Kapitel 2
Die groBen Schulleistungsstudien in Deutschland

Zusammenfassung Deutschland beteiligt sich seit Mitte der 1990er Jahre an mehre-
ren Schulleistungsstudien, die teils auf nationaler und teils auf internationaler Ebene
die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern miteinander vergleichen. In diesem
Kapitel werden sechs derzeit bundesweit durchgefiihrte Studien vorgestellt: drei
internationale (PISA, TIMSS, IGLU) sowie drei nationale (IQB-Lindervergleich,
VERA, NEPS). Herausgearbeitet werden insbesondere der jeweils zu Grunde ge-
legte Kompetenzbegriff sowie Design und Testkonzeption der Studien. Abschlie-
Bend fasst eine tabellarische Ubersicht die aktuell in Deutschland durchgefiihrten
Schulleistungsstudien zusammen.

Im Zusammenhang mit den Ergebnissen zahlreicher Schulleistungsstudien, die
mittlerweile fast jdhrlich auch in Deutschland verdffentlicht werden, fallen meist
auch die Namen zweier Organisationen: die OECD sowie die IEA. Beide treten
als Auftraggeber mehrerer internationaler Bildungsvergleichsstudien auf. So hat die
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) mit Hauptsitz
in Paris unter anderem die PISA-Studie initiiert, aber auch internationale Untersu-
chungen mit der Zielgruppe Erwachsener, etwa TALIS (Teaching and Learning In-
ternational Survey) zu den Bedingungen des Lehrens und Lernens in Schulen oder
PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) zu
grundlegenden Féhigkeiten und Fertigkeiten Erwachsener. Die International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) zeichnet beispielswei-
se fiir die Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS) verantwortlich, in wel-
cher Schiilerleistungen in den Fichern Mathematik und Naturwissenschaften gegen
Ende der Jahrgangsstufen vier und acht sowie am Ende der Sekundarstufe II (TIMSS
Advanced) erfasst werden. Auch PIRLS (Progress in International Reading Litera-
cy Study), in Deutschland Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
genannt, wird von der IEA aufgelegt. PIRLS bzw. IGLU untersucht und vergleicht
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das Leseverstindnis von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangs-
stufe.

Vor der Teilnahme Deutschlands an TIMSS im Jahr 1995 galt jahrzehntelang
als unbestritten, dass das deutsche Bildungswesen erfolgreich und qualitativ hoch-
wertig ist (Baumert et al. 1997). Abgesehen von der Beteiligung Deutschlands an
Vorgingerstudien von TIMSS in den 1960er bzw. 1980er Jahren (vgl. Wendt, Ta-
relli et al. 2012) war diese Annahme nicht oder nicht deutschlandweit empirisch
iiberpriift worden. Als Folge der enttduschend durchschnittlichen Ergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bei TIMSS (Baumert et al. 2000) verab-
schiedete die KMK (Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder der Bundes-
republik Deutschland) am 24. Oktober 1997 den sogenannten Konstanzer Beschluss
(KMK 1997). Dort wurde unter anderem vereinbart, dass Deutschland kiinftig durch
die Teilnahme an international vergleichenden Schulleistungsstudien regelmifig
vertiefende Befunde zu Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern erhalten solle.
Seither beteiligt sich Deutschland an mehreren regelmaBig stattfindenden national
und international vergleichenden Studien, die in diesem Kapitel vorgestellt werden.

Die Teilnahme Deutschlands an nationalen wie internationalen Bildungsver-
gleichsstudien ist laut Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2006 (KMK
2006) zentraler Bestandteil der Gesamtstrategie zum Monitoring des deutschen Bil-
dungssystems und wurde seither mehrfach bekriftigt (vgl. etwa KMK 2015). Mo-
nitoring bedeutet dabei das regelmiBige Uberpriifen und Bewerten bestimmter In-
dikatoren fiir Stiarken und Schwichen im Bildungssystem, wozu unter anderem die
Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in Deutschland gehort.
Die Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring beruht auf vier Sdulen:

Sdule 1:  Deutschland beteiligt sich an international vergleichenden Schulleis-
tungsuntersuchungen, insbesondere PISA fiir die Sekundarstufe I sowie
IGLU und TIMSS fiir die Primarstufe.

Sadule 2:  Es werden bundeslandiibergreifende, deutschlandweit verbindliche Bil-
dungsstandards in Kernfidchern fiir mehrere Schulabschliisse definiert.
Diese werden regelmifig im Rahmen von Lindervergleichsstudien
iiberpriift, die nach Moglichkeit an internationale Schulleistungsstudien
angekoppelt sind.

Sdule 3:  Flachendeckend werden Vergleichsarbeiten (VERA) in den Klassen-
stufen 3 und 8 durchgefiihrt, die ebenfalls einen klaren Bezug zu den
ldnderiibergreifenden Bildungsstandards haben und insbesondere Anre-
gungen fiir kompetenzorientierte Unterrichtsentwicklung sowie die dia-
gnostische Kompetenz von Lehrkriften liefern sollen.

Sdule 4: Es gibt eine gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und
Lindern.

Die nachfolgenden Abschnitte greifen die Sdulen 1 bis 3 der Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring in Deutschland auf und stellen die aktuell durch-
gefiihrten Bildungsvergleichsstudien vor.
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Deutschland beteiligt sich derzeit an mehreren national sowie international ver-
gleichenden Schulleistungsstudien. In diesem Buch werden diejenigen beschrieben,
die deutschlandweit durchgefiihrt werden, d. h. unter Beteiligung aller Bundesléander
entweder zum innerdeutschen oder zum internationalen Vergleich. Daneben existiert
eine Vielzahl weiterer Schulleistungsuntersuchungen, die jedoch regional begrenzt
bzw. auf einen Teil der Bundeslidnder beschrinkt bleiben; diese sind nicht Gegen-
stand dieses Buches. Zunidchst werden im Folgenden die international vergleichen-
den Studien beschrieben, dann die nationalen. Auf internationaler Ebene beteiligt
sich Deutschland an PISA, TIMSS und IGLU, wihrend auf nationaler Ebene der
IQB-Léandervergleich, VERA sowie NEPS deutschlandweit durchgefiihrt werden.

2.1 PISA: Das Programme for International Student Assessment

Mit PISA 2012 hat das Programme for International Student Assessment bereits
die fiinfte Erhebungsrunde abgeschlossen (Sdlzer und Prenzel 2013). Nach dem Be-
kanntwerden der Ergebnisse der ersten PISA-Studie, die im Dezember 2001 der
Offentlichkeit vorgestellt wurden (Baumert et al. 2001), wurde mit dem sogenann-
ten PISA-Schock ein Begriff geprigt, der noch immer sehr présent ist und in bil-
dungsbezogenen Debatten auch international mit dem unerwartet mittelméBigen
Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland verbunden wird. Ne-
ben den iiberraschend durchschnittlichen Ergebnissen im internationalen Vergleich
trug auch die enorme Diskrepanz der Leistungsfihigkeit innerhalb Deutschlands
zum PISA-Schock bei; markante Leistungsunterschiede zwischen Bundeslédndern,
aber auch zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund oder aus
unterschiedlich wohlhabenden Elternhdusern waren erstaunlich negative Befunde
(Baumert et al. 2002; Baumert et al. 2001).

PISA ist international als zyklische Querschnittstudie angelegt, so dass in re-
gelmifBigen Abstinden Daten einer bestimmten Teilnehmergruppe erhoben und aus-
gewertet werden. An PISA sind jeweils alle aktuellen OECD-Staaten beteiligt so-
wie sogenannte OECD-Partnerstaaten. In PISA 2012 waren dies 34 OECD-Staaten
sowie 31 Partnerstaaten (OECD 2014). Die Zielgruppe der PISA-Studie sind Ju-
gendliche, die in ihrem jeweiligen Staat schon mdoglichst lange zur Schule gehen,
diese jedoch noch nicht abgeschlossen haben. Da in den zuletzt mehr als 60 Teil-
nehmerstaaten (Sélzer und Prenzel 2013) die Festlegung der Schulpflicht beziiglich
des Alters der Jugendlichen stark variiert, wurde das Alter der untersuchten Ziel-
gruppe so gewdhlt, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler moglichst am Ende ih-
rer Pflichtschulzeit befinden (Heine et al. 2013). Damit wurde staateniibergreifend
festgelegt, dass an PISA Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15 Jahren teilneh-
men sollen, die in ihrem jeweiligen Staat eine Schule besuchen. Fiinfzehnjihrige,
die keine Schule besuchen, sind damit nicht Teil der in PISA fokussierten Untersu-
chungsgruppe.

Die Beteiligung Deutschlands an internationalen Bildungsvergleichsstudien wie
PISA dient insbesondere dazu, die Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler



8 2 Die groBlen Schulleistungsstudien in Deutschland

am Ende der Sekundarstufe I international zu verankern. Seitens der KMK steht
dabei besonders die Vergleichsperspektive im Mittelpunkt, die klar interpretierba-
re Trendinformationen iiber das deutsche Bildungssystem im internationalen Ver-
gleich liefert. Auf dieser Grundlage kann iiber mehrere PISA-Runden abgeschitzt
werden, inwieweit bildungspolitische Maflnahmen wirksam geworden sind und wo
sich moglicherweise problematische Entwicklungen abzeichnen. PISA liefert ein
ganzes Sortiment an Indikatoren fiir Bildungsergebnisse, die sich im internationa-
len Vergleich abbilden und einordnen lassen. Als umfangreiche Schulleistungsstu-
die stellt PISA die Frage, inwieweit es Staaten gelingt, junge Menschen in Schulen
auf die Anforderungen des Erwachsenenlebens, das weitere Lernen iiber die ge-
samte Lebensspanne sowie Aspekte der gesellschaftlichen Teilhabe vorzubereiten
(Sidlzer und Prenzel 2013). Die Indikatoren, die aus PISA hervorgehen, miissen al-
so entsprechende Informationen dariiber bereitstellen, wie das Wissen und Kénnen
der getesteten Jugendlichen durchschnittlich ausgeprégt ist, aber auch, wie sich die
Féhigkeiten und Fertigkeiten innerhalb von Staaten verteilen. Das bedeutet aller-
dings nicht, dass die in PISA gemessenen Kompetenzen zwingend in der Schule
erworben worden sind, denn das geht aus den Befunden nicht hervor. PISA erfasst
den Ist-Stand der durchschnittlichen Kompetenzen Jugendlicher und kann nicht dif-
ferenzieren, wo diese erworben wurden. Um jedoch fundiert abschitzen zu konnen,
unter welchen Bedingungen diese Kompetenzen erworben wurden, sind neben dem
Kompetenzniveau an sich auch Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihres
Lebens- und Lernumfelds bedeutsam. Mit ihrer Hilfe konnen beispielsweise syste-
matische Zusammenhinge zwischen dem Kompetenzniveau und Merkmalen wie
dem Geschlecht, der Schulbiographie, der sozialen Herkunft oder bestimmten Ein-
stellungen entdeckt werden.

In Deutschland wurde die Teilnahme an PISA von Beginn an dazu genutzt, ne-
ben dem internationalen Vergleich auch auf nationaler Ebene vertiefenden Frage-
stellungen anhand einer Erweiterung der Schiilerstichprobe sowie der eingesetzten
Test- und Fragebogeninstrumente nachzugehen. Auf diese Weise konnte bereits in
der ersten PISA-Erhebungsrunde im Jahr 2000 ein deutschlandweiter Leistungsver-
gleich zwischen den Bundeslidndern angestellt werden. Dabei wurde die internatio-
nal vorgegebene Zufallsstichprobe von fiinfzehnjidhrigen Schiilerinnen und Schiilern
erweitert um eine Stichprobe von Neuntklédsslern. Da in Deutschland die meisten
Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15 Jahren nach wie vor die Klassenstu-
fe 9 besuchen, fiel die Wahl auf diese Stufe. Diese sogenannte PISA-Erweiterung
(kurz: PISA-E) wurde neben der Teilnahme am internationalen PISA-Programm
(kurz: PISA-I) von PISA 2000 bis PISA 2006 durchgefiihrt (Baumert et al. 2002;
Prenzel et al. 2005; Prenzel et al. 2008). Fiir PISA-E und die darauf aufbauenden
Vergleiche zwischen den Bundeslidndern ist eine sehr viel groere Stichprobe erfor-
derlich als fiir die gesamtdeutsche Stichprobe, die in den internationalen Vergleich
eingeht. Dies liegt unter anderem daran, dass die Reprisentativitit beziiglich der
vorhandenen Sekundarschularten in den verschiedenen Bundesldndern eine gewis-
se Mindestanzahl an Schulen pro Schulform erfordert. Alle Schulen, die an PISA-I
teilnahmen, waren auch in der Stichprobe fiir PISA-E (vgl. etwa Prenzel et al. 2005)
und damit eine Teilmenge der Schulen, die am Bundeslidndervergleich beteiligt wa-
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ren. Seit PISA 2009 ist PISA-E abgelost durch den Lindervergleich des Instituts zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) in Berlin, das im Auftrag der KMK
Bildungsstandards fiir verschiedene Schulstufen und Fécher entwickelt und diese
regelméBig anhand von umfangreichen, reprisentativen Schiilerstichproben in allen
Bundeslidndern iiberpriift (vgl. Abschnitt 2.4).

Die Testaufgaben, die in PISA zur Erfassung verschiedener Kompetenzen zum
Einsatz kommen, durchlaufen einen langen Entwicklungsprozess. Bereits mehrere
Jahre vor einer PISA-Testung wird eine theoretische Rahmenkonzeption von inter-
nationalen Expertengruppen aufgesetzt, die als inhaltliche und strukturelle Grund-
lage fiir die Entwicklung von Testaufgaben dient. Im Gegensatz zu einigen ande-
ren Studien wie etwa TIMSS, folgt PISA einem eigens definierten Kompetenzbe-
griff und strebt keine curriculare Validitit an. Das bedeutet, dass die Aufgaben ohne
Beriicksichtigung nationaler Lehrplidne (Curricula) und allein unter Bezug auf die
theoretische Rahmenkonzeption konstruiert werden. Es ist also durchaus beabsich-
tigt, dass manche Themen den Schiilerinnen und Schiilern noch unbekannt sind.
Mehrere Entwurfs- und Uberpriifungsstadien werden durchlaufen, in denen etwa
die Relevanz fiir alle beteiligten Staaten, aber auch die sprachliche Ubertragbarkeit
in verschiedene Staaten und Kulturen iiberpriift wird (Sélzer und Prenzel 2013).
Immer ein Jahr vor der anstehenden PISA-Erhebungsrunde erfolgt ein Feldtest,
in dessen Rahmen sowohl bestimmte Prozeduren der Stichprobenziehung und der
Testdurchfiihrung als auch die psychometrischen Eigenschaften der Testaufgaben
erprobt werden. Letztlich werden nur Aufgaben in der PISA-Haupterhebung ver-
wendet, die eine ausreichende internationale Vergleichbarkeit und zufriedenstellen-
de Messeigenschaften aufweisen. In Ergédnzung zu diesen Leistungstests werden in
PISA zahlreiche Merkmale der teilnehmenden Jugendlichen sowie ihres hiuslichen
und schulischen Umfeldes erfasst. Neben einem Schul- und Schiilerfragebogen be-
steht auch die Moglichkeit, einen Eltern- sowie einen Lehrerfragebogen einzuset-
zen, um moglichst viele Erkenntnisse zu den Entstehens- und Entwicklungsbe-
dingungen von Kompetenzen gewinnen zu kénnen (vgl. etwa Schiepe-Tiska und
Schmidtner 2013).

2.1.1 Kompetenzbegriffin PISA: Literacy

Die drei in PISA untersuchten Kompetenzbereiche, sogenannte Doménen, sind
in jeder Erhebungsrunde Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. z. B.
OECD 1999). Im Wechsel ist dabei jede Doméne einmal in drei Erhebungsrun-
den die Schwerpunktdomine, das heifit, etwa die Hilfte der eingesetzten Testauf-
gaben stammt aus dem Bereich dieser Schwerpunktdoméne. Jeweils ungefihr ein
Viertel der Testaufgaben wird den beiden jeweiligen Nebendominen zugeordnet.
Erginzt werden diese drei Doménen jeweils von einer sogenannten iibergreifenden
Kompetenz, wie etwa dem selbstregulierten Lernen (Baumert et al. 2001), dem Pro-
blemldsen (vgl. etwa Leutner et al. 2004; Leutner et al. 2004) oder der Vertrautheit
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mit dem Computer. Ein Teil der an PISA teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
bearbeitet zusitzlich Aufgaben aus dieser ficheriibergreifenden Doméne.

Bei der Definition von Kompetenz im Rahmen der PISA-Studie geht die OECD
vom sogenannten Literacy-Begriff als Konzept einer funktionalen Grundbildung im
Sinne einer Allgemeinbildung aus (vgl. etwa OECD 2013a). Bereits seit der ers-
ten Erhebungsrunde im Jahr 2000 wird das Literacy-Konzept in der theoretischen
Rahmenkonzeption (OECD 1999) definiert als ,.knowledge and skills for adult life*
(S. 7) und damit als Wissen und Fertigkeiten, die fiir das vor den Schiilerinnen und
Schiilern liegende Erwachsenenleben bendtigt werden. Dabei ist die Ausprigung
der Literacy, im Deutschen auch mit Literalitdt bezeichnet, als ein Kontinuum ge-
dacht. Damit ist gemeint, dass Literacy bei verschiedenen Personen in verschiede-
nem Mafe vorhanden ist, wobei es keinen festgelegten Mindestpunkt gibt, der eine
Person mit Literacy von einer Person ohne trennt. Vielmehr erlaubt das Literacy-
Kontinuum einen Vergleich der momentan vorhandenen Grundbildung zwischen
mehreren Personen — beziehungsweise wie bei PISA, der durchschnittlich vorhan-
denen Literacy von Fiinfzehnjdhrigen in mehreren Staaten.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der PISA-Studie haben im Alter von
fiinfzehn Jahren selbstverstindlich noch nicht alles an Wissen und Fertigkeiten er-
worben, was sie als Erwachsene brauchen werden (OECD 1999). Das Literacy-
Konzept, wie es in PISA angewendet wird, geht daher von einem Niveau an
Grundkompetenzen aus, das eine gute Prognose fiir kiinftiges, lebenslanges Lernen
zuldsst. Insofern ist Literacy als Grundbildung in PISA sowohl funktional als auch
anschlussfahig. Funktional heifit hier anwendbar in Bezug auf die momentane und
zukiinftige gesellschaftliche Teilhabe und anschlussfihig ist im Sinne einer viel-
versprechenden Grundlage fiir das kontinuierliche Weiterlernen iiber die gesamte
Lebensspanne gemeint (Sdlzer und Prenzel 2013). Diese Fokussierung auf die An-
wendbarkeit und die Anschlussfahigkeit ist fiir die Messung von Bildungsergebnis-
sen in einem bestimmten Alter sehr relevant, denn zum einen bedeutet der Erwerb
anwendbaren Wissens, dass Jugendliche bis zum PISA-Testtag schulische wie au-
Berschulische Lerngelegenheiten genutzt haben, um teilhabe- und handlungsfihig
zu werden (im Englischen: literate). Zum anderen ist der Kenntnisstand in den drei
untersuchten Doménen der Mittelpunkt des Interesses, da das Wissen und Konnen in
diesen Bereichen so definiert und ausgewihlt wurde, dass man bei gutem Abschnei-
den im PISA-Test eine solide Grundlage dafiir hat, sich lernend weiterentwickeln
zu konnen (Silzer und Prenzel 2013).

PISA stellt explizit keinen Bezug zu nationalen Curricula her, sondern strebt in
Form einer theoretischen Rahmenkonzeption einen internationalen Konsens dariiber
an, welche Dominen Teil der funktionalen Grundbildung sind und wie diese Doma-
nen jeweils inhaltlich strukturiert sein sollen (OECD 2013a). Damit ist dem An-
spruch Rechnung getragen, dass sowohl die Lesekompetenz als auch die Mathema-
tik und die Naturwissenschaften als Kompetenzbereich Anwendungsfelder haben,
die deutlich iiber einzelne Schulfiacher hinausreichen. Damit kommt der Begriff
Literacy dem Konzept einer grundlegenden Allgemeinbildung nahe (vgl. Tenorth,
2004; 2005), auch wenn es sich dabei stets nur um einen Ausschnitt aus dem Spek-
trum allgemeiner Bildung handeln kann (Sélzer und Prenzel 2013). Lesekompetenz,
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Mathematik und Naturwissenschaften bilden als die drei Untersuchungsdominen
und PISA gleichsam eine Stichprobe aus den Inhalts- und Kompetenzbereichen,
die weltweit in Schulen vermittelt werden und die als relevant fiir die weitere Bil-
dungsbiographie der Fiinfzehnjihrigen sowie ihr Berufsleben und ihre Fahigkeit zur
Teilhabe an Kultur und Gesellschaft gelten (ebd.).

Kompetenz in den drei untersuchten Doménen ist als hierarchisches Modell ge-
dacht, das in Form von Kompetenzstufen unterteilt werden kann. Diese Kompe-
tenzstufen werden zum einen durch erzielte Leistungskennwerte (d. h. Punkte auf
einer PISA-Kompetenzskala) und zum anderen auf der Basis inhaltlicher Kriteri-
en definiert. So lisst sich eine Kompetenzstufe beispielsweise anhand von Aufga-
benanforderungen beschreiben, die typischerweise von Schiilerinnen und Schiilern
auf dieser Kompetenzstufe bewiltigt werden. Damit zeigen Kompetenzstufen ne-
ben einem Wertebereich auf der Kompetenzskala zugleich auf, was diese Punktwer-
te auf der PISA-Skala inhaltlich bedeuten. Gleichzeitig ist den Kompetenzstufen
zu entnehmen, woran Schiilerinnen und Schiiler auf einer Stufe mit einer gewissen
Wabhrscheinlichkeit scheitern wiirden. Auf dieser Basis kann von den teilnehmenden
Bildungssystemen jeweils unter Bezug auf die nationalen Bildungsziele abgeschitzt
werden, inwieweit diese erreicht wurden und wo gegebenenfalls Handlungsbedarf
besteht (Sélzer und Prenzel 2013). In Deutschland traf dies beispielsweise in PISA
2000 fiir die Lesekompetenz zu: Fast ein Viertel der Fiinfzehnjdhrigen in Deutsch-
land konnte lediglich auf einem elementaren Niveau lesen und der Abstand zwi-
schen den Ergebnissen der leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler und denen
der leistungsschwichsten war breiter als in allen weiteren Teilnehmerstaaten (Bau-
mert et al. 2001). Dieses und weitere Ergebnisse nahm die Kultusministerkonferenz
zum Anlass, eine Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (KMK 2006) sowie sie-
ben zentrale Handlungsfelder (KMK 2002) zu entwickeln, um die Bildungsergeb-
nisse und damit letztlich die Zukunftsprognose der Jugendlichen gegen Ende ihrer
Pflichtschulzeit zu verbessern.

Beispielhaft sei hier die Definition der mathematischen Grundbildung (Mathe-
matical Literacy) genannt, wie sie die OECD fiir PISA 2012 in der theoretischen
Rahmenkonzeption umschreibt (OECD 2013a). Mathematical Literacy wird dort
definiert als ,,die Fahigkeit einer Person, Mathematik in zahlreichen Kontexten anzu-
wenden, zu interpretieren und Formeln zu verwenden. Dazu gehort mathematisches
Schlussfolgern ebenso wie die Anwendung mathematischer Konzepte, Vorgehens-
weisen, Fakten und Werkzeuge, um Phinomene zu beschreiben, zu erkldren und
vorherzusagen. Mathematische Grundbildung hilft Personen, die Rolle zu erkennen
und zu verstehen, die Mathematik in der Welt spielt, fundierte mathematische Urtei-
le abzugeben und Mathematik in einer Weise zu verwenden, die den Anforderungen
des Lebens dieser Person als konstruktivem, engagiertem und reflektiertem Biirger
entspricht” (OECD 2013a, S. 25). Diese Vorstellung mathematischer Grundbildung
wird iiber das Design und die Testkonzeption, die PISA zugrunde liegt, in Testauf-
gaben tiberfiihrt und damit messbar gemacht (vgl. Abschnitt 2.1.2).
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2.1.2 Design und Testkonzeption von PISA

PISA ist international mit einem querschnittlichen Design angelegt: Das heif3t, dass
jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer genau einmal den PISA-Test bearbeitet.
Somit gibt es nur einen Messzeitpunkt, weshalb gefundene Zusammenhinge un-
ter anderem nicht kausal zu interpretieren sind (Silzer und Prenzel 2013). Das
internationale Design der PISA-Studie erfordert neben der Testkomponente auch
die Administration zweier Fragebogen: Einen fiir die beteiligten Schiilerinnen und
Schiiler sowie einen fiir die Schulleitungen. Dariiber hinaus werden in Deutschland
regelmiBig Fragebogen fiir Eltern sowie fiir Lehrkrifte eingesetzt.

Ein wesentlicher Aspekt des internationalen Erhebungsdesigns von PISA ist die
sogenannte Aggregation von Daten, die auf der Ebene von Individuen (hauptséchlich
Schiilerinnen und Schiilern) gewonnen werden. Das bedeutet, dass anhand von
PISA Aussagen nicht auf individueller Ebene gemacht werden, sondern auf den Ag-
gregationsebenen ,,Schule und ,,Bildungssystem® (Sdlzer und Prenzel 2013). Die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler werden also auf der Ebene der Schule
bzw. des Bildungssystems zusammengefasst, so dass pro Teilnehmerstaat durch-
schnittliche Werte fiir die Ergebnisse resultieren. Dementsprechend ist das inter-
nationale Stichprobendesign so angelegt, dass in jedem teilnehmenden Bildungs-
system zundchst nach dem Zufallsprinzip Schulen gezogen werden und innerhalb
der Schulen wiederum zufallsbasiert fiinfzehnjdhrige Schiilerinnen und Schiiler. Ei-
ne detaillierte Beschreibung des Stichprobendesigns findet sich beispielsweise im
nationalen Berichtsband zu PISA 2012 (Heine et al. 2013). Auf diese Weise wird
berticksichtigt, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler nicht alle verfiigbaren Test-
aufgaben bearbeiten kann, da Zeit und Konzentrationsfahigkeit begrenzt sind.

Durch die Aggregation und damit die Zusammenfassung der Schiilerleistungen
auf einer hoheren Ebene ist es nicht notwendig, dass jeder an PISA beteiligte
Schiiler jede vorhandene Testaufgabe bearbeitet hat. Vielmehr ermdglicht der Ein-
satz eines sogenannten Multi-Matrix-Designs (vgl. auch Abschnitt 4.2) die Zuwei-
sung einer Auswahl von Aufgaben zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern.
Ein solches Design erlaubt eine moglichst dkonomische Erfassung von Daten, die
in mehreren umfangreichen Inhaltsbereichen belastbare Aussagen iiber die in ver-
schiedenen Bildungssystemen durchschnittlich erreichten Kompetenzen zulassen
(Prenzel et al. 2004; Carstensen et al. 2004). In einem Multi-Matrix-Design werden
die verschiedenen Testaufgaben zu Aufgabenblocken (auch Cluster genannt) grup-
piert. In PISA sind diese Aufgabenblocke stets ,,sortenrein®, d. h. ein Aufgaben-
block enthilt ausschlieBlich Aufgaben aus einer der drei untersuchten Doménen.
Die Aufgabenblocke werden systematisch variiert auf mehrere Testhefte verteilt,
wobei die Schiilerinnen und Schiiler jeweils zufillig ein bestimmtes Testheft zuge-
wiesen bekommen (als Rotation bezeichnet). Bis einschlieBlich PISA 2012 wurden
diese Testhefte als Papier-und-Bleistift-Test administriert, mit PISA 2015 findet ei-
ne Umstellung auf computerbasiertes Testen statt. Auch bei diesem Modus erfolgt
eine Rotation.

In PISA 2012 wurden beispielsweise 13 Testhefte eingesetzt, die aus jeweils 4
Aufgabenblocken im Umfang von jeweils 30 Minuten Bearbeitungsdauer bestan-
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den. Jeder Aufgabenblock kam in mehreren Testheften und dort an jeweils un-
terschiedlicher Position vor (Heine et al. 2013). Ein Teil der Testhefte enthielt
dabei Aufgabenblocke aus allen drei Doménen, andere hingegen lediglich aus
zwei Dominen. Die Aufgaben der Hauptdoméne bestehen zu etwa einem Drit-
tel aus sogenannten Link-Items, d. h. Aufgaben, die bereits in friitheren PISA-
Erhebungsrunden eingesetzt worden waren und eine Verankerung (Verlinkung) der
jeweils aktuellen Erhebungsrunde an friiheren Runden ermoglichen, sowie etwa
zwei Drittel neu entwickelten Aufgaben. Die beiden Nebendominen werden aus-
schlieflich anhand von Link-Items getestet (Heine et al. 2013). Auf der Basis der
Link-Items konnen Verdnderungen in den Leistungsergebnissen iiber mehrere Er-
hebungsrunden hinweg sichtbar gemacht werden. Nach den insgesamt 120 Minuten
reiner Testzeit, die von einer Pause nach der ersten Hilfte unterbrochen werden, be-
arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler den Schiilerfragebogen wihrend ungefihr 45
Minuten.

Ein Multi-Matrix-Design sieht vor, dass jeder Untersuchungsteilnehmer nur
einen Teil aller verfiigbaren Testaufgaben bearbeitet. Allerdings kann es dann vor-
kommen, dass die Auswahl der Aufgaben, die verschiedenen Schiilerinnen und
Schiilern zugewiesen wird, unterschiedlich schwierig ist. Damit wiren auch die er-
zielten Testleistungen nicht ohne weiteres miteinander vergleichbar. Um die Ant-
worten auf unterschiedlich schwierige Aufgaben dennoch miteinander vergleich-
bar zu machen, werden die Daten skaliert (z. B. OECD 2012). Das bedeutet,
dass fiir einen fairen und objektiven Vergleich der Kompetenz zwischen verschie-
denen Schiilern auch die jeweilige Schwierigkeit der unterschiedlichen Aufgaben
berticksichtigt wird, wenn ein individueller Kompetenzwert geschitzt wird (Heine
et al. 2013). Dafiir sind eine ausreichend grofle Stichprobe (in der Regel mindestens
vierstellig) sowie Uberlappungen der Testheftinhalte notwendig (vgl. etwa Kolen
und Brennan 2004).

Die Testkonzeption in PISA wird seit der ersten Erhebungsrunde in einer theo-
retischen Rahmenkonzeption festgehalten (z. B. OECD 1999; OECD 2013a). Dort
wird beschrieben, auf welchen Konsens sich das international besetzte Experten-
konsortium beziiglich der zu erfassenden Grundbildung geeinigt hat. Im oben be-
schriebenen Literacy-Begriff wird dies deutlich. Es handelt sich bei der theoreti-
schen Rahmenkonzeption um eine inhaltliche Festlegung, was unter der jeweiligen
Literacy zu verstehen ist. Am Beispiel der mathematischen Grundbildung, die in
PISA 2012 die Schwerpunktdoméne war, ist die Testkonzeption etwa folgender-
maflen aufgebaut: Zunichst wird definiert, was unter mathematical literacy oder
mathematischer Grundbildung zu verstehen ist (vgl. Abschnitt 2.1.1). Strukturiert
wird die mathematische Grundbildung mit ihren zahlreichen Aspekten anschlieBend
anhand der Elemente Inhalte, Prozesse sowie Kontexte (Silzer, Reiss et al. 2013).
Zunichst werden vier Inhaltsbereiche unterschieden, Verdnderung und Beziehun-
gen, Raum und Form, Quantitdt sowie Unsicherheit und Daten. Der Inhaltsbereich
Verdnderung und Beziehungen kommt dabei dem schulischen Themengebiet der Al-
gebra nahe und umfasst vorwiegend funktionale und relationale Beziehungen zwi-
schen mathematischen Objekten. Raum und Form entspricht weitestgehend dem
Themengebiet der Geometrie, wihrend mit Quantitit die Verwendung von Zah-



14 2 Die groBlen Schulleistungsstudien in Deutschland

len zur Strukturierung und Beschreibung von Situationen gemeint ist (Sdlzer, Reiss
et al. 2013). Unsicherheit und Daten sind der vierte Inhaltsbereich; sie haben als
Schwerpunkte den Umgang mit statistischen Daten und Zufallsphinomenen. Ver-
kniipft werden diese vier Inhaltsbereiche in der theoretischen Rahmenkonzeption
mit drei mathematischen Prozessen. Diese Prozesse fokussieren grundlegende ma-
thematische Titigkeiten, die als zentral fiir eine mathematische Grundbildung aus-
gewihlt wurden (OECD 2013a): (1) Situationen mathematisch formulieren, (2) ma-
thematische Konzepte, Fakten, Prozeduren und Schlussfolgerungen anwenden und
(3) mathematische Ergebnisse interpretieren, anwenden und bewerten. Als drittes
Strukturierungselement mathematischer Grundbildung werden bestimmte Kontexte
definiert, in denen mathematische Probleme verankert werden. In PISA 2003 wur-
den diese Kontexte mit Situationen bezeichnet (OECD 2004). Diese Kontexte be-
stimmen zu groBen Teilen, welche mathematischen Strategien die Schiilerinnen und
Schiiler jeweils wihlen konnen (oder miissen), um zu einer addquaten Losung zu
kommen. Dazu gehdren beispielsweise Elemente der Lebenswelt der Jugendlichen,
die eine direkte Verbindung zum Alltag schaffen und individuelle Interessen der
Fiinfzehnjédhrigen ansprechen sollen (OECD 2013a). Damit durch die Kontexte, in
denen die Testaufgaben gestellt werden, eine moglichst gro3e Bandbreite an Inter-
essen abgedeckt ist, werden vier Kategorien unterschieden: personliche, berufliche,
gesellschaftliche und wissenschaftliche Kontexte. Dabei zielen personliche Kontex-
te auf das direkte Umfeld der Fiinfzehnjdhrigen ab, wie z. B. ihre Familie, ihre
Freunde oder ihre Schulklasse. Typische Themen in diesem Kontext sind etwa Ein-
kaufen, Gesundheit, Sport und Freizeit oder Finanzplanung. Berufliche Kontexte be-
treffen die Arbeitswelt und behandeln Themen wie etwa Dienstplidne, Buchhaltung
oder Entscheidungsfindungen. Inhalte des gesellschaftlichen Kontexts sind in sozia-
len Gefiigen im Umfeld von Individuen eingebettet und konnen lokal, national oder
auch global angelegt sein. Mogliche Themen sind demographische Entwicklungen,
Wahlsysteme oder Werbung. Wissenschaftliche Kontexte schlieBlich erfordern die
Anwendung von Mathematik auf naturwissenschaftliche oder technologische The-
men, wie etwa Wetter und Klima, Medizin, Raumfahrt oder Genetik (Sélzer, Reiss et
al. 2013). Anhand der Kontexte wird in PISA angestrebt, mathematische Kompetenz
auf moglichst lebensnahe Gegebenheiten zu beziehen, an die die Fiinfzehnjidhrigen
in den teilnehmenden Staaten ankniipfen konnen und die fiir sie relevant sind. Ei-
ne hundertprozentige Ubereinstimmung der Lebensnihe in verschiedenen Staaten
ist dabei weder notwendig noch sinnvoll. Vielmehr ist davon auszugehen, dass jeder
Fiinfzehnjdhrige, der an PISA teilnimmt, einen Teil der Themen in den Testaufgaben
noch nicht kennt und auf Kontexte mit hoherer und niedrigerer personlicher Rele-
vanz trifft. Ausschlaggebend ist schlussendlich die Bandbreite an Inhalten, Prozes-
sen und Kontexten, die insgesamt durch alle Aufgaben (und iiber alle Schiilerinnen
und Schiiler hinweg) abgedeckt wird.

Neben der Mathematik, die hier beispielhaft in ihrer konzeptionellen Struktur
dargestellt wurde, werden in PISA auch die weiteren Doménen (Lesekompetenz
sowie Naturwissenschaften) aufbereitet und definiert. Dazu gehoren auch die jeweils
iibergreifenden Kompetenzen wie Selbstregulation oder Problemlsen (vgl. z. B.
OECD 1999; OECD 2003; OECD 2013a).
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2.2 TIMSS: Die Trends in International Mathematics and
Science Study

Die von der IEA initiierte Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS) erfasst
die Fachleistungen von Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen Mathematik
und Naturwissenschaften. Eine Besonderheit von TIMSS ist, dass die Studie meh-
rere Jahrgangsstufen von Schiilerinnen und Schiilern untersucht. TIMSS an Grund-
schulen ging aus der Third International Mathematics and Science Study (TIMS)
hervor, die als erste TIMS-Studie in Deutschland im Jahr 1995 mit Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe I und II durchgefiihrt wurde (Baumert et al. 2000).
Auch damals hatte es auf internationaler Ebene einen Grundschulteil gegeben, an
dem Deutschland allerdings nicht teilnahm. Erstmals auf der Grundschulstufe be-
teiligte sich Deutschland im Jahr 2007 an TIMSS (vgl. Bos, Bonsen et al. 2008) und
mit TIMSS 2011 erfolgte die Grundschuluntersuchung zum zweiten Mal (Bos et al.
2012). TIMSS wird seit 1995 alle vier Jahre durchgefiihrt, TIMSS Advanced mit
Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Sekundarstufe fand bislang dreimal statt
(1995, 2008 und 2015). Die derzeit aktuellsten verfiigbaren Ergebnisse stammen
aus TIMSS 2011. Mit Bezug auf nationale Curricula und weitere Lehr- und Lernbe-
dingungen untersucht TIMSS 2011 die Fertigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
am Ende der vierten Jahrgangsstufe, die sie im Rahmen von Aufgaben zur Mathe-
matik und den Naturwissenschaften zeigen. Zentral ist dabei die Idee, grundlegen-
de Kompetenzen zu messen, die nach vier Jahren Schulbesuch erworben wurden;
dies ist verbunden mit der Frage, ob diese Kompetenzen sich beim Vergleich der
Schiilerinnen und Schiiler systematisch unterscheiden. Beispiele hierfiir sind etwa
Unterschiede zwischen Miédchen und Jungen oder bezogen auf die soziale Herkunft
oder einen Zuwanderungshintergrund.

An TIMSS 2011 waren weltweit insgesamt 59 Bildungssysteme beteiligt. 50
Staaten oder Regionen fiihrten TIMSS als reguldre Teilnehmer durch, die iibrigen
unter gesonderten Teilnahmebedingungen als sogenannte Benchmark-Teilnehmer
oder mit einer eingeschrinkten Stichprobe (Wendt, Bos et al. 2012). Die Rahmen-
konzeption, auf deren Grundlage die Aufgaben entwickelt werden, wurde von ei-
ner international besetzten Expertengruppe erarbeitet. Neben den Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler werden auch Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler
selbst, ihrer Lehrkréfte und der Lernumgebungen erfasst, so dass der Erwerb und
die Bedingungen fiir die Entwicklung mathematischer und naturwissenschaftlicher
Kompetenz adidquat nachgezeichnet und analysiert werden konnen.

Auf konzeptueller Ebene legt TIMSS ein sogenanntes Curriculum-Modell zu
Grunde. Dieses Modell unterscheidet drei Ebenen: das Bildungssystem, Schule und
Klassenzimmer sowie die Schiilerinnen und Schiiler (Mullis et al. 2009). Das Mo-
dell wurde bereits in fritheren TIMSS-Erhebungsrunden verwendet (u. a. Baumert
et al. 2000). Geméal dem Curriculum-Modell hat jedes Bildungssystem ein eigenes,
intendiertes Curriculum. Dies steht dem Anspruch einer internationalen Vergleich-
barkeit zunichst einmal entgegen, da sich die Curricula verschiedener Staaten viel-
fach deutlich voneinander unterscheiden. Solche Unterschiede betreffen neben den
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Inhalten auch den Zeitpunkt in der Schullaufbahn, zu dem diese gelehrt werden.
Zur Erfassung dieses intendierten Curriculums pro Staat werden Experten gebe-
ten, in einem entsprechenden Fragebogen die vorgesehenen mathematischen und
naturwissenschaftlichen Inhalte und Prozesse einzutragen, die geméal curricularer
Vorgaben gelernt werden sollen (Wendt, Tarelli et al. 2012). Die an TIMSS teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler erhalten wihrend des Tests Aufgaben aus
einem gemeinsamen Aufgabenpool, der die Vergleichbarkeit von Leistungen zwi-
schen verschiedenen Staaten wiederum ermoglicht. Indem die von den Schiilerinnen
und Schiilern erbrachten Leistungen im jeweiligen curricularen Kontext interpre-
tiert werden, gelingt die Verbindung eines staateniibergreifenden Vergleichs auf der
Grundlage gemeinsamer Testaufgaben mit einer curricular verankerten Interpretati-
on auf der Ebene der Teilnehmerstaaten.

Die Ebene der Schule bzw. des Klassenzimmers ist der Ort des sogenannten im-
plementierten Curriculums: Die Umgebung sowie die Organisation einer Schule be-
einflussen, inwieweit curriculare Ziele dort umgesetzt und erreicht werden konnen
(Mullis et al. 2009). TIMSS konzentriert sich deshalb auf eine Reihe von Indikato-
ren, von denen als gesichert gilt, dass sie der Erreichung curricularer Ziele zutrdglich
sind. Beispielsweise werden Angaben dazu erhoben, wie gro} eine Schule ist, wo
sie liegt und wie sie ausgestattet ist; auch Aspekte des Schulklimas, des Schulma-
nagements, der Elternarbeit sowie des Lehrerkollegiums werden berticksichtigt. Be-
sonders relevant sind im Rahmen der TIMSS-Studie Fragen dazu, wie curriculare
Inhalte und Vorgaben auf dem Niveau der einzelnen Klasse umgesetzt werden — wel-
cher Lernstoff also wirklich im Unterricht behandelt wird. Durch den expliziten Be-
zug zum jeweiligen Curriculum der beteiligten Bildungssysteme wird eine Schnitt-
menge zwischen den gemessenen Kompetenzen in Mathematik und Naturwissen-
schaften und den Curricula erreicht, die eine gezielte Einordnung der erbrachten
Schiilerleistungen in die nationalen Anforderungen der Curricula fiir die jeweilige
Altersstufe erlaubt.

Die dritte Ebene, Schiilerinnen und Schiiler, steht fiir das sogenannte erreichte
Curriculum. Durch die Bearbeitung der TIMSS-Testaufgaben sowie eines Schiiler-
fragebogens zeigen die Schiilerinnen und Schiiler, was iiber den Unterricht (bzw.
das implementierte Curriculum) von den vorgesehenen Inhalten und Prozessen (also
dem intendierten Curriculum) bei ihnen angekommen ist. Neben dem Gelernten
werden auch bestimmte Haltungen und Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
zum jeweiligen Fach erhoben (Wendt, Tarelli et al. 2012).

Die Auswahl der untersuchten Population in TIMSS orientiert sich daran, dass
die getesteten Schiilerinnen und Schiiler in allen Staaten zum Zeitpunkt der Datener-
hebung moglichst bereits gleich lange zur Schule gehen. Eines der zentralen Ziele
ist die Entwicklung von empirisch fundierten Empfehlungen fiir die Bildungspo-
litik, die sich konkret auf schulische und unterrichtliche Praktiken beziehen. Diese
hingen oft eng mit der jeweiligen Klassenstufe oder auch mit der besuchten Schulart
zusammen. Um moglichst vollstindige Schiilerjahrginge miteinander vergleichen
zu konnen, wird als erstes Kriterium die sogenannte ISCED-Klassifizierung be-
stimmt. ISCED steht fiir International Standard Classification of Education und ist
in verschiedene Levels unterteilt (UNESCO Institute of Statistics 2006). Als Zielpo-



2.2 TIMSS: Die Trends in International Mathematics and Science Study 17

pulation fiir TIMSS wurde festgelegt, dass sich die Teilnehmer im vierten Schuljahr
befinden sollen (Wendt, Tarelli et al. 2012), was in den meisten Teilnehmerstaaten
der Jahrgangsstufe 4 entspricht. Als zweites Kriterium wurde ergénzt, dass die teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler im Mittel 9 Jahre und 6 Monate alt sein sol-
len, damit die eingesetzten Leistungstests sowie die Durchfiihrung der Testsitzung
moglichst entwicklungsgerecht sind (Mullis et al. 2009).

Ahnlich wie bei PISA ist bei TIMSS darauf zu achten, dass die eingesetzten
Testaufgaben einen Vergleich zwischen unterschiedlichen Bildungssystemen zulas-
sen. Dazu gehort eine griindliche Uberpriifung sowohl sprachlicher als auch psy-
chometrischer Eigenschaften der Aufgaben. Psychometrische Eigenschaften um-
fassen Aspekte psychologischen Messens, also etwa die Genauigkeit oder die Fair-
ness von Aufgaben. Bei TIMSS kommt im Gegensatz zu PISA der Anspruch cur-
ricularer Validitit hinzu, so dass der Grad der Ubereinstimmung zwischen den in
TIMSS eingesetzten Tests und den national spezifischen Lehrplidnen von Staat zu
Staat unterschiedlich ist (Wendt, Tarelli et al. 2012). Um mit dieser Unterschied-
lichkeit umgehen zu konnen, erfolgt zu Beginn eines TIMSS-Zyklus eine sogenann-
te Test-Curriculum Matching Analysis (TCMA; Mullis et al. 2009), in deren Rah-
men alle beteiligten Bildungssysteme durch Experten jede Testaufgabe beziiglich
ihrer Validitit oder Passung fiir das jeweilige nationale Curriculum beurteilen. Diese
Einschitzung wird dann von den nationalen Studienleitungen dazu verwendet, die
eigenen Ergebnisse der TIMSS-Erhebung in Bezug auf das nationale Curriculum
zu interpretieren. Hierbei kann vergleichend folgender Frage nachgegangen wer-
den: Wie fallen die Ergebnisse eines Staates in Form von der durchschnittlichen
Losungswahrscheinlichkeit der einzelnen Aufgaben im Vergleich zu allen ande-
ren Teilnehmern aus, wenn ausschlielich die Aufgaben ausgewertet werden, die
einen direkten Bezug zum nationalen Curriculum haben (Mullis et al. 2009)? Wie
auch in PISA wird in TIMSS eine Reihe von Fragebogen eingesetzt, die der Erfas-
sung personlicher Merkmale wie z. B. Einstellungen, aber auch der Erhebung von
Kontextmerkmalen dient. In TIMSS 2011 wurden neben einem Schiilerfragebogen
auch Fragebogen fiir Eltern, fiir die Mathematik- und Sachunterrichtslehrkréfte, die
Schulleitung sowie ein Curriculumfragebogen vorgelegt (Wendt, Tarelli et al. 2012).

2.2.1 Kompetenzbegriffin TIMSS

In TIMSS stehen mit der Mathematik und den Naturwissenschaften zwei Kompe-
tenzdoménen im Mittelpunkt. Wie auch bei PISA werden beide Doménen in Form
einer theoretischen Rahmenkonzeption beschrieben und spezifiziert, so dass auf die-
ser Basis Aufgaben zur Erfassung der mathematischen und naturwissenschaftlichen
Kompetenz entwickelt werden konnen. Beide Doménen werden in zwei Dimensio-
nen untergliedert: eine inhaltliche und eine kognitive (Mullis et al. 2009). Die in-
haltliche Dimension umfasst grundlegende Stoffgebiete (Inhaltsbereiche), wihrend
sich die kognitive auf fachspezifische Denkprozesse (sogenannte kognitive Anfor-
derungen) bezieht, die in den Testaufgaben umgesetzt werden (Mullis et al. 2009).
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Die kognitiven Anforderungen werden in unterschiedliche, hierarchisch angeord-
nete Niveaus unterteilt. Auf diese Weise konnen die Schiilerkompetenzen in bei-
den Doménen differenziert erfasst und beschrieben werden. Zudem konnen in Ver-
bindung mit dieser relativ allgemein gehaltenen Unterteilung gezielt hinreichende
Schnittmengen mit den Curricula der teilnehmenden Bildungssysteme geschaffen
werden.

Interessanterweise taucht der Begriff Kompetenz (engl. competence) in der theo-
retischen Rahmenkonzeption fiir Mathematik und Naturwissenschaften zu TIMSS
2011 nicht explizit auf (Mullis et al. 2009). Dennoch geht aus dieser Rahmenkon-
zeption klar hervor, dass auch TIMSS als Schulleistungsstudie ein Bild von grund-
legenden Kompetenzen zeichnet, welches im Rahmen der Studie erfasst werden
soll. Zentral ist laut der Rahmenkonzeption fiir Naturwissenschaften ein grundle-
gendes Verstindnis von Naturwissenschaften, das es Schiilerinnen und Schiilern
ermoglicht, iiberlegte Entscheidungen zu treffen (S. 49). Etwas konkreter sollen im
schulischen Naturwissenschaftsunterricht die Grundlagen dafiir gelegt werden, dass
die Schiilerinnen und Schiiler als Erwachsene das Wissen und Verstindnis dafiir
haben, fundierte Entscheidungen in Lebensbereichen wie Gesundheit, Klima oder
Technologie treffen zu konnen. Konkretisiert wird diese noch sehr allgemein gehal-
tene Definition in mehreren Schritten. Zunichst werden fiir die jeweiligen Altersko-
horten (Klassenstufe 4 und 8) die Inhaltsbereiche bestimmt und dann die kognitiven
Anforderungen. Fiir die Klassenstufe 4, die in Deutschland an TIMSS 2011 teil-
nahm, sind drei Inhaltsbereiche vorgesehen: Biologie, Physik/Chemie sowie Geo-
graphie. Diese wiederum umfassen eine Vielfalt an Teilgebieten, wie beispielswei-
se Kennzeichen des Lebendigen, biologische Zusammenhinge in Lebensraumen,
Aggregatzustinde, Licht, Krifte oder Wasser auf der Erde und Wetterbedingungen
(Kleickmann et al. 2012). Fiir die Klassenstufe 8 werden die Naturwissenschaften
in Biologie, Chemie, Physik sowie Geographie unterteilt. In beiden Kohorten wer-
den drei kognitive Anforderungsniveaus differenziert, die abgestuft nach Komple-
xitdt zunédchst Reproduzieren, dann Anwenden und schlieBlich Problemldsen heiflen
(Kleickmann et al. 2012). Diese kognitiven Prozesse gelten ebenso fiir die Doméne
Mathematik. Auch dort werden fiir die beiden Alterskohorten jeweils die Inhaltsbe-
reiche differenziert, wobei dies fiir die Klassenstufe 4 neben Arithmetik die beiden
Bereiche Geometrie/Messen sowie Umgang mit Daten sind und fiir die Klassen-
stufe 8 Arithmetik, Algebra, Geometrie sowie Daten und Zufall. In Deutschland
wurde TIMSS 2011 in der Klassenstufe 4 durchgefiihrt, wobei die drei fiir diese
Alterskohorte giiltigen Inhaltsbereiche in mehrere Teilgebiete gegliedert wurden.
Zu Arithmetik gehoren Themen wie natiirliche Zahlen, Briiche und Dezimalzahlen,
Zahlensitze oder Muster und Beziehungen (Selter et al. 2012).

Anders als das Literacy-Konzept, welches in PISA und IGLU zugrunde gelegt
wird, macht die theoretische Rahmenkonzeption von TIMSS direkt den Schritt von
der Bezeichnung einer Domine zu den Inhaltsbereichen und den jeweiligen kogniti-
ven Anforderungen. Dadurch wird zwar kein konkreter Kompetenzbegriff definiert,
aber anhand der beiden Dimensionen Inhalt und kognitive Anforderung herunterge-
brochen, was gemill dem Konsens internationaler Experten an Wissen und Fertig-
keiten fiir die untersuchte Altersgruppe angemessen und erwartbar ist. Zudem wer-
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den diese beiden Dimensionen durch die Verankerung in den nationalen Curricula
der Teilnehmerstaaten ergédnzt, so dass etwa in Deutschland ein unmittelbarer Be-
zug zu den nationalen Bildungsstandards in Mathematik sowie zu den Lehrplinen
fiir Naturwissenschaften fiir die Primarstufe hergestellt werden kann, fiir die es der-
zeit keine ldnderiibergreifenden Bildungsstandards gibt (Selter et al. 2012; Kleick-
mann et al. 2012). Die landeriibergreifenden Bildungsstandards fiir Mathematik in
Deutschland (KMK 2004b) beschreiben mathematische Kompetenzen, die Kinder
am Ende der vierten Jahrgangsstufe typischerweise erreicht haben sollen. Die Bil-
dungsstandards in Mathematik werden in zwei Dimensionen unterteilt, namlich in-
haltsbezogene und allgemeine mathematische Kompetenzen. Die inhaltsbezogenen
mathematischen Kompetenzen werden konkretisiert, indem sie mit fiinf Leitideen
verkniipft werden: Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster und Struktu-
ren, GroBen und Messen sowie Daten, Hiufigkeit und Wahrscheinlichkeit. Innerhalb
der Leitideen werden wiederum inhaltsbezogene Kompetenzen formuliert, die im
nidchsten Schritt als Standards weiter konkretisiert sind. Beispielsweise werden der
Leitidee Zahlen und Operationen drei Kompetenzen zugeordnet: Darstellungen und
Beziehungen von Zahlen verstehen, Rechenoperationen verstehen und beherrschen
sowie in Kontexten rechnen. Zur ersten Kompetenz, Darstellungen und Beziehun-
gen von Zahlen verstehen, sind drei Standards formuliert: den Aufbau des dezimalen
Stellenwertsystems verstehen, Zahlen bis 1.000.000 auf verschiedene Weise darstel-
len und zueinander in Beziehung setzen sowie sich im Zahlenraum bis 1.000.000
orientieren (z. B. Zahlen runden oder der Grée nach sortieren). Die fiinf allgemei-
nen oder prozessbezogenen mathematischen Kompetenzen umschreiben den Pro-
zess der Entwicklung und des Erwerbs der inhaltsbezogenen Kompetenzen (KMK
2004b). Hierfiir ist der schulische Unterricht wesentlich, denn in dessen Rahmen
konnen Anldsse geschaffen werden,

selbst oder gemeinsam Probleme mathematisch zu l6sen

tiber das Verstehen und Losen von Aufgaben zu kommunizieren

iiber Vermutungen und mathematische Zusammenhénge zu argumentieren
Sachsituationen in die Sprache der Mathematik zu iibertragen und zu modellieren
fiir die Bearbeitung von Problemen geeignete Darstellungen zu entwickeln oder
diese auszuwihlen (vgl. Walther et al. 2007).

Ebenso wie die inhaltsbezogenen Kompetenzen wurden auch die allgemeinen
mathematischen Kompetenzen in Form von Standards konkretisiert. Fiir die Argu-
mentationskompetenz lauten diese beispielsweise: mathematische Aussagen hinter-
fragen und auf Korrektheit priifen, mathematische Zusammenhinge erkennen und
Vermutungen entwickeln sowie Begriindungen suchen und nachvollziehen (KMK
2004b).

TIMSS verbindet also eine zweidimensionale Vorstellung von Kompetenz (in-
haltlich sowie kognitiv) mit den jeweiligen nationalen Curricula fiir die vierte Jahr-
gangsstufe. Zur Veranschaulichung der Kompetenz werden im Rahmen von TIMSS
fiir die Gesamtskala Mathematik fiinf Kompetenzstufen unterschieden, die von ru-
dimentdrem schulischem Anfangswissen iiber durchschnittliches, grundlegendes
Wissen bis hin zu fortgeschrittenen Fertigkeiten reichen (vgl. Selter et al. 2012).
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Diese Kompetenzstufen erlauben neben der Darstellung der Leistungsstinde von
Schiilerinnen und Schiilern anhand statistischer Kennwerte auch eine inhaltliche
Beschreibung dessen, was die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Bereich Ma-
thematik beherrschen und was (noch) nicht. Ahnlich sind die fiinf Kompetenzstufen
fiir die Domine Naturwissenschaften aufgebaut. Auch hier wird von rudimentiarem
schulischem Anfangswissen gesprochen, das iiber grundlegendes Alltagswissen bis
hin zum beginnenden naturwissenschaftlichen Denken reicht (vgl. Kleickmann et
al. 2012).

Im nédchsten Abschnitt wird die Schulleistungsstudie IGLU vorgestellt, die kon-
zeptionell eng mit TIMSS verwandt ist. Daher werden fiir beide Studien, TIMSS
und IGLU, deren Design und Testkonzeption gemeinsam in Abschnitt 2.3.2 be-
schrieben.

2.3 IGLU: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (engl.
PIRLS)

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; engl. Progress in Inter-
national Reading Literacy Study) greift die fundamentale Bedeutung der Lesekom-
petenz fiir die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung und wirtschaftlichen
Wohlstand auf (Campbell et al. 2001). IGLU untersucht, wie gut Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler in den teilnehmenden Bildungssystemen verstehend lesen konnen
und inwieweit Verbesserungsbedarf bei der Lesefihigkeit besteht. Ahnlich wie im
Rahmen von PISA steht bei IGLU eine bestimmte Gruppe von Schiilerinnen und
Schiilern im Mittelpunkt. Die Definition dieser Gruppe ist jedoch anders als bei
PISA nicht altersbasiert, sondern klassenstufenbasiert. Sie entspricht der Grund-
schulstichprobe in TIMSS und legt fest, dass Schiilerinnen und Schiiler der vierten
Jahrgangsstufe, die zum Testzeitpunkt mindestens 9 Jahre und 6 Monate alt sind,
fiir die Stichprobe in IGLU in Frage kommen. Damit liegt der Testzeitpunkt am
Ende der Grundschulphase, was in den meisten Teilnehmerstaaten der vierten Jahr-
gangsstufe entspricht. Um analog zu TIMSS eine entwicklungsgerechte Passung
der Leistungstests zu erreichen, wird auch bei IGLU ein Alterskriterium festgelegt.
Das durchschnittliche Alter der Untersuchungspopulation muss zum Zeitpunkt der
Datenerhebung mindestens 9 Jahre und 5 Monate betragen (Tarelli et al. 2012).
IGLU folgte der seit 1991 existierenden Reading Literacy Study, in deren Verlauf
die theoretische Rahmenkonzeption sowie die Testinstrumente fiir IGLU entwickelt
wurden (Campbell et al. 2001). Seit 2001 wird IGLU alle fiinf Jahre durchgefiihrt
(Tarelli et al. 2012) und ist ebenso wie TIMSS eine der zentralen Studien der IEA.
Das wichtigste Ziel von IGLU ist eine langfristige Dokumentation von Entwicklun-
gen und Fortschritten in den beteiligten Bildungssystemen (Campbell et al. 2001).
Mit der Erhebung im Jahr 2011 fielen die beiden IEA-Studien TIMSS und IGLU
erstmals zusammen, so dass Viertkldssler in Deutschland sowohl im Bereich der Le-
sekompetenz als auch in Mathematik und den Naturwissenschaften getestet wurden.
Die teilnehmenden Staaten konnten entscheiden, ob beide Studien gemeinsam mit
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denselben Schiilerinnen und Schiilern an zwei unterschiedlichen Schultagen oder
parallel mit verschiedenen Klassen durchgefiihrt werden sollten. In Deutschland
wurden IGLU und TIMSS 2011 ebenso wie in 37 weiteren Staaten mit einer ge-
meinsamen Schiilerstichprobe umgesetzt (Tarelli et al. 2012). Damit ist eine ge-
meinsame Datengrundlage entstanden, anhand derer man die Lesekompetenz der
Kinder auch unter Beriicksichtigung ihrer Leistungen in den Kompetenzbereichen
Naturwissenschaften und Mathematik einordnen und interpretieren und damit in
Form von Leistungsprofilen abbilden kann.

Die leitende Fragestellung von IGLU zielt auf die grundlegenden Lesekompeten-
zen ab, welche Schiilerinnen und Schiiler in den teilnehmenden Bildungssystemen
am Ende der vierten Jahrgangsstufe erworben haben (Mullis et al. 2009; Tarelli et
al. 2012). Der Erwerb der Lesekompetenz zu diesem Zeitpunkt dient als Indika-
tor fiir die voraussichtliche weitere Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler am
Ende der Primarstufe und erlaubt unter Bezug auf theoretische Annahmen und bis-
herige Forschungsbefunde eine Prognose iiber die Féhigkeit, sich lesend die Welt
zu erschliefen. Im Rahmen der Berichterstattung zu den Ergebnissen der ersten
IGLU-Studie 2001 in Deutschland wurde ein theoretisches Rahmenmodell vorge-
stellt, das fiir die Interpretation der Befunde eine Verortung von Lehren und Lernen
in bestimmten gesellschaftlichen Ausgangsbedingungen annimmt (vgl. etwa Bau-
mert und Weifl 2002). Schulinterne Bedingungen des Kompetenzerwerbs werden
dabei ebenso beriicksichtigt wie bildungspolitische Rahmenbedingungen, aber auch
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Elternhéuser.

An IGLU 2011 nahmen weltweit 56 Bildungssysteme teil, die meisten davon als
souverdne Staaten (Tarelli et al. 2012). Eine kleine Teilgruppe fiihrte IGLU aus-
schlieBlich oder erginzend an Schiilerinnen und Schiilern der sechsten Jahrgangs-
stufe durch, was den Teilnehmerstaaten als internationale Option ermdglicht wird.
Ein moglicher Grund fiir die Wahl dieser Option ist beispielsweise, dass ein Staat
begriindet davon ausgeht, die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler der vierten
Jahrgangsstufe seien mit dem internationalen Durchschnitt dieser Kohorte nicht ver-
gleichbar. Eine Neuerung in IGLU 2011 war zudem die Einfiihrung von prePIRLS,
einem insgesamt einfacheren Test der Lesekompetenz, der fiir Staaten mit vermut-
lich unterdurchschnittlicher Lesekompetenz sowohl als Einstieg in IGLU oder zur
detaillierteren Beschreibung relativ schwacher Lesefahigkeit genutzt werden kann.
Die Aufgaben in IGLU und prePIRLS wurden auf der Grundlage derselben theore-
tischen Rahmenkonzeption entwickelt, um gezielt den unteren Bereich des Kompe-
tenzspektrums besser beschreiben zu konnen. Dazu wurden gezielt relativ einfach
zu 1osende Aufgaben entwickelt. In jedem partizipierenden Bildungssystem neh-
men pro Erhebungsrunde etwa 4000 Schiilerinnen und Schiiler an mindestens 150
Schulen teil.

Ahnlich wie bei PISA wurde auch bei IGLU in Deutschland eine nationale
Erginzungsstudie durchgefiihrt, die als IGLU-E (Bos, Hornberg et al. 2008) ne-
ben der internationalen Verortung der Lesekompetenz bei den Schiilerinnen und
Schiilern in Klasse 4 auch einen bundesweiten Vergleich des Kompetenzniveaus
zwischen den Léandern in Deutschland erlaubte. Beide nationalen Ergénzungsstudien
wurden mit der Griindung des IQB durch den Léndervergleich abgeldst.
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Erginzend zu den Leistungstests kommen auch im Rahmen der IGLU-Studie
Kontextfragebogen zum Einsatz, die auf fiinf Ebenen lokalisiert sind: Schiilerinnen
und Schiiler, Eltern, Lehrkrifte, Schule sowie System (Tarelli et al. 2012).

2.3.1 Kompetenzbegriffin IGLU

Die Anschlussfihigkeit einer Kompetenz ist ein zentrales Element fiir die Defini-
tion von Grundbildung im Sinne des Literacy-Konzepts. Eine ausfiihrliche Defi-
nition des Literacy-Begriffs findet sich in Abschnitt 2.1.1. Das Literacy-Konzept
wird in IGLU, dhnlich wie in PISA, herangezogen, um zu beschreiben, was die
wiinschenswerte Lesekompetenz gegen Ende des vierten Schuljahres ausmacht. Le-
sekompetenz in IGLU ist demnach stark an einer Vorstellung von Grundbildung
ausgerichtet, die deutlich iiber das Entziffern von Buchstabenfolgen hinausgeht.
Wihrend Schulkinder zunéchst an den grundlegenden Schriftspracherwerb heran-
gefiihrt werden und lernen, fliissig und sinnverstehend zu lesen (Bremerich-Vos et
al. 2012), ist die Idee der Lesekompetenz nach der Literacy-Tradition deutlich diffe-
renzierter. Lesen konnen bedeutet, verschiedene Arten von Texten zu verstehen und
sie fiir weiteres Lernen und die Verfolgung eigener Interessen nutzen zu konnen.
Wer kompetent liest, kann lesend lernen und sich die Welt erschliefen (Mullis et al.
2009); Lesen als Kulturtechnik ist also ein Schliissel zur Gesellschaft und wer gut
lesen kann, hat auch mehr Freude daran und wird eher um des Lesens willen lesen
als jemand, der sich sehr anstrengen muss, um einen Text zu entziffern.

Die Modellvorstellung, die fiir die Beschreibung der Lesekompetenz in IGLU
verwendet wird, unterscheidet drei Bereiche (vgl. Bremerich-Vos et al. 2012):

e Leseintention: Mit welcher Absicht wird ein Text gelesen? Unterschieden wird
dabei zwischen literarischen Texten und Informations- bzw. Sachtexten.

e Verstindnis von Informationen in einem Text. Unterschieden werden hier tex-
timmanente und wissensbasierte Verstehensleistungen, also das Verstehen von
im Text gegebenen Informationen und das Verstehen auf der Basis von Wissen
aufBerhalb des Textes.

e Leseverhalten und Einstellungen gegeniiber dem Lesen.

Um die Auspragung der Lesekompetenz in IGLU vergleichend beschreiben zu
konnen, werden auch hier mehrere Verstehensprozesse unterschieden. Sie ermogli-
chen es, gute von weniger guten Leserinnen und Lesern zu unterscheiden und da-
bei auch angeben zu konnen, womit die getesteten Schiilerinnen und Schiiler noch
Schwierigkeiten beim Lesen haben. Der Begriff der Lesekompetenz in IGLU diffe-
renziert vier Verstehensprozesse (vgl. Bremerich-Vos et al. 2012):

e explizit im Text angegebene Informationen finden

e cinfache Schlussfolgerungen ziehen

e komplexe Schlussfolgerungen ziehen, Texte interpretieren und Informationen
kombinieren
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e Textinhalt und Sprachgebrauch priifen und bewerten.

Diese vier Verstehensprozesse konnen die an IGLU beteiligten Kinder aufwei-
sen, indem sie entweder textimmanente Information nutzen oder ihr Vorwissen —
wie oben in den drei Bereichen der Lesekompetenz beschrieben.

Im Vergleich etwa zu PISA bleibt das Modell und die Definition der Lesekompe-
tenz alles in allem damit zwar allgemeiner, ist dafiir jedoch mit den Bildungsstan-
dards der KMK im Fach Deutsch fiir den Primarbereich vereinbar (vgl. Bremerich-
Vos et al. 2012). Die in IGLU eingesetzten Aufgaben lassen sich den in den Bil-
dungsstandards formulierten Leitideen zuordnen und konnen in diesem Sinne als
curricular valide gelten.

Wie auch in PISA und TIMSS iiblich, wird die (Lese-)Kompetenz in IGLU
in Form eines Stufenmodells hierarchisch abgebildet. Unterschieden werden dabei
fiinf Kompetenzstufen, die von einem rudimentiren Leseverstindnis (Stufe I) tiber
die Fahigkeit, ,,verstreute Informationen miteinander zu verkniipfen (Stufe III), bis
hin zur selbststdndigen Interpretation ganzer Texte und Kombination von Passagen
und Aussagen (Stufe V) reichen.

2.3.2 Design und Testkonzeption von TIMSS und IGLU

Die jeweils letzte Erhebungsrunde im Jahr 2011 fiel fiir TIMSS und IGLU auf
denselben Zeitraum. Deshalb entschieden sich 38 teilnehmende Bildungssysteme,
darunter auch Deutschland, fiir die Durchfiihrung beider Studien an einer gemein-
samen Stichprobe. Demnach hatte jede teilnehmende Schule insgesamt zwei Test-
tage, die in der Regel unmittelbar aufeinanderfolgten. Die Testkomponenten wur-
den dabei systematisch so rotiert, dass an etwa der Hilfte der Schulen die IGLU-
Testkomponente am ersten Testtag erfolgte und TIMSS am zweiten Tag. An den
iibrigen Schulen wurden die beiden Erhebungen in umgekehrter Reihenfolge durch-
gefiihrt (Tarelli et al. 2012). Die Reihenfolge der Testkomponenten hatte somit kei-
nen Einfluss auf die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler (Foy 2012).

IGLU und TIMSS setzen ebenso wie PISA ein Multi-Matrix-Design und damit
eine Rotation mehrerer Testhefte ein (Tarelli et al. 2012; Wendt, Tarelli et al. 2012).
In TIMSS enthalten 14 Testhefte jeweils vier Aufgabenblocke, die aus 10 bis 15
Einzelaufgaben zusammengesetzt wurden. Jedes TIMSS-Testheft umfasst jeweils
zwei Blocke aus Mathematik- und Naturwissenschaftsaufgaben. Ungefiahr 60 Pro-
zent der Aufgaben in TIMSS werden aus fritheren Erhebungsrunden tibernommen,
um Veridnderungen in den Leistungsergebnissen iiber die Zeit als Trend abbilden
zu konnen (Mullis et al. 2009). In IGLU werden sogenannte Leistungstests auf 13
verschiedene Testhefte verteilt, so dass ein IGLU-Testheft zwei der insgesamt zehn
Leistungstests enthilt, die in jeder IGLU-Runde eingesetzt werden. Ein Leistungs-
test besteht aus jeweils einem kindgerecht gestalteten Text und bis zu 15 ihm zuge-
ordneten Aufgaben. Dabei kommen in jeder Erhebungsrunde sowohl neue als auch
bereits in vorherigen Runden verwendete Texte zum Einsatz. Letztere ermoglichen
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die Verankerung der Kompetenzwerte der jeweils aktuellen Erhebungsrunde an den-
jenigen der vorhergehenden Studien, d. h. die Identifikation von Veridnderungen
in den Leistungsergebnissen iiber mehrere Erhebungsrunden hinweg (Tarelli et al.
2012).

Die Testkonzeptionen fiir TIMMS und IGLU werden in sogenannten theoreti-
schen Rahmenkonzeptionen verdichtet und festgehalten. Sowohl TIMSS als auch
IGLU legen dabei ein Modell zugrunde, an dem sich die Testkonstruktion ausrich-
tet. Bei TIMSS ist dies das oben beschriebene Curriculum-Modell (vgl. Abschnitt
2.2), das die drei Ebenen des Bildungssystems, der Schule sowie der Schiilerinnen
und Schiiler differenziert. Dabei steht das intendierte Curriculum auf der Ebene des
Bildungssystems und gibt an, welche Inhalte und Fihigkeiten in einer bestimm-
ten Jahrgangsstufe zu vermitteln sind. Diese Ebene des nationalen, sozialen und
bildungspolitischen Kontexts ist eng verkniipft mit den nationalen Curricula oder,
wie in Deutschland, nationalen Bildungsstandards, die einen Konsens dariiber dar-
stellen, welche Kompetenzen eine Gesellschaft von Schiilerinnen und Schiilern am
Ende einer Jahrgangsstufe mindestens erwartet. Das intendierte Curriculum kann
detailliert in der sogenannten TIMSS 201 1-Enzyklopédie nachgelesen werden, die
fiir jedes teilnehmende Bildungssystem ein entsprechendes Kapitel enthidlt (Mul-
lis, Martin, Minnich, Stanco et al. 2012). Das implementierte Curriculum transpor-
tiert diese Kompetenzen von der Ebene des Bildungssystems hinein in die Schule,
zu den Lehrkriften bzw. in das Klassenzimmer. Dort zeigt sich auf der Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler das sogenannte erreichte Curriculum anhand der schrift-
lichen Leistungstests und Schiilerfragebogen (Mullis et al. 2009). Das Curriculum
ist also in der TIMSS-Testkonzeption der Kern, der diese organisiert und aus dem
die Frage abgeleitet wird, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler in ihrem jeweiligen
Bildungskontext bestimmte Lerngelegenheiten bekommen und wie sie diese nutzen.

Das in IGLU zugrunde gelegte Rahmenmodell der Bedingungen schulischer
Leistungen ist zunichst komplexer als das Curriculum-Modell in TIMSS. Das Mo-
dell ist stark von den Schiilerinnen und Schiilern her gedacht, die mit ihren indi-
viduellen Lernvoraussetzungen und Lernprozessen im Zentrum stehen. Diese Vor-
aussetzungen und Prozesse stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit ihren Leis-
tungsergebnissen. Ferner werden schulinterne Rahmenbedingungen fiir den Erwerb
der Lesekompetenz modelliert, dazu gehoren Lehrkrifte, Klassen und Unterricht.
Aus dem Modell geht hervor, dass diese schulinternen Rahmenbedingungen Fak-
toren sind, die konzeptuell ndher an den Leistungsergebnissen der Schiilerinnen
und Schiiler liegen als etwa aulerschulische und familidre Merkmale, wie der so-
ziodkonomische Hintergrund der Kinder (Tarelli et al. 2012). Auch institutionel-
le Merkmale, z. B. bildungspolitische oder duflere schulische Rahmenbedingungen
werden einbezogen; diese haben ihrerseits Einfluss auf die schulinternen Bedingun-
gen des Kompetenzerwerbs. Zur Einbettung der Leistungsergebnisse existiert wie
in TIMSS auch fiir IGLU eine umfassende Enzyklopédie, welche die internationale
Berichterstattung der Leistungsergebnisse ergidnzt (Mullis, Martin, Minnich, Dru-
cker et al. 2012).

Die theoretische Rahmenkonzeption fiir TIMSS unterscheidet zur Erfassung ma-
thematischer Kompetenz einerseits Inhaltsbereiche und andererseits kognitive An-
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forderungen (vgl. Abschnitt 2.2.1). Die Konzeption greift fiir die vierte Jahrgangs-
stufe drei Inhaltsbereiche auf, die anhand der Testaufgaben erfasst werden sollen:
Arithmetik, Geometrie/Messen sowie Umgang mit Daten (Selter et al. 2012). Da
diese drei Inhaltsbereiche jedoch an sich sehr umfangreich sind, werden sie je-
weils in mehrere Teilgebiete gegliedert. Zu Arithmetik gehoren etwa die Teilgebiete
Natiirliche Zahlen, Briiche und Dezimalzahlen oder Muster und Beziehungen. Im
Bereich Geometrie/Messen sollen die Schiilerinnen und Schiiler mit Punkten, Ge-
raden und Winkeln sowie mit zwei- und dreidimensionalen Figuren umgehen. Zum
Umgang mit Daten sind die Teilgebiete Daten lesen und interpretieren sowie Ord-
nen und Darstellen zu rechnen. Die kognitiven Anforderungen, die als zweite Di-
mension neben den Inhaltsbereichen Teil der mathematischen Kompetenz in TIMSS
sind, werden als Reproduzieren, Anwenden und Problemldsen bezeichnet. Dabei ist
das Reproduzieren der kognitiv am wenigsten anspruchsvolle Bereich, wihrend An-
wenden und Problemlosen jeweils hohere kognitive Anforderungen stellen (Mullis
et al. 2009). Kognitive Aktivititen des Anforderungsbereichs Reproduzieren sind
beispielsweise das Abrufen von Standardwissen, rechnen, Informationen ablesen
oder messen. Im Bereich Anwenden sollen die Schiilerinnen und Schiiler u. a. In-
formationen darstellen, mathematische Operationen ausfiihren oder auch mathema-
tische Modelle aufstellen. Die anspruchsvollsten kognitiven Aktivitdten werden im
Bereich Problemlosen verlangt, wie etwa das Erkennen mathematischer Beziehun-
gen, das Formulieren von Begriindungen oder Verallgemeinerungen und Spezia-
lisierungen (Selter et al. 2012). Dieses Verstindnis von mathematischer Kompe-
tenz ist zwar nicht vollstindig (Selter et al. 2012), jedoch in weiten Teilen mit den
Bildungsstandards der KMK im Fach Mathematik fiir den Primarbereich vereinbar
(KMK 2004b).

Die Leistungstests, die in IGLU zum Einsatz kommen, sollen das Leseverstiandnis
der Schiilerinnen und Schiiler ermitteln. Ein Vergleich des Leistungsstandes in ver-
schiedenen Teilnehmerstaaten ermoglicht ein Benchmarking, d. h. eine systemati-
sche Betrachtung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden, sowie die Identifikati-
on relativer Stirken und Schwéchen. Alle drei bisherigen IGLU-Erhebungsrunden
basieren auf einer identischen Rahmenkonzeption (Bremerich-Vos et al. 2012).
Die IGLU-Rahmenkonzeption sieht Lesekompetenz dhnlich wie PISA dem an-
gelsidchsischen Literacy-Konzept verpflichtet. Ein ausfiihrlicher Vergleich der Kon-
zepte der Lesekompetenz findet sich bei Artelt, Drechsel, Bos und Stubbe (2008).
Die Lesekompetenz, wie sie in IGLU definiert wird, ist neben dem Bezug zur
Literacy-Tradition auch mit den Bildungsstandards der KMK im Fach Deutsch fiir
den Primarbereich vereinbar (KMK 2005). Die Bildungsstandards sehen vier Berei-
che der grundlegenden sprachlich-literarischen Bildung vor: Sprechen und Zuhoren,
Schreiben, Lesen sowie Sprache und Sprachgebrauch. Das IGLU-Modell der Lese-
kompetenz unterscheidet die oben genannten drei Bereiche, von denen zwei in Form
von Leistungstests und einer durch einen Schiilerfragebogen erfasst werden. Erstens
wird ein Text mit einer bestimmten Leseintention gelesen. Dabei wird unterschie-
den, ob ein literarischer Text oder ein informativer Sachtext gelesen wird. Zweitens
geht es um das Verstehen der Informationen eines Textes, wobei damit sowohl expli-
zit im Text enthaltene Informationen als auch vorwissensbasierte Verstehensleistun-
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gen gemeint sind. Drittens gehort zur Lesekompetenz auch eine Reihe von Aspek-
ten des Leseverhaltens sowie Einstellungen zum Lesen (Bremerich-Vos et al. 2012).
Lesekompetenz wird in IGLU in vier sogenannte Verstehensprozesse tiberfiihrt, die
unterschiedlich schwierig sind. Dazu wird die Lesekompetenz zunéchst aufgespal-
ten in die Nutzung von im Text enthaltener Information sowie die Nutzung externen
Wissens. Information innerhalb der Texte kann wiederum in Form von zwei Aspek-
ten verarbeitet werden: entweder indem unabhingige Einzelinformationen gefun-
den und genutzt werden oder indem Beziehungen zwischen verschiedenen Text-
teilen hergestellt werden. Auch das externe Wissen, das von den Schiilerinnen und
Schiilern beim Lesen herangezogen wird, kann auf zwei Wegen genutzt werden: ent-
weder, indem tiber Inhalte oder, indem iiber Strukturen reflektiert wird. Die Nutzung
unabhiingiger Einzelinformationen entspricht dabei dem Lokalisieren explizit ange-
gebener Informationen und ist der am wenigsten anspruchsvolle Verstehensprozess.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler Beziehungen zwischen Textteilen herstellen, zie-
hen sie einfache Schlussfolgerungen (zweiter, etwas schwierigerer Verstehenspro-
zess). Der dritte Verstehensprozess, komplexe Schlussfolgerungen ziehen, erfor-
dert das Kombinieren und Interpretieren von Information und gehért zur Reflektion
iiber Textinhalte. Der vierte und anspruchsvollste Verstehensprozess bedeutet, liber
Strukturen zu reflektieren und damit sowohl den Inhalt als auch den Sprachgebrauch
in einem Text zu priifen und zu bewerten (Bremerich-Vos et al. 2012). Neben diesen
international vergleichenden Schulleistungsstudien werden derzeit deutschlandweit
drei landesweite Untersuchungen mit einem Schwerpunkt auf Kompetenzentwick-
lung durchgefiihrt. Der IQB-Lindervergleich zur Uberpriifung der Bildungsstan-
dards, VERA sowie NEPS. Diese drei Studien werden in den folgenden Abschnitten
beschrieben.

2.4 IQB-Lindervergleich zur Uberpriifung der
Bildungsstandards

Das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) wurde im Jahr 2004
als wissenschaftliches Institut an der Humboldt-Universitét zu Berlin gegriindet. Die
Griindung geht auf einen Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) zuriick,
der nach dem erniichternden Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land sowohl bei TIMSS 1995 (Baumert et al. 2000; Baumert et al. 1997) als auch
bei PISA 2000 (Baumert et al. 2001) im Hinblick auf eine Gesamtstrategie zum Bil-
dungsmonitoring gefasst wurde (KMK 2006). Zu dieser Gesamtstrategie gehoren
mehrere Malinahmen zu Qualitétssicherung und -entwicklung im Bildungswesen,
von denen eine besonders wichtige die Einfiihrung und regelmiBige Uberpriifung
nationaler Bildungsstandards ist. Bereits im Jahr 1997 wurde als Reaktion auf die
Befunde aus TIMSS mit dem Konstanzer Beschluss die Sicherung der Qualitét schu-
lischer Bildung als langfristiges Ziel ausgegeben (KMK 1997).

Eines der zentralen Erkenntnisse aus TIMSS und PISA waren neben dem im
internationalen Vergleich enttduschend niedrigen mittleren Kompetenzniveau deut-
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scher Schiilerinnen und Schiiler auch die enormen Ungleichheiten, die sich teilweise
innerhalb Deutschlands im Vergleich von Bundeslidndern, aber auch zwischen Grup-
pen von Schiilerinnen und Schiilern zeigten (Baumert et al. 2002; Baumert et al.
2003). GrofBe Abstinde im mittleren Leistungsniveau zwischen den Bundesldndern
gaben ebenso Anlass zur Sorge wie das deutlich schwichere Abschneiden von
Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund im Vergleich zu ihren
Klassenkameraden oder der starke Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
der Kompetenzstufe im PISA-Test. Die Entscheidung, nationale Bildungsstandards
zu entwickeln und diese regelméBig zu tiberpriifen, zielte auf die Schaffung einer
gemeinsamen, landeriibergreifenden Grundlage der Qualitéitsentwicklung und des
Bildungsmonitorings ab (Pant, Stanat, P6hlmann et al. 2013).

Die ersten nationalen Bildungsstandards in Deutschland wurden in den Jahren
2003 und 2004 eingefiihrt (vgl. etwa KMK 2003; KMK 2004a). Im Einzelnen ab-
gedeckt werden sollen bestimmte Kernficher sowie Schulabschliisse, so dass die
Bildungsstandards letztlich die Frage beantworten, was Schiilerinnen und Schiiler
zum Zeitpunkt des Erwerbs eines bestimmten Schulabschlusses in Bezug auf diese
Kernfdcher wissen und konnen. Das IQB fiihrt seit 2009 in Ergénzung zu den inter-
national vergleichenden Bildungsstudien die Lindervergleiche zur Uberpriifung der
Bildungsstandards in Deutschland durch.

Beim IQB-Liandervergleich besteht ein Zyklus der Studie aus zwei Erhebungs-
runden je untersuchter Schulstufe. Auf der Primarstufe erfolgt alle fiinf Jahre ein
Landervergleich (Stanat et al. 2012b), auf der Sekundarstufe wie bei PISA alle
drei Jahre (Pant, Stanat, Schroeders et al. 2013). Im Wechsel werden dabei die
Féchergruppen Sprache (Deutsch, Englisch, Franzosisch) sowie Mathematik und
Naturwissenschaften iiberpriift. Die erste Erhebungsrunde des Léndervergleichs
mit dem Schwerpunkt Sprachen fand 2008/2009 auf der Sekundarstufe I (Jahr-
gangsstufe 9) statt. Rund 40.000 Schiilerinnen und Schiiler an 1500 zufillig aus-
gewihlten allgemeinbildenden Schulen nahmen mit ihrer Klasse an diesem ersten
Lindervergleich zur Uberpriifung der Bildungsstandards teil (Kéller et al. 2010).
Die zweite Erhebungsrunde des Landervergleichs im Jahr 2011 fand an Grund- und
Forderschulen statt. 27.000 Viertkladsslerinnen und Viertkldssler an mehr als 1300
Schulen bearbeiteten mit ihrer Klasse die Testaufgaben zu den Fichern Deutsch
und Mathematik (Stanat et al. 2012a). Mit dem Lindervergleich 2012, der im selben
Zeitraum wie die PISA-Studie 2012 stattfand, erfolgte die zweite Erhebungsrunde
auf der Sekundarstufe I. Damit ist fiir diese Kohorte der erste Liandervergleichs-
Zyklus abgeschlossen und mit der nidchsten Erhebungsrunde im Jahr 2015 zum
Kompetenzbereich Sprachen werden erste Trendanalysen moglich sein (Pant, Sta-
nat, P6hlmann et al. 2013). Alle an PISA 2012 beteiligten Schulen fiihrten an ei-
nem separaten Testtag auch den Léndervergleich 2012 durch, wobei die PISA-
Schulstichprobe von ca. 230 Schulen eine Teilmenge der Léndervergleichsstich-
probe mit rund 1300 Schulen bildete. Pro Schule bearbeiteten eine bis zwei vollstin-
dige Klassen die Aufgaben des Lindervergleichs (Pant, Stanat, Schroeders et al.
2013).

Die Aufgaben, die zur Erfassung der in den Bildungsstandards definierten Kom-
petenzen eingesetzt werden, werden vorab von einer Gruppe erfahrener Lehrkrifte
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aus dem gesamten Bundesgebiet entworfen. In Zusammenarbeit mit dem IQB und
den dort titigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus den entsprechenden
Fachdidaktiken der getesteten Kompetenzbereiche sowie Bildungsforschung und
Psychologie werden die Aufgaben durch mehrere Entwurfsstadien hindurch stetig
weiterentwickelt. Im Verlauf dieses Prozesses erfolgen sprachliche Uberpriifungen
sowie fachdidaktische und psychometrische Beurteilungen der Aufgabenqualitit,
ehe die Testaufgaben in mehreren Vorstudien mit Schiilerinnen und Schiilern er-
probt werden. Nur Aufgaben, die sich in diesen Vorstudien bewéhrt hatten, kommen
schlussendlich im Léndervergleich zum Einsatz.

Die im Rahmen des Lindervergleichs erfassten Kontextmerkmale der Schiiler-
innen und Schiiler sowie ihres schulischen Umfeldes werden iiber drei Fragebogen
erhoben: Einen Schiilerfragebogen sowie einen fiir Lehrkréfte und einen fiir Schul-
leitungen (Siegle et al. 2013).

2.4.1 Kompetenzbegriff im IQB-Lindervergleich

Der 1QB-Léndervergleich begreift die linderiibergreifenden Bildungsstandards in
Deutschland in Anlehnung an die sogenannte Klieme-Expertise (Klieme et al. 2007)
als Kompetenzerwartungen. Damit ist gemeint, dass die in den Bildungsstandards
formulierten Kompetenzen als Bildungsergebnisse zu einem bestimmten Zeitpunkt
(etwa zum Mittleren Schulabschluss, MSA) von méglichst jedem Schiiler und jeder
Schiilerin beherrscht werden. Dies entspricht dem Bildungsauftrag allgemeinbilden-
der Schulen (Klieme et al. 2007). Konkret werden die hinter den Bildungsstandards
angenommenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler als kontextspezifische,
aber auch erlernbare Leistungsdispositionen verstanden, mit denen Fragestellungen
eines jeweils spezifischen Inhaltsbereiches gelost werden kdnnen (Koeppen et al.
2008; Pant, Stanat, Pohlmann et al. 2013). Die Messung von Kompetenzen ge-
schieht dadurch, dass tiberpriift wird, ob die Bildungsstandards erreicht werden.
Das entspricht demnach der Konkretisierung in Form von Aufgaben zu bestimm-
ten Fachgebieten, zu deren Losung vorab bestimmte Kompetenzen benotigt werden.
Schiilerinnen und Schiiler, die iiber die jeweilige Kompetenz verfiigen, kénnen die
entsprechenden Aufgaben mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit 16sen. In die-
sem Sinne driicken die Bildungsstandards, die fiir die Kernfacher vorliegen, die an-
gestrebten Lernergebnisse als Konnensbeschreibungen (Pant, Stanat, P6hlmann et
al. 2013) aus. Da die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir Deutsch-
land eine lidnderiibergreifende und verbindliche Orientierung bieten sollen, wurden
sie gezielt mit Blick auf Evaluationsprozesse entwickelt und formuliert. Exempla-
risch sei hier fiir das Fach Mathematik die Struktur der Kompetenz auf dem Niveau
des Hauptschulabschlusses (HSA) sowie des Mittleren Schulabschlusses (MSA) be-
schrieben.

Mathematische Kompetenz wurde zuletzt im IQB-Léndervergleich 2012 umfas-
send iiberpriift. Ahnlich wie in PISA und TIMSS wird mathematische Kompetenz
als mehrdimensionales Konstrukt aufgefasst. Dabei werden drei Dimensionen un-
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terschieden: Inhalt, Prozess und Anspruch. Diese drei Dimensionen werden weiter
differenziert. So sind der Inhaltsdimension fiinf sogenannte Leitideen zugewiesen,
die als inhaltsbezogene Kompetenzen gelten konnen. Der Prozessdimension wer-
den sechs allgemeine mathematische Kompetenzen untergeordnet, wihrend die An-
spruchsdimension drei Anforderungsbereiche unterscheidet. Diese drei Dimensio-
nen erlauben die Verortung der Mathematikaufgaben in einem dreidimensionalen
Raum, der aus Inhalten, Prozessen und einem Anforderungsniveau besteht.

Die Inhaltsdimension mathematischer Kompetenz im Rahmen der Bildungsstan-
dards wird durch fiinf Leitideen strukturiert (Roppelt et al. 2013). Diese Leitideen
werden bezeichnet als Zahl, Messen, Raum und Form, funktionaler Zusammen-
hang sowie Daten und Zufall (KMK 2003). Unter der Leitidee Zahl werden alle
Aspekte zusammengefasst, die mit Quantitéit zu tun haben. Das bedeutet, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Zahlen dazu verwenden, Situationen zu strukturieren und
zu beschreiben. Die Leitidee Messen beschreibt den Umgang mit GroBen, etwa Win-
keln, Liangen, Flacheninhalten oder Volumina. Die dritte Leitidee, Raum und Form,
umfasst das Fachgebiet der Geometrie und damit alle Arten ebener und raumlicher
Konfigurationen, Gestalten oder Muster (Roppelt et al. 2013). Funktionaler Zusam-
menhang als vierte Leitidee entspricht dem mathematischen Stoffgebiet der Algebra
und beinhaltet funktionale bzw. relationale Beziehungen zwischen mathematischen
Objekten. Beispiele dafiir sind Terme, Gleichungen und Funktionen (Roppelt et al.
2013). Die fiinfte Leitidee, Daten und Zufall, wird weitgehend durch das mathema-
tische Stoffgebiet der Stochastik abgedeckt. Statistik und Wahrscheinlichkeitsrech-
nung sind hier zentral.

Die Prozessdimension wird dargestellt durch sechs allgemeine mathematische
Kompetenzen, die verschiedene kognitive Prozesse in allen definierten Inhaltsberei-
chen (Leitideen) vorsehen. Die Uberginge zwischen den einzelnen Prozessen sind
dabei flieBend, zumal auch die meisten mathematischen Téatigkeiten mehrere all-
gemeine Kompetenzen zugleich ansprechen (Roppelt et al. 2013). Die erste Kom-
petenz, die im Rahmen der Bildungsstandards Mathematik fiir die Sekundarstufe I
definiert wird, ist das mathematische Argumentieren. Weiterhin gehoren sowohl das
Verstehen gegebener Argumentationen als auch das Entwickeln eigener situations-
angemessener mathematischer Argumentationen dazu.

Die dritte Dimension, Anspruch, unterscheidet schlieBlich drei aufeinander auf-
bauende Anforderungsniveaus bei der Beschreibung mathematischer Kompetenz.
Der am wenigsten anspruchsvolle Anforderungsbereich, Reproduzieren, verlangt
von den Schiilerinnen und Schiilern die Wiedergabe sowie die direkte Anwendung
grundlegender Begriffe, Verfahren oder Annahmen in einem abgegrenzten Gebiet
und in bekannten Zusammenhingen (KMK 2003). Es geht dabei also um Routi-
nen, die hdufig auch mit alltiglichem Wissen und Bezug gezeigt werden sollen. Das
zweite Anforderungsniveau, Zusammenhinge herstellen, geht dariiber hinaus und
stellt die Verkniipfung mathematischer Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten in
den Mittelpunkt. Auch hier handelt es sich im Wesentlichen um den Umgang mit
bekannten Sachverhalten. Das hochste Anforderungsniveau schlielich, Verallge-
meinern und Reflektieren, verlangt die Bearbeitung komplexer Sachverhalte. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei auch eigene Problemstellungen formulieren
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konnen sowie Losungen, Begriindungen oder Schlussfolgerungen ziehen kénnen.
Auch das Abwigen verschiedener Argumente gehort hierzu. Die sechs allgemei-
nen mathematischen Kompetenzen werden anhand dieser drei Anforderungsberei-
che differenziert, so dass jede der Kompetenzen in verschiedenen Ausprigungen be-
schreibbar wird. Ein Schiiler, der lediglich das erste Anforderungsniveau bewiltigt,
ist dabei weniger kompetent als ein Schiiler, der Aufgaben auf Niveau 2 oder 3 16sen
kann.

Im Gegensatz zum funktionalen Verstdndnis mathematischer Grundbildung, wie
es etwa im Literacy-Begriff in PISA angenommen wird (OECD 2013a; Silzer, Reiss
et al. 2013), zielt das Konstrukt der Mathematikkompetenz im Sinne der Bildungs-
standards explizit auch auf die Bearbeitung innermathematischer Problemstellungen
ab (Roppelt et al. 2013). Der Unterschied liegt damit beispielsweise darin, dass in
PISA ein wesentliches Element mathematischer Kompetenz die Ubersetzung eines
alltdglichen Problems in die Sprache der Mathematik und zurtick ist (Silzer, Reiss
et al. 2013), wihrend bei den Bildungsstandards auch Aufgaben gestellt werden, die
rein mathematisch und nicht in einer alltidglichen Situation angesiedelt sind.

2.4.2 Design und Testkonzeption des 1QB-Lindervergleichs

Der Lindervergleich zur Uberpriifung der Bildungsstandards ist als Querschnittsstu-
die angelegt, bei der die teilnehmende Kohorte genau einmal getestet wird. Damit
bundesweit und folglich ldnderiibergreifend giiltige Skalen bestimmt werden konn-
ten, auf denen sich die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer Fihigkeiten
sowie die Testaufgaben mit ihrer jeweiligen Schwierigkeit verorten lassen, wurden
auf der Basis national reprasentativer Stichproben der 9. und 10. Jahrgangsstufen
Kalibrierungs- bzw. Normierungsstudien durchgefiihrt (Pant, Bohme et al. 2013).
Darunter versteht man, dass vor der Durchfiihrung des Lindervergleichs die dafiir
geplanten Aufgaben von Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet und deren Antwor-
ten fiir eine Schitzung der Itemparameter (Schwierigkeit der Aufgaben) verwen-
det wurden. Auf diese Weise konnten beispielsweise Aufgaben identifiziert werden,
die den statistischen oder psychometrischen Giitekriterien nicht entsprachen. Sol-
che Aufgaben werden in der Regel entweder aus dem Test genommen oder, wo ein
Grund fiir die unzureichende Qualitit zu erkennen ist, entsprechend verdndert.

Am aktuell letzten Lindervergleich nahmen knapp 45.000 Schiilerinnen und
Schiiler teil, die in die auf Bundeslandebene reprisentativen Stichproben gezo-
gen worden waren (Siegle et al. 2013). Die Schiiler besuchten zum Erhebungs-
zeitpunkt im Frithjahr 2012 die 9. Jahrgangsstufe. Damit war in Deutschland die
Verkniipfung des Lindervergleichs mit der etwa zeitgleich stattfindenden PISA-
Studie moglich, in deren Rahmen auch 2012 neben der international vorgegebenen
Stichprobe fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler auch pro gezogener Schule
zwei vollstidndige neunte Klassen teilnahmen. Bis einschlieBlich PISA 2006 wurde
PISA sowohl international (PISA-I) als auch national fiir den Bundeslédndervergleich
(PISA-E) durchgefiihrt, ehe mit PISA 2009 eine Trennung beider Studien er-
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folgte und PISA sich ausschlieBlich auf den internationalen Vergleich des deut-
schen Bildungssystems (ohne Bundesldndervergleich) konzentriert, wihrend der
IQB-Léndervergleich sich der innerdeutschen Gegentiberstellung durchschnittlicher
Schiilerkompetenzen widmet.

Ahnlich wie PISA, TIMSS oder IGLU funktioniert die Messung und Abbil-
dung von Kompetenzen im IQB-Léndervergleich nicht iiber eine individuelle Leis-
tungsdiagnostik, sondern iliber die ldnderiibergreifende und lindervergleichende
Aggregation der Daten. Dazu soll die untersuchte Stichprobe die Population der
Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe moglichst genau reprisentieren.
Jugendliche, die eine 9. Jahrgangsstufe besuchen, konnen sich in Deutschland in
mehreren Schulformen der Sekundarstufe I befinden. Je nachdem, in welchem Bun-
desland sie zur Schule gehen, stehen unterschiedliche und auch unterschiedlich vie-
le Schulformen zur Wahl. Das Gymnasium ist die einzige Schulform, die in allen
16 Bundeslidndern existiert und eine gemeinsame Geschichte hat. Allerdings va-
riiert die Bildungsbeteiligung iiber die Linder (von 31 Prozent in Bayern bis 43
Prozent in Hamburg) deutlich (Siegle et al. 2013). Sowohl in PISA als auch im
Lindervergleich werden die zahlreichen vorliegenden Schulformen der Sekundar-
stufe I iiblicherweise auf sechs (bzw. sieben in PISA, wo die beruflichen Schulen mit
zur Schulpopulation gehoren) Schulformen verdichtet: Hauptschulen, Schulen mit
mehreren Bildungsgingen, Realschulen, Integrierte Gesamtschulen, Gymnasien so-
wie Forderschulen (vgl. etwa Sélzer und Prenzel 2013; Siegle et al. 2013). Zum Zeit-
punkt von PISA 2012 bzw. dem Lindervergleich 2012 existierte in der sogenann-
ten Fachserie 11 des Statistischen Bundesamtes (Statistisches Bundesamt 2012),
die als Grundlage fiir die Bestimmung der Zielpopulation herangezogen wurde,
die Schulform Hauptschule, wobei diese Schulart in einigen Bundesldndern einer
Reform unterzogen wurde und teilweise bereits anders hief3 (etwa die Mittelschu-
len in Bayern). Die Ziehung der stratifizierten Stichprobe erfolgte in drei Schich-
ten, nimlich Forderschulen, Gymnasien und einer dritten Schicht fiir alle {ibrigen
Schularten (Siegle et al. 2013). Diese drei expliziten Schichten waren auf alle Bun-
deslidnder anwendbar und konnten auch bei einer Reform der Schulstruktur erhalten
bleiben. Innerhalb der drei expliziten Schichten wurde eine vorab festgelegte Zahl
von Schulen gezogen. Innerhalb der dritten expliziten Schicht wurden die Schu-
len in jedem Bundesland nach Schulform sortiert (implizite Schichtung), sodass
sichergestellt werden konnte, dass alle in einem Bundesland vorliegenden Schulfor-
men in die Stichprobe gelangen. In absoluten Zahlen umfasste die Zielpopulation
des IQB-Léandervergleichs 2012 insgesamt 859.923 Neuntklésslerinnen und Neunt-
klassler (Siegle et al. 2013), wihrend die Zielpopulation der Fiinfzehnjdhrigen in
PISA 2012 aus 798.136 Jugendlichen bestand (Sélzer und Prenzel 2013).

Wie in zahlreichen Large-Scale-Assessments iiblich, setzt auch der IQB-Lénder-
vergleich zur Uberpriifung der Bildungsstandards ein sogenanntes Multi-Matrix-
Design ein. Da im IQB-Lindervergleich stets mehrere Kompetenzbereiche erfasst
werden (2012 zuletzt Mathematik und Naturwissenschaften mit jeweils mehreren
Unterbereichen), kann ein einzelner Schiiler oder eine einzelne Schiilerin in einer
einzigen Testsitzung nicht ausreichend viele Aufgaben aus allen erfassten Kom-
petenzbereichen bearbeiten. Durch Multi-Matrix-Sampling (Gonzalez und Rutkow-
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ski 2010) werden die einzelnen Aufgaben innerhalb des jeweiligen Kompetenz-
bereichs gruppiert und damit zu Clustern verbunden, die als Bausteine zu Test-
heften zusammengefiigt werden. So erhilt jeder Studienteilnehmer eine Teilmen-
ge aller eingesetzten Aufgaben, die vorab in verschiedenen Testheften zusammen-
gestellt worden sind. Durch eine optimale Zusammenstellung dieser unterschied-
lichen Testhefte wird eine zuverldssige Schitzung der Schiilerkompetenzen in al-
len erhobenen Kompetenzbereichen ermoglicht (Siegle et al. 2013). Die Aufgaben-
blocke werden dabei so gebildet, dass drei aufeinander folgende Cluster von min-
destens 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in 60 Minuten vollstindig bearbei-
tet werden konnen. Im Léandervergleich 2012 kam ein sogenanntes Youden-Square-
Design zum Einsatz, nach dem jedes Cluster mit jedem anderen Cluster in genau
einem Testheft vorkam und jeder Block an jeder Position im Testheft genau ein-
mal auftrat (vgl. Frey et al. 2009; Siegle et al. 2013). Dieses Design ist benannt
nach dem Statistiker William Youden, der im Zusammenhang mit Untersuchungen
zur Verbreitung eines Virus bei Tabakpflanzen ein unvollstindiges Block-Design
einsetzte (Youden 1937). In diesem Kontext wurde die Anbaufliche eines Tabak-
feldes in Quadrate unterteilt, innerhalb derer unterschiedliche Treatments verab-
reicht wurden. Da im Landervergleich 2012 zwei umfassende Kompetenzbereiche
erhoben wurden, Mathematik und Naturwissenschaften, wurden zunichst zwei se-
parate Youden-Squares mit jeweils 31 Aufgabenblocken in 31 Testheften erstellt
(Siegle et al. 2013). Damit die beiden Kompetenzbereiche nicht nur separat er-
fasst, sondern auch miteinander in Zusammenhang gebracht werden konnen, wur-
den jeweils 12 Aufgabenblocke in acht Testheften kombiniert und so eine teilweise
Uberschneidung erreicht. Insgesamt kamen im IQB-Lindervergleich 2012 70 Test-
hefte fiir Regelschiilerinnen und Regelschiiler sowie 11 Testhefte fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpdadagogischem Forderbedarf zum Einsatz.

Neben den beschriebenen Kompetenztests werden im IQB-Léandervergleich auch
mehrere Kontextfragebdgen administriert. Auf der Grundlage der Angaben von
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkréften und Schulleitern sind detaillierte Analy-
sen zu verschiedenen Themen moglich. Beispielsweise konnen Unterschiede zwi-
schen Miadchen und Jungen, soziale oder zuwanderungsbedingte Disparititen oder
auch Zusammenhinge mit bestimmten Kontextbedingungen oder Einstellungen un-
tersucht werden. Der Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler im IQB-Linderver-
gleich 2012 wurde ebenso wie die Testhefte in einem rotierten Design ausgege-
ben, konkret in acht unterschiedlichen Versionen (Siegle et al. 2013). Dabei ent-
hielten alle acht Versionen zunichst ein gemeinsames Set an zentralen Fragen,
das allen Schiilerinnen und Schiilern vorgelegt wurde. Dazu zihlen unter ande-
rem Angaben zum sozio-okonomischen Hintergrund der Familie oder zum Zuwan-
derungshintergrund. Anschliefend an dieses gemeinsame Fragenset erhielten die
Schiilerinnen und Schiiler eine von acht Versionen, wobei innerhalb einer gezoge-
nen Schulklasse jeweils nur eine Version verwendet wurde. So bearbeitete jeweils
die ganze Klasse einen identischen Fragebogen, wobei die Zuweisung der Version
zu einer Klasse durch Zufall erfolgte. Unterschiedliche Klassen bearbeiteten also
unterschiedliche Themen, so dass die entsprechenden Analysen im Bericht zum
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IQB-Lindervergleich jeweils auf einer Teilstichprobe beruhen (etwa zum Thema
Testmotivation oder fachspezifisches Selbstkonzept, vgl. Jansen et al. 2013).

Alle Lehrkrifte, die in den an einem Liandervergleich teilnehmenden Klassen die
jeweils untersuchten Schulficher unterrichten, haben die Moglichkeit einen Leh-
rerfragebogen auszufiillen. Im zuletzt durchgefiihrten Landervergleich 2012 waren
dies die Fiacher Mathematik, Chemie, Biologie oder Physik. Damit variierte die Zahl
der infrage kommenden Lehrkrifte je nach Schule abhéngig von den unterrichteten
Klassen und Fiacherkombinationen (Siegle et al. 2013). Fiir die Lehrkrifte wird also
keine Population definiert und demnach auch keine Stichprobe gezogen. Das Haupt-
anliegen des Lehrerfragebogens war, Angaben iiber relevante Rahmenbedingungen
schulischer Bildungsprozesse zu erhalten. Anhand dieser Einschidtzungen durch die
Lehrkrifte konnen etwa Aspekte des Unterrichts, aber auch berufliche Qualifika-
tionen, Berufserfahrung oder kollegiale Zusammenarbeit beschrieben werden. An
jeder teilnehmenden Schule wurde zusitzlich die Schulleitung gebeten, einen Fra-
gebogen zu den schulischen Rahmenbedingungen auszufiillen. Inhalte des Schul-
leiterfragebogens waren unter anderem Schiilerzahl, Trigerschaft, Schulprofil oder
auch Lehr- und Betreuungsangebot der Schule.

2.5 VERA: Vergleichsarbeiten in der Schule

Die mit VERA bezeichneten flichendeckenden Vergleichsarbeiten tragen der oben
beschriebenen Séule 3 der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring
Rechnung. Im Gegensatz zu den bisher beschriebenen Studien kann VERA selbst
allerdings nicht als Bildungsmonitoring bezeichnet werden (Prenzel und Seidel
2010). Ein Bildungsmonitoring setzt voraus, dass ein Kompetenzbegriff definiert
und operationalisiert wird, der anhand von umfassend entwickelten Testaufgaben
als zuverldssigen Leistungsindikatoren gemessen werden kann. Die standardisier-
te Erhebung solcher Daten durch geschulte Testleiterinnen und Testleiter sowie
die anschlieBende Auswertung der Daten durch Expertengruppen ist ein weite-
res Merkmal eines Bildungsmonitorings. Bei VERA hingegen geht es um Test-
aufgaben, anhand derer den Lehrkriften eine Riickmeldung iiber den Leistungs-
stand ihrer Schiilerinnen und Schiiler in den Fachern Deutsch und Mathematik ge-
geben wird (Isaac et al. 2006). Eine geeignete Bezeichnung fiir VERA ist dem-
nach beispielsweise Lernstandserhebung oder Diagnoseinstrument. In einigen Bun-
deslidndern werden die VERA-Tests nicht als Vergleichsarbeiten, sondern mit ande-
ren Begriffen bezeichnet, z. B. mit ,, KERMIT — Kompetenzen ermitteln” (Hamburg)
oder Kompetenztests (Sachsen und Thiiringen). Ergénzend hat die KMK in einer
Vereinbarung zur Weiterentwicklung von VERA (KMK 2012b) erneut betont, dass
die Hauptfunktion der Vergleichsarbeiten im Bereich der Schul- und Unterrichts-
entwicklung liegt und dass sie eine Grundlage fiir Notengebung oder eine Prognose
des schulischen Erfolgs darstellen konnen.

Die Durchfiihrung von VERA erfolgt unter der Zustindigkeit der Linder. Einzel-
ne Aspekte obliegen jedoch dem IQB in Berlin, welches auch den Léandervergleich
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zur Uberpriifung der Bildungsstandards verantwortet. Dazu gehdren beispielsweise
die Aufgabenentwicklung und deren Pilotierung sowie die Bestimmung der Aufga-
benschwierigkeiten (Skalierung), die Zusammenstellung der Testhefte sowie die Er-
arbeitung didaktischer Materialien. Auf Seiten der Léander liegt die Zustidndigkeit bei
den Landesinstituten, Qualitdtsagenturen oder den zustidndigen Fachabteilungen der
Ministerien. Diese kiimmern sich unter anderem um den Druck und die Verteilung
der Testhefte, die Testdurchfiihrung sowie die Auswertung und die Riickmeldungen
an die Schulen.

VERA wird in zwei Klassenstufen durchgefiihrt, 3 und 8, und entsprechend
VERA-3 und VERA-8 genannt. Wichtigstes Ziel von VERA ist die Initiierung von
Unterrichtsentwicklung (Isaac et al. 2006). Im Rahmen von VERA werden unter Be-
zug auf die Kompetenzbereiche der beiden untersuchten Schulfidcher Deutsch und
Mathematik verschiedene Teilleistungsbereiche untersucht. Gemessen werden die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler dhnlich wie beim IQB-Lindervergleich
an den Bildungsstandards der KMK. Die Ergebnisse, die aus VERA entstehen, sind
zweierlei: Erstens lassen sich Losungshiufigkeiten auf Aufgabenebene bestimmen
und zweitens konnen fiir die teilnehmenden Lerngruppen (in der Regel Schulklas-
sen) Kompetenzniveaus definiert werden (Isaac et al. 2006). Solche fachspezifi-
schen Riickmeldungen an die unterrichtenden Lehrkréfte sollen Impulse dafiir ge-
ben, den Unterricht kompetenzorientiert weiterzuentwickeln. Eine grof3e Herausfor-
derung dabei ist, diese Riickmeldungen auf den eigenen Unterricht zu iibertragen.
Aus diesem Grund sind etwa die Beschreibungen der einzelnen Kompetenznive-
aus moglichst nah am Unterricht gehalten (Isaac und Hosenfeld 2008). AuBerdem
stehen den Lehrkréften Unterstiitzungs- und Begleitmaterialien zur Verfiigung, wie
etwa eine Informationsbroschiire fiir Eltern, ein Leitfaden zur Unterrichtsentwick-
lung oder eine Handreichung zur Interpretation und Nutzung der Ergebnisse (Isaac
2013).

Im Gegensatz zu den weiteren hier beschriebenen Studien erfolgt die Lernstands-
erhebung bei VERA nicht anhand einer Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern,
sondern in Form einer Vollerhebung aller Dritt- und Achtkléssler an allgemeinbil-
denden Schulen in Deutschland. Weitere Unterschiede zu den bisher genannten
Systemmonitoring-Studien bestehen beispielsweise in der Testdurchfiihrung, die
bei Bildungsmonitorings durch externe Testleiterinnen und Testleiter erfolgt, bei
VERA jedoch durch die unterrichtenden Lehrkrifte. Auch die Auswertung findet
dezentral durch die Lehrkrifte bzw. die jeweiligen Landesinstitute statt, wihrend
sie bei den Studien zum Systemmonitoring zentral durch die entsprechenden Wis-
senschaftlergruppen erfolgt. Fiir VERA ergibt sich daraus auch die Moglichkeit,
neben sofortigen Riickmeldungen nach der Dateneingabe durch die Lehrkrifte eine
differenziertere und innerhalb des Bundeslandes vergleichende Riickmeldung sei-
tens der Landesinstitute nach einigen Wochen zu erhalten. Im Gegensatz zu VERA
liegt bei den Studien zum Systemmonitoring zwischen der Datenerhebung und der
Veroffentlichung beziehungsweise Riickmeldung der Ergebnisse ein Zeitraum von
teilweise mehreren Jahren.

Anders als bei stichprobenbasierten Schulleistungsvergleichsstudien, deren Er-
gebnisse sich auf Aggregatebenen beziehen (etwa Staaten), liegt der Schwerpunkt
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der Leistungserfassung bei VERA auf der Ebene der Einzelschule sowie der Schul-
klasse (Diemer und Kuper 2011). In diesem Sinne kann die Lernstandserhebung,
wie sie in VERA durchgefiihrt wird, als Teil der Strategie einer sogenannten ,,neu-
en Steuerung® bezeichnet werden (Bellmann 2006; Bottcher 2002). Unter dem Be-
griff der neuen Steuerung werden zumeist drei Strukturmerkmale gefasst: Standard-,
Evidenz- sowie Outputorientierung. Hinter diesen Strukturmerkmalen stehen meh-
rere Prinzipien, etwa eine Dezentralisierung von Entscheidungen, die auch eine
Erweiterung der Autonomie der Einzelschulen zum Ziel hat oder die Forderung,
dass Entscheidungen grundsitzlich unter Bezug auf wissenschaftlich gewonnene
empirische Befunde getroffen werden sollen (Diemer und Kuper 2011). Das Kon-
zept der Lernstandserhebungen folgt diesen Prinzipien, indem diese Erhebungen
das neue Steuerungsparadigma direkt an die Schulen sowie an Lehrkrifte heran-
tragen. Entsprechend sollen an den Schulen die genannten Strukturmerkmale der
Standard-, Evidenz- und Outputorientierung umgesetzt werden. In diesem Sinne
sind die Lernstandserhebungen im Rahmen von VERA in erster Linie ein Testin-
strument zur Erfassung von Schiilerleistungen, deren Ergebnisse unmittelbar an die
Schulen zuriickgemeldet werden kénnen (Kuper und Schneewind 2006). Sie wer-
den erst dann zum Steuerungsinstrument, wenn sie im Schulsystem zu Steuerungs-
zwecken genutzt werden. Dass gerade diese Nutzung jedoch stark von einzelnen
Lehrkriften abhingt und daher nicht generell vorausgesetzt werden kann, zeigten
beispielsweise Diemer und Kuper (2011) in einer Interviewstudie. Die Autoren fan-
den, dass die Annahme einer Outputorientierung bei der Einfiihrung von Verfahren
zentraler Leistungsmessung und Ergebnisriickmeldung keinesfalls allgemeingiiltig
ist und demnach nicht davon ausgegangen werden kann, dass Lernstandserhebungen
schlussendlich flichendeckend fiir outputorientierte Steuerungsprozesse in Schule
und Unterricht genutzt werden. Auch hier zeigt sich ein grundlegender Unterschied
zwischen Bildungsmonitoring und Lernstandserhebungen.

2.6 NEPS: Das Nationale Bildungspanel — National Educational
Panel Study

Das Nationale Bildungspanel NEPS (auf Englisch: National Educational Panel Stu-
dy) nimmt im Kontext der Schulleistungsstudien ebenso wie VERA eine Sonderrol-
le ein. Zum einen handelt es sich bei NEPS um die einzige lingsschnittlich angeleg-
te Studie der hier beschriebenen, d. h. die untersuchten Personen werden zu meh-
reren Zeitpunkten befragt. Dariiber hinaus werden im Rahmen von NEPS mehrere
Kohorten iiber eine ldngere Zeit untersucht, so dass man von einer Mehrkohorten-
Léngsschnittstudie sprechen kann. Zum anderen erfasst NEPS neben Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern Bildungsverldufe iiber die gesamte Lebensspanne
und hat dadurch einen wesentlich breiteren Fokus als die weiteren hier genann-
ten Untersuchungen. Da jedoch die Bildung und damit die sowohl im institutio-
nellen Rahmen als auch auflerhalb erworbenen Fihigkeiten und Fertigkeiten von
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Menschen in Deutschland eine zentrale Rolle einnehmen, sollte NEPS Teil des
Uberblicks iiber groBe Schulleistungsstudien in Deutschland sein.

NEPS ist die umfangreichste sozialwissenschaftliche Studie, die in Deutschland
bisher durchgefiihrt wurde. Verteilt auf die verschiedenen Altersgruppen umfasst die
Stichprobe etwa 60.000 Personen (Blossfeld et al. 2011). NEPS setzt sich aus sechs
Panelstudien zusammen, die als sogenannte Startkohorten bezeichnet werden. Insti-
tutionell ist das NEPS mittlerweile am Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe (LIfBi)
an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg angesiedelt, wobei auch Wissenschaftler
an anderen Institutionen in Deutschland und dem Ausland am Nationalen Bildungs-
panel mitwirken.

2.6.1 Kompetenzbegriffin NEPS

NEPS geht aufgrund seiner Eigenschaft als Langsschnittstudie iiber den gesam-
ten Lebensverlauf von einem mehrdimensionalen, eigentlich jedoch von mehre-
ren Kompetenzbegriffen aus. Allen gemeinsam ist dabei die Vorstellung, dass Bil-
dung und damit auch Kompetenzentwicklung ein lebenslanger Prozess ist. Anders
als bei kohortenspezifischen Schulleistungsstudien wie PISA, IGLU oder TIMSS
muss der Kompetenzbegriff in NEPS daher auf eine breitere Zielgruppe von Per-
sonen anwendbar sein und kann auch nicht punktuelle Meilensteine im Sinne von
erworbenen Kompetenzen definieren. Vielmehr muss beriicksichtigt werden, dass
Bildungsprozesse im Lebenslauf und dabei insbesondere Bildungsentscheidungen
eng mit dem Curriculum und dem jeweils vorliegenden Schulsystem in Deutsch-
land verkniipft sind (Neumann et al. 2013). Insofern braucht die theoretische Rah-
menkonzeption der Kompetenzbegriffe in NEPS fiir das Schulalter einen expliziten
Bezug zu den jeweiligen Bildungsstandards in Fichern wie Mathematik, Deutsch
oder Fremdsprachen, aber auch einen klaren Bezug zu Lebenssituationen im Er-
wachsenenalter. Exemplarisch werden hier Mathematik und Lesekompetenz kurz
dargestellt.

Fiir Mathematik etwa verkniipft NEPS die theoretischen Rahmenkonzeptionen
aus PISA und den Bildungsstandards des IQB-Léndervergleichs (Neumann et al.
2013). Das Konzept mathematischer Grundbildung ist dhnlich wie bei PISA und
den Bildungsstandards in mehrere Dimensionen unterteilt, so dass Inhaltsbereiche
(so genannte Leitideen) neben kognitiven Komponenten (so genannten allgemeinen
mathematischen Kompetenzen) stehen (vgl. z. B. KMK 2012a). Neben diesen bei-
den Dimensionen, die sich sowohl in den theoretischen Rahmenkonzeptionen zu
PISA als auch zu den Bildungsstandards wiederfinden, wird in NEPS noch die Zeit
bzw. Alterskohorte als eine dritte, implizite Dimension mitgedacht (Neumann et al.
2013). Wie in der theoretischen Rahmenkonzeption mathematischer Grundbildung
in PISA (OECD 2013a) definiert auch NEPS die vier Inhaltsbereiche Quantitit,
Verinderung und Beziehungen, Raum und Form sowie Unsicherheit und Daten.

Wihrend die Lesekompetenz in NEPS zwar ein dhnliches Verstindnis von funk-
tionaler Grundbildung wie in PISA voraussetzt (OECD 2009a), kommen allerdings
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im Gegensatz zu PISA keine diskontinuierlichen Texte wie Tabellen oder Diagram-
me zum Einsatz (Gehrer et al. 2013). Lesekompetenz wird in NEPS weitestgehend
als Textverstehen definiert, wobei zur Abbildung der Lesekompetenz iiber die ge-
samte Lebensspanne drei Dimensionen unterschieden werden, die sich auch in der
Testentwicklung niederschlagen: (a) Textfunktionen und Textsorten, (b) kognitive
Anforderungen und (c) Aufgabenformate (Gehrer et al. 2013). Unterschieden wer-
den fiinf Textfunktionen bzw. Textsorten, so dass es Aufgaben zu Kommentartexten,
Informationstexten, literarischen Texten, Anleitungen und Werbung gibt. Die ko-
gnitiven Anforderungen werden differenziert in das Auffinden von Information im
Text, das Ziehen textbezogener Schlussfolgerungen sowie in das Reflektieren und
Uberpriifen von Textinhalten und Schlussfolgerungen (Gehrer et al. 2013).

Insgesamt wurden fiir das nationale Bildungspanel NEPS neben den genann-
ten Doménen Mathematik und Leseverstidndnis auch Schrift- und Sprachkompetenz
ausgewihlt, aber auch naturwissenschaftliche Grundbildung sowie fachiibergreifen-
de kognitive Fihigkeiten wie beispielsweise Informationsverarbeitung. Dariiber hin-
aus werden im Rahmen von NEPS auch sogenannte Metakompetenzen sowie so-
ziale Kompetenzen erfasst, etwa Selbstregulation, Selbsteinschidtzung der eigenen
Fahigkeiten, Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien oder
fachspezifisches Interesse bzw. Motivation. Da das NEPS sich mit Kompetenzen
iiber die gesamte Lebensspanne hinweg befasst, werden auch lebensetappenspezifi-
sche Kompetenzen beriicksichtigt. Dazu gehdren etwa lehrplan- oder berufsbezoge-
ne Fihigkeiten ebenso wie deren Entwicklungsbedingungen.

2.6.2 Design und Testkonzeption von NEPS

Das Design des NEPS baut sich in fiinf Sidulen auf, die wiederum in acht Bildungs-
etappen entlang der Lebensspanne unterteilt werden. Sdulen und Etappen bilden
zusammen die Rahmenkonzeption des Nationalen Bildungspanels. Die fiinf Sculen,
die inhaltlich als Dimensionen von Bildung iiber die Lebensspanne betrachtet wer-
den konnen, sind (1) Kompetenzentwicklung (2) Bildungsprozesse in verschiede-
nen Lernumwelten, (3) Soziale Ungleichheit und Bildungsentscheidungen, (4) Bil-
dungserwerb mit Zuwanderungshintergrund sowie (5) Bildungsrenditen (Blossfeld
et al. 2011). All diese Séulen sind jeweils unter Berticksichtigung des gesamten
Lebenslaufes zu sehen. Dabei wird die Panelstudie zu jeder thematischen Sidule
in acht Bildungsetappen unterteilt: (1) Neugeborene und Eintritt in friihkindliche
Betreuungseinrichtungen, (2) Kindergarten und Einschulung, (3) Grundschule und
Ubertritt in eine Schulart der Sekundarstufe I, (4) Wege durch die Sekundarstufe I
und Ubergiinge in die Sekundarstufe II, (5) Gymnasiale Oberstufe und Uberginge in
(Fach-)Hochschule, Ausbildung oder Arbeitsmarkt, (6) Aufnahme einer beruflichen
Ausbildung und der spétere Arbeitsmarkteintritt, (7) (Fach-)Hochschulstudium und
Ubergang in den Arbeitsmarkt sowie (8) allgemeine und berufliche Weiterbildung
(Blossfeld et al. 2011).
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Durch die ldngsschnittliche Anlage des NEPS werden die untersuchten Kompe-
tenzen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht nur einmal getestet, sondern in
der Regel alle zwei bis sechs Jahre (vgl. etwa Artelt et al. 2013). Auf diese Weise
konnen Entwicklungsverldufe nachgezeichnet, aber auch verschiedene Startkohor-
ten miteinander verglichen werden. Eine besondere Herausforderung ist dabei, dass
zur Abbildung der Kompetenzentwicklung iiber die Lebensspanne nicht derselbe
Test mehrmals angewendet werden kann, sondern dass die Tests inhaltlich und in
ihrer Schwierigkeit in Bezug auf die jeweils untersuchte Alterskohorte angepasst
werden miissen (Pohl und Carstensen 2013).

Im Rahmen von NEPS wird im Gegensatz zu anderen Large Scale Assessments
wie PISA oder TIMSS iiblicherweise nicht mit einem rotierten Booklet-Design ge-
arbeitet, sondern jeder Testteilnehmer einer bestimmten Kohorte bearbeitet diesel-
ben Aufgaben (vgl. etwa Gehrer et al. 2013). Die Altersadiquatheit der unterschied-
lichen Kompetenztests wird jeweils durch Experteneinschitzung, Bestimmung des
Schwierigkeitsspektrums der Aufgaben und, am Beispiel der Lesekompetenz, deren
Lesbarkeit optimiert. Nach mehreren Pilotstudien werden die am besten fiir die ge-
testeten Altersgruppen passenden Aufgaben ausgewihlt. In NEPS werden dariiber
hinaus zahlreiche bereits existierende und empirisch bewéhrte Kompetenztests ein-
gesetzt, beispielsweise das Salzburger Lesescreening (Auer et al. 2005). Diese er-
probten Testverfahren sind in aller Regel bereits auf eine bestimmte Altersgruppe
normiert, was die Qualitit der Kompetenzmessung abstiitzt.
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