweise eine Forderschule besuchen, zwischen den Lén-
dern erheblich variiert (vgl. Kapitel 5), wird durch die Einbeziehung von Forderschulen
auch die ldnderiibergreifende Vergleichbarkeit der Testpopulationen optimiert.

3 Aufgrund der zwischen den Ladndern sehr unterschiedlichen Inklusionsquoten, die sich
zudem zwischen 2009 und 2015 weiter verdndert haben, ist es zur Gewéhrleistung lan-
dertibergreifender Vergleichbarkeit der Populationen erforderlich, bei den Trendanalysen
alle Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf aus den Analysen
auszuschliefen, unabhéngig von ihrem Beschulungsort.
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Neuerung eine Folge der in den Lidndern zu beobachtenden Bestrebungen, fiir
mehr Durchldssigkeit im Bildungssystem zu sorgen, etwa indem Schulabschliisse
auf verschiedenen Wegen erworben werden konnen oder zweigliedrige Schul-
systeme eingefithrt werden. Dieser zunehmenden Entkopplung der Schulart be-
ziehungsweise des Bildungsgangs vom erreichten Schulabschluss hat das IQB
durch die Entwicklung integrierter Kompetenzstufenmodelle Rechnung getra-
gen, die fiir die Facher Deutsch und Englisch im Jahr 2014 von der KMK ver-
abschiedet wurden. Die integrierten Modelle erlauben es, die Verteilung der er-
reichten Kompetenzen fiir die Population der Schiilerinnen und Schiiler, die den
Hauptschulabschluss anstreben (HSA-Population), und fiir die Population der
Schiilerinnen und Schiiler, die voraussichtlich den Mittleren Schulabschluss er-
reichen werden (MSA-Population), auf Grundlage desselben Modells gemeinsam
abzubilden.

Da die integrierten Kompetenzstufenmodelle zum Zeitpunkt der Berichtlegung
iiber den IQB-Lindervergleich 2009 noch nicht vorlagen, bezog sich die Uber-
priifung des Erreichens der Bildungsstandards damals ausschlieBlich auf die
MSA-Population und das Kompetenzstufenmodell fiir den MSA. Um Aussagen
tiber Trends fiir den Zeitraum von 2009 bis 2015 nicht nur fiir die MSA-
Population, sondern auch fiir die HSA/MSA-Population insgesamt treffen zu
konnen, wurden die Daten des Léndervergleichs 2009 erneut ausgewertet.
Dabei wurde nachtrdglich berechnet, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler des
Léandervergleichs 2009 auf die Stufen der integrierten Kompetenzstufenmodelle
verteilen. Anhand der Neuauswertung war es anschlieBend moglich, Verdnde-
rungen in den entsprechenden Verteilungen zwischen 2009 und 2015 zu ermit-
teln. Auch dies fiihrt jedoch dazu, dass die im Bericht zum Léndervergleich
2009 dargestellten Anteile der Kompetenzstufenverteilungen nicht direkt mit den
Anteilen vergleichbar sind, die in den folgenden Kapiteln berichtet werden.

4.1.4 Populationsdefinition fiir die Fremdsprachen

Eine fiir die Fremdsprachen spezifische strukturelle Verdnderung, die sich
in den letzten Jahren vollzogen hat, betrifft den Beginn und den Verlauf des
Unterrichts in den Fachern Englisch und Franzdsisch. Die Bildungsstandards fiir
diese zwei Fécher beziehen sich auf die sogenannte ,,Erste Fremdsprache“. Die
Verwendung dieser Bezeichnung war zum Zeitpunkt der Durchfithrung des 1QB-
Landervergleichs 2009 noch relativ einheitlich. Wie in Kapitel 3.1 genauer erldu-
tert, sind die Rahmenbedingungen des schulischen Fremdsprachenerwerbs zwi-
schenzeitlich deutlich heterogener geworden, sodass kein landeriibergreifend ein-
heitliches Verstindnis mehr dariiber besteht, was als ,,Erste Fremdsprache® gilt.
Fiir die Durchfiihrung eines Systemmonitorings ist es jedoch erforderlich, die zu
untersuchende Grundgesamtheit anhand eindeutiger Kriterien ldndertibergreifend
und fiir alle Erhebungen eindeutig zu definieren. Um dies fiir die Fremdsprachen
zu gewibhrleisten, wurden nur solche Schiilerinnen und Schiiler in die Analysen
einbezogen, die spétestens ab Klassenstufe 5 durchgehend im Fach Englisch be-
ziehungsweise Franzdsisch unterrichtet worden sind.
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4.1.5 Zieldifferent unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler

Ein weiterer Aspekt, der bei der Interpretation von Ergebnissen des 1QB-
Bildungstrends 2015 beriicksichtigt werden muss, bezieht sich auf den Geltungs-
bereich der Bildungsstandards der KMK. In Kapitel 4 beziehungsweise Kapitel 5
des vorliegenden Berichtsbands soll gepriift werden, inwieweit die Schiilerinnen
und Schiiler die Bildungsstandards der Facher Deutsch, Englisch und Franzosisch
erreichen. Dabei werden auch die zielgleich unterrichteten Jugendlichen mit son-
derpddagogischem Forderbedarf einbezogen, flir die dieselben Bildungspléne
mafgeblich sind wie fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf. Da fiir zieldifferent unterrichtete Kinder und Jugendliche eigene
Anforderungen gelten, wire es unangemessen, die Bildungsstandards als Mafstab
fiir die von ihnen erreichten Leistungen heranzuziehen. Bei den in Kapitel 4
und Kapitel 5 berichteten Analysen zur Frage, inwieweit die Schiilerinnen und
Schiiler in den einzelnen Landern die Bildungsstandards erreichen, wurden da-
her nur solche Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler einbezogen, die nach den
Regelungen des jeweiligen Landes zielgleich auf Grundlage der Bildungsstan-
dards unterrichtet werden. In Kapitel 6 hingegen, in dem es nicht um Kompetenz-
stufenverteilungen, sondern um Vergleiche von Mittelwerten und Streuungs-
mafen geht, werden die Ergebnisse flir die Gesamtpopulationen der einzelnen
Léander, also einschlieBlich der zieldifferent unterrichteten Schiilerinnen und
Schiiler, dargestellt. Dabei ist zu beachten, dass der Anteil zieldifferent unter-
richteter Jugendlicher in den Léandern insgesamt so klein ist (vgl. Tab. 5.2 in
Kapitel 5), dass ihr Einschluss beziehungsweise Ausschluss das Ergebnismuster
kaum veréndert.

4.1.6 Veranderungen in den Verteilungen auf die Kompetenzstufen

Ein letzter Hinweis, der an dieser Stelle zu erwidhnen ist, betrifft die Inter-
pretation von Verdnderungen in den Kompetenzstufenverteilungen, die im Ver-
gleich der Ergebnisse von 2009 und 2015 zu beobachten sind. Bei der Inter-
pretation dieser Verdnderungen ist es wichtig, immer die ganze Verteilung zu
betrachten, um sich ein Bild davon zu verschaffen, wie die Verdnderung im je-
weiligen Land und Fach insgesamt zu bewerten ist. So wére es beispielsweise
verkiirzt, sich auf das Erreichen des Optimalstandards zu konzentrieren, ohne
gleichzeitig die Verteilung auf die anderen Kompetenzstufen in den Blick zu
nehmen. Zum Beispiel konnte in einem Land zwar der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler zugenommen haben, die im Fach Englisch den Optimalstandard er-
reichen, gleichzeitig aber auch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler gestie-
gen sein, die den Mindeststandard verfehlen. Zu beriicksichtigen ist ferner, wel-
ches Ausgangsniveau einer Verdnderung zugrunde liegt. Hat sich zum Beispiel
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard verfehlen, um
5 Prozentpunkte verringert und der Anteil lag urspriinglich bei 25 Prozent, so ist
dies vermutlich anders zu beurteilen, als wenn er urspriinglich 10 Prozent be-
trug. Letztlich sollte die Bewertung einer Verdnderung jedoch vor allem von den
Zielen abhédngig gemacht werden, die sich ein Land in den letzten Jahren fiir die
Weiterentwicklung seines Bildungssystems gesetzt hat.
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4.2 Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Deutsch
Lars Hoffmann und Katrin B6hme

Im Bildungstrend 2015 wurden zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen
im Fach Deutsch Aufgaben zu den folgenden drei Kompetenzbereichen der
Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss und den Mittleren Schulabschluss
eingesetzt:

(1) Lesen — mit Texten und Medien umgehen,

(2) Sprechen und Zuhoren, Teilbereich Zuhoren, sowie

(3) Schreiben, Teilbereich Orthografie (KMK, 2004, 2005).

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

Im Folgenden werden zunichst die Kompetenzstufenbesetzungen in den
Léndern fur das Jahr 2015 berichtet, wobei insbesondere auf Unterschiede zwi-
schen den Liandern eingegangen wird. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt
sowohl fiir die Gesamtpopulation der Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler
(Abschnitt 4.2.1) als auch separat flir Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien
(Abschnitt 4.2.2). Im Anschluss wird der Frage nachgegangen, welcher Trend
sich in den Kompetenzstufenbesetzungen abzeichnet und wie sich diese in den
Landern zwischen den Jahren 2009 und 2015 verdndert haben. Die Ergebnisse
dieser Trendanalysen werden ebenfalls sowohl fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
(Abschnitt 4.2.3) als auch separat fiir die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
dargestellt (Abschnitt 4.2.4). Das Teilkapitel schlieBt mit einer Zusammenfassung
der zentralen Befunde (Abschnitt 4.2.5).

4.2.1 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern im Jahr 2015

Die Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe I wurden von der Kultusminister-
konferenz abschlussbezogen fiir bestimmte Bildungsgéinge definiert. Im Fach
Deutsch liegen sowohl fiir den Hauptschulabschluss (HSA) als auch fiir den
Mittleren Schulabschluss (MSA) Bildungsstandards vor (KMK, 2004, 2005). Um
die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler in den Bildungsgéngen, die zum
HSA beziehungsweise zum MSA fithren, in einem gemeinsamen Kompetenz-
stufenmodell abbilden zu konnen, sind im Fach Deutsch fiir die Kompetenz-
bereiche Lesen, Zuhdren und Orthografie integrierte Modelle entwickelt wor-
den, die in Kapitel 2.2 ausfiihrlich beschrieben werden (vgl. IQB, 2014a, 2014b,
2014c¢). Diese umfassen jeweils sechs Stufen mit den Stufenbezeichnungen Ia, Ib,
IL 10, TV und V.

Fir die Schiilerinnen und Schiiler, die den MSA anstreben, bildet stets
Kompetenzstufe Il den Regelstandard ab: Es wird also erwartet, dass die-
se Schiilergruppe in jedem Land ,,im Mittel* dieses Kompetenzniveau erreicht.
Die Kompetenzstufe II beschreibt den Mindeststandard fir diese Zielgruppe.
Schiilerinnen und Schiiler, die Stufe II nicht erreichen, verfehlen demnach die
landertibergreifend festgelegten Minimalanforderungen fiir den MSA. Die

© Waxmann Verlag GmbH

131



132 Lars Hoffmann und Katrin Bohme

Kompetenzstufe IV wird als Regelstandard plus, die Kompetenzstufe V als
Optimalstandard bezeichnet. Schiilerinnen und Schiiler, die diese Stufen errei-
chen, iibertreffen die Regelanforderungen der KMK fiir den MSA zum Teil er-
heblich.

Fiir Jugendliche, die den HSA anstreben, sind die festgelegten Anforderungen
in den integrierten Kompetenzstufenmodellen jeweils um eine Stufe nach un-
ten versetzt: Als Mindeststandard gilt fiir diese Schiilerinnen und Schiiler
Kompetenzstufe Ib, als Regelstandard die Kompetenzstufe 1. Kompetenzstufe 111
bildet den Regelstandard plus ab und der Optimalstandard ist ab Kompetenzstufe
IV erreicht (vgl. Kapitel 2.2 sowie IQB, 2014a, 2014b, 2014c).

Zur Interpretation von Landerunterschieden im Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern, die den Regelstandard fiir den MSA erreichen oder iibertreffen be-
ziehungsweise den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, konnen Angaben
zu den in einem Schuljahr zu erwartenden Verdnderungen in den Kompetenz-
stufenverteilungen herangezogen werden. Entsprechende Schitzungen lassen
sich aus einer Normierungsstudie des IQB aus dem Jahr 2008 ableiten, auf de-
ren Daten auch die integrierten Kompetenzstufenmodelle fiir den HSA und den
MSA zu den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach
Deutsch basieren. In dieser Erhebung bearbeitete unter anderem eine bun-
desweit reprasentative Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der 9. und
10. Jahrgangsstufe Testaufgaben zu den im Bildungstrend 2015 untersuchten
Kompetenzbereichen. Bei einer Reanalyse der Daten der Normierungsstudie
wurden im Vergleich der beiden Jahrgangsstufen nur geringe Unterschiede
in den Kompetenzstufenbesetzungen festgestellt. So war der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regelstandard fiir den MSA er-
reichen, in der 10. Jahrgangsstufe im Lesen um 7 Prozentpunkte*, im Zuhoren
um 4 Prozentpunkte und im Bereich Orthografie um 3 Prozentpunkte hoher als
in der 9. Jahrgangsstufe. Zudem fiel der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, in der 10. Jahrgangsstufe in al-
len drei Bereichen um 4 Prozentpunkte geringer aus als in der 9. Jahrgangsstufe.
Insgesamt bilden diese Befunde also ab, dass am Ende der Sekundarstufe I im
Fach Deutsch nur noch geringe Lernzuwichse zu erwarten sind (vgl. Kapitel 6.2).

Die Ergebnisse zur Besetzung der Kompetenzstufen im Bereich Lesen fiir das
Jahr 2015 sind in Abbildung 4.1 dargestellt. Wie bereits in Kapitel 4.1 erldutert,
umfasst die Population, auf die sich die in dieser Abbildung dargestellten Werte
beziehen, alle Neuntklédsslerinnen und Neuntkldssler in Deutschland, die ziel-
gleich auf Grundlage der Bildungsstandards unterrichtet werden. Nicht beriick-
sichtigt sind Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf,
die zieldifferent unterrichtet werden, da fiir sie andere Bildungsziele (Lehrpléne/
Rahmenlehrplidne/Kerncurricula) und somit auch andere Anforderungen gelten als
fiir den Regelabschluss.

Die Tabelle im linken Teil von Abbildung 4.1 stellt zum einen in Prozent-
angaben dar, wie viele Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Landern im
Kompetenzbereich Lesen mindestens den Regelstandard fiir den MSA errei-
chen (Kompetenzstufen III, IV und V). Die Lénder sind dabei nach der jeweili-
gen GroBe dieses prozentualen Anteils geordnet, aulerdem ist der insgesamt fiir
Deutschland ermittelte Anteil® aufgefiihrt. Zum anderen enthilt die Tabelle die

4 In diesem Teilkapitel handelt es sich bei allen im Text genannten Prozentangaben jeweils
um ganzzahlig gerundete Werte.

5 Bei der nachfolgenden Ergebnisdarstellung im Text wird jeweils mit dem Begriff ,,(deut-
scher) Gesamtwert™ auf diesen Anteil referiert.
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prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die im Kompetenzbereich
Lesen den Mindeststandard fiir den MSA nicht erreichen (Kompetenzstufen la
und Ib). Zusitzlich wird fiir die einzelnen Prozentsétze jeweils der Standard-
fehler (SE) ausgewiesen, der einen Kennwert flir die Genauigkeit einer Messung
darstellt. Je kleiner der Standardfehler einer Prozentangabe ausfillt, desto pré-
ziser bildet diese den tatsdchlichen Wert der Zielpopulation ab. Standardfehler
bilden auflerdem die Grundlage statistischer Signifikanztests. Dabei kdnnen hohe
Standardfehler zur Folge haben, dass auch verhidltnisméBig groBe Unterschiede
nicht statistisch signifikant sind.

Detailliertere Angaben zur Kompetenzstufenbesetzung im Bereich Lesen kon-
nen dem Balkendiagramm im rechten Teil von Abbildung 4.1 entnommen wer-
den. In diesem Diagramm sind auch die prozentualen Anteile fiir die einzel-
nen Kompetenzstufen aufgefiihrt, die sich zu den beiden Gruppen ,,mindes-
tens Regelstandard fiir MSA erreicht™ und ,,Mindeststandard fiir MSA nicht er-
reicht summieren. Das Diagramm weist ferner aus, fiir welche Lénder der je-
weilige Prozentanteil statistisch signifikant (p<.05) vom deutschen Gesamtwert
abweicht. Liegt der Anteil eines Landes signifikant iiber dem Gesamtwert, ist
dies durch einen Rahmen mit durchgezogener Linie gekennzeichnet. Linder,
deren Prozentanteile signifikant unter dem Gesamtwert liegen, sind durch ei-
nen Rahmen mit gestrichelter Linie kenntlich gemacht. Zusétzlich zu den
Angaben beziiglich der statistischen Signifikanz konnen fiir die Interpretation
der Landerunterschiede auch die oben erlduterten Angaben zu den Jahrgangs-
unterschieden in den Kompetenzstufenverteilungen herangezogen werden.

Als Orientierungshilfe zur Ergebnisinterpretation sei nochmals angemerkt,
dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens die Regelstandards
erreichen, moglichst hoch ausfallen sollte. Demgegeniiber wire es wiinschens-
wert, dass der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die die Mindest-
standards verfehlen, so gering wie moglich ist.

In Abbildung 4.1 ist ersichtlich, dass die prozentualen Anteile der Neunt-
klasslerinnen und Neuntkldssler, die im Kompetenzbereich Lesen mindestens
den Regelstandard fiir den MSA erreichen beziehungsweise den Mindeststandard
fiir den MSA verfehlen, erheblich zwischen den Landern in der Bundesrepublik
Deutschland variieren. Bei den Regelstandards fiir den MSA betrigt die Differenz
zwischen Sachsen, dem Land mit dem hochsten Anteil, und Bremen, dem Land
mit dem geringsten Anteil, 24 Prozentpunkte. Ebenso deutlich unterscheiden
sich diese beiden Linder im Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler, die den
Mindeststandard fiir den MSA verfehlen (23 Prozentpunkte), wobei dieser Anteil
im Landervergleich in Sachsen am geringsten und in Bremen am hdchsten aus-
fallt.

In den Léndern Sachsen, Schleswig-Holstein, Bayern, Thiiringen und
Brandenburg fillt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Lesen min-
destens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, signifikant hoher als der
deutsche Gesamtwert (48 %) aus. Fiir insgesamt 9 Lénder (Mecklenburg-Vor-
pommern, Sachsen-Anhalt, Hamburg, Saarland, Rheinland-Pfalz, Hessen, Baden-
Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen) wurden keine signifikan-
ten Abweichungen vom deutschen Gesamtwert gefunden. Signifikant unter dem
Gesamtwert liegen die Anteile fiir die Lander Berlin und Bremen.
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Abbildung 4.1: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Lesen im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen bzw. den
Mindeststandard (MSA) nicht erreichen

Mindeststandard
Regelstandard (MSA) nicht Mindeststandard (MSA) nicht
(MSA) erreicht erreicht Regelstandard (MSA) erreicht erreicht

Land % (SE) % (SE)

Sachsen 58.5 (1.6) 141 (1.3)

Schleswig-Holstein 54.0 (1.8) 17.7 (1.4)

Bayern 53.9 (1.9) 19.8 (1.7)

Thiiringen 53.4 (1.7) 194 (1.5)

Brandenburg 52.7 (1.8) 20.1 (1.9)

Mecklenburg-Vorpommern 51.1 (1.8) 21.6 (1.5)

Sachsen-Anhalt 50.5 (1.5) 20.2 (1.3)

Hamburg 487 (1.5) 25.8 (1.7)

Deutschland 484  (0.7) 234  (0.6)

Saarland 47.0 (2.8) 24.5 3.2)

Rheinland-Pfalz 467 (1.7) 243 (1.9)

Hessen 46.4 (1.9) 25.9 (1.6)

Baden-Wirttemberg 46.0 (1.8) 25.7 (1.7)

Nordrhein-Westfalen 45.5 (1.7) 25.8 (1.7)

Niedersachsen 45.4 (1.8) 233 (1.7)

Berlin 427 (1.9) 30.8 (2.3)

Bremen 346 (2.8) 36.9 (2.6)

owv ov Ela Olb
Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) iber dem deutschen Gesamtwert.

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

In Bezug auf die Ergebnisse zum Mindeststandard féllt auf, dass es in al-
len Landern eine grofBere Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern gibt, deren
Lesekompetenz nicht den Minimalanforderungen fiir den MSA entspricht. In
Deutschland betrifft dies insgesamt fast ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler
der 9. Jahrgangsstufe.

Signifikant hoher als der deutsche Gesamtwert von 23 Prozent féllt der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Lesen den Mindeststandard fiir
den MSA verfehlen, in den Landern Berlin und Bremen aus, in denen jeweils
rund ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler den Mindeststandard nicht er-
reicht. Signifikant niedriger als der Gesamtwert sind die fiir die Ldnder Sachsen,
Schleswig-Holstein, Bayern, Thiiringen und Sachsen-Anhalt bestimmten Werte.
In insgesamt 9 Léandern (Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Hamburg,
Saarland, Rheinland-Pfalz, Hessen, Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen,
Niedersachsen) unterscheiden sich die jeweils ermittelten Prozentsétze nicht si-
gnifikant vom deutschen Gesamtwert.

Angaben zur Kompetenzstufenbesetzung im Bereich Zuhdren fir das Jahr
2015 finden sich in Abbildung 4.2, die analog zur Ergebnisdarstellung fiir den
Kompetenzbereich Lesen strukturiert ist. Auch hier beziehen sich die berich-
teten Prozentsétze auf alle Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe,
die zielgleich unterrichtet werden. Insgesamt fallen die Lénderunterschiede
im Kompetenzbereich Zuhoren etwas geringer aus als im Lesen. Bei den fiir
das Erreichen des Regelstandards (MSA) bestimmten Prozentsdtzen betrigt
die Differenz zwischen dem hochsten Landeswert (Schleswig-Holstein) und
dem niedrigsten Landeswert (Bremen) 19 Prozentpunkte. Bei den prozentualen
Anteilen der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard fiir den MSA
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Abbildung 4.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Zuhéren im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen bzw. den
Mindeststandard (MSA) nicht erreichen

Mindeststandard

Regelstandard (MSA) nicht Mindeststandard (MSA) nicht
(MSA) erreicht erreicht Regelstandard (MSA) erreicht erreicht
Land % (SE) % (SE)
Schleswig-Holstein 69.6 1.7) 11.9 (1.4) 69.6
Sachsen 67.6 (1.8) 13.2 (1.4) 67.6
Bayern 67.4 (2.0) 14.4 (1.6) 67.4
Niedersachsen 66.4 (2.1) 13.8 (1.6) 66.4
Brandenburg 64.6 (1.6) 16.6 (1.7) 64.6
Thiringen 63.4 (1.6) 16.3 (1.3) 63.4
Deutschland 61.9 (0.7) 18.5 (0.6) 61.9
Mecklenburg-Vorpommern 61.3 (1.8) 17.3 (1.4) 61.3
Hamburg 61.1 (2.0) 21.0 (1.9) 61.1
Rheinland-Pfalz 61.0 (2.0) 18.7 (1.9) 61.0
Hessen 59.6 (1.7) 20.9 (1.4) 59.6
Sachsen-Anhalt 59.4 (1.6) 18.9 (1.5) 59.4
Saarland 58.9 (3.8) 20.9 (3.2) 58.9
Nordrhein-Westfalen 58.7 1.7) 20.3 (1.5) 58.7
Baden-Wirttemberg 579  (1.6) 233 (16) |mmmmmmmmmer T 5-7-.5"""""-5
Berlin 53.4 (2.1) 27.2 (2.2) 53.4 E 27.2
Bremen 50.9 (2.5) 26.6 (22) (T 509 ] E 26.6
'
Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. l; 16 26 36 4‘0 5;0 éO 76 86 9‘0 (; 16 2‘0 3‘0 4‘0 55
@ ow ovVv mla OIb

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

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

verfehlen, betrdgt der Unterschied zwischen dem geringsten (Schleswig-Holstein)
und dem hochsten Landeswert (Berlin) 15 Prozentpunkte.

In Deutschland liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens
den Regelstandard fiir den MSA im Zuhdren erreichen, bei insgesamt 62 Prozent.
Dieser Anteil fallt somit deutlich hoher aus als im Lesen (48 %), wo mehr als
die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler die Anforderungen des Regelstandards
(MSA) nicht bewiltigt. Signifikant {iber dem deutschen Gesamtwert liegen die
prozentualen Anteile der Jugendlichen, die im Zuhoren mindestens den Regel-
standard erreichen, in den Léndern Schleswig-Holstein, Sachsen, Bayern und
Niedersachsen. Die ungiinstigsten Positionen nehmen im Léndervergleich Baden-
Wiirttemberg sowie wiederum Berlin und Bremen ein, wo im Vergleich zum
deutschen Gesamtwert ein signifikant geringerer Anteil von Jugendlichen min-
destens den Regelstandard erreicht. Fiir insgesamt 9 Léander (Brandenburg,
Thiiringen, Mecklenburg-Vorpommern, Hamburg, Rheinland-Pfalz, Hessen,
Sachsen-Anhalt, Saarland, Nordrhein-Westfalen) sind keine signifikanten Abwei-
chungen vom Gesamtwert festzustellen.

Der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Zuhéren den
Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, fillt in Deutschland mit 19 Prozent
insgesamt etwas niedriger aus als fiir den Bereich Lesen. Dennoch gibt es auch
hier Liander mit einem relativ hohen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die
den Mindestanforderungen im Zuhoren nicht gentigen. Dies gilt insbesondere fiir
die Liander Baden-Wiirttemberg, Berlin und Bremen, in denen der Anteil dieser
Gruppe signifikant iiber dem deutschen Gesamtwert liegt und jeweils rund ein
Viertel der Schiilerinnen und Schiiler den Mindeststandard verfehlt. Signifikant
geringer als der deutsche Gesamtwert fallen die fiir Schleswig-Holstein, Sachsen,
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Abbildung 4.3:

Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich

Orthografie im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen bzw. den
Mindeststandard (MSA) nicht erreichen

Mindeststandard

(MSA) nicht Mindeststandard (MSA) nicht
(MSA) erreicht erreicht Regelstandard (MSA) erreicht erreicht
Land % (SE) % (SE)
Bayern 753 (1.7) 82 (10) |t 1753 | i - i
Sachsen 67.1 (1.7) 11.2 (1.1) 67.1 N2 E
Rheinland-Pfalz 67.1 (2.0) 12.2 (1.4) 67.1 -“““1-2-2 -------------- )
Mecklenburg-Vorpommern 66.9 (1.6) 121 (1.1) 66.9 12.1
Saarland 66.6 (2.9) 13.0 (2.1) 66.6 13.0
Schleswig-Holstein 66.4 (1.8) 13.0 (1.5) 66.4 13.0
Thiringen 66.4 (1.4) 13.0 0.9) 66.4 13.0
Brandenburg 66.2 (1.9) 13.9 (1.6) 66.2 13.9
Niedersachsen 66.1 1.7) 121 (1.6) 66.1 12.1
Deutschland 65.9 (0.6) 13.7 (0.5) 65.9 13.7
Baden-Wiirttemberg 65.6 (1.6) 15.1 (1.3) 65.6 15.1
Hessen 65.4 (1.5) 14.6 (1.2) 65.4 14.6
Sachsen-Anhalt 64.4 (1.5) 14.3 (1.3) 64.4 14.3
Nordrhein-Westfalen 606  (1.7) 166  (1.4) Iy s06 H 16.6
Hamburg 59.7 (1.7) 18.8 (1.6) 59.7 i 18.8
Berlin 58.3 (1.6) 19.9 (1.3) 58.3 E 19.9
Bremen 52.7 (2.6) 234 (N DA ) E—— 5. _2_7_ _____________ E 23.4
Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 6 16 20 3‘0 46 éo éo 7‘0 8‘0 5;0 6 16 26 36 46 56
m o v ovVv E la O Ib

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

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

Bayern und Niedersachsen ermittelten Anteile aus. Fiir insgesamt 9 Léinder
(Brandenburg, Thiiringen, Mecklenburg-Vorpommern, Hamburg, Rheinland-
Pfalz, Hessen, Sachsen-Anhalt, Saarland, Nordrhein-Westfalen) wurden keine si-
gnifikanten Abweichungen vom Gesamtwert gefunden.

Die Ergebnisse zur Kompetenzstufenbesetzung im Bereich Orthografie kon-
nen der Abbildung 4.3 entnommen werden. Bei den fiir die einzelnen Lander er-
mittelten Prozentsdtzen zeigt sich auch hier eine hohe Spannweite. So betrigt
die Differenz zwischen dem Land mit dem hochsten (Bayern) und dem Land mit
dem geringsten (Bremen) prozentualen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die
den Regelstandard fiir den MSA erreichen, 23 Prozentpunkte. Etwas geringer fal-
len die Lénderunterscheide fiir das Verfehlen des Mindeststandards (MSA) aus.
Hier zeigt sich zwischen dem geringsten (Bayern) und dem hochsten Landeswert
(Bremen) ein Unterschied von 15 Prozentpunkten.

Mit 66 Prozent fillt der fiir Deutschland insgesamt ermittelte Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern, die mindestens den Regelstandard fiir den MSA er-
reichen, im Kompetenzbereich Orthografie noch etwas hoher als im Bereich
Zuhdren aus. Signifikant liber dem deutschen Gesamtwert liegt einzig der fiir
Bayern ermittelte Anteil. Die geringsten prozentualen Anteile sind wieder-
um fiir Berlin und Bremen zu verzeichnen. Aber auch die fiir Nordrhein-West-
falen und Hamburg ermittelten Prozentanteile fallen im Vergleich zum deut-
schen Gesamtwert signifikant niedriger aus. Fiir insgesamt 11 Lander (Sachsen,
Rheinland-Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Schleswig-Holstein,
Thiiringen, Brandenburg, Niedersachsen, Baden-Wiirttemberg, Hessen, Sachsen-
Anbhalt) sind keine signifikanten Abweichungen vom Gesamtwert festzustellen.
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Wihrend in Bayern und Sachsen der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, deren orthografische Kompetenz nicht den Mindestanforderungen fiir den
MSA geniigt, signifikant unter dem deutschen Gesamtwert von 14 Prozent liegt,
ist der Anteil dieser Schiilergruppe in Nordrhein-Westfalen, Hamburg, Berlin und
Bremen relativ gro8 und signifikant hoher als der deutsche Gesamtwert. Die im
Landervergleich ungiinstigste Position nimmt dabei wiederum das Land Bremen
ein, wo das erreichte Kompetenzniveau von fast einem Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler unter dem Mindeststandard fiir den MSA liegt. Bei insgesamt
10 Léndern (Rheinland-Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Schleswig-
Holstein, Thiiringen, Brandenburg, Niedersachsen, Baden-Wiirttemberg, Hessen,
Sachsen-Anhalt) unterscheiden sich die jeweils bestimmten prozentualen Anteile
der Schiilerinnen und Schiiler, die in Orthografie den Mindeststandard fiir den
MSA verfehlen, nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert.

4.2.2 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern im Jahr 2015 fiir
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien

Das Gymnasium ist die einzige Schulart, die in allen 16 Landern in der Bundes-
republik Deutschland unter demselben Begriff existiert (KMK, 2014; Roppelt,
Penk, P6hlmann & Pietsch, 2013), auch wenn zum Teil deutliche Unterschiede
in der landerspezifischen Ausgestaltung dieser Schulart bestehen. Dies gilt ins-
besondere fiir die gymnasiale Beteiligungsquote als Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler eines Jahrgangs, der ein Gymnasium besucht. Die in der Forschungs-
literatur verbreitete Annahme, dass geringere Anteile von Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten in einem bestimmten Land mit hdheren Leistungsmittelwerten
fiir die Schulform Gymnasium einhergehen (Neubrand et al., 2005), findet
sich empirisch zum Beispiel in der IQB-Landervergleichsstudie 2012 fiir das
Fach Mathematik. In dieser Studie wurden jedoch auch Lénder identifiziert,
die trotz hoher gymnasialer Beteiligungsquoten ein hohes, statistisch signifi-
kant iiber dem deutschen Mittelwert liegendes mittleres Leistungsniveau er-
reichten (Roppelt et al., 2013). Diese Befunde unterstreichen, dass es trotz va-
riierender Beteiligungsquoten zulédssig ist, die Kompetenzstufenbesetzung von
Schiilerinnen und Schiilern an Gymnasien zwischen den einzelnen Léndern zu
vergleichen. Die Ergebnisse solcher Vergleiche werden in diesem Abschnitt fiir
die Kompetenzbereiche im Fach Deutsch berichtet. Weitere Angaben zu den von
Schiilerinnen und Schiilern an Gymnasien erreichten Kompetenzen finden sich in
Kapitel 6.2.2, in dem auch Analysen zu Zusammenhdngen zwischen Kompetenz-
stinden und gymnasialen Beteiligungsquoten berichtet werden.

In Abbildung 4.4 ist dargestellt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der
9. Jahrgangsstufe, die das Gymnasium besuchen, im Bereich Lesen auf die
Kompetenzstufen verteilen. Diese Abbildung ist zwar nahezu identisch struktu-
riert wie die grafischen Darstellungen des vorherigen Abschnitts, sie tragt aber
gleichzeitig der besonderen Zusammensetzung der Schiilerschaft an Gymnasien
Rechnung. So ist an Gymnasien der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
sehr geringe Leistungen erzielen, im Allgemeinen eher niedrig, wéhrend der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die ein besonders hohes Leistungspotenzial
mitbringen, vergleichsweise hoch sein sollte. Daher wird im Folgenden der
Fokus vom Mindeststandard auf den Optimalstandard verschoben. Statt zu be-
richten, welcher prozentuale Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den
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Abbildung 4.4: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die im
Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder (ibertreffen
bzw. den Optimalstandard (MSA) erreichen

Regel: lard Optimal dard
(MSA) erreicht (MSA) erreicht Regelstandard (MSA) erreicht Optimalstandard (MSA) erreicht

Land % (SE) % (SE)

Sachsen 902  (18) 137 @7 ] 137 |

Thiiringen 855  (1.7) 1.2 17 W]

Bayern 855  (2.0) 94 (17 [ 94

Saarland 83.1 (2.9) 67 (22 67

Sachsen-Anhalt 827 (2.0) 9.0 (1.4 [ 190

Brandenburg 81.7 (2.0) 8.9 1.9 189

Baden-Wiirttemberg 81.1 (2.0) 7.6 (1.4 176

Mecklenburg-Vorpommern 81.0 (2.3) 10.0 (1.6 1100

Schleswig-Holstein 80.7 (2.1) 10.2 .7 [ 1102

Deutschland 79.3 (0.8) 8.1 (0.5 181

Rheinland-Pfalz 78.6 (2.1) 5.8 (1.4 158

Hamburg 77.8 (2.1) 9.6 (14 196

Niedersachsen 76.4 (2.5) 5.9 (N [ 159

Hessen 75.8 (2.5) 5.9 (A [159

Nordrhein-Westfalen 75.2 (2.2) 7.9 (1.3 179

Berlin 707  (3.0) 80 (14 180

Bremen 628  (6.7) 58 (17 158

Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 0 10 20 30 40 50

ov

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

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

Mindeststandard fiir den MSA verfehlt, wird nun also der Frage nachgegangen,
inwieweit an Gymnasien die Optimalstandards fiir den MSA erreicht werden.

Am Gymnasium ist der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
im Kompetenzbereich Lesen mindestens den Regelstandard fiir den MSA errei-
chen, relativ hoch. Fiir Deutschland liegt der Anteil dieser Schiilergruppe bei ins-
gesamt 79 Prozent. Auch bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wurde der
hochste Landeswert im Lesen in Sachsen erzielt, der im Landervergleich nie-
drigste Landeswert wurde wiederum fiir das Land Bremen bestimmt. Wihrend
in Sachsen knapp 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien min-
destens den Regelstandard erreichen, gelingt dies weniger als zwei Dritteln
der Bremer Gymnasiastinnen und Gymnasiasten; die Prozentanteile dieser bei-
den Lander unterscheiden sich um rund 27 Prozentpunkte. Insgesamt dhneln die
Ergebnisse dem Muster, das auch fiir die Gesamtpopulation der Schiilerinnen
und Schiiler gefunden wurde. Auch am Gymnasium liegen die fiir Sachsen,
Thiiringen und Bayern ermittelten Anteile derjenigen, die im Lesen mindes-
tens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, signifikant {iber dem deutschen
Gesamtwert. In Berlin und Bremen fillt der Anteil dieser Schiilergruppe wie-
derum signifikant geringer aus als der Gesamtwert. Ein von diesem Muster ab-
weichendes Ergebnis findet sich fiir Brandenburg und Schleswig-Holstein, de-
ren Anteile bei Betrachtung der Gesamtpopulation signifikant hoher als der deut-
sche Gesamtwert ausfallen, jedoch an den Gymnasien nicht signifikant vom
Gesamtwert abweichen.

Ein anderes Bild zeigt sich bei Betrachtung der Prozentsitze, die in den ein-
zelnen Landern fiir das Erreichen des Optimalstandards fiir den MSA festge-
stellt wurden. Hier ist die Spannweite relativ gering (8 Prozentpunkte), so-
dass nur der fiir Sachsen ermittelte Prozentsatz signifikant tiber dem deutschen
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Abbildung 4.5: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die im
Kompetenzbereich Zuhéren im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen
bzw. den Optimalstandard (MSA) erreichen

Reaeletandard i oletandard
d [o]

(MSA) erreicht (?\lISA) erreicht Regelstandard (MSA) erreicht Optimalstandard (MSA) erreicht
Land % (SE) % (SE)
Sachsen 95.7 (1.1) 30.1 (3.3) I 195.7 [ 301 |
Bayern 95.6 (1.0) 243 2.7) [ ]95.6 243
Rheinland-Pfalz 95.1 (1.0) 22.0 (2.2) [ ]95.1 1220
Sachsen-Anhalt 243 (12 204 (22) I 194.3 —
Saarland 935  (23) 245  (3.6) 193.5 1245
Brandenburg 91.9 (1.3) 211 (2.6) 191.9 — AN
Niedersachsen 91.5 (1.8) 17.9 (2.1) ]91.5 179
Nordrhein-Westfalen 91.3 (1.5) 21.0 (2.3) ]191.3 7210
Deutschland 913 (0.5) 215  (0.8) 1913 215
Schleswig-Holstein 91.2 (1.5) 21.8 (2.7) 191.2 7218
Hamburg 905  (1.7) 266  (2.7) 190.5 — )
Mecklenburg-Vorpommern 901 (1.7) 159 (2.1) 190.1 iié_é'_'_:'_'_'_'_'_'_'_':
Thiringen 900  (1.3) 18.4 (1.9) 190.0 1184
Baden-Wirttemberg 88.7 (1.7) 236 (2.2) ]88.7 [ 1236
Hessen 87.1 (2.0) 17.0 (2.0) “--““"“---""“"---"“""""“\57-.?""“-5
Berlin 827  (28) 183 (2.5) 182.7 H
Bremen 79.4 (4.8) 15.2 (3.4) 794 _E
Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 6 16 2‘0 36 4‘0 5‘0 5‘0 7‘0 8‘0 90 160 0 10 20 30 40 50

[=ill] o wv ovVv ovVv

D Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) iiber dem deutschen Gesamtwert.
-

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

Gesamtwert von 8 Prozent liegt, wihrend fiir die iibrigen Ladnder keine signi-
fikanten Abweichungen von diesem Wert festzustellen sind. Demnach schei-
nen die Lander also bei der Forderung von Spitzenleistungen im Lesen dhnlich
erfolgreich zu sein.

Im Kompetenzbereich Zuhdren fallt der prozentuale Anteil der Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten, deren Kompetenzstinde mindestens dem Regelstandard
fiir den MSA entsprechen, in allen Landern noch hdher aus als im Bereich Lesen,
auch wenn hier zum Teil erhebliche Landerunterschiede bestehen (vgl. Abb. 4.5).
So betrdgt die Differenz zwischen Sachsen, fiir das wiederum der hochste pro-
zentuale Anteil ermittelt wurde, und Bremen, wo der Anteil abermals am ge-
ringsten ist, 16 Prozentpunkte. Eine groBere Spannweite als beim Lesen ist fiir
die prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler zu verzeichnen, die im
Zuhdren den Optimalstandard erreichen. Hier liegen zwischen dem Land mit dem
hochsten Anteil (wiederum Sachsen) und dem Land mit dem niedrigsten Anteil
(wiederum Bremen) 15 Prozentpunkte.

In Sachsen, Bayern, Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt ist der jeweili-
ge Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der 9. Jahrgangsstufe, die im
Kompetenzbereich Zuhoren mindestens den Regelstandard fiir den MSA errei-
chen, signifikant hoher als der deutsche Gesamtwert von 91 Prozentpunkten.
In insgesamt 9 Léndern (Saarland, Brandenburg, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Schleswig-Holstein, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Thiiringen,
Baden-Wiirttemberg) unterscheidet sich der Anteil dieser Schiilergruppe hinge-
gen nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert. Signifikant geringer als der
Gesamtwert fallt der Anteil in den Landern Hessen, Berlin und Bremen aus.

In ihrem Muster weichen die in Abbildung 4.5 dargestellten Prozentangaben
zum Teil von den Anteilen ab, die im Zuhoren fiir das Erreichen des Regel-
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standards bei Beriicksichtigung aller zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und
Schiiler ermittelt wurden (vgl. Abb. 4.2). Wihrend die in Niedersachsen und
Schleswig-Holstein fiir die Gesamtpopulation gefundenen Anteile signifikant {iber
dem deutschen Gesamtwert liegen, zeigt sich bei einer separaten Betrachtung der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten kein signifikanter Unterschied. In Hessen
fallt der Anteil fiir die Gymnasien, nicht jedoch fiir die gesamte Schiilerschaft, si-
gnifikant geringer aus als der deutsche Gesamtwert. Ein umgekehrtes Bild findet
sich in Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt: Fiir die Gesamtpopulation weicht
der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regel-
standard fiir den MSA erreichen, nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert ab.
Werden hingegen nur die Gymnasien betrachtet, ist der prozentuale Anteil dieser
Gruppe jeweils signifikant hoher als der Gesamtwert.

Bei den Schiilerinnen und Schiillern der 9. Jahrgangsstufe, die an den
Gymnasien im Kompetenzbereich Zuhdren den Optimalstandard fiir den MSA
erreichen, liegt allein der fiir Sachsen ermittelte Wert von 30 Prozent signifi-
kant iiber dem deutschen Gesamtwert von 22 Prozent. Signifikant unter diesem
Wert liegen die Prozentanteile, die fiir die Lander Mecklenburg-Vorpommern und
Hessen festgestellt wurden. In allen iibrigen Landern weicht der Anteil dieser
Schiilergruppe nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert ab. Auch im Bereich
Zuhoren scheinen also in den Léndern in weitgehend vergleichbarem Umfang
sehr gute Leistungen erzielt zu werden.

Bei Betrachtung der Kompetenzstufenbesetzung fiir die Gymnasien im
Bereich Orthografie (vgl. Abb. 4.6) wird ersichtlich, dass die allermeisten Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten den Regelstandard fiir den MSA erreichen, wo-
bei der Anteil dieser Gruppe in Deutschland bei insgesamt 94 Prozent liegt.
Hervorzuheben ist, dass der Anteil derjenigen, die an den Gymnasien mindes-
tens den Regelstandard erreichen, im Bereich Orthografie in geringerem Malle
zwischen den Landern variiert als im Lesen und im Zuhoren. Dabei betragt die
Spannweite zwischen dem Land mit dem hochsten (Saarland) und dem Land mit
dem niedrigsten (Bremen) prozentualen Anteil lediglich 9 Prozentpunkte.

Neben den entsprechenden Befunden fiir Bayern, fiir das auch bei einer
Betrachtung der Gesamtpopulation zielgleich unterrichteter Schiilerinnen und
Schiiler der bundesweit hochste Anteil zu verzeichnen ist (vgl. Abb. 4.3), lie-
gen die fir das Saarland und Rheinland-Pfalz ermittelten Anteile ebenfalls si-
gnifikant tiber dem deutschen Gesamtwert. In insgesamt 12 Landern (Schleswig-
Holstein, Sachsen-Anhalt, Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Hessen, Sachsen,
Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Thiiringen, Nordrhein-Westfalen,
Berlin, Bremen) weichen die Prozentsdtze nicht signifikant vom deutschen Ge-
samtwert ab. Einzig in Hamburg fallt der prozentuale Anteil signifikant geringer
als der Gesamtwert aus, wobei auch hier fast 90 Prozent der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten mindestens den Regelstandard erreichen.

Auch im Bereich Orthografie zeigen sich im Léndervergleich Unterschiede
in Bezug auf das Erreichen des Regelstandards zwischen den Kompetenz-
stufenverteilungen, die fiir die Gesamtpopulation der Schiilerinnen und Schiiler
einerseits (Abb. 4.3) und fiir die Teilpopulation der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten andererseits (Abb. 4.6) bestimmt wurden. Bei Beriicksichtigung
der Gesamtpopulation unterscheiden sich die fiir das Saarland und Rheinland-
Pfalz gefundenen Anteile nicht statistisch signifikant vom deutschen Gesamtwert.
Werden demgegeniiber nur die Gymnasien betrachtet, schneiden diese beiden
Léander signifikant besser als der Gesamtwert ab. Die Ergebnisse fiir Nordrhein-
Westfalen, Berlin und Bremen liegen bei den fiir die Gesamtpopulation be-
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Abbildung 4.6: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die im
Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder (iber-
treffen bzw. den Optimalstandard (MSA) erreichen

(MSA) erreich‘; F(MSA) erreicht“ Regelstandard (MSA) erreicht Optimalstandard (MSA) erreicht

Land % (SE) % (SE)

Saarland 97.8 (1.2) 25.2 (4.0)

Bayern 97.5 (0.9) 222 (2.2)

Rheinland-Pfalz 96.7 (0.9) 18.5 (2.5)

Schleswig-Holstein 95.1 (1.2) 23.2 (2.3)

Sachsen-Anhalt 95.0 (1.3) 20.9 (2.2)

Baden-Wirttemberg 94.8 (1.1) 18.6 (2.2)

Niedersachsen 94.0 (1.3) 16.2 2.1)

Hessen 93.9 (1.1) 15.3 (1.8)

Deutschland 93.9 (0.4) 16.8 (0.7)

Sachsen 93.6 (1.3) 18.3 (2.0)

Brandenburg 92.5 (1.2) 17.7 (2.0)

Mecklenburg-Vorpommern  92.4 (1.3) 13.9 (1.8)

Thuringen 92.3 (1.0) 14.6 (1.6)

Nordrhein-Westfalen 91.6 (1.4) 11.2 (1.9)

Berlin 90.3 (1.8) 16.3 (2.1

Hamburg 89.3 (1.7) 13.6 (1.5)

Bremen 88.6 (3.5) 16.4 (2.6)

Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 6 16 20 3‘0 4‘0 50 6‘° 7‘0 8‘0 96 150 0 10 20 30 40 50

[=ill] o v oV oV

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

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

stimmten Anteilen signifikant unter dem deutschen Gesamtwert. Bei den
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten weichen die fiir diese drei Lander gefunde-
nen Anteile hingegen nicht signifikant vom Gesamtwert ab.

Eine Besonderheit der Kompetenzstufenverteilung der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten im Bereich Orthografie besteht darin, dass hier die prozentualen
Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die den Optimalstandard fiir den MSA
erreichen, zwischen den Lidndern etwas stirker streuen als die Anteile derjeni-
gen, die mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen. In Bezug auf den
Optimalstandard betrdgt die Differenz zwischen dem Land mit dem hdchsten
(Saarland) und dem Land mit dem niedrigsten prozentualen Anteil (Nordrhein-
Westfalen) 14 Prozentpunkte. Signifikant hoher als der deutsche Gesamtwert
von 17 Prozent fillt der fiir das Saarland und die Lander Bayern und Schleswig-
Holstein ermittelte Anteil aus. Signifikant unter dem Gesamtwert liegt einzig
Nordrhein-Westfalen, wo nur 11 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
den Optimalstandard erreichen.

Bevor in den nachfolgenden Abschnitten die Kompetenzstufenverteilungen
der Jahre 2009 und 2015 mit dem Ziel verglichen werden, mafigebliche Ver-
anderungen und Trends zu beschreiben, sollen die bislang dargestellten
Ergebnisse an dieser Stelle nochmals zusammengefasst werden: In Abschnitt 4.2.1
wurden zundchst die Kompetenzstufenverteilungen fiir die Gesamtpopulation
der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler dargestellt. Insgesamt zeigen die
Ergebnisse, dass die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die in den drei un-
tersuchten Kompetenzbereichen mindestens den Regelstandard fiir den MSA er-
reichen beziehungsweise den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, in den
einzelnen Landern sehr unterschiedlich ausfallen. Die im Léndervergleich giins-
tigsten Ergebnisse wurden fiir Bayern, Sachsen und Schleswig-Holstein gefun-

© Waxmann Verlag GmbH



142 Lars Hoffmann und Katrin Bohme

den. Weniger gut schneiden insbesondere die Lander Berlin und Bremen ab. In
Abschnitt 4.2.2 wurden die Kompetenzstufenverteilungen der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten separat untersucht. Dabei zeigte sich, dass ein sehr groB3er
Teil dieser Schiilergruppe die Regelstandards fiir den MSA erreicht oder iiber-
trifft. AuBerdem verdeutlichen die jeweils fiir das Erreichen der Optimalstandards
(MSA) gefundenen Werte, dass Spitzenleistungen (vor allem im Lesen und
Zuhdren) in den einzelnen Lédndern in vergleichbarem Umfang erzielt werden.
Insgesamt erzielen Bayern und Sachsen auch an den Gymnasien die positivs-
ten Resultate. Weniger gute Ergebnisse werden wiederum vor allem in Berlin
und Bremen erreicht. Hervorzuheben ist, dass einige Lander im Landervergleich
anders abschneiden, wenn statt der Gesamtpopulation der Schiilerinnen und
Schiiler nur die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten betrachtet werden.
Insbesondere das Rheinland-Pfalz (in Zuhoren und Orthografie), das Saarland
(in Orthografie) und Sachsen-Anhalt (im Lesen) erreichen bei den Gymnasien
giinstigere Ergebnisse. Relativ zum Abschneiden der Gesamtpopulation erzielen
auch die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus Berlin und Bremen im Bereich
Orthografie positivere Werte. Demgegeniiber werden in Schleswig-Holstein (in
Lesen und Zuhoren) im Landervergleich weniger giinstige Ergebnisse erreicht,
wenn statt der Gesamtpopulation nur die Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien
betrachtet werden. Fiir den Bereich Lesen findet sich in Brandenburg und fiir den
Bereich Zuhdéren in Hessen und in Niedersachsen ein dhnliches Muster.

4.2.3 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern fiir die Jahre
2009 und 2015 im Vergleich

Im folgenden Abschnitt wird erstmalig berichtet, wie sich in den Léndern die
Kompetenzstufenbesetzungen in den Bereichen Lesen, Zuhoren und Orthografie
im zeitlichen Verlauf von 6 Jahren, das heif3t von 2009 bis 2015, verdndert ha-
ben.

Analog zum bisherigen Vorgehen wird auch diese Fragestellung sowohl be-
zogen auf das Erreichen der Regelstandards fiir den MSA als auch im Hinblick
auf das Verfehlen der Mindeststandards fiir den MSA untersucht. Die entspre-
chenden Ergebnisse sind in den Abbildungen 4.7 und 4.8 zu finden. Allgemein
ist zu berilicksichtigen, dass die Schiilerpopulation, auf die sich die in diesen
Abbildungen dargestellten Werte beziehen, von derjenigen abweicht, die den
Ergebnissen in Abschnitt 4.2.1 zugrunde liegt: In den Analysen fiir 2015 wurden
alle Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe einbezogen, die zielgleich
unterrichtet werden. Diese Population umfasst somit auch einige Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf. Demgegeniiber basieren die
in den Abbildungen 4.7 und 4.8 dargestellten Trendanalysen auf den Ergebnissen
aller Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die keinen sonderpddagogi-
schen Forderbedarf haben (vgl. Kapitel 3.2 und 4.1).

In der Tabelle zu Abbildung 4.7 ist sowohl fiir Deutschland insgesamt als
auch fiir jedes einzelne Land und — jeweils in einer separaten Zeile — fiir je-
den der drei Kompetenzbereiche des Fachs Deutsch aufgefiihrt, wie hoch
der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpidagogi-
schen Forderbedarf ausfillt, die in den Jahren 2009 und 2015 mindestens den
Regelstandard fiir den MSA erreichen. Zu diesen Prozentsdtzen werden auch die
entsprechenden Standardfehler (SE) berichtet. In der rechten Spalte der Tabelle
sind die Differenzen zwischen den Prozentangaben fiir 2015 und 2009 sowie die
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Standardfehler dieser Differenzen ausgewiesen, deren Berechnung in Kapitel 11
erldutert wird. Positive Differenzwerte zeigen eine relative Verbesserung an,
das heift, die Regelstandards wurden im Jahr 2015 von mehr Schiilerinnen und
Schiilern erreicht als im Jahr 2009. Negative Werte bilden hingegen eine relative
Verschlechterung ab, das heif3t, die Regelstandards wurden im Jahr 2015 von we-
niger Schiilerinnen und Schiilern erreicht als im Jahr 2009.

Das Balkendiagramm im rechten Teil der Abbildung dient zum einen der zu-
satzlichen grafischen Darstellung der Differenzen, wobei ein nach rechts ausge-
richteter Balken eine Erhohung und ein nach links ausgerichteter Balken eine
Reduzierung des Anteils der Schiilerinnen und Schiiler darstellt, die im betref-
fenden Kompetenzbereich mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen.
Zum anderen wird im Balkendiagramm ausgewiesen, ob die jeweils ermittelten
Differenzen statistisch signifikant (»p<.05) von Null abweichen (vollstéindig aus-
gefiillter Balken) oder nicht (schraffierter Balken). An dieser Stelle geht es also
nicht um den Vergleich der Ergebnisse eines bestimmten Landes mit dem deut-
schen Gesamtwert. Vielmehr bezieht sich die statistische Signifikanzpriifung auf
die Frage, ob die fiir ein Land ermittelten Unterschiede zwischen 2009 und 2015
statistisch bedeutsam sind oder nicht.

Abbildung 4.7 zeigt zunéchst, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Bereich Lesen mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, in
Deutschland im Jahr 2015 insgesamt etwas geringer ausfdllt als im Jahr 2009,
wobei dieser Unterschied statistisch nicht bedeutsam ist. Eine statistisch signifi-
kante Verringerung des Anteils wurde einzig fiir Baden-Wiirttemberg identifiziert
(-8 Prozentpunkte). Hier erreichten also 2015 signifikant weniger Schiilerinnen
und Schiiler den Regelstandard fiir den MSA als im Jahr 2009. In anderen
Landern konnte der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, deren Lesekompetenz
mindestens dem Regelstandard fiir den MSA entspricht, hingegen gesteigert wer-
den. Ein signifikant positiver Trend wurde fiir Brandenburg (+8 Prozentpunkte),
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Schleswig-Holstein (jeweils +6 Prozent-
punkte) ermittelt. Durch diesen Zuwachs liegen die Anteile der beiden letztge-
nannten Lénder im Jahr 2015 signifikant iiber dem deutschen Gesamtwert. Fiir
alle tibrigen Lander wurden keine signifikanten Verdnderungen gefunden.

Im Kompetenzbereich Zuhdren ist der Anteil derjenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, 2015 si-
gnifikant geringer als 2009. Mit nur —3 Prozentpunkten ist diese Verdnderung
aber recht klein. Bei Betrachtung der Differenzwerte fiir die einzelnen Lénder
ist allerdings kein allgemeiner Trend festzustellen. In nur zwei Léndern, ndm-
lich Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen, wurden 2015 signifi-
kant geringere Anteile als im Jahr 2009 gefunden (—10 Prozentpunkte bzw.
—6 Prozentpunkte). Signifikante Verbesserungen konnten dagegen fiir Branden-
burg, Sachsen (jeweils +9 Prozentpunkte) und Schleswig-Holstein (+6 Prozent-
punkte) ermittelt werden. In allen Ubrigen Landern ergaben sich fiir den
Kompetenzbereich Zuhdren keine signifikanten Trends.

In Deutschland insgesamt féllt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, de-
ren orthografische Kompetenzen mindestens dem Regelstandard fiir den MSA
entsprechen, 2015 geringfiigig hoher aus als 2009 (+1 Prozentpunkt). Diese
Differenz ist jedoch sehr klein und auch nicht statistisch signifikant. Innerhalb
mehrerer Lédnder wurden jedoch deutliche Verbesserungen erzielt. So erreicht
im Jahr 2015 in den Léandern Brandenburg (+12 Prozentpunkte), Hamburg
(+5 Prozentpunkte), Mecklenburg-Vorpommern (+8 Prozentpunkte), Sachsen
(+7 Prozentpunkte) und Sachsen-Anhalt (+6 Prozentpunkte) ein signifikant ho-
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Abbildung 4.7: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im
Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder (ibertreffen

Regelstandard (MSA) erreicht

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Land Kompetenzbereich %  (SE) %  (SE) +/- (SE)
Baden-Wirttemberg Lesen 540 (1.7) 464 (16) 76 (25) : i
Zuhéren 699 (17) 596 (1.5 -10.3 (26)
Orthografie 701 (1.6) 675 (15) 26 (23) N
Bayern Lesen 568 (17) 550 (21) -18 (28)
Zuhéren 728 (15) 683 (20)  -45 (28)
Orthografie 754 (17) 767 (18) 13 (26) ]
Berlin Lesen 451 (21) 438 (19) 14 (30)
Zuhéren 558 (17) 549 (1) 09 (30) §
Orthografie 603 (20) 597 (16) 06 (27) i
Brandenburg Lesen 460 (16) 544 (18) 84 (26) I
Zuhéren 584 (16) 669 (1.6) 85 (25) ‘
Orthografie 570 (15) 687 (18) 117 (24) |
Bremen Lesen 408 (21) 354 (28) 54 (36) NN
Zuhéren 511 (24) 519 (26) 08 (37) N
Orthografie 513 (26) 540 (25) 27 (37) N
Hamburg Lesen 460 (15) 493 (15) 33 (23) N\
Zuhéren 601 (15 618 (20) 16 (28) N
Orthografie 557 (13) 606 (17) 49 (23)
Hessen Lesen 49.9 (1.8) 475 (1.9) -24 (2.8) N\
Zuhéren 647 (20) 609 (17) -39 (29) NN\
Orthografie 706 (13) 669 (15 37 (21)
Mecklenburg-Vorpommern  Lesen 487 (19) 548 (19) 61 (28) .
Zuhéren 625 (1.9) 656 (1.8) 3.4 (29) N
Orthografie 636 (19) 718 (16) 82 (26)
Niedersachsen Lesen 485 (1.8) 469 (1.8) -1.6 (2.8) N
Zuhoren 686 (21) 681 (1) 05 (32) f
Orthografie 636 (19) 680 (18) 44 (27)
Nordrhein-Westfalen Lesen 476 (1.6) 465 (1.7) -1.1(2.5)
Zuhéren 657 (13) 597 (17) 60 (25) \
Orthografie 630 (12) 618 (18) -12 (23) g
Rheinland-Pfalz Lesen 524 (14) 480 (17) 44 (24) A\
Zuhéren 669 (17) 627 (20) -42 (29) NN
Orthografie 689 (17) 689 (19) -01 (27)
Saarland Lesen 477 (1.9) 47.8 (2.8) 0.1 (3.5)
Zuhbren 506 (24) 600 (38) 04 (47)
Orthografie 676 (24) 675 (29) 02 (39)
Sachsen Lesen 554 (22) 616 (17) 63 (29) .
Zuhéren 629 (23) 715 (19) 86 (32) [
Orthografie 628 (22) 702 (17) 74 (29) ‘
Sachsen-Anhalt Lesen 494 (22) 540 (16) 49 (28) NN\
Zuhéren 631 (25) 633 (16) 02 (32) :
Orthografie 621 (24) 686 (15) 64 (29) I
Schleswig-Holstein Lesen 493 (19) 551 (18) 58 (28) .
Zuhéren 647 (18) 714 (16) 64 (27) /7
Orthografie 624 (22) 676 (17) 52 (29) NN
Thiiringen Lesen 510 (20) 560 (1.8) 50 (2.8) A\
Zuhéren 622 (22) 659 (17) 37 (30) NN\
Orthografie 653 (21) 695 (15) 42 (27) W
Deutschland Lesen 50.9 (0.7) 496 (0.7) -1.3 (1.3) N
Zuhéren 669 (06) 635 (0.7) -34 (15) [
Orthografie 668 (06) 676 (06) 07 (1.1) i
-20 -10 0 10 20

W Lesen [ Zuhéren [ Orthografie

Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf durchgefiihrt. In der Tabelle werden gerundete
Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegeniber IQB-Landervergleich 2009. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Abbildung 4.8: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im
Fach Deutsch den Mindeststandard (MSA) nicht erreichen

Mindeststandard (MSA) nicht erreicht

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Land Kompetenzbereich %  (SE) %  (SE) +/- (SE)
Baden-Wiirttemberg Lesen 178 (15) 248 (15) 70 (22) _
Zuhéren 121 (13) 212 (15) 92 (2.1)
Orthografie 102 (1.0) 131 (12) 29 (1.6) NN
Bayem Lesen 172 (13) 183 (1.8) 11 (24)
Zuhéren 99 (10) 137 (1.6) 3.8
Orthografie 83 (1.1) 72 (10) 11 (15)
Berlin Lesen 284 (18) 293 (23) 10 (3.0) N
Zuhéren 237 (16) 258 (22) 21 (28) N
Orthografie 191 (13) 184 (1.3) 07 (1.9)
Brandenburg Lesen 241 (15) 181 (1.8) 60 (24 [
Zuhéren 192 (12) 139 (18) 52 (22)
Orthografie 199 (1.1) 15 (14) -84 (1.8)
Bremen Lesen 339 (2.9) 355 (2.6) 1.7 (4.0) N
Zuhéren 265 (26) 255 (22)  -1.0 (35) §
Orthografie 267 (30) 219 (19)  -48 (36)
Hamburg Lesen 278 (14) 251 (1.7) 27
Zuhéren 189 (1.3) 204 (1.9) 15 (24 N
Orthografie 211 (11) 180 (1.6) 3.0 (20) N
Hessen Lesen 217 (1.5) 24.3 (1.6) 26 (2.3) N
Zuhéren 147 (13) 193 (1.4) 46 (2.1)
Orthografie 14 (0.9) 130 (1.1) 16 (1.5) o
Mecklenburg-Vorpommern ~ Lesen 213 (1.7) 167 (14)  -46 (2.3) [ |
Zuhéren 153 (15) 129 (14) 24 (22) N\
Orthografie 136 (1.5) 75 (09) 61 (1.8)
Niedersachsen Lesen 244 (19) 210 (1.8) 34 @27) N\
Zuhéren 139 (17) 123 (14)  -16 (24) N
Orthografie 170 (1.8) 102 (14) 68 (23) \
Nordrhein-Westfalen Lesen 224 (1.3) 246 (1.7) 22 (2.2) N
Zuhéren 134 (12) 193 (15) 59 (2.1) |
Orthografie 143 (1.1) 153 (1.4) 09 (19) i
Rheinland-Pfalz Lesen 212 (1.5) 223 (1.8) 1.1 (24) N
Zuhéren 146 (15) 172 (1.8) 25 (2.5) N\
Orthografie 122 (13) 105 (1.2)  -17 (18) N
Saarland Lesen 236 (23 234 (3.2) -0.2 (4.0
Zuhéren 185 (20) 201 (3.2) 16 (3.9) N
Orthografie 15 (18) 120 (2.0) 05 (2.7) }
Sachsen Lesen 194 (17) 109 (13) -85 (22) [ |
Zuhéren 146 (16) 96 (14) 50 (2.3) |:
Orthografie 143 (1.5) 87 (1.1) 57 (1.9)
Sachsen-Anhalt Lesen 218 (24) 151 (12)  -67 |
Zuhéren 154 (21) 143 (14) 12 (28 o B
Orthografie 163 (26) 102 (1.0) 61 (28) ‘
Schleswig-Holstein Lesen 228 (21) 165 (13)  -63 (25) [
Zuhéren 164 (14) 105 (12)  -56 (2.0) —]
Orthografie 173 (17) 1.8 (1.3) 55 (21)
Thiiringen Lesen 196 (1.8) 160 (1.5) 36 (24) N\
Zuhéren 134 (16) 139 (1.3) 05 i
Orthografie 131 (1.7) 96 (1.0)  -35 (20) AN\
Deutschland Lesen 212 (05 218 (06) 06 (1.1) §
Zuhéren 137 (05) 169 (0.6) 32 (1.1) ]
Orthografie 132 (04) 120 (0.5) -12 (08) {

-20 -10

)

10 20
M Lesen [ Zuhéren [ Orthografie
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durchgefiihrt. In der Tabelle werden gerundete

Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SE = Standardfehler; + / - Ver&nderung gegeniiber IQB-L&ndervergleich 2009. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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herer Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mindestens den Regelstandard in
Orthografie. Ein signifikant negativer Trend wurde fiir kein Land ermittelt.

In Abbildung 4.8 ist dargestellt, wie sich in den einzelnen Landern der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf, die den
Mindeststandard fir den MSA in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhoren und
Orthografie verfehlen, von 2009 bis 2015 verdndert hat. Das Balkendiagramm
dient der grafischen Darstellung der jeweiligen Differenzen zwischen den
Prozentwerten der Jahre 2015 und 2009. Da hinsichtlich dieses Anteils, anders als
fiir das Erreichen der Regel- oder Optimalstandards, eine Reduktion wiinschens-
wert ist, deuten in der Abbildung 4.8, etwa im Unterschied zu Abbildung 4.7,
nach links weisende Balken auf einen erstrebenswerten Befund hin. Zusétzlich
wird im Balkendiagramm ausgewiesen, ob die jeweils ermittelten Unterschiede
statistisch signifikant (p<.05) sind (vollstindig ausgefiillter Balken) oder nicht
(schraffierter Balken).

In Deutschland insgesamt hat sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Kompetenzbereich Lesen den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen,
zwischen 2015 und 2009 nicht signifikant verdndert. In einzelnen Lindern wur-
den jedoch statistisch signifikante Trends festgestellt. Ein im Jahr 2015 signifi-
kant hoherer Prozentsatz und somit eine Verschlechterung zu den Ergebnissen
aus 2009 wurde wiederum fiir Baden-Wiirttemberg ermittelt (+7 Prozentpunkte).
Eine Reduzierung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern, die den Mindest-
standard verfehlen, konnte dagegen in den Léndern Brandenburg (-6 Prozent-
punkte), Mecklenburg-Vorpommern (-5 Prozentpunkte), Sachsen (-9 Prozent-
punkte), Sachsen-Anhalt (-7 Prozentpunkte) und Schleswig-Holstein (—6 Prozent-
punkte) erzielt werden.

Im Kompetenzbereich Zuhdren hat sich der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, in Deutschland ins-
gesamt signifikant erhoht (+3 Prozentpunkte). Demnach waren im Jahr 2015
insgesamt etwas mehr Schiilerinnen und Schiiler als 2009 zu verzeichnen, de-
ren Zuhorkompetenz nicht den landeriibergreifenden Minimalanforderungen ge-
niigt. Signifikant ungiinstiger als 2009 fielen die Ergebnisse im Jahr 2015 fiir
die Lander Baden-Wiirttemberg (+9 Prozentpunkte), Hessen (+5 Prozentpunkte)
und Nordrhein-Westfalen (+6 Prozentpunkte) aus. In anderen Léndern konnte
dagegen der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Bereich Zuhdren den
Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, reduziert werden. Entsprechende Ver-
besserungen wurden wiederum fiir Brandenburg und Sachsen (jeweils —5 Pro-
zentpunkte) sowie fiir Schleswig-Holstein (—6 Prozentpunkte) ermittelt.

Ahnlich wie im Kompetenzbereich Lesen hat sich auch im Kompetenzbereich
Orthografie der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard
fiir den MSA verfehlen, in Deutschland insgesamt zwischen 2009 und 2015 nur
geringfiigig und nicht statistisch signifikant verdndert. Innerhalb einzelner Lander
ist jedoch ein positiver Trend zu verzeichnen: Insgesamt sechs Linder konn-
ten sich deutlich verbessern. So wurden fiir Brandenburg (-8 Prozentpunkte),
Mecklenburg-Vorpommern (-6 Prozentpunkte), Niedersachsen (—7 Prozent-
punkte), Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein (jeweils —6 Prozent-
punkte) signifikant geringere prozentuale Anteile als fiir 2009 ermittelt. Eine
signifikante Verschlechterung zwischen 2009 und 2015 wurde fiir kein Land ge-
funden.
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4.2.4 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern fiir Schiilerinnen
und Schiiler an Gymnasien fiir die Jahre 2009 und 2015 im
Vergleich

In diesem Abschnitt werden die Unterschiede in den Kompetenzstufenbesetzungen
in den Bereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie zwischen den Jahren 2009 und
2015 nochmals separat fiir die Schulart Gymnasium dargestellt. In Abbildung 4.9,
die analog zu Abbildung 4.7 strukturiert ist, wird zunéchst ausgewiesen, wie
sich die prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien, die
in den drei betrachteten Kompetenzbereichen des Fachs Deutsch mindestens den
Regelstandard fir den MSA erreichen, in den einzelnen Léndern verdndert haben.
Dabei ist fiir den Kompetenzbereich Lesen ersichtlich, dass die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten im Jahr 2015 in Deutschland insgesamt signifikant schlechter
als im Jahr 2009 abschneiden (—6 Prozentpunkte). Im Vergleich zu 2009 gelingt
es an Gymnasien also 2015 deutlich weniger Schiilerinnen und Schiilern, den
Regelstandard fiir den MSA im Lesen zu erreichen. Statistisch signifikante, ne-
gative Trends sind dabei in den Léndern Baden-Wiirttemberg (—8 Prozentpunkte),
Niedersachsen (—11 Prozentpunkte) und Nordrhein-Westfalen (—9 Prozentpunkte)
zu verzeichnen. Eine signifikante Verbesserung zu den Ergebnissen 2009 wurde
2015 in keinem Land ermittelt.

Im Kompetenzbereich Zuhdren hat sich der deutsche Gesamtwert fiir den
Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Regelstandard fiir den
MSA erreichen, zwischen den Jahren 2009 und 2015 nicht statistisch signifi-
kant verdndert. Fiir die Lander Baden-Wiirttemberg (-8 Prozentpunkte) und
Niedersachsen (—5 Prozentpunkte) wurde allerdings jeweils ein signifikant nega-
tiver Trend gefunden. Signifikante Verbesserungen zwischen 2009 und 2015 wur-
den fiir kein Land festgestellt.

Ein etwas positiveres Bild zeigt sich im Kompetenzbereich Orthografie. Auch
hier wurde fiir den deutschen Gesamtwert von 2009 nach 2015 keine statis-
tisch signifikante Verdnderung festgestellt. Ein positiver Trend wurde allerdings
fiir das Land Brandenburg (+6 Prozentpunkte) ermittelt. Hier hat sich der Anteil
der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, deren orthografische Kompetenz min-
destens dem Regelstandard fiir den MSA geniigt, signifikant erhoht. Eine signi-
fikante Reduzierung des Anteils dieser Schiilergruppe, und somit eine ungiins-
tige Entwicklung zwischen 2009 und 2015, wurde nur fiir Baden-Wiirttemberg
(-4 Prozentpunkte) gefunden.

Um zu untersuchen, inwiefern sich an den Gymnasien die Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden, weit iiber den Regelanforderungen
der KMK liegenden Kompetenzstinden verdndert haben, sollen abschlieBend fiir
die Jahre 2015 und 2009 die Prozentsitze fiir die Optimalstandards miteinander
verglichen werden. Die entsprechenden Ergebnisse sind in Abbildung 4.10 dar-
gestellt. Diese ist analog zu den Abbildungen 4.7 und 4.9 zu interpretieren. Auch
hier bilden nach rechts weisende Balken eine wiinschenswerte Verdnderung ab.
Nach links weisende Balken zeigen demgegeniiber eine Reduzierung des jeweili-
gen prozentualen Anteils und somit eine unerwiinschte Entwicklung an.

Die Ergebnisse zu den Verdnderungen zum Erreichen der Optimalstandards
an Gymnasien spiegeln zum Teil die Trends wider, die bereits in Bezug auf das
Erreichen der Regelstandards gefunden wurden. So wurde im Kompetenzbereich
Lesen eine signifikante Reduzierung des deutschen Gesamtwerts und somit wie-
derum eine tendenziell ungilinstige Entwicklung zwischen 2009 und 2015 er-
mittelt (=5 Prozentpunkte). Auf Ebene der einzelnen Lénder schneiden die
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Abbildung 4.9: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und
Orthografie im Fach Deutsch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen

Regelstandard (MSA) erreicht

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Land Kompetenzbereich %  (SE) %  (SE) +/- (SE)
Baden-Wilrttemberg Lesen 891 (1.8) 811 (20) -80 (28) i
Zuhéren %7 (11) 887 (1.7)  -80 (24) [
Orthografie 985 (05) 948 (1.1) 37 (14) [
Bayern Lesen 905 (14) 855 (20) 50 (26) NN\
Zuhéren 9.0 (0.9) 956 (10) 03 (1.9)
Orthografie 980 (06) 975 (09) 05 (13) i
Berlin Lesen 744 (40) 707 (30) 37 (50) N\
Zuhéren 87.5 (26) 827 (28) 48 (4.0)
Orthografie 930 (23) 93 (1.8) 27 (3.0) N
Brandenburg Lesen 764 (25) 817 (20) 53 (3.3)
Zuhéren 879 (16) 919 (1.3) 40 (2.4) }
Orthografie 866 (18) 925 (1.2) 59 (2.2)
Bremen Lesen 761 (21) 628 (67) -133 (7.1)
Zuhéren 873 (17) 794 (48 7.9 (52)
Orthografie 208 (22) 886 (35 22 (42) N
Hamburg Lesen 78.8 (2.1) 77.8 (2.1) -1.0 (3.2) §
Zuhéren 888 (20) 905 (1.7) 17 (29) N
Orthografie 893 (22) 893 (1.7) 00 (29)
Hessen Lesen 77.9 (3.0) 75.8 (2.5) -2.1 (4.0) N
Zuhéren 905 (24) 871 (20) 34 (3.4)
Orthografie 956 (13) 939 (1.1) 17 (18)
Mecklenburg-Vorpommern Lesen 778 (2.1) 81.0 (2.3) 32 (3.3)
Zuhéren 878 (1.7) 901 (1.7) 23 (27) N
Orthografie 905 (1) 924 (13) 19 (26) |
Niedersachsen Lesen 871 (22) 764 (25) -107 (3.4) [
Zuhéren %4 (11) 915 (18) 49 (24)
Orthografie 945 (17) 940 (13) 05 (22) i
Nordrhein-Westfalen Lesen 844 (17) 752 (22) 92 (2.9) [ |
Zuhéren 946 (14) 913 (15) 33 (24) NN
Orthografie 948 (0.9) 916 (14)  -31 (18) N\
Rheinland-Pfalz Lesen 849 (28 786 (21) 63 (36) DY
Zuhéren 950 (18) 951 (1.0) 0.1
Orthografie 937 (19) 9.7 (0.9) 30 (22) N
Saarland Lesen 887 (1.8) 831 (29) 57 NN\
Zuhéren 954 (15) 935 (23) 20 (3.0) N
Orthografie 985 (05) 978 (12) 07 (14) 0
Sachsen Lesen 89.2 (2.5) 90.2 (1.8) 1.0 (3.2)
Zuhéren 919 (1.7) 957 (1.1) 3.9 NN
Orthografie 9.4 (16) 936 (13) -28 (22) N
Sachsen-Anhalt Lesen 86.0 (26) 827 (20) 34 (3.4)
Zuhéren 936 (15) 943 (1.2) 06 (2.3) 8
Orthografie %1 (11) 950 (13) 11 (18) g
\\\\
Schleswig-Holstein Lesen 837 (28) 807 (21)  -3.1
Zuhéren 930 (1.7) 912 (15 18 N
Orthografie 957 (15 951 (12) 07 (20) i
Thiringen Lesen 845 (2.2) 855 (1.7) 1.1 (2.9) ]
Zuhéren 917 (24) 900 (13) 1.7 (3.0) N
Orthografie 925 (18) 923 (10) 03 (22)
Deutschland Lesen 851 (0.8) 793 (0.8)  -58 (1.5 [
Zuhéren 941 (05) 913 (05) 28 (14) N\
Orthografie 954 (05) 939 (04) -16 (09) N
-20 -10 10 20

B Lesen [ Zuhéren [ Orthografie
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpédagogischem Forderbedarf durchgefiihrt. In der Tabelle werden gerundete

Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegeniber IQB-L&ndervergleich 2009. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Abbildung 4.10: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und
Orthografie im Fach Deutsch den Optimalstandard (MSA) erreichen

Optimalstandard (MSA) erreicht

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Land Kompetenzbereich %  (SE) %  (SE) +/- (SE)
Baden-Wiirttemberg Lesen 148 (1.7) 76 (14) 73 (23) i
Zuhdren 294 (35) 236 (22) 58 (4.1)
Orthografie 241 (34) 186 (22) 55 (4.1)
Bayern Lesen 162 (2.1) 94 (1.7) 69 (27) s
Zuhéren 2717 (22 243 (27)  -34 (35)
Orthografie 267 (30) 222 44 (37)
Berlin Lesen 131 (24) 80 (1.4) 51 (2.8) NN
Zuhéren 159 (27) 183 (25) 24 (3.7) N\
Orthografie 18 (25) 163 (21) 45 (3.3)
Brandenburg Lesen 78 (1.5) 8.9 (1.9) 1.1 (24)
Zuhdren 164 (19) 211 (26) 47 (33
Orthografie 108 (1.8) 177 (20 6.9 (2.8) |
Bremen Lesen 12 (20) 58 (1.7) 53 (26) -
Zuhdren 172 (20) 152 (34) -19 (4.0) N
Orthografie 134 (1.9) 16.4 (2.6) 30 (3.3) NN
Hamburg Lesen 123 (1.4) 96 (1.4) 27 (20 N
Zuhdren 184 (17) 266 (27 81 (3.3) |
Orthografie 126 (14) 136 (15) 11 (@2.1) &
Hessen Lesen 90 (1.7) 59 (1.1) 32 (20) N
Zuhdren 132 (20) 170 (20) 38 (29)
Orthografie 170 (22) 153 (1.8) 17 (29) O
Mecklenburg-Vorpommern  Lesen 10.0 (1.9) 10.0 (1.6) -0.1 (2.5)
Zuhdren 176 (27) 159 (21)  -17 (35) N
Orthografie 103 (22) 139 (1.8) 37 (29)
Niedersachsen Lesen 146 (2.1) 59 (1.1 87 (2.3) [
Zuhdren 236 (25) 179 (2.1 57 (34)
Orthografie 154 (21) 162 (2.1) 08 (3.0) i
Nordrhein-Westfalen Lesen 1.1 (1.4) 79 (1.3) =32 (1.9)
Zuhéren 218 (23) 210 (23) 08 (3.3) i
Orthografie 147 (22) 12 (19) 35 (29)
Rheinland-Pfalz Lesen 120 (25) 58 (1.4) 62 (2.8) I
Zuhéren 298 (40) 220 (22) 78 (4.6)
Orthografie 183 (35) 185 (2.5) 02 (43) :
Saarland Lesen 153 (1.8) 6.7 (22) 8.7 (2.9) [
Zuhéren 299 (28) 245 (36)  -54 (4.6) ‘
Orthografie 254 (22) 252 (40) 02 (4.6) ;
Sachsen Lesen 208 (2.4) 13.7 (27) 71 (3.6) Mlal
Zuhéren 210 (30) 301 (3.3) 92 (45)
Orthografie 172 (26) 183 (20) 12 (3.3) N
Sachsen-Anhalt Lesen 124 (2.5) 90 (14) 34 (28)
Zuhéren 206 (27) 204 (22) 01 (35)
Orthografie 164 (28) 209 (22) 45 (36)
Schleswig-Holstein Lesen 130 (20) 102 (17)  -29 (26)
Zuhéren 201 (3.0) 218 (27) 17 (4.1)
Orthografie 239 (31) 232 (23) 07 (3.9)
Thiiringen Lesen 17 (24) 12 (17) 05 (29)
Zuhéren 155 (3.0) 184 (1.9) 29 (36)
Orthografie 140 (27) 146 (1.6) 07 (3.1)
Deutschland Lesen 13.1 (0.7) 8.1 (0.5) -5.0 (0.9)
Zuhéren 230 (0.9) 215 (0.8) -15 (1.3)
Orthografie 186 (1.1) 168 (0.7)  -1.8 (1.3)
T
0

-10 10 20
W Lesen [0 Zuhéren [0 Orthografie

Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf durchgefiihrt. In der Tabelle werden gerundete
Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SE = Standardfehler; + / - Veranderung gegentiiber IQB-L&ndervergleich 2009. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

© Waxmann Verlag GmbH



150 Lars Hoffmann und Katrin Bohme

Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttemberg, Bayern (jeweils —7 Prozent-
punkte), Bremen (-5 Prozentpunkte), Niedersachsen (-9 Prozentpunkte), Rhein-
land-Pfalz (-6 Prozentpunkte) und im Saarland (-9 Prozentpunkte) im Jahr 2015
signifikant schlechter ab als im Jahr 2009. Signifikant positive Trends wurden fiir
kein Land gefunden.

Ein anderes Bild als fiir Lesen zeigt sich fiir die Kompetenzbereiche
Zuhoren und Orthografie. Hier weisen die Differenzen zwischen den deutschen
Gesamtwerten der Jahre 2015 und 2009 zwar ebenfalls ein negatives Vorzeichen
auf (jeweils —2 Prozentpunkte), der Unterschied ist jedoch nicht signifikant.
Auch auf Landerebene wurde weder fiir Zuhdren noch fiir Orthografie eine si-
gnifikante Reduzierung des Anteils der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt,
die den Optimalstandard erreichen. Im Bereich Zuhdren konnten Hamburg (+8
Prozentpunkte) und Sachsen (+9 Prozentpunkte) ihre Ergebnisse aus dem Jahr
2009 signifikant verbessern, im Bereich Orthografie wurde einzig fiir das Land
Brandenburg (+7 Prozentpunkte) ein positiver, statistisch signifikanter Trend er-
mittelt.

Zusammenfassend kann zu den in den letzten beiden Abschnitten darge-
stellten Ergebnissen Folgendes festgehalten werden: In Abschnitt 4.2.3 wur-
den die Befunde aus den Trendanalysen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler be-
richtet, die keinen sonderpiddagogischen Forderbedarf haben. Statistisch si-
gnifikante Verdnderungen im deutschen Gesamtwert wurden hierbei nur im
Kompetenzbereich Zuhoren gefunden. So hat sich zwischen 2009 und 2015
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die im Zuhdéren mindestens den
Regelstandard fiir den MSA erreichen, signifikant reduziert. Parallel dazu hat sich
in derselben Zeitspanne der Anteil derjenigen, die in diesem Kompetenzbereich
den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen, signifikant erhoht. Weiterhin fin-
den sich fiir einzelne Lénder signifikante Trends: Eine bezogen auf das Erreichen
der Regelstandards weniger giinstige Entwicklung wurde fiir Baden-Wiirttemberg
(im Lesen und Zuhoren) und Nordrhein-Westfalen (im Zuhéren) ermittelt.
Positive Verdnderungen sind hingegen fiir Brandenburg, Sachsen (Lesen, Zuhéren
und Orthografie), Schleswig-Holstein (Lesen und Zuhoren), Mecklenburg-
Vorpommern (Lesen und Orthografie), Hamburg und Sachsen-Anhalt (jeweils
Orthografie) zu verzeichnen. Bei Betrachtung der Mindeststandards schneiden
Baden-Wiirttemberg (im Lesen und Zuhdren), Hessen und Nordrhein-Westfalen
(jeweils Orthografie) im Jahr 2015 weniger gut als im Jahr 2009 ab. Eine posi-
tive Entwicklung wurde hier in Brandenburg, Sachsen, Schleswig-Holstein (je-
weils Lesen, Zuhéren und Orthografie), Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-
Anhalt (Lesen und Orthografie) und Niedersachsen (Orthografie) ermittelt.

Die Ergebnisse der Trendanalysen zur Gruppe der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten wurden in Abschnitt 4.2.4 dargestellt. Statistisch signifikan-
te Verdnderungen ergaben sich fiir den deutschen Gesamtwert fiir den Bereich
Lesen. So haben sich zwischen 2009 und 2015 die Anteile der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten, die im Lesen mindestens den Regelstandard beziehungs-
weise den Optimalstandard fiir den MSA erreichen, signifikant reduziert. Auf
Landerebene wurden weitere statistisch signifikante Trends identifiziert. Bei den
Anteilen der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens die Regelstandards fiir
den MSA erreichen, ist fir die Lander Baden-Wiirttemberg (Lesen, Zuhoren,
Orthografie), Niedersachsen (Lesen, Zuhoren) und Nordrhein-Westfalen (Lesen)
ein negativer Trend zu verzeichnen. Eine giinstige Entwicklung findet sich le-
diglich in Brandenburg und nur fiir den Bereich Orthografie. Bei Betrachtung
der Anteile der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Optimalstandard er-

© Waxmann Verlag GmbH



Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Deutsch 151

reichen, fillt auf, dass fiir eine groflere Anzahl von Léndern signifikant negati-
ve Verdnderungen im Lesen zu verzeichnen sind (Baden-Wiirttemberg, Bayern,
Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland). Im Zuhdren schnitten
Hamburg und Sachsen im Jahr 2015 besser ab als im Jahr 2009. In Orthografie
wurde fiir Brandenburg ein signifikant positiver Trend ermittelt.

4.2.5 Zusammenfassung

Wie lassen sich die in diesem Teilkapitel berichteten Ergebnisse zur Kompetenz-
stufenbesetzung im Fach Deutsch restimieren? Fiir Deutschland insgesamt
ist zundchst festzuhalten, dass sich die Kompetenzstufenbesetzungen zwi-
schen den drei betrachteten Kompetenzbereichen unterscheiden. So werden in
Zuhoren und Orthografie sowohl in Bezug auf das Erreichen von Regel- und
Optimalstandards als auch im Hinblick auf das Verfehlen der Mindeststandards
etwas giinstigere Ergebnisse als im Lesen erreicht. Aulerdem wurde im Zuhéren
(bei Beriicksichtigung der Ergebnisse aller Schiilerinnen und Schiiler ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf) ein signifikant negativer Trend im deutschen
Gesamtwert zwischen 2009 und 2015 gefunden. Ferner wurde ermittelt, dass
die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Jahr 2015 im Lesen ungiinstigere
Ergebnisse erzielen als im Jahr 2009.

Dartiiber hinaus verdeutlichen die in diesem Teilkapitel dargestellten Befunde,
dass sich auch die einzelnen Lénder in Bezug auf die Kompetenzstufen-
besetzungen unterscheiden, wobei zum Teil groBe Spannweiten (d. h. Unter-
schiede zwischen dem Land mit dem hochsten und dem Land mit dem nie-
drigsten prozentualen Anteil) ermittelt wurden. Deutliche Landerunterschiede
finden sich ferner in Bezug auf die gefundenen Trends. Wéhrend fiir einige
Lénder in mehreren Bereichen zwischen 2009 und 2015 positive Verdnderungen
zu verzeichnen sind, finden sich fiir manche Lander auch weniger gilinstige
Entwicklungen.

Fiir einige Lédnder sind die Ergebnismuster sehr &hnlich. Zum Abschluss
sollen diese Ahnlichkeiten beschrieben werden. Dabei bilden Bayern und
Sachsen eine Gruppe von Léndern, die 2015 im Léndervergleich die positivs-
ten Ergebnisse erzielt haben. Zwischen diesen beiden Léndern finden sich je-
doch auch Unterschiede. Wéhrend Sachsen seine Ergebnisse zwischen 2009
und 2015 in mehreren Bereichen signifikant verbessern konnte, finden sich fiir
Bayern, mit einer Ausnahme (Verminderung des Anteils an Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten, die im Lesen den Optimalstandard fiir den MSA erreichen), keine
signifikanten Trends.

Neben Sachsen haben sich 2015 noch weitere Lénder im Vergleich zu
2009 deutlich verbessert. Zu dieser Gruppe von Léndern zdhlen insbeson-
dere Brandenburg und Schleswig-Holstein sowie (mit kleineren Abstrichen)
Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt. Schleswig-Holstein weist da-
bei die Besonderheit auf, dass die Ergebnisse in Abhingigkeit von der jeweils
betrachteten Schiilergruppe in mehreren Bereichen differieren. Werden alle
zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, schneidet
Schleswig-Holstein in den Kompetenzbereichen Zuhoren und Lesen signifikant
besser ab als der deutsche Gesamtwert. Werden hingegen nur die Schiilerinnen

6 In Kapitel 6.2 wird unter anderem der Frage nachgegangen, inwiefern die fiir Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten gefundenen Trends mit Verdnderungen in der Gymnasialquote
einhergehen.
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und Schiiler an Gymnasien einbezogen, unterscheiden sich die Ergebnisse nicht
signifikant vom deutschen Gesamtwert.

Zu einer weiteren Gruppe lassen sich Lander zusammenfassen, die im Lander-
vergleich in den meisten Bereichen im Mittelfeld rangieren und 2015 ihre Ergeb-
nisse aus 2009 im Wesentlichen bestétigen konnten. Dieser grolen Gruppe von
Landern konnen Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland
und Thiiringen zugeordnet werden.

Eine separate Gruppe bilden die beiden Stadtstaaten Berlin und Bremen.
Im ldnderiibergreifenden Vergleich erreichen diese beiden Lénder vielfach
die ungiinstigsten Positionen, wobei Berlin zumeist etwas positiver abschnei-
det als Bremen. Allerdings zeigen sich in beiden Ladndern in den allermeisten
Bereichen keine negativen Trends; lediglich in Bremen hat sich der Anteil der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die im Lesen den Optimalstandard fiir den
MSA erreichen, signifikant reduziert. Hervorzuheben ist aulerdem, dass sich in
Berlin und Bremen der Anteil der besonders leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiiler nicht vom deutschen Gesamtwert unterscheidet, was darauf schliefen
lasst, dass die Forderung von Spitzenleistungen dort dhnlich gut gelingt wie in
den meisten anderen Léndern.

AbschlieBend soll mit Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen noch auf
zwei Lénder hingewiesen werden, die nicht zur Charakteristik der skizzierten
Gruppen passen. In Nordrhein-Westfalen hat sich der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler ohne sonderpddagogischen Forderbedarf, die im Zuhdren mindestens den
Regelstandard fiir den MSA erreichen, signifikant reduziert. Gleichzeitig hat sich
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard fiir den MSA
verfehlen, signifikant erhoht. Ein signifikant negativer Trend wurde auflerdem bei
den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten fiir den Bereich Lesen (Erreichen des
Regelstandards fiir den MSA) ermittelt. In Baden-Wiirttemberg findet sich fiir na-
hezu alle Bereiche ein durchgehend negativer Trend, sodass die guten Ergebnisse
von 2009 im Jahr 2015 nicht mehr erreicht werden (Schipolowski & Bohme,
2010). Jedoch ist hervorzuheben, dass sowohl Nordrhein-Westfalen als auch
Baden-Wiirttemberg trotz der skizzierten Entwicklung im Landervergleich in den
meisten Bereichen im Mittelfeld rangieren und sich nicht statistisch signifikant
vom deutschen Gesamtwert unterscheiden.
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4.3 Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Englisch
Karoline A. Sachse und Stefan Schipolowski

Zur Erfassung der fremdsprachlichen Kompetenzen im Fach Englisch wurden im
IQB-Bildungstrend 2015 wie bereits im Jahr 2009 Aufgaben zu zwei der in den
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK, 2004, 2005) beschrie-
benen Kompetenzbereiche eingesetzt: Leseverstehen und Horverstehen (vgl.
Kapitel 1.2). Im vorliegenden Teilkapitel wird dargestellt, wie sich die Neunt-
klasslerinnen und Neuntkléssler, die spitestens seit der 5. Jahrgangsstufe durch-
gehend im Fach Englisch unterrichtet wurden, in den einzelnen Léndern auf die
Stufen der integrierten Kompetenzstufenmodelle in diesen beiden Doménen ver-
teilen.

Die Gliederung des vorliegenden Teilkapitels entspricht dem Aufbau des
Teilkapitels 4.2 zum Fach Deutsch: Zundchst werden die Kompetenzstufen-
besetzungen in den Landern im Jahr 2015 berichtet, wobei vor allem auf Unter-
schiede zwischen den Liandern eingegangen wird. Die Darstellung der Ergeb-
nisse erfolgt separat fiir die beiden Kompetenzbereiche sowie zum einen fiir die
Gesamtpopulation der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler (Abschnitt 4.3.1)
und zum anderen fiir Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien (Abschnitt 4.3.2).
Im Anschluss wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich die Kompetenz-
stufenbesetzungen in den Landern zwischen den Jahren 2009 und 2015 verdndert
haben. Auch die Ergebnisse dieser Trendanalysen werden getrennt nach Kom-
petenzbereichen sowohl fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (Abschnitt 4.3.3) als
auch separat fiir Schiilerinnen und Schiiler, die ein Gymnasium besuchen, berich-
tet (Abschnitt 4.3.4). Den Abschluss des Teilkapitels bildet eine Zusammenschau
der zentralen Befunde (Abschnitt 4.3.5).

4.3.1 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern im Jahr 2015

Im Fach Englisch liegen seit dem Jahr 2014 integrierte Kompetenzstufenmodelle
fiir die Doménen Leseverstehen und Horverstehen vor, die die separaten Kom-
petenzstufenmodelle fiir den Hauptschulabschluss (HSA) und den Mittleren
Schulabschluss (MSA) aus dem Jahr 2009 verbinden und es erlauben, dic Kom-
petenzen aller Schiilerinnen und Schiiler in den Bildungsgéngen, die zum HSA
beziehungsweise zum MSA fiihren, mithilfe eines gemeinsamen Modells abzu-
bilden. Diese Modelle, die in Kapitel 2.3 ndher beschrieben werden, nehmen so-
wohl auf die Bildungsstandards der KMK fiir die erste Fremdsprache (KMK,
2004, 2005) als auch auf den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (GER; Europarat, 2001) Bezug und umfassen in ihrer integrierten Form
neun Kompetenzstufen mit den Bezeichnungen Al.1, A1.2, A2.1, A2.2, Bl.1,
B1.2, B2.1, B2.2 und C1 (vgl. Abb. 2.9 und 2.10 in Kapitel 2.3).

Der Mindeststandard fiir den HSA gilt als erreicht, wenn Kompetenzen auf
GER-Unterstufe Al1.2 oder hdher nachgewiesen wurden; der Mindeststandard
fiir den MSA ist hingegen ab der Unterstufe A2.2 erreicht. Dem Regelstandard
gemdll den KMK-Standards entspricht fiir den HSA die GER-Unterstufe A2.1
und fiir den MSA die Unterstufe B1.2. GER-Stufen, die iiber dem jeweili-
gen Regelstandard liegen, werden als Regelstandard plus und dariiber hin-
aus als Optimalstandard bezeichnet. Auf Stufe A2.2 {ibertreffen Schiilerinnen
und Schiiler die Regelanforderungen zum HSA (Regelstandard plus); sie iiber-
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treffen diese erheblich (Optimalstandard), wenn sie Stufe B1.1 erreicht haben.
Aufgrund der hoheren Anforderungen fiir den MSA werden hier erst ab GER-
Unterstufe B2.1 (Regelstandard plus) beziehungsweise B2.2 (Optimalstandard)
die Regelanforderungen der KMK (deutlich) iibertroffen. Die GER-Stufe Cl
wird in den Kompetenzstufenmodellen zwar definiert, aber in der folgenden
Ergebnisdarstellung nicht ausgewiesen, da der Optimalstandard bereits ab dem
Niveau B2.2 fiir den MSA erreicht ist.

In den folgenden Ergebnisdarstellungen wird ausschlieBlich auf die Standard-
stufen fiir den MSA Bezug genommen.” Zur besseren Interpretation der Lander-
unterschiede in den Anteilen von Schiilerinnen und Schiilern, die den Regel-
standard fiir den MSA erreichen beziehungsweise den Mindeststandard fiir den
MSA verfehlen, konnen — wie bereits in Kapitel 4.2 erlautert — Vergleichswerte
aus der Normierungsstudie des IQB aus dem Jahr 2008 herangezogen werden.
Sowohl fiir das Leseverstehen als auch fiir das Horverstehen im Fach Englisch
zeigte sich fiir die Population der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Ziel MSA,
dass zwischen der 9. und der 10. Jahrgangsstufe der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die den Regelstandard fiir den MSA erreichen, um 17 Prozentpunkte® an-
stieg. Der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard
fiir den MSA verfehlen, sank hingegen in der Normierungsstudie zwischen der
9. und der 10. Jahrgangsstufe um 7 (Leseverstehen) beziehungsweise 5 Prozent-
punkte (Horverstehen). Einschriankend ist zu beachten, dass diese auf Basis eines
querschnittlichen Studiendesigns im Jahr 2008 ermittelten Jahrgangsunterschiede
nur grobe Anhaltspunkte fiir den zu erwartenden Lernzuwachs am Ende der
Sekundarstufe I darstellen.

Ein Vergleich der Léander hinsichtlich des Anteils der Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe im Jahr 2015, die im Leseverstehen mindestens
den Regelstandard fiir den MSA erreichen beziehungsweise den MSA-Mindest-
standard verfehlen, findet sich in Abbildung 4.11. Wie in Abschnitt 4.1 erldu-
tert, wurden hierbei — und auch in allen folgenden Analysen des vorliegenden
Teilkapitels — nur jene Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler beriicksichtigt, die
spatestens seit der 5. Jahrgangsstufe durchgehend im Fach Englisch unterrich-
tet wurden. Zudem bezichen sich die Ergebnisse nur auf zielgleich unterrichtete
Schiilerinnen und Schiiler. Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf werden somit nur dann beriicksichtigt, wenn sie mindes-
tens einen HSA oder einen MSA anstreben.

Neben den Prozentangaben fiir die einzelnen Lander kann Abbildung 4.11
auch entnommen werden, ob diese jeweils signifikant (p<.05) iiber oder un-
ter dem insgesamt fiir Deutschland ermittelten Anteil® liegen und mit wel-
cher Unsicherheit die Prozentschédtzungen behaftet sind (siche Standardfehler in
den Spalten SE; vgl. hierzu auch Kapitel 3.2 und 11). Weiterhin sind die pro-
zentualen Anteile fiir die einzelnen Kompetenzstufen grafisch dargestellt, die
sich zu den beiden Gruppen ,,mindestens Regelstandard fiir den MSA erreicht™
(Kompetenzstufen B1.2, B2.1 sowie B2.2 und hdher) und ,,Mindeststandard fiir
den MSA nicht erreicht* (Kompetenzstufen Al.1, A1.2 und A2.1) aufsummieren.
Die Reihenfolge, in der die Lander in der Abbildung aufgefiihrt sind, basiert auf

7 In Kapitel 5 werden die Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler auf die Stufen der
integrierten Kompetenzstufenmodelle vollstindig wiedergegeben. Dabei werden auch Be-
ziige zu den Standardstufen fiir den HSA hergestellt.

8 In diesem Teilkapitel handelt es sich bei allen im Text genannten Prozentangaben jeweils
um ganzzahlig gerundete Werte.

9 Bei der nachfolgenden Ergebnisdarstellung im Text wird dieser Anteil als ,,(deutscher)
Gesamtwert™ bezeichnet.
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dem jeweiligen Prozentsatz der Neuntklédsslerinnen und Neuntkléssler, die den
MSA-Regelstandard erreichen.

Bei der Ergebnisinterpretation gilt wie im Fach Deutsch, dass der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreichen, mdg-
lichst hoch ausfallen sollte. Zugleich ist es wiinschenswert, dass der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die die Mindeststandards verfehlen, so gering wie
moglich ausfillt.

Abbildung 4.11: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Leseverstehen im Fach Englisch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen bzw. den
Mindeststandard (MSA) nicht erreichen

Mindeststandard

Regelstandard (MSA) nicht Mindeststandard (MSA) nicht
(MSA) erreicht erreicht Regelstandard (MSA) erreicht erreicht

Land % (SE) % (SE)

Bayern 49.3 (1.8) 22.0 (1.6)

Hamburg 43.6 (1.5) 28.4 (1.5)

Schleswig-Holstein 43.5 (1.8) 223 (1.9)

Deutschland 40.9 (0.5) 26.7 (0.5)

Hessen 40.7 (1.7) 26.0 (1.5)

Nordrhein-Westfalen 40.4 (1.5) 27.7 (1.3)

Sachsen 39.3 (1.7) 25.0 (1.6)

Baden-Wiirttemberg 39.2 (1.5) 274 (1.4)

Rheinland-Pfalz 39.2 (2.0) 26.6 (2.2)

Mecklenburg-Vorpommern 39.0 (1.6) 26.8 (1.5)

Thiiringen 385 (1.4) 274 (1.4)

Brandenburg 38.3 (1.8) 29.3 (1.8)

Berlin 37.3 (1.8) 33.7 (2.6)

Niedersachsen 36.7 (1.5) 27.7 (1.9)

Sachsen-Anhalt 35.0 (1.4) 32.5 (1.3) 32,5
Saarland 349 (3.1) 33.9 (3.6) 33.9
Bremen 323 (2.8) 37.6 (3.1) ‘ 376
Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 6 16 20 3‘0 4‘0 5‘0 60 70 (; 1‘0 26 36 46 5;0

[@ B1.2 [0 B2.1 [ B2.2 und héher WA EA12 O A21

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

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

Wie Abbildung 4.11 zeigt, variieren die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die
im Leseverstehen bereits am Ende der 9. Jahrgangsstufe den Regelstandard fiir
den MSA erreichen oder iibertreffen, deutlich zwischen den Landern. Wiahrend
in Bayern, dem Land mit dem hochsten Anteil, 49 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler den MSA-Regelstandard erreichen, ist dies in Bremen, dem Land
mit dem niedrigsten Anteil, nur bei 32 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der Fall — dies entspricht einer Differenz zwischen den beiden Landern von
17 Prozentpunkten. Ebenso deutliche Unterschiede bestehen zwischen diesen bei-
den Liandern in den Anteilen der Schiilerinnen und Schiiler, die in der 9. Jahr-
gangsstufe den MSA-Mindeststandard nicht erreichen. Dieser Anteil féllt mit
22 Prozent in Bayern am niedrigsten und in Bremen mit 38 Prozent am hochsten
aus, der Unterschied zwischen den Landeswerten betrdgt somit 16 Prozentpunkte.

In Bezug auf das Erreichen des Regelstandards fiir den MSA in der Doméne
Leseverstehen liegt ausschlieBlich der in Bayern ermittelte Anteil signifi-
kant iiber dem deutschen Gesamtwert von 41 Prozent. Signifikant unter dem
Gesamtwert liegen hingegen die Anteile fiir die Lander Niedersachsen, Sachsen-
Anhalt und Bremen. In insgesamt 12 Lidndern (Hamburg, Schleswig-Holstein,
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Hessen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz,
Mecklenburg-Vorpommern, Thiiringen, Brandenburg, Berlin, Saarland) unter-
scheiden sich die Ergebnisse nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert.

Die Ergebnisse zum Mindeststandard zeigen, dass es in allen Léndern eine
grofere Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern gibt, deren Kompetenz im eng-
lischsprachigen Leseverstehen nicht den Minimalanforderungen fiir den MSA
entspricht. In Deutschland betrifft dies insgesamt mehr als ein Viertel der
Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 9. Jahrgangsstufe. Besonders giinstige, si-
gnifikant unter dem deutschen Gesamtwert von 27 Prozent liegende Landeswerte
wurden erneut fiir Bayern sowie fiir Schleswig-Holstein ermittelt, wihrend die
Anteile in Berlin, Sachsen-Anhalt, dem Saarland und Bremen signifikant tiber
dem Gesamtwert liegen. In 10 Landern (Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Sachsen, Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern,
Thiiringen, Brandenburg, Niedersachsen) unterscheidet sich der ermittelte Anteil
nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert.

Fir die Domine Horverstehen finden sich die Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler, die im Jahr 2015 den MSA-Regelstandard erreichen oder iiber-
treffen beziehungsweise den Mindeststandard fiir den MSA nicht erreichen, in
Abbildung 4.12, die analog zur Ergebnisdarstellung fiir das Leseverstehen struk-
turiert ist. Auch hier beziehen sich die berichteten Prozentsitze auf alle zielgleich
unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die spitestens seit
der 5. Jahrgangsstufe durchgehend im Fach Englisch unterrichtet wurden.

Im Vergleich zur Doméne Leseverstehen fallt auf, dass im Hérverstehen ins-
gesamt ein etwas groBlerer Anteil der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler den
MSA-Regelstandard erreicht. Gleichzeitig ergeben sich hierbei noch etwas grof3e-
re Unterschiede zwischen den Léndern als im Leseverstehen: So erreichen oder
iibertreffen in Bayern 52 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler im Horverstehen
den MSA-Regelstandard — dies stellt den hochsten Landeswert dar — wéh-
rend der Anteil in Sachsen-Anhalt, dem Land mit dem niedrigsten Wert, nur bei
29 Prozent liegt. Die Differenz zwischen den beiden Landeswerten betrigt so-
mit 23 Prozentpunkte. Im Vergleich dazu zeigt sich mit Blick auf das Verfehlen
des MSA-Mindeststandards eine etwas geringere Spannweite von gut 18 Pro-
zentpunkten zwischen Schleswig-Holstein mit dem niedrigsten Anteil (10 %) und
Sachsen-Anhalt mit dem hochsten Anteil (28 %).

Signifikant iiber dem deutschen Gesamtwert der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Hérverstehen mindestens den Regelstandard erreichen (44 %), liegen
die prozentualen Anteile, die in den Ldndern Bayern, Hamburg und Schleswig-
Holstein ermittelt wurden. Weniger giinstige Ergebnisse wurden hingegen in den
Landern Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Brandenburg, Thiiringen, Sachsen
und Sachsen-Anhalt erzielt, deren Landeswerte signifikant unterhalb des deut-
schen Gesamtwertes liegen. Die in den iibrigen 7 Landern (Hessen, Nordrhein-
Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg, Berlin und
Bremen) ermittelten Prozentsdtze unterscheiden sich nicht signifikant vom deut-
schen Gesamtwert.

Den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen im Hérverstehen in Deutschland
insgesamt 17 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler und damit deutlich weni-
ger als im Leseverstehen (27 %). Ein besonders giinstiges Ergebnis, das signi-
fikant unter dem deutschen Gesamtwert liegt, wurde im Horverstehen lediglich
in Schleswig-Holstein ermittelt. Weniger gilinstige Ergebnisse liegen fiir Berlin
und die ostdeutschen Flidchenldnder Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg,
Thiiringen und Sachsen-Anhalt vor. In diesen Ladndern fallt der Prozentsatz je-
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weils signifikant hoher aus als der Gesamtwert. In den {iibrigen 10 Léndern
(Bayern, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-
Pfalz, Baden-Wiirttemberg, Bremen, Saarland, Sachsen) unterscheidet sich der je-
weilige Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard fiir
den MSA verfehlen, nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert.

Abbildung 4.12: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die im Kompetenzbereich
Hérverstehen im Fach Englisch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen bzw. den
Mindeststandard (MSA) nicht erreichen

Mindeststandard

Regelstandard (MSA) nicht Mindeststandard (MSA) nicht
(MSA) erreicht erreicht Regelstandard (MSA) erreicht erreicht

Land % (SE) % (SE)

Bayern 524  (2.0) 15.5 1.7 155

Hamburg 51.9 (1.9) 171 2.1) 171

Schleswig-Holstein 59  (2.0) 99  (14) Eoo %

Hessen 460  (1.7) 15.6 (1.5) 15.6

Deutschland 441 (0.6) 16.9 (0.5) . T 1169

Nordrhein-Westfalen 44.0 1.7) 14.9 (1.1) . 149

Niedersachsen 43.2 (2.0) 17.2 (1.7) . 172

Rheinland-Pfalz 43.1 (2.6) 16.3 (1.8) . 163

Baden-Wiirttemberg 42.8 (1.5) 16.7 (1.3) . 1167

Berlin 402  (1.9) 24.1 (2.4) 24.1 |

Bremen 38.9 (3.1) 223 (2.8) _:I:I 223

Mecklenburg-Vorpommern ~~ 37.0  (2.1) 223 (1.7) =223 |

Saarland 36.2 (2.8) 21.8 (3.8) _:I:I 21.8

Brandenburg 36.2 (1.8) 22.0 (2.0) 22.0

Thiiringen 340  (1.6) 237  (1.8) . 237

Sachsen 34.0 (1.6) 19.2 (1.6) . _:I:I 19.2

Sachsen-Anhalt 204 (1.6) 284  (13) } = 284 |
I T T T T T T ] | T T T T "

Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 0 10 20 30 40 50 60 70 0 10 20 30 40 50

[ B1.2 [ B2.1 [ B2.2 und hdher WA EA12 O A21

D Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) tiber dem deutschen Gesamtwert.

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

4.3.2 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern im Jahr 2015 fiir
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien

Wie in Abschnitt 4.2.2 erldutert, stellt das Gymnasium die einzige Schulart
dar, die in allen 16 Léndern in der Bundesrepublik Deutschland unter demsel-
ben Begriff existiert, auch wenn zum Teil erhebliche Unterschiede in der ldnder-
spezifischen Ausgestaltung dieser Schulart bestehen, etwa mit Blick auf die Be-
teiligungsquote. An dieser Stelle werden die Kompetenzstufenbesetzungen im
Fach Englisch fiir Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler an Gymnasien in den
16 Léndern dargestellt und verglichen. Weiterfiihrende Analysen der Kompetenz-
stinde an Gymnasien, die auch die unterschiedlichen Beteiligungsquoten beriick-
sichtigen, finden sich in Kapitel 6.3.

Die folgenden Darstellungen zur Kompetenzstufenbesetzung fiir Schiilerinnen
und Schiiler an Gymnasien sind dhnlich aufgebaut wie die Abbildungen des
vorherigen Abschnitts. Der Fokus wird jedoch vom Mindeststandard auf den
Optimalstandard verschoben, um der besonderen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft an Gymnasien Rechnung zu tragen, die im Allgemeinen durch einen cher
kleinen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit sehr geringen Kompetenzen und
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einen relativ groen Anteil an Jugendlichen mit besonders hohen Kompetenzen
gekennzeichnet ist. Statt zu berichten, welcher Anteil der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten den MSA-Mindeststandard verfehlt, wird deshalb dargestellt, in-
wieweit an Gymnasien der Optimalstandard fiir den MSA erreicht wird. Dabei
werden wiederum nur die zielgleich unterrichteten Neuntkldsslerinnen und Neunt-
klassler an Gymnasien beriicksichtigt, die spétestens seit der 5. Jahrgangsstufe
durchgehend im Fach Englisch unterrichtet wurden.

Der Vergleich der Lander hinsichtlich des Erreichens des MSA-Regelstandards
und des Optimalstandards fiir den MSA im Jahr 2015 fiir die Doméne Lese-
verstehen findet sich in Abbildung 4.13. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
an Gymnasien, die am Ende der 9. Jahrgangsstufe im Leseverstehen mindestens
den Regelstandard fiir den MSA erreichen, ist erwartungsgemélf relativ hoch und
liegt fiir Deutschland insgesamt bei 75 Prozent. Die Prozentwerte variieren aller-
dings deutlich zwischen den Landern: Die Differenz zwischen dem Land Bayern
mit dem giinstigsten Ergebnis (85 %) und dem Land Berlin mit dem niedrigs-
ten Anteil (65 %) betrdgt 20 Prozentpunkte. Wie bei den oben berichteten
Ergebnissen zur Gesamtpopulation aller Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler
(vgl. Abschnitt 4.3.1) liegt Bayern auch bei den Ergebnissen fiir die Gymnasien
als einziges Land signifikant tiber dem Gesamtwert zum MSA-Regelstandard.

Ein anderes Muster als in der Gesamtpopulation zeigt sich im Leseverstehen
hingegen bei Betrachtung des Anteils der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
unterhalb des Gesamtwertes: So ergeben sich in den Lédndern Thiiringen,
Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und Berlin fiir Schiilerinnen und
Schiiler an Gymnasien weniger giinstige Ergebnisse, die signifikant von dem fiir
die Gymnasien ermittelten Gesamtwert abweichen, wihrend sich in der Gesamt-
gruppe aller Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler die Anteile der Jugendlichen,
die in diesen Lindern den Regelstandard fiir den MSA erreichen oder iibertref-
fen, nicht signifikant vom deutschen Gesamtwert unterscheiden. Auf der an-
deren Seite ergibt sich in den Landern Niedersachsen und Bremen, fiir die bei
Betrachtung der Gesamtpopulation ein signifikant unterhalb des Gesamtwertes
liegender Prozentsatz ermittelt wurde, keine signifikante Abweichung vom
Gesamtwert, wenn nur die Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien betrachtet
werden. Nur in Sachsen-Anhalt liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, sowohl bei Betrachtung
der Gesamtpopulation als auch in der Teilpopulation der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten signifikant unter dem jeweiligen Gesamtwert.

Auch in den Anteilen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die in der
9. Jahrgangsstufe den Optimalstandard fiir den MSA erreichen, bestehen deutliche
Unterschiede zwischen den Landern. Die Spannweite zwischen Bayern als Land
mit dem giinstigsten Ergebnis (36 %) und Mecklenburg-Vorpommern als Land
mit dem niedrigsten Prozentsatz (21 %) betrégt 15 Prozentpunkte. Auch hier liegt
der Wert fiir das Land Bayern signifikant tiber dem deutschen Gesamtwert von 29
Prozent. In den Landern Hessen, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern ist
der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Optimalstandard fiir
den MSA erreichen, dagegen signifikant niedriger als in Deutschland insgesamt.
Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Férderung von Spitzenleistungen im
Leseverstehen im Fach Englisch in den einzelnen Landern unterschiedlich gut ge-
lingt.

© Waxmann Verlag GmbH



160 Karoline A. Sachse und Stefan Schipolowski

Abbildung 4.13: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die im

Kompetenzbereich Leseverstehen im Fach Englisch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iiber-
treffen bzw. den Optimalstandard (MSA) erreichen

Regelstandard Optimalstandard Optimalstandard (MSA)
(MSA) erreicht (MSA) erreicht Regelstandard (MSA) erreicht erreicht
Land % (SE) % (SE)
Bayern 85.4 (2.4) 364  (2.9)
Saarland 81.4 (4.5) 348  (6.4)
Schleswig-Holstein 76.8 (2.6) 279 (2.4)
Sachsen 76.7 (2.3) 30.5 (2.5)
Rheinland-Pfalz 76.7 (2.6) 249  (27)
Baden-Wiirttemberg 75.6 (2.4) 29.5 (2.3)
Hamburg 75.4 (2.0) 327 (23)
Nordrhein-Westfalen 75.0 (2.4) 30.9 (2.3)
Deutschland 747 (0.8) 287  (0.8)
Hessen 714 (2.5) 229 (2.0)
Niedersachsen 70.2 (2.2) 24.8 (2.0)
Thiiringen 70.2 (2.1) 24.1 (2.3)
Sachsen-Anhalt 69.5 (2.5) 244  (24)
Bremen 66.5 (6.4) 25.9 4.3)
Brandenburg 66.0 (3.1) 21.8 (2.9)
Mecklenburg-Vorpommern  65.0 (2.3) 20.5 (2.0)
Berlin 64.9 (3.3) 246  (24)
Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. 6 1‘0 2‘0 3‘0 46 50 66 76 *;0 96 100 0 16 26 36 46 56
@ B1.2 [©OB21 [B2.2undhoher [0 B2.2 und héher

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

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

In Abbildung 4.14 ist der Vergleich der Lander hinsichtlich des Erreichens des
MSA-Regelstandards und des MSA-Optimalstandards im Jahr 2015 fiir die
Doméne Hoérverstehen dargestellt. Der prozentuale Anteil der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten, die am Ende der 9. Jahrgangsstufe im Horverstehen min-
destens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, liegt fiir Deutschland insge-
samt bei 80 Prozent und somit etwas hoher als in der Doméne Leseverstehen
(75 %). Je nach Land sind im Hoérverstehen an den Gymnasien besonders grofie
Abweichungen vom deutschen Gesamtwert festzustellen: Zwischen Bayern mit
dem hochsten Anteil von 91 Prozent und Sachsen-Anhalt mit dem niedrigsten
Anteil von 63 Prozent liegen 28 Prozentpunkte. Wie in der Gesamtgruppe aller
Schiilerinnen und Schiiler befinden sich die fiir Bayern, Schleswig-Holstein und
Hamburg ermittelten Prozentsétze fiir Gymnasiastinnen und Gymnasiasten si-
gnifikant tiber dem Gesamtwert, wéihrend die in den ostdeutschen Flachenldndern
Sachsen, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Thiiringen und Sachsen-
Anbhalt ermittelten Anteile signifikant darunter liegen. Dariiber hinaus gibt es je-
doch auch im Horverstehen Léander, die im Landervergleich mit Blick auf den
MSA-Regelstandard anders abschneiden, wenn statt der Gesamtpopulation nur
die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten betrachtet werden. Wéhrend im Saarland
der fiir die Gesamtpopulation ermittelte Anteil signifikant unter dem deutschen
Gesamtwert liegt, weicht der flir die Gymnasien ermittelte, im Landervergleich
relativ hohe Wert nicht signifikant vom Gesamtwert an den Gymnasien ab.
Das umgekehrte Bild findet sich fiir das Land Berlin: Hier liegt der in der Teil-
population der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ermittelte Wert signifikant
unter dem Gesamtwert, der fiir die Gesamtpopulation aller Neuntklésslerinnen
und Neuntkldssler ermittelte Anteil unterscheidet sich hingegen nicht signifikant
vom deutschen Gesamtwert.
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Abbildung 4.14: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien, die im
Kompetenzbereich Hdrverstehen im Fach Englisch den Regelstandard (MSA) erreichen oder (iber-
treffen bzw. den Optimalstandard (MSA) erreichen

(o]

jard Optimalstandard (MSA)

(M§A) erreich‘; (rMSA) erreichtu Regelstandard (MSA) erreicht erreicht
Land % (SE) % (SE)
Bayern 90.8 (2.0) 26.6 (3.1) 7266 I
Schleswig-Holstein 87.6 (2.2) 21.4 (2.8) [ 214
Hamburg 86.1 (2.2) 33.1 (2.8) 1331 |
Saarland 84.6 (4.3) 24.9 (7.0) [ 249
Nordrhein-Westfalen 82.0 (2.5) 19.0 (2.2) — 0]
Baden-Wirttemberg 82.0 (2.2) 17.8 (2.2) [ 1738
Rheinland-Pfalz 81.0 (3.3) 13.9 (2.1) [ 1139
Deutschland 80.2 (0.9) 18.1 (0.8) 181
Hessen 79.5 (2.0) 15.4 2.1) 1154
Niedersachsen 78.7 (2.6) 15.1 2.1) [ 1151
Bremen 77.0 (6.0) 241 (4.2) [ 241
Berlin 711 (3.4) 171 (2.6) -E — A
Sachsen 709 (29 109 (2.0) e T :
Brandenburg 65.8 (3.3) 1.1 (1.8) E 1111 E
Mecklenburg-Vorpommern ~ 65.1 (3.3) 1.4 (1.8) E 1.4 i
Thuringen 64.6 (2.2) 10.2 (1.9) E :l 10.2 i
Sachsen-Anhalt 63.3 (3.7) 9.3 (1.7) H Eg.s _____ i
Anmerkungen. MSA = Mittlerer Schulabschluss; SE = Standardfehler. (; 16 2‘0 3‘0 46 56 66 7‘0 8‘0 96 1(‘)0 0 16 2‘0 3‘0 4‘0 50

@ B1.2 [OB21 [OB22undhdher [0 B2.2 und hoher

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

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

Wie in der Doméine Leseverstehen bestehen im Hdérverstehen substanzielle
Unterschiede zwischen den Landern in den Anteilen der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten, die bereits in der 9. Jahrgangsstufe den Optimalstandard fiir den
MSA erreichen. Die Spannweite der Landeswerte zwischen Hamburg, das mit
33 Prozent den hdchsten Anteil aufweist, und Sachsen-Anhalt mit dem kleins-
ten Anteil von 9 Prozent betrdgt 24 Prozentpunkte. Erneut wurde fiir das Land
Bayern ein Wert ermittelt, der signifikant tiber dem deutschen Gesamtwert (18 %)
liegt. Dies trifft in der Doméne Horverstehen auch auf das Land Hamburg zu.
Demgegeniiber liegt der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die im
Horverstehen den Optimalstandard fiir den MSA erreichen, in den ostdeutschen
Fliachenldndern Sachsen, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Thiiringen
und Sachsen-Anhalt signifikant unter dem deutschen Gesamtwert. Noch deutli-
cher als im Leseverstehen weisen die Ergebnisse zum Horverstehen darauf hin,
dass die Forderung von Spitzenleistungen je nach Land unterschiedlich gut ge-
lingt.

Bevor in den néchsten Abschnitten die Ergebnisse der Trendanalysen be-
schrieben werden, sollen die bisher berichteten Befunde kurz zusammenge-
fasst werden. Fiir das Jahr 2015 zeigt sich, dass der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die den Regelstandard fiir den MSA erreichen oder iibertreffen, fiir
Deutschland insgesamt in beiden untersuchten Kompetenzbereichen bei iiber
40 Prozent liegt. Zugleich verfehlt jedoch mehr als ein Viertel der Jugendlichen
im Leseverstehen den Mindeststandard fiir den MSA; im Horverstehen betrifft
dies hingegen weniger als ein Fiinftel der Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler.
Zwischen den Landern variieren die Prozentsitze zum Teil erheblich. Die giins-
tigsten Ergebnisse ergeben sich im Léndervergleich fiir Bayern, Hamburg und
Schleswig-Holstein. Weniger positive Resultate wurden im Horverstehen in den
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ostdeutschen Flichenldndern Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen sowie in Berlin und im Saarland ermittelt. Anders
als im Horverstehen zeichnet sich im Leseverstehen in der Gesamtpopulation al-
ler Neuntklésslerinnen und Neuntklissler kein Ost-West-Gefille ab; hier wurden
weniger giinstige Ergebnisse in den Landern Berlin, Bremen, Niedersachsen, dem
Saarland und Sachsen-Anhalt ermittelt.

Mehr als drei Viertel der Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler in Deutsch-
land, die ein Gymnasium besuchen, erfiillen oder tlibertreffen bereits am Ende
der 9. Jahrgangsstufe die Regelanforderungen fiir den MSA im Fach Englisch
in einer oder beiden der untersuchten Doménen. Im Liandervergleich wurden die
giinstigsten Werte wiederum in Bayern, Hamburg und Schleswig-Holstein erzielt.
Insbesondere im Horverstehen weisen auch die Ergebnisse an den Gymnasien
auf ein Ost-West-Gefille hin. Hier zeigen sich weniger giinstige Ergebnisse in
Berlin und den ostdeutschen Fliachenldndern, wiahrend im Saarland — anders als
bei Betrachtung der Gesamtpopulation — die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
glinstigere Ergebnisse erzielen. Auch im Leseverstehen verandert sich das
Bild, wenn statt der Gesamtpopulation nur die Schiilerinnen und Schiiler be-
trachtet werden, die ein Gymnasium besuchen. So zeigen sich in Brandenburg,
Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen fiir die Gesamtpopulation giinstigere
Ergebnisse als an den Gymnasien, wiahrend in Niedersachsen und insbesondere
im Saarland fiir Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Léndervergleich ein po-
sitiveres Ergebnis ermittelt wurde als bei Betrachtung der Gesamtpopulation.

SchlieBlich fallt auf, dass der Anteil der Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler
an Gymnasien, die Spitzenleistungen auf dem Niveau des Optimalstandards fiir
den MSA erzielen, erheblich zwischen den Landern variiert. Dies gilt insbeson-
dere fiir das Horverstehen.

4.3.3 Kompetenzstufenbesetzungen in den Landern fiir die Jahre
2009 und 2015 im Vergleich

In diesem Abschnitt wird berichtet, wie sich die Kompetenzstufenbesetzungen im
Fach Englisch zwischen 2009 und 2015 veréndert haben. Emeut werden hierbei
sowohl die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, die in den Lindern
mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen, als auch die Anteile
der Jugendlichen, die den Mindeststandard fiir den MSA verfehlen. Wie in
Abschnitt 4.1 und Kapitel 3.2 erldutert, wurden jedoch in die Trendanalysen nur
Schiilerinnen und Schiiler o/ine sonderpddagogischen Forderbedarf einbezogen,
um die Vergleichbarkeit zum [QB-Landervergleich 2009 zu gewéhrleisten. Die
hier untersuchte Population unterscheidet sich somit von der Schiilerpopulation,
auf die sich die oben berichteten Analysen zum Jahr 2015 beziehen.

Anhand von Abbildung 4.15 ist sowohl fiir Deutschland insgesamt als
auch fiir die einzelnen Lénder ersichtlich, inwieweit sich im Leseverstehen
und im Horverstehen zwischen den Jahren 2009 und 2015 Verdnderungen im
Anteil der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf ergeben haben, die den Regelstandard fiir den MSA erreichen
oder iibertreffen. Positive Differenzwerte zeigen eine relative Verbesserung an,
das heift, die Regelstandards wurden im Jahr 2015 von mehr Schiilerinnen und
Schiilern erreicht als im Jahr 2009. Neben den Prozentangaben sind auch hier
die Standardfehler der Schitzungen (SE) aufgefiihrt, die Auskunft iiber die sta-
tistische Unsicherheit der Prozentschitzung geben. Abbildung 4.15 umfasst zu-

© Waxmann Verlag GmbH



Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Englisch 163

Abbildung 4.15: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen Leseverstehen und Horverstehen im
Fach Englisch den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen

Regelstandard (MSA) erreicht

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009

Land Kompetenzbereich %  (SE) %  (SE) +/-  (SE)
Baden-Wiirttemberg Leseverstehen 325 (1.8) 39.7 (1.4) 72 (24) EI

Horverstehen 369 (2.2) 433 (1.5) 6.4 (2.7)
Bayern Leseverstehen 414 (1.9) 50.1 (1.9) 8.7 (2.8)

Horverstehen 439 (2.0) 532 (2.0) 93 (2.9) I
Berlin Leseverstehen 316 (2.0) 382 (1.9) 6.7 (2.9)

Horverstehen 326 (2.1) 41.3 (2.0) 8.7 (3.0) |
Brandenburg Leseverstehen 225 (1.5) 39.1 (1.8) 16.6 (24)

Horverstehen 16.7 (1.2) 36.8 (1.8) 202 (2.3) I
Bremen Leseverstehen 23.7 (1.5) 33.1 (2.8) 94 (3.3)

Horverstehen 291 (1.7) 39.9 (3.1) 10.8 (3.6) |
Hamburg Leseverstehen 298 (1.2) 444 (1.5) 14.7 (2.0)

Hérverstehen 372 (12) 53.1 (2.0) 159 (2.4) I
Hessen Leseverstehen 318 (1.4) 41.0 (1.7) 93 (24)

Horverstehen 354 (1.7) 464 (1.7) 1.0 (25) I
Mecklenburg-Vorpommern Leseverstehen 256 (1.6) 39.7 (1.6) 141 (2.4)

Hérverstehen 221 (1.9) 378 (21) 157 (2.9) I
Niedersachsen Leseverstehen 279 (1.5) 37.8 (1.5) 10.0 (2.3)

Horverstehen 302 (1.7) 447 (2.1) 145 (2.8) _
Nordrhein-Westfalen Leseverstehen 309 (1.1) 40.9 (1.5) 10.1 (2.1)

Horverstehen 324 (1.9) 446 (1.7) 122 (2.6) I
Rheinland-Pfalz Leseverstehen 327 (1.7) 39.4 (2.0) 6.7 (2.7)

Horverstehen 342 (1.5) 433 (2.6) 92 (3.1) I
Saarland Leseverstehen 28.8 (2.6) 352 (3.2) 6.4 (4.2)

Horverstehen 287 (2.2) 36.6 (2.8) 7.8 (3.6) I
Sachsen Leseverstehen 283 (1.9) 418 (1.7) 135 (2.7)

Horverstehen 226 (1.8) 362 (1.7) 136 (2.6) [ |
Sachsen-Anhalt Leseverstehen 274 (1.9) 37.3 (1.5) 9.9 (25)

Horverstehen 205 (2.2) 314 (1.7) 109 (2.9) I
Schleswig-Holstein Leseverstehen 29.6 (1.6) 441 (1.9) 14.5 (2.6)

Hérverstehen 343 (2.0) 51.7 (2.0) 17.3 (2.9) I
Thuringen Leseverstehen 284 (2.1) 38.9 (1.4) 10.5 (2.7)

Hérverstehen 242 (21) 345 (1.6) 103 (2.7) I
Deutschland Leseverstehen 32.3 (0.6) 41.7 (0.5) 94 (1.1)

Horverstehen 343 (0.7) 45.0 (0.6) 107 (1.2) F

[ Leseverstehen W Horverstehen

Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf durchgefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte
angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der dargestellten Differenz in der Spalte +/- abweichen. MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SE = 