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Vorwort des Prasidenten der
Kultusministerkonferenz

Mit dem Léandervergleich fiir den Primarbereich verdffentlicht das Institut
zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) zum zweiten Mal einen
Bericht zur Uberpriifung der Bildungsstandards, die seit 2004 eingefiihrt wur-
den. Sie bilden neben den internationalen Schulleistungsstudien PISA, IGLU
und TIMSS einen bundesweiten Bezugsrahmen fiir das Bildungsmonitoring.
Nach dem Liandervergleich 2009 zu den sprachlichen Kompetenzen in der
Sekundarstufe 1 wird nun erstmalig ein Bericht iiber das Erreichen der fachbe-
zogenen Kompetenzen zum Abschluss der Primarstufe vorgestellt. Der néchste
Léandervergleich (Sekundarstufe I) wird 2013 veréffentlicht.

Bundesweit geltende Bildungsstandards gibt es gegenwirtig fiir die Facher

* Deutsch und Mathematik fiir den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4),

»  Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) fiir den
Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9),

»  Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) fiir den
Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) sowie

* Biologie, Chemie und Physik fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangs-
stufe 10).

Das IQB hat den Auftrag, dazu empirisch fundierte Kompetenzstufenmodelle zu
entwickeln, die Auskunft darliber geben, wie gro3 die Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler sind, die die Standards erreichen oder verfehlen.

Die zentrale Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in Linderver-

gleichen hat mehrere Ziele: Sie soll

» fiir mehr Transparenz und eine grofiere Objektivitit sorgen,

» einheitliche Leistungen in allen Landern sicherstellen,

* die Rechenschaftslegung im Bildungsbereich verbessern und

* Anbhaltspunkte liefern, an welchen Stellen das Bildungswesen und der
Unterricht weiterzuentwickeln sind.

Die vom IQB durchgefiihrten Léndervergleiche 16sen die Landervergleiche im
Rahmen von PISA (PISA-E) und PIRLS/IGLU (IGLU-E) ab. Im Gegensatz zu
diesen Ergénzungen internationaler Studien orientieren sich die IQB-Lénderver-
gleiche stirker an der Lehrplanwirklichkeit in den Schulen der Lander.

Die Kultusministerkonferenz hat entschieden, dass die Ergebnisse der Lander-

vergleiche stets vor den Ergebnissen der internationalen Schulleistungsstudien
verdffentlicht werden, um der Politik und den Schulen eine rasche Riickmeldung
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10 Vorwort

geben zu konnen. Auf diese Weise wird auch deutlich gemacht, dass die fiir alle
Lander geltenden Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz der entschei-
dende Referenzrahmen fiir unsere Schulen sind.

Die vorliegenden empirischen Daten sollen mafBigeblich dazu beitragen, den
Unterricht in allen Ladndern weiterzuentwickeln. Dabei muss insbesondere
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Schule ohne die fiir eine er-
folgreiche Teilhabe am gesellschaftlichen und beruflichen Leben notwendi-
gen Kompetenzen verlassen, weiter reduziert werden. Bereits im Méarz 2010
hat die Kultusministerkonferenz in einer ,Forderstrategie fiir leistungsschwé-
chere Schiilerinnen und Schiiler die Mafnahmen der Lander zur nachhaltigen
Forderung dieser Schiilerinnen und Schiiler zusammenfassend dargestellt und ge-
meinsame Leitlinien vereinbart.

Auf der Grundlage der jetzt vorliegenden Daten gilt es, aus den lianderspezi-
fischen Stirken und Schwichen Lehren zu ziehen. Die Lénder haben mit den
Bildungsstandards einen gemeinsamen Referenzrahmen geschaffen, der die
Vergleichbarkeit von Anforderungen in den Kernbereichen zentraler Fécher ge-
wihrleistet. Mit der Verabschiedung von Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife und einem gemeinsamen Aufgabenpool wird dieser Weg konse-
quent fortgefiihrt.

Berlin, im Oktober 2012
Senator Ties Rabe

Prasident der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder
in der Bundesrepublik Deutschland
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Kapitel 1
Die landeriibergreifenden
Bildungsstandards in Deutschland

Katrin Bohme, Dirk Richter, Petra Stanat, Hans Anand Pant
und Olaf Kaller

1.1 Hintergrund der Einfiihrung landeriibergreifender
Bildungsstandards

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. Die angestrebten Umgestaltungen basieren auf einem Paradigmen-
wechsel, der die bis dahin dominierende /mput- und Prozessorientierung durch
Elemente einer intensivierten Outputorientierung erginzt. Damit tritt die Ver-
gewisserung Uber das im Unterricht Erreichte stirker in den Vordergrund
und der Stellenwert von Daten und Evaluationen in der Steuerung des deut-
schen Bildungssystems erhoht sich. Die Entwicklung und Sicherung der
Bildungsqualitdt soll sich stirker als bisher an den Bildungsertrdgen der
Schiilerinnen und Schiiler, der Schulen sowie des schulischen Bildungssystems
insgesamt ausrichten. An die Stelle der frilher vorrangigen Gestaltung von
Lehrpldnen sowie der Entwicklung und Erprobung didaktischer Modelle tritt
der datengestiitzte Entwicklungskreislauf, bei dem Mallnahmen der Qualitdts-
entwicklung und -sicherung anhand von Bildungsertrdgen evaluiert werden.
Anlass fiir diese Reformschritte waren vor allem die ungiinstigen Ergebnisse,
die sich fiir Deutschland in den internationalen Vergleichsstudien TIMSS!' 1995
(Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, 2000b; Baumert et al., 1997) und PISA?
2000 (Baumert et al., 2002; Baumert et al., 2001) ergeben hatten. Zentraler
Befund von TIMSS 1995 war, dass Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
zum Ende der Pflichtschulzeit im mathematischen Bereich ,,ein bestenfalls mitt-
leres Grundbildungsniveau* erreichten (vgl. Baumert, Bos & Lehmann, 2000a,
S. 163). Auch im internationalen Vergleich im Rahmen der PISA-Studie 2000
zeigten die in Deutschland unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler in den
Domiénen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften im Mittel enttduschende
Leistungen (Baumert et al., 2002; Baumert et al., 2001). Ferner identifizierten
die genannten Studien erhebliche Disparititen zwischen den von verschie-
denen Schiilergruppen erreichten Kompetenzstinden. So waren in Deutschland
die Kompetenzunterschiede sowohl zwischen Jugendlichen aus unterschied-
lichen sozialen Schichten als auch zwischen Jugendlichen aus zugewanderten
Familien und Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund besonders stark aus-
gepragt (vgl. zusammenfassend Klieme et al.,, 2007). Zudem wurde deutlich,

1 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.

2 Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.
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dass die von den Schiilerinnen und Schiilern in den verschiedenen Landern der

Bundesrepublik Deutschland erreichten Kompetenzniveaus erheblich variierten

(Baumert et al., 2002).

Da in Deutschland bis zum Beginn der 1990er Jahre kaum belastbare em-
pirische Daten zu den Ertrigen schulischer Bildungsprozesse vorlagen, waren
diese Ergebnisse fiir viele iiberraschend und wurden in Politik, Schulpraxis,
Wissenschaft und allgemeiner Offentlichkeit ausfiihrlich diskutiert. Die in den
internationalen Vergleichsstudien aufgedeckten Problembereiche wurden zum
Ausgangspunkt umfassender Bildungsreformen, die das Ziel verfolgten, die
Qualitit des deutschen Bildungssystems nachhaltig zu verbessern und langfristig
zu sichern.

Als erste Reaktion auf das unerwartet schwache Abschneiden der Jugend-
lichen an deutschen Schulen im Rahmen von TIMSS 1995 erklarte die Kultus-
ministerkonferenz bereits im Oktober 1997 mit dem sogenannten Kon-
stanzer Beschluss die Sicherung der Qualitdt schulischer Bildung zur zentra-
len Zielstellung. Analysen der Bildungs- und Schulsysteme jener Staaten, die
in internationalen Vergleichsstudien wiederholt besonders gute Ergebnisse er-
zielen konnten, ergaben Hinweise auf mogliche Ansatzpunkte fiir den ange-
strebten Reformprozess. Als wesentliche Erfolgsfaktoren wurden unter ande-
rem die Etablierung von Bildungsstandards sowie die regelméBige Durchfithrung
von zentralen Vergleichsstudien identifiziert (Arbeitsgruppe ,Internationale
Vergleichsstudie®, 2007; van Ackeren, 2007).

Um fiir alle Lénder in Deutschland eine gemeinsame Grundlage der Qualitéts-
entwicklung und des Bildungsmonitorings zu schaffen, erteilte die Kultus-
ministerkonferenz zu Beginn des Jahrtausends den Auftrag, ldndertibergreifende
Bildungsstandards fiir bestimmte Kernfacher und Schulabschliisse zu entwickeln.
Diese wurden fiir den Primarbereich und die Sekundarstufe I in den Jahren 2003
und 2004 von der Kultusministerkonferenz verabschiedet. Parallel hierzu wurde
die Einrichtung des [Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
an der Humboldt-Universitdt zu Berlin angestoen. Das IQB hat den Auftrag,
die ldnderiibergreifenden Bildungsstandards durch geeignete Aufgaben zu opera-
tionalisieren, diese zu normieren und ihr Erreichen regelmifig im Rahmen von
Landervergleichsstudien zu iiberpriifen. Ferner ist das IQB mit der Entwicklung
von Kompetenzstufenmodellen und der Weiterentwicklung der landeriibergreifen-
den Bildungsstandards betraut.

Die empirische Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards, und so-
mit auch der in diesem Bericht vorgestellte Lindervergleich in der Primarstufe
2011, sind Bestandteil einer Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz fiir das
Monitoring des deutschen Bildungssystems (KMK, 2006). Diese Strategie um-
fasst die folgenden vier Sdulen:

* die Beteiligung an stichprobenbasierten internationalen Schulleistungsstudien:
PISA in der Sekundarstufe I sowie PIRLS/IGLU® und TIMSS in der
Primarstufe;

+ die stichprobenbasierte Uberpriifung des Erreichens der lidnderiibergreifen-
den Bildungsstandards fiir den Primarbereich in den Fachern Deutsch und
Mathematik sowie in der Sekundarstufe I in den Fiachern Deutsch, Mathe-
matik, der ersten Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) und den Natur-

3 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study, im deut-
schen Sprachraum wird diese Studie aber im Allgemeinen als Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) bezeichnet.
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wissenschaften in Léndervergleichsstudien, die in Ankopplung an die interna-
tionalen Schulleistungsstudien durchgefiihrt werden;

* die regelmifBige Durchfiihrung von flichendeckenden Vergleichsarbeiten
(VERA, Kompetenztests bzw. Lernstandserhebungen) in der dritten und
achten Jahrgangsstufe, die sich ebenfalls auf die landeriibergreifenden Bil-
dungsstandards beziehen und Impulse fiir die kompetenzorientierte Unter-
richtsentwicklung sowie die Forderung der diagnostischen Kompetenz der
Lehrkrifte liefern sollen;

* die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern.

Die ersten beiden Sdulen der Gesamtstrategie verdeutlichen, dass die vom IQB
seit dem Jahr 2009 durchgefiihrten Landervergleichsstudien einen zentralen
Stellenwert im Bildungsmonitoring einnehmen und die Teilnahme Deutschlands
an internationalen Schulleistungsstudien ergidnzen. Die Vergleiche der in den ein-
zelnen Landern von den Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzstinde
erfolgen seit 2009 mit Hilfe von Testverfahren, die auf der Grundlage der lan-
deriibergreifenden Bildungsstandards entwickelt werden. Sie ersetzen die nati-
onalen Ergidnzungen der internationalen Schulleistungsstudien, wie beispiels-
weise die IGLU-E-Studie des Jahres 2006 (Bos et al., 2008). Die Ablosung der
nationalen Ergénzungsstudien durch die IQB-Léndervergleiche und der damit
verbundene Wechsel der Testsysteme erschwert voriibergehend Trendaussagen
zur Entwicklung der in den deutschen Landern erzielten Kompetenzauspragungen
(vgl. Kapitel 5.1.4). Die Landervergleichsstudien sind jedoch ebenfalls zyklisch
angelegt, so dass zukliinftig auch Aussagen dariiber moglich sein werden, inwie-
weit der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Bildungsstandards errei-
chen, in den einzelnen Landern zu- oder abnimmit.

Die Entwicklung von Bildungsstandards und die regelméBige Uberpriifung ihres
Erreichens sind zwar zentrale, aber nicht die einzigen Elemente der angestrebten
Qualitdtsoptimierung im deutschen Bildungssystem. Kompetenzorientierte Bil-
dungsstandards und empirische Befunde zu den aktuellen Kompetenzstinden
der Schiilerinnen und Schiiler allein konnen ohne Implementationsbemiihungen
und die Unterstiitzung einer kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung kei-
ne Erfolge erzielen. Um positive Entwicklungsimpulse entfalten zu kdnnen, muss
ein Bildungsmonitoring daher mit geeigneten MaBnahmen der Unterrichts- und
Qualititsentwicklung in den Schulen vor Ort verkniipft werden (vgl. Oelkers &
Reusser, 2008).

1.2 Charakterisierung der landeriibergreifenden Bildungsstandards

Fiir die Einfithrung der landeriibergreifenden Bildungsstandards in Deutschland
bildete die sogenannte Klieme-Expertise (Klieme et al., 2007) eine wichtige
Grundlage. Sie wurde 2002 im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung erstellt und umfasst Uberlegungen zur Konzeption und Funk-
tion von Bildungsstandards, zu den Grundlagen ihrer Entwicklung, zu moglichen
Konsequenzen fiir das Bildungssystem sowie zur Implementation von Bildungs-
standards in Deutschland.

Nach der Klieme-Expertise beschreiben Bildungsstandards Ziele der padago-
gischen Arbeit in Form von Kompetenzerwartungen und konkretisieren damit den
Bildungsauftrag, den allgemeinbildende Schulen erfiillen sollen (Klieme et al.,
2007, S. 19). Dabei werden Kompetenzen kognitiv definiert und als erlernbare,
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kontextspezifische Leistungsdispositionen verstanden, die erforderlich sind, um
Aufgaben oder Probleme eines bestimmten Inhaltsbereichs erfolgreich bewilti-
gen zu konnen (vgl. bspw. Klieme & Hartig, 2007; Koeppen, Hartig, Klieme &
Leutner, 2008).

Klieme und Kollegen (2007, S. 24ft.) sowie Koller (2010, S. 530f.) benennen
wesentliche Merkmale von Bildungsstandards. Demzufolge zeichnen sich ,,gute®
Bildungsstandards neben ihrer Fachspezifitit und Fokussierung auf die Kern-
bereiche des jeweiligen Faches auch dadurch aus, dass sie realistische Erwar-
tungen benennen und kumulative Lernprozesse begiinstigen. Ferner sollten sie die
Moglichkeit zur Differenzierung verschiedener Kompetenzniveaus erdffnen und
beispielsweise unterschiedliche Lernvoraussetzungen auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler bertiicksichtigen. Ein weiteres wichtiges Merkmal ,,guter* Bildungs-
standards ist auBerdem, dass ihr Erreichen einer Uberpriifung zuginglich ge-
macht werden kann. Die Standards miissen demnach so formuliert sein, dass sich
Messinstrumente entwickeln lassen, mit denen die beschriebenen Kompetenzen
erfasst werden konnen (vgl. Koéller, 2010, S. 531).

Bezieht man diese Ausfilhrungen auf die landeriibergreifenden Bildungs-
standards der Kultusministerkonferenz, so lassen sich diese als Konkretisierung
fachspezifischer Kernziele schulischer Bildungsprozesse charakterisieren. Sie
orientieren sich an den didaktischen Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichts-
fachs und beschreiben wesentliche fachbezogene Kompetenzen, die Schiilerinnen
und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Bildungsbiografie er-
worben haben sollen. Die Bildungsstandards formulieren die angestrebten
Lernergebnisse in Form von Konnensbeschreibungen (Can-do-Statements), die
spezifizieren, welche Anforderungen die Schiilerinnen und Schiiler zu bewéltigen
in der Lage sein sollen.

Nach einem im Oktober 2004 gefassten Beschluss der Kultusministerkonferenz
bilden die Bildungsstandards fiir den Primarbereich in den Féchern Deutsch
und Mathematik (KMK, 2005a, 2005b) seit Beginn des Schuljahres 2005/2006
die Grundlage fiir fachspezifische Anforderungen des Unterrichts in allen
Léandern der Bundesrepublik Deutschland. Ferner verpflichteten sich die Lénder
dazu, die Bildungsstandards insbesondere iiber ihre Lehrplidne, Strategien der
Schulentwicklung sowie die Lehreraus- und -fortbildung zu implementieren.
Entsprechend wurden nach der verbindlichen Einfiihrung der linderiibergreifen-
den Bildungsstandards die Lehrplane und Curricula in den Landern {iberarbeitet,
um sie auf die Bildungsstandards abzustimmen.

Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz stellen somit eine lén-
dertibergreifend verbindliche Richtschnur dar, die wichtige Bewertungskriterien
sowohl fiir externe als auch fiir interne Evaluationsprozesse liefert. Sie ermog-
lichen es, anhand von transparenten und anerkannten Erwartungen Stérken
und Schwichen auf der Ebene des Bildungssystems und einzelner Schulen zu
identifizieren und damit eine verldssliche Grundlage fiir Verinderungs- und
Optimierungsprozesse zur Verfiigung zu stellen. Entsprechend gewinnen grof3-
flachig angelegte Leistungserhebungen auf der Basis standardisierter Tests an
Bedeutung. Diese Testungen dienen unter anderem der Uberpriifung des Er-
reichens der Bildungsstandards und somit einem kontinuierlichen, linder-
iibergreifenden Bildungsmonitoring. Die in solchen Studien gewonnenen empiri-
schen Befunde bilden eine zentrale Komponente der ergebnisorientierten System-
steuerung und damit einen wichtigen Ausgangspunkt der Qualitdtsentwicklung
und -sicherung im deutschen Bildungssystem (Bohme, 2012).
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Es wird angenommen, dass das systematische Erheben von leistungs-
bezogenen Daten die Schul- und Unterrichtsentwicklung unterstiitzen kann, da
diese Informationen wichtige Impulse fiir Schulentwicklungsprozesse liefern
konnen (vgl. Koéller & Pant, 2010). Mit dieser Intention werden auch die jéhr-
lich in der dritten Jahrgangsstufe auf der Basis der Bildungsstandards stattfin-
denden Vergleichsarbeiten durchgefiihrt. Die Lehrkrifte erhalten im Rahmen
von Vergleichsarbeiten aus einer schulexternen Informationsquelle Hinweise
auf mogliche Stirken und Schwéchen ihrer Klassen und konnen ihre weitere
Unterrichtsarbeit entsprechend ausrichten. Auf diese Weise sollen Vergleichs-
arbeiten zur Implementation der ldnderiibergreifenden Bildungsstandards und zur
Verbesserung der Leistungsfahigkeit des deutschen Bildungssystems beitragen.

Mit der Einfithrung der Bildungsstandards ist auch die Erwartung verbun-
den, dass die Lehrkréfte ihre Arbeit im Unterrichtsalltag zunehmend auf den
Kompetenzaufbau der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten. Das Innovations-
potenzial der Bildungsstandards wird darin gesehen, dass sie durch ihren Bezug
auf Kompetenzen die Inputorientierung reduzieren, bei der eine stofforientierte
Unterrichtsgestaltung iiber Lehrplidne und Curricula vorherrscht (Kéller, 2008). In
den Fokus soll stattdessen der kumulative Kompetenzautbau im jeweiligen Fach
ricken. Durch das den lidnderiibergreifenden Bildungsstandards zugrunde lie-
gende Kompetenzkonzept und die stirkere Outputorientierung wird es moglich,
Lehrkrifte bei ihrer Unterrichtsgestaltung weniger stark einzuschrinken als bei
einer Inputsteuerung, die mit detaillierten inhaltlichen Vorgaben verbunden ist.
Dieser Aspekt des Potenzials kompetenzorientierter Bildungsstandards und ih-
rer Implementierung wird beispielsweise in der von der Kultusministerkonferenz
in Zusammenarbeit mit dem IQB entwickelten Handreichung mit dem Titel
,Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bildungsstandards fiir
die Unterrichtsentwicklung* (KMK, 2010) erldutert.

1.3 Entwicklung von Testverfahren zur Uberpriifung
der ldnderiibergreifenden Bildungsstandards
im Primarbereich

Um das Erreichen der ldnderiibergreifenden Bildungsstandards in den Fichern
Deutsch und Mathematik in der Primarstufe tiberpriifen zu konnen, war es zu-
nichst erforderlich, auf ihrer Basis reliable und valide Messinstrumente zu ent-
wickeln. Die Testkonstruktion fiir beide Facher erfolgte unter Federfiihrung des
IQB (vgl. Granzer, 2009).

In Vorarbeiten des 1QB wurde zunidchst in enger Kooperation mit Exper-
tinnen und Experten aus den Fachdidaktiken prézisiert, welche der in den Bil-
dungsstandards beschriebenen Kompetenzaspekte im Rahmen eines Large-Scale-
Assessments operationalisiert werden konnen und wie diese zu spezifizieren sind
(vgl. Kapitel 2). Weiterhin wurden vom 1QB unter Einbeziehung internationaler
Standards Hinweise zur Entwicklung und Gestaltung von Testaufgaben ({tems)
erarbeitet. Mit Hilfe dieser Handreichungen wurden Aufgabenentwicklerteams im
Rahmen von intensiven Schulungen dariiber informiert, wie gute Testaufgaben
konstruiert sind und wie typische Fehler bei der Itementwicklung vermieden wer-
den kénnen. In praktischen Ubungen erhielten die Aufgabenentwicklerinnen und
-entwickler zudem die Moglichkeit, die in den Schulungen erworbenen Kennt-
nisse direkt anzuwenden.
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Der Prozess der an den Bildungsstandards orientierten Testentwicklung erfolgte
in beiden Féchern in den folgenden fiinf Schritten:

1. Aufgabenentwicklung durch erfahrene Lehrkrifte

Die Entwicklung der Testaufgaben erfolgte in den Jahren 2005 bis 2007
durch Lehrkrifte aus allen 16 Léndern (vgl. Kapitel 4). Nach intensiven
Schulungen arbeiteten diese in regionalen Arbeitsgruppen unter fachdidak-
tischer Anleitung an der Generierung und Optimierung der Testaufgaben
fiir die Facher Deutsch und Mathematik. Die Aufgaben wurden bereits
in dieser frithen Entwicklungsphase durch die Lehrkrifte in ausgewéhl-
ten Klassen im Rahmen sogenannter Prépilotierungen erprobt, um authen-
tische Schiilerlosungen als Grundlage fiir die Entwicklung von Auswertungs-
anleitungen und die Optimierung der Items zu erhalten.

2. Begutachtung der Items
Expertinnen und Experten aus den Bereichen Fachdidaktik, Bildungs-
forschung und Psychometrie beurteilten und kommentierten in einem zweiten
Schritt die Items im Hinblick auf ihre fachdidaktische und testdiagnostische
Qualitit. Anhand dieser Riickmeldungen wurden die Aufgaben iiberarbeitet
und optimiert.

3. Pilotierung — empirische Erprobung der entwickelten Aufgaben

Nach der Generierung eines umfassenden Itempools, der geniigend Test-
aufgaben fiir alle einbezogenen Kompetenzbereiche der beiden Facher um-
fasste, wurde im Jahr 2006 eine Pilotierungsstudie mit einer bundes-
weiten Stichprobe von N = 15701 Schiilerinnen und Schiilern der drit-
ten und vierten Jahrgangsstufe durchgefiihrt (vgl. Winkelmann & Boéhme,
2009). Die Festlegung der Stichprobengrofie erfolgte dabei so, dass hinrei-
chend robuste Schétzungen der Itemschwierigkeiten mit Modellen der ltem-
Response-Theory (vgl. Kapitel 12) moglich waren. Anhand entsprechender
Auswertungen wurden statistisch problematische Items identifiziert und an-
schlieBend tberarbeitet oder aus dem Itempool entfernt. Weiterhin wur-
den fiir Aufgaben mit offenen Antwortformaten Schiilerlosungen aus der
Pilotierungsstudie fiir die Optimierung von Auswertungsanleitungen ge-
nutzt. Dieser dritte Schritt der Testentwicklung resultierte in einem erprobten
Aufgabenpool, der die Grundlage sowohl der nachfolgenden Normierungs-
studie als auch des aktuellen Landervergleichs bildete.

4. Normierung des Aufgabenpools

Im Jahr 2007 wurden die pilotierten Aufgaben und Items von einer bundes-
weit reprasentativen Stichprobe von N = 10 737 Schiilerinnen und Schiilern
der dritten und vierten Jahrgangsstufe bearbeitet. Auf der Basis dieser
Daten wurden die statistischen Eigenschaften der Items (z.B. ihre empi-
rische Schwierigkeit) wiederum auf der Grundlage von Modellen der Item-
Response-Theory bestimmt. AnschlieBend erfolgte die Definition der Skalen,
die den Ilénderiibergreifenden und bildungsstandardbasierten Mal3stab fiir
die von den Kindern erreichten Kompetenzstinde in den unterschiedlichen
Kompetenzbereichen der Féacher Deutsch und Mathematik in der Primarstufe
bilden (vgl. Kapitel 3.1).
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5. Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen

Auf Grundlage der empirischen Befunde aus den Pilotierungs- und Nor-
mierungsstudien sowie unter Bezugnahme auf fachdidaktische Kompetenz-
strukturmodelle wurden in einem abschlieBenden Entwicklungsschritt Kom-
petenzstufenmodelle definiert. Mit Hilfe solcher Modelle ist es moglich, so-
wohl die Testergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern als auch spezifische
Testaufgaben inhaltlich definierten Kompetenzniveaus zuzuordnen. So las-
sen sich Aussagen dariiber treffen, welche durch das Aufgabenmaterial kon-
kretisierten Anforderungen von den Schiilerinnen und Schiilern auf einer be-
stimmten Kompetenzstufe mit hoher Wahrscheinlichkeit bewidltigt werden
konnen.

Bei der Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen kommen sogenannte Stan-
dard-Setting-Verfahren zum Einsatz (vgl. Pant, Rupp, Tiffin-Richards & Koller,
2009). Ziel eines Standard-Setting-Prozesses ist es, die fiir jeden Kompetenz-
bereich vorliegenden kontinuierlichen Kompetenzskalen in sinnvoll abgrenzbare
Abschnitte (Kompetenzstufen oder Kompetenzniveaus) einzuteilen. Im Primar-
bereich wurden die Skalen aller Kompetenzbereiche in fiinf gleichabstindige
Niveaustufen geteilt. Ferner wurde festgelegt, welche Stufen der Erfiillung von
Mindest-, Regel- und Maximalstandards entsprechen.

Bei einem umfassenden Standard-Setting werden die Stufengrenzen in einem
konsensuellen Verfahren definiert. Eine Gruppe von Expertinnen und Experten
aus den Bereichen Fachdidaktik, Psychometrie und Bildungsadministration einigt
sich auf die Festlegung der Grenzen zwischen den Stufen (Cuz-Scores) und wihlt
diese so, dass sich die fachdidaktisch und kognitionspsychologisch begriindeten
Spriinge in den Aufgabenanforderungen, die zur Losung der stufenspezifischen
Testaufgaben notwendig sind, sinnvoll beschreiben lassen.

Die fiir den Léndervergleich 2011 relevanten Kompetenzstufenmodelle mit ih-
ren genauen Grenzen und inhaltlichen Stufenbeschreibungen werden in Kapitel 3
dieses Berichts ausfiihrlich dargestellt. Sie bilden die Grundlage fiir den ,,Blick in
die Lander* in Kapitel 6. Darin wird die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler
auf die Kompetenzstufen dargestellt und tiberpriift, inwieweit in den einzelnen
Landern die Bildungsstandards erreicht worden sind.
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Kapitel 2

Die im Landervergleich 2011 in den
Fachern Deutsch und Mathematik
untersuchten Kompetenzen

2.1 Beschreibung der im Fach Deutsch
untersuchten Kompetenzen

Katrin Bohme und Albert Bremerich-Vos

Dieses Teilkapitel beschreibt die im Landervergleich 2011 iiberpriiften Kompe-
tenzen im Fach Deutsch. Zunédchst werden die zugrunde liegenden Bildungs-
standards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich vorgestellt (Abschnitt 2.1.1)
und es wird kurz darauf eingegangen, wie die Struktur sprachlicher Kompetenzen
im Deutschen konzipiert werden kann (Abschnitt 2.1.2). Daran schlieBen sich
die Charakterisierungen der einzelnen Konstrukte und Erlduterungen zu ihrer
Operationalisierbarkeit sowie eine Darstellung der im Léndervergleich 2011 je-
weils eingesetzten Aufgaben zu den drei untersuchten Kompetenzbereichen
Zuhoren (Abschnitt 2.1.3), Lesen (Abschnitt 2.1.4) und Orthografie (Abschnitt
2.1.5) an.

2.1.1 Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich

Die Vermittlung und Forderung sprachlicher Kompetenzen ist ein zentraler
Bestandteil des Bildungsauftrags im Primarbereich. Im schulischen Alltag dient
Sprache in allen Fachern als Medium des Lernens und stellt eine wesentliche
Voraussetzung fiir den schulischen Erfolg und die gesellschaftliche Teilhabe
der Schiilerinnen und Schiiler dar. Somit kommt der sicheren Beherrschung
der Instruktions- und Verkehrssprache Deutsch eine grundlegende Bedeutung
fiir eine positive kognitive, emotionale und soziale Entwicklung der Kinder zu
(vgl. KMK, 2005a, S. 6f.).

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich definieren,
welche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe in den Kernbereichen dieses Unterrichtsfachs in der Regel erreicht
werden sollen (vgl. KMK, 2005a, S. 7). Sie fanden Eingang in die Curricula der
Lander und geben somit vor, welche fachlichen Ziele in der Unterrichtsarbeit
anzustreben sind. In den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch werden vier
Kompetenzbereiche beschrieben, die in Abbildung 2.1 jeweils mit ihren zentralen
Standards aufgefiihrt sind.
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Abbildung 2.1: Kompetenzbereiche und zentrale Standards fiir das Fach Deutsch im Primarbereich (vgl. KMK,

20053, S. 7)
1) Sprechen und Zuhéren 2) Schreiben 3) Lesen — mit Texten und Medien
* zu anderen sprechen » Uber Schreibfertigkeiten umgehen
» verstehend zuhdren verfligen » Uber Lesefahigkeiten verfigen
» Gesprache flihren  richtig schreiben » Uber Leseerfahrungen verfiigen
+ szenisch spielen » Texte planen » Texte erschlieRen
» Uber Lernen sprechen » Texte schreiben » Texte prasentieren

» Texte Uberarbeiten

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

4) Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

« grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen

« sprachliche Verstandigung untersuchen

« an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

* Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

Die orthografische Kompetenz wird im Referenzdokument der Kultusminister-
konferenz (KMK, 2005a) nicht als eigenstidndiger Kompetenzbereich aufgefiihrt,
sondern in die Bereiche Schreiben sowie Sprache und Sprachgebrauch untersu-
chen eingeschlossen. Im Rahmen der Testentwicklung fiir die Uberpriifung des
Erreichens der Bildungsstandards wurde Orthografie jedoch als eigenstindiger
Kompetenzbereich behandelt und mit spezifischen Testinstrumenten operationali-
siert. Die Griinde hierflir werden in Abschnitt 2.1.5 dargestellt.

In einem modernen, integrativ angelegten Deutschunterricht sind alle genann-
ten Kompetenzbereiche aufeinander bezogen (KMK, 2005a, S. 8). Dies gilt ins-
besondere fiir die Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch untersuchen, die eine
besonders enge Anbindung an die anderen Kompetenzbereiche erfordert. Die an-
gestrebte Verkniipfung wird in den Bildungsstandards im Fach Deutsch dadurch
veranschaulicht, dass der Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
»quer zu den lbrigen Kompetenzbereichen angeordnet ist (vgl. Abbildung 2.1).

Die in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch beschriebenen Kom-
petenzerwartungen konnen kognitive Anforderungen und Operationen unter-
schiedlicher Komplexitdit umfassen. Um hierfiir eine Orientierung zu ge-
ben, werden in den Bildungsstandards drei Anforderungsbereiche definiert
(vgl. KMK, 2005a, S. 17). Bewiltigen die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben,
die dem Anforderungsbereich I ,,Wiedergeben* zugeordnet sind, kdnnen sie be-
kannte Informationen wiedergeben und grundlegende Verfahren und Routinen
anwenden. Im Anforderungsbereich II ,,Zusammenhdnge herstellen* bearbei-
ten die Schiilerinnen und Schiiler vertraute Sachverhalte, indem sie erwor-
benes Wissen und bekannte Methoden anwenden und miteinander verkniip-
fen. Anforderungsbereich III ,,Reflektieren und beurteilen bezieht sich auf
die Bearbeitung neuartiger Problemstellungen, die von den Schiilerinnen und
Schiilern eigenstindige Beurteilungen und eigene Losungsansitze erfordern
(vgl. KMK, 2005a, S. 17).

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch flir den Primarbereich gehen von einer

vorschulisch erworbenen Sprachhandlungskompetenz aus, die systematisch mit
Hilfe von schulischen Lerngelegenheiten erweitert werden soll. Die angestrebten
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Kompetenzen werden in den Bildungsstandards als Kénnensbeschreibungen for-
muliert (Can-do-Statements). Explizite Definitionen der jeweiligen Kompetenz-
konstrukte beinhalten sie jedoch nicht (vgl. Granzer, 2009). Um den Grad in
dem die Bildungsstandards erreicht werden einer Uberpriifung zuginglich ma-
chen zu konnen, war es daher vor der Uberfilhrung der einzelnen Standards in
Testaufgaben erforderlich, Definitionen aller relevanten Kompetenzkonstrukte
zu erarbeiten. Diese Arbeit wurde vom [Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) in enger Kooperation mit Expertinnen und Experten aus
der Deutschdidaktik geleistet. Dabei wurde sowohl auf die einschlégige interna-
tionale und nationale Forschung wie auch auf Vorarbeiten aus anderen etablier-
ten Large-Scale-Assessments (insbesondere PISA! (Baumert et al., 2002; Baumert
et al.,, 2001) sowie PIRLS/IGLU? (Bos et al.,, 2007; Bos, Lankes, Prenzel &
Schwippert, 2003)) zuriickgegriften.

Nachfolgend werden fiir die drei im Léandervergleich 2011 iiberpriiften Kom-
petenzbereiche Zuhoren, Lesen und Orthografie jeweils die in den Bildungs-
standards der Kultusministerkonferenz aufgefiihrten Kompetenzaspekte darge-
stellt. Ferner werden die Konstruktbeschreibungen, die der jeweiligen Testent-
wicklung zugrunde liegen, charakterisiert. Auch das Vorgehen bei der Uber-
fiihrung der Bildungsstandards in konkrete Testaufgaben (Operationalisierung)
wird in den folgenden Abschnitten jeweils vertiefend erldutert. Zunéchst soll
allerdings aufgezeigt werden, warum im Fach Deutsch — anders als im Fach
Mathematik — nicht von einer ,,globalen Deutschfdhigkeit ausgegangen wird,
sondern die untersuchten Kompetenzbereiche stets separat erfasst und analysiert
werden.

2.1.2 Die Struktur sprachlicher Kompetenzen

Fiir die Uberpriifung von Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im
Fach Deutsch ist die Frage zentral, ob ein iibergreifender Faktor sprachlicher
Kompetenzen anzunehmen ist, auf den die Leistungen etwa beim Lesen und
Zuhoren zuriickgefiihrt werden konnen (vgl. Oller, 1976) oder ob mehrere weit-
gehend unabhingige Teilkompetenzen zu unterscheiden sind (vgl. Bohme,
Neumann & Schipolowski, 2010). Je nachdem, ob von einer allgemeinen sprach-
lichen Kompetenz oder von relativ unabhéngigen Teilkompetenzen ausgegan-
gen wird, unterscheiden sich Inhalt und Struktur der fiir die Uberpriifung der
Kompetenzstinde eingesetzten Testinstrumente (vgl. Bohme, 2012; Jude, 2008).

Empirische Analysen zur Struktur der Bildungsstandards im Fach Deutsch
fiir den Primarbereich wurden von Bremerich-Vos, Bohme und Robitzsch (2009)
vorgelegt. Diese zeigen, dass die verschiedenen Kompetenzen zwar eng mitei-
nander assoziiert sind, die Beschrankung auf einen Generalfaktor aber eine un-
zureichende Beschreibung der Kompetenzstrukturen liefert. Die theoretisch plau-
sible Unterscheidung von produktiven und rezeptiven Fahigkeiten ldsst sich im
Wesentlichen auch empirisch bestitigen (Bremerich-Vos et al., 2009, S. 211ff.).
Insbesondere das Zuhoren ist von den {iibrigen Kompetenzbereichen im Fach
Deutsch recht deutlich abgrenzbar.

—_

Das Akronym PISA steht fir Programme for International Student Assessment.

2 Das Akronym PIRLS steht fir Progress in International Reading Literacy Study; im deut-
schen Sprachraum wird diese Studie aber im Allgemeinen als Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) bezeichnet.
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Insofern, wie auch aufgrund des theoretischen Diskussionsstandes in der
Deutschdidaktik, liegt es nahe, die verschiedenen Bereiche separat zu modellie-
ren. Aus diesem Grund wird im Fach Deutsch — anders als im Fach Mathematik
(vgl. Kapitel 2.2) — auf die Verwendung eines Gesamtpunktwerts zur Erfassung
einer globalen Deutschkompetenz verzichtet. In den nachfolgenden Kapiteln wer-
den die Ergebnisse fiir die einzelnen Kompetenzbereiche (Lesen, Zuhoren und
Orthografie) also stets separat berichtet.

2.1.3 Beschreibung der Zuhorkompetenz und ihrer Operationalisierung
Die Zuhorkompetenz in den Bildungsstandards der KMK

In den Bildungsstandards umfasst der Kompetenzbereich I: Sprechen und
Zuhoren sowohl die produktive als auch die rezeptive miindliche Sprachkom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler. Dies folgt der Tradition des Deutschunter-
richts, die beide Aspekte unter dem Begriff der Gespriachskompetenz zusam-
menfasst (vgl. Behrens & Eriksson, 2009). Der Schwerpunkt der schulischen
Forderung liegt dabei auf dem Sprechen. Abbildung 2.2 stellt die fiir diesen
Kompetenzbereich formulierten Standards dar.

Abbildung 2.2: Gruppierung der Bildungsstandards im Kompetenzbereich ,Sprechen und
Zuhdren” fiir den Primarbereich

Sprechen und Zuhéren

— Gesprache fiihren

_— zu anderen sprechen

— verstehend zuhoren

— szenisch spielen

— liber Lernen sprechen

Anmerkung. Hervorgehoben ist der Teilbereich ,verstehend zuhoren®, fir den im Landervergleich 2011
Testaufgaben entwickelt und eingesetzt wurden.

In den allgemeinen Erlduterungen der einzelnen Kompetenzbereiche heifit
es zur Zuhorkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler lediglich: ,,Sie [...] ho-
ren aufmerksam und genau zu, nehmen die AuBerungen anderer auf und setzen
sich mit diesen konstruktiv auseinander (KMK, 2005a, S. 8). Die formulierten
Standards beschrianken sich auf das verstehende Zuhoren, und zwar konkret da-
rauf, Inhalte zuhdrend zu verstehen, gezielt nachzufragen sowie Verstehen und
Nicht-Verstehen zum Ausdruck zu bringen (KMK, 2005a, S. 10). Bei genauerer
Betrachtung handelt es sich auch bei den beiden letztgenannten Teilkompetenzen
um produktive Aspekte verbaler beziehungsweise nonverbaler Kommunikation,
die keine Konstruktbestandteile des rezeptiven Zuhdrens sind.
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Zuhorkompetenz als Konstrukt

Die Zuhorkompetenz ist fiir das schulische Lernen im Primarbereich beson-
ders wichtig. Belgrad, Eriksson, Pabst-Weinschenk und Vogt (2008) gehen da-
von aus, dass ,,Schiiler(innen) bis zu zwei Drittel der Unterrichtszeit zuhoren
missen™ (Belgrad et al., 2008, S. 20). Dieser Umstand verdeutlicht, dass ein
Grofiteil des Lerninputs in Form von miindlicher Informationsvermittlung erfolgt.
Daher ist es erforderlich, Schiilerinnen und Schiiler in die Lage zu versetzen, ihr
Zuhorverhalten selbststdndig und kompetent zu steuern.

Zuhoren zu konnen umfasst mehr als eine gelingende akustische Wahrneh-
mung von Schallwellen. Im schulischen Kontext beinhaltet Zuhdrkompetenz
auch die Bereitschaft, anderen zuzuhoren, die kognitive Verarbeitung des sprach-
lichen Inputs sowie die Reflexion von Sprecher- und Situationsmerkmalen vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher und personlicher Erwartungen. Inwieweit fiir
die Weiterentwicklung der Zuhdrkompetenz eine explizite schulische Forderung
erforderlich ist, ist nicht abschlieBend geklart. Zwar beklagen Lehrkrifte, dass
die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, aufmerksam und konzentriert zu-
zuhdren, ungeniigend ausgepragt ist und innerhalb der Schiilerschaft eine (zu)
groBBe Varianz aufweist (Behrens, Bohme & Krelle, 2009), dennoch spielte der
Bereich Zuhéren in deutschdidaktischen Uberlegungen lange Zeit nur eine un-
tergeordnete Rolle (vgl. Krelle, 2010). Momentan findet in der Deutschdidaktik
allerdings ein Wandel statt und dem Zuhoren als Kompetenzbereich wird inzwi-
schen ein deutlich hoherer Stellenwert eingerdumt.

Wie fiir den Bereich Lesen liegen auch zum Zuhoren kognitionspsychologisch
und psycholinguistisch fundierte Uberlegungen vor, die als Grundlage fiir die
Erarbeitung eines theoretisch plausiblen Kompetenzmodells dienen konnen.
Prominent sind insbesondere die Arbeiten von Imhof, die Zuhoren als einen
mehrstufigen Informationsverarbeitungsprozess versteht, bei dem in den Phasen
der Intentionsbildung, der Selektion, der Organisation und der Integration die
Selbstregulation des Zuhdrenden eine ausschlaggebende Rolle spielt (vgl. Imhof,
2003, 2010).

Wie im Kompetenzbereich Lesen konnen auch fiir das Zuhoren unterschied-
liche Verarbeitungsprozesse unterschieden werden. In der aktuellen Literatur wird
betont, dass hierarchiehohere Informationsverarbeitungsprozesse, wie etwa elabo-
rative Schliisse oder die Konstruktion eines mentalen Modells, beim Lese- und
Horverstehen sehr dhnlich ablaufen. Unterschiede beziehen sich primér auf die
hierarchieniedrigen Ebenen des kognitiven Systems und sind auf modalitatsspezi-
fische Besonderheiten der akustischen beziehungsweise visuellen Information zu-
riickzufiihren (vgl. z. B. Kiirschner & Schnotz, 2008).

Operationalisierung und Uberfiihrung in Testaufgaben

Die Aufgabenentwicklung fiir den Léandervergleich 2011 bezog sich im
Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren zunédchst nur auf den Standard verste-
hend zuhoren, da das aktive Sprechen wie auch das szenische Spielen in Large-
Scale-Assessments nicht mit realistischem Aufwand erhoben werden konnen. In
den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz sind die fiir den Teilbereich
Zuhoren definierten Standards nur sehr grobkomig beschrieben. Daher war es
erforderlich, diesen Bereich als Grundlage fiir die empirischen Arbeiten zu den
Bildungsstandards weiter auszudifferenzieren.
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Wie bereits erwdhnt, bestehen hinsichtlich der relevanten Informationsver-
arbeitungsprozesse beim Lesen und Zuhoren zahlreiche Ahnlichkeiten; die wich-
tigsten unterscheidenden Merkmale beziehen sich auf modalititsspezifische
Besonderheiten wie beispielsweise die Fliichtigkeit gesprochener Sprache und
die sprachlich-artikulatorische (prosodische) Gestaltung des Gesagten. In der ge-
sprochenen Sprache werden Einheiten wie Worter, Phrasen oder Sitze akzen-
tuiert und durch Pausen unterschiedlicher Liange voneinander getrennt. Es gibt
Verdanderungen in der Tonhdhe, der Geschwindigkeit und der Lautstirke, wo-
mit unter anderem Gewichtung und emotionale Beteiligung markiert werden
(vgl. z.B. Imhof, 2003). Diese prosodischen Merkmale konnen fiir die Bedeu-
tungskonstruktion und Interpretation relevant sein.

Sind Hortexte dialogisch gestaltet oder gibt es darin dialogische Abschnitte,
miissen Aspekte der Gespriachsorganisation verstanden werden (vgl. z. B.
Deppermann, 2008). Dabei geht es zum Beispiel um die Abfolge von Frage und
Antwort oder Vorwurf und Rechtfertigung sowie um Regeln und Modalititen
des Sprecherwechsels. Fiir das Verstindnis konnen dariiber hinaus spezifische
Merkmale gesprochener Sprache relevant sein, wie beispielsweise eine regional-
sprachliche Lautung und syntaktische Konstruktionen, die in der geschriebenen
Sprache nicht oder nur selten vorkommen.

In literarischen Hortexten, die den Bildungsstandards entsprechend nicht
vernachléssigt werden diirfen (KMK, 2005a, S. 9), spielen solche Merkmale
allerdings kaum eine Rolle. Hier geht es in erster Linie um kognitiv-emotionale
Aspekte des Zuhorens, wie beispielsweise die Horésthetik (vgl. z. B. Gailberger,
2008).

In der internationalen Forschung, insbesondere im Rahmen des englisch-
sprachigen Language Testing, haben die empirische Analyse und die kompetenz-
orientierte Diagnostik des Zuhorens beziehungsweise des Horverstehens eine we-
sentlich ldngere Tradition als in relevanten deutschsprachigen Forschungszweigen
(vgl. z.B. Buck, 2001). Fiir die Testentwicklung im Bereich Zuhoren konnen
aus dem derzeitigen Forschungsstand folgende Empfehlungen abgeleitet werden
(Buck, 2001, S. 113):

» Das Hauptaugenmerk sollte auf der Erfassung solcher sprachlicher Kom-
petenzen liegen, die fiir das Horverstehen einzigartig sind. Abgepriift werden
sollten also schnelle, automatisierte Verarbeitungsprozesse von Hortexten, die
den Besonderheiten gesprochener Sprache gerecht werden.

* Ferner sollte tiberpriift werden, ob der Zuhorende basale Informationen in ei-
ner Vielzahl verschiedenartiger Hortexte zu unterschiedlichen Themen erfas-
sen kann.

* Es sollten auch lingere Texte und Gespriche Verwendung finden, da diese
Strategien des Umgangs mit groBen Informationsmengen erfordern und man
dauerhaft aufmerksam sein muss.

* Es sollte nicht nur iiberpriift werden, ob den Hortexten explizite Informa-
tionen abgewonnen werden konnen, sondern auch, ob Bedeutungen schluss-
folgernd erfasst werden.

Beschreibung der im Landervergleich 2011 eingesetzten Zuhoraufgaben
Zur Uberpriifung der Zuhdrkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wurden im

Landervergleich 2011 finf verschiedene Aufgabenblocke eingesetzt (vgl. Kapitel
12.1). Diese Blocke beinhalteten jeweils eine Zuhoraufgabe, die aus einem
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Hortext (auditiver Stimulus) und mehreren schriftlich vorgegebenen und auch
schriftlich zu bearbeitenden Items bestand. In der Summe handelte es sich um
51 Items in insgesamt fiinf verschiedenen Zuhoraufgaben.

Die auditiven Stimulustexte entstammten unterschiedlichen Quellen. Um
der groBlen Bandbreite moglicher Zuhdrsituationen Rechnung zu tragen und
den oben beschriebenen Empfehlungen von Buck (2001) zu folgen, wurden so-
wohl klassische Horspiele als auch Kinderradiosendungen eingesetzt. Letztere
zeichnen sich deutlich stirker als Horspiele durch die Merkmale authentischer
Miindlichkeit aus. Alle Hortexte wurden durch eine kurze Situierung, die den
Kindern vorgelesen wurde und auch zum Mitlesen in den Testheften abge-
druckt war, eingefiihrt und einmal von CD vorgespielt. Im Anschluss hatten die
Schiilerinnen und Schiiler Zeit, die zugehdrigen Items zu bearbeiten. Lingere
Stimuli wurden geteilt und in Ausschnitten vorgespielt. Zwischen diesen Teilen
wurden die Kinder gebeten, Items zu beantworten, die sich auf den jeweils ge-
horten Ausschnitt bezogen. Die Lidnge der Hortexte beziehungsweise der aus
diesen Texten vorgespielten Ausschnitte variierte zwischen zwei und vierein-
halb Minuten. Zusédtzlich wurde ein ldngerer Hortext mit neun Minuten Dauer
in die Testung einbezogen, um auch die Zuhdrkompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern im oberen Kompetenzbereich differenziert erfassen zu kdnnen. Die
fiir die Beantwortung der Items jeweils vorgesehene Bearbeitungszeit war so
bemessen, dass die Kinder nicht unter Zeitdruck arbeiten mussten, sondern die
Gelegenheit hatten, alle Items in Ruhe durchzulesen und zu beantworten.

Bei den Items handelte es sich iiberwiegend um geschlossene Formate. Die
30 geschlossenen Items zeichneten sich dadurch aus, dass keine produktive
Schreibleistung verlangt wurde, sondern aus vorgegebenen Antwortoptionen
ausgewdhlt oder entschieden werden musste, ob bestimmte Aussagen korrekt
sind oder nicht. Das géngigste der geschlossenen Itemformate ist das Multiple-
Choice-Format, bei dem unter jeweils vier vorgegebenen Antwortoptionen
die richtige beziehungsweise die am besten passende Option ausgewihlt wer-
den soll. Insgesamt 15 Items hatten ein halboffenes Format und verlangten von
den Schiilerinnen und Schiilern eine Kurzantwort, also eine kurze schriftliche
AuBerung im Umfang eines einzelnen Wortes oder einer Wortgruppe. Zusitzlich
wurden sechs offene Items vorgelegt, fiir deren Losung eine ldngere schriftliche
Antwort beziehungsweise Begriindung im Umfang von zwei bis drei Sitzen ver-
fasst werden musste. Alle Itemformate sowie der Ablauf der Testung wurden den
Schiilerinnen und Schiilern zu Beginn ausfiihrlich erklirt und die Bearbeitung der
verschiedenen Itemformate wurde anhand von Beispielitems illustriert.

2.1.4 Beschreibung der Lesekompetenz und ihrer Operationalisierung
Die Lesekompetenz in den Bildungsstandards der KMK

Lesekompetenz als die Fahigkeit, kontinuierliche, diskontinuierliche sowie mul-
timediale Texte zu verstehen, ist eine Schliisselqualifikation, die flir eine ge-
lingende Lebensfithrung unerlésslich ist. Sie ist nicht nur fiir den schulischen
Wissenserwerb und das lebenslange, selbstbestimmte Lernen eine wichtige
Voraussetzung, sondern spielt auch fiir die Teilnahme an der Kommunikation
iiber gesellschaftlich relevante Themen eine zentrale Rolle (vgl. Arbeitsgruppe
»Internationale Vergleichsstudie®, 2007; Bos et al., 2003). In den Bildungs-
standards der Kultusministerkonferenz werden im Kompetenzbereich Lesen aber
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nicht nur die Lesefertigkeit und das sinnverstehende Lesen, sondern auch Aspekte
des geniefenden Lesens, des Leseinteresses und der kritischen Auseinander-
setzung mit Texten angesprochen (vgl. KMK, 2005a, S. 9).

Die Standards beziehen sich primér auf Kompetenzen, die durch den Umgang
mit Texten erworben werden sollen und die fiir den Umgang mit Texten notwen-
dig sind. Ferner werden einige wissensorientierte Standards aufgefiihrt, die sich
unter anderem auf Textsortenkenntnisse beziehen (vgl. auch Késter & Rosebrock,
2009). Die insgesamt 26 Standards im Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und
Medien umgehen sind vier Kategorien zugeordnet (vgl. KMK, 2005a, S. 11f.):

» Tlber Lesefdhigkeiten verfiigen
» iber Leseerfahrungen verfiigen
» Texte erschlieBen

» Texte prisentieren.

Aus dem breiten Verstindnis der Lesekompetenz der Bildungsstandards er-
geben sich eine Vielzahl von lese- und medienbezogenen Standards, die al-
lerdings ,,nur vergleichsweise vage und generelle Vorgaben liefern® (Koster
& Rosebrock, 2009, S. 104) und nur sehr eingeschriankt voneinander abge-
grenzt sind (vgl. auch Koster, 2008). Die hieraus resultierenden Konsequenzen
fiir die Konstruktbeschreibung und die Uberfiihrung der Bildungsstandards in
Testaufgaben werden in den folgenden Abschnitten néher erldutert.

Lesekompetenz als Konstrukt

Das Literacy-Konzept versteht Lesekompetenz als eine Fiahigkeit, die ,erfor-
derlich ist fiir die Bewdltigung der charakteristischen Kommunikations- und
Handlungsanforderungen, denen ein [...] Gesellschaftsteilnehmer in seinem
Alltag und Beruf begegnet™ (Hurrelmann, 2007, S. 21). Vor allem im Rahmen
der Lesesozialisationsforschung und Literaturdidaktik werden dariiber hinaus
Aspekte von Lesekompetenz erdrtert, die im Literacy-Konzept nicht oder nur am
Rande beriicksichtigt sind. Unter Bezug auf bildungstheoretische Diskurse steht
dabei nicht nur die instrumentelle Funktion des Lesens, etwa als Mittel fiir den
Zweck des Lernens, im Zentrum der Aufmerksamkeit, sondern es wird zudem der
Beitrag des Lesens zur Personlichkeitsbildung thematisiert. So setzt Hurrelmann
(2007, S. 22f.) Lesen mit der Herausbildung von &sthetischer und sprachlicher
Sensibilitdt, Moralentwicklung und Empathiefdhigkeit, Fremdverstehen und
Teilhabe am kulturellen Gedéchtnis in Bezug. Neben kognitiven und motiva-
tionalen Aspekten wird damit auch die emotionale Beteiligung als Facette der
Lesekompetenz angesehen sowie weiterhin die Bereitschaft und Fahigkeit zur
Anschlusskommunikation, also zum Diskurs tiber das Gelesene, eingeschlossen.
Im Rahmen groBer Schulleistungsstudien wie PISA (Baumert et al., 2001)
oder PIRLS/IGLU (Bos et al., 2007) wird jedoch zumeist ein pragmatisch-funkti-
onales Verstindnis von Lesekompetenz im Sinne der Reading Literacy zugrunde
gelegt, wobei in der testdiagnostischen Uberpriifung der Lesekompetenz die ko-
gnitive Dimension, also das Lese- oder Textverstehen, dominiert. Psychologische
Theorien des Textverstehens beruhen auf der zentralen Annahme, dass der
Verstehensprozess eine Konstruktionsleistung darstellt. Dies wurde auch im
Rahmen der PISA-Studie des Jahres 2000 aufgegriffen: ,,Lesen ist keine pas-
sive Rezeption dessen, was im jeweiligen Text an Information enthalten ist, son-
dern aktive (Re-)Konstruktion der Textbedeutung. Die im Text enthaltenen Aus-
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sagen werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und Sprachwissen des Lesers verbun-
den. Die Auseinandersetzung mit dem Text ldsst sich als ein Akt der Bedeu-
tungsgenerierung verstehen, bei dem das Vorwissen der Leser und die objektive
Textvorgabe interagieren® (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 70f.).

Textverstehen kann als komplexe Interaktion textgeleiteter und (vor-)wis-
sensgeleiteter kognitiver Informationsverarbeitung verstanden werden und
umfasst Prozesse auf verschiedenen Ebenen. Hierarchieniedrig, und bei ge-
ibten Lesern automatisiert, sind Prozesse auf subsemantischer Ebene wie die
Identifikation von Graphemen und Silben sowie ihre Zuordnung zu lautlichen
Einheiten, aber auch das Dekodieren, also das Erfassen von Wortbedeutungen,
sowie dariiber hinaus die (Re-)Konstruktion der Satzbedeutung. Hierarchiehdhere
Prozesse betreffen die Konstruktion eines umfassenden mentalen Modells be-
ziehungsweise Situationsmodells des Textinhalts. Haufig werden zudem drei
Formen der mentalen Reprédsentation von Bedeutung unterschieden, nidmlich
eine an der sprachlichen Oberfliche orientierte Représentation, eine propositi-
onale Représentation, die Relationen von Priddikaten und Argumenten umfasst,
sowie eine Reprisentation des Textinhalts als mentales oder Situationsmodell
(vgl. Bremerich-Vos & Bohme, 2009).

Operationalisierung und Uberfiihrung in Testaufgaben

Wie bereits oben angesprochen, sind die Standards im Kompetenzbereich Lesen
sehr heterogen und umfassen nicht nur Koénnens-, sondern auch Kennens-
beschreibungen. Zudem sind verschiedene Standards nicht klar voneinander ab-
grenzbar (vgl. Bohme, 2012; Koster & Rosebrock, 2009). Ferner sind zahlreiche
Standards nicht oder nur mit erheblichem Aufwand in Testaufgaben tiberfiihrbar.

Fiir einen Teil der Standards kann im Rahmen groBler Schulleistungsstudien,
wie des hier beschriebenen Landervergleichs 2011, daher nicht iiberpriift werden,
inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler sie erreichen. So ist etwa die Mitwirkung
bei Lesungen und Auffiihrungen (subsumiert unter 7exte prdsentieren) nicht mit
einem standardisierten Testverfahren im Rahmen eines Large-Scale-Assessments
priifbar. Die Standards Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und Autorinnen,
Figuren, Handlungen sowie iiber Leseerfahrungen verfiigen lielen sich zwar
durchaus mit Testaufgaben operationalisieren oder in Fragebogen erheben, dabei
wire es jedoch praktisch unmdglich, dem Giitekriterium der Testfairness gerecht
zu werden: Teilgruppen der Schiilerinnen und Schiiler, die mit den ausgewihlten
Autoren oder Werken nicht vertraut sind, dafiir aber andere Autoren und Werke
kennen, wiren benachteiligt. Im Fokus der Testung stiinde ferner das (Vor-)
Wissen und nicht die Lesekompetenz der Kinder. Als nicht testbar erscheint fer-
ner der auf elaborative Prozesse zielende Standard /ebendige Vorstellungen beim
Lesen und Horen literarischer Texte entwickeln, da kaum objektiv zu entscheiden
ist, wann Vorstellungen als lebendig zu werten sind. Zudem erscheint es fraglich,
ob bildliche Vorstellungen mit verbalen Verfahren, womdglich sogar schriftlich,
valide erfasst werden kdnnen.

Fir die Umsetzung in Testaufgaben kommen daher ausschlieBlich solche
Standards in Betracht, fiir die prizise Konstruktdefinitionen vorliegen oder auf
der Basis vorhandener Theorien erarbeitet werden kdnnen und fiir die eine Opera-
tionalisierung gemall den Giitekriterien fiir standardisierte Testungen moglich ist
(vgl. z.B. Rost, 2004). Hierbei handelt es sich im Wesentlichen um Standards der
Kategorie Texte erschliefien; hinzu kommt der als iiber Lesefihigkeiten verfiigen
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bezeichnete, auf die Konstruktion eines Situationsmodells zielende zentrale
Standard altersgemdjfle Texte sinnverstehend lesen.

Fir die Operationalisierung dieser Standards kann auf die vielfdltigen
Erfahrungen aus groflen internationalen Schulleistungsstudien wie PISA oder
PIRLS/IGLU zuriickgegriffen werden. In diesen Studien spielt die Uberpriifung
der Lesekompetenz stets eine zentrale Rolle, so dass umfangreiche Hinweise und
Empfehlungen zur Entwicklung von Testaufgaben im Bereich Lesen vorliegen
(vgl. z.B. Mullis, Martin & Kennedy, 2004), an die bei der Operationalisierung
der Lesekompetenz fiir die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards
angeknlipft werden konnte (vgl. Bremerich-Vos & Bohme, 2009).

Beschreibung der im Landervergleich 2011 eingesetzten Leseaufgaben

Zur Uberpriifung der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wurden
im Landervergleich 2011 neun Aufgabenblocke eingesetzt (vgl. Kapitel 12.1).
Diese Blocke beinhalteten jeweils ein bis zwei Leseaufgaben, die aus einem
Stimulustext und mehreren schriftlich vorgegebenen und auch schriftlich zu bear-
beitenden Items bestanden. Insgesamt kamen elf Leseaufgaben zum Einsatz, die
in Summe 80 Items umfassten.

Im Test wurden sowohl kontinuierliche literarische Texte als auch kontinuier-
liche und diskontinuierliche Sachtexte eingesetzt. Die literarischen Texte bezogen
sich auf ein breites Themenspektrum, das der Lebenswelt von Grundschulkindern
entstammt und ihren Interessen entgegenkommt. Um verschiedene Textsorten zu
berticksichtigen, befanden sich unter den sechs literarischen Texten ein Gedicht
und eine Fabel. Die kontinuierlichen Sachtexte thematisierten tiberwiegend die
Lebensweise verschiedener Tiere oder deren Erforschung. Ferner wurde ein dis-
kontinuierlicher Sachtext eingesetzt, bei dem es sich um eine Tabelle handelte.

Wie im Kompetenzbereich Zuhoren hatte auch mehr als die Hélfte der Items
zu den Lesetexten ein geschlossenes Format. Zusitzlich wurden 15 halboffene
Items eingesetzt, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler um Kurzantworten oder
Zu- beziehungsweise Umordnungen vorgegebener Sachverhalte gebeten wurden.
Der Anteil an offenen Items, die eine langere, selbststindige Schiilerantwort ver-
langten, war im Kompetenzbereich Lesen mit 22 Items sowohl absolut als auch
im Verhéltnis zur Gesamtzahl der vorgelegten Items hoher als im Kompetenz-
bereich Zuhoren.

2.1.5 Beschreibung der orthografischen Kompetenz und ihrer
Operationalisierung

Die orthografische Kompetenz in den Bildungsstandards der KMK

Unter der Bezeichnung richtig schreiben ist neben der Féhigkeit zur Text-
produktion auch die orthografische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
Bestandteil des Kompetenzbereichs Schreiben. Die Zeichensetzung und die GroB3-
und Kleinschreibung sind ergénzend im Bereich Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen verortet.

So sinnvoll die Integration der Orthografie in den Bereich Schreiben fir
die unterrichtliche Praxis ist, so problematisch ist sie fiir die testdiagnostische
Umsetzung (vgl. Béhme, 2012). Vor allem zwei Griinde sprechen dafiir, ortho-
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grafische Fihigkeiten separat zu erheben: Zum einen liegt empirische Evidenz
daflir vor, dass sich die orthografische Kompetenz von Grundschulkindern als
eigenstindiges Konstrukt erfassen ldsst (Bremerich-Vos et al., 2009, S. 210).
Zum anderen unterscheiden sich die von Schiilerinnen und Schiilern in ei-
ner Testsituation verfassten Texte betrdchtlich hinsichtlich ihrer Lange und ih-
rer sprachlichen Komplexitit. Dies betrifft auch die Anzahl und Auswahl der in
Texten realisierten orthografischen Phénomene. So ist die Wahrscheinlichkeit,
dass ein Kind grammatikalische Fehler macht, grofler, wenn es vergleichsweise
lange Texte mit komplexeren Satzkonstruktionen schreibt, als wenn es sich auf
das Schreiben eines kurzen Textes mit vergleichsweise knappen Hauptsétzen be-
schriankt. Kinder, die in ihren Texten gleich viele orthografische und gramma-
tikalische Fehler machen, verfiigen also nicht zwingend iiber dasselbe Mal3 an
Kompetenz in diesem Bereich. Alle Fehler, die ein Kind macht, miissten anhand
der Zahl und der Qualitidt der im jeweiligen Text mdglichen Fehler relativiert
werden. Dies ist im Rahmen von grof3 angelegten Schulleistungsstudien jedoch
nicht umsetzbar.

Die orthografische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der
vierten Jahrgangsstufe wird in den Bildungsstandards wie folgt beschrieben:

Die Kinder verfiigen iiber grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie kon-
nen lautentsprechend verschriften und beriicksichtigen orthografische und
morphematische Regelungen und grammatisches Wissen. Sie haben erste
Einsichten in die Prinzipien der Rechtschreibung gewonnen. Sie erpro-
ben und vergleichen Schreibweisen und denken iiber sie nach. Sie gelan-
gen durch Vergleichen, Nachschlagen im Wdrterbuch und Anwenden von
Regeln zur richtigen Schreibweise. Sie entwickeln Rechtschreibgespiir und
Selbstverantwortung ihren Texten gegeniiber. (KMK, 2005a, S. 8)

Unter der Uberschrift richtig schreiben werden die folgenden Kompetenzaspekte

benannt:

» geiibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben

* Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen

» Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei
wortlicher Rede

» iber Fehlersensibilitit und Rechtschreibgespiir verfiigen

* Rechtschreibhilfen verwenden: Worterbuch nutzen, Rechtschreibhilfen des
Computers kritisch nutzen

*  Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben, Ubungsformen
selbststidndig nutzen, Texte auf orthografische Richtigkeit {iberpriifen und kor-
rigieren

Orthografische Kompetenz als Konstrukt

Im Rahmen der deutschsprachigen Orthografiedidaktik wird seit geraumer Zeit
mit Modellen von Stufen® des Erwerbs der orthografischen Kompetenz gearbei-
tet. Der Stufenbegriff bedeutet in diesem Zusammenhang aber nicht, dass im
Erwerbsprozess klar abgrenzbare, strikt aufeinanderfolgende Entwicklungsstufen
beobachtet werden konnen, sondern es handelt sich vielmehr um Zugriffsweisen

3 Der Begriff ,,Stufe” bezieht sich hierbei auf Vorstellungen zur Entwicklung der orthogra-
fischen Kompetenz, nicht auf die Stufen eines Kompetenzstufenmodells.
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bezichungsweise Strategien, die sich zumeist nach und nach entfalten, zum Teil
aber auch parallel verfiigbar sind. Fiir die Grundschule ist die Unterscheidung ei-
ner alphabetischen von einer orthografischen Stufe zentral* (vgl. z.B. Béhme &
Bremerich-Vos, 2009).

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

Auf der orthografischen Stufe setzen sich die Kinder mit dem Phénomen
der Dehnung (z.B. Bohnen), Schirfung (z.B. Ball), Umlautableitung (z.B.
Bdcker), Auslautverhdrtung (z.B. gelb) und mit ,Merkelementen wie [v]
bei Vater, [x] bei Hexe und so weiter auseinander (vgl. May, 2002, S. 30).
Sie orientieren sich mehr und mehr am Stammprinzip (Wand wegen Winde).
Auch die GroBischreibung von Substantiven, insbesondere von Konkreta, ge-
lingt in wachsendem Malle, ebenso die Abgrenzung von Sitzen, unter anderem
im Zusammenhang mit der direkten Rede. Hier kommt syntaktisches, auf den
Satzbau bezogenes Wissen ins Spiel.

Operationalisierung und Uberfiihrung in Testaufgaben

Bei der Uberfiihrung der Bildungsstandards in Testaufgaben wurde die Mehr-
heit der oben aufgefiihrten Standards einbezogen. Besonderer Wert wurde auf
die Uberpriifung der Fihigkeit gelegt, rechtschreibwichtige Worter normgerecht
zu schreiben. Welche Worter hier im Einzelnen relevant sind, ist nicht leicht zu
entscheiden. In den Léndern der Bundesrepublik Deutschland sind Grundwort-
schitze, auf die man sich aktuell beziehen konnte, rar. Fiir die Auswahl der
Testworter wurde dennoch auf einige, darunter auch iltere, Grundwortschitze
zuriickgegriffen. Weiterhin wurden Worter aus bewédhrten standardisierten Tests
sowie Worter aus dem von Naumann (1999) zusammengestellten Orientierungs-
wortschatz verwendet.

Die in den Standards angesprochenen Rechtschreibstrategien beziehen sich
auf die Laut-Buchstaben- beziehungsweise Phonem-Graphem-Korrespondenz
(Mitsprechen), auf Dehnung, Schirfung, Umlautung und Auslautverhédrtung
(Ableiten) und auf Lernworter, die zum Beispiel spezielle Grapheme wie <v>
oder <x> enthalten (Einprdgen). Schreibt ein Kind beispiclsweise want statt
Wand, so kann ihm korrektes ,,Mitsprechen attestiert werden. Es schreibt zwar
»alphabetisch®, aber noch nicht ,,orthografisch®, da es Grof3schreibung und
Auslautverhdrtung nicht bertlicksichtigt hat. Folgt man derzeit weithin akzep-
tierten Theorien des Rechtschreiberwerbs (vgl. u.a. May, 2002; Scheele, 2006;
Thomé, 2003), dann sollten Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe
bereits weitgehend die Phonem-Graphem-Zuordnung bewiltigen. Dem wurde in-
sofern Rechnung getragen, als im Test Worter {iberwiegen, bei denen orthogra-

4 Frithere Stufen — die priliteral-symbolische sowie die logographemische Stufe — fallen in
den Elementarbereich und sind daher nicht Gegenstand der Uberpriifung der Bildungs-
standards flir den Primarbereich.
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fische Besonderheiten zu beachten sind. Was speziell die Auslautverhidrtung und
Umlautung angeht, so wurde anhand einiger Aufgaben zusitzlich iiberpriift, ob
sie nicht nur prozedural beherrscht werden, sondern ob die jeweilige Schreibung
auch explizit begriindet werden kann.

Der Standard zu Fehlersensibilitit kann anhand von Korrekturaufgaben iiber-
priift werden. Die Schiilerinnen und Schiiler werden dabei aufgefordert, fehler-
hafte Worter zu markieren und die korrekte Version hinzuschreiben.

Die Fahigkeit der Kinder, Worterbiicher und Computerhilfen zu nutzen, konn-
te aus untersuchungspraktischen Griinden nicht iiberpriift werden. Auch die
Nutzung der Arbeitstechniken Abschreiben und selbststindiges Uben wurde nicht
iiberpriift. Das Abschreiben hitte zu viel Zeit gekostet und Ubungsaufgaben sind
keine Testaufgaben. Erhoben wurde aber die Fahigkeit der Kinder, eine weitere
Arbeitstechnik anzuwenden, ndmlich — wie bereits erwiahnt — Texte auf orthogra-
fische Korrektheit hin zu iiberpriifen und zu korrigieren.

Da es stets viele Moglichkeiten gibt, ein Wort falsch zu schreiben, konnen

Fehler als Indikatoren fiir spezifische kognitive Prozesse gedeutet und zum

Gegenstand qualitativer Fehleranalysen gemacht werden. Im Rahmen einer sol-

chen Analyse werden einzelne Grapheme beziehungsweise Graphemgruppen als

Lupenstellen, das heif3t als Reprdsentanten bestimmter Problembereiche verstan-

den. Fiir die Testung wurde in Anlehnung an die Aachener Forderdiagnostische

Rechtschreibfehler-Analyse (AFRA)® eine Reihe von Fehlerkategorien verwen-

det, die sich unter anderem auf folgende Aspekte beziehen:®

1. Eine falsche Graphem-Auswahl (GA) liegt vor, wenn das relevante Graphem
bezogen auf die Standardsprache keine lauttreue Verschriftung des entspre-
chenden Phonems darstellt (z. B. schliimm statt schlimm).

2. Ein Fehler in der Graphemfolge (GF) bezieht sich auf die Wortdurch-
gliederung und betrifft beispielsweise die Auslassung oder Hinzufiigung eines
Graphems sowie die Vertauschung von Graphemen (z. B. sthen statt stehen).

3. Spezielle Grapheme (SG) beziehen sich auf die Verwendung ungewo6hnlicher
Grapheme und auf einschldgige Fehler (z.B. bei der Schreibung des Lauts
[ng] wie in Bangk oder bei der Schreibung von [kw] wie in Kwelle statt
Quelle).

4. In der Mehrheit der Fille wird die Vokalldnge (VL+) nicht markiert, im
Normalfall erfolgt eine Schreibung mit dem einfachen Vokalbuchstaben’.
Falsch markiert ist die Ldnge zum Beispiel, wenn ein Dehnungs-h verwendet
wurde (z.B. Dahme statt Dame).

5. In der Minderheit der Fille muss die Vokallinge (VL-) markiert werden.
Fehler sind hier Auslassungen des Dehnungs-h (z.B. Sane statt Sahne).
Worter mit doppeltem Vokalbuchstaben kamen im Test nicht vor.

6. Das Phianomen der Vokalkiirze (VK) bezieht sich darauf, dass in der Regel
dann, wenn im Stamm auf einen kurzen betonten Vokal ein einzelner Kon-

5 Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse (AFRA, Herné & Naumann,
2002). Andere Instrumente wie DoSe (Loffler & Meyer-Schepers, 1992), der sprachsyste-
matische Rechtschreibtest (Voss, Blatt & Kowalski, 2007) oder die Hamburger Schreib-
probe (May, 2002) sind im Kern, wenn auch nicht in den Details, vergleichbar (vgl. Val-
tin, Badel, Loffler, Meyer-Schepers & Voss, 2003; Voss, Blatt & Kowalski, 2007).

6 Bei den hier aufgefiihrten Wortern handelt es sich um Beispiele, die nur teilweise aus
dem Testinstrument stammen, das zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards
eingesetzt wurde.

7  Dies trifft nur auf die langen Vokale [a:], [e:], [0:] und [u:] zu; ein lang gesprochenes [i:]
wird in der Mehrheit der Félle als <ie> verschriftet.
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sonant folgt, der Konsonantenbuchstabe doppelt geschrieben wird (z.B.
félschlich Waser statt Wasser).?

7. Die vokalische Ableitung (VA) betrifft Félle wie Bdcker (wegen backen),
falschlich Becker geschrieben.

8. Die konsonantische Ableitung (KA) betrifft das Phdnomen der Auslaut-
verhdrtung (z. B. filschlich liep statt lieb).

9. Die Kategorie der hdufigen Morpheme (HM) bezieht sich auf die Schreibung
geldufiger Pra- und Suffixe wie ver- und -ig (z.B. ferarbeiten statt verarbei-
ten, sonnich statt sonnig).

10. Die Kategorie der Morphemgrenze (MG) bezieht sich auf morphologisches
Strukturwissen beziehungsweise die Wortdurchgliederung (z.B. Spieleute
statt Spielleute).

11. Die Kategorie Grof3- und Kleinschreibung (GK) bezieht sich auf den Satz-
anfang und auf Konkreta (z.B. tanne statt Tanne, aber auch Wir kommen
Heute.).

Die genannten Fehlerkategorien konnen den oben dargestellten Stufen des
Rechtschreiberwerbs wie folgt zugeordnet werden:

Fehlerelemente auf der alphabetischen Stufe: Fehler in der Graphemauswahl
(GA) sowie in der Graphemfolge (GF) konnen als mangelnde Beherrschung von
Laut-Buchstaben-Beziehungen interpretiert werden. Solche Fehler weisen darauf
hin, dass die alphabetische Strategie noch nicht sicher gemeistert wird.

Fehlerelemente auf der orthografischen Stufe: Fehlerelemente, die der or-
thografischen Stufe zugeordnet werden konnen, sind jene Lupenstellen, die sich
auf spezielle Grapheme (SG), auf die nicht notwendige (VL+) oder erforder-
liche Markierung der Vokalldnge (VL-), die Vokalkiirze (VK) sowie auf voka-
lische (VA) und konsonantische Ableitungen (KA) beziehen. Ferner lassen sich
dieser Stufe Lupenstellen zuordnen, die sich auf die explizite Beriicksichtigung
morphologischer Aspekte beziehen. Dies sind Fehler in Bezug auf haufige
Morpheme (HM) und Morphemgrenzen (MG). Hinzu kommen Fehler der GroB-
und Kleinschreibung (GK) auch in Féllen, bei denen die Syntax beachtet werden
muss.

Beschreibung der im Landervergleich 2011 eingesetzten Orthografieaufgaben

Zur Uberpriifung der orthografischen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
wurden im Léndervergleich 2011 zwdlf Aufgabenblocke eingesetzt (vgl. Kapitel
12.1). Diese Blocke beinhalteten jeweils zwei bis drei der zwdlf Orthografie-
aufgaben. Insgesamt umfassten die Orthografieaufgaben 152 fast ausschlieBlich
halboffene Items.

Die eingesetzten Aufgaben lassen sich drei verschiedenen Gruppen zuordnen.
Etwas mehr als 40 Prozent der Items gehdren zu Liickensatzdiktaten. Dabei han-
delt es sich um einzelne Sétze, in denen jeweils ein bis zwei Worter fehlen. Diese
Satze wurden den Kindern vollstindig vorgelesen und sie wurden gebeten, die
fehlenden Worter zu ergidnzen. Liickensatzdiktate priifen somit produktive bezie-

8 In der amtlichen Regelung der Orthografie heif3t es, dass der Buchstabe fiir einen Konso-
nanten doppelt geschrieben wird, wenn im Stamm auf einen kurzen betonten Vokal nur
dieser Konsonant folgt. In einer alternativen Regelformulierung ist der Begriff des Silben-
gelenks zentral. Mit der Kategorie ,,Vokalkiirze® wird auf die amtliche Regelung Bezug
genommen.
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hungsweise aktive Anteile der orthografischen Kompetenz. Dieser Aufgabentyp
hat verschiedene Vorteile (vgl. Bohme & Bremerich-Vos, 2009). So ist bei die-
ser Diktatform der Schreibaufwand fiir die Kinder begrenzt und Unterschiede
im Schreibtempo fallen weniger stark ins Gewicht als bei Textdiktaten. Das
Schreiben von sicher beherrschten Wortern wie Artikeln und Pronomen entfillt.
Damit wird gewéhrleistet, dass die begrenzte Testzeit gezielt und effizient genutzt
wird. AuBBerdem kann die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler unge-
teilt der Rechtschreibung gelten, da nicht parallel Wortgruppen oder Sétze erin-
nert werden miissen, wie es liblicherweise bei Textdiktaten der Fall ist.

Die zweite Gruppe von Aufgaben macht ebenfalls etwas mehr als 40 Prozent
der Orthografieitems aus und bezieht sich auf die Korrektur vorgegebener
Schreibungen. Korrekturaufgaben greifen auf passive Aspekte der orthogra-
fischen Kompetenz zuriick und dienen der Erfassung von Fehlersensibilitit sowie
der Uberpriifung, ob die Kinder Texte auf orthografische Richtigkeit kontrollieren
und korrigieren kdnnen.

Bei den verbleibenden 15 Prozent der Items handelt es sich um unterschied-
liche Aufgabentypen, die mehrheitlich auf die Anwendung von Strategiewissen
abzielen, beispielsweise im Kontext konsonantischer Ableitungen.
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2.2 Beschreibung der im Fach Mathematik
untersuchten Kompetenzen
Alexander Roppelt und Kristina Reiss

Dieses Teilkapitel beschreibt die im Landervergleich 2011 iiberpriiften Kom-
petenzen im Fach Mathematik. Zunichst werden die Bildungsstandards im Fach
Mathematik fiir den Primarbereich und das darin zugrunde gelegte Modell ma-
thematischer Kompetenzen vorgestellt. Um das Erreichen der Bildungsstandards
messbar zu machen, muss dieses beschreibende Modell in ein psychometri-
sches Modell iiberfiihrt werden, das den Rahmenbedingungen und Zielen gro-
Ber Schulleistungsstudien Rechnung tragt. Diese Aufgabe ist untrennbar mit
der Frage verbunden, mit welcher dimensionalen Struktur mathematische
Kompetenzen empirisch am besten beschrieben werden konnen. Im zweiten Teil
dieses Teilkapitels folgt deshalb eine Darstellung konzeptueller und methodischer
Uberlegungen sowie empirischer Befunde zur Struktur der mathematischen
Kompetenzen, aus denen sich das Vorgehen im Landervergleich 2011 ableitet.

2.2.1 Die Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich

Bei den Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich (KMK,
2005b) handelt es sich formal um eine préaskriptive beziehungsweise normati-
ve Setzung, die definiert, welche mathematischen Kompetenzen Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland bis zur vierten Jahrgangsstufe erworben ha-
ben sollen. Gleichzeitig sollen die Bildungsstandards zur Weiterentwicklung
des Mathematikunterrichts beitragen (z.B. Walther, Selter & Neubrand, 2007).
Ihre Einfithrung erfolgte unter anderem mit der Zielstellung, das unterricht-
liche Handeln von Lehrkriften starker auf den Ausbau von Kompetenzen aus-
zurichten (Kompetenzorientierung). Im Fach Mathematik bezieht sich dies ins-
besondere auf die allgemeinen mathematischen Kompetenzen, die mit den
Bildungsstandards stirker als bislang in den Fokus riicken sollen. Sie haben ei-
nen inhaltsiibergreifenden, prozesshaften Charakter. Die Aufmerksamkeit auf
sie zu richten soll zur Folge haben, dass in der Schule nicht nur isolierte, kon-
textgebundene Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt werden, die lediglich zum
Losen eines schulischen Kanons von typischen Mathematikaufgaben ausreichen.
Aufgebaut werden soll vielmehr ,,intelligentes Wissen®, also ein ,,wohlorgani-
siertes, disziplindr, interdisziplindr und lebenspraktisch vernetztes System von
flexibel nutzbaren Fiahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven
Kompetenzen* (Weinert, 2000, zitiert nach Helmke, 2010, S. 43). Vor diesem
Hintergrund ist die Foérderung mathematischer Kompetenzen als ein Teil grund-
legender Allgemeinbildung zu verstehen, die zu vermitteln Auftrag der Grund-
schule ist. Der Mathematikunterricht geht dabei von frithen mathematischen
Alltagserfahrungen aus, die zu grundlegenden mathematischen Kompetenzen
ausgebaut werden sollen. Diese bilden das Fundament fiir den anschlieBenden
Kompetenzaufbau in weiterfiihrenden Schulen.

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

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

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

3. in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemlosefdhigkeiten, die
tiber die Mathematik hinaus gehen (heuristische Féhigkeiten), zu erwer-
ben. (S. 38)

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

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

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

Kompetenzmodell der Bildungsstandards im Fach Mathematik

Die Bildungsstandards im Fach Mathematik beschreiben mathematische Kom-
petenzen, die sich anhand von drei ,Klassen“ oder ,,Dimensionen” katego-
risieren lassen. Dabei handelt es sich um eine Prozess-, eine Inhalts- und eine
Anspruchsdimension (vgl. Abbildung 2.3). Diese Unterscheidung basiert auf his-
torischen Modellen kognitiver Féhigkeiten aus der Psychologie und wurde in
dhnlicher Weise beispielsweise schon von Guilford (1967) vorgeschlagen. Als
unmittelbares Vorbild fiir das Modell der Bildungsstandards der KMK im Fach
Mathematik dienten die wegweisenden Standards des amerikanischen National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) und das Modell der PISA-
Studie (OECD, 2003). In den Bildungsstandards werden der Prozessdimension
sechs allgemeine mathematische Kompetenzen zugeordnet. Die Inhaltsdimension
wird durch finf Leitideen oder Kompetenzbereiche beschrieben und die
Anspruchsdimension unterscheidet drei sogenannte Anforderungsbereiche.

Alle drei Dimensionen sind untrennbar miteinander verwoben. Eine Mathe-
matikaufgabe lésst sich stets in Bezug auf alle drei Dimensionen charakterisieren.
Die Prozessdimension mit den allgemeinen mathematischen Kompetenzen soll
zwar im Mittelpunkt des Mathematikunterrichts stehen, es ist jedoch keineswegs
moglich, diese unabhingig von mathematischen Inhalten zu erwerben. Allerdings
erlangen die allgemeinen Kompetenzen eine eigenstindige Bedeutung, wenn
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Abbildung 2.3: Modell mathematischer Kompetenz der Bildungsstandards im Fach Mathe-
matik fiir den Primarbereich ohne Darstellung der Anforderungsbereiche

Zahlen und Operationen Grundfertigkeiten

Problemlosen
Raum und Form

K .
Muster und Strukturen ommunizieren

Argumentieren

Groflen und Messen Modellieren

Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit Darstellen

sie generalisiert werden, wenn sie also nicht mehr eng mit einzelnen konkreten
Inhalten verbunden sind, sondern auch auf bislang unbekannte Inhalte angewen-
det werden konnen. Eine solche Generalisierung wird nur mdglich, wenn die pro-
zessbezogenen Kompetenzen bezogen auf ein breites inhaltliches Spektrum —
einschlieBlich authentischer Anwendungen — erlernt und genutzt werden.

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

Allgemeine mathematische Kompetenzen (Prozesse)

Die allgemeinen mathematischen Kompetenzen sind kognitive Prozesse oder
Operationen, die das mathematische Arbeiten iiber alle Inhaltsbereiche hinweg
charakterisieren. Ihnen ,,ist eine herausragende Rolle bei der Entwicklung von auf
Verstidndnis gegriindeten inhaltlichen mathematischen Kompetenzen zugedacht®
(Walther & Granzer, 2009, S. 116). Obwohl jede der in den Bildungsstandards
beschriebenen allgemeinen Kompetenzen ihren eigenstindigen Kern hat, las-
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sen sie sich nicht trennscharf voneinander abgrenzen — die Ubergiinge sind flie-
Bend. Dariiber hinaus werden bei den meisten mathematischen Tétigkeiten
mehrere allgemeine Kompetenzen zugleich angesprochen. Beispielsweise sind
zur Bearbeitung von Modellierungsaufgaben hdufig auch Problemldse- und
Argumentationskompetenzen erforderlich. Eine Zuordnung von Testaufgaben zu
nur einer allgemeinen Kompetenz ist deshalb hdchstens bei sehr einfach struk-
turierten Aufgaben moglich. Dennoch lassen sich Testitems im Hinblick darauf
unterscheiden, welche allgemeinen Kompetenzen damit schwerpunktmifBig an-
gesprochen werden. Im Folgenden werden die allgemeinen mathematischen
Kompetenzen auf Grundlage ihrer Charakterisierung in den Bildungsstandards
fiir den Primarbereich (KMK, 2005b) genauer beschrieben.

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

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

Argumentieren bedeutet, dass mathematische Begriindungen selbst gesucht
oder die Aussagen anderer nachvollzogen, hinterfragt und auf Korrektheit ge-
priift werden. Hierfiir ist es haufig erforderlich, mathematische Zusammenhénge
zu erkennen. Dies birgt eine offenkundige Uberschneidung mit der Kompetenz
des Problemldsens. Wahrend jedoch beim Problemldsen das Beriicksichtigen
von Zusammenhdngen eher Mittel zum Zweck ist, um gegebene Probleme zu 16-
sen, steht beim Argumentieren das Identifizieren von Zusammenhéngen und das
Anstellen von Vermutungen an sich im Zentrum der Tétigkeit, etwa um Begriin-
dungen fiir einen Sachverhalt angeben zu koénnen.

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

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

Im Rahmen der Operationalisierung der Bildungsstandards durch das IQB
wurde deutlich, dass sich Aufgaben, die ausschlielich mathematische Basis-
fertigkeiten erfordern, keiner der allgemeinen mathematischen Kompetenzen
zuordnen lassen, die in den Bildungsstandards fiir den Primarbereich beschrie-
ben sind. Basisfertigkeiten sind jedoch von groBer Wichtigkeit, da ,,im Sinne
eines kumulativen Wissenserwerbs nur von gesichertem, verfiigbarem ,Grund-
wissen‘ aus weiter gelernt werden kann* (Walther & Granzer, 2009, S. 117).
In Anlehnung an das Modell der Sekundarstufe wurde daher entschieden,
die fiinf urspriinglich formulierten prozessbezogenen Kompetenzen um tech-
nische Grundfertigkeiten zu ergénzen (1QB, 2008; Walther & Granzer, 2009;
vgl. auch Winkelmann & Robitzsch, 2009, S. 171). Diese umfassen das Arbeiten
und Rechnen mit Zahlen, Rechenausdriicken und geometrischen Elementen, den
sinnvollen Gebrauch mathematischer Hilfsmittel wie Zirkel und Lineal sowie die
verstindige Nutzung der symbolischen und formalen Sprache in Arithmetik und
Geometrie einschlieBlich ihrer Ubersetzung in Worte der natiirlichen Sprache und
zuriick.

Inhaltshezogene mathematische Kompetenzen (Leitideen)

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

Im Folgenden werden die flinf Leitideen jeweils knapp beschrieben.
Ausfiihrlichere Erlauterungen zu den Bestandteilen dieser inhaltlichen Kom-
petenzbereiche finden sich in den Bildungsstandards (KMK, 2005b) sowie in den
einzelnen Kapiteln des Buches von Walther, van den Heuvel-Panhuizen, Granzer
und Koller (2007), das auch zahlreiche Anregungen fiir den Unterricht enthélt.

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

Die Leitidee Raum und Form (RF) ist eng verbunden mit dem mathe-
matischen Teilgebiet Geometrie, wobei Geometrie zu verstehen ist im Sinne
Freudenthals als ,,grasping space®, also als ein ,,Fassen* des Raumes (Freuden-
thal, 1973, S. 403). ,,Raum* meint hier zunidchst den realen Raum in dem wir
leben und durch den wir uns bewegen. Diesen gilt es zu erforschen, zu durch-
dringen und zu verstehen. Die Mathematik unterstiitzt diesen Prozess und ent-
wickelt daraus mathematische Modelle und Formalismen. Bezogen auf mathe-
matische Objekte bezieht sich ,,Raum* jedoch nicht nur auf den dreidimensio-
nalen Anschauungsraum als Raum im engeren Sinne, sondern auch auf Ebenen,
Geraden oder sogar Kugeloberflichen (Wollring & Rinkens, 2007, S. 119). Die
Leitidee Raum und Form hat ihren Ursprung in Phénomenen der realen Welt,
wie den Ahnlichkeiten und Unterschieden von Formen sowie den verschie-
denen Reprisentationen oder Darstellungen, in denen dieselben Figuren auf-
treten. Den Raum zu fassen erfordert ein Verstindnis der Eigenschaften von
Objekten und deren relativer Position zueinander (OECD, 2003, S. 36). Die
Bildungsstandards gliedern den Kompetenzbereich in vier Teilbereiche. Es sollen
erstens geometrische Figuren und zweitens einfache geometrische Abbildungen
wie Vergroferungen oder Symmetrien erkannt, benannt und dargestellt wer-
den konnen. Der dritte Teilbereich ist das Vergleichen und Messen von Flichen

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

39



40 Alexander Roppelt und Kristina Reiss

und Volumina, wobei dies im Primarbereich noch stark orientiert an Téatigkeiten
wie dem Zerlegen und Ausfiillen mit Einheitsflichen oder -wiirfeln geschieht.
Wahrend diese drei Teilbereiche eher die ,.klassische” Geometrie widerspiegeln,
verweist der vierte — ,,sich im Raum orientieren” — auf die oben beschriebene er-
weiterte Charakterisierung als Fassen des Raumes.

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

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

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

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

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

Anforderungshereiche

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

Fiir den Landervergleich 2011 stellt das im Teilkapitel 2.2.1 dargestellte Struktur-
modell der Bildungsstandards den theoretisch-deskriptiven Ausgangspunkt dar.
Es soll moglichst alle im Fach Mathematik relevanten Teilfahigkeiten integrie-
ren. Daher ist das Modell hoch differenziert und umfasst sowohl Inhalts- als auch
Prozessaspekte. Die verschiedenen allgemeinen und inhaltlichen Kompetenzen
lassen sich dabei nicht vollstindig trennscharf gegeneinander abgrenzen, son-
dern sie weisen an einigen Stellen Uberlappungen und flieBende Uberginge
auf, wie es oben beispielsweise fiir Problemlosen und Argumentieren disku-
tiert wurde. Solche Uberlappungen sind fiir die Verzahnung der verschiedenen
Teilkompetenzen in der Unterrichtsarbeit sinnvoll und wiinschenswert. Fiir eine
psychometrische Messung, die eine trennscharfe, auf prizisen Definitionen ba-
sierende Operationalisierung der Kompetenzen erfordert, stellen sie jedoch eine
Herausforderung dar. Wahrend sich die inhaltlichen Kompetenzen noch re-
lativ gut gegeneinander abgrenzen lassen, stellt sich dieses Problem in beson-
derer Weise fiir die allgemeinen mathematischen Kompetenzen, deren spezi-
fische Messung gerade besonders wiinschenswert wére, weil sie im Mathematik-
unterricht eine Schliisselrolle einnehmen sollen. Da diese prozessbezogenen
Kompetenzen aber nicht nur grofe konzeptuelle Uberlappungen aufweisen, son-
dern iiberdies meist in Kombinationen zum Einsatz kommen und dabei in kom-
plexer Weise miteinander interagieren, ist eine separate Messung der einzelnen
allgemeinen Kompetenzen praktisch nicht oder nur mit erheblichen Unschérfen
moglich.

Fiir die Beschreibung der von den Schiilerinnen und Schiilern in den
Landern erzielten Kompetenzstinde im Fach Mathematik ergibt sich somit die
Frage, welche der in den Bildungsstandards unterschiedenen Aspekte auch em-
pirisch voneinander differenziert werden konnen und sollten. Wahrend es aus
den eben genannten Griinden nicht realistisch erscheint, die allgemeinen mathe-
matischen Kompetenzen separat zu erfassen, ist die getrennte Messung inhalt-
licher Kompetenzen in groflen Schulleistungsstudien iiblich. Allerdings wird
oft auch lediglich eine globale Mathematikfahigkeit berichtet (vgl. Blum et
al., 2004, fir die Sekundarstufe; Ufer, Reiss & Heinze, 2009, fiir den Primar-
bereich). Als Grundlage fiir die Entscheidung dariiber, in welcher Weise der
Léandervergleich 2011 mathematische Kompetenzen erfasst und ausweist, wer-
den im Folgenden ausgewihlte Ergebnisse empirischer Untersuchungen zur
Dimensionalitdt mathematischer Kompetenzen dargestellt.

Befunde zur dimensionalen Struktur mathematischer Kompetenzen berich-
ten beispielsweise Winkelmann und Kollegen (Winkelmann, Robitzsch, Stanat
& Kaoller, 2012; Winkelmann & Robitzsch, 2009). Sie gehen vom Kompetenz-
modell der Bildungsstandards aus und untersuchen, inwieweit sich mathe-
matische Kompetenzen durch einen einzigen Faktor repridsentieren lassen
(Globalwert) oder ob ein Modell mit mehreren Teilkompetenzen empirisch an-
gemessener ist. Bei der Arbeit handelt es sich, neben Analysen des Mathe-
matiktests DEMAT (z.B. Roick, Golitz & Hasselhorn, 2004), um eine der we-
nigen Studien zur Struktur mathematischer Kompetenzen im Grundschulalter.
Sie zeichnet sich iiberdies dadurch aus, dass verschiedene Methoden diskutiert
werden, wie der Herausforderung begegnet werden kann, dass zur Bearbeitung
von Mathematikaufgaben hédufig mehr als eine Teilkompetenz erforderlich ist
(Mehrfachladungsstruktur). Die Autoren zeigen, dass die gemessene Stirke der
korrelativen Zusammenhinge zwischen verschiedenen mathematischen Teil-
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kompetenzen variiert, je nachdem, in welcher Weise Mehrfachladungen model-
liert werden. In Modellen, in denen die Mehrfachladungsstruktur beriicksichtigt
wird, ergeben sich zwischen den inhaltlichen Kompetenzbereichen Korrelationen
in der Spanne von .44 bis .68. Diese Korrelationen deuten auf substanzielle
Gemeinsamkeiten der Teilkompetenzen hin. Sie sind jedoch niedriger als jene
in anderen, dhnlich angelegten Studien, die Korrelationen zwischen inhaltlichen
Teilfahigkeiten von etwa .80 bis .90 berichten (Blum et al., 2004; Brunner, 2006;
Klieme, 2000)."° Wie Winkelmann und Robitzsch (2009) ebenfalls zeigen, ist die-
se Differenz im Wesentlichen auf die Modellierung der Mehrfachladungsstruktur
zuriickzufithren. In einem alternativen Modell, in dem unterstellt wird, dass
zur Losung einer Aufgabe nur jeweils eine einzelne Teilkompetenz erforder-
lich ist (Einfachladungsstruktur), steigen die Korrelationskoeffizienten erheb-
lich und erreichen in etwa die Werte der anderen Studien, die durchweg mit
der Annahme einer Einfachladungsstruktur arbeiten. Dieser Effekt ist erwar-
tungskonform, da bekannt ist, dass Modelle, die eine tatsdchlich bestehen-
de Mehrfachladungsstruktur vernachlissigen, zu einer Uberschitzung der Kor-
relationen zwischen den Teilfahigkeiten fiihren (Robitzsch, 2009; Zhang, 2012).
Umgekehrt kann eine fehlspezifizierte Mehrfachladungsstruktur allerdings auch
zu einer Unterschitzung dieser Korrelationen fithren, so dass keiner der beiden
Ansiétze per se zu bevorzugen ist.

In Ubereinstimmung mit den Schlussfolgerungen von Klieme (2000) so-
wie von Winkelmann und Kollegen (2012), gehen wir davon aus, dass die auf
den Bildungsstandards basierenden mathematischen Kompetenzen im Primar-
bereich eng miteinander verwoben sind. Zur Beschreibung interindividueller
Unterschiede ist es deshalb in vielen Fillen ausreichend, einen ,,Globalwert™
zu betrachten, der die Kompetenzausprigung im Fach Mathematik mit einem
einzelnen Wert erfasst. Zugleich zeigen sich jedoch innerhalb von bestimm-
ten Gruppen von Aufgaben besonders hohe Korrelationen. Dies kann als
Beleg fiir die Abgrenzbarkeit von Teilkompetenzen gewertet werden. Fiir die
Bildungsstandards Mathematik im Primarbereich lassen sich in diesem Sinne die
inhaltlichen Kompetenzen analytisch trennen und beschreiben. Ob es sinnvoll ist,
diese getrennt zu messen und zu berichten, muss im Einzelfall in Abhingigkeit
von den Zielen der Untersuchung und den Moglichkeiten der eingesetzten
Messinstrumente entschieden werden.

Erfasst man die inhaltlichen mathematischen Kompetenzen getrennt von-
einander, scheint es nicht ratsam zu sein, zusétzlich eine mogliche Mehrfach-
ladungsstruktur explizit zu modellieren. Zwar stellt die Annahme einer Einfach-
ladungsstruktur eine vereinfachte Betrachtungsweise dar, jedoch sind die zur
Verfligung stehenden Modelle mit Mehrfachladungsstrukturen nicht notwendig

10 Dariiber hinaus liegen einige Arbeiten vor, in denen komplexer strukturierte Modelle dis-
kutiert werden. So findet Brunner (2006) eine gute Passung fiir ein Modell, in dem zur
Vorhersage des Losens von Mathematikaufgaben gleichzeitig spezifisch mathematische
Teilfdhigkeiten und ein Faktor allgemeiner kognitiver Féhigkeit herangezogen werden.
Ein strukturell dhnliches Modell erweist sich auch bei Jasper (2009) als gut mit den Da-
ten vertrdglich. Er beriicksichtigt allerdings keine allgemeinen kognitiven Fahigkeiten.
Stattdessen wird ein Globalfaktor mathematischer Kompetenz spezifiziert und ergénzt
durch drei bis vier unkorrelierte Faktoren, die Abhidngigkeiten zwischen Aufgaben model-
lieren, welche nicht durch den Globalfaktor erfasst werden. Bei beiden Ansétzen ist die
inhaltliche Interpretation der modellierten Teilfdhigkeiten jedoch vergleichsweise schwie-
rig, weshalb sie fiir solche Untersuchungen wie den Landervergleich 2011 weniger geeig-
net sind und hier nicht weiter betrachtet werden.
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plausibler.!! Dariiber hinaus sind entsprechende Modelle wesentlich komplexer,
schwieriger zu interpretieren und sie beinhalten im Detail theoretische und me-
thodische Herausforderungen, die noch nicht vollstindig tiberzeugend gelost sind
(vgl. Kapitel 12.2.2). Folglich ist ein Modell mit Einfachladungsstruktur als ein-
facheres Modell gemill dem Prinzip der Sparsamkeit zu bevorzugen.

Die oben prisentierten Uberlegungen und Befunde zur Dimensionalitit mathe-
matischer Kompetenzen legen nahe, die Berichtlegung im Léndervergleich 2011
analog zum Vorgehen bei fritheren Schulleistungsstudien im Bereich der
Sekundarstufe zu gestalten (z.B. Blum et al., 2004). Es werden also Ergebnisse
fiir einen Globalwert berichtet, der die gesamte Breite des Fachs Mathematik
abdeckt. In den zentralen Analysen in Kapitel 5 und fiir die Befunde zu
Geschlechterdisparititen in Kapitel 7 werden die Ergebnisse zusitzlich auch
fiir die fiinf inhaltlichen Kompetenzbereiche differenziert ausgewiesen. Eine
explizite Modellierung der Mehrfachladungsstruktur erfolgt dabei nicht (vgl.
Kapitel 12.2.2).
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Kapitel 3
Kompetenzstufenmodelle fiir den
Primarbereich

In diesem Kapitel wird in Abschnitt 3.1 zunéchst kurz das Kompetenzverstindnis
der Bildungsstandards und die Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen
im Allgemeinen erldutert. AnschlieBend werden in Abschnitt 3.2 fiir das Fach
Deutsch und in Abschnitt 3.3 fiir das Fach Mathematik im Primarbereich die
fach- und doménenspezifischen Schritte der Modellentwicklung beschrieben und
die resultierenden Kompetenzstufenmodelle flir die einzelnen Kompetenzbereiche
im Detail vorgestellt.

3.1 Das Kompetenzkonzept der
Bildungsstandards und die Entwicklung
von Kompetenzstufenmodellen
Hans Anand Pant, Katrin Bohme und Olaf Kaller

3.1.1 Zum Kompetenzbegriff

Kompetenzen werden in Erziehungswissenschaft, Psychologie und Fachdidaktik
als theoretische Konstrukte betrachtet, die erst mit Hilfe von Messinstrumenten
der Beobachtung zuginglich gemacht werden konnen. Das genaue theo-
retische Verstindnis von Kompetenz ist jedoch je nach fachwissenschaft-
licher Ausrichtung durchaus unterschiedlich (vgl. fiir einen Uberblick Bohme,
2012; Klieme & Hartig, 2007). Das den Bildungsstandards zugrunde liegende
Kompetenzkonzept spiegelt zwar ein breit akzeptiertes und hiufig verwendetes,
aber dennoch nur ein mogliches Verstidndnis des Kompetenzbegriffs wider.

Der Kompetenzbegrift der Bildungsstandards bezieht sich bewusst auf ein re-
lativ pragmatisches Verstindnis von Kompetenzen. Sie werden als Féhigkeiten
und Fertigkeiten betrachtet, die sich in konkreten Anforderungssituationen als
Konnen manifestieren. In den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) zeigt sich dies in der durchgingigen Formulierung der Kompetenz-
erwartungen als Konnensbeschreibungen (Can-do-Statements), wie zum Beispiel
Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ,,zentrale Aussagen eines Textes erfassen und
wiedergeben (KMK, 2005, S. 12).

Klieme und Leutner definieren Kompetenzen als das Ergebnis von Bildungs-
prozessen und als ,.kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in einer bestimmten Domdne be-
ziehen (Klieme & Leutner, 2006, S. 879, Hervorhebung i. O.). Kennzeichnend
fiir dieses Kompetenzkonzept ist
» die Abgrenzung gegeniiber Begabungskonzepten zugunsten einer Betonung

der Erlernbarkeit und Forderbarkeit von Kompetenz;
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* die Abgrenzung zu allgemeinen Féhigkeitskonstrukten wie Intelligenz zugun-
sten einer engeren Definition des Expertisebereichs (,, kompetent wofiir? ©);

» ein funktionaler Handlungsbezug (,, Can-do “-Aussagen);

* ein Bezug zum ,,wirklichen Leben* in dem Sinne, dass Fihigkeiten gemeint
sind, die in wechselnden Kontexten und unter situativen Unwégbarkeiten an-
gewendet werden konnen und

» cine Fokussierung auf den kognitiven Aspekt, um das ,Kénnen“ getrennt
von motivationalen (z.B. Fachinteresse) und affektiven (z. B. Leistungsangst)
EinflussgroBen auf das Leistungsgeschehen zu betrachten.

3.1.2 Kompetenzmodelle: Struktur-, Stufen- und Entwicklungsmodelle

Bei der theoretischen Modellierung von Kompetenzen sind die Aspekte der
Struktur eines Kompetenzbereichs, der Graduierung einzelner Kompetenzen in
Niveaus (Stufen)' und der Entwicklung von Kompetenzen im Zeitverlauf zu un-
terscheiden. ,,Kompetenzstrukturmodelle befassen sich mit der Frage, welche
und wie viele verschiedene Kompetenzdimensionen in einem spezifischen
Bereich differenzierbar sind. Bei der Beschreibung von Kompetenzniveaus geht
es darum, welche konkreten situativen Anforderungen Personen bei welcher
Auspriagung einer Kompetenz bewiltigen konnen* (Klieme & Leutner, 2006,
S. 883, Hervorhebung i. O.). Mit der Kompetenzentwicklung ist die Frage ver-
bunden, wie sich Kompetenzdimensionen iiber die Zeit verdndern.

Welche der Aspekte — Struktur, Niveaus oder Entwicklung — bei der Kom-
petenzmodellierung im Vordergrund stehen, hingt wesentlich von den Zielen
ab, die mit dem empirischen Einsatz modellbasierter Kompetenzerfassung ver-
kniipft sind. Will man primér individuelle Verldufe des Kompetenzaufbaus iiber
einen bestimmten Zeitraum (z.B. die Primarschulzeit) verfolgen, dann sind the-
oretische Entwicklungsmodelle unabdingbar. So sind etwa flir die Beantwortung
solcher Fragen wie zum Beispiel Welche kognitiven Vorlduferkompetenzen miis-
sen notwendig gegeben sein, um spdter komplexere Kompetenzen ausbilden zu
kénnen? oder Differenzieren sich frithe Kompetenzen im Entwicklungsverlauf
der Primarschule in verschiedene Teilkompetenzen aus? Entwicklungsmodelle
erforderlich (vgl. Reiss, Heinze & Pekrun, 2007). Die Uberpriifung des Er-
reichens der Bildungsstandards im Léandervergleich fokussiert allerdings nicht
auf Entwicklungsverldufe, sondern mochte zu einem bestimmten Zeitpunkt
des Bildungsverlaufs (vierte Jahrgangsstufe der Primarschulzeit) bilanzieren-
de Aussagen tliber das Spektrum und die Verteilung von Kompetenzen im Bil-
dungssystem treffen. Zu diesem Zweck werden theoretisch ausgearbeitete Kom-
petenzstrukturmodelle und Kompetenzstufenmodelle benétigt, die fiir jede als re-
levant angesehene Teilkompetenz Graduierungen der gemessenen Fahigkeiten in
Kompetenzniveaus erlauben.

Die fachdidaktisch und lernpsychologisch begriindeten Strukturmodelle fiir die
Féacher Deutsch und Mathematik im Primarbereich wurden in den Kapiteln 2.1
sowie 2.2 vorgestellt. Im Folgenden soll kurz das allgemeine, doménenunspezi-
fische Vorgehen bei der Definition der Kompetenzniveaus beschrieben werden,
um anschlieBend die fachbezogenen Kompetenzstufenmodelle darzustellen.

1 Die Begriffe ,,Kompetenzniveau® und ,,Kompetenzstufe® werden in diesem Bericht syno-
nym verwendet.
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3.1.3 Standard-Setting: von Testwerten zu Kompetenzstufen?

Das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) hat in den Jahren
2006 und 2007 fiir die Facher Deutsch und Mathematik auf der Basis national re-
prasentativer Stichproben der dritten und vierten Jahrgangsstufen Kalibrierungs-
bezichungsweise Normierungsstudien durchgefiihrt. Ziel dieser Studien war es,
anhand empirisch gewonnener Daten ldnderiibergreifend giiltige Skalen zu defi-
nieren, auf denen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Fahigkeiten und
die jeweiligen (Teil-)Aufgaben mit ihren Schwierigkeiten verorten lassen. Damit
liegen fiir die im Landervergleich 2011 getesteten Kompetenzen Skalen vor, die
es erlauben, das Erreichen der Bildungsstandards fiir den Primarbereich zu iiber-
priifen.

Im Léandervergleich 2011 gilt fiir alle Teilkompetenzen, dass sie auf einer
Skala abgebildet werden, die fiir alle Viertkldsslerinnen und Viertkléssler des all-
gemeinbildenden Schulsystems einen Mittelwert von M = 500 Kompetenzpunkten
und eine Streuung von SD = 100 Kompetenzpunkten aufweisen. Diese Skalen-
bildung ist arbitrér, folgt damit aber den aus dem IQB-Léndervergleich sprach-
licher Kompetenzen 2009 (Koller, Knigge & Tesch, 2010) und den internationa-
len Studien wie PIRLS/IGLU?® oder PISA* bekannten Konventionen (vgl. bspw.
Baumert et al., 2002; Bos et al., 2003).’

Unter der Annahme, dass die Daten normalverteilt sind, ergeben sich bei die-
ser Skalendefinition die in Abbildung 3.1 dargestellten Zusammenhidnge zwi-
schen der Standardabweichung (SD) und Prozentridngen.

Abbildung 3.1: Kontinuierliche Kompetenzskala (M = 500 und SD = 100) mit Prozentrdngen
unter der Annahme einer Normalverteilung

Nationaler Mittelwert

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

23% 159% 50.0% 841% 97.7% Prozentrang

2 Teile dieses Abschnitts wurden in modifizierter Form aus Béhme und Kéller (2010) tiber-
nommen.

3 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study, die
deutsche Bezeichnung dieser Studie lautet Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU).

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

5 Es sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen, dass sich — ungeachtet der rein
numerisch gleichen Skalenfestlegung — die Testergebnisse aus verschiedenen Untersu-
chungen nicht eins zu eins miteinander vergleichen lassen. Ein Mittelwert von 500 Kom-
petenzpunkten fiir Bundesland X im Lesetest des IQB-Lédndervergleichs bedeutet also
nicht das Gleiche wie ein Mittelwert von 500 Punkten fiir Land ¥ im IGLU-Lesetest (vgl.
Kapitel 5.1.4). Um die Ergebnisse von unterschiedlichen Testverfahren miteinander ver-
gleichen zu konnen, bedarf es zuvor einer inhaltlichen und statistischen Uberpriifung der
Aquivalenz (vgl. Pietsch, Boshme, Robitzsch & Stubbe, 2009).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

51



52

Hans Anand Pant, Katrin Bohme und Olaf Kaller

Fiir den Mittelwert von M = 500 gilt somit theoretisch, dass jeweils 50 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler darunter und dariiber liegen. Fiir einen Schiiler
mit einem Fahigkeitswert von 600 Punkten (Mittelwert plus eine Standard-
abweichung) gilt, dass er mit seinem Wert iiber den Leistungen von rund 84
Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertklassler liegt, lediglich 16 Prozent er-
reichen einen noch hoheren Wert. Fiir einen Kompetenzwert von 400 Punkten
(Mittelwert minus eine Standardabweichung) gilt, dass ihn lediglich 16 Prozent
der Schiilerschaft unterschreiten.

Fir die Interpretation von Skalenwerten ist bedeutsam, dass sich auch
Teilaufgaben ({/tems) mit ihrer Schwierigkeit auf derselben Skala abbilden lassen.
Sehr leichte Items liegen bei Schwierigkeitswerten von 400 und geringer, sehr
schwierige Items bei Werten von 600 und hoher. Hat ein Item eine Schwierigkeit
von exakt 600 Punkten, so bedeutet dies, dass Personen mit einer Fahigkeit von
600 und mehr Punkten dieses Item mit einer hinreichenden Wahrscheinlichkeit
16sen, Personen mit einem Fahigkeitswert unter 600 Punkten l6sen es mit einer
geringeren Wahrscheinlichkeit.®

Die Moglichkeit, Personen und Items auf einer gemeinsamen Skala veror-
ten zu konnen, macht man sich bei der Definition von Kompetenzstufen zunut-
ze. So kann ein Item, das beispielsweise einen Schwierigkeitswert von 600 auf-
weist, im Hinblick darauf analysiert werden, welche kognitiven Operationen
zu seiner Losung erforderlich sind. Dies wiederum ldsst den Riickschluss zu,
dass Personen, die einen Skalenwert von 600 oder hoher erreicht haben, die zur
Losung dieses Items erforderlichen Operationen beherrschen. Erweitert man diese
Idee, so kann man viele Items in ihrer Schwierigkeit betrachten und Punktwerte
(Grenzen) auf der Skala definieren, bei denen sich die Items hinsichtlich ihrer
kognitiven Anforderungen qualitativ verdndern, also in inhaltlich beschreibbarer
Weise komplexer werden. Die Definition solcher Kriterien erfolgt im Zuge einer
Kompetenzstufensetzung, die im englischsprachigen Raum als Standard-Setting
(Cizek, 2006) bezeichnet wird.

Abbildung 3.2: Schematische Darstellung eines Standard-Settings

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5

A A A A A
- AY4 A4 Y4 Y4 A

niedrig hoch

Kontinuierliche Kompetenzskala

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

6 Hinreichende Wahrscheinlichkeit bedeutet hier, dass die Losungswahrscheinlichkeit
bei p = .625 liegt (vgl. Koéller et al., 2010). Diese Definition wurde in Anlehnung an
die PISA-Studien vorgenommen (vgl. Frey, Carstensen, Walter, Ronnebeck & Go-
molka, 2008).
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Standard-Setting bezeichnet die Festlegung von Schwellenwerten (Cut-Scores),
die eine Kompetenzskala in sukzessive Teilbereiche — sogenannte Kompetenz-
stufen oder Kompetenzniveaus — einteilt (Pant, Tiffin-Richards & Kéller, 2010).
Die Abbildung 3.2 zeigt schematisch, wie eine Cut-Score-Festlegung bei der
Uberpriifung des Erreichens von Bildungsstandards aussehen kann. Man legt auf
dem Kontinuum der Kompetenzskala durch die Cut-Score-Setzungen fest, wo
sich jeweils Ubergiinge zwischen Aufgabengruppen befinden, die abgrenzbare
Anforderungen beinhalten und fiir deren sichere Losung aufsteigende kognitive
Leistungen notwendig sind. Die inhaltliche Beschreibung der Kompetenzniveaus
erfolgt anhand der entsprechenden Kdnnensbeschreibungen.

Standard-Setting-Verfahren stiitzen sich auf inhaltliche Einschétzungen und
Urteile von Expertinnen und Experten unterschiedlicher Expertisebereiche (hier:
Fachdidaktik, Testentwicklung, Schulpraxis, Bildungsadministration). Das Setzen
von Cut-Scores durch ein Expertenurteil stellt per se einen bewertenden Vorgang
dar. In der psychometrischen Fachliteratur wird deshalb nicht davon ausgegan-
gen, dass durch Standard-Setting-Prozeduren ein ,,wahrer” Cut-Score gefunden
werden kann (Kane, 2001).

Fiir die Festlegung der Kompetenzstufen stehen zahlreiche Verfahren zur
Verfiigung, die unterschiedliche Vor- und Nachteile aufweisen und teilweise un-
terschiedliche Zielstellungen verfolgen. Am prominentesten sind die Bookmark-
sowie die Angoff-Methode (vgl. fiir einen Uberblick Cizek, 2001; Cizek &
Bunch, 2007; Kaftandjieva, 2010; Pant, Rupp, Tiffin-Richards & Koéller, 2009).
Fir die im Kontext der Bildungsstandards gegebenen Bedingungen, also auf
Standards basierende Kompetenztests mit ausschlieBlich richtig-falsch kodierten
Aufgaben und der Notwendigkeit, mehrere Cut-Scores pro Kompetenzskala zu
setzen, empfiehlt eine Synopse des Educational Testing Service (ETS; Morgan &
Perie, 2004) die Bookmark-Methode (Mitzel, Lewis, Patz & Green, 2001). Diese
wurde in den US-amerikanischen Large-Scale-Assessments der letzten Jahre mit
Abstand am hiufigsten angewendet. Bei der Festlegung von Stufen fiir die im
Landervergleich 2011 beriicksichtigten Kompetenzen wurde daher die Bookmark-
Methode in modifizierter Form verwendet.

Bei dieser Methode wird dem Expertenpanel ein ,,Buch® vorgegeben, das
alle Items nach ihrer empirisch ermittelten Schwierigkeit geordnet enthilt.
Die Aufgabe der Panelteilnehmer ist es, im wiederholten Abgleich mit den
Kompetenzstufendeskriptoren an denjenigen Stellen im Item-Buch Markierungen
(bookmarks) zu setzen, an denen ein fiir die jeweilige Stufe gerade kompetenter
Schiiler (minimally competent learner) die Teilaufgabe sicher, das heifit mit der
hier festgesetzten Antwortwahrscheinlichkeit von knapp zwei Drittel, 16sen wiir-
de.

Neben solchen Verfahren des Standard-Settings, die wesentlich auf Experten-
urteilen beruhen, werden in neuerer Zeit auch stirker psychometrisch aus-
gerichtete Ansétze erprobt (vgl. Hartig & Frey, 2012; Hartig, Frey, Nold &
Klieme, 2011). Da diese Modelle bei der Abgrenzung von Kompetenzstufen in
groflerem Mafle beriicksichtigen, was genau eine Aufgabe zu einer leichten be-
ziehungsweise schwierigen macht, konnen sie fiir ein individualdiagnostisches
Feedback eher geeignet sein. Fiir Zwecke des Large-Scale-Assessments wie
den Landervergleich erscheinen sie jedoch weniger geeignet, da Anzahl, Breite
und inhaltliche Bedeutung der ermittelten Kompetenzstufen sehr sensitiv fiir
den jeweils eingesetzten Aufgabenpool sein diirften. Die resultierenden Kom-
petenzstufenmodelle wiren in diesem Falle also instabil, was fiir ein langfristig
angelegtes Systemmonitoring, das Trends erfassen soll, problematisch wére.
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Weiterhin ist zu betonen, dass sich die Festlegung von Kompetenzstufen
letztlich nie ausschlieBlich auf empirische Ergebnisse und fachdidaktische
Erwédgungen stiitzen kann. Stets spielen auch politische, normative und ande-
re inhaltlich-sachliche Erwédgungen eine Rolle. Camilli, Cizek und Lugg (2001,
S. 455) formulieren pointiert: ,,Standard setting is less a scientific enter-
prise than a systematic and practical activity strongly influenced by social and
policy perspectives®. Die Stufen werden also nicht als etwas mit den Daten be-
reits Gegebenes ,,gefunden®, sondern als etwas auf Grundlage der Daten zu
Konstruierendes und mit politischen Vertretern Ausgehandeltes verstanden (vgl.
bspw. AERA, APA, NCME, 1999; Cizek, 2001). Unabhéngig von der Art des
Vorgehens ist es wichtig, treffende Bezeichnungen und Beschreibungen fiir die
Kompetenzstufen zu wéhlen, so dass nachvollziehbar wird, {iber welche kon-
kreten Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler auf den jeweiligen Stufen verfii-
gen.

3.1.4 Bildungsstandards als 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., 2007)
hat die Kultusministerkonferenz in ihren Beschliissen keine Mindeststandards
definiert, sondern Regelstandards formuliert. Die Bildungsstandards legen also
Kompetenzerwartungen fest, die Schiilerinnen und Schiiler in der jeweiligen
Bildungsetappe im Durchschnitt erfiillen sollten (Klieme et al., 2007, S. 138).

Bei der Erarbeitung der Kompetenzstufenmodelle fiir den Primarbereich war
unter anderem festzulegen, bei welchem Niveau die Vorgaben des Regelstandards
erfiillt werden. Dariiber hinaus sollte ein Kompetenzstufenmodell im Sinne der
von Klieme und Kollegen (2007) eingeforderten Differenzierung verschiedene
Niveaus definieren, um auch Mindest- und Optimalstandards zu bestimmen.
Da Regelstandards ein mittleres Erwartungsniveau beschreiben, wurden fiir das
Kompetenzstufenmodell des Landervergleichs fiinf Kompetenzniveaus mit dem
mittleren Niveau (Kompetenzstufe I1I) als Regelstandard abgegrenzt. Im Sinne
dieser Differenzierung wurden die folgenden inhaltlichen Definitionen vorgenom-
men (vgl. Koller, 2010):

*  Mindeststandards beziehen sich auf ein definiertes Minimum an Kom-
petenzen, das alle Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten
Bildungsabschnitt erreicht haben sollten. Diese unterschreiten die in den
Publikationen der KMK festgelegten Kompetenzerwartungen der Regel-
standards. Sie beschreiben jedoch ein Bildungsminimum am Ende der
Primarstufe, von dem angenommen werden kann, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler, die diesem Niveau zuzuordnen sind, bei entsprechender Unter-
stiitzung erfolgreich in die Sekundarstufe I integrieren werden.

*  Regelstandards beziehen sich auf Kompetenzen, die im Durchschnitt von
den Schiilerinnen und Schiilern bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt
erreicht werden sollen und im Einklang mit den entsprechenden Verdffent-
lichungen der KMK stehen.

7  Die Kompetenzstufe I kennzeichnet Leistungen, die die Anforderungen der Mindeststan-
dards noch unterschreiten. Fiir diese Stufe wurde keine eigene Bezeichnung eingefiihrt.
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* Als Regelstandard plus wird ein Leistungsbereich definiert, der {iber den
Regelstandards liegt und als Zielperspektive fiir die Weiterentwicklung von
Unterricht angesehen werden kann.

*  Optimal- beziehungsweise Maximalstandards beziehen sich auf Leistungs-
erwartungen, die bei sehr guten oder ausgezeichneten individuellen Lern-
voraussetzungen und der Bereitstellung besonders giinstiger Lerngelegen-
heiten innerhalb und auBlerhalb der Schule erreicht werden kénnen und bei
weitem die Erwartungen der KMK-Bildungsstandards {ibertreften.

Neben den genannten Kriterien miissen Festlegungen von Kompetenzstufen so-
wohl bildungspolitischen Erwartungen als auch paddagogischen Erfordernissen
entsprechen. 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 wird;

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

» anschlussfidhig an internationale Vorarbeiten sein, wie sie in den grofBen
Schulleistungsstudien realisiert wurden;

» flinf anndhernd gleich breite Kompetenzstufen zur einheitlichen, iiber mehre-
re Erhebungswellen hinweg stabilen kriterialen Kompetenzbeschreibung defi-
nieren sowie

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

Nach dieser allgemeinen Darstellung, wie Kompetenzstufenmodelle entwickelt
werden, folgt in den nédchsten beiden Abschnitten eine genaue Beschreibung der
fachspezifischen Kompetenzstufenmodelle, die vom IQB in enger Zusammen-
arbeit mit den fachdidaktischen Kooperationspartnern konstruiert worden sind
und die die Grundlage fiir den Landervergleich 2011 bilden.
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3.2 Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

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

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

Gute Kompetenzstufenmodelle miissen sowohl bildungspolitischen Erwar-
tungen entsprechen als auch fachlichen, fachdidaktischen sowie testtheore-
tischen Anforderungen geniigen. Es ist erforderlich, dass sich die Kompetenz-
stufenmodelle eng an die von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten
Bildungsstandards anlehnen und dabei nach Mdoglichkeit das gesamte Kom-
petenzspektrum beriicksichtigen. Gleichzeitig ist eine Anbindung an nationale
und internationale Vorarbeiten erstrebenswert.

In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich werden
die Kompetenzbereiche Sprechen und Zuhéren, Schreiben, Lesen sowie Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen unterschieden (KMK, 2005a). Orthografie
ist dort nicht gesondert ausgewiesen, sondern wird unter Schreiben subsu-
miert. Im Rahmen des IQB-Léandervergleichs 2011 wurden nur Aufgaben zu den
Doménen Zuhoren, Lesen und Orthografie eingesetzt. Im Folgenden werden die
Kompetenzstufenmodelle fiir diese Bereiche eingefiihrt und dargestellt.®

3.2.1 Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Zuhoren

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Zuhéren wurde 2009 im
Rahmen eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkréiften, Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie Expertinnen und Experten aus dem
Bereich Psychometrie hauptsidchlich auf Grundlage der Normierungsstudie fiir
den Primarbereich (vgl. Kapitel 1) entwickelt und im Frithjahr 2010 von der
Kultusministerkonferenz zustimmend zur Kenntnis genommen.

Als Referenzstichprobe fiir die in den nachfolgenden Kapiteln berichteten
Befunde dient die vierte Jahrgangsstufe des 2011 durchgefiihrten Léanderver-
gleichs. Dies bedeutet, dass die Kompetenzverteilung der im Rahmen der vor-
liegenden Studie getesteten Viertkldsslerinnen und Viertkléssler einen Mittelwert
von genau 500 Punkten und eine Standardabweichung von genau 100 Punkten
aufweist.

8 Die Beschreibungen der Kompetenzstufen basieren auf fritheren, auf den Internetseiten
des 1QB publizierten Fassungen, die redaktionell iiberarbeitet worden sind. Da im vorlie-
genden Kapitel in den Abbildungen 3.4, 3.6 und 3.7 fiir jeden Bereich Beispielaufgaben
préasentiert werden, die die Kompetenzstufen illustrieren, wurden aus den Stufenbeschrei-
bungen Beziige zu nicht publizierten Aufgaben entfernt. Allgemeinere Aussagen iiber die
mit einer Stufe verbundenen Anforderungen haben wir jeweils an den Anfang der einzel-
nen Beschreibungen gestellt. Der Kern der Anforderungen, die Schiilerinnen und Schiiler
auf den jeweiligen Kompetenzniveaus bewiltigen konnen, wurde manchmal etwas deut-
licher herausgearbeitet. Inhaltlich hat sich an der Definition der einzelnen Kompetenzstu-
fen jedoch nichts gedndert.
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Das Modell umfasst fiinf Kompetenzstufen mit einer Stufenbreite von jeweils
85 Punkten, wobei die Stufe I nach unten und die Stufe V nach oben offen ist.
Konkret wurden folgende Kompetenzstufen bestimmt:

Kompetenzstufe I:  unter 360 Punkten

Kompetenzstufe II:  Werte von 360 bis 444 Punkten (Mindeststandard)

Kompetenzstufe III: Werte von 445 bis 529 Punkten (Regelstandard)

Kompetenzstufe [V:  Werte von 530 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)

Kompetenzstufe V:  Werte von 615 Punkten und mehr (Optimal- bzw. Maximal-
standard)

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 360): prominente Einzelinformationen
wiedererkennen

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

Die Anforderungen, die von Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe I
bewiltigt werden, liegen deutlich unter den Erwartungen der KMK-Bildungs-
standards. Es ist davon auszugehen, dass bei Schiilerinnen und Schiilern auf die-
ser Kompetenzstufe der erfolgreiche Ubergang in die Sekundarstufe I nur unter
Einsatz intensiver FérdermaB3nahmen gelingen wird.

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

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe II konnen weniger prominente
Einzelinformationen wiedergeben und textnahe Schliisse ziehen. Dabei sind
die Zuhoranforderungen insofern erleichtert, als sie sich — wie auf Kompetenz-
stufe 1 — auf einfache Hortexte beziehen. So ist hdufig nur eine Sprecherin
oder ein Sprecher zu horen. Wenn mehrere Sprecherinnen und Sprecher be-
teiligt sind, wird das Zuhoren durch verstindnisfordernde Pausen erleich-
tert; die Sprecherbeitrdge iiberlappen sich nicht und die Aussprache ist deut-
lich. Stor- und Hintergrundgerdusche kommen selten vor. Lenkende Hinweise,
wie sie geschlossene Formate beinhalten, werden nicht mehr durchgingig be-
notigt, um die Zuhoranforderungen zu bewiltigen. Im Rahmen solcher Be-
dingungen konnen Schiilerinnen und Schiiler Einzelinformationen reprodu-
zieren, auch wenn sie nicht explizit im Hortext genannt wurden. Zudem kon-
nen sie Informationen verkniipfen und einfache textnahe Schliisse ziehen, wenn
die Informationen im Hortext kurz nacheinander gegeben wurden. Solche ein-
fachen interpretatorischen Leistungen betreffen etwa kausale Beziehungen zwi-
schen zentralen Handlungsaspekten oder Zusammenhinge zwischen Hauptfiguren
und Schauplitzen, ohne dass damit ein Verstehen auf der Ebene des Textes ins-
gesamt verbunden ist. Auch sind Schiilerinnen und Schiiler bereits auf dieser
Kompetenzstufe in der Lage, Entscheidungen auf Basis einfacher Schliisse zu be-
griinden, sofern es nur um das Verstehen einzelner Textstellen geht.
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Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Il sind damit in der Lage,
Anforderungen im Bereich Zuhoren zu bewiltigen, die sich im Sinne von
Mindeststandards interpretieren lassen.

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

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

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

Insgesamt liegen die Leistungen auf dieser Kompetenzstufe bereits {iber
den Erwartungen der KMK-Bildungsstandards und konnen so im Sinne des
Erreichens des Regelstandards plus interpretiert werden.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615): auf zentrale Aspekte des Textes
bezogene Aussagen eigenstindig beurteilen und begriinden

Auf der hochsten Kompetenzstufe sind Schiilerinnen und Schiiler in der Lage,
Aussagen liber zentrale Aspekte von Hortexten eigenstindig zu beurteilen und
zu begriinden. Dies gelingt auch dann, wenn es sich um Hortexte handelt, die
aus mehreren, teils lingeren Sequenzen bestehen und eine groBe Anzahl von
Sprecherinnen und Sprechern mit dhnlicher Sprechweise zu Wort kommt. Die
Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen die Anforderungen dabei meist auch im
Rahmen von komplexen offenen Aufgaben.
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Im Rahmen solcher Bedingungen kénnen Schiilerinnen und Schiiler Aussagen
im Hinblick auf ihre Passung mit dem Hortext priifen, diese Aussagen erldu-
tern oder begriindet Stellung dazu nehmen. Dabei sind sie auch in der Lage,
mehrere Aussagen iiber den Hortext miteinander zu vergleichen und vorgege-
bene Begriindungen zu untersuchen. Schiilerinnen und Schiiler kénnen auf die-
sem Niveau zudem zentrale Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen litera-
rischen Hortexten benennen.

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

Zur Illustration der Kompetenzstufen I bis V finden sich nachfolgend in der

Abbildung 3.3 die Transkripte der beiden Hortexte der Zuhoraufgabe ,,Zwei
Mairchen® und in der Abbildung 3.4 einige Beispielitems dieser Aufgabe.

Abbildung 3.3: Transkripte der Hortexte zur Aufgabe ,Zwei Marchen”

Der siifie Brei

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

auf.

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

Das Médchen brachte den Topf seiner Mutter heim, und nun waren sie ihrer
Armut und ihres Hungers ledig und allen siiBen Brei, sooft sie wollten. Auf
eine Zeit war das Madchen ausgegangen, da sprach die Mutter ,,T6pfchen, ko-
che®, da kocht es und sie isst sich satt. Nun will sie, dass das Topfchen wie-
der aufhoren soll, aber sie weil3 das Wort nicht. Also kocht es fort, und der
Brei steigt iiber den Rand hinaus und kocht immerzu, die Kiiche und das gan-
ze Haus voll, und das zweite Haus und dann die StraBle, als wollt’s die gan-
ze Welt satt machen, und ist die grofite Not, und kein Mensch weil} sich da zu
helfen. Endlich, wie nur noch ein einziges Haus {iibrig ist, da kommt das Kind
heim und spricht nur ,,Topfchen, steh. Da steht es und hort auf zu kochen.
Und wer wieder in die Stadt wollte, der musste sich durchessen.

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

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

pass gut auf.

Es war einmal vor langer, langer Zeit, da lebten in einem kleinen Fischerdorf
zwei Briider. Der Altere von ihnen hie8 Chen. Er war bose, habgierig und ver-
schlagen und nur auf seinen eigenen Vorteil bedacht. Lin aber, der Jiingere,
war ein mutiger und redlicher Fischer, der mit dem zufrieden war, was er mit
eigenen Hénden erarbeitete. Jeden Morgen fuhr der fleifige Lin mit seinem
kleinen Boot hinaus aufs Meer, um zu fischen. Aber seine Fischernetze waren
sehr alt und er hatte kein Geld, um sich neue zu kaufen. Sobald sich Fische
darin verfangen hatten, zerrissen seine Netze und der gesamte Fang entwischte
ihm. Immer Ofter kam Lin ohne einen einzigen Fisch nach Hause zu seiner
Familie.

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

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

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

Blittere jetzt bitte um und beantworte die Fragen.
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Abbildung 3.4: lllustration des Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Zuhdren

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

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

&5

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

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

&5

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

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

Sie war die Mutter des Madchens.

oooo

Das wird in der Geschichte nicht deutlich.

— 360 —

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

Man musste sagen:
»Topfchen, stopp!”

»Topfchen, steh!”

»10pfchen, halt!*

oooo

»1opfchen, Schluss!®
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3.2.2 Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich Lesen wurde 2009 im Rahmen
eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkréften, Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern sowie Expertinnen und Experten aus dem Bereich Psycho-
metrie auf Grundlage der Pilotierungs- und Normierungsstudien fiir den Primar-
bereich (vgl. Kapitel 1) entwickelt und im Frithjahr 2010 von der Kultus-
ministerkonferenz zustimmend zur Kenntnis genommen. Eine frithere Version
des Kompetenzstufenmodells fiir den Bereich Lesen findet sich bei Bremerich-
Vos und Bohme (2009).

Als Referenzstichprobe fir die in den nachfolgenden Kapiteln berichteten
Befunde dient die vierte Jahrgangsstufe des 2011 durchgefiihrten Léanderver-
gleichs. Dies bedeutet, dass die Kompetenzverteilung der im Rahmen der vor-
liegenden Studie getesteten Viertklésslerinnen und Viertkldssler einen Mittelwert
von genau 500 Punkten und eine Standardabweichung von genau 100 Punkten
aufweist.

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

Kompetenzstufe I:  unter 390 Punkten

Kompetenzstufe II:  Werte von 390 bis 464 Punkten (Mindeststandard)

Kompetenzstufe III: Werte von 465 bis 539 Punkten (Regelstandard)

Kompetenzstufe [V:  Werte von 540 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)

Kompetenzstufe V:  Werte von 615 Punkten und mehr (Optimal- bzw. Maximal-
standard)

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

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

Die Aufgaben haben in der Regel Multiple-Choice-Formate, enthalten also
lenkende Hinweise. Es kommen auch halboffene und offene Items vor, wobei
jedoch allenfalls ein Wort zu schreiben ist oder auch ein Satz, der zumeist aber
wortlich aus dem Text iibernommen werden kann. Schiilerinnen und Schiiler
auf dieser Kompetenzstufe bleiben deutlich hinter den Erwartungen der KMK-
Bildungsstandards zuriick. Es ist davon auszugehen, dass der erfolgreiche
Ubergang in die Sekundarstufe I nur unter Einsatz intensiver FérdermaBnahmen
gelingen wird.
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Kompetenzstufe I (Punktwerte von 390 bis 464): benachbarte
Informationen miteinander verkniipfen

Kinder auf Kompetenzstufe II konnen in der Regel nicht nur einzelne kon-
krete Informationen erkennen und wiedergeben. Sie sind hdufiger als Kinder
auf Kompetenzstufe [ in der Lage, Anforderungen zu bewiltigen, bei denen
eine gegebene Information mit einer anderen zu verkniipfen ist. Dabei sind die-
se Informationen in der Regel zwar im Text nicht weit voneinander entfernt, die
Verkniipfung ist jedoch nicht explizit gegeben, sondern muss erschlossen wer-
den. Die Kinder konnen einfache kausale Beziehungen, Motive von Handlungen
und Ursachen von Vorgédngen erkennen. Die Lokalisierung von Informationen
ist im Vergleich mit Kompetenzstufe I manchmal dadurch erschwert, dass im
Text oder in der Aufgabenstellung plausible Distraktoren vorkommen. Wie auf
Kompetenzstufe | handelt es sich fast durchgéngig um Multiple-Choice-Aufgaben
und einfache halboffene oder offene Items.

Bei diskontinuierlichen Texten konnen die Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur einzelne Informationen in Texten lokalisieren, sondern sie konnen auch Ver-
stehensanforderungen bewdéltigen, bei denen zyklisch operiert, eine Suchoperation
im Text also mehrfach vollzogen werden muss. Insgesamt konnen Leistungen auf
Kompetenzstufe II als Erreichen des Mindeststandards angesehen werden.

Kompetenzstufe 111 (Punktwerte von 465 bis 539): verstreute Informationen
miteinander verkniipfen und den Text ansatzweise als Ganzen erfassen
Den Kern der Anforderungen, die Kinder auf Kompetenzstufe III bewdlti-
gen konnen, machen Aufgaben aus, bei denen es um die Verkniipfung bezie-
hungsweise Integration von Informationen geht, die liber den jeweiligen Text
mehr oder weniger verstreut sind. Dabei handelt es sich beispielsweise um den
Abgleich der Angaben von Tageszeiten zu Beginn und am Ende eines Textes,
um die Begriindung semantischer Ahnlichkeiten entfernt platzierter Sitze oder
um die Angabe mehrerer Verhaltensmotive einer Figur. Fragen wie die, welches
von mehreren genannten Textthemen wohl am ehesten zutrifft und welche
Uberschrift angemessener ist als andere, zielen ebenso auf ein Verstindnis des
gesamten Textes wie Aufgaben, bei denen eine rudimentire Bewertung (,, Wie fin-
dest du diese Geschichte? ) in Form einer Kurzantwort — eines Adjektivs und
eines begriindenden Satzes — gefragt ist. Auch solche Anforderungen werden von
Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe 111 weitgehend bewaltigt.

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

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614): fiir die Herstellung von
Kohiirenz auf der Ebene des Textes wesentliche Aspekte erfassen

Kinder auf Kompetenzstufe 1V konnen iiber die bisher dargestellten Anfor-
derungen hinaus auch Aufgaben l6sen, bei denen vornehmlich im offenen
Format nach textnahen Begriindungen oder Motiven fiir Verhaltensweisen, Hand-
lungen, AuBerungen und Ursachen von Emotionen gefragt wird. Dabei sind
zur Herstellung von Kohirenz in der Regel Schliisse zu ziehen, die sich nicht
aus einer einzelnen Textstelle ergeben, sondern fiir die Informationen aus ver-
schiedenen Textpassagen miteinander kombiniert werden miissen. Zu kombinie-
ren und textnah zu schlieBen ist auch, wenn danach gefragt wird, welcher der
Protagonisten eines Erzéhltextes der Ich-Erzdhler ist. Externes Wissen muss fiir
die Antwort auf die Frage nach der Textsorte (z.B. Fabel) aktiviert werden. Diese
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Anforderungen bewiltigen die Schiilerinnen und Schiiler auch dann, wenn die
Zuordnung der wesentlichen Informationen dadurch erschwert ist, dass im Text
dhnliche Informationen vorkommen, die ablenkend wirken.

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

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615): auf zentrale Aspekte des Textes
bezogene Aussagen selbststindig begriinden

Kinder auf der hochsten Kompetenzstufe V konnen Textthemen und Handlungs-
motive identifizieren, die im Text nicht explizit genannt sind. Zudem sind sie
in der Lage, eigenstindig iiber Texte nachzudenken und in den Aufgaben for-
mulierte Behauptungen iiber Aspekte der Texte selbststéindig zu begriinden, auch
wenn die verlangten Schliisse komplexer sind oder wenn stirker auf Vorwissen
zuriickgegriffen werden muss. So konnen sie zum Beispiel vorgegebene
Deutungshypothesen zum Zusammenhang von Emotionen und Verhaltensweisen
durch die Angabe von Textstellen plausibel stiitzen.

Bei Aufgaben zu diskontinuierlichen Texten geht es durchgingig um zy-
klisches Lokalisieren, wobei der Suchraum jeweils das gesamte Dokument ist.
Dabei hat die in komplexen Dokumenten zu lokalisierende Information mehre-
re Bedingungen zu erfiillen und ist von zahlreichen konkurrierenden Angaben
nicht leicht zu unterscheiden. Kinder auf Kompetenzstufe V konnen deutlich an-
spruchsvollere Anforderungen bewdltigen, als in der Regel zu erwarten ist. Sie
entwickeln eigene Gedanken zu Texten und nehmen zu ihnen Stellung.

Leistungen auf der Kompetenzstufe V konnen daher als Erreichen eines
Optimalstandards angesehen werden.

Zur Illustration der Kompetenzstufen I bis V finden sich nachfolgend in der

Abbildung 3.5 der Stimulustext der Aufgabe ,,.Der aufmerksame Beobachter und
in der Abbildung 3.6 einige Beispielitems dieser Aufgabe.
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Abbildung 3.5: Stimulustext der Aufgabe ,Der aufmerksame Beobachter”

Der aufmerksame Beobachter

Ein kasachisches Marchen

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

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

,»Ich weill nicht, wo dein Kamel ist, ich sah nur gestern seine Spuren.®

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

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

,»INun, so sprich!*
»Auf der einen Seite trug es ein Fisschen mit Honig, auf der anderen einen prallen Sack Weizen.*
,»Jaja, er ist der Dieb!®, rief der Besitzer des Kamels.

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

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

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

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

,»Ganz einfach — auf der einen Seite des Weges salien die Fliegen auf den Honigtropfen, und auf der
anderen hiipften die Spatzen und suchten Weizenkérner.

33

,,Ja, wenn das so war, dann glauben wir dir
sich zufrieden.

, tiefen der Richter und der Kamelbesitzer, und sie gaben
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Abbildung 3.6: lllustration des Kompetenzstufenmodells fiir den Bereich Lesen

— 615 —

\%

—| 540

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

£5

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

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

Der Richter und der Besitzer geben sich zufrieden.

1 Ein Kamel ist aus der Herde abhanden gekommen.

Warum zieht der Mann in die Steppe?

&5

— 390 —

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

|:| schadenfroh.
[0 istig.
D sprachlos.

O kg

Warum hipfen die Spatzen am Weg?

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

D Sie fressen von den Disteln.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.




Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

3.2.3 Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Orthografie

Das Kompetenzstufenmodell fiir den Teilbereich Orthografie wurde 2010 im
Rahmen eines Standard-Settings unter Einbindung von Lehrkréften, Fachdidak-
tikerinnen und Fachdidaktikern sowie Expertinnen und Experten aus dem Bereich
Psychometrie primér auf Grundlage der Normierungsstudie fiir den Primarbereich
(vgl. Kapitel 1) entwickelt und Ende des Jahres 2010 von der Kultusminister-
konferenz zustimmend zur Kenntnis genommen.

Als Referenzstichprobe fir die in den nachfolgenden Kapiteln berichteten
Befunde dient die vierte Jahrgangsstufe des 2011 durchgefiihrten Landerver-
gleichs. Dies bedeutet, dass die Kompetenzverteilung der im Rahmen der vor-
liegenden Studie getesteten Viertkldsslerinnen und Viertklédssler einen Mittelwert
von genau 500 Punkten und eine Standardabweichung von genau 100 Punkten
aufweist.

Bei der Charakterisierung der Kompetenzstufen wird auf die in Kapitel 2.1.5
eingefithrten Fehlerlupenstellen und ihre Zuordnung zu den verschiedenen
Strategien im Erwerb der Rechtschreibkompetenz Bezug genommen. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass man beim Rechtschreiberwerb nicht von strikt aufeinan-
der aufbauenden und sukzessive erreichten Entwicklungsstufen ausgehen darf.
Wihrend mitunter bei einigen Wortern, die zum Beispiel gingig oder oft getibt
worden sind, bereits Elemente fortgeschrittener Strategien beherrscht werden,
konnen bei weniger gingigen oder ungelibten Wortern parallel noch sehr basale
Fehler auftreten.

Dariiber hinaus kann, wie sich auch empirisch gezeigt hat, davon ausgegan-
gen werden, dass die Anwendung automatisierter Wissensbestdnde beim eigenen
Schreiben einfacher ist als der deklarative Einsatz dieses Wissens bei der ortho-
grafischen Korrektur fremder Texte.

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

Kompetenzstufe I:  unter 390 Punkten

Kompetenzstufe II:  Werte von 390 bis 464 Punkten (Mindeststandard)

Kompetenzstufe III: Werte von 465 bis 539 Punkten (Regelstandard)

Kompetenzstufe [V:  Werte von 540 bis 614 Punkten (Regelstandard plus)

Kompetenzstufe V:  Werte von 615 Punkten und mehr (Optimal- bzw. Maximal-
standard)

Kompetenzstufe I (Punktwerte unter 390)°
Kinder auf dieser Kompetenzstufe schreiben Worter in der Regel so, dass ihre
Lautstruktur erkennbar ist. Einige Schiilerinnen und Schiiler beherrschen aber
die Laut-Buchstaben-Zuordnungen beziehungsweise die alphabetische Stufe noch
nicht hinreichend.

Bei den Wortern, die mit hoher Wahrscheinlichkeit von allen Schiilerinnen
und Schiilern auf Kompetenzstufe I noch nicht richtig geschrieben werden, be-
tragt der Fehleranteil, der auf die basale Kategorie der Graphemauswahl (GA)

9 Anders als bei den Modellen fiir die Bereiche Zuhdren und Lesen sind die Stufen des
Modells fiir den Bereich Orthografie nicht mit Uberschriften versehen. Da fiir die qualita-
tive Fehleranalyse eine grofe Zahl an Kategorien genutzt wurde, fallen die Befunde ent-
sprechend differenziert aus. Man hétte zwar fiir jede Stufe eine Kategorie als prototypisch
ausweisen konnen. Ein solcher Prototyp wiirde die jeweilige Kompetenzstufe aber nur
unzureichend abdecken und wire daher irrefithrend.
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entfillt, etwa 10 Prozent. Der Anteil der Graphemfolgefehler (FG) ist etwas ho-
her.

Zu den Schreibungen, die sich auf die orthografische Stufe beziehen, lésst
sich sagen, dass ein Drittel der Worter mit <st> oder <sp> am Wort- beziehungs-
weise Morphemanfang richtig geschrieben wird. Auch die Schreibung einiger
Worter mit Dehnungs-h gelingt (VL-). Die Vokalkiirze (VK) wird bereits hiu-
fig richtig markiert. Konsonantische Ableitungen (KA) meistern die Schiilerinnen
und Schiiler vor allem in strukturell einfachen Wortern wie Hand. Ebenfalls rich-
tig schreiben die Kinder knapp die Halfte der Worter mit den Préfixen ver- und
vor-. In Wortern wie Hausschuhe und Hexenmeister wird die Morphemgrenze
(MG) korrekt verschriftet. Was die GroB3- beziehungsweise Kleinschreibung (GK)
angeht, so werden einige Substantive mit gegenstindlicher Bedeutung (Konkreta)
wie Gabel richtig groBgeschrieben.

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

Auf dieser Kompetenzstufe kann das fiir die vierte Jahrgangsstufe zu erwar-
tende Kompetenzminimum im Sinne von Mindeststandards noch nicht als er-
reicht gelten.

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

Die Kinder verschriften dariiber hinaus mehr als drei Viertel der Worter mit
den speziellen Graphemen (SG) <st> oder <sp> am Wort- oder Morphemanfang
richtig, ebenso Worter mit <pf> beziehungsweise mit Konsonantenhdufungen wie
Pflanzen, pflegen und stumpf. In der Hélfte der Félle kann die Markierung der
Vokallange (VL-) geleistet werden und es werden auch mehrere Worter mit sil-
benanlautendem 4 (wie ruhig) richtig geschrieben. Bewaltigt werden ebenfalls
circa 60 Prozent der Worter, bei denen die Vokalkiirze (VK) zu beriicksichti-
gen ist. Nicht nur in einfachen, sondern auch in strukturell komplexeren Wdrtern
wie griindlich gelingt die konsonantische Ableitung (KA). Die Hilfte aller
Liickenworter, bei denen es unter anderem um vokalische Ableitung beziehungs-
weise Umlautung (VA) geht, wird auf dieser Kompetenzstufe richtig geschrie-
ben (z.B. ndchste). Bei den unmittelbar morphembezogenen Kategorien werden
fast alle Worter mit dem Suffix -lich korrekt verschriftet, ebenso drei Viertel der
Worter mit den Préfixen ver- bezichungsweise vor-. Beherrscht wird auch die
Mehrzahl der Félle, bei denen die Kategorie Morphemgrenze (MG) signiert ist,
zum Beispiel bei Fahrrad. Korrekt groBgeschrieben werden weitere Substantive
mit gegenstindlicher Bedeutung, vereinzelt auch ein Abstraktum (Gesundheit,
Verkehr).

Bei den Wortern, die von Kindern auf Kompetenzstufe II richtig korrigiert
werden, geht es nicht mehr nur um alphabetische (,,Jauttreue®) Schreibungen.
In einem kurzen Text, in dem eine Reihe von Substantiven kleingeschrieben ist,
konnen alle Falschschreibungen identifiziert werden. Die Aufgabe zu begriinden,
warum in Fillen wie Kind oder Dieb ein <d> oder <b> zu schreiben ist, bewélti-
gen die Kinder auf dieser Stufe ebenfalls mit hoher Wahrscheinlichkeit. Auch die
Aufgabe, in einem kurzen Text fehlende Satzzeichen durch einen Strich zu mar-
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kieren, meistern sie auf dieser Kompetenzstufe im Wesentlichen. SchlieBlich ge-
lingen ihnen einige Sortieraufgaben'?, bei denen die jeweils an zweiter Stelle ste-
henden Grapheme der zu reihenden Worter unterschiedlich sind.

Die auf dieser Stufe erreichten Kompetenzen entsprechen noch nicht den
Anforderungen, die von der Kultusministerkonferenz als Regelstandards definiert
wurden, sie konnen aber als Mindeststandard interpretiert werden.

Kompetenzstufe III (Punktwerte von 465 bis 539)
Kinder auf dieser Kompetenzstufe schreiben mehr als 80 Prozent der Testworter
richtig.

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

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

SchlieBlich konnen fiinf von sechs alphabetischen Sortieraufgaben mit rela-
tiv hoher Wahrscheinlichkeit geldst werden. Bei den Aufgaben, die tiber die auf
Kompetenzstufe 11 16sbaren hinaus gemeistert werden, geht es um die richtige
Reihung von Wortern, die nicht nur an zweiter Stelle, sondern zusitzlich an drit-
ter Stelle identische Grapheme aufweisen.

Die Kompetenzstufe I1I ldsst sich auf der Grundlage der Vorgaben der KMK
als Regelstandard interpretieren.

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614)
Auf dieser Kompetenzstufe werden mehr als 90 Prozent der Worter richtig ge-
schrieben.

Es gelingt hier die Schreibung aller Worter mit speziellen Graphemen (SG),
insbesondere mit <qu>. Richtig geschrieben werden ebenfalls einige Worter
mit Dehnungs-h (VL-), die im aktiven Wortschatz der meisten Kinder selten
sein diirften, wie empfehlen. Auch die Schreibung von Wortern wie kaputt und
Schlittschuhldufer wird gemeistert, bei denen die Markierung der Vokalkiirze
(VK) wegen der Betonungsverhiltnisse beziehungsweise der Komplexitit des
Kompositums schwierig ist. Vokalische und konsonantische Ableitungen (VA,
KA) bereiten fast durchgéngig keine Schwierigkeiten mehr. Neben anderen

10 Sortieraufgaben wurden in den Pilotierungs- und Normierungsstudien eingesetzt, waren
aber nicht Bestandteil des Landervergleichs 2011.
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Substantiven werden erstmals Nominalisierungen richtig groBgeschrieben (GK;
z.B. Treffen), was eine syntaktische Analyse voraussetzt.

Uber die Korrektur von Fehlern in Bezug auf Vokalkiirze (z.B. Heuschreken
statt Heuschrecken) hinaus gelingen auf dieser Kompetenzstufe auch Korrekturen
von Fehlern im Feld der vokalischen Ableitung und es kann zusitzlich explizit
angegeben werden, warum es sich um Fehler handelt (z.B. Treume ist falsch,
Trdume ist richtig, ,,weil es von ,Traum‘ kommt®“.). Wiahrend eine Reihe von
Wortern mit stimmlosem [s] bereits auf Kompetenzstufe III richtig geschrieben
werden kann, gelingt eine Korrekturaufgabe zum stimmlosen [s] in Form einer
Richtig-Falsch-Batterie erst auf Kompetenzstufe 1V.

Auf dieser Kompetenzstufe werden somit Anforderungen bewiltigt, die be-
reits liber den Vorgaben der KMK liegen, so dass sie als Regelstandard plus zu
interpretieren ist.

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615)

Auf dieser Kompetenzstufe stehen Worter im Vordergrund, deren morphologische
Struktur schwer zu erkennen ist oder fiir deren korrekte Schreibung auf syntak-
tisches Wissen zuriickgegriffen werden muss.

Hervorzuheben ist zum Beispiel das Wort Schiedsrichter, dessen Verwandt-
schaft mit entscheiden Kinder auf den unteren Niveaus vermutlich nicht bemer-
ken. Was das syntaktische Wissen angeht, so gelingen die in den Testungen vor-
kommenden Nominalisierungen, wobei es sich im Test durchgéngig um Verben
handelt (GK, GroBschreibung im Satzkontext).

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

Die Kompetenzstufe V lasst sich als Optimalstandard interpretieren.

Zur Illustration der Kompetenzstufen I bis V im Teilbereich Orthografie stellt
Abbildung 3.7 exemplarisch dar, welche konkreten Anforderungen Schiilerinnen
und Schiiler auf den verschiedenen Kompetenzstufen mit hoher Wahrscheinlich-
keit bewiltigen.
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Abbildung 3.7: lllustration des Kompetenzstufenmodells fiir den Teilbereich Orthografie

Worter werden korrekt verschriftet, deren morphologische Struktur schwer
zu erkennen ist bzw. fiir die syntaktisches Wissen vorliegen muss:

Beispiel: Schiedsrichter

Korrekturaufgaben in Form von Wahr-Falsch-Aussagen werden
sicher beherrscht.

Vv — Worter, die im Wortschatz der Kinder selten sind, werden korrekt
geschrieben:

Beispiel: empfehlen

Morphologisch sehr komplexe Worter werden korrekt geschrieben:

— 615 —

Beispiel: Schlittschuhlédufer

Nominalisierungen werden groR geschrieben:
Beispiel: Bei einem Treffen erzahlt er mir seine Geschichte.

IV

Vokalkiirze, Vokallange, Umlautung sowie konsonantische und vokalische
Ableitungen werden weitgehend beherrscht.

Die Schreibung von speziellen Graphemen gelingt:
Beispiele: stimmloses [s] (gielSen, blies, vermisst) und die Schreibung von <qu>

— 540

Richtig groBgeschrieben werden Abstrakta, die teils als Substantiv markiert
sind (Beschreibung), teils nicht (Verkehr).

Schreibungen kénnen durchweg begriindet werden, insbesondere bei
Auslautverhartung und konsonantischer Ableitung.

i —
Sortieraufgaben werden gemeistert, die bis zur dritten Stelle identische
Grapheme aufweisen.

Die Auslautverhartung wird beherrscht:
= 465 — g

Beispiel: Wand, gelb

Woérter mit kritischer Morphemgrenze werden korrekt verschriftet:
Beispiel: Fahrrad

I Richtig geschrieben werden Worter mit den Prafixen <ver> und <vor>.

Spezielle Grapheme wie <st>, <sp> und <pf> und Konsonantenhaufungen
werden richtig geschrieben:

Beispiele: Strae, spielen, pflanzen, Herbst

Fehlende Satzzeichen konnen markiert werden.

— 390

Die Lautstruktur der Worter ist in der Regel erkennbar, teilweise werden Laut-
Buchstaben-Beziehungen aber noch nicht sicher beherrscht (Fehler bei der
Graphemauswahl sowie der Graphemfolge).

| Vokalkiirze wird haufig richtig markiert.

Einige Konkreta werden bereits richtig groBgeschrieben:
Beispiel: Gabel

Korrekturaufgaben bereiten den Kindern noch deutliche Probleme.
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3.3 Kompetenzstufenmodelle im Fach Mathematik

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

Fiir die Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich (KMK,
2005b) liegen Kompetenzstufenmodelle zu den fiinf inhaltlichen Kompetenz-
bereichen sowie fiir das Fach insgesamt (Globalmodell) vor. Die im Folgenden
vorgestellten Beschreibungen der Modelle wurden bereits in anderen Ver-
offentlichungen des IQB dargestellt (vgl. bspw. IQB, 2008; Reiss & Winkelmann,
2009), sie prézisieren jedoch einige Details. Im Einklang mit dem in Kapitel 3.1
dargestellten Vorgehen wurden die Berichtsskalen so gebildet, dass ihr Mittelwert
(M) jeweils 500 und die Standardabweichung (SD) jeweils 100 Punkte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe betrdgt. Die Stufen-
grenzen wurden flir alle sechs Modelle einheitlich gesetzt. Der Wert 390 mar-
kiert jeweils den Ubergang von der ersten zur zweiten Stufe, und alle weiteren
Stufeniibergiinge folgen in einem Abstand von 70 Punkten.

Zunéchst werden die Kompetenzstufen des Globalmodells dargestellt und mit
Beispielaufgaben illustriert. Daran schlieen sich Beschreibungen der einzelnen
Kompetenzbereiche an, welche die Stufen des Globalmodells fiir den jeweiligen
Inhaltsbereich detaillierter charakterisieren. Beispielaufgaben zu den einzelnen
Kompetenzstufen finden sich in Abbildung 3.8.

3.3.1 Globalmodell

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

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Kompetenzstufenmodelle im Fach Mathematik

Die auf diesem Niveau beschriebenen Kompetenzen sind als rudimentir zu
werten; die eigentlichen Ziele des Mathematikunterrichts in der Grundschule
werden weitgehend noch nicht erreicht.

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

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

Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe erfiillen noch nicht die
in den Bildungsstandards der KMK fiir die vierte Jahrgangsstufe formulierten
Erwartungen. Sie besitzen jedoch bereits grundlegende Fihigkeiten, die tiber
die erste Kompetenzstufe hinausgehen. Die zweite Kompetenzstufe kann als Er-
reichen der Mindeststandards interpretiert werden.

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

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

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

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

Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe IV wenden auch in einem we-
nig vertrauten Kontext mathematisches Wissen sicher an. Sie beschreiben eige-
ne Vorgehensweisen korrekt, verstehen und reflektieren die Losungswege anderer
Kinder und beherrschen das Rechnen im curricularen Umfang in allen Varianten
sicher. Zahldarstellungen in Stellenwerttafeln konnen auch bei sehr groBen
Zahlen (also im Zahlenraum bis zu einer Million) nach Vorschrift selbststindig
manipuliert und systematisch veridndert werden. Begriffe der ebenen und rdum-
lichen Geometrie werden flexibel verwendet und geometrische Aussagen kdnnen
hinterfragt und diskutiert werden. Auch bei komplexen Zahlenmustern wird die
dahinterliegende Regel erkannt und das Muster korrekt fortgesetzt. Das Rechnen
mit GroBen ist sicher und flexibel und umfasst insbesondere auch Néherungs-
und Uberschlagsrechnungen. Modellierungsaufgaben werden selbst dann ge-
16st, wenn sie nicht unmittelbar auf einfachen Alltagserfahrungen basieren.
Informationen aus unterschiedlichen Quellen kdnnen in einen Zusammenhang
gestellt und in Modellierungsaufgaben selbststindig verwendet und manipuliert
werden. Komplexere Zufallsexperimente werden angemessen beurteilt, mdgliche
Ergebnisse werden korrekt bestimmt.

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

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

Schiilerinnen und Schiiler auf der hdochsten Kompetenzstufe bearbeiten ma-
thematische Problemstellungen in allen Inhaltsbereichen auch in einem unbe-
kannten Kontext angemessen, sicher und flexibel. Dabei werden auf hohem
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Abbildung 3.8: Globales Kompetenzstufenmodell und illustrierende Aufgaben im Fach Mathematik

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

Wie viele Bilder hat Esther?

Durchschnittlicher Wasserverbrauch einer Person an einem Tag (in Litern)

— 600 —

451
401
351
301
251 -
201 -
151 -
" 101 -

51 -

Kochen  Wasche Pflege Toilette

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

Im Wirfelnetz ist eine Flache schwarz angemailt.

Kreuze die gegenuberliegende Flache an.

I Rechne schriftlich.

348 + 87 + 609 =

— 390 —

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

50000 60000 70000

b

Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt.
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Niveau geeignete Strategien angewendet, sinnvolle Bewertungen abgegeben oder
Verallgemeinerungen geleistet. Umfangreiches curricular verankertes Wissen wird
auch in ungewohnten Situationen flexibel genutzt. Das Vorgehen kann nachvoll-
ziehbar kommuniziert und begriindet werden. Mathematische Argumentationen
werden angemessen bewertet. Komplexe Sachsituationen werden modelliert
und bearbeitet, selbst wenn besondere Schwierigkeiten wie die Verwendung von
Tabellen, der Umgang mit zusammengesetzten GroBlen oder das Rechnen mit
Zahlen in Kommaschreibweise auftreten. Es konnen auch ungewohnte funktio-
nale Zusammenhéinge analysiert und genutzt werden. Die Losung von Aufgaben
gelingt auch dann, wenn sie ein hohes Mal} an rdumlichem Denken oder entspre-
chenden analytischen Féahigkeiten voraussetzt. Der Umgang mit Daten ist genau-
so wie die mathematische Aufbereitung von Zufallsexperimenten durch selbst-
standiges Arbeiten gepragt.

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

Die Abbildung 3.8 illustriert die fiinf Kompetenzstufen des Globalmodells mit
Beispielaufgaben aus unterschiedlichen inhaltlichen Bereichen.

3.3.2 Zahlen und Operationen

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

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

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

Die Struktur des Dezimalsystems wird beim Umgang mit Zahlen in verschie-
denen Darstellungen genutzt. Es werden GesetzméBigkeiten erkannt und bei der
Fortsetzung einfacher Zahlenfolgen sowie beim strukturierten Zahlen beriicksich-
tigt. Einfache Aufgaben zu den Grundrechenarten werden im Kopf sowie halb-
schriftlich und schriftlich bearbeitet und gegebenenfalls auch durch systema-
tisches Probieren gelost. Dabei werden Uberschlagsrechnungen durchgefiihrt und
zur Bestimmung der GroBenordnung von Ergebnissen herangezogen. In Bezug
auf die Grundrechenarten werden grundlegende mathematische Begriffe (z.B.
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»Summe*) korrekt benutzt. Die Grundrechenarten kdnnen zur Bearbeitung ein-
facher Sachaufgaben genutzt werden.

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

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

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

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

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

Schwierigere mathematische Aufgaben konnen auf unterschiedlichen Wegen
korrekt gelost werden. Beziehungen zwischen Zahlen werden situationsange-
messen erkannt. Mathematische Eigenschaften, wie etwa die Zerlegbarkeit na-
tirlicher Zahlen in Faktoren, werden fiir Problemlosungen genutzt. Auf dieser
Grundlage werden auch schwierige Gleichungen bearbeitet und beispielsweise
durch systematisches Probieren geldst. Besondere Aspekte wie das Rechnen mit
Bruchzahlen oder das Rechnen mit Zahlen in Kommaschreibweise stellen keine
Hiirde dar. Unterschiedliche Losungswege konnen nachvollzogen und beschrie-
ben werden.
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3.3.3 Raum und Form

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

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

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

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

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

und sachbezogenen) Kontext

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

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

Begriffe der ebenen und der rdumlichen Geometrie werden flexibel verwendet,
wobei unterschiedliche Darstellungen sicher in ihren Zusammenhingen gesehen
werden. Bedingungen etwa zur Lage und Gréfe von Quadraten werden bei ih-
rer Konstruktion beriicksichtigt. Beispiele von Wiirfel- und Quadernetzen werden
korrekt erkannt, mogliche Fehler konnen korrigiert werden. MaBstabsgerechtes
Zeichnen wird bei gegebenen Teilfiguren geleistet. Es ist eine Vertrautheit mit
grundlegenden mentalen Operationen im Raum gegeben. Begriindungen fiir geo-
metrische Zusammenhidnge werden angemessen beurteilt. Insbesondere werden
auch Aufgaben, die unterschiedliche allgemeine mathematische Kompetenzen er-
fordern, korrekt geldst.
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Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme
unter selbststiindiger Entwicklung geeigneter Strategien

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

3.3.4 Muster und Strukturen

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

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

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

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

Kompetenzstufe 111 (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhiingen in einem vertrauten (mathematischen

und sachbezogenen) Kontext

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

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

79



80

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

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

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

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

3.3.5 GroRen und Messen

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

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

Das Umwandeln von GroBlen in gegebene Einheiten wird auch bei gemischten
GroBenangaben durchgefiihrt, wenn das Zahlenmaterial einfach ist. Ein Vergleich
von Grofen ist auch bei Verwendung unterschiedlicher Einheiten moglich. Bei
aus dem Alltag vertrauten GroBen wird die Kommaschreibweise in einfachen
Situationen richtig verwendet (Langen, Geldwerte). GroBen konnen in einfachen
Sachsituationen angewendet werden, wenn die dabei benutzten Einheiten einen
deutlichen Bezug zum Alltag der Kinder haben.
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Kompetenzstufe 111 (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen
von Zusammenhiingen in einem vertrauten (mathematischen und
sachbezogenen) Kontext

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

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

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

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

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

3.3.6 Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit

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

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

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

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

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

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

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

Die Nutzung von Informationen aus Diagrammen, Schaubildern und Tabellen er-
folgt vollig flexibel und ist auch bei wenig strukturiertem Informationsmaterial
moglich. Informationen aus unterschiedlichen Quellen und gegebenenfalls auch
aus unterschiedlichen Darstellungsformen koénnen in einen Zusammenhang ge-
stellt werden. Die entnommenen Daten werden in Modellierungsaufgaben eigen-
staindig verwendet. Mogliche Ausgidnge eines zweistufigen Zufallsexperiments
werden beschrieben. Auch schwierigere Zufallsexperimente werden korrekt be-
urteilt.

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

Der Umgang mit Daten beriicksichtigt auch Detailinformationen in dem je-
weiligen Kontext in angemessener Weise und umfasst die selbststindige Ent-
nahme sowie Aufbereitung der Daten. Diese kdnnen damit in unterschiedlichen
Problemaufgaben angemessen verwendet werden. Insbesondere werden ent-
sprechende Modellierungsaufgaben und anspruchsvolle Probleme sicher gelost.
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Komplexe Zufallsexperimente werden angemessen in Bezug auf die Wahrschein-
lichkeit bestimmter Ereignisse beurteilt und konnen etwa in Bezug auf Gewinn-
chancen verglichen werden.
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Der Léndervergleich in der Primarstufe 2011 zielt darauf ab, das Erreichen der
in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK, 2005) beschrie-
benen Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik am Ende der
vierten Jahrgangsstufe zu tberpriifen. Weiterhin sollen die Kompetenzstinde
der Schiilerinnen und Schiiler ldndervergleichend untersucht werden. Zu diesem
Zweck nahmen insgesamt 27 081 Schiilerinnen und Schiiler aus den 16 Lindern
in der Bundesrepublik Deutschland an der Untersuchung teil.

Zeitgleich zur Erhebung des bundesweiten Léndervergleichs 2011 fanden
die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (PIRLS/IGLU') 2011 und
die Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS?) 2011
statt, die vom Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IfS) der Technischen
Universitit Dortmund verantwortet werden. Um Aussagen zur Aquivalenz der
Ergebnisse der verschiedenen Studien zu ermoglichen, wurde eine sogenann-
te Validierungsuntersuchung durchgefiihrt, in der sowohl die Tests des Lander-
vergleichs 2011 als auch die Tests der beiden internationalen Studien zum Einsatz
kamen. Die Ergebnisse dieser Analysen werden zu einem spéteren Zeitpunkt ver-
offentlicht.

Das vorliegende Kapitel beschreibt die Vorbereitung und Durchfithrung des
Landervergleichs 2011. Dies umfasst die Testentwicklung, die eingesetzten
Fragebogeninstrumente, das Testdesign, das Verfahren der Stichprobenziehung
und die resultierende Stichprobe sowie die MaBnahmen zur Qualititssicherung
wihrend der Datenerhebung. Weiterhin werden die wichtigsten Schritte der
Datenanalyse und Datenauswertung skizziert sowie die an der Studie beteiligten
Institutionen und Personen vorgestellt. Genauere Beschreibungen der technischen
Details sind in Kapitel 12 zu finden.

4.1 Testinstrumente

Im Léandervergleich 2011 wurden auf der Grundlage der Bildungsstandards ent-
wickelte Instrumente zur Erfassung einer Reihe von Kompetenzen in den Fachern
Deutsch und Mathematik eingesetzt. Im Fach Deutsch wurden Kompetenzen in
den Bereichen Lesen, Zuhdren und Orthografie erfasst. Die Testung von Ortho-

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

2 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.
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grafie diente jedoch ausschlieBlich der Uberpriifung des Kompetenzstufenmodells
fiir diesen Kompetenzbereich und erfolgte daher nur in einer fiir Deutschland re-
prasentativen Stichprobe. Innerhalb der Lander sind die Stichproben zu klein, um
anhand der Daten einen Léndervergleich durchzufithren. Im Fach Mathematik
wurden alle flinf inhaltsbezogenen mathematischen Kompetenzen gepriift:
(1) Zahlen und Operationen, (2) Raum und Form, (3) Muster und Strukturen,
(4) GroBen und Messen sowie (5) Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit.

Die eingesetzten Aufgaben entstammen dem Itempool des 1QB, der von erfah-
renen Lehrkriften entwickelt und anschlieBend in groflen nationalen Erhebungen
pilotiert und normiert worden ist (vgl. Kapitel 1 in diesem Band).

Die Leseaufgaben im Fach Deutsch umfassen jeweils einen Stimulustext von
einer bis anderthalb Seiten, zu dem mehrere unterschiedlich komplexe Teilauf-
gaben (ltems) gestellt werden. Es werden dabei sowohl kontinuierliche litera-
rische Texte als auch kontinuierliche und diskontinuierliche Sachtexte verwen-
det. Bei den Zuhoraufgaben besteht der Stimulus aus einem Hortext mit einer
Dauer von zwei bis neun Minuten, zu dem ebenfalls jeweils mehrere Items mit
unterschiedlichen Antwortformaten bearbeitet werden. Bei den Hortexten han-
delt es sich um Horspiele oder Radiosendungen fiir Kinder. Zur Erfassung der
orthografischen Kompetenz wird eine Reihe von Aufgaben mit unterschied-
lichen Formaten eingesetzt. Dazu gehoren Liickensatzdiktate, Aufgaben zur
Korrektur von Falschschreibungen sowie Aufgaben, bei denen die Kenntnis und
Anwendung von orthografischen und morphematischen Regeln gezeigt wer-
den soll. Weitere Informationen zu den Testinstrumenten fiir die drei getesteten
Kompetenzbereiche im Fach Deutsch finden sich im Kapitel 2.1.

Die Aufgaben im Fach Mathematik bestehen jeweils aus einem kurzen
Stimulustext (ca. 1-5 Zeilen), zu dem bis zu sechs Fragen (Items) gestellt wer-
den. Es werden je nach inhaltlichem Kompetenzbereich verschiedene Arten von
Aufgaben verwendet: Neben einfachen Berechnungen miissen die Schiilerinnen
und Schiiler bei Aufgaben zum Kompetenzbereich Daten, Hdufigkeit und
Wahrscheinlichkeit Informationen aus Diagrammen entnehmen und interpre-
tieren oder die Wahrscheinlichkeit von Ereignissen einschitzen. Bei Aufgaben
zum Kompetenzbereich Gréfien und Messen schitzen die Kinder Grofen, wan-
deln sie um und ordnen sie Einheiten zu. Im Kompetenzbereich Raum und Form
werden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, Figuren zu spiegeln oder
Spiegelachsen einzuzeichnen sowie die Eigenschaften von Figuren oder Korpern
zu erkennen und zu beschreiben. Aufgaben zum Kompetenzbereich Muster und
Strukturen schlieBBlich erfordern von den Kindern, Muster in Rechenketten oder
Figuren zu erkennen und fortzusetzen. Eine detaillierte Beschreibung der er-
fassten Kompetenzen im Fach Mathematik ist in Kapitel 2.2 zu finden.

In den Tests zu den Féachern Deutsch und Mathematik kommen sowohl ge-
schlossene als auch offene und halboffene Aufgabenformate zur Anwendung.
Zu den geschlossenen Aufgabenformaten gehdren Multiple-Choice-Aufgaben
und Richtig-Falsch-Aufgaben, bei denen jeweils aus verschiedenen Antwort-
alternativen die richtige angekreuzt werden muss, sowie Zuordnungsaufgaben,
bei denen zusammengehorige Paare (z. B. Wortpaare) gebildet werden sollen. Bei
halboffenen Aufgaben ergénzen die Schiilerinnen und Schiiler einzelne Worter
(z.B. in Liickensatzdiktaten) oder Wortgruppen, wéhrend sie bei offenen Auf-
gaben eigenstiandig kurze Texte im Umfang von mehreren Zeilen produzieren.

Die im Landervergleich eingesetzten Aufgaben sollen das gesamte Leistungs-
spektrum von Schiilerinnen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe abdecken.
Zur Erfassung von Kompetenzen im unteren Leistungsbereich wurden Aufgaben
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eingesetzt, fiir deren Losung Kompetenzen erforderlich sind, die bereits bis zum
Ende der dritten Klasse erworben sein sollten. Die Kompetenzmessung im obe-
ren Leistungsbereich erfolgte mit Aufgaben, deren Anforderungen am Ende der
Primarstufe noch sehr herausfordernd sind. Mit diesem Vorgehen soll sicherge-
stellt werden, dass die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auch am obe-
ren und unteren Ende des Leistungsspektrums ausreichend genau erfasst werden.

In Ergdnzung zu den fachspezifischen Tests bearbeiteten die Kinder ei-
nen Test zur Erfassung kognitiver Grundfdhigkeiten. Dieser besteht aus kurzen
Subtests des Kognitiven Féhigkeitstests (KFT 4-12+R, Heller & Perleth, 2000)
und des Salzburger Lese-Screenings (SLS 1-4, Mayringer & Wimmer, 2003).
Aus dem Kognitiven Féhigkeitstest wurden die Subtests ,,Wortschatz* und
»Figurenanalogien eingesetzt, die jeweils 10 Minuten in Anspruch nehmen. Im
Wortschatztest sollten die Kinder aus einer Reihe von Wortern dasjenige identi-
fizieren, welches am besten zu einem vorgegebenen Wort als Oberbegriff oder
Synonym passt. Im Subtest ,,Figurenanalogien* wurden die Kinder dazu aufge-
fordert, zu einem vorgegebenen Figurenpaar ein Aquivalent aus einer Reihe von
Figuren zu wihlen. Das Salzburger Lesescreening misst die Lesegeschwindigkeit
mit Aufgaben, in denen eine Reihe von einfachen Sétzen als wahr oder falsch
zu kennzeichnen ist. Die Bearbeitungszeit des Salzburger Lesescreenings umfasst
insgesamt 3 Minuten. Die Ergebnisse des Kognitiven Fahigkeitstests und des
Salzburger Lesescreenings dienen lediglich als Indikatoren verbaler und rdum-
licher kognitiver Grundfdhigkeiten. Sie werden zur moglichst genauen statisti-
schen Schitzung der fachbezogenen Kompetenzen bendtigt.

4.2 Fragebogeninstrumente

In Ergénzung zu den Tests wurden die Schiilerinnen und Schiiler, Eltern,
Lehrkréfte sowie Schulleiterinnen und Schulleiter jeweils gebeten, einen Frage-
bogen zu bearbeiten. Diese Instrumente dienten unter anderem der Erfas-
sung individueller Hintergrundmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern, um
Disparititen in den erworbenen Kompetenzen zu untersuchen, die mit dem
Geschlecht, dem Zuwanderungshintergrund und der sozialen Herkunft verbun-
den sind. Weiterhin wurden in den Fragebogen verschiedene Merkmale des
Unterrichts, der Schule und des familidren Umfelds erfasst, um Zusammenhénge
zwischen den zur Verfiigung stehenden Lerngelegenheiten und den erreich-
ten Kompetenzen analysieren zu konnen. Die Inhalte der Fragebogen wurden
im Vorfeld der Studie von den Kultusministerien der Lander insbesondere in
Bezug auf die Einhaltung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen gepriift. Im
Folgenden wird beschrieben, wie die einzelnen Fragebogeninstrumente adminis-
triert wurden und welche Inhalte sie jeweils umfassten.

Schiilerfragebogen

Der Schiilerfragebogen wurde von den Schiilerinnen und Schiilern am ersten
Testtag direkt im Anschluss an die Testung bearbeitet. Aufgrund von Unter-
schieden in den rechtlichen Regelungen war die Teilnahme in den Léndern
Berlin, Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen fiir die Schiilerinnen und Schiiler verpflich-
tend, wihrend in allen anderen Lindern die Eltern der Fragebogenbearbeitung
ihrer Kinder zustimmen mussten. Mit dem Schiilerfragebogen wurden Aspekte
der Einwanderungsgeschichte der Familie, des Sprachgebrauchs und des Lese-
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verhaltens der Kinder, ihr Selbstkonzept in den Fiachern Deutsch und Mathematik
sowie motivationale Merkmale in Bezug auf das Lernverhalten erfasst.

Elternfragebogen

Der Fragebogen fiir die Eltern wurde den Schiilerinnen und Schiilern am ers-
ten Testtag mit nach Hause gegeben. Dieser enthielt Fragen zu Merkmalen der
héuslichen Lernumgebung, des sozialen Hintergrunds und der Einwanderungs-
geschichte. Hierzu zdhlen insbesondere Angaben zum Geburtsland der Familien-
mitglieder und zum Sprachgebrauch in der Familie, zur schulischen und beruf-
lichen Ausbildung der Eltern und ihrer beruflichen Téatigkeit, zu den Bildungs-
aspirationen der Eltern, zu Merkmalen der vorschulischen Betreuung des Kindes
und zur Nutzung von Forderangeboten innerhalb und aulerhalb der Schule.

Lehrerfragebogen

An der Lehrerbefragung nahmen jeweils die in der Klasse unterrichtenden Lehr-
krafte in den Fachern Deutsch und Mathematik teil. Aufgrund variierender
Rechtsgrundlagen unterschieden sich die Regelungen fiir die Teilnahme an die-
ser Befragung in den Léndern. In Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg und
Sachsen war die Teilnahme vollstéindig freiwillig; in Bremen und dem Saarland
waren berufs- und schulbezogene Fragen (z.B. zum Studium) verpflichtend, die
anderen Fragen dagegen freiwillig zu beantworten. In allen anderen Léndern war
die Beteiligung an der Fragebogenerhebung fiir Lehrkrifte verpflichtend.

Die Inhalte des Lehrerfragebogens bezogen sich auf die berufliche Qualifika-
tion der Befragten, ihre Nutzung von Fort- und Weiterbildungsangeboten sowie
Merkmale des Unterrichts in der am Léndervergleich 2011 teilnehmenden Klasse.
Im Einzelnen wurden Fragen zum Beschiftigungsverhéltnis und dem Beschéfti-
gungsumfang der Lehrkrifte, zur Unterrichtstétigkeit in den Fachern Deutsch und
Mathematik, zur Lehreraus- und -fortbildung, zum Einsatz von Schulbiichern in
Deutsch beziehungsweise Mathematik, zur Kompetenzorientierung im Unterricht,
zum Erstleseunterricht sowie zu MalBnahmen der Sprachforderung gestellt.
Weiterhin wurden Angaben zu lerntheoretischen Uberzeugungen, zur Zusam-
menarbeit im Kollegium, zum Wohlbefinden im Beruf und zu Einstellungen ge-
geniiber Schulleistungstests erfasst.

Schulleiterfragebogen

Die Schulleiterinnen und Schulleiter wurden im Rahmen des Léndervergleichs
2011 ebenfalls schriftlich befragt, um schulische Rahmenbedingungen und die in
den Schulen vorhandenen Unterstlitzungsangebote zu ermitteln. Die ldnderspezi-
fischen Regelungen fiir die Teilnahme an der Schulleiterbefragung waren fiir die
meisten Lander dieselben wie fiir die Lehrerbefragung. Nur in Hamburg war die
Schulleiterbefragung im Gegensatz zur Lehrkriftebefragung fiir die schul- und
berufsbezogenen Angaben verpflichtend. Zu den mit dem Fragebogen erfassten
Merkmalen zdhlen jahrgangsiibergreifender Unterricht, Ganztagsbetrieb, Verfiig-
barkeit schulischer Forderangebote, insbesondere der Sprach- und Leseforderung,
Bereitstellung von Fortbildungsangeboten und der Umgang mit schulischen
Leistungstests und deren Ergebnissen.
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4.3 Testdesign

Im Landervergleich 2011 wurde eine groBe Zahl von Aufgaben eingesetzt, um
alle Facetten der getesteten Kompetenzbereiche hinreichend zu reprisentieren.
Da diese Zahl von Aufgaben in ihrer Gesamtheit nicht von allen Schiilerinnen
und Schiillern bearbeitet werden kann, wurden sie auf verschiedene Testhefte
verteilt (Multi-Matrix-Design). Die Zusammenstellung der Testhefte erfolgte in
einem mehrstufigen Verfahren, bei dem zunichst die Aufgaben Aufgabenblécken
und anschliefend die Aufgabenblocke Testheften zugeordnet wurden. Die Blocke
enthielten jeweils Aufgaben zu nur einem Kompetenzbereich (z.B. Deutsch —
Lesen, Mathematik — GroBen und Messen), die wiederum zu Deutsch- bezie-
hungsweise Mathematiktestheften zusammengestellt wurden. Der Umfang des
Aufgabenmaterials wurde dabei so gewiahlt, dass die Aufgabenblocke in Deutsch
jeweils 20 Minuten und in Mathematik jeweils 10 Minuten Bearbeitungszeit er-
fordern. Die unterschiedlichen Blocklangen fiir Deutsch und Mathematik sind auf
die ldngeren Verarbeitungszeiten der Lese- und Zuhorstimuli im Fach Deutsch
zuriickzufithren. Die Zahl der Aufgaben innerhalb der Blocke war so bemessen,
dass alle Kinder diese ohne Zeitdruck bearbeiten konnten.

Die Zusammenstellung der Aufgabenblocke und die Verteilung dieser Blocke
auf verschiedene Testhefte wurden in einem sogenannten Testdesign geplant. Bei
der Erstellung des Testdesigns wurde darauf geachtet, dass in jedem Heft meh-
rere Kompetenzbereiche tiberpriift werden. Im Fach Deutsch wurden mit allen
Testheften die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren gepriift, nur ein Teil der
Testhefte enthielt auch Blocke mit Orthografieaufgaben. In Mathematik zielte die
Verteilung der Blocke darauf ab, mit jedem Heft drei bis fiinf Kompetenzbereiche
zu testen. Besonders wichtig bei einem Multi-Matrix-Design ist, die Blocke
so auf die Testhefte zu verteilen, dass alle Aufgaben eines Fachs iiber die ver-
schiedenen Testhefte bei der spiteren Auswertung miteinander verkniipft werden
konnen. Auf diese Weise ist es moglich, die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler auf einer einheitlichen Skala abzubilden, auch wenn sie unterschiedliche
Testhefte und Aufgaben bearbeitet haben.

Insgesamt wurden im Fach Deutsch 40 Testhefte fiir Regelschulen und
vier Testhefte fiir Forderschulen, im Fach Mathematik 35 Testhefte fiir Regel-
schulen und drei Testhefte fiir Forderschulen entwickelt. Die Testzeit betrug an
Regelschulen 80 Minuten und an Forderschulen 40 Minuten.® Die in Forder-
schulen eingesetzten Testhefte enthielten zudem iiberwiegend leichtere Aufgaben.

Bei der Verteilung der Testhefte auf die Klassen wurde in den Féchern
Deutsch und Mathematik ein unterschiedliches Vorgehen gewihlt. Im Fach
Deutsch konnten die Testhefte nicht beliebig den einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern zugewiesen werden, da die Hortexte und die Liickensatzdiktate im
Bereich Orthografie innerhalb einer Klasse jeweils zur gleichen Zeit bearbei-
tet werden mussten. Aus diesem Grund wurden in Deutsch jeweils zwei Test-
heftversionen pro Klasse eingesetzt, die identische Zuhoraufgaben und Liicken-
satzdiktate, aber unterschiedliche Leseaufgaben enthielten. Diese zwei Versionen
wurden den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse zufillig zuge-
wiesen. In Mathematik konnten alle Testhefte zufillig auf die Schiilerinnen und
Schiiler einer Klasse verteilt werden.

3 Im Land Bremen erhielten auch Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem For-
derbedarf, die an Regelschulen inklusiv unterrichtet werden, die verkiirzten Testhefte.
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Tabelle 4.1 zeigt einen Ausschnitt aus dem Testdesign fiir das Fach Deutsch.
Hier wird deutlich, dass jeweils zwei aufeinanderfolgende Testheftversionen zu
einer Testheftgruppe zusammengefasst wurden. In jeder Klasse kam eine dieser
Testheftgruppen zum Einsatz. Anhand der Tabelle ldsst sich auch die Idee des
Multi-Matrix-Designs erldutern. In Testheftgruppe 2 wurden zum Beispiel die
Aufgabenblocke D-Zuhoren03 und D-Zuhoren04 gemeinsam administriert, wih-
rend in Testheftgruppe 3 die Aufgabenblocke D-Zuhoéren03 und D-Zuhoren05
zum FEinsatz kamen. Durch die Kombination der Blocke D-Zuhdren04 so-
wie D-Zuhoren05 mit dem in beiden Testheftgruppen vorhandenen Block
D-Zuhoren03 ist es moglich, auch die Aufgaben des Blocks D-Zuhoren04 mit de-
nen in D-Zuhoren05 in Beziehung zu setzen, ohne dass dieselben Schiilerinnen
und Schiiler diese Blocke bearbeitet haben.

In der Tabelle 4.1 wird ebenfalls erkennbar, dass die Positionen der Auf-
gabenblocke zwischen den Testheften variieren. So befindet sich beispielswei-
se der Block D-LesenOl im Testheft THO1 an der zweiten Blockposition, im
Testheft THO3 an der ersten Blockposition und im Testheft THOS an der drit-
ten Blockposition. Eine Variation der Position von Aufgabenblocken ist in Large-
Scale-Assessments wie dem Léndervergleich erforderlich, da sich im Verlauf
der Testung solche Faktoren wie die Anstrengungsbereitschaft, Motivation oder
Konzentrationsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler &ndern konnen. Unter
anderem konnen im Verlauf der Testdurchfiihrung Ermiidungseffekte auftreten,
die sich vor allem auf die Bearbeitung von Aufgabenblocken am Ende eines
Testheftes auswirken konnen (Robitzsch, 2009). Um solche Positionseffekte in
den statistischen Analysen kontrollieren zu kénnen, wurden alle Aufgabenblocke
in den verschiedenen Testheften auf unterschiedlichen Blockpositionen platziert.

Tabelle 4.1:  Ausschnitt des Testdesigns im Landervergleich 2011
Testheft- Testheft- Block 1 Block 2 Block 3 Block 4
gruppe nr.
THO1 D-Zuhoren01 D-Lesen01 D-Zuhoéren02 D-Lesen32
1 THO2 D-Zuhdren01 D-Lesen31 D-Zuhoéren02 D-Lesen03
THO3 D-Lesen01 D-Zuh6ren04 D-Lesen02 D-Zuh6ren03
2 THO4 D-Lesen21 D-Zuhoéren04 D-Lesen42 D-Zuho6ren03
THO5 D-Zuhoren03 D-Lesen03 D-Lesen01 D-Zuhoren05
’ THO6 D-Zuhoéren03 D-Lesen11 D-Lesen21 D-Zuhoéren05

Anmerkungen. TH = Testheft. Die Bezeichnung der Blocke setzt sich zusammen aus einer Abkirzung fiir das zu testende Fach
(D = Deutsch), der Bezeichnung der operationalisierten Kompetenz und einer fortlaufenden Nummer fiir den Aufgabenblock zu
dieser Kompetenz in diesem Fach.

4.4 Testablauf

Die Erhebungen fiir den Léndervergleich 2011 fanden im Zeitraum vom
23. Mai bis zum 22. Juli 2011 unter hoch standardisierten Bedingungen statt.
Die Untersuchung in den Schulen erfolgte jeweils an zwei Testtagen, die in der
Regel direkt aufeinander folgten. An einem der beiden Testtage bearbeiteten die
Schiilerinnen und Schiiler ausschlieBlich Aufgaben im Fach Deutsch, am anderen
Testtag ausschlieBlich Aufgaben im Fach Mathematik. Die Zuordnung der Féacher
zu den Testtagen erfolgte per Zufall. Der Ablauf der Erhebungen an Regelschulen
ist in Tabelle 4.2 dargestellt.
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Tabelle 4.2: Ablauf des ersten und zweiten Testtages an Regelschulen
Dauer in Tatigkeit
Minuten
10 Beginn der Testsitzung, Verteilung der Testhefte, Instruktion der Schilerinnen und Schler
40 Bearbeitung der Testaufgaben (Deutsch oder Mathematik)
10 Pause
40 Bearbeitung der Testaufgaben (Deutsch oder Mathematik)
10 Pause
5 Instruktion zur Bearbeitung des Schiilerfragebogens (1. Testtag) beziehungsweise zum Test der
kognitiven Grundfahigkeiten (2. Testtag)
20 Bearbeitung des Schilerfragebogens (1. Testtag) beziehungsweise des Tests der kognitiven
Grundfahigkeiten (2. Testtag)
9 Abschluss der Testsitzung, Einsammeln der Materialien

Die Testungen fiihrten schulexterne Testleiterinnen und Testleiter durch, die im
Vorfeld vom [EA Data Processing and Research Center (DPC) griindlich ge-
schult und mit den Testmaterialien vertraut gemacht wurden. Um einen standar-
disierten und tber alle Testungen hinweg vergleichbaren Ablauf sicherzustel-
len, folgten die Testleiterinnen und Testleiter detaillierten Skripts und lasen die
Instruktionen wortlich vor. Anhand des Skripts erklirten sie den Schiilerinnen
und Schiilern zunidchst, wie die verschiedenen Aufgabenformate zu bearbeiten
sind, und demonstrierten dies anhand von Beispielen. Die Testleiterinnen und
Testleiter iiberwachten zudem die Bearbeitungszeit der Testaufgaben und des
Schiilerfragebogens beziehungsweise des Tests der kognitiven Grundfahigkeiten.
Sie dokumentierten die Bearbeitungszeiten, etwaige Storungen, andere Vor-
kommnisse in einem Testsitzungsprotokoll.

Zur Sicherung einer hohen Teilnahmequote wurde, wie auch in internationa-
len Schulleistungsstudien iiblich, eine Regelung zur Durchfiihrung von Nachtests
festgelegt. Danach wurde die Erhebung in einer Schule wiederholt, wenn sowohl
mindestens 15 Prozent als auch mindestens drei der fiir den Test zugelassenen
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse an beiden Testtagen abwesend waren. Da
jedoch die Beteiligung an den Testungen in allen Schulen ausreichend hoch war,
mussten im Landervergleich 2011 keine Nachtestungen durchgefiihrt werden.

4.5 Definition der Zielpopulation und Stichprobenziehung

Im Léndervergleich 2011 sollte die Population der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe fiir jedes Land in der getesteten Stichprobe moglichst
genau représentiert sein. Dies erfordert zunédchst eine prizise Bestimmung der
Zielpopulation. Die Grundlage hierfiir bildete die Schulstatistik fiir die dritte
Jahrgangsstufe im Schuljahr 2009/2010, die fiir die Prognose der Schiilerzahlen
in der vierten Jahrgangsstufe herangezogen wurde.

Tabelle 4.3 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe pro Land und Schulart fiir das Schuljahr 2010/2011.
Die Ubersicht zeigt, dass sich die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in den
Forderschulen der Lander zum Teil deutlich unterscheiden. Die Anteile variieren
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zwischen 0.6 Prozent in Bremen und 7.8 Prozent in Mecklenburg-Vorpommern.
Diese Differenzen sind in erster Linie auf linderspezifische Ansidtze der
Beschulung von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf zuriickzufiih-
ren. Wihrend Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf in einigen Landern
tiberwiegend Regelschulen besuchen, werden sie in anderen Léndern mehrheit-
lich in Forderschulen unterrichtet. Fiir einen validen Lédndervergleich ist es er-
forderlich, die Zielpopulation einheitlich zu definieren. Um sicherzustellen, dass
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf in allen Léndern in vergleich-
barem Malle reprasentiert sind, wurden in den Léndervergleich 2011 nicht nur
Regelschulen, sondern auch Forderschulen einbezogen. Allerdings beschrink-
te sich die Einbeziehung auf Schulen mit solchen Forderschwerpunkten, bei de-
nen davon auszugehen ist, dass die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler zur
Bearbeitung des Tests grundsitzlich in der Lage sind. Dazu zdhlen Schulen mit
den Schwerpunkten ,Lernen, ,soziale und emotionale Entwicklung®“ sowie
»Sprache®. Schulen mit anderen Forderschwerpunkten (geistige Entwicklung,
Horen, Sehen sowie korperliche und motorische Entwicklung) wurden nicht als
Teil der Zielpopulation definiert.

Tabelle 4.3: Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe im allgemeinbildenden Schulsystem nach Land

und Schulart (prozentuale Angaben) im Schuljahr 2010/2011

Land Insgesamt’ GS IGS Frw FS
Baden-Wiurttemberg? 107 764 941 - 1.8 4.1
Bayern 123 663 5.3 -- 0.6 4.1
Berlin 24 942 91.9 3.2 1.3 3.5
Brandenburg 19 534 9515 0.3 0.5 3.7
Bremen 5480 97.9 -- 1.4 0.6
Hamburg 15175 86.3 8.2 1.7 3.8
Hessen 56 651 94.7 1.3 0.7 3.3
Mecklenburg-Vorpommern 12725 91.6 - 0.6 7.8
Niedersachsen 79 427 95.5 0.3 0.8 3.5
Nordrhein-Westfalen 179 039 9513 -- 0.7 319
Rheinland-Pfalz 38476 97.0 - 0.5 25
Saarland 8 032 97.6 - 1.2 1.2
Sachsen 31308 93.7 - 0.4 5.9
Sachsen-Anhalt 17 253 93.1 - 0.3 6.6
Schleswig-Holstein 28 159 97.3 - 14 1.3
Thuringen 16 928 94.7 0.8 0.7 3.9

Anmerkungen. GS = Grundschulen; IGS = Integrierte Gesamtschulen; FrW = Freie Waldorfschulen; FS = Forderschulen.
'Absolute Haufigkeiten. 2 Férderschilerinnen und Forderschiler nach Klassenstufe tiw. vom Statistischen Bundesamt geschatzt.

Quelle: Fachserie 11 des Statistischen Bundesamtes. Schuljahr 2010/2011.
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Alle Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf wur-
den dartiber hinaus danach unterschieden, ob sie entsprechend dem (Rahmen-)
Lehrplan fiir Regelschulen oder auf Grundlage eines spezifischen (Rahmen-)
Lehrplans unterrichtet werden. Diese Zuordnung wird auch als zielgleiches be-
ziehungsweise zieldifferentes Unterrichten bezeichnet. Die Entscheidung, wel-
che Schiilerinnen und Schiiler zielgleich oder zieldifferent unterrichtet wer-
den, hiangt eng mit den jeweiligen Forderschwerpunkten zusammen und wird
von jedem Land nach eigenen Regelungen festgelegt. Eine iiber alle Lénder
der Bundesrepublik Deutschland einheitliche Zuordnung von Kindern mit son-
derpadagogischem Forderbedarf zu einer dieser beiden Gruppen ist somit nicht
moglich. Daher werden im Léndervergleich sowohl die zielgleich als auch die
zieldifferent unterrichteten Kinder in die Zielpopulation einbezogen. Dies be-
trifft die Ergebnisse, die in den Kapiteln 5 sowie 7 bis 11 berichtet werden. Die
Darstellung der Kompetenzstufenverteilung in Kapitel 6 bezieht sich jedoch aus-
schlieBlich auf die zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler, da davon
auszugehen ist, dass fiir zieldifferent unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler an-
dere Lernziele gelten als die mit den Bildungsstandards definierten.

Die Stichprobenziehung erfolgte in mehreren Schritten (Frey, Carstensen,
Walter, Ronnebeck & Gomolka, 2008). Zunichst wurde innerhalb jedes Landes
eine Zufallsstichprobe von Schulen aus der Gesamtheit aller gemeldeten Schulen
gezogen. Die Anzahl der zu untersuchenden Schulen orientierte sich an der
Leistungsstreuung, die aufgrund von Daten bereits durchgefiihrter Vergleichs-
untersuchungen zu erwarten war. In der Untersuchung IGLU-E* 2006 erga-
ben sich fiir die Stadtstaaten Berlin, Hamburg und Bremen vergleichsweise
groB3e Stichprobenfehler (Bos et al., 2008), so dass in diesen Lindern eine ent-
sprechend groBere Anzahl von Schulen gezogen wurde. In den Flidchenlédndern
wurde eine Stichprobengrofle von jeweils 80 Schulen und in den Stadtstaaten
eine Stichprobe von 120 (Berlin und Hamburg) beziehungsweise 100 Schulen
(Bremen)’ unter proportionaler Einbeziehung der Anzahl von Forderschiilerinnen
und Forderschiilern anvisiert.

Im zweiten Schritt wurde innerhalb jeder Schule eine Klasse der vierten Jahr-
gangsstufe zufillig zur Teilnahme an der Untersuchung ausgewéhlt. In diesen
Klassen nahmen alle Schiilerinnen und Schiiler an der Testung teil. An Schulen
mit jahrgangsiibergreifendem Lernen bezog sich die Zufallsauswahl nicht auf
eine Klasse, sondern auf eine Lerngruppe, in der sich Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe befanden. In die Testung wurden dann jedoch nur
diejenigen Kinder einbezogen, die aufgrund ihres Einschulungszeitpunkts dem
vierten Jahrgang zuzuordnen waren.

4.6 Realisierte Stichprobe

Die Teilnahme am Léandervergleich war fiir alle Schulen in 6ffentlicher Tréger-
schaft verbindlich, Privatschulen konnten die Teilnahme dagegen ablehnen.
Tabelle 4.4 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der teilnehmenden Schulen pro
Land und Schulart.

4  Als IGLU-E wird die nationale Erginzungsstudie bezeichnet, die aufgrund einer zusitz-
lich gezogenen Stichprobe in Anbindung an PIRLS/IGLU einen Vergleich der in den ein-
zelnen Léndern erreichten Kompetenzen ermoglichte.

5 In Bremen wurde die Stichprobe auf 100 Schulen beschrinkt, da durch die parallele
Durchfiihrung von PIRLS/IGLU 2011 und TIMSS 2011 sowie aufgrund weiterer Erhe-
bungen nahezu alle Bremer Schulen im Frithjahr 2011 an Studien beteiligt waren.
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Tabelle 4.4: Realisierte Schulstichprobe nach Land und Schulart

Land GS Frw FS Gesamt
Baden-Wurttemberg 73 0 5 78
Bayern 75 0 3 78
Berlin 113 0 5 118
Brandenburg 77 0 2 79
Bremen 91 0 1 92
Hamburg 112 0 2 114
Hessen 76 1 2 79
Mecklenburg-Vorpommern 73 0 7 80
Niedersachsen 76 0 4 80
Nordrhein-Westfalen 76 0 B 79
Rheinland-Pfalz 77 0 2 79
Saarland 75 1 1 77
Sachsen 74 0 5 79
Sachsen-Anhalt 75 0 5 80
Schleswig-Holstein 74 1 2 77
Thiringen 78 0 2 80
Gesamt 1295 3 51 1349

Anmerkung. GS = Grundschulen, FrW = Freie Waldorfschulen, FS = Forderschulen.

Da die Ziehung von Ersatzschulen nur in Einzelféllen (z.B. bei Renovierungs-
arbeiten) moglich war, wurde die angestrebte Schulstichprobe von 1 380 Schulen
mit 1 349 teilnehmenden Schulen nicht ganz erreicht. Griinde fiir den Ausfall
lagen vor allem in der SchlieBung oder Zusammenlegung von Schulen und der
kurzfristigen Absage von Privatschulen, die eine nachtrégliche Rekrutierung von
Ersatzschulen unmoglich machte. Internationale Schulen, in denen der Unterricht
in einer Fremdsprache erteilt wird, wurden ebenfalls aus der Stichprobe aus-
geschlossen. Alle gezogenen Schulen wurden bis zum Januar 2011 {iber ihre
Auswahl zur Teilnahme an der Studie informiert.

Die Teilnahme am Léndervergleich war nicht nur fiir die O6ffentlichen
Schulen, sondern auch fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend. Nur an
Privatschulen konnten die Eltern einer Teilnahme an der Testung widersprechen.
In Anlehnung an die internationalen Grundschulstudien PIRLS/IGLU 2011 und
TIMSS 2011 konnten Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen werden, wenn
auf sie mindestens eines der drei folgenden Kriterien zutraf:

1. Schiilerinnen und Schiiller mit einer dauerhaften korperlichen Beein-
trachtigung, die ihnen die Teilnahme an der Testsitzung unmoglich machte.
2. Geistig beeintrachtigte 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 Maf3e emotional belastet worden wéren.
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3. Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Muttersprache, die weniger als ein
Jahr in deutscher Sprache unterrichtet wurden, und die nicht in der Lage wa-
ren, Deutsch zu lesen oder zu sprechen.

Insgesamt wurden 171 Schiilerinnen und Schiiler aus einem dieser Griinde
von der Teilnahme am Léndervergleich 2011 ausgeschlossen. Dies ent-
spricht einem Anteil von weniger als einem Prozent aller fiir den Test ausge-
wihlten Schiilerinnen und Schiiler. Die Entscheidung iiber den Ausschluss
von Schiilerinnen und Schiilern nach diesen Kriterien traf die jeweilige Schul-
koordinatorin beziehungsweise der jeweilige Schulkoordinator.

Die realisierte Gesamtstichprobe umfasst 27 081 Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe. Diese Zahl entspricht einer gewichteten Teilnahme-
quote® fiir die Tests von 98.3 Prozent und liegt damit etwas hdher als bei den
zuletzt in Deutschland durchgefiihrten Grundschuluntersuchungen IGLU 2006
(93.5 %, Hornberg, Bos, Buddeberg, Potthoff & Stubbe, 2007) und TIMSS 2007
(96.0 %, Bonsen, Lintorf, Bos & Frey, 2008). Die Teilnahmequote fiir die
Schiilerfragebdgen fallt mit 87.3 Prozent insgesamt etwas niedriger aus, da de-
ren Bearbeitung in einigen Léndern freiwillig war. Der Riicklauf der Eltern-
fragebdgen liegt im Durchschnitt bei 81.4 Prozent und damit zwischen dem
Niveau der Studie IGLU 2006 (87 %, Hornberg et al., 2007) und TIMSS 2007
(73.6 %, Lintorf, 2012).

Auch innerhalb der einzelnen Lénder liegt die Beteiligungsquote an den Tests
mit jeweils iiber 96 Prozent auf konstant hohem Niveau. In Bezug auf die Quote
der bearbeiteten Schiilerfragebdgen unterscheiden sich die Lander dagegen deut-
lich (vgl. Abbildung 4.1). Die Beteiligung variiert zwischen 75.6 Prozent in
Hamburg und 98.3 Prozent in Hessen. Diese Differenzen diirften vor allem da-
rauf zuriickzufiithren sein, dass die Teilnahme an der Schiilerbefragung in eini-
gen Léandern freiwillig, in anderen Léndern verbindlich war. Aber auch fiir die
Elternbefragung ist eine grofle Spannweite der Teilnahmequoten zu beobachten.
Die niedrigste Quote findet sich wiederum in Hamburg (66.3 %), die hochste in
Sachsen-Anhalt (89.5 %).

An der Lehrerbefragung nahmen insgesamt 1816 Lehrkrifte der Fécher
Deutsch und Mathematik teil. Fiir das Fach Deutsch ist aus 88.5 Prozent der
Klassen mindestens ein Lehrerfragebogen eingegangen, fiir das Fach Mathematik
liegen Fragebogen aus 86.8 Prozent der Klassen vor. Deutlich hoher fiel mit
94.3 Prozent die Beteiligung bei der Schulleiterbefragung aus. Dieser Wert ent-
spricht in etwa der Teilnahmequote, die im Rahmen von IGLU 2006 fiir die
Schulleiterbefragung erreicht wurde (Hornberg et al., 2007).

In der ldnderspezifischen Darstellung der Beteiligungsquoten fiir die Lehr-
krifte- und Schulleiterbefragung in Abbildung 4.2 sind ebenfalls deutliche
Unterschiede zu erkennen. Die geringste Beteiligung weist wiederum Hamburg
auf. Teilnahmequoten mit tiber 90 Prozent fiir die Lehrkréifte- und Schulleiter-
befragung finden sich in Bayern, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt und Thiiringen.

6  Zur Berechnung der Teilnahmequote werden in groBen Schulleistungsstudien individu-
elle Schiilergewichte verwendet. Die Gewichte geben an, wie viele Schiilerinnen und
Schiiler der Population jede einzelne Schiilerin / jeder einzelne Schiiler in der Stichprobe
reprasentiert. Die gewichtete Teilnahmequote kennzeichnet, welcher Anteil der Popula-
tion durch die Stichprobe abgebildet wird. Eine gewichtete Teilnahmequote wurde fiir die
Tests sowie fiir die Schiiler- und Elternfragebdgen berechnet. Die Berechnung der Teil-
nahmequoten der Lehrer- und Schulleiterbefragung erfolgte ungewichtet, da keine Infor-
mationen {liber die Population vorliegen.
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Abbildung 4.1: Teilnahmequoten fiir den Test sowie den Schiiler- und Elternfragebogen nach Land

Anteil in Prozent

100

| O Test [ Schilerfragebogen O Elternfragebogen |

90
80
70
60
50
40
30
20
10-

04

05
&

N

&

Q)’b

O

@tb*

& & & SO

& P &9

F & & S
s Q &

@\rbo on be’

Anmerkung. Fur den Test sowie die Schiiler- und Elternfragebdgen werden gewichtete Teilnahmequoten berichtet.

Abbildung 4.2: Teilnahmequoten fiir den Lehrer- und Schulleiterfragebogen nach Land
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Insgesamt liegen die Teilnahmequoten fir die Tests und die Fragebogen-
erhebungen im Vergleich zu anderen internationalen und nationalen Large-Scale-
Assessments auf sehr hohem Niveau (vgl. auch Koéller, Knigge & Tesch, 2010).
In den Stadtstaaten Bremen und Hamburg fielen jedoch die Beteiligungsquoten
fiir alle Fragebdgen vergleichsweise niedrig aus.

4.7 Aufbereitung und Analyse der Daten

Fir die Skalierung der Testdaten wird das Rasch-Modell aus der Familie
der probabilistischen Testmodelle herangezogen, bei dem fiir jedes Item ein
Schwierigkeitsparameter geschitzt wird (Rasch, 1960). Die Kalibrierung er-
folgt unter Einbeziehung aller zur Verfiigung stehenden Testdaten pro Fach
und Kompetenzbereich in jeweils eindimensionalen Modellen. Nach der Kali-
brierung werden die Personenfdhigkeiten unter Beriicksichtigung individueller
Hintergrundmerkmale (z.B. zuwanderungsbezogene und soziale Merkmale) als
sogenannte Plausible Values geschitzt (von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009).

Dieses Verfahren gewihrleistet, dass sowohl Zusammenhidnge zwischen
Individualmerkmalen und Leistungskennwerten als auch die Populationsvarianzen
moglichst unverzerrt abgebildet werden (Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan,
1992). Aus diesem Grund wurden die Merkmale, die in den vertiefenden
Analysen von Daten des Léndervergleichs genauer betrachtet werden, in das
Hintergrundmodell aufgenommen. Angaben, die fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler fehlten, wurden unter Nutzung des EM-Algorithmus imputiert (Schafer
& Graham, 2002). Die Imputationen erfolgten separat fiir jedes Land, da die
Zusammenhinge der Variablen zwischen den Ladndern variieren konnen. Nach
erfolgter Imputation wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt, um
die verfligbaren Informationen aus dem Hintergrundmodell in untereinander un-
korrelierte Variablenbiindel zusammenzufassen. Pro Land wurden die Haupt-
komponenten in das Hintergrundmodell aufgenommen, die zusammen mindestens
95 Prozent der Variabilitdt in den Hintergrundvariablen erkldren (vgl. Bohme et
al., 2010).

Der iiblichen Praxis in Schulleistungsstudien entsprechend, wurden die er-
mittelten Personenfihigkeiten fiir jeden Kompetenzbereich auf eine Skala mit
dem Mittelwert 500 und der Standardabweichung 100 transformiert (,,Berichts-
metrik*).

Um aus den erhobenen Daten der Stichprobe Riickschliisse auf die Population
ziehen zu konnen, muss diese angemessen reprasentiert sein. In groflen Schul-
leistungsstudien wie PISA, IGLU, TIMSS und dem Léndervergleich werden
Schiilergewichte in die Analysen einbezogen, um die Reprisentativitit der Ergeb-
nisse zu gewihrleisten. In die Berechnung der Schiilergewichte gehen Faktoren
auf der Ebene der Schule, der Klasse und des Individuums ein (siche auch OECD,
2012). Auf Schulebene wird beriicksichtigt, dass nur eine Auswahl aller im Land
vorhandenen Schulen an der Untersuchung teilnimmt, jedoch Aussagen fiir alle
Schulen getroffen werden sollen. Auf Klassenebene wird dafiir Rechnung getra-
gen, dass sich Schulen in der Anzahl der Klassen in der vierten Jahrgangsstufe
unterscheiden. In Schulen mit zwei Klassen in der vierten Jahrgangsstufe liegt
die Ziehungswahrscheinlichkeit pro Klasse bei 50 Prozent, bei vier Klassen be-
tragt sie nur 25 Prozent. Auf Individualebene wird dariiber hinaus berticksichtigt,
dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler am Testtag fehlen. Unter Beachtung aller
genannten Faktoren erhélt jede Schiilerin und jeder Schiiler ein Gewicht, welches

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

97



98

Dirk Richter et al.

angibt, wie viele Schiilerinnen und Schiiler der Zielpopulation sie beziechungswei-
se er reprisentiert. Mit diesem Gewicht ist es moglich, einen fiir die Population
unverzerrten Durchschnittswert fiir die erreichten Kompetenzen zu schétzen. Die
Gewichte werden auch in den Analysen der Kapitel 5 bis 11 beriicksichtigt.

Die Ergebnisse dieses Berichts sollen eine Aussage dariiber erlauben, welches
Kompetenzniveau die Zielpopulation der Schiilerinnen und Schiiler in der vierten
Jahrgangsstufe in den Léndern erreicht und welcher Anteil die Anforderungen
der Bildungsstandards erfiillt. Da jedoch aus 6konomischen Griinden nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler getestet wurden, konnen die anhand der Stichprobe er-
mittelten statistischen Kennwerte (z.B. der Mittelwert) nur mit einem bestimmten
MaB an Sicherheit auf die Zielpopulation iibertragen werden. Zur Abschitzung
des Grades an Unsicherheit wird deshalb ein Standardfehler (SE) berechnet, der
angibt, wie genau ein Kennwert die Zielpopulation beschreibt. Die Bestimmung
des Standardfehlers erfolgt in Schulleistungsstudien dieser Grofle mit dem so-
genannten Jackknife-Verfahren, das die hierarchische Datenstruktur (Testung
von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von Klassen) beriicksichtigt (siche
Kapitel 12).

4.8 Qualitatssicherung

Im Léandervergleich 2011 wurde ein Qualitdtsmonitoring durchgefiihrt, um stich-
probenartig die Einhaltung der standardisierten Durchfithrungsbestimmungen
zu lberpriifen und um Aussagen zur Durchfithrungsobjektivitit treffen zu kon-
nen. Hierfiir wurde ein Vorgehen gewihlt, das sich bereits im Léndervergleich
2009 und in anderen groBen Schulleistungsstudien bewihrt hat. Beim Qualitits-
monitoring besuchen geschulte Beobachterinnen und Beobachter unange-
kiindigt ausgewdhlte Teilnehmerschulen wihrend des Tests und dokumentieren
den Testablauf, ohne selbst Einfluss auf die Testung zu nehmen. Zusitzlich zur
Beobachtung haben sie die Aufgabe, die Schulkoordinatorin oder den Schul-
koordinator zum Ablauf der Vorbereitung und Durchfiihrung der Studie zu befra-
gen.

Fiir das Qualitdtsmonitoring wurden insgesamt 100 Schulen aus der Gesamt-
zahl der Teilnehmerschulen per Zufall durch das DPC ausgewihlt. Dies ent-
spricht einem Anteil von 7.4 Prozent aller teilnehmenden Schulen. Die Zahl der
wihrend der Testdurchfithrung besuchten Schulen richtete sich dabei nach der
Anzahl der im jeweiligen Land teilnehmenden Schulen. In Léndern mit groB3eren
Schulstichproben nahmen auch mehr Schulen am Qualitdtsmonitoring teil. Das
Monitoring fand jeweils nur an einem von zwei Testtagen statt. Die Festlegung,
an welchem der beiden Tage die Schule besucht wurde, erfolgte ebenfalls per
Zufall, so dass die eine Hélfte der Schulen am ersten, die andere Hélfte der
Schulen am zweiten Testtag beobachtet wurde.

Fiir die Erfassung des Ablaufs der Erhebungen erhielten die Beobachterinnen
und Beobachter einen standardisierten Fragebogen, der sich vor allem auf die
Vorbereitung des Testraumes und der Testmaterialien, die Einhaltung der vor-
gegebenen Instruktionen und Testzeiten, die Anwesenheit der Schiilerinnen und
Schiiler und das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler in der Testsituation be-
zog. Die zentralen Ergebnisse des Qualitdtsmonitorings werden im Folgenden
kurz beschriebenen. Genauere Informationen dazu finden sich im Bericht von
Bohme und Mallwitz (2011).
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Vorbereitung der Erhebung

Die Vorbereitung der Testung im Klassenzimmer verlief in fast allen Schulen
entsprechend dem vorgeschriebenen Prozedere. Auch die von der Schule zur
Verfiigung gestellten Rdume ermoglichten in den meisten Fallen ein storungs-
freies Bearbeiten der Tests. Nur vereinzelt, in sieben Schulen, entstanden durch
die Néhe zum Pausenhof oder zu anderen Riumen storende Gerdusche. Die
Anwesenheit der Schiilerinnen und Schiiler wurde den Vorgaben entsprechend zu
Beginn der Testung und vor der Fragebogenerhebung von der Testleiterin bezie-
hungsweise dem Testleiter tiberpriift.

Administration der Tests und Fragebogen

Die Durchfithrung der Testung und der Einsatz der Fragebdgen verliefen nach
Einschédtzung der Beobachterinnen und Beobachter weitgehend problemlos.
Die Instruktionen wurden in den meisten Féllen durch die Testleiterinnen und
Testleiter wortlich verlesen und nur in wenigen Ausnahmefillen geringfiigig er-
ginzt oder verkiirzt. Auch die vorgeschriebenen Test- und Pausenzeiten wurden
von den Testleiterinnen und Testleitern eingehalten. In einzelnen Fillen wurde
entsprechend den Vorgaben fiir die Bearbeitung des Schiilerfragebogens mehr
Zeit zur Verfigung gestellt, um es den Schiilerinnen und Schiilern zu ermogli-
chen, alle Fragen zu beantworten. Nahezu alle Testleiterinnen und Testleiter
wirkten im Umgang mit den Testunterlagen vertraut. Die Schiilerinnen und
Schiiler verhielten sich wéhrend der Testung in der Regel diszipliniert und koo-
perativ. Stérungen, die mehr als eine Minute anhielten, wurden nur in einem Fall
beobachtet. Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
stellten teilweise zusétzliche Riickfragen, bearbeiteten jedoch nach Angaben
der Beobachterinnen und Beobachter in fast allen Féllen die Testaufgaben und
Fragebodgen vollstiandig.

Einschétzung der Schulkoordinatorinnen und -koordinatoren

Die Befragung der Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren ergab, dass
sich eine grole Mehrheit gut iiber den Léndervergleich informiert fiihlte und
der Studie gegeniiber weitgehend positiv eingestellt war. Die Organisation der
Testung an der Schule erfolgte nach ihrer Einschidtzung in den meisten Féllen
problemlos. Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern und die Unterstiitzung
der Lehrkrifte wurden von den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren
positiv eingeschiitzt. Uber die Hilfte der Befragten sprach sich jedoch fiir eine
Testung zu einem fritheren Zeitpunkt im Schuljahr aus.

Implikationen fiir die Interpretation der Daten

Insgesamt weisen die Ergebnisse des Qualitdtsmonitorings darauf hin, dass die
Testvorbereitung durch die Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren er-
folgreich verlief und die Testleiterinnen und Testleiter die standardisierten Durch-
fiihrungsbestimmungen, von wenigen Ausnahmen abgesehen, eingehalten haben.
Somit sind bei der Testdurchfithrung offenbar keine gravierenden Probleme auf-
getreten, die sich auf die Interpretierbarkeit der Daten des Landervergleichs 2011
auswirken konnten.
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4.9 Beteiligte Institutionen und Personen

Die wissenschaftliche Leitung des Landervergleichs 2011 liegt bei den
Direktoren des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der
Humboldt-Universitidt zu Berlin, Prof. Dr. Petra Stanat und Prof. Dr. Hans Anand
Pant. Die Vorbereitung der Studie, die Aufbereitung und Analyse der Daten so-
wie die Berichtlegung erfolgte durch die folgenden Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter des Arbeitsbereichs Grundschule im IQB:

Wissenschaftliche und administrative Koordination der Studie
Dr. Dirk Richter

Dr. Katrin B6hme

Dr. Heino Reimers

Mitarbeit im Fach Deutsch
Maria Engelbert

Josefine Prengel

Sebastian Weirich

Mitarbeit im Fach Mathematik
Nicole Haag

Jasmin Hannighofer

Alexander Roppelt

Mit der praktischen Durchfiihrung der Studie wurde das DPC in Hamburg be-
traut. Die Aufgaben des DPC umfassten unter anderem die Stichprobenziehung,
die Koordination der Datenerhebung, die Kodierung der Schiilerleistungen sowie
die Eingabe und Aufbereitung der Daten. Am DPC waren folgende Personen in
den Léndervergleich 2011 eingebunden:

Julia Bockelmann Guido Martin
Tina Ebert Heiko Sibberns (Leitung)
Jens Gomolka Anja Waschk

Aufgrund der groBen Anzahl der teilnehmenden Schulen mussten wichtige
Aspekte der Vorbereitung und Durchfiihrung des Léndervergleichs von Projekt-
koordinatorinnen und -koordinatoren in den einzelnen Léndern i{ibernommen
werden. Zu deren Aufgaben gehorte die Organisation von Schulleiterinformations-
veranstaltungen, in denen das IQB gemeinsam mit dem 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, die Kommunikation mit den teilnehmenden
Schulen sowie die Ubermittlung der Klassenstichprobenziehung an das DPC ver-
antwortlich. Bei den Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren handelt es sich
um Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Ministerien, der Landesinstitute flir
Lehrerfortbildung oder der Qualititsagenturen der Linder. Als Projektkoordina-
torinnen und Projektkoordinatoren waren die folgenden Personen titig:

Dr. Desiree Burba (SH) Gerhard Krohne (NI)
Riidiger Cwielong (SL) Karin Lindenstruth (NW)
Dr. Grit Elsner (SN) Johannes Miethner (RP)
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Dr. Holger Gértner (BE/BB) Daniela Neumann, Maria Skejic (HE)
Oliver Groth (HH) Steffen Plemann (BW)

Dietmar Kirchhoff, Karsten Wolf (HB)  Bianca Schmidt (BY)

Frank Kirchner (ST) Maria Skejic (HE)

Astrid Koriller (MV) Heiko Wontroba (TH)

Die Testungen in den Schulen wurden von Testleiterinnen und Testleitern durch-
gefiihrt, die vom 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 Entwicklung der Aufgaben, die im Léndervergleich eingesetzt wurden,
wirkten Fachlehrkréfte aus allen 16 Landern mit. Die Aufgabenentwicklerinnen
und Aufgabenentwickler arbeiteten in regionalen Gruppen zusammen und er-
hielten Unterstiitzung von fachdidaktischen Beraterinnen und Beratern. Die
fachdidaktische Anleitung erfolgte im Fach Deutsch durch Prof. Dr. Albert
Bremerich-Vos (Universitit Duisburg-Essen) und im Fach Mathematik durch
Prof. Dr. Gerd Walther (Universitit Kiel) sowie Prof. Dr. Marja van den
Heuvel-Panhuizen (Universitdt Utrecht). In den Teams arbeiteten die folgenden
Aufgabenentwicklerinnen und -entwickler mit:

Aufgabenentwicklung im Fach Deutsch

Petra Bittins (BB) Ulrike Potthoff (NW)
Waltraud Credé (HE) Catrin Puschmann (NI)
Sabine Ddrnhaus (SH) Ilse Stork (BY)
Christine Forster (HE) Elvira Throm (BW)
Waltraud Frolich (BW) Elke Uthe (ST)
Christiane Hermes (MV) Sylke Wiegand (TH)
Brigitte HeBler (SN) Frauke Wietzke (SH)
Petra Klein (SL) Uta Zimmermann (HH)

Karin Mocklinghoff (HH)

Aufgabenentwicklung im Fach Mathematik

Ute Alsdorf (TH) Hanna Haubold (MV)

Ute Baumann (BB) Antje Hoffmann (NI)

Thomas Bongartz (NW) Barbara Meyer-Wirth (SL)
Brigitte Dedekind (SH) Kirsten Réthling (HH)

Rita Diirr (BW) Charlotte Rechtsteiner-Merz (BW)
Ilse Eckhardt (HE) Sabine Schmidt (ST)

Gerda Frommeyer (HB) Charlotte Schorr-Brill (SL)
Hedwig Gasteiger (BY) Christian Schuster (RP)

Astrid Gebert (BE)

Die Einhaltung der Vorgaben zur Durchfiihrung der Studie wurde im Rahmen
eines Qualitdtsmonitorings {iberpriift. Das Qualitditsmonitoring wurde durch
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler organisiert, die in der Region, fiir die
sie jeweils zustdndig waren, Beobachterinnen und Beobachter rekrutierten und
deren unangekiindigte Schulbesuche koordinierten. Als Koordinatorinnen und
Koordinatoren fiir das Qualitdtsmonitoring wirkten mit:

Dr. Anja Friedrich (BW, RP, SL) Prof. Dr. Barbara Moschner (HB, NI)

Prof. Dr. Mareike Kunter (HE) Christine Schmeif3er (BY, TH)

Prof. Dr. Nele McElvany (NW) Prof. Dr. Hans-Martin Siif3 (SN, ST)

Prof. Dr. Jens Moller (HH, SH) Prof. Dr. Rainer Watermann (BE, BB, MV)
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Kapitel 5

Landervergleich der in den Fachern
Deutsch und Mathematik erzielten
Kompetenzstande

5.1 Der Landervergleich im Fach Deutsch
Katrin Béhme und Sebastian Weirich

Das vorliegende Teilkapitel beschreibt die von den Schiilerinnen und Schiilern
in den einzelnen Lindern der Bundesrepublik Deutschland im Fach Deutsch er-
reichten Kompetenzstinde. Der ldnderiibergreifende Vergleich bezieht sich auf
die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren, die in Kapitel 2.1 dieses Berichts
konzeptuell und operational definiert worden sind.

Im Folgenden werden nun zunichst die im Mittel erreichten Kompetenz-
auspragungen dargestellt, und es wird erldutert, wie sich diese zwischen den
Landern unterscheiden (Abschnitt 5.1.1). Im Anschluss wird die Leistungshetero-
genitit innerhalb der einzelnen Léander genauer betrachtet (Abschnitt 5.1.2),
und es wird der Frage nachgegangen, inwieweit die von Schiilerinnen und
Schiilern erreichten Kompetenzen innerhalb und zwischen Schulen variieren
(Abschnitt 5.1.3). AbschlieBend wird darauf eingegangen, wie sich die Ergeb-
nisse des aktuellen Landervergleichs 2011 fiir den Kompetenzbereich Lesen in
die Befunde der nationalen Ergénzung der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung 1IGLU-E 2006 einordnen lassen (Abschnitt 5.1.4).

5.1.1 Vergleich der im Fach Deutsch in den Landern im Mittel erreichten
Kompetenzstinde

Zu den wichtigsten Indikatoren fiir die von den Grundschulkindern erreichten
Kompetenzstinde gehoren die Kompetenzmittelwerte der 16 Lander. Diese sind
fiir die beiden im Fach Deutsch untersuchten Kompetenzbereiche in Tabelle 5.1
dargestellt. Zusdtzlich werden auch die Ergebnisse fiir Schiilerinnen und Schiiler
in Grofstddten aufgefiihrt. Diese Befunde stellen insbesondere fiir die drei
Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg, die sich in ihrer Bevolkerungsstruktur
teilweise deutlich von den Flichenldndern unterscheiden, einen ergdnzenden
VergleichsmaBistab zur Verfiigung. In Anlehnung an die in PISA! 2000 verwen-
dete Definition wurden dabei alle Stidte mit einer Einwohnerzahl von mehr als
300000 als GrofBstidte klassifiziert (Baumert et al., 2002).> Schiilerinnen und

—_

Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.

2 Grof}stadte mit einer Einwohnerzahl von mehr als 300000 sind Bielefeld, Bochum,
Bonn, Dortmund, Dresden, Duisburg, Diisseldorf, Essen, Frankfurt am Main, Hannover,
Koéln, Leipzig, Mannheim, Miinchen, Niirnberg, Stuttgart und Wuppertal (Gebietsstand
31.12.2010, Quelle: Statistisches Bundesamt).
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Schiiler der Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg wurden dabei nicht in die
Berechnung der Ergebnisse fiir GroBstddte eingeschlossen, um einen sinnvollen
Vergleich mit den drei Stadtstaaten zu ermdglichen.

Die in diesem Kapitel prasentierten Befunde basieren, wie in Kapitel 3.1 aus-
gefiihrt, auf einer Berichtsmetrik mit einem Mittelwert (M) von 500 und einer
Standardabweichung (SD)* von 100 Punkten. Diese gelten fiir die Population der
Schiilerinnen und Schiiler, die 2011 in Deutschland die vierte Jahrgangsstufe be-
suchten.*

Tabelle 5.1:  In den Landern im Mittel erreichte Kompetenzstande im Fach Deutsch

Land Lesen Zuhoéren

M (SE) M (SE)
Baden-Wiurttemberg 505 (4.6) 509 (5.0)
Bayern 515 (5.3) 513 (6.0)
Berlin 467 (5.4) 472 (6.2)
Brandenburg 497 (3.8) 490 4.7)
Bremen 463 (6.1) 467 (7.3)
Hamburg 478 (4.4) 486 (4.8)
Hessen 493 (5.4) 492 (6.4)
Mecklenburg-Vorpommern 496 (4.2) 495 (4.4)
Niedersachsen 503 (5.0) 507 (4.9)
Nordrhein-Westfalen 494 (5.0) 496 (6.0)
Rheinland-Pfalz 493 (5.7) 487 (5.1)
Saarland 495 (4.4) 484 (5.5)
Sachsen 513 (4.9) 499 (5.1)
Sachsen-Anhalt 511 (4.1) 487 (4.4)
Schleswig-Holstein 495 (5.2) 507 (5.5)
Thuringen 510 4.7) 501 (4.8)
GrofRstadte' 493 (9.1) 490 (9.0)
Deutschland 500 (1.7) 500 (1.9)

Anmerkungen. Fett gedruckte Mittelwerte unterscheiden sich im jeweiligen Kompetenzbereich signifikant vom deutschen Mittel-
wert; M = Mittelwert; SE = Standardfehler. ' Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Fiir jedes Land ist in Tabelle 5.1 neben den im Mittel erbrachten Leistungen
(Mittelwert, M) =zusdtzlich der Standardfehler des jeweiligen Mittelwerts
(Standard Error, SE) angegeben. Dieser Fehlerwert kennzeichnet die Genauigkeit
der Schitzung der Populationsmittelwerte. Je kleiner der Standardfehler des
Mittelwerts ausgeprigt ist, desto préziser bildet der Stichprobenmittelwert den
tatsdchlichen oder — in der Sprache der Inferenzstatistik — den ,,wahren Wert der
Zielpopulation ab.

3 Die Standardabweichung ist ein Maf} dafiir, wie stark die Werte in einer Verteilung um
den Mittelwert streuen.

4  Die Zielpopulation, und somit Grundlage der Ergebnisdarstellung in diesem Kapitel, bil-
den alle Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe, die zum Zeitpunkt der Er-
hebung eine Grundschule oder Forderschule (Forderschwerpunkte Sprache, soziale und
emotionale Entwicklung oder Lernen) in Deutschland besuchten, unabhéngig davon, ob
sie an dieser Schule zielgleich oder zieldifferent unterrichtet wurden (vgl. Kapitel 4).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Der Landervergleich im Fach Deutsch 105

Zur Quantifizierung der Unsicherheiten, mit denen die Schitzungen der
Populationsmittelwerte behaftet sind, werden die Stichprobenkennwerte héu-
fig durch die Angabe von Konfidenzintervallen erginzt. Das Intervall von
etwa zwei Standardfehlern ober- und unterhalb des jeweiligen Mittelwerts
bildet den Wertebereich ab, in dem der wahre Mittelwert der Population mit
einer Wahrscheinlichkeit von 95 Prozent liegt.” Dies ldsst sich anhand eines
Beispiels wie folgt veranschaulichen: Die mittlere Kompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler im Bereich Zuhoren liegt in der zufillig gezogenen Stich-
probe des Landes Nordrhein-Westfalen bei 496 Punkten auf der Berichts-
metrik (vgl. Tabelle 5.1). Der Standardfehler dieser mittleren Kompetenz betrigt
sechs Kompetenzpunkte. Berechnet man nun den Bereich, der zwischen zwei
Standardfehlern oberhalb und zwei Standardfehlern unterhalb des Stichproben-
mittelwertes von 496 liegt, ergibt sich ein Konfidenzintervall mit einer Breite von
plus/minus 12 Punkten, also ein Bereich von 484 bis 508 Punkten.

Um einen Vergleich der in den einzelnen Léndern im Lesen und Zuhoren er-
zielten Kompetenzauspragungen zu erleichtern, sind die Ergebnisse in den
Abbildungen 5.1 und 5.2 zusitzlich grafisch dargestellt. In diesen Abbildungen
sind die Lénder absteigend nach ihrem jeweils erzielten Mittelwert angeord-
net. Neben den Mittelwerten enthalten die Abbildungen ergdnzend die fiir die
Lander ermittelten Konfidenzintervalle, Standardabweichungen und verschie-
dene Perzentilwerte. Bei einem Perzentil handelt es sich um einen Wert auf der
Berichtsskala, der einen bestimmten Bereich der Verteilung abschneidet. Der
jeweilige Bereich wird dabei in Prozent angegeben. So finden sich beispiels-
weise fir das Land Rheinland-Pfalz im Kompetenzbereich Lesen unterhalb
des Wertes 320, der das 5. Perzentil markiert, die schwéchsten 5 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler in der Kompetenzverteilung dieses Landes. Der Wert
647 gibt fiir Rheinland-Pfalz das 95. Perzentil und damit denjenigen Wert auf der
Berichtsskala an, unterhalb dessen sich 95 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
befinden. Werte von 647 oder mehr Kompetenzpunkten erreichen im Lesen nur
die 5 Prozent leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler in Rheinland-Pfalz.

Vergleicht man fiir die beiden Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoéren die in
den einzelnen Léndern erzielten Kompetenzmittelwerte mit dem deutschen
Mittelwert, so lassen sich jeweils drei Léndergruppen identifizieren. Im rechten
Teil der Abbildungen 5.1 und 5.2 sind diese Gruppen jeweils durch unterschied-
liche Umrandungen um die Perzentilbidnder gekennzeichnet.

In der ersten Gruppe sind jene Lénder zusammengefasst, in denen mittle-
re Kompetenzauspriagungen erzielt wurden, die statistisch signifikant iiber dem
deutschen Mittelwert von 500 Punkten liegen.® Dies sind im Kompetenzbereich
Lesen die Lander Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen. Betrachtet
man den Kompetenzbereich Zuhdren, zeigt sich, dass es hier nur im Freistaat

5 Die Wahrscheinlichkeitsangabe von 95 Prozent ldsst sich wie folgt interpretieren: Wiirde
man die hier zugrunde liegende Untersuchung sehr oft, beispielsweise einhundertmal, mit
zufillig gezogenen Stichproben wiederholen, dann kann davon ausgegangen werden, dass
das fiir den jeweils erhaltenen Stichprobenmittelwert berechnete Konfidenzintervall in 95
dieser 100 Untersuchungen den wahren Mittelwert der Population einschlief3t.

6 Bei der Priifung, ob sich ein Land in statistisch signifikantem Ausmall vom deutschen
Mittelwert unterscheidet, wurde — wie auch im Rahmen des Léndervergleichs 2009 (vgl.
Koller, Knigge & Tesch, 2010) — ein Vorgehen gewdhlt, das in der Signifikanztestung die
Standardfehler beider Gruppen (d.h. Deutschland insgesamt und das jeweilige Land) be-
rlicksichtigt.
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Abbildung 5.1: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbdnder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstande im Bereich Lesen

Perzentile
Land M  (SE) SD  (SE) 5 10 25 75 90 95 95-5
Bayern 515 (5.3) 103 (2.0) 334 380 453 586 639 669 336 CTCTmeTT 1]
Sachsen 513 (49) 99 (2.3) 347 387 450 581 634 665 318 N S S | S —
Sachsen-Anhalt 511 (41) 104 (27) 328 386 455 580 631 659 332 N N | B —
Thiringen 510 (4.7) 92 (2.5) 351 389 450 576 627 654 304 N S S | — —
Baden-Wiirttemberg 505 (4.6) 93  (21) 346 386 446 570 621 651 304 N |
Niedersachsen 503 (5.0) 102 (3.8) 332 372 437 573 629 661 329 N S — —
Deutschland 500 (1.7) 100 (1.0) 329 370 436 570 624 655 325 N N S S —
Brandenburg 497 (38) 98 (25) 326 369 433 566 620 650 324 N S S | E——
Mecklenburg-Vorpommern 496  (4.2) 103 (3.5) 318 372 441 565 614 641 323 N N | N . |
Schleswig-Holstein 495 (5.2) 99 (2.5) 324 363 429 564 620 651 327 I N S | I |
Saarland 495 (4.4) 103 (35) 313 358 430 567 622 653 340 1 I | I
Nordrhein-Westfalen 494  (5.0) 97 (2.3) 332 368 428 562 619 651 319 I  —
Grofstadte ' 493 (9.1) 106 (6.0) 314 357 422 567 626 659 345 1 I
Hessen 493 (54) 103 (41) 319 364 430 563 617 649 330 I O T I .
Rheinland-Pfalz 493 (5.7) 100 (27) 320 362 428 563 617 647 327 CI e 1]
Hamburg 478 (44) 102 (29) 303 345 410 550 604 634 331 I Im ]
Berlin 467 (5.4) 105 (26) 289 329 395 543 600 632 343 | E— —
Bremen 463 (6.1) 101 (25) 298 333 393 536 594 625 327 o |
[ Lander liegen signifikant (p < .05) iber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
€3 L:%nder vlveichenl nif:‘ht signifikant vom deutschen Mittelwen‘ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
3 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert.
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Abbildung 5.2: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbénder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstande im Bereich Zuhéren

Perzentile
Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Bayern 513  (6.0) 100 (24) 336 381 453 581 633 663 327 N S S |
Baden-Wiirttemberg 509 (50) 95 (2.6) 346 383 450 575 625 654 308 N S |
Schleswig-Holstein 507 (5.5) 97 (3.3) 340 381 443 574 626 656 316 N S B - |
Niedersachsen 507 (4.9) 100 (3.2) 335 376 442 577 631 659 324 N | — |
Thiringen 501 (4.8) 89 (24) 345 383 442 563 612 640 295 N I N |
Deutschland 500 (1.9) 100 (1.0) 329 371 437 570 622 653 324 T T
Sachsen 499 (51) 102 (26) 329 375 441 568 620 650 321 N I - I
Nordrhein-Westfalen 496 (6.0) 97 (25) 334 370 432 564 618 651 317 N S - o —
Mecklenburg-Vorpommern 495  (4.4) 105 (4.0) 312 368 438 565 617 645 333 N S - S —
Hessen 492  (64) 106 (4.8) 316 360 427 565 620 650 334 I - ——
Brandenburg 490 (4.7) 98  (27) 321 362 426 559 613 645 324 I O | I I
GroRstadte ' 490 (9.0) 104 (55) 318 354 420 565 622 652 333 o I
Sachsen-Anhalt 487 (4.4) 107 (36) 298 358 429 560 612 641 343 I |
Rheinland-Pfalz 487 (51) 98  (31) 314 362 427 556 606 635 321 i  ——
Hamburg 486 (4.8) 109 (3.8) 300 344 416 565 620 651 350 (| W T 1]
Saarland 484 (55) 101 (3.1) 302 347 420 556 608 638 336 I [ |
Berlin 472 (6.2) 112 (26) 283 323 395 554 613 646 363 ) s s ) -
Bremen 467 (7.3) 109 (3.2) 288 327 391 546 607 642 354 o B
[ Lander liegen signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
£23 Lander weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
1 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. I:I:?:I:I
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.
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Bayern gelingt, einen signifikant tiberdurchschnittlichen Kompetenzstand zu er-
zielen.

Bei der zweiten Gruppe handelt es sich um jene Lénder, in denen im Mittel
Kompetenzauspragungen erreicht werden, die sich nicht statistisch signifikant
vom deutschen Mittelwert unterscheiden. Die Mittelwerte dieser Lander lie-
gen zwar selten bei einem Wert von genau 500 Punkten, weichen aber in so ge-
ringem Umfang nach oben oder unten vom deutschen Mittelwert ab, dass die
Differenzen nicht statistisch bedeutsam sind. In diese zweite Gruppe fallen so-
wohl im Kompetenzbereich Lesen als auch im Kompetenzbereich Zuhéren 9 der
16 Lander in der Bundesrepublik Deutschland.

In der dritten Landergruppe werden jene Ladnder zusammengefasst, deren
Ergebnisse in statistisch bedeutsamem Ausmall unterhalb des deutschen Mittel-
werts von 500 Punkten liegen. Im Kompetenzbereich Lesen handelt es sich hier-
bei um die drei Stadtstaaten Hamburg, Berlin und Bremen. Es bestitigt sich also
erneut der sowohl fiir den Primarbereich als auch fiir die Sekundarstufe 1 in frii-
heren Studien beobachtete Befund, dass die in den Stadtstaaten erreichten mitt-
leren Lesekompetenzen recht deutlich unterhalb der in den Flachenldndern er-
zielten Kompetenzstiande liegen (Bos et al., 2008; Koller, Knigge & Tesch, 2010).
Vergleicht man die in den drei Stadtstaaten erreichten Kompetenzniveaus unter-
einander, zeichnet sich ein leichter Vorsprung Hamburgs vor den Léndern Berlin
und Bremen ab, wo im Mittel sehr dhnliche Kompetenzauspragungen erzielt wer-
den. Der Vorsprung Hamburgs ist statistisch jedoch nicht signifikant. Ergédnzend
konnen die in den Stadtstaaten erreichten Kompetenzausprigungen auch mit
dem Kompetenzmittelwert der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in ande-
ren Grofstddten verglichen werden. Dieser betrdgt im Kompetenzbereich Lesen
493 Punkte und unterscheidet sich nicht statistisch bedeutsam vom deutschen
Mittelwert. Im Vergleich liegt die mittlere Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern aus Hamburg 15 Punkte unter den in GroBstddten im Mittel erreichten
Kompetenzwerten. Fiir das Land Bremen betréigt diese Differenz 30 Punkte.

Etwas anders stellt sich die Befundlage fiir den Kompetenzbereich Zuhdren
dar. Hier befinden sich neben den drei Stadtstaaten auch die Flachenlénder
Rheinland-Pfalz, das Saarland sowie Sachsen-Anhalt — insgesamt also sechs
Lander — in der Gruppe derjenigen Lénder, in denen die mittlere Kompetenz-
auspragung statistisch signifikant unterhalb des deutschen Mittelwerts liegt. Im
Zuhoren erzielen also deutlich mehr Lander als im Lesen Kompetenzstinde un-
terhalb der in Deutschland im Mittel erbrachten Leistung.

Als globales Mafl der Kompetenzunterschiede zwischen den verschiedenen
Landern kann die Spannweite der Landermittelwerte herangezogen werden.
Diese Spannweite entspricht der Differenz zwischen dem hochsten und dem
niedrigsten Landesmittelwert innerhalb eines Kompetenzbereichs. Die hochsten
Mittelwerte werden sowohl im Lesen als auch im Zuhoren in Bayern, die nie-
drigsten Mittelwerte in Bremen erzielt. Im Bereich Lesen betridgt die Spannweite
zwischen diesen beiden Landern 52 Kompetenzpunkte, im Bereich Zuhoren 46
Punkte.

Um die Bedeutung dieser Unterschiede einzuschétzen, ist es hilfreich, als
Mafistab die bei Grundschulkindern im Durchschnitt zu erwartenden Leistungs-
zuwéchse innerhalb eines Schuljahres heranzuziehen. Da bislang keine ech-
ten Langsschnittuntersuchungen der Lernentwicklung von Grundschulkindern
auf Basis der ldnderiibergreifenden Bildungsstandards durchgefiihrt worden
sind, miissen hierfiir querschnittliche Daten zu den Kompetenzstinden von
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Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Jahrgangsstufen herangezogen wer-
den. In den Studien des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) zur Pilotierung und Normierung der Bildungsstandards im Primarbereich
(vgl. Granzer et al., 2009) lag der querschnittlich ermittelte Kompetenzunter-
schied zwischen der dritten und der vierten Jahrgangsstufe sowohl fiir das Lesen
als auch fiir das Zuhoren bei d = 0.60 (Bremerich-Vos & Bohme, 2009; Behrens,
Bohme & Krelle, 2009). Demnach entspricht die Spannweite der Léander-
mittelwerte von 52 beziehungsweise 46 Punkten einem Kompetenzunterschied
von jeweils etwa einem drei viertel Schuljahr.

Betrachtet man den Zusammenhang der im Mittel in den Lidndern erreich-
ten Kompetenzstinde im Lesen und Zuhdren, ergibt sich eine Korrelation
von r= .80. Auf Lénderebene gehen also zum Beispiel {iiberdurchschnitt-
liche Kompetenzen im Lesen tendenziell mit ebenfalls iiberdurchschnitt-
lichen Kompetenzen im Zuhdren einher. Dass im Einzelfall aber auch deutliche
Unterschiede in den mittleren Kompetenzstinden in diesen beiden Bereichen vor-
liegen konnen, belegt das Beispiel Sachsen-Anhalt. Wahrend den Kindern dort
offenbar im Bereich Lesen Lerngelegenheiten zur Verfiigung stehen, die es ihnen
gestatten, iiberdurchschnittliche Lesekompetenzen zu entwickeln, weist dieselbe
Schiilerschaft im Zuhoren Kompetenzauspragungen auf, die statistisch signifikant
unterhalb des deutschen Mittelwerts liegen.

5.1.2 Heterogenitat der im Fach Deutsch in den Landern
erreichten Kompetenzstande

Wihrend im letzten Abschnitt die in den einzelnen Léndern im Mittel erzielten
Kompetenzstinde in den Bereichen Lesen und Zuhoren dargestellt und ver-
glichen wurden, sollen in diesem Abschnitt die Leistungsstreuungen nédher be-
trachtet werden. Die Streuung ist insofern relevant, als nicht nur das im Mittel
erreichte Kompetenzniveau Auskunft iiber die Bildungsqualitdt eines Landes
gibt, sondern gleichzeitig beriicksichtigt werden sollte, inwieweit das schulische
System allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht wird. Im Idealfall gelingt es,
durch schulische Lerngelegenheiten mittlere Kompetenzauspriagungen auf hohem
Niveau bei gleichzeitig geringer Streuung der Kompetenzstinde zu gewihrleis-
ten.

Einen Hinweis darauf, wie stark die Unterschiede im Lesen und Zuhoren in-
nerhalb der einzelnen Lénder ausgepréigt sind, liefert die in den Abbildungen
5.1 und 5.2 aufgefiihrte Standardabweichung (SD). Im Kompetenzbereich Lesen
weisen die Lander Baden-Wiirttemberg und Thiiringen mit etwas mehr als
90 Punkten eine sehr geringe Streuung auf. Im Zuhoren betrdgt die Standard-
abweichung im Freistaat Thiiringen sogar nur 89 Punkte. Eine vergleichs-
weise geringe Streuung der Kompetenzstinde innerhalb eines Landes weist
auf eine relativ zu den anderen Lidndern groe Homogenitit der Kompetenz-
stinde hin. Die erstrebenswerte Konstellation eines hohen mittleren Kompetenz-
niveaus bei gleichzeitig geringer Streuung findet sich somit tendenziell in beiden
Kompetenzbereichen sowohl in Baden-Wiirttemberg als auch in Thiiringen.

Relativ groBe Streuungen mit Standardabweichungen von deutlich {iiber
100 Punkten finden sich im Kompetenzbereich Lesen in den Léndern Sachsen-
Anhalt (SD = 104) sowie Berlin (SD = 105) und damit sowohl in einem Land,
das signifikant iiber dem deutschen Mittelwert liegt (Sachsen-Anhalt), als auch
in einem Land, das ein signifikant unterdurchschnittliches Ergebnis erzielt hat
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(Berlin). Im Kompetenzbereich Zuhoren weisen deutlich mehr Lander als im
Lesen eine grofle Streuung auf, die im Zuhoren zusétzlich noch ausgeprigter ist
als im Lesen. Vergleichsweise grofle Standardabweichungen von mehr als 105
Punkten finden sich in den Léndern Berlin (SD = 112), Bremen (SD = 109),
Hamburg (SD = 109), Hessen (SD = 106) und Sachsen-Anhalt (SD = 107).

Zur Veranschaulichung der Leistungsstreuungen enthalten die Abbildungen
5.1 und 5.2 fiir die beiden Kompetenzbereiche Lesen und Zuhdren ferner die
Perzentile der Kompetenzverteilungen fiir jedes Land. Zusétzlich zur tabella-
rischen Darstellung der Perzentilwerte 5, 10, 25, 75, 90 und 95 werden diese
Informationen jeweils auch in Form von Perzentilbdndern grafisch dargeboten.

Perzentile sind nicht nur Indikatoren fiir die Spannweite der Leistungs-
verteilung, sondern sie ermdglichen auch einen Vergleich der sehr schwachen
und sehr starken Schiilerinnen und Schiiler zwischen den einzelnen Landern.’
Ein Vergleich der beiden Liander mit dem hdchsten und dem geringsten Wert
fiir das 5. Perzentil im Kompetenzbereich Lesen zeigt, dass die Kompetenz-
auspragung der leistungsschwichsten 5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
im Land Thiiringen bei hochstens 351 Kompetenzpunkten, im Land Berlin hin-
gegen bei nur maximal 289 Kompetenzpunkten liegt (vgl. Abbildung 5.1). Die
5 Prozent leistungsschwéchsten Viertklédsslerinnen und Viertkléssler des Freistaats
Thiiringen haben also einen Kompetenzvorsprung von 62 Punkten vor den 5 Pro-
zent leistungsschwéchsten Schiilerinnen und Schiilern des Landes Berlin. Dies
entspricht in etwa einem mittleren Kompetenzzuwachs von einem Schuljahr
(vgl. Bremerich-Vos & Bohme, 2009). Bei der Interpretation dieser Differenz ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft
in den Léndern Thiiringen und Berlin beispielsweise im Hinblick auf den Anteil
an Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund deutlich unterschei-
det.

Im Kompetenzbereich Zuhoren erzielen die 5 Prozent leistungsschwichsten
Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttemberg Kompetenzstinde von maxi-
mal 346 Punkten, im Land Berlin liegt dieser Wert bei 283 Punkten. Hier betrigt
der Abstand zwischen den 5 Prozent leistungsschwichsten Viertkldsslerinnen
und Viertkldsslern im Vergleich der beiden Lénder 63 Kompetenzpunkte. Auch
diese Differenz entspricht ungefidhr der Schétzung des durchschnittlichen Lern-
zuwachses, der im Kompetenzbereich Zuhoren innerhalb eines Schuljahres er-
reicht wird (vgl. Behrens et al., 2009).

Am anderen Ende des Leistungsspektrums konnen die sehr kompetenzstarken
Schiilerinnen und Schiiler verglichen werden, die in den Abbildungen 5.1 und 5.2
durch die Angabe des 95. Perzentils markiert sind. Die hochsten Kompetenzwerte
in der Leistungsspitze finden sich sowohl fiir das Lesen als auch fiir das Zuhoren
im Freistaat Bayern. Hier erzielen die 5 Prozent leistungsstarksten Schiilerinnen
und Schiiler im Lesen mindestens 669 Punkte und im Zuhdren mindestens
663 Punkte. Im Vergleich dazu schneiden die leistungsstirksten 5 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler im Kompetenzbereich Lesen im Land Bremen mit
mindestens 625 Punkten am schlechtesten ab. Im Kompetenzbereich Zuhoren
erreichen die kompetenzstiarksten 5 Prozent der Schiilerschaft in Rheinland-
Pfalz mindestens 635 Punkte und markieren somit das untere Ende der Kom-
petenzauspriagungen in der Spitzengruppe. Die Differenz zwischen den von den
Spitzengruppen in Bayern und Bremen im Lesen erzielten Kompetenzstinden

7  Ein solcher Vergleich bezieht sich auf konkrete Perzentilwerte und vernachldssigt Un-
terschiede in den Verteilungsformen im untersten und obersten Kompetenzspektrum der
betrachteten Lander.
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betrdgt 44 Punkte, im Kompetenzbereich Zuhoren betrdgt der entsprechende
Abstand zwischen Bayern und Rheinland-Pfalz 28 Punkte. Im Vergleich lie-
gen somit die besonders leistungsstarken Viertkldsslerinnen und Viertklassler im
Kompetenzbereich Zuhoren bundesweit gesehen etwas niher beieinander als im
Lesen.

Betrachtet man den Punktabstand zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil, er-
hilt man ein weiteres anschauliches Mal3 dafiir, wie heterogen die Kompetenz-
auspragungen der Schiilerschaft innerhalb eines Landes sind. Diese Angabe fin-
det sich in der jeweils ganz rechten Spalte der Tabellenteile der Abbildungen
5.1 und 5.2. Je kleiner dieser Wert ist, desto homogener sind die in einem
Land erreichten Kompetenzstinde. Relativ hohe Werte weisen auf eine deut-
liche Leistungsdifferenz zwischen den stirksten und schwéchsten 5 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb eines Landes hin. Dies ist vor dem Hinter-
grund angestrebter Bildungsgerechtigkeit vor allem dann problematisch, wenn
ein groBer Anteil der Schiilerschaft nur iiber sehr gering ausgeprigte Kompe-
tenzen verfiigt. Fiir den Bereich Lesen (Abbildung 5.1) zeigt der Vergleich der
Lander mit dem geringsten und dem groBten Abstand zwischen dem 5. und dem
95. Perzentil, dass sich dieser in Thiiringen und Baden-Wiirttemberg auf 304, in
Berlin hingegen auf 343 Punkte belduft. Die Schiilerschaft im Freistaat Thiiringen
sowie im Land Baden-Wiirttemberg ist im Hinblick auf ihre Lesekompetenz also
jeweils deutlich homogener als die im Stadtstaat Berlin. Im Kompetenzbereich
Zuhoren betrdgt die Spannweite zwischen den 5 Prozent leistungsschwichsten
und den 5 Prozent leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiilern in Thiiringen
sogar weniger als 300 Punkte. Erneut zeigt sich im Stadtstaat Berlin mit einer
Differenz von 363 Punkten eine besonders grofle Leistungsstreuung innerhalb der
Schiilerschaft.

Insgesamt zeichnet sich als Muster ab, dass die Stadtstaaten den anderen
GrofBstddten zwar in der Heterogenitdt der erreichten Kompetenzstinde &hn-
lich sind, sich von diesen aber durch ein insgesamt unterdurchschnittliches
Kompetenzniveau unterscheiden. Unter den Fliachenldndern finden sich einer-
seits Lander, die relative Leistungshomogenitit auf hohem Niveau aufweisen
(z.B. Thiiringen und Baden-Wiirttemberg), andererseits aber auch Lénder wie
Bayern, die sich bei hohem mittlerem Niveau gleichzeitig mit einer erheblichen
Leistungsheterogenitét konfrontiert sehen.

5.1.3 Heterogenitét in den Kompetenzstanden innerhalb und zwischen
Schulen

In allen Landern in der Bundesrepublik Deutschland sind die von den Schiilerin-
nen und Schiilern erreichten Kompetenzstinde heterogen. Diese Heterogenitit
kann jedoch unterschiedlich wverteilt sein. Unterschiede in den erreichten
Kompetenzauspriagungen konnen zum einen zwischen Schiilerinnen und Schiilern
bestehen, die dieselbe Schule besuchen, und zum anderen zwischen Schiilerinnen
und Schiilern, die wunterschiedliche Schulen besuchen (vgl. z.B. Baumert,
Watermann & Stanat, 2006). Wie die Gesamtvarianz auf diese unterschiedlichen
Quellen verteilt ist, kann sich von Land zu Land unterscheiden. Die Untersuchung
der Frage, ob ein hoher Anteil der Varianz innerhalb oder zwischen Schulen
liegt, ist relevant, da je nach Verteilungsmuster unterschiedliche Strategien der
Qualititsentwicklung sinnvoll sein kdnnen (Willms, 2006). So wiirde man bei-
spielsweise bei einem erheblichen Varianzanteil zwischen Schulen primér solche
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Unterstiitzungsstrategien ins Auge fassen, die auf gelingende Schulentwicklung
im Sinne definierter Standards und Kriterien der Schul- und Unterrichtsqualitét
abzielen und dabei vor allem Schulen in den Blick nehmen, die besonde-
re Herausforderungen zu bewiltigen haben (Pietsch, 2010). Wire dagegen die
Leistungsvarianz innerhalb der Schulen sehr grof3, waren eher Maflnahmen zum
verbesserten Umgang mit individueller (Leistungs-)Heterogenitét und zur indivi-
duellen Foérderung, etwa durch diagnosebasierte Sprach- und Leseforderung, an-
gezeigt. Beide Ansatzpunkte der Qualitdtsentwicklung schliefen einander selbst-
verstindlich nicht aus.

Liegt ein GroBteil der Varianz zwischen den Schulen eines Landes, konnen
diese Unterschiede auf Schulebene durch verschiedene Faktoren bedingt sein,
von denen nachfolgend drei mégliche erlautert werden.

Ein wichtiger Faktor besteht darin, dass leistungsstiarkere und leistungsschwi-
chere Kinder mitunter von Beginn ihrer Schullaufbahn an nicht die gleichen
Schulen besuchen. In diesem Fall verteilen sich Schiilerinnen und Schiiler mit
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen ungleichméfig auf die Schulen eines
Landes und die Unterschiedlichkeit zwischen Schulen basiert auf Selektions-
effekten. Insbesondere in den Stadtstaaten und anderen GroBstddten sind die
Einzugsgebiete der untersuchten Schulen hinsichtlich ihrer sozialen Zusammen-
setzung oft sehr unterschiedlich, was dazu fiihrt, dass auch die Zusammensetzung
der Schiilerschaft, etwa hinsichtlich des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern
mit nicht deutscher Herkunftssprache oder aus sozial schwachen Familien, stark
variiert. Die Leistungsheterogenitit zwischen Schulen kann in solchen Fallen also
zu einem erheblichen Teil durch die unterschiedlich zusammengesetzte Schiiler-
schaft bedingt sein, die diese Schulen besucht.

Auch die Entscheidung, ob Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddago-
gischem Forderbedarf in Regelschulen oder in Forderschulen unterrichtet werden,
trdgt zu Leistungsunterschieden auf Schulebene bei. In den einzelnen Léndern
werden in dieser Hinsicht zum Teil sehr unterschiedliche Strategien verfolgt.
Daher variiert der Anteil der Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, die
an Regelschulen unterrichtet werden, mitunter deutlich zwischen den einzelnen
Léandern (vgl. Kapitel 4, Tabelle 4.2).

Eine dritte wichtige Ursache fiir Kompetenzunterschiede zwischen Schulen
sind heterogene Lernbedingungen beziehungsweise Unterschiede in den zur Ver-
fligung gestellten Lerngelegenheiten und damit in der Schul- und Unterrichts-
qualitidt. Manchen Schulen gelingt es besser als anderen, den Unterricht so zu ge-
stalten, dass der Kompetenzerwerb der Grundschulkinder effektiv gefordert wird.

Um zu bestimmen, wie sich die Heterogenitdt der Kompetenzstinde der
Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Léandern verteilt, wurden Intra-
klassenkorrelationen (Intra-Class-Correlation, ICC) berechnet. Eine Intra-
klassenkorrelation kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen und gibt den auf die
Kompetenzauspragung bezogenen Varianzanteil an, der innerhalb eines Landes
zwischen einzelnen Schulen besteht. Eine hohe Intraklassenkorrelation impli-
ziert somit, dass ein groBer Teil der Unterschiede in den Kompetenzstinden der
Schiilerinnen und Schiiler zwischen den einzelnen Schulen dieses Landes liegt.

Wie bereits erwihnt, unterscheiden sich die Lander darin, inwieweit Schiilerin-
nen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf primir an Regelschulen
oder an Forderschulen unterrichtet werden. Dies beeinflusst, welche Varianz-
anteile innerhalb und zwischen Schulen liegen. Um auch zu bestimmen, wie die
Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern im Bereich der Regelschulen ver-
teilt ist, werden die Intraklassenkorrelationen in den Abbildungen 5.3 und 5.4
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Abbildung 5.3: Intraklassenkorrelationen (ICC) fiir den Bereich Lesen insgesamt (Regel- und Férderschulen) sowie
ausschlieBlich fiir Regelschulen

Land ICC fiir Regel- ICC fiir
schulen und Regelschulen 0O ICC fir Regelschulen und Férderschulen
Forderschulen | ICC fiir Regelschulen
Mecklenburg- 36 1 ]
Vorpommern
Sachsen-Anhalt .31 .25
Berlin .30 .27
Hamburg .26 .24
Hessen .26 14
Bayern .25 14
Bremen .24 .25
Sachsen .23 .10
Rheinland-Pfalz .20 19
Niedersachsen .20 13
Schleswig-Holstein 19 18
Baden-
Wirttemberg 19 16
Saarland .18 12
Nordrhein-
Westfalen A7 15
Thuringen .16 .16
Brandenburg A3 .10
Deutschland .22 .16

0 0.1 0.2 0.3 0.4

Anmerkung. Die Lander sind absteigend nach der ICC fiir Regelschulen und Foérderschulen geordnet.

zum einen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und zum anderen nur fiir die an
Regelschulen unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler berichtet.

Fiir Deutschland insgesamt zeigt sich, dass 22 Prozent der Kompetenz-
unterschiede im Bereich Lesen zwischen den untersuchten Schulen liegen
(vgl. Abbildung 5.3). Betrachtet man ausschlieBlich die Kompetenzstinde
von Schiilerinnen und Schiilern an Regelschulen, verringert sich dieser Anteil
auf 16 Prozent. Im Kompetenzbereich Zuhoren liegt der Anteil der Kom-
petenzunterschiede zwischen Schulen etwas hoher und betrdgt 27 Prozent fiir
die gesamte Schiilerschaft in der vierten Jahrgangsstufe und 22 Prozent fiir
Schiilerinnen und Schiiler an Regelschulen (vgl. Abbildung 5.4). Fiir die bei-
den im Fach Deutsch untersuchten Kompetenzbereiche gilt folglich, dass der
Grofteil der Varianz nicht zwischen Schulen, sondern zwischen Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb von Schulen liegt.

Im Kompetenzbereich Lesen finden sich bei Berticksichtigung aller Schiilerin-
nen und Schiiler die hochsten Intraklassenkorrelationen in den Landern Mecklen-
burg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Berlin. Fiir Schiilerinnen und Schiiler
an Regelschulen liegen in den drei Stadtstaaten sowie im Land Sachsen-Anhalt
die grofiten Varianzanteile zwischen Schulen. Diese sind aber insgesamt et-
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Abbildung 5.4: Intraklassenkorrelationen (ICC) fiir den Bereich Zuhdren insgesamt (Regel- und Férderschulen) sowie
ausschlieBlich fiir Regelschulen

Land ICC fiir Regel- ICC fiir
schulen und Regelschulen OICC fir Regelschulen und Forderschulen
Forderschulen [EICC fir Regelschulen

Hamburg -39 35 ——‘
Berlin 38 36 ——‘
st v
Sachsen-Anhalt 35 31 ——‘
Sachsen .34 A7 _ . . I
Bremen .30 .31 —
Bayern .30 22 —4
Hessen .29 A7 _—l
Schleswig-Holstein 25 .24 —J :
Nordrhein- 24 22 _

Saarland 24 21 —_l
Rheinland-Pfalz 24 15 _—‘

e berg 23 19 —-—‘

Niedersachsen .23 18
Thiringen 15 14
Brandenburg .15 14
Deutschland .27 .22

0 0.1 0.2 0.3 0.4

Anmerkung. Die Lander sind absteigend nach der ICC fiir Regelschulen und Foérderschulen geordnet.

was niedriger als die Intraklassenkorrelationen flir die gesamte Schiilerschatft.
Besonders geringe Intraklassenkorrelationen finden sich sowohl fiir Schiilerinnen
und Schiiler an Regelschulen als auch fiir die gesamte Schiilerschaft in den
Landern Brandenburg und Thiiringen. In diesen beiden Léndern sind sich
also die Primarschulen in dem Sinne relativ dhnlich, dass die Heterogenitét in
den Kompetenzstinden nur zu 10 bis circa 15 Prozent auf Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Schulen zurlickzufiihren ist. Hier scheinen also we-
der Selektivititseffekte noch Unterschiede in der Schulqualitit der beteiligten
Schulen eine groBere Rolle zu spielen. Letzteres ist insbesondere dann wiin-
schenswert, wenn das im Mittel erreichte Kompetenzniveau hoch ist. Dies ist im
Freistaat Thiiringen eher der Fall als im Land Brandenburg.

Die Intraklassenkorrelationen, die fiir den Kompetenzbereich Zuhoren ge-
funden wurden, liegen insgesamt etwas hoher als die fiir den Bereich Lesen er-
mittelten Ergebnisse. Demnach ist die Heterogenitit der Kompetenzstinde im
Bereich Zuhoren also etwas stirker als im Lesen zwischen den Schulen angesie-
delt. Dieser Befund diirfte unter anderem durch die Art und Weise der Testdurch-
flihrung im Zuhodren begriindet sein, da immer alle Schiilerinnen und Schiiler ei-
ner Klasse dieselben Zuhoraufgaben bearbeitet haben (vgl. Kapitel 12). Daher
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sollten die Unterschiede zwischen den ICCs in den beiden Kompetenzbereichen
nicht inhaltlich interpretiert werden.

Unter Einbeziehung aller Schiilerinnen und Schiiler finden sich auch im
Kompetenzbereich Zuhoren in den Léandern Berlin, Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen-Anhalt vergleichsweise hohe ICCs. Ahnliches gilt fiir die Linder
Hamburg und Sachsen. Besonders gering fallen die Intraklassenkorrelationen im
Bereich Zuhoren wiederum fiir die Lander Brandenburg und Thiiringen aus.

Die Abbildungen 5.3 und 5.4 verdeutlichen, dass sich die fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler ermittelten Intraklassenkorrelationen oft nur geringfiigig von denen
unterscheiden, die ausschlieBlich fiir Kinder an Regelschulen identifiziert wur-
den. Abweichend hiervon fallen in einigen Léndern die Intraklassenkorrelationen
fir Kinder an Regelschulen jedoch deutlich kleiner aus als bei der Gesamt-
schiilerschaft. Dies trifft insbesondere auf solche Lander zu, die einen vergleichs-
weise hohen Anteil der Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf nicht in
Regelschulen, sondern an Forderschulen unterrichten, so zum Beispiel die Lénder
Mecklenburg-Vorpommern oder Sachsen. Die Unterschiede zwischen Schulen
bestehen in diesen Léndern also vorrangig zwischen Regel- und Forderschulen.
In einigen anderen Léindern unterscheiden sich die Intraklassenkorrelationen
fiir Schiilerinnen und Schiiler an Regelschulen von denen fiir die gesamte
Schiilerschaft, obwohl der Anteil der an Forderschulen unterrichteten Kinder nur
im mittleren Bereich liegt. Dies gilt im Kompetenzbereich Lesen beispielsweise
fiir das Land Niedersachsen und im Kompetenzbereich Zuhoren fiir die Lander
Rheinland-Pfalz und Hessen. Um den Ursachen dieses Befundes auf den Grund
zu gehen, wiren vertiefende Analysen erforderlich.

In den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg in denen im Mittel un-
terdurchschnittliche Kompetenzstinde ermittelt wurden, liegt ein relativ hoher
Anteil der Varianz zwischen Schulen. Die hohen ICCs zwischen .25 und .40
diirften unter anderem auf deutliche Unterschiede in der Zusammensetzung der
Schiilerschaft an den verschiedenen Schulen zuriickzufiihren sein.

5.1.4 Einordnung der Befunde in die Ergebnisse bisheriger
Landervergleiche (IGLU-E 2006)

Im Léndervergleich 2011 werden die in den einzelnen Léndern erzielten Kom-
petenzstdnde der Schiilerinnen und Schiiler des Primarbereichs erstmals auf der
Basis von Tests miteinander verglichen, die auf den Bildungsstandards basie-
ren. Somit kann auch erstmalig tiberpriift werden, inwieweit die Schiilerinnen
und Schiiler der Primarstufe die Bildungsstandards in den Fachern Deutsch und
Mathematik erreichen (vgl. Kapitel 6).

Bislang erfolgten die Vergleiche der in den Léndern erreichten Kompetenz-
stdnde in nationalen Ergidnzungen internationaler Vergleichsstudien wie der Inter-
nationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) der Jahre 2001 und 2006 (Bos
et al., 2008; Bos, Lankes, Prenzel & Schwippert, 2003). Im Jahr 2001 nahmen an
der als IGLU-E bezeichneten nationalen Erweiterung der IGLU-Studie lediglich
5 der 16 Liander der Bundesrepublik Deutschland teil. Im Jahr 2006 wurden alle
Léander in die Erweiterung der Erhebung einbezogen. Die Ergebnisse der IGLU-
Ergénzungsstudien sind jedoch mit den hier berichteten Befunden des 1QB-
Landervergleichs 2011 nicht direkt vergleichbar, da zwischen beiden Studien
im Hinblick auf die Definition der interessierenden Kompetenzkonstrukte, die
Testkonstruktion und die Berichtsmetrik einige Unterschiede bestehen (vgl. hier-
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zu Pietsch, Bohme, Robitzsch & Stubbe, 2009). Ferner ist die Datengrundlage im
Léandervergleich 2011 robuster als in IGLU-E 2006. In IGLU-E wurden kleine-
re Stichproben gezogen, was im Vergleich zur aktuellen Studie zu etwas grof3e-
ren Standardfehlern und einer groBeren Unsicherheit der berichteten Ergebnisse
fiihrte (vgl. Valtin, Bos, Buddeberg, Goy & Potthoff, 2008, Abbildung IV.7,
S. 61). Dies betrifft insbesondere die Spannweite und die absolute Hohe der
groBBten ermittelten Standardfehler. Aufgrund der genannten Unterschiede ist
keine Aussage dariiber moglich, inwieweit sich die mittleren Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland insgesamt oder in den einzelnen
Landern seit 2006 verdndert haben. Solche Trendaussagen werden erst moglich
sein, wenn 2016 der IQB-Léndervergleich fiir die Primarstufe wiederholt wird.

Mochte man dennoch eine Einordnung der hier vorgelegten Befunde in die
Ergebnisse bisheriger Studien vornehmen, kénnen die im Léndervergleich 2011
und die im Rahmen von IGLU-E 2006 fiir den Kompetenzbereich Lesen ermit-
telten Lénderrangreihen gegeniibergestellt werden. Da die Messwerte inhaltlich
nicht vergleichbar sind, sollte sich der Vergleich auf die Frage beschrinken, wel-
che Lander 2006 und 2011 den drei oben erlduterten Gruppen angehdrten und
sich entweder positiv, negativ oder nicht statistisch bedeutsam vom deutschen
Mittelwert unterschieden. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass aufgrund der un-
terschiedlich groBen Standardfehler die Wahrscheinlichkeit, dass Unterschiede als
signifikant ausgewiesen werden, im IQB-Landervergleich etwas grofler ist, als sie
es 2006 im Rahmen von IGLU-E war.

In IGLU-E 2006 wurden im Lesen nur im Freistaat Thiiringen Kompetenz-
stinde erzielt, die signifikant oberhalb des damaligen deutschen Mittelwerts la-
gen. Im Léndervergleich 2011 reihen sich im Kompetenzbereich Lesen zusétz-
lich die Lander Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt in diese Spitzengruppe ein.
Dieser Befund ist allerdings nicht {iberraschend, da die Lander Bayern, Sachsen
und Sachsen-Anhalt schon 2006 Spitzenplitze in der Landerrangreihe belegten,
sich damals aber noch nicht statistisch bedeutsam vom deutschen Mittelwert ab-
heben konnten.

Die Gruppe derjenigen Lénder, die Kompetenzauspragungen im mittleren
Bereich aufweisen, war damals wie heute recht groB3. In IGLU-E 2006 gehorten
dieser Gruppe 13 der 16 Liander an, im Landervergleich 2011 fallen 9 Lénder
in diese mittlere Kategorie. Da die Kompetenzauspragungen in diesen Léndern
nicht nur sehr dicht am deutschen Mittelwert liegen, sondern sich auch unterei-
nander oft nur geringfiigig unterscheiden, gibt es in dieser zweiten Gruppe ei-
nige Vertauschungen in den Rangplétzen, die jedoch nicht bedeutsam sind.
Festzuhalten ist hier aber der Befund, dass sich die Lander Baden-Wiirttemberg,
Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Schleswig-Holstein, Rheinland-Pfalz sowie das Saarland sowohl 2006
als auch 2011 nicht statistisch signifikant von den im Mittel in Deutschland er-
reichten Lesekompetenzwerten unterschieden.

Im Jahr 2006 wurde im Rahmen von IGLU-E ermittelt, dass die Leseckom-
petenz in den Stadtstaaten Bremen und Hamburg unterdurchschnittlich ausge-
priagt war. Dieser Befund wurde im Léandervergleich 2011 repliziert. Zusétzlich
erwiesen sich die im Land Berlin erreichten Lesekompetenzstinde im Jahr
2011 als signifikant unterdurchschnittlich. Auch dieser Befund ist plausibel, da
im Stadtstaat Berlin bereits im Jahr 2006 eher schwache Lesekompetenzen di-
agnostiziert wurden, die sich aber damals — moglicherweise aufgrund des groB3-
en Standardfehlers — nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert unter-
schieden.
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Insgesamt ergibt der Vergleich der Landerrangreihen fiir den Kompetenz-
bereich Lesen aus den Jahren 2006 und 2011 also eine weitgehende Stabilitdt
der Ergebnisse. Lediglich fiir die Lénder, in denen die Schiilerinnen und
Schiiler sehr gute und eher schwache Lesekompetenzen aufweisen, ergeben
sich leichte Verdnderungen in dem Sinne, dass sich die dort erzielten Ergeb-
nisse im Léndervergleich 2011 fiir eine groBere Zahl von Léndern signifikant
vom deutschen Mittelwert unterscheiden. Dies diirfte jedoch auf die groBeren
Stichprobenumfénge im Léndervergleich 2011 und die hiermit einhergehenden
geringeren Standardfehler zuriickzufiihren sein, die dazu fithren, dass die Unter-
schiede zum deutschen Mittelwert eher als statistisch signifikant ausgewiesen
werden.
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5.2 Der Landervergleich im Fach Mathematik
Nicole Haag und Alexander Roppelt

Dieses Teilkapitel beschreibt die Kompetenzstinde, die in den Léandern der
Bundesrepublik Deutschland im Fach Mathematik erreicht wurden. Zu ihrer
Erfassung wurden Aufgaben zu allen in den Bildungsstandards (KMK, 2005) be-
schriebenen inhaltlichen und allgemeinen Kompetenzbereichen eingesetzt. Die
Ergebnisse werden sowohl fiir die einzelnen inhaltlichen Kompetenzbereiche als
auch fiir eine globale Mathematikskala dargestellt, die die Aufgaben aus allen
Bereichen zusammenfasst. Eine genauere Beschreibung der Struktur der inhalt-
lichen Kompetenzbereiche sowie der globalen Mathematikskala ist in Kapitel 2.2
zu finden.

In Abschnitt 5.2.1 werden zundchst die durchschnittlich erreichten Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Landern présentiert, und es wird
erldautert, wie sich diese zwischen den Landern unterscheiden. Ferner werden die
Unterschiede zwischen den Kompetenzstinden auf der Globalskala und in den
inhaltlichen Kompetenzbereichen fiir die einzelnen Léander dargestellt. Daran
anschlieend wird in Abschnitt 5.2.2 die Leistungsheterogenitit innerhalb der
Léander untersucht.

5.2.1 Vergleich der im Fach Mathematik in den Landern im Mittel
erreichten Kompetenzstande

Tabelle 5.2 enthdlt die Mittelwerte der von den Schiilerinnen und Schiilern
in den 16 Léndern erreichten Kompetenzen im Fach Mathematik insgesamt
(Globalskala) sowie in den fiinf inhaltlichen Kompetenzbereichen. Zusétzlich
weist die Tabelle die Standardfehler (SE) der Mittelwerte (M) aus. Die Standard-
fehler sind ein Maf} fiir die Unsicherheit, die mit statistischen Kennwerten not-
wendigerweise verbunden ist, wenn sie aus einer stichprobenbasierten Unter-
suchung stammen (siehe auch Abschnitt 5.1.1 sowie Kapitel 12).

Die Mittelwerte werden auf einer Metrik berichtet, die fiir alle Viert-
klésslerinnen und Viertkldssler in Deutschland einen Mittelwert von 500 und eine
Standardabweichung von 100 Punkten aufweist (vgl. Kapitel 3.1). Lander, deren
Mittelwert statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert 500 abweicht, sind in
der Tabelle fett gedruckt.

Um den Vergleich der in den einzelnen Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land erzielten Kompetenzauspridgungen sowohl auf der Globalskala als auch in
den einzelnen untersuchten Kompetenzbereichen zu erleichtern, sind die Ergeb-
nisse in den Abbildungen 5.5 bis 5.10 in Form von Perzentilbdandern grafisch
veranschaulicht. Diese enthalten neben den in Tabelle 5.2 dargestellten Mittel-
werten und ihren Standardfehlern zusitzlich die fiir die Lénder ermittelten
Standardabweichungen und Perzentile. In diesen Abbildungen sind die Lénder
absteigend nach ihrem Mittelwert angeordnet. Verschiedene Umrandungen in der
Grafik auf der rechten Seite geben an, ob die in den Landern erreichten mittleren
Kompetenzstinde signifikant vom deutschen Mittelwert abweichen.

Fiir die Globalskala der mathematischen Kompetenz lédsst sich eine eng zu-
sammenliegende Gruppe von vier Landern identifizieren, in denen die mittleren
Kompetenzstinde der Schiilerinnen und Schiiler signifikant tiber dem deutschen
Mittelwert liegen (siehe Abbildung 5.5). Sie umfasst die Lidnder Bayern, Sachsen,
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Tabelle 5.2: In den Landern im Mittel erzielte Kompetenzstdnde im Fach Mathematik

Land Global Zahlen Raum und Muster und GroRen und Daten,
und Opera- Form Strukturen Messen Haufigkeit
tionen und Wahr-
scheinlich-

keit

M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
Baden-Wirttemberg 512 (4.9) 510 (46) 510 (54) 506 (4.7) 518 (46) 511 (4.5)
Bayern 519 (5.1) 515 (5.1) 538 (4.8) 516 (5.0)0 509 (5.3) 510 (4.8)
Berlin 451 (4.9) 451 (4.6) 459 (4.7) 455 (4.4) 448 (5.2) 461 (4.5)
Brandenburg 491 (3.8) 483 (3.5) 505 (3.7) 481 (3.7) 488 (3.8) 494 (4.0
Bremen 452 (7.2) 454 (7.0) 464 (6.7) 459 (6.3) 448 (7.7) 459 (6.8)
Hamburg 470 (4.3) 474 (4.3) 476 (3.9) 481 (4.1) 464 (4.1) 475 (4.3)
Hessen 484 (4.4) 486 (4.1) 476 (5.1) 484 (4.1) 491 (4.3) 485 (4.5)
Mecklenburg-Vorpommern 494 (5.1) 489 (5.3) 500 (5.0) 482 (4.6) 497 (4.6) 494 (4.7)
Niedersachsen 496 (4.5) 495 (4.5) 494 (4.3) 497 (4.4) 498 (4.4) 498 (4.5)
Nordrhein-Westfalen 497 (5.0) 505 (4.8) 482 (49) 508 (4.8) 498 (5.0)0 501 (4.6)
Rheinland-Pfalz 494 (5.2) 489 (5.3) 497 (5.2) 491 (4.6) 496 (5.3) 493 (4.8)
Saarland 492 (5.1) 495 (5.1) 470 (5.1) 492 (5.1) 509 (5.2) 493 (4.7)
Sachsen 517 (4.3) 511 (4.3) 528 (4.9) 506 (4.2) 513 (3.8) 513 (4.6)
Sachsen-Anhalt 517 (4.2) 511 (4.3) 524 (4.2) 500 (4.2) 517 (4.1) 516 (4.2)
Schleswig-Holstein 487 (4.3) 484 (4.2) 487 (4.8) 486 (4.5) 491 (4.3) 490 (4.1)
Thiringen 502 (5.4) 501 (5.2) 504 (5.1) 493 (5.6) 503 (5.6) 500 (5.1)
GroRstadte' 495 (8.6) 503 (8.6) 493 (8.8) 507 (7.6) 493 (8.1) 496 (8.7)
Deutschland 500 (1.7) 500 (1.7) 500 (1.7) 500 (1.6) 500 (1.7) 500 (1.5)

Anmerkungen. Fett gedruckte Mittelwerte unterscheiden sich im jeweiligen Kompetenzbereich signifikant vom deutschen Mittel-

wert; M = Mittelwert; SE = Standardfehler. ' Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Sachsen-Anhalt und Baden-Wiirttemberg. Mit gewissem Abstand folgt eine
Mittelgruppe von sechs Landern, deren Kompetenzmittelwerte sich nicht signi-
fikant vom deutschen Mittelwert unterscheiden. Daran schlieBen sich die Lander
Brandenburg, Schleswig-Holstein und Hessen sowie die Stadtstaaten Hamburg,
Bremen und Berlin an, deren Ergebnisse statistisch bedeutsam unterhalb des deut-
schen Mittelwerts liegen. Auch im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern,
die in anderen GroBstiddten zur Schule gehen, erreichen Schiilerinnen und Schiiler
in den Stadtstaaten im Mittel signifikant niedrigere Kompetenzausprigungen. Es
scheint in den Stadtstaaten also deutlich schwieriger zu sein, Lerngelegenheiten
so zu gestalten, dass im Mittel dhnliche Kompetenzauspragungen erreicht wer-
den wie in anderen Léndern und GroBstddten. Innerhalb der Stadtstaaten be-
steht allerdings ein deutlicher Unterschied von 18 beziehungsweise 19 Punkten
zwischen den in Hamburg erzielten Werten einerseits und den in Bremen sowie
Berlin erzielten Werten andererseits.

Eine landervergleichende Untersuchung wurde fiir die Mathematikkompetenz
in der Grundschule bislang in Deutschland noch nicht durchgefiihrt. Jedoch de-
cken sich die vergleichsweise niedrigen Kompetenzwerte in den Stadtstaaten im
Bereich der mathematischen Kompetenz mit den Befunden von PISA 2006 in
der Sekundarstufe 1 (Frey, Asseburg, Ehmke & Blum, 2008). In Abweichung
zu PISA 2006 gehort Berlin jedoch im Léndervergleich 2011 nicht zur Durch-
schnittsgruppe, sondern zu den Léndern, in denen die Kompetenzstinde signifi-
kant unter dem deutschen Mittelwert liegen.
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Abbildung 5.5: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbénder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstédnde im Fach Mathematik (Globalskala)

Perzentile
Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Bayern 519 (51) 99 (22) 349 393 461 586 639 667 318 CITEEmeTT T
Sachsen 517 (43) 100 (1.9) 354 396 458 584 638 668 314 I S S | S
Sachsen-Anhalt 517 (42) 106 (29) 333 391 455 588 641 671 338 I
Baden-Wiirttemberg 512 (4.9) 99 (2.8) 345 389 451 578 635 669 324 N O | S —
Thirringen 502 (5.4) 97 (25) 343 378 437 567 627 661 318 I O - S I
Deutschland 500 (1.7) 100 (0.8) 335 374 435 569 625 658 323 I S S I —
Nordrhein-Westfalen 497  (5.0) 96 (21) 343 375 430 564 623 656 312 [ I B - B —
Niedersachsen 496 (4.5) 98 (40) 340 377 432 563 620 653 313 I — —
GroBstadte ' 495 (86) 106 (6.8) 322 359 423 570 631 660 337 I | — —
Mecklenburg-Vorpommern 494  (5.1) 106  (3.6) 317 367 431 566 621 652 336 I i — —
Rheinland-Pfalz 494 (5.2) 99 (31) 330 367 426 562 617 651 321 | I
Saarland 492  (51) 105 (29) 317 363 432 562 617 647 330 (- I | |
Brandenburg 491 (3.8) 98 (3.0) 330 368 425 558 615 648 319 C 1]
Schleswig-Holstein 487  (4.3) 95 (2.3) 328 366 424 551 608 642 314 w1
Hessen 484 (44) 102 (2.6) 319 364 421 554 609 638 320 I | o
Hamburg 470 (4.3) 102 (27) 303 338 401 542 601 634 331 e
Bremen 452 (7.2) 106 (29) 283 316 379 528 590 625 342 I ) s s
Berlin 451 (49) 104 (25) 282 321 381 525 583 616 334 I | s
[ Lander liegen signifikant (p < .05) tiber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
£23 Lander weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75% 90% 95%
3 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. EFE
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Inhaltliche Kompetenzbereiche

Fiir die einzelnen inhaltlichen Kompetenzbereiche ergibt sich insgesamt ein sehr
dhnliches Bild wie fiir die Globalskala (vgl. Abbildung 5.6 bis 5.10). Dies zeigt
sich auch in den hohen Korrelationen zwischen den in den Lédndern erzielten
mittleren Kompetenzniveaus auf der Globalskala einerseits und in den einzel-
nen Kompetenzbereichen andererseits. Die Korrelationen mit der Globalskala auf
Léanderebene reichen von r = .88 fiir Raum und Form bis r = .99 fiir Daten,
Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit. Auch die einzelnen Kompetenzbereiche un-
tereinander zeigen auf Lianderebene hohe Korrelationen (zwischen » = .74 fiir
Raum und Form — Gréfsen und Messen und r = .97 fiir Zahlen und Operationen
— Muster und Strukturen). Dennoch ergeben sich fiir einige Kompetenzbereiche
differenzielle Befundmuster, die auf relative Stirken und Schwichen innerhalb
der Lander hinweisen. In der folgenden Beschreibung der Ergebnisse fiir die ein-
zelnen Kompetenzbereiche werden diese zu den Befunden auf der Globalskala in
Beziehung gesetzt, um auf solche spezifischen Stirken und Schwichen aufmerk-
sam zu machen.

Im Kompetenzbereich Zahlen und Operationen sind im Vergleich zur
Globalskala einige Plidtze in der Rangreihe vertauscht (siche Abbildung 5.6).
Diese Verschiebungen sind jedoch meist auf sehr kleine, statistisch nicht bedeut-
same Unterschiede in den Mittelwerten zuriickzufiihren.

Ebenso wie auf der Globalskala werden auch im Kompetenzbereich Raum
und Form in den Lidndern Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt statistisch
iiberdurchschnittliche Kompetenzstinde erreicht, wobei insbesondere Bayern
durch weit iiberdurchschnittliche Werte hervorsticht (sieche Abbildung 5.7). In
Baden-Wiirttemberg wird die Marke eines statistisch signifikant iiberdurch-
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Abbildung 5.6: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbénder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstande im Bereich Zahlen und Operationen

Perzentile
Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95  95-5
Bayern 515 (5.1) 97 (24) 344 392 460 581 631 660 316 N S | S
Sachsen 511 (43) 101 (24) 346 389 453 578 630 661 315 N S | S
Sachsen-Anhalt 511 (43) 106 (3.1) 328 383 451 581 635 665 338 [ — I || I —
Baden-Wiirttemberg 510  (4.6) 98 (2.8) 342 385 448 578 632 662 320 I | ——
Nordrhein-Westfalen 505  (4.8) 96 (21) 348 380 438 572 629 663 315 N I -
GroBstadte’ 503 (86) 105 (6.7) 323 369 436 577 636 668 345 I I O - I
Thiiringen 501  (5.2) 93 (25) 349 381 438 565 622 654 305 N I B —
Deutschland 500 (1.7) 100 (0.8) 332 373 437 569 624 656 324 Y S —
Niedersachsen 495 (45) 100 (4.2) 333 374 433 562 620 653 320 N | | S
Saarland 495 (51) 115 (3.4) 314 364 434 570 627 658 344 - I | I
Mecklenburg-Vorpommern 489 (5.3) 108  (3.4) 301 356 426 564 617 650 350 - I | |
Rheinland-Pfalz 489 (5.3) 103 (4.2) 318 361 422 559 617 650 332 Y |
Hessen 486 (4.1) 104 (20) 318 361 424 556 612 642 324 i | I B
Schleswig-Holstein 484  (4.2) 97 (24) 322 359 421 550 608 640 318 | ) |
Brandenburg 483  (3.5) 97 (31) 320 356 418 550 606 636 316 ]
Hamburg 474  (43) 100 (29) 305 344 410 544 600 633 328 | i —
Bremen 454 (7.0) 110 (34) 273 314 381 531 595 632 359 I o v i ——
Berlin 451 (4.6) 101 (2.3) 282 321 385 522 579 611 329 | —
[ Lander liegen signifikant (p < .05) Giber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
L2 Lander weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75% 90% 95%
1 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. EFE
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

schnittlichen Ergebnisses nur knapp verfehlt. Im Vergleich zur Globalskala
sind die in Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und dem Saarland erreichten
Kompetenzstinde auffillig. Wahrend die Schiilerinnen und Schiiler in Branden-
burg im Bereich Raum und Form relativ hohe Kompetenzauspragungen erzie-
len, fallen die Mittelwerte der anderen beiden Léander in diesem Bereich we-
niger glinstig aus als fiir die Globalskala und fiir die anderen inhaltlichen
Kompetenzbereiche. So befindet sich der im Saarland erzielte Mittelwert in die-
sem Kompetenzbereich in etwa auf dem Niveau der Stadtstaaten Hamburg und
Bremen. Ein &dhnlich niedriger Wert wurde auflerdem in Hessen festgestellt.
Innerhalb der Stadtstaaten unterscheiden sich die Ergebnisse fiir Hamburg im
Gegensatz zu den Ergebnissen fiir die Globalskala nicht statistisch signifikant
von den in Bremen und Berlin erreichten Kompetenzstidnden. Insgesamt weichen
die Ergebnisse fiir den Kompetenzbereich Raum und Form am stérksten von de-
nen fiir die Globalskala ab.

Im Kompetenzbereich Muster und Strukturen zeigen sich vor allem im oberen
Leistungsbereich einige Verschiebungen (siche Abbildung 5.8). Hier liegt nur der
im Freistaat Bayern erzielte Kompetenzstand signifikant oberhalb des deutschen
Mittelwerts. Die von den Schiilerinnen und Schiilern in Nordrhein-Westfalen
erreichten Kompetenzen sind in diesem Bereich vergleichsweise hoch ausge-
priagt und verfehlen im Vergleich mit dem deutschen Mittelwert nur knapp das
Kriterium der statistischen Signifikanz. Weniger Verdnderung ist in der Gruppe
mit unterdurchschnittlichen Kompetenzstinden zu verzeichnen, in der sich im
Kompetenzbereich Muster und Strukturen zusétzlich Mecklenburg-Vorpommern
befindet.

Bei der Leitidee Groffen und Messen erreichen wiederum dieselben Lander
statistisch unterdurchschnittliche Mittelwerte wie auf der Globalskala (siche
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Abbildung 5.7: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbénder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzsténde im Bereich Raum und Form

Perzentile
Land M  (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Bayern 538 (48) 97 (25) 373 415 480 604 655 687 314 N N |
Sachsen 528 (49) 101 (26) 364 406 467 594 652 687 323 CIrEmeT 1]
Sachsen-Anhalt 524 (42) 102 (29) 350 396 462 591 649 683 333 N I || I —
Baden-Wiirttemberg 510 (5.4) 99 (24) 344 383 446 577 634 667 323 I S S —
Brandenburg 505 (3.7) 94 (20) 351 383 441 570 626 659 307 [ I | I —
Thiringen 504 (5.1) 99 (29) 341 378 439 571 626 662 321 CrrTT 1
Deutschland 500 (1.7) 100 (0.9) 335 374 435 568 625 659 324 N I S S —
Mecklenburg-Vorpommern 500  (5.0) 102 (3.2) 326 374 438 567 623 658 331 [ I - ]
Rheinland-Pfalz 497  (5.2) 97 (28) 337 372 432 563 621 655 318 N S | | I
Niedersachsen 494 (4.3) 96 (27) 337 372 431 560 617 649 312 I | I I |
GroRstadte ' 493 (8.8) 105 (6.0) 318 358 423 564 626 662 344 (| | | ]
Schleswig-Holstein 487  (4.8) 92 (24) 336 369 424 548 605 639 303 | I I |
Nordrhein-Westfalen 482 (4.9) 95 (22) 327 362 419 546 602 637 311 o ) |
Hessen 476  (5.1) 102 (5.0) 318 363 420 543 596 626 307 | I
Hamburg 476  (3.9) 100 (2.5) 314 347 408 545 605 640 326 ||
Saarland 470 (5.1) 99 (35) 309 350 411 535 590 624 315 N O |
Bremen 464 (6.7) 100 (2.8) 302 335 394 533 593 630 329 I — - ]
Berlin 459  (4.7) 102 (2.6) 294 331 391 528 591 629 335 T - - ]
[ Lander liegen signifikant (p < .05) tiber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
£23 Lander weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
1 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. EFE
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Abbildung 5.8: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbénder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstéande im Bereich Muster und Strukturen

Perzentile
Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Bayern 516 (50) 98 (21) 345 389 456 583 635 666 321 I S | |
Nordrhein-Westfalen 508 (4.8) 96 (22) 347 383 442 576 632 663 316 N S I | S —
GroRstadte' 507 (76) 103 (54) 330 371 440 577 639 668 338 N N | S —
Baden-Wiirttemberg 506 (4.7) 102 (2.9) 337 376 440 575 635 669 332 N S O S —
Sachsen 506 (4.2) 96 (22) 341 380 444 572 624 656 315 N | O -
Deutschland 500 (1.6) 100 (0.9) 331 371 434 569 626 658 327 N N I S —
Sachsen-Anhalt 500 (4.2) 98 (23) 333 375 437 569 620 650 317 I S S - —
Niedersachsen 497 (44) 101 (29) 329 368 430 565 624 661 332 T I
Thuringen 493  (5.6) 94 (3.0) 336 373 430 558 613 646 310 I |
Saarland 492  (5.1) 105 (4.6) 316 362 428 563 619 650 334 [ W 1 ]
Rheinland-Pfalz 491 (4.6) 99 (2.6) 327 363 423 559 618 652 326 N I I | I |
Schleswig-Holstein 486  (4.5) 97 (22) 323 362 422 552 609 642 318 I .
Hessen 484 (41) 102 (3.1) 315 358 420 555 611 642 327 C
Mecklenburg-Vorpommern 482  (4.6) 101 (2.5) 311 351 416 552 608 640 330 1 W1 1
Hamburg 481 (41) 101 (25) 312 350 413 551 610 644 333 T
Brandenburg 481  (3.7) 98 (25) 318 354 414 549 605 638 320 I | — —
Bremen 459  (6.3) 104 (3.0) 291 327 387 531 596 633 343 I | |
Berlin 455 (4.4) 103 (2.0) 285 323 385 527 588 622 338 | E——
[ Lander liegen signifikant (p < .05) Giber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
£2X Lander weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
1 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. ::FE
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.
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Abbildung 5.9: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbénder der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstande im Bereich GréBen und Messen

Perzentile
Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955
Baden-Wiirttemberg 518 (46) 98 (3.1) 346 393 460 585 637 666 320 CIEEWeTT )
Sachsen-Anhalt 517 (41) 103 (26) 333 386 459 587 638 667 335 I
Sachsen 513  (3.8) 97 (21) 350 393 458 579 626 655 306 C T T 11
Bayern 509 (5.3) 97 (2.3) 342 382 448 576 628 656 314 [ S R -
Saarland 509 (5.2) 110 (4.8) 318 371 447 584 637 668 349 T I
Thiringen 503 (5.6) 101 (2.8) 330 370 437 573 631 664 335 N S - N —
Deutschland 500 (1.7) 100 (0.8) 329 371 437 569 623 653 324 N I S S —
Nordrhein-Westfalen 498  (5.0) 97 (23) 335 371 432 567 621 652 317 N S | S I
Niedersachsen 498  (4.4) 93 (3.7) 344 381 438 562 613 643 299 N - ——
Mecklenburg-Vorpommern 497 (4.6) 102  (3.2) 321 369 439 566 617 649 328 I | ——
Rheinland-Pfalz 496 (5.3) 101 (4.1) 330 368 433 565 619 652 321 I | I —
Grofstadte' 493 (8.1) 104 (5.8) 318 359 424 567 622 650 333 ) | |
Schleswig-Holstein 491 (4.3) 98 (22) 322 361 426 558 613 646 324 | S —
Hessen 491  (4.3) 105 (22) 318 363 426 561 617 649 331 ) | —
Brandenburg 488  (3.8) 96 (3.3) 326 365 426 553 607 639 313 T
Hamburg 464 (41) 107 (25) 284 324 392 539 599 635 351 o |
Bremen 448  (7.7) MM (3.1) 262 304 375 525 588 626 363 I O N I
Berlin 448 (52) 110 (27) 261 304 374 525 587 623 362 s o s ——
[ Lander liegen signifikant (p < .05) Giber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800
fatete] L{:-:mder v.veichen‘ nif:f\t signifikant vom deutschen MittelwertAab. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
3 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. ::F:
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Abbildung 5.10: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbander der von Schiilerinnen und Schiilern der
vierten Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzstande im Bereich Daten, Haufigkeit und

Wahrscheinlichkeit
Perzentile

Land M (SE) SD (SE) 5 10 25 75 90 95 955

Sachsen-Anhalt 516 (4.2) 108 (3.3) 330 385 454 588 642 673 343 I S S | I
Sachsen 513 (4.6) 99 (24) 344 388 454 580 632 664 321 CITTT T
Baden-Wiirttemberg 511 (4.5) 96 (2.8) 345 386 451 576 631 663 318 N S N I —
Bayern 510 (4.8) 105 (25) 329 378 447 581 637 669 340 1 I || S
Nordrhein-Westfalen 501  (4.6) 92 (1.9) 347 383 440 565 618 648 301 N O
Thiringen 500 (5.1) 97 (24) 335 373 437 565 623 659 323 N O — |
Deutschland 500 (1.5) 100 (0.9) 330 372 436 569 624 656 326 I S S —
Niedersachsen 498 (45) 102 (36) 327 368 433 567 625 659 332 | — —
GroRstadte’ 49 (8.7) 105 (7.3) 318 361 429 569 626 657 340 I | ——
Mecklenburg-Vorpommern 494  (4.7) 105  (3.4) 316 367 433 565 618 650 334 |- 1T 1]
Brandenburg 494 (4.0) 99 (29) 325 366 430 563 616 648 323 C e 1]
Rheinland-Pfalz 493  (4.8) 98 (27) 324 365 429 561 615 646 322 I | —
Saarland 493  (47) 108 (36) 312 359 429 566 623 655 343 1 | I —
Schleswig-Holstein 490  (4.1) 96 (24) 330 367 428 557 610 642 312 R i | ) B
Hessen 485 (45) 104 (36) 310 353 419 558 613 645 335 o |  ——
Hamburg 475  (4.3) 106 (2.8) 299 337 404 550 608 642 343 I O I | I
Berlin 461 (4.5) 104 (22) 284 325 391 534 592 625 341 I ——  — —
Bremen 459 (6.8) 109 (3.0) 275 318 385 536 597 632 357 o |

r T T T T T

[ Lander liegen signifikant (p < .05) Giber dem deutschen Mittelwert. 200 300 400 500 600 700 800

£22 Lander weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab. Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
1 Lander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. ::FE
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. 'Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.
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Abbildung 5.9). Im oberen Bereich der Verteilung sind die von den Schiilerinnen
und Schiilern in Bayern erzielten Mittelwerte knapp nicht mehr signifikant iiber-
durchschnittlich. Im Saarland, das in diesem Kompetenzbereich eine wesent-
lich giinstigere Position einnimmt als in den anderen Kompetenzbereichen und
auf der Globalskala, wird eine ebenso hohe mittlere Kompetenz erzielt wie im
Freistaat Bayern.

Im Kompetenzbereich Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit schlieBlich
ergeben sich nahezu die gleichen Gruppen wie schon fiir die Globalskala (sie-
he Abbildung 5.10). Die in Brandenburg erreichten Kompetenzstinde in diesem
Bereich sind allerdings als statistisch durchschnittlich einzuordnen. Obwohl der
inhaltliche Kompetenzbereich Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit ver-
gleichsweise neu in den Unterricht eingefiihrt wurde (vgl. Kapitel 2.2), decken
sich die in diesem Bereich festgestellten Lénderunterschiede weitgehend mit den
fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz ermittelten Werten.

Uber die Kompetenzbereiche hinweg zeigt sich zusammenfassend folgendes
Bild: Wihrend die in Schleswig-Holstein, Hessen und den drei Stadtstaaten er-
reichten mittleren Kompetenzstinde in sdmtlichen Kompetenzbereichen signifi-
kant unterhalb des deutschen Mittelwerts liegen, gibt es kein Land, in dem die
Schiilerinnen und Schiiler in allen fiinf inhaltlichen Kompetenzbereichen Mittel-
werte erzielen, die statistisch signifikant hoher ausfallen als der deutsche Mittel-
wert. Allerdings sind die Ergebnisse in Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt in
vier sowie in Baden-Wiirttemberg in drei Inhaltsbereichen als klar iiberdurch-
schnittlich zu bezeichnen. Diese vier Lander konnen insofern als Spitzengruppe
charakterisiert werden, als dass in keinem weiteren Land in einem der mathema-
tischen Inhaltsbereiche ein signifikant tiberdurchschnittlicher Kompetenzstand zu
verzeichnen ist.

Als globales Mal} fiir die inhaltliche Bedeutsamkeit der Kompetenzunter-
schiede zwischen den verschiedenen Lindern kann, wie schon in Abschnitt 5.1.1
fiir die erreichten Kompetenzen im Fach Deutsch, die Spannweite der Léander-
mittelwerte herangezogen werden. Sie errechnet sich als Differenz zwischen dem
hochsten und dem niedrigsten Landermittelwert. Die Spannweite der Lénder-
mittelwerte betrdgt fiir die globale Mathematikkompetenz 68 Punkte; in den ein-
zelnen inhaltlichen Kompetenzbereichen variiert sie zwischen 57 Punkten im
Kompetenzbereich Daten, Hdiufigkeit und Wahrscheinlichkeit und 79 Punkten im
Kompetenzbereich Raum und Form. Diese Werte konnen wiederum mit geschétz-
ten Leistungszuwichsen in Beziehung gesetzt werden, die in Mathematik in
der Grundschule im Durchschnitt zu erwarten sind. In den Studien des 1QB zur
Pilotierung und Normierung der Bildungsstandards lag der querschnittlich ermit-
telte Kompetenzunterschied zwischen der dritten und vierten Jahrgangsstufe bei
ungefdhr 80 Punkten (Reiss & Winkelmann, 2009). Die Spannweite der Lénder-
mittelwerte entspricht demnach einem erwarteten Leistungszuwachs von etwas
weniger als einem Schuljahr.

Um die Kompetenzprofile der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der ein-
zelnen Lander im Fach Mathematik genauer zu bestimmen, wurden pro
Land die Abweichungen der in jedem Kompetenzbereich erzielten mittle-
ren Kompetenzstinde vom jeweiligen Landesmittelwert der Globalskala be-
stimmt. Hierbei lassen sich nur wenig ausgeprigte Kompetenzprofile einzelner
Léander erkennen. Diese Profile zeigen sich zudem nur fiir einzelne Lénder, nicht
fiir Landergruppen. Dies deutet darauf hin, dass die Abweichungen auf ldnder-
spezifische Schwerpunkte im Unterricht zuriickzufithren sein konnten. Die groB-
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te Differenz eines Kompetenzbereichs zum Landesmittelwert auf der Global-
skala findet sich im Saarland fiir Raum und Form. In diesem Bereich sind die
Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler um 22 Punkte geringer als auf
der Globalskala. Im Kompetenzbereich Grdfien und Messen hingegen wei-
sen die Schiilerinnen und Schiiler im Saarland eine um 17 Punkte héhere mitt-
lere Kompetenz im Vergleich zum Landesmittelwert auf der Globalskala auf.
Nennenswerte Abweichungen nach oben relativ zum Globalwert bestehen sonst
nur noch im Freistaat Bayern mit 19 Punkten und in Brandenburg mit 14 Punkten
fiir den Kompetenzbereich Raum und Form. Im Vergleich zur Globalskala eher
niedrige mittlere Werte erzielen die Schiilerinnen und Schiiler in den Léandern
Sachsen-Anhalt im Kompetenzbereich Muster und Strukturen (17 Punkte) sowie
Nordrhein-Westfalen im Kompetenzbereich Raum und Form (15 Punkte). Keine
der beschriebenen Abweichungen der in den einzelnen Kompetenzbereichen er-
zielten mittleren Leistungen von den Werten auf der Globalskala erreicht aller-
dings das Kriterium fiir statistische Signifikanz.

5.2.2 Heterogenitat der im Fach Mathematik in den Landern erreichten
Kompetenzstande

Neben den in den Léndern im Mittel erzielten Kompetenzstéinden ist auBerdem
von Interesse, wie stark die Unterschiede in der mathematischen Kompetenz in-
nerhalb der einzelnen Lander ausgeprigt sind. Diese Information lédsst sich an
den in den Abbildungen 5.5 bis 5.10 dargestellten Standardabweichungen (SD)
der Ergebnisse in den Lédndern ablesen. Besonders groBe Streuungen auf der
Globalskala weisen die Lander Sachsen-Anhalt, Mecklenburg-Vorpommern und
Bremen mit Standardabweichungen von 106 Punkten auf (siche Abbildung 5.5).
Bemerkenswert ist, dass somit sowohl ein Land besonders gro3e Heterogenitit
aufweist, das liber dem deutschen Mittelwert liegt (Sachsen-Anhalt), als auch ein
Land, das ein signifikant unterdurchschnittliches Ergebnis erzielt hat (Bremen).
Dies weist erneut darauf hin, dass kein zwangslaufiger Zusammenhang zwi-
schen erreichtem Kompetenzmittelwert und der Kompetenzstreuung be-
steht. Die geringste Standardabweichung wurde fiir Schleswig-Holstein festge-
stellt (SD = 95). Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den Landern in den
Standardabweichungen fiir die Globalskala jedoch nicht sehr grof3.

In den einzelnen inhaltlichen Kompetenzbereichen zeigen sich besonders
grofle Standardabweichungen fiir das Saarland in den Bereichen Zahlen und
Operationen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit (SD,, = 115,
SD,,,, = 108), fir Bremen in den Bereichen Grofien und Messen, Zahlen und

DH]
Operationen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit (SD,,, = 111,
SD,, = 110, SD,,. = 109), fir Hamburg im Bereich Grdflen und Messen

(SD = 107) sowie fiir Sachsen-Anhalt im Bereich Daten, Hdufigkeit und Wahr-
scheinlichkeit (SD = 108). Vor allem in Bremen geht der im Durchschnitt nie-
drige Kompetenzstand also mit erheblichen interindividuellen Unterschieden ein-
her. Aus der Spitzengruppe weist Bayern in drei von fiinf Kompetenzbereichen
die niedrigste Standardabweichung auf. Diese Art des Befundmusters — eine im
Durchschnitt hoch ausgepragte mathematische Kompetenz bei geringen interindi-
viduellen Unterschieden — gilt allgemein als besonders wiinschenswert.
Zusitzlich zur zentralen Tendenz und Streuung konnen bestimmte Punkte
der Kompetenzverteilung, sogenannte Perzentile, zwischen den Léandern ver-
glichen werden. Die Perzentilbdnder stellen die Kompetenzverteilungen insge-
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samt dar und verdeutlichen die Unterschiedlichkeit in der Lage einzelner Leis-
tungssegmente. Beispielsweise befinden sich unterhalb des 5. Perzentils eines
Kompetenzbereichs diejenigen 5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler des je-
weiligen Landes, die die niedrigsten Kompetenzstinde aufweisen. Der Wert fiir
das 5. Perzentil gibt also den hochsten Kompetenzwert an, der von Schiilerinnen
und Schiilern dieser Gruppe erreicht wurde. Ein hoher Wert fiir das 5. Perzentil
indiziert, dass auch die leistungsschwichsten Schiilerinnen und Schiiler eines
Landes noch relativ hohe Kompetenzwerte erzielen. Wird am anderen Ende des
Kompetenzspektrums fiir das 95. Perzentil ein hoher Wert festgestellt, so ist dies
ein Beleg fiir eine besonders kompetente Leistungsspitze. Unterhalb und oberhalb
des Mittelwertes wurden jeweils drei Perzentile bestimmt: das 5., 10. und 25. be-
ziehungsweise das 75., 90. und 95. Perzentil.

Wie Abbildung 5.5 zeigt, werden im oberen Leistungsbereich die insgesamt
hochsten Kompetenzstinde in Sachsen-Anhalt erzielt. Die leistungsstirksten
5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen hier Werte von mindestens
671 Punkten. Die leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler in den Stadtstaaten
erreichen ebenfalls Werte, die mehr als eine Standardabweichung iiber dem
deutschen Mittelwert liegen (634 Punkte in Hamburg, 625 Punkte in Bremen,
616 Punkte in Berlin). Die Differenz des hochsten und niedrigsten Landerwerts
fiir das 95. Perzentil betragt 55 Punkte.

Fiir das 5. Perzentil werden die hochsten Werte in Sachsen erreicht (354
Punkte), die niedrigsten hingegen in Berlin (282 Punkte). Im untersten Kom-
petenzspektrum sind die Unterschiede zwischen den Léndern mit 72 Punkten
deutlich groBer als im obersten Kompetenzbereich.

Die Abbildung enthdlt auBerdem Angaben zum Abstand zwischen dem
5. und dem 95. Perzentil. Dieser Wert markiert die Spanne, in der die Kom-
petenzen der mittleren 90 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler eines Landes
liegen. Diese Spanne ist umso grofler, je heterogener die von den Schiilerinnen
und Schiilern innerhalb eines Landes erreichten Kompetenzen sind. In allen
Landern betrdgt sie mehr als 300 Punkte. Vergleicht man die Differenz des
5. und 95. Perzentils zwischen den Léndern, ergeben sich vergleichsweise
homogene Kompetenzwerte in den Landern Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen,
Schleswig-Holstein und Sachsen, vergleichsweise heterogene Kompetenzwerte
hingegen in Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Bremen. Insgesamt
sind die Differenzen zwischen den Landern auf diesem Mal jedoch gering. Dies
gilt in dhnlicher Weise auch fiir die Ergebnisse in den einzelnen Kompetenz-
bereichen (vgl. Abbildung 5.5 bis 5.10).

5.2.3 Heterogenitat in den Kompetenzstanden innerhalb und zwischen
Schulen

Um zu iiberpriifen, inwieweit die in den Léndern erreichten Kompetenzstinde
zwischen Schulen oder innerhalb von Schulen variieren, wurden Intraklassen-
korrelationen fiir alle Lénder berechnet. Anhand dieser GroBe ldsst sich fest-
stellen, wie stark sich die erreichten Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern in verschiedenen Schulen unterscheiden. Mdgliche Faktoren, die die-
ser Variation zugrunde liegen konnen, werden in Teilkapitel 5.1 ndher erldu-
tert. Wie bereits fiir die in Teilkapitel 5.1 berichteten Intraklassenkorrelationen
fiir die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren im Fach Deutsch wurden die
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Berechnungen pro Land einmal fiir alle Schulen und einmal nur fiir Regelschulen
durchgefiihrt. Die Intraklassenkorrelationen sind in Abbildung 5.11 dargestellt.

Fiir Deutschland zeigt sich, dass 25 Prozent der gesamten Varianz der Test-
ergebnisse in Mathematik zwischen den untersuchten Schulen liegen. Werden nur
die Regelschulen betrachtet, verringert sich der Anteil auf 17 Prozent. Betrachtet
man Forder- und Regelschulen gemeinsam, weisen die Lander Mecklenburg-
Vorpommern, Saarland, Sachsen-Anhalt, Sachsen, Hessen und Berlin vergleichs-
weise hohe, die Lidnder Baden-Wiirttemberg, Schleswig-Holstein, Thiiringen,
Nordrhein-Westfalen und Brandenburg hingegen eher niedrigere Intraklassen-
korrelationen auf. Bei den Intraklassenkorrelationen fiir Regelschulen zeigt sich
hingegen ein anderes Bild; hier ergeben sich in den Stadtstaaten Berlin, Bremen
und Hamburg die hochsten Intraklassenkorrelationen. In Brandenburg und Baden-
Wiirttemberg sind die Intraklassenkorrelationen in beiden Analysen im Vergleich
zum Wert flir Deutschland insgesamt eher klein.

In Abbildung 5.11 ist deutlich zu erkennen, dass die Intraklassenkorrelationen
fiir Regelschulen in den meisten Léndern niedriger ausfallen als diejenigen fiir
alle beteiligten Schulen. So sind die Intraklassenkorrelationen in Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Sachsen um ungeféhr .20 geringer, wenn man
nur die Schiilerinnen und Schiiler in Regelschulen betrachtet, was jeweils einer
Reduktion um iiber 60 Prozent entspricht. Allgemein ist der Unterschied inner-
halb eines Landes zwischen der Intraklassenkorrelation fiir alle Schulen und der-
jenigen flir Regelschulen umso hoher, je groBer in der Tendenz der Mittelwert-
unterschied zwischen Forder- und Regelschulen ist und je mehr Schiilerinnen und
Schiiler sich in einer Forderschule befinden. Vor allem in Landern, in denen ein
vergleichsweise hoher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern eine Forderschule
besucht (vgl. Kapitel 4, Tabelle 4.2), ist der Unterschied daher stark ausgepragt.
Darauf diirften auch die vergleichsweise groen Differenzen zwischen den beiden
Intraklassenkorrelationen in den Ldndern Bayern, Mecklenburg-Vorpommern,
Sachsen und Sachsen-Anhalt zumindest teilweise zurilickzufiihren sein. Die
Stichprobenziehung im Landervergleich 2011 erméglicht es jedoch nicht, die im
Mittel in Forderschulen erreichten Kompetenzen in jedem Land verlésslich sepa-
rat zu schétzen.

Die Intraklassenkorrelationen zwischen den im Fach Deutsch untersuchten
Kompetenzbereichen und denen fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz
sind in den meisten Landern sehr &hnlich. Es zeigen sich jedoch Unterschiede
in den ICCs einzelner Kompetenzbereiche in verschiedenen Léndern. Im
Saarland sind die Intraklassenkorrelationen fiir Regel- und Forderschulen im
Fach Mathematik (/CC = .34) hoher als fiir die Bereiche Lesen (/CC = .18) und
Zuhdren (ICC = .24) Die Kompetenzunterschiede zwischen Schulen sind so-
mit fiir Mathematik deutlich groBer als im Lesen und im Zuhoren. In Hamburg
sind dagegen die Intraklassenkorrelationen im Bereich Zuhoéren (/CC = .39)
starker ausgeprégt als in Mathematik (/CC = .24). Dies weist darauf hin, dass
sich die untersuchten Schulen deutlich stirker im Zuhoren unterscheiden als in
Mathematik. Werden nur die Regelschulen betrachtet, zeigen sich in Sachsen-
Anhalt deutlich geringere Kompetenzunterschiede zwischen den untersuchten
Schulen in Mathematik (/CC = .11) als in den beiden Kompetenzbereichen des
Faches Deutsch (/CC = .25 fiir Lesen, /CC = .31 fiir Zuhoren).

Setzt man die Werte fiir die Intraklassenkorrelation mit den in Abbildung 5.5
berichteten Lédndermittelwerten auf der Globalskala in Beziehung, ergibt sich ein
differenzierteres Bild. Fiir die Lander in der Spitzengruppe — Sachsen, Sachsen-
Anhalt, Bayern und Baden-Wiirttemberg — zeigen die vergleichsweise gerin-
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Abbildung 5.11: Intraklassenkorrelationen (ICC) der mathematischen Kompetenz (Globalskala) fiir Regelschulen und
Forderschulen gemeinsam sowie ausschlielich fiir Regelschulen

Land ICC fiir Regel- ICC fiir
schulen und Regelschulen OICC fur Regelschulen und Forderschulen
Forderschulen EICC fir Regelschulen
[
Mecklenburg- 35 13 : : ]
Vorpommern _; : :
Saarland 34 18 — : —
Sachsen-Anhalt .33 1 _ '
Sachsen .31 10 _ - -
Hessen 30 19 t
Berlin 29 26 _
Rheinland-Pfalz 26 19 ——‘ :
Bremen 25 25 — :
Hamburg 24 22 _ :
Bayern .24 Ik _ :
Niedersachsen 23 15 _—l
Baden-
Wirttemberg 20 L _—‘ :
Schleswig-Holsteln 18 18 — |
Thiringen 18 47 —" g
Nordrhein-
Westfalen oIk 1 :
Brandenburg 15 .09 :
Deutschland 25 A7 :

0.3 0.4

Anmerkung. Die Lander sind absteigend nach der ICC fiir Regelschulen und Férderschulen geordnet.

gen Intraklassenkorrelationen fiir Regelschulen, dass sich die Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern in verschiedenen Schulen innerhalb dieser Lander
nicht stark voneinander unterscheiden. Dies weist auf eine liber die Schulen hin-
weg weitgehend vergleichbare Komposition der Schiilerschaft und die Bereit-
stellung vergleichbar guter Lerngelegenheiten hin. Auch die niedrige Intra-
klassenkorrelation in Brandenburg im Zusammenhang mit dem unterdurchschnitt-
lichen Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler deutet auf &hnliche Lehr-Lern-
Bedingungen in den Schulen hin, die allerdings allgemein weniger giinstig zu
sein scheinen. In den Stadtstaaten Hamburg, Bremen und Berlin, in denen eben-
falls unterdurchschnittliche Kompetenzwerte erzielt wurden, sind hingegen die
Intraklassenkorrelationen am hdchsten ausgeprigt. Sie konnen hier unter ande-
rem als Ausdruck der heterogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft unter-
schiedlicher Schulen in Bezug auf den sozialen Hintergrund und den Zuwan-
derungshintergrund gesehen werden.
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5.3 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse des
Landervergleichs in den Fachern Deutsch und
Mathematik

Katrin Béhme und Nicole Haag

In diesem letzten Teilkapitel soll eine Zusammenschau zentraler Befunde des
Léandervergleichs 2011 vorgenommen werden. Die Abbildung 5.12 zeigt, in-
wieweit die in den Léndern erreichten Kompetenzstinde in den drei Bereichen
Lesen, Zuhoren und Mathematik vom deutschen Mittelwert von 500 Punkten
abweichen. Die Darstellung konzentriert sich auf die im Mittel erreichten
Kompetenzwerte, beriicksichtigt also nicht die jeweiligen Leistungsstreuungen
innerhalb und zwischen den Léndern. In der Abbildung sind Differenzen, die
sich nicht signifikant vom deutschen Mittelwert unterscheiden, als schraffierte
Balken dargestellt. Abweichungen, die sich statistisch bedeutsam vom deutschen
Mittelwert unterscheiden, sind dagegen vollfarbig abgebildet.

Es wird deutlich, dass in der Mehrzahl der Lander die Ergebnisse fiir alle drei
Bereiche tendenziell in dieselbe Richtung weisen. Das heifit, die mittleren
Kompetenzen weichen entweder konsistent nach unten oder nach oben von der in
Deutschland im Mittel erzielten Leistung ab. Hierbei gelingt es nur Schiilerinnen
und Schiilern im Freistaat Bayern sowohl im Lesen als auch im Zuhdren sowie
im Fach Mathematik Kompetenzen zu entwickeln, die signifikant oberhalb der
mittleren Kompetenzauspriagungen in Deutschland insgesamt liegen. In den drei
Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg liegen die von den Schiilerinnen und
Schiilern erreichten Kompetenzen hingegen in allen drei Bereichen statistisch be-
deutsam unterhalb des deutschen Mittelwerts. In der liberwiegenden Mehrzahl
der Lander werden Kompetenzstinde erreicht, die sich nicht oder nur fiir einzel-
ne Bereiche signifikant von den jeweiligen deutschen Mittelwerten unterscheiden.
Uber alle drei Kompetenzbereiche hinweg konsistente, also von der Tendenz her
identische Abweichungen von den mittleren deutschen Kompetenzstinden finden
sich in den Léndern Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, im Saarland und dem
Freistaat Thiiringen.

In Niedersachsen liegen die Befunde fiir alle drei Kompetenzen sehr dicht
am deutschen Mittelwert, weichen aber fiir Lesen und Zuhoren geringfiigig
nach oben und fiir Mathematik geringfiligig nach unten ab. In Sachsen, Sachsen-
Anhalt und Schleswig-Holstein weisen die Abweichungen in den drei unter-
suchten Bereichen in unterschiedliche Richtungen. In den Lidndern Sachsen und
Sachsen-Anhalt werden in den Kompetenzbereichen Lesen und Mathematik
Kompetenzsténde erreicht, die oberhalb des deutschen Mittelwerts liegen, die im
Bereich Zuhdren erzielten Kompetenzen weichen hingegen in Sachsen-Anhalt si-
gnifikant und in Sachsen tendenziell nach unten ab. In Schleswig-Holstein fin-
det sich hingegen der umgekehrte Befund, nadmlich tendenziell tiberdurch-
schnittliche Kompetenzen im Zuhoren bei gleichzeitig unterdurchschnittlichen
Kompetenzen im Lesen und in Mathematik. Wéhrend also in vielen Léndern
iiber die Kompetenzbereiche hinweg weitgehend einheitliche Ergebnisse erzielt
werden, zeichnen sich in anderen Lindern einzelne Stiarken und Schwéchen ab.
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Abbildung 5.12: Abweichungen der in den Landern erreichten Kompetenzsténde in den Bereichen Lesen, Zuhéren

und Mathematik vom deutschen Mittelwert

! ! ! ! ! !
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Anmerkung. Schraffierte Balken unterscheiden sich im jeweiligen Kompetenzbereich nicht signifikant vom deutschen Mittelwert.
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Kapitel 6
Der Blick in die Lander

Petra Stanat, Hans Anand Pant, Dirk Richter, Katrin Bohme,
Maria Engelbert, Nicole Haag, Jasmin Hannighofer, Josefine Prengel,
Heino Reimers, Alexander Roppelt und Sebastian Weirich

Die von der Kultusministerkonferenz (KMK) 2006 verabschiedete Gesamt-
strategie zum Bildungsmonitoring siecht vor, regelmafig durch das Institut zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) in einem Léandervergleich iiber-
priifen zu lassen, inwieweit die Bildungsstandards in den Landern erreicht wer-
den. Laut Beschluss der Kultusministerkonferenz sollen die Erhebungen im
Primarbereich in der vierten Jahrgangsstufe durchgefiihrt und an die alle fiinf
beziechungsweise vier Jahre stattfindenden internationalen Schulleistungsstudien
PIRLS/IGLU! und TIMSS? angebunden werden, um einen Bezug zu internatio-
nalen VergleichsmaBstéiben zu ermdglichen. Im Folgenden werden die Befunde
der ersten zentralen Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in der
Primarstufe dargestellt. Wie bereits im Bericht zum 2009 durchgefiihrten Lénder-
vergleich sprachlicher Kompetenzen in der Sekundarstufe I (Koller, Knigge &
Tesch, 2010), werden die Ergebnisse jeweils getrennt fiir die einzelnen Lénder
beschrieben.

Im Vergleich zur Sekundarstufe I, die durch schulstrukturelle Heterogenitét
gekennzeichnet ist, stellt sich die Situation im Primarbereich in den Landern
deutlich homogener dar. Waihrend in der Sekundarstufe I zwischen den
Landern erhebliche Unterschiede in der Anzahl und im Zuschnitt der angebo-
tenen Schularten, in der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf diese
Schularten und in den Quoten der erreichten Abschliisse bestehen (vgl. Koller et
al., 2010), besuchen Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in der
Regel iiberall in Deutschland eine Grundschule. In der Primarstufe unterschei-
den sich die Lander daher kaum in der Bildungsbeteiligung und in der Quote
der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Bildungsetappe abschliefen. Wie be-
reits in Kapitel 4 dargestellt, bestehen jedoch in einem nicht unerheblichen Maf3e
Unterschiede darin, wie gro3 der Anteil der Kinder mit einem sonderpiddago-
gischen Forderbedarf ist und zu welchen Anteilen diese Kinder eine Forderschule
oder eine Regelschule besuchen. Die entsprechenden Daten der amtlichen
Statistik, die sich auf die Jahrgangsstufen 1-4 der Primarstufe beziehen, sind in
Tabelle 6.1 dargestellt. In den Angaben sind alle Schiilerinnen und Schiiler ent-
halten, bei denen im Schuljahr 2010/2011 ein sonderpddagogischer Forderbedarf
diagnostiziert wurde, unabhingig vom Forderschwerpunkt.

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

2 Das Akronym TIMSS steht fiir Trends in International Mathematics and Science Study.
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Tabelle 6.1: Verteilung von Kindern mit sonderpéddagogischem Farderbedarf (SFB) in den Jahrgangsstufen 1-4 im
Schuljahr 2010/2011 nach Léndern

Land Gesamt- Schiilerinnen und davon

selizelil] Sy il Schiilerinnen Schiilerinnen Schiilerinnen Schiilerinnen

und Schiiler und Schiiler und Schiiler und Schiiler
mit SFB in mit SFB in mit SFB in mit SFB in

Regel- Forder- Regel- Forder-
schulen schulen’ schulen schulen
Anteil
Anzahl in % Anzahl Anteil in %

\?\/aluqrzg;nberg 411 943 31274 7.6 15 158 16 116 48.5 51.5
Bayern 470 907 32 146 6.8 9110 23 036 28.3 71.7
Berlin 109 448 6 946 6.3 3910 3036 56.3 43.7
Brandenburg 78 939 4742 6.0 2613 2129 55.1 449
Bremen 21120 1360 6.4 1201 159 88.3 11.7
Hamburg 59 247 3151 5.3 1155 1996 36.7 63.3
Hessen 220 290 8 571 3.9 2429 6 142 28.3 7.7
\'\;';‘;'gﬁqnnfg'fg 51804 4332 84 1568 2774 36.0 64.0
Niedersachsen? 309 523 9 663 3.1 -- 9663 -- --

\’;‘V‘;r:t;gfe'g 691833 35462 5.1 11 560 23 902 326 67.4
Rheinland-Pfalz 150 004 4 981 3.3 1406 3575 28.2 71.8
Saarland? 32002 315 1.0 - 315 - -

Sachsen 128 519 9162 7.1 2968 6 194 324 67.6
Sachsen-Anhalt 69 266 5140 7.4 1749 3 391 34.0 66.0
ﬁgT;?;\:mvlg 108758 4603 42 3569 1034 775 225
Thuringen 68 935 BES58 4.9 1338 2015 39.9 60.1
Deutschland 2982538 165201 5.5 59 724 105 477 36.2 63.8

Anmerkungen. ' Zusatzlich weist die Statistik des Statistischen Bundesamtes etwa 10000 Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Foérderbedarf an Forderschulen in den Klassenstufen 1-13 aus, die keiner bestimmten Jahrgangsstufe zuge-
wiesen werden konnten. 2 Die Angaben zu der Anzahl und dem Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Foérderbedarf beziehen sich ausschlielich auf die Schilerinnen und Schiler in Férderschulen.

Quelle: Fachserie 11, Statistisches Bundesamt (2011)

Fiir die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards ist vor allem die Frage von Bedeutung,
ob fiir diese Schiilerinnen und Schiiler dieselben Lernziele maBgeblich sind wie fiir Schiilerinnen
und Schiiler ohne sonderpddagogischen Forderbedarf. Da fiir zieldifferent unterrichtete Kinder ei-
gene Anforderungen gelten, wére es unabhidngig vom Lernort unangemessen, die Bildungsstandards
als Mafstab fiir die von ihnen erreichten Leistungen heranzuziehen. In die nachfolgend darge-
stellten Befunde zur Frage, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Landern
die Bildungsstandards erreichen, werden folglich nur solche Kinder einbezogen, die nach den
Regelungen des jeweiligen Landes zielgleich unterrichtet werden.

Da die amtliche Statistik keine Angaben zur Anzahl der zielgleich und zieldifferent unterrich-
teten Schiilerinnen und Schiiler bereitstellt, miissen die entsprechenden Quoten anhand der Daten
fiir die Stichprobe des Léndervergleichs 2011 geschétzt werden. Die Schulkoordinatorinnen und
Schulkoordinatoren der teilnehmenden Schulen wurden gebeten, in einer dafiir vorgesehenen Liste
jeweils zu kennzeichnen, fiir welche Schiilerinnen und Schiiler andere Lehrplane/Rahmenlehrpléne/
Kerncurricula als die der Regelschulen gelten. Die anhand dieser Angaben ermittelten Quoten sind in
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Tabelle 6.2 aufgefiihrt.*> Dabei wurden nur solche Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf einbezogen, die den Forderschwerpunkten
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen zugeordnet wurden
(vgl. Kapitel 4).

Tabelle 6.2: Anteil von zielgleich und zieldifferent unterrichteten Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in
der vierten Jahrgangsstufe nach Landern (Daten des Landervergleichs 2011)

Land Schiilerin-  Schiilerinnen und Schiilerinnen und  Zielgleich unterrich-  Zieldifferent unter-
nen und Schiiler mit SFB Schiiler mit SFB an  tete Schiilerinnen richtete Schiilerin-
Schiiler mit an Forderschulen Regelschulen und Schiiler mit SFB nen und Schiiler
SFB mit SFB
an an an an an an an an an

Gesamt- Gesamt- SuS mit Gesamt- SuS mit Gesamt- SuS mit Gesamt- SuS mit
population population SFB  population SFB population SFB' population SFB’

Anteil Anteil Anteil Anteil Anteil Anteil Anteil Anteil Anteil
in % in % in % in % in % in % in % in % in %
Baden-
Wirlemberg 46 2.4 52.1 2.2 47.9 3.1 68.6 0.8 18.1
Bayern 5.7 2.8 486 2.9 51.4 35 61.8 2.1 37.0
Berlin 5.8 1.2 21.0 46 79.0 3.6 61.8 2.0 33.9
Brandenburg 7.9 1.9 24.4 6.0 75.6 4.4 55.9 2.4 29.9
Bremen 2.0 0.1 7.1 1.9 92.9 1.8 88.5 0.2 8.8
Hamburg 5.2 1.1 20.8 4.1 79.2 3.2 61.0 1.9 36.3
Hessen 4.1 1.7 40.4 2.4 59.6 2.0 48.4 2.1 50.1
D T 11.3 4.5 39.3 6.9 60.7 6.5 57.7 4.1 36.2
Vorpommern
Niedersachsen 3.4 1.7 498 17 50.2 16 47 1 17 51.0
N 3.8 1.6 42.2 29 57.8 2.7 70.6 1.1 29.4
Westfalen
Rheinland- 3.2 15 473 17 527 1.0 31.1 2.2 68.9
Pfalz
Saarland 4.4 1.8 403 2.6 59.7 15 35.1 2.9 64.9
Sachsen 6.1 3.3 53.9 2.8 46.1 3.4 55.2 2.6 42.9
SEIEET- 6.6 4.1 61.9 25 38.1 45 67.7 2.1 32.3
Anhalt
Schieswig- 4.7 1.0 21.7 3.7 78.3 1.8 38.6 2.9 61.4
Holstein
Thiringen 4.9 1.1 21.9 3.8 78.1 43 87.8 0.5 11.1
Deutschland 4.7 2.0 432 2.7 56.8 2.8 60.4 1.7 36.1

Anmerkungen. ' Die Anteile zielgleich und zieldifferent unterrichteter Schiilerinnen und Schiiler entsprechen wegen fehlender
Werte in der Summe nicht immer 100 Prozent. SFB = Sonderpadagogischer Forderbedarf; SuS = Schilerinnen und Schiiler.

3 Abweichungen zwischen Tabelle 6.1 und Tabelle 6.2 in der Anzahl von Kindern mit son-
derpddagogischem Forderbedarf sind darauf zuriickzufiihren, dass sich die Zahlen in Ta-
belle 6.1 auf alle Forderschwerpunkte beziehen, in Tabelle 6.2 hingegen nur auf die For-
derschwerpunkte Sprache, soziale und emotionale Entwicklung sowie Lernen. In Tabelle
6.1 sind zudem die Jahrgangstufen 1-4 der Primarschule enthalten, wohingegen sich Ta-
belle 6.2 nur auf die Jahrgangsstufe 4 bezieht. Weiterhin basieren die Angaben in Tabelle
6.1 auf Populationsdaten, wihrend es sich bei den Angaben in Tabelle 6.2 um Schit-
zungen anhand von Stichprobendaten handelt, die statistische Fehlertoleranzen aufweisen.
Trotz dieser Unterschiede sind Abweichungen von drei Prozentpunkten oder mehr nur fiir
Baden-Wiirttemberg (3.0 %) und Bremen (4.4 %) zu beobachten. Die Abweichung fiir das
Saarland von 3.4 Prozentpunkten diirfte darauf zuriickzufiihren sein, dass sich die Angabe
der amtlichen Statistik nur auf Schiilerinnen und Schiiler in Forderschulen bezieht.
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Wie aus Tabelle 6.2 hervorgeht, variieren auch die Quoten der zieldifferent un-
terrichteten Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf zwischen den
Landern. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn der Anteil nicht bezogen
auf alle Grundschulkinder, sondern nur auf die Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf berechnet wird. Wahrend 2011
in Bremen nur knapp 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpédago-
gischem Forderbedarf zieldifferent unterrichtet wurden, waren es in Rheinland-
Pfalz fast 69 Prozent. Bezogen auf die Gesamtpopulation der Viertkldsslerinnen
und Viertklassler variiert die Quote der zieldifferent unterrichteten Kinder aller-
dings nur zwischen 0.2 Prozent in Bremen und etwa 4 Prozent in Mecklenburg-
Vorpommern. Auch wenn der Anteil zieldifferent unterrichteter Schiilerinnen und
Schiiler an der Gesamtpopulation der Viertkldsslerinnen und Viertklassler in allen
Léandern gering ist, sollte bei der Interpretation der in diesem Kapitel dargestell-
ten Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass in den einzelnen Léndern geringfii-
gig unterschiedliche Anteile von Kindern aus den Analysen und somit auch von
den Verteilungen auf die Kompetenzstufen ausgeschlossen wurden. Entsprechend
werden die Ergebnisse fiir jedes Land separat berichtet und interpretiert.

In den nachfolgenden Landerkapiteln wird zundchst noch einmal darauf ein-
gegangen, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler nach der Diagnosepraxis
des jeweiligen Landes einen sonderpddagogischen Forderbedarf aufweist, zu
welchen Anteilen diese Schiilerinnen und Schiiler eine Forderschule oder eine
Regelschule besuchen und ob sie zieldifferent oder zielgleich unterrichtet wer-
den.* Dabei bezieht sich der Forderbedarf immer nur auf die Bereiche Sprache,
soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen, da Schiilerinnen und Schiiler
mit anderen Forderschwerpunkten aus der Populationsdefinition des Lénder-
vergleichs 2011 von vornherein ausgeschlossen wurden (vgl. Kapitel 4). Aus
Griinden der Lesbarkeit wird diese Beschrankung nicht jedes Mal ausdriicklich
erwéhnt.

Weitere Kontextinformationen, die in den Landerkapiteln dargestellt werden,
beziehen sich auf Merkmale der Schullaufbahnen der Kinder im Primarbereich
im jeweiligen Land. So héngt es von Stichtagsregelungen, Quoten der Zuriick-
stellung von der Einschulung sowie Wiederholerquoten® ab, welches Alter die
Kinder zum Zeitpunkt der Testung in der vierten Jahrgangsstufe erreicht ha-
ben und in welchem Umfang sie bis zu diesem Zeitpunkt schulische Lern-
gelegenheiten nutzen konnten. Fiir den Umfang der Lerngelegenheiten ist vor
allem auch die Anzahl der Unterrichtsstunden relevant. Daher wird berich-
tet, wie viele Stunden Unterricht in den Fichern Deutsch und Mathematik in
der Primarstufe laut Stundentafel in einem Land mindestens erteilt werden

4  Dabei wird analog zum Nationalen Bildungsbericht 2012 (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2012) keine Unterscheidung zwischen Integration beziehungsweise Inklu-
sion von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf getroffen. Die Diskussion um
inhaltliche Differenzen zwischen beiden Konzepten soll an dieser Stelle nicht aufgegriffen
werden.

5 Da im Primarbereich oft jahrgangsiibergreifend gelernt wird, kann nicht prézise bestimmt
werden, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler eine Klasse libersprungen hat. Daher werden
nur die Quoten der Klassenwiederholungen berichtet.
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sollen.*” Den Schitzungen der insgesamt in den ersten vier Schuljahren erteilten
Unterrichtsstunden wurde ein 38 Unterrichtswochen umfassendes Schuljahr zu-
grunde gelegt.

Dariiber hinaus wird berichtet, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe 2011 eine Ganztagsschule besuchte. Diese Information
basiert auf Angaben der Schulleiterinnen und Schulleiter zur Frage, ob ihre
Schule im laufenden Schuljahr ,,Ganztagsbetrieb an mindestens drei Wochen-
tagen iiber jeweils mindestens sieben Zeitstunden™ hatte. Weiterhin wurde ge-
fragt, ob es sich um eine voll gebundene Form (,,alle Schiilerinnen und Schiiler
sind verpflichtet, an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sie-
ben Zeitstunden am Ganztagsbetrieb der Schule teilzunehmen*), um eine teil-
weise gebundene Form (,,ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet sich,
an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an
den ganztigigen Angeboten der Schule teilzunehmen®) oder um eine offene
Form (,,Aufenthalt verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in
der Schule an mindestens drei Wochentagen von téglich mindestens sieben Zeit-
stunden fiir Schiilerinnen und Schiiler ist moglich) des Ganztagsbetriebs handel-
te.

In der Darstellung dieser mit potenziellen Lerngelegenheiten verbundenen
Kontextinformationen wird sowohl auf Daten der amtlichen Statistik als auch
auf Auswertungen des hier vorgelegten Landervergleichs 2011 zuriickgegriffen.
Die Datenbasis wird jeweils angegeben. Im Anschluss wird fiir jedes Land be-
richtet, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler in den Fachern Deutsch (Lesen
und Zuhoren) sowie Mathematik (Globalskala) auf die Kompetenzstufen vertei-
len. Die diesen Analysen zugrunde gelegten Kompetenzstufenmodelle wurden in
den Kapiteln 3.2 und 3.3 ausfiihrlich beschrieben. Die Darstellungen der Léander-
ergebnisse folgen durchgingig demselben Schema und schlieBen jeweils mit ei-
ner kurzen ldndervergleichenden Einordnung auffilliger Befunde. Diese Ein-
ordnungen haben einen rein deskriptiv-resiimierenden Charakter; eine statistische
Signifikanzpriifung liegt ihnen nicht zu Grunde.

Nach den von der KMK verabschiedeten Kompetenzstufenmodellen bildet die
Kompetenzstufe 111 den Regelstandard fiir den jeweiligen Bildungsabschnitt als
»im Durchschnitt zu erreichendes Kompetenzniveau ab. Als Mindeststandard
gilt die Kompetenzstufe II. Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungen lediglich
der Kompetenzstufe I entsprechen, verfehlen die ldnderiibergreifend festgelegten
Minimalanforderungen. Es wird angenommen, dass sie in besonderem Mafle ge-
fahrdet sind, in ihrer weiteren Bildungslaufbahn den Anschluss zu verlieren. Auf
den Kompetenzstufen IV und V, die als ,,Regelstandard plus® beziehungsweise
»Optimalstandard* bezeichnet werden, iibertreffen die Schiilerinnen und Schiiler
die Regelerwartungen der KMK.

6 In einigen Landern weist die Stundentafel keine separaten Stundenzahlen fiir die Fécher
Deutsch und Mathematik pro Schuljahr aus, sondern ist als sogenannte Kontingentstun-
dentafel abgefasst. Die Kontingentstundentafel legt fiir jede Schulart fest, wie viele Jah-
reswochenstunden insgesamt in den Schuljahren bis zum Abschluss des Bildungsgangs
zu erteilen sind. Wie diese Jahreswochenstunden jedoch auf die einzelnen Klassenstufen
beziehungsweise Ficher verteilt werden, entscheiden die einzelnen Schulen. Sie erhal-
ten damit padagogischen Freiraum und konnen die Verteilung der Stunden nutzen, um
Schwerpunkte zu setzen und die Schulkonzepte zu gestalten.

7 Die Herausgeber danken dem Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lénder in der Bundesrepublik Deutschland fiir die Recherche und Bereitstellung von Lan-
derinformationen zu den Stundentafeln. Der Dank gilt insbesondere Frau Andrea Schwer-
mer.
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6.1 Baden-Wiirttemberg

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Baden-
Wiirttemberg, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wur-
de, lag geméfB den Daten des Landervergleichs 2011 bei knapp 5 Prozent (vgl.
Tabelle 6.2). Mehr als 2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe be-
suchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und
emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf gingen etwa 52 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa 48 Prozent der
Viertklédsslerinnen und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
2011 in Baden-Wiirttemberg an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen
in der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Baden-
Wiirttemberg bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei 0.8 Prozent, bezogen
auf Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf bei etwa 18 Prozent.

Einschulungsalter

Der Stichtag fiir die Einschulung wurde in Baden-Wiirttemberg zwischen 2005
und 2007 schrittweise um drei Monate vorgezogen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012). Wiahrend vor 2005 das Einschulungsalter erreicht
war, wenn ein Kind bis einschlieBlich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollen-
det hatte, gelten seit 2007 Kinder als schulpflichtig, wenn sie bis einschlieBlich
30. September sechs Jahre alt werden. Fiir die Zielpopulation des Lénderver-
gleichs 2011 galt diese neue Stichtagsregelung bereits, das heilit, die Kinder wur-
den in der Regel eingeschult, wenn sie bis einschlieBlich 30.9.2007 ihr sechstes
Lebensjahr vollendet hatten.

Von den Kindern, die in Baden-Wiirttemberg 2007 das Einschulungsalter er-
reicht hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik etwa 3 Prozent vor-
zeitig und etwas weniger als 9 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hat-
ten nach den Daten des Léndervergleichs 2011 insgesamt knapp 7 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der
Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und
4 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Baden-Wiirttembergs fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor,
dass in den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch
mindestens 26 Jahreswochenstunden Unterricht erteilt werden und im Fach
Mathematik mindestens 19 Jahreswochenstunden (Summe der wochentlichen
Stundenzahl fir die vier Jahrgangsstufen). In den ersten vier Schuljahren sollten
also Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttemberg kumulativ mindestens 988
Stunden Deutsch- und 722 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertklasslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Baden-Wiirttemberg insgesamt rund 38 Prozent der
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Kinder eine Ganztagsschule, wobei es sich in nur relativ wenigen Fillen um eine
voll gebundene Form handelte (3.2 %). Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten etwa 7 Prozent und eine offene Ganztagsschule rund 24 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir knapp 4 Prozent der Kinder lagen kei-
ne Angaben der Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der besuchten
Ganztagsschule vor.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.3 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Baden-Wiirttemberg auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenz-
bereichen verteilen, die in den Fiachern Deutsch und Mathematik im Lénder-
vergleich 2011 getestet wurden. Etwa 10 Prozent der zielgleich unterrichteten
Viertkldsslerinnen und Viertklédssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindest-
standard. Im Bereich Zuhdren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindest-
standard bei knapp 6 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe Il (Mindeststandard)
erreichten in Baden-Wiirttemberg im Lesen 21 Prozent und im Zuhoren 17 Pro-
zent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler. Leistungen auf dem Niveau des
KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe III) erzielten in
Baden-Wiirttemberg fast 69 Prozent der Kinder im Lesen und etwa 77 Prozent im
Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen etwa 11 Prozent und
im Zuhoren knapp 13 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Baden-Wiirttemberg, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard ver-
fehlten, bei etwas weniger als 10 Prozent. Weitere knapp 18 Prozent der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler zeigten mathematische Kompetenzen, die le-
diglich dem Mindeststandard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen
oder iibertreffen (Kompetenzstufe III, IV oder V) konnten in Mathematik fast
73 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Baden-Wiirttemberg.
Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) erzielten knapp 19 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Baden-Wiirttemberg mit denen der ande-
ren 15 Lander, so fillt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Zuhdren gehort Baden-Wiirttemberg zu den  sie-
ben Léndern, in denen der Anteil von Kindern, die den Mindeststandard ver-
fehlten, mit unter 7 Prozent am niedrigsten ist. Der Anteil derjenigen Kinder,
die im Zuhoren den Regelstandard oder bessere Leistungen erzielen konn-
ten, ist bundesweit in Baden-Wiirttemberg am zweithdchsten. In den ande-
ren Kompetenzbereichen bewegen sich die Verteilungen der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Kompetenzstufen in Baden-Wiirttemberg im oberen Mittelfeld.

Tabelle 6.3: Kompetenzstufenverteilung in Baden-Wiirttemberg fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten
Jahrgangsstufe nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| 1l ] [\ \'
Deutsch Lesen 10.3 21.0 31.7 25.9 11.2
Zuhoren 5.8 17.0 33.5 31.1 12.6
Mathematik Global 9.5 17.8 28.4 255 18.8
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6.2 Bayern

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Bayern,
bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache, sozi-
ale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag gemal3 den
Daten des Léndervergleichs 2011 bei knapp 6 Prozent (vgl. Tabelle 6.2). Etwa
3 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchten eine Forderschule
mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotionale Entwicklung
oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf gin-
gen fast 49 Prozent auf eine Forderschule mit einem dieser Forderschwerpunkte.
Demzufolge wurden etwa 51 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf 2011 in Bayern an Regelschulen integrativ
beschult. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der
teilnehmenden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet
wurden, lag in Bayern bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei rund 2 Prozent,
bezogen auf Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf bei 37 Prozent.

Einschulungsalter

Der Stichtag fiir die Einschulung wurde in Bayern zwischen 2005 und 2009
schrittweise vom 30. Juni auf den 30. November, insgesamt also um fiinf Monate
vorgezogen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Die letzten zwei
Schritte der Senkung des Einschulungsalters wurden 2010 jedoch wieder zuriick-
genommen. Seit 2010 gelten demnach Kinder als schulpflichtig, wenn sie vor
dem oder am 30. September sechs Jahre alt werden. Auch fiir die Zielpopulation
des Landervergleichs 2011 galt bereits diese Stichtagsregelung, das heifit,
die Kinder wurden in der Regel eingeschult, wenn sie bis einschlieflich 30.
September 2007 ihr sechstes Lebensjahr vollendet hatten.

Von den Kindern, die in Bayern 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik 3 Prozent vorzeitig und
8 Prozent verspétet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des Lénderver-
gleichs 2011 insgesamt knapp 5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine
Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 5 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Bayerns fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in den
Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-2 hinweg in den Féchern Deutsch,
Mathematik, Heimat- und Sachunterricht, Musikerziehung und Kunsterziehung
mindestens 32 Jahreswochenstunden (Summe der wdochentlichen Stundenzahl
fiir die zwei Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den Jahrgangsstufen
3—4 erhalten bayerische Grundschulkinder zusammen 12 Jahreswochenstunden
Unterricht im Fach Deutsch und 10 Jahreswochenstunden im Fach Mathematik.
In den ersten vier Schuljahren sollten somit Schiilerinnen und Schiiler in Bayern
kumulativ mindestens 456 plus X Stunden (aus der zweijahrigen Eingangsphase)
Deutsch- und 380 plus X Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.
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Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Bayern insgesamt knapp 24 Prozent der Kinder eine
Ganztagsschule, wobei es sich in 10 Prozent der Félle um eine voll gebun-
dene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule besuchten knapp
4 Prozent und eine offene Ganztagsschule etwa 6 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler. Fiir rund 4 Prozent der Kinder lagen keine Angaben der Schulleiterinnen
oder Schulleiter {iber die Form der besuchten Ganztagsschule vor.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.4 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Bayern auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenzbereichen ver-
teilen, die in den Fiachern Deutsch und Mathematik im Landervergleich 2011 ge-
testet wurden. Knapp 10 Prozent der zielgleich unterrichteten Viertkldsslerinnen
und Viertkléssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindeststandard. Im Bereich
Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindeststandard bei weni-
ger als 6 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe 11 (Mindeststandard) erreich-
ten in Bayern im Lesen etwa 17 Prozent und im Zuhoren rund 15 Prozent der
Viertklédsslerinnen und Viertkldssler. Leistungen auf dem Niveau der KMK-
Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe I1I) erzielten in Bayern
etwa 74 Prozent der Kinder im Lesen und 79 Prozent im Zuhoren. Die hdochste
Kompetenzstufe erreichten im Lesen knapp 16 Prozent und im Zuhdren rund
15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Bayern, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten, bei
knapp 8 Prozent. Rund 15 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler
zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindeststandard ent-
sprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder {ibertreffen (Kompetenz-
stufe III, IV oder V) konnten in Mathematik 77 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertklassler in Bayern. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) er-
zielten fast 21 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Bayern mit denen der anderen 15 Lénder,
so fallt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Lesen ist der zweithochste Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern zu verzeichnen, die den Regelstandard erreichten. Die hochste
Kompetenzstufe (Kompetenzstufe V) ist im Lesen in keinem Land stirker be-
setzt als in Bayern. Im Kompetenzbereich Zuhdren gehort Bayern zu den sieben
Léandern, in denen der Anteil von Kindern, die den Mindeststandard verfehlten,
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Tabelle 6.4: Kompetenzstufenverteilung in Bayern fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| 1l 1 \% Vv
Deutsch Lesen 9.7 16.9 29.2 28.4 15.9
Zuhoren 5.8 15.2 32.1 322 14.7
Mathematik Global 7.9 15.2 28.2 27.9 20.9
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mit unter 7 Prozent am niedrigsten ist. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Bereich Zuhdren den Regelstandard erreichten, ist in Bayern am grofBten.
Auch die hochste Kompetenzstufe erreichten im Kompetenzbereich Zuhdren in
keinem Land mehr Schiilerinnen und Schiiler als in Bayern. Im Fach Mathematik
fallt die Verteilung der Kinder auf die Kompetenzstufen ebenfalls sehr giinstig
aus. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindeststandard verfehl-
ten, ist nur in einem anderen Land etwas geringer ausgeprigt, wihrend in keinem
anderen Land mehr Kinder den Regelstandard erreichten als in Bayern. Auch die
héchste Kompetenzstufe ist in Bayern (mit gleichem Anteilswert wie in Sachsen-
Anhalt) starker besetzt als in den anderen Landern.

6.3 Berlin

Berlin nimmt zusammen mit Brandenburg eine Sonderstellung hinsichtlich der
Regeldauer der Primarschulzeit ein. Anders als in den anderen 14 Landern der
Bundesrepublik Deutschland erfolgt in Berlin und Brandenburg der Ubergang
von der Primarschule auf eine weiterfiihrende Schule in der Regel erst nach sechs
und nicht schon nach vier Jahren (LohauB}, Rehkdmper, Rockmann & Wendt,
2011).® Dieser Umstand kann fiir die Interpretation der Kompetenzergebnisse in-
sofern von Bedeutung sein, als in Berlin und Brandenburg zum Testzeitpunkt, an-
ders als in den 14 anderen Landern, keine positiven Lern- und Leistungseffekte
zu erwarten sind, die mit der anstehenden Ubergangsentscheidung (,,Endspurt-
effekte) verbunden sein konnten.” Die Quantifizierung des potenziellen Effekts
einer vierjahrigen gegeniiber einer sechsjahrigen Primarschulzeit auf die Kom-
petenzergebnisse am Ende der vierten Jahrgangsstufe ist anhand der vorliegenden
Daten allerdings nicht mdglich.

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Berlin, bei
denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache, soziale
und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag gemal3 den
Daten des Landervergleichs 2011 bei knapp 6 Prozent (vgl. Tabelle 6.2). Nur etwa
ein Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchte eine Forderschule
mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotionale Entwicklung
oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf gingen
21 Prozent auf eine Forderschule mit einem dieser Forderschwerpunkte. Dem-
zufolge wurden 79 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler mit sonder-
piadagogischem Forderbedarf 2011 in Berlin an Regelschulen integrativ beschult.
Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der teilneh-
menden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden,
lag in Berlin bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei 2 Prozent, bezogen auf
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf bei knapp 34 Prozent.

8 In beiden Lindern ist in Ausnahmefillen auch ein Ubergang in eine weiterfiihrende Schu-
le bereits nach der vierten Klasse moglich. Dies erfolgt jedoch jeweils nur bei einer Min-
derheit (< 10 %) der Schiilerinnen und Schiiler

9 In einer Schweizer Studie zur Kompetenzentwicklung im Fach Franzodsisch wurden mo-
tivationale Effekte auf den Lernzuwachs bedingt durch einen moglichen Wechsel der
Schulart bei Erreichen eines bestimmten Notendurchschnitts diskutiert (Neumann et al.,
2007).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Der Blick in die Lander

Einschulungsalter

Anders als in den meisten anderen Lindern, die in den letzten sieben Jahren den
Stichtag fiir die Einschulung vorgezogen haben, wurde das Einschulungsalter
in Berlin nicht schrittweise, sondern einmalig um sechs Monate vorgezo-
gen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Wahrend vor 2005 das
Einschulungsalter erreicht war, wenn ein Kind bis einschlieBlich 30. Juni das
sechste Lebensjahr vollendet hatte, gelten seit 2005 Kinder als schulpflichtig,
wenn sie vor dem oder am 31. Dezember sechs Jahre alt werden. Berlin hat da-
mit derzeit unter allen Landern den am weitesten vorgezogenen Stichtag fiir den
Beginn der reguléren Schulpflicht. Fiir die Zielpopulation des Léandervergleichs
2011 galt diese neue Stichtagsregelung bereits, das heif3it, die Kinder wurden in
der Regel eingeschult, wenn sie bis einschlieBlich 31. Dezember 2007 ihr sechs-
tes Lebensjahr vollendet hatten.

Von den Kindern, die in Berlin 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik etwa 2 Prozent vorzeitig und
3 Prozent verspatet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des Lénderver-
gleichs 2011 insgesamt knapp 6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine
Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 2 Monate alt. In Berlin war somit die
untersuchte Population im Vergleich zu den anderen Léndern am jlingsten.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Berlins fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in den
Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch mindes-
tens 26 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens 20 Jahres-
wochenstunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier Jahrgangs-
stufen) Unterricht erteilt werden.'” In den ersten vier Schuljahren sollten somit
Schiilerinnen und Schiiler in Berlin kumulativ mindestens 988 Stunden Deutsch-
und 760 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Berlin insgesamt knapp 61 Prozent der Kinder eine
Ganztagsschule, wobei es sich in etwas weniger als 12 Prozent der Félle um eine
voll gebundene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule be-
suchten knapp 3 Prozent und eine offene Ganztagsschule rund 42 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler. Fiir etwa 4 Prozent der Kinder lagen keine Angaben
der Schulleiterinnen oder Schulleiter liber die Form der besuchten Ganztags-
schule vor. Insgesamt gehort Berlin zu den vier Landern, in denen die Schulen
von mehr als 60 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler angegeben ha-
ben, ein Ganztagsangebot zu haben.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.5 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Berlin auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenzbereichen ver-
teilen, die in den Fiachern Deutsch und Mathematik im Landervergleich 2011 ge-
testet wurden. Etwa 22 Prozent der zielgleich unterrichteten Viertkldsslerinnen

10 Diese Angaben beziehen sich auf die fiir die Jahrgangsstufen 1 und 2 empfohlenen Richt-
werte flir Deutsch bezichungsweise Mathematik innerhalb des Gesamtkontingents fiir die
Féacher Deutsch, Sachunterricht und Mathematik.
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und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindeststandard. Im
Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindeststandard bei
tiber 15 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe 11 (Mindeststandard) erreich-
ten in Berlin im Lesen etwa 24 Prozent und im Zuhoren 23 Prozent der Viert-
klasslerinnen und Viertklassler. Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regel-
standards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe III) erzielten in Berlin etwa
54 Prozent der Kinder im Lesen und rund 62 Prozent im Zuhdren. Die hochste
Kompetenzstufe erreichten im Lesen etwa 7 Prozent und im Zuhdren rund
10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Berlin, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten, bei fast
27 Prozent. Knapp 26 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler zeigten
mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindeststandard entspre-
chen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder iibertreffen (Kompetenzstufe 111,
IV oder V) konnten in Mathematik rund 47 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler in Berlin. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) erzielten
etwa 7 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Berlin mit denen der anderen 15 Lénder,
so fallt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Lesen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die den Mindeststandard verfehlten, in Berlin am groften. Auf der anderen
Seite des Leistungsspektrums — das Erreichen des Regelstandards wie auch der
Kompetenzstufe V — gibt es nur jeweils ein Land, das noch geringere Anteile
aufweist. Auch im Bereich Zuhoren verfehlte in Berlin ein groferer Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern den Mindeststandard als in allen anderen Landern.
Der Anteil der Kinder, deren Leistungen mindestens dem Regelstandard ent-
sprechen, ist im Kompetenzbereich Zuhoren wiederum in Berlin am zweitnied-
rigsten. Etwas positiver stellt sich im Bereich Zuhdren hingegen die Situation
am oberen Ende der Leistungsverteilung dar (Kompetenzstufe V). Hier ist der
Anteil in Berlin etwas hoher als in vier anderen Léndern. Im Kompetenzbereich
Mathematik hingegen sind die Ergebnisse fiir Berlin durchgingig ungiinstiger als
in den anderen Lindern. Der Anteil der Kinder, die den Mindeststandard verfehl-
ten, ist hier am hochsten, wahrend besonders wenige Schiilerinnen und Schiiler
den Regelstandard erreichten. Auch die oberste Kompetenzstufe ist in keinem an-
deren Land so diinn besetzt wie in Berlin.

Tabelle 6.5: Kompetenzstufenverteilung in Berlin fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach
Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)
Kompetenzstufen
| I} | v \")
Deutsch Lesen 22.2 241 27.3 19.0 7.4
Zuhoren 15.4 23.0 28.5 23.3 9.7
Mathematik Global 26.6 25.9 23.6 16.5 7.3
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6.4 Brandenburg

Brandenburg nimmt zusammen mit Berlin eine Sonderstellung hinsichtlich der
Regeldauer der Primarschulzeit ein. Anders als in den anderen 14 Landern der
Bundesrepublik Deutschland erfolgt in Brandenburg und Berlin der Ubergang
von der Primarschule auf eine weiterfiihrende Schule in der Regel erst nach sechs
und nicht schon nach vier Jahren (LohauB} et al., 2011)." Dieser Umstand kann
fiir die Interpretation der Kompetenzergebnisse insofern von Bedeutung sein,
als in Brandenburg und Berlin zum Testzeitpunkt, anders als in den 14 anderen
Landern, keine allgemein positiven motivationalen Lern- und Leistungseffekte
zu erwarten sind, die mit der anstehenden Ubergangsentscheidung (,,Endspurt-
effekte) verbunden sein konnten.'? Die Quantifizierung des potenziellen Effekts
einer vierjahrigen gegeniiber einer sechsjahrigen Primarschulzeit auf die Kom-
petenzergebnisse am Ende der vierten Jahrgangsstufe ist anhand der vorliegenden
Daten allerdings nicht mdglich.

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in
Brandenburg, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wur-
de, lag gemidB den Daten des Léndervergleichs 2011 bei fast 8 Prozent (vgl.
Tabelle 6.2). Knapp 2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchten
eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotio-
nale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf gingen rund 24 Prozent auf eine Forderschule mit einem dieser
Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden fast 76 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011 in Brandenburg
an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe
zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Brandenburg bezogen auf die gesamte
Schiilerschaft bei gut 2 Prozent, bezogen auf Kinder mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf bei etwa 30 Prozent.

Einschulungsalter

Anders als in den meisten anderen Liandern, die in den letzten sieben Jahren den
Stichtag fiir die Einschulung vorgezogen haben, wurde das Einschulungsalter
in Brandenburg nicht schrittweise, sondern einmalig um drei Monate vorgezo-
gen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Wihrend vor 2005 das
Einschulungsalter erreicht war, wenn ein Kind bis einschlieBlich 30. Juni das
sechste Lebensjahr vollendet hatte, gelten seit 2005 Kinder als schulpflich-
tig, wenn sie vor dem oder am 30. September sechs Jahre alt werden. Fiir die
Zielpopulation des Léndervergleichs 2011 galt diese neue Stichtagsregelung be-
reits, das heiflt, die Kinder wurden in der Regel eingeschult, wenn sie bis ein-
schlieBlich 30. September 2007 ihr sechstes Lebensjahr vollendet hatten.

11 In beiden Léndern ist in Ausnahmefillen auch ein Ubergang in eine weiterfiihrende Schu-
le bereits nach der vierten Klasse moglich. Dies erfolgt jedoch jeweils nur bei einer Min-
derheit (< 10 %) der Schiilerinnen und Schiiler

12 In einer Schweizer Studie zur Kompetenzentwicklung im Fach Franzdsisch wurden mo-
tivationale Effekte auf den Lernzuwachs bedingt durch einen mdoglichen Wechsel der
Schulform bei Erreichen eines bestimmten Notendurchschnitts diskutiert (Neumann et al.,
2007).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

143



144 Petra Stanat et al.

Von den Kindern, die in Brandenburg 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 3 Prozent vorzeitig und
rund 13 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des
Léandervergleichs 2011 insgesamt etwa 8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen
und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 5 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Brandenburgs fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in
den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch min-
destens 25 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens 18 Jahres-
wochenstunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier Jahr-
gangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ersten vier Schuljahren sollten
somit Schiilerinnen und Schiiler in Brandenburg kumulativ mindestens 950
Stunden Deutsch- und 684 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Brandenburg insgesamt etwa 40 Prozent der Kinder
eine Ganztagsschule, wobei es sich in etwa 7 Prozent der Fille um eine voll
gebundene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule besuchten
11 Prozent und eine offene Ganztagsschule etwa 19 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler. Fiir rund 2 Prozent der Kinder lagen keine Angaben der Schulleiterinnen
oder Schulleiter {iber die Form der besuchten Ganztagsschule vor.'?

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.6 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Brandenburg auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenz-
bereichen verteilen, die in den Fdchern Deutsch und Mathematik im Léander-
vergleich 2011 getestet wurden. Rund 13 Prozent der zielgleich unterrichteten
Viertklésslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindest-
standard. Im Bereich Zuhdren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindest-
standard bei knapp 9 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II (Mindeststandard)
erreichten in Brandenburg sowohl im Lesen als auch im Zuhdren etwa 21 Pro-
zent der Viertkldsslerinnen und Viertkladssler. Leistungen auf dem Niveau der
KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe III) erzielten
in Brandenburg etwa 66 Prozent der Kinder im Lesen und fast 70 Prozent im
Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen rund 11 Prozent und
im Zuhoren etwa 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Brandenburg, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehl-
ten, bei knapp 13 Prozent. Weitere rund 23 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindest-
standard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder {iibertreffen
(Kompetenzstufe 111, IV oder V) konnten in Mathematik knapp 65 Prozent der
Viertkldsslerinnen und Viertklédssler in Brandenburg. Herausragende Leistungen
(Kompetenzstufe V) erzielten fast 14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

13 Aufgrund von Rundungsungenauigkeiten ergibt die Summe der Prozentangaben fiir die
drei Ganztagsformen (inkl. des Anteils fehlender Angaben) nicht immer genau den Pro-
zentsatz von Kindern, die insgesamt eine Ganztagsschule besuchten.
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Tabelle 6.6: Kompetenzstufenverteilung in Brandenburg fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe

nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
1 1l ][] v Vv
Deutsch Lesen 12.5 21.3 30.4 24.5 11.3
Zuhoren 8.8 21.3 33.2 26.9 9.8
Mathematik Global 12.8 22.5 28.0 23.1 13.6

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Brandenburg mit denen der anderen 15
Léander, so fillt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Zuhoren ist Brandenburg das Flachenland mit dem
zweithochsten Anteil von Kindern, die den Mindeststandard verfehlten. Der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens den Regelstandard erreich-
ten, ist im Zuhoren in nur einem Fléchenland geringer als in Brandenburg. In den
anderen Kompetenzbereichen bewegen sich in Brandenburg die Verteilungen der
Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen weitgehend im Mittelfeld.

6.5 Bremen

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Bremen,
bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache, so-
ziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag ge-
mal den Daten des Landervergleichs 2011 bei 2 Prozent (vgl. Tabelle 6.2). Dies
ist mit Abstand der niedrigste Wert unter den 16 Lindern. Nur 0.1 Prozent al-
ler Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchten eine Forderschule mit den
Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen;
bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf gingen rund 7 Pro-
zent auf eine Forderschule mit einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge
wurde mit fast 93 Prozent der weit liberwiegende Anteil der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler mit sonderpadagogischem Forderbedarf 2011 in Bremen an
Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe ziel-
different unterrichtet wurden, lag in Bremen bezogen auf die gesamte Schiiler-
schaft bei 0.2 Prozent, bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Fdorder-
bedarf bei knapp 9 Prozent.

Einschulungsalter

Bremen gehdrt zu den acht Landern in der Bundesrepublik Deutschland, in de-
nen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht gedndert hat. Kinder
werden in Bremen eingeschult, wenn sie bis einschlieBlich 30. Juni das sechs-
te Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007, als die Grundgesamtheit des
Léandervergleichs 2011 das Einschulungsalter erreichte.
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Von den Kindern, die in Bremen 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 18 Prozent vorzeitig
und 2 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des Lénder-
vergleichs 2011 insgesamt knapp 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine
Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 5 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Bremens fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in den
Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch mindes-
tens 23 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens 22 Jahres-
wochenstunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier Jahr-
gangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ersten vier Schuljahren sollten
somit Schiilerinnen und Schiiler in Bremen kumulativ mindestens 874 Stunden
Deutsch- und 836 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Bremen insgesamt knapp 24 Prozent der Kinder eine
Ganztagsschule, wobei es sich in etwas weniger als 17 Prozent der Fille um
eine voll gebundene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten rund 2 Prozent und eine offene Ganztagsschule etwa 4 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler. Fiir etwas mehr als ein Prozent der Kinder lagen kei-
ne Angaben der Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der besuchten
Ganztagsschule vor.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.7 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Bremen auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenzbereichen
verteilen, die in den Féchern Deutsch und Mathematik im Léndervergleich 2011
getestet wurden. Rund 21 Prozent der zielgleich unterrichteten Viertkldsslerinnen
und Viertkléssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindeststandard. Im Bereich
Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindeststandard bei etwas weni-
ger als 14 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe I (Mindeststandard) erreich-
ten in Bremen im Lesen etwa 27 Prozent und im Zuhoren rund 26 Prozent der
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler. Leistungen auf dem Niveau der KMK-
Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe III) erzielten in
Bremen rund 52 Prozent der Kinder im Lesen und knapp 61 Prozent im Zuhdren.
Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen fast 7 Prozent und im Zuhdren
rund 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Bremen, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten, bei
25 Prozent. Weitere rund 25 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler
zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindeststandard ent-
sprechen. Den KMK-Regelstandard erreichten oder iibertrafen (Kompetenzstufe
III, IV oder V) in Mathematik etwa 50 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler in Bremen. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) erzielten
fast 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Der Blick in die Lander

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei
den Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in Bremen mit denen der anderen
15 Léander, so fallt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Lesen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
den Mindeststandard verfehlten, in Bremen am zweithdchsten. Auf der ande-
ren Seite des Leistungsspektrums — das Erreichen des Regelstandards wie auch
der Kompetenzstufe V — gibt es kein Land, das noch geringere Anteile auf-
weist. Auch im Bereich Zuhdren verfehlte nur noch in einem Land ein grof3e-
rer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern den Mindeststandard. Der Anteil der
Kinder, deren Leistungen mindestens dem Regelstandard entsprechen, ist im
Kompetenzbereich Zuhdren in Bremen wiederum am niedrigsten. Etwas posi-
tiver stellt sich im Bereich Zuhoren hingegen die Situation am oberen Ende der
Leistungsverteilung dar. Hier ist der Anteil in Bremen etwas hoher als in zwei
anderen Lindern. Im Kompetenzbereich Mathematik hingegen sind die Ergeb-
nisse jeweils nur noch in einem Land ungiinstiger als in Bremen. Der Anteil der
Kinder, die den Mindeststandard verfehlten, ist hier am zweithochsten, wiahrend
in Bezug auf das Erreichen des Regelstandards und der Kompetenzstufe V je-
weils die zweitniedrigste Quote zu verzeichnen ist.
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Tabelle 6.7: Kompetenzstufenverteilung in Bremen fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| 1l ] [\ \Y
Deutsch Lesen 21.3 26.6 27.1 18.2 6.8
Zuhoren 13.7 25.8 29.0 22.2 9.3
Mathematik Global 25.0 24.8 24.3 17.2 8.7

6.6 Hamburg

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Hamburg,
bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache, so-
ziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag gemil3
den Daten des Landervergleichs 2011 bei etwa 5 Prozent (vgl. Tabelle 6.2). Etwa
ein Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchte eine Forderschule
mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotionale Entwicklung
oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf gin-
gen rund 21 Prozent auf eine Forderschule mit einem dieser Forderschwerpunkte.
Demzufolge wurden rund 79 Prozent der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf 2011 in Hamburg an Regelschulen integra-
tiv beschult. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben
der teilnehmenden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrich-
tet wurden, lag in Hamburg bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei etwa
2 Prozent, bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf bei rund
36 Prozent.
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Einschulungsalter

Hamburg gehort zu den acht Léandern in der Bundesrepublik Deutschland, in de-
nen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht gedndert hat. Kinder
werden in Hamburg eingeschult, wenn sie bis einschlielich 30. Juni das sechs-
te Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007, als die Grundgesamtheit des
Léandervergleichs 2011 das Einschulungsalter erreichte.

Von den Kindern, die in Hamburg 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik etwas mehr als 13 Prozent
vorzeitig und rund 3 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den
Daten des Liandervergleichs 2011 insgesamt knapp 7 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die
Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 5 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Hamburgs fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in
den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch
und Mathematik jeweils 18 Jahreswochenstunden (Summe der wochentlichen
Stundenzahl fiir die vier Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden.'* In den ers-
ten vier Schuljahren sollten somit Schiilerinnen und Schiiler in Hamburg kumu-
lativ mindestens je 684 Stunden Deutsch- und Mathematikunterricht erhalten ha-
ben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Léndervergleich
2011 besuchten in Hamburg insgesamt etwa 18 Prozent der Kinder eine Ganz-
tagsschule, wobei es sich in knapp 7 Prozent der Félle um eine voll gebun-
dene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule besuchten knapp
3 Prozent und eine offene Ganztagsschule 9 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler.'s

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.8 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Hamburg auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenzbereichen
verteilen, die in den Féchern Deutsch und Mathematik im Léndervergleich 2011
getestet wurden. Etwa 18 Prozent der zielgleich unterrichteten Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindeststandard. Im
Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindeststandard bei
knapp 12 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II (Mindeststandard) erreich-
ten in Hamburg im Lesen rund 23 Prozent und im Zuhd&ren fast 21 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertkléssler. Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regel-
standards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe III) erzielten in Hamburg
knapp 59 Prozent der Kinder im Lesen und fast 68 Prozent im Zuhdren. Die

14 Die Verordnung zur Einflihrung der Primarschule, der Stadtteilschule und des sechsstu-
figen Gymnasiums im Schuljahr 2010/2011 (VOE-PSG 2010/2011) sah vor, dass in der
Primarstufe jeweils 27 Wochenstunden in Deutsch und Mathematik erteilt werden, von
denen 9 Wochenstunden auf die Jahrgangsstufen 5 und 6 entfallen.

15 Aufgrund von Rundungsungenauigkeiten ergibt die Summe der Prozentangaben fiir die
drei Ganztagsformen (inkl. des Anteils fehlender Angaben) nicht immer genau den Pro-
zentsatz von Kindern, die insgesamt eine Ganztagsschule besuchten.
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Tabelle 6.8:  Kompetenzstufenverteilung in Hamburg fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| 1l ] v \'
Deutsch Lesen 18.3 23.1 29.1 21.3 8.2
Zuhoren 115 20.9 29.5 26.8 11.4
Mathematik Global 20.5 23.5 26.3 19.3 104

hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen etwa 8 Prozent und im Zuhoren et-
was mehr als 11 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Hamburg, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehl-
ten, bei etwa 21 Prozent. Weitere knapp 24 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertklédssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindest-
standard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichten oder {ibertrafen
(Kompetenzstufe III, IV oder V) in Mathematik 56 Prozent der Viertklésslerinnen
und Viertkldssler in Hamburg. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) er-
zielten etwas mehr als 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklédsslerinnen und Viertkldsslern in Hamburg mit denen der anderen 15
Léander, so fallt Folgendes auf:

Hamburg bildet in der Regel gemeinsam mit den anderen beiden Stadtstaaten
die Gruppe mit den am wenigsten gilinstigen Ergebnissen. In einigen Bereichen
setzt sich Hamburg innerhalb dieser Gruppe aber in positiver Richtung ab. So
ist in Hamburg zwar der dritthdchste Anteil der Schiilerinnen und Schiilerinnen
zu finden, die im Kompetenzbereich Lesen nicht den Mindeststandard erreichten.
Dennoch weist Hamburg etwa 4 Prozentpunkte Abstand zu dem Land mit dem
hochsten Prozentsatz an Kindern unterhalb des Mindeststandards auf. Ebenso
wird der Regelstandard nur in zwei Léndern seltener erreicht als in Hamburg, die
Quote liegt hier jedoch um fast 7 Prozentpunkte hoher als im Land mit dem ge-
ringsten Anteil. Auch die Gruppe von Kindern, die Kompetenzstufe V erreicht
haben, ist etwas groBer als in den beiden anderen Stadtstaaten.

Dieses Muster wiederholt sich in dhnlicher Weise in den Kompetenzbereichen
Zuhoren und Mathematik. Auch hier befindet sich Hamburg zumeist in der
Gruppe der drei schwichsten Lander mit jedoch jeweils etwas gilinstigeren Er-
gebnissen als die anderen beiden Stadtstaaten. Eine Ausnahme bildet die Gruppe
von Kindern mit herausragenden Ergebnissen im Zuhoren. Hier gehdrt Hamburg
zu den insgesamt sechs Lindern, in denen der hochste Niveaubereich (Optimal-
standard) am stdrksten besetzt ist.
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6.7 Hessen

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Hessen,
bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache, sozi-
ale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag gemal3 den
Daten des Landervergleichs 2011 bei etwa 4 Prozent (vgl. Tabelle 6.2). Knapp
2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchten eine Forderschule
mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotionale Entwicklung
oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf gin-
gen etwa 40 Prozent auf eine Forderschule mit einem dieser Forderschwerpunkte.
Demzufolge wurden knapp 60 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler
mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011 in Hessen an Regelschulen inte-
grativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben
der teilnehmenden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet
wurden, lag in Hessen bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei etwa 2 Prozent,
bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf bei rund 50 Prozent.

Einschulungsalter

Hessen gehdrt zu den acht Landern in der Bundesrepublik Deutschland, in de-
nen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht gedndert hat. Kinder
werden in Hessen eingeschult, wenn sie bis einschlieBlich 30. Juni das sechste
Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007, als die Grundgesamtheit des
Landervergleichs 2011 das Einschulungsalter erreichte.

Von den Kindern, die in Hessen 2007 das Einschulungsalter erreicht hatten,
wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 13 Prozent vorzeitig und
10 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des
Léandervergleichs 2011 insgesamt etwas mehr als 6 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die
Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 6 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Hessens fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in den
Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch mindes-
tens 22 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens 20 Jahres-
wochenstunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier Jahr-
gangsstufen) Unterricht erteilt werden.'® In den ersten vier Schuljahren sollten
somit Schiilerinnen und Schiiler in Hessen kumulativ mindestens 836 Stunden
Deutsch- und 760 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertklasslerinnen und Viertkldssler im Landervergleich
2011 besuchten in Hessen insgesamt knapp 29 Prozent der Kinder eine Ganztags-
schule, wobei es sich in keinem der Fille um eine voll gebundene Form handel-
te. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule besuchten etwa 3 Prozent und eine

16 Die Angaben beziehen sich auf die Verordnung iiber die Stundentafeln fiir die Primarstufe
und die Sekundarstufe I vom 05. September 2011. Die Anzahl der Jahreswochenstunden
im Schuljahr 2010/2011 entspricht den Angaben in dieser Verordnung.
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offene Ganztagsschule etwas mehr als 23 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.
Fiir etwa 3 Prozent der Kinder lagen keine Angaben der Schulleiterinnen oder
Schulleiter iiber die Form der besuchten Ganztagsschule vor.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.9 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Hessen auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenzbereichen ver-
teilen, die in den Fiachern Deutsch und Mathematik im Landervergleich 2011 ge-
testet wurden. Etwa 13 Prozent der zielgleich unterrichteten Viertkldsslerinnen
und Viertkléssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindeststandard. Im Bereich
Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindeststandard bei etwas iiber
8 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II (Mindeststandard) erreichten in
Hessen im Lesen etwas mehr als 22 Prozent und im Zuhoren rund 21 Prozent
der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler. Leistungen auf dem Niveau der KMK-
Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe I1I) erzielten in Hessen
fast 65 Prozent der Kinder im Lesen und fast 71 Prozent im Zuhéren. Die
hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen und Zuhoren jeweils rund 11 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Hessen, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten, bei
etwas mehr als 14 Prozent. Weitere knapp 24 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem
Mindeststandard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichten oder {iber-
trafen (Kompetenzstufe 11, IV oder V) in Mathematik etwa 62 Prozent der Viert-
kldsslerinnen und Viertkldssler in Hessen. Herausragende Leistungen (Kom-
petenzstufe V) erzielten rund 12 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklédsslerinnen und Viertklasslern in Hessen mit denen der anderen 15 Léander,
so fallt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Mathematik ist der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die den Mindeststandard verfehlten, in keinem anderen Fldachenland
grofler als in Hessen. Ebenso ist der Anteil der Kinder, die den Regelstandard
erreichten, in Hessen kleiner als in den anderen Fliachenlidndern. Der obere
Leistungsbereich (Kompetenzstufe V) ist in nur einem Flidchenland geringer be-
setzt als in Hessen. In den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhéren bewegen sich
die Verteilungen der hessischen Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenz-
stufen weitgehend im unteren Mittelfeld.
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Tabelle 6.9: Kompetenzstufenverteilung in Hessen fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
1 Il I v Vv
Deutsch Lesen 13.1 22.4 30.5 2885 10.6
Zuhoren 8.3 20.9 321 27.4 11.3
Mathematik Global 14.4 23.5 27.7 221 12.3
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6.8 Mecklenburg-Vorpommern

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in
Mecklenburg-Vorpommern, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in
den Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen dia-
gnostiziert wurde, lag gemél den Daten des Léndervergleichs 2011 bei mehr
als 11 Prozent (vgl. Tabelle 6.2). Dies ist mit Abstand der héchste Wert aller
16 Lander. Etwas weniger als 5 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe
besuchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale
und emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf gingen rund 39 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden knapp 61 Prozent der
Viertklésslerinnen und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011
in Mecklenburg-Vorpommern an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in
der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Mecklenburg-
Vorpommern bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei etwa 4 Prozent, was
ebenfalls hoher ist als in allen anderen Ldndern. Bezogen auf Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf liegt der Anteil zieldifferent un-
terrichteter Kinder bei rund 36 Prozent.

Einschulungsalter

Mecklenburg-Vorpommern gehort zu den acht Landern in der Bundesrepublik
Deutschland, in denen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht ge-
andert hat. Kinder werden in Mecklenburg-Vorpommern eingeschult, wenn sie bis
einschlieBlich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007,
als die Grundgesamtheit des Liandervergleichs 2011 das Einschulungsalter er-
reichte.

Von den Kindern, die in Mecklenburg-Vorpommern 2007 das Einschulungs-
alter erreicht hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 3 Pro-
zent vorzeitig und etwa 6 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach
den Daten des Landervergleichs 2011 insgesamt etwas weniger als 6 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der
Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und
7 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Mecklenburg-Vorpommerns fiir das Schuljahr 2010/2011
sahen vor, dass in den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg
im Fach Deutsch mindestens 26 bis 28 Jahreswochenstunden und im Fach
Mathematik mindestens 22 Jahreswochenstunden (Summe der wochentlichen
Stundenzahl fiir die vier Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ers-
ten vier Schuljahren sollten somit Schiilerinnen und Schiiler in Mecklenburg-
Vorpommern kumulativ mindestens 988 bis 1064 Stunden Deutsch- und 836
Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.
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Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Mecklenburg-Vorpommern insgesamt knapp 28 Prozent
der Kinder eine Ganztagsschule, wobei es sich in knapp 11 Prozent der Félle um
eine voll gebundene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten etwa ein Prozent und eine offene Ganztagsschule etwas mehr als
15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler."”

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.10 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahr-
gangsstufe in Mecklenburg-Vorpommern auf die Kompetenzstufen in denjeni-
gen Kompetenzbereichen verteilen, die in den Fachern Deutsch und Mathematik
im Léndervergleich 2011 getestet wurden. Etwas iiber 9 Prozent der ziel-
gleich unterrichteten Viertklasslerinnen und Viertklédssler verfehlten im Bereich
Lesen den Mindeststandard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder un-
ter dem Mindeststandard bei 6 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II
(Mindeststandard) erreichten in Mecklenburg-Vorpommern im Lesen knapp
21 Prozent und im Zuhdren etwa 18 Prozent der Viertklédsslerinnen und Viert-
klassler. Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber
(mindestens Kompetenzstufe III) erzielten in Mecklenburg-Vorpommern etwa
70 Prozent der Kinder im Lesen und knapp 76 Prozent im Zuhdren. Die hochste
Kompetenzstufe erreichten im Lesen gut 10 Prozent und im Zuhoren etwa
11 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt in Mecklenburg-Vorpommern der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard
verfehlten, bei knapp 11 Prozent. Weitere rund 20 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem
Mindeststandard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder {ibertref-
fen (Kompetenzstufe 111, IV oder V) konnten in Mathematik mehr als 69 Pro-
zent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Mecklenburg-Vorpommern. Her-
ausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) erzielten knapp 16 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklésslerinnen und Viertkldsslern in Mecklenburg-Vorpommern mit denen der
anderen 15 Lander, so fillt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Lesen gehdrt Mecklenburg-Vorpommern zu den drei
Léandern, in denen der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mindest-
standard verfehlten, am geringsten ist. Gleichzeitig ist jedoch der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die dem Optimalstandard entsprechende Leistungen
erzielten (Kompetenzstufe V), in keinem anderen Flichenland geringer als in
Mecklenburg-Vorpommern. Im Kompetenzbereich Zuhoren gehort Mecklenburg-
Vorpommern zu den sieben Landern, in denen der Anteil von Kindern, die den
Mindeststandard verfehlten, mit unter 7 Prozent am niedrigsten ist. Darliber hi-
naus nimmt Mecklenburg-Vorpommern den vierten Rang in Bezug auf den Anteil
der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler ein, die den Regelstandard im Zuhoren
erreichen oder tibertreffen konnten. In Mathematik bewegt sich die Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler in Mecklenburg-Vorpommern auf die Kompetenzstufen
im oberen Mittelfeld.

17 Aufgrund von Rundungsungenauigkeiten ergibt die Summe der Prozentangaben fiir die
drei Ganztagsformen (inkl. des Anteils fehlender Angaben) nicht immer genau den Pro-
zentsatz von Kindern, die insgesamt eine Ganztagsschule besuchten.
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Tabelle 6.10: Kompetenzstufenverteilung in Mecklenburg-Vorpommern fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten

Jahrgangsstufe nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| Il [l v A\
Deutsch Lesen 9.1 20.6 33.2 27.0 10.1
Zuhoren 6.0 18.1 34.9 30.0 10.9
Mathematik Global 10.8 20.2 28.8 24.8 15.5

6.9 Niedersachsen

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in
Niedersachsen, bei denen ein sonderpiddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde,
lag gemdll den Daten des Léndervergleichs 2011 bei etwas mehr als 3 Prozent
(vgl. Tabelle 6.2). Knapp 2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe
besuchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, sozi-
ale und emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonder-
paddagogischem Forderbedarf gingen fast 50 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa die Hélfte der
Viertklasslerinnen und Viertklassler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
2011 in Niedersachsen an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in
der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Niedersachsen
bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei knapp 2 Prozent, bezogen auf Kinder
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf bei 51 Prozent.

Einschulungsalter

Der Stichtag fiir die Einschulung wurde in Niedersachsen zwischen 2010 und
2012 schrittweise um drei Monate vorgezogen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2012). Wahrend vor 2010 das Einschulungsalter erreicht war, wenn
ein Kind bis einschlieBlich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet hatte, gel-
ten seit 2012 Kinder als schulpflichtig, wenn sie vor dem oder am 30. September
sechs Jahre alt werden. Fiir die Zielpopulation des Landervergleichs 2011 galt al-
lerdings noch die alte Stichtagsregelung, wonach Kinder in der Regel eingeschult
wurden, wenn sie bis einschlieBlich 30.6.2007 ihr sechstes Lebensjahr vollendet
hatten.

Von den Kindern, die in Niedersachsen 2007 das Einschulungsalter erreicht
hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik rund 8 Prozent vorzeitig und
knapp 6 Prozent verspétet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des Lander-
vergleichs 2011 insgesamt rund 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine
Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 6 Monate alt.
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Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Niedersachsens fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass
in den Primarschulen {iber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch
mindestens 24 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens 20
Jahreswochenstunden (Summe der wdchentlichen Stundenzahl fiir die vier
Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ersten vier Schuljahren sollten
somit Schiilerinnen und Schiiler in Niedersachsen kumulativ mindestens 912
Stunden Deutsch- und 760 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Niedersachsen insgesamt rund 16 Prozent der Kinder
eine Ganztagsschule, wobei es sich ausschlielich um offene Ganztagsangebote
handelte. Fiir rund 3 Prozent der Kinder lagen allerdings keine Angaben der
Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der besuchten Ganztagsschule
VOr.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.11 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe in Niedersachsen auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenz-
bereichen verteilen, die in den Fichern Deutsch und Mathematik im Lénder-
vergleich 2011 getestet wurden. Etwa 12 Prozent der zielgleich unterrichteten
Viertklasslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindest-
standard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindest-
standard bei knapp 7 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II (Mindest-
standard) erreichten in Niedersachsen im Lesen rund 21 Prozent und im Zuhéren
18 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler. Leistungen auf dem Niveau
der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe I1I) erzielten
in Niedersachsen rund 67 Prozent der Kinder im Lesen und etwa 75 Prozent im
Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen etwa 13 Prozent und
im Zuhoren etwas mehr als 14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Niedersachsen, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten,
bei etwas weniger als 12 Prozent. Weitere 23 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindest-
standard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder iibertreffen
(Kompetenzstufe 111, IV oder V) konnten in Mathematik knapp 66 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler in Niedersachsen. Herausragende Leistungen
(Kompetenzstufe V) erzielten fast 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Tabelle 6.11:  Kompetenzstufenverteilung in Niedersachsen fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten
Jahrgangsstufe nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| 1l 1l v v
Deutsch Lesen 11.9 20.8 29.1 24.8 134
Zuhoren 6.7 18.0 31.2 29.9 14.1
Mathematik Global 11.5 23.0 28.0 22.9 14.6
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Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in Niedersachsen mit denen der anderen
15 Lénder, so fillt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Zuhoren gehort Niedersachsen zu den sieben Lindern,
in denen der Anteil von Kindern, die den Mindeststandard verfehlten, mit un-
ter 7 Prozent am niedrigsten ist. Nur in einem anderen Land erreichten mehr
Schiilerinnen und Schiiler im Zuhoren die hochste Kompetenzstufe V. In den an-
deren Kompetenzbereichen bewegen sich die Verteilungen der Schiilerinnen und
Schiiler in Niedersachsen auf die Kompetenzstufen im Mittelfeld, teilweise auch
im oberen Mittelfeld.

6.10 Nordrhein-Westfalen

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Nordrhein-
Westfalen, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert
wurde, lag gemdfl den Daten des Léndervergleichs 2011 bei knapp 4 Prozent
(vgl. Tabelle 6.2). Nicht ganz 2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe
besuchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale
und emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf gingen rund 42 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa 58 Prozent der
Viertklédsslerinnen und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
2011 in Nordrhein-Westfalen an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in
der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Nordrhein-
Westfalen bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei rund einem Prozent, be-
zogen auf Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf bei etwas mehr als
29 Prozent.

Einschulungsalter

Der Stichtag fiir die Einschulung wurde in Nordrhein-Westfalen zwischen 2007
und 2011 schrittweise um 3 Monate vorgezogen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2012). Wahrend vor 2007 das Einschulungsalter erreicht war, wenn
ein Kind bis einschlieBlich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet hatte, gel-
ten seit 2011 Kinder als schulpflichtig, wenn sie vor dem oder am 30. September
sechs Jahre alt werden. Fiir die Zielpopulation des Léandervergleichs 2011 galt als
Stichtag der 31. Juli, das heifit, die Kinder wurden in der Regel eingeschult, wenn
sie bis einschlieBlich 31.7.2007 ihr sechstes Lebensjahr vollendet hatten.

Von den Kindern, die in Nordrhein-Westfalen 2007 das Einschulungsalter
erreicht hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 8 Prozent
vorzeitig und weniger als ein Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hat-
ten nach den Daten des Léindervergleichs 2011 insgesamt etwa 10 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der
Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und
6 Monate alt.
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Unterrichtszeit

Nach den Stundentafeln Nordrhein-Westfalens fiir das Schuljahr 2010/2011 und
nach der neuen Ausbildungsordnung fiir die Grundschule werden in den Primar-
schulen tliber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg die Facher Deutsch, Mathematik,
Sachunterricht und Forderunterricht zusammen mit 53 bis 55 Jahreswochen-
stunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier Jahrgangsstufen)
unterrichtet.’® Im Schulgesetz heifit es in §3 dazu, dass der Unterricht facher-
tibergreifend auszurichten ist. Erfahrungswerte weisen darauf hin, dass in der
Schuleingangsphase sowie den Jahrgangsstufen 3 und 4 insgesamt jeweils 18
Jahreswochenstunden in den Fachern Deutsch und Mathematik erteilt werden. In
den ersten vier Schuljahren sollten somit Schiilerinnen und Schiiler in Nordrhein-
Westfalen kumulativ jeweils 684 Stunden Deutsch- und Mathematikunterricht er-
halten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Nordrhein-Westfalen insgesamt rund 74 Prozent der
Kinder eine Ganztagsschule. Dabei handelte es sich in nur wenigen Féllen um
eine voll gebundene Form (0.5 %). Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten etwa 4 Prozent und eine offene Ganztagsschule etwas mehr als
67 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir knapp 3 Prozent der Kinder la-
gen keine Angaben der Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der be-
suchten Ganztagsschule vor. Insgesamt gehdrt Nordrhein-Westfalen zu den vier
Léandern, in denen die Schulen von mehr als 60 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler angegeben haben, ein Ganztagsangebot zu haben."

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.12 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahr-
gangsstufe in Nordrhein-Westfalen auf die Kompetenzstufen in denjenigen
Kompetenzbereichen verteilen, die in den Féachern Deutsch und Mathematik
im Landervergleich 2011 getestet wurden. Insgesamt rund 14 Prozent der ziel-
gleich unterrichteten Viertklasslerinnen und Viertklédssler verfehlten im Bereich
Lesen den Mindeststandard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder un-
ter dem Mindeststandard bei 8 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II
(Mindeststandard) erreichten in Nordrhein-Westfalen im Lesen etwa 23 Prozent
und im Zuhoren knapp 21 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler.
Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindes-
tens Kompetenzstufe III) erzielten in Nordrhein-Westfalen knapp 63 Prozent der
Kinder im Lesen und etwa 71 Prozent im Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe
erreichten im Lesen und im Zuhoren jeweils knapp 11 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Nordrhein-Westfalen, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard ver-
fehlten, bei 13 Prozent. Weitere knapp 22 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertklédssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindest-
standard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder {ibertreffen

18 Diese Angaben beziehen sich auf die Verordnung iiber den Bildungsgang in der Grund-
schule (Ausbildungsordnung Grundschule — AO-GS) vom 23. Mérz 2005, zuletzt geédn-
dert durch die Verordnung vom 17. Februar 2012.

19 Aufgrund von Rundungsungenauigkeiten ergibt die Summe der Prozentangaben fiir die
drei Ganztagsformen (inkl. des Anteils fehlender Angaben) nicht immer genau den Pro-
zentsatz von Kindern, die insgesamt eine Ganztagsschule besuchten.
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Tabelle 6.12: Kompetenzstufenverteilung in Nordrhein-Westfalen fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahr-

gangsstufe nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
I Il 1 v Vv
Deutsch Lesen 14.2 23.2 29.7 22.2 10.7
Zuhoren 8.0 20.8 329 27.4 10.9
Mathematik Global 13.0 21.7 28.1 221 15.2

(Kompetenzstufe III, IV oder V) konnten in Mathematik rund 65 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler in Nordrhein-Westfalen. Herausragende
Leistungen (Kompetenzstufe V) erzielten etwa 15 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Nordrhein-Westfalen mit denen der ande-
ren 15 Linder, so fillt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Lesen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die den Mindeststandard verfehlten, in nur einem Fldchenland groBer als in
Nordrhein-Westfalen. Der Anteil der Kinder, die den Regelstandard erreichten
oder Ubertrafen, ist im Vergleich zu den anderen Fldchenldndern am gerings-
ten. In den anderen Kompetenzbereichen bewegen sich die Verteilungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Nordrhein-Westfalen auf die Kompetenzstufen weit-
gehend im Mittelfeld.

6.11 Rheinland-Pfalz

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Rheinland-
Pfalz, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache,
soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag ge-
mif den Daten des Landervergleichs 2011 bei etwa 3 Prozent (vgl. Tabelle 6.2).
Weniger als 2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe besuchten eine
Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und emotio-
nale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf gingen rund 47 Prozent auf eine Forderschule mit einem dieser
Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa 53 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler mit sonderpadagogischem Forderbedarf 2011 in Rheinland-Pfalz
an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten Jahrgangsstufe
zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Rheinland-Pfalz bezogen auf die gesamte
Schiilerschaft bei rund 2 Prozent, bezogen auf Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf bei fast 69 Prozent.

Einschulungsalter

Der Stichtag fiir die Einschulung wurde in Rheinland-Pfalz 2008 um zwei
Monate vorgezogen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Wahrend
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vor 2008 das Einschulungsalter erreicht war, wenn ein Kind bis einschlie3-
lich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet hatte, gelten seit 2008 Kinder als
schulpflichtig, wenn sie vor dem oder am 31. August sechs Jahre alt werden. Als
Stichtag galt fiir die rheinland-pfélzische Zielpopulation des Léandervergleichs
2011, die 2007 ins schulpflichtige Alter kam, demnach noch der 30. Juni.

Von den Kindern, die in Rheinland-Pfalz 2007 das Einschulungsalter erreicht
hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 12 Prozent vorzei-
tig und etwas iliber 7 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach
den Daten des Landervergleichs 2011 insgesamt etwas weniger als 8 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der
Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt 10 Jahre und knapp
6 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln in Rheinland-Pfalz fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor,
dass in den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg in den Féchern
Deutsch und Sachkunde mindestens 31 Jahreswochenstunden®* und im Fach
Mathematik mindestens 18 Jahreswochenstunden (Summe der wdchentlichen
Stundenzahl fiir die vier Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ersten
vier Schuljahren sollten somit Schiilerinnen und Schiiler in Rheinland-Pfalz ku-
mulativ mindestens 1178 Stunden Unterricht in Deutsch und Sachkunde und 684
Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Léndervergleich
2011 besuchten in Rheinland-Pfalz insgesamt 39 Prozent der Kinder eine
Ganztagsschule, wobei es sich in nur relativ wenigen Fillen um eine voll ge-
bundene Form handelte (1.6 %). Eine teilweise gebundene Ganztagsschule be-
suchten etwa 19 Prozent und eine offene Ganztagsschule etwas mehr als 16
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir rund 2 Prozent der Kinder lagen kei-
ne Angaben der Schulleiterinnen oder Schulleiter {iber die Form der besuchten
Ganztagsschule vor.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.13 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahr-
gangsstufe in Rheinland-Pfalz auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kom-
petenzbereichen verteilen, die in den Fachern Deutsch und Mathematik im
Léandervergleich 2011 getestet wurden. Etwas iiber 14 Prozent der zielgleich
unterrichteten Viertkldsslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich
Lesen den Mindeststandard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder un-
ter dem Mindeststandard bei etwa 8 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II
(Mindeststandard) erreichten in Rheinland-Pfalz im Lesen knapp 22 Prozent und
im Zuhoren ebenfalls rund 22 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler.
Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens
Kompetenzstufe III) erzielten in Rheinland-Pfalz 64 Prozent der Kinder im Lesen
und etwa 70 Prozent im Zuhoren. Die hdchste Kompetenzstufe erreichten im
Lesen knapp 11 Prozent und im Zuhdren etwa 8 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler.

20 In Rheinland-Pfalz umfasst eine Unterrichtsstunde 50 Minuten.
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Tabelle 6.13: Kompetenzstufenverteilung in Rheinland-Pfalz fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe

nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| Il ][] 1\ \'
Deutsch Lesen 14.3 21.7 29.8 23.8 10.5
Zuhoren 8.1 21.5 34.5 27.5 8.4
Mathematik Global 13.1 21.6 27.3 24.0 14.0

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in Rhein-
land-Pfalz, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten,
bei rund 13 Prozent. Knapp 22 Prozent der Viertklasslerinnen und Viertkldssler
zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindeststandard entspre-
chen. Den KMK-Regelstandard erreichten oder iibertrafen (Kompetenzstufe 111,
IV oder V) in Mathematik ungefdahr 65 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viert-
klassler in Rheinland-Pfalz. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) er-
zielten 14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in Rheinland-Pfalz mit denen der anderen
15 Léander, so fallt Folgendes auf:

Der Anteil der Kinder, die im Kompetenzbereich Lesen den Mindeststandard
verfehlten, ist unter allen Flachenldandern der hochste. Auf der anderen Seite
des Leistungsspektrums — das Erreichen der Regelstandards wie auch der Kom-
petenzstufe V — gibt es jeweils nur ein Fliachenland, das im Lesen noch gerin-
gere Anteile aufweist. Im Zuhdren ist insbesondere die hochste Kompetenzstufe
in Rheinland-Pfalz schwicher besetzt als in allen anderen Landern der Bundes-
republik Deutschland. In Mathematik bewegt sich die Verteilung der Schiilerin-
nen und Schiiler in Rheinland-Pfalz auf die Kompetenzstufen weitgehend im
Mittelfeld.

6.12 Saarland

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe im Saarland,
bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen Sprache,
soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wurde, lag
gemidl den Daten des Liandervergleichs 2011 bei etwas iiber 4 Prozent
(vgl. Tabelle 6.2). Knapp 2 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe be-
suchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und
emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf gingen rund 40 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden knapp 60 Prozent der
Viertklésslerinnen und Viertkldssler mit sonderpadagogischem Forderbedarf 2011
im Saarland an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten
Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag im Saarland bezogen auf die
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gesamte Schiilerschaft bei etwa 3 Prozent, bezogen auf Kinder mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf bei circa 65 Prozent.

Einschulungsalter

Das Saarland gehort zu den acht Landern in der Bundesrepublik Deutschland,
in denen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht geéndert hat.
Kinder werden im Saarland eingeschult, wenn sie bis einschlieflich 30. Juni das
sechste Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007, als die Grundgesamtheit des
Léandervergleichs 2011 das Einschulungsalter erreichte.

Von den Kindern, die im Saarland 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik 8 Prozent vorzeitig und knapp
6 Prozent verspétet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des Lander-
vergleichs 2011 insgesamt 8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine Klassen-
stufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler
im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 6 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln des Saarlands flir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in
den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg sowohl im Fach Deutsch
als auch im Fach Mathematik jeweils mindestens 20 Jahreswochenstunden
Unterricht erteilt werden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier
Jahrgangsstufen). In den ersten vier Schuljahren sollten somit Schiilerinnen
und Schiiler im Saarland kumulativ mindestens je 760 Stunden Deutsch- und
Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten im Saarland insgesamt etwas weniger als 48 Prozent der
Kinder eine Ganztagsschule, wobei es sich in nur relativ wenigen Fillen um eine
voll gebundene Form handelte (1.3 %). Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten etwa 9 Prozent und eine offene Ganztagsschule knapp 35 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler. Fiir fast 3 Prozent der Kinder lagen keine Angaben der
Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der besuchten Ganztagsschule
VOr.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.14 gibt Auskunft dariiber, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der
vierten Jahrgangsstufe im Saarland auf die Kompetenzstufen in denjenigen
Kompetenzbereichen verteilen, die in den Féachern Deutsch und Mathematik
im Léandervergleich 2011 getestet wurden. Etwa 13 Prozent der zielgleich un-
terrichteten Viertklasslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen
den Mindeststandard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem
Mindeststandard bei etwas iiber 10 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe 11
(Mindeststandard) erreichten im Saarland im Lesen wie auch Zuhdren jeweils
knapp 21 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler. Leistungen auf dem
Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe I1I)
erzielten im Saarland 66 Prozent der Kinder im Lesen und rund 69 Prozent im
Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen etwa 12 Prozent und
im Zuhoren 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.
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Tabelle 6.14: Kompetenzstufenverteilung im Saarland fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| Il ][] 1\ \'
Deutsch Lesen 13.2 20.8 30.3 23.8 11.9
Zuhoren 10.2 20.6 33.1 271 9.0
Mathematik Global 11.8 19.6 30.0 24.2 14.4

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im
Saarland, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten, bei
fast 12 Prozent. Weitere knapp 20 Prozent der Viertkladsslerinnen und Viertklassler
zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindeststandard entspre-
chen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder iibertreffen (Kompetenzstufe III,
IV oder V) konnten in Mathematik knapp 69 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler im Saarland. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) er-
zielten mehr als 14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei
den Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern im Saarland mit denen der anderen
15 Lénder, so fallt Folgendes auf:

Im Kompetenzbereich Zuhoren verfehlten nur die Kinder in den drei Stadt-
staaten noch héufiger den Mindeststandard als die Viertkldsslerinnen und Viert-
klassler im Saarland. Auch hinsichtlich des Anteils der Kinder, dic im Zuhoren
den KMK-Regelstandard erreichten, schneidet das Saarland als schwéchstes der
Flachenlédnder ab. Insbesondere die hochste Kompetenzstufe ist im Zuhoren im
Saarland auffillig schwach besetzt; nur in einem anderen Land ist der Anteil
niedriger. In den anderen Kompetenzbereichen bewegen sich die Verteilungen der
Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen im Saarland weitgehend im
Mittelfeld.

6.13 Sachsen

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe im Freistaat
Sachsen, bei denen ein sonderpiddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wur-
de, lag geméd den Daten des Liandervergleichs 2011 bei etwa 6 Prozent
(vgl. Tabelle 6.2). Etwas mehr als 3 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangs-
stufe besuchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, sozi-
ale und emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonder-
paddagogischem Forderbedarf gingen fast 54 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa 46 Prozent der
Viertkldsslerinnen und Viertklassler mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011
in Sachsen an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten
Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Sachsen bezogen auf die
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gesamte Schiilerschaft bei knapp 3 Prozent, bezogen auf Kinder mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf bei fast 43 Prozent.

Einschulungsalter

Sachsen gehort zu den acht Landern in der Bundesrepublik Deutschland, in de-
nen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht gedndert hat. Kinder
werden in Sachsen eingeschult, wenn sie bis einschlieSlich 30. Juni das sechs-
te Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007, als die Grundgesamtheit des
Landervergleichs 2011 das Einschulungsalter erreichte.

Von den Kindern, die im Freistaat Sachsen 2007 das Einschulungsalter er-
reicht hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik weniger als ein
Prozent vorzeitig und knapp 4 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hat-
ten nach den Daten des Léndervergleichs 2011 insgesamt etwa 9 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der
Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt 10 Jahre und etwas
iiber 7 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln im Freistaat Sachsen fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor,
dass in den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch
mindestens 27 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens
20 Jahreswochenstunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier
Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ersten vier Schuljahren sollten
somit Schiilerinnen und Schiiler in Sachsen kumulativ mindestens 1026 Stunden
Deutsch- und 760 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Sachsen insgesamt etwas weniger als 66 Prozent der
Kinder eine Ganztagsschule, wobei es sich in nur ganz wenigen Fillen um eine
voll gebundene Form handelte (0.4 %). Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten etwa 8 Prozent und eine offene Ganztagsschule knapp 55 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler. Fiir rund 2 Prozent der Kinder lagen keine Angaben
der Schulleiterinnen oder Schulleiter {iber die Form der besuchten Ganztags-
schule vor. Insgesamt gehort Sachsen zu den vier Landern, in denen die Schulen
von mehr als 60 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler angegeben ha-
ben, ein Ganztagsangebot vorzuhalten.?!

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.15 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahr-
gangsstufe in Sachsen auf die Kompetenzstufen in denjenigen Kompetenz-
bereichen verteilen, die in den Fdchern Deutsch und Mathematik im Léander-
vergleich 2011 getestet wurden. Knapp 9 Prozent der zielgleich unterrichteten
Viertklésslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen den Mindest-
standard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem Mindest-
standard bei etwa 6 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II (Mindeststandard)

21 Aufgrund von Rundungsungenauigkeiten ergibt die Summe der Prozentangaben fiir die
drei Ganztagsformen (inkl. des Anteils fehlender Angaben) nicht immer genau den Pro-
zentsatz von Kindern, die insgesamt eine Ganztagsschule besuchten.
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Tabelle 6.15: Kompetenzstufenverteilung in Sachsen fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| Il ][] 1\ \'
Deutsch Lesen 8.5 19.1 29.8 27.8 14.8
Zuhoren 5.7 18.7 341 30.1 1.4
Mathematik Global 6.6 171 28.4 271 20.8

erreichten in Sachsen im Lesen etwa 19 Prozent und im Zuhoren ebenfalls rund
19 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler. Leistungen auf dem Niveau
der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe III) er-
zielten in Sachsen etwa 72 Prozent der Kinder im Lesen und rund 76 Prozent im
Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen knapp 15 Prozent und
im Zuhoren etwas tliber 11 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Sachsen, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehlten,
bei knapp 7 Prozent. Rund 17 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertklassler
zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindeststandard entspre-
chen. Den KMK-Regelstandard erreichten oder iibertrafen (Kompetenzstufe IlI,
IV oder V) in Mathematik mehr als 76 Prozent der Viertklasslerinnen und Viert-
kldssler in Sachsen. Herausragende Leistungen (Kompetenzstufe V) erzielten fast
21 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklédsslerinnen und Viertkldsslern in Sachsen mit denen der anderen 15
Léander, so fillt Folgendes auf:

Der Anteil der Kinder, die im Kompetenzbereich Lesen den Mindeststandard
verfehlten, ist in keinem Land niedriger als in Sachsen. In Bezug auf das Er-
reichen des KMK-Regelstandards (mindestens Kompetenzstufe I1I) und der hoch-
sten Kompetenzstufe im Lesen gehort Sachsen zu den drei Lidndern mit den be-
sten Ergebnissen. Im Kompetenzbereich Zuhoren zahlt Sachsen zu einer Gruppe
von sieben Lindern, in denen der Anteil von Kindern, die den Mindeststandard
verfehlten, unter 7 Prozent liegt. Im Kompetenzbereich Mathematik ist der Anteil
der Viertklasslerinnen und Viertkléssler, die den Mindeststandard verfehlten, der
niedrigste aller 16 Lander. Sowohl beim Erreichen des KMK-Regelstandards
(mindestens Kompetenzstufe III) als auch bei der Besetzung der hochsten
Kompetenzstufe im Fach Mathematik gehdrt Sachsen wiederum zu den drei
Léandern mit den besten Ergebnissen.

6.14 Sachsen-Anhalt

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Sachsen-
Anhalt, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wur-
de, lag gemidl den Daten des Landervergleichs 2011 bei knapp 7 Prozent
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(vgl. Tabelle 6.2). Rund 4 Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe be-
suchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und
emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf gingen fast 62 Prozent auf eine Forderschule mit einem
dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa 38 Prozent der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011 in
Sachsen-Anhalt an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten
Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Sachsen-Anhalt bezogen
auf die gesamte Schiilerschaft bei etwa 2 Prozent, bezogen auf Kinder mit son-
derpadagogischem Forderbedarf bei etwa 32 Prozent.

Einschulungsalter
Sachsen-Anhalt gehort zu den acht Léndern in der Bundesrepublik Deutsch-
land, in denen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht geéndert
hat. Kinder werden in Sachsen-Anhalt eingeschult, wenn sie bis einschlieB-
lich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012). Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007, als die
Grundgesamtheit des Landervergleichs 2011 das Einschulungsalter erreichte.
Von den Kindern, die in Sachsen-Anhalt 2007 das Einschulungsalter erreicht
hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik knapp 3 Prozent vorzei-
tig und weniger als ein Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den
Daten des Liandervergleichs 2011 insgesamt fast 12 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die
Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 7 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln in Sachsen-Anhalt fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor,
dass in den Primarschulen tiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach Deutsch
mindestens 28 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik mindestens 22
Jahreswochenstunden (Summe der wdchentlichen Stundenzahl fiir die vier
Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden. In den ersten vier Schuljahren sollten
somit Schiilerinnen und Schiiler in Sachsen-Anhalt kumulativ mindestens 1064
Stunden Deutsch- und 836 Stunden Mathematikunterricht erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Sachsen-Anhalt insgesamt nur etwa 9 Prozent der
Kinder eine Ganztagsschule, wobei es sich in keinem Fall um eine voll gebun-
dene Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule besuchten etwa
ein Prozent und eine offene Ganztagsschule rund 8 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

In Tabelle 6.16 wird dargestellt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der
vierten Jahrgangsstufe in Sachsen-Anhalt auf die Kompetenzstufen in denjeni-
gen Kompetenzbereichen verteilen, die in den Fiachern Deutsch und Mathematik
im Léndervergleich 2011 getestet wurden. Insgesamt 9 Prozent der zielgleich
unterrichteten Viertkldsslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen
den Mindeststandard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter dem
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Tabelle 6.16: Kompetenzstufenverteilung in Sachsen-Anhalt fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe

nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| 1l [l v A\
Deutsch Lesen 9.0 17.4 1.8 28.3 14.0
Zuhoren 8.7 20.0 34.5 271 9.7
Mathematik Global 8.2 16.6 25.8 284 20.9

Mindeststandard ebenfalls bei knapp 9 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe
II (Mindeststandard) erreichten in Sachsen-Anhalt im Lesen etwas mehr als
17 Prozent und im Zuhdren 20 Prozent der Viertklédsslerinnen und Viertkléssler.
Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens
Kompetenzstufe III) erzielten in Sachsen-Anhalt fast 74 Prozent der Kinder im
Lesen und rund 71 Prozent im Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreich-
ten im Lesen 14 Prozent und im Zuhoren rund 10 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Sachsen-Anhalt, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehl-
ten, bei etwa 8 Prozent. Weitere knapp 17 Prozent der Viertklasslerinnen und
Viertklédssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindest-
standard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder iibertreffen (Kom-
petenzstufe III, IV oder V) konnten in Mathematik etwa 75 Prozent der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler in Sachsen-Anhalt. Herausragende Leistungen
(Kompetenzstufe V) erzielten knapp 21 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in Sachsen-Anhalt mit denen der anderen
15 Léander, so fallt Folgendes auf:

Der Anteil der Kinder, die im Kompetenzbereich Lesen den Mindeststandard
verfehlten, ist unter allen Landern der zweitniedrigste. Fiir das Erreichen des
KMK-Regelstandards ist in Sachsen-Anhalt im Lesen der hochste Anteil,
fiir die Besetzung des Optimalstandards (Kompetenzstufe V) der dritthoch-
ste Anteil zu verzeichnen. Wéhrend in den meisten Lidndern die Verteilungen
auf die Kompetenzstufen im Zuhdéren giinstiger ausfallen als im Lesen, ist dies
in Sachsen-Anhalt nicht der Fall. Im Kompetenzbereich Mathematik liegt der
Anteil der Viertkldsslerinnen und Viertklassler, die den Mindeststandard verfehl-
ten, niedriger als in den meisten der 16 Léander (drittniedrigster Anteil). Sowohl
in Bezug auf das Erreichen des KMK-Regelstandards als auch hinsichtlich der
Besetzung der hochsten Kompetenzstufe im Fach Mathematik gehort Sachsen-
Anhalt wiederum zu den drei Landern mit den besten Ergebnissen.
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6.15 Schleswig-Holstein

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Schleswig-
Holstein, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert wur-
de, lag gemdBl den Daten des Léndervergleichs 2011 bei knapp 5 Prozent
(vgl. Tabelle 6.2). Nur ein Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe be-
suchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und
emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpiddago-
gischem Forderbedarf gingen fast 22 Prozent auf eine Forderschule mit einem
dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden rund 78 Prozent der Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011
in Schleswig-Holstein an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in
der vierten Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Schleswig-
Holstein bezogen auf die gesamte Schiilerschaft bei fast 3 Prozent, bezogen auf
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf bei rund 61 Prozent.

Einschulungsalter

Schleswig-Holstein gehort zu den acht Léndern in der Bundesrepublik Deutsch-
land, in denen sich das Einschulungsalter in den letzten Jahren nicht geén-
dert hat. Kinder werden in Schleswig-Holstein eingeschult, wenn sie bis ein-
schlieBlich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet haben (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Diese Stichtagsregelung galt also auch 2007,
als die Grundgesamtheit des Landervergleichs 2011 das Einschulungsalter er-
reichte.

Von den Kindern, die in Schleswig-Holstein 2007 das Einschulungsalter er-
reicht hatten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik etwas mehr als
7 Prozent vorzeitig und rund 5 Prozent verspitet eingeschult (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hat-
ten nach den Daten des Liandervergleichs 2011 insgesamt etwas weniger als
9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine Klassenstufe wiederholt. Zum Zeit-
punkt der Testung waren die Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwa
10 Jahre und 6 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln Schleswig-Holsteins fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen
vor, dass in den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 1-4 hinweg im Fach
Deutsch mindestens 24 Jahreswochenstunden und im Fach Mathematik minde-
stens 20 Jahreswochenstunden (Summe der wochentlichen Stundenzahl fiir die
vier Jahrgangsstufen) Unterricht erteilt werden.?? In den ersten vier Schuljahren
sollten somit Schiilerinnen und Schiiler in Schleswig-Holstein kumulativ minde-
stens 912 Stunden Deutsch- und 760 Stunden Mathematikunterricht erhalten ha-
ben.

22 Die Angaben beziehen sich auf den Runderlass des Ministeriums fiir Bildung und Kultur
vom 1. August 2011. Die Anzahl der Jahreswochenstunden im Schuljahr 2010/2011 ent-
spricht den Angaben in dieser Verordnung.
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Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Schleswig-Holstein insgesamt 55 Prozent der Kinder
eine Ganztagsschule, wobei es sich in nur relativ wenigen Fillen um eine voll
gebundene Form handelte (2.3 %). Eine teilweise gebundene Ganztagsschule
besuchten weniger als 2 Prozent und eine offene Ganztagsschule 49 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir etwas iiber 2 Prozent der Kinder lagen kei-
ne Angaben der Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der besuchten
Ganztagsschule vor.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.17 gibt Auskunft dariiber, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe in Schleswig-Holstein auf die Kompetenzstufen in
denjenigen Kompetenzbereichen verteilen, die in den Féchern Deutsch und
Mathematik im Léndervergleich 2011 getestet wurden. Etwa 13 Prozent der ziel-
gleich unterrichteten Viertklasslerinnen und Viertkléssler verfehlten im Bereich
Lesen den Mindeststandard. Im Bereich Zuhoren lag der Anteil der Kinder unter
dem Mindeststandard bei nur knapp 6 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe II
(Mindeststandard) erreichten in Schleswig-Holstein im Lesen knapp 22 Prozent
und im Zuhoren rund 18 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler.
Leistungen auf dem Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindes-
tens Kompetenzstufe III) erzielten in Schleswig-Holstein rund 65 Prozent der
Kinder im Lesen und etwa 76 Prozent im Zuhdren. Die hochste Kompetenzstufe
erreichten im Lesen rund 11 Prozent und im Zuhoren knapp 13 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Schleswig-Holstein, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard ver-
fehlten, bei 13 Prozent. Weitere knapp 23 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertklassler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem Mindest-
standard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder {iibertreffen
(Kompetenzstufe III, IV oder V) konnten in Mathematik etwa 64 Prozent der
Viertklésslerinnen und Viertkléssler in Schleswig-Holstein. Herausragende Leis-
tungen (Kompetenzstufe V) erzielten etwa 12 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler.

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklésslerinnen und Viertkldsslern in Schleswig-Holstein mit denen der ande-
ren 15 Lander, so fillt Folgendes auf:

Tabelle 6.17: Kompetenzstufenverteilung in Schleswig-Holstein fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten

Jahrgangsstufe nach Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
| Il ]l v v
Deutsch Lesen 13.2 21.5 29.8 24.2 11.2
Zuhoren 5.8 17.8 32.3 31.3 12.8
Mathematik Global 13.0 22.7 30.7 21.8 11.8
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Anders als im Kompetenzbereich Lesen, wo flir Schleswig-Holstein keine
auffilligen Ergebnisse zu beobachten sind, zeichnet sich das Land durch eine
Population von Viertkldsslerinnen und Viertklasslern aus, die im Kompetenz-
bereich Zuhoren relativ hdufig den Regelstandard erreichen konnten (dritt-
hochster Anteil). Zudem weist Schleswig-Holstein den zweitniedrigsten Anteil
von Kindern auf, die im Zuhoren den Mindeststandard verfehlten. In Bezug
auf die Besetzung der hochsten Kompetenzstufe gehdrt Schleswig-Holstein im
Zuhoren zu den drei Landern mit den besten Ergebnissen. Im Kompetenzbereich
Mathematik hingegen deuten die jeweils relativ niedrigen Anteile an Viert-
klasslerinnen und Viertkldsslern, die mindestens den Regelstandard erreichten
oder sogar Leistungen auf dem Niveau des Optimalstandards zeigten, auf eine
relative Schwiche hin. Unter den Flachenldndern nimmt Schleswig-Holstein hier
den vorletzten beziehungsweise letzten Rangplatz ein.

6.16 Thiiringen

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den
Bereichen Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe im Freistaat
Thiiringen, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Bereichen
Sprache, soziale und emotionale Entwicklung oder Lernen diagnostiziert
wurde, lag gemidB den Daten des Lindervergleichs 2011 bei fast 5 Prozent
(vgl. Tabelle 6.2). Etwa ein Prozent aller Kinder der vierten Jahrgangsstufe be-
suchten eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten Sprache, soziale und
emotionale Entwicklung oder Lernen; bezogen auf Kinder mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf gingen knapp 22 Prozent auf eine Forderschule mit
einem dieser Forderschwerpunkte. Demzufolge wurden etwa 78 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertkldssler mit sonderpddagogischem Forderbedarf 2011
in Thiiringen an Regelschulen integrativ beschult. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die nach den Angaben der teilnehmenden Schulen in der vierten
Jahrgangsstufe zieldifferent unterrichtet wurden, lag in Thiiringen bezogen auf
die gesamte Schiilerschaft bei 0.5 Prozent; dies stellt bundesweit die zweitnied-
rigste Quote dar. Bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf liegt der Anteil zieldifferent unterrichteter Kinder bei etwa
11 Prozent.

Einschulungsalter

Der Stichtag fiir die Einschulung wurde in Thiiringen 2003 um einen Monat vom
30. Juni auf den 31. Juli vorgezogen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Wiahrend vor 2003 das Einschulungsalter erreicht war, wenn ein Kind
bis einschlieflich 30. Juni das sechste Lebensjahr vollendet hatte, gelten seit-
dem Kinder als schulpflichtig, wenn sie vor dem oder am 31. Juli sechs Jahre
alt werden. Fiir die Zielpopulation des Léandervergleichs 2011 galt diese neue
Stichtagsregelung bereits, das heilit, die Kinder wurden in der Regel eingeschult,
wenn sie bis einschlieBlich 31. Juli ihr sechstes Lebensjahr vollendet hatten.

Von den Kindern, die in Thiiringen 2007 das Einschulungsalter erreicht hat-
ten, wurden nach Angaben der amtlichen Statistik 2 Prozent vorzeitig und rund
6 Prozent verspétet eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Gegen Ende der vierten Jahrgangsstufe hatten nach den Daten des Lénderver-
gleichs 2011 insgesamt etwas iiber 6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine
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Klassenstufe wiederholt. Zum Zeitpunkt der Testung waren die Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt etwa 10 Jahre und 6 Monate alt.

Unterrichtszeit

Die Stundentafeln in Thiiringen fiir das Schuljahr 2010/2011 sahen vor, dass in
den Primarschulen iiber die Jahrgangsstufen 14 hinweg in den Fachern Deutsch
und Mathematik mindestens zwischen 42 und 46 Jahreswochenstunden (Summe
der wochentlichen Stundenzahl fiir die vier Jahrgangsstufen) Unterricht er-
teilt werden. In den ersten vier Schuljahren sollten Schiilerinnen und Schiiler in
Thiiringen kumulativ somit zwischen 1596 und 1748 Stunden Unterricht in bei-
den Fichern zusammen erhalten haben.

Besuch von Ganztagsschulen

In der Population der Viertklasslerinnen und Viertkldssler im Lénderver-
gleich 2011 besuchten in Thiiringen insgesamt 73 Prozent der Kinder eine Ganz-
tagsschule, wobei es sich in knapp 9 Prozent der Falle um eine voll gebundene
Form handelte. Eine teilweise gebundene Ganztagsschule besuchten etwas un-
ter 6 Prozent und eine offene Ganztagsschule rund 57 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler. Fiir etwas mehr als ein Prozent der Kinder lagen keine Angaben der
Schulleiterinnen oder Schulleiter iiber die Form der besuchten Ganztagsschule
vor. Insgesamt gehort Thiiringen zu den vier Landern, in denen die Schulen von
mehr als 60 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler angegeben haben,
ein Ganztagsangebot zu haben.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Tabelle 6.18 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahr-
gangsstufe im Freistaat Thiiringen auf die Kompetenzstufen in denjenigen
Kompetenzbereichen verteilen, die in den Féachern Deutsch und Mathematik
im Liandervergleich 2011 getestet wurden. Knapp 10 Prozent der zielgleich un-
terrichteten Viertkldsslerinnen und Viertkldssler verfehlten im Bereich Lesen
den Mindeststandard. Im Bereich Zuhdren lag der Anteil der Kinder unter dem
Mindeststandard bei etwas mehr als 6 Prozent. Lediglich die Kompetenzstufe 11
(Mindeststandard) erreichten in Thiiringen im Lesen rund 20 Prozent und im
Zuhoren 19 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler. Leistungen auf dem
Niveau der KMK-Regelstandards oder dariiber (mindestens Kompetenzstufe I1I)
erzielten in Thiiringen etwa 71 Prozent der Kinder im Lesen und knapp 75 Pro-
zent im Zuhoren. Die hochste Kompetenzstufe erreichten im Lesen knapp
13 Prozent und im Zuhdren etwa 9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich Mathematik liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Thiiringen, die in der vierten Jahrgangsstufe den Mindeststandard verfehl-
ten, bei etwas liber 12 Prozent. Weitere gut 20 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler zeigten mathematische Kompetenzen, die lediglich dem
Mindeststandard entsprechen. Den KMK-Regelstandard erreichen oder iibertref-
fen (Kompetenzstufe III, IV oder V) konnten in Mathematik etwa 67 Prozent
der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler in Thiiringen. Herausragende Leistungen
(Kompetenzstufe V) erzielten knapp 16 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.
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Tabelle 6.18: Kompetenzstufenverteilung in Thiiringen fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe nach

Kompetenzbereich (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
1 1l ][] v Vv
Deutsch Lesen 9.8 19.7 31.2 26.5 12.8
Zuhoren 6.3 19.0 35.9 29.3 9.4
Mathematik Global 12.4 20.3 28.4 23.1 15.7

Vergleicht man die Befunde zur Erreichung der Bildungsstandards bei den
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Thiiringen mit denen der anderen 15
Léander, so fillt Folgendes auf:

Im Lesen liegen die Ergebnisse Thiiringens sowohl hinsichtlich des Erreichens
des KMK-Regelstandards als auch in Bezug auf die Besetzung der hoch-
sten Kompetenzstufe V im oberen Mittelfeld. Im Kompetenzbereich Zuhéren
weist Thiiringen eine auffillig auf die mittleren Kompetenzstufen konzentrierte
Verteilung auf: Das Land zéhlt einerseits zu einer Gruppe von sieben Landern, in
denen der Anteil von Kindern, die den Mindeststandard verfehlten, unter 7 Pro-
zent liegt. Andererseits ist die hochste Kompetenzstufe im Zuhdren nur in drei
Landern schwicher besetzt als in Thiiringen. Im Fach Mathematik liegt die Ver-
teilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen bundesweit gese-
hen im Mittelfeld.

6.17 Orthografiekompetenzen in der bundesweit reprasentativen
Stichprobe

Wie in den Kapiteln 2.1 und 3.2.3 dargelegt wurde, ist im Fach Deutsch nicht nur
fiir die Teilkompetenzen Lesen und Zuhoren, sondern auch fiir die orthografische
Kompetenz ein Kompetenzstufenmodell entwickelt worden, um das Erreichen
der Bildungsstandards in diesem Bereich iiberpriifen zu konnen. Im Lénderver-
gleich 2011 sollte nach Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 9. Dezember
2010 im Bereich Orthografie zundchst ldnderiibergreifend die Verteilung der
Viertklésslerinnen und Viertkléssler auf die Kompetenzstufen untersucht werden.
Fiir diese Teilkompetenz wurde daher eine bundesweit repriasentative Stichprobe
in die Studie einbezogen, die jedoch, anders als bei den anderen drei erfassten
Kompetenzbereichen, keine Auswertung fiir die einzelnen Lénder zuldsst.

Aus Tabelle 6.19 ist ersichtlich, dass sich die orthografische Kompetenz
der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler bundesweit in &@hnlicher Weise auf
die finf Kompetenzstufen verteilt wie die in den anderen Bereichen {iberpriif-
ten Kompetenzen im Fach Deutsch. Insgesamt verfehlten in Deutschland fast
13 Prozent der Kinder in der vierten Jahrgangsstufe im Kompetenzbereich
Orthografie den Mindeststandard der KMK. Weitere 23 Prozent erfiillten mit ih-
ren Leistungen im Test diese Mindesterwartungen. Kompetenzen auf dem Niveau
des Regelstandards oder dariiber wurden von fast zwei Dritteln (64.3 %) der
Viertklasslerinnen und Viertkldssler gezeigt. Die oberhalb des Regelstandards
liegenden Kompetenzstufen IV und V erreichten knapp 35 Prozent der Kinder.
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Tabelle 6.19: Landeriibergreifende Kompetenzstufenverteilung fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe fiir die Kompetenzteilbereiche Orthografie, Lesen und Zuhdren (prozentuale Angaben)

Kompetenzstufen
1 ] ] v Vv
Deutsch Orthografie 12.6 231 29.4 23.1 11.8
Lesen 12.4 21.0 30.0 24.7 12.0
Zuhoren 7.4 18.9 32.6 291 11.9

Ein vergleichbares Befundmuster zeigte sich fiir Orthografie bereits in der
2007 durchgefiihrten Normierungsstudie des IQB, die zur Entwicklung der
Kompetenzstufenmodelle im Primarbereich durchgefiihrt worden war.
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Kapitel 7
Geschlechtshezogene Disparitaten

Katrin Bohme und Alexander Roppelt

7.1 Geschlechtshezogene Unterschiede im Bildungsbereich

In der Diskussion iiber Fragen der Bildungsqualitit und des Bildungserfolgs
von Kindern und Jugendlichen spielen Geschlechterunterschiede noch immer
eine zentrale Rolle. Geschlechtsbezogene Disparitiaten bestehen sowohl in den
Mustern der schulischen Bildungsbeteiligung und dem Erwerb von Bildungs-
abschliissen als auch im schulischen Kompetenzerwerb (vgl. z.B. Hannover &
Kessels, 2011).

Zur Erklarung dieser geschlechtsbezogenen Unterschiede im schulischen
Kontext sind in der Literatur verschiedene Theorieansdtze zu finden (flir ei-
nen Uberblick vgl. z.B. Bendlken, 2011; Hannover, 2008; Stanat & Bergann,
2009). So gehen beispielsweise biologische und neurowissenschaftliche Erkla-
rungsansitze davon aus, dass physiologische Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern, wie etwa genetische und hormonelle Eigenschaften oder auch
geschlechtsspezifische Merkmale der Gehirnorganisation, die Entwicklung
unterschiedlicher Begabungen, Interessen, Vorlieben und somit Kompetenzen
begiinstigen. Inwieweit solche biologischen Faktoren bei der Entwicklung schu-
lischer Disparitdten tatsdchlich eine Rolle spielen, ist umstritten. So argumen-
tiert etwa Budde (2011), dass die aktuellen Verdnderungen in den Mustern der
Bildungsbeteiligung und im Erwerb von Bildungsabschliissen (vgl. Abschnitt
7.1.1) so nicht auftreten diirften, wenn die Unterschiede im Kompetenzerwerb
von Jungen und Maédchen tatsdchlich vorrangig biologische Ursachen hétten.
Geschlechtsbezogene Disparititen im schulischen Kontext werden daher im
Allgemeinen primér als ein Ergebnis von Sozialisationseinfliissen betrachtet.

Sozialisationstheoretische Erkldrungsanséitze gehen davon aus, dass ge-
schlechtstypische Eigenschaften, Einstellungen und Verhaltensweisen in Inter-
aktion mit dem sozialen Umfeld erlernt werden (vgl. Hannover, 2008; Trautner,
2002). Durch Sozialisationsprozesse werden Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen ausgeformt und modifiziert (vgl. z.B. Stanat & Bergann, 2009).
Lerntheorien akzentuieren hierbei die Bedeutung von Rollenvorbildern und
Erwartungen auf Seiten der Eltern, Lehrkrdfte und Peers. Solche Erwartungen
konnen sich beispielsweise in einer differenziellen Bekriftigung von Verhal-
tensweisen duBlern, die eher ménnlich oder eher weiblich konnotiert sind. Auch
(sozial-)psychologische Theorieansitze betonen, dass Geschlecht im sozialen
Kontext konstruiert wird. Sie thematisieren die Entwicklung von Geschlechter-
stereotypen und untersuchen, welche situationalen und strukturellen Faktoren
deren Entstehung und Aufrechterhaltung erkldren koénnen (vgl. Blossfeld et al.,
2009).
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Auf der Grundlage gegenwirtiger Erkenntnisse aus der soziologischen und
psychologischen Forschung ist davon auszugehen, dass zwischen Jungen und
Maidchen bereits beim Eintritt in das Bildungssystem Unterschiede bestehen,
die primér als sozial determinierte Differenzen interpretiert werden konnen (vgl.
Blossfeld et al., 2009; Hannover, 2008; Stanat & Bergann, 2009). Unterschiede
bestehen vor allem bei bestimmten Aspekten des Sozialverhaltens und in Bezug
auf Interessen, teilweise auch bei kognitiven Fahigkeiten, wie etwa dem rdum-
lichen Denken oder verbalen Kompetenzen. Diese Differenzen, die insbeson-
dere im kognitiven Bereich zu Beginn der Bildungslaufbahn noch sehr klein
sind, formen sich im schulischen Kontext weiter aus und resultieren in ge-
schlechtsbezogenen Disparititen beim Kompetenzerwerb und in den Mustern der
Bildungsbeteiligung.

Gleichzeitig liegen jedoch auch Hinweise darauf vor, dass sich geschlechtsbe-
zogene Unterschiede durch gezielte Pravention und Intervention reduzieren las-
sen (vgl. fiir einen Uberblick Hannover, 2008). Um fiir den Primarschulbereich
festzustellen, inwieweit solche Bemiihungen angezeigt sind, ist es wichtig,
auf der Grundlage aktueller Daten zu bestimmen, ob und in welchem Aus-
mafl Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Médchen in zentralen Kom-
petenzbereichen existieren. Dies ist Gegenstand des vorliegenden Kapitels.

7.1.1 Geschlechtshezogene Unterschiede in der Bildungsbeteiligung

Geschlechtsbezogene Unterschiede wurden im schulischen Kontext in Deutsch-
land bereits am Ende des 19. Jahrhunderts diskutiert (vgl. Stanat & Bergann,
2009). Zur damaligen Zeit und bis weit in die Phase der Bildungsexpansion in
den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts hinein, waren Miadchen im Bildungs-
bereich deutlich benachteiligt. Veranschaulicht wurde dies beispielsweise mit
dem Bild vom ,katholischen Arbeitermddchen vom Lande™ (Blossfeld et al.,
2009, S. 40), das als Inbegriff der Bildungsbenachteiligung galt.

Gegenwirtig wird in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion al-
lerdings verstdrkt davon ausgegangen, dass nicht ldnger die Madchen, sondern
zunehmend die Jungen im schulischen Kontext benachteiligt sind (vgl. z.B.
Diefenbach, 2010; Hannover & Kessels, 2011). Dies duflert sich vor allem darin,
dass Jungen in hoheren Bildungsgéngen weniger stark vertreten sind und die ent-
sprechenden hoherwertigen Abschliisse seltener als Médchen erreichen. Beides
soll nachfolgend anhand aktueller Daten des Statistischen Bundesamtes veran-
schaulicht werden. Hierfiir sind zunéchst in Tabelle 7.1 die Beteiligungsquoten
fir Jungen und Médchen der neunten Jahrgangsstufe in den Schularten des
Sekundarschulbereichs im Schuljahr 2010/2011 dargestellt.
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Tabelle 7.1: Beteiligungsquoten fiir Jungen und Méadchen der neunten Jahrgangsstufe in den Schularten der
Sekundarstufe | im Schuljahr 2010/2011

Schulart Jungen Méadchen
Anzahl Anteil in % Anzahl Anteil in %

Hauptschulen 86 228 20.3 66 330 16.4
Schularten mit mehreren Bildungsgangen 35 446 8.3 30732 7.6
Realschulen 105 216 24.8 102 889 255
Gymnasien 133 399 31.4 149 085 36.9
Integrierte Gesamtschulen 40 014 9.4 37 977 9.4
Freie Waldorfschulen 3035 0.7 3392 0.8
Forderschulen 21468 5.1 13 268 3.3

Quelle: Auszug aus der Tabelle 3.4-2010 der Fachserie 11 fur das Schuljahr 2010/2011 des Statistischen Bundesamtes (2011).

Die in Tabelle 7.1 zusammengestellten Informationen verdeutlichen, dass Jungen
im Schuljahr 2010/2011 in der neunten Jahrgangsstufe haufiger als Médchen sol-
che Schularten besuchten, die zu einem geringerwertigen Schulabschluss hinfiih-
ren. So sind etwa Jungen an Haupt- und Forderschulen, Médchen hingegen an
Gymnasien iiberreprésentiert.

Unterschiede finden sich dementsprechend auch im Hinblick auf die von
Jungen und Médchen tatséchlich erreichten Bildungsabschliisse. Um dies zu ver-
anschaulichen, zeigt Tabelle 7.2 die Anzahl der vergebenen Abschliisse und die
prozentualen Anteile an Absolventen beziehungsweise Abgéngern allgemein-
bildender und beruflicher Schulen im jeweils typischen Abschlussalter im Jahr
2010 nach Abschlussarten und Geschlecht.

Tabelle 7.2: Von Jungen und Madchen im Jahr 2010 in der Sekundarstufe erreichte Bildungsabschliisse

Abschlussart Jungen Madchen

Anzahl Anteil in % Anzahl Anteil in %
Ohne Hauptschulabschluss 32 351 7.8 20707 5.3
Hauptschulabschluss 125 442 30.3 88 863 22.6
Mittlerer Schulabschluss 223 516 52.2 222 555 54.7
Fachhochschulreife 74 336 15.4 68 297 14.8
Allgemeine Hochschulreife 142 238 29.4 173 985 37.8

Anmerkung. Die prozentualen Angaben beziehen sich auf den Durchschnitt der Wohnbevélkerung (am 31.12. des Vorjahres) im
jeweils typischen Abschlussalter (ohne/mit Hauptschulabschluss: 15 bis unter 17 Jahre; Mittlerer Schulabschluss: 16 bis unter 18
Jahre; Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulreife: 18 bis unter 21 Jahre). Dies fiihrt dazu, dass sich die Anteile insge-
samt zu mehr als 100 % addieren.

Quelle: Auszug aus der Tabelle D7-4web des Bildungsberichts 2012 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich im Hinblick auf die
Muster der schulischen Bildungsbeteiligung und die erreichten Bildungsab-
schliisse deutliche Geschlechterunterschiede zugunsten der Médchen abzeich-
nen. Neben den hier veranschaulichten Disparititen finden sich weitere Unter-
schiede in der Bildungsbeteiligung. Wihrend etwa Médchen héufiger als Jungen
vorzeitig eingeschult werden, sind Jungen hiufiger von Zuriickstellungen in der
Schuleingangsphase betroffen, und auch bei den Ubergangsempfehlungen von
der Primarstufe in die Sekundarschule lassen sich Unterschiede zugunsten der
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Maidchen feststellen. Entsprechend erreichen Méadchen proportional hdufiger das
Abitur, wihrend relativ betrachtet mehr Jungen als Méadchen die Schule ohne
Abschluss oder mit einem Hauptschulabschluss verlassen (vgl. Blossfeld et al.,
2009; Budde, 2011; Hannover & Kessels, 2011; Stanat & Bergann, 2009).

Als Grund fiir den groBeren Erfolg der Maddchen im Hinblick auf die Bil-
dungsbeteiligung und den Erwerb von Bildungsabschliissen wird diskutiert,
dass Médchen eher als Jungen solche Personlichkeitseigenschaften und Ver-
haltensweisen zeigen, die im schulischen Kontext als angemessen und besser an-
gepasst wahrgenommen werden (vgl. Hannover & Kessels, 2011). Beispielsweise
konnten Anders, McElvany und Baumert (2010) empirisch belegen, dass Lehr-
krifte Madchen im Hinblick auf ihr Sozialverhalten sowie ihre Motivation
und Lerntugenden positiver einschitzen als Jungen. Diese schulisch relevanten
Aspekte iiberfachlicher Kompetenzen flieBen auch in die Beurteilung und
Benotung der Schiilerinnen und Schiiler ein. Hannover und Kessels (2011) ge-
hen daher davon aus, dass die stirker ausgeprigten — beziehungsweise als stér-
ker ausgepragt wahrgenommenen — iiberfachlichen Kompetenzen der Médchen
zu ihren relativ besseren Noten und somit zu ihrer Uberreprisentation an hoheren
Bildungsgingen sowie ihren hoher qualifizierenden Schulabschliissen beitragen.

Eine andere Hypothese zu Ursachen differenzieller Muster der Bildungs-
beteiligung von Jungen und Médchen bezieht sich darauf, dass — insbesondere
im Elementar- und im Primarschulbereich — der weit liberwiegende Anteil der
Betreuungspersonen und Lehrkrifte weiblichen Geschlechts ist (vgl. Blossfeld
et al., 2009; Kapitel 10 in diesem Band) und es den Jungen auf diese Weise
nicht nur an positiven Rollenbildern fehle, sondern der Unterricht auch durch
,»weibliche Interessen und Handlungsweisen geprigt sei. Belastbare empi-
rische Evidenz fiir die These, dass Jungen durch den hohen Anteil von Frauen im
Bildungssystem benachteiligt werden, liegt allerdings nicht vor (vgl. zusammen-
fassend Hannover & Kessels, 2011; Helbig, 2010).

7.1.2 Geschlechtshezogene Kompetenzunterschiede

Geschlechtsbezogene Unterschiede finden sich nicht nur in der schulischen
Bildungsbeteiligung und bei lehrerseitigen Leistungserwartungen und -einschét-
zungen, sondern auch in den von Jungen und Médchen erreichten Kompetenz-
stinden. Dies belegen sowohl die groflen Schulleistungsstudien wie PIRLS/
IGLU' oder PISA? als auch Meta-Analysen und zahlreiche kleinere empirische
Untersuchungen (vgl. z.B. Hyde, 1981, 2005; Wieczerkowski & Prado, 1992).}

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

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

3 Da in der Literatur Geschlechterunterschiede haufig ausschlie8lich in Form der Effektstir-
ke Cohens d (Cohen, 1988) angegeben werden, kdnnen auch im Folgenden teilweise nur
d-Werte berichtet werden. Fiir die Bewertung der praktischen Bedeutsamkeit von Effek-
ten schldgt Cohen (1988) folgende Klassifizierung vor: kleiner Effekt: d = 0.20, mittlerer
Effekt: d = 0.50, groBer Effekt: d = 0.80. Eine Interpretation von Effektstirken geméal
dieser Klassifizierung ist in Bildungsstudien jedoch nur bedingt aufschlussreich, da die
gefundenen Effekte hier in der Regel geringer ausfallen als im experimentellen Kontext,
in dem Cohen (1988) seine Kriterien entwickelt hat. Hilfreich ist vielmehr eine Orientie-
rung an den innerhalb eines Schuljahres zu erwartenden Lernzuwéchsen.
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Geschlechtshezogene Unterschiede in sprachlichen Kompetenzen

Bereits im Elementarbereich weisen Méadchen Vorspriinge beim Erwerb sprach-
licher Kompetenzen auf und sind seltener von Stérungen der Sprachentwicklung
wie Stottern betroffen (Halpern, 2000). Zu Beginn der Grundschulphase sind die
geschlechtsbezogenen Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Médchen
zwar nur gering ausgeprégt, die Disparitdten zugunsten der Madchen vergroBBern
sich jedoch bis zum Ende der Grundschulzeit und insbesondere im Verlauf der
Sekundarstufe deutlich (vgl. Stanat & Bergann, 2009).

Fiir den Bereich der Lesekompetenz wurde im Rahmen der groflen interna-
tionalen Schulleistungsstudien PIRLS/IGLU und PISA wiederholt nachgewie-
sen, dass Midchen im Mittel hohere Kompetenzstinde als Jungen erreichen.
Dies gilt sowohl international als auch innerhalb Deutschlands und sowohl im
Primar- als auch im Sekundarbereich (z.B. Baumert et al., 2001, 2002; Bos
et al., 2007, 2008). In der Grundschulzeit sind die Unterschiede zwischen den
Lesekompetenzen von Jungen und Méadchen jedoch eher gering (vgl. Blossfeld et
al., 2009). In IGLU-E 2006 betrug der Vorteil der Maddchen auf der Gesamtskala
Lesen nur 7 Punkte (vgl. Valtin, Bos, Buddeberg, Goy & Potthoff, 2008,
S. 77), wobei der Kompetenzvorsprung beim Lesen literarischer Texte am stérks-
ten ausgeprdgt war. Fiir Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe
wurde im Rahmen des bildungsstandardbasierten Léndervergleichs sprachlicher
Kompetenzen, der 2009 vom Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) durchgefiihrt wurde (vgl. Koéller, Knigge & Tesch, 2010), ein mittlerer
Kompetenzvorsprung der Madchen im Bereich Lesen in Hohe von 17 Punkten
ermittelt, was einem Effekt von d = 0.19 entspricht (vgl. Winkelmann & Groene-
veld, 2010, S. 180). Der im Rahmen der PISA-Studien der Jahre 2000 bis 2009
jeweils berichtete Unterschied in den Lesekompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland bewegte sich stets um die 40 Punkte (vgl. Naumann,
Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 54) und war somit groBer als der im Lander-
vergleich sprachlicher Kompetenzen 2009 ermittelte Unterschied.*

Fiir das deutschsprachige Zuhoren liegen bislang nur wenige Befunde zu ge-
schlechtsbezogenen Unterschieden vor. Ein Ergebnis fiir den Primarbereich ent-
stammt der 2006 durchgefiihrten Studie des IQB zur Pilotierung der bildungs-
standardbasierten Testaufgaben. Anhand dieser Daten konnten Behrens, Bohme
und Krelle (2009, S. 368) fiir das Zuhdren im Fach Deutsch keine Unterschiede
in den Kompetenzstinden zwischen Jungen und Méadchen der dritten und vierten
Jahrgangsstufe identifizieren. Fiir die Sekundarstufe I wurde anhand von Daten
des IQB-Liandervergleichs 2009 ein Kompetenzvorsprung der Médchen im
Umfang von 18 Punkten (d = 0.18) gefunden, der somit dhnlich groB ist wie im
Kompetenzbereich Lesen (Winkelmann & Groeneveld, 2010, S. 180).

Fiir die orthografische Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Primar-
bereich berichten Bohme und Bremerich-Vos (2009) im Rahmen der vom 1QB
durchgefiihrten Normierung des bildungsstandardbasierten Aufgabenpools ei-
nen Kompetenzvorsprung der Maidchen in Hoéhe von d=0.22 (Bohme &
Bremerich-Vos, 2009, S. 346). Relativiert man diesen geschlechtsbezogenen
Unterschied an dem zum Ende der Grundschulzeit zu erwartenden Kompetenz-
zuwachs (vgl. Bohme & Bremerich-Vos, 2009), ergibt dies eine Differenz von

4 Dass der Unterschied im Rahmen von PISA groBer ausfiel als im IQB-Léndervergleich
2009 konnte unter anderem darauf zuriickzufiihren sein, dass in die PISA-Erhebungen
auch Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen einbezogen wurden, in denen Jungen
iiberreprésentiert sind.
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etwa einem Viertel Schuljahr. Der von Béhme und Bremerich-Vos (2009) berich-
tete Geschlechterunterschied ist mit dem im Rahmen von IGLU-E 2006 fiir den
Bereich der Rechtschreibung gefundenen Effekt von d = 0.20 (Kowalski, Voss,
Valtin & Bos, 2010, S. 36) praktisch identisch. Dieser Befund kann somit als
gut gesichert gelten. Fiir Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe
wurde im Rahmen des IQB-Léndervergleichs sprachlicher Kompetenzen 2009
fiir den Bereich der Orthografie ein Effekt zugunsten der Madchen in Hohe von
51 Punkten (d = 0.53) ermittelt (vgl. Winkelmann & Groeneveld, 2010, S. 179).
Ebenso wie in den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren vergrofBert sich also
auch im Teilbereich Orthografie der Geschlechterunterschied von der Grund-
schule bis zur neunten Jahrgangsstufe.

Geschlechtshezogene Unterschiede in mathematischen Kompetenzen

Auch fiir den Kompetenzerwerb in den Bereichen Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaft und Technik (MINT) zeigen sich geschlechtsbezogene Unter-
schiede — hier allerdings zugunsten der Jungen. Meta-Analysen zur mathema-
tischen Kompetenz von Jungen und Médchen sowie nationale und internatio-
nale Schulleistungsstudien belegen, dass bereits am Ende der Grundschulzeit
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern bestehen und dass auch hier
die Differenzen zwischen den beiden Geschlechtergruppen mit dem Alter bezie-
hungsweise mit der untersuchten Schulstufe tendenziell zunehmen (vgl. Hyde,
Fennema & Lamon, 1990; Rohe & Quaiser-Pohl, 2010). Auf Grundlage der
Daten aus den Studien FIMS®, SIMS¢ und TIMSS’ konnte Hanna (2000) nach-
weisen, dass sich die Unterschiede in den von Jungen und Midchen erreich-
ten mathematischen Kompetenzen in den letzten fiinf Jahrzenten verringert ha-
ben und sich die Kompetenzstinde der Geschlechtergruppen historisch betrachtet
anndhern. Winkelmann und van den Heuvel-Panhuizen (2009) gehen aufgrund
ihrer eigenen Befunde jedoch davon aus, dass dieser Trend gegenwirtig keine
Fortsetzung findet.

Inwieweit sich in unterschiedlichen mathematischen Bereichen die Kom-
petenzstinde von Jungen und Maédchen differenziell unterscheiden, ist em-
pirisch nicht eindeutig belegt. Als gut gesichert gilt der Befund, dass Jungen
Vorteile im rdumlichen Denken aufweisen und zwar insbesondere dann, wenn
mentale Rotationen oder rdumliches Vorstellungsvermogen gefordert sind
(vgl. Hyde, 2005). Anhand von Daten der 1QB-Studien zur Pilotierung und
Normierung der bildungsstandardbasierten Testaufgaben identifizierten Winkel-
mann und van den Heuvel-Panhuizen (2009) fiir den Primarbereich signifikant
hohere Kompetenzstinde der Jungen in allen inhaltsbezogenen mathematischen
Kompetenzen. Diese Vorspriinge variieren jedoch in Abhédngigkeit vom jewei-
ligen Kompetenzbereich und bewegen sich zwischen d = 0.14 fiir Raum und
Form und d = 0.36 fir Gréfien und Messen (Winkelmann & van den Heuvel-
Panhuizen, 2009, S. 147f.). Relativiert man diese Unterschiede an dem inner-
halb eines Schuljahres zu erwartenden Kompetenzzuwachs, der am Ende der
Grundschulzeit im Fach Mathematik etwa 80 Punkte betrigt (Reiss & Winkel-

5 Das Akronym FIMS steht fiir First International Mathematics Study.

6 Das Akronym SIMS steht fiir Second International Mathematics Study und gilt gemein-
sam mit FIMS als Vorlduferstudie von TIMSS.

7 Das Akronym TIMSS stand urspriinglich fiir Third International Mathematics and Sci-
ence Study. Seit 2003 wird es in der Bedeutung Trends in International Mathematics and
Science Study verwendet.
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mann, 2009, S. 139), entsprechen die gefundenen Differenzen etwa einem Fiinftel
bis zu maximal der Hélfte eines Schuljahres.

Hinsichtlich der geschlechtsbezogenen Leistungsvariabilitit wurde bereits
vor mehreren Jahrzehnten die Hypothese aufgestellt, dass die Kompetenzstinde
von Jungen eine groBere Varianz aufweisen als die der Méadchen (vgl. z.B.
Feingold, 1992). Fiir den Bereich der mathematischen Kompetenz konnte die-
se Hypothese von Hyde und Kollegen (2008) bestdtigt werden. Insgesamt wer-
den in empirischen Studien aber primir die im Mittel von Jungen und Médchen
erreichten Kompetenzen untersucht, wéihrend Unterschiede in den jeweiligen
Kompetenzverteilungen nur selten thematisiert werden. Daher ist wenig dariiber
bekannt, inwieweit sich die Verteilungen der Médchen und Jungen in verschie-
denen Kompetenzbereichen unterscheiden.

1.1.3 Fragestellungen

Wie der aktuelle Forschungsstand zeigt, bestehen zwischen den beiden
Geschlechtergruppen bildungsbezogene Ungleichheiten. Diese betreffen zum
einen die Bildungsbeteiligung und den Erwerb von Bildungsabschliissen. Hier
besteht mittlerweile ein Vorteil zugunsten der Médchen. Betrachtet man den
Kompetenzerwerb von Jungen und Maidchen, so zeigen sich im Hinblick auf
sprachliche Kompetenzen, und hier insbesondere im Lesen und in der Ortho-
grafie, Vorspriinge der Médchen; im Bereich der mathematischen Kompetenz fin-
den sich hingegen Vorteile fiir die Jungen.

In der weit iberwiegenden Mehrzahl der vorliegenden empirischen Befunde
handelt es sich um Vergleiche der mittleren Kompetenzstinde von Jungen
und Maédchen, iiber Unterschiede in den Leistungsverteilungen werden hinge-
gen nur selten Aussagen gemacht. Bei den untersuchten Kompetenzen liegt der
Fokus vorwiegend auf der Lesekompetenz sowie auf allgemeinen mathema-
tischen Kompetenzen. Weitere sprachliche Kompetenzen oder spezifische ma-
thematische Inhaltsbereiche wurden bislang nur vereinzelt im Rahmen groBer
Schulleistungsstudien des Primarbereichs untersucht.

Von Interesse ist daher im Rahmen des Liandervergleichs 2011 erstens die
Frage, inwieweit sich differenzielle Unterschiede in den Kompetenzstinden
von Jungen und Médchen fiir die untersuchten Kompetenzbereiche der Ficher
Deutsch und Mathematik identifizieren lassen. Zweitens sollen zusitzlich zu
den mittleren Kompetenzunterschieden der Geschlechtergruppen auch die
Kompetenzverteilungen von Jungen und Méadchen vertiefend betrachtet werden.
Nachdem die Befunde zunichst fiir die bundesweite Gesamtstichprobe dargestellt
werden, soll in einem dritten Schritt schlieBlich gepriift werden, inwieweit die
Geschlechterunterschiede zwischen den Landern variieren.
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1.2 Geschlechtshezogene Kompetenzunterschiede im
Landervergleich 2011

7.2.1 Geschlechtshezogene Unterschiede in den Kompetenzmittelwerten

Zunéchst werden die deutschlandweit ermittelten Kompetenzunterschiede zwi-
schen Jungen und Maédchen in allen im Léndervergleich 2011 untersuchten
Kompetenzbereichen vergleichend dargestellt. Abbildung 7.1 =zeigt die je-
weils von Jungen (M) und Midchen (M,) in Deutschland im Mittel erreich-
ten Kompetenzstinde sowie deren Differenz (M,—M,) und die zugehdrigen
Standardfehler (SE).* Negative Differenzwerte markieren einen Kompetenz-
vorsprung der Madchen, positive Differenzwerte hingegen einen Kompetenz-
vorsprung der Jungen. Die Kompetenzunterschiede zwischen den beiden
Geschlechtergruppen sind zum einen als Punkteabstand zwischen den mittle-
ren Leistungen der Jungen und Médchen auf der Berichtsmetrik (vgl. Kapitel
3.1) und zum anderen als standardisierte Mittelwertsdifferenz (d) dargestellt.
Die Betrachtung von Gruppenunterschieden in Punkten auf der Berichtsmetrik
hat den Vorteil, dass sich diese anschaulich mit den erwarteten Lernzuwéchsen
in Beziechung setzen lassen. Da aber in der einschldgigen Literatur haufig
d-Werte als DifferenzmaBle verwendet werden (vgl. FuBlnote 3), werden die-
se fiir eine bessere Vergleichbarkeit unserer Befunde mit Ergebnissen anderer
Studien zusitzlich berichtet. Um die Kompetenzunterschiede zwischen Jungen
und Maidchen grafisch zu verdeutlichen, sind diese in Abbildung 7.1 zusétz-
lich als Balkendiagramm wiedergegeben, wobei die Abweichungen als Punkte
auf der Berichtsmetrik dargestellt sind. Balken, die nach links weisen, zei-
gen einen Vorsprung zugunsten der Médchen; Balken, die nach rechts weisen,
einen Vorsprung der Jungen im jeweiligen Kompetenzbereich. Farbig ausge-
fiillte Balken markieren Unterschiede, die statistisch signifikant sind, schraffie-
rte Balken kennzeichnen Gruppenunterschiede, die das Signifikanzkriterium ver-
fehlen.

Erwartungsgemil ergeben sich fiir die Kompetenzbereiche des Faches Deutsch
Vorteile zugunsten der Médchen, fiir die Kompetenzbereiche im Fach Mathematik
dagegen Vorteile zugunsten der Jungen. Interessant ist hierbei der Befund, dass
die geschlechtsbezogenen Disparititen fiir verschiedene Kompetenzbereiche in-
nerhalb der beiden Facher stark variieren.

Im Fach Deutsch betrigt der Kompetenzvorsprung der Médchen im Bereich
Lesen 24 Punkte und liegt somit im Vergleich zu den in der Literatur berich-
teten Befunden in einer mittleren GroBenordnung. Im Lesen wurde in quer-
schnittlichen Analysen zwischen der dritten und vierten Jahrgangsstufe ein
Kompetenzunterschied von etwa 60 Punkten ermittelt (Bremerich-Vos & Bohme,
2009, S. 240). Damit entspricht der Kompetenzvorsprung der Madchen im Lesen
also in etwa dem Lernzuwachs, der in einem Drittel bis einem halben Schuljahr
erreicht wird.

Im Kompetenzbereich Zuhoren betrdgt der Unterschied zwischen Jungen und
Maidchen lediglich drei Punkte auf der Berichtsmetrik. Diese Differenz ist sta-
tistisch nicht signifikant und somit zu vernachldssigen. Der Befund repliziert
das Ergebnis von Behrens, Bohme und Krelle (2009), die auf Basis von Daten

8  Erklarungen zum Standardfehler und anderen hier verwendeten statistischen Begriffen fin-
den sich in Kapitel 5.1
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Abbildung 7.1: Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Méadchen der vierten Jahrgangsstufe in den Fachern

Deutsch und Mathematik

Jungen Madchen Differenz® Vorsprung zugunsten der
M, (SE) My (SE) M,-My (SE) d Madchen Jungen
Deutsch
Lesen 488 (1.8) 512 (2.0) -24 (1.9) -0.24
Zuhoren 499  (2.1) 501 (2.2) -3 (2.0) -0.03
Orthografie 484 (3.3) 517 (3.4) -32 (3.3) -0.33
Mathematik
Global 508 (1.9) 492  (1.9) 16 (1.8) 0.16
Zahlen und Operationen 507 (1.8) 493 (2.0) 14 (1.8) 0.14
Raum und Form 503 (2.1) 497  (1.9) 6 (2.2) 0.06
Muster und Strukturen 511 (1.8) 489 (2.0) 22 (21) 0.22
GroRen und Messen 516 (2.0) 483 (1.9) 33 (1.9) 0.34
Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit ~ 503  (1.8) 497  (1.9) 7 (2.0) 0.07
-40 -20 0 20
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; d = Effektstéarke Cohens d. Signifikant (p < .05) von Null
a Die Differenz der ganzzahligen Mittelwerte (M, und M,,) kann wegen Rundung von der abweichende Differenz
dargestellten Differenz M, — M,, abweichen. Nicht signifikant von Null

abweichende Differenz

der Pilotierung der bildungsstandardbasierten Testaufgaben im Bereich Zuhoren
ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Méidchen be-
obachten konnten.

Am groBiten ist der Vorsprung der Maddchen im Kompetenzbereich Orthografie
mit 32 Punkten.’ Da in diesem Teilbereich der zu erwartende Kompetenzzuwachs
von Jahrgangsstufe drei nach vier mit circa 70 Punkten etwas grofler als im
Lesen und Zuhoren ist (vgl. Béhme & Bremerich-Vos, 2009, S. 345), entspricht
der Vorteil der Madchen hier etwa einem halben Schuljahr.

Im Fach Mathematik findet sich fiir die globale mathematische Kompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der vierten Jahrgangsstufe kein sehr gro-
Ber, aber statistisch signifikanter Vorsprung zugunsten der Jungen im Umfang
von 16 Punkten. Relativiert man diesen Kompetenzunterschied anhand der inner-
halb eines Schuljahres zu erwartenden Kompetenzsteigerung, die sich nach Reiss
und Winkelmann (2009, S. 139) auf ungefihr 80 Punkte belduft, entspricht die-
ser Unterschied etwa dem Fiinftel eines Schuljahres. Der Kompetenzvorteil der
Jungen hinsichtlich der globalen mathematischen Kompetenz ist also deutlich ge-
ringer als der Vorsprung der Miadchen in den Kompetenzbereichen Lesen und
Orthografie.

Betrachtet man zusétzlich zur Globalskala der mathematischen Kompetenz
auch die Ergebnisse fiir die einzelnen inhaltlichen Leitideen (vgl. Kapitel 2.2),
ergeben sich differenzielle Befunde. In den Bereichen Raum wund Form so-
wie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit betragt der Kompetenzvorsprung
der Jungen vor den Miadchen weniger als 10 Punkte und ist damit zwar statis-
tisch signifikant, aber sehr klein. Im Kompetenzbereich Zahlen und Operationen
schneiden die Jungen um 14 Punkte besser ab als die Madchen, was in etwa
dem Geschlechterunterschied auf der Globalskala mathematischer Kompetenz

9  Wie in Kapitel 12 erldutert, weicht die Stichprobe derjenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die Aufgaben des Kompetenzbereichs Orthografie bearbeitet haben, von der Stichprobe
der anderen Kompetenzbereiche ab, da fiir Orthografie kein Landervergleich angestrebt
wurde. In die Orthografie-Stichprobe wurden keine Schiilerinnen und Schiiler an Forder-
schulen einbezogen. Da Jungen an Forderschulen in der Regel iiberrepréasentiert und dort
vermutlich eher dem unteren Kompetenzspektrum zuzuordnen sind, diirften die hier be-
richteten geschlechtsbezogenen Unterschiede fiir den Bereich Orthografie wahrscheinlich
eine leichte Unterschitzung der tatsdchlichen Disparititen darstellen.
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entspricht. GroBer sind die Differenzen dagegen mit mehr als 20 Punkten im
Bereich Muster und Strukturen und mit mehr als 30 Punkten im Bereich Grofien
und Messen. Diese Kompetenzunterschiede entsprechen einer Lernzeit von einem
Drittel bis knapp einem halben Schuljahr. Bereits Winkelmann und van den
Heuvel-Panhuizen (2009, S. 147f.) identifizierten differenzielle Kompetenzunter-
schiede zwischen Jungen und Maidchen in Abhédngigkeit von der jeweiligen in-
haltlichen Leitidee. Die von diesen Autoren gefundenen Kompetenzvorspriinge
waren insgesamt etwas grofler als die hier ermittelten Differenzen und auch die
relative Hohe der von ihnen berichteten Kompetenzunterschiede weicht von den
hier fiir die einzelnen Leitideen identifizierten Unterschieden leicht ab. Dennoch
ergibt sich hier wie dort konsistent der Befund, dass die geschlechtsbezo-
genen Unterschiede in den Bereichen Raum und Form sowie Daten, Hdufigkeit
und Wahrscheinlichkeit eher geringer und im Bereich Groffen und Messen mit
Abstand am stdrksten ausgeprégt sind.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich erwartungskonform im Fach
Deutsch in den Bereichen Lesen und Orthografie statistisch bedeutsame Kom-
petenzvorspriinge zugunsten der Méadchen identifizieren lassen, wihrend in
Mathematik fiir alle inhaltlichen Leitideen und fiir die globale mathema-
tische Kompetenz signifikante Vorteile der Jungen ermittelt werden. Einzig
im Kompetenzbereich Zuhoren finden sich keine statistisch bedeutsamen Ge-
schlechterunterschiede.

Trotz bestehender Mittelwertsdifferenzen sollte allerdings beriicksichtigt wer-
den, dass sich die Kompetenzverteilungen von Jungen und Médchen in weiten
Bereichen tiberschneiden und dass die Unterschiede in den Kompetenzstinden in-
nerhalb der Geschlechtergruppen deutlich ausgeprigter sind, als die Differenzen
zwischen beiden Geschlechtern (vgl. z. B. Stanat & Bergann, 2009).

1.2.2 Geschlechtshezogene Unterschiede in den Kompetenzverteilungen

Um Aufschluss dariiber zu erhalten, ob sich neben den Geschlechterunterschieden
in den im Mittel erreichten Kompetenzen auch Geschlechterunterschiede in
den Leistungsverteilungen und damit relative Vor- oder Nachteile in bestimm-
ten Leistungssegmenten ergeben, werden in diesem Abschnitt die Leistungs-
streuungen von Jungen und Maidchen in Deutschland insgesamt untersucht.
Hierfiir sind in Abbildung 7.2 ergénzend zu den bereits beschriebenen Kom-
petenzmittelwerten verschiedene MaBle der Leistungsvarianz dargestellt. Dies
sind zum einen die Standardabweichungen (SD) und zum anderen verschiedene
Perzentile. Letztere sind in Abbildung 7.2 zusétzlich als Perzentilbdnder grafisch
veranschaulicht. Sie stellen die Kompetenzverteilungen insgesamt dar und ver-
deutlichen die Unterschiedlichkeit einzelner Leistungssegmente. Beispielsweise
befinden sich unterhalb des 5. Perzentils eines Kompetenzbereichs diejenigen
5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die die niedrigsten Kompetenzstinde
aufweisen. Der Wert fiir das 5. Perzentil gibt also den hochsten Kompetenzwert
an, der von den 5 Prozent leistungsschwéchsten Jungen und Maidchen erreicht
wurde. Ein hoher Wert fiir das 5. Perzentil weist darauf hin, dass auch leistungs-
schwiéchere Kinder noch relativ hohe Kompetenzwerte erzielen. Wird am anderen
Ende des Kompetenzspektrums fiir das 95. Perzentil ein hoher Wert festgestellt,
so ist dies ein Beleg fiir ausgepriagte Kompetenzen im obersten Leistungsbereich.
Unterhalb und oberhalb des Mittelwerts wurden jeweils drei Perzentile bestimmt:
das 5., 10. und 25. sowie das 75., 90. und 95. Perzentil.
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Abbildung 7.2: Mittelwerte, Streuungen, Perzentile und Perzentilbander der von Jungen und Médchen erreichten

Kompetenzstande
Perzentile
M (SE) SD 5 10 25 75 20 95
Deutsch
— Jungen 488 (1.8) 101 317 358 424 558 611 643 . —
Madchen 512 (2.0) 98 346 386 449 581 635 665 = T 1
Zuhéren Jungen 499 (2.1) 102 325 368 435 570 623 653 — —
Madchen 501 (2.2) 98 332 373 439 570 622 653 e
Jungen 484 (33) 101 318 350 417 550 611 650 ! =
Orth fi N IS S S E— — —
ogratie Madchen 517 (34) 96 353 399 453 581 637 674
Mathematik
Global Jungen 508 (1.9) 103 337 379 443 578 635 667 I —
Madchen 492 (1.9) 96 333 369 427 558 614 646 = —
S S S | | E— E— —
Zahlen und Jungen 507 (1.8) 102 335 377 444 577 632 663
Operationen Médchen 493 (2.0) 97 330 369 431 559 614 646
S S S | | E— E— —
Jungen 503 (21) 103 335 374 437 573 630 665
Raum und Form N [ T I ]
Médchen 497 (1.9) 97 33 373 433 563 620 653
[ I |
Jungen 511 (1.8) 102 337 378 444 581 638 670
Must: d Strukt: N S S| | — — —
uster und SIUIAUTeN < dchen 489 (20) 97 326 365 425 555 611 642
IS S S| | E— E— —
Gréfen und Messen  JUngen 516 (2.0) 100 346 391 456 585 637 667
Madchen 483 (1.9) 97 318 357 418 551 604 634 ! —
Daten, Haufigkeit und ~ Jungen 503 (1.8) 102 330 373 439 573 629 660 ‘ : —
Wahrscheinlichkeit Médchen 497 (1.9) 98 331 370 433 564 618 650
300 400 500 600 700
Anmerkung. M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
Perzentile: 5% 10% 25% 75% 90% 95%

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Insgesamt zeigt sich {iber alle Kompetenzbereiche der Fécher Deutsch und
Mathematik hinweg, dass die Kompetenzstinde der Médchen etwas homo-
gener sind als die der Jungen. Dies ist zum einen an den unterschiedlichen
Standardabweichungen beider Gruppen zu erkennen: Wéhrend diese fiir die
Miédchen immer unterhalb von 100 Punkten liegen, werden fiir die Jungen
stets Standardabweichungen von 100 oder mehr Punkten ermittelt. Die grofBten
Unterschiede finden sich im Fach Deutsch fiir den Kompetenzbereich Orthografie
(8D,, = 96, SD, = 101) und fiir die globale Mathematikkompetenz (SD,, = 96,
SD, = 103).

Auch ein Vergleich unterschiedlicher Perzentile und damit unterschied-
licher Segmente der Kompetenzverteilungen kann wichtige Informationen zu
differenziellen Kompetenzstinden von Jungen und Maidchen liefern. Im Fach
Deutsch sind sich die Verteilungen im Kompetenzbereich Zuhdren am &hn-
lichsten. Im unteren Leistungsspektrum, markiert durch das 5. Perzentil, be-
trigt der Kompetenzvorsprung der Madchen vor den Jungen 7 Punkte und ist
somit als gering einzuschitzen. Im oberen Kompetenzbereich liegen die Werte
des 95. Perzentils fiir Jungen und Midchen bei jeweils 653 Punkten und sind
somit identisch. Der von Jungen und Maédchen im Bereich Zuhoren erreichte
Stand der Kompetenzentwicklung ist also am Ende der vierten Jahrgangsstufe
sowohl hinsichtlich der mittleren Kompetenzauspragung als auch in Bezug auf
die Kompetenzverteilung sehr homogen. Es finden sich keine nennenswerten ge-
schlechtsbezogenen Disparititen.

In den Kompetenzbereichen Lesen und Orthografie weisen die Kompetenz-
verteilungen von Jungen und Maidchen jedoch unterschiedliche Verteilungs-
formen auf. Betrachtet man jeweils den unteren Leistungsbereich, ergeben
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sich im Lesen fiir die Madchen 346 und fiir die Jungen 317 Punkte fiir das
5. Perzentil. Dies entspricht einem Vorsprung der Méddchen von fast 30 Punkten
im unteren Kompetenzspektrum. Im oberen Leistungsbereich erzielen Maddchen
Werte von 665 und Jungen von 643 Punkten fiir das 95. Perzentil. Der Vorsprung
der Médchen ist im oberen Kompetenzsegment mit 22 Punkten also etwas gerin-
ger als im unteren Leistungsbereich. Geschlechtsbezogene Nachteile fiir Jungen
mit sehr geringer Lesekompetenz sind zum Ende der Grundschulzeit also et-
was stirker ausgeprégt als fiir Jungen, die sehr hohe Lesekompetenzwerte er-
zielen. Ein ganz dhnliches Befundmuster ergibt sich fiir den Teilbereich Ortho-
grafie. Hier betrdgt der Abstand zwischen Jungen und Maidchen im unteren
Kompetenzspektrum (5. Perzentil) 35 Punkte, im obersten Leistungssegment
(95. Perzentil) jedoch nur 24 Punkte. Auch hier sind somit die geschlechtsbe-
zogenen Disparitdten im unteren Leistungsbereich grofer als bei Jungen und
Maidchen mit hohen Kompetenzwerten.

Fir das Fach Mathematik liefert die Analyse der Kompetenzverteilungen
von Jungen und Midchen ein etwas anderes Bild. So ergeben sich fiir die glo-
bale mathematische Kompetenz und fiir die inhaltlichen Kompetenzbereiche
Zahlen und Operationen, Raum und Form sowie Daten, Hdufigkeit und Wahr-
scheinlichkeit sehr dhnliche Resultate. In diesen Bereichen bestehen im unteren
Leistungssegment, markiert durch das 5. Perzentil, nur geringe Kompetenz-
unterschiede zwischen Jungen und Médchen im Umfang von 5 Punkten oder we-
niger. Im oberen Kompetenzspektrum (95. Perzentil) ist der Kompetenzvorsprung
der Jungen dagegen deutlich groBer und bewegt sich zwischen einem Vorteil
von 10 Punkten im Bereich Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit und ei-
ner Differenz von 21 Punkten fiir die globale mathematische Kompetenz. Die
geschlechtsbezogenen Unterschiede sind in den genannten Bereichen also im
unteren Leistungssegment sehr gering und steigen mit zunehmendem Kom-
petenzniveau an.

Etwas abweichend hiervon sind die Kompetenzverteilungen fir Jungen und
Midchen in den Bereichen Muster und Strukturen sowie Groéfien und Messen
iiber das gesamte Kompetenzspektrum hinweg gegeneinander verschoben, so
dass die Jungen in allen Segmenten der Verteilung recht deutlich iiberlegen
sind. Auch hier sind jedoch die Kompetenzunterschiede im obersten Bereich der
Verteilung etwas grofler. So betrdgt die Differenz der Werte zugunsten der Jungen
fiir das 5. Perzentil im Bereich Grofien und Messen 28 Punkte und fiir das
95. Perzentil 33 Punkte. Im Kompetenzbereich Muster und Strukturen vergrofB3ert
sich der Kompetenzunterschied zwischen Jungen und Méadchen von 11 Punkten
fiir das 5. Perzentil auf 28 Punkte im oberen Kompetenzsegment (95. Perzentil).
In diesem Kompetenzbereich der Mathematik steigen also die geschlechtsbezo-
genen Disparititen am deutlichsten mit dem Kompetenzniveau an.

Insgesamt zeigen sich im Fach Mathematik im Mittel etwas geringere ge-
schlechtsbezogene Kompetenzunterschiede als im Lesen und in der Orthografie.
Deutlich wird ferner, dass im Fach Mathematik die Differenzen in den Kom-
petenzstanden zwischen Jungen und Méadchen insbesondere das obere Leistungs-
segment betreffen. Hier sind die Vorspriinge der Jungen noch ausgepragter als bei
Kindern mit geringeren mathematischen Kompetenzen.
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7.2.3 Geschlechtshezogene Unterschiede in den Landern

Bislang standen die fiir Deutschland insgesamt ermittelten geschlechtsbezogenen
Unterschiede im Fokus. In diesem letzten Teilkapitel soll auf die Unterschiede in
den einzelnen Léndern eingegangen werden. Wie auch in den anderen Kapiteln
dieses Berichts beziehen sich die Analysen der Lénderunterschiede ausschlie3-
lich auf die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhdren und die globale mathematische
Kompetenz.

Nachfolgend sollen ldndervergleichend zwei Fragen beantwortet werden.
Zum einen wird bestimmt, ob die Geschlechterunterschiede in den verschie-
denen Kompetenzbereichen innerhalb der einzelnen Lénder signifikant sind. Zum
anderen soll untersucht werden, ob die fiir die einzelnen Léander identifizierten
Geschlechterunterschiede sich signifikant von den fiir Deutschland insgesamt er-
mittelten Differenzen unterscheiden.

Abbildung 7.3 gibt einen Uberblick der Kompetenzunterschiede zwischen
Jungen und Midchen in den Bereichen Lesen, Zuhoren und Mathematik (Global-
skala). Im Tabellenteil der Abbildung sind fiir Lesen, Zuhoren und die mathe-
matische Kompetenz die Mittelwertsdifferenzen (M, — M, ) als Punkte auf der
Berichtsmetrik mit dem zugehorigen Standardfehler (SE) ausgewiesen. Ferner
finden sich in Abbildung 7.3 fiir jeden Kompetenzbereich die entsprechenden
standardisierten Mittelwertsdifferenzen (d). Negative Werte kennzeichnen wiede-
rum Vorspriinge der Médchen und positive Werte Vorteile der Jungen. Im rech-
ten Teil der Abbildung 7.3 sind die Mittelwertsdifferenzen als Kompetenzpunkte
zusitzlich grafisch dargestellt, wobei Balken, die nach links weisen, einen
Vorsprung zugunsten der Madchen und Balken, die nach rechts weisen, einen
Vorsprung zugunsten der Jungen markieren.

Fiir den Kompetenzbereich Lesen ergeben sich in allen Landern der Bundes-
republik Deutschland statistisch bedeutsame Vorspriinge zugunsten der Madchen.
Der fiir Deutschland insgesamt ermittelte Kompetenzunterschied betrdgt da-
bei 24 Punkte. In vielen Landern finden sich im Kompetenzbereich Lesen ge-
schlechtsbezogene Differenzen, die sich in einer sehr dhnlichen GroBenordnung
bewegen. Es gibt aber auch eine Reihe von Lédndern, in denen die Disparititen
zwischen Jungen und Maidchen wesentlich geringer oder wesentlich stérker
ausgepragt sind. Tendenziell kleinere Unterschiede als fiir Deutschland ins-
gesamt finden sich im Lesen in Baden-Wiirttemberg und Hessen mit einem
Kompetenzvorsprung der Maddchen von 18 Punkten, in Bremen mit 17 Punkten
sowie in Rheinland-Pfalz mit lediglich 15 Punkten. Obwohl die Kompetenzunter-
schiede zwischen Jungen und Médchen in diesen Lidndern etwas geringer als in
Deutschland insgesamt ausfallen, sind diese Abweichungen von dem fiir Deutsch-
land insgesamt berechneten Geschlechterunterschied nicht statistisch signifi-
kant. Besonders grofle geschlechtsbezogene Unterschiede ergeben sich fiir den
Bereich Lesen hingegen in Bayern sowie Mecklenburg-Vorpommern mit einem
Vorteil der Médchen von je 31 Punkten sowie in Brandenburg mit 32 Punkten.
Der mit Abstand grofite Kompetenzvorsprung der Miadchen vor den Jungen
zeigt sich im Lesen in Niedersachsen. Hier betragt die Differenz zwischen den
Geschlechtergruppen 38 Punkte und entspricht damit dem Lernzuwachs von etwa
zwei Dritteln eines Schuljahres (vgl. Bremerich-Vos & Bohme, 2009). Nur der
fiir Niedersachsen ermittelte Kompetenzvorteil der Madchen weicht statistisch
signifikant von der fiir Deutschland insgesamt errechneten Differenz im Bereich
Lesen ab.
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Abbildung 7.3: Geschlechtshezogene Kompetenzunterschiede von Viertklasslerinnen und Viertklasslern in den
Landern in den Fachern Deutsch und Mathematik

Land Lesen Zuhoren Mathematik (Global)
Vorsprung zugunsten der
M,-My (SE) d M;-My (SE) d M,-My (SE) d Madchen Jungen

Baden-Wirttemberg -18 (5.5) -0.19 -2 (5.2) -0.02 10 (5.9 0.1

Bayern -31 (6.1) -0.30 -2 (6.2) -0.02 1 (45) 0.10

Berlin -27 (4.6) -0.29 -2 (5.0) -0.02 23 (44) 023

Brandenburg -32  (5.7) -0.31 13 (6.5) -0.13 21 (54) 021

Bremen 17  (6.0) -0.17 3 (6.2) 0.03 27 (5.7) 0.26

Hamburg 22 (4.8) -0.21 -6 (5.6) -0.06 27 (42) 0.27

Hessen 18  (6.5) -0.17 0 (6.00 0.00 20 (47) 0.20

Mecklenburg-Vorpommern =31 (5.1) -0.31 -8 (6.5) -0.07 8 (4.6) 0.08

Niedersachsen -38* (5.8) -0.38 -16* (5.9) -0.16 1 (6.3) 0.12

Nordrhein-Westfalen -21 (5.1) -0.22 -1 (5.6) -0.01 18 (5.0) 0.18

Rheinland-Pfalz 15 (5.8) -0.15 5 (6.4) 0.05 20 (6.8) 0.20

Saarland 19  (6.5) -0.19 6 (6.4) 0.06 14 (55) 0.15

Sachsen 29 (5.2) -0.28 -1 (5.5) -0.01 15 (5.0) 0.15

Sachsen-Anhalt 22 (6.7) -0.23 3 (569 0.03 13 (6.3) 0.13

Schleswig-Holstein -23  (6.4) -0.22 1 (5.8) 0.01 14 (6.6) 0.13

Thuringen 24 (5.0) -0.27 -8 (56.2) -0.09 21 (6.3) 0.22

Deutschland 24 (1.9) -0.24 -3 (2.0) -0.03 16 (1.8) 0.16 : :
Anmerkungen. fett: signifikante Differenz (p < .05) zwischen Jungen und Madchen. -40 -20 0 20 40
* von dem fiir Deutschland insgesamt ermittelten Geschlechterunterschied statistisch signifikant Lesen i Zuhdren = Mathematik (Global)

abweichende Differenz. Schraffierte Balken markieren nicht statistisch signifikante Differenzen
zwischen Jungen und Madchen.

Wie oben erldutert, findet sich im Kompetenzbereich Zuhoren in Deutschland
insgesamt kein signifikanter Kompetenzunterschied zwischen Jungen und
Maidchen. Dies ist auch innerhalb der Lander liberwiegend der Fall. In vielen
Landern sind geringe Vorteile der Madchen zu verzeichnen, mitunter zeigen sich
auch tendenzielle, allerdings nie statistisch signifikante Kompetenzvorspriinge
der Jungen, so beispielsweise in Rheinland-Pfalz oder im Saarland. Die grofBten
Kompetenzvorspriinge zugunsten der Madchen zeigen sich in Brandenburg mit
13 Punkten und in Niedersachsen mit 16 Punkten. Nur in diesen beiden Landern
sind die geschlechtsbezogenen Disparititen im Kompetenzbereich Zuhoren statis-
tisch signifikant. Zusédtzlich ist der Vorsprung der Madchen in Niedersachsen si-
gnifikant groBer als in Deutschland insgesamt. Damit ist Niedersachsen das ein-
zige Land, in dem sowohl fiir das Lesen als auch fiir das Zuhdren geschlechts-
bezogene Disparititen gefunden wurden, die in statistisch bedeutsamem Umfang
tiber die fiir Deutschland insgesamt ermittelten Differenzen hinausgehen.

Im Fach Mathematik liegt der Kompetenzvorteil der Jungen in Deutschland
insgesamt bei 16 Punkten. Auch in den einzelnen Léndern erzielen Jungen durch-
gehend hohere mittlere Kompetenzstinde als Médchen. Besonders grof3 sind die
Unterschiede zugunsten der Jungen in den drei Stadtstaaten. Sie belaufen sich
in Berlin auf 23 und in Hamburg sowie Bremen auf 27 Punkte. In Hamburg ist
der geschlechtsbezogene Kompetenzunterschied statistisch signifikant grofer als
in Deutschland insgesamt. Trotz eines identischen Differenzwertes ist dies fiir
Bremen nicht der Fall, was auf den groferen Standardfehler der fiir Bremen be-
rechneten Mittelwertsdifferenz zwischen Jungen und Maidchen zuriickzufiihren
ist. Sehr gering und statistisch nicht signifikant sind die Kompetenzunterschiede
zwischen Jungen und Médchen in den Lidndern Baden-Wiirttemberg (10 Punkte)
und Mecklenburg-Vorpommern (8 Punkte), diese sind aber nicht signifikant ge-
ringer als in Deutschland insgesamt.
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7.3 Zusammenschau der Befunde und Fazit

Das vorliegende Kapitel berichtet iiber geschlechtsbezogene Kompetenzunter-
schiede im Léndervergleich 2011. Erwartungskonform ergeben sich fiir Deutsch-
land insgesamt in den Kompetenzbereichen Lesen und Orthografie im Mittel si-
gnifikante Kompetenzvorteile zugunsten der Médchen und im Fach Mathematik
Kompetenzvorteile zugunsten der Jungen. Lediglich fiir den Kompetenzbereich
Zuhoren werden keine geschlechtsbezogenen Disparititen identifiziert.

Eine vergleichende Analyse der Kompetenzverteilungen ergibt durchgehend
etwas geringere Leistungsstreuungen fiir Médchen als fiir Jungen. Im Hinblick
auf Unterschiede zwischen Jungen und Médchen in verschiedenen Leistungs-
segmenten zeigt sich, dass im Lesen und im Teilbereich Orthografie die Kom-
petenzvorspriinge der Méadchen im unteren Leistungsbereich tendenziell stirker
ausgeprigt sind als im oberen Kompetenzspektrum. Im Fach Mathematik zeich-
net sich insofern das gegenteilige Befundmuster ab, als geschlechtsbezogene
Disparitdten hier insbesondere das obere Kompetenzniveau betreffen und die
Vorspriinge der Jungen im oberen Leistungsbereich deutlich ausgeprégter sind als
im unteren Kompetenzspektrum. Trotz der beschriebenen Differenzen ist jedoch
festzuhalten, dass die Leistungsstreuungen innerhalb der Geschlechtergruppen
wesentlich grofer sind als die mittleren Kompetenzunterschiede zwischen Jungen
und Médchen.

Relevant sind Analysen von Disparititen und somit auch die hier berich-
teten Befunde, um Benachteiligungen im schulischen Kontext, die mit der
Zugehorigkeit der Kinder und Jugendlichen zu einer bestimmten Gruppe verbun-
den sind, zu identifizieren und diese gegebenenfalls durch gezielte Forderung re-
duzieren zu konnen. Dies betrifft mit Merkmalen der sozialen Herkunft und des
Zuwanderungshintergrunds assoziierte Unterschiede (vgl. Kapitel 8 und 9), aber
auch Geschlechterunterschiede.

In Ubereinstimmung mit den oben berichteten Befunden aus der einschli-
gigen Literatur weisen die in diesem Kapitel dargestellten Befunde darauf hin,
dass gezielte Forderung im Primarschulbereich zur Reduktion geschlechtsbezo-
gener Kompetenzunterschiede nach wie vor erforderlich ist. Diese sollte sich im
Fach Deutsch auf die Stirkung der Lesekompetenz und die Unterstiitzung der
Entwicklung der orthografischen Kompetenz der Jungen richten. Im Kompetenz-
bereich Zuhoren bestehen dagegen keine geschlechtsbezogenen Disparititen,
weshalb fiir diesen Bereich eine geschlechtsspezifische Forderung nicht angezeigt
ist. Im Fach Mathematik weisen die Ergebnisse darauf hin, dass eine gezielte
Forderung der Médchen insbesondere die Bereiche Muster und Strukturen sowie
Grofsen und Messen in den Blick nehmen sollte.

Im Sinne von Budde (2011) ist allerdings zu betonen, dass es in der unter-
richtlichen Praxis vermutlich nicht zielfiilhrend wére, geschlechtsbezogene
Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung oder durch spezifische Forderpro-
gramme zu sehr in den Vordergrund zu riicken. Dies konnte zu einer verstark-
ten Stereotypisierung der Miadchen und der Jungen fithren, die der tatsidch-
lichen Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler nicht gerecht wird. Denn
Geschlechtergerechtigkeit bedeutet nicht nur, Jungen wie Médchen im schu-
lischen Kontext gleiche Chancen einzurdumen und ihnen die bestmogliche For-
derung zukommen zu lassen, sondern auch, Stereotype abzubauen.
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Kapitel 8
Soziale Disparitaten

Dirk Richter, Poldi Kuhl und Hans Anand Pant

8.1 Einfiihrung

GroBle Aufmerksamkeit erregten in den vergangenen Jahren die Befunde inter-
nationaler Schulleistungsstudien, die darauf hinwiesen, dass die Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland in ganz besonders starkem
MaBle mit der sozialen Herkunft der Familie zusammenhidngen. Fiir den
Bereich der Grundschule zeigten die Untersuchungen einen signifikant po-
sitiven Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den erreichten
Kompetenzen im Lesen (IGLU' 2006, Bos et al., 2007) sowie in Mathematik
und den Naturwissenschaften (TIMSS? 2007, Bos et al., 2008). Schiilerinnen und
Schiiler aus Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status wiesen im
Vergleich zu Kindern aus Familien mit héherem soziodkonomischen Status deut-
lich niedrigere Kompetenzwerte auf. Ahnliche Befundmuster zeigten sich auch in
der PISA-Studie® fiir die Sekundarstufe I (z.B. Ehmke & Baumert, 2008; Ehmke
& Jude, 2010). Im Vergleich zu anderen Nationen bestand in Deutschland da-
bei eine besonders enge Kopplung zwischen sozialer Herkunft und den gemes-
senen Kompetenzen, die sich in den vergangenen Jahren, zumindest fiir die
Sekundarstufe I, leicht abschwichte (Ehmke & Jude, 2010).

Sozial bedingte Bildungsungleichheiten, so fassen Maaz, Baumert und
Trautwein (2010) zusammen, kdnnen an ganz verschiedenen Stellen ihren Aus-
gang nehmen. In der Bildungsforschung wurde ihre Entstehung und Entwicklung
sowohl bei Bildungsiibergingen als auch innerhalb von Bildungsinstitutionen,
zwischen Bildungsinstitutionen und auBlerhalb des Bildungssystems untersucht
(vgl. Kriiger, Rabe-Kleberg, Kramer & Budde, 2010). Innerhalb des Systems
Schule wurden vielfach soziale Disparitdten in der Sekundarstufe I sowie beim
Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I betrachtet. Insbesondere
der Ubergang gilt als ein zentraler Zeitpunkt in der Bildungskarriere von
Schiilerinnen und Schiilern, an dem Bildungsungleichheiten verstirkt werden
(Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010). So konnten Arnold, Bos, Richert
und Stubbe (2007) auf der Grundlage von Daten der IGLU-2006-Studie nachwei-
sen, dass die Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung fiir Kinder oberer
Sozialschichten bei gleicher Leistung und kognitiver Grundfahigkeit grofer ist
als fiir Kinder niedrigerer Sozialschichten.

Zur Erkldrung sozialer Bildungsungleichheiten werden vielfach soziolo-
gische Theorien von Bourdieu (Bourdieu, Passeron & Nice, 1990; vgl. Kramer

1 Das Akronym IGLU steht fiir Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.
2 Das Akronym TIMSS steht fiir Trends in International Mathematics and Science Study.
3 Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.
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& Helsper, 2010) und Boudon (1986) herangezogen, die auf die Bedeutsamkeit
sozialschichtspezifischer Struktur- und Prozessmerkmale fiir die Entstehung von
Bildungsungleichheiten hinweisen. Die Bedeutung solcher Struktur- und Prozess-
merkmale als Erklarungsfaktoren herkunftsbezogener Leistungsunterschiede in
der Lesekompetenz untersuchten McElvany, Becker und Liidtke (2009) fiir den
Primarbereich. Die Autoren konnten zeigen, dass familiale Strukturmerkmale,
wie die Bildung der Eltern und der soziookonomische Status der Familie, tiber
familiale Prozessmerkmale, wie beispielsweise kulturelle Ressourcen und Praxen,
auf individuelle Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler (Lesemotivation, Lese-
verhalten, Wortschatz) vermittelt werden, die wiederum den Erwerb der Lese-
kompetenz begiinstigen oder behindern (vgl. auch Baumert, Watermann &
Schiimer, 2003).

Die lidndervergleichenden Analysen grofer nationaler Schulleistungsstudien
haben dariiber hinaus darauf hingewiesen, dass deutliche Unterschiede im Grad
der Kopplung zwischen sozialer Herkunft und den erreichten Kompetenzstinden
zwischen den Léandern bestehen (PISA-E 2006: Ehmke & Baumert, 2008;
Léandervergleich 2009: Knigge & Leucht, 2010; IGLU-E 2006: Stubbe, Bos &
Hornberg, 2008). Ein Vergleich der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland
in Bezug auf die sozialen Disparitdten wurde in der Grundschule bislang aus-
schlieBlich fiir die Lesekompetenz in der deutschen Ergdnzungsstudie zu IGLU
2006 (IGLU-E 2006) durchgefiihrt (Stubbe et al., 2008). Dort zeigten sich grof3e
Landerunterschiede fiir den Zusammenhang zwischen der Leseleistung und dem
kulturellen Kapital der Familie, gemessen an der Anzahl der im Haushalt ver-
fiigbaren Biicher. In den Stadtstaaten Berlin und Hamburg unterschieden sich
die Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit mehr als
100 Biichern von denen mit weniger als 100 Biichern im Mittel um 60 bis 70
Punkte. Fiir das Land Bayern fand sich fiir die gleichen Vergleichsgruppen eine
Leistungsdifferenz von lediglich 25 Punkten. Diese Lénderunterschiede besta-
tigten sich auch in einer Zusatzanalyse flir den Bildungsbericht 2010, die den
Zusammenhang zwischen dem hdchsten soziodkonomischen Status der Familie
und den erreichten Leseleistungen untersuchte (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2010).

Die Befunde des Liandervergleichs Sprachen, der in der Sekundarstufe I
im Jahr 2009 durchgefiihrt wurde, weisen ebenfalls darauf hin, dass die sozi-
ale Herkunft, gemessen an der beruflichen Stellung der Eltern, mit den schu-
lischen Leistungen in Deutsch und auch in Englisch in Beziehung steht (Knigge
& Leucht, 2010). Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern eine hohere berufliche
Qualifikation erworben hatten, erreichten deutlich hdhere Kompetenzniveaus
als Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern nur iiber geringe berufliche
Qualifikationen verfligten. Im Léndervergleich 2009 standen die Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern im Fach Deutsch (Lesen und Zuhoren) in Berlin
in einem besonders hohen Ausmall mit der sozialen Herkunft der Eltern in
Beziehung. In Brandenburg, Sachsen und Schleswig-Holstein hingegen war der
Zusammenhang im Vergleich zum Bundeswert signifikant geringer.

In diesem Kapitel werden auf Lénderebene Zusammenhidnge zwischen
der sozialen Herkunft und Schiilerkompetenzen erstmals seit IGLU 2006 wie-
der fiir den Primarbereich berichtet. Zusidtzlich werden die Ergebnisse um wei-
tere Indikatoren sozialer Herkunft ergénzt und im Vergleich zu den Ergebnissen
von 2006 betrachtet. Darliber hinaus ermdglichen die Analysen auch Vergleiche
zu Ergebnissen des Léandervergleichs Sprachen, der im Jahr 2009 in der
Sekundarstufe 1 durchgefiihrt wurde (Knigge & Leucht, 2010). Betrachtet wer-
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den Beziehungen zwischen den Indikatoren der sozialen Herkunft und den im
Landervergleich 2011 erfassten Kompetenzen im Lesen, im Zuhdren und in
Mathematik. Auch in diesem Kapitel werden neben den Ergebnissen der Lander
Befunde fiir eine Vergleichsgruppe deutscher GroBstadte* berichtet, die mehr als
300 000 Einwohner haben (ohne Berlin, Bremen und Hamburg). Dies schliefit an
Analysen aus der ersten PISA-E-Studie an, die fiir die Sekundarstufe I nachwei-
sen konnten, dass in urbanen Zentren Leistung und soziale Herkunft in einer be-
sonders engen Beziehung zueinander stehen (Baumert & Schiimer, 2002).

8.2 Indikatoren sozialer Disparitaten

Die soziale Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern wird in der Bildungs-
forschung hiufig anhand der beruflichen Qualifikation und der beruflichen
Tatigkeit der Eltern erfasst. In nationalen wie internationalen Schulleistungs-
studien werden dafiir die Angaben zum Beruf der Eltern auf der Grundlage der
International Standard Classification of Occupation (ISCO) kategorisiert und
zur Bildung weiterer Indizes verwendet. Bei PISA 2009 und im Léndervergleich
Sprachen 2009 erfolgte die Einordnung der elterlichen Berufe auf Grundlage
des sogenannten ISCO-88, eines Index aus dem Jahr 1988 (vgl. International
Labour Office, 1990). Im vorliegenden Léndervergleich kam eine aktualisier-
te Fassung dieses Index aus dem Jahr 2008 zum Einsatz (ISCO-08), der auch
die Klassifikation von inzwischen neu entstandenen Berufsgruppen (z.B. im
IT-Bereich) ermoglicht (International Labour Office, 2012). Auf Grundlage des
ISCO lassen sich zwei Indikatoren des sozialen Status der Eltern der getesteten
Schiilerinnen und Schiiler erstellen: der soziookonomische Index (International
Socio-Economic Index, ISEI; Ganzeboom, de Graaf, Treiman & de Leeuw, 1992)
und die EGP-Klassifikation® (Erikson, Goldthorpe & Portocarero, 1979). Beide
sollen im Folgenden kurz beschrieben werden.

Der soziodokonomische Index ISEI (Ganzeboom et al., 1992) stellt ein Mal3
fiir den Status der beruflichen Tatigkeit der Eltern unter Beriicksichtigung des
Einkommens und des Bildungsniveaus dar. Mit dem ISEI wird eine Skala ge-
bildet, die die Berufe hierarchisch ordnet und den sozio6konomischen Status re-
préasentiert. Die ISEI-Skala basierend auf dem ISCO-08 kann Werte zwischen 10
und 89 Punkten annehmen. Geringere Werte stehen dabei fiir Berufe mit einem
niedrigen soziodkonomischen Status (z.B. Kellner: 28 Punkte), wihrend hohe
Werte einen hohen soziodkonomischen Status indizieren (z.B. Arzt: 89 Punkte).
In den Analysen dieses Kapitels wird zur Beschreibung des soziodkonomischen
Status der Familie der hochste ISEI der Eltern herangezogen, der als HISEI be-
zeichnet wird (Highest ISEI).

Der HISEI wird hdufig zur Bestimmung des sozialen Gradienten verwendet,
der angibt, wie stark der sozio6konomische Status der Eltern mit den erreich-
ten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéngt. Er beschreibt
mittels einer statistischen Regressionsgeraden die Enge des Zusammenhangs
zwischen dem HISEI und den Ergebnissen der Kompetenzmessung. Der sozi-
ale Gradient wird in diesem Léndervergleich fiir jeden der Kompetenzbereiche

4 GroBstidte mit einer Einwohnerzahl von mehr als 300 000 sind Bielefeld, Bochum, Bonn,
Dortmund, Dresden, Duisburg, Diisseldorf, Essen, Frankfurt am Main, Hannover, Kéln, Leip-
zig, Mannheim, Miinchen, Niirnberg, Stuttgart und Wuppertal (Gebietsstand 31.12.2010, Quel-
le: Statistisches Bundesamt).

5 Die Abkiirzung besteht aus den ersten Buchstaben der Nachnamen der Urheber des Index,
Erikson, Goldthorpe und Portocarero.
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Lesen, Zuhoren und Mathematik berechnet. Fiir die Analysen wird der HISEI so
transformiert, dass er einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von
1 aufweist. Durch diese Transformation ldsst sich an der Steigung des sozialen
Gradienten (b) direkt ablesen, wie viele Kompetenzpunkte eine Schiilerin oder
ein Schiiler durchschnittlich mehr erzielen wiirde, wenn der HISEI der Eltern um
eine Standardabweichung hoher lage.

Der zweite Indikator der sozialen Herkunft, die EGP-Klassifikation, stellt
die verschiedenen Merkmale der beruflichen Tétigkeiten heraus (Erikson &
Goldthorpe, 2002; Erikson et al., 1979). Die EGP-Klassifikation teilt die Berufe
nach der Art der Tétigkeit (manuell, nicht manuell, landwirtschaftlich), der
Stellung im Beruf (selbststédndig, abhéngig beschéftigt), der Weisungsbefugnis
(keine, geringe, grofle) und den erforderlichen Qualifikationen (keine, niedrige,
hohe) ein. Anhand dieser Merkmale lassen sich nach dem Modell von Erikson
und Kollegen (1979) insgesamt sieben gesellschaftliche Schichten von der
»obersten Dienstklasse® (Klasse ) bis zu ,,un- und angelernten Arbeitern* (Klasse
VII) unterscheiden. Fiir die Analysen in diesem Léndervergleich wurde, ana-
log zum Vorgehen in PISA-E 2000, PISA-E 2006 und im IQB-Léndervergleich
Sprachen 2009, jedem Kind zundchst die EGP-Klasse zugeordnet, die dem
hochsten EGP-Wert der Eltern entspricht (vgl. Baumert & Schiimer, 2002;
Ehmke & Baumert, 2008; Knigge & Leucht, 2010). AnschlieBend wurden, eben-
falls wie in den aufgefiihrten Studien, zwei Extremgruppen gebildet, indem zum
einen die Klassen I und II und zum anderen die Klassen V bis VII zusammen-
gefasst wurden. Die EGP-Klassen I und II umfassen beispielsweise Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern im mittleren Management, als Beamte im mittleren,
gehobenen und hoheren Dienst sowie als Hochschul- und Gymnasiallehrkréfte
beschéftigt sind. Der Gruppe mit den EGP-Klassen V bis VII sind unter an-
derem die Kinder von Vorarbeitern, Meistern und Technikern, die in manuel-
le Arbeitsprozesse eingebunden sind, sowie Kinder von un- und angelernten
Arbeiterinnen und Arbeitern zugehorig. Die Bildung dieser EGP-Extremgruppen
macht es moglich, Kompetenzstinde von Kindern zu vergleichen, deren Eltern
hoch beziehungsweise niedrig qualifizierten Berufsgruppen zugeordnet sind.

8.3 Landerdifferenzen im soziookonomischen Status

In Abbildung 8.1 wird die Verteilung des sozio6konomischen Status der Eltern
aller teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler anhand des Mittelwerts (M) und
der Streuung (SD) des HISEI wiedergegeben. Die mittleren HISEI-Werte un-
terscheiden sich zwischen den Ladndern nur geringfligig und bewegen sich im
Bereich von 45.3 in Sachsen-Anhalt und 51.4 in Baden-Wiirttemberg. Auch die
Streuung (SD) der HISEI-Werte, die ein Mal} fiir die soziale Heterogenitit in
einem Land darstellt, weist auf nur geringe Unterschiede von Land zu Land hin.
Die Darstellung der Ergebnisse in Form von Perzentilbdndern im rechten Teil
der Abbildung 8.1 erlaubt dariiber hinaus weitere Aussagen zur Verteilung und
Spannweite der HISEI-Werte der Lander. Die Perzentile geben an, welcher Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Bereichen des HISEI liegt. Beim
5. Perzentil handelt es sich beispielsweise um denjenigen HISEI-Wert, unter dem
die fiinf Prozent der Schiilerschaft aus den sozial schwéchsten Familien liegen.
Das 95. Perzentil gibt den Wert des HISEI an, oberhalb dessen 5 Prozent al-
ler Schiilerinnen und Schiiler zu verorten sind. Die Differenz zwischen dem 5.
und 95. Perzentil der HISEI-Verteilung ist ein Mal} fiir den Grad der sozialen
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Heterogenitét in den einzelnen Landern beziehungsweise in Deutschland insge-
samt. Diese Spanne gibt Auskunft dariiber, in welchem Wertebereich die HISEI-
Werte der mittleren 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler liegen.

Die schmalste und somit homogenste Verteilung des HISEI findet sich in
Sachsen mit einer Spannweite von 43 HISEI-Punkten zwischen dem 5. und
dem 95. Perzentil. Fiir Sachsen zeigt sich also, dass sich die Schiilerschaft hin-
sichtlich der sozialen Herkunft vergleichsweise wenig unterscheidet. Die grofite
Spannweite hinsichtlich des HISEI weist das Land Bremen mit einer Differenz
von 55 HISEI-Punkten zwischen dem 5. und 95. Perzentil auf. In Bremen un-
terscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft
also am deutlichsten, aber auch in den beiden anderen Stadtstaaten, Berlin
und Hamburg, ist jeweils ein deutliches soziales Gefille zu konstatieren. Eine
sehr heterogene Schiilerschaft hinsichtlich der sozialen Lage findet sich in den
Stadtstaaten in &hnlicher Form auch fiir den Primarbereich in IGLU-E 2006
(Stubbe et al., 2008) sowie im Léndervergleich Sprachen, an dem Schiilerinnen
und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe im Jahr 2009 teilnahmen (Knigge &
Leucht, 2010). Die iibereinstimmenden Ergebnisse dieser Studien deuten darauf
hin, dass sich die ldnderspezifische soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft,
gemessen am mittleren HISEI, in Deutschland iiber die Jahre kaum verdndert hat.

Abbildung 8.1: Kennwerte der Verteilung des soziodkonomischen Status (Highest International Socio-Economic
Index, HISEI) in den Léndern

Land M (SE) SD ' ' ' ' '
Baden-Wiirttemberg 514 (0.8) 16.1 e S T s
Hamburg 498 (0.7) 16.6 I:I:_::I
Bayern 493  (0.9) 16.0 I:]:_::|
Berlin 492  (0.9) 16.9 :r:_::
GroRstadte' 49.0 (0.8) 16.4 :I:—::'
Schleswig-Holstein 48.7 (0.8) 15.9 ::_:[:'
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Hessen 483  (08) 160 me——sa———
Nordrhein-Westfalen 481 (0.8) 148 mESSSL -+
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Sachsen 470 (07) 140 e ———
Saarland 464 (09) 153 ——— e —
Bremen 463 (1.2) 16.7 I:I:_:I:I
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Sachsen-Anhalt 453 (0.5) 146 s e
10 20 30 40 50 60 70 80 90
Perzentile: 5% 10%  25% 75%  90% 95%
I:I:?:I:I
Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung. Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Fehlende Werte fiir den HISEI wurden durch multiple Imputation ersetzt.
" Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.
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8.3.1 Soziale Gradienten im Fach Deutsch

In der Tabelle 8.1 sind die Ergebnisse der Analysen zum Zusammenhang zwi-
schen dem HISEI und den erreichten Kompetenzen im Fach Deutsch in den
Bereichen Lesen und Zuhoren fiir jedes Land aufgefiihrt. Die Tabelle beinhaltet
fiir jedes Land sowohl Angaben zum Achsenabschnitt, der die mittlere Leistung
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einem durchschnittlichem HISEI représen-
tiert (s. Abbildung 8.1), als auch die Steigung des sozialen Gradienten (b), die
ein Maf} fiir die Stirke des Zusammenhangs zwischen der sozialen Herkunft
und den Kompetenzen darstellt (vgl. Abschnitt 8.2). Die zusitzlich berichte-
te Varianzaufkldrung (R?) gibt an, welcher Anteil der Leistungsunterschiede in
Prozent durch den HISEI als Mal fiir den sozio6konomischen Status erklért
werden kann, das heiflt, wie wichtig die soziale Herkunft fiir die Erkldrung
von Kompetenzunterschieden von Schiilerinnen und Schiilern in einem Land
ist. Bei der Interpretation muss beriicksichtigt werden, dass die Ergebnisse die-
ser Analysen ausschlieflich den Zusammenhang von Kompetenzausprigung
und sozialem Status betrachten, mogliche weitere Einflussfaktoren auf die
Leistungsergebnisse also aufler Acht lassen und somit nicht kausal interpretiert
werden konnen.

Im Lesen wie auch im Zuhdoren finden sich in allen Lindern statistisch signifi-
kante Zusammenhénge zwischen dem HISEI und den erreichten Kompetenzen.
Die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern variieren also in Abhingigkeit
von der sozialen Herkunft, wobei sich fiir Deutschland insgesamt sowie fiir alle
Lander zeigt, dass mit hoheren HISEI-Werten auch hohere Kompetenzwerte ein-
hergehen. Fiir Deutschland insgesamt liegt die Steigung des sozialen Gradienten
bei 36 Punkten im Lesen und bei 37 Punkten im Zuhoren. Durchschnittlich wei-
chen also die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern, die sich hinsichtlich
des HISEI um eine Standardabweichung unterscheiden, im Lesen um 36 und im
Zuhoren um 37 Punkte ab. Hinsichtlich der Varianzaufklarung wird deutlich, dass
bundesweit etwa 13 Prozent der Unterschiede in der erzielten Lesekompetenz
und knapp 14 Prozent in der Zuhorkompetenz durch den sozio6konomischen
Status der Eltern erkldrt werden konnen. Der soziodkonomische Status spielt
somit bei der Erklarung der Kompetenzunterschiede von Schiilerinnen und
Schiilern eine substanzielle Rolle.

Der soziale Gradient® variiert in den einzelnen Landern und den GrofB3stddten
im Lesen zwischen 29 und 46 Punkten und im Zuhoren zwischen 33 und 48
Punkten. Der hochste Sozialgradient findet sich im Lesen mit 46 Punkten fiir
Schiilerinnen und Schiiler in GroBstddten. Dort ldsst sich in etwa ein Flinftel
der Unterschiede in den erreichten Kompetenzen durch den sozialen Status
der Eltern erkldren. Vergleichsweise geringe soziale Disparititen im Lesen fin-
den sich mit einem sozialen Gradienten von 29 Punkten in Sachsen, wobei die-
ser Wert als einziger statistisch signifikant vom bundesweiten Wert (b = 36) ab-
weicht. In Sachsen ist somit die Kopplung zwischen der sozialen Herkunft und
den erreichten Lesekompetenzen deutlich niedriger als in Deutschland insgesamt.
Im Kompetenzbereich Zuhdren weisen die drei Stadtstaaten Berlin, Bremen und
Hamburg und die GroBstddte mit iiber 40 Punkten jeweils einen besonders ho-
hen sozialen Gradienten auf, der fiir die drei Stadtstaaten signifikant iiber dem
Bundeswert liegt. Dieser Befund deutet darauf hin, dass die Kompetenzen im

6  Die Bezeichnung ,,sozialer Gradient“ wird im Folgenden synonym mit der Steigung des
sozialen Gradienten verwendet.
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Tabelle 8.1: Soziale Gradienten fiir Lesen und Zuhéren im Fach Deutsch nach Land (absteigend geordnet nach dem
sozialen Gradienten)

Land Steigung des sozialen Varianz-
Gradienten aufklarung
Achsen-
abschnitt (SE) b (SE) R?
Deutsch Lesen
GroRstadte' 492 (7.5) 46 (5.8) 20.5
Bremen 469 (4.1) 41 (3.7) 19.5
Bayern 513 (4.2) 40 (2.9) 15.7
Berlin 465 (4.4) 39 (2.7) 16.2
Nordrhein-Westfalen 495 (4.3) 39 (3.1) 14.6
Niedersachsen 506 (5.0) 38 (4.0) 18.3)
Hamburg 475 (3.9) 36 (2.8) 14.4
Hessen 494 (4.1) 36 (4.5) 12.9
Tharingen 517 (3.7) 36 (2.9) 12.9
Mecklenburg-Vorpommern 498 (3.4) 34 (2.8) 11.1
Schleswig-Holstein 495 4.7) 34 (3.3) 12.5
Sachsen-Anhalt 518 (4.3) 34 (4.1) 9.5
Saarland 500 (4.2) 34 (8.8) 10.6
Brandenburg 498 (3.4) 83 (3.6) 10.3
Baden-Wiurttemberg 499 (4.2) 32 (2.6) 12.8
Rheinland-Pfalz 494 (5.2) 32 (3.4) 8.9
Sachsen 516 (4.4) 29 (3.0) 7.2
Deutschland 500 (1.4) 36 (1.2) 13.1
Deutsch Zuhoren
Berlin 470 (4.6) 48 (3.1) 21.6
GrofRstadte! 489 (7.2) 46 (5.8) 21.3
Bremen 474 (5.0) 46 (4.1) 20.5
Hamburg 483 (4.1) 45 (3.0) 19.6
Niedersachsen 510 (4.7) 40 (3.6) 14.9
Hessen 493 (5.1) 38 (4.2) 13.8
Bayern 511 (5.1) 38 (2.9) 15.1
Saarland 489 (4.4) 37 (7.5) 13.0
Nordrhein-Westfalen 498 (5.2) 36 (3.2) 13.0
Sachsen-Anhalt 495 (4.2) 36 (4.1) 10.2
Baden-Wurttemberg 502 (4.3) 36 (3.1) 15.4
Mecklenburg-Vorpommern 497 (3.7) 36 (3.1) 11.5
Thuringen 507 (3.6) 35 (3.1) 13.4
Sachsen 503 (4.4) 34 (3.3) 9.2
Rheinland-Pfalz 489 (4.6) 89 (3.5) 9.9
Schleswig-Holstein 507 (4.7) 33 (3.6) 12.0
Brandenburg 492 (4.3) 33 (3.1) 10.2
Deutschland 500 (1.6) 37 (1.2) 13.9

Anmerkungen. Die Steigung des sozialen Gradienten ist im Lesen und im Zuhéren fir jedes Land, die Grof3stadte und fiir
Deutschland insgesamt signfikant von 0 verschieden. Fettgedruckte b unterscheiden sich signifikant (p < .05) vom mittleren b in
Deutschland. Fehlende Werte fiir den HISEI wurden durch multiple Imputation ersetzt. b = unstandardisierter Regressionskoeffi-
zient; SE = Standardfehler; R? = Determinationskoeffizient. ' Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



198 Dirk Richter, Poldi Kuhl und Hans Anand Pant

Zuhoren in diesen Léndern in relativ starkem Male an die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler gekniipft sind.

Nachdem der Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status der
Eltern und den erzielten Kompetenzen der Viertkldsslerinnen und Viertklassler
innerhalb der Lander und fiir Deutschland insgesamt auf Individualebene be-
trachtet wurde, soll dieser Zusammenhang nun aggregiert auf Landerebene unter-
sucht werden. Mit dieser Aggregation lésst sich feststellen, inwiefern die durch-
schnittlich erreichten Kompetenzen in den Ldndern mit dem Ausmal sozialer
Disparitdten einhergehen. Die Ergebnisse sind pro Kompetenzbereich in einem
Koordinatensystem abgetragen, in dem die X-Achse das Kompetenzniveau und
die Y-Achse den sozialen Gradienten in den Léndern reprisentiert, wobei sich die
Achsen im jeweiligen Wert fiir Deutschland insgesamt schneiden. In Abbildung
8.2 ist der Zusammenhang fiir die Lesekompetenz dargestellt. Im oberen linken
Quadranten sind mit Berlin, Bremen, Nordrhein-Westfalen und den GrofBstiddten
die Lander beziechungsweise Regionen verortet, fiir die sich bei vergleichswei-
se niedrigen Kompetenzstinden zum Teil relativ ausgeprégte soziale Gradienten
zeigen. Im unteren rechten Quadranten befinden sich hingegen die Léander, die
bei eher niedriger Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Testleistungen
Kompetenzstinde erreichen, die iiber dem deutschen Mittelwert liegen. Wie be-
reits bei den Darstellungen zum sozialen Gradienten deutlich wurde, gelingt
es insbesondere im Land Sachsen, liberdurchschnittliche Lesekompetenzen zu
erzielen, ohne dass die Leistungen in besonders starkem Mafle an den soziodko-
nomischen Status der Eltern gekniipft sind.

Abbildung 8.2: Zusammenhang zwischen dem sozialen Gradienten und dem mittleren Kompetenzstand im Lesen auf

Landerebene

Sozialer Gradient im Lesen
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Anmerkungen. Lander mit ausgefillten Markierungen unterscheiden sich in der Lesekompetenz signifikant vom deutschen
Mittelwert. BB=Brandenburg, BE =Berlin, BW=Baden-Wirttemberg, BY =Bayern, GS=Grof3stadte, HB=Bremen, HE=Hes-
sen, HH=Hamburg, MV =Mecklenburg-Vorpommern, NI=Niedersachsen, NW=Nordrhein-Westfalen, RP =Rheinland-Pfalz,
SH =Schleswig-Holstein, SL=Saarland, SN=Sachsen, ST=Sachsen-Anhalt, TH=Thiringen.
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Wie in Abbildung 8.3 zu erkennen ist, finden sich fiir alle Stadtstaaten iiberdurch-
schnittlich hohe Sozialgradienten bei gleichzeitig unterdurchschnittlichen Kom-
petenzstinden im Zuhoren. Fiir die GroBstddte zeigt sich ein dhnlich hoher
Wert fiir den Sozialgradienten, dieser lédsst sich jedoch nicht zufallskritisch ab-
sichern. Alle anderen Linder weisen trotz sehr unterschiedlicher mittlerer Kom-
petenzstinde im Zuhdren nur geringfligige und nicht statistisch signifikante
Abweichungen vom sozialen Gradienten in Deutschland auf.

Abbildung 8.3: Zusammenhang zwischen dem sozialen Gradienten und dem mittleren Kompetenzstand im Zuhoren

auf Landerebene
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Anmerkungen. Lander mit ausgeflllten Markierungen unterscheiden sich in der Zuhérkompetenz signifikant vom deutschen
Mittelwert. BB=Brandenburg, BE=Berlin, BW=Baden-Wirttemberg, BY =Bayern, GS=GroRstadte, HB=Bremen, HE =Hes-
sen, HH=Hamburg, MV =Mecklenburg-Vorpommern, NI=Niedersachsen, NW=Nordrhein-Westfalen, RP=Rheinland-Pfalz,

SH=Schleswig-Holstein, SL=Saarland, SN=Sachsen, ST=Sachsen-Anhalt, TH=Thiringen.

8.3.2 Soziale Gradienten im Fach Mathematik

Der soziale Gradient in der bundesweiten Stichprobe liegt in Mathematik
mit 35 Punkten auf einem &hnlichen Niveau wie im Lesen und im Zuhoren.
Grundschulkinder aus Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status
erzielen in jedem Land niedrigere Kompetenzwerte als Kinder aus Familien mit
einem hohen sozio6konomischen Status. Die Spannweite der ldnderspezifischen
Gradienten reicht von 28 bis zu 43 Punkten und ist damit dhnlich groB3 wie im
Lesen und Zuhoren. In Mathematik zeigen sich fiir die drei Stadtstaaten und die
GroBstidte erneut die hochsten sozialen Gradienten, jedoch weicht nur Bremen
mit 43 Punkten statistisch signifikant vom bundesdeutschen Wert ab. Somit zeigt
sich auch fiir Mathematik, dass in Bremen die Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler in besonders hohem Malie an die soziale Herkunft der Familien ge-
koppelt sind.

In Abbildung 8.4 wird fiir alle 16 Lénder der Zusammenhang zwischen dem
sozialen Gradienten und den mittleren Kompetenzstinden in Mathematik dar-
gestellt. Auch in dieser Grafik schneiden sich die Achsen bei den bundeswei-
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Tabelle 8.2: Soziale Gradienten fiir Mathematik pro Land (absteigend geordnet nach dem sozialen Gradienten)

Land Steigung des sozialen Varianz-
Gradienten aufklarung

Achsen-

abschnitt (SE) b (SE) R?
Bremen 458 (5.1) 43 (3.6) 18.8
GroRstadte’ 494 (6.9) 43 (7.0) 17.5
Hamburg 467 (3.9) 37 (2.9) 15.4
Berlin 449 (3.8) 37 (2.8) 15.3
Baden-Wurttemberg 505 (4.2) 37 (2.7) 15.2
Sachsen 521 (3.7) 36 (3.0) 10.7
Rheinland-Pfalz 495 (4.6) 36 (3.5) 1.4
Nordrhein-Westfalen 498 (4.1) 85 (3.4) 12.4
Bayern 517 (4.3) 35 (3.3) 13.3
Niedersachsen 499 (4.3) 34 (3.4) 11.6
Mecklenburg-Vorpommern 497 (4.5) 34 (3.4) 10.1
Schleswig-Holstein 486 (3.7) 33 (2.8) 13.0
Sachsen-Anhalt 523 (4.2) 33 (3.5) 8.7
Tharingen 508 (5.0) 33 (3.6) 10.1
Saarland 496 (4.8) 33 (10.3) 9.5
Hessen 484 (3.9) 31 (6.0) 10.1
Brandenburg 492 (3.2) 28 (3.7) 7.8
Deutschland 500 (1.4) 35 (1.4) 12.2

Anmerkungen. Die Steigung des sozialen Gradienten ist in Mathematik fir jedes Land, die GroRstadte und fir Deutschland
insgesamt signfikant von 0 verschieden. Fettgedruckte b unterscheiden sich signifikant (p < .05) vom mittleren b in Deutsch-
land. Fehlende Werte fir den HISEI wurden durch multiple Imputation ersetzt. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient;
SE = Standardfehler; R? = Determinationskoeffizient. ' Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

ten Mittelwerten fiir die Mathematikkompetenz (M=500) sowie fiir den sozialen
Gradienten der deutschen Gesamtstichprobe in Mathematik (b=35). Die Léander
verteilen sich, wie auch in den Bereichen Lesen und Zuhoren, auf alle vier
Quadranten, wobei mehrere Lander eher durchschnittliche oder unterdurch-
schnittliche Kompetenzen bei durchschnittlichen oder vergleichsweise niedrigen
sozialen Disparititen aufweisen (unterer linker Quadrant). Alle Stadtstaaten fin-
den sich, wie schon beim Zuhoren und zum Teil auch beim Lesen, im oberen
linken Quadranten, jedoch zeichnet sich ausschlieSlich Bremen durch statistisch
signfikant iiberdurchschnittliche soziale Disparititen bei gleichzeitig signifikant
unterdurchschnittlichen Mathematikkompetenzen aus. Dariiber hinaus zeigt sich,
dass die Linder, die in der Mathematikkompetenz statistisch signifikant tiber
dem deutschen Mittelwert liegen (Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Baden-
Wiirttemberg), hinsichtlich des sozialen Gradienten durchschnittliche Werte auf-
weisen. Die in Mathematik besonders erfolgreichen Lénder sind demnach weder
durch eine besonders starke noch eine besonders geringe Kopplung der Leistung
an die soziale Herkunft gekennzeichnet.
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Abbildung 8.4: Zusammenhang zwischen dem sozialen Gradienten und dem mittleren Kompetenzstand in
Mathematik auf Landerebene
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Anmerkungen. Lander mit ausgefiillten Markierungen unterscheiden sich in der Mathematikkompetenz signifikant vom deutschen
Mittelwert. BB=Brandenburg, BE=Berlin, BW=Baden-Wurttemberg, BY =Bayern, GS=GroRstadte, HB=Bremen, HE=Hes-
sen, HH=Hamburg, MV =Mecklenburg-Vorpommern, NI=Niedersachsen, NW=Nordrhein-Westfalen, RP=Rheinland-Pfalz,
SH=Schleswig-Holstein, SL=Saarland, SN =Sachsen, ST =Sachsen-Anhalt, TH=Thuringen.

8.4 Kompetenzniveaus nach EGP-Klassen

In diesem Abschnitt wird mit den EGP-Klassen ein weiterer Indikator fiir
die soziale Herkunft herangezogen und mit den erzielten Kompetenzen in
Zusammenhang gebracht. Dabei werden nicht alle EGP-Klassen miteinander ver-
glichen, sondern zwei Extremgruppen sozialer Herkunft gebildet und kontrastiert
(vgl. Abschnitt 8.2).

In Tabelle 8.3 werden die durchschnittlichen Kompetenzwerte flir die Schii-
lerinnen und Schiiler beider EGP-Extremgruppen sowie die sich daraus erge-
benden Kompetenzunterschiede berichtet. Im bundesweiten Vergleich zeigt
sich zwischen den Schiilergruppen niedriger und hoher sozialer Herkunft
eine durchschnittliche Differenz von 81 Punkten im Lesen und 86 Punkten
im Zuhdren. Bezogen auf durchschnittlich in einem Jahr erreichte Kom-
petenzzuwidchse im Lesen und im Zuhoren entspricht dies einem Vorsprung
der Schiilerinnen und Schiiler aus den EGP-Klassen I und II im Vergleich zu
den Kindern aus den Klassen V bis VII von mehr als einem Schuljahr (Lesen:
Bremerich-Vos & Bohme, 2009; Zuhoren: Behrens, Bohme & Krelle, 2009). In
landervergleichender Perspektive zeigen sich starke Unterschiede im Kompetenz-
gefille zwischen den beiden EGP-Gruppen. Sie reichen im Lesen von 52 bis
zu 106 Punkten und im Zuhoren von 60 bis zu 116 Punkten. Hohe, aber statis-
tisch nicht signfikant vom deutschen Wert abweichende Differenzen zwischen
den EGP-Extremgruppen finden sich im Lesen fiir die Grof3stidte und Bayern.
Nur in Sachsen unterscheidet sich die Differenz der beiden Extremgruppen hin-
sichtlich der Lesekompetenz in statistisch signifikantem Mafle vom bundesdeut-
schen Wert. Mit 52 Punkten Differenz unterscheiden sich die Lesekompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern aus beiden Gruppen hier deutlich weniger stark
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Tabelle 8.3: Durchschnittliche Kompetenzwerte der EGP'-Extremgruppen und deren Differenz fiir Lesen und Zuhdren
im Fach Deutsch pro Land (absteigend geordnet nach der Differenz der Kompetenzmittelwerte)

Land EGP-Klasse I-lI EGP-Klasse V-VII Differenz
M (SE) M (SE) AM (SE)
Deutsch Lesen
GroRstadte? 534 (8.5) 428 (14.3) 106 (15.6)
Bayern 544 (5.1) 446 (8.6) 98 (9.4)
Bremen 504 (6.6) 414 (7.2) 91 (9.3)
Hessen 523 (5.0) 434 (10.9) 90 (11.9)
Hamburg 510 (4.2) 421 (9.9) 90 (10.7)
Sachsen-Anhalt 539 (5.6) 453 (8.2) 86 (10.0)
Berlin 498 (5.5) 413 (8.5) 85 (8.7)
Saarland 527 (7.2) 444 (12.5) 84 (16.6)
Baden-Wiurttemberg 528 (5.0) 447 (8.9) 81 (9.5)
Niedersachsen 531 (4.8) 451 (10.5) 80 (10.0)
Nordrhein-Westfalen 523 (5.3) 444 (7.8) 79 (8.2)
Schleswig-Holstein 522 (5.8) 445 (8.4) 76 (9.7)
Tharingen 539 (4.7) 467 (7.0) 72 (7.8)
Rheinland-Pfalz 516 (5.9) 449 (7.9) 67 (8.0)
Mecklenburg-Vorpommern 520 (5.0) 454 (11.0) 66 (11.4)
Brandenburg 518 (4.4) 455 (10.4) 63 (11.2)
Sachsen 531 (5.8) 479 (10.7) 52 (11.3)
Deutschland 527 (1.8) 446 (3.2) 81 (3.5)
Deutsch Zuhoren

Hamburg 526 (4.8) 410 (9.5) 116 (11.0)
Berlin 510 (6.2) 401 (9.5) 109 (9.9)
Bremen 514 (7.6) 409 (7.9) 105 (10.3)
GrofRstadte? 531 (8.5) 428 (14.1) 103 (14.9)
Hessen 526 (5.3) 430 (11.4) 96 (11.6)
Baden-Wiurttemberg 535 (5.2) 440 (10.3) 96 (11.2)
Saarland 519 (6.6) 425 (11.5) 94 (14.4)
Bayern 540 (5.4) 448 (9.6) 92 (9.0)
Niedersachsen 537 (4.9) 447 (10.2) 91 (9.5)
Sachsen-Anhalt 515 (5.1) 427 (11.0) 88 (12.2)
Schleswig-Holstein 533 (6.3) 456 (9.5) 77 (10.7)
Nordrhein-Westfalen 525 (6.1) 449 (8.8) 77 (8.7)
Rheinland-Pfalz 511 (5.6) 436 (8.2) 75 (8.8)
Mecklenburg-Vorpommern 521 (5.1) 453 (10.5) 68 (11.2)
Thuringen 527 (4.9) 460 (7.1) 67 (7.7)
Brandenburg 511 (5.2) 449 (10.2) 62 (10.3)
Sachsen 521 (6.3) 461 (10.1) 60 (11.4)
Deutschland 529 (2.0) 443 (3.7) 86 (3.8)

Anmerkungen. Der Differenzwert zwischen den EGP-Extremgruppen (AM) ist im Lesen und im Zuhdren fir jedes Land, die
Grofstadte und fir Deutschland insgesamt signfikant von 0 verschieden. Fettgedruckte Differenzwerte (AM) unterscheiden sich
signifikant (p < .05) von der mittleren Differenz in Deutschland. Fehlende Werte fiir die EGP-Klasse wurden durch multiple Impu-
tation ersetzt. M = Mittelwert; SE = Standardfehler. ' Abkiirzung fir Erikson, Goldthorpe und Portocarero. 2 Ohne Berlin, Bremen
und Hamburg.
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als bundesweit. Im Zuhoren sind besonders groBe Leistungsdifferenzen zwi-
schen beiden EGP-Extremgruppen fiir die Stadtstaaten Hamburg und Berlin zu
beobachten. Im Vergleich mit der bundesdeutschen Differenz zeigen sich deut-
lich geringere Kompetenzunterschiede im Zuhdren in Brandenburg, Sachsen und
Thiiringen.

In Tabelle 8.4 sind die durchschnittlich erreichten Leistungen fiir die beiden
EGP-Extremgruppen sowie deren Differenzwerte fiir das Fach Mathematik dar-
gestellt. Bundesweit betrachtet entspricht die Differenz von 79 Punkten einem
Leistungsunterschied von etwa einem Schuljahr (Reiss & Winkelmann, 2009).
Die ldnderspezifischen Differenzwerte bewegen sich im Bereich von 58 bis 101
Punkten, jedoch unterscheidet sich keiner dieser Werte in statistisch bedeutsamer
Weise vom deutschen Differenzwert.

Tabelle 8.4: Durchschnittliche Kompetenzwerte der EGP'-Extremgruppen und deren Differenz fiir Mathematik pro
Land (absteigend geordnet nach der Differenz der Kompetenzmittelwerte)

Land EGP-Klasse I-II EGP-Klasse V-VII Differenz

M (SE) M (SE) AM (SE)
GroRstadte? 536 (8.6) 436 (16.3) 101 (18.4)
Baden-Wiirttemberg 540 (4.8) 445 (10.3) 96 (10.8)
Bremen 494 (6.9) 401 (8.2) 93 (9.9)
Saarland 526 (8.2) 438 (15.2) 88 (19.3)
Sachsen-Anhalt 543 (4.8) 461 (10.8) 83 (11.1)
Berlin 481 (5.4) 399 (7.8) 83 (8.4)
Niedersachsen 525 (4.2) 443 (9.7) 82 (9.4)
Bayern 544 (4.2) 463 (9.8) 81 (10.1)
Hamburg 502 (4.4) 422 (8.6) 80 (9.3)
Hessen 512 (6.3) 433 (9.1) 78 (12.6)
Rheinland-Pfalz 519 (6.1) 441 (8.1) 78 (8.4)
Nordrhein-Westfalen 525 (5.5) 452 (6.8) 73 (7.7)
Mecklenburg-Vorpommern 520 (6.1) 448 (9.8) 72 (10.8)
Schleswig-Holstein 511 (5.1) 443 (7.5) 68 (9.2)
Thiringen 526 (6.2) 462 (7.4) 64 (7.9)
Sachsen 541 (5.2) 479 (9.0) 62 (10.4)
Brandenburg 510 (4.7) 452 (9.3) 58 (10.8)
Deutschland 527 (1.8) 449 (3.3) 79 (3.6)

Anmerkungen. Der Differenzwert zwischen den EGP-Extremgruppen (AM) ist in Mathematik fiir jedes Land, die GroRstadte und
fur Deutschland insgesamt signfikant von 0 verschieden. Es gibt jedoch keine statistisch signifikanten Unterschiede (p < .05)
zwischen den Differenzwerten in den einzelnen Landern und dem Differenzwert in Deutschland. Fehlende Werte fiir die EGP-
Klasse wurden durch multiple Imputation ersetzt. M = Mittelwert; SE = Standardfehler. ' Abkirzung fiir Erikson, Goldthorpe und
Portocarero. 2Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.
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8.5 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden die sozialen Disparititen von Schiilerinnen und
Schiilern der vierten Jahrgangsstufe in den Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land betrachtet, um Aussagen dariiber treffen zu kdnnen, in welchem Ausmal in
den Léndern die von Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen an ihre
soziale Herkunft gekoppelt sind. Hierfiir wurden die erreichten Kompetenzen im
Lesen, im Zuhoren und in Mathematik in Beziehung zu Indikatoren der sozialen
Herkunft gesetzt.

In allen Landern Deutschlands besteht ein substanzieller und gleichgerichteter
Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den erreichten Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern. Je niedriger der soziale Status, desto geringer
sind die gezeigten Kompetenzen. Allerdings unterscheiden sich die Linder in
der Stirke dieses Zusammenhangs. Eine enge Kopplung findet sich sowohl fiir
den sozialen Gradienten als auch fiir die EGP-Klassen-Vergleiche in der Tendenz
in den Stadtstaaten und GroBstddten. Ebenfalls auffillig ist in Bayern der re-
lativ starke, wenn auch nicht signifikante Zusammenhang der Leseleistungen
mit der sozialen Herkunft, der in diesem Ausmal nicht fiir die Leistungen im
Zuhoren und in der Mathematik zu beobachten ist. Eine vergleichsweise ge-
ringe Kopplung der schulischen Leistung mit der sozialen Herkunft findet sich in
Sachsen (Lesen und Zuhdren) sowie in Brandenburg und Thiiringen (Zuhdren).
Hier sind die Leistungsunterschiede zwischen Kindern von hoch und niedrig qua-
lifizierten Berufsgruppen geringer als bundesweit betrachtet.

Ein dhnliches Befundmuster fiir die Verteilung von Landern mit stark und
weniger stark ausgeprigten sozialen Disparititen fand sich auch bei IGLU-E
2006 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010; Stubbe et al., 2008).
Direkte Vergleiche zu den Ergebnissen von IGLU-E 2006 sind jedoch nur einge-
schrankt moglich, da sich einerseits die Inhalte und Konzeptionen der eingesetz-
ten Tests unterscheiden und andererseits verschiedene Malle zur Erfassung der
sozialen Herkunft verwendet wurden (vgl. Kapitel 5 in diesem Band). Dennoch
lasst sich feststellen, dass die Lander Berlin und Hamburg, die in IGLU-E 2006
noch die hochsten sozialen Gradienten im Lesen aufwiesen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010), im Léndervergleich 2011 im Lesen und auch
in Mathematik durchschnittliche soziale Gradienten hatten. Im Kompetenzbereich
Zuhoren hingegen zeigten sich fiir Berlin und Hamburg im Léndervergleich 2011
Werte fiir den sozialen Gradienten, die statistisch signifikant iber dem deutschen
Wert lagen. Im Gegensatz dazu wies Bremen in IGLU-E 2006 einen durchschnitt-
lichen sozialen Gradienten auf, wohingegen im Landervergleich 2011 tiberdurch-
schnittliche und statistisch signifikant vom deutschen Wert abweichende sozi-
ale Gradienten fiir die Kompetenzbereiche Zuhdéren und Mathematik beobachtet
wurden. Die geringsten sozialen Gradienten im Lesen zeigten sich bei IGLU-E
2006 fiir die Lander Bayern, Sachsen-Anhalt und Thiiringen. Im Léndervergleich
2011 wiesen diese Lander durchschnittliche Werte im sozialen Gradienten fiir
die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren und Mathematik auf. Inwiefern dies als
bedeutsame Verdnderung interpretiert werden kann, ldsst sich aufgrund der er-
wihnten Unterschiede zwischen den Studien nicht mit Sicherheit feststellen.

Eine Einordnung der in diesem Kapitel berichteten Ergebnisse lésst
sich auch im Vergleich zu den Befunden des Léndervergleichs 2009 vor-
nehmen, da in dieser Studie die gleichen Indizes der sozialen Herkunft fiir
Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe gebildet wurden. Da der
Fokus im Léandervergleich 2009 auf den sprachlichen Kompetenzen lag, wer-
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den in die vergleichende Betrachtung der Befunde des vorliegenden Lander-
vergleichs nur die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren einbezogen. Fiir
beide Kompetenzbereiche wurde auch im Léandervergleich 2009 ein starker
Zusammenhang zwischen den Testleistungen und dem soziookonomischen Status
der Eltern in Berlin festgestellt (Knigge & Leucht, 2010). Eine vergleichswei-
se geringe Kopplung fand sich 2009 in Brandenburg, Sachsen und in Schleswig-
Holstein. Dieses Ergebnis deckt sich in der Tendenz mit dem Ergebnis aus
dem Liandervergleich in der Primarstufe, was darauf hindeutet, dass sich rela-
tiv dhnliche Befundmuster fiir Indikatoren der sozialen Ungleichheit in einem
Bildungssystem schulstufeniibergreifend zeigen.

Neben der relativen Position der einzelnen Léander ldsst sich auch die
Auspriagung des sozialen Gradienten sowie die Differenz zwischen den EGP-
Extremgruppen zwischen den Studien vergleichen. Beide betrachteten Kennwerte
fallen im Léndervergleich 2011 fiir Lesen und Zuhoren geringfiigig hoher
aus als im Léandervergleich 2009. Erklart werden kann dieser Unterschied un-
ter anderem durch Spezifika der jeweils zugrunde liegenden Schiilerpopulation.
Wihrend im Landervergleich 2009 ausschlieBlich Schiilerinnen und Schiiler
an Regelschulen in die Erhebung einbezogen wurden, nahmen 2011 auch
Kinder aus Forderschulen teil. Diese weiter gefasste Definition der Population
filhrt zu einer groBeren Heterogenitdt in den gemessenen Kompetenzen und
damit zu Verdnderungen im sozialen Gradienten bezichungsweise in den
Kompetenzunterschieden zwischen den EGP-Extremgruppen.

Das vorliegende Kapitel ergidnzt die wenigen vorliegenden Untersuchungen
zu den sozialen Disparititen in der Primarstufe insbesondere durch die erst-
malige ldndervergleichende Betrachtung im Fach Mathematik. Im Gegensatz
zur Lesekompetenz, von der angenommen wird, dass sie insbesondere durch
das familidre Anregungspotenzial und die sozialen Lebensverhdltnisse ge-
pragt wird, wird die Vermittlung mathematischer Kompetenzen in erster Linie
der Schule zugeschrieben (Maaz, Baumert & Cortina, 2008). Dennoch zeigen
sich im Hinblick auf die sozialen Disparititen dhnliche Befundmuster fiir bei-
de Ficher (vgl. auch TIMSS 2007, Bonsen, Frey & Bos, 2008). Ferner kann
die Studie bestitigen, dass sozial bedingte Disparititen nicht nur eine spezi-
fische Herausforderung der drei Stadtstaaten, sondern allgemein von urbanen
Ballungsrdaumen darstellen (vgl. Baumert & Schiimer, 2002). Dariiber hinaus
machen die Ergebnisse erneut deutlich, dass bereits in der Grundschule er-
hebliche sozial bedingte Kompetenzunterschiede bestehen, die fiir den weite-
ren Bildungsweg und den Ubergang auf die weiterfiihrenden Schulen bedeut-
sam werden konnen. Daher sollte das Ziel aller Bemiihungen sein, insbesonde-
re in Landern mit ausgepréigten Disparititen stirker als bisher Mindeststandards
zu sichern und zusitzlich den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Regelstandards erreichen, zu erhohen. Es bedarf somit auch zukiinftig weiterer
Anstrengungen innerhalb der Lander, um die Zusammenhinge zwischen sozialer
Herkunft und Kompetenzerwerb zu entkoppeln.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



206 Dirk Richter, Poldi Kuhl und Hans Anand Pant

Literatur

Arnold, K.-H., Bos, W., Richert, P. & Stubbe, T. C. (2007). Schullaufbahnpriferenzen
am Ende der vierten Klassenstufe. In W. Bos, S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust,
L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2006: Lesekom-
petenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 271—
297). Miinster: Waxmann.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung. (2010). Bildung in Deutschland 2010. Ein indika-
torengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Perspektiven des Bildungswesens im de-
mografischen Wandel. Bielefeld: Bertelsmann Verlag.

Baumert, J. & Schiimer, G. (2002). Familidre Lebensverhiltnisse, Bildungsbeteiligung und
Kompetenzerwerb im nationalen Vergleich. In Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.),
PISA 2000 — Die Lénder der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich (S. 159-202).
Opladen: Leske + Budrich.

Baumert, J., Watermann, R. & Schiimer, G. (2003). Disparititen der Bildungsbeteiligung
und des Kompetenzerwerbs. Ein institutionelles und individuelles Mediationsmodell.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 6, 46-71.

Behrens, U., Bohme, K. & Krelle, M. (2009). Zuhoren — Operationalisierung und fachdi-
daktische Implikationen. In D. Granzer, O. Koéller, A. Bremerich-Vos, M. van den
Heuvel-Panhuizen, K. Reiss & G. Walther (Hrsg.), Bildungsstandards Deutsch und
Mathematik. Leistungsmessung in der Grundschule (S. 357-375). Weinheim: Beltz.

Bonsen, M., Frey, K. A. & Bos, W. (2008). Soziale Herkunft. In W. Bos, M. Bonsen,
J. Baumert, M. Prenzel, C. Selter & G. Walther (Hrsg.), TIMSS 2007. Mathematische
und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im
internationalen Vergleich (S. 141-156). Miinster: Waxmann.

Bos, W., Hornberg, S., Arnold, K.-H., Faust, G., Fried, L., Lankes, E.-M., Schwippert, K.
& Valtin, R. (Hrsg.). (2007). IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

Bos, W., Bonsen, M., Baumert, J., Prenzel, M., Selter, S. & Walther, G. (Hrsg.). (2008).
TIMSS 2007. Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

Boudon, R. (1986). Education, mobility, and sociological theory. In J. G. Richardson
(Hrsg.), Handbook of theory and research for the sociology of education (S. 261-274).
New York: Greenwood.

Bourdieu, P., Passeron, J.-C. & Nice, R. (1990). Reproduction in education, society and cul-
ture. Thousand Oaks, CA, US: Sage Publications, Inc.

Bremerich-Vos, A. & B6hme, K. (2009). Lesekompetenzdiagnostik — die Entwicklung ei-
nes Kompetenzstufenmodells fiir den Bereich Lesen. In D. Granzer, O. Koller,
A. Bremerich-Vos, M. van den Heuvel-Panhuizen, K. Reiss & G. Walther (Hrsg.),
Bildungsstandards Deutsch und Mathematik (S. 219-249). Weinheim: Beltz.

Ehmke, T. & Baumert, J. (2008). Soziale Disparititen des Kompetenzerwerbs und der
Bildungsbeteiligung in den Lindern: Vergleiche zwischen PISA 2000 und 2006. In
M. Prenzel, C. Artelt, J. Baumert, W. Blum, M. Hammann, E. Klieme & R. Pekrun
(Hrsg.), PISA 2006 in Deutschland. Die Kompetenzen der Jugendlichen im dritten
Ldndervergleich (S. 319-342). Miinster: Waxmann.

Ehmke, T. & Jude, N. (2010). Soziale Herkunft und Kompetenzerwerb. In E. Klieme,
C. Artelt, J. Hartig, N. Jude, O. Kéller, M. Prenzel, M. Schneider & P. Stanat (Hrsg.),
PISA 2009: Bilanz nach einem Jahrzehnt. (S. 231-254). Miinster: Waxmann.

Erikson, R. & Goldthorpe, J. H. (2002). Intergenerational inequality: A sociological perspec-
tive. Journal of Economic Perspectives, 16(3), 31-44.

Erikson, R., Goldthorpe, J. H. & Portocarero, L. (1979). Intergenerational class mobility
in three Western European societies: England, France and Sweden. British Journal of
Sociology, 30, 341-415.

Ganzeboom, H. B. G., de Graaf, P. M., Treiman, D., J. & de Leeuw, J. (1992). A standard
international socio-economic index of occupational status. Social Science Research,
21, 1-56.

International Labour Office. (1990). International Standard Classification of Occupations
(ISCO-88). Genf: ILO.

International Labour Office. (2012). International Standard Classification of Occupations
(ISCO-08). Genf: ILO.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Soziale Disparitdten 207

Knigge, M. & Leucht, M. (2010). Soziale Disparititen im Spracherwerb. In O. Koller,
M. Knigge & B. Tesch (Hrsg.), Sprachliche Kompetenzen im Ldndervergleich
(S. 185-201). Miinster: Waxmann.

Kramer, R.-T. & Helsper, W. (2010). Kulturelle Passung und Bildungsungleichheit —
Potenziale einer an Bourdieu orientierten Analyse der Bildungsungleichheit. In
H.-H. Kriiger, U. Rabe-Kleberg, R.-T. Kramer & J. Budde (Hrsg.), Bildungsungleichheit
revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule
(S. 103-125). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kriiger, H.-H., Rabe-Kleberg, U., Kramer, R.-T. & Budde, J. (Hrsg.). (2010). Bildungs-
ungleichheit revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur
Hochschule. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Maaz, K., Baumert, J. & Cortina, K. S. (2008). Soziale und regionale Ungleichheit im deut-
schen Bildungssystem. In K. S. Cortina, J. Baumert, A. Leschinsky, K. U. Mayer &
L. Trommer (Hrsg.), Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland (S. 205—
243). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Maaz, K., Baumert, J., Gresch, C. & McElvany, N. (Hrsg.). (2010). Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule. Leistungsgerechtigkeit und regionale, sozi-
ale und ethnisch-kulturelle Disparitditen. Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung.

Maaz, K., Baumert, J. & Trautwein, U. (2010). Genese sozialer Ungleichheit im institu-
tionellen Kontext der Schule: Wo entsteht und vergroBert sich soziale Ungleichheit?
In K. Maaz, J. Baumert, C. Gresch & N. McElvany (Hrsg.), Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule. Leistungsgerechtigkeit und regionale, so-
ziale und ethnisch-kulturelle Disparititen (S. 27-63). Berlin: Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung.

McElvany, N., Becker, M. & Liidtke, O. (2009). Die Bedeutung familidrer Merkmale
fir Lesekompetenz, Wortschatz, Lesemotivation und Leseverhalten. Zeitschrift fiir
Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 41, 121-131.

Reiss, K. & Winkelmann, H. (2009). Kompetenzstufenmodelle fiir das Fach Mathematik
im Primarbereich. In D. Granzer, O. Koller, A. Bremerich-Vos, M. van den Heuvel-
Panhuizen, K. Reiss & G. Walther (Hrsg.), Bildungsstandards Deutsch und Mathe-
matik. Leistungsmessung in der Grundschule (S. 120-141). Weinheim: Beltz.

Stubbe, T. C., Bos, W. & Hornberg, S. (2008). Soziale und kulturelle Disparititen der
Schiilerleistungen in den Léndern der Bundesrepublik Deutschland. In W. Bos,
S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust, L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert & R.
Valtin (Hrsg.), IGLU 2006. Die Lénder der Bundesrepublik Deutschland im nationalen
und internationalen Vergleich (S. 103—109). Miinster: Waxmann.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Kapitel 9
Zuwanderungshezogene
Disparitaten

Nicole Haag, Katrin Bohme und Petra Stanat

Uber die Situation von Kindern und Jugendlichen aus zugewanderten Familien
an deutschen Schulen war vor der Veroffentlichung von Befunden der inter-
nationalen Schulleistungsstudien TIMSS! (Baumert, Bos & Lehmann, 2000),
PISA? (Baumert et al., 2002) und PIRLS/IGLU® (Bos, Lankes, Prenzel &
Schwippert, 2003) wenig bekannt. Dies lag unter anderem daran, dass der
Zuwanderungshintergrund von Personen in der amtlichen Statistik ausschliel3-
lich anhand der Staatsbiirgerschaft registriert wurde. Daher lie sich lan-
ge Zeit nicht einmal feststellen, wie viele Kinder und Jugendliche mit Zu-
wanderungshintergrund eine Schule in Deutschland besuchten. Nach den Daten
der amtlichen Statistik, in denen (Spit-)Aussiedler und eingebiirgerte Auslander
nicht identifiziert werden konnten, lag der Anteil ausldndischer Schiilerinnen und
Schiiler in der Sekundarstufe I im Jahr 2000 bei etwa 8 Prozent (Statistisches
Bundesamt, 2001). Im Bericht {iber die Ergebnisse von PISA 2000 zeigte sich
jedoch, dass im selben Jahr der Anteil von 15-Jdhrigen mit mindestens einem
im Ausland geborenen Elternteil 22 Prozent betrug und somit deutlich hoher
war (Baumert & Schiimer, 2001). Die Zahl der Kinder und Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund, die in Deutschland eine Schule besuchen, ist in den
folgenden Jahren weiter gestiegen und lag in der Gruppe der 15-Jahrigen im Jahr
2009 bei knapp 26 Prozent (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Fiir die Primarstufe
ergaben die Befunde aus IGLU 2001 (Schwippert, Bos & Lankes, 2003),
IGLU-E 2006 (Schwippert, Hornberg & Goy, 2008) und TIMSS 2007 (Bonsen,
Kummer & Bos, 2008) édhnliche beziehungsweise zum Teil noch etwas hdhere
Anteile von Kindern mit mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil von
22 Prozent, 26 Prozent und 29 Prozent.

Neben dem Fehlen relevanter demografischer Daten lag ein zweiter Grund
dafiir, dass die Bildungssituation von Heranwachsenden aus zugewanderten
Familien nicht angemessen untersucht werden konnte, darin, dass in Deutschland
lange Zeit darauf verzichtet wurde, die Ertrdge schulischer Bildungsprozesse
mit Hilfe von geeigneten Kompetenztests zu bestimmen (vgl. Kapitel 1). Als
Indikatoren fiir Bildungserfolg lieBen sich daher hochstens (und auch dies nur
in sehr eingeschrinktem Malle) Merkmale von Bildungslaufbahnen, wie etwa
die Muster der Bildungsbeteiligung oder Bildungsabschliisse, untersuchen.
So lieB sich zwar zum Beispiel anhand von Daten des Sozio-oekonomischen
Panels (vgl. Schupp, 2009) feststellen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus zu-

Das Akronym TIMSS steht fiir Trends in International Mathematics and Science Study.
Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.

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

W N =
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gewanderten Familien an Hauptschulen erheblich {iberreprisentiert und an
Gymnasien deutlich unterreprésentiert waren (vgl. Alba, Handl & Miiller,
1994; Diefenbach, 2002). Ob diese Disparitidten auf Unterschiede in den bis
zum Ubergang in die Sekundarstufe I erreichten schulischen Kompetenzen
oder auf andere Faktoren, wie etwa differenzielle Ubergangsempfehlungen von
Lehrkréften (Gomolla & Radtke, 2002), zuriickzufiithren waren, konnte aufgrund
des Mangels an Kompetenzdaten jedoch nicht geklart werden. Dies &dnderte
sich mit der Teilnahme Deutschlands an internationalen Schulleistungsstudien
und den sich daran anschlieBenden nationalen Untersuchungen der empirischen
Bildungsforschung.

In diesen Studien zeigte sich, dass schon in der Grundschule teils erhebliche
Nachteile fiir Kinder mit Zuwanderungshintergrund im Kompetenzerwerb fest-
zustellen sind. Kinder aus zugewanderten Familien erzielten allgemein deut-
lich geringere Kompetenzniveaus in den Bereichen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften als Gleichaltrige ohne Zuwanderungshintergrund (Bonsen et
al., 2008; Schwippert et al., 2003). Dieser Unterschied war in Deutschland deut-
lich groBer als in den meisten anderen Landern. Der in IGLU 2006 beobachtete
Kompetenzriickstand im Lesen betrug fiir Schiilerinnen und Schiiler, deren
Elternteile beide im Ausland geboren sind, im Mittel 48 Punkte (Schwippert,
Hornberg, Freiberg & Stubbe, 2007), was dem im Rahmen derselben Studie ge-
schitzten Leistungszuwachs von einem Schuljahr entspricht. Ein dhnlich gro-
Ber Kompetenzriickstand von 46 Punkten zeigte sich in TIMSS 2007 auch fiir
Mathematik (Bonsen et al., 2008).

Die mit dem Zuwanderungshintergrund verbundenen Disparititen im Bil-
dungserfolg lassen sich zu einem groflen Teil auf Merkmale der sozialen Her-
kunft zuriickfiihren. Nach Kontrolle des soziodkonomischen Status der Familie
und des Bildungshintergrunds der Eltern reduzieren sich die Kompetenzunter-
schiede zwischen Heranwachsenden mit und Heranwachsenden ohne Zuwan-
derungshintergrund in der Regel erheblich (vgl. z.B. Segeritz, Walter & Stanat,
2010). Entsprechend ist davon auszugehen, dass der Entstehung zuwanderungs-
bezogener Disparititen zu einem erheblichen Teil dieselben Mechanismen zu-
grunde liegen wie der Entstehung sozialer Ungleichheit (vgl. zusammenfassend
Maaz, 2006; vgl. auch Kapitel 8). Nach Kontrolle der sozialen Herkunft bleiben
jedoch in der Regel weitere zuwanderungsbezogene Disparititen bestehen, die
zum Teil auf die Umgangssprache in der Familie zuriickgefiihrt werden konnen.
So erreichten Jugendliche, die in der Familie eine andere Sprache als Deutsch
sprechen, auch nach Kontrolle von 6konomischen und kulturellen Ressourcen der
Familie (sozio6konomische Stellung, Bildungshintergrund, Kulturgiiter) in PISA
2009 etwa 24 Punkte weniger auf der Lesekompetenzskala als Jugendliche mit
deutscher Familiensprache (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Dieser Effekt, der
auch schon in der Grundschule nachweisbar ist (vgl. z.B. Kristen, 2008), kann
als Indikator fiir einen Mangel an Lerngelegenheiten zum Kompetenzerwerb in
der Verkehrs- und Instruktionssprache Deutsch interpretiert werden, der durch
institutionelle Lerngelegenheiten ausgeglichen werden muss. Gestiitzt wird die-
se Annahme durch Ergebnisse von Studien mit Kleinkindern. Diese zeigen, dass
Kinder aus zugewanderten Familien bereits beim Eintritt in die Kindertagesstétte
deutlich geringere Kompetenzen in den Bereichen Wortschatz und Grammatik
der deutschen Sprache aufweisen als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (vgl.
z.B. Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008). Auch in Einschulungsunter-
suchungen wird bei Kindern aus zugewanderten Familien ein im Durchschnitt ge-
ringeres sprachliches Kompetenzniveau beobachtet (vgl. z. B. Mengering, 2005).
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Die Situation von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien ist je-
doch nicht homogen, sondern unterscheidet sich zwischen verschiedenen Her-
kunftsgruppen teilweise erheblich. Wahrend im IQB-Landervergleich 2009 fiir
alle betrachteten Herkunftsgruppen signifikante Kompetenznachteile bestanden
(Bohme, Tiffin-Richards, Schipolowski & Leucht, 2010), waren in PISA 2009
fiir in Deutschland geborene Jugendliche, deren Eltern im Gebiet der ehemaligen
Sowjetunion geboren sind (zweite Generation), keine Kompetenznachteile zu
verzeichnen. In anderen Herkunftsgruppen waren die Kompetenznachteile nach
Kontrolle von 6konomischen und kulturellen Ressourcen der Familie nicht mehr
signifikant. Dies verweist nochmals sehr deutlich darauf, dass die Nachteile von
Kindern und Jugendlichen aus zugewanderten Familien zu groen Teilen mit der
sozialen Stellung der Familien verbunden sind.

Um genauer festzustellen, welche Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
mit Zuwanderungshintergrund besonderer Forderung bediirfen, werden im vorlie-
genden Kapitel die Kompetenzstinde von Kindern aus zugewanderten Familien
nicht nur insgesamt, sondern auch fiir verschiedene Teilgruppen dargestellt. Nach
einer kurzen Erlduterung, wie der Zuwanderungshintergrund der Schiilerinnen
und Schiiler im Rahmen der verschiedenen Analysen definiert wird, werden zu-
nichst die im Durchschnitt erreichten Kompetenzen in den Féchern Deutsch
und Mathematik in Abhédngigkeit vom Zuwanderungshintergrund berichtet und
zwischen den Léndern verglichen. Im Anschluss werden diese Unterschiede zu
Merkmalen des familidren Hintergrunds, wie beispielsweise das Herkunftsland
und die Familiensprache, in Bezug gesetzt.

9.1 Erfassung des Zuwanderungshintergrunds

Im Landervergleich 2011 wurden der Bestimmung des Zuwanderungshintergrunds

Angaben iiber das Geburtsland der Schiilerinnen und Schiiler sowie der

Geburtslander ihrer Eltern zugrunde gelegt. Dabei wurden bevorzugt die

Elternangaben verwendet. Lagen von den Eltern keine Informationen vor, wur-

den die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen. Die Klassifikation

des Zuwanderungsstatus im Léndervergleich 2011 orientiert sich an der internati-
onalen Literatur, in der im Allgemeinen zwischen verschiedenen Zuwanderungs-
generationen unterschieden wird (vgl. Stanat & Christensen, 2006; Walter

& Taskinen, 2007). Insgesamt beziehen die in diesem Kapitel dargestellten

Analysen die folgenden Gruppen ein:*

»  Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund: beide Eltern sind
in Deutschland geboren;

»  Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland geborenen Elternteil:. ein
Elternteil ist in Deutschland, der andere Elternteil ist im Ausland geboren;

»  Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Generation: beide Elternteile sind im
Ausland geboren, die Schiilerin oder der Schiiler selbst ist in Deutschland ge-
boren sowie

»  Schiilerinnen und Schiiler der ersten Generation: sowohl beide Elternteile als
auch die Schiilerin oder der Schiiler selbst sind im Ausland geboren.

4  Die Teilstichprobe der Schiilerinnen und Schiiler der dritten Generation (beide Elternteile
sowie die Schiilerin beziehungsweise der Schiiler sind in Deutschland geboren; die Gro3-
eltern sind im Ausland geboren) ist zu klein, um separat analysiert werden zu konnen.
Wie auch in anderen Large-Scale-Assessments (z.B. Stanat, Rauch & Segeritz, 2010)
wurden sie der Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund
zugeordnet.
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In der Literatur werden Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland
geborenen Elternteil unterschiedlichen Gruppen zugeordnet. Im Rahmen des
2009 durchgefiihrten IQB-Léandervergleichs sprachlicher Kompetenzen in der
Sekundarstufe I wurden sie zu den Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund
gezdhlt (Bohme et al., 2010). Der Bericht zu IGLU-E 2006 (Schwippert et al.,
2008) und der nationale Bericht zu PISA 2009 (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010)
wiesen die Ergebnisse dieser Teilgruppe hingegen entweder getrennt aus oder
ordneten sie den Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund zu. Da sich gezeigt
hat, dass zumindest in einigen Zuwanderungsgruppen auch Heranwachsende mit
nur einem im Ausland geborenen Elternteil benachteiligt sind, berichten wir die
Ergebnisse flir diese Gruppe im Landervergleich 2011 separat.

Zusétzlich zur Zuwanderungsgeneration werden anhand der Geburtsldnder der
Eltern verschiedene Herkunftsgruppen unterschieden. Die Zuordnungen beziehen
sich auf Familien, in denen entweder beide Eltern auBlerhalb Deutschlands gebo-
ren sind oder ein Elternteil im Ausland und der andere Elternteil in Deutschland
geboren ist. Die Herkunftsgruppen sind wie folgt definiert:

*  Tiirkei: mindestens ein Elternteil ist in der Tiirkei geboren;

* ehemalige Sowjetunion: mindestens ein Elternteil ist in Russland oder in ei-
ner der ehemaligen Sowjetrepubliken geboren;

*  Polen: mindestens ein Elternteil ist in Polen geboren;

* chemaliges Jugoslawien: mindestens ein Elternteil ist in Bosnien und
Herzegowina, dem Kosovo, Kroatien, Mazedonien, Montenegro, Serbien oder
Slowenien geboren sowie

* anderes Land: mindestens ein Elternteil ist in einem hier nicht genannten
Land geboren oder die Eltern sind in zwei unterschiedlichen Landern im
Ausland geboren.

Auch beim Umgang mit fehlenden Werten wurden in fritheren Studien unter-
schiedliche Strategien verfolgt. Im Léndervergleich 2011 wird in Anlehnung an
den nationalen Bericht von PISA 2009 sowohl fiir den Zuwanderungshintergrund
als auch fiir die Herkunftslinder jeweils eine zusitzliche Gruppe gebildet, die
als ,,nicht zuzuordnen bezeichnet wird (vgl. Stanat, Rauch & Segeritz, 2010).
Sie umfasst diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, fiir die nicht alle notwendigen
Angaben zur Bestimmung des Zuwanderungshintergrunds vorliegen.

9.2 Viertklasslerinnen und Viertklassler mit
Zuwanderungshintergrund in den Landern

In diesem Teilkapitel wird zundchst berichtet, welche Anteile von Schiilerin-
nen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe in den Ldndern aus zugewanderten
Familien stammen. Daran anschliefend werden die erreichten Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien in den einzelnen Léndern
berichtet und mit den Kompetenzstinden der Schiilerinnen und Schiiler ohne
Zuwanderungshintergrund verglichen. SchlieBlich werden verschiedene Hinter-
grundmerkmale der Familien differenziert nach dem Zuwanderungshintergrund
der Kinder dargestellt.
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9.2.1 Prozentuale Anteile von Viertklasslerinnen und Viertklasslern mit
Zuwanderungshintergrund

In Tabelle 9.1 sind die Anteile der verschiedenen Teilgruppen von Kindern aus
zugewanderten Familien und von Kindern ohne Zuwanderungshintergrund so-
wohl fiir Deutschland insgesamt als auch fiir die einzelnen Lander dargestellt.
AuBerdem ist angegeben, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler sich je-
weils aufgrund fehlender Angaben zum Zuwanderungshintergrund keiner der
Gruppen eindeutig zuordnen ldsst. Wie bereits in Kapitel 5 werden auch hier
erginzend die Werte von Schiilerinnen und Schiilern aufgefiihrt, die in ei-
ner GroBstadt zur Schule gehen. Als Grofstidte gelten dabei in Anlehnung an
die in PISA 2000 verwendete Definition alle Stddte mit mehr als 300 000 Ein-
wohnern (Baumert et al., 2001; siehe auch Kapitel 5). Schiilerinnen und
Schiiler der Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg wurden nicht in die Be-
rechnung der Ergebnisse fiir GroBstiddte eingeschlossen, da diese als zusitzlicher
Vergleichsmalistab vor allem fiir die von den Schiilerinnen und Schiilern in den
Stadtstaaten erreichten Kompetenzstinde dienen sollen.

Tabelle 9.1: Prozentuale Anteile von Viertklasslerinnen und Viertklasslern mit Zuwanderungshintergrund in den

Landern

Land ohne Zuwan- mit Zuwande- ein Elternteil zweite erste nicht

derungshin-  rungshinter- im Ausland Generation Generation zZuzu-

tergrund grund gesamt geboren ordnen
gultige glltige gultige glltige gultige
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) %

Baden-
Wiirttemberg 709 (2.0) 291  (2.0) 128 (0.8) 142 (1.5) 2.1 (0.5) 9.3
Bayern 754  (2.1) 246 (2.1) 109 (09) 116 (1.7) 2.1 (0.4) 9.4
Berlin 644 (1.9) 356 (1.9 157 (1.0) 165 (1.2) 34 (0.5) 15.9
Brandenburg 945  (0.7) 55 (0.7) 34 (0.5) 1.3 (0.3) 0.8 (0.3) 2.5
Bremen 584  (2.9) 416 (2.9) 135 (1.0) 245 (2.1) 3.7 (0.7) 16.9
Hamburg 56.2 (1.5) 43.8 (1.5) 16.8 (0.9) 228 (1.4) 4.2 (0.5) 19.2
Hessen 67.8 (2.1) 322 (21) 122 (0.6) 169 (1.5) 3.1 (0.6) 4.4
Mecklenburg-
v;;oﬁm:’;rg 955 (05 45 (05) 25 (04) 14 (03) 06 (0.2) 2.0
Niedersachsen 79.1 (1.7) 209 (1.7) 6.8 (0.8) 119 (1.2 2.3 (0.4) 3.2
Dorenen- 698 (23) 302 (23) 119 (11) 164 (1.7) 20 (04) 103
Rheinland-Pfalz 727  (1.7) 27.3 (1.7) 11.8 (0.9) 135 (1.4) 2.0 (0.4) 15.4
Saarland 76.3  (2.0) 237 (2.0) 93 (09) 127 (1.5) 1.8 (0.5) 12.5
Sachsen 934 (1.0) 6.6 (1.0) 34 (0.5) 20 (0.5) 1.2 (0.4) 6.4
Sachsen-Anhalt  93.6  (1.0) 6.4 (1.0 3.1  (0.5) 1.9 (04) 1.5 (0.5) 3.0
ﬁg:‘s"f;‘r’]‘”g 852 (13) 148 (13) 74 (08) 56 (09) 19 (04) 98
Thuringen 942  (0.9) 5.8 (0.9) 29 (0.4) 1.9 (0.6) 1.0 (0.3) 1.7
GroRstadte’ 56.7  (3.7) 433 (3.7) 148 (1.8) 255 (2.6) 3.1 (0.8) 12.3
Deutschland 75.3 (0.8) 24.7 (0.8) 102 (04) 125 (0.6) 2.1 (0.2) 8.7

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100
abweichen. gliltige %: Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.
" Ohne Berlin, Bremen und Hamburg. SE = Standardfehler.
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In Deutschland liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungs-
hintergrund in der vierten Jahrgangsstufe insgesamt bei knapp 25 Prozent. Die
niedrigsten Anteile sind mit weniger als 10 Prozent in den ostdeutschen Léndern
zu finden. Vor allem in den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg ist der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund mit 36, 42
und 44 Prozent deutlich hoher als in Deutschland insgesamt. Ein dhnlich hoher
Anteil von Grundschulkindern mit Zuwanderungshintergrund findet sich auch in
der Vergleichsgruppe der GroBstddte. In Hessen und Nordrhein-Westfalen stam-
men ebenfalls mehr als 30 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in der vierten
Jahrgangsstufe aus einer zugewanderten Familie.

Innerhalb der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshinter-
grund ist ein Grofteil der Kinder in Deutschland geboren (zweite Generation).
Der Anteil der selbst zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler (erste Generation)
ist hingegen in allen Landern sehr klein. AuBler in Hamburg macht die erste
Generation in keinem Land mehr als 4 Prozent aus. Der Anteil der zweiten
Generation ist im Allgemeinen deutlich groBer und in den Stadtstaaten (Berlin:
16.5 %, Bremen: 24.5 %, Hamburg: 22.8 %), Hessen (16.9 %) und Nordrhein-
Westfalen (16.4 %) besonders hoch. In diesen Landern sowie zusétzlich auch in
Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz ist zudem der Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit einem im Ausland geborenen Elternteil relativ groB3. Aufgrund
der geringen Gruppengroflen der selbst zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler
werden in den folgenden Ladnderanalysen die erste und zweite Generation zu ei-
ner Gruppe zusammengefasst, die als ,,beide Eltern im Ausland geboren* be-
zeichnet wird.

Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die sich aufgrund von fehlenden
Angaben zum Geburtsland der Familie keiner Gruppe zuordnen lassen, vari-
iert ebenfalls {iber die Lander. Diese Heterogenitét ist vor allem auf die unter-
schiedlichen Riicklaufquoten der Eltern- und Schiilerfragebdgen in den einzel-
nen Léndern zurlickzufiihren (vgl. Abbildung 4.2 in Kapitel 4). Da die relevanten
Informationen sowohl im Elternfragebogen als auch im Schiilerfragebogen erho-
ben wurden, fallt jedoch der Anteil eindeutig zuzuordnender Schiilerinnen und
Schiiler etwas hoher aus als die Riicklaufquoten der einzelnen Fragebogen.

9.2.2 Kompetenzstande von Viertklasslerinnen und Viertklasslern mit
Zuwanderungshintergrund

In diesem Abschnitt werden die von Kindern mit unterschiedlichem Zuwan-
derungshintergrund bis zur vierten Jahrgangsstufe erworbenen Kompetenzen
fiir die Bereiche Lesen und Zuhoren im Fach Deutsch sowie fiir die Global-
skala im Fach Mathematik in den Léndern verglichen. Hierbei werden so-
wohl die im Mittel erreichten Kompetenzstinde als auch die Streuungen inner-
halb der Gruppen betrachtet. Um ausreichend prédzise Schitzungen der Leis-
tungsdifferenzen zu gewéhrleisten, werden die Ergebnisse der beiden Zuwande-
rungsgruppen nur fiir Lander berichtet, in denen der Anteil von mindestens einer
der beiden Gruppen mehr als 10 Prozent betrdgt (siche Bohme et al., 2010; Frey,
Carstensen, Walter, Ronnebeck & Gomolka, 2008).

Da sich die Streuungen der Kompetenzwerte in den insgesamt drei unter-
suchten Gruppen sowohl innerhalb als auch zwischen den Léandern teilwei-
se erheblich unterscheiden, sind in den Abbildungen 9.1 bis 9.3 zusitzlich zu
den Mittelwerten (M), Standardfehlern (SE), Standardabweichungen (SD) und
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Perzentilbdandern auch standardisierte Mittelwertsdifferenzen (d) angegeben. Die
standardisierte Mittelwertsdifferenz relativiert die zwischen zwei Gruppen fest-
gestellten Unterschiede an ihrer gemeinsamen Standardabweichung und ist so-
mit von der Streuung des Merkmals in den Gruppen unabhingig. Dadurch wird
die Interpretation von Vergleichen der Disparititen zwischen den Léndern er-
leichtert. Die Betrachtung der Mittelwertsunterschiede zwischen den Gruppen
auf der Berichtsmetrik hingegen hat den Vorteil, dass diese sich anschaulich
mit den zu erwartenden Lernzuwichsen in einem Schuljahr in Beziehung set-
zen lassen. Daher werden beide Kennwerte berichtet. Die standardisierten
Mittelwertsdifferenzen beziehen sich jeweils auf den Unterschied zu Kindern
ohne Zuwanderungshintergrund, das heilit positive d-Werte kennzeichnen den
Kompetenzvorteil dieser Gruppe im Vergleich zur jeweiligen Gruppe von Kin-
dern aus zugewanderten Familien.

Abbildung 9.1 zeigt die Perzentilbander fiir den Kompetenzbereich Lesen fiir
Deutschland insgesamt, flir die einzelnen Lander und fiir Kinder, die in einer
Grof3stadt zur Schule gehen. Nach diesen Ergebnissen erreichen bundesweit be-
trachtet Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern in Deutschland geboren sind,
im Kompetenzbereich Lesen im Mittel 514 Punkte. Die Lesekompetenz von
Kindern mit einem im Ausland geborenen Elternteil liegt bei 489 Punkten und
damit um 25 Punkte niedriger (d = 0.26). Kinder mit zwei im Ausland gebo-
renen Elternteilen erreichen im Mittel einen Kompetenzstand von 460 Punkten,
was 29 Punkte unter dem Wert der Schiilerinnen und Schiiler mit einem im
Ausland geborenen Elternteil liegt. Der Abstand von 54 Punkten zwischen
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund und Kindern mit zwei im Ausland ge-
borenen Elternteilen (d = 0.56) entspricht dem erwarteten Leistungszuwachs
von fast einem Schuljahr (61 Punkte; Bremerich-Vos & Bohme, 2009, S. 240).
Die Standardabweichungen hingegen sind in allen drei Gruppen sehr dhnlich
(SD oZH 96, SD IElternteil 99, SD Elternteile 98).

Die Mittelwertsunterschiede zwischen Kindern mit zwei im Ausland ge-
borenen Elternteilen und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund sind in al-
len Landern statistisch signifikant, sie variieren jedoch teilweise erheblich. Die
grofite Differenz findet sich mit 70 Punkten in Berlin (d = 0.70), die kleins-
te mit 48 Punkten in Nordrhein-Westfalen (d = 0.51). Insgesamt bestehen in
den Stadtstaaten besonders grofe Unterschiede zwischen Kindern mit zwei im
Ausland geborenen Elternteilen und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund.
Diese sind wesentlich groBer als in anderen GroBstidten mit {iber 300000
Einwohnern.® Relativ ausgeprigte Disparititen sind zudem mit 63 Punkten in
Hessen zu verzeichnen (d = 0.67).

Zwischen Kindern mit einem im Ausland geborenen Elternteil und Kindern
ohne Zuwanderungshintergrund zeigen sich in einigen Lindern keine signi-
fikanten Unterschiede in den im Mittel erreichten Kompetenzstinden. Dies ist
in den Landern Bayern, Rheinland-Pfalz und dem Saarland der Fall. Die insge-
samt geringste Mittelwertsdifferenz fiir diese Gruppe findet sich mit 10 Punkten
in Bayern (d = 0.10). In Hamburg und Hessen ist zudem die Streuung in der
Gruppe der Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil im Vergleich zu
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund deutlich grofer. Hier scheinen die er-

5 GroBstddte mit einer Einwohnerzahl von mehr als 300 000 sind Bielefeld, Bochum, Bonn,
Dortmund, Dresden, Duisburg, Diisseldorf, Essen, Frankfurt am Main, Hannover, Kéln,
Leipzig, Mannheim, Miinchen, Niirnberg, Stuttgart, Wuppertal (Gebietsstand 31.12.2010,
Quelle: Statistisches Bundesamt).
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Abbildung 9.1: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbénder der Kompetenzverteilungen im Bereich Lesen nach
Zuwanderungshintergrund und Land

Land giiltige % M (SE) SD d
Baden- 70.8 520 (4.6) 90 SN S S E— — —
Wiirttemberg 12.9 495 (7.3) 83  0.29 B S S E— — —
16.3 467 (7.2) 90  0.59 IS S S E— — —
Bayern 75.4 527 (4.4) 100 IS S S —
10.9 517  (104) 104  0.10 IS — — —— —
13.8 471 (10.8) 106  0.56 IS S N S E— —
Berlin 64.4 495 6.2) 100 B — e — E— —
15.7 462 (7.5) 101 033 BN S S E— — —
20.0 425 (6.2) 96  0.70 I S S E—
Brandenburg 94.6 499 4 98 IS S S E—
S ——— S— E— —
Bremen 58.5 495 (5.8) 97
BN N S S E— —
133 459  (9.0) 93 037
S S S — — —
28.2 430 (6.3) 91  0.68
Hamburg 55.7 510 (3.9) 92 I S S S E—
17.1 483 (6.6) 102  0.29 I S S E—— —
27.2 446 (6.1) 95  0.69 B — — . —— —
Hessen 67.8 514 (5.2) 94 IS S — E— —
12.1 465 (10.5) 116 0.50 IS S S E—
20.1 451 (7.0) 98 067 B S S E—
Mecklenburg- 95.5 497 (4.5) 102 I — — — ——
Vorpommern - - - -
Niedersachsen 79.1 515 (4.9) 98 : N S S ———
6.8 481 (11.6) 102 0.35 J N S S S E—(—
14.1 455  (10.0) 100  0.61 S S S S
Nordrhein- 69.7 510 (5.4) 94 S S S S— E—
Westfalen 12.1 481 (9.9) 95  0.31 SN S S E— —
18.2 462 (7.1) 9% 051 N S S E—
Rheinland- 72.9 510 (5.8) 96 N S S S— ——
Pfalz 11.6 494 (10.2) 97 017 IS S S E— —
15.5 459 (8.2) 97 053 B S S E—— —
Saarland 76.5 513 4.7) 95 IS IS S S— — —
9.1 491 (10.7) 101 0.23 IS S S S E— —
14.4 456 (9.0) 103  0.59 BN S S S— — —
Sachsen 93.5 515 (4.9) 99 N IS S S E—
Sachsen- 93.6 513 (42) 102 IS S S — E— —
Anhalt - - - -
Schleswig- 85.1 505 (5.1) 97 BN S S — — —
Holstein - - - -
Thiringen 94.2 514 4.3) 91 IS S S S— E—
GroRstadte’ 56.8 516  (10.3) 102 NS S —— S S— —
14.8 486  (17.5) 111 0.29 N S S E— —
28.4 466  (12.0) 108 048 IS S S S E— —
Deutschland 75.3 514 (1.6) 9 SN S S | — E— —|
10.2 489 (3.7) 99  0.26 S S S E—
14.6 460 (3.3) 98  0.56 B E— S
200 300 400 500 600 700 800
Perzentile: 5% 10% 25% 75% 90% 95%

:*:I

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100 abweichen.
gliltige %: Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.

" Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

fett: signifikante Differenz (p < .05) zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund

grau: Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (beide Elternteile sind in Deutschland geboren)

grin (oberes Band): Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil

griin (unteres Band): Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen

Fir Lander, deren Anteil an Zuwanderern in beiden Gruppen unter 10 Prozent liegt, werden nur die Ergebnisse fir Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund berichtet. M = Mittelwert, SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung, d = standardisierte Mittelwertsdifferenz.
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reichten Kompetenzstinde von Kindern mit einem zugewanderten Elternteil also
heterogener zu sein.

An den Perzentilbdndern ist aulerdem zu erkennen, dass die Unterschiede
zwischen Kindern mit einem im Ausland geborenen Elternteil und Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund nicht in allen Bereichen der Verteilung gleich ausge-
pragt sind. In Hamburg etwa betrigt der Kompetenzriickstand von Schiilerinnen
und Schiilern mit einem zugewanderten Elternteil im Mittel 27 Punkte. Betrachtet
man hingegen den Abstand der jeweils leistungsschwéchsten Schiilerinnen
und Schiiler in beiden Gruppen, also das 5. Perzentil, ist ein Abstand von 41
Punkten zu verzeichnen, wihrend sich die leistungsstiarksten Schiilerinnen
und Schiiler (95. Perzentil) nur um 3 Punkte unterscheiden. Dies deutet da-
rauf hin, dass in Hamburg vor allem im unteren Kompetenzspektrum deutliche
Kompetenzriickstdnde fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einem zugewanderten
Elternteil bestehen. Im Saarland, in Hessen und in Bayern bestehen ebenfalls be-
sonders ausgepragte Kompetenznachteile im unteren Kompetenzspektrum, wo-
bei in Hessen jedoch der Kompetenzriickstand auch im obersten Bereich der
Verteilung (95. Perzentil) mit 29 Punkten noch substanziell ist. Im Gegensatz
dazu sind in Baden-Wiirttemberg und Bremen die Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen fiir die leistungsschwéchsten Schiilerinnen und Schiiler (Baden-
Wiirttemberg: 8 Punkte, Bremen: 13 Punkte) kleiner als die Unterschiede fiir die
leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler (Baden-Wiirttemberg: 26 Punkte,
Bremen: 36 Punkte). In diesen Landern bestehen im unteren Kompetenzspektrum
demnach deutlich geringere zuwanderungsbezogene Kompetenzriickstinde.

Die Ergebnisse fiir den Kompetenzbereich Zuhoren sind in Abbildung 9.2 darge-
stellt. Auch in diesem Bereich erzielen Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern in
Deutschland geboren sind, mit 518 Punkten bundesweit im Mittel die hochsten
Kompetenzstinde. Allgemein sind in diesem Kompetenzbereich die Mittelwerts-
differenzen etwas grofer als im Kompetenzbereich Lesen. Dies ist insbesonde-
re bei Schiilerinnen und Schiilern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen
der Fall, die im Mittel 447 Punkte erreichen und somit um 71 Punkte (d =0.74)
hinter Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund zuriicklie-
gen. Der Kompetenzriickstand der Kinder mit zwei im Ausland geborenen
Elternteilen ist im Bereich Zuhdren somit sogar etwas groBer als der zu erwar-
tende Leistungszuwachs zwischen der dritten und vierten Jahrgangsstufe, der
im Kompetenzbereich Zuhdren bei etwa 60 Punkten liegt (Behrens, Bohme &
Krelle, 2009, S. 368).

Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil erreichen hingegen im
Mittel einen Kompetenzstand von 485 Punkten, so dass die Differenz zwischen
diesen Kindern und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund 33 Punkte (d = 0.34)
betragt. Die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland ge-
borenen Elternteil weist zudem, verglichen mit Kindern ohne Zuwanderungs-
hintergrund, eine hohere Streuung auf (SD,, = 101; SD . = 95).

Die Unterschiede zwischen Kindern mit zwei im Ausland geborenen Eltern-
teilen und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund sind im Bereich Zuhoren in
allen Landern statistisch signifikant. Wie im Bereich Lesen sind auch im Bereich
Zuhoren die Disparititen fiir diese Gruppe in den Stadtstaaten am groBten und
etwas stirker ausgeprdgt als in anderen GroBstidten. Sie variieren zwischen
den Léndern noch etwas stirker als im Lesen und liegen zwischen 61 Punkten
(d=0.64) in Rheinland-Pfalz und 97 Punkten (d =0.96) in Berlin. Der Unter-
schied zwischen Kindern mit einem im Ausland geborenen Elternteil und
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Abbildung 9.2: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbénder der Kompetenzverteilungen im Bereich Zuhdren nach
Zuwanderungshintergrund und Land

Land giiltige % M (SE) SD d

Baden- 70.8 530  (45) 89 s o s - s |

Wiirttemberg 12.9 492 (95 89 042 I — — — — —
163 457  (68) 88 082 e E—— ———

Bayern 75.4 528  (50) 93 I — —  —— —
10.9 512 (10.9) 103 0.17  ———— S— —
13.8 451 (94) 103 0.82  I— — — e E——

Berlin 64.4 507  (67) 102  — — i — —
15.7 463 (82) 107 043  E— S — —
20.0 410  (67) 102 096 I —— — —

Brandenburg 94.6 493 (46) 98 S —— — — —

Bremen 58.5 507  (6.6) 101  ——— — — —
133 460  (96) 99 047 . — — — ——
282 46 (67) 96 092 I —— ———

Hamburg 55.7 528  (45) 96 e ——  —— —
17.1 488 (7.3) 111 040  — —— — —
27.2 439 (59) 98 093 N E— — —— —

Hessen 67.8 516 (62) 9%  ——— S — —
121 462 (119) 124 053  — — — E— ——
201 442 (81) 101 077 e

Mecklenburg-  95.5 496  (46) 105  —— — —— —

Vorpommern - - - -

Diedreeheen T D (GE) B : e s s m——
o8 il iz 2 O e — e
1] cA (03 89 Q6 e s E——

Nordrhein- 69.7 520 (62 9 I — — — ——

Westfalen 121 478  (103) 94 046 e —— —— —
18.2 452 (78 93 074 o ey e s — —

Rheinland- 72.9 505  (56) 95 I —— — — —

Pfalz 1.6 483 (95 93 023 e E—— E— — —
15.5 444 @87 98 064 B —— —— —)

Saarland 76.5 505 (50 91  —— S m—
9.1 480 (115) 98 027  ——— S — —
14.4 420 (10.9) 103 091 I — e ——

Sachsen 93.5 502 (50) 104  I—— —  —— —

Sachsen- 93.6 492 (42 105  ——— — — —

Anhalt - - - -

Schleswig- 85.1 518  (54) 94 o —— — — —

Holstein - - - -

Thiringen 94.2 504 (4.3) 87  — —— - ——

GroRstadte' 56.8 523  (90) 94 I —— — —
14.8 470  (184) 114 053  —— e ——
28.4 456 (125) 104 068 o — — S E— —

Deutschland 75.3 518 (18) 95 S —— ——
102 485  (42) 101 034 . —— E—— —
14.6 447 (3:2) 97 074 N S S —— — —

200 300 400 500 600 700 800
Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%
N E— — | — — —
-

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100 abweichen.
gliltige %: Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.

" Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

fett: signifikante Differenz (p < .05) zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund

grau: Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (beide Elternteile sind in Deutschland geboren)

griin (oberes Band): Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil

griin (unteres Band): Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen

Fir Lander, deren Anteil an Zuwanderern in beiden Gruppen unter 10 Prozent liegt, werden nur die Ergebnisse flr Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund berichtet. M = Mittelwert, SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung, d = standardisierte Mittelwertsdifferenz.
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Kindern ohne Zuwanderungshintergrund ist in Bayern am kleinsten (16 Punkte;
d=0.17).

Auch im Kompetenzbereich Zuhoren konnen die zuwanderungsbezogenen
Disparititen in unterschiedlichen Leistungssegmenten miteinander verglichen
werden. Im Zuhoren erreichen die leistungsstérksten Kinder (95. Perzentil) mit
einem zugewanderten Elternteil im Saarland Kompetenzwerte, die denen der leis-
tungsstarksten Kinder ohne Zuwanderungshintergrund nahezu entsprechen. Der
Abstand zwischen den 5. Perzentilen der beiden Gruppen betrdgt hier 29 Punkte,
der Abstand zwischen den 95. Perzentilen hingegen nur fiinf Punkte. Ein &hn-
liches Muster findet sich in Hamburg, Bayern und Hessen, wobei in Hessen
auch im Bereich Zuhdren mit einem Unterschied von 34 Punkten substanziel-
le Disparitdten fiir Schiilerinnen und Schiiler im obersten Kompetenzspektrum
(95. Perzentile) bestehen. Ein stirkerer Kompetenzunterschied im obersten
Kompetenzbereich besteht ansatzweise in Bremen. Dort bleiben die erreich-
ten Kompetenzstinde der leistungsstirksten Kinder mit einem zugewanderten
Elternteil hinter denen der leistungsstirksten Kinder ohne Zuwanderungs-
hintergrund um 40 Punkte zuriick, wohingegen der Unterschied fiir die jeweils
leistungsschwichsten Schiilerinnen und Schiiler nur 28 Punkte betrigt.

Die Ergebnisse fiir das Fach Mathematik (Globalskala) sind in Abbildung 9.3
dargestellt. In diesem Fach erreichen Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwan-
derungshintergrund 515 Punkte auf der Kompetenzskala. In Mathematik sind die
mit einem Zuwanderungshintergrund verbundenen Disparititen in der Bundes-
republik Deutschland insgesamt mit denen im Kompetenzbereich Lesen ver-
gleichbar. Fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen ergibt sich
ein Kompetenzriickstand von 54 Punkten (d = 0.56), der wesentlich stirker aus-
gepragt ist als der Riickstand von Kindern mit nur einem im Ausland gebore-
nen Elternteil (30 Punkte, d = 0.31). Im Vergleich zum Fach Deutsch sind in
Mathematik mit circa 80 Punkten jedoch grofBere Lernzuwichse zwischen der
dritten und vierten Jahrgangsstufe zu erwarten (Reiss & Winkelmann, 2009), was
die Riickstinde im Vergleich zum Kompetenzbereich Lesen etwas relativiert.

Die grofiten Disparititen fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Eltern-
teilen in den Léndern finden sich wiederum in den Stadtstaaten sowie in
Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen. Dies ist insbesondere deshalb bemer-
kenswert, da Baden-Wiirttemberg in Mathematik zur Gruppe der Linder ge-
hort, in denen im Vergleich zum deutschen Mittelwert insgesamt signifi-
kant hohere Kompetenzstinde erreicht werden (vgl. Kapitel 5.2). Dieses hohe
Durchschnittsniveau wird von Schiilerinnen und Schiilern mit zwei zugewan-
derten Elternteilen offenbar nicht anndhernd erreicht. Im Fach Mathematik sind
die geringsten Disparitdten in Rheinland-Pfalz und im Saarland zu finden.

Auch im Bereich Mathematik bestehen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
einem zugewanderten Elternteil in einigen Lidndern differenzielle Kompetenz-
riickstdnde im unteren und oberen Kompetenzspektrum. Dies ist insbesondere in
Bayern der Fall. Dort unterscheiden sich die leistungsstirksten Schiilerinnen und
Schiiler (95. Perzentil) mit einem zugewanderten Elternteil um 22 Punkte von den
leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund,
wohingegen der Unterschied der jeweils leistungsschwichsten Schiilerinnen
und Schiiler mit 86 Punkten ungefdhr viermal so groB3 ist. In Hamburg errei-
chen die leistungsstirksten 5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit einem
im Ausland geborenen Elternteil sogar um 5 Punkte hohere Kompetenzwerte
als die leistungsstirksten 5 Prozent der Kinder ohne Zuwanderungshintergrund,
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Abbildung 9.3: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbénder der Kompetenzverteilungen im Fach Mathematik
(Globalskala) nach Zuwanderungshintergrund und Land

Land giiltige% M (SE) SD d
Bl 71.0 533 43) 94 I — — - - — ——
Wiirttemberg 12.7 497 (8.9) 92 0.37 I S S S E— —
16.3 466 (7.7) 92 0.72 I S S S E— —
Bayern 75.4 533 (3.6) 93  — ——  —— —
10.9 501 (10.0) 104 0.33 IS S — —
13.6 483 (10.8) 104 0.53  ——— E— — —
Berlin 64.2 479 (5.6) 97  — —— - — — —
15.7 439 (6.8) 98 0.42  — — —  — — —
20.1 411 (6.8) 101 0.70  — — —  — ——
Brandenburg 94.5 493 (4.1) 98  —— — ———
Bremen 58.3 485 6.5 102 I —— ———
13.6 441 (9.6) 98 0.44 o —— E— ——
28.1 412 (8.1) 96 0.73 I E— — E— — —
Hamburg 56.3 502 (4.5) 93  ——— - ——
16.9 474 (6.9) 104 0.29  —— — — — —
26.7 443 (5.8) 95 0.63 N S S E— E— —
Hessen 67.9 501 (5.0) 101  — ——— - — — —
12.1 461 (82) 100 0.40  — — — E———
19.9 450 (5.0) 88 0.52 NN S S S— — —
Mecklenburg- 95.8 496 (5.1) 106  — — — - — E— —
Vorpommern - - - -
Niedersachsen ~ 79.2 509 (4.0) 93 : I ——  — ———
6.7 478 (11.2) 93 032 P s i — — :
14.2 443 (8.6) 98 0.70  — —— E— ——
Nordrhein- 69.9 514 (4.9) 92 e —— — — —
Westfalen 1.8 484 (9.8) 90 0.33 o — — S— — —
18.4 466 (7.4) 96 0.52 i —— E— — —
Rheinland- 726 510 (6.0) 98  — ———  — ——
Pfalz 1.8 493 (10.7) 99 0.17  — —— E— ——
15.6 464 (7.7) 96 0.47 o —— - — —
Saarland 76.6 509 (5.3) 94 S ——  — ——
9.2 489  (10.4) 93 0.22  ——— — — —
14.1 467  (11.0) 96 0.45 o —— E— — —
Sachsen 935 520 44) 101  — —— - ———
Sachsen- 935 518 (4.1) 104  —— ——— — — —
Anhalt - - - -
Schleswig- 85.0 495 (4.3) 92  — —— - — ——
Holstein - - - -
Thiringen 94.2 505 (5.1) 95  ——— — — —
GroRstadte' 56.7 517 (8.3) 99  — ——  E— — —
14.7 486  (17.7) 110 0.30  — — S E— —
28.6 472 (125) 108 0.44 I E— — E— ——
Deutschland 75.3 515 (1.5) 96 I —— | —— E— —
10.1 485 (3.6) 97 0.31  — —— - — ——
14.6 461 (3.2) 98 0.56 I — — | E— — —
200 300 400 500 600 700 800
Perzentile: 5% 10% 25% 75%  90% 95%

{1

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100 abweichen.
gliltige %: Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.

" Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

fett: signifikante Differenz (p < .05) zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund

grau: Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (beide Elternteile sind in Deutschland geboren)

griin (oberes Band): Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil

grin (unteres Band): Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen

Fir Lander, deren Anteil an Zuwanderern in beiden Gruppen unter 10 Prozent liegt, werden nur die Ergebnisse fiir Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund berichtet. M = Mittelwert, SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung, d = standardisierte Mittelwertsdifferenz.
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im unteren Kompetenzspektrum ist dagegen mit 31 Punkten ein deutlicher
Kompetenzriickstand zu beobachten. Im Gegensatz zu den Bereichen Lesen und
Zuhoren ist im Saarland fiir den Bereich Mathematik kein ausgeprigter Nachteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland geborenen Elternteil im un-
tersten Kompetenzspektrum zu identifizieren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die zuwanderungsbezo-
genen Disparititen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit zwei im Ausland gebore-
nen Elternteilen in allen Lidndern und in allen Kompetenzbereichen am stirks-
ten ausgepragt sind. Verglichen mit den im Mittel von der dritten bis zur vierten
Jahrgangsstufe zu erwartenden Leistungszuwédchsen entsprechen sie in der
Bundesrepublik Deutschland insgesamt im Lesen etwa einem Schuljahr, im
Zuhoren etwas mehr als einem Schuljahr und in Mathematik etwa zwei Drittel
eines Schuljahres. Die Kompetenzriickstinde von Schiilerinnen und Schiilern mit
einem im Ausland und einem in Deutschland geborenen Elternteil sind jeweils
nur etwa halb so grofl und nicht in allen Landern signifikant.

9.2.3 Merkmale des familidren Hintergrunds von Viertklasslerinnen und
Viertklasslern mit Zuwanderungshintergrund

Zur Interpretation der mit einem Zuwanderungshintergrund assoziierten
Disparitdten ist es aufschlussreich, weitere Hintergrundmerkmale zwischen den
Gruppen zu vergleichen, die fiir den Kompetenzerwerb relevant sein konnen. In
diesem Abschnitt werden daher deskriptive Analysen fiir den soziodkonomischen
Status, die in der Familie gesprochene Sprache und das Bildungsniveau der
Eltern dargestellt.

Der soziodkonomische Status wird mit dem Highest International Socio-
Economic Index of Occupational Status (HISEI; Ganzeboom, de Graaf, Treiman
& de Leeuw, 1992) abgebildet. Eine genauere Beschreibung dieses Indikators
ist in Kapitel 8 zu finden. Fiir die hier dargestellten Analysen wurden, wie in
Kapitel 8, fehlende HISEI-Werte durch fiinf multiple Imputationen ersetzt (vgl.
Graham, 2009; Schafer & Graham, 2002). Die Ermittlung des Bildungsniveaus
der Familie erfolgte anhand der Angaben der Eltern zu ihrem Bildungsabschluss.
Hierbei wurde der hochste in der Familie erzielte Bildungsabschluss nach der
International Standard Classification of Education (ISCED; OECD, 1999) klas-
sifiziert und anschlieBend auf der Grundlage dieser Information die Anzahl der
Bildungsjahre geschitzt (OECD, 2009). Zur Erfassung der Familiensprache wur-
den die Schiilerinnen und Schiiler gefragt, wie hdufig in der Familie Deutsch ge-
sprochen wird, wobei zur Beantwortung die Kategorien ,,immer®, ,,manchmal®
und ,,nie” vorgegeben waren. Wenn von den Schiilerinnen und Schiilern keine
Angaben vorlagen, wurden die Angaben der Eltern herangezogen, um den Anteil
fehlender Werte auf dieser Variablen gering zu halten. In Tabelle 9.2 sind die
Mittelwerte des soziodkonomischen Status und des Bildungsniveaus der Eltern
sowie Informationen zur Familiensprache Deutsch zusammengestellt.

Insgesamt ist der soziodkonomische Status von zugewanderten Familien in
Deutschland niedriger als von Familien ohne Zuwanderungshintergrund. Am un-
giinstigsten ist die soziale Lage von Kindern mit zwei im Ausland geborenen
Elternteilen. Der Unterschied zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund ist fiir
Kinder mit zwei zugewanderten Elternteilen mehr als drei Mal so groB3 wie fiir
Kinder mit einem zugewanderten Elternteil. Die Disparititen in der soziodkono-
mischen Lage zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus zugewanderten Familien
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Tabelle 9.2: Merkmale des familidren Hintergrunds von Viertkldsslerinnen und Viertkl&sslern nach
Zuwanderungshintergrund und Land

sozio- Bildungs- Sprachgebrauch in der Familie
Okonomischer  niveau d1er immer manchmal  nie Deutsch?
Status Eltern Deutsch Deutsch
glltige glltige glltige
0, 0, 0,

M (SE) M (SE) % (SE) % (SE) %  (SE)

Baden-Wiirttemberg
ohne Zuwanderungshintergrund 54.6 (0.7) 151 (0.1) 96.1 (0.6) 39 (06) 0.0 (0.0)
ein Elternteil im Ausland geboren 50.1 (1.4) 145 (03) 612 (42) 384 (41) 04 (0.4)

ggg’;ﬂer”te"e'm’*“s‘a"d 412 (12) 132 (0.3) 344 (29) 594 (29) 6.4 (1.5

Bayern
ohne Zuwanderungshintergrund 51.6 (1.0) 142 (0.2) 97.0 (0.6) 26 (05) 04 (0.3)
ein Elternteil im Ausland geboren 495 (1.8) 143 (0.3) 684 (3.3) 30.2 (3.1) 1.4 (1.0)

ggg’;eﬁ{temte”e'mA“S'a”d 403 (1.2) 135 (0.3) 381 (29) 566 (29) 53 (1.5

Berlin
ohne Zuwanderungshintergrund 54.2 (0.8) 153 (0.2) 93.1 (0.9) 6.8 (09) 041 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 473 (13) 146 (03) 548 (28) 444 (27) 08 (0.5)

gg'bd;g{temte"e'm’*“'a”d 407 (1.2) 134 (02) 184 (16) 748 (22) 68 (1.5

Brandenburg
ohne Zuwanderungshintergrund 48.2 (0.9) 145 (0.1) 96.0 (0.5) 40 (05 0.0 (0.0)
ein Elternteil im Ausland geboren - - - - - - - - - -

beide Elternteile im Ausland
geboren

Bremen
ohne Zuwanderungshintergrund 51.7 (1.2) 146 (0.2) 950 (0.8) 49 (0.8) 0.1 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 43.1 (1.7) 13.8 (04) 56.6 (42) 434 (42) 0.0 (0.0)

gg'ggrgn'temte"e'mAuS'and 392 (1.0) 133 (0.3) 297 (21) 672 (20) 32 (1.0

Hamburg
ohne Zuwanderungshintergrund 55.4 (0.8) 152 (0.2) 96.3 (0.7) 35 (0.7) 0.2 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 499 (12) 148 (0.2) 642 (3.0)0 346 (29 1.2 (0.6)

ggg’;gtemte"e'mA“S'a”d 416 (1.0) 134 (03) 314 (21) 636 (21) 50 (1.2

Hessen
ohne Zuwanderungshintergrund 51.8 (0.9) 146 (0.2) 964 (0.7) 35 (06) 0.1 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 46.7 (1.6) 13.8 (0.3) 591 (34) 409 (34) 0.0 (0.0)

gg't?grfr!temte"e'mA“s'a”d 391 (1.0) 131 (0.3) 308 (22) 647 (21) 45 (1.2)

Mecklenburg-Vorpommern
ohne Zuwanderungshintergrund 47.5 (0.8) 14.0 (0.1) 96.0 (0.6) 40 (0.6) 0.0 (0.0)
ein Elternteil im Ausland geboren - - - -- - -- - - - -

beide Elternteile im Ausland
geboren

Niedersachsen
ohne Zuwanderungshintergrund 491 (0.6) 144 (0.1) 971 (0.5) 29 (05) 0.0 (0.0)
ein Elternteil im Ausland geboren 46.1 (1.7) 144 (0.3) 625 (48) 358 (4.6) 1.8 (1.2)

ggg’;g{temte"e'm“s'a”“ 386 (14) 131 (0.3) 331 (3.7) 620 (3.5 49 (1.5
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sozio- Bildungs- Sprachgebrauch in der Familie
okor;ctmtuscher n“éTtau c:er immer manchmal nie Deutsch?
atus ermn Deutsch Deutsch
glltige glltige glltige
0, 0, 0,

M (SE) M (SE) % (SE) % (SE) %  (SE)

Nordrhein-Westfalen
ohne Zuwanderungshintergrund 51.1 (0.7) 147 (0.1) 959 (0.6) 39 (05) 02 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 45.7 (1.8) 141 (0.3) 57.3 (45) 409 (4.5 1.8 (1.0)

ggg’;ﬂter”te”e"“A“S'a”d 407 (1.2) 133 (03) 355 (35 613 (35 32 (1.3)

Rheinland-Pfalz
ohne Zuwanderungshintergrund 50.2 (0.7) 144 (0.1) 964 (0.7) 34 (0.7) 0.2 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 46.8 (1.5) 140 (0.3) 66.2 (3.3) 332 (33) 06 (0.6)

ggg’;ﬂtemte”e'mA“S'a”d 416 (1.1) 131 (03) 467 (39 509 (4.0) 24 (1.0)

Saarland
ohne Zuwanderungshintergrund 48.8 (0.8) 14.3 (0.1) 971 (0.5) 27 (0.5) 0.1 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 42.8 (1.5) 139 (0.3) 645 (35) 355 (3.5 0.0 (0.0)

gg't?jrfr{temte"e'mAUS'a”d 382 (1.6) 126 (0.3) 321 (37) 657 (38) 22 (1.1)

Sachsen
ohne Zuwanderungshintergrund 47.4 (0.6) 141 (0.1) 96.5 (0.7) 34 (0.7) 0.1 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren - - - - - - - - - -

beide Elternteile im Ausland
geboren

Sachsen-Anhalt
ohne Zuwanderungshintergrund 455  (0.5) 139 (0.1) 96.7 (0.5) 30 (05) 03 (0.2)
ein Elternteil im Ausland geboren -- -- -- -- - -- - - - -

beide Elternteile im Ausland
geboren

Schleswig-Holstein
ohne Zuwanderungshintergrund 49.9 (0.8) 143 (0.2) 97.0 (0.5) 3.0 (0.5) 0.0 (0.0)
ein Elternteil im Ausland geboren -- - - -- - - - - - -

beide Elternteile im Ausland
geboren

Thiiringen
ohne Zuwanderungshintergrund 461 (0.8) 13.7 (0.1) 97.0 (0.5) 28 (0.5) 0.2 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren - - - - - - - - - -

beide Elternteile im Ausland
geboren

GroRstadte
ohne Zuwanderungshintergrund 53.0 (1.3) 148 (0.2) 944 (1.5) 44  (1.3) 1.2 (1.0)
ein Elternteil im Ausland geboren 482 (29) 144 (05) 489 (64) 493 (6.2) 1.9 (1.9)

beide Elternteile im Ausland
geboren

Deutschland
ohne Zuwanderungshintergrund 50.8  (0.3) 145 (0.1) 964 (0.2) 35 (02) 02 (0.1)
ein Elternteil im Ausland geboren 475 (0.7) 143 (01) 616 (1.7) 373 (1.7) 11 (0.3)

beide Elternteile im Ausland
geboren

432 (1.9) 140 (0.3) 275 (36) 638 (33) 86 (2.5)

404 (05 133 (0.1) 341 (1.3) 613 (1.3) 46 (0.6)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100
abweichen. Giiltige %: Prozentangaben beruhen nur auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler, die eindeutig zuzuordnen sind.
fett: signifikante Differenz (p < .05) zu Schulerinnen und Schilern ohne Zuwanderungshintergrund. M = Mittelwert; SE = Stan-
dardfehler. ' In Ausbildungsjahren (vgl. OECD, 2009). 2 Insgesamt 20 Schilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund
gaben an, ,nie Deutsch” in der Familie zu sprechen. Dies kann unter anderem darin begriindet sein, dass Schilerinnen und
Schiiler der dritten Generation weiterhin die Herkunftssprache ihrer Familie sprechen.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



224 Nicole Haag, Katrin Bohme und Petra Stanat

und Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund sind in den
Landern insgesamt relativ dhnlich ausgepragt.

Im Vergleich zum sozio6konomischen Status zeigen sich in allen Landern
eher geringe Disparititen im elterlichen Bildungsniveau. Dennoch bestehen re-
lativ zu Familien, in denen beide Elternteile in Deutschland geboren sind, in
allen Léndern signifikante Nachteile im Bildungsniveau fiir Familien, in de-
nen beide Elternteile zugewandert sind. Diese Gruppenunterschiede sind eben-
falls iiber die Lander hinweg relativ &hnlich. In den Lindern Berlin, Bremen
und Hessen weisen auch Familien mit einem im Ausland geborenen Elternteil
ein signifikant niedrigeres elterliches Bildungsniveau auf als Familien ohne
Zuwanderungshintergrund.

Im Hinblick auf die Familiensprache Deutsch zeigen sich deutliche
Unterschiede zwischen Kindern mit einem im Ausland geborenen Elternteil und
Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen. Wéhrend in Deutschland
insgesamt in fast 62 Prozent der Familien mit nur einem im Ausland gebore-
nen Elternteil ,,immer Deutsch® gesprochen wird, liegt der entsprechende Anteil
in Familien mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen bei nur 34 Prozent.
Auch dieses Muster ist {iber die Lander hinweg relativ dhnlich, wobei Berlin eine
Ausnahme bildet. Dort geben Kinder aus Familien mit zwei im Ausland gebo-
renen Elternteilen seltener als in anderen Lédndern an, ,,immer Deutsch® in der
Familie zu sprechen (18.4 %).

Vergleichsweise niedrig ist selbst in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen der Anteil derjenigen Familien, die
in der Familie ,,nie Deutsch® sprechen (4.6 %).

Insgesamt ist das Muster der Unterschiede in den untersuchten Hinter-
grundmerkmalen zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem
Zuwanderungshintergrund und Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwan-
derungshintergrund iiber die Lénder hinweg weitgehend &hnlich. Die Lénder-
unterschiede in den mit Zuwanderung verbundenen Disparititen in den erreich-
ten Kompetenzen diirften also nur bedingt auf Landerunterschiede in der so-
zialen Lage, im Bildungsniveau der Eltern oder in der Familiensprache der
Zuwanderergruppen zuriickgehen. Inwieweit sich die Disparititen insgesamt
auf diese Merkmale zuriickfithren lassen, wird in Abschnitt 9.3.2 mit Hilfe von
Regressionsanalysen untersucht.

9.3 Befunde fiir Kinder mit Zuwanderungshintergrund
unterschiedlicher Herkunft in Deutschland

Frithere Untersuchungen haben teilweise erhebliche Unterschiede in den er-
reichten Kompetenzen bei Kindern unterschiedlicher Herkunftsgruppen festge-
stellt (vgl. z. B. Ditton & Kriisken, 2006; Segeritz et al., 2010; Stanat, Rauch
& Segeritz, 2010). Entsprechend sollen auch in diesem Kapitel die Kompetenz-
stinde von verschiedenen Herkunftsgruppen differenziert analysiert werden, um
Hinweise darauf zu erhalten, bei welchen Kindern besonderer Forderbedarf be-
steht. Da die Stichprobengroflen der einzelnen Teilgruppen in den einzelnen
Léandern oft zu gering sind, werden die Berechnungen nur fiir die Bundesrepublik
Deutschland insgesamt durchgefiihrt. Ferner wird untersucht, inwieweit die
identifizierten Kompetenznachteile der Herkunftsgruppen auf Unterschiede in
Merkmalen des familidren Hintergrunds zuriickgefiihrt werden koénnen.
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Tabelle 9.3: Prozentuale Anteile und Kompetenzstande der Viertklasslerinnen und Viertklassler unterschiedlicher
Herkunftsgruppen in der Bundesrepublik Deutschland

Herkunftsgruppe Deutsch Mathematik
Lesen Zuhoren
N % M (SE) SD M (SE) SD N % M  (SE) SD

ohne Zuwanderungs-

hintergrund 18546 68.8 514 (1.6) 96 518 (1.8) 95 18548 69.0 515 (1.5) 96
Tiirkei

ein Elternteil im

Ausland geboren 509 2.0 443 (7.3) 93 433 (8.6) 96 512 21 448 (6.7) 89
beide Elternteile im

Ausland geboren 811 3.3 421 (5.1) 91 408 (5.5) 91 807 3.4 423 (5.0) 86

ehemalige Sowjetunion

ein Elternteil im

Ausland geboren 153 0.6 482 (11.9) 105 485 (13.7) 114 151 0.6 472 (11.3) 95
beide Elternteile im

Ausland geboren 933 3.8 481 (4.9 91 472 (5.3) 90 936 3.8 485 (4.5) 90
Polen

ein Elternteil im

Ausland geboren 242 1.0 494 (10.7) 93 493 (11.1) 94 246 1.0 494 (10.5) 99
beide Elternteile im

Ausland geboren 223 1.1 484 (10.3) 102 468 (9.5) 96 222 1.0 490 (11.3) 102

ehemaliges Jugoslawien

ein Elternteil im

Ausland geboren 198 1.0 481 (10.8) 106 479 (11.3) 103 192 1.0 478 (10.7) 101
beide Elternteile im
Ausland geboren 255 1.1 445 (86) 89 435 (8.3) 91 256 1.1 448 (9.7) 100

anderes Land

ein Elternteil im

Ausland geboren 1156 4.7 510 (5.0) 94 507 (56.3) 94 1159 4.7 502 (5.1) 95
beide Elternteile im
Ausland geboren 1048 4.0 471 (6.5) 101 455 (5.9) 98 1041 41 466 (5.8) 103

nicht zuzuordnen 2448 85 460 (4.1) 102 457 (4.1) 102 2413 84 457 (4.2) 104

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100
abweichen. fett: signifikante Differenz (p < .05) zu Schulerinnen und Schiler ohne Zuwanderungshintergrund. N = Fallzahl;
M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung.

In Tabelle 9.3 sind zusammenfassend die Ergebnisse fiir Kinder, deren Familien
aus unterschiedlichen Landern zugewandert sind, dargestellt. Neben den Anteilen
der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Herkunftsgruppen sind die
Mittelwerte (M), Standardfehler (SE) und Standardabweichungen (SD) der Kom-
petenzwerte aufgefiihrt.

Insgesamt kommen die Familien von etwa 5 Prozent der Kinder aus der
Tiirkei, von etwa 4 Prozent aus der ehemaligen Sowjetunion sowie von jeweils
etwa 2 Prozent aus Polen und dem ehemaligen Jugoslawien. Die grofite Gruppe
bilden jedoch mit einem Anteil von knapp 9 Prozent der Kinder solche Familien,
die aus einem anderen Herkunftsland stammen. Dies verweist nochmals auf
die erhebliche Heterogenitit der Menschen mit Zuwanderungshintergrund in
Deutschland, die aufgrund der starken Fokussierung der dffentlichen Diskussion
auf einzelne Herkunftsgruppen hiufig iibersehen wird (vgl. auch Stanat, Rauch
& Segeritz, 2010). Knapp 9 Prozent der Kinder konnten aufgrund fehlender
Angaben zum Zuwanderungsstatus keiner der Gruppen zugeordnet werden.
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In den im Mittel erreichten Kompetenzen sind deutliche Unterschiede zwi-
schen Kindern unterschiedlicher Herkunftslinder zu verzeichnen. Innerhalb
der Gruppe der Kinder mit Zuwanderungshintergrund erreichen Schiilerinnen
und Schiiler tiirkischer Herkunft die niedrigsten Werte in den getesteten Kom-
petenzbereichen. Thr Mittelwert unterscheidet sich statistisch signifikant von
den Mittelwerten aller anderen Herkunftsgruppen. Auch die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die keine ausreichenden Angaben zum Zu-
wanderungshintergrund vorliegen, liegen deutlich unter dem Mittelwert der
Schiilerinnen und Schiiler deutscher Herkunft. Kinder polnischer Herkunft wei-
sen im Lesen, im Zuhoren und in Mathematik die hochsten Kompetenzstinde al-
ler betrachteten Zuwanderungsgruppen auf.

9.3.1 Merkmale des familidren Hintergrunds von Viertklasslerinnen und
Viertklasslern unterschiedlicher Herkunftsgruppen

Auch fiir die verschiedenen Herkunftsgruppen soll der Frage nachgegangen wer-
den, inwieweit sie sich in Bezug auf familidre Hintergrundmerkmale voneinan-
der unterscheiden. Der mittlere soziodkonomische Status, das mittlere Bildungs-
niveau der Eltern sowie die prozentualen Anteile der Haufigkeit, mit der Deutsch
in der Familie gesprochen wird, sind in Tabelle 9.4 dargestellt.

In Tabelle 9.4 ist deutlich zu erkennen, dass Familien, in denen beide Eltern-
teile zugewandert sind, in allen untersuchten Herkunftsgruppen iiber einen deut-
lich niedrigeren soziodkonomischen Status verfiigen als Familien ohne Zu-
wanderungsgeschichte. Auch Familien, in denen nur ein Elternteil in der Tiirkei
oder im ehemaligen Jugoslawien geboren ist, weisen einen besonders geringen
soziobkonomischen Status auf. Ein dhnliches Muster ist fiir das Bildungsniveau
der Eltern zu finden. Fiir Familien polnischer Herkunft sind hier jedoch keine
signifikanten Unterschiede zu Familien ohne Zuwanderungshintergrund zu be-
obachten.

In Bezug auf die Familiensprache zeigt sich, dass Kinder mit einem im
Ausland geborenen Elternteil in den meisten Herkunftsgruppen iiberwiegend an-
geben, zu Hause ,,immer Deutsch® zu sprechen, wohingegen Kinder mit zwei
im Ausland geborenen Elternteilen iiberwiegend angeben, zu Hause ,,manchmal
Deutsch®™ zu sprechen. In Familien, in denen ein Elternteil in der Tiirkei gebo-
ren ist, wird zu Hause iiberwiegend ,,manchmal Deutsch® gesprochen. In allen
untersuchten Herkunftsgruppen liegt der Anteil der Kinder, die zu Hause ,nie
Deutsch* sprechen, bei unter 10 Prozent. Bei den untersuchten Merkmalen des
familidren Hintergrunds sind durchgidngig die Unterschiede fiir aus der Tiirkei
zugewanderte Familien am grofBten.
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Tabelle 9.4: Merkmale des familidren Hintergrunds von Viertklasslerinnen und Viertklasslern unterschiedlicher

Herkunftsgruppen
Herkunftsgruppe  soziodko- Bildungs- Sprachgebrauch in der Familie
nomischer niveau c:er immer Deutsch manchmal nie Deutsch
Status Eltern Deutsch

M (SE) M (SE) glltige % (SE) glltige % (SE) glltige % (SE)

ohne Zuwanderungs-
hintergrund 50.8 (0.3) 145 (0.1) 96.4 (0.2) 3.5 (0.2) 0.2 (0.1)

Tiirkei

ein Elternteil im
Ausland geboren 39.3 (1.2) 12.8 (0.2) 42.7 (4.0) 55.3 (4.1) 2.0 (1.2)

beide Elternteile im
Ausland geboren 36.8 (0.8) 1.8 (0.2) 27.0 (2.2) 70.1 (2.5) 3.0 (0.9)

ehemalige Sowjetunion
ein Elternteil im

Ausland geboren 496 (2.2) 15.0 (0.4) 66.6 (5.7) 33.0 (5.8) 0.4 (0.3)
beide Elternteile im

Ausland geboren 41.6 (0.7) 14.0 (0.1) 42.8 (2.3) 52.7 (2.4) 4.5 (1.0)
Polen

ein Elternteil im
Ausland geboren 491 (1.6) 14.6 (0.3) 76.1 (3.9) 23.0 (3.9) 0.9 (0.7)

beide Elternteile im
Ausland geboren 41.2 (1.3) 14.2 (0.3) 31.8 (4.6) 62.5 (4.6) 5.7 (2.0)

ehemaliges Jugoslawien
ein Elternteil im

Ausland geboren 434 (1.4) 13.7 (0.3) 59.8 (5.1) 38.1 (5.2) 2.1 (1.6)
beide Elternteile im
Ausland geboren 38.8 (1.3) 12.7 (0.4) 27.2 (4.3) 66.2 (4.3) 6.6 (2.2)

anderes Land

ein Elternteil im

Ausland geboren 514 (0.9) 14.9 (0.2) 66.4 (2.5) 33.0 (2.4) 0.6 (0.3)
beide Elternteile im
Ausland geboren 426 (1.0) 13.7 (0.2) 34.6 (2.2) 60.2 (2.3) 5.3 (1.0)

nicht zuzuordnen 442 (0.8) 135 (0.2) 679 (2.2 308  (2.2) 1.3 (0.6)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente minimal von 100
abweichen. Giiltige %: Prozentangaben beruhen nur auf Angaben derjenigen Schilerinnen und Schiiler, fur die gliltige Werte
vorliegen. fett: signifikante Differenz (p < .05) zu Schilerinnen und Schilern ohne Zuwanderungshintergrund. M = Mittelwert;
SE = Standardfehler. ' In Ausbildungsjahren (vgl. OECD, 2009).

9.3.2 Zusammenhange zwischen zuwanderungshezogenen Disparitaten
und familiaren Hintergrundmerkmalen

In diesem Abschnitt soll mit einem multivariaten Regressionsansatz abschlie-
Bend untersucht werden, inwieweit sich die Kompetenznachteile von Kindern mit
Zuwanderungshintergrund auf die beschriebenen familidren Hintergrundmerkmale
zurlickfithren lassen. In die Analysen wurden nur diejenigen Kinder ein-
bezogen, fiir die vollstindige Daten zu allen Variablen vorlagen, die in die
Regressionsmodelle eingehen. Aufgrund geringer Fallzahlen in den einzelnen
Gruppen wurden auch hier die erste und zweite Generation zur Gruppe ,,beide
Eltern im Ausland geboren* zusammengefasst. In den Tabellen 9.5 bis 9.7 sind
die Befunde fiir die Bereiche Lesen und Zuhoren sowie fiir das Fach Mathematik
dargestellt.
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Tabelle 9.5: Regressionsmodelle zur Schatzung von Disparitdten im Bereich Lesen zwischen Kindern aus zugewan-
derten Familien und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund

Modell 1 Modell 2 Modell 3
b (SE) b (SE) b (SE)

ohne Zuwanderungshintergrund 517 (1.6) 512 (1.5) 513 (1.5)
Tirkei

ein Elternteil im Ausland geboren -66 (8.5) -40 (8.4) -32 (8.7)

beide Elternteile im Ausland geboren -89 (6.7) -55 (6.8) -45 (7.0)
ehemalige Sowjetunion

ein Elternteil im Ausland geboren -31 (12.3) -32 (12.3) -27 (12.2)

beide Elternteile im Ausland geboren -29 (5.5) -12 (5.4) -5 (5.6)
Polen

ein Elternteil im Ausland geboren -17 (11.3) -17 (11.1) -14 (11.3)

beide Elternteile im Ausland geboren -27 (11.4) -10 (11.2) -1 (11.5)
ehemaliges Jugoslawien

ein Elternteil im Ausland geboren -34 (11.8) -19 (11.5) -14 (11.6)

beide Elternteile im Ausland geboren -68 (10.3) -41 (10.0) -32 (10.0)
anderes Land

ein Elternteil im Ausland geboren -2 (5.5) -5 (5.0) -1 (5.2)

beide Elternteile im Ausland geboren -34 (7.7) -19 (6.4) -11 (6.9)
nicht zuzuordnen -45 (7.2) -24 (7.0) -21 (7.1)
sozialer Hintergrund

HISEI 25 (1.4) 25 (1.4)

Bildungsniveau der Eltern’ 12 (1.5) 12 (1.5)
Familiensprache?

manchmal Deutsch -15 (4.0)

nie Deutsch -10 (12.4)
N 21058 21058 21058
R? .04 .15 15

Anmerkungen. Die Referenzgruppe sind Schiilerinnen und Schiler ohne Zuwanderungshintergrund.
fett: signifikante Regressionskoeffizienten (p < .05). b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler.
' z-standardisiert. 2 Referenzgruppe: immer Deutsch als Familiensprache.

Den Ergebnissen der deskriptiven Analysen entsprechend, zeigt sich fiir den
Kompetenzbereich Lesen in Modell 1, dass die grofiten Kompetenznachteile
fir Kinder bestehen, deren Familien aus der Tiirkei zugewandert sind (vgl.
Tabelle 9.5). Diese Differenz ist bei Kindern mit zwei im Ausland geborenen
Elternteilen besonders ausgeprégt, aber auch bei Kindern mit einem im Ausland
geborenen Elternteil noch erheblich.

Fiir Kinder, deren Eltern beide in der ehemaligen Sowjetunion, im ehemaligen
Jugoslawien oder in einem anderen Land geboren sind, sind ebenfalls signifikante
Kompetenznachteile zu verzeichnen. Hingegen weisen Kinder mit nur einem aus
diesen Léndern zugewanderten Elternteil keine signifikanten Kompetenznachteile
auf. Dasselbe gilt fiir Kinder, deren Familien aus Polen zugewandert sind, und
zwar unabhéngig davon, ob nur ein Elternteil oder ob beide Elternteile aus Polen
stammen.

Werden in der Analyse das Bildungsniveau der Eltern und der soziodkono-
mische Status der Familien statistisch kontrolliert (Modell 2 in Tabelle 9.5), redu-
zieren sich die Disparititen insbesondere bei Kindern mit zwei im Ausland gebo-
renen Elternteilen in allen Gruppen deutlich. Fiir tiirkischstimmige Schiilerinnen
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Tabelle 9.6: Regressionsmodelle zur Schatzung von Disparitdten im Bereich Zuhéren zwischen Kindern mit unter-

schiedlichem Zuwanderungshintergrund

Modell 1 Modell 2 Modell 3
b (SE) b (SE) b (SE)

ohne Zuwanderungshintergrund 520 (1.8) 515 (1.7) 516 (1.6)
Turkei

ein Elternteil im Ausland geboren -80 (9.8) -54 (9.8) -44 (9.8)

beide Elternteile im Ausland geboren -110 (6.6) -75 (6.7) -62 (6.8)
ehemalige Sowjetunion

ein Elternteil im Ausland geboren -29 (10.9) -30 (11.0) -24 (10.8)

beide Elternteile im Ausland geboren -43 (5.4) -27 (5.2) -17 (5.4)
Polen

ein Elternteil im Ausland geboren -20 (11.8) -20 (11.8) -16 (12.0)

beide Elternteile im Ausland geboren -46 (10.8) -30 (10.7) -18 (11.0)
ehemaliges Jugoslawien

ein Elternteil im Ausland geboren -40 (12.2) -25 (11.8) -18 (12.1)

beide Elternteile im Ausland geboren -80 (9.8) -53 (9.3) -40 (9.8)
anderes Land

ein Elternteil im Ausland geboren -7 (5.6) -1 (5.2) -5 (5.2)

beide Elternteile im Ausland geboren -57 (6.8) -42 (5.8) -30 (6.2)
nicht zuzuordnen -50 (7.4) -30 (7.1) -25 (7.3)
sozialer Hintergrund

HISEI' 23 (1.3) 23 (1.3)

Bildungsniveau der Eltern’ 15 (1.4) 15 (1.4)
Familiensprache?

manchmal Deutsch -20 (3.5)

nie Deutsch -14 (13.7)
N 21058 21058 21058
R? .07 A7 A7

Anmerkungen. Die Referenzgruppe sind Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund.

fett: signifikante Regressionskoeffizienten (p < .05). b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler.

'z-standardisiert. > Referenzgruppe: immer Deutsch als Familiensprache.

und Schiiler sowie fiir Kinder, deren Eltern aus dem ehemaligen Jugoslawien
stammen, sind sie jedoch weiterhin grof3 und statistisch bedeutsam.

Kontrolliert man zusétzlich noch die in der Familie gesprochene Sprache
(Modell 3 in Tabelle 9.5), sind nur noch die Unterschiede fiir tiirkischstimmige
Kinder, deren Eltern beide in der Tiirkei geboren sind, statistisch signifikant. Die
Kompetenznachteile einiger anderer Teilgruppen sind ebenfalls groB3, sie lassen
sich jedoch aufgrund der geringen Fallzahlen nicht gegen den Zufall absichern.

Im Bereich Zuhoren sind die Disparititen in allen Gruppen etwas stirker aus-
gepragt als im Bereich Lesen (vgl. Tabelle 9.6). Auch hier sind die Nachteile
der tiirkischstimmigen Kinder am grofften und selbst nach Kontrolle aller ein-
bezogenen Merkmale des familidren Hintergrunds noch statistisch signifikant.
Demnach lassen sich die Nachteile tlirkischstimmiger Kinder im Bereich Zu-
horen nicht allein auf die hier analysierten familidren Merkmale zuriickfiihren.
Der in Modell 3 fiir Kinder mit zwei in der Tiirkei geborenen Elternteilen ge-
schitzte Kompetenznachteil von 63 Punkten entspricht dem erwarteten Lernzu-
wachs von etwa einem Schuljahr.
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Tabelle 9.7: Regressionsmodelle zur Schétzung von Disparitdten im Fach Mathematik (Globalskala) zwischen
Kindern mit unterschiedlichem Zuwanderungshintergrund

Modell 1 Modell 2 Modell 3
b (SE) b (SE) b (SE)

ohne Zuwanderungshintergrund 518 (1.6) 513 (1.4) 514 (1.4)
Tirkei

ein Elternteil im Ausland geboren -65 (7.8) -39 (7.3) -29 (7.7)

beide Elternteile im Ausland geboren -89 (6.5) -56 (6.3) -43 (6.8)
ehemalige Sowjetunion

ein Elternteil im Ausland geboren -42 (10.6) -42 (10.9) -36 (10.8)

beide Elternteile im Ausland geboren -27 (4.6) -1 (4.4) -1 (5.0)
Polen

ein Elternteil im Ausland geboren -19 (12.3) -19 (12.2) -15 (12.4)

beide Elternteile im Ausland geboren -18 (11.2) -2 (10.8) 9 (11.5)
ehemaliges Jugoslawien

ein Elternteil im Ausland geboren -35 (11.6) -21 (11.3) -15 (11.7)

beide Elternteile im Ausland geboren -63 (11.2) -37 (10.1) -24 (9.9)
anderes Land

ein Elternteil im Ausland geboren -1 (5.1) -14 (4.6) -9 (4.7)

beide Elternteile im Ausland geboren -41 (7.0) -27 (5.9) -15 (6.5)
nicht zuzuordnen -40 (7.1) -20 (6.8) -15 (6.9)
sozialer Hintergrund

HISEI 22 (1.4) 22 (1.4)

Bildungsniveau der Eltern’ 15 (1.3) 15 (1.3)
Familiensprache?

manchmal Deutsch -19 (3.6)

nie Deutsch -18 (14.8)
N 21057 21057 21057
R? .04 14 15

Anmerkungen. Die Referenzgruppe sind Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund.
fett: signifikante Regressionskoeffizienten (p < .05). b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler.
' z-standardisiert. 2 Referenzgruppe: immer Deutsch als Familiensprache.

Fiir Kinder, deren Eltern beide aus der ehemaligen Sowjetunion zugewandert
sind, zeigen sich im Zuhdren signifikante Kompetenznachteile, die auch nach
Kontrolle des soziodkonomischen Status und des Bildungsniveaus der Eltern be-
stehen bleiben. Diese verschwinden jedoch, wenn zusétzlich die Familiensprache
beriicksichtigt wird (Modell 3 in Tabelle 9.6). Anders als im Bereich Lesen be-
stehen auch fiir Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide in Polen gebo-
ren sind, im Bereich Zuhoren signifikante Kompetenznachteile, die sich je-
doch nach Kontrolle der in die Analyse einbezogenen Merkmale des familidren
Hintergrunds deutlich reduzieren.

Die Kompetenznachteile im Fach Mathematik sind etwas grofBer als im Kom-
petenzbereich Lesen, allerdings etwas geringer als im Zuhoren (vgl. Tabelle 9.7).
Auch in Mathematik ergeben sich die groBten Nachteile fiir Kinder tiirkischer
Herkunft. Diese reduzieren sich nach Kontrolle familidrer Hintergrundmerkmale
um etwa die Haélfte, bleiben flir Kinder mit zwei zugewanderten Elternteilen
aber weiterhin statistisch signifikant. Alle weiteren zuwanderungsbezogenen
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Disparitdten lassen sich in Mathematik auf die Merkmale des familidren
Hintergrunds zuriickfiihren.

In allen Regressionsanalysen sind die einbezogenen Merkmale des famili-
dren Hintergrunds mit den jeweils untersuchten Kompetenzen assoziiert. Dies gilt
durchgingig fiir das Bildungsniveau der Eltern und fiir den HISEI als Indikator
des soziodokonomischen Status. Auch fiir die in der Familie gesprochene Sprache
sind Zusammenhinge mit den erreichten Kompetenzen zu verzeichnen. Diese
lassen sich jedoch nur zum Teil gegen den Zufall absichern. So erzielten
Schiilerinnen und Schiiler, die in der Familie ,,manchmal Deutsch® sprechen, im
Zuhoren 20 Punkte und in Mathematik 19 Punkte weniger als Schiilerinnen und
Schiiler mit ausschlieBlich deutscher Familiensprache. Dies weist wiederum da-
rauf hin, dass es erforderlich ist, Kindern nicht deutscher Herkunftssprache im
Bildungssystem angemessene Lerngelegenheiten fiir den Erwerb der deutschen
Sprache zur Verfiigung zu stellen.

9.4 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden die mit einem Zuwanderungshintergrund verbun-
denen Disparitdten in den Bereichen Lesen, Zuhoren und Mathematik fiir Viert-
klasslerinnen und Viertkldssler in den Landern der Bundesrepublik Deutschland
untersucht. Dabei ergaben sich fiir alle untersuchten Bereiche und in allen Landern
deutliche Nachteile fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund.
Diese waren jeweils bei Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen star-
ker ausgeprégt als bei Kindern mit einem im Ausland und einem in Deutschland
geborenen Elternteil. Allgemein fielen die Disparititen im Zuhoren in allen
Landern grofer aus als in den anderen untersuchten Bereichen.

Besonders ausgepriagte Disparititen wurden in den Stadtstaaten Berlin,
Bremen und Hamburg identifiziert. Vergleichsweise gro3e Gruppenunterschiede
waren aullerdem im Bereich Lesen in Hessen, im Bereich Zuhoren fiir Kinder
mit zwei zugewanderten Elternteilen im Saarland sowie im Bereich Mathematik
in Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen zu verzeichnen. Eher geringe
Disparititen zeigten sich fiir alle getesteten Bereiche in Rheinland-Pfalz sowie
fiir Kinder mit einem zugewanderten Elternteil in Bayern und im Saarland. Fiir
Kinder mit zwei zugewanderten Elternteilen wurden aufBlerdem in Nordrhein-
Westfalen fiir die Bereiche Lesen und Mathematik vergleichsweise geringe
Gruppenunterschiede festgestellt.

Ahnliche Befundmuster zeigten sich fiir den Bereich Lesen bereits auch in
IGLU-E 2006 (Schwippert et al., 2008). In IGLU-E 2006 waren ebenfalls in den
Stadtstaaten und in den westdeutschen Flichenlédndern signifikante Unterschiede
zwischen Kindern mit zwei zugewanderten Elternteilen und Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund zu verzeichnen. Wihrend allerdings in IGLU-E 2006
nur in zwei Ldndern signifikante Disparititen zwischen Kindern mit einem zu-
gewanderten Elternteil und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund bestanden,
ist dies im Landervergleich 2011 in sieben Landern der Fall. Dies konnte aller-
dings auf Unterschiede in der Hohe der Standardfehler zwischen IGLU-E und
dem Léndervergleich 2011 zuriickzufithren sein. Zudem lassen sich — wie be-
reits in Kapitel 5 erlautert — die erreichten Kompetenzstinde der untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler des Liandervergleichs 2011 und die Ergebnisse von
IGLU-E 2006 nur eingeschriankt vergleichen, da sich die eingesetzten Tests un-
terscheiden. Zu den Bereichen Zuhoren und Mathematik lagen fiir die Primarstufe
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vor dem IQB-Léndervergleich 2011 noch keine ldndervergleichenden Analysen
VOor.

Im zweiten Teil dieses Kapitels wurden die Kompetenzstinde verschie-
dener Herkunftsgruppen differenziert untersucht. Dabei ergaben sich erhebliche
Gruppenunterschiede, wobei tlirkischstimmige Kinder im Mittel die gerings-
ten Kompetenzstinde erzielten. Ahnlich ausgeprigte Disparititen wurden fiir
die Sekundarstufe I im Bereich Lesen in PISA 2009 (Stanat, Rauch & Segeritz,
2010) sowie in den Bereichen Lesen und Zuhdren im IQB-Léndervergleich
sprachlicher Kompetenzen 2009 (Bohme et al., 2010) festgestellt. Die vorlie-
genden Analysen weisen darauf hin, dass die fiir die Sekundarstufe I beschrie-
benen zuwanderungsbezogenen Kompetenznachteile bereits in der Grundschule
bestehen.

Die Ergebnisse von Regressionsanalysen zeigten, dass sich die zuwanderungs-
bezogenen Disparititen teilweise auf den sozialen Status, das Bildungsniveau der
Eltern und die Haufigkeit, mit der in der Familie Deutsch gesprochen wird, zu-
rickfithren lassen. Im Bereich Zuhoren bestanden jedoch auch nach Kontrolle
des familidren Hintergrunds fiir Kinder mit zwei zugewanderten Elternteilen in
den meisten Herkunftsgruppen noch substanzielle Kompetenznachteile. Ahnliche
Zusammenhinge zwischen zuwanderungsbezogenen Disparitdten und Merkmalen
des familidren Hintergrunds ergaben sich fiir den Bereich Lesen in IGLU-E 2006
und fiir Mathematik in TIMSS 2007, wobei jedoch die Herkunftslinder der
Kinder mit Zuwanderungsgeschichte in diesen Analysen nicht beriicksichtigt
wurden.

Nach Kontrolle des soziookonomischen Status der Familien und des Bildungs-
hintergrunds der Eltern reduzierten sich die Kompetenznachteile der Schiilerinnen
und Schiiller mit Zuwanderungshintergrund der verschiedenen Herkunfts-
gruppen in den vorliegenden Analysen deutlich. Eine weitere Reduktion der
Disparitdten war mit der zu Hause gesprochenen Sprache verbunden. Selbst nach
Kontrolle dieser Merkmale des familidren Hintergrunds ergaben sich jedoch fiir
Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft deutliche Kompetenznachteile. Wie
bereits an anderer Stelle ausfiihrlich diskutiert (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010),
ist unklar, wie dieser Befund, der auch in anderen Studien gefunden wurde (vgl.
zusammenfassend Dollmann, 2010), zu erkldren ist. An mangelnder Motivation
kann es nicht liegen, da gerade auch Familien tlirkischer Herkunft ausgesprochen
hohe Bildungsaspirationen fiir ihre Kinder haben (vgl. z.B. Stanat, Segeritz &
Christensen, 2010). Ihre Aspirationen sind allerdings zum Teil so hoch, dass es
nur sehr schwer moglich sein diirfte, sie einzuldsen. Dies konnte einen Mangel
an Information der Eltern dariiber widerspiegeln, welche Voraussetzungen er-
fiillt sein miissen, um bestimmte Ziele im deutschen Bildungssystem zu erreichen
(Kristen, 2002). Ein solcher Informationsmangel wiederum diirfte es ihnen er-
schweren, die Bildungslaufbahn ihrer Kinder zielgerichtet zu unterstiitzen.

Aber auch mangelnde Wertschitzung und Akzeptanz tlirkischstimmiger
Zuwanderer in Deutschland konnten dazu beitragen, dass ihre Kinder weniger
erfolgreich sind als Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund
(Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Wie Studien in der Sozialpsychologie wie-
derholt gezeigt haben, sind gesellschaftlich verbreitete Stereotype sehr michtige
Einflussfaktoren, die die Wahrnehmung und das Verhalten von Menschen auch
dann lenken konnen, wenn sie die stereotypen Annahmen nicht teilen (Nelson,
2002). Es kann daher nicht ausgeschlossen werden, dass negative Stereotype iiber
tiirkischstimmige Zuwanderer, wie sie in aktuellen Debatten liber Zuwanderung
und Integration teilweise deutlich zu erkennen sind, dazu beitragen, dass es

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Zuwanderungsbezogene Disparitdten 233

Kinder und Jugendliche dieser Herkunftsgruppe schwerer haben, im deutschen
Bildungssystem erfolgreich zu sein. Die Frage, inwieweit diese oder andere
Faktoren fiir den beschriebenen Befund verantwortlich sind, muss jedoch an die-
ser Stelle aufgrund fehlender empirischer Studien offen bleiben.

Aber auch die Lage der Schiilerinnen und Schiiler aus anderen Herkunfts-
gruppen kann nicht zufrieden stellen, wenn ihre Kompetenznachteile nach Kon-
trolle des soziodkonomischen Hintergrunds und des Bildungsniveaus ihrer Eltern
verschwinden. Dies bedeutet lediglich, dass Kinder dieser Herkunftsgruppen im
Bildungssystem ebenso wenig erfolgreich sind wie ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler aus sozial schwachen Familien ohne Zuwanderungshintergrund, die
ebenfalls in hohem Mafe benachteiligt sind (vgl. Kapitel 8). Allgemeines Ziel
muss daher sein, die Lerngelegenheiten fiir alle Schiilerinnen und Schiilern so
zu gestalten, dass sie unbedingt die Mindeststandards, moglichst aber auch die
Regelstandards erreichen und den Ubergang zunichst von der Primarstufe in die
Sekundarstufe sowie anschliefend in die Berufsausbildung oder die Hochschule
erfolgreich bewiltigen. Dies erfordert unter anderem eine effektive Forderung
sprachlicher Kompetenzen, die bereits im vorschulischen Bereich einsetzen und
in der Schule fortgefiihrt werden muss.
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Kapitel 10
Aspekte der Aus- und Fortbildung von

Lehrkraften in der Primarstufe
Dirk Richter, Poldi Kuhl, Heino Reimers und Hans Anand Pant

Die professionelle Kompetenz von Lehrkriften gilt als eine zentrale Voraus-
setzung fiir gelingende Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht und damit fiir den
schulischen Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern. In Deutschland wid-
meten sich in den vergangenen zehn Jahren mehrere Studien der Modellierung
und Erfassung professioneller Kompetenz von Lehrkriften (Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2010a, 2010b; Borowski et al., 2010; Kunter et al., 2011). Mit den
Ergebnissen der COACTIV-Studie (Professionswissen von Lehrkrdften, kogni-
tiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer
Kompetenz; Kunter et al., 2011) konnte empirisch gezeigt werden, dass sich
Lehrkrifte in ihrem professionellen Wissen deutlich unterscheiden und dass vor
allem das Ausmal fachdidaktischen Wissens von Lehrkriften bedeutsam mit
dem Grad der kognitiven Aktivierung und der individuellen Unterstiitzung im
Unterricht zusammenhéngt (Baumert et al., 2010). Diese beiden Merkmale gu-
ten Unterrichts wiederum sagen den beobachteten Lernzuwachs im Zeitraum
eines Schuljahres vorher. Zudem zeigt eine zusammenfassende Auswertung vie-
ler Studien (Meta-Analyse) zu den Determinanten von Schiilerleistungen, dass
die Art, wie Lehrkrifte Unterricht gestalten, zu den wichtigsten Faktoren im
Lernprozess gehort (Hattie, 2009). Vor dem Hintergrund der Bedeutung, die
Lehrkréften fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern beigemessen wer-
den kann, werden im Léndervergleich 2011 ausgewéhlte Ergebnisse der beglei-
tenden Lehrkréftebefragung berichtet.

Das Kapitel zur Aus- und Fortbildung von Lehrkriften in der Primarstufe
gliedert sich in drei Abschnitte: Im ersten Teil wird die Gruppe der teilneh-
menden Deutsch- und Mathematiklehrkréfte hinsichtlich ihrer demografischen
Merkmale charakterisiert. Im zweiten Teil wird die fachliche Qualifikation der
Lehrkréfte fiir die unterrichteten Ficher in den Blick genommen. Insbesondere
wird der Frage nachgegangen, welcher Anteil von Lehrkriften in jedem Land
ein Fachstudium in den getesteten Fiachern (Deutsch und Mathematik) absol-
viert hat und wie dies, landeriibergreifend betrachtet, in Beziechung zu den er-
reichten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in diesen Féchern steht.
Im dritten Abschnitt des Kapitels stehen schlieBlich die Fortbildungsaktivititen
von Lehrkrdften im Mittelpunkt. Nach einer kurzen Beschreibung der organi-
satorischen Rahmenbedingungen von Fortbildungen in den Ladndern werden in-
haltsbezogene und quantitative Angaben zur Fortbildungsteilnahme dargestellt.
Dariiber hinaus wird berichtet, in welchen Themenbereichen Fortbildungsbedarfe
geduflert werden und welche Faktoren die Teilnahme an Fortbildungen aus Sicht
der Befragten erschweren oder sogar verhindern kénnen.

Die Datengrundlage dieses Kapitels bildet die Lehrkriftebefragung, die im
Rahmen des Léandervergleichs 2011 in den beteiligten Schulen stattfand. Befragt
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wurden jeweils die Fachlehrkriafte der Facher Deutsch und Mathematik der
am Léndervergleich teilnehmenden Klassen. Insgesamt beteiligten sich 1 816
Lehrkrifte, von denen 582 nur das Fach Deutsch, 555 nur das Fach Mathematik
und 645 beide Fécher unterrichteten.! Angaben iiber die Teilnahmequoten der
Lehrkriftebefragung innerhalb der Lander finden sich in Kapitel 4 dieses Bandes.

10.1 Demografische Angaben der Lehrkréafte im Léndervergleich

Vor dem Hintergrund der offentlichen Diskussion iiber einen Mangel an ménn-
lichen Lehrkriiften im Primarbereich und auch einer potenziellen Uberalterung der
deutschen Lehrerkollegien werden in diesem Abschnitt die an der Studie teilneh-
menden Lehrkrifte zunédchst beziiglich ihrer Geschlechter- und Altersverteilung
charakterisiert. So werden zum einen Unterschiede zwischen den Lehrerkollegien
der Lander deutlich, zum anderen wird sichergestellt, dass mit einer fiir das Land
reprasentativen Stichprobe belastbare Aussagen auf Landerebene hinsichtlich der
Aus- und Fortbildung getroffen werden konnen.?

Die in Tabelle 10.1 dargestellten Ergebnisse machen deutlich, dass der
Anteil weiblicher Lehrkrifte in den Grundschulen durchgehend hoch ist. Uber
die Lander hinweg variiert dieser Anteil zwischen knapp 82 Prozent in Baden-
Wiirttemberg und circa 93 Prozent in Sachsen-Anhalt.

Im Unterschied zum durchgéngig hohen Anteil weiblicher Lehrkrifte un-
terscheidet sich die Lehrerschaft hinsichtlich der Altersstruktur zwischen den
Léndern deutlich. Hier fallen insbesondere die Lander auf, in denen mehr als
die Hilfte der Lehrerschaft 50 Jahre und ilter ist; dies sind die Lidnder Sachsen-
Anhalt (59.2 %), Sachsen (57.6 %), Baden-Wiirttemberg (57.4 %), Berlin
(55.3 %), Thiiringen (51.4 %) und Bremen (50.4 %). Deutschlandweit befin-
det sich knapp die Hilfte der Lehrerschaft (49.0 %) in dem Alterssegment der
iiber 50-Jahrigen. Im Saarland hingegen ist nur etwa jede dritte Lehrkraft im
Primarbereich iiber 50 Jahre alt.

Auch im Hinblick auf den Anteil der Nachwuchslehrkrifte nimmt das
Saarland eine Sonderstellung ein. Hier ist der Anteil sehr junger Lehrkrifte (bis
29 Jahre) mit knapp 20 Prozent vergleichsweise hoch. Ebenfalls relativ hohe
Anteile an jungen Lehrkriften finden sich in den Léndern Hessen (12.0 %),
Nordrhein-Westfalen (13.3 %) und Rheinland-Pfalz (11.8 %). In den ostdeutschen
Landern féllt der Anteil der Nachwuchslehrkrifte durchweg erheblich niedriger
aus und variiert zwischen etwa einem Prozent in Mecklenburg-Vorpommern und
Sachsen-Anhalt sowie knapp 5 Prozent in Thiiringen.

Der hohe Altersdurchschnitt der Lehrkréifte ldsst sich in den ostdeut-
schen Fldchenldndern in erster Linie mit den stark riickldufigen Schiilerzahlen
seit der Wiedervereinigung und den damit einhergehenden niedrigen Neuein-
stellungszahlen junger Lehrerinnen und Lehrer erkldren (Statistisches Bundesamt,
2011). Trotz der immer noch vergleichsweise niedrigen Schiilerzahlen ist auf-

1 Von 34 Lehrkriften liegen keine Angaben dariiber vor, welches Fach sie in der getesteten
Klasse unterrichteten.

2 Die von den am Lindervergleich teilnehmenden Lehrkriften berichteten Angaben wurden
mit Daten der Schulstatistik des Statistischen Bundesamtes bezichungsweise der Statistischen
Landesédmter abgeglichen, um mogliche Verzerrungen der Stichprobe zu priifen (Statistisches
Bundesamt, 2011). Der Vergleich der Angaben zur Geschlechter- und Altersverteilung zeig-
te keine statistisch signifikanten Abweichungen von der Grundgesamtheit aller Lehrkréfte der
Grundschulen. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die vorliegende Stichprobe die
landerspezifische Verteilung der Lehrkréfte in Bezug auf das Geschlecht und das Alter in un-
verzerrter Form wiedergibt.
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Tabelle 10.1: Geschlecht und Alter der teilnehmenden Deutsch- und Mathematiklehrkrafte nach Landern

Land N Weiblich Alter in Jahren (in %)

i) bis 29 30-39 40-49 50-59 ab 60
Baden-Wirttemberg 94 81.9 8.5 25.5 8.5 43.6 13.8
Bayern 82 86.4 6.3 18.8 30.0 33.8 11.3
Berlin 166 86.0 3.7 11.2 29.8 39.8 15.5
Brandenburg 111 91.9 2.8 11.0 38.5 45.0 2.8
Bremen 129 90.9 5.0 23.5 21.0 37.8 12.6
Hamburg 140 84.8 5.8 241 241 34.3 11.7
Hessen 100 89.0 12.0 22.0 21.0 32.0 13.0
Mecklenburg-Vorpommern 105 92.4 1.0 3.8 48.6 41.9 4.8
Niedersachsen 132 85.5 5.4 20.0 26.9 315 16.2
Nordrhein-Westfalen 107 90.7 13.3 26.7 18.1 30.5 11.4
Rheinland-Pfalz 86 82.6 11.8 23.5 23.5 34.1 71
Saarland 83 87.3 19.7 8515 7.9 18.4 18.4
Sachsen 120 90.0 3.4 7.6 314 43.2 14.4
Sachsen-Anhalt 124 92.7 0.8 1.7 38.3 50.0 9.2
Schleswig-Holstein 132 90.1 6.3 22.8 24.4 34.6 11.8
Thiringen 105 88.6 4.9 9.7 34.0 42.7 8.7
Deutschland 1816 88.3 6.4 17.4 27.2 BI85 11.5

grund steigender Pensionierungszahlen jedoch in den kommenden Jahren mit
einem grofleren Bedarf an Neueinstellungen auch in den ostdeutschen Landern zu
rechnen (KMK, 2011).

10.2 Fachfremdes Unterrichten im Primarbereich

Neben der Geschlechterverteilung und Alterszusammensetzung der Lehrerschaft
wird héufig auch die Frage der fachlichen Qualifikation von Lehrkriften disku-
tiert (Blomeke et al., 2010a, 2010b; Kunter et al., 2011). In der Regel erwerben
Lehrkréfte im Studium und im anschlieBenden Referendariat eine Lehrbefahigung
fiir bestimmte Ficher, jedoch werden sie aufgrund schulspezifischer Erfordernisse
teilweise auch in Fachern eingesetzt, in denen sie kein Studium absolviert ha-
ben. In der Grundschule ist dariiber hinaus das Klassenlehrerprinzip stark ver-
breitet, nach dem die Klassenlehrkraft mehrere Facher in ihrer Klasse unterrichtet
(Schorch, 2009). In der Praxis bedeutet dies, dass Lehrkrifte nicht nur ihre stu-
dierten Facher unterrichten, sondern auch Unterricht in Fachern erteilen, fiir die
sie keine berufliche Qualifikation im Studium und Referendariat erworben haben.
In welchem Umfang Lehrkréfte der Primarstufe fachfremd eingesetzt werden und
ob fachfremder Unterricht im Zusammenhang mit den erreichten Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern steht, ist bislang in Deutschland nur wenig er-
forscht.

Im Landervergleich 2011 gaben knapp 17 Prozent der befragten Deutsch-
lehrkréafte und etwa 27 Prozent der befragten Mathematiklehrkrifte an, die be-
treffenden Unterrichtsfacher zu unterrichten, diese aber nicht studiert zu ha-
ben (vgl. Tabelle 10.2). Die lidnderspezifische Aufschliisselung weist da-
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bei auf grofe Unterschiede hin. Der geringste Anteil fachfremd unterrichten-
der Lehrkréfte findet sich in Thiiringen (Deutsch: 0 %; Mathematik: 1.3 %).
Hohe Anteile fachfremd unterrichtender Lehrkrifte sind hingegen in Hamburg
zu verzeichnen, wo circa 34 Prozent der Deutsch- beziehungsweise 48 Prozent
der Mathematiklehrkriafte unterrichten, ohne im jeweiligen Fach ein Studium
absolviert zu haben. Im Vergleich der Liander zeigt sich, dass vor allem die
ostdeutschen Lénder und das Land Bayern geringe Anteile fachfremd unterrich-
tender Lehrkrifte aufweisen. Dieser Befund ldsst sich zumindest in den ost-
deutschen Landern darauf zuriickfiihren, dass die Lehrkrifte dort deutlich alter
sind als in den westdeutschen Léndern und ihre Ausbildung somit zum GroBteil
noch in der DDR absolviert haben. Im Ausbildungssystem der DDR wurden
Unterstufenlehrkrifte sowohl in Deutsch als auch in Mathematik und einem
weiteren Wahlpflichtfach ausgebildet (Fuchs, 2007). In der Bundesrepublik
Deutschland legen die einzelnen Lénder selbst fest, welche Fiacher im Studium
des Primarstufenlehramtes verpflichtend belegt werden miissen. Diese Vorgaben
der Kultusministerien tragen dazu bei, dass sich die Lehrkrifte in den Landern
hinsichtlich ihrer fachlichen Qualifikationen in den von ihnen unterrichteten
Féachern zum Teil unterscheiden.

Tabelle 10.2: Anteil der fachfremd unterrichtenden Lehrkréfte in Deutsch und Mathematik pro Land und bundesweit

Land

Mathematik
Anteil fachfremd unter-

Deutsch
Anteil fachfremd unter-

N richtende Lehrkrafte in % N richtende Lehrkrafte in %
Baden-Wirttemberg 66 34.8 69 44.9
Bayern 79 2.5 76 15.8
Berlin 103 27.2 101 37.6
Brandenburg 7 14.1 68 14.7
Bremen 78 20.5 84 46.4
Hamburg 86 33.7 79 48.1
Hessen 75 21.3 65 40.0
Mecklenburg-Vorpommern 79 6.3 75 183
Niedersachsen 75 33.3 73 39.7
Nordrhein-Westfalen 76 19.7 77 27.3
Rheinland-Pfalz 73 15.1 73 24.7
Saarland 72 23.6 69 KOk
Sachsen 68 29 69 29
Sachsen-Anhalt 79 51 78 5.1
Schleswig-Holstein 69 5.8 68 38.2
Thiringen 78 0.0 76 1.3
Deutschland 1227 16.9 1200 27.3

Wie hédngen nun der Anteil fachfremd unterrichtender Lehrkrafte und die durch-
schnittlich erreichten Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Lesen, im
Zuhoren und in Mathematik zusammen? In Abbildung 10.1 sind in Form von
Perzentilbdandern die durchschnittlich erreichten Kompetenzstinde in Klassen
mit fachfremd beziehungsweise nicht fachfremd unterrichtenden Lehrkréften
dargestellt. Im Lesen schneiden Klassen, die durch eine Lehrkraft mit einer
Lehrbefdhigung fiir Deutsch unterrichtet wurden, im Durchschnitt um 7 Punkte
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Abbildung 10.1: Gewichtete Verteilung der Kompetenzsténde auf Klassenebene fiir fachfremd und nicht fachfremd
unterrichtende Lehrkrafte nach Kompetenzbereich

Anteil
Kompetenzbereich  Lehrkréfte in % M SD d
Deutsch —Lesen  nicht fachfremd  81.6 492 69 .09 I — s
fachfremd 18.4 485 65 : I I 0 ) |
Deutsch — Zuhéren nicht fachfremd 81.6 493 71 .07 I::IEI
fachfremd 18.4 488 73 I’::iﬂ
Mathematik nicht fachfremd  70.2 497 68 .26 I:CID
fachfremd 298 479 70 : I I e
200 300 400 500 600 700
Anmerkung. In dieser Analyse wurden die Daten auf Klassenebene Perzentile: 5% 10%  25% 75% 90% 95%
aggregiert. Unterschiede zu den Anteilen fachfremd unterrichtender N I R I
Lehrkrafte in Tabelle 10.2 lassen sich darauf zuriickfiihren, dass Ge- Mittelwert

wichte flir die Berechnung der Kompetenzstande beriicksichtigt und
Klassen zum Teil von zwei Lehrkréften in Deutsch bzw. Mathematik oberes Band: mittlere Klassenleistung bei nicht fachfremden Lehrkréaften
unterrichtet wurden. unteres Band: mittlere Klassenleistung bei fachfremden Lehrkraften

und im Zuhoren um 5 Punkte besser ab. In Mathematik ist die Differenz mit
18 Punkten deutlich gréf3er.

Besonders deutliche Kompetenzunterschiede zwischen Klassen, die von Lehr-
kriften in ihrem studierten Fach beziehungsweise fachfremd unterrichtet wur-
den, zeigen sich dann, wenn man die fiinf Prozent der Leistungsschwichsten
gesondert betrachtet (5. Perzentil). Im Kompetenzbereich Lesen betrdgt die
Differenz in dieser Gruppe 21 Punkte, im Zuhdren 73 Punkte und in Mathematik
58 Punkte.

10.3 Fortbildung von Lehrkraften

Neben der Absolvierung eines Fachstudiums sind auch spitere Fortbildungen
wichtig fir die professionelle Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern
(Lipowsky, 2011; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Yoon, Duncan, Lee,
Scarloss & Shapley, 2007). Bevor jedoch die Fortbildungsaktivititen der be-
fragten Lehrkrifte analysiert werden, sollen zundchst die lédnderspezifischen
Rahmenbedingungen fiir Fortbildungen fiir das Schuljahr 2010/2011 dargestellt
werden (vgl. Tabelle 10.3). Dies umfasst die vorgeschriebene Mindestanzahl
der zu besuchenden Fortbildungsstunden pro Schuljahr, die Mdglichkeit, fiir
Fortbildungen Bildungsurlaub zu beanspruchen oder diese innerhalb der Unter-
richtszeit besuchen zu konnen und die Organisation schulinterner Fortbildungen.

Obwohl die kontinuierliche Fortbildung fiir Lehrkréfte in allen Landern prin-
zipiell verpflichtend ist (Avenarius & Heckel, 2000), gibt es nur in vier Landern
konkrete Vorgaben zum Umfang der zu besuchenden Fortbildungen. In Hamburg
und Bremen wird erwartet, dass Lehrkrifte mindestens 30 Stunden Fortbildung
innerhalb eines Schuljahres besuchen, wihrend in Bayern zwolf Fortbildungstage
iiber einen Zeitraum von insgesamt vier Schuljahren erbracht werden sollen.’ In
Hessen bestand bis zum 31.12.2010 die Vorgabe, innerhalb von drei Schuljahren
150 Leistungspunkte zu sammeln, die durch verschiedene Aktivititen, unter ande-
rem die Teilnahme an Fortbildungen, die Mitarbeit in der Lehrerausbildung oder

3 Bremen: Verordnung iiber die Fortbildung der Lehrkréfte und Lehrer in besonderer Funk-
tion, 2005; Hamburg: Verordnung iiber die Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lehrer an
staatlichen Schulen, 2003; Bayern: Lehrerfortbildung in Bayern, 2002.
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Tabelle 10.3: Rechtliche Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung in den Landern im Schuljahr 2010/2011

[ (2]
= = c
S s .3 oEd,
39 sosy £98 ¢
, o 8 =53¢ 2 SO 0 -
- £ o 5 v=Tg §55 2 )
WeE =2 = Z2Qe5E === 20 OO0
s S8 8 2o Sb:g 588 3923
& S= E €5 SC8E §26 63 63
| =2 > <T <L 3D SWuUu vmIMm
Baden- ) 3 Nach Malgabe des Staats-
Wirttemberg © ) o o o haushaltsplans
12 Tage in a 3
Bayern [ J 4 Jahren @) o (0]
Berlin ©) o (@) o o8
Brandenburg (@) o (@) ([ o7
Bremen ° 30 Stunden im ®° ° °
Jahr
30 Stunden im
Hamburg ® Jahranallg.- () (@) () @®°
bild. Schulen
Hessen @ .150 Punkte Y P ° ° Nach Malgabe des Haushalts-
in 3 Jahren gesetzes
Mecklenburg- o ° ®" ° ° 150 € pro Schule und 70 € pro
Vorpommern Lehrkraft
Niedersachsen o ° ® ° ° Je nach Anzahl der Lehrkraft
pro Schule
Nordrhein- - 45 € pro Lehrkraft, mindestens
Westfalen © U ® @ adoch 800 € pro Schule
Rheinland-Pfalz ©) o o ] b
Saarland (@) o o o ([ ]
25 € pro Lehrkraft pro Schul-
Sachsen (@) (@) ( I () @ jahr fur schulinterne Lehrerfort-
bildung
Sachsen-Anhalt (@) o o
Schleswig- pge
Holstein
Thiiringen o o ®° ° 500 € pro Schule und Haus-

haltsjahr

Anmerkungen. O nicht vorhanden D teilweise vorhanden @ vorhanden. ' Wenn keine Informationen zum schulinternen Budget
aufgefiihrt sind, lagen keine konkreten Zahlen vor. 2 Keine Information verfligbar. * Anspruch auf Freistellung besteht, wenn die
Veranstaltung als dienstliche Fortbildung anerkannt ist. * Fiir Personalratsmitglieder fir bis zu 5 Kalendertage moglich. ® Es be-
steht die Mdglichkeit, einen Zuschuss z.B. fir Referentenhonorare und Sachkosten bei der zustandigen Bewilligungsbehdrde
zu beantragen. Die Hohe des Zuschusses ist abhangig von den zur Verfligung stehenden Haushaltsmitteln. ® Finanzierung der
Fortbildungen durch externe Anbieter mdglich. 7 Die Schulen kénnen in Abstimmung mit dem zusténdigen Schulamt Mittel fir
die Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltungen erhalten. & Sobald die Veranstaltungen wahrend der Unterrichtszeit stattfin-
den, mussen diese Fortbildungen von der Schulleitung genehmigt werden. In diesem Fall sind die grundsatzlichen Regelungen
zur Vermeidung von Unterrichtsausfall zu bericksichtigen. ° Die Schulen verfiigen Uber ein Budget, dass sie u.a. auch fir die
Finanzierung von schulinternen Fortbildungen einsetzen kénnen. © Im Jahr 2011 wurde diese Vorgabe in Hessen aufgehoben.
" Anspruch besteht, sofern die Unterrichtsversorgung gesichert ist. 2 Freistellung kann durch die Schulleitung gewahrt werden.
Die Genehmigung von Fortbildungen wahrend der Unterrichtszeit setzt in der Regel voraus, dass eine Vertretung gesichert ist
oder der Unterricht vorgezogen oder nachgeholt oder Unterrichtsausfall auf andere Weise vermieden wird. '* Anspruch besteht,
wenn im Einzelfall die Veranstaltung vom Kultusministerium zum Dienst erklart wird und die Schulleitung festgestellt hat, dass die
Teilnahme fiir die jeweilige Lehrkraft von dienstlichem Nutzen ist und dienstliche Belange nicht entgegenstehen. ™ Im Rahmen
einiger Projekte stehen Budgets fiir Fortbildung zur Verfligung.

Quelle: Kultusministerien der Lander und 6ffentlich verfligbare Rechtsvorschriften zur Regelung der Lehrerfortbildung.
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die Ubernahme administrativer schulischer Titigkeiten erbracht werden konnten.
Diese Regelung wurde ab dem Jahr 2011 durch eine allgemeine Verpflichtung
zur Teilnahme an FortbildungsmafBnahmen abgeldst, ohne dass Umfang oder Art
spezifiziert wurden.*

Die Angaben zur Mindestteilnahme in Tabelle 10.3 machen deutlich, dass
Lehrkrifte in den meisten Lidndern selbst bestimmen konnen, in welchem
Umfang sie in jedem Schuljahr an Fortbildungen partizipieren. In den meisten
Landern haben Lehrkrifte auch die Moglichkeit, fiir Fortbildungen Bildungs-
urlaub in Anspruch zu nehmen und innerhalb der Unterrichtszeit freigestellt
zu werden. Ferner sind die Schulen in allen Lidndern dazu angehalten, eine
Fortbildungsplanung vorzunehmen, um regelméBige Fortbildungsangebote zu
realisieren, die den Bediirfnissen der Schule entsprechen. Zur Ausgestaltung
dieser Pline stehen mit Ausnahme der Linder Bayern, Berlin, Brandenburg,
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein in allen Landern schulinterne Budgets
zur Verfiigung. Diese Budgets werden in Thiiringen als Festbetrag, andernorts
in Abhdngigkeit von der Lehrerzahl zur Verfligung gestellt (Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen).

10.3.1 Anzahl und Umfang der besuchten Lehrerforthildungen

Bislang wurden nur wenige repréisentative Lehrkréiftebefragungen durchgefiihrt,
die Aufschluss iiber die Quantitit der besuchten Fortbildungsveranstaltungen in
Deutschland geben. Im Rahmen der PISA-Studie® aus dem Jahr 2006 beispiels-
weise wurden Lehrkrifte der Mathematik und der Naturwissenschaften in der
Sekundarstufe 1 zu ihren Fortbildungsaktivititen befragt (Frey et al., 2009). In
dieser Erhebung gaben etwa 82 Prozent der Lehrkréfte an, im letzten Jahr eine
Fortbildungsveranstaltung besucht zu haben. Eine dhnlich hohe Beteiligungsquote
von circa 81 Prozent findet sich auch in der COACTIV-Studie, in der Mathe-
matiklehrkrafte der Sekundarstufe I nach ihren Fortbildungsaktivititen innerhalb
von zwei Schuljahren befragt wurden (Richter et al., 2010).

Zur Erfassung der Fortbildungsaktivititen in der Primarstufe wurden im
Léandervergleich 2011 die Deutsch- und Mathematiklehrkréfte der teilnehmenden
Klassen gebeten, alle besuchten Fortbildungsveranstaltungen in den Schuljahren
2009/2010 und 2010/2011 zu benennen und dariiber hinaus auch Angaben zum
Themenbereich, zum genauen Fortbildungsthema, zum Stundenumfang und zur
Veranstaltungsform zu machen.

Die Ergebnisse in Abbildung 10.2 zeigen, dass die Anzahl besuchter Fort-
bildungsveranstaltungen zwischen den Ladndern deutlich variiert. In Thiiringen
haben lediglich 11 Prozent der Lehrkréfte innerhalb des Berichtszeitraums kei-
ne Fortbildungsveranstaltung besucht, wihrend der Anteil in Hamburg mit etwa
27 Prozent mehr als doppelt so hoch war. Die Gruppe der fortbildungsaktivsten
Lehrkréfte (fiinf oder mehr Veranstaltungen) ist in Bayern und Thiiringen mit
tiber 60 Prozent der Lehrkrifte am grofiten und in Baden-Wiirttemberg mit etwas
weniger als einem Viertel der Lehrkrifte vergleichsweise klein.

Vor dem Hintergrund der konkreten Fortbildungsverpflichtung in Bayern,
Bremen, Hamburg und Hessen wére zu vermuten, dass alle Lehrkréifte die-

4  Die konkreten Vorgaben zur Fortbildungsteilnahme wurden in der Verordnung zur Um-
setzung des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes aus dem Jahr 2005 festgeschrieben. Diese
Regelung hat das Hessische Lehrerbildungsgesetz im Jahr 2011 abgelost.

5 Das Akronym PISA steht fiir Programme for International Student Assessment.
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Abbildung 10.2:

Prozentuale Verteilung der Anzahl von Lehrkraften besuchter Fortbildungsveranstaltungen in den
Schuljahren 2009/2010 und 2010/2011 nach Landern

Baden-Wirttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Deutschland

1 T T T T T T T T T

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M keine Veranstaltung 1 oder 2 Veranstaltungen 3 oder 4 Veranstaltungen 5 oder mehr Veranstaltungen

ser Lander an Fortbildungen teilgenommen haben. Entgegen dieser Erwartung
zeigt sich jedoch, dass auch in diesen Ldndern ein substanzieller Anteil der
Lehrkréfte angibt, in den letzten beiden Schuljahren keine Fortbildungen be-
sucht zu haben. Von den Léndern ohne konkrete Fortbildungsverpflichtung fal-
len die ostdeutschen Lander mit einer allgemein hohen Fortbildungsaktivitét auf.
Insbesondere Thiiringen weist dhnlich hohe Teilnahmeraten wie Bayern auf, ob-
wohl es dort keine spezifische Vorgabe gibt. In den westdeutschen Landern ohne
Mindestvorgaben berichten Lehrkrifte weitgehend vergleichbare Teilnahmeraten:
Der Anteil der Lehrkriafte mit fiinf oder mehr Veranstaltungen bewegt sich dort
zwischen knapp 24 Prozent in Baden-Wiirttemberg und etwa 33 Prozent in Nord-
rhein-Westfalen.

Bei der Betrachtung von Fortbildungen spielt nicht nur die Anzahl der Ver-
anstaltungen eine Rolle, sondern auch die insgesamt investierte Zeit. Aus den
Stundenangaben lassen sich Hinweise darauf gewinnen, ob ldnderspezifische
zeitliche Nutzungsmuster vorliegen, ob also beispielsweise eher mehrstiindige
Nachmittagsangebote oder ganztigige Veranstaltungen beziehungsweise Ver-
anstaltungsreihen besucht werden.

Abbildung 10.3 gibt fiir jedes Land den Median und die Quartile fiir die
insgesamt besuchten Fortbildungsstunden an.’ Uber alle Lénder hinweg liegt der

6  Der Median teilt die berichteten Fortbildungsstunden in zwei Hélften, sodass 50 Prozent
der Werte unterhalb und 50 Prozent der Werte oberhalb des Medians liegen. Dariiber hin-
aus geben die Quartile ein Mal fiir die Variabilitdt der angegebenen Fortbildungsstunden
an. Das untere Quartil gibt die Stundenzahl an, unter der 25 Prozent aller berichteten
Angaben liegen, wihrend das obere Quartil den Wert darstellt, unter dem 75 Prozent aller
berichteten Angaben liegen.
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Abbildung 10.3: Median und Quartile der von Lehrkréften aufgewendeten Fortbildungsstunden in den Schuljahren

2009/2010 und 2010/2011 nach Landern
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Median fiir die in den zwei Schuljahren besuchten Fortbildungen bei 18 Stunden.
Deutlich oberhalb dieses Wertes befinden sich mit Bremen (32.5 Stunden),
Hessen (24.3 Stunden) und Hamburg (24 Stunden) nur solche Lénder, die im
Schuljahr der Befragung verbindliche Vorgaben zur Teilnahme an Fortbildung
machten. Die Mediane aller anderen Lénder variieren zwischen 15 Stunden
(Saarland und Rheinland-Pfalz) und 21 Stunden (Brandenburg). Auffillig ist
ebenfalls die unterschiedlich grofle Spannweite zwischen dem unteren und dem
oberen Quartil. Eine vergleichsweise grofle Spanne an Fortbildungsstunden
zeigt sich in Bremen (12 bis 51 Stunden), Hamburg (0 bis 40 Stunden) und
Rheinland-Pfalz (0 bis 38 Stunden). Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass sich
die Fortbildungsaktivitét in diesen Landern in hohem MafBle zwischen Lehrkriften
unterscheidet, und dies, obwohl in den erstgenannten Landern eine verbindliche
Verpflichtung von 30 Stunden pro Schuljahr besteht. Nur geringe Differenzen
zwischen den Quartilen zeigen sich hingegen in Nordrhein-Westfalen (9 bis 26
Stunden) und Sachsen-Anhalt (10 bis 26 Stunden). In diesen Landern investiert
somit ein Grofteil der Primarstufenlehrkrifte einen vergleichsweise édhnlichen
Stundenumfang in Fortbildungen.

Werden die besuchten Veranstaltungen (Abbildung 10.2) den investier-
ten Fortbildungsstunden (Abbildung 10.3) gegeniibergestellt, fdllt auf, dass
in Landern, in denen Lehrkrifte viele Fortbildungsveranstaltungen besuchen,
nicht immer auch hohe Stundenzahlen dafiir aufgewendet werden. In Bayern
und Thiiringen, in denen iiber 60 Prozent der Lehrkrifte fiinf oder mehr Ver-
anstaltungen innerhalb von zwei Jahren besuchen, betrdgt der Median der be-
suchten Fortbildungsstunden 17.5 bezichungsweise 20 Stunden. Dieser Befund
lasst darauf schlieen, dass die besuchten Veranstaltungen in diesen beiden
Landern durchschnittlich eher kiirzer sind als in anderen Léndern.
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10.3.2 Themenbereiche von Fortbildungen: Inhalte und subjektive
Bedarfe

In den internationalen Schulleistungsstudien wie PISA, TIMSS’ und PIRLS/
IGLU® wurden hdufig nur Informationen iiber die Teilnahme an Fortbildungen
zu wenigen und eng umgrenzten Themengebieten (z. B. Fachdidaktik, effektives
Unterrichten) erhoben (Frey et al., 2009). Im Rahmen der Lehrkréftebefragung
im IQB-Léandervergleich 2011 wurden die thematischen Schwerpunkte besuchter
Fortbildungsveranstaltungen erstmals differenzierter erfasst. Die befragten Lehr-
kréifte ordneten die von ihnen ausgewihlten Veranstaltungen selbst einer vorge-
gebenen Liste von Themenbereichen zu (sieche Tabelle 10.4). Diese Liste wur-
de aus dem Lehrerfragebogen der internationalen TALIS-Befragung (7eaching
and Learning International Survey) im Jahr 2008 iibernommen (OECD, 2009)
und fir die vorliegende Studie angepasst und erweitert. Darliber hinaus wur-
den die Lehrkréfte auch zu ihrem subjektiven Fortbildungsbedarf in dem jewei-
ligen Themengebiet befragt. Fiir jedes der Themengebiete gaben die Lehrkréfte
auf einer vierstufigen Skala von (1) ,,iiberhaupt kein Bedarf* bis (4) ,,sehr hoher
Bedarf™ ihre Einschétzung ab.

In Tabelle 10.4 wird ersichtlich, zu welchem Anteil die Lehrkréifte zu den auf-
gefiihrten Themenbereichen mindestens eine Fortbildungsveranstaltung inner-
halb der letzten beiden Schuljahre besucht haben. Fast die Halfte der befragten
Lehrkréfte besuchte Veranstaltungen zu fachdidaktischen Themen (44.2 %) und
etwa ein Viertel zu Unterrichtsformen und -methoden (26.8 %). Eine groflere
Gruppe von Lehrkriften besuchte auch Fortbildungen zu Fragen der individu-
ellen Forderung, zum Beispiel zur Forderung lernschwacher Schiilerinnen und
Schiiler (17.5 %) und zur Binnendifferenzierung (13.9 %). Vergleichsweise weni-
ge Lehrkréfte nahmen Veranstaltungen im Bereich der interkulturellen Paddagogik
(1.6 %) und zu Ganztagsangeboten (2.3 %) wahr.

Tabelle 10.4 gibt fiir jedes der aufgelisteten Fortbildungsthemengebiete auch
den Anteil der Lehrkréfte an, die fiir den jeweiligen Themenbereich einen hohen
oder sehr hohen subjektiven Fortbildungsbedarf berichten. Mehr als zwei Drittel
der Lehrkrifte gab an, einen besonderen Bedarf an Fortbildungen zur Férderung
lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler sowie zur Integration von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf zu haben. Insbesondere
die vor dem Hintergrund der zunehmenden InklusionsmaBnahmen der Lénder
relevante Integration von Fdorderschiilerinnen und Forderschiilern scheint bis-
lang nur selten Inhalt besuchter Fortbildungsveranstaltungen gewesen zu sein.
Hier steht dem hohen subjektiven Bedarf, der von fast 70 Prozent der befragten
Lehrkréfte geduBert wurde, nur etwa ein Zehntel der Lehrkrifte gegeniiber, die
an mindestens einer Veranstaltung zu diesem Thema teilgenommen hat. Ein ho-
her oder sehr hoher subjektiver Fortbildungsbedarf wurde von iiber 60 Prozent
der Lehrkrifte auch zu Fragen der Binnendifferenzierung und der individuellen
Forderung geduBert. Auch in diesem Bereich ist der Anteil der Lehrkréfte, der ei-
nen subjektiven Bedarf in diesem Bereich geduBert hat, deutlich groBer als der
Anteil der Lehrkrifte, der solche Fortbildungsveranstaltungen besucht hat. Eine
deutliche Kluft zwischen Fortbildungsbesuch und -bedarf zeigte sich zudem fiir

7 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.

8 Das Akronym PIRLS steht fiir Progress in International Reading Literacy Study; im deut-
schen Sprachraum wird diese Studie aber im Allgemeinen als Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) bezeichnet.
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die Themenbereiche Sprachférderung und jahrgangsiibergreifendes Lernen, bei
denen einem hohen Bedarf nur geringe Teilnahmequoten gegeniiberstehen.

10.3.3 Subjektive Barrieren der Fortbildungsteilnahme

In den Analysen des zeitlichen Fortbildungsaufwands ist deutlich geworden, dass
in den Léndern zwischen 11 Prozent und etwa 27 Prozent der Lehrkréfte in den
letzten beiden Schuljahren nach eigenen Angaben gar keine Fortbildung besucht
haben (vgl. Abschnitt 10.3.1). Da Fortbildungen eine wichtige Rolle fiir die fort-
laufende Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern spielen, sind auch
die subjektiv empfundenen Barrieren von Interesse. Um diesen nachzugehen,
wurde allen Lehrkriften eine Liste von moglichen Griinden vorgelegt, die eine
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen potenziell erschweren oder verhindern
(vgl. Tabelle 10.5). Die Lehrkrafte gaben zu jedem Grund auf einer vierstufigen
Skala von (1) ,,gar nicht“ bis (4) ,,sehr stark” an, in welchem Ausmall er die
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen fiir sie erschwert oder verhindert hat.

Tabelle 10.4: Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen (2009/2010; 2010/2011) und Anteil der Lehrkrafte mit
einem hohen beziehungsweise sehr hohen subjektiven Forthildungsbedarf nach Themenbereichen
(absteigend nach Anteil der Teilnahme geordnet)

Themenbereich Teilnahme Fortbildungsbedarf
N Anteil’ N Anteil?
in % in %
Fachdidaktische Themen 1744 44.2 1654 37.1
Unterrichtsformen und -methoden (facheribergreifend) 1744 26.8 1675 449
Leistungsdiagnostik und -beurteilung 1744 17.7 1675 52.8
Forderung von lernschwachen Schilerinnen und Schilern 1744 17.5 1695 69.4
Nutzung von Medien im Unterricht 1744 17.4 1677 36.0
Curricula (Lehrplane, Rahmenplane) 1744 16.7 1663 19.8
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz 1744 16.0 1649 26.0
Fachliche Themen ohne Bezug zum Unterricht 1744 15.1 1647 9.5
Schulorganisation / Schulentwicklung 1744 14.4 1651 24.2
Gewaltpravention 1744 13.9 1680 38.9
Binnendifferenzierung / individuelle Férderung 1744 13.9 1670 61.5
Umgang mit Stérungen im Unterricht 1744 12.1 1691 41.3
Beratung von Eltern oder Schilerinnen und Schiilern 1744 10.6 1677 31.7
Leseférderung 1744 10.4 1668 36.1
Integration / Inklusion von Schdlerinnen und Schiilern mit 1744 9.5 1681 68.0
sonderpad. Forderbedarf
Sprachférderung 1744 8.9 1668 45.7
Jahrgangsiibergreifendes Lernen 1744 71 1677 448
Ganztagsangebote 1744 2.3 1648 19.8
Interkulturelle Padagogik 1744 1.6 1659 24.8
Andere 1744 27.4 - -

Anmerkungen. Lehrkrafte ohne Angaben bei der Fortbildungsteilnahme und dem Fortbildungsbedarf wurden in diese Analyse
nicht einbezogen (N = 72). Die Fallzahl (N) unterscheidet sich fir den Fortbildungsbedarf zwischen den Themenbereichen, da
zum Teil Lehrkrafte bei einzelnen Themenbereichen keine Angaben gemacht haben. 'Lehrkréafte mit mindestens einer Fortbildung
in diesem Themenbereich in zwei Schuljahren. 2 Zusammengefasster Anteil der Lehrkrafte mit hohem oder sehr hohem subjek-
tiven Fortbildungsbedarf.
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Tabelle 10.5: Subjektive Hinderungsgriinde fiir die Teilnahme an Fortbildungen (absteigend nach Anteil geordnet)

Hinderungsgriinde

starke oder sehr
starke Erschwernis

N Anteil in %
Hoher Zeitaufwand flr Unterrichtsvorbereitungen 1720 61.4
Hohes Unterrichtsdeputat 1686 56.6
Dienstliche Aufgaben an der Schule (Konferenzen etc.) 1701 56.3
Ungunstiger Ort der Fortbildung 1715 518
Unglnstiger Termin der Fortbildung 1706 49.5
Mangelnde Passung von Fortbildungsangebot und Fortbildungsbedarf 1691 431
Familiare Verpflichtungen 1713 32.0
Ungenuligende Qualitat 1670 28.0
Geringes Angebot 1696 27.7
Probleme mit der Finanzierung 1698 15.0
Probleme mit der Freistellung von der Schule 1710 10.9

Anmerkung. Die Fallzahl (N) unterscheidet sich zwischen den Hinderungsgriinden, da zum Teil Lehrkrafte bei einzelnen
Hinderungsgriinden keine Angaben gemacht haben.

Am héaufigsten nannten die befragten Lehrkrifte als starken oder sehr starken
Hinderungsgrund ihre hohe berufliche Belastung, die mit der Unterrichts-
vorbereitung, dem Unterrichten an sich oder den dienstlichen Aufgaben in der
Schule verbunden ist. Als weitere wichtige Hinderungsgriinde fiir die Teilnahme
an Fortbildungen wurden von etwa der Hilfte der Lehrkrifte Merkmale der
Veranstaltungsorganisation, wie zum Beispiel Ort und Termin der Fortbildung,
genannt. Fehlende Angebote oder die ungeniigende Qualitdt vorhandener Ange-
bote wurden nur von jeweils einem Viertel der Lehrkrifte als Erschwernis an-
gefiihrt. Auch die fehlende Freistellung von der Schule wurde nur von einer
Minderheit der Lehrkréfte als problematisch erlebt. Insgesamt zeigt sich, dass
vor allem die umfangreichen beruflichen Verpflichtungen der Lehrkrifte und
weniger die mangelnde Qualitit beziehungsweise das fehlende Angebot als
Hinderungsgrund gesehen wurden.

10.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden verschiedene Hintergrundmerkmale von Lehrkriften
im Primarschulbereich, ihre fachaddquate Ausbildung und ihre Fortbildungs-
aktivitdten beschrieben. Dabei zeigte sich, dass die in der Primarstufe titi-
gen Lehrkrifte in allen Léndern ganz iiberwiegend weiblich sind. Der Blick
auf die Alterszusammensetzung der Kollegien wies auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den Léndern hin. In fast allen Ldndern sind viele
Lehrerinnen und Lehrer bereits mindestens 50 Jahre alt. Der Anteil junger
Lehrkréfte unter 30 Jahren hingegen ist in fast allen Lédndern sehr gering. Diese
Altersstruktur stellt eine grole Herausforderung hinsichtlich der bevorstehenden
Pensionierungswelle und der dadurch notwendigen Neuanstellung qualifizierter
Junglehrerinnen und -lehrer dar.

Zur Frage des fachfremd erteilten Unterrichts zeigte sich, dass der Anteil
der Lehrkrifte ohne Fachstudium zwischen den Landern erheblich variiert und
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sich auch zwischen den Fichern Deutsch und Mathematik unterscheidet. Ein
Vergleich der mittleren Kompetenzstinde in Klassen von Lehrkriften mit und
ohne Fachstudium machte deutlich, dass diese sich insbesondere in Mathematik
unterscheiden. Demnach werden im Fach Mathematik im Durchschnitt bessere
Ergebnisse erzielt, wenn die Lehrkraft ein Studium in diesem Fach abgeschlos-
sen hat. Dieses Ergebnis ergidnzt die Befunde der Studie TEDS-M (Teacher
Education and Development Study — Learning to Teach Mathematics, Blomeke et
al., 2010b), die zeigte, dass angehende Primarstufenlehrkrafte mit Mathematik als
Schwerpunktfach iiber ein umfangreicheres mathematisches und mathematikdi-
daktisches Wissen verfligen als angehende Lehrkrifte ohne Mathematikstudium.
Es ldsst sich demnach begriindet annehmen, dass Primarstufenlehrkrifte durch
ein Studium in Mathematik fachliche Kompetenzen erwerben, die sich messbar
in den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik nie-
derschlagen. Zur Priifung dieser Hypothese bedarf es jedoch weiterer Studien, die
der Frage nachgehen, welche Bedeutung das Fachstudium im Primarbereich fiir
die Gestaltung von Lernprozessen und fiir die Lernergebnisse von Schiilerinnen
und Schiilern relativ zu anderen moglichen EinflussgroBen besitzt.

Hinsichtlich der Teilnahme an Fortbildungen bestehen Ilédnderspezifische
Regelungen. Obwohl alle Lander ihre Lehrkrifte zu Fortbildungsaktivititen an-
halten, konnen diese in der Mehrzahl der Lander selbst dariiber entscheiden, wie
viel Zeit sie pro Jahr in Fortbildungen investieren. Dies spiegelt sich in sehr he-
terogenen Angaben zur investierten Zeit fiir Fortbildungen innerhalb und zwi-
schen den Landern wider. Die Angaben zu den Themenbereichen der besuchten
Veranstaltungen verdeutlichen, dass Lehrkréfte sich zu einem breiten Spektrum
von Inhalten weiterqualifizieren. Ein Fortbildungsschwerpunkt ldsst sich jedoch
im Bereich der fachdidaktischen und methodischen Veranstaltungen ausmachen.
Die Auskiinfte nach den subjektiven Fortbildungsbedarfen geben Hinweise da-
rauf, in welchen Themenbereichen sich Lehrkrifte weiterqualifizieren moch-
ten. Ein Missverhiltnis von Bedarf und Teilnahmeverhalten scheint in beson-
derer Weise fiir Fortbildungen zur Integration beziehungsweise Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu bestehen.
Als bedeutsame Hinderungsgriinde zur Teilnahme an (weiteren) Fortbildungen
werden von Lehrkréften vor allem die zeitlichen Anforderungen des Lehrerberufs
genannt und nur zu einem geringen Anteil die wahrgenommene Qualitit oder
Quantitdt des Fortbildungsangebots.

Zusammenfassend ermoglichte die Lehrerbefragung im Rahmen des Lander-
vergleichs 2011 einen Einblick in einige aktuelle Aspekte der beruflichen Arbeit
von Deutsch- und Mathematiklehrkriaften in der Primarstufe. Anhand einer fiir
die Lander Deutschlands reprasentativen Stichprobe konnte dargestellt werden,
wer mit welchem Ausbildungsgrad in der vierten Jahrgangsstufe unterrichtet.
Dartiber hinaus bieten die Ergebnisse zu den Fortbildungsaktivitdten und -bedar-
fen Ankniipfungspunkte fiir die Diskussion {liber die Lehreraus- und -fortbildung
in den Léandern.
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Kapitel 11
Sprach- und Leseforderung

Petra Stanat, Sebastian Weirich und Susanne Radmann

Sprach- und Lesekompetenzen spielen fiir gelingende Bildungsprozesse eine
Schliisselrolle. Um von den Lerngelegenheiten zu profitieren, die der Unter-
richt bietet, miissen Schiilerinnen und Schiiler die in der Schule verwende-
te Instruktionssprache verstehen und aktiv nutzen konnen. Dabei steigen im
Bildungsverlauf die sprachlichen Anforderungen, die sich Kindern und Jugend-
lichen stellen, kontinuierlich an. Obwohl systematische Analysen des Sprach-
gebrauchs im Unterricht weitgehend fehlen, kann mit einiger Sicherheit davon
ausgegangen werden, dass er zunechmend durch Merkmale gekennzeichnet ist, die
mit dem Konzept der Bildungssprache assoziiert werden (vgl. z. B. Bailey, Butler,
Stevens & Lord, 2007; Cummins, 2000; Gogolin & Lange, 2011; Heppt, Dragon,
Berendes, Stanat & Weinert, im Druck; Redder et al., 2011; Schleppegrell, 2004).
Demnach sind mit bildungssprachlich geprigter Kommunikation im Vergleich
zur Alltagskommunikation anspruchsvollere Anforderungen in den Bereichen
Wortschatz, Grammatik und Organisation sprachlicher Ausfiihrungen verbun-
den. Schiilerinnen und Schiiler miissen in die Lage versetzt werden, diese
Anforderungen zu bewdéltigen, um in der Schule erfolgreich sein zu konnen.

Im Bereich Lesen erwerben Kinder in der Primarstufe zunichst basale
Lesefertigkeiten, die es ihnen erlauben, Worter zu rekodieren (Lautierung) und zu
dekodieren (Sinnentnahme). Spétestens am Ende der Grundschulzeit wird dann
von ihnen erwartet, dass sie ganze Texte fliissig lesen und verstehen konnen. Im
weiteren Bildungsverlauf spielt Leseverstidndnis eine zentrale Rolle, da die Arbeit
mit Texten in schulischen Lehr-Lern-Prozessen zunehmend an Bedeutung ge-
winnt. Schiilerinnen und Schiiler, die kaum in der Lage sind, Texte fiir den eige-
nen Wissenserwerb zu nutzen, haben Schwierigkeiten, ihre Bildungslaufbahn er-
folgreich zu absolvieren.

Sprach- und Lesekompetenzen werden jedoch in besonderem Mafe nicht nur
in der Schule, sondern auch auBlerschulisch, vor allem im familidren Kontext er-
worben. Der Spracherwerb beginnt spitestens mit der Geburt und wird sowohl
durch die Quantitdt als auch durch die Qualitdt der Lerngelegenheiten in der
Umwelt beeinflusst. So konnten Hart und Risley (1995) in einer Léngsschnitt-
studie mit 42 Familien unterschiedlicher sozialer Lage zeigen, dass Kinder aus
Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status (in der Literatur meist
mit ,,SES* fiir socio-economic status abgekiirzt) im Alter von 13 Monaten bis
drei Jahren deutlich anregungsidrmere Interaktionen mit ihren Miittern erfuhren
als Kinder aus Familien mit einem hohen soziodkonomischen Status. Miitter mit
hohem SES benutzten pro Stunde beinahe viermal so viele Worter, wenn sie
mit ihren Kindern interagierten, als Miitter mit niedrigem SES (2100 vs. 600
Worter). Zudem war in Familien mit hohem SES ein groflerer Variantenreichtum
in den verwendeten Wortern, Sidtzen und Redewendungen zu beobachten. Diese
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Merkmale der Interaktionen korrelierten mit den sprachlichen Kompetenzen der
Kinder. Entsprechend konnten bereits im Alter von zwei Jahren bei Kindern aus
Familien mit hohem SES deutlich weiterentwickelte Kompetenzen im Bereich
des Wortschatzes und der grammatischen Strukturen nachgewiesen werden als
bei Kindern aus sozial schwachen Familien (Hart & Risley, 1995; vgl. auch
Hoff-Ginsberg, 2000).

Auch fiir die Entwicklung von Lesekompetenz spielt das familidre Umfeld
eine wichtige Rolle (vgl. z.B. Bus, Van IJzendoorn & Pellegrini, 1995;
McElvany, 2008). So konnte in einer deutschen Léngsschnittstudie gezeigt
werden, dass solche lesebezogenen Prozessmerkmale der Familie, wie etwa
Gesprache iiber Biicher, Anregungen zum Lesen oder die selbst eingeschitz-
te Fahigkeit der Eltern, ihre Kinder beim Lesen unterstiitzen zu konnen, die
Entwicklung der Fihigkeit von Kindern, verstehend zu lesen, beeinflussen
(McElvany, Becker & Liidtke, 2009). Diese Prozessmerkmale waren zudem mit
dem soziodkonomischen Status der Familie, dem Schulabschluss der Eltern und
der zu Hause gesprochenen Sprache korreliert.

Die Entwicklung von Sprach- und Lesekompetenzen ist also abhingig von
Lerngelegenheiten, die in sozial schwachen Familien oft eingeschrénkt sind. Da
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund héufig aus Familien mit
einem niedrigen soziodkonomischen Status stammen (vgl. z.B. Segeritz, Walter
& Stanat, 2010), sind auch bei ihnen die auBerschulischen Lernbedingungen
schon aus diesem Grund oft weniger giinstig. Zusdtzlich konnen bei diesen
Kindern die Moglichkeiten des Zugangs zur deutschen Sprache stark begrenzt
sein, etwa wenn im familidren Umfeld kaum Deutsch gesprochen wird und der
Eintritt in die Kita erst spdt oder gar nicht erfolgt. Diese Einschrinkungen in
den Gelegenheiten fiir den Erwerb von Sprach- und Lesekompetenzen in der
schulischen Instruktionssprache, die mit einem niedrigen sozio6konomischen
Status und einem Zuwanderungshintergrund verbunden sein konnen, tragen in
erheblichem Mafle zur Entwicklung von zuwanderungsbezogenen und sozialen
Disparitdten im Bildungserfolg bei (z. B. Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert,
2008; vgl. auch Kapitel 8 und 9). Will man diese Disparititen reduzieren, so
miissen institutionelle Lerngelegenheiten geschaffen und optimiert werden, die es
auch Kindern und Jugendlichen aus Familien mit Zuwanderungshintergrund und
mit niedrigem SES ermoglichen, die fiir einen erfolgreichen Bildungsverlauf er-
forderlichen Sprach- und Lesekompetenzen zu entwickeln. Dies ist eine notwen-
dige Voraussetzung, um Mindeststandards des schulischen Kompetenzerwerbs fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler in allen Fachern zu sichern.

Dieses Erfordernis ist in Deutschland spétestens nach der Publikation der
Ergebnisse von PISA 2000 (Baumert et al., 2001) erkannt worden. Zu den sie-
ben Handlungsfeldern, in denen sich die Kultusministerkonferenz (KMK) nach
Erscheinen des Berichts iiber PISA 2000 vornahm, vorrangig aktiv zu werden,
gehorten unter anderem ,,MafBnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz
bereits im vorschulischen Bereich® sowie ,,MaBBnahmen zur Verbesserung der
Grundschulbildung und durchgéngige Verbesserung der Lesekompetenz [...]*
(KMK, 2002). In den gemeinsamen Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung zu den Ergebnissen der
internationalen Vergleiche im Rahmen von PIRLS/IGLU 2006 und PISA 2006
wurde die Optimierung der Forderung von Sprach- und Lesekompetenz erneut
bekriftigt. Darin heilit es: ,,In der Sekundarstufe I werden die vorhandenen
Ansitze flir eine durchgehende Sprachforderung weiter ausgebaut und durch
moglichst flichendeckende diagnostische Verfahren ergénzt. Um einen guten
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Start zu gewéhrleisten, werden im Elementar- und Primarbereich die Aktivititen
zur Sprach- und Leseforderung verstérkt und mit einer gezielten Einbindung der
Eltern verbunden.” (KMK & BMBEF, 2008, S. 7)

Tatséchlich ist in Deutschland im Bereich der Sprach- und Leseférderung
in den letzten zehn Jahren sehr viel unternommen worden, wie verschie-
dene Bestandsaufnahmen von Verfahren der Sprachstandsdiagnostik und MaB-
nahmen der Sprachférderung der Lander zeigen (Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge, 2007; Lisker, 2011; Redder et al., 2011). Viele dieser Aktivititen zie-
len darauf ab, sprachliche Kompetenzen bereits in der Kita intensiv zu fordern,
um den Kindern einen erfolgreichen Ubergang in die Schule zu ermdglichen.
Aber auch in der Primarstufe wurden die Bemiihungen, schwache Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer sprachlichen und schriftsprachlichen Entwicklung zu unter-
stiitzen, teilweise deutlich intensiviert.

Die vorliegenden Ubersichten der verschiedenen Aktivititen basieren in der
Regel auf Angaben der Lander und beschreiben die zentralen Elemente der je-
weiligen Diagnose- und Forderstrategien konzeptuell und strukturell. Sie ver-
deutlichen die groBe Vielfalt an Anstrengungen, die im Bereich der Sprach- und
Leseforderung unternommen werden. Zusétzlich zur iiberwiegend ungeklir-
ten Frage nach der Wirksamkeit dieser Maflnahmen (Darsow, Paetsch, Stanat &
Felbrich, 2012; Paetsch, Wolf, Stanat & Darsow, im Druck; Redder et al., 2011)
bleibt dabei jedoch offen, inwieweit die jeweiligen Maflnahmen zielgenau dieje-
nigen Schiilerinnen und Schiiler erreichen, die Forderung benétigen. Dieser Frage
soll im vorliegenden Kapitel nachgegangen werden.

11.1 Analyse von Angeboten der Sprach- und Leseforderung und
ihrer Nutzung

Ziel dieses Kapitels ist es, im Sinne des Bildungsmonitorings den Léndern eine
Riickmeldung dariiber zu geben, inwieweit Kinder, die besondere Forderung im
Bereich der Sprach- und Lesekompetenz' bendtigen, in ihren Schulen ein entspre-
chendes Angebot vorfinden. Dabei geht es nicht darum, die Lander untereinander
zu vergleichen oder gar Aussagen dariiber zu treffen, welche Lander im Bereich
der Sprach- und Leseforderung besonders erfolgreich sind. Da bislang nur weni-
ge Studien zur Effektivitdt der verschiedenen MalBinahmen vorliegen, ist unklar,
welche dieser Ansédtze mehr oder weniger wirksam sind (vgl. z. B. Darsow et al.,
2012; Paetsch et al., im Druck; Redder et al., 2011; Stanat, Becker, Baumert,
Lidtke & Eckhardt, 2012). Entsprechend kann aus den im Folgenden dargestell-
ten Befunden keine Schlussfolgerung dariiber abgeleitet werden, inwieweit die
Schwerpunkte, die in den Landern im Bereich der Sprach- und Leseforderung ge-
setzt werden, zielfiihrend sind — diese Frage ldsst sich nur mit Hilfe von syste-
matischen Interventions- und Evaluationsstudien beantworten (Felbrich, Stanat,
Paetsch & Darsow, 2012). Ausgehend von Befunden der Kompetenzmessungen,
die im Fach Deutsch im Léndervergleich 2011 durchgefiihrt worden sind, soll in
diesem Kapitel im ersten Schritt analysiert werden, ob diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler, die offenbar Unterstiitzung bendtigen, diese zumindest potenziell
erhalten konnten, da ihre Schulen entsprechende Angebote bereithalten. Es geht
also im Folgenden zundchst um den Aspekt der bedarfsgerechten Versorgung.

1 Je nach Fragestellung und verfligbarer Information werden MaBnahmen der Sprach- und
Leseforderung im Folgenden teilweise gemeinsam, teilweise differenziert betrachtet. Dies
wird jeweils entsprechend gekennzeichnet.
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Im zweiten Schritt wird der Frage nachgegangen, inwieweit Kinder, die im
Schuljahr 2010/2011 zusétzliche Sprach- oder Leseforderung erhielten, diese
auch tatsdchlich bendtigten. Drittens wird untersucht, in welchem Malle es mog-
licherweise vom Geschlecht, der sozialen Herkunft oder dem Zuwanderungs-
hintergrund abhéngt, ob Kinder bei gleichem Bedarf zusitzliche Forderung er-
halten. Diese beiden Fragen betreffen den Aspekt einer validen Diagnosepraxis.
Wie die vorliegenden Bestandsaufnahmen zu Aktivititen der Lander im Bereich
der Sprach- und Leseforderung zeigen, werden sehr unterschiedliche Verfahren
eingesetzt, um den Forderbedarf der Kinder und Jugendlichen zu bestimmen
(vgl. z.B. Redder et al., 2011). Da im Primarbereich kaum standardisierte und
validierte Instrumente zur Erfassung von Sprachforderbedarf zur Verfiigung ste-
hen, muss zumeist auf andere Verfahren zuriickgegriffen werden. Dabei kommt
der Beobachtung der Lehrkrifte eine zentrale Rolle zu (s.u.). Verschiedene
Studien haben gezeigt, dass es Lehrkriften im Allgemeinen sehr gut gelingt, die
Schiilerinnen und Schiiler in ihren Klassen in eine Leistungsrangreihe zu bringen
(z.B. Siiddkamp, Kaiser & Moller, 2012), sie scheinen jedoch grofere Probleme
damit zu haben, das absolute Leistungsniveau von einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern nach kriterialen MafBstdben genau zu bestimmen (vgl. z.B. Artelt,
Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Brunner, Anders, Hachfeld & Krauss,
2011). Zudem finden sich in der Literatur Hinweise darauf, dass Lehrerurteile
durch Hintergrundmerkmale, wie etwa das Geschlecht der Kinder, den ethnischen
Hintergrund der Familie oder den soziodkonomischen Status der Eltern, beein-
flusst sein konnen (vgl. z.B. Ready & Wright, 2011). Die Befundlage zu solchen
Effekten ist allerdings gemischt (vgl. z. B. Karing, Matthii & Artelt, 2011; Rjosk,
McElvany, Anders & Becker, 2011) und bezieht sich in der Regel nicht auf die
Identifikation von Forderbedarf. Anhand von Daten des Léndervergleichs soll
daher untersucht werden, inwieweit bestimmte Hintergrundmerkmale beeinflus-
sen, ob Kinder Sprach- beziehungsweise Leseforderung erhalten oder nicht. Da
die Stichprobengroflen fiir manche Teilgruppen, die dabei betrachtet werden sol-
len, innerhalb der Lander oft sehr klein sind, werden diese Analysen nicht fiir die
einzelnen Lénder getrennt, sondern fiir die landeriibergreifende Gesamtstichprobe
durchgefiihrt.

Dem Vorgehen in Kapitel 6 folgend, werden im vorliegenden Kapitel nur
Schiilerinnen und Schiiler einbezogen, die zielgleich unterrichtet werden, fiir
die die Bildungsstandards also gelten. Dabei werden je nach Analyse maxi-
mal drei Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern unterschieden, die anhand
der in Kapitel 3.2 beschriebenen Kompetenzstufenmodelle (KSM) gebildet
wurden (,,Kompetenzstufengruppen®). In diesen Modellen markiert die Kom-
petenzstufe Il den von der KMK definierten Mindeststandard. Bei der ersten
Kompetenzstufengruppe, die fiir die folgenden Analysen gebildet wurde, handelt
es sich um Kinder, die in mindestens einem der beiden Kompetenzbereiche im
Fach Deutsch (Zuhoren bzw. Lesen) den Mindeststandard verfehlen und im je-
weils anderen Bereich maximal den Mindeststandard erreichen (,,Mindeststandard
verfehlt™ bzw. ,,KS I; 11.9 % der Schiilerinnen und Schiiler). Anhand der in
Kapitel 3.2 dargestellten Beschreibungen der Kompetenzstufen ist davon auszu-
gehen, dass diesen Kindern der erfolgreiche Ubergang in die Sekundarstufe I nur
unter Einsatz intensiver Fordermafnahmen gelingen wird. Die zweite Gruppe von
Kindern, die in den Analysen betrachtet wird, hat in beiden Kompetenzbereichen
im Fach Deutsch lediglich die Mindeststandards erreicht (,,Mindeststandards er-
reicht bzw. ,,KS I1%; 7.5 % der Schiilerinnen und Schiiler). Geht man davon aus,
dass auch fiir diese Schiilerinnen und Schiiler das Erreichen der Regelstandards
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angestrebt wird, wére fiir sie ebenfalls verstirkte Forderung wiinschenswert.
Die dritte Gruppe schlieBlich umfasst Schiilerinnen und Schiiler, die sowohl
im Bereich Zuhoren als auch im Bereich Lesen mindestens den Anforderungen
der Regelstandards entsprechen konnten (,,Regelstandards erreicht bzw. ,,KS
IIT oder hoher*; 59.7 % der Schiilerinnen und Schiiler). Kinder, die diesen drei
Gruppen nicht eindeutig zugeordnet werden kdnnen, wurden aus den Analysen
ausgeschlossen (20.9 % der Schiilerinnen und Schiiler)?.

In Analysen, die der Frage nachgehen, welche Schiilerinnen und Schiiler
Sprach- oder Leseforderung erhalten, werden die Ergebnisse fiir alle drei Kom-
petenzstufengruppen présentiert (Abschnitte 11.5 und 11.6). Bei Analysen, die da-
rauf abzielen, das Angebot der Lander im Bereich der Sprach- und Leseforderung
zu charakterisieren (Abschnitte 11.2 bis 11.4), wiirde dieser Grad der
Differenzierung jedoch in sehr uniibersichtlichen Ergebnisdarstellungen resultie-
ren. Daher werden hier jeweils die beiden schwicheren Kompetenzstufengruppen
(,KS I und ,,KS II*) in einer Gruppe zusammengefasst, die als ,,hdchstens
Mindeststandards erreicht* beziechungsweise ,,hochstens KS II* bezeichnet wird.
Da die Befundmuster der Analysen fiir beide Differenzierungsgrade sehr dhnlich
sind, ist der Informationsverlust, der mit dieser Zusammenfassung der Gruppen
verbunden ist, gering.

11.2 Diagnose von Sprachfiorderbedarf

Im ersten Schritt soll der Frage nachgegangen werden, ob und in welcher Weise
in den Lindern der Sprachforderbedarf von Kindern diagnostiziert wird. Hierzu
wurde den Schulleiterinnen und Schulleitern der am Landervergleich 2011 teil-
nehmenden Schulen folgende Frage gestellt: ,,Wie wird bestimmt, ob eine
Schiilerin / ein Schiiler einen sprachlichen Forderbedarf hat?* Bei dieser Frage
waren Mehrfachnennungen moglich. Wie Tabelle 11.1 zeigt, besuchen nahezu
alle Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe eine Schule, in der in
unterschiedlicher Weise ein mdglicher Sprachférderbedarf bestimmt wird. Der
Anteil der Kinder, bei denen dies nicht der Fall ist, betrdgt in jedem der Lénder
weniger als 2 Prozent und ist somit zu vernachldssigen.

Nahezu an allen Schulen werden zur Entscheidung, ob Forderbedarf be-
steht, Beobachtungen der Lehrkridfte herangezogen. Bundesweit besuchen etwa
92 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, in der dies der Fall ist.
Auch Informationen von anderen Padagoginnen und Péddagogen (76.1 %), Infor-
mationen aus schuldrztlichen Untersuchungen (67.4 %) sowie Informationen der
Eltern (63.6 %) werden von Primarschulen haufig genutzt, um Sprachforderbedarf
festzustellen. Schwache Noten werden als Indikator fiir Sprachférderbedarf zwar
seltener, absolut gesehen jedoch ebenfalls recht hidufig verwendet (49.7 %).

Die Lander unterscheiden sich zum Teil darin, welche dieser einzelnen Infor-
mationen schwerpunktméBig genutzt werden. So scheint etwa die schulérzt-
liche Untersuchung fiir die Bestimmung sprachlichen Forderbedarfs insbesonde-
re in Brandenburg, Schleswig-Holstein und Thiiringen in nahezu allen Schulen
eine sehr wichtige Rolle zu spielen, wahrend in Baden-Wiirttemberg, Bayern und

2 Ein Grofteil der ausgeschlossenen Schiilerinnen und Schiiler (12.6 %) hat in einem der
beiden Kompetenzbereiche die Stufe III erreicht und im jeweils anderen Kompetenzbe-
reich die Stufe II. Die im Folgenden dargestellten Befundmuster &ndern sich kaum, wenn
man diese Schiilerinnen und Schiiler in die Analysen einbezieht und der Gruppe ,,Regel-
standards erreicht® zuordnet.
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Hamburg nicht einmal die Hélfte der Kinder eine Schule besucht, in der diese
Informationsquelle herangezogen wird.

Inwieweit standardisierte Tests zur Bestimmung des Sprachfoérderbedarfs ein-
gesetzt werden, variiert zwischen den Léndern besonders stark. Wihrend etwa
in Mecklenburg-Vorpommern und in Rheinland-Pfalz weniger als 30 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besuchen, in denen der Sprachférderbedarf
mit einem standardisierten Verfahren bestimmt wird, ist dieses Vorgehen insbe-
sondere in Berlin mit fast 87 Prozent, in Bremen mit etwa 80 Prozent und in
Hamburg mit rund 79 Prozent deutlich weiter verbreitet. Besonders hiufig wur-
den dabei die Hamburger Schreibprobe (May, 1998) und der Stolperwortertest
(Metze, 2003) genannt.

Unstandardisierte Verfahren hingegen werden zur Bestimmung des Sprach-
forderbedarfs insgesamt erheblich seltener herangezogen. Am weitesten ver-
breitet ist diese Art des Vorgehens in Bayern. Hier besuchen etwa 41 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, in denen Informationen aus unstan-
dardisierten Verfahren verwendet werden. Dabei handelt es sich nach Angabe
der Schulleiterinnen und Schulleiter vor allem um die Beobachtungsverfahren
SISMIK? und SELDAK?, die in Kitas eingesetzt werden, also auf Beobachtungen
von Erzieherinnen und Erziehern basieren (Ulich & Mayr, 2003, 2006).

Insgesamt scheinen in Primarschulen in Deutschland also unterschiedliche
Informationsquellen herangezogen zu werden, um den sprachlichen Forderbedarf
von Schiilerinnen und Schiilern zu bestimmen. In der Regel wird mehr als eine
Informationsquelle genutzt. In nur zwei Landern (Mecklenburg-Vorpommern und
Rheinland-Pfalz) besucht mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler eine
Schule, in der weder standardisierte Tests noch unstandardisierte Verfahren der
Sprachstandsfeststellung eingesetzt werden. Es ist allerdings noch weitgehend
ungeklart, welche der verschiedenen Verfahren am besten geeignet sind, um mog-
lichst priazise und effizient zu entscheiden, ob ein Kind im sprachlichen Bereich
einer besonderen Unterstiitzung bedarf. Entsprechend ldsst sich anhand der hier
dargestellten deskriptiven Analysen auch keine Aussage dariiber treffen, inwie-
weit die von den einzelnen Landern gewihlten Strategien zu validen Ergebnissen
fiihren.

11.3 Breite des Angebots von Sprach- und Leseforderung

Welche Arten von Angeboten der Sprach- und Leseférderung in Primarschulen
zur Verfiigung stehen, wurde im Rahmen des Landervergleichs ebenfalls mit dem
Schulleiterfragebogen erfasst. Ankniipfend an frithere Studien, wie etwa PIRLS/
IGLU oder PISA, enthielt der Fragebogen eine Liste der géngigsten Malinahmen,
und die Schulleiterinnen und Schulleiter wurden gebeten, alle in ihrer Schule
umgesetzten Angebote anzugeben. Diese Angaben wurden anschlieend zu vier
Kategorien zusammengefasst (Forderkurse/Zusatzunterricht, spezielle Forder-
programme Lesen, Forderung Lesehéufigkeit, Biichereien). Unterhalb der Tabelle
11.2 ist angegeben, auf welche Angebote sich die einzelnen Kategorien jeweils
beziehen.

3 Das Akronym SISMIK steht flir Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migran-
tenkindern in Kindertageseinrichtungen.

4 Das Akronym SELDAK steht fiir Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig
aufwachsenden Kindern.
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In Tabelle 11.2 ist dargestellt, welcher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern
in der vierten Jahrgangsstufe eine Schule besucht, in der mindestens eine der
MaBnahmen angeboten wird, die der jeweiligen Kategorie zugeordnet ist. Um
zu priifen, ob gerade auch die schwicheren Schiilerinnen und Schiiler Zugang zu
solchen Angeboten haben, werden die Ergebnisse pro Land fiir die oben beschrie-
benen zwei Gruppen differenziert, die anhand der im Zuhdren und im Lesen er-
reichten Kompetenzstufen gebildet worden sind.

Wie die Ergebnisse deutlich zeigen, haben fast alle Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland — zumindest potenziell — in ihren Schulen Zugang zu Forder- oder
Zusatzkursen, die allgemein im Fach Deutsch oder speziell fiir lese- und recht-
schreibschwache Kinder angeboten werden.’ Dies gilt fiir alle Kinder unabhéngig
vom erreichten Kompetenzniveau. So besuchen bundesweit etwa 91 Prozent der
Kinder, die sich unter oder auf Kompetenzstufe 11 befinden, und 92 Prozent der
Kinder, die mindestens Kompetenzstufe III erreichen, eine Schule mit einem sol-
chen Angebot.

Nicht nur insgesamt deutlich weniger verbreitet, sondern auch iiber die Lander
hinweg deutlich weniger gleichféormig verbreitet als Forder- oder Zusatzkurse
im Fach Deutsch beziehungsweise fiir lese- und rechtschreibschwache Kinder
sind spezielle Programme zur Forderung der Lesekompetenz (Forderung des
Leseverstindnisses, der Lesefliissigkeit oder der phonologischen Bewusstheit).
In der Gruppe der Kinder, die hochstens die Mindeststandards erreichen, liegt
der Verbreitungsgrad bundesweit bei ungefdahr 31 Prozent und variiert zwischen
8 Prozent in Baden-Wiirttemberg und mehr als 40 Prozent in Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen sowie Schleswig-Holstein. Auch diese Art des Angebots fin-
den Schiilerinnen und Schiiler, die hochstens Kompetenzstufe Il erreichen, und
Schiilerinnen und Schiiler, die die Anforderungen der Regelstandards erfiillen, in
ihren Schulen dhnlich hiufig vor.

In vielen Lindern sind Mallnahmen zur Foérderung der Lesehédufigkeit deut-
lich weiter verbreitet als Programme zur Forderung der Lesekompetenz. In der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die hochstens die Mindeststandards er-
reichen, besuchen bundesweit 46 Prozent der Kinder eine Schule, die ange-
geben hat, mindestens eine der aufgefiihrten MafBnahmen zur Forderung der
Lesehaufigkeit umzusetzen. Differenziert nach Landern variiert der Anteil in die-
ser Kompetenzstufengruppe zwischen rund 23 Prozent in Schleswig-Holstein und
94 Prozent in Bremen. In der leistungsstirkeren Gruppe (KS III oder héher) ha-
ben zwischen etwa 29 Prozent (Hamburg) und 97 Prozent (Bremen) der Kinder
in ihren Schulen potenziell Zugang zu dieser Art der Forderung.

Der Zugang zu Bibliotheken oder Klassenbiichereien schlieSlich scheint in
fast allen Léndern nahezu flichendeckend gewihrleistet zu sein. Auch zu die-
ser Art des Angebots haben alle Schiilerinnen und Schiiler weitgehend unabhén-
gig von den im Fach Deutsch erreichten Kompetenzniveaus in &hnlichem Mafle
Zugang.

5 In denjenigen Léndern, in denen weniger als 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Fach Deutsch hochstens die Mindeststandards erreicht haben, potenziell Zugang zu
Forder- oder Zusatzkursen haben (Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz), sind
die entsprechenden Fragen von den Schulleiterinnen und Schulleitern relativ hdufig unbe-
antwortet geblieben. Da nicht festgestellt werden kann, inwieweit Schulen mit fehlenden
Werten solche Kurse anbieten, muss offen bleiben, ob die Reichweite des Angebots in
diesen Landern tatsdchlich geringer ist.
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11.4 Angebot systematischer Sprachforderung

Um etwas genauer zu bestimmen, in welcher Form Schiilerinnen und Schiiler
im Primarbereich Sprachforderung erhalten, wurden die Schulleiterinnen und
Schulleiter zusatzlich gefragt, ob in ihren Schulen eine systematische Sprach-
forderung® angeboten wird und ob diese im Regelunterricht oder zusitzlich zum
Regelunterricht erfolgt. Dabei wurden vielfach beide Kategorien ausgewihlt, so
dass sich auch die Angaben in Tabelle 11.3 zeilenweise zu mehr als 100 Prozent
addieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass in acht Landern (Bayern, Brandenburg, Mecklen-
burg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein,
Thiiringen) mehr als 25 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach
Deutsch hochstens die Kompetenzstufe II erreichen, eine Schule besuchen, in der
keine systematische Sprachforderung durchgefiihrt wird. In den Schulen dieser
Kinder wird moglicherweise weitgehend darauf vertraut, dass mit dem reguldren
Deutschunterricht eine ausreichende Unterstiitzung sprachlicher Entwicklung ge-
wihrleistet werden kann.

In sieben Landern (Berlin, Brandenburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen, Saar-
land, Sachsen-Anhalt und Thiiringen) hat hingegen mindestens die Hélfte der
Kinder, die im Fach Deutsch hochstens die Mindeststandards erreichen, in ih-
rer Schule Zugang zu systematischer Sprachférderung, die im Regelunterricht
stattfindet. In nur wenigen Ladndern liegt die entsprechende Quote bei unter 40
Prozent (Bayern und Niedersachsen).

Deutlich stérker variiert der Verbreitungsgrad von systematischer Sprach-
forderung, die zusétzlich zum Regelunterricht angeboten wird. In der Gruppe
der schwiécheren Schiilerinnen und Schiiler (hochstens KS II) besuchen in sieben
Landern (Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen) jeweils weniger als 30
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule mit entsprechendem Angebot.
In den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg sowie in Hessen hingegen ha-
ben mehr als 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Zugang zu dieser Art des
Angebots.” Dies korrespondiert mit dem insgesamt besonders hohen Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern, die in den Stadtstaaten die Mindeststandards nicht
erreichen.

In dieser Analyse ist zu beobachten, dass der potenzielle Zugang zu syste-
matischer Forderung mit dem Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler
kovariiert. Dies ist vor allem fiir den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
der Fall, deren Schulen iiberhaupt keine systematische Sprachfoérderung an-
bieten. Bundesweit liegt dieser Anteil in der Gruppe der Kinder, die die

6 Da keine allgemein akzeptierte Definition von systematischer Sprachforderung existiert,
wurde offen gelassen, was unter diesem Begriff zu verstehen ist. Die Ergebnisse lassen
also keine Riickschliisse darauf zu, wie die jeweilige Sprachférderung angelegt ist, die
Schulleiterinnen und Schulleiter als systematisch einstufen. Aufschlussreich ist jedoch,
wie viele Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besuchen, die nach Angaben der Schul-
leiterinnen und Schulleiter keine systematische Sprachforderung betreibt. Es diirfte kaum
vorgekommen sein, dass Schulen, die ein solches Angebot bereithalten, dieses im Frage-
bogen nicht angegeben haben.

7 Differenziert man diese Ergebnisse fiir die drei Kompetenzstufengruppen, so ergibt sich
das folgende Befundmuster: Innerhalb der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die im
Fach Deutsch nicht die Mindeststandards erreichen (KS I), besuchen in den Landern Ber-
lin, Bremen, Hamburg, Hessen und Niedersachsen mehr als 50 Prozent der Kinder eine
Schule, die Sprachférderung zusétzlich zum Regelunterricht anbietet; innerhalb der Grup-
pe der Schiilerinnen und Schiiler, die genau die Mindeststandards erreichen (KS II), ist
dies in Berlin, Bremen, Hamburg und Hessen der Fall.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



262 Petra Stanat, Sebastian Weirich und Susanne Radmann

"JleyagJoA Jajun Juazolid Gz Jagn uoA usgebuy Jopus|ys) punibine usysajs spunjag aid, Jo|yajplepueis = JS ‘einiszusiadwoy] = QY ‘usbunyiswuuy

8y (z2) ¢1e (02 vve (r2) sgor g9 (02) ¥oz (L2 gev (82 (17 pueyosineQ
Gl (g6) oS¢ (0s) 02/ (09) z¥s 60 (1'9) 982 (09) G¥¢ (8'9) G'8S usbuuny |
[ (99) Viv (zs) o¢z (09) o0ve G0 (99) 9ce (L2 €9z (¥'8) Z6v ureisjoH-Bimss|yos
6'¢C (g9) g6¢ (0y) gzl (€9 L6y Ge (09) ro0g (¢8) LGz (0'9) v'1S }leyuy-ussyoes
06 (99) 6ce (6%) 8¢cC (89) 09¢ 8'G (69) 6.2 (09) 092 (12) SCy uasyoes
00 (e9) 81z (gg) vee (669) ¢€cs 00 Ty 21 (L2 697 (g2) G/ puepees
S0l (6'9)  2's¢ (8e) 602 (c9) Lzv 8yl (g9) lzz (09) 682 (6'2) L'8¥ z|ejd-puejuiayy
0§ (r9) 18z (96)  vog (29) Loy 901 (9%) vl (¢2) L1¥ (52) LGS us|e}sop-UIBYIpION
09 (1'9) gor (€9 8Iv (%) 612 0¥ (¢2) o062 (62) ¢6¥ (82) 8'ce uasyoesiapaIN
g (26) e8¢ (6v) sz (96) Lev . (L6) 9 (g9) e6e (89) vl -M“”%cmww_%_»
Ll (9y) zoz (69) 8Ly (r's) ¢s8y zs (09)  ¥S1 (29 LS (12) 47 ussseH
691 (v2) 67 (09) g9 (g6) ves 6.2 (€2 .9¢ (09) .599 (29) .Z6% Binquen
0¢ 6% LI (v'2) 88s (89) 219 LS (g2 I (¢2) 809 (9'2) 9'€9 uswalg
7'e (rvy) 612 (0s) g6C (09) 009 0l (y9) iz (89) 6¢€e (0°2) 9'65 Binquapuelg
Gl (09) 21z (1e) oLy (29)  Z¥s 69 (0¥) 718 (99) 97cs (0'9) L'€9 uieg
Ll (z9) vee (gg) L1e (99) 89¢ 70 (62) 982 (62) ze6¢ (6'8) 6'8¢ uieheg
ey (sg) 6CE (r's) ze6e (19) gog G'e (0g) ¢z (z1) ¢Sy (2°2) L2y Biaquiepnpn-uspeg
% (3s) % (3s) % (3s) % % (3S) % (3s) % (3S) %
Bunuapiojyoeids Bunuapiojyoeids
aqebuy ayosiewa)sAs JyoLIuUNjehay aqebuy ayosijewa)sAs JyoLduUNjehay
auldy auldy wnz yoljzyesnz  jyouudjuniabay wi  auidy auldy wnz yoljzyesnz  jyosuId3unjabay wi

43yQay 18po ||| SM

I SY su8)syogy

pueT

(uaBogabeipayanyas wi abelq) ,inels aualunphay wnz yalziesnz Japo yauusunjabay wi Buniapigiyoeidg ayasiewslsAs ainyas Jaiy| ue 1opul{”
uaddniBuajniszuaiadwoy yoeu ‘uayansaq Buniapiojyoeids JayasiiewslsAs uw ajnyas auid aip ‘apnissbuebiyer uapaiA Jap ul JBINYIS pun UsUULIBINYIS I3 8|IBJUY :€°L| djlaqeL

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



"1leyaqgJoA Jejun Juszolid Gz Jegn UoA uagebuy Jepus|ys) punibine usys)s spunyag aid, Ie|yaiplepueis = 3S ‘einiszusiadwoy| = Sy ‘usbunyisuuy

Sprach- und Leseférderung 263

66 (6'1) 8¢9 (91) 2oz (L) s 9¢l (92) 10s (92 8'8¢ (91) g2 pue|yasineQ
GC ('e) 888 (92) 9s (0e2) o€ 6C (£9) 108 (9¢) g9 (190 90l uabuuny |
09 (vy) 98L @y el (21 ¢z 8'g (r9) Sv. (€9) L1l (2'1) o¢ uleis|oH-Bimse|yos
68 () 298 (62 t9 (000 00 o€l (1'g) ¢18 (82 zs (0o) 00 }eyuy-ussyoes
a4 (0s) 962 (82 €9 (20) 2o 66 (zg) ¢6. (e¢) z. (ze) ¢ ussyoes
7’6l (29 ve9 (bv) 90l (8¢) g0l LLL (£9) zs8s (0g) 60 (96) g6l puepeeg
6'8l (z9) zo09 Ly Lz (L2 s 9'2e (1'g) 22s (g¢) 60l (8%) 6°¢€l zZ|ejd-puejuiayy
L9 (6'9) GG (6%) 8¢e (ge) o0zl ZS1 (z9) ¢ve (€2) 8'8¢ (9%) 81l us|ejsapn-uleyIpION
AN (#9) 9785 (8g) 612 (91) ¢¢ 1'6 (69) g6 (1'2) 6’8z (L¥) 02 uasyoesiapaiN
92l (09) 689 (8e) g0l (ge) 08 L'yl (82) +'99 (0'9) Lyl (82) 8 %”M_cr“wm%»_/
LSl (1'9) 6.8 (1'g) o¢e (za) 1t €Gl (z2) o¢s (€9) G'/2 (62 ¥ usssoH
812 (F¥y) L9l (€9) +09 (1) 91 7'G¢ (1) .6 (6'9)  «2'8S (91) 42 Bunquiey
L'l (z9) gos (¥9) gee (re) €8 L'el (29)  Oovp (9'9) ele (6v) gzl uswaig
8'6 (2v) 8¢L (ry)  vel (02) o€ vl (eq) €92 (0°9) Lyl (2'1) zze Binquapuelg
z. (g9) 1Sy () 9zv (2 97 £el (g6) g6C (z9) ¥'SS (2'1) gz uieg
GG (8%) 9. (6¢) vl (l2) o7 z9 (272) 099 (z2) G'6l (e¥) s useheg
9zl (#9) €95 (1'g) 1oz (o0e) 0% €8l (272)  ¢op (0'2) vie (62) 6°¢ Biaquspnp-uspeg
% (3s) % (3s) % (3s) % % (3s) % (3s) % (3s) %
jdazuoy] sajaiqjuoy jdazuoy] sajaiqjuoy
ul9y Japo buniap ydazuoyy u1ay Japo Bunisp ydazuoy
agebuy -iojyoeiudg ayosin S3)|9)2IMIUd jdazuoy agebuy -iojyyoeiudg ayosn S3)|9)2IMIUd jdazuoy
aulay -ewd)sAs auiay }sq|os sauaqababion aulay -ewd)sAs auiay }sq|os sauaqgabab.ion
Jayoy 1apo ||| S} Il S susisysoy pueT

(uabogabeipaysnyag wi abeld) ,;1Bjopan 1dazuoyiapiojyorids sa1aHU0Y UIB 8|NYIS Jaly| Ul PAIAN”
uaddniBuajniszusiadwoy|
yoeu ‘pam 16jopan 1dazuoyiapioyoelds saiaiquoy UId Jap Ul ‘Usyansaq ajnyas auia alp ‘anissbuebiye, uauaIA Jap ul 1BINYIS pun UBUULIBINYIS Jap BJIBlUY :p'LL d]jdqelL

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



264 Petra Stanat, Sebastian Weirich und Susanne Radmann

Regelstandards erreichen (KS III oder hoher) bei 31 Prozent und damit um un-
gefdhr 10 Prozentpunkte hoéher als in der Gruppe der Kinder, die hochstens
die Mindeststandards erreichen (hochstens KS II). Besonders deutlich ist die-
se Differenzierung in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein, wo der entsprechende
Unterschied mindestens 11 Prozentpunkte betrdgt. Auch der potenzielle Zugang
zu systematischer Sprachforderung, die zusétzlich zum Regelunterricht angebo-
ten wird, kovariiert mit dem Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler.
In Deutschland besuchen insgesamt fast 44 Prozent der Kinder, die im Fach
Deutsch hochstens die Mindeststandards erreichen, aber nur etwa 34 Prozent der
Kinder, die den Anforderungen der Regelstandards entsprechen, eine Schule, die
zusiétzliche Sprachforderung anbietet.

Diejenigen Schulleiterinnen und Schulleiter, die angegeben haben, dass in
ihrer Schule systematische Sprachforderung stattfindet, wurden im Schulleiter-
fragebogen zudem gefragt, ob dabei ein konkretes Sprachférderkonzept ver-
folgt wird. Die Antwortalternativen lauteten: ,ja, wir verfolgen ein vorgege-
benes Sprachforderkonzept™, ,ja, wir verfolgen ein selbst entwickeltes Sprach-
forderkonzept® und ,,nein“. Die Verteilungen der Antworten auf diese Frage sind
in Tabelle 11.4 dargestellt. Dabei wurden Schulen ohne Sprachforderangebot
und solche ohne konkretes Sprachforderkonzept zusammengefasst. Anhand der
Ergebnisse wird deutlich, dass in Primarschulen nur relativ selten extern ent-
wickelte Konzepte umgesetzt werden. Wenn ein konkretes Sprachforderkonzept
verfolgt wird, dann wurde dieses von der Schule selbst entwickelt. Hierzu diirf-
ten die Schulleiterinnen und Schulleiter auch solche Konzepte gezihlt haben, fiir
die im jeweiligen Land zwar ein gewisser Rahmen vorgegeben wird, die aber
von den Schulen konkretisiert und angepasst werden miissen.

Inwieweit Schulen konkrete Forderkonzepte verfolgen, scheint zwischen den
Landern allerdings stark zu variieren. Innerhalb der Gruppe von Schiilerinnen und
Schiilern, die hochstens Kompetenzstufe II erreichen, liegt der Anteil derjenigen,
die eine Schule mit vorgegebenem oder selbst entwickeltem Sprachforderkonzept
besuchen, in Berlin, Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen bei mehr als
40 Prozent. In Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-
Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen hingegen sind die entsprechenden
Anteile mit maximal rund 20 Prozent deutlich kleiner.

In insgesamt 11 Léndern hat mehr als die Hilfte der Kinder, die im Fach
Deutsch schwache Leistungen erzielen (hochstens KS 1II), entweder keinen
Zugang zu systematischer Sprachforderung oder die Sprachforderung, die in der
Schule umgesetzt wird, folgt keinem konkreten Konzept. Allerdings hat bei die-
ser Frage in einigen Léndern insgesamt ein vergleichsweise hoher Anteil von
Schulleiterinnen und Schulleitern keine Angabe gemacht.

11.5 Forderquoten

In den ersten Abschnitten dieses Kapitels wurde der Frage nachgegangen, inwie-
weit die Schulen der im Rahmen des Landervergleichs 2011 getesteten Kinder
bestimmte Angebote im Bereich der Lese- und Sprachfoérderung vorhalten. Der
Versorgungsgrad mit schulischen Lerngelegenheiten ldsst jedoch keine Riick-
schliisse dariiber zu, inwieweit diese auch tatsdchlich genutzt werden (vgl.
Helmke, 2006). Hierzu ist es erforderlich, fiir die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler zu erfassen, ob sie eine bestimmte Forderung erhalten oder nicht. In
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der vierten Jahrgangsstufe ist es allerdings schwierig, diese Information bei den
Schiilerinnen und Schiilern selbst zu erfragen, da sie vermutlich hiufig nicht wis-
sen, welche ihrer schulischen Aktivitdten als Sprach- oder Leseférderung einzu-
stufen sind. Ebenso ist unsicher, inwieweit die Eltern immer dariiber informiert
sind, ob und welche Art der Forderung ihre Kinder in den Schulen erhalten.
Daher wurden im Rahmen des Léndervergleichs 2011 die Schulkoordinatorinnen
und Schulkoordinatoren gebeten, auf der Schiilerteilnahmeliste zu vermerken,
ob die an der Studie teilnehmenden Kinder jeweils Sprach- oder Leseforderung
erhalten. Um den Aufwand, zu einzelnen Kindern Informationen einzuholen
und anzugeben, in Grenzen zu halten, haben wir uns bei dieser Erhebung auf
eine Frage beschriankt. Diese bezog sich ausschlieBlich auf zusdtzliche Sprach-
oder Leseforderung, die auBerhalb des reguldren Unterrichts in der Schule er-
teilt wird. Es wurde also nicht erfasst, ob Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
des Regelunterrichts Sprach- oder Leseforderung erhalten. Da kaum einheitliche
Vorstellungen dariiber bestehen, was in den Regelunterricht integrierte Sprach-
und Leseforderung umfasst, wire diese Information auch nur bedingt aufschluss-
reich gewesen. Bei der Interpretation der im Folgenden présentierten Ergebnisse
muss jedoch beriicksichtigt werden, dass der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die gezielte Unterstiitzung erhalten, mdglicherweise unterschitzt wird.

Da sich die Lander darin unterscheiden konnen, inwieweit in ihren Schulen
der Schwerpunkt auf zusitzlicher Sprachforderung oder auf in den Regelunter-
richt integrierte Sprachforderung gelegt wird, ist es zudem nur bedingt informa-
tiv, die Lander untereinander zu vergleichen. So wire es durchaus denkbar, dass
ein relativ hoher Anteil von Kindern mit Férderbedarf in einem Land zwar kei-
ne zusitzliche Forderung auBerhalb des Regelunterrichts erhilt, innerhalb des
Regelunterrichts jedoch durchaus effektiv unterstiitzt wird.® Dennoch ist es auf-
schlussreich zu bestimmen, inwieweit die zusdtzliche Férderung, die in den ein-
zelnen Léndern angeboten wird, diejenigen Kinder erreicht, die im Fach Deutsch
besondere Schwierigkeiten haben. Dieser Frage soll im Folgenden nachgegangen
werden.

Tabelle 11.5 zeigt, welcher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern in den
drei differenzierten Kompetenzstufengruppen im Fach Deutsch jeweils zusitz-
liche Sprach- oder Leseforderung auflerhalb des reguldren Unterrichts erhilt.
Wie aufgrund der unterschiedlichen Forderstrategien zu erwarten ist, variie-
ren die Anteile zwischen den Landern erheblich. Innerhalb der Léander ist aber
sehr klar zu erkennen, dass diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die nach den
Daten des Léandervergleichs 2011 im Fach Deutsch ein besonders geringes Kom-
petenzniveau erreicht haben, deutlich héufiger zusétzliche Forderung erhal-
ten als Schiilerinnen und Schiiler, die den Anforderungen der Regelstandards
entsprechen. In der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens
Kompetenzstufe III erreicht haben, ist der Anteil derjenigen, die zusitzliche
Forderung erhalten, relativ klein (bundesweit 6.5 %). Dieses Muster spricht da-
fiir, dass es insgesamt vergleichsweise gut gelingt, diejenigen Kinder zu iden-
tifizieren, die keine Forderung bendtigen, wobei der Grad der Differenzierung
zwischen den Léndern allerdings variiert. Insbesondere in Hamburg scheint die
Identifizierung von Kindern mit unterschiedlich ausgepriagtem Forderbedarf
gut zu gelingen. Wihrend in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die im

8  Auch zur Frage, inwieweit diese beiden Formen der Umsetzung von Sprach- und Lesefor-
derung effektiv sein konnen, liegen derzeit noch keine gesicherten Erkenntnisse vor (vgl.
Darsow et al., 2012; Paetsch, Wolf & Stanat, 2010; Paetsch et al., im Druck; Redder et
al., 2011).
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Tabelle 11.5: Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in der vierten Jahrgangsstufe, die zusétzliche Sprach- oder
Leseforderung erhalten, nach Kompetenzstufengruppen

LErhélt das Kind zusétzliche Sprach- oder Leseférderung aulRerhalb des reguléren Unterrichts innerhalb
der Schule?” (Frage in der Schiilerteilnahmeliste)

Land KS | KS I KS Ill oder héher
% Forde- % Forde- % Férde-
rung (SE) % k.A. rung (SE) % k.A. rung (SE) % k.A.

Baden-Wiurttemberg 41.6 (6.4) 0.0 335 8.1) 0.0 7.8 (2.0) 0.0
Bayern 29.9 (6.2) 0.0 21.0 (6.2) 0.0 6.1 (2.0) 0.0
Berlin 26.2 (4.00 34 14.7 B3.7) 27 4.8 1.1 1.2
Brandenburg 21.3 4.4) 0.0 14.8 4.6) 0.0 4.1 (1.0) 0.0
Bremen 40.0 (5.0) 0.6 26.6 (5.4) 1.0 8.8 19 14
Hamburg 49.9 (35 09 26.8 (4.4) 1.5 5.4 (09) 24
Hessen 48.3 (6.2) 05 34.8 (6.3) 1.2 8.5 1.3) 15
Mecklenburg- 26.8 (5.9) 1.3 20.4 (6.1) 1.8 7.0 (1.6) 0.8
Vorpommern

Niedersachsen 39.0 4.7y 0.0 229 (5.3) 0.0 3.8 (0.8) 0.1
Nordrhein-Westfalen 42.0 (6.1) 2.8 29.4 (6.7) 3.8 8.9 (24) 3.6
Rheinland-Pfalz 15.5 (34) 04 11.2 (3.6) 1.6 1.8 (0.6) 3.1
Saarland 25.8 (5.2) 0.0 171 49 0.0 3.9 (0.8) 0.0
Sachsen 18.0 (6.1) 0.0 14.0 5.2) 0.0 5.6 (190 23
Sachsen-Anhalt 32.3 (10.7) 0.0 15.0 (5.6) 0.0 4.6 (1.7) 0.0
Schleswig-Holstein 23.4 (4.8) 0.0 19.6 (5.7) 0.0 8.0 (1.3) 0.0
Thiringen 24.4 (4.6) 0.0 16.5 (5.1) 0.0 1.6 (0.5) 0.0
Deutschland 8515 (2.2) 1.1 24.8 (2.4) 1.4 6.5 0.7) 1.2

Anmerkung. KS = Kompetenzstufe; SE = Standardfehler; k. A. = ,keine Angabe“.

Fach Deutsch die Mindeststandards verfehlen, etwa die Hélfte der Kinder zu-
sitzliche Sprach- oder Leseforderung erhélt, liegt der entsprechende Anteil in
der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die zumindest die Mindeststandards
erreichen, bei nur knapp 27 Prozent und in der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler, die den Regelstandards entsprechende Kompetenzen aufweisen, bei nur
ungefdhr 5 Prozent. Mehr als 30 Prozentpunkte Unterschied in der Forderquote
fiir Kinder, die die Regelstandards erreichen einerseits und fiir Kinder, die die
Mindeststandards verfehlen andererseits, sind auch in Baden-Wiirttemberg,
Bremen, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen zu beobachten.

Die Sprach- oder Leseforderung, die in den Léndern zusdtzlich zum
Regelunterricht angeboten wird, erreicht also offenbar vor allem diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler, die eine solche Forderung tatséchlich bendtigen. In
den Begriffen der sogenannten ROC-Analyse der Signalentdeckungstheorie, die
in der pddagogisch-psychologischen Diagnostik héufig verwendet wird (vgl. z. B.
Goldhammer & Hartig, 2007), bedeutet dies, dass die Anteile sowohl der ,,rich-
tig positiven” Entscheidungen (es besteht Forderbedarf und es wird Forderung
erteilt) als auch der ,richtig negativen“ Entscheidungen (es besteht kein
Forderbedarf und es wird keine Forderung erteilt) relativ hoch sind und zugleich
relativ wenige ,,falsch positive* Entscheidungen (es besteht kein Forderbedarf
aber es wird Forderung erteilt) getroffen werden (vgl. Tabelle 11.6). Auf Basis
der im Léndervergleich 2011 erhobenen Informationen kann jedoch nicht be-
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Tabelle 11.6: Magliche fehlerhafte und korrekte Diagnosen von Forderbedarf

Tatsachlich besteht Tatsachlich besteht kein
Forderbedarf Forderbedarf
Kind erhalt Férderung LJrichtig positiv® Jfalsch positiv*
Kind erhalt keine Férderung »falsch negativ" Lrichtig negativ*

stimmt werden, inwieweit bei entsprechendem Angebot zusdtzlicher Sprach- und
Leseforderung Schiilerinnen und Schiiler, die diese Forderung bendtigen wiirden,
diese nicht erhalten (,,falsch negative* Entscheidungen). So weist Tabelle 11.5 da-
rauf hin, dass in keinem Land auch nur anndhernd alle Schiilerinnen und Schiiler,
die die Mindeststandards im Fach Deutsch verfehlen, zusdtzliche Sprach- oder
Leseforderung erhalten. Da wir nicht wissen, ob diese Kinder in anderer Weise
systematisch gefordert werden (also z.B. mit in den Regelunterricht integrierter
Forderung), muss an dieser Stelle offen bleiben, wie dieser Befund zu beurteilen
ist.

11.6 Differenzielle Forderquoten

Ob ein Schiiler oder eine Schiilerin gezielte Forderung erhilt, sollte im Idealfall
allein davon abhédngen, inwieweit er oder sie im jeweiligen Bereich ein ge-
ringes Kompetenzniveau erreicht und somit besonderen Forderbedarf aufweist.
Wie bereits oben beschrieben, finden sich in der Literatur jedoch Hinweise da-
rauf, dass in der Praxis Leistungsdiagnosen von Merkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler beeinflusst sein kdnnen. Dies kann dann entsprechend zu verzerrten
Urteilen fiithren (vgl. z.B. Ready & Wright, 2011). Im Folgenden soll unter-
sucht werden, ob bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern bei glei-
chem Kompetenzniveau eine groBere beziehungsweise geringere Chance haben,
Sprach- und Leseforderung zu erhalten. Da die StichprobengréBen fiir einige die-
ser Teilgruppen innerhalb der Lénder oft zu klein sind, um separat betrachtet zu
werden, werden die Analysen ldnderiibergreifend durchgefiihrt.

In Tabelle 11.7 ist fiir verschiedene Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
dargestellt, ob sie eine zusitzliche Sprach- oder Leseforderung auBerhalb
des Regelunterrichts in der Schule erhalten. Dabei wird deutlich, dass sich
die Forderquoten zwischen den Gruppen teilweise erheblich unterscheiden.
Betrachtet man zunichst nur die Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach Deutsch
nicht die Mindeststandards erreichen (KS 1), so erhalten Jungen héufiger Sprach-
oder Leseforderung (38.3 %) als Miadchen (32.1 %). Noch groBer sind die
Unterschiede zwischen Kindern mit unterschiedlichem Zuwanderungshintergrund.
Innerhalb der Gruppe der Kinder, die im Fach Deutsch die Mindeststandards ver-
fehlen (KS I), erhalten fast 51 Prozent der selbst zugewanderten Kinder (erste
Generation) Sprach- und Leseforderung, aber nur 43 Prozent der in Deutschland
geborenen Kinder von Eltern, die beide im Ausland geboren sind (zweite
Generation), und rund 41 Prozent der Kinder mit nur einem im Ausland gebo-
renen Elternteil. Mit lediglich etwa 27 Prozent ist die Forderquote bei Kindern
ohne Zuwanderungshintergrund in dieser Kompetenzstufengruppe besonders ge-
ring.

Ob ein Kind zusitzliche Sprach- oder Leseforderung erhilt, scheint auch
mit seinem soziodkonomischen Hintergrund zu kovariieren. Schiilerinnen und
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Schiiler, die im Fach Deutsch nicht die Mindeststandards erreichen (KS I), er-
halten etwas hédufiger Forderung, wenn sie aus Familien mit einem vergleichs-
weise niedrigen soziodkonomischem Status stammen (EGP V-VII), als wenn ihre
Familien den mittleren (EGP III-IV) oder hoheren (EGP I-II) sozialen Schichten
zuzuordnen sind (fiir eine genauere Definition der EGP-Klassen vgl. Kapitel 8).
Wihrend die Forderquote in der erstgenannten Gruppe bei etwa 39 Prozent liegt,
betrdgt sie in den anderen beiden Gruppen jeweils rund 30 Prozent.

Dieses Befundmuster wiederholt sich fiir Schiilerinnen und Schiiler, die die
Mindeststandards erreicht haben (KS II), wie auch fiir Schiilerinnen und Schiiler,
die die Anforderungen der Regelstandards erfiillen konnten (KS III oder ho-
her), in dhnlicher Weise, allerdings sind die Forderquoten hier insgesamt et-
was geringer. Auch in diesen Gruppen erhalten Jungen tendenziell haufiger als
Maidchen, Kinder aus zugewanderten Familien deutlich héufiger als Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund sowie Schiilerinnen und Schiiler aus den niedrigeren
Sozialschichten etwas hédufiger als Schiilerinnen und Schiiler aus den mittleren
und hoheren Sozialschichten zusétzliche Sprach- und Leseforderung.

Nun sind aber auch innerhalb der drei Kompetenzstufengruppen die von den
Kindern erreichten Leistungen natiirlich nicht homogen. Entsprechend wére es
denkbar, dass zum Beispiel Jungen oder Kinder aus zugewanderten Familien in-
nerhalb der Gruppen geringere Kompetenzniveaus erreicht haben als Madchen
oder Kinder ohne Zuwanderungshintergrund. In diesem Fall wire es moglich,
dass die differenziellen Muster in den Forderquoten gerechtfertigt sind. Zudem
sind Zuwanderungshintergrund und soziodkonomischer Status der Familien nicht
unabhingig voneinander, so dass die Betrachtung von Einzelzusammenhidngen
keine Aussage dariiber zuldsst, inwieweit tatsdchlich beide Faktoren einen
Einfluss darauf haben, ob ein Kind Forderung erhélt oder nicht. Um diese Ein-
schrinkungen der Interpretierbarkeit der Befundmuster auszurdumen, wurden die
Zusammenhinge zwischen den Hintergrundmerkmalen und der Teilnahme an zu-
satzlicher Forderung simultan mit logistischen Regressionsanalysen untersucht.

Mit den im Folgenden dargestellten Analysen wird der Frage nachgegan-
gen, inwieweit die relative Chance, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler zu-
satzliche Sprach- oder Leseforderung auBlerhalb des Unterrichts erhilt, zum ei-
nen vom erreichten Kompetenzniveau und zum anderen dariiber hinaus von den
drei Hintergrundmerkmalen Geschlecht, Zuwanderungshintergrund und soziale
Stellung der Familie bestimmt wird. Die Koeffizienten dieser Analysen sind in
Tabelle 11.8 dargestellt. In den Modellen 2 bis 4 kennzeichnen die Odds Ratios,
ob ein Kind bei gleichem Kompetenzniveau im Zuhoren beziehungsweise im
Lesen eine hohere (Odds Ratio groBer 1) oder eine geringere (Odds Ratio kleiner
1) Chance hat, zusitzliche Sprach- oder Leseforderung zu erhalten, als ein Kind
in der jeweiligen Referenzgruppe.

Modell la enthdlt zunichst nur die Zugehorigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler zu den drei Kompetenzstufengruppen, wie sie in den deskriptiven
Analysen differenziert wurden. Die Odds Ratios zeigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler, die weder im Zuho6ren noch im Lesen die Mindeststandards errei-
chen (KS I), eine 7.93-mal so hohe Chance haben, Sprach- oder Leseférderung
zu erhalten als Schiilerinnen und Schiiler, die in beiden Kompetenzbereichen
die Anforderungen der Regelstandards erfiillen (KS III oder hdher). Auch bei
Kindern, die nur die Mindeststandards erreichen (KS II) ist die Chance, eine
Sprach- oder Leseforderung zu erhalten, relativ zu den Kindern, die mindestens
den Anforderungen der Regelstandards entsprechen (KS III oder hdher), erhoht,
allerdings nur um das 4.75-fache.
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In den weiteren Analysen wird das von den Schiilerinnen und Schiilern er-
reichte Kompetenzniveau, wie in Modell 1b dargestellt, als kontinuierliche
Variable kontrolliert, um den spezifischen Einfluss, der mit den einzelnen
Hintergrundmerkmalen verbunden ist, moglichst préizise schédtzen zu konnen.
In Modell 2 wird zunédchst die Rolle des Geschlechts analysiert. Der entspre-
chende Koeffizient zeigt, dass bei gleichen Kompetenzniveaus in den Bereichen
Zuhoren und Lesen Jungen eine 1.28-mal hohere Chance haben, Sprach- oder
Leseforderung zu erhalten als Madchen.

Auch mit dem Zuwanderungshintergrund sind zusétzliche Effekte ver-
bunden (vgl. Modell 3). Bei gleichen Kompetenzniveaus im Fach Deutsch
ist die relative Chance eines Kindes, eine Sprach- oder Leseforderung zu er-
halten, um das 2.77-fache hoher, wenn es selbst nach Deutschland zugewan-
dert ist (erste Generation) als wenn es aus einer Familie ohne Zuwanderungs-
geschichte stammt. Auch Schiilerinnen und Schiiler, die als Kinder zugewan-
derter Eltern in Deutschland geboren sind (zweite Generation) oder die nur
einen im Ausland geborenen Elternteil haben, erhalten bei vergleichbaren
Kompetenzniveaus eher Sprach- oder Leseforderung als Kinder aus Familien
ohne Zuwanderungsgeschichte (Odds Ratio = 2.15 und Odds Ratio = 1.68).

Der Effekt des Zuwanderungshintergrunds reduziert sich allerdings, wenn
— wie in Modell 4 geschehen — der soziodkonomische Hintergrund der Schiilerin-
nen und Schiiler kontrolliert wird, die Koeffizienten sind jedoch weiterhin sub-
stanziell (Odds Ratio = 2.01 fir die erste Generation; Odds Ratio = 1.94
fiir die zweite Generation; Odds Ratio = 1.54 fiir einen im Ausland gebore-
nen Elternteil). Mit dem soziookonomischen Hintergrund ist zudem ein eigen-
staindiger Effekt verbunden, allerdings nur fiir den Vergleich der niedrigsten
Sozialschichtgruppe mit der hdchsten Sozialschichtgruppe. So ist selbst bei ver-
gleichbaren Kompetenzniveaus im Zuhoren und Lesen die Chance eines Kindes,
eine Sprach- oder Leseforderung zu erhalten, um das 1.39-fache hoher, wenn der
soziale Status seiner Eltern niedrig ist (EGP-Klassen V-VII), als wenn es aus ei-
ner Familie mit hohem Sozialstatus stammt (EGP-Klassen I-II).

11.7 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurde der Frage nachgegangen, inwieweit insbesonde-
re Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach Deutsch ein vergleichsweise nie-
driges Kompetenzniveau erreichen, in ihren Schulen Zugang zu verschie-
denen Mafinahmen der Sprach- und Leseforderung haben. Die Befunde verwei-
sen erneut darauf, dass in den Lidndern sowohl in Bezug auf die Diagnose von
Forderbedarf als auch in Bezug auf die Forderaktivititen teilweise sehr unter-
schiedliche Strategien verfolgt werden (vgl. auch Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge, 2007; Redder et al., 2011).

Zur Feststellung von sprachlichem Forderbedarf werden in so gut wie allen
Landern nahezu flichendeckend Beobachtungen der Lehrkréifte herangezogen.
Auch andere Informationsquellen (andere Pidagoginnen und Pddagogen, schul-
arztliche Untersuchungen, Eltern, Noten) werden relativ hdufig verwendet, um
zu entscheiden, ob bei einem Kind sprachlicher Forderbedarf besteht oder nicht.
Inwieweit standardisierte Tests oder unstandardisierte Verfahren zur Ermittlung
des Forderbedarfs eingesetzt werden, variiert dagegen erheblich zwischen den
Léandern. Insgesamt besuchen jedoch in nur zwei Léndern mehr als die Hélfte der
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Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, in der weder standardisierte Tests noch
unstandardisierte Verfahren der Sprachstandsfeststellung eingesetzt werden.

Insgesamt stellen Schulen ein vielféltiges Angebot der Sprach- und Lese-
forderung zur Verfiigung. Fast alle Schiilerinnen und Schiiler besuchen Schulen,
die Zusatzkurse im Fach Deutsch beziehungsweise Forderkurse fiir lese- und
rechtschreibschwache Kinder anbieten. Auch der Zugang zu Biichereien ist
nahezu fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gewihrleistet. Das Angebot von
MaBnahmen zur Forderung der Lesehéufigkeit und vor allem von speziellen
Forderprogrammen im Bereich Lesen variiert dagegen stirker zwischen den
Léandern.

Inwieweit und in welcher Form in Primarschulen systematische Sprach-
forderung stattfindet, variiert ebenfalls zwischen den Landern. In einigen Landern
besucht mehr als ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler, die hochstens die
Mindeststandards erreichen, eine Schule, die nach eigener Angabe keine syste-
matische Sprachforderung anbietet. In den anderen Léndern erfolgt eine syste-
matische Forderung héufig im Regelunterricht, oft aber auch zusitzlich zum
Regelunterricht, wobei vor allem die Reichweite des Angebots zusétzlicher
Forderung zwischen den Léndern deutlich variiert. Insgesamt haben aber nach
Angaben der Schulleiterinnen und Schulleiter bundesweit mindestens 73 Prozent
der Kinder, die im Fach Deutsch hochstens die Mindeststandards erreichen,
Zugang zu systematischer Sprachforderung, entweder im Regelunterricht oder
zusétzlich zum Regelunterricht oder auch beides.

Weniger verbreitet sind dagegen Sprachforderangebote, die ein konkretes
Konzept verfolgen. In elf Lindern besucht mehr als die Hélfte der Schiilerinnen
und Schiiler, die im Fach Deutsch hochstens die Mindeststandards erreichen,
eine Schule, in der entweder keine systematische Sprachférderung angebo-
ten wird oder eine Sprachforderung, die sich an keinem konkreten Konzept ori-
entiert. Da wenig Einigkeit dariiber bestehen diirfte, was genau unter einem
Sprachforderkonzept zu verstehen ist, sollte dieser Befund vorsichtig interpre-
tiert werden. Es erscheint allerdings wenig plausibel, dass eine Schule tatsdchlich
ein konkretes Konzept (ob vorgegeben oder selbst entwickelt) verfolgt, dieses je-
doch nicht als solches erkennt und im Fragebogen daher félschlicherweise ange-
geben hat, keine an einem Konzept orientierte Sprachférderung umzusetzen. Da
der umgekehrte Fall (eine Schule gibt an, ein Konzept zu verfolgen, das aber nur
oberflichlich ein solches darstellt) vermutlich deutlich haufiger vorkommt, diirfte
es sich bei der ermittelten Quote der Schiilerinnen und Schiiler, die eine Schule
ohne konkretes Sprachforderkonzept besuchen, eher um eine Unterschétzung
handeln.

Schiilerinnen und Schiiler, die tatsidchlich eine zusétzliche Sprach- oder
Leseforderung erhalten, haben in der Regel auch einen entsprechenden Bedarf,
da sie im Fach Deutsch in den Bereichen Zuhoren und Lesen hdchstens die
Mindeststandards erreichen. Umgekehrt nehmen nur relativ wenige Schiilerinnen
und Schiiler, die im Fach Deutsch den Anforderungen der Regelstandards ent-
sprechen, Sprach- oder Leseforderung in Anspruch. In fast allen Léndern er-
hilt jedoch ein erheblicher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die die
Mindeststandards entweder nicht oder gerade erreichen (KS I bzw. KS 1), kei-
ne zusitzliche Sprachforderung. Dies kann vielfiltige Griinde haben. So wére es
moglich, dass die Schulen dieser Kinder keine Sprachférderung oder ausschlieB3-
lich in den Regelunterricht integrierte Sprachforderung zur Verfligung stellen.
Weiterhin wére es denkbar, dass der Sprachforderbedarf der Schiilerinnen und
Schiiler bislang unerkannt geblieben ist oder sie bezichungsweise ihre Eltern das
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Angebot einer zusitzlichen Sprachforderung nicht nutzen wollen. Welche dieser
Faktoren fiir den hohen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die trotz eines ent-
sprechenden Bedarfs keine zusitzliche Sprach- oder Leseforderung erhalten, ent-
scheidend sind, ldsst sich anhand der vorliegenden Daten nicht beantworten.

Die Frage, ob die Teilnahme eines Kindes an Sprach- oder Leseforderung
nicht nur vom Kompetenzniveau abhéngt, das es im Fach Deutsch erreicht hat,
sondern dariiber hinaus auch von seinem Geschlecht, seinem Zuwanderungs-
hintergrund oder der soziodkonomischen Stellung seiner Familie beeinflusst wird,
ist zu bejahen. Bei gleichem Kompetenzniveau in den Bereichen Zuhoren und
Lesen erhalten Jungen eher als Miadchen, Kinder aus zugewanderten Familien
eher als Kinder aus Familien ohne Zuwanderungsgeschichte und Kinder aus so-
zial schwachen Familien eher als Kinder aus soziodkonomisch besser gestell-
ten Familien zusétzliche Sprach- oder Leseforderung. Besonders ausgeprigt ist
der Zusammenhang des Zuwanderungshintergrunds mit der relativen Chance der
Schiilerinnen und Schiiler, zusétzliche Sprach- und Leseforderung zu erhalten.
Bei gleichem Kompetenzniveau im Fach Deutsch ist diese Chance bei Kindern
ohne Zuwanderungshintergrund relativ zu Kindern aus zugewanderten Familien
erheblich geringer. Auch diesen Befundmustern konnen mehrere Ursachen
zugrunde liegen. Eine Ursache konnte darin bestehen, dass Lehrkrifte mit den
Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Erwartungen
verbinden, die beeinflussen, inwieweit sie einen gegebenen Forderbedarf wahr-
nehmen (z.B. Ready & Wright, 2011). Da die Beobachtung durch Lehrkréfte bei
der Bestimmung des Forderbedarfs eine zentrale Rolle spielt, konnte dies die dif-
ferenziellen Muster erkldren. Denkbar wire aber auch, dass Miadchen, Kinder
ohne Zuwanderungshintergrund und Kinder aus sozial besser gestellten Familien,
die einen Forderbedarf aufweisen, das Angebot zusitzlicher Férderung seltener
wahrnehmen. Die geringere Forderquote bei Kindern ohne Zuwanderungs-
hintergrund schlielich konnte zudem darauf zuriickzufiihren sein, dass fiir die
Forderung von Kompetenzen in Deutsch als Muttersprache weniger Konzepte zur
Verfiigung stehen als fiir die Forderung von Deutsch als Zweitsprache.

Insgesamt ergeben die in diesem Kapitel dargestellten Befunde ein Bild,
das auf erhebliche Anstrengungen der Schulen im Bereich der Sprach- und
Leseforderung hinweist. Sie bestdtigen, dass in diesem Bereich sehr viel un-
ternommen wird. Der Ausbau von sprachlicher Forderung, den sich die Lénder
nach Verdffentlichung der Ergebnisse von PISA 2000 beziehungsweise von
PIRLS/IGLU 2006 und PISA 2006 zur Aufgabe gemacht haben (KMK, 2002;
KMK & BMBEF, 2008), ist offenbar erfolgt. Gleichzeitig deuten die Ergebnisse
aber auch darauf hin, dass es hédufig an systematischer Forderung fehlt, die sich
an konkreten Konzepten orientiert. Bundesweit besucht ein relativ hoher Anteil
von Kindern Schulen, die kein konkretes Sprachforderkonzept verfolgen. Dies
wirft die Frage auf, inwieweit Schulen in der Lage sind, ein solches Konzept
selbststindig zu entwickeln und umzusetzen. Die Forderung von Sprach- und
Lesekompetenz ist eine hoch anspruchsvolle Aufgabe, auf die Lehrkrifte oft
nicht ausreichend vorbereitet zu sein scheinen. So zeigen die Ergebnisse einer
kiirzlich veroffentlichten Umfrage, dass sich nur etwas mehr als die Hélfte der
Lehrkrifte ,,fiir den Umgang mit sprachlichen Problemen von Schiilern ausrei-
chend qualifiziert fiihlt (Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann & Linnemann,
2012, S. 7). Entsprechend wiinschen sich 48 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer
Unterstiitzung durch Krifte, die in diesem Bereich speziell qualifiziert sind. Auch
die Lehrkraftebefragung, die im Rahmen des Landervergleichs 2011 durchge-
fiihrt worden ist, weist darauf hin, dass im Bereich der Sprachférderung besonde-
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rer Qualifizierungsbedarf besteht (vgl. Kapitel 10). Fast 46 Prozent der befragten
Lehrkrifte gaben an, zum Themenbereich der Sprachforderung einen hohen oder
sehr hohen Fortbildungsbedarf zu haben.

Angesichts des in den meisten Lindern nicht unerheblichen Anteils von
Schiilerinnen und Schiilern, die im Fach Deutsch die Mindeststandards verfeh-
len oder sie gerade erreichen (vgl. Kapitel 6), und angesichts der demografischen
Entwicklung, die eher eine Zunahme des sprachlichen Forderbedarfs erwarten
lasst (Expertenrat ,,Herkunft und Bildungserfolg®, 2011), erscheint es wichtig,
die Aktivitidten im Bereich der Sprach- und Leseforderung kontinuierlich zu op-
timieren. Hierzu ist es erforderlich, die bestehenden Konzepte auf der Grundlage
von Praxiserfahrungen und von wissenschaftlichen Erkenntnissen weiterzuentwi-
ckeln und die Effektivitit verschiedener Ansdtze im Rahmen von ldngsschnitt-
lichen Interventions- und Evaluationsstudien zu iiberpriifen. Zudem bedarf es
einer systematischen Qualifizierung des pddagogischen Personals, um dieses in
die Lage zu versetzen, die Entwicklung der Sprach- und Lesekompetenzen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler gezielt und effektiv zu unterstiitzen.
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Kapitel 12
Testdesign und Auswertung des

Landervergleichs: technische Grundlagen
Sebastian Weirich, Nicole Haag und Alexander Roppelt

Das folgende Kapitel beschreibt zentrale methodische Aspekte der Durchfiihrung
und statistischen Auswertung des Landervergleichs 2011. Die hier verwende-
ten Verfahren sind eng an die Methoden angelehnt, die sich in &hnlichen gro-
Ben Schulleistungsstudien wie PISA' (OECD, 2003), TIMSS? (Bonsen, Lintorf,
Bos & Frey, 2008), PIRLS/IGLU® (Hornberg, Bos, Buddeberg, Potthoff &
Stubbe, 2007) oder NAEP* (z.B. Allen, Donoghue & Schoeps, 2001) bewéhrt
haben. Ohne die statistischen und wahrscheinlichkeitstheoretischen Grundlagen
ausfiihrlich darzustellen, soll hier beschriecben werden, wie diese Verfahren im
Léandervergleich 2011 umgesetzt wurden. An verschiedenen Stellen wird auf wei-
terfithrende Literatur verwiesen.

12.1 Testdesign

Im Léndervergleich 2011 sollten sowohl moglichst alle Facetten der getesteten
Kompetenzbereiche in den Féchern Deutsch und Mathematik als auch das ge-
samte Leistungsspektrum von Schiilerinnen und Schiilern in diesen Féachern er-
fasst werden. Um diese Ziele zu erreichen, ist es erforderlich, eine grole Menge
an Aufgaben einzusetzen, die eine Schiilerin oder ein Schiiler nicht in ihrer
Gesamtheit bearbeiten kann. Daher wurde im Léndervergleich 2011, wie auch in
PISA, TIMSS und PIRLS/IGLU, ein Multi-Matrix-Design umgesetzt (Bohme et
al., 2010; Bonsen et al., 2008; Hornberg et al., 2007; siehe auch Kolen, 2006). In
einem solchen Design bekommt jedes Kind ein Testheft, das nur eine Teilmenge
der insgesamt zur Verfligung stehenden Aufgaben enthélt. Dies bedeutet zugleich,
dass jedes Item nur von einer Teilmenge aller am Landervergleich teilnehmenden
Kinder bearbeitet wird.

Die Erstellung der Testhefte fiir den Landervergleich 2011 umfasste mehrere
Teilschritte. Zunichst wurden Aufgaben zu Aufgabenbldcken zusammengefasst;
im nichsten Schritt wurden mit diesen Aufgabenblocken Testhefte erstellt. Bei
der Testdurchfiihrung erfolgte die Verteilung der Testhefte in den Klassen nach
vorab festgelegten Kriterien. Nachfolgend sollen die genannten Teilschritte néher
erldutert werden.

1 Das Akronym PISA steht fir Programme for International Student Assessment.

2 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.

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

4 Das Akronym NAEP steht fiir National Assessment of Educational Progress.
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12.1.1 Gruppierung der Aufgaben zu Aufgabenblocken

Im Léndervergleich 2011 umfasst ein Aufgabenblock im Fach Deutsch jeweils
20 Minuten und in Mathematik jeweils 10 Minuten. In den Kompetenzbereichen
Lesen und Zuhoren besteht ein Aufgabenblock in der Regel aus nur einer
Aufgabe, da die Auseinandersetzung mit dem Lese- beziehungsweise Horstimulus
bereits eine ldngere Bearbeitungszeit beansprucht. In Mathematik und Orthografie
umfasst ein Block in der Regel mehrere Aufgaben, da die Rezeption der verwen-
deten Stimuli weniger zeitaufwindig ist. Wahrend in den Kompetenzbereichen
Lesen und Zuhoren sowie in allen Kompetenzbereichen des Fachs Mathematik
eine Aufgabe immer genau einem Block zugeordnet wird, kann eine Aufgabe
im Kompetenzbereich Orthografie in mehreren Blocken vorkommen. Der Grund
hierfiir ist, dass bestimmte Orthograficaufgaben, sogenannte Liickensatzdiktate,
hiufiger in Testheften eingesetzt werden sollten als andere Orthografieaufgaben
(zu den Griinden siehe Kapitel 12.1). Tabelle 12.1 gibt einen Uberblick iiber die
Anzahl der im Léndervergleich 2011 eingesetzten Aufgabenblocke, Aufgaben
und Items pro Kompetenzbereich.

Tabelle 12.1: Anzahl der im Landervergleich 2011 eingesetzten Aufgabenblécke, Aufgaben und ltems nach

Kompetenzbereich

Fach Kompetenzbereich Anzahl Anzahl Aufgaben Anzahl Items
Aufgabenblocke

Deutsch Lesen 9 11 80
Zuhdren ) 5 51
Orthografie 12 12 152

Mathematik Zahlen und Operationen 6 655) 88
Raum und Form 8 42 60
Muster und Strukturen 6 27 48
Grofien und Messen 7 37 68
Daten, Haufigkeit und 8 40 66

Wahrscheinlichkeit

12.1.2 Zusammenstellung von Testheften

Im néchsten Schritt wurden aus den Aufgabenbldcken verschiedene Testhefte zu-
sammengestellt. Dies erfolgte getrennt fiir die Facher Deutsch und Mathematik.
Ferner wurden innerhalb der beiden Facher separate Teildesigns fiir Regel- und
Forderschulen’ erstellt. Jedes einzelne Teildesign sollte dabei mehrere Kriterien
erfiillen.

Die Testhefte sollten so zusammengestellt werden, dass jeder Aufgabenblock
tiber alle Testhefte eines Teildesigns hinweg an jeder Position ungefdahr gleich
hiufig vorkommt. Die Erstellung eines solchen balancierten Blockdesigns
ist notwendig, da bekannt ist, dass die Aufmerksamkeit oder Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Testbearbeitung nachlésst (Robitzsch,
2009). Mit diesem Design wird angestrebt, Effekte der Itemposition im Testheft
auszugleichen und diese in der Analyse statistisch zu kontrollieren.

5 Im Land Bremen erhielten auch Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf, die an Regelschulen integrativ unterrichtet wurden, die fiir den Einsatz an
Forderschulen entwickelten Testhefte.
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Wie bereits erwédhnt, wird jede Aufgabe nur von einer Teilmenge aller Kinder
bearbeitet. Die Leistungsstreuung soll dabei in allen diesen Substichproben
dhnlich grofl sein, um homogene Schitzungen fiir die Itemparameter zu erhal-
ten. Dies lieBe sich am einfachsten realisieren, wenn die Testhefte zufillig auf
die Schiilerinnen und Schiiler einer Testgruppe verteilt wiirden. Diese zufil-
lige Verteilung ist jedoch nicht immer moglich, da Aufgaben zu Hortexten und
Lickensatzdiktate immer der gesamten Klasse gemeinsam vorgelegt werden
miissen, da sie entweder von einer CD abgespielt oder durch die Testleiter vor-
gelesen werden. Anders als Leseaufgaben konnen sie daher nicht innerhalb einer
Klasse zufillig verteilt werden. Dies wiirde bedeuten, dass die Substichproben,
die die einzelnen Aufgaben in den Bereichen Zuhoren und Orthografie bearbei-
tet haben, aus weniger Klassen stammen als die Substichproben fiir die einzelnen
Leseaufgaben. Damit wiirde der auf Unterschiede zwischen Klassen zuriickzu-
filhrende Anteil der Populationsvarianz fiir Horaufgaben und Liickensatzdiktate
schlechter abgebildet als etwa fiir Leseaufgaben (Luke, 2004). Um trotz der un-
terschiedlichen Administrationsbedingungen eine vergleichbare Prézision bei der
Schétzung der Populationsvarianz fiir Lese-, Zuhor- und Liickensatzaufgaben zu
erreichen, wurden in den Deutsch-Testheften fiir die Regelschulen die Zuhor- und
Liickensatzdiktataufgaben haufiger eingesetzt als die Leseaufgaben und die ande-
ren Aufgaben des Kompetenzbereichs Orthografie.

Die Testhefte sollten des Weiteren so miteinander ,,verkniipft* oder ,,verlinkt*
sein, dass die Kompetenzwerte aller Schiilerinnen und Schiiler ohne zusitz-
liche Annahmen auf einer gemeinsamen Skala abgebildet werden kdnnen, auch
wenn sie unterschiedliche Testhefte bearbeitet haben (Kolen, 2006; Robitzsch,
2009). Die Verlinkung der Testhefte erfolgt direkt oder indirekt {iber gemeinsame
Aufgabenblocke. Sind wiederum alle Aufgabenblocke direkt oder indirekt mitei-
nander verkniipft, so sind es auch die Testhefte. Eine direkte Verbindung zweier
Aufgabenblocke liegt vor, wenn sie gemeinsam im selben Testheft auftreten. Eine
indirekte Verbindung ist gegeben, wenn jeder dieser Aufgabenblocke gemein-
sam mit einem identischen dritten Aufgabenblock in einem zusétzlichen Testheft
auftritt. Dabei miissen sowohl die einzelnen Aufgabenblocke innerhalb eines
Kompetenzbereichs miteinander verbunden werden als auch die Aufgabenblocke
iiber Kompetenzbereiche hinweg.

Teildesigns
Im Léndervergleich 2011 wurden insgesamt fiinf Teildesigns verwendet. Tabelle

12.2 gibt die Anzahl und die Lédnge der eingesetzten Testhefte in jedem Teil-
design an.

Tabelle 12.2: Anzahl und Lénge der Testhefte nach Teildesign pro Fach im Landervergleich 2011

Fach Teildesign Eingesetztin Kompetenzbereiche Anzahl Blocke Anzahl Testhefte
je Testheft
Deutsch 1. Teildesign Regelschulen Lesen, Zuhéren 4 a 20 Minuten 20
2. Teildesign Regelschulen Lega:l%c)zgurgi')i;en, 4 a 20 Minuten 20
3. Teildesign Forderschulen Lesen, Zuhdren 2 3 20 Minuten 4
Mathematik 1. Teildesign Regelschulen Alle 8 a4 10 Minuten 35
2. Teildesign Forderschulen Alle 4 a2 10 Minuten 3
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Im Fach Deutsch wurden drei Teildesigns entwickelt, die sich zum einen in
den getesteten Kompetenzbereichen und zum anderen in den Schularten, in
denen sie zum Einsatz kamen, unterscheiden. Die ersten beiden Teildesigns
wurden fiir den Einsatz in Regelschulen entwickelt und umfassten jeweils
20 Testhefte. Das erste Teildesign enthielt sdmtliche in Tabelle 12.1 aufge-
fiihrten Aufgabenblocke der Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren. In diesem
Teildesign wurden pro Testheft zwei Blocke aus dem Kompetenzbereich Lesen
und zwei Blocke aus dem Kompetenzbereich Zuhoren eingesetzt. In einem zwei-
ten Teildesign waren zusétzlich Aufgaben des Kompetenzbereichs Orthografie
enthalten. Fiir beide Teildesigns betrug die pro Testheft insgesamt veranschlag-
te Bearbeitungszeit 80 Minuten. Im Teildesign fiir Forderschulen kamen die
zwei leichtesten Blocke des Kompetenzbereichs Lesen und die zwei leich-
testen Blocke des Kompetenzbereichs Zuhoren zum Einsatz. Sie wurden in vier
Testheften mit jeweils zwei Blocken je Testheft verwendet, was einer vorgese-
henen Bearbeitungszeit von 40 Minuten pro Testheft entspricht.

Im Fach Mathematik wurden zwei Teildesigns entwickelt, die jeweils
Aufgaben aller fiinf inhaltlichen Kompetenzbereiche (Zahlen und Operationen,
Raum und Form, Muster und Strukturen, Gréfen und Messen sowie Daten,
Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit) enthielten. Das erste Teildesign umfasste 35
Testhefte mit einer Bearbeitungszeit von 80 Minuten, die in Regelschulen ein-
gesetzt wurden. Sie enthielten Aufgaben zu jeweils drei, vier oder fiinf unter-
schiedlichen inhaltlichen Kompetenzbereichen. Im Teildesign fiir Forderschulen
wurde fiir jeden der fiinf Kompetenzbereiche der leichteste Block genutzt. Diese
Blocke wurden in drei Testheften mit jeweils vier Blocken pro Testheft ein-
gesetzt. Ebenso wie im Fach Deutsch umfasste die Bearbeitungszeit auch hier
40 Minuten.

Verteilung der Testhefte in den Klassen

Im letzten Teilschritt wurden die im Testdesign definierten Testheftversionen auf
die Schiilerinnen und Schiiler der getesteten Klassen verteilt. Diese Verteilung
erfolgte in den Fidchern Deutsch und Mathematik auf unterschiedliche Weise.
Wie oben beschrieben, konnten im Fach Deutsch nicht alle Testheftversionen
zufdllig den Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse zugewiesen werden.
Daher wurden jeweils zwei Testheftversionen zu einer Testheftgruppe zusam-
mengefasst. Die beiden Testhefte einer Testheftgruppe enthielten identische
Zuhor- und Liickensatzdiktataufgaben, jedoch unterschiedliche Lese- und iib-
rige Orthografieaufgaben. Die Testheftgruppen wurden in gleicher Haufigkeit
tiber alle am Léndervergleich 2011 teilnehmenden Klassen verteilt. Da in
Mathematik keine Aufgaben eingesetzt wurden, die von allen Schiilerinnen
und Schiilern einer Klasse gleichzeitig bearbeitet werden mussten, konnten hier
alle Testheftversionen eines Teildesigns in jeder Klasse eingesetzt werden. Die
Verteilung der Testhefte auf die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse erfolgte
daher zuféllig und insgesamt in gleicher Haufigkeit {iber alle am Léandervergleich
2011 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler.
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12.2 Skalierung

Wie in anderen vergleichbaren Schulleistungsstudien beruht die Bestimmung

der Kompetenzwerte auf Modellen der probabilistischen Testtheorie oder

Item Response Theory (IRT). Ziel dieser Modelle ist es, von den beobachte-

ten Antworten der Schiilerinnen und Schiiler auf ihre latenten, also nicht be-

obachtbaren, Kompetenzstinde zu schlieBen. Ausfiihrliche Darstellungen fin-
den sich dazu etwa in Embretson und Reise (2000) oder in Rost (2004). Jeder

Kompetenzbereich der beiden Facher Deutsch und Mathematik definiert jeweils

eine Skala, auf der fiir jede Person modellbasiert ein bestimmter Leistungswert

angenommen wird. Das dabei zugrunde gelegte Rasch-Modell aus der Familie
der IRT-Modelle soll folgende Anforderungen erfiillen:

* Die Kompetenzwerte der Personen sollen ohne systematische Verzerrungen
mit der groftmoglichen Genauigkeit geschétzt werden. Wie in Studien im
Bereich des Systemmonitorings iiblich, steht dabei nicht die Genauigkeit in-
dividueller Kompetenzwerte im Vordergrund, sondern die Genauigkeit auf
Gruppenebene aggregierter Statistiken, wie zum Beispiel Mittelwerte und
Standardabweichungen der Gesamtpopulation oder von Teilpopulationen.

* Parameter der Population werden anhand von Kennwerten der Stichprobe ge-
schitzt. Die durch Zufallsprozesse bedingte Unsicherheit der Stichproben-
kennwerte soll ohne systematische Verzerrungen geschitzt werden.

» Ebenso wie die Kompetenzauspragung unbeobachtet ist und daher latent mo-
delliert werden muss, wird auch die Korrelation der Kompetenzbereiche la-
tent modelliert. Die Korrelation der individuellen Kompetenzwerte soll die
»wahre® Korrelation der Kompetenzbereiche in der Population unverzerrt
schitzen.

Um dies zu gewdhrleisten, wird die Bestimmung der Kompetenzwerte in einem
mehrstufigen Verfahren realisiert:

1. Kalibrierung der Items zur Gewinnung von Itemschwierigkeitsparametern;

2. Bestimmung von Personenparametern (Plausible Values);

3. Bestimmung einer Transformationsvorschrift fiir die Berichtsmetrik;

4. Bestimmung der Standardfehler fiir die relevanten Statistiken.

Fiir die Analysen wurden verschiedene Computerprogramme verwendet. ACER
ConQuest (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007) kam bei den Schritten
1 und 2 zum Einsatz, die Software R (R Development Core Team, 2011) bei
den Schritten 1, 2 und 3 sowie das Programm WesVar (Westat, 2000) bei der
Bestimmung der Standardfehler in Schritt 4. Die genannten Analyseschritte wer-
den im Folgenden néher erldutert.

Zur Qualitatssicherung der in diesem Band berichteten Befunde wurden alle
Auswertungsschritte von zwei Personen unabhédngig voneinander durchgefiihrt
und die jeweiligen Ergebnisse der Analysen miteinander abgeglichen.

12.2.1 Kalibrierung der ltems
Kalibrierung bezeichnet in der IRT die modellbasierte Bestimmung von
Itemschwierigkeitsparametern. Bei der Kalibrierung der Items im Léndervergleich

2011 wurde fiir jeden Kompetenzbereich ein separates eindimensionales Modell
zugrunde gelegt. Die Itemparameter eines Kompetenzbereichs definieren dabei
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die jeweilige Skala des Kompetenzbereichs. Alle Schiilerinnen und Schiiler, die
mindestens ein Item im jeweiligen Kompetenzbereich beantwortet hatten, wurden
in die Kalibrierung einbezogen.

Im Fach Mathematik wurden einzelne Items mehreren Kompetenzbereichen
zugeordnet, da flir die Losung dieser Items Kompetenzen aus unterschiedlichen
Bereichen erforderlich sind (genauere Ausfithrungen zu dieser Datenstruktur fol-
gen in Kapitel 12.2.2). In der Kalibrierung wurden diese Items mehrfach verwen-
det, also jeweils fiir alle Kompetenzbereiche, denen sie zugeordnet sind. Wurde
ein Item beispielsweise den Kompetenzbereichen ,,Zahlen und Operationen‘
und ,,Grofen und Messen zugeordnet, werden fiir dieses Item im Zuge der
Kalibrierung zwei Schwierigkeitsparameter geschitzt, die sich geringfiigig un-
terscheiden konnen: ein Parameter, der seine Schwierigkeit auf der Skala des
Kompetenzbereichs ,,Zahlen und Operationen™ beschreibt, und ein Parameter,
der seine Schwierigkeit auf der Skala des Kompetenzbereichs ,,GroBlen und
Messen® beschreibt. Um Aussagen zur globalen mathematischen Fahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler treffen zu konnen, wurden zusitzlich alle Items in
einem eindimensionalen Modell gemeinsam kalibriert. Hierbei wurde fiir je-
des Item ein weiterer Parameter bestimmt, der seine Schwierigkeit auf der glo-
balen Skala, die durch alle Mathematik-Items definiert ist, beschreibt. Von ei-
ner gemeinsamen mehrdimensionalen Kalibrierung der Items wurde abge-
sehen, da dies fiir Items mit Mehrfachladungsstruktur zu einer problema-
tischen Interpretation der Itemparameter fiihren kann (siehe dazu ausfiihrlicher
der Abschnitt ,Beriicksichtigung der Ladungs- und Korrelationsstruktur der
Kompetenzbereiche* auf S. 285).

12.2.2 Bestimmung von Personenparametern

Die Bestimmung der Personenparameter basiert auf einer zentralen Modell-
vorstellung der IRT: Die Kompetenz eines Kindes, das heiflit seine latente
Féhigkeit, kann nicht direkt beobachtet werden. Sie beeinflusst jedoch die
Wahrscheinlichkeit, wie viele Items das Kind richtig 16st. Umgekehrt kann auf
Basis des Prozentsatzes geloster Items auf den Kompetenzwert des Kindes, das
diese Items bearbeitet hat, geschlossen werden. So wire ein hoher Kompetenzwert
bei einem Kind, das nur fiinf Prozent aller Items beantwortet hat, theoretisch
moglich, aber sehr unwahrscheinlich. Wahrscheinlicher wére hier ein geringer
Kompetenzwert. Ist die Schwierigkeit der Items bekannt, ldsst sich bestimmen,
wie wahrscheinlich es ist, dass ein Kind mit einem bestimmten, hypothetisch an-
genommenen Kompetenzwert den empirisch ermittelten Anteil an Items gelost
hat. Es ist naheliegend, fiir das Kind denjenigen Kompetenzwert anzunechmen, fiir
den der beobachtete Anteil geloster Items am wahrscheinlichsten ist.

Tragt man fiir verschiedene hypothetische Kompetenzwerte die entspre-
chenden bedingten Wahrscheinlichkeiten ab, erhilt man eine sogenannte intrain-
dividuelle Verteilung von Féhigkeitswerten. Um beruhend auf dieser Verteilung
Personenparameter zu bestimmen, wurde im Landervergleich 2011 der Plausible-
Values-Ansatz verwendet (Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992; von
Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009). Unter Fixierung der Itemparameter auf die
Werte der Kalibrierung wird dabei fiir jede Person eine solche intraindividuelle
Verteilung von Fihigkeitswerten bestimmt. Aus dieser Verteilung kdnnen dann
beliebig viele ,,plausible” Werte gezogen werden. Jeder Wert ist eine mdgliche
Reprisentation des Kompetenzwerts dieser Person. Das Ziehen mehrerer Werte
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beriicksichtigt die Tatsache, dass die individuelle Kompetenzauspragung unbe-
obachtbar und die Schitzung dieser Auspragung mit einer Unsicherheit verbun-
den ist. Fiir eine bestimmte Person reprisentiert die Abweichung der Plausible
Values untereinander die Unsicherheit der individuellen Féhigkeitsschitzung.
Prinzipiell entspricht dieses Verfahren dem einer multiplen Imputation (vgl.
Rubin, 1987), bei der ebenfalls fiir unbeobachtete Variablen eine Reihe plausib-
ler Werte beruhend auf beobachteten Variablen bestimmt wird. Die beobachte-
ten Variablen sind in diesem Fall die Items des Kompetenztests. Ublicherweise
werden je Person flinf Plausible Values gezogen (von Davier et al., 2009). In ak-
tuellen Arbeiten wird diskutiert, inwiefern eine grofere Genauigkeit gewonnen
werden kann, wenn die Anzahl der Imputationen erhdht wird (Graham, 2009). Im
Landervergleich 2011 wurden 15 Plausible Values je Person gezogen.

Bei Plausible Values handelt es sich nicht um individuelle Personenfdhig-
keitsschétzer, da sie dem Erwartungswert der Fahigkeit einer einzelnen Person
nicht entsprechen. Ist man jedoch, wie im Lindervergleich 2011, vorwie-
gend an Statistiken fiir Gruppen interessiert, besitzen sie verschiedene giins-
tige Eigenschaften. Anders als individuelle Personenparameter probabilis-
tischer Testmodelle reprisentieren die iiber alle Personen aggregierten Plausible
Values die Eigenschaften der Population in konsistenter Weise — sie konver-
gieren zu Populationsparametern (Mislevy et al., 1992). Die Unsicherheit der
Fahigkeitsschitzung, die durch die Breite der intraindividuellen Verteilung ge-
kennzeichnet ist, l4sst sich reduzieren, wenn man zusétzlich Hintergrundmerkmale
in die Schitzung einbezieht (Mislevy et al., 1992; von Davier et al., 2009). Die
Idee dabei ist: Wenn Hintergrundmerkmale, wie etwa das Geschlecht oder der
soziookonomische Status der Eltern, mit Kompetenzwerten assoziiert sind, kon-
nen diese Informationen fiir eine genauere Schitzung der Kompetenzwerte ver-
wendet werden. Man nutzt also neben den Antworten auf die eigentlichen
Testaufgaben weitere beobachtete Variablen fiir eine prazisere Schétzung der la-
tenten Kompetenzauspriagung. Die Einbeziechung von Hintergrundmerkmalen
erfolgt in einem Populationsmodell, das einen linearen Zusammenhang von
Hintergrundmerkmalen, wie dem Geschlecht der Person oder ihrem soziodko-
nomischen Status, mit ihren Kompetenzwerten annimmt. Die Beriicksichtigung
eines Merkmals im Populationsmodell ist erforderlich, um anschlieBend eine
unverzerrte Schitzung des Zusammenhangs dieses Merkmals mit der gemes-
senen Kompetenz zu erhalten. Deshalb miissen alle Hintergrundmerkmale in die
Personenparameterschitzung einbezogen werden, fiir deren Analyse die Plausible
Values spiter genutzt werden sollen (Frey, Carstensen, Walter, Ronnebeck &
Gomolka, 2008). Sollen beispielsweise Kompetenzunterschiede zwischen Jungen
und Midchen in Abhéngigkeit vom Zuwanderungshintergrund differenziert wer-
den, miissen sowohl das Geschlecht als auch der Zuwanderungshintergrund und
deren Interaktion ins Populationsmodell einbezogen werden. Fiir die eigentliche
Analyse kann man dann auf einfacher zu spezifizierende Regressions- oder vari-
anzanalytische Modelle im Rahmen des Allgemeinen Linearen Modells zuriick-
greifen.

Um das oben beschriebene Verfahren technisch zu realisieren, muss zu-
nichst das Hintergrundmodell spezifiziert werden. Hierfiir ist es erforderlich, feh-
lende Werte auf den Hintergrundvariablen zu imputieren und anschlieBend die
Hintergrundvariablen zu Hauptkomponenten zusammenzufassen. Weiterhin muss
die Ladungs- und Korrelationsstruktur der Kompetenzbereiche bei der Ziehung
der Plausible Values beriicksichtigt werden. Im Folgenden werden die genannten
Punkte nédher beschrieben.
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Imputation fehlender Werte auf den Hintergrundvariablen und
Faktorisierung

Die in der Software ConQuest realisierte linecare Regressionsanalyse, die
dem Hintergrundmodell zugrunde lag, stellt zwei Anforderungen an die
Hintergrundvariablen: Sie sollen zum einen vollstdndig beobachtet sein, also kei-
ne fehlenden Werte aufweisen, und sie diirfen zum anderen nicht multikollinear
abhingig sein. Unter Multikollinearitit versteht man eine hohe Korrelation ver-
schiedener unabhéngiger Variablen oder deren Linearkombinationen (vgl. etwa
Bortz & Weber, 2005).

Da in den vorliegenden Daten nicht alle Angaben fiir Personen vollstindig
waren, wurden im Léandervergleich 2011 fehlende Werte auf den Hintergrund-
variablen durch ein Maximum-Likelihood-Verfahren unter Verwendung des EM-
Algorithmus (z.B. Graham, 2009; Schafer & Graham, 2002) mithilfe des Pakets
NORM in R imputiert (vgl. Schafer, 1997). Fiir jedes Land fand die Imputation
separat in einem Modell mit je 56 Variablen statt. Folgende Merkmale wurden
bei der Imputation beriicksichtigt: Alter, Geschlecht, Schulart (Grundschule vs.
Forderschule), Deutsch- und Mathematiknote, sonderpddagogischer Forderbedarf,
zielgleicher beziehungsweise zieldifferenter Unterricht, Zuwanderungshintergrund
(Geburtsland der Mutter, des Vaters und des Kindes), die in der Familie ge-
sprochene Sprache, sozialer Hintergrund sowie die kognitive Grundfdhigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler. Der Unterschiedlichkeit der Benotung in Regel-
und Forderschulen wurde durch die Aufnahme eines Interaktionsterms zwi-
schen Schulart und Note Rechnung getragen. Um die Beziehungen der Hinter-
grundvariablen zu den Kompetenzwerten abbilden zu kdnnen, wurden auBBerdem
Kompetenzwerte als Weighted Likelihood Estimates fir die Kompetenzbereiche
Lesen, Zuhoren und Mathematik in das Imputationsmodell aufgenommen.
Die Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten erfolgte durch die
Aufnahme der Klassenmittelwerte dieser Kompetenzwerte und der kognitiven
Grundfihigkeit. Fiir jede verwendete Variable wurde ein Missingindikator in das
Modell aufgenommen, der angibt, ob es sich bei dem betreffenden Wert um ei-
nen tatsdchlich beobachteten oder imputierten Wert handelt. Vor der Imputation
wurden aus technischen Griinden in den einzelnen Landern konstante Variablen
entfernt. Korrelierten zwei Variablen extrem hoch miteinander (|r|>.98), ging nur
eine Variable in die Imputation mit ein. Variablen mit geringer Varianz — es han-
delte sich dabei stets um Missingindikatoren fiir Variablen mit nur sehr geringen
Missinganteilen — gingen zwar in die Imputation mit ein, nicht jedoch in die an-
schlieBende Faktorisierung. Um den Einfluss einzelner imputierter Werte auf die
folgenden Schritte nicht durch Ausreifler zu verzerren, wurden die imputierten
Werte auf den Wertebereich der entsprechenden Variablen beschriankt.

Nach der Imputation wurden die Hintergrundvariablen in einer Haupt-
komponentenanalyse zu orthogonalen Faktoren zusammengefasst. Zuvor wur-
den die individuellen Kompetenzwerte sowie ihre Missingindikatoren aus den
imputierten Hintergrunddaten ausgeschlossen, um die Unabhéngigkeit von
Hintergrundfaktoren und den Ergebnissen des Kompetenztests zu gewahrleisten.
Die Hauptkomponenten sollten mindestens 95 Prozent der Gesamtvarianz der
Hintergrundvariablen erkldren. Die Anzahl der extrahierten Hauptkomponenten
variiert zwischen den Ladndern von 24 bis 29. Diese Hauptkomponenten bil-
deten das Hintergrundmodell, das fiir alle facherbezogenen und landerbezogenen
Skalierungen mit ConQuest verwendet wurde.
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Beriicksichtigung der Ladungs- und Korrelationsstruktur
der Kompetenzbereiche

Wie bereits erwédhnt, soll die Korrelation der Plausible Values die ,,wah-
re* Korrelationsstruktur der Kompetenzbereiche unverzerrt schitzen. Im Fach
Deutsch wurden dazu fiir jedes Land Plausible Values in einem zweidimen-
sionalen Modell fiir die beiden Kompetenzbereiche Lesen und Zuhdren un-
ter Einbeziechung der fiir dieses Land extrahierten Hauptkomponenten des
Hintergrundmodells bestimmt. Dabei wurde jede Testaufgabe dem (und nur dem)
Kompetenzbereich zugerechnet, fiir dessen Messung sie konstruiert worden ist.
Die Modellvorstellung ist, dass die Kompetenzbereiche klar trennbare, wenn
auch miteinander korrelierte Konstrukte darstellen.

Dieses Vorgehen lédsst sich fiir das Fach Mathematik nicht in gleicher
Weise umsetzen. Wie in Kapitel 2.2 erldutert, sind dort die Kompetenzbereiche
nicht immer klar voneinander abzugrenzen und es ist {iblich — und so inten-
diert —, dass Items Aspekte mehrerer Leitideen ansprechen und deshalb auf
mehr als einer Dimension ,laden“. Man spricht in einem solchen Fall von
Within-Item-Dimensionality (Wu & Adams, 2006; Zhang, 2004, 2005) oder ei-
ner Mehrfachladungsstruktur (mixed structure, vgl. Zhang, 2012). Da die
Losungswahrscheinlichkeit eines Items nun nicht mehr nur von einer, son-
dern von mindestens zwei latenten Teilkompetenzen abhédngt, muss die Art die-
ser Abhéngigkeit spezifiziert werden. Hierfiir ist eine Vielzahl verschiedener
Moglichkeiten denkbar, von denen im Folgenden zwei Ansitze vorgestellt wer-
den. Ein Uberblick moglicher Messmodelle fiir Mehrfachladungsstrukturen findet
sich zum Beispiel in DiBello, Roussos und Stout (2007), eine Diskussion ihrer
Einsatzmdglichkeiten in Kunina-Habenicht, Wilhelm, Matthes und Rupp (2010).

Die Losungswahrscheinlichkeiten der Items, die mehreren Kompetenz-
bereichen zugeordnet sind, konnen entweder kompensatorisch oder nicht kom-
pensatorisch (konjunktiv) modelliert werden. In einem kompensatorischen
Modell kann eine geringe Fahigkeitsauspriagung in einem Kompetenzbereich
durch eine hohe Féhigkeitsauspridgung in einem anderen Kompetenzbereich aus-
geglichen (kompensiert) werden. In nicht kompensatorischen Modellen miissen
Kompetenzen aller Bereiche beherrscht werden, um das Item zu 16sen. Ein ad-
ditives Modell ist das einfachste Beispiel dafiir, wie zwei Personenfahigkeiten
0, und 6, kompensatorisch zusammenwirken koénnen. Ein solches Modell
wird beispielsweise in der Software ConQuest im Regelfall verwendet. Die
Wabhrscheinlichkeit, ein Item mit Schwierigkeit ¢ zu 16sen, wird dabei durch
den Term 6 + 60, — o beschrieben. Gehen die beiden Fihigkeiten als allge-
meine Linearkombination mit unterschiedlichen Gewichten a, und a, ein, ent-
spricht dies dem in linearen Strukturgleichungsmodellen iiblichen Vorgehen
bezichungsweise dem 2-PL-Modell (vgl. Embretson & Reise, 2000). Die
Losungswahrscheinlichkeit ist dann eine Funktion des Terms a0, + a0, - o.
Léasst man die Gewichtung der Féhigkeiten nicht als Parameter schétzen, son-
dern bestimmt sie auf Basis theoretischer Uberlegungen und gibt sie fixiert in
das Modell hinein, ldsst sich auch dieses Modell im Rahmen des allgemeinen
Messmodells von ConQuest spezifizieren.

Die Messmodelle fiir Mehrfachladungsstrukturen sind mit einer Reihe von
theoretischen wie mathematisch-statistischen Problemen behaftet, von denen im
Folgenden einige exemplarisch dargestellt werden. So kdnnen beispielsweise
kompensatorische Modelle zu dem paradoxen Befund fiihren, dass flir Personen,
die eine groBere Anzahl Items geldst haben, ein geringerer Kompetenzwert ge-
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schitzt wird als fiir Personen, die eine geringere Anzahl Items gelost haben
(Hooker, Finkelman & Schwartzman, 2009).

Ein anderes Beispiel betrifft die Interpretation der Fahigkeitsskala. Es ist ei-
ner der groften Vorteile eindimensionaler IRT-Modelle, dass Personenfdahigkeiten
und Itemschwierigkeiten auf derselben Skala gemessen werden und deshalb di-
rekt aufeinander bezogen werden konnen. Dies ermdglicht eine inhaltliche
Beschreibung verschiedener Abschnitte der Féhigkeitsskala, wie es etwa ein
Kompetenzstufenmodell leistet (vgl. Kapitel 3.1). In einer gemischten Struktur,
in der manche Items auf einem und andere auf mehreren Kompetenzbereichen
laden, ist dies nicht ohne weiteres moglich. Dies soll anhand des additiven
Messmodells beispielhaft verdeutlicht werden. Betrachtet werden ein Item,
von dem man annimmt, dass es ausschlieSlich Kompetenzen aus dem Bereich
Zahlen und Operationen (ZO) erfordert, sowie ein zweites Item, zu dessen
Losung Féhigkeiten sowohl aus dem Bereich ZO als auch aus dem Bereich
Muster und Strukturen (MS) bendtigt werden. Fiir das erste Item gilt das ein-
dimensionale Rasch-Modell, und seine Ldsungswahrscheinlichkeit ergibt sich
bei einer Fahigkeitsauspriagung 6 im Bereich ZO aus der Differenz 0, — o, wo-
bei o, die Schwierigkeit des Items ist. Fiir das zweite Item gilt entsprechend
0, + 0,— o, Hierbei beschreibt o, die Schwierigkeit des zweiten Items, das
auf beiden Kompetenzbereichen lddt. 6, beziehungsweise 6, bezeichnen die
Féhigkeitsauspragungen in diesen beiden Bereichen (ZO beziehungsweise MS).
Fiir das erste Item liegen Fahigkeit und Schwierigkeit auf derselben Skala,
und die Differenz 6, — o, ldsst sich als Abstand auf dieser Skala interpretieren.
Die Schwierigkeit des zweiten Items ldsst sich hingegen auf keiner der beiden
Féhigkeitsskalen verorten. Es repriasentiert vielmehr eine eigene Dimension, die
sich aus einer ,,Mischung® der ZO- und der MS-Dimension ergibt. Dies wird
auch deutlich, wenn man konkrete Zahlen fiir alle Parameter einsetzt. Nehmen
diese beispielsweise alle den Wert 1 an (also 6, = 0,= 0, = o,,= 1), so ist fiir das
erste Item 0, — o, = 0 und fiir das zweite 6, + 6,— o, = 1. Das bedeutet, dass eine
Person mit einer ZO-Fahigkeit von 1 fiir die zwei Items mit der numerisch glei-
chen Schwierigkeit unterschiedliche Losungswahrscheinlichkeiten hat, ndmlich
50 Prozent fiir das erste und 73 Prozent fiir das zweite Item.

Eine grofe Herausforderung bei der Modellierung der Mehrfachladungs-
struktur im Bereich Mathematik ist die theoretische Begriindung der Wahl
eines Messmodells, das fiir alle Items giiltig ist. Denn es scheint plausibel, dass
mit der Mannigfaltigkeit von Mathematikaufgaben auch eine grofle Zahl von
Moglichkeiten einhergeht, wie die jeweils beteiligten Kompetenzen zusammen-
spielen. Ein Modell, das dieser Vielfalt gerecht wird und gleichzeitig technisch
umsetzbar ist, liegt bislang nicht vor. Das einzige Modell, das derzeit als etabliert
betrachtet werden kann, ist das oben besprochene lineare Messmodell und des-
sen Spezialfall, das additive Messmodell (vgl. Kunina-Habenicht et al., 2010).
Es kann jedoch nur fiir manche Mathematikaufgaben als adédquat betrachtet wer-
den. In zahlreichen anderen ist es nicht moglich, eine geforderte Kompetenz voll-
standig durch eine andere zu kompensieren. Vielmehr zeichnen sich eine Vielzahl
von Mathematikaufgaben gerade dadurch aus, dass es erforderlich ist, mehre-
re Kompetenzen zugleich einzusetzen. Folglich wére fiir jede einzelne Aufgabe
theoretisch zu bestimmen, in welcher Weise kompensatorische oder konjunk-
tive Wechselwirkungen zwischen den beteiligten Féahigkeiten anzunehmen sind.
In Anbetracht der Herausforderung, die bereits das Identifizieren der beteiligten
Féhigkeiten in vergleichsweise einfachen Aufgaben darstellt (Kunina-Habenicht
et al., 2010), stellt dies ein Desiderat fiir zukiinftige Forschungsarbeiten dar.
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Aufgrund dieser durch die Mehrfachladungen bedingten methodischen Her-
ausforderungen wurde zur Skalierung der mathematischen Kompetenzen ein Vor-
gehen gewihlt, das einerseits die Mehrfachladungen der Items beriicksichtigt, zu-
gleich aber auch kohdrent zum Vorgehen in anderen Schulleistungsstudien ist.
Die Plausible Values im Fach Mathematik wurden daher in mehreren eindimensi-
onalen Modellen bestimmt, ohne die Mehrfachladungsstruktur explizit zu model-
lieren. Dabei wurden, wie bereits im Schritt der Kalibrierung, jeweils alle Items
einbezogen, die gemil einem von drei Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern
durchgefiihrten Expertenrating Kompetenzen des jeweiligen Inhaltsbereichs er-
fordern. Insgesamt wurden im Fach Mathematik pro Land sechs eindimensionale
Modelle zur Personenparameterschéitzung berechnet: ein Globalmodell mit allen
Items und fiinf kompetenzbereichsspezifische Modelle. In jedem Modell wurden
fiir samtliche Personen Plausible Values geschitzt. Die mit diesem Vorgehen ver-
bundene geringfiigige Unterschitzung der latenten Korrelationen zwischen den
einzelnen Kompetenzbereichen wurde in Kauf genommen, um die andernfalls zu
erwartenden, potenziell erheblichen Verschiatzungen der Personenfahigkeiten aus-
zuschlieBen (vgl. Hooker et al., 2009).

12.2.3 Bestimmung einer Transformationsvorschrift fiir die
Berichtsmetrik

Die Kompetenzwerte der untersuchten Schiilerinnen und Schiiler befinden sich
nach der Skalierung zundchst auf einer Skala, die als Logitmetrik bezeich-
net wird. Diese weist sowohl positive als auch negative Werte auf und ist da-
her fiir die Ergebnisdarstellung wenig anschaulich. Um besser interpretierbare
Werte zu erhalten, werden sie in eine Metrik transformiert, die auch in anderen
Schulleistungsstudien (z.B. PISA) verwendet wird. Diese ist so definiert, dass die
fiir einen Kompetenzbereich maBgebliche Referenzpopulation zum Zeitpunkt der
Messung einen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 hat.
Bei der Referenzpopulation handelt es sich hierbei um Primarschiilerinnen und
-schiiler der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland.

Fiir die Transformation wird je Kompetenzbereich der gewichtete Mittelwert
M, und die gewichtete Standardabweichung SD, iber die in den jeweiligen
Landern gezogenen Plausible Values bestimmt. Das Fallgewicht einer Person be-
schreibt, wie viele Personen in der Population diese Person der Stichprobe repri-
sentiert. Der gewichtete Mittelwert berechnet sich fiir jeden Kompetenzbereich
folgendermalien:
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Dabei ist / die Anzahl der gezogenen Plausible Values je Person, N ist die
Gesamtzahl der Personen in der Stichprobe, w ist das Fallgewicht der n-ten
Person in der Stichprobe, W ist die Summe aller Gewichte, und pv . ist der i-te
Plausible Value der n-ten Person. Analog dazu berechnet sich die gewichtete
Standardabweichung fiir jeden Kompetenzbereich wie folgt:

1 1 N
5D, = YEJE Wwil (pvai- Mg»i)z

Hier ist M, der gewichtete Mittelwert iiber das i-te Set von Plausible Values.
Die so gewonnenen Werte werden nun benutzt, um jeden einzelnen Personen-
parameter von der Logitmetrik auf die Berichtsmetrik zu iibertragen. Die inhalt-
liche Bedeutung der Kompetenzskalen wird durch die Transformation nicht ver-
andert. Die Transformationsvorschrift ist fiir jeden Kompetenzbereich folgender-
mafen definiert:

PV = (vaogit - Mg) ' ;070

8

+ 500

12.2.4 Bestimmung der Standardfehler

Ziel des Léndervergleichs ist es, gemittelte Fahigkeitsschdtzungen aus einer re-
préasentativen Stichprobe auf die Grundgesamtheit, also die Population, zu iiber-
tragen. Da auch jede reprédsentative Stichprobe in ihren Kennwerten jedoch auf-
grund von Zufallsfehlern von den Parametern in der Population abweicht, ist
es wichtig, den zu erwartenden Grad der Abweichung zu bestimmen. Im Falle
des Landervergleichs bedeutet dies beispielsweise, dass der aus der Stichprobe
geschitzte durchschnittliche Fahigkeitswert der Schiilerinnen und Schiiler
eines Landes nicht exakt dem tatsdchlichen Mittelwert aller Schiilerinnen und
Schiiler des Landes entsprechen muss, sondern eine Unsicherheit aufweist.
Diese Unsicherheit wird durch den Standardfehler oder Standardschatzfehler
(standard error, SE) quantifiziert. Der Fehler ldsst sich in einer vollstindig zu-
fallig gezogenen Stichprobe bestimmen, indem man die Varianz des Merkmals
in der Stichprobe ins Verhiltnis zur Grofle der Stichprobe setzt. Voraussetzung
hierfiir ist, dass die Beobachtungen — im vorliegenden Fall die Antworten der
Schiilerinnen und Schiiler — voneinander unabhéngig sind. Im Landervergleich
werden aus erhebungsdkonomischen Griinden jedoch keine einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler, sondern ganze Klassen pro Land gezogen und alle
Kinder einer Klasse getestet. Man spricht in einem solchen Fall von einer stra-
tifizierten Clusterstichprobe, da die Grundgesamtheit in mehrere Gruppierungen
oder Schichten, sogenannte Strata (hier: Land) unterteilt wird, aus denen se-
parat Cluster (hier: Schulen und Klassen) gezogen werden. Da sich Kinder ei-
ner Klasse jedoch hinsichtlich ihrer Messwerte dhnlicher sind als Kinder ver-
schiedener Klassen, ist eine solche Stichprobe in sich homogener als eine
Stichprobe gleicher GroBle, die nicht durch die Ziehung von Clustern, son-
dern durch Ziehung individueller Schiilerinnen und Schiiler zustande kommt.
Thre geringere Streuung muss beriicksichtigt werden, um die Unsicherheit der
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Mittelwertsschitzungen nicht systematisch zu unterschitzen. Aus diesem Grund
werden die Standardfehler bei grofen Schulleistungsstudien mit komplexen
statistischen Verfahren bestimmt. Beim Léndervergleich 2011 kam dabei das
Jackknife-Verfahren (vgl. Foy, Galia & Li, 2008; Wolter, 1985) zum Einsatz.

Beim Jackknife-Verfahren werden aus der bestehenden Stichprobe kiinst-
lich mehrere neue Stichproben (Replikationen) gebildet. In stratifizierten
Stichproben werden dabei in jedem Stratum (Land) Paare der Ziehungseinheiten
(Klassen) gebildet. Befinden sich in einem Stratum 100 Klassen, so werden da-
raus 50 Paare gebildet. Fiir eine Stichprobenreplikation wird nun eine Klasse
aus einem Paar durch die andere Klasse des entsprechenden Paares ersetzt.
Jede Stichprobenreplikation ist daher beziiglich der Klassen geringfiigig homo-
gener als die Gesamtstichprobe. Der interessierende Kennwert (z. B. Mittelwert
der Schiilerinnen und Schiiler eines Landes im Lesen) wird nun mit dieser
Replikation bestimmt. Das Verfahren wird in analoger Weise mit einer weite-
ren Replikation wiederholt. Je stirker die berechneten Kennwerte zwischen den
Stichprobenreplikationen voneinander abweichen, umso grofler ist die Variabilitét
von Kindern verschiedener Klassen verglichen mit der Variabilitdt von Kindern
gleicher Klassen. Kennt man diese Differenz, ldsst sich abschitzen, wie viel
Variabilitdt man in einer ungeclusterten Stichprobe gleicher Grofie erwarten wiir-
de. Diese erwartete Variabilitidt wird benutzt, um in jedem Stratum unverfdlschte
Stichprobenfehler zu bestimmen.

Literatur

Allen, N. L., Donoghue, J. R. & Schoeps, T. L. (2001). The NAEP 1998 technical report.
Washington: National Center for Educational Statistics.

Bohme, K., Leucht, M., Schipolowski, S., Porsch, R., Knigge, M. & Kéller, O. (2010).
Anlage und Durchfiihrung des Léndervergleichs. In O. Koller, M. Knigge & B. Tesch
(Hrsg.), Sprachliche Kompetenzen im Ldndervergleich (S. 65-85). Miinster: Waxmann.

Bonsen, M., Lintorf, K., Bos, W. & Frey, K. A. (2008). TIMSS 2007 Grundschule — Eine
Einfithrung in die Studie. In W. Bos, M. Bonsen, J. Baumert, M. Prenzel, C. Selter
& G. Walther (Hrsg.), TIMSS 2007. Mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich
(S. 19-48). Miinster: Waxmann.

Bortz, J. & Weber, R. (2005). Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaftler: mit 242
Tabellen. Heidelberg: Springer Medizin.

DiBello, L. V., Roussos, L. A. & Stout, W. (2007). Review of cognitively diagnostic assess-
ment and a summary of psychometric models. In C. R. Rao & S. Sinharay (Hrsg.),
Handbook of Statistics (S. 979-1030). New York: Elsevier.

Embretson, S. E. & Reise, S. P. (2000). Item response theory for psychologists. Mahwabh,
NJ: Erlbaum.

Foy, P, Galia, J. & Li, I. (2008). Scaling the data from the TIMSS 2007 mathematics
and science asssessment. In J. F. Olson, M. O. Martin & I. V. S. Mullis (Hrsg.),
TIMSS 2007 Technical Report (S. 225-280). Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS
International Study Center, Lynch School of Education, Boston College.

Frey, A., Carstensen, C. H., Walter, O., Ronnebeck, S. & Gomolka, J. (2008). Methodische
Grundlagen des Liandervergleichs. In PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.), PISA
2006 in Deutschland: Die Kompetenzen der Jugendlichen im dritten Léindervergleich
(S. 375-397). Miinster: Waxmann.

Graham, J. W. (2009). Missing data analysis: Making it work in the real world. Annual
Review of Psychology, 60, 549-576.

Hooker, G., Finkelman, M. & Schwartzman, A. (2009). Paradoxical results in multidimensi-
onal Item Response Theory. Psychometrika, 74, 419-442.

Hornberg, S., Bos, W., Buddeberg, 1., Potthoff, B. & Stubbe, T. C. (2007). Anlage und
Durchfiihrung von IGLU 2006. In W. Bos, S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust,

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



290 Sebastian Weirich, Nicole Haag und Alexander Roppelt

L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert & R. Valtin (Hrsg.), /IGLU 2006. Lesekom-
petenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 21—
79). Miinster: Waxmann.

Kolen, M. J. (2006). Scaling and norming. In R. L. Brennan (Hrsg.), Educational
Measurement (4th ed., S. 155-186). Westport, CT: American Council on Education.

Kunina-Habenicht, O., Wilhelm, O., Matthes, F. & Rupp, A. A. (2010). Kognitive Diagnose-
modelle: Theoretisches Potential und methodische Probleme. In E. Klieme, D. Leutner
& M. Kenk (Hrsg.), Kompetenzmodellierung. Zwischenbilanz des DFG-Schwer-
punktprogramms und Perspektiven des Forschungsansatzes (S. 75-85). Weinheim:
Beltz.

Luke, D. A. (2004). Multilevel modeling. Thousand Oaks, CA: Sage.

Mislevy, R. J., Beaton, A. E., Kaplan, B. & Sheehan, K. M. (1992). Estimating population
characteristics from sparse matrix samples of item responses. Journal of Educational
Measurement, 29, 133-161.

OECD. (2003). The PISA 2003 assessment framework mathematics, reading, science and
problem solving knowledge and skills. Paris: OECD.

R Development Core Team. (2011). R: A language and environment for statistical compu-
ting (Version 2.13.2). Vienna: R Foundation for Statistical Computing. Zugriff am
12.08.2012 unter http://www.R-project.org/

Robitzsch, A. (2009). Methodische Herausforderungen bei der Kalibrierung von Leistungs-
tests. In D. Granzer, O. Koller, A. Bremerich-Vos, M. van den Heuvel-Panhuizen,
K. Reiss & G. Walther (Hrsg.), Bildungsstandards Deutsch und Mathematik (S. 42—
106). Weinheim: Beltz.

Rost, J. (2004). Lehrbuch Testtheorie, Testkonstruktion. Bern: Huber.

Rubin, D. B. (1987). Multiple imputation for nonresponse in surveys. New York: Wiley.

Schafer, J. L. (1997). Analysis of incomplete multivariate data. London: Chapman & Hall.

Schafer, J. L. & Graham, J. W. (2002). Missing data: Our view of the state of the art.
Psychological Methods, 7, 147-177.

von Davier, M., Gonzalez, E. & Mislevy, R. J. (2009). What are plausible values and why
are they useful? IERI Monograph Series, 4, 9-36.

Westat. (2000). WesVar. Rockville, MD: Westat.

Wolter, K. M. (1985). Introduction to variance estimation. New York: Springer.

Wu, M. & Adams, R. J. (2006). Modelling mathematics problem solving item responses
using a multidimensional IRT model. Mathematics Education Research Journal, 18,
93-113.

Wu, M., Adams, R. J., Wilson, M. R. & Haldane, S. (2007). ACER ConQuest 2.0 —
Generalised item response modelling sofiware. Camberwell: ACER.

Zhang, J. (2004). Comparison of unidimensional and multidimensional approaches to IRT
parameter estimation. ETS Research Report, RR-04-44. Princeton, NJ: Educational
Testing Service.

Zhang, J. (2005). Estimating multidimensional item response models with mixed structure.
ETS Research Report, RR-05-44. Princeton, NJ: Educational Testing Service.

Zhang, J. (2012). Calibration of response data using MIRT models with simple and mixed
structures. Applied Psychological Measurement, 36, 375-398.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Kapitel 13
IQB-Landervergleich 2011:
Zusammenfassung und Einordnung

der Befunde
Petra Stanat, Hans Anand Pant, Dirk Richter und Katrin Bohme

In diesem Bericht wurden die Ergebnisse der ersten Studie zur Uberpriifung
von Ertrdgen schulischer Lehr-Lern-Prozesse im Primarbereich dargestellt, die
auf Grundlage der von den Kultusministern der Lénder in der Bundesrepublik
Deutschland beschlossenen Bildungsstandards durchgefiihrt worden ist (vgl.
Kapitel 1). Die Analysen bezogen sich auf Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe in den Fichern Deutsch
und Mathematik. Im Fach Deutsch wurden die Kompetenzbereiche Lesen und
Zuhoren, im Fach Mathematik sowohl die globale mathematische Kompetenz
als auch die fiinf inhaltsbezogenen mathematischen Kompetenzen (Zahlen und
Operationen; Raum und Form; Muster und Strukturen; Gréflen und Messen;
Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit) untersucht. Die Auswertungen basie-
ren auf reprasentativen Stichproben von Schiilerinnen und Schiilern, die in al-
len 16 Landern nach einem Zufallsverfahren ausgewéhlt worden sind. Fiir diese
Kompetenzbereiche konnten daher Aussagen dariiber getroffen werden, inwieweit
sich die Ergebnisse zwischen den Léndern unterscheiden. Der Kompetenzbereich
Orthografie wurde ebenfalls erfasst, allerdings nur in einer fiir Deutschland ins-
gesamt reprasentativen Stichprobe, so dass sich fiir diesen Bereich kein Lander-
vergleich durchfiihren lieB3.

Wie in Schulleistungsstudien allgemein {iblich, wurden verschiedene Indi-
katoren fiir die Ertrdge schulischer Lehr-Lern-Prozesse ermittelt und im Bericht
dargestellt. Diese beziehen sich zunéchst auf das Niveau der von den Schiilerin-
nen und Schiilern in den Landern insgesamt erreichten Kompetenzen, das anhand
von Léandermittelwerten dargestellt wurde. Gleichzeitig wurde in den Analysen
der Frage nachgegangen, wie stark die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb der Lander streuen (Kapitel 5). Dabei gelten Muster, die auf ein hohes
mittleres Kompetenzniveau bei gleichzeitig geringer Streuung hinweisen, als er-
strebenswert.

Die in den Landern jeweils erreichten Kompetenzniveaus wurden jedoch
nicht nur in Form von abstrakten Punktwerten, sondern auch anhand von Ver-
teilungen auf inhaltlich interpretierbare Kompetenzstufen dargestellt (Kapitel 6).
Eine wichtige Neuerung besteht dabei darin, dass die Kompetenzstufen auf den
Bildungsstandards basieren mit denen vorab kriterial festgelegt wurde, welche
Kompetenzniveaus als mehr oder weniger zufriedenstellend zu bewerten sind.
Anhand der Analysen wird also sichtbar, in welchem AusmalBl es den Landern
gelingt, Mindeststandards zu sichern und zu gewahrleisten, dass ein mdglichst
hoher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern die Regelstandards der Kultus-
ministerkonferenz erreicht.

Eine zweite Gruppe von Indikatoren bezieht sich auf die Frage, inwieweit
Schiilerinnen und Schiiler mit bestimmten Hintergrundmerkmalen ein hohes
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Kompetenzniveau erreichen. Untersucht wurden Kompetenzunterschiede zwi-
schen Maiadchen und Jungen (Kapitel 7), Zusammenhidnge zwischen Merk-
malen der sozialen Herkunft und erreichten Kompetenzen (Kapitel 8) so-
wie Leistungsdifferenzen zwischen Kindern aus zugewanderten Familien und
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund (Kapitel 9). Auch wenn es in Bezug
auf den familidren Hintergrund kaum moglich sein wird, die damit verbundenen
Unterschiede in den Eingangsvoraussetzungen vollstindig auszugleichen, so
gilt es doch als erstrebenswert, Disparititen so weit wie mdglich zu reduzieren.
Anhand der Daten des Léndervergleichs 2011 wird erkennbar, inwieweit dies, be-
zogen auf die drei genannten Hintergrundmerkmale, gelingt.

Mit den Ergebnissen dieser Analysen erhalten die Lander eine auf den Output
bezogene Riickmeldung iiber Stirken und Schwéchen ihres Bildungssystems im
Primarbereich. Ein Bildungsmonitoring, das fiir Steuerung relevante Evidenz ge-
nerieren will, sollte jedoch nicht nur die Ergebnisse von Lehr-Lern-Prozessen
in den Blick nehmen, sondern auch zentrale Bedingungen dieser Prozesse ein-
beziehen. Im vorliegenden Band wurden zwei dieser Aspekte genauer analy-
siert: Merkmale der Lehrerschaft und Umsetzung von Mallnahmen der Sprach-
und Leseforderung im Primarbereich. Zum einen wurde untersucht, wie sich
die Lehrerschaft in Schulen der Primarstufe in den Léandern jeweils zusam-
mensetzt und inwieweit Lehrkréifte ihrer Qualifikation entsprechend in den
Féachern Deutsch und Mathematik eingesetzt werden. Weiterhin wurde berich-
tet, welche Angebote der Fortbildung Lehrerinnen und Lehrer nutzen, in welchen
Bereichen sie nach eigenen Angaben einen Fortbildungsbedarf sehen und welche
Faktoren sie an der Nutzung von Fortbildungsangeboten hindern (Kapitel 10).
Zum anderen wurde der Frage nachgegangen, welche MaBnahmen der Sprach-
und Leseférderung in Primarschulen umgesetzt werden und inwieweit diese
MaBnahmen diejenigen Schiilerinnen und Schiiler erreichen, die gemessen an ih-
ren Testergebnissen im Fach Deutsch einen entsprechenden Bedarf aufweisen.

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der beschriebenen Analysen knapp zu-
sammengefasst werden. Dabei wird nicht auf die genauen Befundmuster fiir
die einzelnen Lénder eingegangen, sondern es werden zentrale Tendenzen skiz-
ziert und besondere Herausforderungen hervorgehoben. In Bezug auf das Fach
Mathematik beschrianken sich die Ausfiihrungen auf die Ergebnisse fiir die globa-
le mathematische Kompetenz. Abschliefend folgt eine Einordnung der Befunde
in Bezug auf Ergebnisse fritherer Landervergleichsstudien, die im Primarbereich
(IGLU-E 2006) und in der Sekundarstufe I (Landervergleich 2009) durchgefiihrt
worden sind.

13.1 Mittleres Niveau und Streuung der erreichten Kompetenzen

Ein vergleichsweise hohes Niveau erreichen in allen erfassten Kompetenzbe-
reichen die Schiilerinnen und Schiiler in Bayern. Sowohl im Lesen und im
Zuhoren als auch in Mathematik liegen die Kompetenzmittelwerte in Bayern si-
gnifikant iiber dem deutschen Gesamtmittelwert. Das Gegenteil ist der Fall in
den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg. Hier erreichen die Schiilerinnen
und Schiilern in allen drei Bereichen im Durchschnitt signifikant geringere
Kompetenzwerte als Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland insgesamt.
Allerdings ist die Situation tiber die drei Stadtstaaten hinweg keineswegs voll-
staindig homogen, da sich Hamburg innerhalb dieser Gruppe durch insgesamt
etwas giinstigere Ergebnisse auszeichnet. So weist Hamburg im Vergleich zum
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Land mit den jeweils schwéchsten Ergebnissen einen Vorsprung von 15 Punkten
im Lesen und von 19 Punkten sowohl im Zuhdren als auch in Mathematik auf.

Wie in Bayern einerseits und in den Stadtstaaten andererseits weisen auch in
den meisten anderen Léndern die Ergebnisse fiir die verschiedenen Kompetenz-
bereiche jeweils in eine einheitliche Richtung, wobei sie sich jedoch nur zum
Teil signifikant vom deutschen Mittelwert unterscheiden. Signifikant hoéhere
Kompetenzwerte erzielen die Schiilerinnen und Schiiler in einzelnen Kompetenz-
bereichen in Baden-Wiirttemberg (Mathematik), in Sachsen und Sachsen-Anhalt
(Lesen und Mathematik) sowie in Thiiringen (Lesen). Signifikant unterhalb des
deutschen Mittelwerts liegen die erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler zusitzlich zu den Stadtstaaten in Brandenburg, Hessen und Schleswig-
Holstein (Mathematik) sowie in Rheinland-Pfalz, im Saarland und in Sachsen-
Anbhalt (Zuhoren). Solche Ergebnismuster konnen als Hinweis auf differenzielle
Herausforderungen fiir die schulische Forderung in den jeweiligen Landern ge-
wertet werden.

Die Streuung der Kompetenzwerte variiert ebenfalls zwischen den Lindern,
wobei sich fiir die drei Kompetenzbereiche allerdings nur bedingt einheitliche
Muster ergeben. In allen drei Bereichen ist die Streuung in Sachsen-Anhalt ver-
gleichsweise gro3. Besonders stark gehen die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler zudem in Berlin (Lesen und Zuhoren), Bremen (Zuhoéren und
Mathematik), Hamburg (Zuhoren) und Mecklenburg-Vorpommern (Mathematik)
auseinander. Vergleichsweise geringe Streuungen sind dagegen in Thiiringen und
Baden-Wiirttemberg (Lesen und Zuhoren) sowie in Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein (Mathematik) zu verzeichnen. Dabei hebt sich jedoch kaum
ein Land dadurch von den anderen ab, dass es in allen iiberpriiften Bereichen
das erstrebenswerte Muster eines hohen mittleren Kompetenzniveaus bei gleich-
zeitig geringer Streuung aufweist. Dieses Muster ist relativ klar nur im Bereich
Lesen fiir Thiiringen sowie tendenziell auch fiir Baden-Wiirttemberg zu erken-
nen. Die problematische Kopplung eines geringen Kompetenzniveaus mit einer
relativ groBen Streuung besteht vor allem in Berlin und Bremen.

Landerspezifische Herausforderungen fiir Bildungspolitik und Schulpraxis
werden besonders deutlich, wenn man die Verteilungen der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Kompetenzstufen betrachtet, die anhand inhaltlicher Kriterien
definiert wurden (vgl. Kapitel 3 und 6). Dabei ist davon auszugehen, dass es
Schiilerinnen und Schiiler, die in der vierten Jahrgangsstufe die Kompetenz-
stufe II und damit den Mindeststandard verfehlen, sehr schwer haben werden, in
der Sekundarstufe I den Anschluss zu finden.

Im Kompetenzbereich Zuhoren verfehlen in keinem Land mehr als 16 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler die Mindeststandards, wobei der Anteil in
den Stadtstaaten und im Saarland mehr als 10 Prozent betrdgt. In den Kom-
petenzbereichen Lesen und Mathematik hingegen gibt es Lénder, in denen
mehr als ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler die Mindeststandards nicht
erreicht. Dies ist im Lesen in den Landern Berlin (22 %) und Bremen (21 %)
der Fall sowie in Mathematik in Berlin (27 %), Bremen (25 %) und Hamburg
(21 %). Besonders geringe Anteile von Schiilerinnen und Schiilern, die die
Mindeststandards verfehlen, sind dagegen in Bayern, Sachsen und Sachsen-
Anhalt (Lesen und Mathematik), in Baden-Wiirttemberg (Mathematik) sowie in
Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen (Lesen) mit jeweils unter 10 Prozent
zu finden.

Auf der anderen Seite des Leistungsspektrums, im Bereich der Optimal-
standards (Kompetenzstufe V), sind die Unterschiede zwischen den Léndern
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nicht nur im Zuhoren, sondern auch im Lesen geringer ausgepragt. Weniger als
10 Prozent sehr gute Leserinnen und Leser sind nur in Berlin (7 %), Bremen
(7 %) und Hamburg (8 %) zu finden. Im Zuhoren gehdren neben den Stadtstaaten
Berlin und Bremen auch Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen-
Anhalt und Thiiringen zu der Lindergruppe, in denen weniger als 10 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler diese Kompetenzstufe erreichen. Deutlich gro-
Bere Landerunterschiede sind im oberen Leistungsbereich dagegen im Fach
Mathematik zu verzeichnen. Hier erreichen in Bayern, Sachsen und Sachsen-
Anhalt mehr als 20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler die Optimalstandards,
wihrend in Berlin und Bremen nicht einmal 10 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler auf diesem sehr hohen Kompetenzniveau zu finden sind (7 % bzw. 9 %).
Ganz dhnlich stellt sich die Situation dar, wenn man die Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler betrachtet, die im Fach Mathematik die Regelstandards erreichen.
Diese liegen in Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt bei mehr als 75 Prozent,
in Berlin und Bremen jedoch nur bei 47 bezichungsweise bei 50 Prozent. Damit
geht die Schere zwischen den Landern im Fach Mathematik am weitesten ausei-
nander.

13.2 Geschlechtshezogene, soziale und zuwanderungsbhezogene
Disparitaten

In den Analysen der Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Maidchen
findet sich das bekannte Muster eines deutlichen Vorsprungs der Miadchen im
Lesen (bundesweit: 24 Punkte) und eines etwas weniger stark ausgeprigten Vor-
sprungs der Jungen in Mathematik (bundesweit: 16 Punkte). Im Kompetenz-
bereich Zuhoren hingegen ist in Deutschland insgesamt kein signifikanter
Geschlechterunterschied zu verzeichnen. Dieses Muster wiederholt sich in den
meisten Landern in etwas unterschiedlich ausgeprigtem MaBe. Besonders mar-
kante Geschlechterunterschiede, die signifikant gréfer sind als die Geschlechter-
differenzen in Deutschland insgesamt, sind nur in Niedersachsen fiir die
Bereiche Lesen und Zuhdren (38 Punkte beziehungsweise 16 Punkte zugun-
sten der Méadchen) sowie in Hamburg fiir die Globalskala der mathematischen
Kompetenz (27 Punkte zugunsten der Jungen) zu verzeichnen. Aber auch in den
anderen Léndern sind die Geschlechterunterschiede im Lesen und in Mathematik
iiberwiegend statistisch signifikant. Lediglich in Baden-Wiirttemberg und in
Mecklenburg-Vorpommern sind die Leistungsdifferenzen zwischen Jungen und
Midchen in Mathematik so gering, dass sie sich nicht zufallskritisch absichern
lassen und somit vernachléssigt werden konnen.

In allen Landern Deutschlands besteht ein substanzieller und gleichgerichteter
Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den erreichten Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern; je niedriger der soziale Status ist, desto schwa-
cher ausgeprégt sind die erreichten Kompetenzen. Allerdings unterscheiden sich
die Léander in der Stdrke dieses Zusammenhangs teilweise deutlich. Eine im
Vergleich zum deutschen Gesamtwert signifikant engere Kopplung zwischen
der schulischen Leistung und dem soziodkonomischen Status der Eltern besteht
fiir den Bereich Zuhoren in allen Stadtstaaten und fiir den Bereich Mathematik
ausschlieBlich in Bremen. Zusammenhinge, die signifikant kleiner sind als
der deutsche Gesamtwert, finden sich nur fiir den Bereich Lesen in Sachsen.
Kompetenzunterschiede zwischen hoch und niedrig qualifizierten Berufsgruppen
zeigen sich ebenfalls in allen Léndern, jedoch unterscheiden sich diese nur in
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wenigen Ldndern in den Bereichen Lesen und Zuhoren statistisch signifikant
vom deutschen Mittelwert. Eine Leistungsdifferenz von tiber 100 Punkten, die
signifikant grofer ist als die Differenz fiir Deutschland insgesamt, zeigt sich im
Zuhoren fir Berlin und Hamburg. Sehr niedrige Differenzwerte sind im Zuhoren
in Brandenburg (62 Punkte), Sachsen (60 Punkte) und Thiiringen (67 Punkte) zu
finden. Im Bereich Lesen weist nur Sachsen mit 52 Punkten eine vom deutschen
Wert signifikant abweichende Leistungsdifferenz auf, die etwa halb so groB ist
wie die groBiten Differenzwerte in Bayern (98 Punkte) und in den Grofstidten
(106 Punkte).

Zuwanderungsbezogene Disparititen wurden differenziert nur fiir diejenigen
Léander analysiert, in denen der Anteil von Kindern aus zugewanderten Familien
ausreichend groB3 ist. In diesen insgesamt 10 Landern ergaben sich fiir alle unter-
suchten Kompetenzbereiche deutliche Nachteile fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungshintergrund. Diese waren jeweils bei Kindern mit zwei im Ausland
geborenen Elternteilen stérker ausgeprégt als bei Kindern mit einem im Ausland
und einem in Deutschland geborenen Elternteil. Die Disparitdten im Zuhoren fie-
len in allen Léndern groBer aus als in den anderen untersuchten Bereichen.

Besonders grofle Leistungsnachteile von Kindern aus zugewanderten Familien
im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund wurden fiir die
Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg identifiziert (z. B. Kompetenzbereich
Lesen, beide Elternteile im Ausland geboren: Diff =70 Punkte, 65 Punkte und
64 Punkte). In den Grofstddten der Flachenldnder sind die Unterschiede dage-
gen geringer ausgeprigt. Vergleichsweise groBe Gruppenunterschiede sind fer-
ner im Bereich Lesen in Hessen, im Bereich Zuhéren im Saarland und im
Bereich Mathematik in Baden-Wiirttemberg sowie Niedersachsen zu verzeich-
nen. In Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz hingegen ergaben sich in al-
len getesteten Bereichen geringere zuwanderungsbezogene Disparititen (z.B.
Kompetenzbereich Lesen, beide Elternteile im Ausland geboren: Diff =48 Punkte
und 51 Punkte).

Die Ergebnisse von Regressionsanalysen weisen darauf hin, dass sich die
zuwanderungsbezogenen Disparititen teilweise auf den sozialen Status, das
Bildungsniveau der Eltern und die Haufigkeit, mit der in der Familie Deutsch ge-
sprochen wird, zuriickfiihren lassen. Im Bereich Zuhdren bestehen jedoch auch
nach Kontrolle dieser Merkmale des familidren Hintergrunds fiir Kinder mit zwei
zugewanderten Elternteilen aus den meisten Herkunftslindern noch substanziel-
le Kompetenznachteile. Der Effekt der Familiensprache, der im Bereich Zuhdren
und in Mathematik auch noch nach Kontrolle des soziodkonomischen Status der
Familien und dem Bildungshintergrund der Eltern statistisch signifikant bleibt,
kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass es erforderlich ist, Kindern mit
nicht deutscher Familiensprache effektive institutionelle Lerngelegenheiten zum
Erwerb der deutschen Sprache zur Verfligung zu stellen.

13.3 Ausgewadhlte Bedingungen von Lehr-Lern-Prozessen:
Aus- und Fortbildung von Lehrkraften und MaBnahmen
der Sprach- und Lesefdorderung

Die Analysen zur Zusammensetzung der Lehrerschaft in der Primarstufe zeigten,
dass in allen Léndern die Lehrkréfte iiberwiegend weiblich sind und deutsch-
landweit etwa die Hilfte der Lehrkrifte 50 Jahre und élter ist. Ein substanzieller
Anteil der Lehrkrifte, die in der Primarstufe die Facher Deutsch und Mathematik
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unterrichten, hat kein entsprechendes Fachstudium absolviert. Ein Vergleich der
durchschnittlich erreichten Kompetenzen zwischen Klassen mit und Klassen
ohne Fachlehrkraft ergab im Fach Mathematik einen deutlichen Unterschied. In
Klassen, in denen Lehrkriafte mit einem mathematischen Fachstudium unterrich-
ten, lagen die im Mittel erreichten Kompetenzen 18 Punkte hoher als in Klassen
mit einer Lehrkraft ohne ein entsprechendes Fachstudium.

Ein Vergleich der Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung hat gezeigt, dass
sich die Lander im Grad der Verpflichtung und in den Unterstlitzungsangeboten
(z.B. Bereitstellung schulinterner Fortbildungsbudgets) deutlich unterschei-
den. Die Angaben iiber die besuchten Fortbildungen der Lehrkrifte lassen je-
doch erkennen, dass in allen Lidndern die Mehrzahl der Lehrkrifte Angebote
der Lehrerfortbildung wahrnimmt. Uber 80 Prozent aller deutschlandweit be-
fragten Lehrkrédfte geben an, innerhalb der letzten beiden Schuljahre minde-
stens eine Fortbildungsveranstaltung besucht zu haben, und etwas mehr als
40 Prozent berichten, an fiinf und mehr Veranstaltungen teilgenommen zu ha-
ben. Im Vergleich der Lénder fillt der Anteil von Lehrkriften mit dieser hohen
Zahl an Fortbildungen in Bayern und Thiiringen besonders hoch und in Baden-
Wiirttemberg vergleichsweise niedrig aus. Auf die Frage, welche Faktoren ihnen
die Teilnahme an Fortbildungen erschweren, nennen die Lehrkrifte insbesonde-
re die hohen zeitlichen Anforderungen des Lehrerberufs und nur zu einem ver-
gleichsweise geringen Anteil die mangelnde Qualitdt beziehungsweise das feh-
lende Angebot an Lehrerfortbildungen.

Die von Lehrkréften héufig gewidhlten Fortbildungen beziehen sich insbeson-
dere auf fachdidaktische Inhalte sowie die Nutzung von spezifischen Unterrichts-
formen und -methoden. Einen hohen Fortbildungsbedarf benennen die Befragten
vor allem zu Fragen der Forderung lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler, zu
Binnendifferenzierung und individueller Forderung sowie zur Integration bezie-
hungsweise Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf. Dies zeigt, dass sich die bestehende kulturelle, soziale und leis-
tungsbezogene Heterogenitit im Klassenzimmer auch in den Fortbildungs-
wiinschen der Lehrkréfte widerspiegelt und diese offenbar einen starken Bedarf
haben, sich mit diesen Themen aktiv auseinanderzusetzen.

Die Analysen zu Mallnahmen der Sprach- und Leseforderung, die in den
Landern umgesetzt werden, ergeben ein Bild, das erhebliche Anstrengungen der
Schulen in diesem Bereich belegt. Die Schulen stellen insgesamt ein vielfaltiges
Angebot der Sprach- und Leseforderung zur Verfligung. So besuchen fast alle
Schiilerinnen und Schiiler Schulen, die Zusatzkurse im Fach Deutsch beziehungs-
weise Forderkurse fiir lese- und rechtschreibschwache Kinder anbieten. Auch der
Zugang zu Biichereien ist nahezu fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gewéhrleis-
tet. Das Angebot von MaBinahmen zur Forderung der Lesehdufigkeit und vor
allem von speziellen Forderprogrammen im Bereich Lesen variiert dagegen star-
ker zwischen den Landern.

Insgesamt haben nach Angaben der Schulleiterinnen und Schulleiter in al-
len Landern mehr als 70 Prozent der Kinder, die im Fach Deutsch hochstens die
Mindeststandards erreichen, Zugang zu systematischer Sprachférderung, entwe-
der innerhalb des Regelunterrichts, zusdtzlich zum Regelunterricht oder auch
beides. Weniger verbreitet scheinen dagegen Sprachférderangebote zu sein, die
ein konkretes Konzept verfolgen. In elf Lindern besuchen mehr als die Hélfte der
Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach Deutsch hochstens die Mindeststandards
erreichen, eine Schule, in der entweder keine systematische Sprachférderung an-
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geboten wird oder lediglich eine Sprachforderung, die sich an keinem konkreten
Konzept orientiert.

Schiilerinnen und Schiiler, die eine zusitzliche Sprach- oder Leseforderung
erhalten, haben in der Regel auch einen entsprechenden Bedarf, da sie im Fach
Deutsch in den Bereichen Zuhdren und Lesen hochstens die Mindeststandards
erreichen. In fast allen Landern erhdlt jedoch ein erheblicher Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern, die maximal die Mindeststandards erreichen, kei-
ne zusitzliche Sprachférderung (Kompetenzstufe I: von 50 % in Hamburg bis
85 % in Rheinland-Pfalz; Kompetenzstufe II: von 65 % in Hessen bis 89 % in
Rheinland-Pfalz). Welche der moglichen Ursachen diesem Befund zugrunde lie-
gen (z.B. die Kinder erhalten keine Sprachférderung, weil ihr Forderbedarf bis-
lang unerkannt blieb oder weil die Eltern ein vorhandenes Sprachférderangebot
nicht nutzen wollen, oder die Kinder erhalten ausschlieBlich in den Regel-
unterricht integrierte Sprachférderung) lisst sich anhand der vorliegenden Daten
nicht priifen.

Ob ein Kind Sprach- oder Leseforderung erhilt, hingt nicht nur von sei-
nem Kompetenzniveau, sondern dariiber hinaus auch von verschiedenen Hinter-
grundmerkmalen ab. Bei jeweils gleichem Kompetenzniveau in den Bereichen
Lesen und Zuhdren erhalten Jungen eher als Médchen, Kinder aus zugewan-
derten Familien eher als Kinder aus Familien ohne Zuwanderungsgeschichte
und Kinder aus sozial schwachen Familien eher als Kinder aus soziodkono-
misch besser gestellten Familien zusétzliche Sprach- oder Leseférderung. Ob
ein Kind eine solche Forderung erhélt oder nicht, hdngt dabei insbesondere mit
dem Zuwanderungshintergrund zusammen. Demnach haben Kinder ohne Zuwan-
derungshintergrund bei gleichem Kompetenzniveau im Fach Deutsch eine gerin-
gere Chance, Sprach- oder Leseforderung zu erhalten, als Kinder aus zugewan-
derten Familien.

13.4 Einordnung der Befunde anhand der Ergebnisse friitherer
Léandervergleichsstudien

Der erste in Deutschland durchgefiihrte Landervergleich im Primarbereich,
an dem alle Lénder beteiligt waren, fand 2006 im Rahmen der internationalen
Schulleistungsstudie PIRLS/IGLU statt (IGLU-E 2006, Bos et al., 2008). Wie in
Kapitel 5 ausfiihrlich beschrieben, ist ein direkter Vergleich der Ergebnisse die-
ser fritheren Untersuchung mit den Ergebnissen des Léndervergleichs 2011 nicht
sinnvoll, da sich die Studien unter anderem in der Definition der Kompetenz-
konstrukte, der Testkonstruktion und der Berichtsmetrik unterscheiden (vgl. hier-
zu Pietsch, Bohme, Robitzsch & Stubbe, 2009). Es ist daher keine Aussage dar-
iiber moglich, inwieweit sich die mittleren Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland insgesamt oder in den einzelnen Léndern zwischen 2006
und 2011 verdndert haben. Solche Trendaussagen werden erst moglich sein, wenn
2016 der 1QB-Landervergleich fiir die Primarstufe wiederholt wird.

Der Frage hingegen, inwieweit die relativen Positionen der Lander im IQB-
Léandervergleich 2011 und in IGLU-E 2006 &hnlich sind, kann fiir den Kom-
petenzbereich Lesen anhand der vorliegenden Daten nachgegangen werden.
Wie in Abbildung 13.1 deutlich zu erkennen ist, sind die Ergebnisse in dieser
Hinsicht weitgehend stabil. Die Korrelation zwischen den Landermittelwerten
in den beiden Studien liegt bei » = .90. Damit besteht eine deutlich erkennbare
Tendenz, dass Lander mit tiberdurchschnittlichen Mittelwerten in IGLU-E 2006
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Abbildung 13.1: Mittelwerte der Lander im Kompetenzbereich Lesen in der Studie
IGLU-E 2006 und im Landervergleich 2011
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auch im Léndervergleich 2011 im Lesen iiber dem deutschen Durchschnitt lie-
gen und sich Lander mit unterdurchschnittlichen Mittelwerten in IGLU-E 2006
auch im Léndervergleich 2011 im unteren Leistungsspektrum bewegen. Grofere
Abweichungen in den relativen Positionen sind lediglich fiir Brandenburg und
fiir Rheinland-Pfalz zu verzeichnen, wobei im Léndervergleich 2011 die Position
Brandenburgs etwas giinstiger, die Position von Rheinland-Pfalz hingegen etwas
ungiinstiger ausfallt als in IGLU-E 2006. Diese Unterschiede sollten aufgrund
der genannten Einschrankungen der Vergleichbarkeit beider Studien jedoch nicht
iiberinterpretiert werden.

Weiterhin stellt sich die Frage, inwieweit die in diesem Bericht dargestell-
ten Befunde des Léandervergleichs 2011 fiir den Primarbereich ein &hnliches
Muster aufweisen wie diejenigen des Léandervergleichs 2009 fiir die Sekundar-
stufe I (Koller, Knigge & Tesch, 2010). Unterschiede in der relativen Position
der Linder in den beiden Studien konnten auf eine differenzielle Effektivitit
der schulischen Systeme in den beiden Schulstufen hinweisen. Die Léander-
mittelwerte der zwei Léandervergleichsstudien sind in Abbildung 13.2 fiir den
Kompetenzbereich Lesen und in Abbildung 13.3 fiir den Kompetenzbereich
Zuhoren dargestellt. Auch hier gilt, dass die Kompetenzwerte an sich nicht ver-
gleichbar sind und daher nur die relativen Positionen der Lénder in den bei-
den Studien sinnvoll zueinander in Beziehung gesetzt werden konnen. Dabei
ergibt sich fiir das Lesen mit einer Korrelation von » = .88 ein &dhnlich en-
ger Zusammenhang zwischen den Léndermittelwerten wie im Vergleich der
Ergebnisse des Landervergleichs 2011 mit den Ergebnissen aus IGLU-E 2006.
Lediglich die relativen Positionen von Rheinland-Pfalz, Niedersachsen und
Sachsen-Anhalt sind etwas verschoben. Wihrend die Mittelwerte Niedersachsens
und Sachsen-Anhalts in der Primarstufe relativ zu denen anderer Linder etwas

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



IQB-Léndervergleich 2011: Zusammenfassung und Einordnung der Befunde 299

Abbildung 13.2: Mittelwerte der Lander im Kompetenzbereich Lesen im Léndervergleich
2009 (Sekundarstufe I) und im Landervergleich 2011 (Primarstufe)
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besser ausfallen als in der Sekundarstufe I, ist in Rheinland-Pfalz das umgekehr-
te Muster zu verzeichnen. Absolut betrachtet ist der fiir Rheinland-Pfalz identifi-
zierte Unterschied jedoch klein. Im Léndervergleich 2009 lag der Mittelwert des
Landes einen Punkt {iber dem deutschen Durchschnitt, im Léndervergleich 2011
sieben Punkte darunter. Diese Differenz diirfte fiir Fragen der Steuerung kaum
relevant sein.

Fir den Kompetenzbereich Zuhoren sind die Ergebnismuster des Lander-
vergleichs 2009 und des Landervergleichs 2011 ebenfalls recht dhnlich, wenn
auch die Korrelation zwischen den Mittelwerten etwas kleiner ausfillt (» = .82).
Wiederum ist die relative Position von Rheinland-Pfalz in der Primarstufe etwas
weniger giinstig als in der Sekundarstufe I, wobei hier der Unterschied auch ab-
solut betrachtet etwas grofer ist als im Lesen. Schleswig-Holstein und Thiiringen
nehmen hingegen in der Primarstufe eine etwas bessere Position ein als in der
Sekundarstufe 1.

Allgemein weist die relative Konsistenz der Befunde darauf hin, dass in
Léndern, in denen eher ungiinstige Ergebnismuster zu beobachten sind, versucht
werden sollte, die Qualitédt schulischer Lehr-Lern-Prozesse insgesamt zu optimie-
ren. Dies gilt insbesondere fiir die Stadtstaaten und innerhalb dieser Gruppe vor
allem fiir Berlin und Bremen. Dass die iiberwiegend schwachen Ergebnisse die-
ser Lander nicht nur auf die soziodemografische Zusammensetzung der Schiiler-
schaft, wie etwa einen besonders hohen Anteil von Heranwachsenden aus sozi-
al schwachen und zugewanderten Familien, zurlickzufiihren sind, wird anhand
der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen deutlich.
So verfehlen in Berlin und Bremen nicht nur besonders viele Kinder der vierten
Jahrgangsstufe die Mindeststandards, sondern es erreichen auch besonders weni-
ge Kinder Optimalstandards (Kompetenzstufe V). Letzteres diirfte kaum auf ei-
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Abbildung 13.3: Mittelwerte der Lander im Kompetenzbereich Zuhdren im Landervergleich
2009 (Sekundarstufe 1) und im Landervergleich 2011 (Primarstufe)
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nen Mangel an Schiilerinnen und Schiilern zuriickzufiihren sein, die iiber sehr
gute Lernvoraussetzungen verfiigen. So ist der soziodkonomische Status der
25 Prozent privilegiertesten Familien in den Stadtstaaten keineswegs schwicher,
in Berlin sogar tendenziell etwas hoher ausgeprégt als in anderen Landern.

Einige Befunde des Léandervergleichs 2011 und fritherer Landervergleichs-
studien weisen aber auch auf spezifische Stirken und Schwéchen in den einzel-
nen Léndern hin. Hier wird zu priifen sein, inwieweit die Schwéchen so ausge-
prigt sind, dass besondere Maflnahmen zu ihrer Verringerung erforderlich sein
konnten. In den meisten Fillen diirfte es jedoch sinnvoller sein, die Strategien
der Qualitdtsentwicklung und Qualitédtssicherung, die bereits auf den Weg ge-
bracht worden sind, weiter zu optimieren und die einzelnen Bestandteile so auf-
einander zu beziehen, dass ein kohdrentes und transparentes System entsteht.
Die Ergebnisse der PISA-Studien weisen darauf hin, dass sich die bisherigen
Bemiihungen der Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualitit ausgezahlt ha-
ben und es daher sinnvoll erscheint, diese Strategie weiter zu verfolgen.
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