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Vorwort der Prasidentin der
Kultusministerkonferenz

Der 1QB-Bildungstrend 2021 verdient in vielerlei Hinsicht unsere besondere Be-
achtung. Zum einen erdftnet dieser Bildungstrend den dritten Zyklus der zentra-
len Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards im Lindervergleich. Zum
anderen hat die Erhebung zu diesem Bildungstrend in einer fiir das Bildungssys-
tem und die ganze Gesellschaft aulerordentlich herausfordernden Zeit stattgefun-
den.

Im IQB-Bildungstrend 2021 werden die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in allen Landern am Ende der 4. Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch
(Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren sowie Orthografie) und Mathematik unter-
sucht. Darin wird zum dritten Mal nach 2011 und 2016 tberpriift, inwieweit die
Grundschiilerinnen und Grundschiiler die von der Kultusministerkonferenz ver-
einbarten Bildungsstandards fiir den Primarbereich in den genannten Féchern er-
reichen. Die Erhebung erfolgte im Zeitraum zwischen April und August 2021
und bildet damit den Leistungsstand nach den flichendeckenden Schulschlieun-
gen wihrend der Corona-Pandemie ab.

Die Bildungsstandards fiir den Primarbereich beschreiben die Leistungs-
erwartungen in Form fachlicher Kompetenzanforderungen, iiber die Schiile-
rinnen und Schiiler am Ende der 4. Jahrgangsstufe verfiigen sollten. Zur Uber-
priifung des Erreichens der Bildungsstandards hat das IQB fachdidaktisch und lern-
psychologisch abgesicherte Kompetenzstufenmodelle entwickelt, die einen Ver-
gleichsmafstab bereitstellen, der neben den in den Bildungsstandards beschriebe-
nen Regelstandards auch Mindeststandards sowie Optimalstandards festlegt. Auf
diese Weise konnen beispielsweise wissenschaftlich abgesicherte Aussagen dar-
iiber getroffen werden, wie hoch der Anteil der Grundschiilerinnen und Grund-
schiiler ist, die die Regelstandards erreichen, und wie hoch der Anteil derer ist,
die die Mindeststandards verfehlen.

Als Léandervergleich liefert der IQB-Bildungstrend fiir jedes Land differen-
zierte Ergebnisse, die vertiefte Analysen ermoglichen.

Die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in regelmiBigen Ab-
stinden macht es moglich, Entwicklungen im Bildungssystem zu beobachten und
die in den vergangenen Jahren unternommenen Anstrengungen zu bewerten und
gegebenenfalls zu iiberdenken. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich die Wir-
kungen von bildungspolitischen Mallnahmen in groBeren Zeitdimensionen als nur
wenigen Jahren entfalten.

Bei allen Aktivititen in Reaktion auf die Ergebnisse der jeweiligen 1QB-
Bildungstrends kommt es darauf an, dass die Ergebnisse der einzelnen Studien
nicht zu kurzfristigen EinzelmaBnahmen fithren, sondern die Aktivititen in ein
abgestimmtes und langfristiges Konzept der Qualitdtsentwicklung von Schule ein-
gebettet bleiben. Diese Konzepte werden von den Landern nicht nach jedem 1QB-
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Bildungstrend neu entwickelt, aber jeder Bildungstrend gibt Hinweise, wo Mal3-
nahmen gegriffen haben und wo Handlungsbedarf besteht.

Die pandemiebedingten Lernriickstédnde bei den Kindern und Jugendlichen al-
ler Jahrgangsstufen aufzuholen und auch mit den Auswirkungen der Pandemie
auf die psychische und physische Gesundheit der Kinder und Jugendlichen um-
zugehen, bleibt eine langfristige Aufgabe des Bildungssystems.

Auch wenn der aktuelle Bildungstrend geprégt ist von den Auswirkungen der
Corona-Pandemie, fiihren uns die aktuellen Ergebnisse mit Blick auf den lang-
fristigen Trend seit der ersten Erhebung im Jahr 2011 deutlich vor Augen, dass
im Primarbereich erhebliche Anstrengungen unternommen werden miissen, damit
alle Kinder die grundlegenden Leistungsanforderungen in der Grundschule und
spater auch der weiterfiihrenden Schule erfiillen konnen. Zuletzt ist also immer
starker die Sicherung von Mindeststandards in den Fokus der Aufmerksamkeit
geriickt — und zwar im Lesen, Schreiben und Rechnen als grundlegende Kompe-
tenzen.

Die kontinuierliche Fortsetzung der Schulleistungsuntersuchungen im Rahmen
der IQB-Bildungstrends als zentralem Instrument der Gesamtstrategie der Kultus-
ministerkonferenz zum Bildungsmonitoring wird auch in den nichsten Jahren re-
gelmdBig eine Riickmeldung zum erreichten Kompetenzniveau der Schiilerinnen
und Schiiler geben konnen.

Mein Dank gilt dem IQB und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die
in wissenschaftlicher Unabhéngigkeit den Bildungstrend 2021 unter den beson-
deren Bedingungen durchgefiihrt haben. Und nicht zuletzt mdchte ich mich bei
den Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften und Schulleitungen bedanken, die in
dieser herausfordernden Zeit die Studie durch ihre Teilnahme moglich gemacht
haben.

Berlin, im Oktober 2022
Ministerin Karin Prien

Prisidentin der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland



Kapitel 1
Ziele, Inhalte und Durchfiihrung des
IQB-Bildungstrends 2021

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

Petra Stanat und Stefan Schipolowski

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Kultusministerkonferenz, KMK) leitete zu Beginn des neuen Jahr-
tausends einen weitreichenden Reformprozess in der deutschen Bildungspolitik
ein, mit dem die bis dahin dominierende /nput- und Prozessorientierung durch
verschiedene Elemente einer Output-Steuerung erginzt wurde (vgl. ausfiihrlicher
z.B. Griinkorn et al., 2019; Béhme et al., 2012; Klieme & Tippelt, 2008; Koller,
2010). Die Entwicklung und Sicherung der Bildungsqualitit stiitzt sich seitdem
stiarker auf Erkenntnisse liber die Bildungsertrage der Schiiler:innen, der Schulen
und des gesamten schulischen Bildungssystems.

Eine zentrale Grundlage fiir die Umsetzung dieses Paradigmenwechsels bil-
den in Deutschland die Bildungsstandards der KMK, die festlegen, welche Kom-
petenzen Schiiler:innen in Kernbereichen ausgewéhlter Ficher bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt in ihrer Schullaufbahn entwickelt haben sollen. Unter
einer Kompetenz wird dabei die Fahigkeit verstanden, Wissen und Kdnnen in
den jeweiligen Féchern zur Lésung von Problemen anzuwenden (vgl. Pant et
al., 2017). Als normativ gesetzte Kompetenzerwartungen sind die Bildungsstan-
dards das Resultat eines intensiven Diskussions- und Beratungsprozesses, an dem
Vertreter:innen der Bildungspolitik und Bildungsadministration, der Fachdidak-
tiken und anderer Bildungswissenschaften sowie der Schulpraxis beteiligt waren.
Die verbindliche Einfiihrung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich, deren
Erreichen am Ende der 4. Jahrgangsstufe im 1QB-Bildungstrend 2021 untersucht
wird, erfolgte in allen Landern in der Bundesrepublik Deutschland zum Schuljah-
resbeginn 2004/2005.

Die Bildungsstandards der KMK beziehen sich auf Bildungsabschliis-
se beziechungsweise Bildungsabschnitte und legen fest, welche Anforderun-
gen Schiiler:innen zu bewiltigen in der Lage sein sollen, wenn sie die jeweilige
Bildungsetappe abgeschlossen haben. Abweichend von den Empfehlungen der
sogenannten Klieme-Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards
(Klieme et al., 2003) hat die KMK keine Mindeststandards, sondern Regelstan-
dards formuliert. Die landeriibergreifenden Vorgaben beschreiben also Kompe-
tenzerwartungen, die Schiiler:innen am Ende der jeweiligen Bildungsetappe ,,in
der Regel“ oder ,,im Durchschnitt® erfiillen sollten (Klieme et al., 2003, S. 138).
Mit Verabschiedung der Kompetenzstufenmodelle, die vom Institut zur Qualitats-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) auf der Grundlage der Bildungsstandards
entwickelt wurden (vgl. Bremerich-Vos et al., 2017; Reiss et al., 2017), hat die
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KMK jedoch spater auch Mindestanforderungen festgelegt. Diese sollen bis zum
Abschluss der jeweiligen Bildungsetappe von allen Schiiler:innen bewéltigt wer-
den konnen.'

Die Bildungsstandards spielen eine zentrale Rolle in der Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring, die den gemeinsamen Rahmen der Lénder fiir
eine an den Ergebnissen von Bildungsprozessen orientierte Steuerung des Bil-
dungswesens bildet (KMK, 2006, 2016). Die zuerst im Jahr 2006 verabschiedete
und im Jahr 2015 weiterentwickelte Gesamtstrategie biindelt die verschiedenen
MaBnahmen der datenbasierten Qualitdtssicherung, die durch die Lander gemein-
sam umgesetzt werden, in vier Sdulen:

1. Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien (PIRLS/IGLU?, TIMSS?-

Grundschule, PISA%),

2. Uberpriifung und Umsetzung von Bildungsstandards fiir die Primarstufe, die

Sekundarstufe [ und die Allgemeine Hochschulreife,

3. Verfahren zur Qualitétssicherung auf Ebene der Schulen sowie
4. gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern.

Die erste Sdule der Gesamtstrategie zielt darauf ab, die Leistungsfahigkeit des
deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich festzustellen. Die Er-
gebnisse beziehen sich auf die in den internationalen Schulleistungsstudien ge-
testeten Kompetenzbereiche und lassen Aussagen dariiber zu, welche Leistungen
die Schiiler:innen in Deutschland im Vergleich zu Schiiler:innen in anderen Staa-
ten erzielen.

Bei der zweiten Sdule geht es um die Frage, inwieweit innerhalb Deutsch-
lands auf Ebene der Lénder die mit den Bildungsstandards der KMK kriterial
vorgegebenen Ziele fiir die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen in zentra-
len Bereichen erreicht werden. Dabei wird ein breiteres Spektrum an Fachern
und Kompetenzbereichen untersucht als in den internationalen Schulleistungsstu-
dien. So wird zum Beispiel im sprachlichen Bereich in den internationalen Stu-
dien bisher ausschlieBlich die Lesekompetenz in den jeweiligen Landessprachen
erfasst, wihrend sich die bereits durchgefiihrten Studien zur Uberpriifung der
Bildungsstandards in Deutschland im Fach Deutsch zusétzlich auf die Kompe-
tenzbereiche Zuhdren und Orthografie beziehen.

Mit der Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards ist das Institut zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen betraut, das von der KMK im Jahr 2004
als An-Institut der Humboldt-Universitit zu Berlin gegriindet wurde. Unter Fe-
derfiihrung des IQB und in enger Zusammenarbeit mit Fachdidaktiker:innen ent-
wickeln Lehrkréifte Testaufgaben, mit denen in den Bildungsstandards definierte
Kompetenzen in zentralen Bereichen erfasst werden kdnnen. Weiterhin erarbei-
tet das IQB fachdidaktisch und lernpsychologisch fundierte Kompetenzstufenmo-
delle, die zur inhaltlichen Interpretation von Testwerten dienen. Anhand dieser
Modelle lasst sich inhaltlich beschreiben, welche Anforderungen Schiiler:innen,

1 Die Festlegung der Mindeststandards erfolgte ex post durch Fachexpert:innen auf der
Grundlage fachlicher Uberlegungen und empirischer Befunde (zur Bestimmung der Stu-
fengrenzen bei der Entwicklung der Kompetenzstufenmodelle siche Pant et al., 2017).
Eine umfassende, auch normative Erwégungen einbeziehende Auseinandersetzung mit der
Frage, welche Mindestkompetenzen bei allen Schiiler:innen entwickelt werden miissen,
steht noch aus.

2 Progress in International Reading Literacy Study; im deutschen Sprachraum wird diese
Studie als Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) bezeichnet.

3 Trends in International Mathematics and Science Study

4 Programme for International Student Assessment
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Abbildung 1.1: Zeitpunkte der Datenerhebungen fiir die IQB-Léndervergleichsstudien bzw. 10B-Bildungstrends sowie

fiir die internationalen Schulleistungsstudien von 2009 bis 2024

IQB-Landervergleich IQB-Bildungstrend IQB-Bildungstrend
2011 2016 2021

IQB-Landervergleich
2009

=N

2009 2010 2011

2012 2015 2018 2022

2012 2013 2014

IQB-Bildungstrend

IQB-Landervergleich 1QB-Bildungstrend 1QB-Bildungstrend IQB-Bildungstrend

2024

A/—

PISA TIMSS PISA PISA  PIRLS PISA  TIMSS PIRLS PISA TIMSS

PIRLS TIMSS

IQB-Landervergleichsstudien (bis zum Jahr 2012) bzw. IQB-Bildungstrends (ab dem Jahr 2015) auf Basis der Bildungsstandards in den

folgenden Fachern und Schulstufen:

Deutsch, Englisch und Franzésisch in der Sekundarstufe |

Deutsch und Mathematik in der Primarstufe

Mathematik und Naturwissenschaften in der Sekundarstufe |

1 ug

Anmerkung. ' Die Datenerhebung fiir das Fach Franzésisch fand bereits im Jahr 2008 statt.

die ein bestimmtes Testergebnis erzielt haben, bewéltigen kdnnen (vgl. Abschnitt
1.2).

Das IQB fiihrt die Studien zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungs-
standards im Auftrag der KMK in regelmiBigen Abstinden durch. Die Erhe-
bungen, die soweit wie mdglich in zeitlicher Ankopplung an die internationalen
Schulleistungsstudien erfolgen, finden in der Primarstufe in den Féchern Deutsch
und Mathematik in der Regel alle fiinf Jahre, in der Sekundarstufe I alternie-
rend in den Fachergruppen Deutsch, Englisch und Franzosisch einerseits sowie
Mathematik, Biologie, Chemie und Physik andererseits alle drei Jahre statt (vgl.
Abb. 1.1). Abweichend von diesem Turnus wurde die dritte Studie zu den sprach-
lichen Féachern in der Sekundarstufe I erst im Jahr 2022 durchgefiihrt, um zeit-
gleiche Erhebungen zu zwei Bildungstrendstudien im Jahr 2021 zu vermeiden.

Mit den Léandervergleichsstudien, die das IQB in den Jahren 2009 (Sekun-
darstufe I: Deutsch, Englisch, Franzosisch), 2011 (Primarstufe: Deutsch, Ma-
thematik) und 2012 (Sekundarstufe I: Mathematik, Biologie, Chemie, Physik)
durchgefiihrt hat, wurde der erste Zyklus der Uberpriifungen des Erreichens
der Bildungsstandards abgeschlossen. Der zweite Zyklus der Studien, die nun-
mehr als ,,]QB-Bildungstrends* bezeichnet werden, begann mit der im Jahr 2015
durchgefiihrten Untersuchung zu den sprachlichen Féchern in der Sekundarstu-
fe I, wurde mit der im Jahr 2016 durchgefiihrten Untersuchung im Primarbereich
fortgesetzt und fand mit der zweiten Studie zu mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe I seinen Abschluss. Der
IQB-Bildungstrend 2021, iiber den im vorliegenden Band berichtet wird, stellt
die erste Erhebung im dritten Studienzyklus dar und erlaubt es erstmalig, Verin-
derungen in den von Viertkléssler:innen erreichten Kompetenzen liber drei Mess-
zeitpunkte und einen Zeitraum von insgesamt zehn Jahren abzubilden.

Wie bereits im zweiten Studienzyklus umfasst das Spektrum der Analysen
zum IQB-Bildungstrend 2021 damit alle drei Vergleichsperspektiven, die bei
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der Bewertung von Ergebnissen im Bildungsmonitoring herangezogen werden
konnen:

1. Beim sozialen Vergleich werden die Ergebnisse der jeweiligen Untersu-
chungseinheiten miteinander verglichen, in den Studien des IQB also die
Ergebnisse der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. Bei dieser Ver-
gleichsperspektive steht die Frage im Vordergrund, ob die Schiiler:innen in
einem Land durchschnittlich bessere oder schwichere Leistungen in den
Kompetenztests erzielt haben als die Schiiler:innen in einem anderen Land
oder in Deutschland insgesamt.

2. Beim kriterialen Vergleich bezieht sich die Bewertung der Ergebnisse auf
vorab definierte Kriterien oder Zielvorgaben. In den Studien des 1QB sind
dies die Bildungsstandards der KMK und die darauf basierenden Kompetenz-
stufenmodelle, die zusétzlich zum Regelstandard einen Mindeststandard, ei-
nen Regelstandard plus und einen Optimalstandard definieren (vgl. Abschnitt
1.2). Bei dieser Art von Vergleich steht beispielsweise die Frage im Mittel-
punkt, welcher Anteil der Schiiler:innen in einem Land mindestens den Re-
gelstandard im jeweiligen Kompetenzbereich erreicht hat.

3. Beim ipsativen Vergleich schlieflich werden Trends als Verdnderungen in den
Ergebnissen iiber die Zeit beschrieben. In den IQB-Bildungstrends geht es
dabei insbesondere um die Frage, inwieweit sich das von den Schiiler:innen
erreichte Kompetenzniveau in einem Land iiber die Zeit verdndert hat. Dabei
handelt es sich in den Studien des IQB nicht um individuelle Langsschnitt-
analysen, bei denen dieselben Schiiler:innen mehrfach getestet werden, son-
dern um Kohortenvergleiche. So hat das IQB in den Jahren 2011, 2016 und
2021 jeweils eine reprisentative Stichprobe von Schiiler:innen der 4. Jahr-
gangsstufe untersucht, sodass in der aktuellen Studie Aussagen dariiber ge-
troffen werden konnen, inwieweit es in den einzelnen Lindern iiber einen
Zeitraum von fiinf beziehungsweise zehn Jahren gelungen ist, die erfassten
Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik zu fordern.

Die Erfahrungen der bisherigen Veroffentlichungen zeigen, dass der Fokus der
offentlichen Diskussion iiber Schulleistungsstudien hiufig auf sozialen Verglei-
chen liegt, die in Form von Rangfolgen (Rankings) der Lander anhand der er-
zielten Ergebnisse dargestellt werden. Aus Sicht des Bildungsmonitorings ist
diese Art des Vergleichs jedoch die inhaltlich am wenigsten aufschlussreiche un-
ter den drei genannten Vergleichsperspektiven und nicht selten auch problema-
tisch. So werden hdufig Unterschiede in Rangplétzen interpretiert, die statistisch
nicht signifikant oder aufgrund ihrer geringen GrofBe praktisch nicht bedeutsam
sind. Zudem werden bei einer ausschlielich sozialen Vergleichsperspektive Ver-
dnderungen nur dann sichtbar, wenn ein Land seinen Rangplatz gegeniiber an-
deren Landern verdndert, andere Lénder also gewissermafen iiberholt hat oder
tiberholt worden ist. Eine solche ,,Wettlaufperspektive® ist fiir ein ldindergemein-
sames Bildungsmonitoring aber wenig aussagekriftig. Hier sollte es primédr um
die Zielsetzung gehen, das von den Schiiler:innen erreichte Kompetenzniveau
insgesamt zu steigern und die Lénderunterschiede auf hohem Niveau zu reduzie-
ren.

Deutlich aufschlussreicher sind dagegen die kriterialen Vergleiche und die
Trendaussagen, die daher auch im Fokus des vorliegenden Berichts stehen. So
wird in Kapitel 3 dargestellt, wie sich die Viertklassler:innen im Jahr 2021 in
den einzelnen Léndern auf die Kompetenzstufen verteilen. Dabei steht im
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Sinne des kriterialen Vergleichs die Frage im Vordergrund, welcher Anteil der
Schiiler:innen mindestens die Regelstandards erreicht und welcher Anteil die
Mindeststandards verfehlt hat. AnschlieBend wird die kriteriale Vergleichsper-
spektive mit der Trendanalyse verkniipft und gepriift, inwieweit sich die Ver-
teilungen der Schiiler:innen auf die Kompetenzstufen in den einzelnen Léndern
iiber die Zeit verdndert haben. Dabei steht insbesondere im Blickpunkt, ob der
Anteil der Kinder, deren Kompetenzen den Anforderungen der Mindeststandards
nicht entsprechen, reduziert und der Anteil der Schiiler:innen, die mindestens die
Regelstandards erreichen, erhdht werden konnte. Zudem wird der Frage nachge-
gangen, inwieweit dariiber hinaus die Optimalstandards erreicht werden.

In Kapitel 4 wird zunédchst unter der sozialen Vergleichsperspektive darge-
stellt, welches Kompetenzniveau die Schiiler:innen in den Léndern im Jahr 2021
im Durchschnitt aufweisen und wie gro3 die Streuung der erreichten Kompe-
tenzen jeweils ausfillt. AnschlieBend wird auch hier der Fokus auf den Trend
gerichtet und der Frage nachgegangen, inwieweit im Vergleich zu den Jahren
2011 und 2016 Verdnderungen in den Mittelwerten und Streuungen zu verzeich-
nen sind. Zusitzlich werden sogenannte adjustierte Kompetenzmittelwerte be-
richtet, bei denen Unterschiede in zentralen Merkmalen der Schiiler:innenschaft
zwischen den einzelnen Léndern beziehungsweise Messzeitpunkten statistisch
kontrolliert werden. Mit diesen Analysen kann abgeschitzt werden, welche Er-
gebnisse bei einer vergleichbaren Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft in
den einzelnen Landern im Jahr 2021 und im Trend zu erwarten wéren.

Die Schiiler:innen, die am IQB-Bildungstrend 2021 teilnahmen, waren von
den seit Mérz 2020 in den Léndern umgesetzten MaBnahmen zur Pandemie-
eindimmung betroffen, mit denen teilweise erhebliche Einschrinkungen des
Schulbetriebs verbunden waren. Um diese auflergewohnlichen Bedingungen im
Rahmen der bestehenden Mdoglichkeiten zumindest teilweise zu erfassen, wurden
in den Begleitfragebdgen verschiedene Merkmale der Lernsituation der Kinder
wihrend der Pandemie erhoben, etwa zum Umfang und zum Funktionieren des
Fern- beziehungsweise Wechselunterrichts in den Schulen, zur Unterstiitzung des
Lernens zu Hause durch die Eltern und zur héuslichen Lernumgebung. In Ka-
pitel 5 des Berichtsbandes werden zum einen die Befragungsergebnisse hierzu
dargestellt und zum anderen wird untersucht, inwieweit diese mit den erreichten
Kompetenzen der Schiiler:innen zusammenhéngen.

Die drei oben genannten Vergleichsperspektiven kommen so weit wie mog-
lich auch in den Analysen zu geschlechtsbezogenen, sozialen und zuwanderungs-
bezogenen Disparititen im Bildungserfolg zur Anwendung (Kapitel 6 bis 8), die
ebenfalls einen wichtigen Bestandteil des nationalen Monitorings bilden. Dabei
geht es um die Frage, inwieweit es in den Landern gelingt, die mit diesen Hinter-
grundmerkmalen der Schiiler:innen verbundenen Unterschiede in den erreichten
Kompetenzen zu verringern. Auch wenn nicht zu erwarten ist, dass Bildungs-
systeme ungiinstige Eingangsvoraussetzungen vollstdndig kompensieren kdnnen,
gilt es als wichtiges bildungspolitisches Ziel, die mit dem Geschlecht, der so-
zialen Herkunft und dem Zuwanderungshintergrund verbundenen Disparititen so
weit wie moglich zu reduzieren. In vertiefenden Analysen wird zudem der Frage
nachgegangen, inwieweit Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit unter-
schiedlichem soziodkonomischen Hintergrund sowie zwischen Kindern mit und
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund mit bestimmten Merkmalen der Lern-
situation wéhrend der Pandemie zusammenhéngen.

Die Informationen zu den erreichten Kompetenzen der Viertkldssler:innen
werden in Kapitel 9 um Auswertungen zu fachlichen Interessen und Fahigkeits-
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selbsteinschidtzungen (akademischen Selbstkonzepten) sowie zur fachbezogenen
Angstlichkeit der Schiiler:innen in den Fichern Deutsch und Mathematik erginzt.

Mit den Ergebnissen der IQB-Bildungstrends sollen die Linder Anhaltspunkte
dafiir erhalten, inwieweit die von ihnen umgesetzten Mafinahmen positive Ent-
wicklungen ausgeldst haben und in welchen Bereichen weiterer Handlungsbedarf
besteht. Bei der Einordnung der Ergebnisse ist grundsitzlich zu beriicksichtigen,
dass die in einem Bildungssystem erreichten Ertrdge von vielféltigen Faktoren
abhidngen, zu denen neben bildungspolitischen Entscheidungen auch verschie-
dene, je nach Land zum Teil unterschiedliche Rahmenbedingungen gehoren, wie
etwa die soziodkonomische Lage der Familien oder die Zusammensetzung der
Schiiler:innenschaft. Verdnderungen solcher Rahmenbedingungen konnen die
Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitit befordern oder erschweren, sind aber
durch bildungspolitische MaBnahmen allein nicht direkt zu beeinflussen. Bei sich
dandernden Rahmenbedingungen kann es daher unter Umsténden auch als Erfolg
zu bewerten sein, wenn schulische Ertrdge stabil bleiben. In jedem Fall besteht
eine wichtige bildungspolitische Aufgabe darin, auf sich dndernde Rahmenbedin-
gungen rechtzeitig und adiaquat zu reagieren.

Aufgrund der Coronavirus-Pandemie hat sich zeitweise eine zentrale Rah-
menbedingung schulischer Bildungsprozesse gedndert, die bislang als selbstver-
standlich erschien: Unterricht fand iiber ldngere Zeitrdume nicht ausschlieBlich in
Priasenz an den Schulen statt, sondern im Wechsel zwischen Prisenz- und Fern-
unterricht. Dies war mit erheblichen Herausforderungen und Belastungen sowohl
fiir die Kinder und ihre Eltern als auch fiir die Lehrkrifte und Schulleitungen
verbunden. Ergebnisse verschiedener Studien weisen darauf hin, dass die pan-
demiebedingten Einschriankungen des Schulbetriebs die Lernentwicklung der
Schiiler:innen beeintrachtigt haben (z.B. Engzell et al., 2021; Ludewig et al.,
2022; Tomasik et al., 2021). Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse des
IQB-Bildungstrends 2021 beriicksichtigt werden (vgl. hierzu auch Kapitel 11).
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1.2 Inhalte und Durchfiithrung des Bildungstrends

Rebecca Schneider, Stefan Schipolowski und Karoline A. Sachse

Im IQB-Bildungstrend 2021 wurde fiinf Jahre nach dem [IQB-Bildungstrend 2016
und zehn Jahre nach dem 1QB-Léndervergleich 2011 zum dritten Mal iiberpriift,
inwieweit schulische Ertrdge in den Féchern Deutsch und Mathematik am Ende
der 4. Jahrgangsstufe den in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) formulierten Kompetenzerwartungen entsprechen. Neben der Beschrei-
bung der von den Viertklédssler:innen erreichten Kompetenzen im Jahr 2021 er-
moglichen es die vorliegenden Daten somit auch, anhand von Trendanalysen zu
priifen, inwieweit sich die Ergebnismuster im Vergleich zu den Erhebungsjahren
2011 und 2016 verdndert haben.

Bevor in den nachfolgenden Kapiteln neben wesentlichen Kontextmerkmalen
der Schulsysteme der Lander (Kapitel 2) die Studienergebnisse dargestellt wer-
den (ab Kapitel 3), gibt das vorliegende Kapitel einen Uberblick iiber die In-
halte, Anlage und Durchfiihrung des 1QB-Bildungstrends 2021. Zudem werden
Hinweise zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse gegeben. In farblich
unterlegten Absitzen wird auf vertiefende Darstellungen in anderen Kapiteln und
Berichtsbianden verwiesen.

1.2.1 Erhebungsinstrumente

Im 1QB-Bildungstrend 2021 wurden den Viertkldssler:innen — wie bereits in den
fritheren Studien des IQB im Primarbereich — Kompetenztests zu den Féchern
Deutsch und Mathematik vorgelegt. Im Fach Deutsch kamen Testaufgaben zu
dem in den Bildungsstandards der KMK fiir den Primarbereich (KMK, 2005a)
definierten Kompetenzbereich ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen* (kurz:
Lesen), zum Teilbereich Zuhéren aus dem Bereich ,,Sprechen und Zuhdren® und
zum Teilbereich Orthografie aus dem Bereich ,,Schreiben® zum Einsatz. Insge-
samt enthielten die Aufgabenhefte 21 Aufgaben mit 155 Teilaufgaben (,,Items*)
zum Lesen, 16 Aufgaben mit 115 Items zum Zuhoren und 204 Items zur Ortho-
grafie, wobei jede:r Schiiler:in nur eine Teilmenge dieser Aufgaben bearbeitete.
Die Aufgaben wiesen dabei unterschiedliche Formate auf, darunter Ankreuzauf-
gaben, Liickendiktate sowie offene Items, bei denen die Kinder ihre Antwort
selbststindig formulieren mussten.

Im Fach Mathematik wurden Aufgaben zu den in den Bildungsstandards fiir
das Fach Mathematik im Primarbereich (KMK, 2005b) definierten inhaltsbe-
zogenen Kompetenzbereichen (Leitideen) Zahlen und Operationen, Raum und
Form, Muster und Strukturen, Gréflen und Messen sowie Daten, Hdufigkeit und
Wahrscheinlichkeit eingesetzt. Die Berichtlegung bezieht sich in der Regel auf
eine Globalskala mathematischer Kompetenz, die alle fiinf Leitideen zusammen-
fasst. Insgesamt wurden den Schiiler:innen zum Fach Mathematik — verteilt auf
verschiedene Aufgabenhefte — 237 Aufgaben mit 406 Items vorgelegt, die &dhn-
lich wie im Fach Deutsch verschiedene Formate aufwiesen.

Alle Testaufgaben wurden unter Federfiihrung des IQB von Lehrkréften aus
der gesamten Bundesrepublik entwickelt, die durch Expert:innen aus der Fach-
didaktik und der Bildungsforschung geschult und beraten wurden, und vor ihrem
Einsatz im Bildungstrend umfassend erprobt. Um Trendanalysen zu ermogli-
chen, kamen im Jahr 2021 dieselben Aufgaben zum Einsatz wie bereits im IQB-
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Bildungstrend 2016; ein substanzieller Teil dieser Aufgaben wurde zudem bereits
im IQB-Léndervergleich 2011 verwendet.

Neben den Testaufgaben zu den Bildungsstandards bearbeiteten die
Schiiler:innen Aufgaben zu kognitiven Grundfihigkeiten sowie einen Fragebo-
gen. Auch den Eltern der an der Studie teilnehmenden Kinder, den Deutsch- und
Mathematiklehrkraften sowie den Schulleitungen wurde ein Fragebogen vorlegt.
Die Fragebogen fiir die Eltern und die Schiiler:innen enthielten insbesondere Fra-
gen zu den fiir die Berichtlegung zentralen soziodemografischen Merkmalen der
Kinder beziehungsweise ihrer Familien und zu verschiedenen Lernbedingungen.

Ausfiihrlichere Informationen zu den Bildungsstandards im Primarbereich so-
wie zu den im Bildungstrend erfassten Konstrukten und deren Operationalisie-
rung finden sich im Berichtsband zum [QB-Bildungstrend 2016 (Stanat et al.,
2017, Kapitel 1). Die Inhalte der Testhefte und Fragebogen, das Testdesign so-
wie der Ablauf der Erhebung in den Schulen werden im vorliegenden Band in
Kapitel 10 ndher beschrieben.

1.2.2 Zielpopulation und Stichprobe

Mit dem IQB-Bildungstrend 2021 sollen Aussagen iiber die Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe in den einzelnen Liandern in der Bundesrepublik Deutschland
sowie in Deutschland insgesamt getroffen werden. Die Zielpopulation umfasst
dabei alle Viertkldssler:innen an allgemeinbildenden Schulen einschlieBlich For-
derschulen. Nicht zur Zielpopulation gehoren lediglich Schiiler:innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt ,,geistige Entwicklung*
sowie Schiiler:innen, die zum Testzeitpunkt weniger als ein Jahr in deutscher
Sprache unterrichtet wurden.

Um die Zielpopulation zu erfassen, wurde anhand eines mehrstufigen Zu-
fallsverfahrens eine repréasentative Stichprobe gezogen, wobei aus Griinden der
Durchfiihrbarkeit der Erhebungen unter den gegebenen Testbedingungen an For-
derschulen nur Kinder mit den Forderschwerpunkten ,,.Lernen®, ,,Sprache” und
»~emotionale und soziale Entwicklung®™ bertlicksichtigt wurden. Insgesamt gehen
in die Auswertungen die Daten von 26 844 Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe
aus 1464 Schulen ein. Fiir die einzelnen Lander (mit Ausnahme Mecklenburg-
Vorpommerns; siche folgenden Abschnitt 1.2.3) umfasst die realisierte Stichprobe
zwischen 1369 und 2813 Schiiler:innen.

1.2.3 Teilnahmequoten®

Die Teilnahme an den Kompetenztests zum 1QB-Bildungstrend 2021 war an 6f-
fentlichen Schulen verpflichtend, sofern zum Erhebungszeitpunkt an der jewei-
ligen Schule keine Befreiung von der Priasenzpflicht im Zusammenhang mit der
Coronavirus-Pandemie bestand. An Schulen in freier Tragerschaft war die Teil-
nahme an den Tests entsprechend den rechtlichen Vorgaben der Lénder teilweise
freiwillig.

5 Bei den hier berichteten Teilnahmeraten handelt es sich um gewichtete Quoten, die kenn-
zeichnen, welcher Anteil der Grundgesamtheit durch die Stichprobe abgebildet wird.
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Obwohl der Schulbetrieb im Erhebungszeitraum pandemiebedingt zum Teil
noch Einschrinkungen unterlag, konnten die Testsitzungen an 95 Prozent der
gezogenen Schulen realisiert werden. Auch in den einzelnen Léndern war die
Schulbeteiligung mit jeweils mindestens 90 Prozent sehr hoch. Eine Ausnah-
me hiervon ist Mecklenburg-Vorpommern, wo aufgrund von Schulschliefungen
nur an einem Fiinftel der fiir die Teilnahme vorgesehenen Schulen des Landes
Testsitzungen realisiert werden konnten. Daher werden in diesem Bericht kei-
ne Ergebnisse fliir Mecklenburg-Vorpommern ausgewiesen. In Berechnungen fiir
Deutschland insgesamt flieBen die verfiigbaren Daten aus Mecklenburg-Vorpom-
mern jedoch mit entsprechender Gewichtung ein.

Die Teilnahmerate der Schiiler:innen an den Kompetenztests liegt in Deutsch-
land insgesamt bei gut 93 Prozent und in den einzelnen Léndern bei mindestens
88 Prozent. Fiir die Befragungen der Schiiler:innen und ihrer Eltern fallen die
Teilnahmequoten dagegen oft niedriger aus und unterscheiden sich stirker zwi-
schen den Lédndern, da die Bearbeitung dieser Fragebogen teilweise freiwillig
war. Durch Zusammenfiihrung zentraler soziodemografischer Angaben aus der
Schiiler:innen- und Elternbefragung, die insbesondere fiir die Analysen zu so-
zialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen wichtig sind (z.B. Beruf und
Ausbildung der Eltern, Geburtsland der Kinder und der Eltern), ergibt sich fiir
den soziodemografischen Teil der Befragung eine Beteiligungsquote von knapp
87 Prozent auf Bundesebene. In zwei Lédndern liegt die Quote jedoch unter
80 Prozent. Wie bereits in den Jahren 2011 und 2016 ist die Zuverldssigkeit der
Ergebnisse zu den sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen somit auch
im 1QB-Bildungstrend 2021 fiir einzelne Léinder aufgrund fehlender Angaben
erheblich eingeschrinkt, sodass diese nicht beziehungsweise nicht vollstindig
oder nur unter Vorbehalt berichtet werden konnen (vgl. Kapitel 7 und 8).

Ausfiihrlichere Informationen zu Zielpopulation und Stichprobe sowie Teilnah-
mequoten fiir die verschiedenen Erhebungsinstrumente einschlieBlich der Lehr-
kréfte- und Schulleitungsbefragung finden sich in Kapitel 10 dieses Bands.

1.2.4 Hinweise zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Berichtsmetrik

Um Verdnderungen in den erreichten Kompetenzen zwischen den Erhebungsjah-
ren 2011, 2016 und 2021 beschreiben zu kénnen, miissen die in den drei Studi-
en jeweils ermittelten Kompetenzwerte auf einer gemeinsamen Metrik abgebildet
werden. Hierfiir wurde die Berichtsmetrik in den einzelnen Kompetenzbereichen
so gewdhlt, dass sie im Jahr 2011 in der Population der Viertklédssler:innen in
Deutschland insgesamt einen Mittelwert von M = 500 Punkten und eine Streu-
ung von SD = 100 Punkten aufweist. Eine Ausnahme ist der Kompetenzbe-
reich Orthografie, fir den sich der Mittelwert von 500 Punkten und die Streuung
von 100 Punkten auf das Jahr 2016 bezieht. Zur Orthografie werden im vorlie-
genden Band keine Ergebnisse fiir das Jahr 2011 berichtet, da die Testaufgaben
zu diesem Kompetenzbereich im IQB-Léandervergleich 2011 nur einer kleineren
Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine Auswertungen auf Lénderebene
moglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine Forderschulen und bil-
det daher die Zielpopulation, iiber die im vorliegenden Band Aussagen getroffen
werden sollen (vgl. Abschnitt 1.2.2), nicht vollstdndig ab.
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Kompetenzstufen

Zur inhaltlichen Interpretation der von den Schiiler:innen erreichten Testleis-
tungen dienen Kompetenzstufenmodelle, anhand derer sich beschreiben lasst,
welche Anforderungen Schiiler:innen, die ein bestimmtes Testergebnis erzielt ha-
ben, bewiltigen konnen. Ferner kann damit festgestellt werden, inwieweit die
Kompetenzen der Kinder im jeweiligen Fach und Kompetenzbereich den Zielen
entsprechen, die mit den Bildungsstandards und den Kompetenzstufenmodellen
festgelegt sind (Mindeststandard, Regelstandard, Regelstandard Plus, Optimal-
standard). Dazu werden die von den Schiiler:innen erreichten Testwerte (Punkt-
werte) auf die Kompetenzstufenmetrik umgerechnet (vgl. Tab. 1.1).

Tabelle 1.1: Kompetenzstufenmodelle und Standards im Primarbereich (Deutsch und Mathematik)
Kompetenzstufe Testergebnis (Punktwert) Standard
Deutsch Deutsch Deutsch Mathematik
Lesen Zuhdren Orthografie  (Globalskala)

\' ab 615 ab 615 ab 615 ab 600 Optimalstandard
v 540-614 530-614 540-614 530-599 Regelstandard Plus
[} 465-539 445-529 465-539 460-529 Regelstandard
Il 390-464 360444 390464 390459 Mindeststandard
| unter 390 unter 360 unter 390 unter 390

Anmerkung. Die angegebenen Punktwerte fir den Kompetenzbereich Orthografie entsprechen den Stufengrenzen des veroffentlich-
ten Kompetenzstufenmodells des IQB (2013). Fuir die Berechnungen zum IQB-Bildungstrend 2021 wurde eine rein nominelle Anpas-
sung der Stufengrenzen vorgenommen, um der veranderten Skalenfestlegung (M und SD der Berichtsmetrik beziehen sich auf das
Jahr 2016, siehe oben) Rechnung zu tragen und somit sicherzustellen, dass die inhaltliche Bedeutung der Stufen unverandert bleibt.

Fiir die Analysen zum Erreichen der Bildungsstandards (vgl. Kapitel 3) wurden
jene Viertklassler:innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf ausgeschlossen,
die zieldifferent unterrichtet wurden, da fiir sie andere Lernziele gelten als die in
den Bildungsstandards definierten.

Ausfiihrlichere Informationen zur Entwicklung der Kompetenzstufenmodelle
des IQB fiir den Primarbereich finden sich in Kapitel 2.1 des Berichtsbandes
zum [QB-Bildungstrend 2016. Die Stufenbeschreibungen sowie illustrierende
Beispielaufgaben sind im vorliegenden Band in den Ergebniskapiteln 3.1 und
3.2 zu finden.

Mittelwerte und Standardabweichungen

Mittelwerte geben die in einer bestimmten Population oder Subpopulation im
Durchschnitt erreichten Kompetenzwerte an. Ergédnzend dazu zeigen Standardab-
weichungen, wie stark die Kompetenzen innerhalb einer Population streuen, wie
heterogen (bzw. homogen) also die Verteilung der Kompetenzen ist. Die Auswer-
tungen zu den Mittelwerten und Streuungen der erreichten Kompetenzen in die-
sem Band (Kapitel 4 und folgende) beziehen sich auf die Gesamtpopulation der
Viertkléssler:innen einschlieBlich der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf an allgemeinen Schulen und an Forderschulen, und zwar unabhingig davon,
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ob sie auf Basis der Bildungsstandards unterrichtet wurden oder ob fiir sie andere
Bildungsziele galten.

Zur inhaltlichen Einordnung von Unterschieden in den Kompetenzmittel-
werten kann der innerhalb eines Schuljahres zu erwartende Lernzuwachs he-
rangezogen werden. Entsprechende Schitzungen weisen darauf hin, dass die
Lernzuwéchse zwischen der 3. und der 4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Le-
sen und im Zuhoren jeweils etwa 60 Punkte, in der Orthografie rund 100 Punkte
und im Fach Mathematik ca. 80 Punkte auf der Berichtsmetrik umfassen. Dabei
ist jedoch zu beachten, dass diese Schitzungen auf Daten aus dem Jahr 2007 be-
ruhen (vgl. hierzu auch Granzer et al., 2009) und nicht auszuschlieen ist, dass
sich die Leistungsunterschiede zwischen der 3. und 4. Jahrgangsstufe iiber die
Zeit verandert haben.

Zudem konnen standardisierte Mittelwertsdifferenzen oder Effektstirken (d)
berechnet werden. Diese relativieren die zwischen zwei Gruppen festgestellten
Unterschiede an ihrer gemeinsamen Standardabweichung (Cohen, 1988). Anhand
dieses Indikators lassen sich Gruppenunterschiede direkt miteinander vergleichen,
auch wenn die Streuung der Werte in den Gruppen variiert.

Standardfehler und Signifikanztests

Alle in den Analysen zum IQB-Bildungstrend ermittelten Kennwerte beruhen auf
Stichproben. Riickschliisse auf die gesamte Zielpopulation sind daher stets mit
einer gewissen Unsicherheit verbunden, deren Ausmafl mit dem Standardfehler
(SE) angegeben wird. Je kleiner der Standardfehler eines statistischen Kennwerts
ist, desto priziser bildet der anhand der Stichprobe geschitzte Wert den tatsidch-
lichen Wert in der Zielpopulation ab. Die Standardfehler von Kennwerten kon-
nen auch dazu genutzt werden, die statistische Signifikanz von Unterschieden
und Trends zu ermitteln. Nur statistisch signifikante Unterschiede beziehungswei-
se Trends sollten interpretiert werden.

Interpretation von Trends

Insbesondere bei der Interpretation von Verdnderungen in den Kompetenzstufen-
besetzungen sollte berlicksichtigt werden, dass die Verteilung der Schiiler:innen
auf die Kompetenzstufen auch mit der Streuung der erreichten Kompetenz-
werte zusammenhéngt. Bei gleichem Mittelwert sind in einem Land mit einer
hohen Streuung der Kompetenzwerte die Stufen an den Réndern der Kompe-
tenzstufenverteilung stérker besetzt als in einem Land mit geringerer Streuung.
Eine Verdnderung an den Réndern der Kompetenzstufenverteilung weist da-
her nicht zwangsldufig darauf hin, dass sich das mittlere Kompetenzniveau der
Schiiler:innen erhdht oder verringert hat, sondern kann auch auf eine Verdnde-
rung der Streuung verweisen. So ist beispielsweise ein steigender Anteil von
Schiiler:innen, die die Optimalstandards erreichen, vor allem dann eine wiin-
schenswerte Entwicklung, wenn sich gleichzeitig der Anteil an Schiiler:innen ver-
ringert oder zumindest nicht erhoht hat, die die Mindeststandards verfehlen.
Zudem sollten Verdanderungen der Kompetenzstufenbesetzungen im Verhaltnis
zum Ausgangsniveau betrachtet werden. So diirfte beispielsweise ein um 10 Pro-
zentpunkte niedrigerer Anteil an Schiiler:innen, die die Regelstandards erreichen,
bei einem Ausgangsniveau von 40 Prozent anders zu bewerten sein als bei einem
Ausgangsniveau von 75 Prozent. Ebenso sollte bei sehr niedrigen und sehr hohen
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Anteilswerten beriicksichtigt werden, dass eine weitere Reduktion beziehungs-
weise Steigerung kaum moglich ist.

Dass sich die pandemiebedingten Einschrinkungen im Schulbetrieb auf die
Lernentwicklung der Zielpopulation des IQB-Bildungstrends 2021 ausgewirkt
haben diirfte, wurde oben bereits erwahnt. Aufgrund des Studiendesigns ist es
jedoch nicht moglich, die Ursachen von Verdnderungen iiber die Zeit genauer
zu bestimmen. Neben moglichen Effekten der Pandemie diirften weitere Bedin-
gungen und Entwicklungen fiir die beobachteten Trends in den erreichten Kom-
petenzen seit dem Jahr 2016 verantwortlich sein (vgl. Kapitel 11).

Ergebnisse zu den im Mittel erreichten Kompetenzen in den Ladndern unter sta-
tistischer Kontrolle verschiedener Populationsmerkmale werden in Kapitel 4.3
dargestellt. Analysen unter Einbezug von Variablen, die sich auf pandemiebe-
dingte Besonderheiten im Schulbetrieb beziehen, finden sich in Kapitel 5 so-
wie erginzend in den Kapiteln zu den sozialen und zuwanderungsbedingten
Disparititen (Kapitel 7 und 8).
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Kapitel 2
Kontextinformationen zu den Schulsystemen
der Lander im Primarbereich

Stefan Schipolowski, Petra Stanat, Rebecca Schneider
und Sofie Henschel

2.1 Einleitung

Bevor in den folgenden Kapiteln die von den Viertkldssler:innen in den Landern
erreichten Kompetenzen beschrieben werden, erfolgt an dieser Stelle zunéchst
eine Uberblicksartige Darstellung grundlegender Merkmale der Schulsysteme
der Lander im Primarbereich, die fiir die Interpretation der Ergebnisse bedeut-
sam sein konnen. Sowohl aus Platzgriinden und weil nicht zu allen potenziell
relevanten Kontextfaktoren belastbare Daten vorliegen, kann dabei nur auf aus-
gewihlte Kontextbedingungen eingegangen werden. Diese werden zusammenfas-
send beschrieben, wobei auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den

Landern hingewiesen wird.

Bei den folgenden Informationen handelt es sich um Merkmale der Schullauf-
bahn von Kindern im Primarbereich, die allgemeine Lernbedingungen und poten-
zielle Lerngelegenheiten kennzeichnen. Sie basieren liberwiegend auf amtlichen
Schulstatistiken und Vorgaben der Kultusbehérden der Lander. Konkret wird da-
rauf eingegangen,

* welcher Anteil der Viertkldssler:innen in den Lindern einen sonderpddago-
gischen Forderbedarf aufweist, inwieweit diese Kinder in Forderschulen oder
allgemeinen Schulen unterrichtet werden und die Bildungspline der allgemei-
nen Schule fiir sie maBgeblich sind,

» wie viele Stunden Unterricht fiir die Facher Deutsch und Mathematik in der
Primarstufe mindestens vorgesehen sind,

* welche Stichtagsregelungen zur Einschulung bestehen und inwieweit Ein-
schulungen verspitet beziechungsweise vorzeitig erfolgen,

* welcher Anteil der Grundschulen im Ganztagsbetrieb ist und

» wie die Schulen im Primarbereich technisch ausgestattet sind.

Entsprechend der in den Ergebniskapiteln beschriebenen Trends in den erreichten
Kompetenzen, die sich auf Verdnderungen zwischen den Jahren 2011, 2016 und
2021 beziehen, werden auch die Kontextbedingungen fiir die Populationen der
Viertkléssler:innen der Jahre 2011, 2016 und 2021 dargestellt, um mogliche Ver-
dnderungen in diesen Merkmalen abzubilden.

Eine auBergewdhnliche Anderung der Rahmenbedingungen schulischen Ler-
nens trat im Zusammenhang mit den von den Léndern seit Marz 2020 umgesetz-
ten MafBnahmen zur Einddmmung der Coronavirus-Pandemie ein: Unterricht fand
iiber langere Zeitrdume nicht ausschlieBlich in Pridsenz an den Schulen statt, son-
dern im Wechsel zwischen Priasenz- und Fernunterricht. Auf damit einhergehende
Besonderheiten der Lernsituation der Kinder wiahrend der Pandemie wird in Ka-
pitel 5 eingegangen.

Dariiber hinaus wird auch innerhalb einzelner Ergebniskapitel iiber die Zu-
sammensetzung der Schiiler:innenschaft in den Lindern informiert. Dies betriftt
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insbesondere den soziodkonomischen Hintergrund der Schiiler:innen (vgl. Ka-
pitel 7) sowie den Anteil der Viertkldssler:innen mit Zuwanderungshintergrund
(vgl. Kapitel 8).

2.2 Ausgewabhlte Merkmale der Schulsysteme der Lander
2.2.1 Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Ein wesentlicher schulstruktureller Aspekt, in dem sich die Lénder im Pri-
marbereich unterscheiden, betrifft den Anteil und den Beschulungsort von
Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF). In Tabelle 2.1 ist
fiir die Schuljahre 2010/2011, 2015/2016 und 2020/2021 anhand von Daten der
statistischen Amter des Bundes und der Léinder angegeben, wie groB der Anteil
der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe ist, bei denen ein SPF vorliegt.! Bezieht
man Viertkldssler:innen aller Forderschwerpunkte sowohl an Forderschulen als
auch an allgemeinen Schulen ein, so liegt dieser Anteil in Deutschland insgesamt
im Schuljahr 2020/2021 bei rund 8 Prozent, wobei er auf Lénderebene zwischen
gut 6 Prozent in Hessen und Rheinland-Pfalz? und fast 10 Prozent in Mecklen-
burg-Vorpommern und Niedersachsen variiert. Dariiber hinaus unterscheiden sich
die Lander in der Primarstufe zum Teil deutlich im Hinblick darauf, welche An-
teile der Schiiler:innen mit SPF an allgemeinen Schulen (d.h. inklusiv bezie-
hungsweise integrativ)® einerseits und an Forderschulen andererseits unterrichtet
werden. Der auf Basis entsprechender Daten der statistischen Landesdmter fiir
die 4. Jahrgangsstufe unter Beriicksichtigung aller von der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) definierten Forderschwerpunkte berechnete Anteil der Schiiler:innen
mit SPF, die eine allgemeine Schule besuchen, ist ebenfalls in Tabelle 2.1 dar-
gestellt. Von allen Viertklédssler:innen mit SPF besuchen demnach im Schuljahr
2020/2021 je nach Land zwischen rund 15 Prozent (Baden-Wiirttemberg) und
mehr als 84 Prozent (Bremen)* eine allgemeine Schule.® In Deutschland insge-
samt liegt dieser Anteil bei rund 49 Prozent.

Ein Vergleich der Angaben fiir das Schuljahr 2020/2021 mit den Schuljah-
ren 2015/2016 und 2010/2011 zeigt, dass der Anteil der Viertkldssler:innen mit

1 Hierbei ist zu beachten, dass sich die Verfahren zur Feststellung sonderpddagogischen
Forderbedarfs und somit auch die Grundlage fiir die Angaben teilweise zwischen den
Landern unterscheiden (vgl. Gresch & Piezunka, 2015; Malecki, 2013; Sédlzer et al.,
2015).

2 Die in Tabelle 2.1 angegebenen Quoten fiir Bremen, das Saarland und Sachsen-Anhalt
sind noch geringer, sie beziehen sich jedoch ausschlieBlich auf Schiiler:innen an Forder-
schulen (Saarland, Sachsen-Anhalt) bzw. beziehen keine Schiiler:innen mit SPF an allge-
meinen Schulen in privater Trigerschaft ein (Bremen) und wurden daher an dieser Stelle
nicht berticksichtigt.

3 Dabei wird — wie schon in den vorherigen Léndervergleichen und Bildungstrends des
IQB — keine Unterscheidung zwischen Integration beziehungsweise Inklusion von Kin-
dern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf getroffen. Die Diskussion zu inhaltlichen
Differenzen zwischen beiden Konzepten (siehe z.B. Grosche, 2015) wird in diesem Be-
richt nicht aufgegriffen.

4 Der tatsdchliche Anteil in Bremen liegt wahrscheinlich héher, da in der Berechnung
Schiiler:innen mit SPF an allgemeinen Schulen in privater Triagerschaft nicht beriicksich-
tigt werden konnten.

5 Den unterschiedlichen Anteilen von Schiiler:innen mit SPF an allgemeinen Schulen und
an Forderschulen in den Landern wird in den Léndervergleichsstudien und Bildungstrends
des IQB seit dem IQB-Léndervergleich 2011 dadurch Rechnung getragen, dass sowohl
Schiiler:innen mit SPF an allgemeinen Schulen als auch Schiiler:innen an Foérderschulen
in die Erhebungen einbezogen werden.
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SPF an allen Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe {iber den Zeitraum von zehn
Jahren in Deutschland insgesamt geringfiigig gestiegen ist (+1 Prozentpunkt seit
2015/2016 bzw. +2 Prozentpunkte seit 2010/2011). Deutlich gréfiere Verdnde-
rungen sind hingegen fiir die Verteilung auf die Schularten festzustellen. So ist
der Anteil der Schiiler:innen mit SPF, die eine allgemeine Schule besuchen, in
der 4. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2020/2021 bundesweit um 5 Prozentpunkte
hoher als im Schuljahr 2015/2016 und um 22 Prozentpunkte hoher als im Schul-
jahr 2010/2011. Die Verbreitung gemeinsamen Unterrichts hat also erheblich
zugenommen, wobei diese Verdnderung vor allem zwischen den Schuljahren
2010/2011 und 2015/2016 stattfand. Seit dem Schuljahr 2015/2016 ist der An-
teil der Kinder mit SPF, die statt einer Forderschule eine allgemeine Schule be-
suchen, in einigen Lidndern weiter gestiegen, in anderen stabil geblieben und in
mehreren Landern zuriickgegangen.

Wie in Kapitel 1.2 beziehungsweise Kapitel 10 erwdhnt, wurden im IQB-
Bildungstrend 2021 — ebenso wie bereits im 1QB-Landervergleich 2011 und im
IQB-Bildungstrend 2016 — nur Forderschulen in die Erhebungen einbezogen,
die den Forderschwerpunkten ,,Lernen®, ,,Sprache* oder ,,emotionale und sozi-
ale Entwicklung* (LSE) zuzuordnen sind. Daher werden die zuvor beschriebenen
Statistiken in Tabelle 2.1 zusétzlich auch fiir Viertkléssler:innen in diesen Forder-
schwerpunkten ausgewiesen. Da Schiiler:innen mit SPF im Primarbereich iiber-
wiegend einem oder mehreren dieser drei Forderschwerpunkte zugeordnet sind,
ergeben sich fiir diese Teilpopulation in den meisten Léndern &hnliche Vertei-
lungen wie fiir die Gesamtgruppe aller Kinder mit SPF in der 4. Jahrgangsstufe.

Fiir die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards ist die Frage von
Bedeutung, ob fiir die Schiiler:innen mit SPF dieselben Bildungspline mal-
geblich sind wie fiir Schiiler:innen ohne SPF, ob sie also zielgleich oder ziel-
different unterrichtet werden. Da fiir zieldifferent unterrichtete Kinder eigene
Anforderungen gelten, die nicht zwangsldufig auf den Bildungsstandards basie-
ren, wire es unangebracht, die Bildungsstandards als Mafstab fiir die von ih-
nen erreichten Leistungen heranzuziehen. Bei den Analysen zur Frage, inwieweit
die Schiiler:innen in den einzelnen Léndern die Bildungsstandards erreichen
(vgl. Kapitel 3), werden daher — abweichend von den Analysen zu Mittel-
werten und Streuungen der erreichten Kompetenzen (vgl. Kapitel 4) — nur jene
Viertkldssler:innen einbezogen, die nach den Regelungen des jeweiligen Lan-
des zielgleich und somit auf Grundlage der Bildungsstandards unterrichtet wer-
den. Da die amtliche Statistik keine Angaben dazu enthélt, welcher Anteil der
Schiiler:innen zieldifferent unterrichtet wird, miissen die entsprechenden Quoten
anhand der Daten des IQB-Léndervergleichs 2011 und der IQB-Bildungstrends
2016 und 2021 geschitzt werden. Die fiir den organisatorischen Ablauf der Stu-
die an der Schule zustindigen Lehrkrifte (Schulkoordinator:innen) wurden des-
halb gebeten, in einer dafiir vorgesehenen Liste jeweils zu kennzeichnen, fiir
welche Schiiler:innen in den Testfichern Deutsch und Mathematik andere Bil-
dungspléne (bzw. Lehrpldne/Rahmenlehrpldne/Kerncurricula) als die der allge-
meinen Schule gelten. Anhand dieser Angaben (vgl. Tab. 2.2) zeigt sich, dass der
Anteil der zieldifferent unterrichteten Viertkldssler:innen mit SPF an der Gesamt-
population der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe mit rund 4 Prozent im Fach
Deutsch und etwa 3 Prozent im Fach Mathematik in Deutschland insgesamt klein
ist und sich im Vergleich zu den vorhergehenden Erhebungszeitpunkten kaum
verdndert hat (Deutsch: +2 Prozentpunkte, Mathematik: +1 Prozentpunkt seit
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Tabelle 2.1: Anteile der Schiiler:innen mit sonderpéddagogischem Férderbedarf in der 4. Jahrgangsstufe in den
Schuljahren 2010/2011, 2015/2016 und 2020/2021 in den Léndern
Viertklassler:innen mit SPF Viertklassler:innen mit SPF, die eine
allgemeine Schule besuchen
Anteil an Gesamtpopulation in % Anteil an allen Viertklassler:innen
mit SPF in %

alle Forder- nur Forder- alle Forder- nur Forder-
schwerpunkte schwerpunkte LSE schwerpunkte schwerpunkte LSE
2010/ 2015/ 2020/ 2010/ 2015/ 2020/ 2010/ 2015/ 2020/ 2010/ 2015/ 2020/
Land 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021
Baden-Wirttemberg'? 4.7 5.8 6.8 3.4 4.2 5.0 - 1569 151 - 183 172
Bayern® 7.0 8.5 9.4 4.3 5.0 7.4 311 417 46.0 46.7 644 516
Berlin 8.3 9.2 9.4 6.3 6.3 5.8 53.6 735 738 58.6 795 87.7
Brandenburg 8.2 7.0 7.9 7.2 59 5.5 5562 69.7 56.8 532 682 651
Bremen* 9.8 8.0 4.7 6.4 6.1 22 819 923 844 966 958 875
Hamburg 55 104 9.0 3.6 8.1 7.0 298 76.2 765 255 80.8 8538
Hessen 5.1 6.0 6.2 3.6 45 43 214 391 456 260 460 538
\“fcj‘;'gfn”n'::;g 125 108 95 101 88 68 312 531 455 343 568 535
Niedersachsen® 3.5 2.8 9.5 3.0 24 6.9 - - 730 - - 817
Nordrhein-Westfalen 6.5 8.2 9.0 4.8 6.2 6.7 26.7 50.5 525 306 57.1 598
Rheinland-Pfalz 4.4 5.4 6.2 3.2 4.0 4.6 272 349 38.1 326 433 46.0
Saarland® 3.9 3.9 4.0 25 22 2.3 - - - - - -
Sachsen 8.0 8.8 9.1 7.2 7.8 72 266 393 372 235 365 39.1
Sachsen-Anhalt”® 9.7 9.5 6.0 7.6 7.3 3.7 227 46.0 - 26.1 527 -
Schleswig-Holstein 6.2 6.6 7.3 4.4 41 5.0 62.8 749 768 746 90.5 935
Thuringen 7.3 6.5 7.4 5.6 4.3 4.8 332 489 60.5 357 558 726
Deutschland 6.1 7.0 8.2 45 5.1 6.0 269 442 492 314 515 558

Anmerkungen. Schiiler:innen, die in den amtlichen Statistiken keiner Jahrgangsstufe zugeordnet werden, bleiben bei der Berechnung
der Anteilswerte teilweise unbericksichtigt. Dies betrifft ferner Schiler:innen im Férderschwerpunkt ,Unterricht kranker Schilerinnen
und Schiler, zu denen in der Regel keine Angaben vorliegen. SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf; LSE = ,Lernen®, ,Sprache®,
,emotionale und soziale Entwicklung®. ' Fir das Jahr 2011 liegen Angaben zu Schiler:innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
nur fiir Férderschulen vor. 2 Die Angaben zum Jahr 2011 stellen Schatzungen dar, da in den statistischen Daten nicht ausreichend
zwischen Jahrgangsstufe 4 und Grundstufe unterschieden wird. ® Fiir das Jahr 2021 liegen keine Angaben zu Schiiler:innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf an internationalen Schulen vor. 4 Fir das Jahr 2021 liegen keine Angaben zu Schiiler:innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen in privater Tragerschaft vor. ® Fiir die Jahre 2011 und 2016 liegen Anga-
ben zu Schiler:innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf nur fir Férderschulen vor. 8 Fir die Jahre 2011, 2016 und 2021 liegen
Angaben zu Schiler:innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf nur fir Férderschulen vor. 7 Flr das Jahr 2021 liegen Angaben

zu Schiler:iinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf nur fiir Férderschulen vor. 8 Fur das Jahr 2011 liegen keine Angaben zu
Schiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen in privater Tragerschaft vor.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, eigene Berechnungen.

dem Jahr 2011). Auf Landerebene® variieren die Anteile zum Erhebungszeitpunkt
im Jahr 2021 weitgehend zwischen 3 und 4 Prozent. Einen noch geringeren An-
teil weist Sachsen im Fach Mathematik auf, wihrend etwas hohere Anteile von
5 bis 6 Prozent fir Bremen, Rheinland-Pfalz sowie fiir das Saarland im Fach
Deutsch zu verzeichnen sind. Auch wenn der Anteil zieldifferent unterrichteter
Schiiler:innen in allen Landern gering ist, sollte also bei der Interpretation der
Ergebnisse zum Erreichen der Bildungsstandards beriicksichtigt werden, dass in
den einzelnen Léndern geringfiigig unterschiedliche Anteile von Kindern aus den
Analysen ausgeschlossen wurden.’

6  Mecklenburg-Vorpommern bleibt an diese Stelle unberiicksichtigt, da aufgrund pande-
miebedingter SchulschlieBungen nur an einem Fiinftel der fiir die Teilnahme am IQB-
Bildungstrend 2021 vorgesehenen Schulen des Landes Datenerhebungen realisiert werden

konnten.
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Tabelle 2.2: Anteile zieldifferent unterrichteter Schiiler:innen mit sonderpdadagogischem Forderbedarf nach Fach in
der 4. Jahrgangsstufe in den Landern (in %)

Land

Deutsch

Mathematik

2011

2016

2021

2011

2016

2021

Baden-Wiurttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Deutschland

<1

N N N o N N DN

W N W W N

<1

2

N

w A W AW WA O DN DWW W

3

w

W W W w o bW Ww s

4

<1

N N N a0 N NN

W N W w N

<1

2

N

W A WA WO RO DN DO W W W

5]

w

W W W N A DdA O DOO OO BN

8

Anmerkungen. Alle Werte sind ganzzahlig gerundet. Die Angaben beziehen sich tiberwiegend auf Schiiler:innen der Férderschwerpunk-
te ,Lernen“, ,Sprache” oder ,emotionale und soziale Entwicklung“ (vgl. Kapitel 1.2). Angegeben sind die Anteile der nach Schulangaben
zieldifferent unterrichteten Schiler:innen an allen Viertklassler:innen in den Landern bzw. in Deutschland insgesamt. Fir Mecklenburg-

Vorpommern werden keine Anteilswerte ausgewiesen, da aufgrund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur an einem Finftel der fir

die Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2021 vorgesehenen Schulen des Landes Datenerhebungen realisiert werden konnten.
Quelle: Daten des IQB-Landervergleichs 2011 und der IQB-Bildungstrends 2016 und 2021.

2.2.2 Unterrichtszeit

Der Umfang schulischer Lerngelegenheiten der Schiiler:innen in der Primarstu-
fe héngt insbesondere von den Vorgaben der Lander zur Anzahl der Unterrichts-
stunden ab. In Tabelle 2.3 wird dargestellt, wie viele Stunden Unterricht in den
Féachern Deutsch und Mathematik gemdfl den Stundentafeln der Linder an all-
gemeinen Schulen in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 mindestens erteilt werden sol-
len.®? Die Angaben in Tabelle 2.3 zeigen, dass die Regelungen zur Unterrichtszeit
in der Primarstufe zwischen den Lidndern erheblich variieren, sich jedoch seit
dem Schuljahr 2010/2011 nur in wenigen Féllen verindert haben. Anderungen
betreffen vor allem den Deutschunterricht, fiir den in Baden-Wiirttemberg, Ber-

7  Zu beachten ist, dass die Landervergleiche bzw. Bildungstrends des IQB nicht darauf an-

gelegt sind, die Anteile der zieldifferent unterrichteten Schiiler:innen zu schitzen. Die an-
gegebenen Quoten stellen daher keine prizisen Populationsbeschreibungen dar und sind
mit statistischer Unsicherheit behaftet. Sie sollen vor allem transparent machen, welcher
Anteil von Schiiler:innen bei den Analysen zu den Kompetenzstufenverteilungen in den
einzelnen Landern ausgeschlossen wurde.

In einigen Landern weist die Stundentafel keine separaten Stundenzahlen fiir die einzel-
nen Fécher pro Schuljahr aus, sondern ist als sogenannte Kontingentstundentafel abge-
fasst. Die Kontingentstundentafel legt fest, wie viele Jahreswochenstunden insgesamt in-
nerhalb mehrerer Schuljahre fiir ein bestimmtes Fach oder — je nach Ausgestaltung — fiir
ein mehrere Facher umfassendes Aufgabenfeld zu erteilen sind. Wie diese Jahreswochen-
stunden auf die einzelnen Jahrgangsstufen beziehungsweise Fécher verteilt werden, ent-
scheiden die einzelnen Schulen. Sie erhalten damit pddagogischen Freiraum und kdnnen
die Verteilung der Stunden nutzen, um Schwerpunkte zu setzen und Schulkonzepte zu
gestalten.
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Tabelle 2.3: Summe der vorgesehenen Unterrichtsstunden in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 an allgemeinen Schulen
in den Schuljahren 2010/2011, 2015/2016 und 2020/2021 nach Land (Angaben in Jahreswochen-

stunden)

Schuljahr 2010/2011 Schuljahr 2015/2016 Schuljahr 2020/2021
Land Deutsch  Mathematik Deutsch Mathematik Deutsch Mathematik
Baden-Wadrttemberg 26 19 26 19 28 21
Bayern 23! 19! 23! 19! 23! 19'
Berlin? 27 20 27 20 31 20
Brandenburg? 25 18 25 18 25 18
Bremen 23 22 23 22 23 22
Hamburg 18 18 23 21 23 21
Hessen 22 20 22 20 22 20
Mecklenburg-Vorpommern 26 22 26 22 27 22
Niedersachsen 24 21 24 21 24 21
Nordrhein-Westfalen 58K 533 533
Rheinland-Pfalz* 31° 18 315 18 315 18
Saarland 20 20 20 20 20 20
Sachsen 27 20 27 20 26 20
Sachsen-Anhalt 245 20° 246 20° 24¢ 20°
Schleswig-Holstein 24 20 24 20 257 217
Thiringen 428 428 428

Anmerkungen. Sofern nicht anders vermerkt, handelt es sich bei den Angaben um die vorgesehenen Mindeststundenzahlen. 'In den
Jahrgangsstufen 1 und 2 werden die Facher Deutsch und Mathematik im Rahmen des Grundlegenden Unterrichts erteilt. Dieser umfasst
insgesamt 16 Wochenstunden und beinhaltet die Facher Deutsch, Mathematik, Heimat- und Sachunterricht, Kunst und Musik. Die Stun-
den fir das Fach Deutsch bzw. Mathematik fiir die Jahrgangsstufen 1 und 2 wurden jeweils anteilig berechnet und in die Stundenzahl
fur die Jahrgangsstufen 1 bis 4 eingerechnet. 2Die Primarstufe umfasst in der Regel die Jahrgangsstufen 1 bis 6. Es wurden hier jedoch,
wie in den anderen Landern, nur die vorgesehenen Stunden in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 bericksichtigt. ® Die Facher Deutsch, Sach-
unterricht, Mathematik und Férderunterricht werden facherlibergreifend erteilt; fachbezogene Vorgaben zu den Unterrichtsstunden sind
nicht vorgesehen. Die angegebene Stundenzahl bezieht sich daher auf alle genannten Facher zusammen. *In der Grundschule betragt
die Dauer einer Unterrichtsstunde 50 Minuten. ® Die angegebenen Stunden bilden den Lernbereich Deutsch/Sachunterricht ab.

5Die Vorgaben der Stundentafel beziehen sich auf den Facherkomplex Deutsch/Sachkunde (im Schuljahr 2010/2011) bzw. Deutsch/
Mathematik/Sachkunde (in den Schuljahren 2015/2016 und 2020/2021). Die Stunden fiir das Fach Deutsch bzw. Mathematik sind je-
weils anteilig berechnet. 7 In der Schuleingangsphase sind seit dem Schuljahr 2020/2021 zwei zusatzliche Wochenstunden vorgesehen,
die als Deutsch- oder Mathematikunterricht erteilt werden mussen. In der Tabelle wurde jeweils eine Stunde fir Deutsch und eine Stun-
de fiir Mathematik angerechnet. ¢ Die Vorgaben der Stundentafel beziehen sich auf den Facherkomplex Deutsch/Mathematik. Die ange-
gebene Stundenzahl bezieht sich daher auf beide Facher zusammen.

Quelle: Recherche des Sekretariats der KMK anhand des in den Stundentafeln der Lander ausgewiesenen Unterrichts an Schulen des
Primarbereichs sowie Abfrage der Stundenumféange bei den Kultusministerien der Lander.

lin, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein im Schuljahr 2020/2021
ein etwas groferer Stundenumfang vorgesehen ist als im Schuljahr 2015/2016
beziehungsweise 2010/2011. In Hamburg galt bereits im Schuljahr 2015/2016
eine erhohte Stundenvorgabe fiir das Fach Deutsch. Erhhungen der Stundenkon-
tingente fiir das Fach Mathematik sind im betrachteten Zeitraum in Baden-Wiirt-
temberg, Hamburg und Schleswig-Holstein zu verzeichnen. Eine Reduktion der
vorgesehenen Stundenzahlen wurde nur in Sachsen fiir das Fach Deutsch vorge-
nommen.

Zu beachten ist, dass die Ubersicht zu den Stundenvorgaben — sofern nicht
anders gekennzeichnet — nur die vorgegebenen Mindeststundenzahlen wiedergibt.
Unberiicksichtigt bleibt dabei, dass die Schulen in einigen Lindern innerhalb
eines bestimmten Rahmens zusitzliche Stunden fiir bestimmte Fécher vorsehen

9 Die Herausgeber:innen danken dem Sekretariat der KMK fiir die Durchfiihrung von Lander-
abfragen zu den Stundentafeln und weiterer Recherchen. Unser Dank gilt insbesondere
Frau Dr. Andrea Schwermer.



Kontextinformationen zu den Schulsystemen der Lander im Primarbereich

konnen, sodass die Stundenvorgaben an einzelnen oder sogar den meisten Schu-
len von den hier aufgefiihrten Angaben abweichen konnen. Ferner ist zu beach-
ten, dass die Vorgaben in einigen Fillen aufgrund der Coronavirus-Pandemie
zeitweise ausgesetzt wurden.

Nicht in Tabelle 2.3 enthalten sind Angaben zu Forderschulen. Hier gilt in
der Mehrzahl der Lander die MaBigabe, dass fiir Schiiler:innen an Férderschulen
mit dem Schwerpunkt ,,Sprache oder ,,emotionale und soziale Entwicklung®, die
zielgleich unterrichtet werden, in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 die Stundentafel
der allgemeinen Schule anzuwenden ist. Fiir Schiiler:innen an Foérderschulen mit
dem Schwerpunkt ,,Lernen®, die zieldifferent unterrichtet werden, gibt es hinge-
gen in zahlreichen Landern von der Stundentafel der allgemeinen Schule abwei-
chende Regelungen. An diesen Forderschulen ist im Primarbereich im Vergleich
zu den allgemeinen Schulen je nach Land meist weniger Unterrichtszeit fiir die
Féacher Deutsch und Mathematik vorgegeben und/oder die Schulen verfiigen iiber
einen groferen Gestaltungsspielraum bei der Festlegung der Stundentafel. Zu-
dem ist flir Forderschulen im Schwerpunkt ,,Lernen* haufiger facheriibergreifen-
der Unterricht vorgesehen, weshalb auf fachspezifische Vorgaben verzichtet wird.

2.2.3 Einschulungsalter und Alter zum Erhebungszeitpunkt

Kontextinformationen, die sich auf das Alter der Kinder zum Zeitpunkt der Ein-
schulung sowie zum Zeitpunkt der Testung in der 4. Jahrgangsstufe beziehen
oder damit in Zusammenhang stehen, werden in Tabelle 2.4 wiedergegeben. Fiir
die Einschulung in den Léndern sind teilweise unterschiedliche Stichtage maf-
geblich. Fiir die Zielpopulation des IQB-Landervergleichs 2011 waren dafiir die
im Jahr 2007 geltenden Regelungen entscheidend, fiir die Zielpopulationen der
IQB-Bildungstrends 2016 und 2021 die Regelungen im Jahr 2012 beziehungs-
weise 2017. Die im Jahr 2017 geltenden Regelungen sahen in acht Landern den
Stichtag 30. Juni oder 1. Juli fiir die Einschulung vor. In diesen Landern wurden
also Kinder in der Regel eingeschult, wenn sie bis einschlieBlich 30. Juni bezie-
hungsweise 1. Juli ihr sechstes Lebensjahr vollendet hatten. In den iibrigen Lan-
dern galten im Jahr 2017 spitere Stichtage, zumeist der 30. September. Zwischen
dem Jahr 2007 und dem Jahr 2012 haben sich nur in Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz die Regelungen geédndert. In diesen Léndern
wurde der Stichtag fiir die Einschulung auf einen spéteren Termin verlegt. Eine
weitere Anderung des Einschulungsstichtages betrifft Berlin, wo zum Jahr 2017
der Stichtag vom 31. Dezember auf den 30. September vorgezogen wurde.
Obgleich die Einschulung in der Regel geméll der oben genannten Stichtags-
regelungen erfolgt, sind je nach Land unter bestimmten Bedingungen sowohl
frithere als auch spitere Einschulungen moglich. In Tabelle 2.4 ist daher fiir die
Jahre 2007, 2012 und 2017 auch der Anteil der vorzeitigen und der verspéteten
Einschulungen an allen Einschulungen des jeweiligen Jahres angegeben. Ceteris
paribus hat ein hoher Anteil vorzeitiger Einschulungen ein im Mittel geringeres
Lebensalter zum Testzeitpunkt zur Folge und ein hoher Anteil verspéteter Ein-
schulungen ein hoheres Durchschnittsalter. Wie Tabelle 2.4 zeigt, variieren die
Anteile vorzeitiger und verspéteter Einschulungen je nach Land teilweise erheb-
lich. So wurden im Jahr 2017 rund 11 Prozent der Kinder im Land Bremen vor-
zeitig eingeschult, wihrend die Quote vorzeitiger Einschulungen in Sachsen, wo
ebenfalls der Stichtag 30. Juni gilt, bei unter einem Prozent lag. Auch der Anteil
verspiteter Einschulungen variierte im Jahr 2017 zwischen rund 18 Prozent in
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Tabelle 2.4: Stichtage zur Einschulung, Anteile vorzeitiger und verspateter Einschulungen sowie mittleres Alter
zum Testzeitpunkt bezogen auf die in den Jahren 2011, 2016 und 2021 getesteten Schiiler:innen-
populationen nach Land

Stichtag vorzeitige verspatete Alter?
Einschulung Einschulungen’ Einschulungen’
2007 2012 2017 2007 2012 2017 2007 2012 2017 2011 2016 2021

Land Anteil in % Anteil in % Mittelwert

Baden-Wdrttemberg 30.09. 30.09. 30.09. 3.1 2.4 2.0 8.5 9.8 9.7 10;4 105 10;5

Bayern 30.09. 30.09. 30.09. 3.0 2.3 1.6 79 116 14.0 10;5 104 10;5

Berlin 31.12. 31.12. 30.09. 24 1.0 2.9 3.0 8.2 183 10,2 10;3 105

Brandenburg 30.09. 30.09. 30.09. 2.8 1.8 1.2 125 11.0 16.6 10;5 105 10;5

Bremen 30.06. 30.06. 30.06. 175 15.0 11.3 2.3 1.9 3.4 10;5 105 10;5

Hamburg 30.06. 30.06. 01.07. 13.3 9.9 5.7 3.4 2.2 3.7 10;5 105 10;6
Hessen 30.06. 30.06. 30.06. 12.6 7.2 5.9 101 9.8 10.1 106 10;7  10;7
{\/”;‘;'gfn”rﬁz:g 30.06. 30.06. 30.06. 28 25 19 63 62 75 107 108 108
Niedersachsen 30.06. 30.09. 30.09. 7.9 1.7 1.2 5.6 5.7 5.8 10,6 10;5 10;6
Nordrhein-Westfalen 31.07. 30.09. 30.09. 7.9 2.9 24 0.8 24 0.8 10,6 10;5 105
Rheinland-Pfalz 30.06. 31.08. 31.08. 11.6 4.6 3.4 7.3 4.7 4.4 106 105 10;5

Saarland 30.06. 30.06. 30.06. 7.9 6.9 51 5.6 3.0 1.8 106 106 10;6

Sachsen 30.06. 30.06. 30.06. 0.7 0.2 0.2 3.9 5.8 8.5 10;7 10;7 10;8

Sachsen-Anhalt 30.06. 30.06. 30.06. 2.7 1.6 1.0 0.7 2.0 3.2 10;7 10;8 10;9

Schleswig-Holstein 30.06. 30.06. 30.06. 7.2 5.8 4.7 4.9 1.6 2.9 106 10;7 10;8

Thuringen 31.07. 31.07. 01.08. 2.0 1.8 1.3 6.4 6.9 7.5 10;7 10;7  10;7

Deutschland 6.2 3.1 2.5 5.5 6.6 7.6 106  10;5 10;6

Anmerkungen. ' Anteil der vorzeitigen bzw. verspateten Einschlungen an allen Einschulungen im angegebenen Jahr.
2Mittleres Alter angegeben als ,Jahr;Monat’ basierend auf den Daten der Viertklassler:innen im IQB-Landervergleich 2011 bzw. in den
1QB-Bildungstrends 2016 und 2021.

Quelle: Bildung in Deutschland 2022 (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022), Angaben des Sekretariats der KMK sowie
Daten des IQB-Landervergleichs 2011 und der IQB-Bildungstrends 2016 und 2021.

Berlin und weniger als 2 Prozent in Nordrhein-Westfalen sowie im Saarland, wo-
bei in Berlin bis zum Jahr 2016 ein spéterer Stichtag galt. Stellt man die Anteile
vorzeitiger und verspéteter Einschulungen im Jahr 2017 denen der Jahre 2007
und 2012 gegeniiber, wird deutlich, dass sich die Anteile in den Landern teilwei-
se verandert haben, wobei kein einheitliches Muster zu erkennen ist.

Da die vorgenannten Regelungen und Unterschiede in der Einschulungspraxis
zwischen den Léndern Auswirkungen auf das Alter der Kinder zum Testzeitpunkt
gegen Ende der 4. Jahrgangsstufe haben konnen, werden in Tabelle 2.4 zusitz-
lich die anhand der jeweiligen Datensétze berechneten Altersmittelwerte fiir die
Zielpopulationen im 1QB-Léandervergleich 2011 und in den 1QB-Bildungstrends
2016 und 2021 angegeben.'” Der Altersmittelwert der Schiiler:innenpopulation
des Jahres 2021 unterscheidet sich zum Testzeitpunkt in den meisten Lindern
und in Deutschland insgesamt nur um hdchstens einen Monat vom Altersmittel-
wert der im Jahr 2011 beziehungsweise 2016 untersuchten Schiiler:innen. Etwas
groflere Differenzen von zwei bis drei Monaten sind fiir Berlin, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein zu verzeichnen, wobei die Schiiler:innen der Testpopula-

10 Berechnungsgrundlage waren Angaben der Schulen zu Geburtsmonat und -jahr der Kin-
der. Zudem wurde fiir die Auswertung der Testzeitpunkt ldnderiibergreifend auf den Mo-
nat Juni des jeweiligen Erhebungsjahres festgelegt. Der tatsdchliche Testzeitpunkt variier-
te aus organisatorischen Griinden geringfiigig innerhalb und zwischen den Léndern.
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tion des Jahres 2021 zum Testzeitpunkt im Durchschnitt etwas dlter waren als die
Schiiler:innenpopulationen in den Vorerhebungen. Die Altersmittelwerte variieren
zudem teilweise geringfiigig zwischen den Landern.

2.2.4 Ganztag

Im Folgenden wird beschrieben, inwieweit in den Lidndern Ganztagsangebote be-
reitgestellt werden. Unter Ganztagsschulen werden nach der Definition der KMK
,»Schulen verstanden, an denen:

* an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztigiges Angebot fir die
Schiiler/innen bereitgestellt wird, das tiglich mindestens sieben Zeitstunden'!
umfasst;

* an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schiiler/innen ein
Mittagessen bereitgestellt wird;

» die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert, in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden
und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen.*
(KMK, 2022, S. 191)).

Ab dem Schuljahr 2016/2017 werden durch die KMK zudem auch jene Schulen
als Ganztagsschulen gezéhlt, deren Schulleitung abweichend vom dritten oben
aufgefithrten Spiegelpunkt ,,auf der Basis eines gemeinsamen pddagogischen
Konzeptes mit einem auBerschulischen Trdger kooperiert und ,,eine Mitverant-
wortung fiir das Angebot* tragt (KMK, 2022, S. 21).

Je nach Land werden teilweise unterschiedliche Bezeichnungen und Defini-
tionen flir Ganztagsschulen verwendet. Hierauf sowie auf Unterschiede in wei-
teren organisatorischen und inhaltlichen Aspekten (vgl. etwa KMK, 2015;
StEG-Konsortium, 2019) wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Eine wesent-
liche Differenzierung, die hier aufgegriffen werden soll, betrifft allerdings die
Frage, ob die Teilnahme am Ganztagsbetrieb fiir die Heranwachsenden freiwillig
oder verpflichtend ist.

Die KMK unterscheidet drei Formen der Ganztagsschule:

»In der voll gebundenen Form sind alle Schiiler/innen verpflichtet, an min-
destens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den
ganztigigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

* In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schiiler/innen
(z.B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wochentagen
fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztigigen Angeboten der
Schule teilzunehmen.

* In der offenen Form konnen einzelne Schiiler/innen auf Wunsch an den ganz-
tdgigen Angeboten (...) teilnehmen. Fiir die Schiiler/innen ist ein Aufent-
halt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in der Schule
an mindestens drei Wochentagen von tdglich mindestens sieben Zeitstunden,
moglich.” (KMK, 2022, S. 20f.; Hervorhebungen im Original)

11 Diese sieben Zeitstunden beinhalten auch den reguldren Vormittagsunterricht.
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Tabelle 2.5: Anteil der Ganztagsschulen an allen Grundschulen in den Schuljahren 2010/2011, 2015/2016 und
2020/2021 in den Léndern

Schuljahr 2010/2011 Schuljahr 2015/2016 Schuljahr 2020/2021
Anteil der Anteil der Anteil der
Ganztagsschulen (in %) Ganztagsschulen (in %) Ganztagsschulen (in %)’
teil- teil- teil-
voll . voll . voll )
. weise . weise . weise
insge- gebun- cbun- offene  insge- gebun- cbun- offene  insge- gebun- ebun- offene
samt dene g d Form samt dene 9 Form samt dene 9 Form
Form ene Form SIS Form EEE
Land Form Form Form
Baden-Wirttemberg 12.7 2.2 3.3 71 21.9 2.7 2.7 16.5 28.4 3.1 28 225
Bayern 23.5 0.7 8.6 14.2 25.4 0.9 15.2 9.3 66.0 1.0 145 50.5
Berlin 97.2 10.9 5.1 81.3 98.4 11.3 59 81.2 98.9 124 48 816
Brandenburg 47.4 - - 474 48.8 - — 488 44.2 - - 442
Bremen 248 208 - 4.0 50.0 27.6 - 224 58.7 327 1.0 250
Hamburg 26.6 10.6 3.2 12.8 97.7 14.1 9.1 74.5 97.3 14.3 10.3 726
Hessen? 22.2 0.5 - 217 46.1 0.7 - 454 64.8 14 - 634
e 40 22 03 15 264 127 40 93 547 - - 547
Vorpommern
Niedersachsen? 24.5 0.4 04 237 53.1 0.1 1.0 520 66.0 0.3 20 637
Nordrhein-Westfalen 83.5 0.5 - 83.0 92.2 0.5 - 917 95.0 0.7 - 943
Rheinland Pfalz 56.0 0.7 264 289 69.2 09 327 355 94.4 09 353 581
Saarland 98.1 0.6 1.2 963 98.1 4.9 - 932 98.1 6.2 06 913
Sachsen 99.3 3.2 189 77.2 98.9 45 262 683 99.5 74 265 656
Sachsen-Anhalt?? 3.5 0.6 - 2.9 4.0 0.7 - 3.3 68.2 0.7 - 676
Schleswig-Holstein 35.2 1.1 0.7 335 56.1 1.2 0.8 541 66.6 1.0 04 651
Thiringen 100.0 6.6 1.9 915 100.0 5.3 1.6  93.1 100.0 5.5 09 935
Deutschland 44.7 1.7 47 382 56.1 2.2 6.8 47.0 71.2 2.4 6.9 61.8

Anmerkungen. Da gerundete Werte angegeben werden, kann die Summe der Anteile fiir die unterschiedlichen Formen der Ganztags-
schule geringfiigig vom Anteil der Ganztagsschulen insgesamt abweichen. Besonderheiten bei der Zahlung in einzelnen Landern,
soweit hier nicht angegeben, finden sich in den Quellen. ' Seit dem Schuljahr 2016/2017 findet eine erweiterte Definition fiir die Ganz-
tagsangebote Anwendung (siehe Text). Dadurch kommt es in einigen Landern zu einem deutlichen Anstieg. 2Fir Hessen, Niedersach-
sen und Sachsen-Anhalt liegen keine Angaben liber Ganztagsangebote an Schulen in freier Tragerschaft vor. Die Prozentangaben zu
diesen Landern beziehen sich ausschlieBlich auf Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft. 2 In Sachsen-Anhalt bestanden bereits vor dem
Schuljahr 2020/2021 an nahezu allen Grundschulstandorten schulbezogene Ganztagsangebote, zumeist durch Kooperationen mit Hort-

einrichtungen.

Quelle: KMK (2016, 2017a, 2021).

In Tabelle 2.5 ist basierend auf der Statistik der KMK fiir die einzelnen Lander
angegeben, welcher Anteil der Grundschulen'? geméf} der oben genannten ldnder-
tibergreifenden Definition der KMK Schulen in Ganztagsform sind. Im Schul-
jahr 2020/2021 handelt es sich demnach bei rund 71 Prozent der Grundschulen
in Deutschland um Ganztagsschulen. Dieser Anteil variiert auf Lénderebene al-
lerdings erheblich zwischen weniger als 50 Prozent in Baden-Wiirttemberg und
Brandenburg und mehr als 90 Prozent in Berlin, Hamburg, Nordrhein-Westfa-
len, Rheinland-Pfalz, dem Saarland, Sachsen und Thiiringen. Im Vergleich zu den
Schuljahren 2015/2016 und 2010/2011 hat sich der Anteil der Ganztagsschulen
im Primarbereich in Deutschland insgesamt deutlich erhoht (+15 Prozentpunkte
seit 2015/2016 beziehungsweise +27 Prozentpunkte seit 2010/2011). Dies gilt
auch fiir viele Lander, wobei die Zunahme seit dem Schuljahr 2015/2016 teilwei-

12 Integrierte Gesamtschulen bleiben unberiicksichtigt, da zu dieser Schulart fiir den Primar-
bereich die entsprechenden Daten erst ab dem Schuljahr 2012/2013 vorliegen. Unbertiick-
sichtigt bleiben zudem die Forderschulen, da in den statistischen Daten fiir diese Schulart
keine Differenzierung zwischen Primar- und Sekundarstufe vorgenommen wird.



Kontextinformationen zu den Schulsystemen der Lander im Primarbereich

se auf die Einfiihrung der oben genannten, umfassenderen Definition von Ganz-
tagsschulen in der KMK-Statistik zuriickzufiihren ist.

Wird nach der Form der Ganztagsschule differenziert, so zeigt sich gemal Ta-
belle 2.5, dass die Grundschulen zumeist einen Ganztagsbetrieb in offener (frei-
williger) Form anbieten. Dies gilt fiir alle hier betrachteten Schuljahre. Wiederum
sind jedoch Unterschiede zwischen den Léndern zu verzeichnen. In einigen Lén-
dern haben im Schuljahr 2020/2021 weniger als ein Prozent der Grundschulen
einen Ganztagsbetrieb in voll oder teilweise gebundener Form und verpflichten
somit alle oder einen Teil der Schiiler:innen zur Teilnahme am Ganztagsbetrieb,
wihrend dies in anderen Léndern an mehr als einem Drittel der Grundschulen
der Fall ist.

2.2.5 Technische Ausstattung der Schulen

Aufgrund der zunehmenden Digitalisierung unserer Lebenswelt, Initiativen zur
Starkung der digitalen Bildung an Schulen (KMK, 2017b) und nicht zuletzt vor
dem Hintergrund des Fern- und Wechselunterrichts wéhrend der Coronavirus-
Pandemie hat die Bedeutung der Verfiigbarkeit digitaler Endgerite fiir den Unter-
richt zugenommen. Im Folgenden werden daher Angaben der Schulleitungen der
am IQB-Bildungstrend 2021 teilnehmenden Schulen zu ihrer technischen Aus-
stattung ausgewertet. Die Erhebung dieser Informationen sowie die Analysen ori-
entierten sich dabei eng an der ICIL-Studie® (Eickelmann et al., 2019). Dabei
ist zu beachten, dass die Befragungsdaten mit statistischer Unsicherheit behaf-
tet sind und die Teilnahmerate zwischen den Léndern variiert (vgl. Kapitel 10).
Eine Auswertung erfolgt nur, wenn der Fragebogenteil zur technischen Ausstat-
tung von mindestens 70 Prozent der am Bildungstrend teilnehmenden Schulen
des jeweiligen Landes ausgefiillt wurde.

Der Tabelle 2.6 kann das mittlere Verhédltnis von Schiiler:innen pro Endgerit
in den Schulen entnommen werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu
beachten, dass im ersten Schritt das Verhéltnis der Anzahl an Schiiler:innen pro
vorhandenem Endgerdt in der jeweiligen Schule ermittelt und dieses Verhéltnis
im zweiten Schritt iiber alle Schulen fiir Deutschland insgesamt beziechungswei-
se fiir das jeweilige Land gemittelt wurde (Schiiler:innen-Geréte-Verhiltnis). Bei
diesem Verhéltnis bleiben Schulen unberiicksichtigt, die kein Endgerét besitzen,
wodurch die angegebenen mittleren Schiiler:innen-Gerate-Verhéltnisse in den
Landern insbesondere fiir die einzelnen Gerétetypen unterschiedlich stark positiv
verzerrt sind. Deshalb wird zusétzlich fiir jedes Land auch der Anteil der Schulen
angegeben, die liber kein Endgerit des jeweiligen Typs verfiigen. Bundesweit ist
das Verhiltnis der Schiiler:innen pro Endgerdt aufgrund der insgesamt wenigen
Schulen, die iiberhaupt kein Endgerét besitzen (0.6 %), kaum verzerrt.

Unabhingig vom Endgerétetyp kommen im Jahr 2021 fiir Deutschland ins-
gesamt im Mittel etwa 4 Schiiler:innen auf ein Endgerit. Die Gerdteausstattung
variiert allerdings stark zwischen den Léndern. Optimal ist das Schiiler:innen-Ge-
rite-Verhéltnis (unabhéngig vom Endgerdtetyp) mit 1:1 in Bremen, gefolgt von
Baden-Wiirttemberg mit 3:1. Die ungiinstigsten Quoten sind fiir Brandenburg,
Thiiringen, das Saarland und Sachsen-Anhalt zu verzeichnen.

Das Schiiler:innen-Geréte- Verhiltnis fillt fiir alle Endgerétetypen zusammen-
genommen in Deutschland insgesamt giinstiger aus als bei der ICILS-Erhebung,

13 International Computer and Information Literacy Study
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Tabelle 2.6: Ausstattung der Schulen mit technischen Endgeréten nach Land

insgesamt NELLS
eI 0 Laptops Tablets (Computer, sat"z e
HED Laptops, Tablets) gerdte vor-
ptops, handen?®
kein mittleres kein mittleres kein mittleres kein mittleres
Gerat Schiile- Gerat Schiile- Gerat Schiile- Gerit Schiile- Anteil
r:innen- r:innen- r:innen- r:innen- Sct?u?len
Anteil Gerate- Anteil Gerite- Anteil Gerate- Anteil Gerate- in %
Schulen Verhalt- Schulen  Verhalt- Schulen Verhilt- Schulen Verhalt- in 7o

Land in % nis'? in % nis’?2 in % nis'? in % nis'?2
Baden-Wirttemberg* 104 23:1 17.9 28:1 11.9 9:1 1.5 3:1 59.5
Berlin 0.9 12:1 13.9 77:1 27.0 23:1 0.9 6:1 59.3
Brandenburg 8.2 29:1 14.8 34:1 60.7 60:1 0.0 7:1 62.3
Bremen* 4.3 13:1 33.3 97:1 14 2:1 14 1:1 92.4
Hessen* 7.7 13:1 20.0 59:1 21.5 11:1 0.0 4:1 49.3
Niedersachsen 12.3 19:1 13.6 27:1 17.3 12:1 0.0 5:1 57.6
Nordrhein-Westfalen 7.4 25:1 10.5 60:1 13.7 8:1 0.0 4:1 63.1
Rheinland-Pfalz 19.8 38:1 17.7 23:1 6.3 8:1 0.0 4:1 67.2
Saarland* 13.8 28:1 215 65:1 36.9 9:1 1.5 11:1 37.8
Sachsen-Anhalt* 14.8 23:1 18.0 41:1 55.7 11:1 1.6 8:1 42.2
Thiringen 4.9 14:1 18.3 56:1 42.7 13:1 0.0 71 27.9
Deutschland 8.6 23:1 15.8 40:1 24.9 11:1 0.6 4:1 59.0

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Fur die Lander Bayern, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sach-
sen und Schleswig-Holstein kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr
als 30 % der Schulen fehlen.

"Berechnung anhand der Frage ,Wie viele der folgenden Gerate sind in lhrer Schule vorhanden?“ (Angabe der Gesamtanzahl) und der
Angabe zur Schulgréfie (Schiler:iinnen insgesamt in allen Jahrgangsstufen)

2|n die Berechnung des mittleren Schiler:innen-Gerate-Verhaltnisses gehen nur die Schulen ein, die mindestens ein Gerat besitzen.
Schulen ohne ein Gerat werden nicht berlcksichtigt, wodurch das angegebene Verhaltnis positiv verzerrt ist.

3Berechnung anhand der Frage ,Gibt es die Moglichkeit, dass alle Schiiler:innen einer durchschnittlich groRen Klasse in Ihrer Schule
gleichzeitig an einem eigenen Endgerat (z.B. PC, Laptop, Tablet) arbeiten?* (Ja/Nein)

“ Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Quelle: Daten des IQB-Bildungstrends 2021.

bei der fiir die Sekundarstufe I im Jahr 2018 ein Verhéltnis von 10:1 festgestellt
wurde (Eickelmann et al., 2019). Diese Differenz konnte u.a. auf eine verbes-
serte Ausstattung von Schulen durch die seit dem Jahr 2019 zur Verfiigung ge-
stellten Mittel aus dem DigitalPakt Schule (BMBF, 2019) zuriickzufithren sein
und auf die Notwendigkeit zur Anschaffung von technischen Endgerdten fiir den
Fern- und Wechselunterricht aufgrund der Coronavirus-Pandemie.

Ferner geben in Deutschland insgesamt 59 Prozent der Primarschulleitungen
an, dass alle Kinder einer durchschnittlich groen Klasse an der Schule gleichzei-
tig an einem eigenen Endgerit arbeiten konnen (vgl. Tab. 2.6)."* Auch diese An-
gabe unterscheidet sich stark zwischen den Landern. Wéhrend dies in Bremen an
tiber 90 Prozent der Schulen der Fall ist, besteht in Thiiringen nur in etwas mehr
als jeder vierten Schule diese Moglichkeit.

In Tabelle 2.7 sind die Angaben zur Verfiigbarkeit von WLAN an den Schu-
len zusammengefasst. In Deutschland insgesamt verfligt mit etwa 85 Prozent
ein Grofteil der Schulen im Primarbereich iiber WLAN, das zumeist flachen-
deckend nutzbar ist. Der Anteil an Schulen mit WLAN liegt deutlich {iber dem
in ICILS fiir das Jahr 2018 festgestellten Anteil fiir Schulen mit Sekundarstu-
fe (68 %; Eickelmann et al., 2019). Erneut zeigen sich starke Unterschiede zwi-
14 Bei der Interpretation dieser Angaben ist zu beachten, dass die entsprechende Frage im

Erhebungsbogen nur auf einen Klassensatz an Endgeriten abzielte und sich somit in vie-
len Fallen dennoch mehrere Klassen die vorhandenen Endgeréte teilen miissen.
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Tabelle 2.7: Verfligbarkeit von WLAN und Vorhandensein einer:s Medienbeauftragten, eines Medienkonzepts und
eines externen IT-Services nach Land (Anteile in %)

WLAN' weitere Ausstattung?
nein ja, Hotspots ja, flachen- Medien- Medien- externer
Land deckend beauftragte:r konzept IT-Service
Baden-Wiirttemberg?® 19.0 18.6 62.3 81.7 84.0 80.2
Berlin 13.1 47.9 39.0 88.4 98.7 100.0
Brandenburg 31.0 40.1 28.9 85.8 98.0 92.1
Bremen? 1.5 18.2 80.3 90.9 86.4 92.4
Hessen® 394 28.9 317 91.1 93.3 90.8
Niedersachsen 10.7 39.1 50.2 71.3 89.5 82.7
Nordrhein-Westfalen 7.0 33.2 59.7 99.1 94.5 96.0
Rheinland-Pfalz 3.5 20.8 75.7 93.8 100.0 94.3
Saarland?® 21.1 26.5 52.4 75.3 89.7 73.8
Sachsen-Anhalt® 23.2 38.1 38.7 741 84.9 90.2
Thiringen 26.5 434 30.1 85.9 85.3 97.3
Deutschland 14.7 31.3 54.0 87.6 92.6 91.0

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozentwerte flr die Verflgbarkeit von
WLAN geringfiigig von 100 abweichen. Fir die Lander Bayern, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Schleswig-Holstein
kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der Schulen fehlen.
"Berechnung anhand der Frage ,Gibt es WLAN an lhrer Schule?* (Nein/Ja, WLAN Hotspots [z.B. mobil in einem Notebook-Wagen oder

stationar in einigen Klassenrdumen]/Ja, flaichendeckend in allen Klassenrdumen)

2Berechnung anhand der Frage ,Bitte geben Sie an, ob Folgendes auf Ihre Schule zutrifft. An unserer Schule gibt es a) eine:n
Medienbeauftragte:n, b) ein schulintern abgestimmtes Medienkonzept, c) einen externen IT-Service (z. B. eines Schultrégers), der uns

bei technischen Problemen unterstitzt.” (Ja/Nein)
3 Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Quelle: Daten des 1QB-Bildungstrends 2021.

schen den Landern. Wihrend in Bremen fast alle Schulen tiber WLAN verfiigen
und dieses zumeist flichendeckend nutzen kdnnen, steht etwa 39 Prozent der hes-
sischen Schulen den Angaben der Schulleitungen zufolge {iberhaupt kein WLAN
zur Verfigung und nur in knapp einem Drittel der hessischen Schulen kann
WLAN flachendeckend genutzt werden. Bei Fragen zum Vorhandensein einer:s
Medienbeauftragten, eines Medienkonzepts und eines externen IT-Services (vgl.
Tab. 2.7) zeigen sich insgesamt hohe Werte sowohl fiir die Schulen in Deutsch-
land insgesamt als auch in den einzelnen Landern.

2.3 Fazit

Die im vorliegenden Kapitel dargestellten Kontextinformationen zu den Schul-
systemen der Lander im Primarbereich verdeutlichen, dass zwischen den Landern
zum Teil erhebliche Unterschiede im Anteil von Kindern mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf und in deren Verteilung auf allgemeine Schulen einerseits
und Forderschulen andererseits bestehen. Der Anteil der Kinder, die zieldifferent
unterrichtet werden, ist jedoch — bezogen auf die Gesamtpopulation der Viert-
klassler:innen — in allen Léndern recht gering. Landerunterschiede bestehen fer-
ner in der Anzahl der vorgesehenen Unterrichtsstunden in den Féchern Deutsch
und Mathematik im Primarbereich, in den Regelungen zur Einschulung, im mitt-
leren Alter der Viertkldssler:innen zum Testzeitpunkt sowie im Ganztagsangebot.
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Bei einigen dieser Merkmale sind Verdnderungen zwischen den Schuljahren
2010/2011, 2015/2016 und 2020/2021 festzustellen, in denen die Erhebungen
zum IQB-Léndervergleich 2011 beziehungsweise zu den IQB-Bildungstrends
2016 und 2021 stattfanden. Dies betrifft insbesondere den in Deutschland ins-
gesamt im betrachteten Zeitraum von 10 Jahren deutlich gestiegenen Anteil an
Viertkldssler:innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, die eine allgemeine
Schule besuchen, sowie den Ausbau der Ganztagsschulen im Primarbereich.

Erstmalig wurde im Rahmen des IQB-Bildungstrends 2021 auch die tech-
nische Ausstattung der Schulen im Primarbereich untersucht, welche hinsichtlich
des mittleren Verhiltnisses der Anzahl von Schiiler:innen zur Anzahl der End-
gerdte, der Verfligbarkeit eines Klassensatzes an Endgerédten und der Verfiigbar-
keit von WLAN stark zwischen den Léndern variiert. So verfiigen beispielsweise
die Schulen in Bremen im Mittel iiber die beste Ausstattung mit Endgeréten, im
Saarland und in den ostdeutschen Ladndern stehen den Schiiler:innen hingegen
deutlich weniger Endgerite zur Verfiigung.

Insgesamt wird deutlich, dass sich die Schulsysteme der Lander im Primar-
bereich teilweise erheblich unterscheiden und sich in unterschiedlicher Weise
weiterentwickelt haben. Dies sollte bei der Interpretation der in den folgenden
Kapiteln berichteten Ergebnisse beriicksichtigt werden. Inwieweit die hier darge-
stellten oder auch weitere, hier nicht untersuchte Systemmerkmale fiir die Unter-
schiede in den Kompetenzen verantwortlich sind, die von den Schiiler:innen in
den Landern erreicht werden, ldsst sich anhand der vorliegenden Daten allerdings
nicht bestimmen.
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Kapitel 3
Kompetenzstufenbesetzungen
in den Landern

3.1 Kompetenzstufenbesetzungen im Fach
Deutsch
Julia Wittig und Rebecca Schneider

Im Jahr 2004 hat die Kultusministerkonferenz (KMK, 2005) verbindliche Bildungs-
standards fiir das Fach Deutsch im Primarbereich verabschiedet. Diese legen fest,
welche Kompetenzen Schiiler:innen bis zum Ende der 4. Jahrgangsstufe in der
Regel erreicht haben sollen. Dabei werden die Kompetenzbereiche Lesen — mit
Texten und Medien umgehen, Sprechen und Zuhdéren, Schreiben sowie Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen unterschieden. Der Bereich Orthografie ist da-
bei dem Kompetenzbereich Schreiben zugeordnet. Im Rahmen des IQB-Bildungs-
trends 2021 wurden zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards — wie
bereits im IQB-Landervergleich 2011 und IQB-Bildungstrend 2016 — Aufgaben
zu den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie eingesetzt.

In diesem Teilkapitel werden zunichst die Kompetenzstufenmodelle fiir die
einzelnen Kompetenzbereiche im Fach Deutsch vorgestellt (Abschnitt 3.1.1). An-
schlieend wird erldutert, wie sich die Schiiler:innen in den drei Bereichen Le-
sen, Zuhéren und Orthografie im Jahr 2021 auf die jeweiligen Kompetenzstufen
verteilen (Abschnitt 3.1.2). Im Anschluss wird der Frage nachgegangen, inwie-
weit sich die Kompetenzstufenbesetzungen in den Léndern seit dem Jahr 2016
beziehungsweise 2011 verdndert haben (Abschnitt 3.1.3). AbschlieBend werden
die zentralen Befunde zusammenfassend diskutiert (Abschnitt 3.1.4).

3.1.1 Kompetenzstufenmodelle fiir das Fach Deutsch

Zur inhaltlichen Interpretation der in den Studien des IQB erzielten Testleistun-
gen dienen Kompetenzstufenmodelle, die darstellen, ab welcher Auspragung ei-
ner Kompetenz Schiiler:innen welche konkreten Anforderungen bewiltigen
konnen (vgl. Klieme & Leutner, 2006). Die Modelle unterteilen das kontinu-
ierliche Fahigkeitsspektrum in fiinf Abschnitte (Kompetenzstufe [-V), welche
verschiedenen Standards zugeordnet werden. So entspricht das Erreichen von
Kompetenzstufe 11 dem Mindeststandard, Kompetenzstufe 111 dem Regelstandard,
Kompetenzstufe IV dem Regelstandard Plus und Kompetenzstufe V dem Opti-
malstandard (vgl. auch Kapitel 1.2 in diesem Berichtsband).

Ausfiihrlichere Beschreibungen der Kompetenzstufenmodelle und deren Ent-
wicklung fiir das Fach Deutsch im Primarbereich sind bei Bremerich-Vos et al.
(2017) sowie bei Pant et al. (2017) zu finden.' Im Folgenden werden in den Ab-

1 Siehe auch Webseite des IQB unter https://www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm/
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bildungen die jeweiligen Kompetenzstufenmodelle fiir die Bereiche Lesen (Abb.
3.1-3.3), Zuhoren (Abb. 3.4-3.6) und Orthografie (Abb. 3.7 und 3.8) verkiirzt
dargestellt sowie beispielhaft mit Stimulustexten und Aufgaben illustriert.

3.1.2 Kompetenzstufenbesetzungen im Jahr 2021

Die Kompetenzstufenmodelle fiir den Primarbereich umfassen jeweils fiinf Kom-
petenzstufen, die zu Mindest-, Regel- und Optimalstandards zusammengefasst
werden konnen. Im Folgenden werden die Anteile aller auf Basis der Bildungs-
standards unterrichteten Viertklédssler:innen betrachtet, die

a) den Mindeststandard nicht erreichen (Kompetenzstufe I),

b) den Regelstandard erreichen oder iibertreffen (Kompetenzstufen I1I-V) oder
¢) den Optimalstandard erreichen (Kompetenzstufe V).

Zur Interpretation der Ergebnisse konnen Angaben zu den in einem Schuljahr zu
erwartenden Verdnderungen in den Kompetenzstufenverteilungen herangezogen
werden. Entsprechende Schétzungen lassen sich aus Ergebnissen einer Normie-
rungsstudie des IQB aus dem Jahr 2007 ableiten, die mit einer reprdsentativen
Stichprobe von Schiiler:innen der 3. und 4. Jahrgangsstufe durchgefiihrt wurde
(Grangzer et al., 2009). Im Vergleich der beiden Jahrgangsstufen variieren die da-
bei festgestellten Unterschiede in den Kompetenzstufenbesetzungen zwischen den
einzelnen Kompetenzbereichen deutlich. So liegt der Anteil der Schiiler:innen,
die mindestens den Regelstandard erreichen, in der 4. Jahrgangsstufe im Lesen
um etwa 20 Prozentpunkte, im Zuhdren um etwa 30 Prozentpunkte und in der
Orthografie um etwa 40 Prozentpunkte hoher als in der 3. Jahrgangsstufe. Al-
lerdings basieren diese Schitzungen auf Daten aus dem Jahr 2007, sodass nicht
auszuschliefen ist, dass sich die Leistungsunterschiede zwischen der 3. und 4.
Jahrgangsstufe {iber die Zeit verdndert haben.

Die im Folgenden berichteten Werte beziehen sich auf alle Viertkldssler:innen
in Deutschland, die auf Grundlage der Bildungsstandards zielgleich unterrichtet
werden. Nicht beriicksichtigt sind jene Schiiler:innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf, die zieldifferent unterrichtet werden. Fiir sie gelten andere Bil-
dungsziele als die in den Bildungsstandards der KMK definierten Anforderungen.

In den Abbildungen 3.9 bis 3.11 sind die Kompetenzstufenbesetzungen fiir
das Jahr 2021 fiir die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhéren und Orthografie darge-
stellt. Sie enthalten jeweils drei Spalten mit Balkendiagrammen, die fiir die ein-
zelnen Lénder® sowie fiir Deutschland insgesamt den Anteil der Schiiler:innen
angeben, die den Mindeststandard verfehlen, den Regelstandard erreichen oder
iibertreffen beziehungsweise den Optimalstandard erreichen. Weicht der jeweili-
ge prozentuale Anteil eines Landes statistisch signifikant (p < .05) vom Anteil fiir
Deutschland insgesamt ab, ist dies durch einen Rahmen gekennzeichnet.

2 Die vollstindigen Verteilungen auf alle fiinf Kompetenzstufen konnen fiir die drei Kom-
petenzbereiche auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgerufen werden (siche
Tab. 3.1web bis Tab. 3.3web).

3 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur in einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).
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Abbildung 3.1: Kurzfassung des Kompetenzstufenmodells fiir Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe fiir den Bereich
Lesen

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

Aussagen selbststandig begriinden

— Identifizieren von Textthemen und Handlungsmotiven, die nicht explizit im Text genannt

Y, sind

— eigenstandiges Nachdenken Uber Texte

— in Aufgaben formulierte Behauptungen iber Aspekte eines Textes im offenen Format
selbststandig begriinden, auch unter Rickgriff auf Vorwissen und durch das Ziehen
komplexer Schllusse

— 615 —

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614): fiir die Herstellung von Kohérenz

auf der Ebene des Textes wesentliche Aspekte erfassen

— Informationen aus verschiedenen Textpassagen kombinieren und Schlisse ziehen,

v — auch wenn die Zuordnung von Informationen durch &hnliche, ablenkende Informationen
erschwert ist

— textnahe Begriindungen geben oder Motive fiir Verhaltensweisen, Handlungen, AuRe-
rungen und Ursachen von Emotionen erschlie3en

— 540

Kompetenzstufe 1l (Punktwerte von 465 bis 539): verstreute Informationen miteinan-
der verkniipfen und den Text ansatzweise als Ganzen erfassen
— Verknipfung beziehungsweise Integration von Informationen, die mehr oder weniger
i —  Uber den gesamten Text verteilt sind, z.B.
» verschiedene Verhaltensmotive einer Figur erschlieRen
» mehrere Informationen Uber das Thema eines Textes deuten
— einfache begriindete Bewertungen eines Textes geben

—| 465 |-

Kompetenzstufe Il (Punktwerte von 390 bis 464): benachbarte Informationen mitei-

nander verkniipfen

Ml ____ | — im Text beieinander liegende Informationen durch einfache Schliisse miteinander in
Beziehung bringen

— einfache kausale Beziehungen, Motive von Handlungen und Ursachen von Vorgangen
erkennen

— 390

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

| — 1 - an leicht auffindbaren Stellen im Text befindliche, konkrete Einzelinformationen identifi-
zieren oder wiedergeben, etwa am Anfang eines Absatzes und wenn Teile der Aufgaben-
stellung mit der Fragestellung weitgehend identisch sind
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Abbildung 3.2: Stimulustext der Aufgabe ,Der aufmerksame Beobachter” fiir den Bereich Lesen

Der aufmerksame Beobachter

Ein kasachisches Marchen

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

,,1ch hab ein Kamel verloren®, klagte der Mann. ,,Hast du es nicht gesehen?*
,»Ist dein Kamel auf dem linken Auge blind, und fehlen ihm die Vorderzihner*
»Jajal®, rief der Mann froh. ,,Wo ist es denn?*

,,Ich weil3 nicht, wo dein Kamel ist, ich sah nur gestern seine Spuren.®

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

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

,»,Nun, so sprich!®
Auf der einen Seite trug es ein Fasschen mit Honig, auf der anderen einen prallen Sack Weizen.

33

,,Jaja, er ist der Dieb!®, rief der Besitzer des Kamels.

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

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

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

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

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

,»Ja, wenn das so wat, dann glauben wir dir!“, riefen der Richter und der Kamelbesitzer, und sie gaben
sich zufrieden.
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Abbildung 3.3: lllustration von Aufgaben zum Stimulustext ,Der aufmerksame Beobachter” fiir den Bereich Lesen

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

&5

—1 615 |~

Hier ist etwas durcheinandergeraten.

Nummeriere die Ereignisse in der richtigen Reihenfolge.

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

Der Richter und der Besitzer geben sich zufrieden.

1__ Ein Kamel ist aus der Herde abhanden gekommen.

— 540 |-

Warum zieht der Mann in die Steppe?

&5

— 465

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

sprachlos.

oo

klug.

— 390 —

Warum hiipfen die Spatzen am Weg?

Sie freuen sich Uber die Weizenkorner.
Sie picken Fliegen von den Honigtropfen.

Sie wollen dem Mann eine Freude machen.

OO

Sie fressen von den Disteln.
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Abbildung 3.4: Kurzfassung des Kompetenzstufenmodells fiir Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe fiir den Bereich
Zuhdren

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

Aussagen eigenstindig beurteilen und begriinden

— eigenstandige Beurteilung und Begriindung der Passung von Aussagen Uber zentrale
Aspekte des Gehdrten, auch im offenen Format und wenn der Hortext aus mehreren,
langeren Sequenzen mit unterschiedlichen Sprecher:innen besteht

— Vergleich mehrerer Aussagen tber den Hoértext und Untersuchung vorgegebener Be-
grindungen

— Benennen zentraler Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen literarischen Hortex-
ten

— 615 —

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 614): auf der Ebene des Textes wesent-

liche Zusammenhange erkennen und Details im Kontext verstehen

— tieferes Verstandnis des Gesamttextes oder groRerer Textabschnitte auch von langen
und anspruchsvollen Hortexten

— Integration von z.T. auch nicht prominenten und sprachlich schwierigeren Informationen
zu auleren Merkmalen von Figuren und Objekten, zur Ausgestaltung von Schauplatzen
und zu Handlungskernen

— 530

Kompetenzstufe lll (Punktwerte von 465 bis 529): verstreute Informationen miteinan-

der verkniipfen und den Text ansatzweise als Ganzen erfassen

— Verbindung voneinander entfernter Informationen und Integrieren der Informationen zum
ansatzweisen Verstandnis des gesamten Textes unter anspruchsvolleren Zuhérbedin-
gungen, z.B. durch langere Texte, Stor- und Hintergrundgerausche und mehrere, nicht
immer klar zu unterscheidende Sprecher:innen

— Deutungen und Beschreibungen geben in Hinblick auf Motive oder Gefilihle von Figuren,
Orte, den Handlungsverlauf oder die Funktion eines Textes

— 445

Kompetenzstufe Il (Punktwerte von 360 bis 444): benachbarte Informationen ver-

kniipfen und weniger prominente Einzelinformationen wiedergeben

— Wiedergabe wenig prominenter Informationen unter einfachen Zuhéranforderungen,
auch wenn konkrete Informationen nicht explizit genannt werden und bereits mehrere
Sprecher:innen zu héren sind, die deutlich und durch verstandnisférdernde Pausen von-
einander unterschieden werden kénnen

— VerknUpfung kurz nacheinander gegebener Informationen und Ziehen einfacher textna-
her Schlisse, z.B. zu kausalen Beziehungen zwischen Handlungsaspekten oder Zusam-
menhangen zwischen Figuren und Schauplatzen

— 360 —

Kompetenzstufe | (Punktwerte unter 360): prominente Einzelinformationen wiederer-

kennen

— Wiedererkennen einfacher Informationen aus kurzen Hortexten, bei denen das Ver-
standnis des Textes nicht durch Stérgerausche oder unterschiedliche Sprecher:innen
erschwert ist,

— z.B. Schauplatze oder Hauptfiguren benennen oder wiedererkennen
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Abbildung 3.5: Transkripte der Hortexte zur Aufgabe ,Zwei Méarchen” fiir den Bereich Zuhéren

Der siifie Brei

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

auf.

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

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

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

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

pass gut auf.

Es war einmal vor langer, langer Zeit, da lebten in einem kleinen Fischerdorf
zwei Briider. Der Altere von ihnen hieB Chen. Er war bose, habgierig und ver-
schlagen und nur auf seinen eigenen Vorteil bedacht. Lin aber, der Jiingere,
war ein mutiger und redlicher Fischer, der mit dem zufrieden war, was er mit
eigenen Hénden erarbeitete. Jeden Morgen fuhr der fleifige Lin mit seinem
kleinen Boot hinaus aufs Meer, um zu fischen. Aber seine Fischernetze waren
sehr alt und er hatte kein Geld, um sich neue zu kaufen. Sobald sich Fische
darin verfangen hatten, zerrissen seine Netze und der gesamte Fang entwischte
ihm. Immer 6fter kam Lin ohne einen einzigen Fisch nach Hause zu seiner Fa-
milie.

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

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

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

Blittere jetzt bitte um und beantworte die Fragen.
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Abbildung 3.6: lllustration von Aufgaben zu den Hortexten ,Zwei Marchen” fiir den Bereich Zuhéren

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

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

v &5

— 615
Der alte Mann sagte: ,Der Krug wird dein Leben verandern.*
Was veranderte sich im Leben von Lin durch den Krug? Nenne zwei Dinge!
v
1.
2.
— 530

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

m — | &

—| 445 —
Woher wusste die Frau im Wald von der Not des Madchens?
D Die Mutter hatte es ihr schon erzahit.
] _ D Sie war eine grofRe Hellseherin.
D Sie war die Mutter des Madchens.
D Das wird in der Geschichte nicht deutlich.
— 360 —

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

Man musste sagen:

| —_— D »Topfchen, stopp!”
D ,1opfchen, steh!”
[ 7opfchen, hait

»Topfchen, Schluss!”
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Abbildung 3.7: Kurzfassung des Kompetenzstufenmodells fiir Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe fiir den Bereich
Orthografie

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 615)

— korrekte Schreibung von Wértern, deren morphologische Struktur schwer zu erkennen
ist oder fir deren korrekte Schreibung auf syntaktisches Wissen zurlickgegriffen werden
muss (z.B. Schiedsrichter)

\'} — — Bewaltigung von Nominalisierungen von Verben (GroRschreibung im Satzkontext)

— Bewaltigung von Korrekturaufgaben in Form von Wahr-Falsch-Entscheidungen

— weniger Schwierigkeiten beim eigensténdigen Schreiben von Woértern mit der <sp>- be-
ziehungsweise <st>-Regel als mit der Beurteilung von Schreibungen wie schpiilen und

vorschtrecken
— 615 :
Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 540 bis 614)
— korrekte Schreibung von mehr als 90 Prozent der Worter (z. B. Worter mit speziellen
Graphemen wie <qu>, Worter mit Dehnungs-h)
— fast keine Schwierigkeiten bei vokalischen und konsonantischen Ableitungen
— korrekte GroRRschreibung von Nominalisierungen
v — | — erfolgreiche Korrektur von Fehlern in Bezug auf Vokalkiirze und im Feld der vokalischen
Ableitung
— erfolgreiche Korrektur von Aufgaben zum stimmlosen [s] in Form einer Richtig-Falsch-
Batterie
— 540 — .
Kompetenzstufe Il (Punktwerte von 465 bis 539)
— korrekte Schreibung von mehr als 80 Prozent der Testworter (z.B. Schreibung von Vari-
anten des stimmlosen [s], Woérter mit <qu>)
— korrekte Schreibung fast aller Beispiele vokalischer Ableitung beziehungsweise Umlau-
tung
1l | — Bewaltigung aller Arten von Suffixen, die im Korpus der Testworter vorkommen (u. a. -nis)
— korrekte GroRschreibung von Wértern mit gegenstandlicher Bedeutung und Abstrakta,
die als Substantive markiert sind
— fast durchweg Begriindungen geben fir die Schreibung von Auslautverhartungen
beziehungsweise dafir, inwiefern es sich jeweils um konsonantische Ableitungen handelt
(z. B. bei sagt)
— 465 —
Kompetenzstufe Il (Punktwerte von 390 bis 464)
— Beherrschung elementarer Laut-Buchstaben-Beziehungen
— korrekte Verschriftung von mehr als drei Viertel der Woérter mit den speziellen Graphe-
men <st> oder <sp>
I — - Bewaltigung konsonantischer Ableitung auch in strukturell komplexeren Wortern wie
grindlich
— korrekte Verschriftlichung fast aller Worter mit dem Suffix -lich, ebenso von drei Vierteln
der Wérter mit den Préfixen ver- beziehungsweise vor-
- korrekte Grof3schreibung von Substantiven mit gegenstandlicher Bedeutung, vereinzelt
390 auch eines Abstraktums (Gesundheit, Verkehr)

Kompetenzstufe | (Punktwerte unter 390)

— erkennbare Lautstruktur geschriebener Woérter, einige Schuler:innen beherrschen aber
die Laut-Buchstaben-Zuordnungen beziehungsweise die alphabetische Stufe noch nicht
hinreichend

I — richtige Schreibung von einem Drittel der Wérter mit <st> oder <sp> am Wort- bezie-
hungsweise Morphemanfang

— Schreibung einiger Wérter mit Dehnungs-h gelingt, die Vokalkirze wird haufig richtig
markiert

— Bewaltigung von konsonantischen Ableitungen vor allem in strukturell einfachen Wértern
wie Hand

— Probleme bei Korrekturaufgaben

Anmerkung. Die angegebenen Punktwerte fir den Kompetenzbereich Orthografie entsprechen den Stufengrenzen des veréffentlichten
Kompetenzstufenmodells des IQB (2013). Fir die Berechnungen zum I1QB-Bildungstrend 2021 wurde eine rein nominelle Anpassung
der Stufengrenzen vorgenommen, um der veranderten Skalenfestlegung (M und SD der Berichtsmetrik beziehen sich auf das Jahr
2016) Rechnung zu tragen und somit sicherzustellen, dass die inhaltliche Bedeutung der Stufen unveréndert bleibt.
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Lickensatze
Die Satze in dieser Aufgabe werden dir gleich vollstéandig vorgelesen.

In den Satzen fehlt immer ein Wort.
Setze nach dem Vorlesen das fehlende Wort ein.

Claudia achtet auf gesunde . (Erndhrung)

— 615

Liickensitze

Die Séatze in dieser Aufgabe werden dir gleich vollstdndig vorgelesen.
In den Satzen fehlt immer ein Wort.
Setze nach dem Vorlesen das fehlende Wort ein.

Das Auto macht eine . (Vollbremsung)

—{ 540

Begriindungsaufgaben

Warum wird das Wort gesund mit d und nicht mit t geschrieben?

Begriinde.

&5

— 465

— 390

Worter ordnen

Sortiere die folgenden Worter nach dem Alphabet und nummeriere sie
in der richtigen Reihenfolge.

— Mond
—  Meter
————  Milch
—  Muster
—  Maus

——— Mama

————  Motor

Richtig oder Falsch?
Was ist richtig und was ist falsch?

Mache es so wie im Beispiel:
Kreise das richtige Wort ein und streiche das falsche Wort durch.

Beispiel: Der / apfel ist mir zu sauer.

Anton verkleidet sich als Zwerg / Zwerk.
Der kleine Vogel ist flink / fling.

Anmerkung. Die angegebenen Punktwerte fiir den Kompetenzbereich Orthografie entsprechen den Stufengrenzen des verdffentlichten

Kompetenzstufenmodells des IQB (2013). Fir die Berechnungen zum IQB-Bildungstrend 2021 wurde eine rein nominelle Anpassung
der Stufengrenzen vorgenommen, um der veranderten Skalenfestlegung (M und SD der Berichtsmetrik beziehen sich auf das Jahr

2016) Rechnung zu tragen und somit sicherzustellen, dass die inhaltliche Bedeutung der Stufen unverandert bleibt.
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Der Anteil der Schiiler:innen, die mindestens den Regelstandard erreichen,
sollte dabei moglichst hoch ausfallen. Dies gilt auch fiir das Erreichen des Opti-
malstandards. Der Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststandard nicht errei-
chen, sollte hingegen moglichst gering sein.

Die Ergebnisse fiir den Kompetenzbereich Lesen in Abbildung 3.9 zeigen,
dass im Jahr 2021 etwa 58 Prozent der Viertkldssler:innen in Deutschland den
Regelstandard erreichen beziehungsweise iibertreffen. Zwischen den Landern va-
riieren diese Anteile stark. Die Differenz zwischen dem Land mit dem hochs-
ten (Bayern) und dem Land mit dem niedrigsten Anteil (Bremen) betrdgt etwa
23 Prozentpunkte. In den Lidndern Bayern, Hamburg und Sachsen liegt die-
ser Anteil signifikant {iber dem deutschen Gesamtwert. Signifikant unter dem
Gesamtwert liegen die Anteile in den Landern Berlin, Brandenburg, Bremen und
Nordrhein-Westfalen.

Der Anteil der Viertklassler:innen, die den Mindeststandard im Lesen nicht
erreichen und damit die Mindestanforderungen fiir den Primarbereich in die-
sem Kompetenzbereich nicht erfiillen, liegt in Deutschland insgesamt bei knapp
19 Prozent. Die Spannweite zwischen dem Land mit dem niedrigsten Anteil
(Sachsen) und dem Land mit dem hochsten Anteil (Bremen) betrigt etwa 18 Pro-
zentpunkte. In Bayern, Sachsen und Schleswig-Holstein féllt der Anteil signi-
fikant niedriger aus als in Deutschland insgesamt. In den Léndern Berlin und
Bremen wird der Mindeststandard hingegen von einem signifikant hheren Anteil
der Schiiler:innen verfehlt.

Den Optimalstandard im Kompetenzbereich Lesen erreichen in Deutsch-
land insgesamt knapp 8 Prozent der Schiiler:innen. Zwischen Bayern, dem Land
mit dem hochsten Anteil, und Thiiringen, dem Land mit dem geringsten Anteil,
liegen etwa 7 Prozentpunkte. In den Lidndern Bayern, Hamburg und Sachsen
erreicht ein signifikant hoherer Anteil der Kinder den Optimalstandard, in Thii-
ringen hingegen liegt der Anteil signifikant unter dem bundesdeutschen Gesamt-
wert.

Abbildung 3.9: Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe, die im Jahr 2021 im Fach Deutsch im
Kompetenzbereich Lesen den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder

tibert

reffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land

Mindeststandard nicht erreicht (%)

Regelstandard erreicht (%) Optimalstandard erreicht (%)

Baden-Wirttemberg
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Hamburg
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Niedersachsen
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Rheinland-Pfalz
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Sachsen
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=
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Anmerkung. Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt.
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Im Kompetenzbereich Zuhoren (Abb. 3.10) erreichen oder iibertreffen im Jahr
2021 59 Prozent der Viertkldssler:innen in Deutschland den Regelstandard. Zwi-
schen Sachsen, dem Land mit dem hochsten Wert, und Berlin, dem Land mit
dem niedrigsten Wert, liegen 20 Prozentpunkte. Signifikant hoher als in Deutsch-
land insgesamt sind die Anteile in den Lindern Bayern, Hessen, Sachsen und
Schleswig-Holstein, signifikant niedriger hingegen in Berlin, Brandenburg, Bre-
men und Nordrhein-Westfalen.

Der Anteil der Schiiler:innen, die die Mindestanforderungen im Kompetenz-
bereich Zuhéren in der Primarstufe nicht erreichen, liegt in Deutschland insge-
samt bei 18 Prozent. Zwischen Sachsen, dem Land mit dem niedrigsten Anteil,
und Bremen, dem Land mit dem hdchsten Anteil, betrdgt der Unterschied etwa
17 Prozentpunkte. In Bayern, Hessen, Sachsen und Schleswig-Holstein verfehlen
signifikant weniger Viertklassler:innen den Mindeststandard, wohingegen der An-
teil in Berlin, Bremen und Nordrhein-Westfalen signifikant iiber dem deutschen
Gesamtwert liegt.

Betrachtet man die prozentualen Anteile der Schiiler:innen, die im Zuhdren
den Optimalstandard erreichen, liegt der Gesamtwert fiir Deutschland bei 8 Pro-
zent. In Hamburg erreichen etwa 13 Prozent der Schiiler:innen den Optimalstan-
dard, wihrend dieser Anteil in Brandenburg nur bei etwa 5 Prozent liegt. Die
Differenz zwischen dem Land mit dem hochsten und dem Land mit dem nie-
drigsten Anteil betrégt also etwa 8 Prozentpunkte. Im Vergleich zu Deutschland
insgesamt erreicht ein hoherer Anteil der Viertklédssler:innen den Optimalstandard
im Zuhoren in Bayern und Hamburg, signifikant geringer ist der Anteil hingegen
in Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Thiiringen.

Abbildung 3.10:
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Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe, die im Jahr 2021 im Fach Deutsch im

Kompetenzbereich Zuhéren den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder

tibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

Land Mindeststandard nicht erreicht (%) Regelstandard erreicht (%)

Optimalstandard erreicht (%)

Baden-Wiirttemberg 19.4 57.2 6.7
Bayern [ 113.4 le71 113
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Deutschland 18.3 58.9 82
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I:I Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Gber dem deutschen Gesamtwert
=
L —| Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert

Anmerkung. Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt.
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Die Ergebnisse fiir den Kompetenzbereich Orthografie sind in Abbildung 3.11
dargestellt. Der Anteil der Viertkldssler:innen, die in Deutschland insgesamt
den Regelstandard im Bereich Orthografie erreichen oder iibertreffen, betrigt
etwa 44 Prozent. Die Spannweite zwischen dem Land mit dem hdchsten Anteil
(Bayern) und dem Land mit dem niedrigsten Anteil (Berlin) umfasst etwa 28 Pro-
zentpunkte. Signifikant iiber dem Gesamtwert fiir Deutschland liegt dieser Anteil
in Bayern und im Saarland. Ein signifikant geringerer Anteil der Kinder erreicht
oder iibertrifft den Regelstandard in Orthografie in Berlin, Brandenburg, Bremen,
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen.

Der Anteil der Schiiler:innen, die in Orthografie den Mindeststandard ver-
fehlen, betrdgt fir Deutschland insgesamt etwa 30 Prozent. Die Differenz zwi-
schen dem Land mit dem hdochsten Anteil (Berlin) und dem Land mit dem
geringsten Anteil (Bayern) betridgt etwa 26 Prozentpunkte. Signifikant weniger
Schiiler:innen als bundesweit verfehlen den Mindeststandard in Orthografie in
Bayern, im Saarland und in Sachsen. In Berlin, Brandenburg, Bremen und Nie-
dersachsen ist der Anteil der Viertkldssler:innen, die den Mindeststandard verfeh-
len, signifikant hoher als in Deutschland insgesamt.

Den Optimalstandard in Orthografie erreichen in Deutschland insgesamt
6 Prozent der Viertkldssler:innen. Zwischen Bayern, dem Land mit dem hochs-
ten Anteil, und Schleswig-Holstein, dem Land mit dem geringsten Anteil, be-
tragt der Unterschied etwa 5 Prozentpunkte. Mit 8 Prozent der Kinder erreicht
nur in Bayern ein signifikant hoherer Anteil den Optimalstandard als in Deutsch-
land insgesamt. In den Léndern Berlin, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein liegt der Anteil hingegen signifikant unter dem deutschen Ge-
samtwert.

Abbildung 3.11: Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe, die im Jahr 2021 im Fach Deutsch im

Kompetenzbereich Orthografie den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen

oder iibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen
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Optimalstandard erreicht (%)

Baden-Wiirttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Deutschland

28.0 47.1 7.3
e b X 158.0 [—s3
1461 [T T T T T T T T T T T TI208 L334
| RGN v S [ =336
142.0 A 4.2
305 45.9 6.2
291 452 6.0
136.7 o0 5.6
326 e - X CTl44
278 47.8 6.9
CZIIZIZZIZIZZD240 150.3 6.0
CTTZTTTITITTCT2es 47.9 7.7
300 458 6.5
29.7 41.0 Ca3.0
31.0 423 5.0
30.4 44.4 6.0
0 10 2 %0 %0 50 0 10 2 %0 %0 50 60 70 0 10 2 30

I:I Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) tiber dem deutschen Gesamtwert

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

Anmerkung. Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt.
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3.1.3 Kompetenzstufenbesetzungen im Trend

Im folgenden Abschnitt wird berichtet, wie sich die Kompetenzstufenbesetzungen
in Deutschland insgesamt und in den Léndern in den Kompetenzbereichen Le-
sen, Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch bezogen auf das Erreichen oder
Ubertreffen der Regelstandards, das Verfehlen der Mindeststandards und das Er-
reichen der Optimalstandards verdndert haben. Fiir die Kompetenzbereiche Lesen
und Zuhoren sind die Verdnderungen fiir die Jahre 2016-2021 und 2011-2021
in den Abbildungen 3.12 beziehungsweise 3.13 dargestellt.* Fiir den Kompe-
tenzbereich Orthografie werden nur Verdnderungen zwischen den Jahren 2016
und 2021 berichtet, die Abbildung 3.14 entnommen werden kénnen. Der Grund
hierfiir ist, dass Orthografie erstmals im Jahr 2016 in einer fiir Deutschland ins-
gesamt und fiir die Lander reprisentativen Stichprobe erhoben wurde, die auch
Schiiler:innen an Foérderschulen einschloss (Pant et al., 2017).

Im Tabellenteil der Abbildungen ist fiir Deutschland insgesamt und fiir jedes
einzelne Land in einer separaten Zeile ausgewiesen, wie hoch jeweils der Anteil
der Schiiler:innen ist, die in den einzelnen Jahren den Mindeststandard verfehlen,
den Regelstandard erreichen oder iibertreffen beziehungsweise den Optimalstan-
dard erreichen. Daneben sind die Differenzen zwischen den Anteilen der betrach-
teten Zeitrdume und die Standardfehler dieser Differenzen aufgefiihrt.

Die Balkendiagramme im rechten Teil der Abbildungen veranschaulichen die
Differenzen der jeweiligen Anteile der Schiiler:innen im betrachteten Zeitraum.
Nach rechts weisende Balkendiagramme kennzeichnen positive Differenzwerte,
d.h., der jeweilige Anteil hat sich im Untersuchungszeitraum erhoht. Nach links
weisende Balkendiagramme kennzeichnen negative Differenzwerte, d.h., der je-
weilige Anteil hat sich im Untersuchungszeitraum verringert. Fiir das Erreichen
des Regel- beziechungsweise Optimalstandards weisen positive Differenzwerte auf
eine giinstige Entwicklung hin, da sich der Anteil der Schiiler:innen erhdht hat,
die den jeweiligen Standard erreichen. Fiir das Verfehlen des Mindeststandards
bilden positive Differenzwerte hingegen eine ungiinstige Entwicklung ab, da der
Anteil der Schiiler:innen grofler geworden ist, die die Mindestanforderungen im
jeweiligen Kompetenzbereich nicht erfiillen.

Die Balkendiagramme kennzeichnen dariiber hinaus, in welchem Land die er-
mittelten Verédnderungen statistisch signifikant (p < 0.5) sind (vollstéindig ausge-
fiillte Balken) beziehungsweise nicht signifikant ausfallen (schraffierte Balken).
Das hochgestellte ,,a“ in der Spalte ,,Differenz 2021-2016 beziehungsweise in
der Spalte ,,Differenz 2021-2011* markiert zudem, ob die ermittelte Verdnderung
eines Landes signifikant von der fiir Deutschland insgesamt ermittelten Verénde-
rung abweicht.

Kompetenzbereich Lesen

Fiir den Kompetenzbereich Lesen zeigt Abbildung 3.12, dass sich in Deutsch-
land insgesamt der Anteil der Viertkldssler:innen, die mindestens den Regelstan-
dard erreicht haben, von etwa 66 Prozent im Jahr 2016 auf knapp 58 Prozent im
Jahr 2021 um 8 Prozentpunkte signifikant verringert hat. Im Vergleich zum Jahr
2011 hat sich der Anteil von urspriinglich knapp 67 Prozent um 9 Prozentpunk-

4 Ausfiihrlichere Darstellungen der Verdnderungen der jeweiligen Anteilswerte fiir das Ver-
fehlen des Mindeststandards und das Erreichen des Regel- bzw. Optimalstandards fiir alle
Léander seit dem Jahr 2011 bezichungsweise 2016 sind im Zusatzmaterial auf der Web-
seite des IQB in den Tabellen 3.4web (Lesen), 3.5web (Zuhdren) und 3.6web (Ortho-
grafie) zu finden.
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te ebenfalls signifikant reduziert. Dies entspricht einem Kompetenzriickgang von
etwa einem halben Schuljahr. Dabei ist der signifikante Trend seit dem Jahr 2011
tiberwiegend auf die Entwicklung im Zeitraum 2016 bis 2021 zuriickzufiihren, da
sich die Anteile zwischen 2011 und 2016 nicht bedeutsam verandert haben.

Die Klassifikation der Lander danach, ob sich die Anteile der Schiiler:innen,
die mindestens den Regelstandard erreichen, zwischen 2011 und 2016 einerseits
sowie zwischen 2016 und 2021 andererseits verdndert haben, ergibt ein differen-
zierteres Bild mit drei Befundmustern:

* In Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Hessen, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen sowie im Saarland, in Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schles-
wig-Holstein und Thiiringen hat sich der Anteil der Kinder, die den Regel-
standard erreichen oder tibertreffen, zwischen den Jahren 2011 und 2016
nicht bedeutsam verindert, zwischen den Jahren 2016 und 2021 nimmt er je-
doch signifikant ab. Im Vergleich der Jahre 2011 und 2021 ist die ungiinstige
Verdnderung in Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Hessen, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen, im Saarland sowie in Sachsen-Anhalt und Thiiringen
signifikant, nicht jedoch in Bayern, Berlin, Sachsen und Schleswig-Holstein.

* In Hamburg hat sich der Anteil der Kinder, die mindestens den Regelstandard
erreichen, zwischen den Jahren 2011 und 2016 zunichst signifikant erhoht,
zwischen 2016 und 2021 hat sich der Anteil hingegen nicht signifikant ver-
andert. Die Differenz zwischen den Jahren 2011 und 2021, die fiir Hamburg
nicht signifikant ausfallt, weicht fiir diesen Zeitraum signifikant vom ungiins-
tigen Trend fiir Deutschland insgesamt ab.

e In Bremen und Rheinland-Pfalz haben sich die Anteile der Schiiler:innen, die
den Regelstandard erreichen, zwischen 2011 und 2016 beziehungsweise zwi-
schen 2016 und 2021 nicht signifikant verdndert. Auch iiber den zehnjéhrigen
Zeitraum bleibt der Anteil auf vergleichbarem Niveau.

In Deutschland insgesamt féllt der Anteil der Schiiler:innen, die im Lesen die
Mindestanforderungen nicht erfiillen, im Jahr 2021 mit knapp 19 Prozent sowohl
im Vergleich zum Jahr 2016 als auch im Vergleich zum Jahr 2011 um 6 Prozent-
punkte signifikant hoher aus. Die signifikant ungiinstige Entwicklung iiber die
zehn Jahre geht auch hier — wie fiir das Erreichen beziehungsweise Ubertreffen
des Regelstandards — vor allem auf den ungiinstigen Trend in den letzten fiinf
Jahren zuriick.

Auf Landerebene zeigen sich folgende Befundmuster:

* In Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Nie-
dersachsen, Nordrhein-Westfalen, im Saarland, in Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen verandert sich der Anteil der Viertklassler:innen, die den Min-
deststandard verfehlen, zwischen den Jahren 2011 und 2016 nicht signifikant,
zwischen den Jahren 2016 und 2021 nimmt er jedoch signifikant zu. Aufer in
Hessen und im Saarland hat sich der Anteil der Kinder, die den Mindeststan-
dard verfehlen, auch iiber den zehnjdhrigen Untersuchungszeitraum signifi-
kant erhoht.

* In Schleswig-Holstein hat sich der Anteil der Kinder, die den Mindeststan-
dard verfehlen, zwischen den Jahren 2011 und 2016 zunichst signifikant
verringert und hat sich anschlieend zwischen den Jahren 2016 und 2021 si-
gnifikant erhoht, sodass er im Jahr 2021 wieder auf vergleichbarem Niveau
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wie im Jahr 2011 liegt. Entsprechend ist die Verdnderung zwischen den Jah-
ren 2011 und 2021 nicht signifikant.

In Hamburg und Rheinland-Pfalz haben sich die Anteile der Kinder, die den
Mindeststandard verfehlen, weder innerhalb der beiden fiinfjahrigen Zeitrau-
me, noch im zehnjdhrigen Zeitraum signifikant verdndert. Fiir den Vergleich
zwischen 2011 und 2021 unterscheidet sich das Ergebnis Hamburgs signifi-
kant vom ungiinstigen Trend fiir Deutschland insgesamt.

Den Optimalstandard im Lesen erreichen im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt
knapp 8 Prozent und damit 2 Prozentpunkte weniger Viertkldssler:innen als im
Jahr 2016. Im Vergleich zum Jahr 2011 féllt der Anteil im Jahr 2021 um 4 Pro-
zentpunkte kleiner aus. Beide Verdnderungen sind signifikant.

In den Lindern sind folgende Ergebnismuster zu beobachten:

In Baden-Wiirttemberg, Berlin und Brandenburg bleibt der Anteil der
Schiiler:innen, die den Optimalstandard erreichen, zwischen 2011 und 2016
weitgehend stabil, nimmt aber zwischen 2016 und 2021 signifikant ab. In Ba-
den-Wiirttemberg und Brandenburg geht damit auch eine signifikant negative
Verdnderung des Anteils zwischen den Jahren 2011 und 2021 einher. In Ber-
lin ist die Verdnderung {iber den zehnjéhrigen Zeitraum hingegen nicht signi-
fikant.

In Sachsen-Anhalt nimmt der Anteil der Kinder, die den Optimalstandard
erreichen, zwischen 2011 und 2016 signifikant ab und bleibt danach weit-
gehend stabil. Die signifikante Verringerung des Anteils, die sich fiir den Ver-
gleich der Jahre 2011 und 2021 zeigt, ist daher vor allem auf die ungiinstige
Entwicklung zwischen 2011 und 2016 zuriickzufiihren.

In Thiiringen hat sich der Anteil der Kinder, die den Optimalstandard errei-
chen, sowohl zwischen 2011 und 2016 als auch zwischen 2016 und 2021 si-
gnifikant verringert. Entsprechend ist auch der Trend iiber den zehnjéhrigen
Zeitraum signifikant negativ.

In Bayern, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, dem Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein sind die
Verdnderungen der Anteile der Kinder, die den Optimalstandard erreichen,
weder zwischen 2011 und 2016 noch zwischen 2016 und 2021 signifikant. Im
Vergleich der Jahre 2011 und 2021 ist fiir Bayern, Niedersachsen und Nord-
rhein-Westfalen dennoch insgesamt ein signifikant negativer Trend zu ver-
zeichnen.

Vergleicht man die Verdnderung in den Léndern liber die zehn Jahre mit der
Verdnderung fiir Deutschland insgesamt in diesem Zeitraum, so unterscheidet
sich das weitgehend stabile Niveau der Anteile in Berlin, Bremen und Ham-
burg signifikant von der fiir Deutschland insgesamt festgestellten Verringe-
rung im Lesen, allerdings auf unterschiedlichem Niveau. Uber die zehn Jahre
signifikant stirker verringert als fiir Deutschland insgesamt hat sich der An-
teil der Kinder, die den Optimalstandard erreichen, in Thiiringen.
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Abbildung 3.12: Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Deutsch im Kompetenz-
bereich Lesen in den Jahren 2011, 2016 und 2021 den Mindeststandard nicht erreichen, den
Regelstandard erreichen oder {ibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

2011 2016 2021 Differenz 2021-2016 Differenz 2021-2011

Land % % % +- (SE) +/- (SE)

Baden- Mindeststandard nicht erreicht 10.3 134 191 5.7 (2.2) . 8.8 (2.3) -

Wiirttemberg Regelstandard erreicht 68.7 63.4 56.9 -6.5 (3.1) [ -11.9 (3.2) [
Optimalstandard erreicht 11.2 9.5 6.3 -3.2 (1.6) il -4.9 (1.7) O

Bayern Mindeststandard nicht erreicht 9.7 79 1441 6.3 (1.8) [ 4.4 (2.1) [
Regelstandard erreicht 73.4 739 677 -6.2 (3.0) I: -5.7 (3.3) N
Optimalstandard erreicht 15.9 132 114 -1.8 (2.0) f -4.5 (2.1) ]

Berlin Mindeststandard nicht erreicht 22.2 20.0 27.2 7.2 (2.3) || 5.0 (2.5) ]
Regelstandard erreicht 53.7 57.0 485 8.4 (3.0 [ 52 (3.0 H
Optimalstandard erreicht 7.4 10.1 6.9 -3.2 (1.5) O 052 (1.3)

Brandenburg  Mindeststandard nicht erreicht 12.5 125 216 9.1 (2.4) || 9.1 (2.4) I
Regelstandard erreicht 662 641 513 129 (32 T 149  (3.2) [
Optimalstandard erreicht 11.3 10.4 5.7 -4.8 (1.6) ] -5.7 (1.7) O

Bremen Mindeststandard nicht erreicht 21.3 255 31.0 5.5 (2.3) | 9.7 (3.0) [ |
Regelstandard erreicht 521 476 444 -3.2 (3.2) ¥ 77 (4.0) Y|
Optimalstandard erreicht 6.8 52 64 127 (1.5) l 04 (1.7)

Hamburg Mindeststandard nicht erreicht 18.3 142 177 3.5 2.1) 06 (23)
Regelstandard erreicht 58.6 65.0 61.9 -3.1 2.7) N 33% (2.9 N
Optimalstandard erreicht 8.2 93 109 162  (1.5) ] 28% (1.5 i

Hessen Mindeststandard nicht erreicht 13.1 106 171 6.5 (2.1) [ 3.9 (2.3)
Regelstandard erreicht 64.5 68.2 58.4 -9.8 (2.9) [ -6.1 (3.0) O
Optimalstandard erreicht 10.6 10.4 7.9 -2.5 (1.6) [ -2.6 (1.7) N

Niedersachsen Mindeststandard nicht erreicht 11.9 13.0 21.3 8.3 (2.4) ] 9.4 (2.4) [
Regelstandard erreicht 67.3 63.6 54.0 -9.5 (3.3) ] -13.3 (3.2) [
Optimalstandard erreicht 13.4 10.0 7.0 -3.1 (1.8) N -6.4 (1.8) ]

Nordrhein- Mindeststandard nicht erreicht 142 157 216 5.9 (2.6) [ 7.4 (2.6)

Westfalen Regelstandard erreicht 626 605 527 7.9  (3.3) = 100  (35)
Optimalstandard erreicht 10.7 8.5 6.4 -2.0 (1.4) [ -4.3 (1.5)

Rheinland- Mindeststandard nicht erreicht 143 138 16.0 2.2 (2.4) N 17 (2.6)

(Pl Regelstandard erreicht 640 638 591 47  (34) N 49 (34)
Optimalstandard erreicht 10.5 9.3 8.9 -0.4 1.7) -1.6 (1.8)

Saarland Mindeststandard nicht erreicht 13.2 115 174 5.9 (2.2) ] 4.2 (2.4)
Regelstandard erreicht 66.0 674 597 -7.8 (3.0) [ -6.4 (3.2)
Optimalstandard erreicht 11.9 11.8 9.4 24 (1.7) O -25 (1.8)

Sachsen Mindeststandard nicht erreicht 8.5 72 129 5.7 (1.7) || 4.4 (1.9)
Regelstandard erreicht 72.4 739 673 -6.6 (3.0) = 5.2 (3.2)
Optimalstandard erreicht 14.8 1.8 113 -0.6 (1.9) -3.6 (2.1)

Sachsen- Mindeststandard nicht erreicht 9.0 99 155 5.6 2.1) | 6.5 (2.0)

Anhalt Regelstandard erreicht 736 681 587 94  (35) (B 150  (32)
Optimalstandard erreicht 14.0 10.0 7.8 -2.3 (1.9) -6.2 (1.9)

Schleswig- Mindeststandard nicht erreicht 13.2 88 15.0 62 (20) | 18 (24)

Holstein Regelstandard erreicht 652 697 611 -86  (3.0) — 41 (33)
Optimalstandard erreicht 11.2 10.9 7.5 -3.4 (1.8) O -3.8 (1.9)

Thiringen Mindeststandard nicht erreicht 9.8 10.2 195 9.3 (2.4) | 9.7 (2.6)
Regelstandard erreicht 70.5 66.9 555 -11.3 (3.0) [ -14.9 (3.3)
Optimalstandard erreicht 12.8 7.8 4.2 -3.6 (1.3) O 8.6°% (1.5)

Deutschland Mindeststandard nicht erreicht 12.4 125 18.8 6.3 (0.9) ] 6.4 (1.0)
Regelstandard erreicht 66.7 655 57.6 -7.8 (1.2) ] -9.0 (1.5)
Optimalstandard erreicht 12.0 10.2 7.8 -2.3 (0.6) [ -4.2 (0.8)

L |
-20 0 20 -20 0 20

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Anteile geringfiigig von der darge-
stellten Differenz in der Spalte ,+/-* abweichen. SE = Standardfehler; +/- Veranderung gegeniiber dem IQB-Landervergleich 2011 bzw.
dem IQB-Bildungstrend 2016.

a Differenz unterscheidet sich statistisch signifikant (p < .05) von der Differenz fiir Deutschland insgesamt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Kompetenzbereich Zuhoren

Abbildung 3.13 zeigt fiir den Kompetenzbereich Zuhdren, dass sich der Anteil
der Viertklassler:innen, die in Deutschland insgesamt den Regelstandard errei-
chen oder iibertreffen, zwischen den Jahren 2016 und 2021 um 9 Punkte, von
etwa 68 Prozent auf 59 Prozent, signifikant verringert hat. Dies entspricht einem
Kompetenzriickgang von etwa einem drittel Schuljahr. Im Vergleich zum Jahr
2011 hat sich der Anteil von urspriinglich knapp 74 Prozent sogar um 15 Pro-
zentpunkte signifikant reduziert, was einem Kompetenzriickgang von einem hal-
ben Schuljahr entspricht.

Betrachtet man die Verédnderungen auf Ebene der Lénder, zeigen sich die fol-
genden Befundmuster:

* In den Landern Bayern, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Nordrhein-
Westfalen und Thiiringen liegen die Anteile der Viertkldssler:innen, die min-
destens den Regelstandard erreichen, in den Jahren 2011 und 2016 noch auf
weitgehend vergleichbarem Niveau, zwischen den Jahren 2016 und 2021 ha-
ben sie sich jedoch signifikant verringert. Damit einher geht in allen Landern,
auller Hamburg, ein signifikant negativer Trend iiber den zehnjdhrigen Zeit-
raum. Sowohl in Hamburg als auch in Hessen fillt die Verdnderung seit dem
Jahr 2011 signifikant weniger ungiinstig aus als in Deutschland insgesamt.

* In Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt nimmt der Anteil der Kinder, die den
Regelstandard erreichen oder iibertreffen, zwischen 2011 und 2016 signifi-
kant ab und bleibt danach stabil. Die ungiinstige Verdnderung iiber die zehn
Jahre ist fiir beide Lénder signifikant.

* In Baden-Wiirttemberg und in Niedersachsen haben sich die Anteile sowohl
fiir die beiden Zeitrdume von flinf Jahren als auch iiber die zehn Jahre hin-
weg signifikant verringert.

* In Bremen, im Saarland sowie in Sachsen und Schleswig-Holstein sind die
Verdnderungen in den Anteilen der Schiiler:innen, die mindestens den Regel-
standard erreichen, zwischen 2011 und 2016 bezichungsweise zwischen 2016
und 2021 jeweils nicht signifikant. Dennoch zeigt sich, dass im Jahr 2021 si-
gnifikant weniger Kinder mindestens den Regelstand erreichen als noch im
Jahr 2011. In Sachsen ist der Trend iiber die zehn Jahre signifikant weniger
stark ausgeprégt als in Deutschland insgesamt.

Der Anteil der Viertkldssler:innen, die in Deutschland insgesamt im Zuhdren den
Mindeststandard verfehlen, liegt im Jahr 2021 bei etwa 18 Prozent und ist damit
im Vergleich zum Jahr 2016 um 8 Prozentpunkte sowie im Vergleich zum Jahr
2011 um 11 Prozentpunkte signifikant angestiegen.

In allen hier betrachteten Lindern hat sich der Anteil der Kinder, die die Min-
destanforderungen im Zuhoren nicht erfiillen, iiber den zehnjihrigen Zeitraum si-
gnifikant vergroBert. Ferner sind folgende Befundmuster zu erkennen:

* In Bayern, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, im Saar-
land und in Thiiringen bleibt der Anteil der Kinder, die den Mindeststandard
verfehlen, zwischen 2011 und 2016 weitgehend unverindert, nimmt aber zwi-
schen 2016 und 2021 signifikant zu. Der signifikante Trend {iber die zehn
Jahre ist daher insbesondere auf die Vergroferung des Anteils seit 2016 zu-
riickzufiihren.

* In Sachsen-Anhalt nimmt der Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststan-
dard verfehlen, zwischen 2011 und 2016 signifikant zu und bleibt danach
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weitgehend stabil. Die ungiinstige Verdnderung iiber die zehn Jahre ist signi-
fikant.

In Baden-Wiirttemberg, Bremen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz
sind die Verdnderungen sowohl fiir die beiden Zeitrdume von fiinf Jahren als
auch fiir den zehnjdhrigen Zeitraum signifikant ungiinstig.

In Sachsen und Schleswig-Holstein ist die Verdnderung des Anteils der Kin-
der, die den Mindeststandard verfehlen, fir die beiden Zeitrdume von funf
Jahren jeweils nicht statistisch bedeutsam. Uber den Zeitraum von zehn Jah-
ren betrachtet, nimmt der Anteil in beiden Lindern dennoch signifikant zu.
In Hamburg, Hessen, im Saarland sowie in Sachsen und Schleswig-Holstein
ist der Anteil der Kinder, die den Mindeststandard im Zuhdren nicht errei-
chen, iiber den Zeitraum von zehn Jahren signifikant weniger stark angestie-
gen als in Deutschland insgesamt.

Im Zuhéren erreichen im Jahr 2021 etwa 8 Prozent der Kinder in Deutschland
insgesamt den Optimalstandard. Dies sind im Vergleich zum Jahr 2016, als es
noch 10 Prozent waren, 2 Prozentpunkte weniger. Im Vergleich zum Jahr 2011
hat sich der Anteil von urspriinglich 12 Prozent um knapp 4 Prozentpunkte ver-
ringert. Auch diese Verdnderungen sind statistisch signifikant.

Auf Ebene der Lander zeigen sich folgende Befundmuster:

In Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Sachsen und Thiiringen erreicht zwi-
schen den Jahren 2011 und 2016 ein vergleichbarer Anteil an Kindern die
hochste Kompetenzstufe. Zwischen den Jahren 2016 und 2021 hat sich der
Anteil jedoch signifikant verringert. AuBler fiir Sachsen geht in diesen Léan-
dern damit auch eine signifikante Verringerung des Anteils iiber die zehn Jah-
re einher.

In den Léandern Niedersachsen und Sachsen-Anhalt zeigt sich fiir den Anteil
der Kinder, die den Optimalstandard erreichen, eine signifikante Verringerung
zwischen den Jahren 2011 und 2016, nicht aber zwischen den Jahren 2016
und 2021. Uber die zehn Jahre betrachtet ist der Trend in beiden Lindern si-
gnifikant negativ.

In den Landern Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Nordrhein-West-
falen, Rheinland-Pfalz, im Saarland sowie in Schleswig-Holstein ist der An-
teil der Viertklassler:innen, die den Optimalstandard im Zuhéren erreichen,
sowohl in den beiden Zeitrdumen von fiinf Jahren als auch iiber die zehn Jah-
re hinweg auf vergleichbarem Niveau geblieben. In Hamburg fillt die Ver-
dnderung seit dem Jahr 2011 signifikant giinstiger aus als in Deutschland
insgesamt.
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Abbildung 3.13: Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Deutsch im Kompetenz-
bereich Zuhéren in den Jahren 2011, 2016 und 2021 den Mindeststandard nicht erreichen, den
Regelstandard erreichen oder {ibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

2011 2016 2021 Differenz 2021-2016 Differenz 2021-2011
Land % % % +- (SE) +/- (SE)
Baden- Mindeststandard nicht erreicht 5.8 120 194 7.4 (2.2) - 13.6 (2.1) -
Wirttemberg o oeistandard erreicht 772 674 572 99  (3.1) o 201 (33) [
Optimalstandard erreicht 12.6 10.6 6.7 -3.9 (1.6) i -5.9 (1.9) ]
Bayern Mindeststandard nicht erreicht 5.8 6.5 134 7.0 (1.9) m 7.7 (2.0) ]
Regelstandard erreicht 790 769 6741 -9.8 (3.1) [ 1.8 (34) [
Optimalstandard erreicht 14.7 12.5 11.3 -1.2 2.1) I -3.4 (2.3) N
Berlin Mindeststandard nicht erreicht 15.4 156 271 1.5 (2.1) . 1.7 (2.3) [ |
Regelstandard erreicht 615 614 484 -13.0 (3.0) [ 131 (3.2) [
Optimalstandard erreicht 9.7 9.6 71 -2.5 (1.4) § -2.6 (1.6) §
Brandenburg  Mindeststandard nicht erreicht 8.8 99 225 126 (2.5) [ 137 (27) |
Regelstandard erreicht 699 670 519 151 (33 [ 180 (35 [
Optimalstandard erreicht 9.8 8.4 4.8 -3.7 (1.5) O -5.0 (1.7) O
Bremen Mindeststandard nicht erreicht 13.7 208 274 6.6 (2.4) [ 13.8 (2.6) .
Regelstandard erreicht 60.5 539 494 45  (3.3) N 1.0 (42 [
Optimalstandard erreicht 9.3 7.6 7.4 -0.3 (1.9) -1.9 (2.2) [
Hamburg Mindeststandard nicht erreicht 11.5 123 173 5.0 (2.4) | 58° (2.5) |
Regelstandard erreicht 677 695 624 72  (3.2) = 532 (3.3) N
Optimalstandard erreicht 11.4 13.7 13.0 -0.7 (1.9) 16% (1.9) 1
Hessen Mindeststandard nicht erreicht 8.3 98 148 5.0 (1.9) [ 6.5% (2.1) [
Regelstandard erreicht 70.9 69.3 63.0 -6.3 (3.1) 79° (32) ]
Optimalstandard erreicht 13 107 96  -11 (2.0) | 18 (1.9) i
Niedersachsen Mindeststandard nicht erreicht 6.7 105 18.1 7.6 (2.4) [ | 1.4 (24) I
Regelstandard erreicht 752 681 571 -M.0  (3.2) [ 4184 (32 [
Optimalstandard erreicht 14.1 9.6 7.0 -2.5 (1.8) § =741 (2.0) ]
Nordrhein- Mindeststandard nicht erreicht 80 125 233 10.8 (2.6) [ 153  (2.5) [
Westfalen Regelstandard erreicht 712 647 536 -11.0 (3.5) [ 175  (36) [
Optimalstandard erreicht 10.9 9.1 7.8 -1.3 (1.8) [ -3.1 (2.0) B
Rheinland- Mindeststandard nicht erreicht 8.1 126  18.2 5.6 (2.5) o 10.1 (2.4) ]
Pfalz Regelstandard erreicht 70.5 638 581 -5.6 (3.5) N 123 (3.5) [
Optimalstandard erreicht 8.4 7.5 8.1 0.6 (1.5) -0.3 (1.7)
Saarland Mindeststandard nicht erreicht 10.2 1.6 16.0 4.4 2.2) 58% (2.4) |
Regelstandard erreicht 69.2 66.6 60.7 -6.0 (3.4) -8.5 (3.7) ]
Optimalstandard erreicht 9.0 124 8.7 -3.7 (2.0) -0.3 (1.7)
Sachsen Mindeststandard nicht erreicht 5.7 8.8 10.0 122 (1.9) 43% (1.8) |
Regelstandard erreicht 75.5 735  68.1 5.4 (3.2) 757 (3.4) (.
Optimalstandard erreicht 11.4 13.5 8.7 -4.8 (2.0) 2.7 (2.1) b
Sachsen- Mindeststandard nicht erreicht 8.7 132 155 227 (23) 6.7 (2.2) |
Anhalt Regelstandard erreicht 71.3 614 574 41 (35) 139  (34) (I
Optimalstandard erreicht 9.7 5.0 5.7 0.7 (1.5) -4.0 (1.8) O
Schleswig- Mindeststandard nicht erreicht 5.8 8.3 1.7 347 (1.9 59 (2.0) ]
Holstein Regelstandard erreicht 764 736 67.8 58 (3.0 | 8.6 (3.3) =
Optimalstandard erreicht 12.8 131 9.8 -3.3 (2.0) B -3.0 (2.3) 0
Thiringen Mindeststandard nicht erreicht 6.3 9.7 16.2 6.5 (2.4) ] 9.9 (2.4) ]
Regelstandard erreicht 74.6 68.6 59.1 -9.4 (3.4) — -15.5 (3.6) [
Optimalstandard erreicht 9.4 9.7 5.4 -4.2 (1.7) O 40  (1.7) O
Deutschland Mindeststandard nicht erreicht 7.4 10.8 183 7.6 (0.9) (] 11.0 (1.1) [
Regelstandard erreicht 73.7 68.4 58.9 -9.5 (1.3) 1 -14.8 (1.8) [
Optimalstandard erreicht 11.9 10.3 8.2 -2.1 (0.7) 0 -3.7 (0.9) ]
L 1
-20 0 20 -20 0 20

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Anteile geringfligig von der darge-
stellten Differenz in der Spalte ,+/-“ abweichen. SE = Standardfehler; +/- Veranderung gegeniiber dem IQB-Landervergleich 2011 bzw.
dem IQB-Bildungstrend 2016.

a Differenz unterscheidet sich statistisch signifikant (p < .05) von der Differenz fur Deutschland insgesamt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Kompetenzbereich Orthografie

Fiir den Kompetenzbereich Orthografie wird nur die Verdnderung im Zeitraum
von 2016 bis 2021 betrachtet. Abbildung 3.14 zeigt, dass sich der Anteil der
Viertkldssler:innen, die mindestens den Regelstandard erreichen, in Deutschland
insgesamt von 54 Prozent im Jahr 2016 signifikant um etwa 10 Prozentpunkte
auf 44 Prozent im Jahr 2021 verringert hat. Dies entspricht einem Kompetenz-
riickgang von etwa einem viertel Schuljahr.

Auch in elf Landern erreichen in Orthografie im Jahr 2021 signifikant we-
niger Kinder mindestens den Regelstandard als im Jahr 2016. Lediglich in den
Landern Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz ist die Verénde-
rung nicht signifikant. Vom Trend fiir Deutschland insgesamt weicht die Verénde-
rung in drei Léndern signifikant ab: in Bremen und Hamburg blieben die Anteile
seit dem Jahr 2016 auf vergleichbarem Niveau, wohingegen sich der Anteil in
Brandenburg ungiinstiger entwickelt hat als bundesweit.

Der Anteil der Viertkldssler:innen, die in Orthografie die Mindestanforderun-
gen nicht erfiillen, hat sich bundesweit um 8 Prozentpunkte, von 22 Prozent im
Jahr 2016 auf 30 Prozent im Jahr 2021 signifikant vergroBert. Zudem verfehlt in
zwolf Landern im Jahr 2021 ein signifikant groferer Anteil der Kinder den Min-
deststandard in Orthografie als im Jahr 2016. Lediglich in Bremen, Hamburg und
Rheinland-Pfalz bleiben die Anteile im Untersuchungszeitraum auf vergleich-
barem Niveau, in Bremen und Hamburg fillt die Entwicklung in diesen beiden
Landern zudem signifikant giinstiger aus als bundesweit. In Brandenburg entwi-
ckelt sich der Anteil der Viertkldssler:innen, die den Mindeststandard verfehlen,
signifikant ungiinstiger als fiir Deutschland insgesamt.

Den Optimalstandard in Orthografie erreichen im Jahr 2021 in Deutschland
insgesamt 6 Prozent der Kinder. Im Vergleich zum Jahr 2016 hat sich dieser An-
teil um knapp 3 Prozentpunkte signifikant verringert. Auch in Bayern, Berlin, im
Saarland und in Schleswig-Holstein ist der Anteil im Vergleich zum Jahr 2016 si-
gnifikant kleiner geworden, in den restlichen Lindern bleiben die Anteile weitge-
hend unveréndert. In sechs Lindern weicht die Verdnderung der Anteile seit dem
Jahr 2016 signifikant vom bundesdeutschen Trend ab: In Bayern, dem Saarland
und in Schleswig-Holstein hat sich der Anteil stirker verringert als in Deutsch-
land insgesamt, in Bremen, Hamburg und Niedersachsen hingegen ist der Anteil
weitgehend unverdndert geblieben, so dass der Trend gilinstiger ausfillt als bun-
desweit.
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Abbildung 3.14: Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe, die im Fach Deutsch im Kompetenz-
bereich Orthografie in den Jahren 2016 und 2021 den Mindeststandard nicht erreichen, den
Regelstandard erreichen oder {ibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

2016 2021 Differenz 2021-2016
Land % % +/- (SE)
Baden- Mindeststandard nicht erreicht 222 280 5.8 (2.8) .
Wirttemberg Regelstandard erreicht 55.7 471 -8.6 (3.4) [
Optimalstandard erreicht 9.3 7.3 -2.0 (1.6) [
Bayern Mindeststandard nicht erreicht 125 205 8.0 (2.3) ||
Regelstandard erreicht 676 580  -9.6 (3.0) ]
Optimalstandard erreicht 14.9 8.3 6.6° (1.8) C
Berlin Mindeststandard nicht erreicht 336 46.1 12.5 (2.4) e
Regelstandard erreicht 39.3 2938 -9.5 (2.3) [
Optimalstandard erreicht 5.4 3.4 -2.0 (0.9) 1
Brandenburg Mindeststandard nicht erreicht 232 457 22.5° (3.5) ]
Regelstandard erreicht 50.7 303 -20.5% (3.4) I
Optimalstandard erreicht 5.8 3.6 -2.2 (1.5) (]
Bremen Mindeststandard nicht erreicht 40.2 420 1.8° (3.0) N
Regelstandard erreicht 320 314 -0.7°2 (3.1)
Optimalstandard erreicht 3.1 4.2 1.1° (1.2) I
Hamburg Mindeststandard nicht erreicht 274 305 3.1°2 (2.4)
Regelstandard erreicht 476 459 472 (7) f
Optimalstandard erreicht 6.1 6.2 0.1° (1.2)
Hessen Mindeststandard nicht erreicht 19.3 29.1 9.7 (3.0) |
Regelstandard erreicht 56.0 452 -10.8 (3.5) —
Optimalstandard erreicht 8.3 6.0 -2.2 (1.6) [
Niedersachsen Mindeststandard nicht erreicht ~ 27.9  36.7 8.8 (3.3) i
Regelstandard erreicht 457  39.0 -6.7 (3.4) N
Optimalstandard erreicht 4.9 5.6 0.7°2 (1.3)
Nordrhein- Mindeststandard nicht erreicht 239 326 8.7 (2.7) |
Westfalen Regelstandard erreicht 507 396 -11.1 (3.1) _—
Optimalstandard erreicht 6.8 4.4 2.3 (1.3) 1
Rheinland- Mindeststandard nicht erreicht 234 278 4.4 (2.8) N
Pfalz Regelstandard erreicht 51.7 4738 -3.9 (3.1) N
Optimalstandard erreicht 8.0 6.9 -1.1 (1.7) I
Saarland Mindeststandard nicht erreicht 16.6  24.0 7.5 (2.7) [ |
Regelstandard erreicht 625 503 122 (3.4) 1
Optimalstandard erreicht 16.2 6.0 -10.2° (2.1) [
Sachsen Mindeststandard nicht erreicht 19.1  26.3 71 (2.8) [ |
Regelstandard erreicht 56.6 47.9 -8.7 (3.6) ]
Optimalstandard erreicht 9.7 7.7 -1.9 (1.6) I
Sachsen- Mindeststandard nicht erreicht 226 30.0 7.4 (2.9) [
Anhalt Regelstandard erreicht 523 458 -6.5 (3.2) O
Optimalstandard erreicht 8.4 6.5 -1.9 (1.8) [
Schleswig- Mindeststandard nicht erreicht 21.8 297 7.9 (2.7) B
Holstein Regelstandard erreicht 548 410 -13.8 (3.3) (I
Optimalstandard erreicht 9.8 3.0 6.8° (1.6) ]
Thiringen Mindeststandard nicht erreicht 246 310 6.3 (3.1) B
Regelstandard erreicht 493 423 -7.0 (3.3) [
Optimalstandard erreicht 6.0 5.0 -1.0 (1.2)
Deutschland Mindeststandard nicht erreicht 221 304 8.3 (1.1) (]
Regelstandard erreicht 539 444 -9.5 (1.2) ]
Optimalstandard erreicht 8.6 6.0 -2.6 (0.6) (]
-I;O 0 36

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Anteile geringfligig
von der dargestellten Differenz in der Spalte ,+/-“ abweichen. SE = Standardfehler; +/- Verdnderung gegeniiber dem
IQB-Bildungstrend 2016.

a Differenz unterscheidet sich statistisch signifikant (p < .05) von der Differenz fur Deutschland insgesamt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht
signifikante Differenz an.
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3.1.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend zeigen die Analysen zum Erreichen der Bildungsstandards im
Fach Deutsch fiir das Jahr 2021 ein wenig giinstiges Bild. Im Jahr 2021 erreichen
in Deutschland insgesamt im Lesen und im Zuhdren etwas mehr als die Halfte
und in Orthografie etwas weniger als die Halfte der Viertkldssler:innen den Re-
gelstandard. Den Mindeststandard, der moglichst von allen Schiiler:innen erreicht
werden sollte, verfehlen im Lesen und Zuhoren jeweils knapp ein Fiinftel, in Or-
thografie knapp ein Drittel der Schiiler:innen. In allen drei Kompetenzbereichen
ist die hochste Kompetenzstufe mit weniger als 10 Prozent der Schiiler:innen re-
lativ klein.

Im Vergleich der Lénderergebnisse zu den Ergebnissen fiir Deutschland insge-
samt zeigt sich fiir das Jahr 2021, dass in allen drei untersuchten Kompetenzbe-
reichen die Schiiler:innen in Bayern besonders erfolgreich sind. Hier erreicht ein
jeweils vergleichsweise hoher Anteil der Viertkldssler:innen den Regel- und Op-
timalstandard, wéhrend vergleichsweise wenige Schiiler:innen den Mindeststan-
dard verfehlen. Dieses Muster zeigt sich im Kompetenzbereich Lesen auch in
Sachsen und fiir den Kompetenzbereich Zuhoren teilweise in Sachsen, Hessen
und Schleswig-Holstein sowie fiir den Kompetenzbereich Orthografie im Saar-
land. Erwédhnenswert ist zudem, dass die hochste Kompetenzstufe im Lesen und
Zuhoren in Hamburg {iberdurchschnittlich haufig besetzt ist.

Besonders ungiinstig fallen die Ergebnisse in allen drei Kompetenzberei-
chen in den Landern Berlin, Brandenburg, Bremen und Nordrhein-Westfalen aus.
Hier liegt der Anteil der Viertkldssler:innen, die den Regelstandard erreichen, im
Jahr 2021 jeweils unter dem bundesdeutschen Durchschnitt. Zusétzlich ist der
Anteil der Kinder, die den Mindeststandard verfehlen, in Berlin und Bremen in
allen drei Kompetenzbereichen iiberdurchschnittlich hoch. Fiir den Kompetenz-
bereich Orthografie sind insgesamt besonders ungiinstige Ergebnisse zu ver-
zeichnen. In allen Léndern liegt der Anteil der Schiiler:innen, die in Orthografie
die Mindeststandards verfehlen, bei tiber 20 Prozent. Zudem fallen die Unter-
schiede in diesem Kompetenzbereich zwischen den Lindern grofler aus als im
Lesen und Zuhoren. So verfehlen in Brandenburg und Berlin fast die Hélfte der
Schiiler:innen den Mindeststandard und damit mehr als doppelt so viele Viert-
kldssler:innen wie in Bayern, dem Land mit dem geringsten Anteil.

Im Trend sind fiir Deutschland insgesamt seit dem Jahr 2016 durchgéngig si-
gnifikant ungiinstige Trends zu beobachten. In den Kompetenzbereichen Lesen
und Zuhoren, fiir die auch Verdnderungen seit dem Jahr 2011 untersucht wer-
den konnten, gilt dies auch fiir den zehnjdhrigen Untersuchungszeitraum. Da-
bei gehen die ungilinstigen Verdnderungen im Lesen fiir den Mindest- und den
Regelstandard hauptsédchlich auf die Verdnderungen zwischen den Jahren 2016
und 2021 zuriick, da in diesem Kompetenzbereich die Verdnderungen zwischen
2011 und 2016 nicht signifikant sind. Im Zuhdren hingegen haben sich die Antei-
le der Kinder, die den Mindeststandard verfehlen oder mindestens den Regelstan-
dard erreichen, bereits seit dem Jahr 2011 ungilinstig entwickelt. Schon zwischen
den Jahren 2011 und 2016 trat ein Abwartstrend auf, der sich zwischen den Jah-
ren 2016 und 2021 aber noch einmal deutlich verstarkt hat. Der Anteil der Kin-
der, die den Optimalstandard erreichen, hat sich in beiden Kompetenzbereichen
in Deutschland insgesamt seit dem Jahr 2011 signifikant verringert. Im Jahr 2021
erreichen also in Deutschland insgesamt signifikant weniger Kinder den Regel-
beziechungsweise Optimalstandard, gleichzeitig verfehlen mehr Kinder den Min-
deststandard.
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Auch in den meisten Landern verringert sich in allen Kompetenzbereichen der
Anteil der Schiiler:innen, die mindestens den Regelstandard erreichen, wihrend
sich der Anteil der Viertklassler:innen, die den Mindeststandard verfehlen, er-
hoht. Die ungiinstigsten Entwicklungen sind dabei in allen Kompetenzbereichen
in Brandenburg zu beobachten. Hier haben sich die Anteile der Schiiler:innen, die
den Mindeststandard nicht erreichen, in den letzten fiinf Jahren in etwa verdop-
pelt. Auf unterschiedlichem Niveau unveridndert bleiben hingegen die Anteilswer-
te fiir zwei der drei Kompetenzbereiche in Hamburg und Rheinland-Pfalz (Lesen
und Orthografie), sowie filir jeweils einen Kompetenzbereich in Sachsen-Anhalt
(Zuhoren), Schleswig-Holstein (Zuhoren) und Bremen (Orthografie).

Auch der Trend iiber den Zeitraum von zehn Jahren féllt fiir Lesen und Zuho-
ren in den meisten Landern ungiinstig aus, wobei die Verdnderungen fiir die Min-
dest- und Regelstandards im Zuhdren etwas stirker ausgeprigt sind als im Lesen.
So hat der Anteil an Viertkldssler:innen, die im Zuhoren mindestens den Regel-
standard erreichen, in zehn Lidndern seit dem Jahr 2011 um mehr als 10 Pro-
zentpunkte abgenommen und gleichzeitig hat der Anteil der Viertkléssler:innen,
die den Mindeststandard verfehlen, in diesem Zeitraum in der Hélfte der Lander
um 10 oder mehr Prozentpunkte zugenommen. Nur in Hamburg, Rheinland-Pfalz
und Schleswig-Holstein bleiben die Anteilswerte fiir das Erreichen oder Ubertref-
fen des Regelstandards sowie fiir das Verfehlen des Mindeststandards im Lesen
seit dem Jahr 2011 auf unterschiedlichem Niveau weitgehend unverindert.
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3.2 Kompetenzstufenbesetzungen im
Fach Mathematik

Kristoph Schumann und Karoline A. Sachse

Auch fiir das Fach Mathematik hat die Kultusministerkonferenz im Jahr 2004
verbindliche Bildungsstandards fiir die Primarstufe beschlossen (KMK, 2005),
die festlegen, welche Kompetenzen Schiiler:innen bis zum Ende der 4. Jahr-
gangsstufe erreicht haben sollen. Diese Bildungsstandards unterscheiden fiinf
Leitideen, die im IQB-Bildungstrend jeweils getrennt erfasst werden, jedoch auch
zu einer Globalskala zusammengefasst werden konnen, um die mathematische
Kompetenz der Schiiler:innen iibergreifend abzubilden.

Zunichst wird das Kompetenzstufenmodell fiir die Globalskala mathema-
tischer Kompetenz kurz vorgestellt (Abschnitt 3.2.1), da dieses Modell zur in-
haltlichen Interpretation der Testwerte dient und eine wesentliche Grundlage
der Ergebnisdarstellung in diesem Kapitel bildet. Als Néchstes wird jeweils fiir
Deutschland insgesamt und fiir die einzelnen Lander® berichtet, welche Antei-
le der Schiiler:innen im Jahr 2021 bestimmte Kompetenzstufen erreichen (Ab-
schnitt 3.2.2). AnschlieBend (Abschnitt 3.2.3) werden die Verdnderungen dieser
Anteile im Vergleich zu den Jahren 2011 und 2016 dargestellt. AbschlieBend
(Abschnitt 3.2.4) werden die zentralen Erkenntnisse zusammengefasst.

3.2.1 Kompetenzstufenmodelle fiir das Fach Mathematik

Die auf den Bildungsstandards der KMK basierenden Kompetenzstufenmodelle
fiir die Primarstufe im Fach Mathematik unterteilen die kontinuierliche Kompe-
tenzskala in fiinf Abschnitte (Kompetenzstufen 1-V) und geben an, ab welcher
Stufe Schiiler:innen welche konkreten Anforderungen bewiéltigen kdnnen (KMK,
2005). Zudem wurden die Kompetenzstufen den verschiedenen Standards zuge-
ordnet. Demzufolge entspricht das Erreichen von Kompetenzstufe II dem Min-
deststandard, Kompetenzstufe III dem Regelstandard, Kompetenzstufe IV dem
Regelstandard Plus und Kompetenzstufe V dem Optimalstandard (vgl. auch Ka-
pitel 1.2 in diesem Berichtsband). Im Fach Mathematik liegen Kompetenzstufen-
modelle zu den finf Leitideen Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster
und Strukturen, Grofen und Messen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrschein-
lichkeit sowie fiir das Fach insgesamt (Globalmodell) vor. Im Folgenden werden
die Kompetenzstufen des Globalmodells auszugsweise inhaltlich vorgestellt und
mit Aufgabenbeispielen illustriert. Eine allgemeine Beschreibung der im Fach
Mathematik untersuchten Kompetenzen und eine vollstdndige Darstellung aller
Kompetenzstufenmodelle® ist in den Kapiteln 1.3 und 2.3 des Berichtsbands zum
IQB-Bildungstrend 2016 zu finden (Reiss et al., 2017; Roppelt et al., 2017). In
Abbildung 3.15 ist fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz zusammen-
fassend dargestellt, welche Anforderungen die Schiiler:innen bewéltigen konnen,
wenn sie die jeweilige Kompetenzstufe erreicht haben, und Abbildung 3.16 illus-
triert diese anhand konkreter Aufgabenbeispiele.

5 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur an einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).

6  Siehe auch Webseite des IQB unter https://www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm/
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Abbildung 3.15: Kurzfassung des Kompetenzstufenmodells fiir die Globalskala im Fach Mathematik

Kompetenzstufe V (Punktwerte ab 600): Modellierung komplexer Probleme unter selbststéandiger

Entwicklung geeigneter Strategien, Schiiler:innen kénnen u.a.:

— mathematische Problemstellungen in allen Inhaltsbereichen auch in unbekannten Kontexten ange-
messen, sicher und flexibel bearbeiten sowie das Vorgehen nachvollziehbar kommunizieren und
begriinden

— Eigenschaften (wie z. B. die Zerlegbarkeit natrlicher Zahlen in Faktoren) fiir Problemlésungen
nutzen

— ein hohes MaR} an raumlichem Denken oder entsprechenden analytischen Fahigkeiten einsetzen

— ungewohnte funktionale Zusammenhange analysieren und nutzen

— komplexe Sachsituationen modellieren und bearbeiten, selbst wenn besondere Schwierigkeiten wie
die Verwendung von Tabellen, der Umgang mit zusammengesetzten Gréen oder das Rechnen mit
Zahlen in Kommaschreibweise auftreten

— selbststandig Zufallsexperimente mathematisch aufbereiten und mit Daten umgehen

—1 600

Kompetenzstufe IV (Punktwerte von 530 bis 599): sicheres und flexibles Anwenden von begriff-

lichem Wissen und Prozeduren im curricularen Umfang, Schiiler:innen kénnen u.a.:

— auch in einem wenig vertrauten Kontext mathematisches Wissen sicher anwenden

— Zahldarstellungen in Stellenwerttafeln auch bei sehr grofRen Zahlen (also im Zahlenraum bis zu einer
Million) nach Vorschrift selbststandig manipulieren und systematisch verandern

— Begriffe der ebenen und raumlichen Geometrie flexibel verwenden und geometrische Aussagen
hinterfragen und diskutieren

— bei komplexen Zahlenmustern die dahinterliegende Regel erkennen und das Muster korrekt fortset-
zen

— mit GréRen sicher und flexibel rechnen (auch N#herungs- und Uberschlagsrechnungen)

— komplexere Zufallsexperimente angemessen beurteilen und mogliche Ergebnisse korrekt bestimmen

— 530

— 460

Kompetenzstufe Il (Punktwerte von 460 bis 529): Erkennen und Nutzen von Zusammenhéangen

in einem vertrauten (mathematischen und sachbezogenen) Kontext, Schiiler:innen kénnen u.a.:

— erlerntes Wissen flexibel in unterschiedlichen Problemstellungen innerhalb eines vertrauten Kon-
textes nutzen

— mit Zahlen und Operationen im curricularen Umfang sicher umgehen und Uberschlagsrechnungen
auch bei groRen Zahlen sicher durchfiihren

— zwischen verschiedenen Darstellungsformen einer Figur vermitteln (z. B. beim Umgang mit Netzen
ebene und raumliche Informationen aufeinander beziehen) sowie einfache Achsenspiegelungen
durchfiihren

— Zahlenfolgen, die nach komplexeren Regeln aufgebaut sind, fortsetzen und proportionale Zuord-
nungen in Sachsituationen sicher nutzen

— mit GroRen flexibel umgehen und dabei auch spezielle Eigenschaften der GroRenbereiche — etwa bei
Uhrzeiten — berlicksichtigen

— bei nicht allzu komplexen Zufallsexperimenten Gewinnchancen korrekt einschatzen und begriinden

— 390

Kompetenzstufe Il (Punktwerte von 390 bis 459): einfache Anwendungen von Grundlagenwissen

(Routineprozeduren in einem klar strukturierten Kontext), Schiiler:innen kénnen u.a.:

— Grundlagenwissen in einfachen, klar strukturierten und bekannten Anwendungen nutzen

— Aufgaben zur Addition, Subtraktion und Multiplikation halbschriftlich und schriftlich durchfiihren, Uber-
schlagsrechnungen leisten und GroéRenordnungen von Ergebnissen korrekt erkennen

— einfache raumliche Gebilde in ihren strukturellen Eigenschaften sehen und rdumliche Beziehungen
zur LOsung einfacher Probleme nutzen

— auch komplexere geometrische Muster und Zahlenreihen erkennen und fortsetzen und einfache
Sachaufgaben — auch mit vertrauten proportionalen Zuordnungen — I6sen

— bei einfachem Zahlenmaterial Gréf3en in gegebene Einheiten umwandeln, auch bei gemischten Gro-
Benangaben beziehungsweise einfachen Kommazahlen

— wesentliche Grundbegriffe aus dem Umfeld von Zufall und Wahrscheinlichkeit wie ,sicher” und ,un-
maoglich” korrekt verwenden

Kompetenzstufe | (Punktwerte unter 390): technische Grundlagen (Routineprozeduren auf

Grundlage einfachen begrifflichen Wissens), Schiiler:innen kénnen u.a.:

— einfache mathematische Begriffe und Prozeduren in einem aus dem Alltag vertrauten oder gut ge-
Ubten Kontext korrekt reproduzieren

— die Grundaufgaben des kleinen Einspluseins und Einmaleins bei mindlichen, halbschriftlichen und
schriftichen Rechenverfahren nutzen und in sehr einfachen Sachsituationen korrekt anwenden

— Grundlegende Begriffe der ebenen Geometrie (z.B. Kreis, Quadrat, Dreieck) bei prototypischen
Darstellungen richtig verwenden

— sehr einfache Folgen und Muster fortsetzen

— gangige GroReneinheiten (z.B. m, km, kg) gut vertrauten Reprasentanten zuordnen

— Diagrammen, Schaubildern und Tabellen mit Bezug zur Lebenswirklichkeit unmittelbar ersichtliche
Daten entnehmen
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Abbildung 3.16: lllustrierende Aufgaben zum Kompetenzstufenmodell fiir die Globalskala im Fach Mathematik

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

Wie viele Bilder hat Esther?

Durchschnittlicher Wasserverbrauch einer Person an einem Tag (in Litern)
—| 600 - 451
401
351
301
251 —
201 —
151 —
v N 101 —
51 —
Kochen  Wasche Pflege Toilette
Wie viel Liter (I) Wasser verbrauchen vier Personen durchschnittlich
an einem Tag?
— 530 —
Im Wiirfelnetz ist eine Flache schwarz angemait.
Kreuze die gegenuberliegende Flache an.
m  —
—{ 460 —
I — ! Rechne schriftlich.
348 + 87 + 609 =
— 390 —

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

50000 60000 70000

SN IR TN R

Aus Platzgriinden sind die Aufgaben in modifiziertem Layout dargestellt.
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3.2.2 Kompetenzstufenbesetzungen im Jahr 2021

In den Analysen zur Frage, wie sich die Schiiler:innen in Deutschland insge-
samt und in den einzelnen Léndern im Fach Mathematik auf die Kompetenz-
stufen verteilen, liegt der Fokus im Folgenden darauf, welche Anteile der
Viertkléssler:innen

a) den Mindeststandard nicht erreichen (Kompetenzstufe 1),
b) den Regelstandard erreichen oder iibertreffen (Kompetenzstufen I11-V) oder
¢) den Optimalstandard erreichen (Kompetenzstufe V).’

Dabei werden immer zuerst die Ergebnisse berichtet, die sich auf den Regelstan-
dard beziehen, danach die Ergebnisse zum Mindeststandard und anschlieend die
Ergebnisse zum Optimalstandard. Wie auch schon im IQB-Bildungstrend 2016
und IQB-Léndervergleich 2011 werden in die Analysen nur die zielgleich un-
terrichteten Schiiler:innen einbezogen. Nicht beriicksichtigt werden Schiiler:innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf, die zieldifferent unterrichtet werden, da
fiir sie andere Bildungsziele gelten als die in den Bildungsstandards der KMK
definierten Anforderungen.

Zur Interpretation von Unterschieden in den Anteilen der Schiiler:innen, die
eine bestimmte Kompetenzstufe erreichen, konnen diese zu den Verdnderun-
gen in den Kompetenzstufenverteilungen ins Verhéltnis gesetzt werden, die in
einem Schuljahr am Ende der Grundschulzeit zu erwarten sind. Entsprechende
Schitzungen lassen sich anhand von Daten aus bundesweit repréisentativen Nor-
mierungsstudien des IQB aus den Jahren 2006 und 2007 ableiten (Reiss & Win-
kelmann, 2009), wobei allerdings nicht ausgeschlossen werden kann, dass sich
die Leistungsunterschiede zwischen der 3. und 4. Jahrgangsstufe seitdem verdn-
dert haben. Demnach betrdgt der Unterschied in den Anteilen der Schiiler:innen,
die den Regelstandard erreichen oder {ibertreffen, zwischen der 3. und der 4. Jahr-
gangsstufe fiir die Globalskala etwa 35 Prozentpunkte (Kohrt et al., 2017).

Die Abbildungen 3.17 und 3.18 stellen die Kompetenzstufenbesetzungen fiir
die Globalskala mathematischer Kompetenz bezichungsweise fiir die fiinf Leit-
ideen im Jahr 2021 dar. In je drei Balkendiagrammen sind die Anteile der Viert-
kldssler:innen abgebildet, die den Mindeststandard nicht erreichen (links), den
Regelstandard erreichen oder iibertreffen (mittig), beziehungsweise den Opti-
malstandard erreichen (rechts). Glinstig sind in diesem Zusammenhang geringe
Anteile von Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen, und hohe Antei-
le von Schiiler:innen, die den Regel- beziehungsweise Optimalstandard errei-
chen. Die Diagramme enthalten die entsprechenden Prozentangaben sowohl fiir
Deutschland insgesamt als auch fiir die einzelnen Lénder. Durch Einrahmungen
ist zudem gekennzeichnet, ob die Anteile in den einzelnen Léndern statistisch si-
gnifikant (p < .05) hoher (durchgezogene Linie) oder geringer (gestrichelte Linie)
ausfallen als in Deutschland insgesamt.

Globalskala mathematischer Kompetenz

Abbildung 3.17 zeigt, dass sich die Kompetenzstufenverteilungen in Deutsch-
land insgesamt und in den Landern teilweise stark voneinander unterscheiden. Im
Jahr 2021 erreichen oder iibertreffen 55 Prozent der Schiiler:innen in Deutsch-

7 Die vollstindigen Verteilungen auf alle fiinf Kompetenzstufen kénnen auf der Webseite
des IQB als Zusatzmaterial abgerufen werden (siche Tab. 3.7web bis Tab. 3.12web).
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land auf der Globalskala mathematischer Kompetenzen den Regelstandard. Da-
bei besteht zwischen Sachsen, dem Land mit dem hochsten Anteil (67 %), und
Berlin, dem Land mit dem niedrigsten Anteil (42 %), eine Differenz von 25 Pro-
zentpunkten, was fast drei Vierteln eines Schuljahres entspricht. In den Landern
Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt erreichen oder iibertreffen signifikant mehr
Schiiler:innen den Regelstandard als in Deutschland insgesamt, in den Léndern
Berlin, Brandenburg, Bremen und Nordrhein-Westfalen sind es dagegen signifi-
kant weniger.

Der Anteil der Viertkldssler:innen, die den Mindeststandard nicht erreichen,
betriagt in Deutschland insgesamt 22 Prozent. Hier findet sich der niedrigste An-
teil in Bayern (13 %) und der hochste Anteil in Bremen (36 %). Fiir den Min-
deststandard fallen die Anteile wie fiir den Regelstandard fiir Bayern, Sachsen
und Sachsen-Anhalt sowie hier zusétzlich fiir Rheinland-Pfalz signifikant gerin-
ger und damit giinstiger aus als fiir Deutschland insgesamt. Fiir Berlin, Branden-
burg, Bremen und Nordrhein-Westfalen ist der Anteil der Schiiler:innen, die den
Mindeststandard verfehlen, dagegen signifikant hoher als bundesweit. Sowohl fiir
den Regel- als auch den Mindeststandard sind die Ergebnisse in diesen Landern
somit ungiinstiger als in Deutschland insgesamt.

Bundesweit erreichen im Durchschnitt 11 Prozent der Schiiler:innen den Op-
timalstandard. Fiir das Erreichen des Optimalstandards betrdgt der Unterschied
zwischen dem Land mit dem hochsten Anteil (Sachsen, 16 %) und dem Land
mit dem niedrigsten Anteil (Brandenburg, 7 %) 9 Prozentpunkte. In Bayern,
Hamburg und Sachsen ist der Anteil der Schiiler:innen, die den Optimalstandard
erreichen, jeweils signifikant hoher als bundesweit; in Berlin, Brandenburg, Nie-
dersachsen und Nordrhein-Westfalen liegen die Anteile dagegen signifikant unter
dem deutschen Gesamtwert.
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Abbildung 3.17: Prozentuale Anteile der Viertkldssler:innen, die im Jahr 2021 im Fach Mathematik (Globalskala) den
Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder iibertreffen bzw. den

Optimalstandard erreichen

Land m::::ii:sei;??‘:‘/od) Regelstandard erreicht (%) OP;irrllai::? ?; )ard
Baden-Wiirttemberg 19.7 56.3 1.3
Bayern pp— k] 166.2 | — X
Berlin 1345 [0 T T T T T T T T T 141.6 [C=7J67
Brandenburg /202 CIIIIIIIIIIIIZIIIZIZCTz4e0 CZZIe6s
Bremen 135.6 a2 9.3
Hamburg 238 55.1 /1136
Hessen 217 545 10.0
Niedersachsen 21.7 52.0 CZZi7.8
Nordrhein-Westfalen [————————""77281 S Y 3 184
Rheinland-Pfalz Fo AT 58.0 121
Saarland 19.2 56.5 9.2
Sachsen — 166.8 159
Sachsen-Anhalt [T Te1 160.6 13.9
Schleswig-Holstein 219 55.6 9.7
Thiiringen 18.7 58.9 10.9
Deutschland 218 54.8 10.5

0 1‘0 2‘0 3‘0 4‘0 0 1‘0 2‘0 3‘0 46 5‘0 (;0 7‘0 0 10 20 30

I:I Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) Giber dem deutschen Gesamtwert

-
L _| Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert

Anmerkung. Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt.
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Kompetenzstufenbesetzung nach Leitideen

Die bisher dargestellten Kompetenzstufenbesetzungen bezogen sich auf die Glo-
balskala mathematischer Kompetenz. In Abbildung 3.18 ist erginzend die Kom-
petenzstufenbesetzung fiir die einzelnen Leitideen dargestellt. Fiir Deutschland
insgesamt ergeben sich darin nur leichte Unterschiede zwischen den Ergebnissen
fiir die einzelnen Leitideen. Beim bundesweiten Anteil der Schiiler:innen, die den
Regelstandard erreichen, betrdgt die Spannweite zwischen dem hochsten Wert
fiir die Leitidee Muster und Strukturen (57 %) und dem niedrigsten fiir die Leit-
idee Raum und Form (54 %) 3 Prozentpunkte. Eine dhnlich grofle Spannweite
von 4 Prozentpunkten ergibt sich beim Verfehlen des Mindeststandards (zwischen
Muster und Strukturen, 19 %, und Raum und Form, 23 %). Fiir den Optimalstan-
dard fallt die Differenz noch geringer aus: In den drei Leitideen Raum und Form,
Muster und Strukturen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit erreichen
jeweils 11 Prozent der Schiiler:innen den Optimalstandard, womit der Abstand
zum niedrigsten Wert (Grofsen und Messen, 9 %) 2 Prozentpunkte betragt.

Abweichungen von den Ergebnissen flir die Globalskala betreffen in den ein-
zelnen Léndern am hiufigsten die Leitidee Raum und Form. Dies ist besonders
markant in Brandenburg. Wahrend die Anteile der Schiiler:innen in Brandenburg
fiir alle anderen Leitideen und fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz si-
gnifikant ungiinstiger ausfallen als in Deutschland insgesamt, unterscheiden sich
die Ergebnisse fir Raum und Form nicht signifikant von den bundesweiten Er-
gebnissen. Auch in Hamburg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und im Saarland
weichen die Ergebnisse fiir Raum und Form teilweise vom Befundmuster der
Globalskala ab. Neben diesen Abweichungen fiir Raum und Form weichen die
Anteile auch fiir die Leitidee Grofsen und Messen und Zahlen und Operationen
in einigen Landern vom Ergebnismuster der Globalskala mathematischer Kompe-
tenz ab.

Zusammenfassend zeigt sich hinsichtlich der Kompetenzstufenbesetzungen im
Jahr 2021 fiir Deutschland insgesamt ein eher ungiinstiges Bild. Nur etwas tiber
die Hailfte der Viertkldssler:innen erreicht den Regelstandard und iiber ein Fiinf-
tel der Viertklédssler:innen verfehlt den Mindeststandard. Allerdings sind einzel-
ne Lénder und Leitideen unterschiedlich stark vom ungiinstigen Bild betroffen.
Insbesondere die Anteile der Schiiler:innen, die mindestens den Regelstandards
erreichen oder den Mindeststandard verfehlen, unterscheiden sich zwischen den
Landern erheblich. Inwieweit sich diese Anteile seit dem IQB-Léandervergleich
2011 und dem IQB-Bildungstrend 2016 veréndert haben, wird im néchsten Ab-
schnitt betrachtet.
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Abbildung 3.18: Prozentuale Anteile der Viertklassler:innen, die im Jahr 2021 in den einzelnen Leitideen im Fach
Mathematik den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder iibertreffen
bzw. den Optimalstandard erreichen

Land Leitidee m:::it:r:?% Regelstandard erreicht (%) oP::::::;lz?m
Baden- Zahlen und Operationen 18.0 10.8
Wiirttemberg Raum und Form 20.2 10.1
Muster und Strukturen 18.9 9.5
GroRen und Messen 10.4
DHW
Bayern Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen

GroRen und Messen
DHW

Berlin Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroéRen und Messen
DHW

Brandenburg Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroéRen und Messen
DHW

Bremen Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroéRen und Messen
DHW

Hamburg Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroRen und Messen
DHW

Hessen Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroRen und Messen
DHW

Niedersachsen Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroRen und Messen

DHW
Nordrhein- Zahlen und Operationen
Westfalen Raum und Form

Muster und Strukturen
GroRen und Messen
DHW

Rheinland-Pfalz Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroéRen und Messen
DHW

Saarland Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroRen und Messen
DHW

Sachsen Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen
GroéRen und Messen

DHW
Sachsen- Zahlen und Operationen
Anhalt Raum und Form

Muster und Strukturen
GroRen und Messen
DHW
Schleswig- Zahlen und Operationen
Holstein Raum und Form
Muster und Strukturen
GroéRen und Messen
DHW
Thiiringen Zahlen und Operationen
Raum und Form
Muster und Strukturen 18.1 58.5 10.5

GréRen und Messen =18-2 60.9 = 1.9
DHW 19.6 56.7 10.0

Deutschland Zahlen und Operationen 19.5 56.8 10.6
Raum und Form 229 53.8 10.7
Muster und Strukturen 19.2 57.3 10.7

GrofRen und Messen 20.2 56.1 9.4
DHW 21.6 55.4 10.7

0 10 20 30 40 10 20 30 40 50 60 70 80 0 10 20 30

o

D Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) tiber dem deutschen Gesamtwert
:__: Prozentsatz liegt signifikant (p < .05) unter dem deutschen Gesamtwert
Anmerkung. Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt.
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3.2.3 Kompetenzstufenbesetzungen im Trend

In den Abbildungen 3.19 und 3.20 ist dargestellt, wie sich die Kompetenzstufen-
besetzungen fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz beziehungsweise fiir
die fiinf Leitideen seit dem Jahr 2011 verdndert haben. Betrachtet werden dabei
die Verdnderungen zwischen den Jahren 2016 und 2021 einerseits und zwischen
den Jahren 2011 und 2021 andererseits. Zur besseren Einordnung der Ergebnisse
werden zusétzlich auch Verdnderungen zwischen 2011 und 2016 in die Betrach-
tung einbezogen, die im Berichtsband zum IQB-Bildungstrend 2016 ausfiihrli-
cher beschrieben werden.

Globalskala mathematischer Kompetenz

Der linke Teil von Abbildung 3.19 zeigt fiir jedes Land und fiir Deutschland ins-
gesamt die Anteile der Schiiler:innen, die in den jeweiligen Erhebungsjahren be-
zogen auf die Globalskala den Mindeststandard verfehlen, den Regelstandard
erreichen oder iibertreffen beziechungsweise den Optimalstandard erreichen. Wie
auch im letzten Abschnitt werden in die Analyse nur Kinder einbezogen, die ziel-
gleich unterrichtet wurden. Im rechten Teil der Abbildung sind die Differenzen
fiir den Zeitraum 2021-2016 beziechungsweise 2021-2011 in Prozentpunkten mit
dem entsprechenden Standardfehler dieser Differenzen (SE) aufgefiihrt und in ei-
nem Balkendiagramm dargestellt. Dabei werden statistisch signifikante Differen-
zen (p < .05) durch Fettdruck der Zahl und ausgefiillte Balken gekennzeichnet,
statistisch nicht signifikante Differenzen dagegen durch schraffierte Balken. Wenn
die Verdnderung signifikant (p < .05) vom gesamtdeutschen Trend abweicht, ist
dies durch ein hochgestelltes ,,a* markiert.

Ginstig sind in diesem Zusammenhang Muster, die auf eine Zunahme des An-
teils der Schiiler:innen, die den Regel- oder Optimalstandard erreichen (positiver
Differenzwert bzw. nach rechts weisender Balken) und eine Abnahme des Anteils
der Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen (negativer Differenzwert
bzw. nach links weisender Balken), hinweisen. Verdnderungen der Kompetenz-
stufenbesetzungen sollten allerdings immer im Verhéltnis zum Ausgangsniveau
betrachtet werden (vgl. Kapitel 1.2.4).

Fiir den gesamtdeutschen Trend des Anteils der Schiiler:innen, die bei der
Globalskala mathematischer Kompetenzen mindestens den Regelstandard errei-
chen, zeigt sich in Abbildung 3.19 zwischen den Jahren 2016 und 2021 eine si-
gnifikante Abnahme um 7 Prozentpunkte und zwischen den Jahren 2011 und
2021 um 13 Prozentpunkte. Im Jahr 2021 erreicht oder iibertrifft nur noch et-
was iiber die die Hélfte (55 %) der Schiiler:innen den Regelstandard, fiinf Jah-
re zuvor waren es noch 62 Prozent und zehn Jahre zuvor noch etwa zwei Drittel
(68 %) der Schiiler:innen. Zieht man die geschitzte Differenz des Anteils an
Schiiler:innen heran, die in der 4. und der 3. Jahrgangsstufe den Regelstandard
erreichen (Kohrt et al., 2017), entspricht die Verdnderung zwischen 2016 und
2021 in etwa einem Fiinftel des zu erwartenden Lernzuwachses innerhalb eines
Schuljahres. Diese Abnahme um 7 Prozentpunkte ist allerdings nur geringfiigig
hoher als die ebenfalls signifikante Abnahme zwischen 2011 und 2016, die 6 Pro-
zentpunkte betrug.

Die Klassifikation der Lander danach, ob sich die Anteile der Schiiler:innen,
die mindestens den Regelstandard erreichen, zwischen 2011 und 2016 einerseits
sowie zwischen 2016 und 2021 andererseits verdndert haben, ergibt ein differen-
zierteres Bild mit vier Befundmustern:



Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Mathematik 75

Abbildung 3.19: Prozentuale Anteile der Viertklassler:innen, die im Fach Mathematik (Globalskala) in den Jahren
2011, 2016 und 2021 den Mindeststandard nicht erreichen, den Regelstandard erreichen oder iber-
treffen bzw. den Optimalstandard erreichen

2011 2016 2021 Differenz 2021-2016 Differenz 2021-2011
Land % % % +- (SE) +- (SE)
Baden- Mindeststandard nicht erreicht 9.5 165 19.7 4.2 (2.4) § 10.2 (2.2) -
Wirttemberg ~ Regelstandard erreicht 727 627 563 -6.4 (3.2) ] -16.4 (3.2) [
Optimalstandard erreicht 188 128 11.3 -1.5 (1.8) I 7.5 (2.0) ]
Bayern Mindeststandard nicht erreicht 7.9 83 132 4.9 (1.8) | 53° (1.9) ]
Regelstandard erreicht 76.9 733 66.2 74 (3.0) O -10.7 (3.2) |
Optimalstandard erreicht 20.9 174 145 -2.9 (1.8) [ -6.3 (2.3) ]
Berlin Mindeststandard nicht erreicht 26.6 276 345 6.9 (2.5) [ | 7.8 (2.4) [ |
Regelstandard erreicht 47.5 46.8 416 -5.2 (2.7) N -5.9° (2.8) O
Optimalstandard erreicht 7.3 8.4 6.7 -1.7 (1.1) { 06° (1.1)
Brandenburg  Mindeststandard nicht erreicht 12.8 147 292 145° (2.9) | 16.5°  (2.7) .
Regelstandard erreicht 647 630 460 -17.0° (3.3) [ -18.7 3.1) |
Optimalstandard erreicht 13.6 13.0 6.5 -6.5° (1.7) O -7.0 (1.8) ]
Bremen Mindeststandard nicht erreicht 25.0 354 356 0.2° (2.9) 10.6 (3.6) [
Regelstandard erreicht 50.2 414 4238 14° (3.1) I -7.5 (4.2)
Optimalstandard erreicht 8.7 5.8 9.3 35° (1.7) 0 06° (1.9)
Hamburg Mindeststandard nicht erreicht 20.5 212 238 25 (2.4) 337 (2.3) N
Regelstandard erreicht 56.0 57.7 55.1 -2.6 (2.8) f -0.9° (2.8)
Optimalstandard erreicht 10.4 13.0 13.6 0.6 (1.6) 3.2° (1.5) U
Hessen Mindeststandard nicht erreicht 14.4 146 217 7.0 (2.5) [ 7.3 (2.6) [
Regelstandard erreicht 62.1 61.5 545 -6.9 (3.0 O 7.6 (2.9) [
Optimalstandard erreicht 12.3 122 10.0 -2.2 (1.8) [ -2.2 (1.8) []
Niedersachsen Mindeststandard nicht erreicht 11.5 16.3 217 5.4 (2.3) | 10.2 (2.3) |
Regelstandard erreicht 655 57.7 520 -5.7 (3.0) N -13.4 (3.0) [
Optimalstandard erreicht 14.6 9.9 7.8 -2.1 (1.5) 0l -6.8 (1.6) ]
Nordrhein- Mindeststandard nicht erreicht 13.0 19.2 281 8.9 (2.6) 15.1 (2.5) I
Westfalen Regelstandard erreicht 65.4 575 473 1041 (3.1) -18.0 2.9) |l
Optimalstandard erreicht 15.2 1.4 8.4 -3.0 (1.6) -6.8 (1.7) ]
Rheinland- Mindeststandard nicht erreicht 13.1 158 177 1.9 (2.6) 45° (2.5) N
Pfalz Regelstandard erreicht 65.2 61.0 58.0 -3.0 (3.3) -7.2 (3.2) ]
Optimalstandard erreicht 14.0 13.3 121 -1.2 (1.8) -1.9 (2.0) f
Saarland Mindeststandard nicht erreicht 11.8 139 19.2 5.3 (2.5) 7.4 (2.5) |
Regelstandard erreicht 68.6 66.2 56.5 -9.7 (3.0) ] -12.1 (3.3) ]
Optimalstandard erreicht 14.4 15.2 9.2 -6.0 (1.8) O -5.2 (1.8) O
Sachsen Mindeststandard nicht erreicht 6.6 88 134 4.6 (1.8) | 6.8 (1.8) ||
Regelstandard erreicht 764 727 668  -5.9 (2.8) O 9.6 (2.9) ]
Optimalstandard erreicht 20.8 19.1 159 -3.2 (2.2) § -4.9 (2.2) ]
Sachsen- Mindeststandard nicht erreicht 8.2 121 161 4.0 (2.3) 7.9 2.1 ||
Anhalt Regelstandard erreicht 75.2 67.2 60.6 -6.7 (3.3) O -14.6 (3.2) [
Optimalstandard erreicht 20.9 1565 13.9 -1.6 (2.3) i 7.0 (2.3) ]
Schleswig- Mindeststandard nicht erreicht 13.0 13.2 219 8.7 (2.5) || 8.8 (2.4) [ |
Holstein Regelstandard erreicht 64.3 63.2 55.6 -7.6 (3.1) = -8.7 (3.1) =
Optimalstandard erreicht 1.8 135 97  -3.8 (1.6) O 2. (1.7) (
Thiringen Mindeststandard nicht erreicht 124 126 187 6.0 (2.3) || 6.3 (2.6) |
Regelstandard erreicht 67.3 63.6 58.9 -4.7 (2.9) N -8.4 (3.4) =
Optimalstandard erreicht 15.7 13.7 109 -2.8 (1.6) § -4.8 (1.9) ]
Deutschland Mindeststandard nicht erreicht 11.9 154 218 6.4 (0.9) | 9.9 (0.9) |
Regelstandard erreicht 67.9 622 5438 -7.4 (1.1) ] -13.2 (1.1) L]
Optimalstandard erreicht 16.1 13.1 105 -2.5 (0.6) (] -5.5 0.7) L]
-20 0 20 -20 0 20

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Anteile geringfligig von der darge-
stellten Differenz in der Spalte ,+/-* abweichen. SE = Standardfehler; +/- Veranderung gegeniiber dem IQB-Landervergleich 2011 bzw.
dem IQB-Bildungstrend 2016.

a Differenz unterscheidet sich statistisch signifikant (p < .05) von der Differenz fir Deutschland insgesamt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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*  Wie im gesamtdeutschen Trend nahm der Anteil in Baden-Wiirttemberg,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt sowohl zwischen 2011 und 2016
als auch zwischen 2016 und 2021 signifikant ab. Auch der Vergleich der Jah-
re 2011 und 2021 zeigt fiir diese drei Lander eine signifikante Abnahme.

* In Bayern, Brandenburg, Hessen, im Saarland, in Sachsen und Schleswig-
Holstein verinderte sich der Anteil der Schiiler:innen, die den Regelstandard
erreichen oder iibertreffen, bis 2016 nicht bedeutsam, nahm danach aber si-
gnifikant ab. Auch der Vergleich der Jahre 2011 und 2021 zeigt fiir alle sechs
Léander eine signifikante Abnahme, die aber vor allem auf die ungiinstige Ent-
wicklung in den letzten fiinf Jahren vor 2021 zuriickzufiihren ist.

* In Bremen und Niedersachsen nahm der entsprechende Anteil dagegen nur
zwischen 2011 und 2016 signifikant ab und verdnderte sich danach nicht be-
deutsam. Fiir den Zeitraum 2011-2021 ist fiir Niedersachsen eine signifikant
negative Verdnderung festzustellen, fiir Bremen dagegen nicht.

* In Berlin, Hamburg, Rheinland-Pfalz und Thiiringen verdnderte sich der ent-
sprechende Anteil in beiden Zeitrdumen (2011-2016 bzw. 2016-2021) fiir
sich betrachtet nicht signifikant. Dennoch ergibt sich im zehnjéhrigen Unter-
suchungszeitraum seit dem Jahr 2011 ein signifikant negativer Trend fiir Ber-
lin, Rheinland-Pfalz und Thiiringen, nicht jedoch fiir Hamburg.

Der Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen, ist in Deutsch-
land insgesamt signifikant angestiegen. Im Jahr 2021 liegt der Anteil bei {iber ei-
nem Fiinftel (22 %) und damit um 6 Prozentpunkte hoher als fiinf Jahre zuvor
(2016: 15 %). Wiederum ist diese Differenz geringfiigig grofer als die ebenfalls
signifikante Verdnderung zwischen 2011 und 2016 (+4 Prozentpunkte). Vergli-
chen mit 2011 (12 %) ist der Anteil jedoch signifikant um 10 Prozentpunkte ge-
stiegen, hat sich also nahezu verdoppelt.

Betrachtet man die Entwicklung des Anteils der Schiiler:innen, die den Min-
deststandard verfehlen, fir die Zeitrdume 2011 bis 2016 sowie 2016 bis 2021 in
den einzelnen Léndern, so ergeben sich dhnliche Ergebnisse wie fiir den Regel-
standard:

*  Wie im gesamtdeutschen Trend nahm der Anteil der Schiiler:innen, die den
Mindeststandard verfehlen, in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen so-
wohl zwischen 2011 und 2016 als auch zwischen 2016 und 2021 sowie im
zehnjdhrigen Gesamtzeitraum zwischen 2011 und 2021 signifikant zu.

* In Bayern, Berlin, Brandenburg, Hessen, im Saarland, in Sachsen, Schles-
wig-Holstein und Thiiringen veridnderte sich der Anteil der Schiiler:innen, die
den Mindeststandard verfehlen, bis 2016 nicht bedeutsam, nahm aber zwi-
schen 2016 und 2021 signifikant zu. Auch der Vergleich der Jahre 2011 und
2021 zeigt fiir alle sieben Lénder eine signifikante Zunahme des Anteils der
Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen. Diese Zunahme ist aber
vor allem auf die ungiinstige Entwicklung in den letzten fiinf Jahren vor 2021
zuriickzufiihren.

* In Baden-Wiirttemberg, Bremen und Sachsen-Anhalt nimmt der entsprechen-
de Anteil dagegen nur zwischen 2011 und 2016 signifikant zu und verdndert
sich danach nicht bedeutsam. Allerdings ist auch die Zunahme im Vergleich
der Jahre 2011 und 2021 fiir alle drei Lander signifikant. Diese ist vor allem
auf die ungiinstige Entwicklung zwischen 2011 bis 2016 zuriickzufiihren.

* In Hamburg und Rheinland-Pfalz blieb der entsprechende Anteil in beiden
Zeitrdaumen fiir sich betrachtet unverdndert und auch im Vergleich der Jahre
2011 und 2021 lasst sich keine signifikante Verdnderung feststellen.
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Die Entwicklung der Ergebnisse zeigt fiir den Optimalstandard in Deutschland
insgesamt ein dhnliches Bild wie fiir den Regelstandard: Im Jahr 2011 lag die-
ser Anteil bei 16 Prozent, fiel dann zu 2016 signifikant um 3 Prozentpunkte auf
13 Prozent und zwischen 2016 und 2021 signifikant um weitere 2 Prozentpunkte
auf 11 Prozent ab. Im Vergleich zu 2011 fallt der Anteil im Jahr 2021 um insge-
samt 6 Prozentpunkte signifikant geringer aus.

Die Klassifikation der Lander danach, ob sich die Anteile der Schiiler:innen,
die den Optimalstandard erreichen, zwischen 2011 und 2016 einerseits sowie
zwischen 2016 und 2021 andererseits verdndert haben, ergibt eine etwas ande-
re Gruppierung als die zu den Regel- und Mindeststandards, da sich der gesamt-
deutsche Trend einer signifikanten Abnahme des Anteils sowohl zwischen 2011
und 2016 als auch zwischen 2016 und 2021 in keinem Land wiederfindet:

* In Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt reduzierte sich
der Anteil der Schiiler:innen, die den Optimalstandard erreichen, zwischen
2011 und 2016 signifikant und verdnderte sich danach nicht bedeutsam. Al-
lerdings zeigt der Vergleich der Jahre 2011 und 2021 fiir diese drei Lander
eine signifikante Abnahme, die vor allem auf die unglinstige Entwicklung
zwischen 2011 und 2016 zuriickzufiihren ist.

* In Brandenburg, im Saarland und in Schleswig-Holstein verdnderte sich der
entsprechende Anteil bis zum Jahr 2016 nicht bedeutsam, nahm dann aber
zum Jahr 2021 signifikant ab. Fiir diese drei Lander zeigt auch der Vergleich
der Jahre 2011 und 2021 eine signifikante Abnahme, die vor allem auf die
ungiinstige Entwicklung in den letzten fiinf Jahren vor 2021 zuriickzufiihren
ist.

* In Bremen verdnderte sich der entsprechende Anteil bis 2016 ebenfalls nicht
bedeutsam, nahm dann aber zum Jahr 2021 signifikant zu. Im Vergleich der
Jahre 2011 und 2021 zeigt sich fiir Bremen keine signifikante Verinderung.

* In den anderen acht Liandern, also Bayern, Berlin, Hamburg, Hessen, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Thiiringen, verdnderte sich
der Anteil der Schiiler:innen, die den Optimalstandard erreichen, in beiden
Zeitrdumen fiir sich betrachtet nicht bedeutsam. Fiir den Vergleich von 2011
mit 2021 ergibt sich jedoch eine signifikante Abnahme des Anteils fiir Bay-
ern, Berlin, Nordrhein-Westfalen, Sachsen und Thiiringen. Fiir Hessen und
Rheinland-Pfalz ist dagegen fiir den Zehnjahreszeitraum vor 2021 keine si-
gnifikante Verdnderung im Optimalstandard festzustellen und in Hamburg
nahm der Anteil sogar zu.

Fiir das Erreichen des Optimalstandards fallen die Verdnderungen also etwas we-
niger ungiinstig aus als fiir das Erreichen des Regelstandards und fiir das Verfeh-
len des Mindeststandards.

Leitideen

Betrachtet man das Erreichen von Mindest-, Regel- und Optimalstandards im
Trend separat nach Leitideen, ist durchgidngig eine ungiinstige Entwicklung zu
verzeichnen (siche Abb. 3.20).® Je nach Standard und Leitidee fallen die Muster

8  Ausfiihrlichere Darstellungen der Verdnderungen der jeweiligen Anteilswerte fiir das Ver-
fehlen des Mindeststandards und das Erreichen des Regel- bzw. Optimalstandards in der
Globalskala und den einzelnen Leitideen fiir alle Lander seit dem Jahr 2011 beziehungs-
weise 2016 konnen auf der Webseite des IQB als Zusatzmaterial abgerufen werden (siche
Tab. 3.13web bis Tab. 3.18web).
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etwas unterschiedlich aus. In Deutschland insgesamt erreichen im Jahr 2011 in
allen Leitideen 68 bis 69 Prozent der Schiiler:innen mindestens den Regelstan-
dard, 2021 sind die Unterschiede zwischen den Leitideen mit 54 Prozent (Raum
und Form) bis 57 Prozent (Muster und Strukturen) etwas groBer. Diese Zunahme
der Spannweite lasst auf unterschiedlich starke Riickginge in den einzelnen Leit-
ideen schlieBen. Zwischen 2016 und 2021 sind dabei die stirksten Riickginge in
den Anteilen von Schiiler:innen, die den Regelstandard erreichen, firr die Leit-
ideen Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit (-9 Prozentpunkte) und Raum
und Form (-8 Prozentpunkte) zu beobachten.

Ahnliche Muster ergeben sich beim Anteil der Schiiler:innen, die den Min-
deststandard nicht erreichen. Bei gleicher Ausgangslage von 12 Prozent im Jahr
2011 ist dieser Anteil bei den Leitideen Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit
sowie Raum und Form bis 2021 auf 22 bis 23 Prozent angestiegen. Fiir die Leit-
ideen Zahlen und Operationen, Muster und Strukturen sowie Gréfien und Messen
liegt der Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststandard im Jahr 2021 nicht
erreichen, hingegen bei 20 Prozent oder darunter. Bei Betrachtung des Optimal-
standards spiegelt sich diese differenzielle Entwicklung dagegen kaum wider. Im
Groflen und Ganzen zeigt sich also eine stirkere Abnahme der Kompetenzen fiir
die Leitideen Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit sowie Raum und Form
im Regel- und Mindeststandard, nicht aber am oberen Rand des Kompetenzspek-
trums.

Abbildung 3.20: Prozentuale Anteile der Viertklassler:innen in Deutschland insgesamt, die in den einzelnen Leitideen
im Fach Mathematik in den Jahren 2011, 2016 und 2021 den Mindeststandard nicht erreichen, den
Regelstandard erreichen oder iibertreffen bzw. den Optimalstandard erreichen

" Mindeststandard o Optimalstandard
Leitidee Jahr nicht erreicht (%) Regelstandard erreicht (%) erreicht (%)
Zahlen und Operationen 2011 — 4 168.4 115.8
2016 15.3 162.7 13.2
2021 [ 19.5 ) 56.8 I 10.6
Raum und Form 2011 — ) 167.6 115.9
2016 — ] 161.5 12.4
2021 [ 22.9 [ ——— 53.8 [ 10.7
Muster und Strukturen 2011 1124 ]167.6 ]116.1
2016 14.5 163.3 12.2
2021 | 19.2 ) 57 .3 [ 10.7
GréRen und Messen 2011 7121 168.6 115.7
2016 146 162.2  — X
2021 [ 20.2 | 56.1 JE— 9.4
Daten, Haufigkeit und 2011 121 168.2 115.8
Wahrscheinlichkeit 2016 14.0 164.6 13.3
2021 — 21.6 — 55.4 P 10.7
0 10 20 0 10 20 30 40 50 60 70 0 10 20

3.2.4 Zusammenfassung

Insgesamt zeigt sich sowohl fiir die Kompetenzstufenbesetzungen im Jahr 2021
als auch im Vergleich der vorherigen fiinf bezichungsweise zehn Jahre eine iiber-
wiegend ungiinstige Entwicklung in Deutschland und in den meisten Landern.
Dabei wird 2021 ein neuer Tiefstand erreicht, da nur noch etwa jedes zweite
Kind Anforderungen bewiltigt, die dem Regelstandard entsprechen. Gleichzei-
tig verfehlt im Jahr 2021 etwa jedes flinfte Kind den Mindeststandard — etwa
doppelt so viele wie im Jahr 2011. Auch fiir den Optimalstandard ist ein Ab-
wirtstrend festzustellen: Wéhrend im Jahr 2011 noch jedes sechste Kind den Op-
timalstandard erreicht, war es 2021 nur noch jedes zehnte Kind.



Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Mathematik

Im Vergleich der Lander unterscheiden sich die Kompetenzstufenbesetzungen
fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz im Jahr 2021 stark voneinander.
Zwischen dem Land mit den besten und dem Land mit den schwichsten Ergeb-
nissen fiir den Regelstandard liegen etwa drei Viertel eines Schuljahres Lernzeit.
Bayern und Sachsen erreichen 2021 auf der Globalskala mathematischer Kom-
petenz durchgehend signifikant giinstigere Ergebnisse als flir Deutschland ins-
gesamt zu verzeichnen sind. In Berlin, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen
fallen die Anteile dagegen durchgehend signifikant ungiinstiger aus als bundes-
weit. In etwa der Hilfte der Lander zeigen sich fiir einzelne Leitideen Abwei-
chungen vom Ergebnismuster fiir die Globalskala, was vor allem die Leitidee
Raum und Form betrifft. Dies weist auf differenzielle Stirken und Schwichen
hin, die beispielsweise mit besonderen Schwerpunkten in den Curricula zusam-
menhéngen konnten.

Auch die Entwicklung der Ergebnisse zum Erreichen der Bildungsstandards
seit dem Jahr 2016 unterscheidet sich zwischen den Léndern erheblich. Sowohl
fiir den Regelstandard als auch fiir den Mindeststandard zeigen sich in den meis-
ten Léndern ungiinstige Verdnderungen, in Bremen, Hamburg und Rheinland-
Pfalz auf unterschiedlichen Niveaus hingegen nicht. Weiterhin unterscheiden
sich Bremen und Brandenburg in allen drei Standards im Vergleich von 2016 zu
2021 signifikant vom gesamtdeutschen Verlauf, wobei sich in Bremen die ver-
gleichsweise ungiinstigen Anteile weder verbessert noch verschlechtert haben, in
Brandenburg dagegen vormals eher glinstige Anteile eine wesentlich stirkere un-
giinstige Entwicklung als in den anderen Landern erfahren.

Im Zehnjahresvergleich von 2011 mit 2021 zeigen sich ebenfalls bis auf we-
nige Ausnahmen in allen Ldndern und allen drei Kompetenzstufenbesetzungen
signifikant ungiinstige Entwicklungen. Signifikante Abweichungen vom ungiinsti-
gen gesamtdeutschen Trend in geringfiigig gilinstiger Richtung sind nur sehr ver-
einzelt festzustellen. Jedoch auch eine signifikant ungiinstigere Entwicklung als
im gesamtdeutschen Trend zeigt sich zwischen 2011 und 2021 nur in Branden-
burg beim Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen.

Fiir die fiinf Leitideen ergibt sich hierbei ein differenziertes Bild. Die Anteile
in den Leitideen Raum und Form und Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit
verdandern sich stirker als in den anderen Leitideen. Diese Befunde reihen sich
in aktuelle Forschungsergebnisse ein, die darauf hinweisen, dass die Losungs-
wahrscheinlichkeit insbesondere fiir Aufgaben in den Leitideen Raum und Form
und Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit zwischen 2019 und 2021 abfillt
(vgl. Gasteiger et al., eingereicht). Dass der Riickgang im Optimalstandard weni-
ger ausgepragt ist, korrespondiert iiberdies mit den Ergebnissen von Schult et al.
(2022), die zeigen konnten, dass die Kompetenzriickgéinge der letzten Jahre bei
leistungsstirkeren Schiiler:innen weniger ausgeprigt sind.

Zusammenfassend ldsst sich damit feststellen, dass sowohl in den fiinf Jahren
als auch in den zehn Jahren vor 2021 im Fach Mathematik iiberwiegend ungiins-
tige Entwicklungen zu beobachten sind. Diese betreffen auch Léander, in denen
die Ergebnisse vormals vergleichsweise gut ausfielen. Manche Lander sind zwar
weniger stark von den ungiinstigen Entwicklungen betroffen als andere, der An-
teil der Schiiler:innen, die den Mindest- oder Regelstandard erreichen, nimmt je-
doch in keinem Land signifikant zu.

79



80 Kristoph Schumann und Karoline A. Sachse

Literatur

Gasteiger, H., Sachse, K. A., Schumann, K., Gerve, M., Schulz, A. & Engelbert-Kocher, M.
(eingereicht). COVID-19-related school closures and mathematical performance — fin-
dings from a repeated cross-sectional study with grade 3 students in Germany. Journal
for Educational Research Online.

KMK (2005) = Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland. (2005). Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den
Primarbereich. Beschluss vom 15.10.2004. Luchterhand.

Kohrt, P., Haag, N. & Stanat, P. (2017). Kompetenzstufenbesetzungen im Fach Mathematik.
In P. Stanat, S. Schipolowski, C. Rjosk, S. Weirich & N. Haag (Hrsg.), /OB-
Bildungstrend 2016. Kompetenzen in den Fdchern Deutsch und Mathematik am Ende
der 4. Jahrgangsstufe im zweiten Ldndervergleich (S. 140—152). Waxmann.

Reiss, K., Roppelt, A., Haag, N., Pant, H.A. & Kéller, O. (2017). Kompetenzstufenmodelle
im Fach Mathematik. In P. Stanat, S. Schipolowski, C. Rjosk, S. Weirich & N.
Haag (Hrsg.), IQB-Bildungstrend 2016. Kompetenzen in den Fdchern Deutsch und
Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im zweiten Ldndervergleich (S. 71-82).
Waxmann.

Reiss, K. & Winkelmann, H. (2009). Kompetenzstufenmodelle fiir das Fach Mathematik
im Primarbereich. In D. Granzer, O. Koller, A. Bremerich-Vos, M. van den Heuvel-
Panhuizen, K. Reiss & G. Walther (Hrsg.), Bildungsstandards Deutsch und Mathe-
matik. Leistungsmessung in der Grundschule (S. 120—141). Beltz.

Roppelt, A., Reiss, K. & Haag, N. (2017). Beschreibung der im Fach Mathematik un-
tersuchten Kompetenzen. In P. Stanat, S. Schipolowski, C. Rjosk, S. Weirich & N.
Haag (Hrsg.), IQB-Bildungstrend 2016. Kompetenzen in den Fdchern Deutsch und
Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im zweiten Ldndervergleich (S. 31-43).
Waxmann.

Schult, J., Mahler, N., Fauth, B. & Lindner, M. A. (2022). Did Students Learn Less During
the COVID-19 Pandemic? Reading and Mathematics Competencies Before and After
the First Pandemic Wave. School Effectiveness and School Improvement.
https://doi.org/10.1080/09243453.2022.2061014


https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/ksm/

Kapitel 4
Mittelwerte und Streuungen der
erreichten Kompetenzen in den Landern

4.1 Mittelwerte und Streuungen der erreichten
Kompetenzen im Fach Deutsch

Rebecca Schneider und Julia Wittig

In Kapitel 4.1 werden die im Fach Deutsch von Schiiler:innen der 4. Jahrgangs-
stufe im Mittel erreichten Kompetenzen und deren Heterogenitit in den einzel-
nen Léndern berichtet. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt getrennt fiir die
Kompetenzbereiche Lesen, Zuhdren und Orthografie. Fir die Kompetenzberei-
che Lesen und Zuhoren werden die erreichten Kompetenzen auf der Berichts-
metrik angegeben, die auch im IQB-Landervergleich 2011 fiir Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe in Deutschland verwendet wurde. In diesen beiden Doménen
wurde der Mittelwert im Jahr 2011 auf M = 500 und die Standardabweichung
auf SD = 100 festgelegt (Pant et al., 2012). Fiir den Kompetenzbereich Ortho-
grafie ist die Berichtsmetrik hingegen so definiert, dass sich der Mittelwert von
M =500 und die Standardabweichung von SD = 100 auf das Jahr 2016 bezichen.
Der Grund hierfiir ist, dass orthografische Kompetenzen erstmals im Jahr 2016
in einer fiir Deutschland insgesamt und fiir die einzelnen Lander représentati-
ven Stichprobe erhoben wurden, die auch Forderschulen einschloss (Pant et al.,
2017).

Unterschiede in den erreichten Kompetenzen werden als Punktwertdifferenz
dargestellt. Zur Interpretation dieser Differenzen kénnen die zu erwartenden
Lemzuwichse zum Ende der Primarstufe herangezogen werden. Eine auf den
Bildungsstandards basierende Normierungsstudie des IQB weist darauf hin, dass
die Punktwertdifferenz zwischen der 3. und 4. Jahrgangsstufe in den Kompe-
tenzbereichen Lesen und Zuhéren auf der Berichtsmetrik jeweils etwa 60 Punkte
(Behrens et al., 2009; Bohme & Bremerich-Vos, 2009) und im Kompetenzbereich
Orthografie etwa 100 Punkte betrdgt. Dabei ist allerdings zu beachten, dass die-
se Schitzungen auf Daten aus dem Jahr 2007 basieren (vgl. hierzu auch Granzer
et al., 2009) und nicht auszuschliefen ist, dass sich die Unterschiede in den Leis-
tungen, die in der 3. und 4. Jahrgangsstufe erreicht werden, iiber die Zeit verdn-
dert haben.

In Abschnitt 4.1.1 wird zunéchst fiir das Erhebungsjahr 2021 dargestellt, wel-
ches Kompetenzniveau die Viertklassler:innen in Deutschland insgesamt und in
den einzelnen Landern' durchschnittlich erreichen. Zudem wird die Streuung der
im Mittel erreichten Kompetenzwerte berichtet. Abschnitt 4.1.2 geht der Frage
nach, wie sich das durchschnittliche Kompetenzniveau sowie die Streuung in den

1 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur in einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).
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Kompetenzbereichen Lesen und Zuhéren zwischen den Jahren 2011, 2016 und
2021 im Trend verdndert haben. Fiir den Kompetenzbereich Orthografie wird nur
die Verdnderung zwischen den Jahren 2016 und 2021 dargestellt. Abschnitt 4.1.3
fasst die zentralen Ergebnisse des Kapitels zusammen.

In Kapitel 4.3 werden zusitzlich sogenannte adjustierte Kompetenzmittelwerte
berichtet, bei denen Unterschiede in zentralen Merkmalen der Schiiler:innenschaft
zwischen den einzelnen Lidndern beziehungsweise Erhebungszeitpunkten statis-
tisch kontrolliert werden. Mit diesen Analysen kann abgeschitzt werden, welche
Ergebnisse bei einer vergleichbaren Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft in
den einzelnen Landern im Jahr 2021 und im Trend zu erwarten wéren.

4.1.1 Im Mittel erreichte Kompetenzen im Jahr 2021

Neben dem Erreichen der Mindest-, Regel-, und Optimalstandards, die in Kapi-
tel 3 dargestellt wurden, sollen im Rahmen des nationalen Bildungsmonitorings
auch die Kompetenzmittelwerte der Lander als Indikatoren fiir das Erreichen bil-
dungspolitischer Ziele herangezogen werden. In die Berechnungen wurden alle
Viertkldssler:innen einbezogen, einschlieBlich derjenigen, die aufgrund eines son-
derpadagogischen Forderbedarfs nicht nach dem allgemeinen Lehrplan, sondern
zieldifferent unterrichtet werden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir das Jahr 2021 separat fiir die Kom-
petenzbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie dargestellt (Abb. 4.1 bis 4.3).
Neben dem Mittelwert (M) und dem Standardfehler des Mittelwerts (SE) ist die
Standardabweichung (SD) als Kennwert der Streuung der erreichten Kompeten-
zen und deren Standardfehler angegeben. Ein insgesamt hohes Kompetenzniveau
bei gleichzeitig geringer Streuung kann als giinstiges Ergebnis angesehen wer-
den.

Im Kompetenzbereich Lesen betrdgt der Mittelwert im Jahr 2021 fiir Deutsch-
land insgesamt 471 Punkte. Die Werte der einzelnen Lidnder bewegen sich zwi-
schen 496 Punkten in Bayern und in Sachsen und 432 Punkten in Bremen.
Zwischen den beiden Lidndern mit dem hochsten und dem Land mit dem nie-
drigsten Mittelwert liegen somit 64 Punkte auf der Berichtsmetrik, was den oben
genannten Schitzungen zufolge einem Lernzuwachs von etwa einem Schuljahr
entspricht.

Die Mittelwerte der Lander Bayern und Sachsen liegen signifikant {iber dem
Wert fiir Deutschland insgesamt, die Mittelwerte der Lénder Berlin, Branden-
burg, Bremen und Nordrhein-Westfalen hingegen fallen signifikant niedriger aus
als der bundesweite Durchschnitt.

Die Streuung im Bereich Lesen liegt im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt
bei 107 Punkten auf der Berichtsmetrik. In Schleswig-Holstein und Thiiringen
sind die Testergebnisse der Schiiler:innen signifikant homogener, in den Stadt-
staaten Berlin, Bremen und Hamburg hingegen signifikant heterogener als in
Deutschland insgesamt.

Das angestrebte Befundmuster eines hohen Kompetenzmittelwerts bei gerin-
ger Streuung wird im Lesen in keinem Land in besonderem MalBe erreicht. In
den Stadtstaaten Berlin und Bremen, in denen das Kompetenzniveau signifikant
niedriger ausfillt als in Deutschland insgesamt, ist zudem die Streuung jeweils
signifikant grofler als die bundesweite Standardabweichung.



Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen im Fach Deutsch

Abbildung 4.1: Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen
der 4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Lesen

Abweichung vom Mittelwert

Land M- (SE) SD(SE) fiir Deutschland insgesamt
Baden-Wiirttemberg 468 (4.8) 103 (3.7) ‘ ‘
Bayern 496 (5.1) 104 (2.6)

Berlin 448 (4.3) 115 (2.0)

Brandenburg 456 (5.9) 107 (3.6)

Bremen 432 (6.2) 119 (3.4)

Hamburg 479 (5.0) 115 (2.9)

Hessen 476 (5.0) 104 (3.4)

Niedersachsen 462 (5.1) 108 (2.9)

Nordrhein-Westfalen 460 (5.5) 106 (4.0)

Rheinland-Pfalz 474 (4.8) 110 (2.5)

Saarland 473 (5.3) 112 (3.0)

Sachsen 496 (4.5) 109 (3.1)

Sachsen-Anhalt 476 (5.4) 100 (3.5)

Schleswig-Holstein 479 (5.5) 101 (2.7)

Thiringen 465 (5.0) 97 (3.2)

Deutschland 471 (2.0) 107 (1.2)

40 20 0 20 40

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. M = Mittelwert; SE = Standardfehler;

SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fir Deutschland insgesamt.
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz vom Wert flir Deutschland insgesamt an.

Im Kompetenzbereich Zuhdren erreichen Viertkldssler:innen in Deutschland im
Jahr 2021 im Mittel 456 Punkte auf der Berichtsmetrik. Zwischen Schleswig-
Holstein, dem Land mit dem hochsten Wert von 482 Punkten, und Bremen, dem
Land mit dem niedrigsten Wert von 421 Punkten, liegen 61 Punkte. Diese Dif-
ferenz ist vergleichbar mit der fiir den Kompetenzbereich Lesen und entspricht
ebenfalls in etwa der Lernzeit von einem Schuljahr.

In den Landern Bayern, Hessen, Sachsen und Schleswig-Holstein liegen die
im Durchschnitt erreichten Kompetenzen signifikant iiber dem deutschen Mit-
telwert. Wie im Kompetenzbereich Lesen werden in Berlin, Brandenburg und
Bremen signifikant geringere Kompetenzwerte erreicht als im bundesweiten
Durchschnitt.

Die Standardabweichung im Bereich Zuhdren betrdgt fiir Deutschland insge-
samt 121 Punkte. In Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen
fillt die Streuung signifikant geringer aus als in Deutschland insgesamt. Signifi-
kant heterogener sind die Testergebnisse im Zuhdren wiederum in den Stadtstaa-
ten Berlin, Bremen und Hamburg.

Das Befundmuster hoher Kompetenzmittelwerte bei geringer Streuung ist im
Zuhdren am ehesten in Sachsen und Schleswig-Holstein zu beobachten. In den
Stadtstaaten Berlin und Bremen hingegen fallt, wie im Lesen, die mittlere Kom-
petenz im Zuhdren signifikant geringer und die Streuung signifikant hoher aus als
in Deutschland insgesamt.
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Abbildung 4.2: Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen
der 4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Zuhéren

Abweichung vom Mittelwert

Lo vl ) 2 (5 fiir Deutschland insgesamt
Baden-Wiirttemberg 449 (6.0 119  (4.3) ‘ ‘
Bayern 480 (5.2) 115 (3.0)

Berlin 427 (4.8) 131 (2.8)

Brandenburg 432 (6.6) 123 (4.0)

Bremen 421 (7.5) 136 (3.7)

Hamburg 464 (7.7) 135 (5.1)

Hessen 471 (4.6) 117 (3.3)

Niedersachsen 452 (6.1) 118 (4.5)

Nordrhein-Westfalen 443 (6.5) 125 (4.6)

Rheinland-Pfalz 451 (5.9) 121 (2.7)

Saarland 455 (5.8) 122 (3.0)

Sachsen 480 (4.9) 109 (2.1)

Sachsen-Anhalt 453 (5.6) 108 (3.1)

Schleswig-Holstein 482 (5.9) 110 (3.0)

Thiringen 455 (5.5) 106 (3.7)

Deutschland 456 (2.2) 121 (1.4) |

40 20 0 20 40

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. M = Mittelwert; SE = Standardfehler;

SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fir Deutschland insgesamt.
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz vom Wert fir Deutschland insgesamt an.

Im Kompetenzbereich Orthografie betrigt der Mittelwert im Jahr 2021 fiir
Deutschland insgesamt 473 Punkte. Zwischen Bayern, dem Land mit dem hochs-
ten Mittelwert von 503 Punkten, und den Stadtstaaten Berlin und Bremen,
den Lindern mit dem niedrigsten Mittelwert von jeweils 434 Punkten, liegen
69 Punkte. Da der zu erwartende Kompetenzzuwachs zwischen der 3. und der
4. Jahrgangsstufe flir Orthografie etwa 100 Punkte betrdgt, entspricht diese Diffe-
renz einem Kompetenzzuwachs von etwa zwei Dritteln eines Schuljahres.

In Bayern sind signifikant hohere und in Berlin, Brandenburg, Bremen und
Niedersachsen signifikant geringere Kompetenzwerte zu verzeichnen als in
Deutschland insgesamt.

Die Streuung im Kompetenzbereich Orthografie betrigt im bundesweiten
Durchschnitt im Jahr 2021 109 Punkte. In Bayern, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein fillt die Streuung signifikant niedriger, in Bremen und Sach-
sen signifikant hoher aus als in Deutschland insgesamt.

Das angestrebte Befundmuster eines hohen Kompetenzmittelwerts bei gerin-
ger Streuung wird in der Orthografie in besonderem Mafle in Bayern erreicht. In
Bremen, wo die Schiiler:innen signifikant niedrigere Kompetenzmittelwerte auf-
weisen als Schiiler:innen in Deutschland insgesamt, ist die Streuung signifikant
grofer als bundesweit.
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Abbildung 4.3: Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen
der 4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Orthografie

Abweichung vom Mittelwert

U (&3 =12 (53] fiir Deutschland insgesamt
Baden-Wiirttemberg 481 (6.3) 110 (3.8) ‘ ‘
Bayern 503 (4.7) 101 (2.9)

Berlin 434 (3.5) 110 (2.1)

Brandenburg 435 (5.9) 113 (3.2)

Bremen 434 (6.0) 118 (3.5)

Hamburg 471 (4.8) 11 (3.0)

Hessen 477 (4.9) 105 (3.1)

Niedersachsen 459 (6.5) 114 (3.5)

Nordrhein-Westfalen 465 (4.7) 103 (2.4)

Rheinland-Pfalz 480 (4.7) 109 (2.7)

Saarland 480 (5.3) 107 (3.4)

Sachsen 482 (4.4) 115 (2.6)

Sachsen-Anhalt 476 (5.0) 110 (3.1)

Schleswig-Holstein 469 (4.6) 95 (2.3)

Thiringen 470 (5.9) 106 (3.3)

Deutschland 473 (1.9) 109 (1.0)

-40 -20 0 20 40

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. M = Mittelwert; SE = Standardfehler;

SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fir Deutschland insgesamt.
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz vom Wert fir Deutschland insgesamt an.

4.1.2 Im Mittel erreichte Kompetenzen im Trend

Ein zentrales Anliegen des 1QB-Bildungstrends besteht darin, Verdnderungen der
in den Landern erreichten Kompetenzen iiber die Zeit zu untersuchen. Dazu wer-
den fiir die Bereiche Lesen und Zuhoren die in den Jahren 2011 und 2016 im
Mittel erreichten Kompetenzen mit den im Jahr 2021 erreichten Kompetenzmit-
telwerten verglichen. Fiir den Kompetenzbereich Orthografie beschriankt sich der
Vergleich auf die Jahre 2016 und 2021 (siche oben). Es wird untersucht, ob fiir
Deutschland insgesamt sowie innerhalb der einzelnen Lander signifikante Verin-
derungen zu beobachten sind und ob die Verdnderungen in den Lindern von den
fiir Deutschland insgesamt ermittelten Trends abweichen.

Im Folgenden werden die Verdnderungen der im Mittel erreichten Kom-
petenzen separat fiir die Bereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie dargestellt
(Abb. 4.4 bis 4.6).2 In den Liniendiagrammen sind die Mittelwerte fiir die Er-
hebungsjahre abgetragen. Weicht ein Landermittelwert zu einem Erhebungszeit-
punkt signifikant vom Gesamtmittelwert fiir Deutschland ab, ist dies durch ein
schwarzes Dreieck gekennzeichnet. Der farbig dargestellte Verlauf markiert in je-
dem Liniendiagramm den Trend fiir Deutschland insgesamt (Mittelwert +/- Stan-
dardfehler), die landerspezifischen Trends sind als schwarze Linie dargestellt. Die
Mittelwertsdifferenzen fiir die Trends 2016-2021 beziechungsweise 2011-2021
sind jeweils unter den geschweiften Klammern abzulesen, wobei fett gedruckte
Werte statistisch signifikante Differenzen kennzeichnen. Zusitzlich symbolisiert
eine durchgezogene Linie im Diagramm eine signifikante Mittelwertsdifferenz
zwischen den jeweiligen Erhebungsjahren. Signifikante Abweichungen zwischen

2 In den Tabellen 4.1web bis 4.3web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB sind er-
ginzend die Mittelwerte und Streuungen fiir jeden Erhebungszeitpunkt sowie die Trends
in den Mittelwerten und Streuungen aufgefiihrt.
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dem ladnderspezifischen und dem bundesweiten Trend sind durch den hochgestell-
ten Buchstaben ,,a hinter dem jeweiligen Differenzwert gekennzeichnet.

Im Kompetenzbereich Lesen (Abb. 4.4) fallt der Mittelwert fiir Deutschland
insgesamt im Jahr 2021 im Vergleich zum Jahr 2016 um 22 Punkte signifikant
niedriger aus. Dies entspricht einem Kompetenzriickgang von etwa einem drittel
Schuljahr. Auch innerhalb der meisten Lander haben sich die Kompetenzmittel-
werte in diesem Zeitraum signifikant verringert. Lediglich fiir Bremen, Hamburg
und Rheinland-Pfalz ist keine signifikante Verdnderung zu verzeichnen, aller-
dings liegen die Ergebnisse auf unterschiedlichem Niveau.

Im Vergleich zum Jahr 2011 fillt der Mittelwert im Lesen fiir Deutschland
insgesamt im Jahr 2021 um 29 Punkte signifikant geringer aus, was einem Kom-
petenzriickgang von etwa einem halben Schuljahr entspricht. Mit Ausnahme von
Hamburg zeigt sich auch in den einzelnen Léandern ein signifikanter Riickgang.
Allerdings ist die negative Verdnderung in den meisten Lidndern vollstindig auf
eine ungiinstige Entwicklung in den letzten fiinf Jahren zuriickzufiihren. In Thii-
ringen ist der ungiinstige Trend signifikant stirker ausgeprigt als in Deutschland
insgesamt, wohingegen in Hamburg im Unterschied zu Deutschland insgesamt
keine ungiinstige Verdnderung festzustellen ist.

Die Streuung der Kompetenzwerte im Lesen (vgl. Tab. 4.1web im Zusatzma-
terial auf der Webseite des IQB) ist in Deutschland insgesamt im Vergleich zum
Jahr 2016 signifikant um 8 Punkte und im Vergleich zum Jahr 2011 um 7 Punkte
angestiegen. Innerhalb der Lander hat sich die Streuung der Kompetenzwer-
te in Bayern, Bremen, Hamburg, Niedersachsen, dem Saarland und in Sachsen
seit dem Jahr 2016 signifikant erhoht, wahrend in den anderen Landern keine si-
gnifikanten Differenzen zu verzeichnen sind. Im Vergleich zum Jahr 2011 fallen
die Streuungen im Jahr 2021 in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Bremen, Hamburg,
Rheinland-Pfalz und Sachsen signifikant grofler aus.

Im Kompetenzbereich Zuhdren (Abb. 4.5) fallt der Mittelwert fiir Deutschland
insgesamt im Jahr 2021 im Vergleich zum Jahr 2016 um 28 Punkte signifikant
niedriger aus, was einem Kompetenzriickgang von etwa einem halben Schuljahr
entspricht. Auch in fast allen Landern sind die Kompetenzmittelwerte in diesem
Zeitraum signifikant abgefallen. Lediglich in Sachsen-Anhalt ist die Verdnderung
nicht signifikant und im Vergleich zu Deutschland insgesamt signifikant schwé-
cher ausgeprégt. In Brandenburg fillt die ungiinstige Verdnderung hingegen stér-
ker aus als bundesweit.

Im Vergleich zum Jahr 2011 fallt der Mittelwert im Zuhoren fiir Deutschland
insgesamt im Jahr 2021 um 44 Punkte signifikant geringer aus. Dies entspricht
einem Kompetenzriickgang von etwa drei Vierteln eines Schuljahres. Auch
in allen Landern ist eine ungiinstige Entwicklung zu verzeichnen, wobei zwei
Hauptmuster zu erkennen sind: In acht Lindern (Bayern, Berlin, Brandenburg,
Hamburg, Hessen, Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein) ist der signifikan-
te Trend seit dem Jahr 2011 auf ungiinstige Entwicklungen seit dem Jahr 2016
zuriickzufithren, wahrend die Kompetenzwerte in diesen Lindern zwischen 2011
und 2016 weitgehend stabil geblieben sind. Dabei sind die negativen Verénde-
rungen seit dem Jahr 2011 in Hamburg, Hessen, Sachsen und Schleswig-Holstein
signifikant geringer ausgeprégt als in Deutschland insgesamt. In Baden-Wiirttem-
berg, Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Thiirin-
gen ist sowohl zwischen 2011 und 2016 als auch zwischen 2016 und 2021 eine
signifikant negative Verdnderung in den erreichten Kompetenzen zu beobachten.

Seit dem Jahr 2016 hat sich die Streuung im Zuhéren (vgl. Tab. 4.2web im
Zusatzmaterial auf der Webseite des 1QB) in Deutschland insgesamt signifikant
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Abbildung 4.5: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe im Trend im Fach

Deutsch im Kompetenzbereich Zuhéren

Baden-Wdrttemberg

2011 2016 2021
550
530 509
510
490
470 449
450
430
410
Y \""V"‘/

-60 (8.8) -34 (8.2)

Bremen

2011 2016 2021
550

530
510

490 467
470
450 443
430 421
410
W—/
W_/
47 (112) 22 (8.9)

Nordrhein-Westfalen

2011 2016 2021
550

530
490 474
470
450
430
410

443

=

54 (9.7) 31 (9.1)

Sachsen-Anhalt
2011 2016 2021

530 +

510 + 487

490 1 464

470 + 453
450 + T——e

430 |

-34 (8.2) -11° (7.4)

Bayern
2011 2016 2021

513 504

A
~‘\410

"
——
32 (89) -24 (7.3)

Hamburg
2011 2016 2021

486 485

““"\4&4

-23% (9.9)  -21 (9.6)
Rheinland-Pfalz

2011 2016 2021

487

471
\\451

=

.36 (8.8) -19 (8.0)

Schleswig-Holstein

2011 2016 2021

507 499

.-——\482

=

257 (9.0) -17 (8.1)

Berlin
201 2016 2021

472 470

———
N7

N
——
45 (8.8) -42 (7.7)

Hessen

2011 2016 2021

492 490

.—__-.\411

=

21° (8.9) -19(7.8)

Saarland

2011 2016 2021

484 485

A———-cw5

=

29 (8.9) -30 (8.6)

Thiringen

2011 2016 2021

501
482

=

-46 (8.3)  -28 (8.0)

Brandenburg
2011 2016 2021

490
481

432

R
——

59 (9.1) -49° (8.2)

Niedersachsen

2011 2016 2021

507
484

452

=

-55 (8.8) -32 (8.4)

Sachsen

2011 2016 2021

499 497

.—_——‘\480

=

197 (8.1) 17 (7.4)

Deutschland

2011 2016 2021

500

484
NG

=

-44 (5.0)  -28 (3.6)

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfiigig von der dargestellten
Differenz unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insgesamt
(Mittelwert +/- Standardfehler).

a Differenz unterscheidet sich statistisch signifikant (p < .05) von der Differenz fiir Deutschland insgesamt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

° Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fur Deutschland insgesamt ab

A Wert weicht statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fir Deutschland insgesamt ab
== = = statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
— statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
“—~— Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 bzw. 2016 und 2021



Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen im Fach Deutsch 89

Abbildung 4.6: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe im Trend im Fach
Deutsch im Kompetenzbereich Orthografie
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um 14 Punkte erhoht. Diese Entwicklung zeigt sich auch in den meisten Lén-
dern; nur in fiinf Léndern sind keine bedeutsamen Verdnderungen in der Streuung
zu verzeichnen. Auch im Trend zwischen 2011 und 2021 hat sowohl in Deutsch-
land insgesamt (+21 Punkte) als auch in den meisten Léndern die Streuung der
erreichten Kompetenzen zugenommen. Innerhalb der Lander umfasst die Zunah-
me der Streuung zwischen 13 und 28 Punkten. Lediglich fiir Hessen, Sachsen
und Sachsen-Anhalt ist keine signifikante Verdnderung in der Streuung zwischen
den Jahren 2011 und 2021 zu beobachten.

Auch im Kompetenzbereich Orthografie sind, wie im Lesen und im Zuhéren,
seit dem Jahr 2016 signifikante KompetenzeinbuBBen in Deutschland insgesamt
festzustellen. Die Differenz betrigt fiir die Orthografie 27 Punkte, was einem an-
zunehmenden Kompetenzriickgang von etwa einem viertel Schuljahr entspricht.
Auch innerhalb der meisten Lander haben sich die Kompetenzwerte in diesem
Zeitraum signifikant verringert. Wie im Lesen ist die Verdnderung der Kompe-
tenzwerte lediglich in Bremen, Hamburg und Rheinland-Pfalz nicht signifikant,
allerdings auf unterschiedlichem Niveau. Der Trend weicht in vier Landern vom
bundesdeutschen Trend fiir diesen Zeitraum ab: Wahrend die Entwicklung in
Bremen und Hamburg signifikant schwicher ausgeprigt ist als in Deutschland
insgesamt, fallen die Kompetenzriickgidnge in Brandenburg und im Saarland si-
gnifikant stirker aus als im Bundesdurchschnitt.

Die Streuung der Kompetenzwerte (vgl. Tab. 4.3web im Zusatzmaterial auf
der Webseite des 1QB) ist im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt im Bereich
Orthografie um 9 Punkte grofler als im Jahr 2016. Auch dieser Unterschied ist
statistisch signifikant. In neun Léndern hat sich die Streuung der Kompetenzwer-
te ebenfalls signifikant erhoht (Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen,
Niedersachsen, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen), in den iibrigen Léndern
ist die Streuung hingegen weitgehend stabil geblieben.

4.1.3 Zusammenfassung

Insgesamt zeigt der 1QB-Bildungstrend 2021 erneut, dass sich die am Ende der
Primarstufe im Fach Deutsch erzielten Kompetenzmittelwerte zwischen den Lén-
dern erheblich unterscheiden. Dies war auch schon im IQB-Léndervergleich 2011
und im IQB-Bildungstrend 2016 der Fall. Die Punktedifferenz zwischen dem
Land mit dem niedrigsten und dem Land mit dem hochsten Kompetenzmittelwert
im Jahr 2021 entspricht etwa einem Schuljahr in den Bereichen Lesen und Zuho-
ren und etwa zwei Dritteln eines Schuljahres im Bereich Orthografie.

Im Vergleich zu Deutschland insgesamt ist das im Fach Deutsch erreichte
Kompetenzniveau im Jahr 2021 in Bayern in allen Bereichen signifikant hoher
ausgepragt, in Sachsen werden im Lesen und im Zuhdren und in Hessen sowie
Schleswig-Holstein im Zuhdéren tiberdurchschnittliche Kompetenzwerte erreicht.
Das angestrebte Befundmuster eines hohen Kompetenzniveaus bei gleichzeitig
geringer Streuung wird am ehesten in Sachsen und Schleswig-Holstein im Be-
reich Zuhoren sowie in Bayern im Bereich Orthografie erreicht.

Besonders ungiinstig fallen die Ergebnisse in den Lidndern Berlin, Branden-
burg und Bremen aus, da hier die im Durchschnitt erreichten Kompetenzen im
Jahr 2021 in allen untersuchten Bereichen signifikant unterhalb des gesamtdeut-
schen Mittelwerts liegen. Im Kompetenzbereich Lesen betrifft dies zudem Nord-
rhein-Westfalen und im Kompetenzbereich Orthografie Niedersachsen. In Berlin
(Lesen und Zuhéren) und Bremen (Lesen und Orthografie) ist dariiber hinaus in
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jeweils zwei der drei Kompetenzbereiche die Streuung der erreichten Kompeten-
zen signifikant grofer als in Deutschland insgesamt, in Brandenburg ist dies im
Kompetenzbereich Zuhdren der Fall.

Die Trendanalysen weisen fiir alle Kompetenzbereiche im Fach Deutsch so-
wohl seit dem Jahr 2016 als auch seit dem Jahr 2011 auf ungiinstige Entwick-
lungen der im Mittel erreichten Kompetenzen in Deutschland insgesamt hin.
Gemessen am Lernzuwachs, der innerhalb eines Schuljahres zu erwarten ist, ent-
spricht der Kompetenzriickgang seit dem Jahr 2016 bundesweit im Lesen etwa
einem drittel Schuljahr, im Zuhdren einem halben Schuljahr und in der Ortho-
grafie einem viertel Schuljahr. In den Bereichen Lesen und Zuhoren, fiir die auch
langfristige Verdnderungen untersucht werden konnen, sind fiir Deutschland ins-
gesamt bereits seit dem Jahr 2011 ungilinstige Trends zu verzeichnen. Der Kom-
petenzriickgang entspricht in dem zehnjahrigen Untersuchungszeitraum im Lesen
etwa einem halben Schuljahr, im Zuhoren drei Vierteln eines Schuljahres.

Auch in den Léndern zeigt sich im Lesen und Zuhoren fast durchgingig
eine ungiinstige Verdnderung in den Kompetenzmittelwerten. Im Lesen blieben
die mittleren Kompetenzen innerhalb der Lander zwischen 2011 und 2016 zwar
iiberwiegend stabil, zwischen 2016 und 2021 ist jedoch ein ungiinstiger Trend
zu verzeichnen. Im Bereich Zuhéren findet sich dieses Befundmuster etwa in der
Halfte der Lander. In der anderen Hilfte der Lénder ist im Zuhdren eine ungiins-
tige Entwicklung der Kompetenzen sowohl zwischen 2011 und 2016 als auch
zwischen 2016 und 2021 zu verzeichnen, die ungiinstigen Verdnderungen ha-
ben sich in diesen Lidndern also iiber den Zeitraum von 10 Jahren fortgesetzt.
Im Kompetenzbereich Orthografie, in dem Differenzen nur zwischen den Jah-
ren 2016 und 2021 betrachtet werden kdnnen, haben sich die Kompetenzwerte in
dieser Zeit in den meisten Landern ebenfalls signifikant verringert.

Zusétzlich zu den ungiinstigen Trends in den Kompetenzmittelwerten hat die
Streuung der Kompetenzen sowohl in Deutschland insgesamt als auch in den
meisten Landern in allen Kompetenzbereichen im Vergleich zum Jahr 2016 zuge-
nommen. Im Lesen und Zuhoren ist auch die Zunahme der Streuung im Vergleich
zum Jahr 2011 signifikant, wobei diese ungiinstige Entwicklung iiberwiegend auf
die verstirkte Zunahme der Streuung zwischen 2016 und 2021 zuriickzufiihren
ist.

Zusammenfassend zeichnen die Ergebnisse im Fach Deutsch filir das Jahr
2021 ein weitgehend ungiinstiges Bild mit erheblichen Unterschieden in den von
Viertkldssler:innen erreichten Kompetenzen zwischen den Léndern, zumeist nied-
rigeren Kompetenzmittelwerten im Vergleich zu den Jahren 2011 beziehungs-
weise 2016 und vielfach auch einer gestiegenen Streuung der Leistungen, die
Schiiler:innen in den untersuchten Kompetenzbereichen erzielen.
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4.2 Mittelwerte und Streuungen der erreichten
Kompetenzen im Fach Mathematik

Karoline A. Sachse und Kristoph Schumann

In diesem Kapitel werden flir das Fach Mathematik die im Mittel erreichten Kom-
petenzen von Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe in den einzelnen Léndern und
deren Streuung beschrieben. Die Ergebnisse beziehen sich zum einen auf die Glo-
balskala mathematischer Kompetenz und zum anderen auf die fiinf inhaltlichen
mathematischen Leitideen Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster und
Strukturen, Grofien und Messen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlich-
keit, aus denen sich die Globalskala zusammensetzt. Die im Fach Mathematik
eingesetzten Testaufgaben werden in Teilkapitel 3.2.1 kurz vorgestellt; eine aus-
fiihrlichere Beschreibung ist in den Kapiteln 1.3 und 2.3 des Berichtsbands zum
1QB-Bildungstrend 2016 zu finden (vgl. Reiss et al., 2017; Roppelt et al., 2017).
Die erreichten Kompetenzen werden auf der Berichtsmetrik dargestellt, die be-
reits im IQB-Léndervergleich 2011 fiir die Population der Viertkléssler:innen in
Deutschland zugrunde gelegt wurde. Sowohl fiir die Globalskala als auch fiir die
einzelnen Kompetenzbereiche wurde im Jahr 2011 jeweils ein Mittelwert von
M = 500 und eine Standardabweichung von SD = 100 festgelegt (vgl. Haag &
Roppelt, 2012). Verdnderungen in den erreichten mittleren Kompetenzen werden
als Punktwertdifferenz dargestellt. Zur Interpretation dieser Differenzen kénnen
die zu erwartenden Lernzuwichse zum Ende der Primarstufe herangezogen wer-
den. Entsprechende Schétzungen liegen aus Normierungsstudien des 1QB vor, die
in den Jahren 2006 und 2007 durchgefiihrt wurden. Demnach betrdgt der Un-
terschied in den im Mittel erreichten Kompetenzen zwischen Schiiler:innen der
3. und der 4. Jahrgangsstufe auf der Globalskala etwa 80 Punkte auf der Be-
richtsmetrik (Reiss & Winkelmann, 2009). Da diese Schitzungen auf Daten aus
dem Jahr 2007 basieren, ist nicht auszuschlielen, dass sich die Unterschiede in
den Leistungen, die in der 3. und 4. Jahrgangsstufe erreicht werden, liber die Zeit
verdndert haben.

In Abschnitt 4.2.1 wird fiir das Jahr 2021 dargestellt, welches Kompetenzni-
veau die Schiiler:innen im Fach Mathematik in Deutschland insgesamt und in
den einzelnen Landern® im Durchschnitt erreichen. In die Berechnungen wur-
den alle Viertkléssler:innen einbezogen, auch Schiiler:innen mit einem sonderpé-
dagogischen Forderbedarf, die zieldifferent unterrichtet werden. Zudem wird die
Streuung der innerhalb der Lénder erreichten Kompetenzen untersucht. In Ab-
schnitt 4.2.2 wird der Frage nachgegangen, wie sich das durchschnittliche Kom-
petenzniveau zwischen den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Trend verdndert hat.
AbschlieBend werden die zentralen Ergebnisse dieses Kapitels zusammengefasst.

In Kapitel 4.3 werden zusitzlich sogenannte adjustierte Kompetenzmittelwerte
berichtet, bei denen Unterschiede in zentralen Merkmalen der Schiiler:innenschaft
zwischen den einzelnen Lidndern beziehungsweise Erhebungszeitpunkten statis-
tisch kontrolliert werden. Mit diesen Analysen kann abgeschétzt werden, welche
Ergebnisse bei einer vergleichbaren Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft in
den einzelnen Lindern im Jahr 2021 und im Trend zu erwarten wéren.

3 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur an einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).
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4.2.1 Im Mittel erreichte Kompetenzen im Jahr 2021

Neben dem Erreichen der Mindest-, Regel-, und Optimalstandards (vgl. Kapi-
tel 3) werden im Rahmen des nationalen Bildungsmonitorings auch die Kom-
petenzmittelwerte als Indikatoren fiir das Erreichen bildungspolitischer Ziele
herangezogen. Die fiir das Fach Mathematik ermittelten Landermittelwerte wer-
den im Folgenden sowohl fiir die Globalskala mathematischer Kompetenzen (Ab-
bildung 4.7) als auch fiir die fiinf Leitideen (Abbildung 4.8) dargestellt. Neben
dem Mittelwert (M) und dem Standardfehler des Mittelwerts (SE) ist die Stan-
dardabweichung (SD) als Kennwert der Streuung der erreichten Kompetenzen
sowie deren Standardfehler angegeben. Ein insgesamt hohes Kompetenzniveau
bei gleichzeitig geringer Streuung kann als wiinschenswertes Ergebnis angesehen
werden.

Globalskala mathematischer Kompetenz

Fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz (Abb. 4.7) liegt der Mittelwert
fiir Deutschland insgesamt im Jahr 2021 bei 462 Punkten. Zwischen den Landern
unterscheiden sich die Ergebnisse zum Teil erheblich. Die von den Schiiler:innen
im Mittel erreichten Kompetenzen variieren von 423 Punkten in Bremen bis zu
491 Punkten in Sachsen. Zwischen dem Land mit dem niedrigsten Mittelwert
und dem Land mit dem hochsten Mittelwert liegen also 68 Punkte auf der Be-
richtsmetrik, was in etwa dem Kompetenzzuwachs entspricht, der zum Ende der
Primarstufe in mehr als drei Vierteln eines Schuljahres zu erwarten ist.

Abbildung 4.7: Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen
der 4. Jahrgangsstufe im Fach Mathematik (Globalskala)

Abweichung vom Mittelwert

Land M- (SE) SD (SE) fiir Deutschland insgesamt
Baden-Wurttemberg 468 (5.8) 110 (4.4)

Bayern 490 (5.1) 105 (2.8)

Berlin 427 (4.2) 116 (1.9)

Brandenburg 438 (6.3) 113 (3.2)

Bremen 423 (7.0) 129 (3.3)

Hamburg 462 (5.8) 126 (3.5)

Hessen 465 (4.9) 109 (3.3)

Niedersachsen 455 (4.8) 106 (3.0)

Nordrhein-Westfalen 445 (4.8) 111 (2.7)

Rheinland-Pfalz 470 (4.8) 113 (2.6)

Saarland 460 (5.4) 113 (2.9)

Sachsen 491 (4.5) 14 (2.2)

Sachsen-Anhalt 476 (6.1) 111 (4.3)

Schleswig-Holstein 461 (5.1) 109 (2.4)

Thuringen 472 (5.2) 108 (2.6)

Deutschland 462 (1.6) 112 (1.1) |

40 -20 0 20 40

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. M = Mittelwert; SE = Standardfehler;

SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt.
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz vom Wert fir Deutschland insgesamt an.
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Die Schiiler:innen in Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt erreichen im Jahr
2021 im Durchschnitt Kompetenzen, die signifikant {iber dem deutschen Mittel-
wert liegen. In Berlin, Brandenburg, Bremen und Nordrhein-Westfalen hingegen
liegen die mittleren Kompetenzen im Fach Mathematik statistisch signifikant un-
ter dem Wert fiir Deutschland insgesamt. Die Mittelwerte der anderen acht Lan-
dern weichen nicht signifikant vom deutschen Mittelwert ab.

Die Streuung liegt im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt bei 112 Punk-
ten auf der Berichtsmetrik. In drei der fiinfzehn betrachteten Lander weicht die
Streuung signifikant von der bundesweiten ab: In Bayern sind die festgestellten
Kompetenzwerte signifikant homogener, in Bremen und Hamburg hingegen si-
gnifikant heterogener als in Deutschland insgesamt. Somit liegt in Bayern ein
besonders giinstiges Befundmuster vor, mit hohem Kompetenzmittelwert bei ge-
ringer Streuung, wéhrend die Ergebnisse in Bremen besonders ungiinstig ausfal-
len, da hier ein relativ geringer Kompetenzmittelwert mit einer hohen Streuung
einhergeht.

Leitideenspezifische Ergebnisse

In Abbildung 4.8 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen und deren Stan-
dardfehler fiir die einzelnen Leitideen dargestellt. Dabei sind fiir Deutschland
insgesamt nur leichte Unterschiede zwischen den Leitideen zu verzeichnen.

Im Vergleich der Lander fillt die Spannweite der Kompetenzmittelwerte mit
70 Punkten fiir die Leitidee Raum und Form zwischen dem Land mit dem hochs-
ten Mittelwert (Bayern) und dem Land mit dem niedrigsten Mittelwert (Berlin)
am grofiten aus. Dieser Unterschied entspricht etwas weniger als dem Lernzu-
wachs, der innerhalb eines Schuljahres zu erwarten ist. Fiir die Leitidee Daten,
Hdéufigkeit und Wahrscheinlichkeit hingegen féllt dieser Unterschied mit 55 Punk-
ten zwischen Bayern und Bremen am niedrigsten aus und entspricht etwa zwei
Dritteln des zu erwartenden Lernzuwachses in einem Schuljahr.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, inwiefern die Landermittelwer-
te in den einzelnen Leitideen in dieselbe Richtung vom deutschen Gesamtwert
abweichen wie die Landermittelwerte der Globalskala mathematischer Kompe-
tenz. Hier zeigt sich in finf Léndern ein dhnliches Bild wie fiir die Globalska-
la: In Bayern und Sachsen erreichen die Schiiler:innen im Durchschnitt bei jeder
Leitidee Kompetenzwerte, die signifikant {iber, in Berlin, Bremen und Nordrhein-
Westfalen hingegen bei jeder Leitidee signifikant unter dem jeweiligen Wert fiir
Deutschland insgesamt liegen.
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Abbildung 4.8: Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe
im Fach Mathematik fiir die Leitideen Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster und
Strukturen, GréBen und Messen sowie Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit (DHW)

Abweichung vom Mittelwert

Land Leitidee m (SE) SD (SE) fiir Deutschland insgesamt
Baden-Wiirttemberg Zahlen und Operationen 471 (5.4) 106 (3.6) S I
Raum und Form 466 (5.5) 106 (3.7) S
Muster und Strukturen 469 (5.5) 102 (3.3)
GroRen und Messen 476 (5.0) 101 (3.9) o
DHW 466 (6.1) 112 (4.1) S
Bayern Zahlen und Operationen 491 (4.8) 99 (2.4) Ll =
Raum und Form 502 (4.6) 101 (2.7) S I I |
Muster und Strukturen 488 (4.6) 99 (2.3) AR
Groken und Messen 483 (5.2) 101 (2.8) P oF | !
DHW 490 (47) 102 (2.6) Pl D .
Berlin Zahlen und Operationen 435 (3.8) 11 (1.8) N e R
Raum und Form 432 (43) 113 (2.3) S e I
Muster und Strukturen 441  (3.7) 110 (2.0) I I
GréRen und Messen 425 (39) 114 (1.9) 1 R
DHW 437 (45) M7 (2.3) B R
Brandenburg Zahlen und Operationen 438 (5.6) 107 (2.8) 1 @
Raum und Form 453 (6.6) 108 (3.1) IR NN
Muster und Strukturen 446 (5.1) 106 (3.2) I C | | 8 ¢
GroRen und Messen 441 (5.8) 110 (3.4) Pl
DHW 441 (6.7) 110 (3.9) i |
Bremen Zahlen und Operationen 427 (6.6) 125 (3.4) —————
Raum und Form 443 (7.1) 125 (3.2) S i I
Muster und Strukturen 432 (6.1) 119 (3.2) ) I I T
GréRen und Messen 423 (6.7) 123 (3.3) I
DHW 435 (6.5) 122 (3.5) [ .
Hamburg Zahlen und Operationen 465 (5.2) 119 (3.1) R
Raum und Form 474 (5.0) 123 (3.0) I O R
Muster und Strukturen 466 (5.6) 122 (3.8) N
GréRen und Messen 458 (5.1) 120 (2.6) S R T N I S
DHW 471 (5.7) 125 (3.6) N
Hessen Zahlen und Operationen 472  (4.6) 104 (2.7) O
Raum und Form 453 (5.8) 113 (3.3)
Muster und Strukturen 475 (4.3) 104 (2.6) .
GroRen und Messen 467 (46) 100 (3.2) N oo
DHW 472 (49) 109 (3.9) NN
Niedersachsen Zahlen und Operationen 464 (4.5) 104 (3.0)
Raum und Form 447 (5.7) 115 (3.7) 10 ¢
Muster und Strukturen 474 (49) 101 (2.7)
GroRen und Messen 459 (4.7) 104 (2.6)
DHW 449 (5.0) 11 (3.1)
Nordrhein-Westfalen ~ Zahlen und Operationen 456 (4.5) 106 (2.6)
Raum und Form 433 (5.0) 114 (2.6) —
Muster und Strukturen 458 (4.5) 107 (2.8) PO
Grofken und Messen 448 (4.7) 108 (2.9) I
DHW 449 (5.1) 112 (3.7) i
Rheinland-Pfalz Zahlen und Operationen 472  (4.4) 109 (2.4) N
Raum und Form 473 (46) 108 (2.8) o .
Muster und Strukturen 475  (4.1) 104 (2.2) Pl N
Groken und Messen 471 (4.3) 109 (2.5) PN
DHW 472 (49) 112 (24) NN
Saarland Zahlen und Operationen 468 (5.0) 106 (2.7)
Raum und Form 442 (53) 108 (2.6) O
Muster und Strukturen 470 (4.7) 103 (2.8)
GréRen und Messen 473 (5.2) 110 (2.8) I X
DHW 456 (5.5) 111 (3.0) N
Sachsen Zahlen und Operationen 491 (44) 111 (20) = ¢
Raum und Form 500 (4.8) 108 (2.4) —
Muster und Strukturen 492 (4.3) 109 (2.0) —
GréRen und Messen 486 (4.2) 107 (2.3) I
DHW 489 (4.4) 110 (2.8) [

s T S mmmm m——C.
-50-40-30-20-10 0 10 20 30 40 50
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Abweichung vom Mittelwert

Land Leitidee M- (SE) SD (SE) fir Deutschland insgesamt
Sachsen-Anhalt Zahlen und Operationen 480 (5.8) 110 (3.9) S N I
Raum und Form 486 (6.7) 106 (4.2) —
Muster und Strukturen 474  (5.8) 105 (3.9) N
GroRen und Messen 475 (4.8) 105 (4.2) 1
DHW 473 (6.0) 101 (3.9)
Schleswig-Holstein Zahlen und Operationen 464 (4.6) 106 (2.4) 1t
Raum und Form 460 (5.1) 102 (2.4)
Muster und Strukturen 467 (4.6) 105 (2.8)
GrofRen und Messen 460 (4.8) 108 (2.5)
DHW 471  (5.0) 106 (2.8)
Thiringen Zahlen und Operationen 476  (5.3) 106 (2.7) Ij
Raum und Form 473 (5.6) 107 (2.7) 0
Muster und Strukturen 474 (5.0) 101 (2.7) N
GroRken und Messen 476 (5.2) 108 (2.6) ]
DHW 469 (5.6) 103 (3.1)
Deutschland Zahlen und Operationen 468 (1.5) 107 (0.9)
Raum und Form 461  (1.7) 111 (1.1)
Muster und Strukturen 469 (1.6) 105 (0.9)
GroRen und Messen 464 (1.6) 107 (1.0)
DHW 464 (1.6) 112 (1.3)

-50-40-30-20-10 0 10 20 30 40 50

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung.
Fett gedruckte Werte unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt. Schraffierte Balken zeigen

eine statistisch nicht signifikante Differenz vom Wert fiir Deutschland insgesamt an.

Fiir die Leitidee Raum und Form weichen die Landermittelwerte am haufigsten
von den Ergebnissen fiir die Globalskala ab. Betrachtet man jeweils die Signifi-
kanz der Abweichung des Landesmittelwerts vom deutschen Gesamtwert, zeigen
sich drei Muster:

* In Brandenburg, Hamburg, Rheinland-Pfalz und Thiiringen fallen die Ergeb-
nisse fiir diese Leitidee giinstiger aus als fiir die Globalskala mathematischer
Kompetenz. Dies zeigt sich in der Tendenz auch fiir Bayern, Bremen, Sach-
sen und Sachsen-Anhalt.

* In Niedersachsen und im Saarland hingegen fallen die Ergebnisse fiir Raum
und Form ungiinstiger aus als fiir die Globalskala, was sich in der Tendenz
auch fiir Hessen und Nordrhein-Westfalen zeigt.

* In Baden-Wirttemberg, Berlin und Schleswig-Holstein ergibt sich fir die
Leitidee Raum und Form das gleiche Bild wie fiir die Globalskala.

Auch das Ergebnis flir die Leitidee Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit
weicht in mehreren Léndern vom Ergebnis fiir die Globalskala mathematischer
Kompetenz ab. Vereinzelte Abweichungen finden sich zudem fiir die Kompetenz-
bereiche Grofien und Messen und Muster und Strukturen.

4.2.2 Im Mittel erreichte Kompetenzen im Trend

Ein zentrales Anliegen des 1QB-Bildungstrends ist die Analyse von Verdnderun-
gen der in den Léndern erreichten Kompetenzen iiber die Zeit. Daher werden im
Folgenden die in den Jahren 2011 und 2016 im Mittel erreichten Kompetenzen
mit denen im Jahr 2021 verglichen. Untersucht wird, ob fiir Deutschland insge-
samt sowie innerhalb der einzelnen Lénder signifikante Verdnderungen vorliegen
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Abbildung 4.9: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe im Trend im Fach
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend flr Deutschland insgesamt
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(Mittelwert +/- Standardfehler).
a Differenz unterscheidet sich statistisch signifikant (p < .05) von der Differenz fur Deutschland insgesamt.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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und ob die Verdnderungen innerhalb der Lidnder von den fiir Deutschland ins-
gesamt ermittelten Trends abweichen. Zunédchst werden die Verdnderungen fiir
die Globalskala mathematischer Kompetenz fiir Deutschland insgesamt sowie
landerspezifisch berichtet (Abb. 4.9). AnschlieBend werden die Mittelwertsunter-
schiede fiir die einzelnen Leitideen fiir Deutschland insgesamt beschrieben (vgl.
Abb. 4.10).*

In den Liniendiagrammen sind die Mittelwerte fiir die Erhebungsjahre dar-
gestellt. Weicht ein Léndermittelwert signifikant vom Gesamtmittelwert fiir
Deutschland zum gleichen Zeitpunkt ab, ist dies durch ein schwarzes Dreieck
gekennzeichnet. Der farbig dargestellte Verlauf markiert in jedem Liniendia-
gramm den Trend fiir Deutschland insgesamt (Mittelwert +/- Standardfehler),
die schwarze Linie stellt die ldnderspezifischen Trends dar. Die Mittelwertsdif-
ferenzen fiir die Trends 2016-2021 bezichungsweise 2011-2021 sind jeweils un-
ter den geschweiften Klammern abzulesen, wobei fett gedruckte Werte statistisch
signifikante Differenzen kennzeichnen. Zusitzlich werden signifikante Mittel-
wertsdifferenzen zwischen den jeweiligen Erhebungsjahren mit durchgezogenen
Linien im Diagramm markiert. Signifikante Abweichungen zwischen dem lander-
spezifischen und dem bundesweiten Trend sind durch den hochgestellten Buch-
staben ,,a“ hinter dem jeweiligen Differenzwert gekennzeichnet.

Globalskala mathematischer Kompetenz

Fiir Deutschland insgesamt liegt der Mittelwert fiir die Globalskala mathema-
tischer Kompetenz im Jahr 2021 bei 462 Punkten auf der Berichtsmetrik und
fallt damit im Vergleich zum im Jahr 2016 erreichten Kompetenzmittelwert von
483 Punkten signifikant geringer aus (-21 Punkte, vgl. Abb. 4.9). Dies entspricht
einem Kompetenzriickgang von etwa einem viertel Schuljahr. Auch innerhalb der
meisten Lénder haben sich die Kompetenzmittelwerte in diesem Zeitraum signi-
fikant verringert. Lediglich in Bremen, Hamburg und Rheinland-Pfalz zeigt sich
auf unterschiedlichem Niveau keine statistisch signifikante Verdnderung. Signifi-
kant giinstiger als der negative Trend fiir Deutschland insgesamt féllt die Verdn-
derung seit dem Jahr 2016 nur in Bremen aus, allerdings auf niedrigem Niveau.
In Brandenburg hingegen haben sich die erreichten Kompetenzen seit dem Jahr
2016 mit 46 Punkten signifikant stérker verringert als bundesweit.

Auch im Vergleich zum Jahr 2011 féllt der deutsche Gesamtmittelwert fiir die
Globalskala mathematischer Kompetenz im Jahr 2021 mit 38 Punkten signifikant
geringer aus, was einem Kompetenzriickgang von etwa einem halben Schuljahr
entspricht. In 14 der 15 betrachteten Lénder ist ebenfalls ein negativer Trend zu
beobachten. Lediglich in Hamburg zeigt sich keine statistisch signifikante Ver-
dnderung seit dem Jahr 2011. Uberdies fallen die KompetenzeinbuBen seit dem
Jahr 2011 nur in Hamburg und Hessen signifikant geringer aus als fiir Deutsch-
land insgesamt. In Nordrhein-Westfalen hingegen ist der Riickgang der mittleren
Kompetenzen zwischen den Jahren 2011 und 2021 mit 53 Punkten signifikant
starker ausgeprigt als bundesweit.

Die Streuung ist fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz im Jahr 2021
in Deutschland insgesamt um 7 Punkte groBer als im Jahr 2016 und um 12 Punk-
te groBer als im Jahr 2011; diese Unterschiede sind statistisch signifikant. Auch

4 In den Tabellen 4.4web bis 4.9web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB sind die
Mittelwerte und Streuungen fiir jeden Erhebungszeitpunkt sowie die Trends der Mittel-
werte und Streuungen neben der Globalskala auch fiir alle Leitideen aufgefiihrt. Zudem
werden fiir jedes Land zu Abb. 4.10 analoge Grafiken der Trends in den einzelnen Leit-
ideen bereitgestellt (Abb. 4.1web bis 4.15web).
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in 7 der 15 Léander (Bayern, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Saarland, Sach-
sen und Schleswig-Holstein) hat sich die Streuung der Kompetenzwerte seit dem
Jahr 2016 signifikant vergroBert. Seit dem Jahr 2011 hat die Streuung in 10 der
15 Lander signifikant zugenommen (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg,
Bremen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Schleswig-
Holstein, Thiiringen; vgl. Tab. 4.4web bis 4.9web im Zusatzmaterial auf der
Webseite des 1QB).

Leitideenspezifische Ergebnisse

Bundesweit sind seit dem Jahr 2016 beziehungsweise 2011 fiir alle Leitideen si-
gnifikante Kompetenzeinbuflen zu verzeichnen (Abb. 4.10). Zwischen 2016 und
2021 haben sich die Kompetenzen in den Leitideen Raum und Form sowie Da-
ten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit tendenziell stirker verringert als in den
anderen Leitideen. Auch im Vergleich zum Jahr 2011 fallen die deutschen Ge-
samtmittelwerte in allen Leitideen im Jahr 2021 signifikant ab. Hier sind die
groBBten KompetenzeinbuBBen in Raum und Form zu verzeichnen, wihrend Gro-

Abbildung 4.10: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der 4. Jahrgangs-
stufe im Fach Mathematik im Trend fiir die Leitideen Zahlen und Opera-
tionen, Raum und Form, Muster und Strukturen, GrélSen und Messen sowie
Daten, Héufigkeit und Wahrscheinlichkeit

Deutschland

2011 2016 2021
500 T
480 +
460 -
2021-2011 2021-2016
AM (SE) AM (SE)
Zahlen und Operationen -32 (2.8) -17 (2.4)
Raum und Form -39 (3.5) -22 (2.9)
——o—  Muster und Strukturen -31 (3.6) -16 (2.6)
Grofien und Messen -36 (2.8) -17 (2.4)
—e—  Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit -36 (3.8) -24 (2.7)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. M = Mittelwert; SE = Standardfehler.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw.
2016 und 2021
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Jien und Messen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit am zweitstarks-
ten abfallen. Differenzierte Profile fiir beide Zeitraume und alle Linder finden
sich im Zusatzmaterial auf der Webseite des 1QB (Abbildungen 4.1web bis
4.15web). Ebenfalls in den Zusatzmaterialien sind Angaben zur Streuung, dif-
ferenziert nach Leitideen und Landern, zu finden (Tabellen 4.4web bis 4.9web).
Diesen Tabellen ist auch zu entnehmen, dass die Streuungen in der Globalskala
und den einzelnen Leitideen in Deutschland insgesamt zwischen 2011 und 2016
verschiedene Verldufe zeigen, zwischen 2016 und 2021 jedoch bundesweit in al-
len Leitideen signifikant zunehmen.

4.2.3 Zusammenfassung

Wie bereits im IQB-Léndervergleich 2011 und im IQB-Bildungstrend 2016 zei-
gen sich auch im IQB-Bildungstrend 2021 erneut erhebliche Lénderunterschiede
in den am Ende der Primarstufe im Fach Mathematik erzielten Kompetenzmittel-
werten. Im Jahr 2021 fallen die Mittelwerte der von Viertklassler:innen erreichten
Kompetenzen in Bayern und in Sachsen am giinstigsten aus; sie liegen sowohl
fiir die Globalskala als auch fiir alle Leitideen (Zahlen und Operationen, Raum
und Form, Muster und Strukturen, Grofien und Messen sowie Daten, Hdiufigkeit
und Wahrscheinlichkeit) signifikant iiber dem deutschen Mittelwert. Signifikant
unter dem deutschen Gesamtwert hingegen liegen die im Mittel erreichten Kom-
petenzen sowohl fiir die Globalskala als auch fiir alle Leitideen in Berlin, Bre-
men und Nordrhein-Westfalen. Die Streuung der erreichten Kompetenzen ist in
Bremen und Hamburg auf unterschiedlichem Niveau signifikant groBer, in Bay-
ern dagegen signifikant geringer als in Deutschland insgesamt.

Sowohl fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz als auch fiir alle fiinf
Leitideen wird im Jahr 2021 ein Tiefstand erreicht. Der ungiinstige Trend fiir
Deutschland insgesamt zwischen 2011 und 2016 setzt sich zwischen 2016 und
2021 leicht verstirkt fort. Sowohl im Vergleich von 2016 zu 2021 als auch im
Vergleich von 2011 zu 2021 sind alle ungiinstigen Verdnderungen auf gesamt-
deutscher Ebene signifikant. In den einzelnen Landern zeigt sich fiir die Glo-
balskala mathematischer Kompetenz zwischen 2016 und 2021 fast durchgéngig
ein signifikanter Kompetenzriickgang, mit Ausnahme von Bremen, Hamburg und
Rheinland-Pfalz. Im Vergleich zum Jahr 2011 ist nur in Hamburg kein signifikan-
ter Kompetenzriickgang zu verzeichnen.

Gemessen am Lernzuwachs, der innerhalb eines Schuljahres zu erwarten ist,
entspricht der deutschlandweite Abwartstrend zwischen 2016 und 2021 fiir die
Globalskala und fiir die Kompetenzbereiche Raum und Form sowie Daten, Hdu-
figkeit und Wahrscheinlichkeit jeweils etwas mehr als einem Viertel eines Schul-
jahres, in den Doménen Zahlen und Operationen, Muster und Strukturen sowie
Grofien und Messen jeweils etwas weniger als einem Viertel eines Schuljahres.
Die stiarkere Abnahme in den Kompetenzbereichen Raum und Form sowie Daten,
Héufigkeit und Wahrscheinlichkeit steht im Einklang mit den Ergebnissen einer
Untersuchung zur Verdnderung mathematischer Kompetenzen in der 3. Jahr-
gangsstufe zwischen den Jahren 2019 und 2021 (Gasteiger et al., eingereicht).
Als mogliche Erkldarung hierfiir wird in dem Beitrag aufgefiihrt, dass durch die
pandemiebedingt verdnderte Unterrichtssituation geometrische Handlungsaktivi-
titen und Experimente zu Zufallsereignissen, die flir den Verstdndnisautbau in
diesen Leitideen wichtig sind, weniger realisiert wurden.
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Auch in den letzten zehn Jahren vor 2021 zeigen sich auf Bundesebene fiir
alle Leitideen Kompetenzriickgéinge. Diese sind deutlich groBer als der Lernzu-
wachs, der in einem Drittel eines Schuljahres zu erwarten ist. Fiir die Globalskala
mathematischer Kompetenz und fiir die Leitidee Raum und Form entspricht der
Unterschied sogar etwa einem halben Schuljahr. Dieser Abwiértstrend in den im
Durchschnitt erreichten Kompetenzen ist zudem mit einer Erhohung der Streuung
verbunden. Fiir die Globalskala nimmt die Streuung in Deutschland insgesamt
sowohl zwischen 2011 und 2016 als auch zwischen 2016 und 2021 signifikant
zu. Auch fir alle Leitideen ist eine zunehmende Streuung zu beobachten, aller-
dings nur im Vergleich der Jahre 2016 und 2021.

Insgesamt sind im Fach Mathematik sowohl in den letzten fiinf als auch in
den letzten zehn Jahren vor 2021 nahezu durchgingig ungiinstige Entwicklun-
gen zu beobachten. Sowohl bundesweit als auch in vielen Landern sind deutliche
Kompetenzriickgénge bei gleichzeitiger Zunahme der Streuung zu verzeichnen.
Das wiinschenswerte Befundmuster von Kompetenzzuwéchsen bei gleichzeitiger
Verringerung der Streuung tritt hingegen in keinem Land auf.
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4.3 Adjustierte Mittelwerte und Trends der
erreichten Kompetenzen in den Fachern
Deutsch und Mathematik

Sebastian Weirich und Nicklas J. Hafiz

Dieses Kapitel berichtet fiir die Facher Deutsch (Lesen, Zuhéren und Ortho-
grafie) und Mathematik (Globalskala) adjustierte Mittelwerte flir das Jahr 2021
(Abschnitt 4.3.1) und adjustierte Trendschidtzungen (Abschnitt 4.3.2). Da die Zu-
sammensetzung der Schiiler:innenschaft zwischen den Léndern und den Erhe-
bungszeitpunkten variiert und Hintergrundmerkmale, die sich auf die soziale und
zuwanderungsbezogene Herkunft beziehen, mit den Leistungen der Schiiler:innen
in Zusammenhang stehen (vgl. Kapitel 7 und 8), werden mithilfe von statisti-
schen Adjustierungsverfahren zwei Fragestellungen untersucht:

1. Wie fallen die mittleren Kompetenzen in den Léndern im Jahr 2021 aus,
wenn die Hintergrundmerkmale im Mittel in allen Lindern so ausgepragt wa-
ren wie in Deutschland insgesamt?

2. Wie fallen die ldnderspezifischen Trends aus, wenn die mittlere Auspragung
der Hintergrundmerkmale innerhalb eines Landes zwischen den Erhebungs-
zeitpunkten konstant wére?

Das technische Vorgehen zur Bestimmung der adjustierten Mittelwerte (Mayer et
al., 2016; Nachtigall et al., 2008) wird in Kapitel 10.6 beschrieben.

4.3.1 Adjustierte Mittelwerte fiir das Jahr 2021

Im Folgenden werden den nicht adjustierten Mittelwerten der Lénder fiir das Jahr
2021 adjustierte Mittelwerte fiir die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhéren, Or-
thografie im Fach Deutsch sowie fiir die Globalskala im Fach Mathematik ge-
geniibergestellt (Abb. 4.11 bis 4.14).> Es wird dabei fiir folgende vier Variablen
gemeinsam adjustiert: HISEI, Anzahl der Biicher (siche Kapitel 7), Zuwande-
rungshintergrund, sowie die zu Hause gesprochene Sprache (siche Kapitel 8). Die
nicht adjustierten Mittelwerte entsprechen dabei denen, die bereits in Kapitel 4.1
beziehungsweise 4.2 berichtet wurden. Fiir Deutschland insgesamt sind nicht ad-
justierte und adjustierte Werte identisch. Fehlende Werte in den Adjustierungs-
variablen wurden zuvor durch ein multiples Imputationsverfahren (van Buuren,
2018, sieche auch Kapitel 10) ersetzt. Anders als in den Kapiteln 7 und 8 dieses
Berichtsbands werden adjustierte Mittelwerte auch dann berichtet, wenn in einem
Land der Anteil fehlender Werte 30 Prozent iibersteigt. Da fiir die Adjustierun-
gen mehrere, untereinander korrelierte Variablen gemeinsam verwendet werden,
ist die Unsicherheit aufgrund fehlender Werte geringer als bei Analysen von Dis-
parititen, die sich auf nur eine dieser Variablen beziehen. Daher wird in diesem
Kapitel auch darauf verzichtet, Ergebnisse mit einem Vorbehalt zu kennzeichnen.

5 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur in einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
an der Studie vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten
(vgl. Kapitel 1.2).
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Die Abbildungen 4.11 bis 4.14 enthalten in der ersten Spalte den Anteil der
durch alle Adjustierungsvariablen aufgeklirten Varianz in den Kompetenzwer-
ten (R?). Je hoher dieser Anteil ist, desto stirker hdngen die Kompetenzwerte
in dem jeweiligen Land mit den Adjustierungsvariablen zusammen. Das Balken-
diagramm im rechten Teil der Abbildung gibt an, wie stark die adjustierten und
nicht adjustierten Werte jeweils vom Wert fiir Deutschland insgesamt abweichen.
Nach links weisende Balken kennzeichnen geringere, nach rechts weisende Bal-
ken hohere Werte als fiir Deutschland insgesamt. Sind die Balken ausgefiillt, ist
die Abweichung des jeweiligen Landeswerts vom Wert fiir Deutschland insge-
samt signifikant (p <.05).

Abbildung 4.11: Nicht adjustierte und adjustierte Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Lesen

nicht . . "
adjustiert adjustiert Abwl;’;i'tl::lf’lav:(;r: xlt?sh:;'tt il
Land R® M M ‘
. .
Baden-Wirttemberg .31 468 469 S
I
Bayern .25 496 489 S —
Berlin .35 448 448 ——
Brandenburg .24 456 447 e em——
Bremen .34 432 451 e —
Hamburg .36 479 479 .
N
Hessen .30 476 476 -

. NN\
Niedersachsen .24 462 463 e
Nordrhein-Westfalen 31 460 467 s
Rheinland-Pfalz .23 474 473 [[]:]

|
Saarland .30 473 480 =
I
Sachsen .26 496 479 =
Sachsen-Anhalt .20 476 474 E]
Schleswig-Holstein 24 479 475 D:]
Thiringen 21 465 467 -
N\
Deutschland .26 471 471
Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. -40 -30 -20 10 0 10 20 30 40
R? = Determinationskoeffizient; M = Mittelwert. O L
Fett gedruckte Werte unterscheiden sind statistisch signifikant (p < .05) vom nicht adjustiert
Wert fir Deutschland insgesamt. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch E adjustiert

nicht signifikante Differenz vom Wert fiir Deutschland insgesamt an.



Adjustierte Mittelwerte und Trends der erreichten Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik 105

Abbildung 4.12: Nicht adjustierte und adjustierte Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Zuhéren

a d;:::; rt adjustiert Abweichung vom_ Mittelwert fiir

Land R? I, I, Deutschland insgesamt
Baden-Wirttemberg .35 449 453

Bayern .36 480 471

Berlin 43 427 430

Brandenburg .24 432 418

Bremen .39 421 446

Hamburg 42 464 465

Hessen .33 471 472

Niedersachsen .24 452 452

Nordrhein-Westfalen 40 443 455

Rheinland-Pfalz .29 451 449

Saarland .35 455 462

Sachsen .31 480 457

Sachsen-Anhalt .28 453 449

Schleswig-Holstein .33 482 475

Thiringen .24 455 448

Deutschland .32 456 456

i i i ‘ i i i

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. 40 -30 -=20 -10 O 10 20 30 40
R? = Determinationskoeffizient; M = Mittelwert.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sind statistisch signifikant (p < .05) vom O nicht adjustiert

Wert fir Deutschland insgesamt. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch

nicht signifikante Differenz vom Wert fir Deutschland insgesamt an. B adjustiert
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Abbildung 4.13: Nicht adjustierte und adjustierte Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Orthografie

. d::‘;:‘; rt adjustiert Abweichung vom_ Mittelwert fiir
Land R? Iy Iy Deutschland insgesamt
Baden-Wiurttemberg .26 481 481
Bayern A7 503 498
Berlin .25 434 432
Brandenburg 18 435 431
Bremen 24 434 447
Hamburg .25 471 470
Hessen 18 477 476
Niedersachsen 14 459 460
Nordrhein-Westfalen A7 465 470
Rheinland-Pfalz 19 480 479
Saarland .15 480 485
Sachsen .20 482 466
Sachsen-Anhalt 15 476 479
Schleswig-Holstein .15 469 465
Thuringen 1 470 476
Deutschland A7 473 473

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben.
R? = Determinationskoeffizient; M = Mittelwert.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sind statistisch signifikant (p < .05) vom

Wert fiir Deutschland insgesamt. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch
nicht signifikante Differenz vom Wert fiir Deutschland insgesamt an.

T T T T T T T T T

-50

-40 -30 -20 -10 O 10 20 30 40 50

O nicht adjustiert
B adjustiert
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Abbildung 4.14: Nicht adjustierte und adjustierte Mittelwerte der erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe im Fach Mathematik (Globalskala)

a d;‘:;:z rt adjustiert Abweichung vom_ Mittelwert fiir
Land R? I, I, Deutschland insgesamt
Baden-Wirttemberg .26 468 467 E]
Bayern 22 490 483 e
Berlin 29 427 425 —
Brandenburg 21 438 435 a4
Bremen .29 423 438 —
Hamburg .31 462 458 =
Hessen 26 465 463 -
Niedersachsen 19 455 456 E
Nordrhein-Westfalen 28 445 453 . r—
Rheinland-Pfalz A7 470 470 %
Saarland 23 460 467 D:]
Sachsen 24 491 477 [
Sachsen-Anhalt .20 476 473 %‘
Schleswig-Holstein .23 461 456 [:”
Thiiringen 18 472 475 ::I:]
Deutschland .23 462 462

T T T T T T

-40 -30 -20 -10 0O 10 20 30 40
Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. O o
R? = Determinationskoeffizient; M = Mittelwert. nicht adjustiert
Fett gedruckte Werte unterscheiden sind statistisch signifikant (p < .05) vom E adjustiert
Wert fiir Deutschland insgesamt. Schraffierte Balken zeigen eine statistisch
nicht signifikante Differenz vom Wert fir Deutschland insgesamt an.

Die Abbildungen 4.11 bis 4.14 zeigen, dass die Anteile aufgeklérter Varianz zwi-
schen 11 Prozent (Thiiringen im Bereich Orthografie) und 43 Prozent (Berlin im
Bereich Zuhéren) variieren. Insgesamt hingen die Kompetenzwerte im Zuhéren
am stdrksten mit den vier Adjustierungsvariablen zusammen, in Orthografie am
geringsten. Bei einem nur geringen Zusammenhang wire kein groer Unterschied
zwischen nicht adjustiertem und adjustiertem Wert zu erwarten. Umgekehrt muss
ein enger Zusammenhang nicht notwendigerweise eine grof3e Differenz des ad-
justierten Werts vom urspriinglichen Wert nach sich ziehen: Beispielsweise
werden im Lesen fiir das Land Berlin zwar 35 Prozent der Varianz durch die Ad-
justierungsvariablen erklért, der adjustierte Wert ist jedoch mit dem nicht adjus-
tierten nahezu identisch. Im Vergleich zu Gesamtdeutschland ist in Berlin zwar
der Anteil von Kindern mit nicht-deutscher Familiensprache hoher, zugleich ist
aber auch der mittlere HISEI grofer. Aufgrund des ersten Hintergrundmerk-
mals wiirde man geringere mittlere Kompetenzwerte fiir Berlin erwarten als fiir
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Deutschland insgesamt, aufgrund des zweiten hingegen hdhere, so dass aus der
Adjustierung letztlich keine groBere Verdnderung resultiert.

Fiir alle vier Kompetenzbereiche fillt die Diskrepanz zwischen dem Land mit
dem hochsten und dem Land mit dem niedrigsten Mittelwert fiir adjustierte Wer-
te geringer aus als fiir nicht adjustierte Werte. Das ist zu erwarten, da die Ad-
justierungsvariablen zu einem Teil die Varianz in den erreichten Kompetenzen
erklaren. Adjustierte Landermittelwerte sind daher homogener als nicht adjustier-
te. Am stdrksten riicken die Lénder durch die Adjustierung im Kompetenzbereich
Lesen zusammen, am geringsten in den Kompetenzbereichen Zuhoren und Or-
thografie.

Uberwiegend liegt fiir Linder mit niedrigen Kompetenzmittelwerten der ad-
justierte Wert iiber dem nicht adjustierten, wobei die Differenzen hiufig sehr
gering ausfallen. GroBere positive Differenzen treten fiir Bremen und Nord-
rhein-Westfalen in allen Kompetenzbereichen auf. In Bremen ist die positive
Differenz am stérksten ausgeprégt, insbesondere mit 25 Punkten im Zuhdren. Ab-
weichungen von diesem Schema zeigen sich dagegen fiir Brandenburg in den
Kompetenzbereichen Lesen und Zuhéren. Obwohl der Brandenburger Mittelwert
unterhalb des gesamtdeutschen Mittelwerts liegt, fallen die adjustierten Mittel-
werte geringer aus als die nicht adjustierten. Fiir Nordrhein-Westfalen und ins-
besondere Bremen konnen die ungiinstigen Ergebnisse also teilweise auf die
untersuchten Hintergrundmerkmale zuriickgefiihrt werden, fiir Brandenburg hin-
gegen wiirde man aufgrund der hier betrachteten Hintergrundmerkmale glinstige-
re Ergebnisse erwarten.

Umgekehrt liegt fiir Lander mit eher hohen Kompetenzmittelwerten der ad-
justierte Wert haufig unter dem nicht adjustierten — so beispielsweise fiir Sach-
sen und Bayern in allen Kompetenzbereichen, ferner fiir Schleswig-Holstein im
Lesen und Zuhéren sowie flir Sachsen-Anhalt im Zuhoren. Die (negative) Dif-
ferenz ist fiir Sachsen in Mathematik (14 Punkte) und im Lesen (17 Punkte) am
starksten ausgeprigt. Abweichend von diesem Muster steht im Saarland einem
tiberdurchschnittlichen Mittelwert im Bereich Orthografie ein noch hoherer ad-
justierter Wert gegeniiber.

Insgesamt dndert sich das grundsétzliche Befundmuster, wie es in den Ka-
piteln 4.1 und 4.2 dargestellt wurde, durch die Adjustierung zumeist wenig.
Die Unterschiede zwischen den mittleren Kompetenzwerten der Lénder las-
sen sich also nicht vollstindig auf Unterschiede in der Zusammensetzung der
Schiiler:innenschaft im Hinblick auf den HISEI, die Anzahl der Biicher, den Zu-
wanderungshintergrund, sowie die zu Hause gesprochene Sprache zuriickfiihren.
Léander, in denen die adjustierten Mittelwerte deutlich giinstiger ausfallen als die
nicht adjustierten, sollten der heterogenen Zusammensetzung der Schiiler:innen-
schaft noch systematischer Rechnung tragen, indem sie evidenzbasierte MalB-
nahmen gezielter und nachhaltiger Forderung von Kindern mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen stirken.

4.3.2 Vergleich der in den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Mittel
erreichten Kompetenzen

Um zu bestimmen, inwieweit sich Verdnderungen in den Kompetenzmittelwer-
ten zwischen den drei Erhebungszeitpunkten auf Verdnderungen in der Zusam-
mensetzung der Schiiler:innenschaft zuriickfithren lassen, stellen die Abbildungen
4.15 bis 4.18 adjustierte und nicht adjustierte Trends innerhalb des jeweiligen
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Abbildung 4.15: Nicht adjustierte und adjustierte Trends in den erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Lesen
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten

Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 bzw. 2016 und 2021
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Abbildung 4.16: Nicht adjustierte und adjustierte Trends in den erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestelliten

4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch im Kompetenzbereich Zuhéren
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Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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Abbildung 4.17:
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Abbildung 4.18: Nicht adjustierte und adjustierte Trends in den erreichten Kompetenzen von Schiiler:innen der
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Landes gegeniiber. In den Liniendiagrammen ist der Verlauf der Mittelwerte fiir
jedes Land und fiir Deutschland insgesamt {iber die Erhebungszeitpunkte abgetra-
gen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den nicht adjustierten, der schwarz
dargestellte Verlauf den adjustierten Trend. Durchgezogene Linien im Diagramm
symbolisieren hierbei einen signifikanten Mittelwertsunterschied. Die Mittel-
wertsdifferenzen fiir die Trends 2016-2021 beziehungsweise 2011-2021 stehen
unter den geschweiften Klammern, wobei fett gedruckte Werte statistisch signifi-
kante Differenzen kennzeichnen.

Ahnlich wie fiir die Mittelwerte im Jahr 2021 zeigt sich auch in den Trend-
analysen, dass adjustierte Trends liberwiegend geringer ausfallen als nicht adjus-
tierte Trends — in den Abbildungen 4.15 bis 4.18 erkennt man dies daran, dass
der obere Wert unter der geschweiften Klammer im Betrag meist kleiner ausfallt
als der untere Wert. Die ungilinstigen Entwicklungen lassen sich allerdings nicht
vollstindig auf Verdnderungen in der Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft
zuriickfithren. Fiir Deutschland insgesamt fallen alle nicht adjustierten Trends si-
gnifikant negativ aus. Bei den adjustierten Trend ist lediglich die Verdnderung fiir
den Kompetenzbereich Lesen fiir den Zeitraum 2011 bis 2016 nicht ldnger statis-
tisch signifikant.

Auch innerhalb der Lander zeigt sich fiir den Zeitraum 2016 bis 2021, dass
sich der Betrag der Verdanderung durch die Adjustierung zwar verringert, maxi-
mal um etwas mehr als die Halfte, die Richtung der Trends aber gleich bleibt.
Die Unterschiede zwischen nicht adjustierten und adjustierten Trends sind da-
bei in solchen Léndern relativ grof3, in denen sich die Zusammensetzung der
Schiiler:innenschaft zwischen den Erhebungszeitpunkten stirker verdndert hat,
zum Beispiel in Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein, aber auch in den Stadtstaaten Bremen und Hamburg (vgl.
Tabelle 8.1 in Kapitel 8). Die Unterschiede zwischen nicht adjustierten und ad-
justierten Trends fallen dabei im Bereich Zuhoren besonders grof} aus.

Fiir den langen Zeitraum 2011 bis 2021 reduziert sich der Betrag des Trends
durch die Adjustierung insgesamt etwas stirker als fiir den kurzen Zeitraum
(2016 bis 2021). Die ungiinstigen Entwicklungen iiber den Zeitraum 2011 bis
2021 konnen also in groBerem MalBe auf Verianderungen in der Zusammenset-
zung der Schiiler:innenschaft zuriickfithrt werden, aber auch hier bleiben die ne-
gativen Entwicklungen iiberwiegend bestehen.

4.3.3 Zusammenfassung

Die hier dargestellten Analysen zeigen fiir das Jahr 2021, dass die Unterschiede
zwischen den Lindern durch die Beriicksichtigung zentraler Hintergrundmerkma-
le (HISEI, Anzahl der Biicher, Zuwanderungshintergrund, Familiensprache) der
Schiiler:innenschaft geringer werden, die Muster im Kern aber bestehen bleiben.
Nur in wenigen Landern wirkt sich die Adjustierung substanziell auf die Ergeb-
nisse aus. In der Tendenz riicken die Landermittelwerte durch die Adjustierung
jedoch etwas ndher zusammen: In Léndern mit niedrigen Kompetenzmittelwer-
ten liegt der adjustierte Wert in der Regel {iber dem nicht adjustierten; in Landern
mit hohen Kompetenzmittelwerten ist es zumeist umgekehrt.

Die grofiten Unterschiede zwischen den adjustierten und den nicht adjustier-
ten Werten treten in Bremen auf, allerdings liegen auch die adjustierten Werte
hier in fast allen Kompetenzbereichen weiterhin signifikant unter dem deutschen
Gesamtmittelwert. Lediglich im Zuhoren weicht der adjustierte Mittelwert in
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Bremen nicht mehr signifikant vom deutschen Gesamtmittelwert ab. Dies diirf-
te vor allem damit zusammenhéngen, dass in Bremen im Jahr 2021 nur 44 %
aller Schiiler:innen zu Hause immer Deutsch sprechen (vgl. Tab. 8.6web) und
die Familiensprache deutliche Zusammenhénge mit den erreichten Kompetenzen
im Fach Deutsch aufweist (vgl. Kapitel 8). Diese Ergebnisse unterstreichen die
Bedeutung einer frithzeitigen und systematischen Sprachforderung, wobei in die-
sem Bereich nicht nur in Bremen, sondern in den meisten Lindern nach wie vor
Weiterentwicklungsbedarf besteht (vgl. z.B. auch die Ergebnisse fiir den Kompe-
tenzbereich Zuhoren in den Kapiteln 3.1 und 4.1 und Ergebnisse zu den zuwan-
derungsbezogenen Disparitéiten in Kapitel 8).

Im Vergleich der Jahre 2011, 2016 und 2021 zeigt sich, dass negative Trends
in den mittleren Kompetenzen in fast allen Lindern auch dann zu erwarten ge-
wesen wiren, wenn sich die Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft beziiglich
der hier betrachteten Hintergrundmerkmale nicht verdndert hétte. Die negativen
Trends schwiéchen sich bei Beriicksichtigung der Hintergrundmerkmale zumeist
ab, die Muster bleiben aber bestehen.

Nur in wenigen Lindern, in denen fiir die nicht adjustierten Werte eine signi-
fikant negative Verdnderung im Zeitraum von 2016 bis 2021 zu verzeichnen ist,
verringert sich diese durch die Adjustierung so stark, dass sie nicht mehr signifi-
kant ausfillt, und dies betrifft jeweils nur einzelne Kompetenzbereiche. Demnach
konnen die negativen Trends in keinem Land durchgéngig auf Verdnderungen in
der Schiiler:innenschaft zuriickgefiihrt werden.
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Kapitel 5

Lernbedingungen im Fern- und
Wechselunterricht wahrend der
Coronavirus-Pandemie

Rebecca Schneider, Florian Enke, Karoline A. Sachse
und Stefan Schipolowski

Die Jahre 2020 und 2021 waren erheblich durch die Coronavirus-Pandemie ge-
pragt und durch MafBnahmen, die zu ihrer Eindimmung umgesetzt wurden. Zu
den weitreichendsten gehorte die zeitweise SchlieBung von Bildungseinrich-
tungen ab Mitte Mérz 2020. Nach anfianglichem Unterrichtsausfall wurde nach
den Osterferien das restliche Schuljahr 2019/2020 im Primarbereich iiberwiegend
auf Fern- oder Wechselunterricht umgestellt. Der Umfang des Fern- und Wech-
selunterrichts an den Schulen variierte dabei regional in Abhdngigkeit von den
Infektionszahlen und den l&nderspezifischen Regelungen. Auch ein Teil des
Schuljahres 2020/2021 war fiir die Primarschiiler:innen von Fern- oder Wechsel-
unterricht geprégt, insbesondere ab Januar 2021 bis hinein in den Sommer 2021
(fiir eine wochengenaue Darstellung der Landervorgaben zum Schulbetrieb zwi-
schen Januar 2020 und August 2021 siche Ludewig et al., 2022).

Durch die Umstellung von Prisenz- auf Fern- beziehungsweise Wechselun-
terricht wurden die hauslichen Lernbedingungen fiir das schulische Lernen be-
sonders relevant. Zum einen mussten die Interaktionen mit den Lehrkriaften und
anderen Schiiler:innen zumeist virtuell stattfinden, was eine addquate technische
Ausstattung auf Seiten der Familien mit Endgerdten und eine fiir den Fernun-
terricht ausreichende Internetverbindung erforderte (Huber et al., 2020; Tomasik
et al., 2020; WoBmann et al., 2020). Zum anderen diirfte das Lernen der Kinder
wéhrend des Fern- und Wechselunterrichts noch stiarker von den Unterstiitzungs-
moglichkeiten der Eltern abhéngig gewesen sein als im reguldren Schulalltag.
Neben dem Familienalltag, der Betreuung der Kinder zu Hause und der Ar-
beit (teilweise im Homeoffice) mussten Eltern die Lernaktivititen ihrer Kinder
im Fern- und Wechselunterricht unterstiitzen und diese zum Lernen motivieren
(Hasler-Waters et al., 2014; WoBmann et al., 2020). Inwieweit ihnen dies mog-
lich war, diirfte von verschiedenen Voraussetzungen abhidngen, wie beispielswei-
se den fachlichen und sprachlichen Kompetenzen der Eltern und der Flexibilitét
ihrer Berufstétigkeit. Auch kann die Anzahl weiterer Kinder im Haushalt fiir die
Qualitdt der Lernbedingungen relevant sein, da lernrelevante Ressourcen unter
Umstidnden geteilt werden miissen (z.B. Verfiigbarkeit der technischen Geréte
fiir den Fern- oder Wechselunterricht, Zeit der Eltern fiir die Unterstiitzung jedes
Kindes). Einige der hier beschriebenen hiuslichen Lernbedingungen wurden auch
im 1QB-Bildungstrend 2021 erfasst und die Ergebnisse dazu werden in diesem
Kapitel berichtet.

Die Lehrkrdfte mussten aufgrund der pandemiebedingten Einschridnkungen
des Schulbetriebs ihre Unterrichtsgestaltung an die Anforderungen des Fern- und
Wechselunterrichts anpassen. Eine besondere Herausforderung bestand dabei
in der — im Vergleich zu anderen europdischen Landern — weniger vorange-
schrittenen Digitalisierung deutscher Schulen (vgl. Eickelmann et al., 2019 fiir
Sekundarschulen). Entsprechend gaben Lehrkrifte im Frithjahr 2020 an, im Fern-
unterricht vor allem Kommunikationswege und Darbietungsformen fiir die Un-
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terrichtsgestaltung ohne oder mit geringen technischen Anforderungen zu nutzen.
Sie verschickten Aufgaben aus Lehrbiichern und Aufgabenheften oder Arbeits-
blitter oftmals per E-Mail, hinterlegten sie zur Abholung oder iibergaben sie
personlich (forsa, 2020; Schneider et al., 2020, 2021). GroBen Verbesserungsbe-
darf sahen die Lehrkrifte im Frithjahr 2020 bei der technischen Ausstattung der
Schiiler:innen, bei der eigenen technischen Ausstattung und beim Fortbildungs-
angebot zum Umgang mit digitalen Medien und fiir den Fernunterricht relevanter
Software (forsa, 2020; Schneider et al., 2020, 2021).

Auch die am IQB-Bildungstrend 2021 teilnehmenden Viertkldssler:innen, de-
ren Eltern und Lehrkrifte waren von der besonderen Lernsituation betroffen, die
durch die Coronavirus-Pandemie entstanden ist. Im vorliegenden Kapitel wird fiir
diese Schiiler:innenkohorte zunichst dargestellt, inwieweit sie Fern- beziehungs-
weise Wechselunterricht erhalten haben und in welchem Umfang verschiedene
Modelle des Wechselunterrichts zum Einsatz kamen (Abschnitt 5.1). Anschlie-
Bend werden Befunde zur Lernumgebung der Kinder zu Hause (Abschnitt 5.2)
und zu Einschidtzungen zum Fernunterricht aus Perspektive der Eltern und Lehr-
kréfte berichtet (Abschnitt 5.3). Ferner wird der Frage nachgegangen, inwieweit
die in den Abschnitten 5.1 bis 5.3 beschriebenen pandemiebedingten Lernbedin-
gungen mit den Kompetenzen der Schiiler:innen im Jahr 2021 in den Féachern
Deutsch und Mathematik zusammenhédngen (Abschnitt 5.4). Das Kapitel schlief3t
mit einer Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse (Abschnitt 5.5).

Zu beachten ist, dass eine Auswertung zum Umfang des Fern- oder Wech-
selunterrichts sowie zu den Modellen des Wechselunterrichts nur fiir die Lén-
der erfolgt, in denen der Schulleitungs- beziehungsweise Lehrkréiftefragebogen
fiir mindestens 70 Prozent der am IQB-Bildungstrend 2021 teilnehmenden
Schulen beziehungsweise Klassen des jeweiligen Landes ausgefiillt wurde. Fiir
Angaben aus dem Elternfragebogen zur hiuslichen Lernumgebung erfolgt auf-
grund des hohen Anteils fehlender Werte (vgl. Kapitel 10) nur eine Auswertung
fiir Deutschland insgesamt. Auch die Ergebnisse zu Einschitzungen zum Fern-
unterricht und die Ergebnisse zu den Regressionsanalysen werden nur auf Bun-
desebene berichtet. Fehlende Werte wurden fiir alle im Folgenden dargestellten
Analysen multipel imputiert (vgl. Kapitel 10).

5.1 Umfang des Fern- und Wechselunterrichts

Im 1QB-Bildungstrend 2021 wurden sowohl die Schulleitungen als auch die
Lehrkrifte der teilnehmenden Schiiler:innen zu den pandemiebedingten Ein-
schrinkungen des Schulbetriebs befragt. Da nur in der Schulleitungsbefragung
zwischen dem Umfang von Fernunterricht und Wechselunterricht differenziert
wurde, wihrend die Lehrkrifte eine zusammenfassende Einschitzung zum Anteil
des Prisenzunterrichts abgaben', werden im Folgenden die Ergebnisse aus der
Schulleitungsbefragung dargestellt.

Die Schulleitungen gaben fiir den Zeitraum von Mérz 2020 bis zum schulspe-
zifischen Testzeitpunkt im Frithjahr/Sommer 2021 fiir jeden Monat an, in wie vie-
len Schulwochen die am IQB-Bildungstrend 2021 teilnehmenden Schiiler:innen
in der dritten beziehungsweise vierten Jahrgangsstufe in den Kernfichern Fern-

1 Die Lehrkréifte wurden um eine Einschitzung gebeten, zu welchem Anteil der Unterricht
im Schuljahr 2020/2021 im Fach Deutsch beziehungsweise Mathematik in der am IQB-
Bildungstrend teilnehmenden Klasse als Prasenzunterricht erteilt wurde. Die Ergebnisse
hierzu sind in Tabelle 5.1web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB zu finden.
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oder Wechselunterricht erhielten. Die betreffenden Schulwochen pro Monat wur-
den separat fiir die beiden Unterrichtsformen aufsummiert. Ergdnzend gaben die
Lehrkréfte an, auf welche Weise die am 1QB-Bildungstrend 2021 teilnehmende
Klasse fiir den Wechselunterricht geteilt wurde (wochenweiser Wechsel, tagewei-
ser Wechsel, Wechsel innerhalb eines Tages oder anderes Wechselmodell).

Im linken Teil von Tabelle 5.1 sind die Mittelwerte (M) und Standardabwei-
chungen (SD) fiir die Anzahl der Schulwochen dargestellt, an denen den Anga-
ben der Schulleitungen zufolge im betrachteten Zeitraum (Mirz 2020 bis zum
Testzeitpunkt Frithjahr/Sommer 2021) Fern- oder Wechselunterricht stattfand.
Demzufolge erhielten die am IQB-Bildungstrend teilnehmenden Schiiler:innen
in Deutschland insgesamt etwa 32 Wochen Fern- oder Wechselunterricht, sie
wurden also im Mittel etwas mehr als drei Viertel eines Schuljahres lang nicht
reguldr beschult (ein Schuljahr entspricht rund 40 Schulwochen). In den einzel-
nen Lindern erhielten die Schiiler:innen zwischen 26 und 36 Wochen Fern- oder
Wechselunterricht, wobei das jeweilige Verhéltnis von Fern- zu Wechselunterricht
zwischen den Lindern deutlich variiert. Bei der Interpretation der Angaben ist al-
lerdings zu beriicksichtigen, dass deren Genauigkeit davon abhingt, wie prizi-
se die einzelnen Schulen die Zeiten von Fern- oder Wechselunterricht seit Marz
2020 dokumentiert haben. Da dem IQB keine Dokumentation der Linder zum
Umfang des Fern- oder Wechselunterrichts auf Schulebene vorliegt, ist es nicht
moglich, die Schulangaben zu validieren.

Tabelle 5.1:  Schulwochen, in denen zwischen Marz 2020 und dem schulspezifischen Testzeitpunkt im Friihjahr/
Sommer 2021 Fern- oder Wechselunterricht stattfand sowie Anteile verschiedener Modelle des
Wechselunterrichts nach Land

Fern- und
Wechsel-
Fernunter- Wechsel- unterricht
richt in unterricht in insgesamt in Anteil der Modelle am
Wochen' Wochen' Wochen' Wechselunterricht in %?°
wochen- tage-
weiser weiser  Wechsel

Land M SD M SD M SD Wechsel Wechsel amTag anders
Baden-Wirttemberg 18.2 49 13.8 10.2 32.0 11.3 72.5 46.6 6.0 111
Bayern* 16.6 5.6 16.1 111 32.7 11.7
Berlin 14.7 4.0 19.6 115 34.4 12.0 16.1 41.2 32.3 9.0
Brandenburg 13.3 3.7 16.5 8.9 29.9 9.4 59.0 37.7 3.8 3.2
Bremen* 8.8 5.8 215 12.1 304 134
Hessen*® 16.2 5.8 16.1 10.2 32.3 11.1 15.5 78.9 3.9 9.2
Niedersachsen 8.1 3.4 28.1 9.7 36.2 10.3 14.2 84.1 1.3 5.9
Nordrhein-Westfalen 15.2 4.2 18.7 10.2 33.9 10.7 12.4 84.8 5.5 7.8
Rheinland-Pfalz 15.4 5.5 19.8 8.7 35.3 8.8 43.9 61.3 3.2 6.9
Saarland® 15.1 5.5 18.5 8.8 33.6 10.0 88.5 3.4 1.7 9.0
Sachsen-Anhalt*5 14.5 4.1 11.0 11.8 25.5 12.8 24.5 63.1 4.8 13.9
Thiringen 185 6.4 17.6 12.3 33.2 12.5 68.6 35.2 6.4 7.8
Deutschland 15.1 5.7 17.3 115 324 11.8 29.0 64.1 59 8.9

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung.

"Fur die Lander Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Schleswig-Holstein kdnnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erfor-
derlichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schulen fehlen.

2 Mehrfachnennungen waren méglich. Dadurch addieren sich die Anteile fiir die Wechselmodelle nicht zu 100 % auf.

3 Fir die Lander Bayern, Bremen, Hamburg, Sachsen und Schleswig-Holstein kdnnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen
Informationen von mehr als 30 % der Lehrkrafte fehlen.

“ Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten im Fragebogen fiir Schulleitungen unter Vorbehalt.

5 Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten im Fragebogen fiir Lehrkrafte unter Vorbehalt.
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Im rechten Teil von Tabelle 5.1 ist aufgefiihrt, welcher Anteil der Schulen laut
Lehrkréifteangaben im Mittel die einzelnen Wechselmodelle nutzte, wobei sich
die Angaben auf die 4. Jahrgangsstufe beziehen und Mehrfachnennungen méglich
waren. In Deutschland insgesamt wurde in Phasen mit Wechselunterricht an fast
zwei Dritteln der Schulen zeitweise eine Klassenteilung mit tageweisem Wechsel
zwischen Pridsenz- und Fernunterricht umgesetzt, etwa 29 Prozent nutzten zeit-
weise die Moglichkeit zum wochenweisen Wechsel. Der Wechsel am selben Tag
(Klassenteilung mit Prédsenzunterricht am Vormittag und am Nachmittag) oder
andere Wechselmodelle wurden deutlich seltener genutzt. Zwischen den Landern
variieren die Angaben fiir die Wechselmodelle deutlich. Wéhrend in sechs Lén-
dern am haufigsten ein tageweiser Wechsel der geteilten Klasse umgesetzt wurde
(Berlin, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sach-
sen-Anhalt), fand in vier Ldndern zumeist ein wochenweiser Wechsel statt (Ba-
den-Wiirttemberg, Brandenburg, Saarland, Thiiringen).

5.2 Lernumgebung der Schiiler:innen zu Hause

Wihrend des Fern- und Wechselunterrichts mussten sich Schiiler:innen zu Hause
mit den ihnen zur Verfiigung gestellten Unterrichtsmaterialien auseinandersetzen
beziehungsweise von zu Hause aus am Unterricht teilnehmen (z.B. in Video-
oder Telefonkonferenzen). Sie waren in dieser Zeit daher in besonderem Malle
auf eine hdusliche Lernumgebung angewiesen, die diese Form des Lernens un-
terstiitzt. Im Folgenden werden die rdumliche und technische Ausstattung der am
IQB-Bildungstrend 2021 teilnehmenden Schiiler:innen zu Hause beschrieben und
dargestellt, inwieweit weitere Kinder im Haushalt lebten und wie gut die Eltern
ihre Kinder beim hiuslichen Lernen unterstiitzen konnten. Die Datengrundlage
hierfiir bilden Angaben aus dem Elternfragebogen.

Im Frithjahr/Sommer 2021 stand nach Angabe der Eltern fast allen Schiiler:in-
nen ein Raum zur Verfligung, in dem sie ungestort lernen konnten (z.B. ein
eigenes Kinderzimmer; 92 %) sowie ein eigener Schreibtisch (91 %; vgl. Tabel-
le 5.2). Etwa drei Viertel der Kinder hatten zudem Zugang zu einem Endgerit,
das sie allein nutzen konnten (z.B. ein PC, ein Notebook oder ein Tablet; 76 %).
Bei diesen Angaben ist zu beachten, dass Eltern das Vorhandensein der Merkma-
le unterschiedlich ausgelegt haben kdnnten. So haben moglicherweise auch El-
tern die Frage nach einem Endgerit zur alleinigen Nutzung bejaht, wenn dieses
fiir die Zeit des Fernunterrichts durch die Schiiler:innen genutzt werden konnte,
ansonsten aber auch anderen Familienmitgliedern zur Verfiigung stand.

Weiterhin gaben 90 Prozent der Eltern an, dass der Internetzugang in ihrem
Haushalt ausreichend fiir den Fernunterricht war, und 83 Prozent der Haushalte
verfligten iiber einen funktionsfahigen Drucker. Die Frage, ob weitere Kinder im
Haushalt leben, bejahten fiir das Frithjahr/den Sommer 2021 etwa ein Drittel der
Eltern fiir Kinder im Alter von null bis fiinf Jahren (31 %) und zwei Drittel der
Eltern fiir schulpflichtige Kinder (66 %).?

Zudem wurden die Eltern gefragt, wie gut sie ihr Kind beim Lernen zu Hau-
se unterstiitzen konnten. Konkret wurden die Eltern darum gebeten anzugeben,

2 Die Fragen zur rdumlichen und technischen Ausstattung sowie zu weiteren Kindern im
Haushalt sollten die Eltern sowohl fiir das Friihjahr 2020 als auch fiir das Friihjahr/den
Sommer 2021 beantworten. Die Angaben wichen fiir die beiden Zeitrdume nur geringfii-
gig voneinander ab, sodass in die Analysen, die in Abschnitt 5.4 dargestellt sind, nur die
Daten fiir das Jahr 2021 einbezogen wurden.
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inwieweit die Aussagen ,,Wiahrend der Schulschliefung im Friithjahr 2020 konn-
te ich mein Kind gut beim Lernen unterstlitzen.”” und ,,Im aktuellen Schuljahr
2020/2021 konnte ich mein Kind gut beim Lernen unterstiitzen.” auf sie zutra-
fen (von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft genau zu). Fir beide Zeitpunkte liegt der
Durchschnittswert deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert von 2.50. Jeweils
etwa drei Viertel der Eltern gaben zu den Aussagen an, sie wiirden eher oder ge-
nau zutreffen (2020: 79 %, 2021: 77 %).

Tabelle 5.2: Vorhandene Merkmale in der Lernumgebung der Schiiler:innen zu Hause

Merkmal %
Raum zum ungestérten Lernen 92.0
eigener Schreibtisch 90.9
eigenes Endgerat 75.9
ausreichender Internetzugang 90.2
Drucker 83.3
weitere schulpflichtige Kinder 65.5
Kinder zwischen 0 und 5 Jahren 31.3
M SD
Unterstltzung durch Eltern Frihjahr 2020 3.10 0.85
Unterstltzung durch Eltern Schuljahr 2020/21 3.06 0.85

Anmerkung. % = Prozentualer Anteil der Kinder, bei denen das jeweilige Merkmal vorhanden ist.
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung.

5.3 Einschatzungen zum Fernunterricht

Neben der Quantitidt von Fern- und Wechselunterricht spielt insbesondere auch
dessen Qualitdt eine wichtige Rolle bei der Vermittlung schulischer Inhalte. An-
haltspunkte zur Qualitdt des Fernunterrichts im Schuljahr 2020/2021 liefern im
1QB-Bildungstrend 2021 Einschitzungen der Eltern sowie der Deutsch- bezie-
hungsweise Mathematiklehrkrifte der teilnehmenden Schiiler:innen. Dafiir sollten
sie auf einer vierstufigen Skala beurteilen, wie gut sechs Einzelaspekte des Fern-
unterrichts funktioniert haben (1 = hat sehr schlecht funktioniert bis 4 = hat sehr
gut funktioniert). Zu jedem Aspekt bestand auch die Moglichkeit anzugeben, dass
dieser nicht beurteilt werden kann. Die Auswertung erfolgte zum einen fiir die
einzelnen Aspekte separat und zum anderen fiir eine Gesamtskala zum Funktio-
nieren des Fernunterrichts, in die alle sechs Einzelaspekte mit gleicher Gewich-
tung eingehen (Eltern: a = .87, Deutschlehrkrifte: a = .79, Mathematiklehrkréfte:
a=.81).

In Abbildung 5.1 ist als Balkendiagramm dargestellt, welcher Anteil der El-
tern beziehungsweise Lehrkrifte die einzelnen Aspekte als (eher) schlecht oder
(eher) gut funktionierend eingeschétzt hat. Aufgrund teils sehr geringer Fallzah-
len fir die Antwortkategorie ,,hat sehr schlecht funktioniert™ wurde diese fiir die
Darstellung im Balkendiagramm mit der Kategorie ,hat eher schlecht funktio-
niert“ zusammengefasst. Rechts neben den horizontalen Stapelbalken sind die
Mittelwerte (M) und die Standardabweichungen (SD) angegeben.
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Abbildung 5.1:

Einschétzungen der Eltern und Lehrkréfte zum Funktionieren des Fernunterrichts fiir die am 10B-
Bildungstrend 2021 teilnehmenden Schiiler:innen

Merkmal einschétzende Person M  SD
Kontakt zwischen Eltern [ 9% | 41% 3.16 083
Schiler:innen und Deutschlehrkraft [8% | 58% 3.26 0.60
Lehrkréften Mathematiklehrkraft (5% ] 57% 3.24 0.61
Sbermitine vonAbate. | ETOM [ ] 339 0.70
ermittlung von Arbeits- = =
aufirégen und Lem- Deutschiehrkralt B3 D 351 055
materialien Mathematiklehrkraft % 44% 3.51 0.55
Rickmeldung zu Eltern l 28% | 37% 3.00 0.93
bearbeiteten Arbeitsauf- Deutschlehrkraft [ 19% ] 62% 2.98 0.66
tragen durch die Lehrkrafte  \atnematikiehrkraft [ 2% | 61% 298 0.66
Eltern [ 36% [ 39% 2.80 0.93
Motivierung der Deutschlehrkraft [ 7% | 67% 2.78 0.58
Schiler:innen Mathematiklehrkraft l 30% [ 2% 277 060
technische Umsetzung des  Eltern l 34% [ 39% 2.81 0.96
Fernunterrichts auf Seiten Deutschlehrkraft [ 27% [ 54% 288 0.77
der Schule/Lehrkrafte Mathematiklehrkraft [ % ] 54% 2.89 0.77
technische Umsetzung Eltern [ 5% ] e 3.19 0.78
des Fernunterrichts auf Deutschlehrkraft l 36% [ 57% 2.66 0.67
Seiten der Schilerinnen  pjathematiklehrkraft [ 37% [ 56% 265 0.69
Eltern 3.06 0.67
Gesamtskala Deutschlehrkraft 3.02 0.42
Mathematiklehrkraft 3.02 0.44

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung. Im Balkendiagramm werden gerundete

O  hat sehr/eher schlecht

Werte angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente geringfligig von 100 abweichen. funktioniert

A_ufgrund sehr geringer Fallzahlen fijr' die /-\"ntvvlortkategorie ,,h_at sehr sch.lecht funkti(_)niert“ in den ) O  hat eher gut funktioniert
einzelnen Personengruppen wurde diese fir die Darstellung im Balkendiagramm mit der Kategorie

,hat eher schlecht funktioniert* zusammengefasst. B hat sehr gut funktioniert

Ein GroBteil der Eltern und Lehrkrifte gab jeweils an, dass die einzelnen As-
pekte des Fernunterrichts gut oder sehr gut funktioniert haben. Entsprechend lie-
gen die Mittelwerte in den drei Personengruppen fiir alle Aspekte und fiir die
Gesamtskala iiber dem theoretischen Mittelwert der Antwortskala von 2.50. Die
Angaben unterscheiden sich zwischen den Deutsch- und Mathematiklehrkréften
nur geringfiigig. Dies diirfte auch auf die groBe Uberschneidung der beiden Per-
sonengruppen zuriickzufiithren sein, da Lehrkrifte in der Primarstufe haufig beide
Fécher in einer Klasse unterrichten.

Fiir die Ubermittlung von Arbeitsauftrigen und Lernmaterialien ebenso wie
fiir den Kontakt zwischen den Schiiler:innen und Lehrkréiften gaben die meis-
ten Eltern und Lehrkréfte an, dass dies eher gut oder sehr gut funktioniert hat
(81-98 %). Allerdings geben auch bis zu rund einem Drittel der Eltern und Lehr-
krifte an, dass einzelne Aspekte sehr oder eher schlecht funktioniert haben. Die
groBten Herausforderungen sehen die Eltern und Lehrkrifte bei der Motivie-
rung der Schiiler:innen (27-36 % gaben an, dass dieser Aspekt schlecht oder eher
schlecht funktionierte) und bei der technischen Umsetzung des Fernunterrichts
auf Seiten der Schule beziehungsweise Lehrkréifte (26-34 %). Bei der techni-
schen Umsetzung des Fernunterrichts auf Seiten der Schiiler:innen gehen die Ein-
schidtzungen zwischen Eltern und Lehrkriften am weitesten auseinander. Diese
hat aus Sicht der Deutsch- und Mathematiklehrkréfte deutlich schlechter funkti-
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oniert (36 % bzw. 37 % gaben an, dass dieser Aspekt schlecht oder eher schlecht
funktionierte) als aus Sicht der Eltern (15 %).

5.4 Zusammenhadnge zwischen Merkmalen der Lernsituation
wahrend der Pandemie und den erreichten Kompetenzen der
Schiiler:innen

Mithilfe von Mehrebenen-Regressionsanalysen wird im Folgenden untersucht,
inwieweit die zuvor beschriebenen Merkmale der Lernsituation wéhrend der
Pandemie mit den im Jahr 2021 erreichten Kompetenzen der Schiiler:innen zu-
sammenhdngen. Tabelle 5.3 zeigt die Ergebnisse verschiedener Regressions-
modelle fiir die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie im Fach
Deutsch sowie fiir das Fach Mathematik (Globalskala) fir Deutschland ins-
gesamt.

Fiir jeden Kompetenzbereich werden zwei Modelle berichtet: In Modell 1
wurden die oben beschriebenen Merkmale zur Lernumgebung der Schiiler:innen
zu Hause sowie die Einschidtzungen der Eltern und Lehrkrifte zum Fernunter-
richt aufgenommen. Zusitzlich wurden Angaben der Lehrkrifte zum Anteil des
Priasenzunterrichts im Schuljahr 2020/2021 beriicksichtigt. Diese werden anstel-
le der oben beschriebenen Angaben der Schulleitungen zum Fern- und Wech-
selunterricht herangezogen, da die Lehrkrifteeinschitzung schulfachspezifisch
auf Klassenebene genau fiir die Schiiler:innen erhoben wurde, fiir die im IQB-
Bildungstrend 2021 Kompetenzwerte vorliegen. Modell II enthélt {iber die in
Modell I analysierten Lernbedingungen hinaus zentrale familidre Hintergrund-
merkmale der Schiiler:innen, fiir die wiederholt gezeigt wurde, dass sie — un-
abhingig von den pandemiebedingten Lernbedingungen — bedeutsam mit dem
Bildungserfolg von Schiiler:innen zusammenhéngen. Hierzu zdhlen der High-
est International Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI) als In-
dikator des soziookonomischen Status und die Anzahl der Biicher im Haushalt
als Indikator fiir das kulturelle Kapital in der Familie (vgl. Kapitel 7) sowie
der Zuwanderungshintergrund der Schiiler:innen und die zu Hause gesprochene
Sprache (vgl. Kapitel 8). Somit bilden die Koeffizienten der Lernbedingungen in
Modell II ab, wie stark diese liber die Merkmale des familidren Hintergrundes
hinaus mit den Kompetenzen der Viertkldssler:innen im Jahr 2021 zusammenhén-
gen. Berichtet werden die unstandardisierten Regressionskoeffizienten (), deren
Standardfehler (SE) sowie die aufgeklérte Varianz (Determinationskoeffizient R?).

Fiir Modell I zeigt sich fiir die einzelnen Merkmale (unter Konstanthaltung
der anderen Merkmale im Modell) folgendes Befundmuster:

* Der Zusammenhang zwischen dem Anteil des Prisenzunterrichts im Schul-
jahr 2020/2021 und den Kompetenzwerten ist in allen Kompetenzbereichen
auBer Orthografie statistisch signifikant. Ein hoherer Anteil an Prisenzunter-
richt geht demnach im Mittel mit héheren Kompetenzen einher.

* Auch fiir die Merkmale der Lernumgebung der Schiiler:innen zu Hause wéh-
rend der Coronavirus-Pandemie finden sich, mit wenigen Ausnahmen, stati-
stisch signifikante Zusammenhidnge mit den untersuchten Kompetenzen. So
erreichten Kinder, die {iber einen Raum zum ungestorten Lernen, einen ei-
genen Schreibtisch, ein eigenes Endgerit, einen fiir den Fernunterricht aus-
reichenden Internetzugang oder einen Drucker im Haushalt verfiigen, im
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Mittel hohere Kompetenzwerte als Schiiler:innen, denen diese rdumliche be-
ziehungsweise technische Ausstattung nicht zur Verfiigung steht.

» Leben weitere Kinder im Haushalt, erreichten die Schiiler:innen im Mittel si-
gnifikant geringere Kompetenzwerte als Kinder aus Haushalten ohne weitere
Kinder.

* Schiiler:innen, deren Eltern angaben, dass sie ihr Kind beim Lernen gut un-
terstiitzen konnten, erzielten im Mittel signifikant hohere Kompetenzwerte als
Schiiler:innen, deren Eltern ihre Kinder weniger gut unterstiitzen konnten.

» Fiir die Elterneinschitzungen zum Funktionieren des Fernunterrichts zeigt
sich zumeist kein Zusammenhang mit den erreichten Kompetenzen der Kin-
der, nur im Bereich Zuhoren fillt dieser iiberraschenderweise signifikant
negativ aus. Ein nach Einschitzung der Eltern besser funktionierender Fern-
unterricht geht im Zuhdren demnach mit geringeren Kompetenzwerten der
Schiiler:innen einher. Fiir die Lehrkrifteeinschitzung ist der Zusammen-
hang hingegen in allen Kompetenzbereichen signifikant positiv ausgepragt.
Schiiler:innen, deren Fernunterricht nach Einschiatzung der Lehrkréfte besser
funktioniert hat, erreichten also hohere Kompetenzwerte.

Im Vergleich zu den anderen beriicksichtigten Merkmalen in Modell I ist der Zu-
sammenhang zwischen dem Besitz eines Druckers im Haushalt und den Kom-
petenzwerten der Schiiler:innen in allen Kompetenzbereichen am stirksten
ausgeprigt. Unter Konstanthaltung der anderen Merkmale im Modell erreich-
ten Kinder, die einen Drucker im Haushalt nutzen konnten, je nach Kompe-
tenzbereich zwischen 34 und 54 Punkte hohere Kompetenzwerte als Kinder, die
diese Moglichkeit nicht hatten. Dies entspricht auf der Berichtsmetrik (vgl. Kapi-
tel 4) je nach Kompetenzbereich einem Kompetenzunterschied von einem drittel
Schuljahr (Orthografie) bis zu fast einem Schuljahr (Zuhdren). Auch die weite-
ren erfassten Merkmale zur Ausstattung zu Hause, insbesondere der Raum zum
ungestorten Lernen, der eigene Schreibtisch und der fiir den Fernunterricht aus-
reichende Internetzugang, gehen mit einem Kompetenzunterschied von bis zu
32 Punkten zwischen Kindern aus Haushalten mit und Kindern aus Haushalten
ohne diese Ausstattungsmerkmale einher. Die Zusammenhinge mit den weiteren
betrachteten Merkmalen fallen hingegen zumeist niedriger aus.

Durch die Beriicksichtigung der familidren Hintergrundmerkmale in Modell 11
(soziodkonomischer Status und kulturelles Kapitel, Zuwanderungshintergrund
und die zu Hause gesprochene Sprache) reduzieren sich die Zusammenhinge
zwischen den untersuchten Merkmalen der Lernsituation wihrend der Corona-
virus-Pandemie und den Kompetenzen der Schiiler:innen teils erheblich. Zwar
hiangen die rdumliche und technische Ausstattung sowie die Unterstiitzung der
Schiiler:innen durch die Eltern zumeist weiterhin substanziell mit den Kompe-
tenzwerten der Viertkldssler:innen zusammen, die Koeffizienten, die ihre Be-
deutung kennzeichnen, verringern sich aber um ein bis zwei Drittel. Zu einem
substanziellen Teil sind die beobachteten Zusammenhidnge demnach auf Unter-
schiede in den familidren Hintergrundmerkmalen zurlickzufiihren. Auch die Zu-
sammenhénge des Anteils des Prasenzunterrichts und der Lehrkréfteeinschéitzung
zum Funktionieren des Fernunterrichts mit den Kompetenzen der Schiiler:innen
verringern sich nach Kontrolle der familidren Hintergrundmerkmale, bleiben
aber ebenfalls zumeist signifikant. Die Zusammenhéinge der Elterneinschit-
zungen zum Fernunterricht und den Kompetenzen der Viertkldssler:innen sind
hingegen fast durchgingig weiterhin nicht bedeutsam. Insgesamt zeigen die
Befunde fiir Modell II, dass die untersuchten Lernbedingungen wihrend der
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Coronavirus-Pandemie unter Konstanthaltung des soziookonomischen und kultu-
rellen Hintergrunds der Familie, des Zuwanderungshintergrunds und der zu Hau-
se gesprochenen Sprache weiterhin eine wichtige Rolle fiir den Lernerfolg der
Kinder spielen, die im Jahr 2021 eine vierte Klasse besuchten.

5.5 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden zum einen ausgewéhlte Aspekte der Lernsituation von
Viertkléssler:innen wiahrend der Coronavirus-Pandemie beschrieben, von denen
anzunehmen ist, dass sie im Fern- oder Wechselunterricht besonders relevant wa-
ren. Zum anderen wurde untersucht, inwieweit die Lernbedingungen iiber famili-
dre Hintergrundmerkmale hinaus mit den beobachteten Kompetenzunterschieden
im Jahr 2021 zusammenhéngen.

Laut Angabe der Schulleitungen erhielten die am IQB-Bildungstrend 2021
teilnehmenden Schiiler:innen zwischen Mérz 2020 und dem Testzeitpunkt im
Frithjahr/Sommer 2021 im Mittel etwa 32 Schulwochen Fern- oder Wechselun-
terricht. Bei durchschnittlich etwa 40 Schulwochen pro Schuljahr wurden die
Schiiler:innen demnach etwa acht Monate nicht reguldr im Prisenzbetrieb be-
schult. Der Umfang des Fern- und Wechselunterrichts insgesamt sowie das Ver-
hiltnis von Fern- zu Wechselunterricht variierten dabei deutlich zwischen den
Landern. Erhebliche Landerunterschiede zeigten sich auch fiir den zeitlichen Ver-
lauf der pandemiebedingten Einschrinkungen im Schulbetrieb, der im Bericht zu
den Ergebnissen der Schulpanelstudie 2016-2021 des Instituts fiir Schulentwick-
lungsforschung dargestellt wurde (Ludewig et al., 2022).

Ein GroBteil der Viertkléssler:innen verfligte nach Aussage der Eltern wihrend
der pandemiebedingten Einschrinkungen des Schulbetriebs iiber gute Lernbedin-
gungen zu Hause. Ein Raum zum ungestorten Lernen, ein eigener Schreibtisch,
ein allein nutzbares Endgerit, ein ausreichend schneller Internetzugang und ein
funktionsfahiger Drucker standen jeweils mindestens drei Viertel der Schiiler:in-
nen zur Verfiigung. Aullerdem gaben drei Viertel der Eltern an, dass sie ihr Kind
gut beim Lernen unterstiitzen konnten, was insbesondere vor dem Hintergrund
der Mehrfachbelastung vieler Eltern wéhrend der Pandemie bemerkenswert ist.
Gleichzeitig verfiigte ein Teil der Haushalte nicht {iber eine fiir den Fernunter-
richt relevante Ausstattung und ein Teil der Eltern konnte seine Kinder nicht gut
beim Lernen zu Hause unterstiitzen. Inwieweit sich die Lernbedingungen der
Schiiler:innen wihrend der Coronavirus-Pandemie in Abhingigkeit von der so-
zialen Herkunft der Familie und dem Zuwanderungshintergrund unterscheiden,
wird in den Kapiteln 7 und 8 in diesem Berichtsband genauer beschrieben.

Ferner gab ein Grofteil der Eltern und Lehrkrifte fiir den Fernunterricht an,
dass der Kontakt zwischen Schiiler:innen und Lehrkriften, die Ubermittlung von
Arbeitsauftragen und Lernmaterialien, die Kommunikation von Riickmeldungen
zu Arbeitsauftrigen, die Motivierung der Schiiler:innen durch die Lehrkrifte so-
wie die technische Umsetzung des Fernunterrichts gut oder sehr gut funktioniert
haben. Die Befunde dieser Analysen fallen zumeist etwas positiver aus als die
Ergebnisse von Befragungen, die zu Beginn des Fern- oder Wechselunterrichts
im Frithjahr 2020 durchgefiihrt wurden (forsa, 2020; Schneider et al., 2020,
2021). Ein substanzieller Anteil der Eltern und Lehrkrifte sah jedoch Defizite
in der Motivierung der Schiiler:innen sowie in der technischen Umsetzung des
Fernunterrichts auf Seiten der Schule beziehungsweise Lehrkrifte. Die technische
Umsetzung auf Seiten der Schiiler:innen wurde durch die Eltern positiver ein-
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geschitzt als durch die Lehrkréifte. Ein Grund fiir diese unterschiedliche Wahr-
nehmung durch Lehrkrifte und Eltern kdnnte sein, dass die Lehrkrifte die ganze
Klasse und damit die technische Umsetzung des Fernunterrichts mehrerer Kinder
in ihre Einschitzung einbezogen haben, die Eltern hingegen ihre Beurteilung nur
auf ihr Kind bezogen.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen, dass die beobachteten Kom-
petenzunterschiede teilweise mit den Lernbedingungen der Schiiler:innen zusam-
menhingen, insbesondere mit der Ausstattung zu Hause. Standen rdumliche und
technische Ressourcen zur Verfligung, die fiir das Lernen wéhrend der pandemie-
bedingten Einschrinkungen des Schulbetriebs besonders relevant sein kdnnten,
fielen die erreichten Kompetenzen im Mittel deutlich héher aus als bei Kindern,
die tiber diese Ausstattung nicht verfiigten. Ferner geht ein hoherer Anteil an Pra-
senzunterricht, eine gute Unterstiitzung beim Lernen im Fernunterricht durch die
Eltern sowie ein nach Einschidtzung der Lehrkrifte besser funktionierender Fern-
unterricht mit hoheren Kompetenzwerten der Viertkldssler:innen einher.

Werden zusitzlich die familidren Hintergrundmerkmale der Schiiler:innen be-
rlicksichtigt, reduzieren sich die Zusammenhédnge der Lernbedingungen mit den
erreichten Kompetenzen der Schiiler:innen teilweise erheblich, bleiben aber zu-
meist dennoch bedeutsam. Somit bilden die Zusammenhédnge in Modell I teil-
weise soziale und zuwanderungsbezogene Ungleichheiten ab. Insgesamt stehen
die Befunde der Regressionsanalysen somit im Einklang mit den in Offentlich-
keit und Bildungspolitik diskutierten Annahmen und ersten Ergebnissen aus der
Bildungsforschung (z.B. Di Pietro et al., 2020; Hurrelmann und Dohmen, 2020;
Leopoldina, 2020; van Ackeren et al., 2020), die darauf hinweisen, dass insbe-
sondere Schiiler:innen aus sozial schwachen Familien und Schiiler:innen mit
Zuwanderungshintergrund groBere Lernriickstinde entwickelt haben (vgl. auch
Kapitel 7 und 8 zur Verdnderung der sozialen und zuwanderungsbezogenen Dis-
parititen unter Beriicksichtigung der Lernbedingungen wihrend der Coronavi-
rus-Pandemie). Die weiterhin substanziellen Zusammenhédnge der rdumlichen
und technischen Ausstattung mit den erreichten Kompetenzen in Modell II zei-
gen aber auch, dass die untersuchten Ausstattungsmerkmale relevante Vorausset-
zungen fiir hdusliches Lernen abbilden, die mit dem sozio6konomischen Status
und dem Biicherbesitz nicht vollstindig erfasst werden. Die Gruppe der Kinder,
denen bestimmte rdumliche oder technische Ressourcen den Angaben der Eltern
zufolge nicht zur Verfiigung stehen, ist zwar deutlich kleiner als die Gruppe der
Kinder mit diesen Ressourcen (zwischen 8 % haben keinen Raum zum ungestor-
ten Lernen und 24 % keinen funktionsfdhigen Drucker), sie ist aber auch nicht zu
vernachléssigen.

Bei der Interpretation der Ergebnisse der Regressionsanalysen ist zum einen
zu beachten, dass einige der erfassten Merkmale wahrscheinlich nicht nur fiir das
Lernen im Fern- oder Wechselunterricht wiahrend der Coronavirus-Pandemie von
Bedeutung sind. Denn auch im normalen Schulbetrieb findet Lernen nicht nur in
der Schule, sondern auch zu Hause statt, sodass Ausstattungsmerkmale generell
bedeutsam fiir den Lernerfolg sein diirften. Gleichzeitig ist anzunehmen, dass die
hier betrachteten Ausstattungsmerkmale in den Zeiten von Fern- und Wechsel-
unterricht eine besonders wichtige Rolle gespielt haben. Zum anderen spiegeln
die Testergebnisse Kompetenzen wider, die im Laufe von vier Schuljahren — und
teilweise bereits vor Schuleintritt — erworben wurden. Vor diesem Hintergrund
fallen die Unterschiede in den Testergebnissen in Abhéingigkeit von bestimm-
ten Merkmalen der Lernsituation der Kinder wéhrend der Pandemie bemerkens-
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wert deutlich aus. Dies deutet darauf hin, dass sich die Pandemiesituation auf den
Kompetenzerwerb der Viertkléssler:innen ausgewirkt haben diirfte.
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Kapitel 6
Geschlechtshezogene Disparitaten
Sarah Gentrup, Stefan Schipolowski und Julia Wittig

Bildungsgerechtigkeit bezieht sich auf verschiedene Aspekte und betrifft nicht
zuletzt die Frage, ob Méddchen und Jungen die gleichen Bildungschancen haben
und in der Schule mit vergleichbarem Erfolg gefordert werden. Bisherige For-
schungsergebnisse zeigen, dass sich die Kompetenzverteilungen von Médchen
und Jungen stark {iberlappen, sie also zum GroBteil vergleichbare Kompetenzen
erzielen (Hyde, 2005, 2014). Gleichzeitig weisen sowohl dltere als auch neue-
re Studien auf Unterschiede in den im Mittel von Médchen und Jungen wéhrend
der Schullaufbahn erzielten Kompetenzen hin (fiir Metaanalysen siehe z. B. Else-
Quest et al., 2010; Lietz, 2006; Lindberg et al., 2010; Petersen, 2018; Reilly
et al., 2015; vgl. auch Keller et al., 2022). Derartige Geschlechterdisparititen
scheinen sich im Verlauf der Grundschulzeit auszubilden und bis zum Ende der
Sekundarstufe zu verfestigen (Stanat et al., 2018). Allerdings betrifft dies ver-
schiedene Féacher, Kompetenzbereiche und Leistungsniveaus in unterschiedlicher
Weise (Keller et al., 2022). Zur Erkldrung von Geschlechterunterschieden haben
Forschende verschiedene Theorien entwickelt und empirisch iiberpriift (fiir einen
Uberblick siche Halpern, 2012). Als eine wichtige Ursache werden gesellschaft-
liche Geschlechterstereotype angesehen, die sich auf unterschiedlichen Wegen
auf den Kompetenzerwerb, die Ausbildung schulischer Motivation und Interes-
sen sowie die Bildungsentscheidungen von Schiiler:innen auswirken (Hannover
& Wolter, 2019; Kessels & Heyder, 2018). Es gibt jedoch klare Hinweise darauf,
dass sich solche Einfliisse und daraus resultierende Unterschiede zwischen Mad-
chen und Jungen im Bildungserfolg durch gezielte MaBBnahmen reduzieren lassen
(z.B. Johns et al., 2005; Kollmayer et al., 2019).

Um auf der Grundlage aktueller Daten fiir den Primarbereich festzustellen, in-
wieweit geschlechtsbezogene Disparititen im Bildungserfolg bestehen, werden im
vorliegenden Kapitel Kompetenzunterschiede zwischen Méddchen und Jungen in
den Fachern Deutsch und Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe untersucht.
Zunéchst fassen wir in Abschnitt 6.1 den Forschungsstand zu geschlechtsbezoge-
nen Disparitdten in sprachlichen und mathematischen Kompetenzen zusammen.
Anschlieend werden in Abschnitt 6.2 die Geschlechterdisparititen fiir die im
1QB-Bildungstrend 2021 in den Féchern Deutsch und Mathematik untersuchten
Kompetenzbereiche dargestellt. Neben Unterschieden in den Kompetenzmittelwer-
ten von Médchen und Jungen in Deutschland insgesamt und in den einzelnen Léan-
dern gehen wir hierbei auch auf die Kompetenzverteilungen ein und beschreiben,
welche Anteile der Médchen und Jungen in den einzelnen Kompetenzbereichen
bundesweit jeweils die Mindeststandards verfehlen, die Regelstandards erreichen
oder iibertreffen beziehungsweise die Optimalstandards erreichen. In Abschnitt
6.3 wird anhand von Vergleichen der Befunde des IQB-Bildungstrends 2021 mit
den Ergebnissen des IQB-Bildungstrends 2016 und des IQB-Liandervergleichs
2011 tberpriift, inwieweit sich die von Méddchen beziechungsweise Jungen in der
4. Jahrgangsstufe erreichten Kompetenzen in den vergangenen fiinf beziehungs-
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weise zehn Jahren verdndert haben und ob es gelungen ist, die geschlechtsbezo-
genen Disparititen zu reduzieren. Das Kapitel schliet in Abschnitt 6.4 mit einer
Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse.

6.1 Geschlechtshezogene Unterschiede in schulischen Kompetenzen

Sowohl in groBen internationalen Schulleistungsstudien wie PIRLS/IGLU!,
TIMSS? und PISA® als auch in den Studien des IQB zum nationalen Bildungsmo-
nitoring sowie in Metaanalysen und zahlreichen kleineren empirischen Untersu-
chungen wurden vielfach Disparititen in den von Médchen und Jungen erreichten
Kompetenzen beobachtet (fiir einen aktuellen Uberblick siehe Keller et al., 2022).
Nachfolgend werden zentrale empirische Befunde zusammentfassend beschrieben,
wobei der Schwerpunkt auf den in Tabelle 6.1 dargestellten Ergebnissen der Stu-
dien des IQB zum Erreichen der Bildungsstandards liegt. Um die in den verschie-
denen Studien ermittelten Gruppenunterschiede trotz unterschiedlicher Metriken
und Streuungen der Kompetenzwerte direkt miteinander vergleichen zu kdnnen,
wird das Effektstdrkemall Cohens d herangezogen (vgl. Kapitel 1.2).

Tabelle 6.1: Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen in den IQB-Landervergleichen 2009, 2011 und

2012 sowie in den 10B-Bildungstrends 2015, 2016 und 2018
Deutsch Primarbereich Sekundarstufe |

2011 2016 2009 2015

M, M, MM, d M, M, M-M, d M, M, M-M,, d M, M, M-M, d
Lesen 488 512 24 -0.24 481 505 -24 -0.24 Lesen 488 505 -17 -0.19 487 514 -27 -0.27
Zuhdren 499 501 -3 -0.03 479 490 -12 -0.11 Zuhdren 491 510 -19 -0.18 488 513 -25 -0.25
Orthografie 484 517 -32 -0.33 484 517 -33 -0.33 Orthografie 475 526  -51 -0.53 478 524 -46 -0.47
Mathematik Primarbereich Sekundarstufe |

2011 2016 2012 2018

M, M, M~M,, d M, M, M~M, d M, M, M-M, d M, M, M~M, d
Globalskala 508 492 16 0.16 492 473 19 0.18 Globalskala 508 492 16 0.16 502 495 7 0.08
zahlenund 50 403 44 044 492 476 17 0.6 Zahl 510 490 20 020 500 490 10 0.10
Operationen
RAMMURE  Zoe o 6 0.06 486 480 6 0.06 ~2umund go5 4g7 5 0.05 497 499 -2 -0.02
Form Form
Muster und Funkt.

511 489 22 0.22 493 477 16 0.16 Zusam- 506 493 13 0.13 499 495 4 0.04
Strukturen

menhang

“G/lreosizrr‘]“”d 516 483 33 0.34 497 464 33 0.34 Messen 508 491 17 047 497 489 9  0.09
DHW 503 497 7 007 491 485 6 0.06 gjft:ﬁ‘ und 510 490 20 0.20 508 496 12  0.12

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte von der dargestellten Differenz

M ~M,, abweichen. M, = Mitt

elwert in der Gruppe der Jungen; M,, = Mittelwert in der Gruppe der Madchen; M ~M,, = Differenz der Mittelwerte

von Jungen und Madchen; d = Effektstérke Cohens d; Funkt. Zusammenhang = Funktionaler Zusammenhang; DHW = Daten, Haufigkeit und

Wahrscheinlichkeit.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

Progress in International Reading Literacy Study; im deutschen Sprachraum wird diese
Studie als Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) bezeichnet.

Trends in International Mathematics and Science Study

Programme for International Student Assessment
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6.1.1 Geschlechtshezogene Unterschiede in sprachlichen Kompetenzen

Bereits im Elementarbereich zeigen Midchen einen leichten Vorsprung im Er-
werb sprachlicher Kompetenzen und sind seltener von Stérungen der Sprachent-
wicklung betroffen als Jungen (Halpern, 2012). Diese zunidchst geringfligigen
Unterschiede in sprachlichen Kompetenzen zwischen Médchen und Jungen ver-
grofern sich im Bildungsverlauf (Stanat et al., 2018), variieren in ihrer Stirke
jedoch erheblich zwischen unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen bezie-
hungsweise Kompetenzbereichen (Halpern, 2012; Petersen, 2018).

Fiir den Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch wurde in den bisherigen
Studien des IQB zum Erreichen der Bildungsstandards (vgl. Tab. 6.1) ein Kom-
petenzvorsprung der Miadchen identifiziert, der im Primarbereich am Ende der
4. Jahrgangsstufe in den Jahren 2011 und 2016 mit d = 0.24 dhnlich grof3 ausfiel
wie in der Sekundarstufe I in den Jahren 2009 (d = 0.19) und 2015 (d = 0.27).
Der fiir die Neuntkldssler:innen identifizierte Geschlechterunterschied entspricht
in etwa der Differenz von d = 0.24, die in der im Jahr 2018 durchgefiihrten
PISA-Studie fiir 15-jdahrige Méadchen und Jungen in Deutschland gefunden wur-
de (Weis et al., 2019). Die internationale PIRLS/IGLU-Studie, die regelméfig am
Ende der Grundschulzeit durchgefiihrt wird, ermittelte fiir die Gesamtskala Lesen
allerdings etwas geringere Vorspriinge der Médchen. Diese lagen in den verschie-
denen Erhebungsjahren zwischen d = 0.06 und d = 0.12 (McElvany et al., 2017).
Werden die Lesekompetenzen differenziert fiir verschiedene Textsorten betrach-
tet, so ist der Kompetenzvorsprung der Miadchen fiir das Lesen und Verstehen
literarischer Texte besonders ausgepriagt (McElvany et al., 2017).

Fiir den Kompetenzbereich Zuhdren im Fach Deutsch war im 1QB-Lénderver-
gleich 2011 im Primarbereich am Ende der 4. Jahrgangsstufe kein statistisch si-
gnifikanter Kompetenzunterschied zwischen Méddchen und Jungen beobachtbar.
Im Jahr 2016 wurde jedoch ein Kompetenzvorsprung der Méddchen am Ende der
4. Jahrgangsstufe in Hohe von d = 0.11 ermittelt. Ein Vorsprung der Madchen im
Bereich Zuhoren wurde fiir die Sekundarstufe I mit etwas stirkerer Auspragung
auch im IQB-Léandervergleich 2009 (d = 0.18) und im IQB-Bildungstrend 2015
(d = 0.25) bei Neuntkléssler:innen beobachtet.

Im Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch wurde in den bisherigen
Studien des IQB einheitlich ein Kompetenzvorsprung der Médchen gegentiber
den Jungen identifiziert. Dieser lag fiir den Primarbereich am Ende der 4. Jahr-
gangsstufe sowohl im 1QB-Léndervergleich 2011 als auch im IQB-Bildungstrend
2016 bei d = 0.33. Auch in der Studie IGLU-E 2006 wurde fiir den Bereich der
Rechtschreibung ein Vorsprung der Madchen identifiziert (d = 0.20; Kowalski et
al., 2010). Bei Neuntkldssler:innen war in den IQB-Studien der Vorsprung der
Maidchen in der orthografischen Kompetenz noch stirker ausgeprdgt. Im Jahr
2009 lag er bei d = 0.53, im Jahr 2015 bei d = 0.47. Die geschlechtsbezogenen
Kompetenzunterschiede sind also in der Orthografie sowohl im Primarbereich als
auch in der Sekundarstufe I stirker ausgeprigt als in den rezeptiven Kompetenz-
bereichen Lesen und Zuhdren, was internationalen Befunden einer Metaanalyse
entspricht (Petersen, 2018).

4 Im Text werden Kompetenzunterschiede ohne Vorzeichen angegeben. Ob es sich dabei
um einen Vorsprung zugunsten der Madchen oder der Jungen handelt, wird im Text be-
nannt.
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6.1.2 Geschlechtshezogene Unterschiede in mathematischen
Kompetenzen

Auch im mathematischen Bereich sind Kompetenzunterschiede zwischen Mad-
chen und Jungen zu beobachten (Halpern, 2012). Sowohl im Primarbereich als
auch in der Sekundarstufe zeigen Jungen hiufig etwas hohere mathematische
Kompetenzen als Madchen, der Vorsprung féllt jedoch relativ klein aus und ist
weniger ausgeprigt als die geschlechtsbezogenen Disparititen zugunsten von
Maidchen im sprachlichen Bereich (Keller et al., 2022; Lindberg et al., 2010).
Zwischen einzelnen Teilbereichen mathematischer Kompetenz sowie im interna-
tionalen Vergleich zwischen verschiedenen Nationen variieren die geschlechtsbe-
zogenen Disparititen im Fach Mathematik allerdings erheblich (Else-Quest et al.,
2010).

Auch in den bisherigen Studien des IQB wurde im Fach Mathematik ein
Kompetenzvorsprung zugunsten der Jungen gefunden (vgl. Tab. 6.1). Dieser fiel
im Primarbereich am Ende der 4. Jahrgangsstufe mit d = 0.16 im Jahr 2011 be-
ziehungsweise d = 0.18 im Jahr 2016 auf der Globalskala dhnlich hoch aus wie
im Jahr 2012 in der 9. Jahrgangsstufe (d = 0.16). Im Jahr 2018 war der Vor-
sprung der Jungen in der 9. Jahrgangsstufe mit d = 0.08 etwas geringer ausge-
pragt. Allerdings variierten die Leistungsvorteile der Jungen in allen Jahren
bedeutsam zwischen den untersuchten mathematischen Kompetenzbereichen
(Leitideen). Im Primarbereich am Ende der 4. Jahrgangsstufe war der grofte
Kompetenzunterschied zwischen Médchen und Jungen in der Leitidee Grofien
und Messen zu beobachten (d = 0.34 in beiden Jahren), wiahrend die Unterschie-
de zwischen Méadchen und Jungen in den Leitideen Daten, Hdufigkeit und Wahr-
scheinlichkeit (d = 0.07 im Jahr 2011 bzw. d = 0.06 im Jahr 2016) sowie Raum
und Form (d = 0.06 in beiden Jahren) deutlich geringer waren.

Ein vergleichbares Bild zeigte die internationale Schulleistungsstudie TIMSS,
die in der 4. Jahrgangsstufe auch in Deutschland regelméBig durchgefiihrt wird.
In den Erhebungen in den Jahren 2007, 2011, 2015 und 2019 war fiir Deutsch-
land ein Kompetenzvorsprung der Jungen zu verzeichnen, der mit rund d = 0.10
auf der Gesamtskala Mathematik relativ gering ausfiel, jedoch in der Stirke
ebenfalls zwischen verschiedenen Inhalts- und Anforderungsbereichen deutlich
variierte (Nonte et al., 2020). Ebenso ergab PISA 2018 fiir die Sekundarstufe ei-
nen mit d = 0.07 geringfiigigen Kompetenzvorsprung fiir Jungen (Reinhold et al.,
2019).

6.2 Geschlechtshezogene Kompetenzunterschiede im Jahr 2021
6.2.1 Geschlechtshezogene Unterschiede in den Kompetenzmittelwerten

In diesem Abschnitt wird fiir das Jahr 2021 dargestellt, inwieweit sich die von
Maidchen und Jungen erreichten Kompetenzmittelwerte in den Fachern Deutsch
und Mathematik in Deutschland insgesamt unterscheiden. In Abbildung 6.1
sind die Mittelwerte (M) fiir Maddchen und Jungen auf der Berichtsmetrik, de-
ren Standardfehler (SE) sowie die Streuungen (SD) der von Méadchen und Jun-
gen erreichten Kompetenzen angegeben. Zusitzlich dargestellt ist die Differenz
der Kompetenzmittelwerte (AM) und der zugehorige Standardfehler (SE), wobei
eine positive Differenz einem Kompetenzvorsprung der Jungen entspricht. Um
einen Vergleich mit den in Abschnitt 6.1 zusammengefassten Ergebnissen ande-
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Abbildung 6.1: Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen in den Fachern Deutsch und Mathematik
fir Deutschland insgesamt

» Differe:lz Vorsprung zugunsten der
Jungen Madchen Jungen—-Madchen
M (SE) SD M (SE) SD AM  (SE) d Médchen Jungen

Deutsch

Lesen 460 (2.3) 107 482 (2.2) 106 22 (19) -0.21

Zuhoren 453  (2.7) 120 458 (2.4) 121 -5 (2.3) -0.04

Orthografie 458 (2.2) 109 489 (2.1) 107 =31 (1.9) -0.29
Mathematik

Globalskala 475 (1.8) 112 449 (2.0) 110 25 (19) 0.23

Zahlen und Operationen 480 (1.7) 106 455 (1.9) 106 24 (1.8) 0.23

Raum und Form 465 (1.9) 112 457  (2.1) 1M1 7 (21) 0.07

Muster und Strukturen 483 (1.7) 106 455 (1.9) 103 28 (1.7) 0.27

GroRen und Messen 484 (1.8) 105 443  (1.9) 106 41 (19) 0.39

DHW 470 (2.0) 112 458 (2.0) 111 12 (22) 011

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz
der Mittelwerte von der dargestellten Differenz AM abweichen. M = Mittelwert; SE = Standard-
fehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; d = Effektstéarke Cohens d;

DHW = Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Ausgefiilite Balken zeigen eine
statistisch signifikante Differenz zwischen Jungen und Madchen an (p < .05).

rer Studien zu erleichtern, ist zudem die Effektstdrke d angegeben.’> Statistisch
signifikante Mittelwertsdifferenzen sind durch Fettdruck gekennzeichnet. Zudem
werden die Unterschiede in den Kompetenzmittelwerten als Balkendiagramm
veranschaulicht, wobei nach links weisende Balken einen Kompetenzvorsprung
der Miadchen anzeigen. Statistisch signifikante Unterschiede werden als ausge-
fiillte Balken dargestellt.

Ubereinstimmend mit den oben dargestellten Befunden fritherer Schulleis-
tungsstudien zeigt sich flir Deutschland insgesamt, dass Madchen im Fach
Deutsch und Jungen im Fach Mathematik signifikant héhere Kompetenzmittel-
werte erzielen. Die GroBe der geschlechtsbezogenen Disparititen unterschei-
det sich jedoch erheblich zwischen den einzelnen im IQB-Bildungstrend 2021
untersuchten Kompetenzbereichen. So liegt im Lesen ein signifikanter Kompe-
tenzvorsprung der Madchen von 22 Punkten (d = 0.21) auf der Berichtsmetrik
vor, wiahrend im Zuhéren mit einer Differenz von 5 Punkten (d = 0.04) ein zwar
ebenfalls signifikanter, aber geringfiigiger Vorsprung der Madchen zu verzeich-
nen ist. Der grofite Kompetenzunterschied zwischen Madchen und Jungen im
Fach Deutsch ergibt sich fiir die Orthografie; hier betriagt der Kompetenzvorteil
der Méadchen im Mittel 31 Punkte (d = 0.29).

Im Fach Mathematik (Globalskala) zeigt sich ein mittlerer Kompetenzunter-
schied von 25 Punkten (d = 0.23) auf der Berichtsmetrik zugunsten der Jungen.
Die Differenz zwischen Médchen und Jungen variiert dabei erneut zwischen den
inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen. Den grofiten Kompetenzvorsprung er-
zielen Jungen bei Aufgaben zur mathematischen Leitidee Groffen und Messen
(41 Punkte, d = 0.39); der geringste, jedoch ebenfalls statistisch signifikan-
te Kompetenzunterschied zugunsten der Jungen liegt fiir die Leitidee Raum und
Form vor (7 Punkte, d = 0.07).

5 Zur Einordnung der im Folgenden beschriebenen Unterschiede in den Kompetenzmittel-
werten von Madchen und Jungen kénnen auch die in Kapitel 1.2 angegebenen Lernzu-
wichse herangezogen werden, die innerhalb eines Schuljahres in etwa zu erwarten sind.
Diese betragen im Fach Deutsch im Lesen sowie im Zuhdéren jeweils etwa 60 Punkte
und in der Orthografie rund 100 Punkte auf der Berichtsmetrik. Fiir das Fach Mathema-
tik (Globalskala) kann ein Lernzuwachs von ungefédhr 80 Punkten innerhalb eines Schul-
jahres angenommen werden.
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6.2.2 Geschlechtshezogene Unterschiede in den Kompetenzverteilungen

Neben den durchschnittlichen Kompetenzunterschieden zwischen Médchen und
Jungen ist fiir eine gezielte Forderung auch relevant, ob sich die Kompetenzver-
teilungen unterscheiden und in welchen Bereichen des Kompetenzspektrums die
Unterschiede gegebenenfalls besonders grof sind.

Zum Vergleich der Kompetenzverteilungen kann die in Abbildung 6.1 ange-
gebene Streuung (Standardabweichung; vgl. Spalte SD) der von Miadchen und
Jungen erreichten Testergebnisse herangezogen werden. Sowohl fiir das Fach
Deutsch als auch fiir das Fach Mathematik gilt, dass in allen untersuchten Berei-
chen die erreichten Kompetenzen in den beiden Teilpopulationen der Méidchen
und der Jungen in vergleichbarem Umfang variieren. Keine der beobachteten
Differenzen in den Standardabweichungen ist statistisch signifikant.

Um genauer zu untersuchen, inwieweit sich die Kompetenzverteilungen von
Miédchen und Jungen in bestimmten Bereichen des Kompetenzspektrums unter-
scheiden, werden in Tabelle 6.2 mit Bezug auf die Kompetenzstufenmodelle des
IQB (vgl. Kapitel 3) die Anteile der Maddchen (M) und Jungen (J) ausgewiesen,
die in den einzelnen Kompetenzbereichen im Jahr 2021 den jeweiligen Mindest-
standard verfehlen, den Regelstandard erreichen oder iibertreffen beziehungswei-
se den Optimalstandard erreichen. Zusétzlich wird die Differenz zwischen dem
jeweiligen Anteil der Jungen und der Méddchen angegeben (J-M), sowie der zu-
gehorige Standardfehler (SE).

Die in Tabelle 6.2 aufgefiihrten Ergebnisse zeigen, dass — auller fiir den Be-
reich Zuhéren im Fach Deutsch sowie teilweise fiir die Leitidee Raum und Form
im Fach Mathematik — auch fiir die hier berichteten Anteilswerte signifikante
geschlechtsbezogene Disparititen vorliegen. Im Fach Deutsch ist in den Kom-
petenzbereichen Lesen und Orthografie der Anteil der Jungen, die die Mindest-
standards verfehlen, signifikant grofer als der entsprechende Anteil der Madchen.
Im Kompetenzbereich Lesen ist die Differenz mit 6 Prozentpunkten relativ klein,
wihrend die Differenz im Bereich Orthografie mit 11 Prozentpunkten grofer
ausfillt; hier verfehlen 36 Prozent der Jungen und 25 Prozent der Méddchen den
Mindeststandard. Demgegentiber sind in den Kompetenzbereichen Lesen und Or-
thografie die Anteile der Jungen, die mindestens den Regelstandard oder sogar
den Optimalstandard erreichen, signifikant geringer als die entsprechenden Antei-
le der Méadchen, wobei die Disparitdten wiederum in der Orthografie am grofiten
sind: Fiir das Erreichen des Regelstandards betrdgt der Vorsprung der Médchen
hier 12 Prozentpunkte, fiir das Erreichen des Optimalstandards 4 Prozentpunk-
te. Im Bereich Zuhoren sind fiir die betrachteten Anteilswerte keine signifikanten
Unterschiede zwischen Miadchen und Jungen zu verzeichnen.

Ein im Vergleich zum Fach Deutsch umgekehrtes Befundmuster ergibt sich
fiir das Fach Mathematik. So ist der Anteil der Jungen, die den Mindeststandard
im Fach Mathematik (Globalskala) verfehlen, signifikant geringer als der ent-
sprechende Anteil der Mddchen (Differenz von 7 Prozentpunkten); hier verfeh-
len 25 Prozent der Méddchen und 18 Prozent der Jungen den Mindeststandard.
Demgegeniiber fallen die Anteile der Jungen, die den Regelstandard erreichen
oder tibertreffen bezichungsweise den Optimalstandard erreichen, signifikant ho-
her aus als die entsprechenden Anteile der Médchen (Differenz von 9 bzw. 6 Pro-
zentpunkten). Dieses Befundmuster findet sich auch fiir die meisten inhaltlichen
Kompetenzbereiche im Fach Mathematik.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse zum Erreichen der Bildungsstandards
fiir Méadchen und Jungen, dass geschlechtsbezogene Disparitidten sowohl im un-
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Tabelle 6.2: Anteile der Madchen und der Jungen, die in den untersuchten Kompetenzbereichen den jeweiligen
Mindeststandard verfehlen, mindestens den Regelstandard erreichen bzw. den Optimalstandard errei-
chen (Angaben in %)

Mindeststandard Regelstandard erreicht Optimalstandard
nicht erreicht oder libertroffen erreicht
J M J-M (SE) J M J-M  (SE) J M J-M  (SE)
Deutsch
Lesen 22 16 6 (0.8) 54 62 -8 (1.0 6 9 -3 (0.6)
Zuhdren 19 18 1 (0.8) 58 60 -1 (1.0) 8 9 -1 (0.6)
Orthografie 36 25 11 (0.9) 39 51 12 (1.0) 4 8 -4 (0.6)
Mathematik
Globalskala 18 25 -7 (0.7) 59 50 9 (0.9) 13 8 6 (0.6)
Zahlen und Operationen 16 23 -7 (0.8) 62 52 10 (1.0) 13 8 5 (0.7)
Raum und Form 22 24 -2 (0.8) 55 53 2 (1.1) 12 10 2 (0.7)
Muster und Strukturen 16 23 -7 (0.8) 63 52 1" (0.9) 14 8 6 (0.6)
GroRen und Messen 14 26 12 (0.9 64 48 16 (1.0 13 6 7 (0.6)
DHW 20 23 -3 (0.9) 57 53 4 (1.1) 12 9 3 (07

Anmerkungen. J = Jungen; M = Madchen; J-M = Differenz der Anteile von Jungen und Madchen; SE = Standardfehler; DHW = Daten, Haufigkeit
und Wahrscheinlichkeit.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

teren als auch im oberen Bereich der hier untersuchten Kompetenzverteilungen
vorliegen. Das Muster dieser Disparititen dhnelt dem Befundmuster, das fiir die
Kompetenzmittelwerte gefunden wurde. Im Fach Deutsch sind die Jungen im un-
teren Bereich der Kompetenzverteilung liber- und im oberen Bereich unterrepra-
sentiert (auBer im Kompetenzbereich Zuhdren). Im Fach Mathematik hingegen
sind die Anteile der Mddchen im unteren Bereich der Kompetenzverteilung héher
und im oberen Kompetenzbereich geringer als die der Jungen (auBer in der Leit-
idee Raum und Form).

6.2.3 Geschlechtshezogene Unterschiede in den Landern

Nachdem in den vorherigen Abschnitten die geschlechtsbezogenen Disparitdten
zundchst fiir Deutschland insgesamt dargestellt wurden, wird im Folgenden auf
die Kompetenzunterschiede zwischen Médchen und Jungen in den Ladndern ein-
gegangen.® Die Ergebnisse fiir die Facher Deutsch und Mathematik im Jahr 2021
sind in Abbildung 6.2 dargestellt. Fiir alle Kompetenzbereiche im Fach Deutsch
sowie fiir die Globalskala im Fach Mathematik werden fiir jedes Land die Kom-
petenzmittelwerte (M) der Madchen und der Jungen, deren Standardfehler (SE)
sowie die Streuungen (SD) der von Maidchen und Jungen erreichten Kompe-
tenzen angegeben. Zusatzlich dargestellt ist die Differenz der Kompetenzmit-
telwerte (AM), der zugehdrige Standardfehler (SE) und die Effektstirke d. Die
geschlechtsbezogenen Kompetenzunterschiede werden zudem grafisch veran-
schaulicht. Nach links weisende Balken entsprechen einem Kompetenzvorsprung

6  Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur an einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).
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der Méadchen. Statistisch signifikante Unterschiede zwischen Méadchen und Jun-
gen sind durch Fettdruck und ausgefiillte Balken gekennzeichnet. Zudem zeigt
ein hochgestelltes ,,a“ an, dass sich der Unterschied zwischen den Geschlech-
tergruppen im entsprechenden Land signifikant von der Geschlechterdisparitét in
Deutschland insgesamt unterscheidet.

Wie bereits in Abschnitt 6.2.1 beschrieben, liegt in Deutschland insgesamt im
Kompetenzbereich Lesen ein signifikanter Kompetenzvorsprung der Midchen
von durchschnittlich 22 Punkten vor. Abbildung 6.2 zeigt, dass auch in fast allen
Landern signifikante geschlechtsbezogene Disparititen in der Lesekompetenz zu-
gunsten der Médchen zu verzeichnen sind. Keine geschlechtsbezogene Dispari-
tat ist hingegen im Land Bremen zu finden; hier weisen Madchen und Jungen im
Jahr 2021 im Lesen ein vergleichbares Kompetenzniveau auf.

Im Kompetenzbereich Zuhéren ergibt sich fiir Deutschland insgesamt ein ver-
gleichsweise kleiner, jedoch statistisch signifikanter Kompetenzvorsprung der
Maidchen von 5 Punkten. Signifikant hohere Kompetenzmittelwerte als Jun-
gen erzielen Médchen in den Landern Berlin, Hamburg, Hessen, Niedersachsen
und Sachsen, wobei der Kompetenzvorsprung der Madchen in Niedersachsen
(25 Punkte, d = 0.21) und Sachsen (20 Punkte, d = 0.18) im Léndervergleich
besonders grof3 und signifikant grofler als in Deutschland insgesamt ausfillt. In
Nordrhein-Westfalen zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen Médchen
und Jungen in die entgegengesetzte Richtung; hier erzielen Jungen im Jahr 2021
durchschnittlich 13 Punkte (d = 0.11) mehr im Bereich Zuhéren als Médchen. In
den ftibrigen neun Léndern finden sich keine geschlechtsbezogenen Disparitéten
im Zuhdren, die statistisch signifikant sind.

Im Bereich Orthografie besteht in Deutschland insgesamt mit 31 Punkten ein
vergleichsweise grofer Unterschied in den Kompetenzmittelwerten von Médchen
und Jungen. Ein durchweg signifikanter Vorsprung der Madchen in der orthogra-
fischen Kompetenz ergibt sich auch in den Landern. Dieser fillt in Niedersachsen
mit 54 Punkten (d = 0.49) besonders grof3 und signifikant groBer als in Deutsch-
land insgesamt aus.

Wie bereits beschrieben, ergeben die Analysen fiir das Fach Mathematik bun-
desweit ein anderes Befundmuster als fiir das Fach Deutsch. Fiir die Globalskala
besteht in Deutschland insgesamt ein Kompetenzvorsprung von 25 Punkten zu-
gunsten der Jungen. Auch in allen Léindern ist ein statistisch signifikanter Vor-
sprung der Jungen in den mathematischen Kompetenzen zu verzeichnen. Dieser
ist in keinem Land signifikant groBer oder kleiner ausgeprigt als in Deutschland
insgesamt.
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Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen in den Fachern Deutsch und Mathematik in
den Landern

DificreE dman: Vorsprung zugunsten der

Jungen Méadchen Méadchen
Land M (SE) SD M (SE) SD AM  (SE) d Méadchen Jungen
Baden-Wiirttemberg Lesen 458  (5.1) 105 477 (5.9) 101 19 (5.4) -0.18 I |
Zuhéren 450  (6.2) 119 448  (7.9) 19 2 (7.4 0.02 A
Orthografie 466 (6.6) 110 497 (74) 108 31 (61)  -0.28 —
Mathematik 478  (5.5) 110 457 (7.4) 109 2 (58) 0.20
Bayern Lesen 482 (57) 105 511 (59) 100 28 (58  -0.28 E|
Zuhéren 477 (57) 115 484 (6.7) 116 7 (65) -0.06 NN
Orthografie 489  (54) 100 519  (5.6) 101 30 (55  -0.30 —
Mathematk 503 (5.7) 105 475 (6.2) 103 28 (59 027
Berlin Lesen 437 (48) 115 460 (49) 113 24 (45 021 e
Zuhéren 419 (57) 132 435 (55 130 45 (55)  -0.12 —
Orthografie 420 (42) 108 448 (43) 110 29 (46)  -0.26
Mathematik 441 (46) 117 411 (49) 113 30 (45) 0.26
Brandenburg Lesen 448  (6.8) 111 464 (7.0) 103 17  (7.0) -0.15
Zuhéren 427 (78) 127 437 (7.5) 118 10 (76)  -0.08
Orthografie 421 (74) 118 450 (6.7) 106 29 (76) 026
Mathematik 453 (64) 117 423 (74) 108 30 (5.8) 0.26
Bremen Lesen 429 (6.5) 120 436 (7.6) 118 -8  (6.8) -0.07 *
Zuhéren 422 (81) 137 420 (91) 136 2 (84) 0.01
Orthografie 422 (6.1) 119 47 (76) 114 25 (67) -0.21
Mathematik 439 (7.5) 129 406 (82) 127 33 (7.2 0.26
Hamburg Lesen 468 (62) 116 490 (6.1) 112 21 (67) -0.19
Zuhéren 455  (8.4) 132 472 (92) 137 A7 (72) 043
Orthografie 457 (6.1) 113 482  (57) 110 25 (62)  -0.22
Mathematik 475  (6.7) 127 448 (6.9) 122 28 (6.5) 0.22
Hessen Lesen 465 (57) 105 488 (55) 101 23 (50)  -0.22
Zuhéren 464 (6.1) 119 477 (52) 114 A3 (64)  -0.1
Orthografie 462 (56) 105 492 (56) 102 29 (55)  -0.28
Mathematik 478 (53) 110 453 (6.1) 107 25 (6.0) 0.23
Niedersachsen Lesen 449 (56) 108 477 (67) 107 28 (69)  -0.26
Zuhéren 440 (7.5) 119 465 (7.4) 116 25 (82)  -0.21°
Orthografie 433 (64) 110 487  (81) 110 54 (62)  -0.49°
Mathematik 464 (48) 105 446 (65) 107 17 (6.3) 0.16
Nordrhein-Westfalen Lesen 452  (5.8) 104 468 (6.4) 106 -16  (5.2) -0.15
Zuhéren 449  (72) 123 436 (7.3) 126 13 (6.5) 0.11°
Orthografie 455  (51) 103 476 (56) 101 21 (51)  -0.20
Mathematik 460 (5.0) 110 428 (57) 109 32 (44) 0.29
Rheinland-Pfalz Lesen 463 (52) 111 484 (57) 108 21 (54)  -0.19
Zuhéren 447 (69) 122 456 (6.8) 121 9 (68  -007
Orthografie 464 (51) 108 495 (58) 108 31 (56) 028
Mathematik 480 (54) 116 461 (55) 109 19 (5.1) 0.17
Saarland Lesen 465 (6.5) 110 481 (6.9) 113 16 (7.8) -0.14
Zuhéren 450 (6.8) 120 460 (7.3) 122 40 (7.8)  -0.09
Orthografie 470 (6.1) 109 491 (7.0) 104 21 (76)  -0.20
Mathematik 474 (62) 113 449  (62) 109 25 (6.1) 0.23
Sachsen Lesen 481 (5.2) 1M1 510 (4.9) 104 29 (4.8) -0.27
Zuhéren 470 (5.8) 109 490 (54) 107 20 (51) -0.18°
Orthografie 464 (55 17 500 (47) 109 36 (54) 032
Mathematik 500 (55) 119 484  (48) 109 16 (5.0) 0.14
Sachsen-Anhalt Lesen 463 (59) 99 489  (67) 99 26 (64)  -0.26
Zuhéren 447 (64) 110 459 (64) 107 A1 (63) -0.M
Orthografie 454 (64) 111 498 (57) 104 44 (73) 041
Mathematik 490 (63) 106 468 (7.3) 110 22 (65) 0.21
Schleswig-Holstein Lesen 471 (6.0) 102 488 (6.1) 98 A7 (54) 047
Zuhéren 480 (6.1) 107 484 (72) 112 4 (62) 004
Orthografie 454  (51) 96 484 (54) 92 30 (5.1)  -0.32
Mathematik 477 (56) 110 446 (59) 105 31 (5.3) 0.29
Thiiringen Lesen 452 (58) 95 478 (59) 96 26  (6.0)  -0.27
Zuhéren 453 (6.0) 103 457 (7.2) 110 5 (72) 004
Orthografie 452 (6.6) 102 489  (7.1) 107 37 (67)  -0.35
Mathematik 483 (53) 105 462 (7.0) 110 21 (6.9) 0.19
Deutschland Lesen 460 (2.3) 107 482 (22) 106 22 (19) 021
Zuhéren 453 (27) 120 458  (24) 121 5 (23) -0.04
Orthografie 458 (22) 109 489 (21) 107 31 (19) 029
Mathematik 475  (18) 112 449  (20) 110 25 (1.9) 0.23 R R —

55 -45 -35 26 15 -5 5 15 25 35

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte von der dargestellten Differenz AM
abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d;

Mathematik = Mathematik (Globalskala).

a Statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fiir Deutschland.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz zwischen
Jungen und Madchen an.
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6.3 Geschlechtshezogene Kompetenzunterschiede in den Jahren
2011, 2016 und 2021 im Vergleich

In den vorherigen Abschnitten wurden die Unterschiede in den Kompetenzen von
Midchen und Jungen im Jahr 2021 beschrieben. In diesem Abschnitt wird mit-
hilfe von Trendanalysen der Frage nachgegangen, wie sich die von Madchen und
Jungen am Ende der 4. Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch und Mathematik
erreichten Kompetenzen in den letzten zehn Jahren entwickelt haben und inwie-
weit die geschlechtsbezogenen Disparititen in diesem Zeitraum verringert wer-
den konnten.

Im ersten Schritt wird zundchst separat fiir die Teilpopulationen der Mad-
chen und der Jungen dargestellt, inwieweit sich die Kompetenzmittelwerte seit
dem IQB-Léndervergleich 2011 und dem IQB-Bildungstrend 2016 verdndert ha-
ben (Abschnitt 6.3.1). Im zweiten Schritt wird gepriift, ob die Entwicklungen zu
Verdnderungen der geschlechtsbezogenen Disparititen gefiihrt haben (Abschnitt
6.3.2). Die Ergebnisse werden jeweils fiir Deutschland insgesamt sowie separat
fiir die Lander dargestellt. Da die Verdnderungen zwischen 2011 und 2016 bereits
im IQB-Bildungstrend 2016 beschrieben wurden (Schipolowski et al., 2017),
liegt der Fokus hier auf dem Vergleich der Jahre 2016 und 2021 sowie auf dem
Vergleich zwischen 2011 und 2021. Eine Besonderheit ist fiir den Kompetenzbe-
reich Orthografie zu beachten: Die orthografische Kompetenz wurden erstmals
im Jahr 2016 in einer fiir Deutschland insgesamt und fiir die Lénder représen-
tativen Stichprobe erhoben, die auch Schiiler:innen an Forderschulen einschloss
(Pant et al., 2017). Deshalb wird fiir den Bereich Orthografie hier nur der Trend
vom Jahr 2016 zum Jahr 2021 dargestellt (vgl. hierzu auch Kapitel 1.2).

6.3.1 Trends in den erreichten Kompetenzen von Madchen und Jungen

In den Abbildungen 6.3 bis 6.6 sind fiir Deutschland insgesamt sowie fiir die ein-
zelnen Léander die von Méadchen und Jungen im jeweiligen Kompetenzbereich er-
reichten Mittelwerte (M) in den Jahren 2011, 2016 und 2021 (fiir Orthografie nur
2016 und 2021), deren Standardfehler (SE) und Streuungen (SD) angegeben. Zu-
satzlich sind die Differenzen der Mittelwerte aus dem Jahr 2021 zu den Mittel-
werten der Jahre 2016 und 2011 (AM; fir Orthografie nur die Differenz der Jahre
2021 und 2016) sowie die zugehorigen Standardfehler (SE) und Effektstirken d
aufgefiihrt. Die Verdnderungen zwischen den Erhebungszeitpunkten werden zu-
dem grafisch veranschaulicht, wobei nach links weisende Balken einen Riickgang
der im Mittel erreichten Kompetenzen anzeigen. Statistisch signifikante Verénde-
rungen sind durch Fettdruck und ausgefiillte Balken gekennzeichnet. Ein hoch-
gestelltes ,,a“ zeigt an, dass sich der Trend fiir Madchen beziehungsweise Jungen
im jeweiligen Land signifikant vom Trend dieser Geschlechtergruppe in Deutsch-
land insgesamt unterscheidet.

Lesen im Fach Deutsch

Fiir die Kompetenzen im Lesen (vgl. Abb. 6.3) ist von 2016 zu 2021 fiir die
Teilpopulation der Médchen in Deutschland insgesamt ein signifikanter Kom-
petenzriickgang um 23 Punkte (d = -0.22) zu beobachten. Auch auf Lénderebe-
ne werden fiir Madchen zumeist ungiinstige Entwicklungen der Lesekompetenz
sichtbar. Im Léndervergleich besonders stark und stirker als in Deutschland ins-
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gesamt verringert haben sich die Kompetenzen im Lesen bei Maddchen im Land
Brandenburg (-44 Punkte, d = -0.45). In den Léndern Bayern, Bremen, Hamburg,
Rheinland-Pfalz und Sachsen haben sich die Kompetenzmittelwerte der Madchen
hingegen nicht signifikant verandert.

Auch fiir die Teilpopulation der Jungen zeigt sich im Vergleich der Jahre 2016
und 2021 ein signifikanter Riickgang der im Mittel erreichten Kompetenzen, der
in Deutschland insgesamt 21 Punkte (d = -0.20) umfasst. Wie bereits fiir Mad-
chen sind auch fiir Jungen in den meisten Léndern unglinstige Entwicklungen
in der Lesekompetenz zu beobachten. Ein signifikanter Kompetenzriickgang bei
Jungen im Lesen liegt in 10 Landern vor. In den Lidndern Bremen, Hamburg,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen hat sich das Kompetenz-
niveau der Jungen hingegen nicht signifikant veréndert.

Betrachtet man den langerfristigen Trend von 2011 zu 2021, wird die ungiins-
tige Entwicklung im Lesen sowohl bei Médchen als auch bei Jungen noch deut-
licher. Méadchen erreichen im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt 30 Punkte
(d = -0.30) weniger im Lesekompetenztest als im Jahr 2011. Auch in 12 Lén-
dern sind in diesem Zeitraum signifikante Kompetenzriickgénge fiir die Teilpo-
pulation der Méddchen zu verzeichnen. Am stirksten und signifikant stirker als in
Deutschland insgesamt hat sich das Kompetenzniveau der Méadchen in Branden-
burg verringert (-49 Punkte, d = -0.49). Ein zum Jahr 2011 vergleichbares Kom-
petenzniveau erzielen Midchen im Jahr 2021 in den Lédndern Hamburg, Hessen
und Rheinland-Pfalz. Fiir Hamburg unterscheidet sich der Trend dabei signifikant
vom Trend fiir Deutschland insgesamt.

Die Ergebnisse fiir den Vergleich der von Jungen im Mittel in den Jahren
2011 und 2021 erreichten Kompetenzen im Lesen sind vergleichbar mit denen
der Miadchen. Auch fiir Jungen ergibt sich fiir Deutschland insgesamt ein sta-
tistisch signifikanter Kompetenzriickgang iiber den betrachteten Zeitraum von
10 Jahren, der 28 Punkte (d = -0.27) umfasst. Auch in 13 Léndern sind die Kom-
petenzen der Jungen zwischen den Jahren 2011 und 2021 signifikant zuriick-
gegangen. Der stirkste Riickgang, der auch signifikant groBer ausfillt als in
Deutschland insgesamt, ergibt sich fiir die Teilpopulation der Jungen im Land
Thiiringen (-46 Punkte, d = -0.49). Keine signifikanten Verdnderungen zeigen
sich hingegen fiir die Kompetenzen der Jungen in den Landern Hamburg und
Schleswig-Holstein, wobei sich der Trend fiir Hamburg zudem signifikant vom
Trend fiir Deutschland insgesamt unterscheidet.

Zuhoren im Fach Deutsch

Auch im Kompetenzbereich Zuhoren (vgl. Abb. 6.4) sind in der Teilpopulation
der Miadchen fiir Deutschland insgesamt statistisch signifikante Kompetenzriick-
ginge zwischen den Jahren 2016 und 2021 zu beobachten. So erzielen Madchen
im Jahr 2021 im Durchschnitt 32 Punkte (d = -0.28) weniger als im Jahr 2016.
In 12 Landern haben sich die Kompetenzen der Médchen im genannten Zeitraum
ebenfalls statistisch signifikant verringert. Am stérksten und signifikant stdrker
als in Deutschland insgesamt féllt der Riickgang in Brandenburg (-52 Punkte,
d = -0.49) aus. Keine signifikante Verdnderung zeigt sich im Vergleich der Jah-
re 2016 und 2021 fiir Madchen in den Landern Hamburg, Sachsen und Sachsen-
Anhalt, wobei sich die Trends fiir Sachsen und Sachsen-Anhalt zudem signifikant
vom Trend fiir Deutschland insgesamt unterscheiden.

Ein vergleichbares Bild ergibt sich im Bereich Zuhdren fiir die Teilpopula-
tion der Jungen. Auch fiir Jungen sind in diesem Bereich die im Mittel erreich-
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ten Kompetenzen zwischen den Jahren 2016 und 2021 zuriickgegangen, und
zwar um 25 Punkte (d = -0.22). Ebenso zeigen sich in 13 Léndern signifikan-
te Kompetenzriickgénge, die in Berlin (-47 Punkte, d = -0.38) und Brandenburg
(-47 Punkte, d = -0.40) am stirksten ausgeprdgt sind und signifikant grofer
ausfallen als in Deutschland insgesamt. In Nordrhein-Westfalen und Schleswig-
Holstein ist das Kompetenzniveau der Jungen im Vergleich der Jahre 2016 und
2021 stabil geblieben.

Fiir den léngerfristigen Trend von 2011 zu 2021 zeigt sich im Bereich Zuho-
ren fir die Méadchen in Deutschland insgesamt, dass sie im Jahr 2021 im Mittel
43 Punkte (d = -0.39) weniger erreichen als im Jahr 2011. Auch in den meisten
Landern sind im Jahr 2021 im Vergleich zum Jahr 2011 signifikante Riickgén-
ge der von Midchen im Durchschnitt erreichten Kompetenzen zu verzeichnen.
In den Liandern Hamburg, Hessen, dem Saarland und in Sachsen hat sich das
Kompetenzniveau der Médchen im Zuhoren zwischen den Jahren 2011 und 2021
nicht signifikant verdndert. Die Trends in diesen Landern unterscheiden sich zu-
dem signifikant vom bundesweiten Trend.

Die Teilpopulation der Jungen erzielt im Jahr 2021 im Durchschnitt 45 Punkte
(d = -0.41) weniger als im Jahr 2011. Ebenso sind in allen Léndern fiir den ge-
nannten Zeitraum signifikante Kompetenzriickgénge bei den Jungen zu verzeich-
nen.

Orthografie im Fach Deutsch

Im Kompetenzbereich Orthografie (vgl. Abb. 6.5) zeigen sich fiir Deutschland
insgesamt ebenfalls signifikante Riickgéinge der im Mittel erreichten Kompe-
tenzen. In der Teilpopulation der Méadchen hat sich das Kompetenzniveau im
Vergleich der Jahre 2016 und 2021 im Mittel um 27 Punkte (d = -0.27) verrin-
gert. Auch in den Léndern hat sich die orthografische Kompetenz von Madchen
zwischen den Jahren 2016 und 2021 zumeist ungiinstig entwickelt. Signifikant
starker als in Deutschland insgesamt sind die Kompetenzmittelwerte der Mad-
chen in Brandenburg (-61 Punkte, d = -0.62) und im Saarland (-56 Punkte,
d = -0.55) zuriickgegangen. Keine signifikante Verdnderung ist fiir die Méadchen
zwischen 2016 und 2021 in den Liandern Bremen, Hamburg, Niedersachsen und
Rheinland-Pfalz zu verzeichnen, wobei sich der Trend fiir Bremen zudem signifi-
kant vom Trend fiir Deutschland insgesamt unterscheidet.

Der Mittelwert der Jungen ist in Deutschland insgesamt von 2016 zu 2021
um 26 Punkte (d = -0.25) zuriickgegangen. Auch auf Lénderebene zeigen sich
fiir Jungen in den meisten Landern signifikant ungiinstige Entwicklungen der or-
thografischen Kompetenz. Besonders ausgepriagt und signifikant grofer als in
Deutschland insgesamt fallen diese in Brandenburg aus (-53 Punkte, d = -0.48).
In den Landern Bremen, Hamburg und Sachsen haben sich die Kompetenzmittel-
werte der Jungen zwischen den Jahren 2016 und 2021 nicht signifikant verdndert.

Fach Mathematik (Globalskala)

Fiir das Fach Mathematik (Globalskala) sind die Ergebnisse in Abbildung 6.6
dargestellt. Auch fiir die mathematischen Kompetenzen ist bei Médchen in
Deutschland insgesamt ein signifikanter Riickgang von 2016 zu 2021 zu be-
obachten: Im Jahr 2021 erreichen Médchen im Mittel 24 Punkte (d = -0.23)
weniger im Mathematiktest als im Jahr 2016. Eine signifikant ungiinstige Ent-
wicklung ist auch in neun Lidndern zu verzeichnen. Besonders ausgepriagt und
groBer als in Deutschland insgesamt ist der Kompetenzriickgang in Brandenburg
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Abbildung 6.5: Vergleich der in den Jahren 2016 und 2021 von Mé&dchen beziehungsweise Jungen der 4. Jahr-
gangsstufe erreichten Kompetenzen im Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch

2016 2021 Differenz 2021-2016

Land M (SE) SD M (SE) SD AM (SE) d
Baden-Wiirttemberg  Jungen 490 (4.5) 100 466 (6.6) 110 24 (8.1) -0.23 N

Madchen 520 (5.8) 101 497 (7.4) 108 23 (9.5) -0.22 oL
Bayern Jungen 518 (4.9) 94 489 (5.4) 100 29 (7.4) -0.30 Pl

Madchen 550 (4.6) 90 519 (5.6) 101 -32 (7.3) -0.33 1
Berlin Jungen 452 (5.3) 106 420 (4.2) 108 -32 (6.9) -0.30 R

Madchen 483 (4.1) 98 448 (4.3) 110 35 (6.1) -0.34 S
Brandenburg Jungen 473 (6.5) 101 421 (7.4) 118 -53 (9.9) -0.48° | -

Madchen 511 (5.6) 93 450 (6.7) 106 61 (8.8) -0.62° [
Bremen Jungen 434 (4.3) 105 422 (6.1) 119 -13 (7.6) -0.11 SN

Madchen 452 (4.6) 107 447 (7.6) 114 -6 (9.0) -0.05° Lo
Hamburg Jungen 467 (4.9) 102 457 (6.1) 113 -9 (8.0) -0.09 S

Madchen 495 (4.7) 105 482 (5.7) 110 -13 (7.5) -0.12 R
Hessen Jungen 493 (6.0) 94 462 (5.6) 105 31 (8.4) -0.31 P

Madchen 518 (6.1) 93 492 (5.6) 102 26 (8.4) -0.27
Niedersachsen Jungen 461 (49) 95 433 (6.4) 110 -28 (8.2) -0.27

Madchen 501 (5.8) 93 487 (8.1) 110 -14 (10.0) -0.14
Nordrhein-Westfalen Jungen 475 (4.9) 97 455 (5.1) 103 -20 (7.2) -0.20

Madchen 510 (5.1) 95 476 (5.6) 101 34 (7.7) -0.35
Rheinland-Pfalz Jungen 480 (5.6) 102 464 (5.1) 108 -16 (7.7) -0.15

Madchen 506 (6.9) 101 495 (5.8) 108 -12 (9.1) -0.11
Saarland Jungen 507 (6.3) 102 470 (6.1) 109 -37 (8.9) -0.35

Madchen 547 (6.8) 102 491 (7.0) 104 -56 (9.8) -0.55°
Sachsen Jungen 481 (7.2) 103 464 (5.5) 117 -17 (9.1) -0.15

Madchen 524 (5.6) 97 500 (4.7) 109 24 (7.4) -0.23
Sachsen-Anhalt Jungen 482 (55) 97 454 (6.4) 111 27 (8.5) -0.26

Madchen 516 (5.8) 95 498 (5.7) 104 -18 (8.2) -0.19
Schleswig-Holstein Jungen 489 (5.9) 103 454 (5.1) 96 -36 (7.9) -0.36

Madchen 516 (5.2) 99 484 (5.4) 92 32 (7.6) -0.34
Thiiringen Jungen 475 (4.7) 97 452 (6.6) 102 23 (8.2) -0.23

Madchen 507 (4.7) 92 489 (7.1) 107 -18 (8.6) -0.18
Deutschland Jungen 484 (1.8) 100 458 (2.2) 109 -26 (3.1) -0.25

Madchen 517 (1.8) 97 489 (2.1) 107 27 (3.1) -0.27

80 -60 -40 -20 0 20

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kénnen die Differenzen der Mittelwerte von der dargestellten
Differenz AM abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d.
a Statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fiir Deutschland insgesamt.

Fett gedruckte Mittelwerte unterscheiden sich statistisch signifikant vom Mittelwert fiir Jungen bzw. Madchen in Deutschland ingesamt (p < .05).
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

(-53 Punkte, d = -0.51). Nicht signifikant veréndert hat sich das Kompetenzni-
veau der Madchen im Fach Mathematik hingegen in den Léndern Bremen, Ham-
burg, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen. Der Trend fiir
das Land Bremen unterscheidet sich dabei statistisch signifikant vom Trend fiir
Deutschland insgesamt.

Auch Jungen erzielen im Jahr 2021 im Mittel signifikant geringere Mathe-
matikkompetenzen als im Jahr 2016. Fiir Deutschland insgesamt belduft sich der
Kompetenzriickgang bei Jungen auf 17 Punkte (d = -0.16). Eine dhnliche Ent-
wicklung zeigt sich in 10 Léndern, wobei auch in der Teilpopulation der Jun-
gen die Kompetenzmittelwerte am stirksten in Brandenburg zuriickgegangen sind
(-38 Punkte, d = -0.34; Riickgang ist signifikant grofer als fiir Deutschland ins-
gesamt). Keine signifikante Verdnderung der im Mittel von Jungen erreichten ma-
thematischen Kompetenzen zeigt sich im Vergleich der Jahre 2016 und 2021 in
den Lindern Bayern, Bremen, Hamburg, Hessen und Rheinland-Pfalz, wobei sich
der Trend fiir Bremen wiederum signifikant vom Trend fiir Deutschland insge-
samt unterscheidet.
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Im langerfristigen Trend von 2011 zu 2021 sind die signifikant ungiinstigen Ent-
wicklungen im mathematischen Kompetenzniveau bei Méadchen und Jungen noch
deutlicher. Die Teilpopulation der Madchen erzielt im Jahr 2021 in Deutschland
insgesamt im Durchschnitt 43 Punkte (d = -0.41) weniger als im Jahr 2011. Auch
in fast allen Lindern sind die Kompetenzen der Madchen im Fach Mathema-
tik zwischen den Jahren 2011 und 2021 signifikant zuriickgegangen. Wéhrend
diese Entwicklung im Landervergleich in Nordrhein-Westfalen mit 60 Punkten
(d = -0.59) besonders stark ausgeprigt ist, fallen die Kompetenzriickgdnge in
Hessen (-21 Punkte, d = -0.21), Rheinland-Pfalz (-22 Punkte, d = -0.22) und
Sachsen (-25 Punkte, d = -0.24) signifikant kleiner aus als im Bundesdurch-
schnitt. In Hamburg hat sich das Kompetenzniveau der Maddchen im Fach Ma-
thematik zwischen 2011 und 2021 nicht statistisch bedeutsam veridndert, was sich
ebenfalls signifikant vom Trend fiir Deutschland insgesamt unterscheidet.

Ein dhnliches Befundmuster zeigt sich fiir die Teilpopulation der Jungen. Fiir
Deutschland insgesamt betriagt der Kompetenzriickgang zwischen den Jahren
2011 und 2021 im Mittel 33 Punkte (d = -0.31). Wie bereits bei den Médchen
sind auch bei Jungen in fast allen Landern von 2011 zu 2021 signifikante Riick-
ginge der im Mittel erreichten mathematischen Kompetenzen zu verzeichnen.
Ein signifikant kleinerer Kompetenzriickgang als in Deutschland insgesamt zeigt
sich fiir Jungen in Hessen (-16 Punkte, d = -0.15). Wie bereits bei den Méddchen
sind in Hamburg auch bei den Jungen die Kompetenzmittelwerte im Jahr 2021
und im Jahr 2011 vergleichbar, was sich signifikant vom Trend fiir Deutschland
insgesamt unterscheidet.

6.3.2 Trends in geschlechtshezogenen Disparitaten

In diesem Abschnitt wird anhand von Trendanalysen dargestellt, wie sich die Un-
terschiede zwischen Médchen und Jungen in den erreichten Kompetenzen in den
Féchern Deutsch und Mathematik seit 2011 in Deutschland insgesamt sowie in
den Léndern entwickelt haben.

In den Tabellen 6.3 bis 6.6 werden fiir die einzelnen Kompetenzbereiche die
Kompetenzunterschiede zwischen Médchen und Jungen in den Jahren 2011,
2016 und 2021 gegeniibergestellt (fiir Orthografie nur 2016 und 2021). Angege-
ben ist zum einen die Differenz zwischen den im Mittel von Médchen und Jun-
gen erreichten Kompetenzen im jeweiligen Jahr (M -M, ). Die Werte stellen die
geschlechtsbezogene Disparitdt in den drei Erhebungsjahren dar; fett gedruck-
te Disparitdten sind im jeweiligen Erhebungsjahr statistisch signifikant. In den
Spalten zur Differenz 2021-2016 beziehungsweise 2021-2011 ist zudem angege-
ben, um wie viele Punkte sich die geschlechtsbezogenen Disparititen zwischen
den Erhebungsjahren verdndert haben, und zwar als Betrag der Punktdifferenz
(IAM,,, -AM,,, | beziehungsweise [AM, , —AM, |). Die angegebene Verdnderung
der geschlechtsbezogenen Disparititen in Punktwerten gibt zunichst also keine
Auskunft iiber die Richtung der Verdnderung. Diese geht aus den Pfeilsymbo-
len hervor, die bei statistisch signifikanten Verdnderungen abgebildet sind. Ein
nach oben weisender Pfeil gibt eine VergroBerung des Vorsprungs der Médchen
im Fach Deutsch beziehungsweise des Vorsprungs der Jungen im Fach Mathema-
tik zwischen den Erhebungsjahren an. Ein nach unten weisender Pfeil kennzeich-
net eine Verringerung des jeweiligen Vorsprungs. Zudem ist es moglich, dass sich
der Unterschied zwischen den Geschlechtergruppen ,,umkehrt®, wenn beispiels-
weise im Jahr 2011 ein Kompetenzvorsprung der Médchen vorlag, wihrend im
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Jahr 2021 ein Vorsprung der Jungen zu verzeichnen ist. Eine solche Entwicklung
wird, sofern sie statistisch signifikant ist, mit einem Doppelpfeil angezeigt. Ange-
geben sind zudem fiir alle Werte die entsprechenden Standardfehler (SE).

Die Ergebnisse zum Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch (vgl. Tab. 6.3)
zeigen, dass sich zwischen den Erhebungszeitpunkten in den Jahren 2016 und
2021 beziehungsweise 2011 und 2021 keine signifikanten Verdnderungen in den
Geschlechterdisparititen ergeben haben. Weder in Deutschland insgesamt noch in
den einzelnen Léndern haben sich die geschlechtsbezogenen Disparititen im Be-
reich Lesen demnach vergroBert oder reduziert.

Ein dhnliches Befundmuster liegt fiir den Kompetenzbereich Zuhéren vor
(vgl. Tab. 6.4). In Deutschland insgesamt und in den meisten Lindern hat sich
der Unterschied zwischen den Kompetenzmittelwerten von Méadchen und Jun-
gen weder von 2016 zu 2021 noch von 2011 zu 2021 bedeutsam verdndert. Le-
diglich in Nordrhein-Westfalen und Sachsen ergeben sich statistisch signifikante
Verdnderungen in der geschlechtsbezogenen Disparitit. Wahrend im Jahr 2016
Midchen im Land Nordrhein-Westfalen im Mittel 20 Punkte (d = 0.19) mehr
im Zuhdren erzielten als Jungen, erzielen im Jahr 2021 Jungen im Durchschnitt
13 Punkte (d = 0.11) mehr als Madchen. Die signifikante Verdnderung im Land
Sachsen besteht darin, dass der Vorsprung der Méadchen im Bereich Zuhdren im
Jahr 2011 sehr klein und statistisch nicht bedeutsam war, sich bis zum Jahr 2021
deutlich verstédrkt hat (+19 Punkte) und nun auch statistisch signifikant ist. In den

Tabelle 6.3: Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen im Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch

im Trend
Differenz Differenz Differenz
Jungen - Jungen — Jungen — Differenz Differenz
Madchen 2011 Madchen 2016 Madchen 2021 2021-2016 2021-2011
|AM2021 - |AM2021 =
Land M-M,  (SE) M-M, ~ (SE) M-M,  (SE) AM,, | (SE) AM,,. | (SE)
Baden-Wiirttemberg 18 (5.5) 23 (5.4) 19 (5.4) 4 (7.8) 1 (8.1)
Bayern -31 6.1) -15 (5.5) -28 (5.8) 13 (8.2) 3 (8.7)
Berlin 27 (4.6) 22 (5.0 24 (4.5 1 (6.9) 3 (6.9)
Brandenburg -32 (5.7) 32 (5.2) A7 (7.0 15 (8.9) 15 (9.4)
Bremen -17 (6.0) -13 (5.8) -8 (6.8) 5 (9.0) 9 (9.4)
Hamburg 22 (4.8) 19 (6.0) 21 (6.7) 2 9.1) 0 (8.6)
Hessen 18 (6.5) 24 (5.0 23 (5.0) 1 (7.2) 5 (8.6)
Niedersachsen -38 (5.8) -29 (5.7) -28 (6.9) 1 9.1) 10 (9.3)
Nordrhein-Westfalen -21 (5.1) -28 (6.2) -16 (5.2) 12 (8.3) 5 (7.7)
Rheinland-Pfalz 15  (5.8) 21 (5.1) 21 (5.4) 0 (7.6) 6 (8.3)
Saarland 19 (6.5) 17 (6.7) 16  (7.8) 1 (10.4) 3 (10.4)
Sachsen -29 (5.2) -28 (4.6) -29 (4.8) 1 (6.8) 0 (7.5)
Sachsen-Anhalt 22 (6.7) 20 (5.3) 26  (6.4) 6 (8.5) 4 (9.6)
Schleswig-Holstein 23 (6.4) 29 (5.8) A7 (5.4) 12 (8.1) 6 (8.8)
Thiringen -24 (5.0) -14 (5.1) -26 (6.0) 12 (8.1) 1 (8.2)
Deutschland 24  (1.9) 24  (2.1) 22 (1.9 2 (3.2) 2 (3.7)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kénnen die Differenzen zwischen den Werten zu den einzelnen
Erhebungsjahren geringfligig von der dargestellten Differenz abweichen. M, = Mittelwert in der Gruppe der Jungen; M,, = Mittelwert in der Gruppe
der Madchen; SE = Standardfehler; AM,,,, = Mittelwertsdifferenz 2011; AM,,, . = Mittelwertsdifferenz 2016; AM,,,, = Mittelwertsdifferenz 2021.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Pfeilsymbole zeigen eine statistisch signifikante Veranderung der Geschlechter-
disparitat an; {t = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant zugenommen; & = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant abgenommen;
< = signifikanter Kompetenzvorsprung der Madchen hat sich zwischen den Erhebungszeitpunkten zu einem signifikanten Kompetenzvorsprung

der Jungen verandert oder umgekehrt.
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Tabelle 6.4: Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen im Kompetenzbereich Zuhéren im Fach
Deutsch im Trend

Differenz Differenz Differenz
Jungen — Jungen — Jungen - Differenz Differenz
Madchen 2011 Madchen 2016 Madchen 2021 2021-2016 2021-2011
[AM 2021 |AM2021 =
Land M~-M,,  (SE) M-M,, ~ (SE) M-M,, — (SE) AM,,.. (SE) AM,,.| (SE)
Baden-Wiirttemberg -2 (5.2) -9 (6.5) 2 (7.4) 12 (10.1) 5 (9.9)
Bayern -2 (6.2) -13 (6.0) -7 (6.5) 6 (9.1) 4 (9.9)
Berlin -2 (5.0) -6 (4.7) -15 (5.5) 9 (7.6) 14 (8.4)
Brandenburg -13 (5.5) -16 (5.6) -10 (7.6) 6 (9.7) 3 (10.3)
Bremen 3 (6.2) 2 (6.5) 2 (8.4) 0 (10.8) 1 (11.2)
Hamburg -6 (5.6) -7 (6.5) -7 (7.2) 10 (9.9) 11 (10.0)
Hessen 0 (6.0) -12 (5.9) -13 (6.4) 1 (9.0) 13 (9.7)
Niedersachsen -16 (5.9) -6 (5.3) -25 (8.2) 19 (10.0) 9 (10.9)
Nordrhein-Westfalen -1 (5.6) -20 (7.0) 13 (6.5) 33 (9.8) & 14 (9.5)
Rheinland-Pfalz 5 (6.4) -12 (5.7) -9 (6.8) 3 (9.2) 14 (10.2)
Saarland 6 (6.4) -9 (7.1) -10 (7.8) 1 (10.7) 16 (10.8)
Sachsen -1 (5.5) -5 (6.2) -20 (5.1) 14 (8.3) 19 (8.5) 1
Sachsen-Anhalt 3 (5.9) 1 (5.8) -11 (6.3) 13 (8.9) 14 (9.5)
Schleswig-Holstein 1 (5.8) -9 (6.6) -4 (6.2) 5 (9.4) 5 (9.4)
Thiringen -8 (5.2) -3 (6.1) -5 (7.2) 2 9.7) 3 (9.7)
Deutschland -3 (2.0) -12 (2.3) -5 (2.3) 7 (4.0) 2 (5.1)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kénnen die Differenzen zwischen den Werten zu den einzelnen
Erhebungsjahren geringfligig von der dargestellten Differenz abweichen. M, = Mittelwert in der Gruppe der Jungen; M,, = Mittelwert in der Gruppe

der Madchen; SE = Standardfehler; AM,

01 = Mittelwertsdifferenz 2011; AM,,, . = Mittelwertsdifferenz 2016; AM,,,, = Mittelwertsdifferenz 2021.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Pfeilsymbole zeigen eine statistisch signifikante Veranderung der Geschlechter-
disparitat an; ©+ = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant zugenommen; ¥ = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant abgenommen;
<& = signifikanter Kompetenzvorsprung der Madchen hat sich zwischen den Erhebungszeitpunkten zu einem signifikanten Kompetenzvorsprung
der Jungen verandert oder umgekehrt.

Tabelle 6.5: Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Jungen im Kompetenzbereich Orthografie im Fach
Deutsch im Trend
Differenz Differenz
Jungen — Madchen Jungen — Madchen
2016 2021 Differenz 2021-2016
Land M-M,, (SE) M-M,, (SE) [AM,,,, =AM, | (SE)
Baden-Wirttemberg -30 (6.0) -31 (6.1) 1 (8.7)
Bayern -32 (5.7) -30 (5.5) 2 (8.0)
Berlin -32 (5.4) -29 (4.6) 3 (7.2)
Brandenburg -38 (5.5) -29 (7.6) 9 (9.4)
Bremen -18 (5.8) -25 (6.7) 7 (9.0)
Hamburg -28 (5.7) -25 (6.2) 3 (8.5)
Hessen 25 (4.9) 29 (5.5) 5 (7.5)
Niedersachsen -40 (5.9) -54 (6.2) 14 (8.6)
Nordrhein-Westfalen -35 (4.8) -21 (5.1) 14 (7.1)
Rheinland-Pfalz 26 (5.2) -31 (5.6) 4 (7.8)
Saarland -40 (7.0 21 (7.6) 19 (10.4)
Sachsen -43 (5.4) -36 (5.4) 7 (7.7)
Sachsen-Anhalt -34 (7.2) -44 (7.3) 9 (10.3)
Schleswig-Holstein 26 (5.2) -30 (5.1) 3 (7.4)
Thiringen -32 (5.5) -37 (6.7) 5 (8.8)
Deutschland -33 (2.0) -31 (1.9) 2 (3.0)

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kénnen die Differenzen zwischen den Werten zu den einzelnen
Erhebungsjahren geringfligig von der dargestellten Differenz abweichen. M, = Mittelwert in der Gruppe der Jungen; M, = Mittelwert in der Gruppe

der Madchen; SE = Standardfehler; AM,

= Mittelwertsdifferenz 2016; AM,

2021

= Mittelwertsdifferenz 2021.

2016

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Pfeilsymbole zeigen eine statistisch signifikante Veranderung der Geschlechter-
disparitat an; © = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant zugenommen; ¢ = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant abgenommen;
& = signifikanter Kompetenzvorsprung der Madchen hat sich zwischen den Erhebungszeitpunkten zu einem signifikanten Kompetenzvorsprung
der Jungen verandert oder umgekehrt.
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Tabelle 6.6: Kompetenzunterschiede zwischen Médchen und Jungen im Fach Mathematik (Globalskala) im Trend

Differenz Differenz Differenz
Jungen — Jungen — Jungen — Differenz Differenz
Madchen 2011  Méadchen 2016  Madchen 2021 2021-2016 2021-2011
|AM, 5, — [AM 55, =
Land M-M,,  (SE) M-M,, (SE) M-M, (SE) 2016 (SE) 2011 (SE)
Baden-Wirttemberg 10 (5.9) 17 (6.2) 22 (5.8) 4 (8.6) 1 (8.4)
Bayern 1 (4.5) 19 (6.0) 28 (5.9) 8 (8.4) 17 (75) 1
Berlin 23 (4.4) 28 (5.9) 30 (4.5) 2 (7.4) 7 (6.4)
Brandenburg 21 (5.4) 15 (5.1) 30 (5.8) 15 (7.8) 9 (8.1)
Bremen 27 (5.7) 29 (5.4) 33 (7.2) 4 (9.0) 5 (9.2)
Hamburg 27 (4.2) 26 (5.3) 28 (6.5) 1 (8.4) 1 (7.8)
Hessen 20 (4.7) 17 (5.6) 25 (6.0) 8 (8.2) 5 (7.7)
Niedersachsen 1 (5.3) 17 (5.4) 17 (6.3) 0 (8.3) 6 (8.3)
Nordrhein-Westfalen 18 (5.0) 18 (5.4) 32 (4.4) 14 (7.0) 1 14 (6.8)
Rheinland-Pfalz 20 (6.8) 17 (6.2) 19 (5.1) 2 (8.1) 2 (8.6)
Saarland 14 (5.5) 16 (6.5) 25 (6.1) 9 (8.9) 11 (8.3)
Sachsen 15 (5.0) 23 (4.4) 16 (5.0) 6 (6.7) 1 (7.2)
Sachsen-Anhalt 13 (6.3) 21 (6.5) 22 (6.5) 1 (9.2) 9 9.1)
Schleswig-Holstein 14 (6.6) 14 (5.4) 31 (5.3) 17 (75) 1 17 (8.5) 1
Thiringen 21 (6.3) 28 (5.5) 21 (6.9) 7 (8.8) 0 (9.4)
Deutschland 16 (1.8) 19 (2.0) 25 (1.9) 7 (28) 1 9 (29) 10

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kénnen die Differenzen zwischen den Werten zu den einzelnen
Erhebungsjahren geringfligig von der dargestellten Differenz abweichen. M, = Mittelwert in der Gruppe der Jungen; M, = Mittelwert in der Gruppe
der Madchen; SE = Standardfehler; AM,, . = Mittelwertsdifferenz 2011; AM,,,, = Mittelwertsdifferenz 2016; AM,,,, = Mittelwertsdifferenz 2021.

2011 2016 2021
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Pfeilsymbole zeigen eine statistisch signifikante Veranderung der Geschlechter-

disparitat an; © = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant zugenommen; ¢ = Geschlechterdisparitat hat im Trend signifikant abgenommen;
& = signifikanter Kompetenzvorsprung der Madchen hat sich zwischen den Erhebungszeitpunkten zu einem signifikanten Kompetenzvorsprung
der Jungen verandert oder umgekehrt.

tibrigen Landern haben die geschlechtsbezogenen Disparititen seit dem Jahr 2011
bezichungsweise 2016 nicht statistisch signifikant zu- oder abgenommen.

Im Kompetenzbereich Orthografie (vgl. Tab. 6.5) hat sich der Kompetenzun-
terschied zwischen Miadchen und Jungen weder in Deutschland insgesamt noch
in den Léndern zwischen den Jahren 2016 und 2021 statistisch signifikant verén-
dert.

Ein etwas anderes Befundmuster liegt fiir das Fach Mathematik (Globalska-
la) vor (vgl. Tab. 6.6). In Deutschland insgesamt hat sich der Unterschied zwi-
schen den Kompetenzmittelwerten der Médchen und der Jungen zwischen den
Jahren 2016 und 2021 statistisch signifikant um 7 Punkte vergroBert. Auf Léan-
derebene findet sich hingegen nur fiir Nordrhein-Westfalen (+14 Punkte) und
Schleswig-Holstein (+17 Punkte) eine signifikante Zunahme der Kompetenzun-
terschiede zwischen Méadchen und Jungen im Vergleich zum Jahr 2016. Auch fiir
den ladngerfristigen Trend von 2011 zu 2021 ist fiir Deutschland insgesamt eine
statistisch signifikante Zunahme des Geschlechterunterschieds im Fach Mathema-
tik um 9 Punkte zu beobachten. Dies zeigt sich auf Landerebene wiederum fiir
Nordrhein-Westfalen (+14 Punkte) und Schleswig-Holstein (+17 Punkte) sowie
zusitzlich fiir Bayern (+17 Punkte). In den iibrigen Landern haben sich die ge-
schlechtsbezogenen Disparitidten im Fach Mathematik (Globalskala) nicht statis-
tisch signifikant veréndert.
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6.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die in diesem Kapitel dargestellten Ergebnisse zeigen, dass im Jahr 2021 in allen
untersuchten Kompetenzbereichen in den Fachern Deutsch und Mathematik ge-
gen Ende der 4. Jahrgangsstufe statistisch signifikante Unterschiede zwischen den
von Midchen und den von Jungen im Durchschnitt erreichten Kompetenzen be-
stehen. Madchen erzielen im Fach Deutsch im Mittel etwas hohere Kompetenzen
als Jungen, wobei der Unterschied im Kompetenzbereich Orthografie am stérk-
sten ausgeprigt ist. Im Kompetenzbereich Zuhoren zeigt sich hingegen nur ein
geringfiigiger Kompetenzvorsprung der Madchen. Demgegeniiber erzielen Jun-
gen im Fach Mathematik sowohl auf der Globalskala als auch in allen inhalt-
lichen Kompetenzbereichen (Leitideen) im Mittel etwas hohere Kompetenzen als
Maidchen. Gemessen am erwartbaren Lernzuwachs pro Schuljahr entsprechen die
Geschlechterunterschiede in den Kompetenzbereichen Lesen und Orthografie im
Fach Deutsch sowie im Fach Mathematik (Globalskala) rund vier Monaten Lern-
zeit, im Kompetenzbereich Zuhdoren im Fach Deutsch einem Monat Lernzeit. Die
Befunde entsprechen damit im Wesentlichen den Ergebnissen anderer Schulleis-
tungsstudien der letzten Jahre fiir den Primarbereich.

Die Analysen zum Erreichen der Bildungsstandards zeigen, dass geschlechts-
bezogene Disparitidten sowohl im unteren als auch im oberen Bereich der hier
untersuchten Kompetenzverteilungen vorhanden sind. So sind im Fach Deutsch
in allen untersuchten Kompetenzbereichen aufler im Zuhoren Jungen im unte-
ren Bereich der Kompetenzverteilung iiber- und im oberen Bereich unterrepra-
sentiert. Im Fach Mathematik zeigt sich in allen Kompetenzbereichen (auler der
Leitidee Raum und Form) das umgekehrte Bild: Hier sind die Anteile der Mad-
chen auf den unteren Kompetenzstufen héher und auf den oberen Kompetenzstu-
fen geringer als die der Jungen.

Die Ergebnisse auf Landerebene dhneln den Ergebnissen fiir Deutschland ins-
gesamt. So findet sich in allen Landern aufler Bremen im Bereich Lesen sowie in
allen Landern im Bereich Orthografie ein statistisch signifikanter Kompetenzvor-
sprung der Méadchen. Im Fach Mathematik (Globalskala) ist in allen Léndern ein
Vorsprung der Jungen zu verzeichnen. Eine Ausnahme bildet lediglich der Kom-
petenzbereich Zuhoren im Fach Deutsch, fiir den in der Mehrzahl der Lander kei-
ne signifikanten geschlechtsbezogenen Disparititen vorliegen. Besonders gering
ausgepragte Disparititen finden sich im Fach Deutsch in allen untersuchten Kom-
petenzbereichen im Land Bremen. Demgegentiber ist im Land Niedersachsen im
Fach Deutsch ein vergleichsweise groBer Vorsprung der Madchen zu verzeich-
nen. Im Fach Mathematik féllt der Kompetenzunterschied auf der Globalskala
zwischen Médchen und Jungen in den meisten Léndern recht &hnlich aus.

In separaten Trendanalysen fiir die Méddchen und die Jungen zeigt sich, dass
die Kompetenzen in beiden Teilpopulationen in Deutschland insgesamt in allen
untersuchten Kompetenzbereichen im Untersuchungszeitraum zuriickgegangen
sind. Diese ungiinstige Entwicklung findet sich insgesamt auch auf Lénderebene,
wobei auch einige Ausnahmen zu verzeichnen sind. Vergleichsweise giinstig fal-
len die Befunde im Land Hamburg aus: Hier haben sich die Kompetenzniveaus
der Médchen in allen untersuchten Kompetenzbereichen sowie die Kompetenzni-
veaus der Jungen in allen Bereichen auler im Zuhoren iiber die Erhebungsjahre
nicht signifikant verdndert.

Die geschlechtsbezogenen Disparitéten in den untersuchten Kompetenzen im
Fach Deutsch haben sich weder in Deutschland insgesamt noch auf Lénderebe-
ne im Vergleich zu den Jahren 2011 und 2016 bedeutsam verdndert. Lediglich fiir
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den Kompetenzbereich Zuhdren haben sich in zwei Léndern (Nordrhein-West-
falen und Sachsen) signifikante Verdnderungen ergeben. Im Fach Mathematik
(Globalskala) haben sich die geschlechtsbezogenen Disparitdten in Deutschland
insgesamt um 7 Punkte (im Vergleich zu 2016) beziehungsweise um 9 Punkte
(im Vergleich zu 2011) statistisch signifikant erhdht. Auf Landerebene sind die
entsprechenden Trends jedoch nur in den Léndern Schleswig-Holstein und Nord-
rhein-Westfalen sowie fiir den léngerfristigen Trend auch in Bayern signifikant.

Insgesamt weisen die in diesem Kapitel dargestellten Befunde darauf hin,
dass im Primarbereich nach wie vor gezielte Forderung erforderlich ist, um ge-
schlechtsbezogene Disparitdten in schulischen Kompetenzen zu reduzieren. Vor
allem im Fach Mathematik (Globalskala) deutet sich mit der leichten, aber signi-
fikanten VergroBerung der geschlechtsbezogenen Disparititen im Vergleich zu
den Jahren 2011 und 2016 eine ungiinstige Entwicklung an, der entgegengewirkt
werden sollte. Insgesamt zeigt sich aber fir Maddchen und Jungen der 4. Jahr-
gangsstufe eine weitgehend vergleichbare, liberwiegend ungilinstige Entwicklung
der erreichten Kompetenzen in den Fiachern Deutsch und Mathematik. Ein an-
deres Ergebnis hatten die Trendanalysen des 1QB-Bildungstrends 2018 fiir die
mathematisch-naturwissenschaftlichen Ficher in der Sekundarstufe ergeben: In
einigen Léndern erreichten Jungen im Jahr 2018 deutlich geringere Kompetenz-
mittelwerte als im Jahr 2012 und auch ihre fachbezogenen Selbstkonzepte und
Interessen haben in diesem Zeitraum abgenommen, wihrend die Mittelwerte der
Maidchen weitgehend stabil geblieben oder sogar leicht angestiegen sind (vgl.
auch Schneider et al., 2022). Diese Befunde gaben Anlass zu weiteren Diskus-
sionen, die seit einigen Jahren zur Frage ,,Sind Jungen die neuen Bildungsver-
lierer?* gefiithrt werden (vgl. etwa Hannover, 2017; Hannover & Kessels, 2011;
Spinath, 2014). Fiir den Primarbereich scheinen sich solche geschlechtsdifferen-
ziellen Entwicklungen mathematischer Kompetenzen zuungunsten der Jungen
(bislang) nicht zu zeigen, was im Einklang mit den Trendergebnissen von TIMSS
2019 steht (Nonte et al., 2020).
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Kapitel 7
Soziale Disparitaten

Karoline A. Sachse, Christoph Jindra, Kristoph Schumann
und Stefan Schipolowski

Sowohl in Schulleistungsstudien des nationalen Bildungsmonitorings wie den
1QB-Bildungstrends in der Primarstufe (Haag et al., 2017; Richter et al., 2012)
und in der Sekundarstufe I (Knigge & Leucht, 2010; Kuhl et al., 2013; Kuhl
et al., 2016; Mahler & Kolm, 2019) als auch in internationalen Schulleistungs-
studien (HuBmann et al., 2017; Miiller & Ehmke, 2016) werden bedeutsame
Zusammenhdnge zwischen den von Schiiler:innen in Deutschland erreichten
Kompetenzen und dem sozialen Hintergrund ihrer Familien festgestellt. Diese als
soziale Disparitidten bezeichneten Ungleichheiten weisen darauf hin, dass Kin-
der aus Familien mit hoherem sozialen Status im Mittel deutlich hohere Kompe-
tenzen erreichen als Schiiler:innen aus Familien mit einem geringeren sozialen
Status. Soziale Disparititen gerieten durch die erste, im Jahr 2000 durchgefiihr-
te PISA-Studie verstirkt in den Fokus der Bildungspolitik, der Offentlichkeit und
der empirischen Bildungsforschung, als fiir Deutschland im Vergleich zu ande-
ren OECD-Staaten ein besonders enger Zusammenhang zwischen der Zugehdrig-
keit zu einer sozialen Schicht und dem Kompetenzerwerb festgestellt wurde (vgl.
Baumert et al., 2006). Trotz der daraufhin getroffenen Maflnahmen deuten die
Befunde jlingerer Schulleistungsstudien darauf hin, dass es in Deutschland in den
letzten Jahren kaum gelungen ist, die sozialen Disparitidten zu verringern (vgl.
z.B. Hulmann et al., 2017; Stubbe et al., 2020).

In diesem Kapitel werden die Zusammenhdnge zwischen der sozialen Her-
kunft von Viertkléssler:innen und den von ihnen erreichten Kompetenzen darge-
stellt.! Zunichst wird ein kurzer Uberblick iiber die theoretische Fundierung der
in diesem Kapitel verwendeten Indikatoren sozialer Disparititen gegeben und de-
ren deutschlandweite Verteilung beschrieben (Abschnitt 7.1). AnschlieBend wer-
den die sozialen Disparititen fiir das Fach Deutsch in den Kompetenzbereichen
Lesen, Zuhoren und Orthografie und fir das Fach Mathematik fiir die Globalska-
la mathematischer Kompetenz berichtet. Die Auspriagungen der Disparitéiten wer-
den anhand von Zusammenhidngen zwischen Indikatoren der sozialen Herkunft
und den erreichten Kompetenzen der Schiiler:innen in den einzelnen Léndern fiir
das Jahr 2021 (Abschnitt 7.2) und im Trend (Abschnitt 7.3) bestimmt. Aufgrund
der pandemiebedingten Einschrankungen des Schulbetriebs im Schuljahr 2020/21
wird in Abschnitt 7.4 zusétzlich untersucht, inwieweit die Lernbedingungen der
Schiiler:innen mit den Indikatoren ihrer sozialen Herkunft zusammenhéngen. Das
Kapitel schlieit in Abschnitt 7.5 mit einer Zusammenfassung und Diskussion der
Ergebnisse.

1 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur in einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).
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7.1 Indikatoren sozialer Disparitaten

Die Zusammenhédnge zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb bilden
seit Jahrzehnten einen Kernbereich empirischer Bildungsforschung. Zur Erfas-
sung der sozialen Herkunft werden in Schulleistungsstudien verschiedene Indi-
katoren herangezogen. Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen und
Operationalisierungen der hier verwendeten Indikatoren kurz beschrieben.

Erklarungsansitze fiir Bildungsungleichheiten zwischen Kindern aus sozial
schwachen und sozial besser gestellten Familien basieren oftmals auf den Theori-
en, die von Bourdieu (z. B. Bourdieu et al., 1990) und Boudon (1986) entwickelt
wurden (vgl. auch Baumert et al., 2019). Diese gehen im Wesentlichen davon
aus, dass Kindern und Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen, kulturellen
und dkonomischen Verhiltnissen unterschiedliche bildungsbezogene Ressourcen,
Unterstiitzungsmoglichkeiten im Elternhaus und héusliche Lerngelegenheiten zur
Verfiigung stehen. Dabei spielt bei Bourdieu et al. (1990) das kulturelle Kapital
eine zentrale Rolle, das in drei Formen (inkorporiert — in Form von erworbenem
Wissen und Fihigkeiten; objektiviert — in Form von Besitz kultureller Giiter; ins-
titutionalisiert — in Form von Zertifikaten und Zeugnissen) vorhanden sein kann.
Die bildungsbezogenen Ressourcen einer Familie sollten dabei umso bedeutsa-
mer fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen sein, je besser die
Passung zwischen der in der Gesellschaft vorherrschenden Kultur und dem kultu-
rellen Kapital der Familie ist. In einer empirischen Uberpriifung des Zusammen-
hangs zwischen familidren Lebensverhiltnissen und Kompetenzerwerb auf Basis
von Daten einer nationalen Erweiterung der PISA-Studie (PISA-E) in der Se-
kundarstufe I fanden Watermann und Baumert (2006) in Ubereinstimmung mit
den Annahmen Bourdieus, dass das kulturelle Kapital der beste Priadiktor fiir
den Kompetenzerwerb von Jugendlichen ist. Fiir den Primarbereich untersuchten
McElvany et al. (2009) die Bedeutung 6konomischer und kultureller Ressourcen
in der Familie als Erkldrungsfaktoren herkunftsbezogener Leistungsunterschie-
de in der Lesekompetenz. Wie bei Watermann und Baumert (2006) zeigte sich
auch hier, dass die kulturellen Ressourcen einen stirkeren direkten Effekt auf die
Lesekompetenz haben als der soziodkonomische Status. Aber auch 6konomisches
Kapital trdgt, unabhédngig von kulturellen Ressourcen in der Familie, zur Vorher-
sage der Lesekompetenz mit einem eigenen direkten Effekt bei.

In den Analysen, die in diesem Kapitel berichtet werden, wird sowohl ein
Indikator fiir den sozio6konomischen Status als auch ein Indikator fiir das kul-
turelle Kapital der Schiiler:innen verwendet. Wie in den internationalen Schul-
leistungsstudien und in den vorangegangenen IQB-Bildungstrends wird der
soziobkonomische Status der Familie tiber den International Socio-Economic In-
dex of Occupational Status (ISEI, vgl. Ganzeboom et al., 1992) operationalisiert.
Als Indikator fiir das kulturelle Kapital wird die Anzahl der im Haushalt vor-
handenen Biicher genutzt (vgl. z.B. Hulmann et al., 2017, Stubbe et al., 2020;
Wendt et al., 2012). Beide Malle werden im Folgenden genauer beschrieben.

7.1.1 Soziodokonomischer Index HISEl und sozialer Gradient

Der soziookonomische Index ISEI (Ganzeboom, 2010; Ganzeboom et al., 1992)
verbindet Informationen iiber Bildung und Einkommen von Personen und ist ein
international vergleichbarer Indexwert des Berufs. Er umfasst einen theoretischen
Wertebereich von 10 bis 90 Punkten. Dabei kennzeichnen niedrige Werte Beru-
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fe, die mit einem geringen sozio6konomischen Status einhergehen (z. B. Hilfsar-
beitskrifte), und hohe Werte Berufe, die einem hohen soziodkonomischen Status
entsprechen (z.B. Richter). Um fiir die im Folgenden beschriebenen Analysen
den soziodokonomischen Status einer Familie zu erfassen, wurde eine Variable ge-
bildet, die den hochsten ISEI-Wert der Eltern (Mutter oder Vater) abbildet. Die-
se jeweils hochste Auspragung des ISEI im Elternhaus wird dementsprechend als
Highest ISEI (HISEI) bezeichnet.

Zur Bestimmung der Auspriagung sozialer Disparititen im Kompetenzerwerb
wird in Schulleistungsstudien der sogenannte soziale Gradient geschitzt. Die-
ser beschreibt den Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Status der
Familie und den erreichten Kompetenzauspragungen der Schiiler:innen als Stei-
gungskoeffizient einer linearen Regression der Kompetenzwerte auf den HISEIL.
Dabei wird der HISEI so transformiert, dass er fiir die Gesamtstichprobe der
Schiiler:innen in Deutschland einen Mittelwert von Null und eine Standardabwei-
chung von Eins aufweist. So ist es moglich, direkt an der Steigung des sozialen
Gradienten abzulesen, wie viele Punkte auf der Berichtsmetrik Schiiler:innen im
Mittel mehr erzielen, deren HISEI um eine Standardabweichung hoher ist als der
durchschnittliche HISEIL.

Im IQB-Bildungstrend 2016 und im IQB-Léandervergleich 2011 wur-
den ausschlieBlich Angaben aus dem Elternfragebogen zur Bildung des HISEI
verwendet. Aufgrund der geringeren Riicklaufquoten der Fragebdgen im 1QB-
Bildungstrend 2021 wurden fiir das Jahr 2021 Angaben der Eltern mit Angaben
der Schiiler:innen ergédnzt, da die Angaben aus Schiiler:innen- und Elternfra-
gebogen hoch korrelieren (» = .72). Dennoch konnte der HISEI fiir ungefahr
13 Prozent der Schiiler:innen nicht bestimmt werden (vgl. Kapitel 10). Wie in
den fritheren 1QB-Bildungstrends wurden fehlende Werte im HISEI durch mul-
tiple Imputationen ersetzt (z.B. Mahler & Ko6lm, 2019; siehe auch Kapitel 10).
GemilB einem vom IQB vorgeschlagenen und von der Amtschefskommission
»Qualitdtssicherung in Schulen® in ihrer 74. Sitzung beschlossenen Vorgehen
sind lidnderspezifische Ergebnisse zu sozialen und zuwanderungsbezogenen Dis-
parititen bei einem Anteil von 20 bis 30 Prozent fehlender Werte dennoch unter
Vorbehalt zu berichten. Liegen fiir mehr als 30 Prozent der Schiiler:innen keine
Angaben vor, so werden fiir die betreffenden Lénder keine Ergebnisse berichtet.

Der Anteil fehlender Angaben variiert im Jahr 2021 zwischen den Liandern
von rund 6 Prozent in Baden-Wiirttemberg bis 34 Prozent in Hamburg. Auch
in den fritheren Studien des IQB sind teilweise nennenswerte Anteile an feh-
lenden Daten zum HISEI zu verzeichnen (fiir Deutschland insgesamt 19 % im
IQB-Landervergleich 2011 bzw. 26 % im 1QB-Bildungstrend 2016). Welche Léander-
ergebnisse im Einzelnen unter Vorbehalt stehen oder nicht berichtet werden kon-
nen, wird in den Ergebnisdarstellungen angegeben.

7.1.2 Anzahl der Biicher im Haushalt

Als Indikator des kulturellen Kapitals wurde die Anzahl der Biicher im Haushalt
erhoben. Dieser Aspekt kennzeichnet primér das objektivierte Kulturkapital der
Familie, kann aber auch als Hinweis auf das dkonomische Kapital und auf das
inkorporierte kulturelle Kapital einer Familie verstanden werden, das erworbenes
Wissen und Fahigkeiten umfasst (vgl. z. B. Stubbe et al., 2020). Obwohl in vie-
len Familien aufgrund der zunehmenden Digitalisierung vermehrt E-Books an-
geschafft werden, erweist sich die Anzahl der Druckfassungen von Biichern im
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Haushalt weiterhin als besonders aussagekréftiger Indikator (Heppt et al., 2022,
Stubbe et al., 2020). Die Anzahl der Biicher wurde anhand einer fiinfstufigen Or-
dinalskala im Schiiler:innenfragebogen erfasst (1 = 0—10 Biicher, 2 = 11-25 Bii-
cher, 3 = 26100 Biicher, 4 = 101-200 Biicher, 5 = mehr als 200 Biicher). In
diesem Kapitel wird die Variable analog zum Vorgehen in IGLU (HuBmann et
al., 2017) und TIMSS (Stubbe et al., 2020) dichotomisiert, mit den Gruppen ma-
ximal 100 Biicher im Haushalt und mehr als 100 Biicher im Haushalt. Die Wer-
te basieren fiir alle drei Erhebungszeitpunkte auf den Angaben der Schiiler:innen
im Fragebogen.

Fiir ungefahr 17 Prozent der Schiiler:innen konnte der Indikator Biicher im
Haushalt im 1QB-Bildungstrend 2021 aufgrund der Riicklaufquote der Fragebo-
gen nicht bestimmt werden (vgl. Kapitel 10). Dieser Anteil variiert zwischen den
Landern erheblich von ca. 6 Prozent in Baden-Wiirttemberg bis ca. 36 Prozent
in Hamburg. Im IQB-Léndervergleich 2011 lag der Anteil deutschlandweit bei
13 Prozent und im IQB-Bildungstrend 2016 bei 17 Prozent. Die fehlenden Wer-
te wurden, wie beim HISEI, durch multiple Imputationen ersetzt. Bei einem An-
teil von 20 bis 30 Prozent fehlender Werte werden die Ergebnisse unter Vorbehalt
berichtet, bei einem Anteil von mehr als 30 Prozent wird das jeweilige Land aus
den Analysen ausgeschlossen (vgl. Abschnitt 7.1.1 und Kapitel 10). Welche Lén-
der dies im Einzelnen betrifft, wird in den Ergebnisdarstellungen entsprechend
gekennzeichnet.

7.1.3 Verteilung des soziookonomischen Status

Abbildung 7.1 zeigt die Verteilung des HISEI fiir Viertkldssler:innen in den Jah-
ren 2011, 2016 und 2021 fiir Deutschland insgesamt. Im linken Teil der Abbil-
dung sind der Mittelwert (M) und die Standardabweichung (SD) des HISEI sowie
deren Standardfehler (SE) angegeben. Im rechten Teil wird die Verteilung des
HISEI fiir die drei Erhebungszeitpunkte anhand von Perzentilbandern dargestellt.
Der mittlere HISEI betrdgt im Jahr 2021 in Deutschland 51.5 Punkte und liegt
damit etwas iiber den Werten der Berichtszyklen 2011 und 2016, die Verdnderun-
gen sind aber nicht signifikant. Die Streuung des HISEI (SD) fallt im Jahr 2021
hingegen signifikant groBer aus als in den Jahren 2016 beziehungsweise 2011.

SD = Standardabweichung.

Fett gedruckte Werte unterscheiden sich signifikant

Abbildung 7.1: Verteilung des soziookonomischen Status (HISEI) der Familien der Viertkl&ssler:innen in Deutschland
in den Jahren 2011, 2016 und 2021

Jahr M (SE) SD (SE)

2011 50.8 (0.4) 20.3 (0.1) R W s | s s —

2016 50.6 (0.4) 20.7 (0.1) I o e s

2021 51.5 (0.4) 21.1 (0.1) S s s | s s S

10 20 30 40 50 60 70 80 90

Anmerkungen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; Perzentile: 5|% 10% 25% 75% 90% 95%

| [ E [ | ]

(p < .05) vom jeweiligen Wert fiir das Jahr 2021. Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)
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71.1.4 Verteilung der Anzahl der Biicher im Haushalt

Abbildung 7.2 zeigt, wie sich die Anzahl der Biicher in den Haushalten der
Viertkldssler:innen in den Jahren 2011, 2016 und 2021 in Deutschland insgesamt
verteilt. Im linken Teil der Abbildung sind die Anteile der dichotomisierten Bii-
chervariable fiir die Gruppen maximal 100 Biicher im Haushalt beziehungsweise
mehr als 100 Biicher im Haushalt sowie die Standardfehler (SE) der Anteile an-
gegeben. Im rechten Teil sind die Verteilungen differenziert fiir die fiinf Antwort-
kategorien als Stapelbalken abgebildet.

Der mittlere Anteil an Schiiler:innen, die in Haushalten mit maximal 100
Biichern aufwachsen, liegt im Jahr 2021 in Deutschland bei 69 Prozent und ist
damit signifikant héher als in den Jahren 2011 und 2016. Vor allem die Beset-
zung der Randkategorien hat sich seit dem Jahr 2011 deutlich verdndert. So
nahm der Anteil an Schiiler:innen, bei denen es zu Hause maximal 10 Biicher
gibt, deutlich zu und der Anteil an Schiiler:innen, bei denen es mehr als 200 Bii-
cher zu Hause gibt, deutlich ab.

Abbildung 7.2: Verteilung des familidren Buchbesitzes der Viertklassler:innen in Deutschland in den Jahren 2011,

2016 und 2021

maximal 100 Biicher mehr als 100 Biicher
Jahr % (SE) % (SE)
2011 60.8 (0.7) 39.2 (0.7) 6 _20% | 35%
2016 66.0 (0.7) 34.0 (0.7) %] 24% | 3%
2021 69.1 (0.6) 30.9 (0.6) [13% [ 25% | 32%

O 0-10 Blcher

Anmerkungen. SE = Standardfehler.Fett gedruckte Werte unterscheiden O 26-100 Biicher
sich signifikant (p < .05) vom jeweiligen Wert firr das Jahr 2021. B mehr als 200 Blicher

1.2 Soziale Gradienten

Die Tabellen 7.1 bis 7.4 in Abschnitt 7.2.1 zeigen die sozialen Gradienten, die fiir
die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie im Fach Deutsch sowie
fiir die Globalskala im Fach Mathematik im Jahr 2021 fiir Deutschland insgesamt
und fiir die Lander identifiziert wurden. Die in den Tabellen dargestellten Ergeb-
nisse umfassen den Achsenabschnitt (a), den Anstieg beziehungsweise den sozi-
alen Gradienten (») und den Anteil der durch den HISEI aufgeklirten Varianz in
den Kompetenzwerten (R?). Der Achsenabschnitt kennzeichnet den Kompetenz-
wert, den Schiiler:innen, deren HISEI dem durchschnittlichen HISEI in Deutsch-
land entspricht, im Mittel erreicht haben. Der Anstieg beziehungsweise soziale
Gradient gibt an, um wie viele Punkte die mittlere Leistung von Schiiler:innen
auseinanderliegt, deren HISEI sich um eine Standardabweichung unterscheidet.
Hohe Steigungskoeffizienten weisen auf einen engen Zusammenhang zwischen
der sozialen Herkunft und den Kompetenzen von Schiiler:innen hin. Zudem wer-
den die Unterschiede zwischen den fiir die Lénder und dem fiir Deutschland
insgesamt festgestellten sozialen Gradienten auf Signifikanz gepriift. Die Varianz-
aufkldrung ist ein MaB fiir den Anteil der Kompetenzunterschiede, der durch die
Unterschiede im soziookonomischen Status der Familien erkldrt werden kann. In
Abschnitt 7.2.2 werden zuséitzlich zu den fiir das Jahr 2021 festgestellten Wer-

O 11-25 Bucher
B 101-200 Blcher
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ten auch die entsprechenden Werte fiir die Jahre 2011 und 2016 dargestellt. Hier
werden die Verdnderungen der sozialen Gradienten zwischen den Jahren 2016
und 2021 sowie 2011 und 2021 berichtet (Ab) und auf statistische Signifikanz ge-
priift.

7.2.1 Soziale Gradienten im Jahr 2021

Fir den Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch liegt der soziale Gradient
im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt bei 45 Punkten (Tab. 7.1) und 16 Pro-
zent der Varianz in den erreichten Kompetenzen werden durch den HISEI auf-
geklart. Sowohl in Deutschland insgesamt als auch in den Léndern bestehen
signifikante Zusammenhéinge zwischen dem sozialen Status der Familie und den
Kompetenzen der Schiiler:innen. Die im Lesen erreichten Kompetenzen unter-
scheiden sich also systematisch in Abhéngigkeit vom sozio6konomischen Status
der Familie, wobei Schiiler:innen aus Familien mit einem hoheren soziodko-
nomischen Status im Mittel hohere Kompetenzwerte erreichen. Die sozialen
Gradienten der Lénder variieren zwischen 38 Punkten in Brandenburg, Schles-
wig-Holstein und Thiiringen und 53 Punkten in Berlin. Nur in Berlin und Bre-
men liegen die Werte der sozialen Gradienten signifikant iiber dem Wert fiir
Deutschland insgesamt, in keinem Land liegen sie hingegen signifikant darunter.

Tabelle 7.1: Soziale Gradienten fiir den Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch im Jahr

2021
Varianzauf-
Achsenabschnitt sozialer Gradient klarung

Land a (SE) b (SE) R?

Baden-Wirttemberg 467 (3.7) 46 (3.2) 18.2
Bayern 493 (4.5) 45 (3.8) 15.8
Berlin 442 (3.1) 53 (2.6) 21.9
Brandenburg 456 (5.1) 38 (3.9) 10.8
Bremen 440 (4.8) 52 (3.3) 20.8
Hessen 474 (4.4) 44 (3.2) 18.0
Niedersachsen 465 (4.5) 41 (3.2) 14.0
Nordrhein-Westfalen 463 (4.5) 44 (3.5) 18.4
Rheinland-Pfalz 475 (4.1) 46 (3.1) 141
Saarland’ 477 (4.0) 48 (3.8) 17.8
Sachsen 490 (3.8) 44 (2.7) 14.0
Sachsen-Anhalt 482 (4.7) 39 (3.2) 12.5
Schleswig-Holstein 478 (4.8) 38 (3.2) 13.7
Thuringen 467 (4.4) 38 (3.4) 12.9
Deutschland 471 (1.6) 45 (1.2) 16.0

Anmerkungen. a = Achsenabschnitt; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler;
R? = Determinationskoeffizient. Flr das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da
die erforderlichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Werte fiir den sozialen Gradienten unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05)

vom entsprechenden Wert fiir Deutschland insgesamt.
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Fiir den Kompetenzbereich Zuhoren im Fach Deutsch liegt der soziale Gradient
im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt bei 52 Punkten (Tab. 7.2) und 17 Prozent
der Varianz in den erreichten Kompetenzen werden durch den HISEI aufgeklért.
Sowohl in Deutschland insgesamt als auch in den Léndern bestehen statistisch
signifikante Zusammenhinge zwischen dem sozialen Status der Familie und den
Kompetenzen der Schiiler:innen im Zuhdren. Die sozialen Gradienten der Lander
variieren zwischen 42 Punkten in Niedersachsen und Thiiringen und 64 Punkten
in Berlin. Nur der Wert fiir Berlin liegt signifikant iiber dem Wert fiir Deutsch-
land insgesamt, die Werte fiir Niedersachsen und Thiiringen hingegen signifikant
darunter.

Tabelle 7.2: Soziale Gradienten fiir den Kompetenzbereich Zuhdren im Fach Deutsch im Jahr

2021
Varianzauf-
Achsenabschnitt sozialer Gradient klarung

Land a (SE) b (SE) R?

Baden-Wiirttemberg 449 (5.0) 52 (3.6) 17.2
Bayern 476 (4.4) 53 (4.2) 18.7
Berlin 420 (3.4) 64 (3.2) 24.8
Brandenburg 432 (5.6) 46 (5.1) 11.5
Bremen 430 (5.6) 59 (4.2) 21.4
Hessen 468 (3.8) 49 (3.3) 17.3
Niedersachsen 455 (6.0) 42 (3.6) 11.4
Nordrhein-Westfalen 447 (5.3) 54 (4.4) 20.2
Rheinland-Pfalz 452 (5.1) 51 (3.9) 14.6
Saarland’ 459 (4.1) 53 (3.9) 18.0
Sachsen 474 (3.8) 48 (2.8) 16.5
Sachsen-Anhalt 459 (5.1) 44 (4.1) 13.7
Schleswig-Holstein 480 (4.8) 47 (3.6) 17.5
Thiringen 458 (5.0) 42 (3.7) 13.6
Deutschland 456 (1.7) 52 (1.4) 17.2

Anmerkungen. a = Achsenabschnitt; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler;
R? = Determinationskoeffizient. Flir das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da
die erforderlichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schdiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Werte fiir den sozialen Gradienten unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05)

vom entsprechenden Wert fiir Deutschland insgesamt.

Fiir den Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch liegt der soziale Gra-
dient im Jahr 2021 in Deutschland insgesamt bei 38 Punkten (Tab. 7.3) und
11 Prozent der Varianz in den erreichten Kompetenzen werden durch den HISEI
aufgeklirt. Sowohl in Deutschland insgesamt als auch in den Léndern bestehen
statistisch signifikante Zusammenhénge zwischen dem sozialen Status der Fami-
lie und den Kompetenzen der Schiiler:innen in Orthografie. Die sozialen Gradi-
enten der Lénder variieren zwischen 31 Punkten in Niedersachsen und Thiiringen
und 47 Punkten in Baden-Wiirttemberg. Nur die Werte fiir Baden-Wiirttemberg
und Berlin liegen signifikant iiber dem Wert fiir Deutschland insgesamt, der Wert
fiir Schleswig-Holstein hingegen liegt signifikant darunter.
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Tabelle 7.3: Soziale Gradienten fiir den Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch im

Jahr 2021
Varianzauf-
Achsenabschnitt sozialer Gradient klarung
Land a (SE) b (SE) R?
Baden-Wurttemberg 481 (4.7) 47 (3.6) 16.4
Bayern 501 (4.6) 35 (3.5) 10.0
Berlin 429 (2.9) 46 (2.4) 17.2
Brandenburg 435 (5.4) 39 (4.4) 9.9
Bremen 441 (5.2) 44 (3.5) 15.4
Hessen 475 (4.6) 38 (3.1) 12.6
Niedersachsen 461 (6.2) 31 (3.5) 71
Nordrhein-Westfalen 468 (4.1) 36 (3.0) 12.0
Rheinland-Pfalz 480 (3.9) 42 (3.1) 12.6
Saarland’ 483 (5.0) 35 (3.8) 10.0
Sachsen 477 (3.9) 41 (3.0) 1.4
Sachsen-Anhalt 481 (5.1) 36 (3.4) 8.9
Schleswig-Holstein 467 (3.9) 32 (3.1) 10.6
Thiringen 472 (5.5) 31 (4.1) 6.8
Deutschland 473 (1.6) 38 (1.0) 11.4

Anmerkungen. a = Achsenabschnitt; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler;
R? = Determinationskoeffizient. Flr das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da
die erforderlichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Werte fiir den sozialen Gradienten unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05)

vom entsprechenden Wert fir Deutschland insgesamt.

Fiir die Globalskala im Fach Mathematik liegt der soziale Gradient im Jahr 2021
in Deutschland insgesamt bei 45 Punkten (Tab. 7.4) und 14 Prozent der Varianz
in den erreichten Kompetenzen werden durch den HISEI aufgeklart. Sowohl in
Deutschland insgesamt als auch in den Léndern bestehen statistisch signifikante
Zusammenhinge zwischen dem sozialen Status der Familie und den Kompeten-
zen der Schiiler:innen im Fach Mathematik. Die sozialen Gradienten der Lénder
variieren zwischen 38 Punkten in Niedersachsen und 57 Punkten in Bremen. Der
Wert fiir Bremen liegt zudem signifikant iiber dem Wert fiir Deutschland insge-
samt, kein Landerwert liegt signifikant darunter.
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Tabelle 7.4: Soziale Gradienten im Fach Mathematik (Globalskala) im Jahr 2021

Varianzauf-
Achsenabschnitt sozialer Gradient klarung

Land a (SE) b (SE) R?

Baden-Wurttemberg 468 (4.8) 44 (3.7) 14.7
Bayern 486 (4.6) 43 (3.6) 14.1
Berlin 421 (3.1) 49 (2.5) 18.9
Brandenburg 438 (5.8) 43 (4.3) 11.9
Bremen 432 (5.4) 57 (4.1) 21.7
Hessen 463 (4.3) 44 (3.1) 17.4
Niedersachsen 458 (4.1) 38 (3.5) 11.8
Nordrhein-Westfalen 448 (3.9) 46 (3.4) 17.4
Rheinland-Pfalz 471 (3.9) 44 (3.2) 12.2
Saarland’ 464 (4.3) 44 (3.9) 14.8
Sachsen 485 (3.5) 48 (2.8) 14.6
Sachsen-Anhalt 483 (5.2) 43 (4.0) 12.1
Schleswig-Holstein 459 (3.8) 44 (3.2) 15.5
Thiringen 475 (4.9) 40 (3.8) 10.7
Deutschland 462 (1.3) 45 (1.2) 14.4

Anmerkungen. a = Achsenabschnitt; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler;
R? = Determinationskoeffizient. Flir das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da
die erforderlichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schdiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Werte fiir den sozialen Gradienten unterscheiden sich statistisch signifikant (p < .05)

vom entsprechenden Wert fiir Deutschland insgesamt.

Zusammenfassend zeigen die Analysen der sozialen Gradienten im Jahr 2021 fiir
Deutschland insgesamt eine enge Koppelung zwischen dem soziodkonomischen
Status der Familien der Viertkladssler:innen und den von ihnen erreichten Kompe-
tenzen. Diese ist am stdrksten im Kompetenzbereich Zuhdren im Fach Deutsch
und am geringsten im Kompetenzbereich Orthografie ausgeprégt. Fiir das Lesen
in Deutsch und fiir die Globalskala im Fach Mathematik zeigen sich gleicher-
maflen hohe Zusammenhinge. In allen Léndern und in allen Kompetenzberei-
chen unterscheiden sich die Kompetenzen der Viertkldssler:innen systematisch in
Abhiéngigkeit des soziodkonomischen Status ihrer Familien, wobei Schiiler:innen
aus Familien mit einem hoheren soziodkonomischen Status im Durchschnitt in
allen Landern hohere Kompetenzwerte erreichen. Inwieweit sich diese Zusam-
menhénge seit dem [QB-Landervergleich 2011 und dem 1QB-Bildungstrend 2016
verdandert haben, wird im ndchsten Abschnitt betrachtet.

71.2.2 Soziale Gradienten im Trend

In Abbildung 7.3 ist dargestellt, wie sich die sozialen Gradienten fiir die Kom-
petenzbereiche Lesen und Zuhoren im Fach Deutsch und fiir die Globalskala
mathematischer Kompetenz seit dem Jahr 2011 veréndert haben. Fiir den Kom-
petenzbereich Orthografie werden nur Verdnderungen zwischen den Jahren 2016
und 2021 berichtet, da Orthografie erstmals im Jahr 2016 in einer fiir Deutsch-
land insgesamt und fiir die Lénder reprasentativen Stichprobe erhoben wurde, die
auch Schiiler:innen an Forderschulen einschloss (vgl. Kapitel 10).

159
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Der soziale Gradient im Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch hat sich
in Deutschland insgesamt zwischen den Jahren 2016 und 2021 um 5 Punkte so-
wie zwischen den Jahren 2011 und 2021 um 7 Punkte signifikant vergroBert (vgl.
Abb. 7.3), wobei die Zunahme der Ungleichheit zwischen 2011 und 2016 nicht
signifikant war. Innerhalb der Lénder ist seit 2016 in Rheinland-Pfalz und Schles-
wig-Holstein ein signifikanter Anstieg zu beobachten. Eine signifikante Abnahme
ist hingegen fiir kein Land festzustellen. Seit dem Jahr 2011 hat der soziale Gra-
dient in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Rheinland-Pfalz und Sachsen signifikant zu-
genommen, in keinem Land jedoch abgenommen.

Auch fir den Kompetenzbereich Zuhéren im Fach Deutsch zeigt sich in
Deutschland insgesamt zwischen den Jahren 2016 und 2021 sowie zwischen den
Jahren 2011 und 2021 eine signifikante Zunahme der sozialen Disparitéten, die 9
bezichungsweise 13 Punkte umfasst. Im Gegensatz zu den Ergebnissen fiir den
Kompetenzbereich Lesen war fiir den Kompetenzbereich Zuhdren auch schon
die Zunahme der sozialen Ungleichheit zwischen 2011 und 2016 signifikant
(+3 Punkte). Innerhalb der Lénder ist zwischen 2016 und 2021 in Bayern, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt ebenfalls eine Verstiarkung
der Disparitit im Zuhdren zu beobachten, wéhrend in keinem Land eine signi-
fikante Verringerung eingetreten ist. Ein &hnliches Bild ergibt sich fiir die Ver-
dnderung zwischen den Jahren 2011 und 2021: Hier finden sich in acht der 14
betrachteten Léndern signifikante Zunahmen, in keinem Land jedoch signifikante
Verringerungen der sozialen Gradienten.

Wie fiir die die Bereiche Lesen und im Zuhéren zeigt sich auch fiir Orthogra-
fie in Deutschland insgesamt eine signifikante Zunahme der sozialen Disparité-
ten zwischen den Jahren 2016 und 2021 (+7 Punkte). Innerhalb der der Lander
hat sich der soziale Gradient zwischen 2016 und 2021 in Baden-Wiirttemberg,
Rheinland-Pfalz und Sachsen signifikant verstirkt und in keinem Land ist eine si-
gnifikante Verringerung eingetreten.

Auch im Fach Mathematik (Globalskala) hat sich der soziale Gradient in
Deutschland insgesamt zwischen den Jahren 2016 und 2021 (+4 Punkte) so-
wie 2011 und 2021 (+8 Punkte) signifikant vergrofert. Wie fiir den Kompe-
tenzbereich Zuhoren (aber im Unterschied zum Kompetenzbereich Lesen) nahm
der soziale Gradient zwischen 2011 und 2016 in Mathematik signifikant zu
(+4 Punkte). Auf der Ebene der Lénder ist allerdings keine signifikante Verstér-
kung der Ungleichheit zwischen 2016 und 2021 zu verzeichnen. Betrachtet man
hingegen den Zeitraum zwischen 2011 und 2021, so findet sich in sechs der 14
betrachteten Lander (Berlin, Brandenburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen, Sach-
sen und Schleswig-Holstein) eine signifikante Verstirkung der sozialen Ungleich-
heiten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die sozialen Gradienten in allen
untersuchten Kompetenzbereichen in Deutschland insgesamt sowohl zwischen
2016 und 2021 als auch zwischen 2011 und 2021 signifikant verstérkt haben. Fiir
die sozialen Disparititen ergeben sich also ungiinstige Trends. Rein deskriptiv
zeigt sich dies auch auf Ebene der Lénder, wobei in vielen Fillen die Differenzen
nicht statistisch signifikant sind. In keinem Land und in keiner Doméne haben
sich die sozialen Disparititen signifikant verringert, weder zwischen den Jahren
2016 und 2021 noch zwischen den Jahren 2011 und 2021.

Der HISEI, der zur Berechnung der sozialen Gradienten herangezogen
wurde, ist ein Indikator fir den soziookonomischen Status der Familien der
Schiiler:innen (vgl. Abschnitt 7.1). Im folgenden Abschnitt werden die sozialen
Disparitdten anhand der Anzahl der Biicher im Haushalt betrachtet, die einen In-
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Abbildung 7.3: Soziale Gradienten in den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Vergleich

2011 2016 2021 Differenz 2021-2016 Differenz 2021-2011
Land b (SE) b (SE) b (SE) Ab  (SE) Ab  (SE)
Baden-Wiirttemberg? Lesen 34 (25) 45  (29) 46 (32) 2 (43) Y 13 (4.1) S|
Zuhéren 37 (30) 46  (36) 52 (3.6) 6 (5.1) N 14 (47) |
Orthografie - - 31 (34) 47 (36) 16 (4.9) — -
Mathematik 39 (27) 44  (35) 4 (37) 0 (51) 5 (4.6) N
Bayern Lesen 43 (26) 38 (28) 45  (38) 7 47) 2 (46) g
Zuhéren 40 (2.7) 38 (2.9) 53  (4.2) 15 (5.1) — 12 (5.0) —
Orthografie - - 31 (2.9) 35 (3.5 4 (46) N -
Mathematik 36 (3.0) 36 (2.6) 43 (3.6) 7 (45) N 7 (47) N
Brandenburg® Lesen 32 (3.5) 35 (3.5) 38 (3.9 4 (5.2) 6 (52
Zuhéren 32 (3.1) 36 (3.6) 46 (5.1) 10 (6.2) _ 14 (6.0) =3
Orthografie - - 31 (3.7) 39 (44) 8 (5.8) N - ;
Mathematik 29 (3.5) 38 (3.5) 43 (4.3) 5 (5.5) = 14 (5.5) —
Hessen** Lesen 37 (4.3) 35 (3.1) 44 (3.2) 8 (4.5) 6 (54) N
Zuhoren 41 (4.2) 42 (4.0) 49  (3.3) 7 (52 N 8 (5.3) N\
Orthografie - - 32 (3.1) 38  (3.1) 6 (44) N -
Mathematik 32 (62) 37 (34) 44 (3.1) 7 (46) N 12 (7.0 T
Niedersachsen? Lesen 42 (4.2) 43 (3.4) 41 (3.2) -2 (4.7) § -1 (5.3)
Zuhéren 45 (35) 48  (3.8) 42 (36) 62 (5.2) N 22 (5.0) 8
Orthografie - - 36 (3.2) 31 (3.5) -52 (4.8) [ -
Mathematik 38 (3.5) 43 (3.4) 38 (3.5 -6 (4.9 [ 0 (5.0)
Nordrhein-Westfalen?* Lesen 38 (2.7) 36 (3.5) 44 (3.5) 8 (5.0 N\ 6 (44) N
Zuhéren 36 (28) 38 (39 54  (4.4) 16 (5.9)  — 18 (52) —
Orthografie - - 30 (34) 36 (3.0 5 (45) N - i
Mathematik 36 (24) 39 (32 46 (3.4) 6 (46) N 10 (4.1) —
Rheinland-Pfalz2* Lesen 34 (37) 37  (3.1) 46 (3.1) 9 (44) ] 12 (48) |
Zuhéren 36 (38) 38  (36) 51 (3.9) 13 (53) | 15 (5.5) —
Orthografie - - 25  (3.2) 42 (3.1) 172 (4.5) — - :
Mathematik 37 (3.4) 38 (3.0) 44 (3.2) 6 (44) N 7 (47) N
Sachsen? Lesen 31 (3.2) 38 (2.8) 44 (2.7) 6 (3.9 14 (4.2) [
Zuhoren 35 (3.8) 50 (3.1) 48  (2.8) -28 (4.2) g 13 (4.8) —
Orthografie - - 27 (4.0) 41 (3.0) 14 (5.0) 1 - ;
Mathematik 36 (3.3) 44 (2.8) 48  (2.8) 4 (4.0) N/ 12 (4.3) —
Sachsen-Anhalt? Lesen 36 (4.3) 36 (3.4) 39 (32 3 (47 N 3 (5.3) N
Zuhéren 38 (4.0) 32 (3.3) 44 (4.1) 1 (5.2) — 5 (5.7) N
Orthografie - - 27 (3.7) 36  (34) 9 (5.0) = -
Mathematik 36 (3.5) 43 (4.4) 43 (4.0) -1 (5.9) 7 (5.3) N\
Schleswig-Holstein?? Lesen 36 (3.4) 29 (2.8) 38 (3.2) 9 (4.3) | ] 2 (47) N
Zuhoren 34 (4.0) 41 (3.4) 47  (3.6) 6 (4.9 N 13 (54) —
Orthografie - - 27 (3.4) 32  (3.1) 5 (4.6) = -
Mathematik 34 31 37 (32 4 (3.2) 7 (45) N 9 (45) -
Thiiringen Lesen 35 (2.9) 30 (3.2) 38 (34) 8 (4.6) 3 (45) N
Zuhéren 35 (30) 37  (41) 42 (37 5 (56) N 7 (48) N
Orthografie - - 34 (32) 31 (4.1) 3 (52) 0 -
Mathematik 31 (35) 38 (37) 40  (3.8) 1 (53) 0 8 (5.1) N
Berlin®* Lesen 41 (2.7) - - 53  (2.6) - - 1 (3.7) [
Zuhoren 51 (3.1) - - 64 (3.2) - - 12 (44) —
Orthografie - - - - 46 (2.4) - ;
Mathematik 41 (2.9) - - 49  (2.5) - 8 (3.9 —
Bremen®* Lesen 43 (3.6) - - 52 (3.3) - - 9 (49
Zuhéren 48 (4.2) - - 59 (4.2) - 1 (6.0) N\
Orthografie - - = - 44 (3.5) = i
Mathematik 45 (3.7) - - 57  (4.1) 12 (5.5) 1
Saarland"** Lesen 43 (3.8) - - 48  (3.8) - - 6 (54) i
Zuhéren 45 (4.2) - - 53 (3.9 - - 8 (5.7) N
Orthografie - - - - 35 (3.8) - |
Mathematik 44 (3.8) - - 44 (3.9) - - 0 (55)
Deutschland Lesen 38 (1.0) 89 (1.1) 45 (1.2) 5 (1.6) = 7 (16) =
Zuhoren 39 (1.1) 42 (1.2) 52 (14) 9 (1.8) - 13 (1.8)  —
Orthografie - - & (1.2) 38 (1.0 7 (1.6) —
Mathematik 36 (1.2) 41 (1.1) 45 (1.2) 4 (1.7) | 8 (1.7)
-20 0 20 20 0 20

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Regressionskoeffizienten geringfiigig von der dargestell-
ten Differenz Ab abweichen. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; Ab = Veranderung des Regressionskoeffizienten; SE = Standardfehler;
Mathematik = Mathematik (Globalskala). Fir das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen
fir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

a statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fur Deutschland insgesamt

' Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

4 Fir das Jahr 2016 konnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.
Fett gedruckte Regressionskoeffizienten unterscheiden sich statistisch signifikant vom Regressionskoeffizient fiir Deutschland insgesamt (p < .05).
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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dikator fiir das kulturelle Kapital der Schiiler:innen bilden (vgl. z. B. Watermann
& Baumert, 2006).

1.3 Im Mittel erreichte Kompetenzen nach Anzahl der Biicher
im Haushalt

In Abbildung 7.4 werden die sozialen Disparititen fiir die Anzahl der Biicher im
Haushalt dargestellt. Dabei wurde die urspriinglich fiinfstufige Variable in die
beiden Kategorien maximal 100 Biicher im Haushalt und mehr als 100 Biicher
im Haushalt zusammengefasst. Die Anteile der Schiiler:innen, die diesen Grup-
pen zuzuordnen sind, sowie ihre mittleren Kompetenzen werden in den ersten
Spalten aufgefiihrt. Anhand der Mittelwertdifferenzen (AM) und ihres Standard-
fehlers (SE) wird angegeben, wie stark die Kompetenzen der Schiiler:innen mit
maximal 100 Biichern im Haushalt von den Kompetenzen der Schiiler:innen mit
mehr als 100 Biichern im Haushalt abweichen. Die Unterschiede werden zusétz-
lich grafisch veranschaulicht. Dabei bilden nach rechts weisende Balken Kompe-
tenzvorteile von Kindern aus Familien mit mehr als 100 Biichern im Haushalt ab.

Zunichst kann Abbildung 7.4 entnommen werden, dass in Deutschland im
Jahr 2021 weniger als ein Drittel der Familien (31 %) iiber mehr als 100 Biicher
verfiigt, wobei dieser Anteil zwischen den Landern variiert. So liegt zwischen
Sachsen-Anhalt, dem Land mit dem niedrigsten Anteil an Familien mit mehr als
100 Biichern zu Hause (23 %), und Berlin, dem Land mit dem hdchsten Anteil an
Kindern mit mehr als 100 Biichern zu Hause (35 %), eine Differenz von 12 Pro-
zentpunkten. Der Anteil Berlins liegt zudem iiber dem Wert fiir Deutschland ins-
gesamt und die Anteile Bremens und Sachsen-Anhalts liegen signifikant darunter.

7.3.1 Im Mittel erreichte Kompetenzen nach Anzahl der Biicher im
Haushalt im Jahr 2021

Im Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch erreichen die Viertkldssler:innen
mit mehr als 100 Biichern im Haushalt im Jahr 2021 im Durchschnitt 518 Punk-
te und Viertkldssler:innen mit maximal 100 Biichern im Haushalt im Durch-
schnitt 450 Punkte. Die Differenz von 68 Punkten entspricht mehr als dem
innerhalb eines Schuljahres zu erwartenden Lernzuwachs (ca. 60 Punkte, vgl.
Kapitel 4.1). Im Kompetenzbereich Zuhdren erreichen die Viertkldssler:innen
mit mehr als 100 Biichern zu Hause in Deutschland im Durchschnitt 513 Punk-
te und nur 430 Punkte, wenn bei ihnen zu Hause maximal 100 Biicher vorhan-
den sind. Dieser Gruppenunterschied von 83 Punkten entspricht der Lernzeit
von etwa anderthalb Schuljahren und ist nach diesem Mafstab besonders grof3
(vgl. Kapitel 4.1). Im Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch errei-
chen die Viertkléssler:innen in Deutschland im Durchschnitt 511 Punkte, wenn
es bei ihnen zu Hause mehr als 100 Biicher gibt, und nur 457 Punkte, wenn we-
niger Biicher vorhanden sind. Die Differenz zwischen den beiden Gruppen von
54 Punkten entspricht etwas mehr als dem innerhalb eines halben Schuljahres zu
erwartenden Lernzuwachs. Im Fach Mathematik (Globalskala) schlieBlich errei-
chen die Schiiler:innen im Durchschnitt 509 Punkte, wenn bei ihnen im Haushalt
mehr als 100 Biicher vorhanden sind, und nur 441 Punkte, wenn die Anzahl der
Biicher geringer ist. Die Differenz von 68 Punkten entspricht mehr als drei Vier-
teln des innerhalb eines Schuljahres zu erwartenden Lernzuwachses (vgl. Kapi-
tel 4.2).
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Abbildung 7.4: Differenzen der mittleren Kompetenzwerte nach Anzahl der Biicher im Haushalt fiir die Kompetenz-
bereiche Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch sowie fiir die Globalskala mathema-

tischer Kompetenz im Jahr 2021

Differenz
1100 Bii mehr als 100 Biich mehr als 100 Biicher — maximal 100 Biich
Land % M (SE) % M (SE) AM (SE)
Baden-Wiirttemberg Lesen 447 (5.1) 517 (5.8) 71 (6.8)
Zuhtren 703 425 (67) 297 506 6.1) 81 (7.6)
Orthografie 463  (6.6) 525 (7.5) 62 (8.0)
Mathematik 449  (6.6) 513 (6.2) 64 (7.6)
Bayern' Lesen 478  (6.0) 532 (6.2) 54 (7.2)
Zuhéren eo7 456 (58) 333 528 (7.0) 72 (7.9)
Orthografie ) 490 (5.2 ’ 530 (6.0) 40 (6.2)
Mathematik 471 (6.3) 526 (5.4) 54 (7.1)
Berlin Lesen 419  (43) 502 (4.7) 82 (5.7)
Zuhéren eas 30 (5.0) 352 495 (5.1) 104 6.7) ]
Orthografie 410  (3.9) 478 (4.6) 68 (6.0)
Mathematik 308 (4.1) 480 4.7) 82 (5.2)
Brandenburg Lesen 443 (6.2) 490 (8.8) 46 (8.8)
Zuhéren 727 M7 (12) a7y 472 (9.3) 55  (10.1)
Orthografie 424  (6.3) 466 (9.4) 43 (10.0)
Mathematik 426  (6.7) 469 (9.8) 43 (10.0)
Bremen Lesen 408 (5.4) 505 (9.8) 96 (9.5)
Zuhtren 750 392 (66) 250 508 (105) 17 (9.9) 1
Orthografie 415  (5.4) 490  (10.6) 75  (10.5)
Mathematik 400 (6.2 491 (11.0) 91 (9.9)
Hessen Lesen 453  (5.3) 524 (5.8) 71 6.1)
Zuhéren co7 M3 (50) 333 527 (5.4) 84 (7.2)
Orthografie : 459  (4.7) ’ 515 (6.3) 57 (6.0)
Mathematik 440  (5.3) 514 (5.5) 74 (6.5)
Niedersachsen Lesen 442  (56) 504 (6.3) 62 (7.2)
Zuhéren o7 429 (67 323 500 (7.6) 71 (7.3)
Orthografie 444 (7.6) 490 (6.8) 46 (8.4)
Mathematik 435  (5.5) 498 (5.2) 64 (6.9)
Nordrhein- Lesen 437 (6.0) 514 (5.6) 78 (7.2)
Westfalen' Zuhéren 706 414 (70 294 511 (7.0) 97 9.1)
Orthografie ‘ 447 (4.8) : 510 (6.2) 63 6.7)
Mathematik 421 (5.0) 501 (5.5) 80 6.7)
Rheinland-Pfalz’ Lesen 453 (5.1) 518 (6.1) 65 (6.8)
Zuhoren o75 425 (62) 35 506 (6.8) 81 (7.4)
Orthografie 460  (5.1) 519 (6.4) 59 (7.5)
Mathematik 449  (5.1) 514 (5.6) 65 (6.3)
Sachsen' Lesen 476 (4.8) 538 (5.3) 62 (5.7)
Zuhéren cao 460 (50) 311 524 (5.4) 64 (5.5)
Orthografie ’ 468  (4.7) ’ 515 (5.7) 48 (5.9)
Mathematik 474  (4.3) 531 (5.5) 57 (5.2)
Sachsen-Anhalt Lesen 463  (5.3) 520 (7.9) 57 (7.5)
Zuhéren 772 43 (54) g M (8.5) 75 (8.5)
Orthografie 465  (4.9) 512 (9.3) 47 (8.8)
Mathematik 461 (5.7) 527 (8.5) 65 (7.4)
Schleswig-Holstein' Lesen 458 (5.5) 525 (7.0) 66 (7.4)
Zuhéren cs3 454 (58) 317 544 (7.3) 90 (7.9) ]
Orthografie 453 (4.8) 502 (6.5) 49 (7.0) —
Mathematik 438  (5.7) 512 (5.2) 73 (6.8) —
Thiringen Lesen 453 (5.7) 496 (6.2) 43 (7.7) I
Zuhoren o 439  (6.3) 279 495 (6.7) 56 (8.3) e —
Orthografie : 460  (6.7) : 497 (8.0) 37 9.1) i
Mathematik 457  (5.3) 512 (7.0) 55 7.1) ——
Deutschland Lesen 450  (2.2) 518 (2.1) 68 (2.3) e
Zuhéren . 430 (2.4) 09 513 (2.4) 83 (2.8) ——
Orthografie : 457  (2.0) : 511 (2.2) 54 (2.4) ——i
Mathematik 441 (1.9) 509 (1.8) 68 (2.4) —

0

20 40 60 80 100 120

Anmerkungen. % = Anteil der Gruppe an der Gesamtgruppe; M = Mittelwert; AM = Differenz der Gruppenmittelwerte; SE = Standardfehler;
Mathematik = Mathematik (Globalskala). Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforder-
lichen Informationen fiir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

' Die Befunde stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Anteilswerte, Mittelwerte und Mittelwertsdifferenzen unterscheiden sich signifikant (p < .05) vom jeweiligen Wert fir Deutschland.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Auch fir alle Léander ist festzustellen, dass sich die beiden Gruppen in allen
Kompetenzbereichen signifikant in den erreichten Kompetenzwerten unterschei-
den, wobei Schiiler:innen aus Haushalten mit mehr als 100 Biichern héhere Kom-
petenzwerte erzielen als Schiiler:innen aus Haushalten mit maximal 100 Biichern.
Betrachtet man zunéchst nur die Viertkldssler:innen, die in Haushalten mit ma-
ximal 100 Biichern aufwachsen, liegen in allen Kompetenzbereichen die durch-
schnittlichen Kompetenzwerte der Kinder in Berlin und Bremen signifikant unter
dem bundesdeutschen Durchschnitt fiir diese Gruppe. In Brandenburg ist dies in
zweil von vier Kompetenzbereichen und in Nordrhein-Westfalen in drei von vier
Kompetenzbereichen der Fall. In Bayern und Sachsen hingegen liegen in allen
betrachteten Kompetenzbereichen die durchschnittlichen Kompetenzwerte der
Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hause liber dem Bundesdurchschnitt dieser
Gruppe. In einer oder mehreren Dominen trifft dies auch auf Hessen, Sachsen-
Anbhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen zu.

Fiir die Gruppe der Viertklédssler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt
zeigt sich, dass in allen untersuchten Kompetenzbereichen die durchschnittlichen
Kompetenzwerte der Kinder in Berlin und Brandenburg unter dem bundesdeut-
schen Durchschnitt fiir diese Gruppe liegen. In einzelnen Doménen ist dies auch
in Niedersachsen und Thiiringen der Fall. Nur in Bayern sind die durchschnitt-
lichen Kompetenzwerte dieser Gruppe in allen betrachteten Kompetenzbereichen
signifikant hoher ausgeprigt als in Deutschland insgesamt. In einzelnen Doménen
trifft dies auch fiir Hessen, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein zu
(vgl. Abb. 7.4).

Zusammenfassend ist — wie bereits fiir die sozialen Gradienten — festzuhal-
ten, dass im Jahr 2021 fiir Deutschland insgesamt eine enge Koppelung zwischen
dem sozialen Hintergrund — hier dem kulturellen Kapital — der Viertkléssler:innen
und den von ihnen erreichten Kompetenzen besteht.? Diese ist am stirksten im
Kompetenzbereich Zuhoren im Fach Deutsch und am geringsten im Kompetenz-
bereich Orthografie ausgeprigt. Fiir das Lesen im Fach Deutsch und fiir die Glo-
balskala im Fach Mathematik zeigen sich dhnlich groBe Unterschiede zwischen
Kindern, die in Haushalten mit mehr als 100 Biichern leben, und Kindern aus
Haushalten, in denen maximal 100 Biicher vorhanden sind. Auch in den Lén-
dern unterscheiden sich in allen untersuchten Kompetenzbereichen die erreichten
Kompetenzen der Viertkldssler:innen systematisch in Abhéngigkeit vom familié-
ren Biicherbesitz, wobei Schiiler:innen, die in Haushalten mit mehr als 100 Bii-
chern leben, im Durchschnitt durchgingig hohere Kompetenzwerte erreichen.
Inwieweit sich diese Zusammenhinge seit dem IQB-Léandervergleich 2011 und
dem IQB-Bildungstrend 2016 veréndert haben, wird im nichsten Abschnitt be-
trachtet.

1.3.2 Im Mittel erreichte Kompetenzen nach Anzahl der Biicher im
Haushalt im Trend

Die Ergebnisse werden fiir Deutschland insgesamt und fiir die Lénder fiir jeden
Kompetenzbereich in je zwei Abbildungen dargestellt. Die jeweils erste Abbil-

2 Eine starke Kopplung findet sich auch, wenn der soziodkonomische Status in Form von
Extremgruppen, die nach HISEI-Quartilen gebildet wurden, betrachtet wird. In den Abbil-
dungen 7.1web bis 7.9web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB sind die mittleren
Kompetenzwerte flir die HISEI-Extremgruppen fiir die Kompetenzbereiche Lesen, Zuho-
ren und Orthografie im Fach Deutsch sowie fiir die Globalskala mathematischer Kompe-
tenz fiir die Jahre 2011, 2016 und 2021 dargestellt.
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dung (Liniendiagramm) zeigt die Ergebnisse fiir die im Mittel erreichten Kompe-
tenzen nach Anzahl der Biicher fiir die einzelnen Erhebungsjahre (Abbildungen
7.5, 7.7, 7.9 und 7.11). Weicht dort ein Gruppenmittelwert zu einem Erhebungs-
zeitpunkt signifikant vom Gesamtmittelwert fiir Deutschland ab, ist dies durch
ein Dreieck (A) gekennzeichnet. Der farbig dargestellte Verlauf markiert in je-
dem Liniendiagramm den Trend fiir Deutschland insgesamt (Mittelwert +/- Stan-
dardfehler). Verdnderungen innerhalb der jeweiligen Schiiler:innengruppe sind als
schwarze oder graue Linien dargestellt. Die Mittelwertdifferenzen fiir die Trends
2016-2021 bezichungsweise 2011-2021 sind jeweils unter den geschweiften
Klammern abzulesen, wobei fett gedruckte Werte und durchgezogene Linien im
Diagramm auf statistisch signifikante Verdnderungen innerhalb der jeweiligen
Gruppe hinweisen.

In der zweiten Abbildung (Abbildungen 7.6, 7.8, 7.10 und 7.12) wird jeweils
anhand der Mittelwertdifferenzen (AM) fiir die einzelnen Erhebungszeitpunkte
angegeben, wie stark die Kompetenzwerte von Schiiler:innen mit maximal 100
Biichern zu Hause von den Kompetenzwerten von Schiiler:innen mit mehr als
100 Biichern zu Hause abweichen. Die Balkendiagramme zeigen, inwieweit sich
die Mittelwertdifferenzen (AM,, ~AM,  bzw. AM, , ~AM, ) im Trend verdndert
haben. Positive Werte und nach rechts weisende Balken kennzeichnen eine Zu-
nahme der Disparitét.

Betrachtet man die Gruppenunterschiede fiir den Kompetenzbereich Lesen im
Fach Deutsch im Trend (Abb. 7.5 und Abb. 7.6), so zeigt sich fiir Deutschland
insgesamt eine signifikante Zunahme der Disparitit von 57 Punkten im Jahr 2011
und 57 Punkten im Jahr 2016 auf 68 Punkte im Jahr 2021, wobei der Unter-
schied zwischen 2011 und 2016 nicht statistisch signifikant ist. Des Weiteren hat
sich sowohl in der Gruppe der Kinder mit mehr als 100 Biichern als auch in der
Gruppe der Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hause das Kompetenzniveau
im Mittel verringert. Dabei unterscheidet sich der Trend in den mittleren Kom-
petenzwerten der Gruppe der Viertkldssler:innen mit mehr als 100 Biichern zu
Hause signifikant vom Trend der Viertkldssler:innen mit maximal 100 Biichern.
Wihrend die Kompetenzwerte der Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hause
zwischen 2016 und 2021 im Lesen dhnlich deutlich abnehmen (-23 Punkte) wie
der gesamtdeutsche Kompetenzdurchschnitt (-22 Punkte), ist der Kompetenzriick-
gang in der Gruppe der Kinder mit mehr als 100 Biichern im Haushalt signifikant
geringer (-12 Punkte). Deutschlandweit betreffen die Kompetenzeinbuflen im Le-
sen also vor allem die Kinder mit geringerem kulturellen Kapital.?

Zwischen den Landern variieren die Verldufe deutlich (vgl. Abb. 7.5), wo-
bei sich auf unterschiedlichen Ausgangsniveaus im Wesentlichen zwei Muster
zeigen, namlich (a) Lénder, in denen zwischen 2016 und 2021 in beiden be-
trachteten Gruppen von Schiiler:innen KompetenzeinbuBlen zu verzeichnen sind
(Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Niedersachsen und Thiiringen) und
(b) Lander, in denen vor allem die Gruppe der Kinder mit maximal 100 Bii-
chern zu Hause Kompetenzeinbullen zu verzeichnen hat, wéhrend die Ergebnisse
der anderen Gruppe weitgehend unverdndert bleiben (Bayern, Bremen, Hessen,
Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein). Die einzi-
ge Ausnahme bildet im Lesen Rheinland-Pfalz, wo fiir keine der Gruppen eine si-
gnifikante Abnahme in den erreichten Kompetenzen zu verzeichnen ist.

3 Dies trifft gleichermaBien auf die Kinder mit geringerem soziodkonomischen Status zu
(vgl. Abb 4.2web bis Abb. 4.5web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB).
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Abbildung 7.5:
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Fach Deutsch in den Jahren 2011, 2016 und 2021
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Mittlere Kompetenzwerte nach Anzahl der Biicher im Haushalt fiir den Kompetenzbereich Lesen im
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37 (7.9) 35 (8.1)
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Schleswig-Holstein"*
2011 2016 2021
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2% (9.6)
-16 (8.1)

-10 (8.6)
-26 (7.3)

= mehr als 100 Biicher im Haushalt (AM erste Zeile)

maximal 100 Biicher im Haushalt (AM zweite Zeile)

o Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fiir
Deutschland insgesamt ab

A Wert weicht statistisch signifiant (p < .05) vom Wert fr
Deutschland insgesamt ab

= = = = statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den
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—  statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den
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W_/ Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insgesamt
(Mittelwert +/- Standardfehler). Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen

Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.
a statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fir Deutschland insgesamt

' Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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Abbildung 7.6: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Lesen nach Anzahl der Biicher im Haushalt in den
Jahren 2011, 2016 und 2021 und Veranderungen in den Disparitaten seit dem Jahr 2016 bzw. 2011

Differenz Veranderung der Differenz Verénderung der Differenz
mehr als 100 Biicher — mehr als 100 Biicher — mehr als 100 Biicher —
maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
AM 5021 AM 3021

Land AM AM AM —AM 16 (SE) =AM 3011 (SE)
Baden-Wiirttemberg? 54 67 71 4 (9.5) N 17 (9.5)
Bayern' 65 46 54 8 (9.3) N -10 9.7)
Berlin? 70 86 82 -4 (8.7) § 13 (8.8)
Brandenburg 48 41 46 5 (10.9) N -2 (11.2)
Bremen® 75 69 96 27 (12.1) [ 21 (12.2)
Hessen 60 57 7 14 9.1) W | 1 (9.9)
Niedersachsen 41 49 62 13 (9.5) W 21 (10.2)
Nordrhein-Westfalen'* 61 58 78 20 (10.3) :] 17 (9.4)
Rheinland-Pfalz"** 53 55 65 1 (10.4) N | 12 (10.2)
Sachsen' 43 52 62 10 (8.3) N 19 (9.0)
Sachsen-Anhalt 43 41 57 16 (10.3) Wi 14 (10.6)
Schleswig-Holstein'? 52 50 66 16 9.7) N\ 14 9.7)
Thiiringen 54 46 43 -3 (10.1) g -10 (10.7)

Deutschland 57 57 68 11 (3.7) o 11 (4.1) ‘

: ; :

20 0 20 40 20 0 20 40

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die dargestellte Differenz zwischen den Erhebungsjahren geringfiigig
von der Differenz der angegebenen Einzelwerte abweichen. AM = Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt und
Schiiler:innen mit maximal 100 Blchern im Haushalt; AM, ,, — AMzo1s2011 = Veranderung der Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als

100 Biichern im Haushalt und Schiiler:innen mit maximal 100 Biichern im Haushalt; SE = Standardfehler der Differenz. Positive Werte fur das
jeweilige Erhebungsjahr weisen auf Kompetenzvorteile von Schiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt hin. Im Trend weisen positive
Werte und nach rechts zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fiir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine
Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.

' Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

Betrachtet man die Gruppenunterschiede fiir den Kompetenzbereich Zuhdren im
Fach Deutsch im Trend (Abb. 7.7 und Abb. 7.8), zeigt sich fiir Deutschland ins-
gesamt eine Zunahme der Disparitét von 61 Punkten im Jahr 2011 und 68 Punk-
ten im Jahr 2016 auf 83 Punkte im Jahr 2021, wobei der Unterschied zwischen
2011 und 2016 nicht statistisch signifikant ist. Wie auch schon fiir den Kompe-
tenzbereich Lesen haben sich die Kompetenzen im Zuhoren sowohl in der Grup-
pe der Kinder mit mehr als 100 Biichern zu Hause als auch in der Gruppe der
Kinder mit maximal 100 Biichern zwischen 2016 und 2021 verringert. Allerdings
unterscheidet sich der Trend fiir die Viertklédssler:innen mit mehr als 100 Biichern
zu Hause signifikant vom Trend fiir die Viertkldssler:innen mit maximal 100 Bii-
chern zu Hause. Wéhrend der Kompetenzriickgang im Zuhdren zwischen 2016
und 2021 bei Kindern mit maximal 100 Biichern (-31 Punkte) dhnlich hoch aus-
fallt wie der Riickgang in der Gesamtgruppe der Viertklédssler:innen (-28 Punk-
te), hat sich der Kompetenzmittelwert der Kinder mit mehr als 100 Biichern im
Haushalt deutlich weniger verdndert (-16 Punkte). Deutschlandweit betreffen also
die Kompetenzeinbullen im Zuhéren, wie auch schon im Lesen, in stirkerem
MafBe die Kinder mit geringerem kulturellen Kapital.

Zwischen den Liandern variieren die Verldufe deutlich, wobei sich auf unter-
schiedlichen Ausgangsniveaus im Zuhdren, wie auch schon im Lesen, im We-
sentlichen zwei Muster zeigen, ndmlich (a) Lénder, in denen zwischen 2016 und
2021 in beiden Gruppen Kompetenzeinbullen zu verzeichnen sind (Baden-Wiirt-
temberg, Berlin, Brandenburg, Niedersachsen und Thiiringen), und (b) Léander,
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Abbildung 7.7:
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Mittlere Kompetenzwerte nach Anzahl der Biicher im Haushalt fiir den Kompetenzbereich Zuhéren
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= mehr als 100 Biicher im Haushalt (AM erste Zeile)
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Deutschland insgesamt ab
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= = = = statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insgesamt
(Mittelwert +/- Standardfehler). Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen

Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.
a statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fir Deutschland insgesamt

' Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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Abbildung 7.8: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Zuhdren nach Anzahl der Biicher im Haushalt in
den Jahren 2011, 2016 und 2021 und Verdnderungen in den Disparitdten seit dem Jahr 2016 bzw.

2011
Differenz Veranderung der Differenz Veranderung der Differenz
mehr als 100 Biicher — mehr als 100 Biicher — mehr als 100 Biicher —
maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
AM 3021 AM 3021

Land aM AM aM —AM 3016 (SE) —AM 011 (5B)

Baden-Wiirttemberg® 56 75 81 6 (10.5) 25 (11.1)
Bayern' 65 59 72 13 (10.4) 8 (10.4)
Berlin® 88 89 104 15 (9.5) 16 (10.1)
Brandenburg 60 50 55 5) (12.2) -5 (12.4)
Bremen® 86 89 117 28 (13.7) 31 (13.6)
Hessen 76 70 84 14 (10.2) 8 (11.5)
Niedersachsen 51 60 71 1 (10.0) 19 (10.4)
Nordrhein-Westfalen'* 56 70 97 27 (12.0) 4 (11.8)
Rheinland-Pfalz'** 57 65 81 17 (10.9) 24 (10.4)
Sachsen' 53 65 64 2 8.7) 11 (10.0)
Sachsen-Anhalt 52 36 75 40 (11.5) 23 (12.2)
Schleswig-Holstein"* 59 66 90 24 (10.5) 31 (11.3)
Thiringen 52 54 56 2 (11.5) 4 (11.3)
Deutschland 61 68 83 15 (4.3) ; 21 (5.4)

-20 6 20 40 -20 6 20 40

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die dargestellte Differenz zwischen den Erhebungsjahren geringfiigig
von der Differenz der angegebenen Einzelwerte abweichen. AM = Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt und
Schiiler:innen mit maximal 100 Blchern im Haushalt; AM, ,, — AMzo1s2011 = Veranderung der Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als

100 Biichern im Haushalt und Schiiler:innen mit maximal 100 Biichern im Haushalt; SE = Standardfehler der Differenz. Positive Werte fur das
jeweilige Erhebungsjahr weisen auf Kompetenzvorteile von Schiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt hin. Im Trend weisen positive
Werte und nach rechts zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine
Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.

" Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

in denen vor allem die Gruppe der Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hause
KompetenzeinbuBlen zu verzeichnen hat, wihrend die andere Gruppe weitestge-
hend unverdndert bleibt (Bayern, Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein). Die einzige Ausnahme bildet
im Zuhoren Sachsen, wo fiir beide Gruppen keine signifikante Abnahme zu ver-
zeichnen ist.

Fiir den Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch (Abb. 7.9 und
Abb. 7.10) zeigt sich fiir Deutschland insgesamt eine Zunahme der Disparitit
von 43 Punkten im Jahr 2016 auf 54 Punkte im Jahr 2021. Auch in Orthografie
hat sich die Gruppe der Kinder mit mehr als 100 Biichern im Haushalt zwischen
2016 und 2021 deutlich weniger verdndert (-18 Punkte) als die Gruppe der Kin-
der mit maximal 100 Biichern zu Hause sowie der gesamtdeutsche Kompetenz-
durchschnitt (-27 Punkte bzw. -28 Punkte).
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Abbildung 7.9: Mittlere Kompetenzwerte nach Anzahl der Biicher im Haushalt fiir den Kompetenzbereich
Orthografie im Fach Deutsch in den Jahren 2016 und 2021
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mehr als 100 Buicher im Haushalt (AM erste Zeile)
maximal 100 Buicher im Haushalt (AM zweite Zeile)
Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fiir
Deutschland insgesamt ab

Wert weicht statistisch signifiant (p < .05) vom Wert fur
Deutschland insgesamt ab

statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den
Erhebungszeitpunkten 2016 und 2021

statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den
Erhebungszeitpunkten 2016 und 2021

Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2016
und 2021

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insgesamt
(Mittelwert +/- Standardfehler). Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen

Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.
a statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fiir Deutschland insgesamt

" Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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Abbildung 7.10: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Orthografie nach Anzahl der
Biicher im Haushalt in den Jahren 2016 und 2021 und Verénderungen in den
Disparitaten seit dem Jahr 2016

Differenz Veranderung der Differenz
mehr als 100 Biicher — mehr als 100 Biicher —

maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher

2016 2021 2021-2016
Land AM AM AM 3021 = AM 3016 (SE)
Baden-Wirttemberg? 49 62 13 (10.9) N
Bayern' 35 40 4 (8.4) N
Berlin® 52 68 16 (8.0) ik
Brandenburg 37 43 5 (11.9) N
Bremen 55 75 20 (12.6) _y
Hessen 45 57 12 (10.0) Y
Niedersachsen 45 46 2 (10.0)
Nordrhein-Westfalen 44 63 19 (9.9) :i
Rheinland-Pfalz" 34 59 25 (10.6) [
Sachsen' 33 48 15 (9.5) ™
Sachsen-Anhalt 27 47 20 (11.7) :
Schleswig-Holstein'? 32 49 16 (10.0) N
Thiiringen 42 37 6 (11.4) N
Deutschland 43 54 10 (3.7) I

20 0 20 40

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die dargestellte Differenz zwischen den
Erhebungsjahren geringfligig von der Differenz der angegebenen Einzelwerte abweichen. AM = Differenz zwischen
Schiiler:innen mit mehr als 100 Bilichern im Haushalt und Schiiler:innen mit maximal 100 Biichern im Haushalt;
AMz021 — AM2016 = Veranderung der Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als 100 Buichern im Haushalt und
Schiiler:innen mit maximal 100 Blichern im Haushalt; SE = Standardfehler der Differenz. Positive Werte flir das
jeweilige Erhebungsjahr weisen auf Kompetenzvorteile von Schiiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt hin.
Im Trend weisen positive Werte und nach rechts zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fir
das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen
fir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

" Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifi-
kante Differenz an.

Zwischen den Landern variieren die Verldufe in Orthografie deutlich, wobei sich
auf unterschiedlichen Ausgangsniveaus, wie auch schon im Lesen und Zuhdren,
im Wesentlichen zwei Muster zeigen, ndmlich (a) Lénder, in denen zwischen
2016 und 2021 in beiden Gruppen Kompetenzeinbulen zu verzeichnen sind
(Bayern, Berlin, Brandenburg, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Thiirin-
gen) und (b) Lander, in denen vor allem die Gruppe der Kinder mit maximal 100
Biichern zu Hause KompetenzeinbuBlen zu verzeichnen hat, wiahrend die andere
Gruppe weitestgehend unveridndert bleibt (Baden-Wiirttemberg, Bremen, Hessen,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt).

Fiir die Gruppenunterschiede im Fach Mathematik (Globalskala) schlieBlich
(Abb. 7.11 und Abb. 7.12) zeigt sich fiir Deutschland insgesamt eine Zunahme
der Disparitdt von 55 Punkten im Jahr 2011 und 57 Punkten im Jahr 2016 auf
68 Punkte im Jahr 2021, wobei der Unterschied zwischen 2011 und 2016 statis-
tisch nicht signifikant ist. Wie auch schon fiir alle Kompetenzbereiche im Fach
Deutsch haben sich im Fach Mathematik (Globalskala) die im Mittel erreichten
Kompetenzen sowohl in der Gruppe der Kinder mit mehr als 100 Biichern zu
Hause als auch in der Gruppe der Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hause
zwischen 2016 und 2021 signifikant verringert. Wihrend die im Mittel erreich-
ten Kompetenzen der Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hause und der ge-
samtdeutsche Durchschnitt zwischen 2016 und 2021 hin in &hnlichem Ausmall

171



172 Karoline A. Sachse, Christoph Jindra, Kristoph Schumann und Stefan Schipolowski

Abbildung 7.11: Mittlere Kompetenzwerte nach Anzahl der Biicher im Haushalt fiir die Globalskala mathematischer
Kompetenz in den Jahren 2011, 2016 und 2021

Baden-Wiirttemberg’ Bayern' Berlin’ Brandenburg
2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021
545 547
g;g 528 531 526 526
530 ‘\A 513 ‘\A— - —a 497 A~ o1
—
510 =~ -A 491 480 —_——
490 @ = —‘\ 469
470
450
430
410
390
370 —~— —~—— —~— —~——
-32 (7.9) -15 (8.9) 21% (7.3) 67 (6.9) 112 (7.2) 17 (6.7) -57 (11.2) -43 (11.3)
-37 (9.2) -14 (8.2) -28 (8.5) 21 (7.3) -30 (6.5) 16 (6.3 -46 (7.8) -43* (8.8)
Bremen’ Hessen Niedersachsen Nordrhein-Westfalen"*
2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021
570
536
550 520 522 518
530 | 507 sor 514 514 504 498 — 501
510 .——-"i——i ‘\_ “i
490 .\. — A - =
470 -
450 472
430
410
390
370 " " " "
-15 (13.3) 197 (12.9) 12 (9.4) -5 (8.6) 24 (7.1) 57 (7.4) 35 (7.9) 17 (8.7)
28 (9.2) 3% (7.2) 18° (7.4) 22 (7.6) -43 (7.9) 23 (7.1) -56° (7.1) -30 (7.0)
Rheinland-Pfalz"** Sachsen' Sachsen-Anhalt Schleswig-Holstein"*
2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021
570 546 546 531 552 531
ggg 5:5_ 515 514 A ——A - e~ ~—a — 517 519 522 512
510 = —hk — —A e—— A,
490
470
450
430
410
390
370 W—/ W—/ W—/ W—/
127 (9.1) 17 (9.7) 16 (8.1) -15 (8.4) 25 (10.8) 5 (12.1) 77 (7.3) 11 (7.8)
24 (7.5) 12 (8.5) 247 (6.5) 12 (6.3) 44 (7.4) 25 (7.5) 27 (7.4) -29 (7.5)
Thiringen Deutschland mehr als 100 Biicher im Haushalt (AM erste Zeile)
20m 2016 2021 20m 2016 2021 maximal 100 Biicher im Haushalt (AM zweite Zeile)
[ Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fur
570 536 533 ;
Deutschland insgesamt ab
550 A 522 512 521 509
530 = =g : ‘\‘\A A Wert weicht statistisch signifiant (p < .05) vom Wert fiir
2;8 Deutschland insgesamt ab
470 = = = = statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den
450 Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und
i?g 2021
390 —  statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den
370 W—/ W—/ Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und
W—/ W—/ 2021
Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011
24 (95 10 (9.2 24 (2.9 12 (29 —~—
©5) @2 @9) @9) und 2021 bzw. 2016 und 2021
24 (8.3) 14 (6.9) -37 (3.0) 22 (2.6)

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insgesamt
(Mittelwert +/- Standardfehler). Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen

Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

a statistisch signifikante Differenz (p < .05) zum Wert fir Deutschland insgesamt

' Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Fach Mathematik (Globalskala) nach Anzahl der
Biicher im Haushalt in den Jahren 2011, 2016 und 2021 und Verdnderungen in den Disparitaten
seit dem Jahr 2016 bzw. 2011

Differenz Veranderung der Differenz Veranderung der Differenz
mehr als 100 Biicher — mehr als 100 Biicher — mebhr als 100 Biicher —
maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher maximal 100 Biicher
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
AM 5021 AM 5021
Land aM aM aM —AM 5016 (SE) —AM 5011 (SE)
Baden-Wiirttemberg? 59 65 64 -1 (10.5) 5 (10.5)
Bayern' 47 39 54 15 (8.8) N ! 7 (8.9)
Berlin® 64 83 82 -1 (8.0) 18 (7.6)
Brandenburg 54 43 43 0 (12.3) -1 (11.6)
Bremen® 78 75 91 17 (12.2) O\\E 13 (12.2)
Hessen 55 58 74 16 (9.8) N\ 19 (11.6)
Niedersachsen 44 46 64 17 9.1) N\ 20 (9.2)
Nordrhein-Westfalen " 60 67 80 14 (9.4) N\ 20 (8.9)
Rheinland-Pfalz ** 53 54 65 1 (9.8) W 12 (9.9)
Sachsen’ 49 60 57 -3 (8.1) | 8 (8.5)
Sachsen-Anhalt 47 45 65 20 (11.7) :1 19 (10.1)
Schleswig-Holstein ' 53 56 73 18 (9.5) N\ 20 (8.7)
Thiringen 55 51 55 4 (10.3) S 0 (10.2)
Deutschland 55 57 68 1 (3.4) I 13 (3.6) |
20 0 20 40 20 0 20 40

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die dargestellte Differenz zwischen den Erhebungsjahren geringfiigig
von der Differenz der angegebenen Einzelwerte abweichen. AM = Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt und
Schiler:innen mit maximal 100 Biichern im Haushalt; AM, . — AMaote2011 = Veranderung der Differenz zwischen Schiiler:innen mit mehr als

100 Biichern im Haushalt und Schiiler:innen mit maximal 100 Bichern im Haushalt; SE = Standardfehler der Differenz. Positive Werte fiir das
jeweilige Erhebungsjahr weisen auf Kompetenzvorteile von Schiler:innen mit mehr als 100 Blichern im Haushalt hin. Im Trend weisen positive
Werte und nach rechts zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fir das Land Hamburg und das Saarland kénnen keine
Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der Schiiler:innen fehlen.

" Die Befunde fiir das Jahr 2021 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
2 Die Befunde fiir das Jahr 2016 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.
3 Die Befunde fiir das Jahr 2011 stehen aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

abnehmen (-21 Punkte bzw. -22 Punkte), hat sich der Mittelwert fiir die Gruppe
der Kinder mit mehr als 100 Biichern im Haushalt weniger verringert (-12 Punk-
te). Deutschlandweit betreffen also die KompetenzeinbuBlen im Fach Mathematik
(Globalskala), wie auch schon im Fach Deutsch, mehr die Kinder mit geringe-
rem kulturellen Kapital.

Zwischen den Landern variieren auch hier die Verldufe deutlich, wobei im
Fach Mathematik das gleiche Muster zu erkennen ist wie im Fach Deutsch, ndm-
lich (a) Lénder, in denen zwischen 2016 und 2021 in beiden betrachteten Grup-
pen Kompetenzeinbulen zu verzeichnen sind (Berlin und Brandenburg) und
(b) Léander, in denen vor allem die Gruppe der Kinder mit maximal 100 Biichern
zu Hause KompetenzeinbuBlen zu verzeichnen hat, wihrend die andere Gruppe
weitestgehend unverdndert bleibt (Bayern, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein, Thiiringen). Wahrend es im Fach
Deutsch nur vereinzelte Ausnahmen gab, weichen im Fach Mathematik vier Lan-
der von diesem Muster ab: in Baden-Wiirttemberg, Bremen, Rheinland-Pfalz und
Sachsen ist fiir keine der beiden Gruppen eine signifikante Abnahme in den mitt-
leren Kompetenzen zu verzeichnen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Disparitdten, die mit der Anzahl
der Biicher zu Hause verbunden sind, in allen betrachteten Kompetenzbereichen
bundesweit zwischen 2016 und 2021 deutlich zugenommen haben, wihrend zwi-
schen 2011 und 2016 keine signifikante Zunahme der Disparitdt zu beobachten
ist. In einigen Landern sind sowohl Kinder aus Haushalten mit maximal 100 Bii-
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chern als auch Kinder aus Haushalten mit mehr als 100 Biichern betroffen, in an-
deren Landern hingegen nur Kinder aus Haushalten mit maximal 100 Biichern.

1.4 Pandemiebedingte Einschrankungen und soziale Disparitidten

Aufgrund der Coronavirus-Pandemie kam es ab dem Friithjahr 2020 zu erhebli-
chen Einschriankungen im Schulbetrieb (vgl. Kapitel 5). Da anzunehmen ist, dass
sich die hduslichen Lernbedingungen je nach soziookonomischem Status und
kulturellem Kapital zwischen den Schiiler:innen unterscheiden, was insbesondere
in Zeiten von Fern- und Wechselunterricht zu einer Verstirkung bestehender Dis-
paritidten gefiihrt haben konnte (vgl. z. B. Helm et al., 2021; Schult et al., 2022),
wird zunidchst beispielhaft untersucht, inwiefern sich fiir Kinder mit maximal 100
Biichern zu Hause im Vergleich zu Kindern mit mehr als 100 Biichern im Haus-
halt die hauslichen Lernbedingungen unterscheiden. Die betrachteten Merkmale
des héuslichen Lernumfelds wurden mit dem Elternfragebogen erfasst (z.B. Vor-
handensein eines Schreibtischs). Dabei gaben die Eltern auf einer vierstufigen
Antwortskala (1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft genau zu) an, wie gut sie ihr Kind
wihrend der SchulschlieBung im Frithjahr 2020 beziehungsweise im Schuljahr
2020/21 beim Lernen im Fernunterricht unterstiitzen konnten. Au3erdem berich-
teten Deutsch- sowie Mathematiklehrkrifte fiir die teilnehmende Klasse sowie
die Eltern fiir ihr Kind auf einer vierstufigen Skala (1 = hat sehr schlecht funktio-
niert bis 4 = hat sehr gut funktioniert), wie gut der Fernunterricht aus ihrer Sicht
funktioniert hat (vgl. auch Kapitel 5).

Mit multiplen Mehrebenen-Regressionen wird anschlieBend untersucht, inwie-
weit zusétzlich zum familidren Buchbesitz weitere familidre Hintergrundmerkma-
le und pandemiebedingte Besonderheiten in den Lernbedingungen im Schuljahr
2020/21 mit den erreichten Kompetenzen der Viertkldssler:innen zusammenhén-
gen.

Tabelle 7.5 zeigt zunéchst Unterschiede in der Lernumgebung in Abhéngigkeit
von der Anzahl der Biicher im Haushalt. Berichtet werden Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) fiir beide Gruppen sowie die Differenz in den Mit-
telwerten zwischen den Gruppen (AM) und der dazugehorige Standardfehler (SE).
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die von den Deutsch- und Mathematiklehrkraf-
ten angegebenen mittleren Anteile des Unterrichts, der in der jeweiligen vierten
Klasse im Schuljahr 2020/2021 als Prasenzunterricht erteilt werden konnte, fiir
beide Fécher signifikant zwischen den Gruppen unterscheiden. Fiir Kinder mit
mehr als 100 Biichern im Haushalt ergeben sich etwas hohere Werte, das heifit,
sie haben im Durchschnitt etwas mehr Prasenzunterricht erhalten als Kinder aus
Haushalten mit maximal 100 Biichern. Statistisch signifikante Unterschiede fin-
den sich auch fiir alle anderen betrachteten Variablen. Fiir die Lernumgebungen
zeigen die Ergebnisse, dass Kinder in Haushalten mit mehr als 100 Biichern hiu-
figer liber einen Raum zum ungestorten Lernen, einen eigenen Schreibtisch und
ein eigenes, fiir den Fernunterricht geeignetes Endgerét verfiigen und auch dass
der Internetzugang Ofter als ausreichend bewertet wird. Besonders grof} ist der
Unterschied fiir die Verfiigbarkeit eines Druckers, der in Haushalten mit mehr
als 100 Biichern deutlich haufiger vorhanden ist als in Haushalten mit maxi-
mal 100 Biichern. In den Haushalten der Viertklassler:innen mit mehr als 100
Biichern leben im Durchschnitt mehr schulpflichtige Kinder, aber weniger Kin-
der im Alter zwischen 0 bis 5 Jahren. Weiterhin schétzen Eltern in Haushalten
mit mehr als 100 Biichern die Unterstiitzung, die sie ihren Kindern wihrend des
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Distanzunterrichts geben konnten, positiver ein als Eltern, die maximal 100 Bii-
cher besitzen. Gleichzeitig wird das Funktionieren des Unterrichts von Eltern in
Haushalten mit mehr als 100 Biichern wihrend der Pandemie etwas kritischer ge-
sehen als von Eltern in Haushalten mit maximal 100 Biichern. Im Kontrast dazu
stehen die Einschidtzungen durch die Lehrkrifte, die das Funktionieren des Fern-
unterrichts im Durchschnitt fiir die Klassen der Viertkldssler:innen, die in einem
Haushalt mit mehr als 100 Biichern leben, deutlich positiver einschétzen. Insge-
samt legen die Ergebnisse nahe, dass sich die Lernbedingungen der Kinder in
Abhingigkeit vom kulturellen Kapital ihrer Familien signifikant unterscheiden.
Bei Kindern mit maximal 100 Biichern im Haushalt sind die Lernbedingungen
weniger gilinstig als bei Kindern mit mehr als 100 Biichern im Haushalt.

Tabelle 7.5: Unterschiede in den Lernbedingungen zwischen Schiiler:innen mit maximal 100 Biichern im Haushalt

und Schiiler:innen mit mehr als 100 Biichern im Haushalt im Jahr 2021

maximal 100 Biicher mehr als 100 Biicher

Differenz
mehr als 100 Biicher —
maximal 100 Biicher

M SD M SD AM (SE)
Anteil des Prasenzunterrichts im Schuljahr 2020/2021
Lehrkrafteeinschatzung Deutsch 6.18 1.46 6.27 1.43 0.09 (0.04)
Lehrkrafteeinschatzung Mathematik 6.22 1.46 6.32 1.41 0.10 (0.04)
Lernbedingungen wahrend der Coronavirus-Pandemie
Raum zum ungestorten Lernen' 0.91 0.29 0.95 0.22 0.05 (0.01)
eigener Schreibtisch’ 0.89 0.31 0.95 0.22 0.06 (0.01)
eigenes Endgerat’ 0.75 0.43 0.78 0.42 0.03 (0.01)
ausreichender Internetzugang’ 0.89 0.31 0.92 0.27 0.03 (0.01)
Drucker’ 0.79 0.41 0.92 0.27 0.13 (0.01)
weitere schulpflichtige Kinder! 0.64 0.48 0.69 0.46 0.06 (0.01)
Kinder zwischen 0 und 5 Jahren’ 0.33 0.47 0.28 0.45 -0.04 (0.01)
Unterstiitzung durch Eltern Friihjahr 2020 2.04 0.87 2.24 0.80 0.20 (0.03)
Unterstiitzung durch Eltern Schuljahr 2020/21 2.02 0.86 217 0.81 0.16 (0.02)
Funktionieren des Fernunterrichts
Elterneinschatzung 3.07 0.67 3.03 0.67 -0.04 (0.02)
Lehrkrafteeinschatzung Deutsch 3.00 0.43 3.08 0.41 0.08 (0.01)
Lehrkrafteeinschatzung Mathematik 2.99 0.44 3.08 0.42 0.09 (0.01)

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfiigig von der dargestellten Differenz

(AM) abweichen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz.
' Prozentualer Anteil der Kinder, bei denen das jeweilige Merkmal vorhanden ist.
Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

Um zu bestimmen, inwieweit jenseits des familidren Buchbesitzes weitere fa-
milidre Merkmale und Lernbedingungen mit den erreichten Kompetenzen der
Viertkléssler:innen zusammenhédngen, wurde eine Reihe von Mehrebenen-Regres-
sionsanalysen durchgefiihrt. Tabelle 7.6 zeigt die Ergebnisse verschiedener Re-
gressionsmodelle fiir die vier Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren, Orthografie
und Mathematik (Globalskala). Fir jeden Kompetenzbereich werden zwei Mo-
delle berichtet, eines mit dem Biicherindikator als einziger erklédrender Variable
und eines, in das zusitzlich die oben beschriebenen Merkmale der Lernumgebung
aufgenommen wurden. Berichtet werden die unstandardisierten Regressions-
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koeffizienten (b), deren Standardfehler (SE), sowie die Fallzahl (V) und die auf-
geklarte Varianz (R?). Die Referenzgruppe fiir die Anzahl der Biicher im Haushalt
ist die Gruppe der Viertklédssler:innen mit maximal 100 Biichern zu Hause. Im je-
weils ersten Modell kann der Wert von b als die Differenz der Kompetenzwerte
zwischen den beiden Gruppen interpretiert werden und der Achsenabschnitt als
der durchschnittliche Wert fiir die Gruppe der Viertkldssler:innen mit maximal
100 Biichern zu Hause.

Auf Ebene der Schiiler:innen finden sich, mit wenigen Ausnahmen, fiir fast
alle Variablen statistisch signifikante Effekte in den Modellen. Kinder mit ei-
nem Raum zum ungestdrten Lernen, eigenem Schreibtisch, verfligbarem Dru-
cker und einem eigenen, fiir den Fernunterricht geeigneten Endgerét sowie einem
fir den Fernunterricht geeigneten Internetzugang erreichen im Mittel hohere
Kompetenzwerte. Fiir die Anzahl weiterer Kinder im Haushalt hingegen ergeben
sich negative Zusammenhidnge mit den Kompetenzwerten (vgl. Kapitel 5). Die
Kompetenzunterschiede zwischen Kindern aus Familien mit maximal 100 Bii-
chern und Kindern aus Familien mit mehr als 100 Biichern verringern sich durch
die Beriicksichtigung der Lernbedingungen in allen betrachteten Kompetenzberei-
chen, wobei die Differenz 11 Punkte im Lesen, 13 Punkte im Zuhoren, 9 Punkte
in Orthografie und 12 Punkte im Fach Mathematik (Globalskala) betrdgt. In al-
len Bereichen bleiben aber statistisch signifikante Kompetenzunterschiede zwi-
schen den Gruppen bestehen.

1.5 Zusammenfassung und Diskussion

Wie bereits im IQB-Léndervergleich 2011 und im IQB-Bildungstrend 2016 zei-
gen die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2021 iiber alle Analysen hinweg eine
enge Kopplung zwischen den von Viertklédssler:innen erreichten Kompetenzen
und Merkmalen der sozialen Herkunft ihrer Familien. Dabei haben bundesweit
die sozialen Disparititen insbesondere zwischen den Jahren 2016 und 2021 deut-
lich zugenommen. Die Kompetenzriickgiinge fallen in allen Kompetenzbereichen
bei Kindern aus sozial benachteiligten Familien signifikant stirker aus als bei
Kindern aus sozial privilegierteren Familien, fiir die zwar ebenfalls ungiinstige
Entwicklungen festzustellen sind, in der Tendenz aber weniger stark. Im Folgen-
den werden die Ergebnisse der einzelnen Analysen im Uberblick zusammenge-
fasst.

Insgesamt hat sich in Deutschland der mittlere soziookonomische Status der
Familien der Viertklassler:innen, der tiber den HISEI erfasst wurde, weder im
Vergleich der Jahre 2016 und 2021 noch im Vergleich der Jahre 2011 und 2021
signifikant verdndert. Es zeigt sich jedoch eine signifikante Zunahme der Streu-
ung des HISEI, also eine wachsende Heterogenitit des soziodkonomischen Status
in den betrachteten Zeitrdumen. Der mittlere Anteil an Schiiler:innen, in deren
Haushalt mehr als 100 Biicher vorhanden sind, hat in Deutschland im Jahr 2021
im Vergleich zu den Jahren 2016 und 2011 deutlich abgenommen, wobei die Ab-
nahme zwischen 2011 und 2016 etwas grdofer ist (-5 Prozentpunkte) als zwischen
2016 und 2021 (-3 Prozentpunkte). Wahrend also der sozio6konomische Status
auf gleichbleibendem Gesamtniveau heterogener geworden ist, hat sich der fami-
lidre Biicherbesitz als Indikator fiir kulturelles Kapital in den letzten finf bezie-
hungsweise zehn Jahren vor 2021 signifikant verringert.

Sowohl in Deutschland insgesamt als auch innerhalb der Lénder hingen die
Kompetenzen der Viertkldssler:innen in allen untersuchten Kompetenzberei-
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chen systematisch mit dem soziodkonomischen Status ihrer Familien zusammen,
wobei Schiiler:innen aus Familien mit einem hoheren soziookonomischen Sta-
tus im Durchschnitt deutlich hdhere Kompetenzwerte erreichen. Die Kopplung
zwischen dem familidren Hintergrund und den von den Schiiler:innen erreich-
ten Kompetenzen zeigt sich auch fiir das kulturelle Kapital: Schiiler:innen, die
in Haushalten mit einer groBeren Anzahl an Biichern aufwachsen, erreichen im
Durchschnitt hohere Kompetenzwerte in den untersuchten Kompetenzbereichen
als ihre Mitschiiler:innen, deren Familien {iber weniger Biicher verfiigen.

Im Trend haben sich die sozialen Disparititen vor allem in den letzten Jah-
ren vor 2021 verstirkt. Die sozialen Gradienten sind in Deutschland zwischen
2016 und 2021 sowie zwischen 2011 und 2021 in allen Kompetenzbereichen si-
gnifikant angestiegen, im Zeitraum zwischen 2011 und 2016 waren die Verédnde-
rungen jedoch nur im Zuhdren und in Mathematik (Globalskala) signifikant. Auf
Ebene der Lénder ist die Zunahme der sozialen Gradienten zwischen 2016 und
2021 beziehungsweise zwischen 2011 und 2021 ebenfalls etwas haufiger signifi-
kant als zwischen 2011 und 2016.

Auch die mit der Anzahl der Biicher zu Hause assoziierten Disparitidten haben
in Deutschland insgesamt in allen untersuchten Kompetenzbereichen zwischen
den Jahren 2016 und 2021 sowie 2011 und 2021 zugenommen, wéhrend fiir den
Zeitraum zwischen 2011 und 2016 keine signifikanten Verdnderungen zu finden
sind. Auf Lénderebene lassen sich fiir den Zeitraum zwischen 2016 und 2021 im
Wesentlichen zwei verschiedene Verldufe fiir die Gruppe der Kinder mit mehr
als 100 Biichern zu Hause und die Gruppe der Kinder mit maximal 100 Biichern
zu Hause unterscheiden: (a) in beiden Gruppen sind Kompetenzeinbu3en zu ver-
zeichnen oder (b) nur die Gruppe der Kinder mit maximal 100 Biichern zu Hau-
se weist deutliche Kompetenzriickginge auf, wihrend die Ergebnisse der anderen
Gruppe weitgehend unverdndert bleiben. Fiir Deutschland insgesamt zeigt sich,
dass die Viertkléssler:innen mit geringerer Anzahl an Biichern zu Hause deutlich
starker von Kompetenzeinbullen betroffen sind als die Viertkldssler:innen aus Fa-
milien mit groBerem Biicherbesitz. Ein dhnliches Befundmuster ist fiir den Ver-
gleich von Kindern aus Familien mit besonders hohem und Kindern aus Familien
mit besonders niedrigem soziookonomischen Status (HISEI) zu verzeichnen.* Die
Verstarkung der sozialen Disparititen kommen demnach vor allem dadurch zu-
stande, dass die Kompetenzeinbuflen bei Kindern, deren Familien {iber weniger
soziobkonomische und kulturelle Ressourcen verfiigen, im Mittel stirker ausge-
pragt sind als bei Kindern aus Familien mit einem hoheren sozio6konomischen
Status und mehr kulturellem Kapital.

Die héuslichen Lernbedingungen der Schiiler:innen unterscheiden sich in Ab-
hingigkeit vom soziodkonomischen Status und kulturellen Kapital deutlich zum
Vorteil der Kinder aus sozial privilegierteren Familien, was insbesondere wih-
rend der pandemiebedingten Einschrinkungen des Schulbetriebs zu einer Ver-
starkung sozialer Disparititen beigetragen haben konnte. Alle untersuchten
Merkmale der hduslichen Lernbedingungen hingen iiberdies substanziell mit den
erreichten Kompetenzen zusammen. Zwar lassen sich die Gruppenunterschie-
de zwischen Kindern aus sozial privilegierteren und Kindern aus sozial weniger
privilegierten Familien in den erreichten Kompetenzen in keinem Bereich voll-
standig auf diese Merkmale zuriickfiihren, deren zusitzliche Kontrolle resultiert
jedoch in einer leichten Verringerung der Kompetenznachteile von Schiiler:innen
aus Familien mit geringerem sozialen Status — dies zeigt sich sowohl fiir das

4 Siche Abbildungen 7.1web bis 7.9web im Zusatzmaterial auf der Webseite des 1QB.
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kulturelle Kapital als auch fiir den soziodkonomischen Status.” Demnach deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass der fiir das Jahr 2021 identifizierte hohe Zusam-
menhang zwischen sozialem Hintergrund und Kompetenzerwerb zumindest teil-
weise durch die Lernbedingungen wéhrend der Coronavirus-Pandemie vermittelt
sein konnte. Da sowohl in den internationalen Schulleistungsstudien als auch in
den IQB-Bildungstrends bis zum Jahr 2019 fiir verschiedene Altersgruppen und
Kompetenzbereiche weitgehende Stabilitidt beziehungsweise keine durchgingig
eindeutigen Trends fiir die sozialen Disparitidten beobachtet wurden (vgl. Haag
et al., 2017; HuBmann et al., 2017, Mahler & Ko6lm, 2019; Stubbe et al., 2020),
sprechen die Befundmuster insgesamt dafiir, dass die Verstirkung der sozialen
Ungleichheit in den letzten Jahren durch die pandemiebedingten Einschriankun-
gen im Schulbetrieb bedingt sein konnte.

Die Notwendigkeit, soziale Disparititen im Bildungsverlauf zu beobachten
und MaBnahmen kompensatorischer Forderung und Unterstiitzung umzusetzen,
besteht nach wie vor; dies bestdtigen die vorliegenden Ergebnisse. Die sozialen
Disparitdten im Primarbereich fielen im nationalen Bildungsmonitoring auf Basis
der Bildungsstandards noch nie so stark aus wie im Jahr 2021. Sie werden sich
kaum durch kurzfristige Maflnahmen verringern lassen. Vielmehr bedarf es hier-
fiir evidenzbasierter Strategien, die langfristig angelegt sind und bereits im Ele-
mentarbereich einsetzen.
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Kapitel 8
Zuwanderungshezogene Disparitaten
Sofie Henschel, Birgit Heppt, Camilla Rjosk und Sebastian Weirich

8.1 Analysen zuwanderungshezogener Disparitdten als Gegenstand
des Bildungsmonitorings

Die schulbezogene Integration von Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund
gilt als wichtiges bildungspolitisches Ziel (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2016). Im Bildungsmonitoring wird deshalb fortlaufend untersucht, wie gut
es gelingt, bestehende Disparitidten zwischen Kindern und Jugendlichen aus zu-
gewanderten Familien und Kindern und Jugendlichen ohne Zuwanderungshin-
tergrund zu verringern.! Neben der Entwicklung fachlicher Kompetenzen als
wichtigem Aspekt kultureller Integration (Esser, 2006) und entscheidender Vo-
raussetzung fiir die weitere Bildungslaufbahn sowie gesellschaftliche Teilhabe
zielt die schulbezogene Integration auch darauf ab, dass sich Schiiler:innen in
ihrer Klasse und Schule sozial integriert und zugehorig fithlen. Diese Aspekte
hingen eng mit dem sozialen und individuellen Lernverhalten von Schiiler:innen
zusammen und konnen die Kompetenzentwicklung positiv beeinflussen (Roe-
ser et al., 2000). Um die Lernsituation von Schiiler:innen mit und Schiiler:innen
ohne Zuwanderungshintergrund umfassender zu beschreiben, werden Merkmale
der sozio-emotionalen Integration wie beispielsweise die Schulzufriedenheit und
die soziale Eingebundenheit auch im Bildungsmonitoring betrachtet (z.B. Haag
et al., 2016; Henschel et al., 2019; Rjosk et al., 2017).

Im vorliegenden Kapitel werden die im IQB-Bildungstrend 2021 erfassten
Kompetenzen in den Féachern Deutsch und Mathematik bei Schiiler:innen aus
zugewanderten Familien untersucht und mit den Kompetenzen verglichen, die
Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund erreichen. Um Anhaltspunkte da-
fiir zu gewinnen, inwieweit es in den Schulen der Primarstufe in den Landern
seit dem Jahr 2016 beziehungsweise 2011 gelungen ist, zuwanderungsbezogene
Disparititen zu reduzieren, werden zusitzlich Trendanalysen durchgefiihrt. Be-
trachtet wird zudem, inwieweit die zuwanderungsbezogenen Disparititen mit fa-
milidren Hintergrundmerkmalen der Schiiler:innen (soziodkonomischer Status
und kulturelles Kapital der Familie sowie die zu Hause gesprochene Sprache)
und Unterschieden in den pandemiebedingten Lernbedingungen im Schuljahr
2020/21 zusammenhingen (vgl. auch Kapitel 5). Dariiber hinaus wird der Fra-
ge nachgegangen, ob sich Kinder mit und Kinder ohne Zuwanderungshintergrund

1  Die Beschreibung zuwanderungsbezogener Disparitdten wird mitunter kritisch betrachtet,
weil Kompetenznachteile auf gruppeninhdrente Merkmale zuriickgefiihrt werden. Zudem
konnen zuwanderungsbezogene Kategorisierungen einen ausgrenzenden und stigmatisie-
renden Effekt haben und der Entwicklung einer Gesellschaft entgegenstehen, in der Plura-
litdt die Regel ist (vgl. z.B. Foroutan, 2010). Empirische Befunde von zuwanderungsbe-
zogenen Disparitdten sind jedoch notwendig, um bestehende Benachteiligungen sichtbar
zu machen und eine Grundlage fiir Bemiihungen zu deren Verringerung zu schaffen. Da-
her wird die Kompetenzentwicklung von Kindern mit Zuwanderungshintergrund im Bil-
dungssystem fortlaufend beobachtet, insbesondere auch, um Verdnderungen festzustellen.
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im Jahr 2021 in ihrer allgemeinen Schulzufriedenheit und ihrer sozialen Einge-
bundenheit in den Klassenkontext unterscheiden und wie sich diese Merkmale im
Trend entwickelt haben. AbschlieBend werden die zentralen Ergebnisse des Kapi-
tels zusammenfassend diskutiert.

Bevor die Befunde zu den im Mittel erreichten Kompetenzen und den Merk-
malen der sozio-emotionalen Integration berichtet werden, wird zunichst er-
lautert, anhand welcher Merkmale der Zuwanderungshintergrund erfasst wird.
AnschlieBend werden die Anteile von Viertklédssler:innen mit Zuwanderungshin-
tergrund in den Léndern im Jahr 2021 sowie deren Verdnderungen seit dem Jahr
2016 beziehungsweise 2011 beschrieben.

8.2 Methodisches Vorgehen
8.2.1 Erfassung des Zuwanderungshintergrunds

Eine fortlaufende Beobachtung zuwanderungsbezogener Disparititen erfordert
eine konsistente Verwendung von Gruppierungsmerkmalen. Die Bestimmung
des Zuwanderungshintergrunds im IQB-Bildungstrend 2021 orientiert sich des-
halb am Vorgehen internationaler Schulleistungsstudien sowie der bereits durch-
gefiihrten IQB-Liandervergleichs- und IQB-Bildungstrendstudien (Gebhardt et al.,
2013; Haag et al., 2016; Henschel et al., 2019; Pohlmann et al., 2013; Rauch
et al., 2016; Rjosk et al., 2017). Fiir die Bestimmung des Zuwanderungshinter-
grunds wurden die Angaben der Schiiler:innen zu ihrem eigenen Geburtsland und
dem ihrer Eltern mit den Angaben der Eltern iiber deren eigene Geburtslidnder,
das Geburtsland ihres Kindes sowie das Geburtsland der GroBeltern® des Kindes
zusammengefiihrt. Lagen von den Eltern keine Informationen vor, wurden aus-
schlieBlich die Angaben der Schiiler:innen herangezogen. Im vorliegenden Kapi-
tel werden in der Regel folgende Gruppen unterschieden:

»  Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund: beide Eltern sind in Deutsch-
land geboren;

o Schiiler:innen der zweiten Zuwanderungsgeneration: beide Elternteile sind
im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren;

o Schiiler:innen der ersten Zuwanderungsgeneration: sowohl beide Elternteile
als auch das Kind selbst sind im Ausland geboren. Diese Gruppe umfasst
auch Schiiler:innen, die fluchtbedingt zugewandert sind.

Anders als in den bisherigen 1QB-Berichten werden Schiiler:innen mit einem im
Ausland geborenen Elternteil im 1QB-Bildungstrend 2021 nur in der Populations-
beschreibung (vgl. Abschnitt 8.3.1) separat aufgefiihrt. In die weiteren Analysen
dieses Kapitels wurde diese Gruppe zwar einbezogen, um die Kontinuitit in den
dargestellten Ergebnissen zu den bisherigen IQB-Berichtsbanden aus den Jahren

2 Das Geburtsland der GroBeltern der Kinder wurde erfragt, um die dritte Zuwanderungs-
generation bestimmen zu konnen. Nach der gédngigen Definition umfasst diese Gruppe
in Deutschland geborene Schiiler:innen mit zwei ebenfalls in Deutschland geborenen El-
ternteilen und mindestens zwei im Ausland geborenen GrofBelternteilen (vgl. Olczyk et
al., 2016). Da der Anteil von Kindern der dritten Zuwanderungsgeneration im Jahr 2021
sehr gering ist (deutschlandweit 2.8 %), werden die Ergebnisse dieser Gruppe nicht sepa-
rat aufgefiihrt, sondern in Ubereinstimmung mit internationalen Studien sowie bisherigen
1QB-Studien mit der Gruppe der Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund zusam-
mengefasst.
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2011 und 2016 sowie die Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen im betrachteten
Untersuchungszeitraum zu gewdhrleisten, die Ergebnisse werden in den Tabellen
und Abbildungen dieses Kapitels fiir diese Gruppe aber nicht berichtet. Hinter-
grund dieses Vorgehens sind neuere Arbeiten zu den Bedingungen von Migrati-
on und Integration in Deutschland (Fachkommission Integrationsfahigkeit, 2020).
Demnach ist anzunehmen, dass Ressourcen, die fiir die Integration in das deut-
sche Bildungssystem bedeutsam sind, wie etwa kulturelles und soziales Kapital,
in Familien mit einem im Ausland geborenen Elternteil in deutlich hdherem Aus-
mal} vorhanden sind als in Familien, in denen beide Elternteile nach Deutschland
zugewandert sind. Diese Annahme wird auch durch empirische Befunde gestiitzt.
So zeigten bisherige IQB-Studien, dass sowohl im Primarbereich als auch am
Ende der Sekundarstufe I keine bedeutsamen oder vergleichsweise geringe Unter-
schiede zwischen Schiiler:innen mit einem im Ausland geborenen Elternteil und
Kindern und Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund bestehen (Haag et al.,
2016; Henschel et al., 2019; Rjosk et al., 2017). Insgesamt diirften die Bedingun-
gen des Aufwachsens von Schiiler:innen mit einem zugewanderten Elternteil im
Vergleich zu Schiiler:innen der ersten und zweiten Zuwanderungsgeneration deut-
lich weniger durch Migration gepréigt sein (vgl. Fachkommission Integrations-
fahigkeit, 2020). Eine separate Betrachtung dieser Gruppe erscheint im Rahmen
des nationalen Bildungsmonitorings somit nicht linger angezeigt.

Zusitzlich wurde eine Gruppe gebildet, die alle Schiiler:innen umfasst, fiir
die nicht alle notwendigen Angaben zur Bestimmung ihres Zuwanderungshin-
tergrunds vorliegen (,,nicht zuzuordnen®). In die Analysen wurde diese Gruppe
ebenfalls einbezogen, die Ergebnisse werden in der Regel aber nicht ausgewie-
sen. In Landern, in denen diese Gruppe sehr groB ist, sind die Ergebnisse der lén-
derspezifischen Analysen in diesem Kapitel mit erhohter Unsicherheit behaftet.
Bei einem Anteil von 20 bis 30 Prozent fehlender Werte werden die Ergebnisse
fir diese Lander deshalb unter Vorbehalt berichtet, bei einem Anteil von mehr als
30 Prozent werden fiir das jeweilige Land keine Ergebnisse berichtet (vgl. Kapi-
tel 2.1). Dies wird in allen ldnderspezifischen Ergebnisdarstellungen entsprechend
gekennzeichnet und betrifft die folgenden Lander:?

* Fiir das Saarland werden die Ergebnisse flir das Jahr 2021 und Verdnde-
rungen seit dem Jahr 2016 beziehungsweise 2011 (Trends) unter Vorbehalt
berichtet.

* Fiir Hamburg werden keine Ergebnisse berichtet.

8.2.2 Ergebnisdarstellung und -interpretation

In der Ergebnisdarstellung werden Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund
mit Schiiler:innengruppen mit Zuwanderungshintergrund verglichen. Auf Bundes-
ebene werden dabei Kinder der ersten Zuwanderungsgeneration und Kinder der
zweiten Zuwanderungsgeneration unterschieden. Da fiir diese beiden Gruppen in
den Landern teilweise sehr geringe Fallzahlen vorliegen und verldssliche Aussa-
gen nicht durchgehend moglich sind, werden Kinder der ersten und zweiten Ge-
neration fiir landervergleichende Analysen zusammengefasst. Dennoch beruhen

3 Fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern werden keine Ergebnisse ausgewiesen, da auf-
grund pandemiebedingter SchulschlieBungen nur an einem Fiinftel der fiir die Teilnahme
vorgesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten (vgl. Kapi-
tel 1.2).
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die Ergebnisse in einigen Landern aufgrund des geringen Anteils von Kindern
aus zugewanderten Familien auf sehr kleinen Stichproben (insbesondere in den
ostdeutschen Flachenldndern). Um diese Einschrinkung bei der Einordnung der
Befunde beriicksichtigen zu konnen, werden im Zusatzmaterial auf der Webseite
des IQB (Tab. 8.1web) auch die Stichprobengréfien der einzelnen Gruppen pro
Land aufgefiihrt.

8.3 Kinder aus zugewanderten Familien und Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund in den Landern

In diesem Abschnitt wird berichtet, wie hoch der Anteil von Schiiler:innen aus
zugewanderten Familien in der 4. Jahrgangsstufe im Jahr 2021 ist und welche
Verdnderungen sich seit dem IQB-Bildungstrend 2016 beziehungsweise 1QB-
Léandervergleich 2011 ergeben haben.

In Tabelle 8.1 sind die Anteile der Schiiler:innen ohne Zuwanderungshinter-
grund und aus zugewanderten Familien sowohl fiir Deutschland insgesamt als
auch fiir die einzelnen Lander dargestellt. AuBerdem gibt die Tabelle an, welcher
Anteil der Schiiler:innen aufgrund von fehlenden Angaben keiner Gruppe zuge-
ordnet werden kann. Dabei zeigt sich zunichst, dass der Zuwanderungshinter-
grund im 1QB-Bildungstrend 2021 von ungefdhr 10 Prozent der Schiiler:innen
nicht bestimmt werden konnte, wobei dieser Anteil zwischen den Lindern erheb-
lich variiert (ca. 3 % in Niedersachsen und Thiiringen bis ca. 17 % im Saarland).
Dies diirfte vor allem auf die unterschiedlichen Riicklaufquoten fiir die Fragebo-
gen zuriickzufiihren sein, die auch durch lidnderspezifische Regelungen zum Da-
tenschutz bedingt sind (vgl. Kapitel 10). In Deutschland insgesamt hat sich der
Anteil fehlender Werte seit dem 1QB-Bildungstrend 2016 um 1.4 Prozentpunk-
te erhoht. Innerhalb der Lénder ist der Anstieg des Anteils fehlender Werte mit
8 Prozentpunkten in Brandenburg besonders stark ausgepréigt. In anderen Lén-
dern hat sich der Anteil hingegen verringert, mit mehr als 7 Prozentpunkten be-
sonders deutlich in Baden-Wiirttemberg und Berlin.

Der Anteil von Viertkldssler:innen mit Zuwanderungshintergrund insgesamt
(linker Tabellenbereich) liegt in Deutschland im Jahr 2021 bei 38 Prozent. Dieser
Anteil ist seit dem Jahr 2016 signifikant um knapp 5 Prozentpunkte beziehungs-
weise seit dem Jahr 2011 um anndhernd 14 Prozentpunkte angestiegen. In den
letzten fiinf Jahren hat sich der Anstieg somit verlangsamt, da zwischen 2011 und
2016 noch eine Zunahme von knapp 9 Prozentpunkten zu verzeichnen war.* Mit
iiber 45 Prozent ist der Anteil von Kindern mit Zuwanderungshintergrund im
Jahr 2021 in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Bremen, Hessen und Nordrhein-West-
falen am hochsten. Seit dem Jahr 2016 ist der Anteil von Kindern mit Zuwan-
derungshintergrund in sieben Léndern signifikant zwischen 3 Prozentpunkten
(Brandenburg) und etwa 9 Prozentpunkten (Saarland) angestiegen. Im Zeitraum
2011-2016 fiel der Zuwachs noch in fast allen Landern signifikant und nume-
risch hiufig hoher aus. In den letzten zehn Jahren hat sich der Anteil dieser
Schiiler:innen in allen Landern signifikant zwischen 6 Prozentpunkten (Sachsen)
und 20 Prozentpunkten (Baden-Wiirttemberg) erhoht.

4 Verdnderungen fiir den Zeitraum 2011-2016 werden in diesem Kapitel nicht in den Abbil-
dungen und Tabellen aufgefiihrt. Diese Angaben konnen im Bildungstrend 2016 bei Rjosk
et al. (2017) nachgelesen werden.
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Der Grofiteil der Schiiler:innen aus zugewanderten Familien ist in Deutschland
geboren (bundesweit ca. 27 % der Kinder’) und diirfte damit die gesamte Grund-
schulzeit im deutschen Bildungssystem verbracht haben. Mit mehr als 20 Pro-
zent ist der Anteil von Kindern der zweiten Generation im Jahr 2021 in Bremen
besonders groB. Im Trend hat sich der Anteil dieser Schiiler:innengruppe bun-
desweit nur leicht verdndert. Wahrend zwischen 2016 und 2021 in Deutschland
insgesamt ein signifikanter Riickgang um 2.5 Prozentpunkte zu beobachten ist,
war der Anteil zwischen 2011 und 2016 noch um etwa 4 Prozentpunkte angestie-
gen. In den Léndern hat sich der Anteil dieser Gruppe seit dem Jahr 2016 nur in
Bremen, Hessen und Rheinland-Pfalz signifikant um 4 beziehungsweise 5 Pro-
zentpunkte verringert und blieb in den anderen Lindern unverdndert. Dagegen
waren zwischen 2011 und 2016 noch in der Hélfte der Lander bedeutsame Zu-
wéchse von 2 bis 9 Prozentpunkten zu verzeichnen.

Etwa 11 Prozent der Viertkldssler:innen sind im Jahr 2021 der ersten Zuwand-
erungsgeneration zuzuordnen. Mehr als ein Drittel (ca. 40 %) dieser Schiiler:in-
nen ist nach Angaben der Schulleitungen beziehungsweise gemif3 den Angaben
aus den Fragebogen fiir Schiiler:innen und Eltern als Gefliichtete nach Deutsch-
land gekommen.®’ Mit Ausnahme der ostdeutschen Lidnder Brandenburg, Sach-
sen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen liegt der Anteil von Kindern der ersten
Generation im Jahr 2021 in allen Lindern bei anndhernd 10 Prozent bis hin zu
knapp 19 Prozent in Bremen. Bundesweit hat sich der Anteil dieser Schiiler:in-
nengruppe seit dem Jahr 2016 signifikant um 7 Prozentpunkte erhoht, wih-
rend der Anstieg zwischen 2011 und 2016 nur knapp 2 Prozentpunkte betrug. In
den letzten zehn Jahren ist der Anteil dieser Gruppe um etwa 9 Prozentpunkte
angestiegen. Auch in allen Léndern sind seit dem Jahr 2016 beziehungsweise
2011 signifikante Zuwéchse zu beobachten. Am stéirksten fallen diese in Bremen
(11 % seit 2016 bzw. 15 % seit 2011) aus. Aber auch in Baden-Wiirttemberg,
Berlin, Hessen und Nordrhein-Westfalen ist vor allem seit dem Jahr 2016 ein
deutlicher Anstieg von 8 bis 9 Prozentpunkten zu verzeichnen.

Tabelle 8.2web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB =zeigt fiir
Deutschland insgesamt zudem, welchen grofiten Herkunftsgruppen Schiiler:innen
der ersten und zweiten Zuwanderungsgeneration aufgrund des Geburtslandes ih-
rer Eltern zuzuordnen sind (Olczyk et al., 2016). Familien der zweiten Gene-
ration sind vorwiegend der Tiirkei (14 %) oder Léndern, die zur ehemaligen
Sowjetunion (18 %) gehdrten, zuzuordnen. Die groBite Herkunftsgruppe in der
ersten Generation bilden Schiiler:innen aus arabischen Landern (33 %).t

5 Dies umfasst Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil (13 %) und Kinder der
zweiten Generation (14 %).

6 Kinder, die in der Europédischen Union oder in einem dem Schengenraum zugehorigen
Land geboren wurden, werden nicht als Gefliichtete betrachtet. Insgesamt nahmen 988
gefliichtete Schiiler:innen am 1QB-Bildungstrend 2021 teil. Dabei handelt es sich um eine
heterogene Gruppe aus einer Vielzahl von Herkunftsldndern. Die grofite Herkunftsgruppe
bilden Schiiler:innen aus Syrien (55 %). Vergleichsweise viele Schiiler:innen kommen zu-
dem aus Afghanistan (14 %) und dem Irak (6 %), wobei diese Angaben aufgrund eines
hohen Anteils fehlender Angaben mit erh6hter Unsicherheit behaftet sind.

7 Bei der Interpretation der nachfolgenden Ergebnisse ist zu beachten, dass Schiiler:innen
der ersten Generation von der Teilnahme am IQB-Bildungstrend ausgeschlossen wurden,
wenn ihre Muttersprache nicht Deutsch ist, sie zum Testzeitpunkt weniger als ein Jahr
in deutscher Sprache unterrichtet wurden und nicht in der Lage waren, Deutsch zu lesen
oder zu sprechen (vgl. Kapitel 2.1). Die berichteten Ergebnisse fiir die Schiiler:innen der
ersten Zuwanderungsgeneration diirften die Problemlagen im Kompetenzerwerb fiir diese
Schiiler:innengruppe also tendenziell unterschétzen.

8  Fiir knapp die Hélfte der Schiiler:innen der ersten und zweiten Generation konnte auf-
grund fehlender Angaben kein Herkunftsland bestimmt werden, sodass die Angaben mit
erhohter Unsicherheit behaftet sind.
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8.4 Kompetenzen von Kindern mit und Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund

In diesem Abschnitt wird fiir die Facher Deutsch und Mathematik berichtet, wel-
ches Kompetenzniveau Kinder aus zugewanderten Familien im Vergleich zu
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 durchschnittlich in der
4. Jahrgangsstufe erreichen und wie sich die Kompetenzen zwischen den Jah-
ren 2011, 2016 und 2021 verdndert haben. Fiir Deutschland insgesamt werden
die Ergebnisse fiir Kinder der zweiten Generation und Kinder der ersten Gene-
ration (einschlieBlich Kinder, die fluchtbedingt zugewandert sind) berichtet. An-
schlieBend werden die Ergebnisse in jedem Kompetenzbereich auf Landerebene
beschrieben. Da die Fallzahlen zugewanderter Schiiler:innen der ersten Genera-
tion innerhalb der meisten Lander fiir tragfahige Auswertungen zu klein sind,
werden in den ldnderspezifischen Analysen die erste und zweite Generation zur
Gruppe beide Elternteile im Ausland geboren zusammengefasst. Die ldnderspezi-
fischen Fallzahlen der betrachteten Schiiler:innengruppen kénnen Tabelle 8.1web
im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB entnommen werden.

Die Ergebnisse werden fiir Deutschland insgesamt und fiir die Lénder in je
zwei Abbildungen dargestellt. Die erste Abbildung (Liniendiagramm) zeigt die
gruppenspezifischen Mittelwerte fiir die einzelnen Erhebungsjahre. Weicht ein
Gruppenmittelwert zu einem Erhebungszeitpunkt signifikant vom Gesamtmittel-
wert fiir Deutschland ab, ist dies durch ein schwarzes Dreieck (A) gekennzeich-
net. Der farbig dargestellte Verlauf markiert in jedem Liniendiagramm den Trend
fiir Deutschland insgesamt (Mittelwert +/- Standardfehler). Die Verdnderungen
innerhalb der jeweiligen Schiiler:innengruppe sind als schwarze, hellgraue oder
dunkelgraue Linien dargestellt. Die Mittelwertsdifferenzen fiir die Trends 2016—
2021 beziehungsweise 2011-2021 sind jeweils unter den geschweiften Klammern
abzulesen, wobei fett gedruckte Werte und eine durchgezogene Linie im Dia-
gramm auf statistisch signifikante Verdnderungen innerhalb der jeweiligen Grup-
pe hinweisen.

In der zweiten Abbildung wird anhand der Mittelwertsdifferenzen (AM) fiir
die einzelnen Erhebungszeitpunkte angegeben, wie stark die Kompetenzwer-
te von Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund von den Kompetenzwer-
ten von Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund abweichen. Fiir das Jahr
2021 werden fiir die Mittelwertsdifferenzen zusétzlich der Standardfehler (SE)
und die standardisierte Mittelwertsdifferenz (d) angegeben und die Unterschie-
de grafisch veranschaulicht. Dabei zeigen negative Werte und nach links weisen-
de Balken Kompetenznachteile von Kindern aus zugewanderten Familien an. Die
beiden rechten Balkendiagramme zeigen, inwieweit sich die Mittelwertsdifteren-
zen (AM, i <..,)) im Trend verdndert haben. Negative Werte und nach links
weisende Balken zeigen eine Zunahme der Disparitét an.

8.4.1 Erreichte Kompetenzen in den Fachern Deutsch und
Mathematik von Schiiler:innen mit und Schiiler:innen ohne
Zuwanderungshintergrund in Deutschland insgesamt

Abbildung 8.1 zeigt fiir Deutschland insgesamt, welches Kompetenzniveau
Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe ohne Zuwanderungshintergrund und Schiile-
riinnen der ersten und zweiten Generation im Fach Deutsch in den Kom-
petenzbereichen Lesen, Zuhoren und Orthografie sowie im Fach Mathematik
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(Globalskala) im Jahr 2021 erreichen, inwieweit diese Werte vom bundesweiten
Mittelwert abweichen und wie sie sich seit dem Jahr 2016 bezichungsweise 2011
verdndert haben. In Abbildung 8.2 sind die Disparititen fiir das Jahr 2021 und
ihre Verdanderungen seit 2016 beziehungsweise 2011 dargestellt.

Im Jahr 2021 bestehen fiir die betrachteten Zuwanderungsgruppen ausge-
prigte Disparitdten. Schiiler:innen aus zugewanderten Familien erreichen in al-
len Kompetenzbereichen im Durchschnitt signifikant geringere Kompetenzen
als Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund. Diese Unterschiede sind bei
Kindern der ersten Generation, die selbst mit ihren Eltern zugewandert sind,
durchgéngig am starksten ausgeprigt. Mit 146 Punkten (erste Generation) bezie-
hungsweise 90 Punkten (zweite Generation) fallen die Kompetenznachteile fiir
Kinder mit Zuwanderungshintergrund im Kompetenzbereich Zuhdren besonders
stark aus (vgl. Abb. 8.2). Im Kompetenzbereich Orthografie sind die Kompe-
tenzunterschiede mit 76 Punkten (erste Generation) beziehungsweise 31 Punkten
(zweite Generation) hingegen am geringsten ausgepragt. Dieses Muster hatte sich
auch schon im IQB-Bildungstrend 2016 gezeigt (Rjosk et al., 2017). Fiir die In-
terpretation der Kompetenzunterschiede kann der anzunehmende jahrliche Lern-
zuwachs von etwa 60 Punkten in den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhéren
sowie 100 Punkten im Bereich Orthografie und 80 Punkten im Fach Mathematik
herangezogen werden (vgl. Kapitel 4). Unter Beriicksichtigung dieser Angaben,
die allerdings auf Schitzungen aus dem Jahr 2007 basieren und sich zwischen-
zeitlich verdndert haben konnten, variieren die Kompetenznachteile von Kindern
mit Zuwanderungshintergrund gegeniiber Kindern ohne Zuwanderungshinter-
grund im Jahr 2021 ungefdhr zwischen dem Lernzuwachs, der in einem knappen
Drittel eines Schuljahres (Orthografie, erste und zweite Generation) zu erwarten
wire und dem anzunehmenden Lernzuwachs von anndhernd zweieinhalb Schul-
jahren (Zuhdren, erste Generation).

Im Vergleich zu den Jahren 2016 beziehungsweise 2011 sind sowohl fiir Kin-
der ohne Zuwanderungshintergrund als auch fiir Kinder aus zugewanderten Fa-
milien in allen Kompetenzbereichen signifikant negative Entwicklungen zu
beobachten (vgl. Abb. 8.1). Am stirksten sind die negativen Verdnderungen fiir
Kinder der ersten Zuwanderungsgeneration ausgepriagt. Das Kompetenzniveau
dieser Schiiler:innen hat im Lesen und im Fach Mathematik zwischen den Erhe-
bungszeitpunkten 2011-2016 und 2016-2021 &hnlich stark abgenommen (jeweils
ca. -30 Punkte zwischen den Erhebungen). Im Zuhdren hat sich der negative
Trend aus dem Zeitraum 2011-2016 (-43 Punkte) in den letzten fiinf Jahren noch
einmal verstéirkt (-54 Punkte). Im Bereich Orthografie, fir den nur der Zeitraum
2016 bis 2021 betrachtet wird (vgl. Kapitel 4), sind seit dem Jahr 2016 ebenfalls
negative Verdnderungen festzustellen (-31 Punkte).

Fiir Schiiler:innen der zweiten Zuwanderungsgeneration zeigt sich im Trend
hingegen ein etwas anderes Muster. Anders als fiir Kinder der ersten Genera-
tion hatte sich das Niveau der erreichten Kompetenzen in dieser Gruppe im
Lesen und im Zuhoren sowie im Fach Mathematik zwischen 2011 und 2016
nicht bedeutsam verdndert. Erst in den letzten fiinf Jahren ist es signifikant zwi-
schen 24 Punkten (Mathematik) und 36 Punkten (Zuhoren) gesunken. In der
Orthografie fallen die Kompetenzeinbufen seit dem Jahr 2016 dhnlich stark aus
wie fiir Kinder der ersten Generation (-33 Punkte).

Fiir Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund sind in allen Bereichen ge-
ringere Abwirtstrends festzustellen als fiir Schiiler:innen aus zugewanderten
Familien. Auch in dieser Gruppe hatte sich das Kompetenzniveau im Lesen zwi-
schen 2011 und 2016 zundchst nicht bedeutsam verdndert, verringerte sich aber
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in den letzten fiinf Jahren signifikant (-14 Punkte). Dagegen waren im Zuhoren
und im Fach Mathematik bereits zwischen den Jahren 2011 und 2016 negative
Entwicklungen zu beobachten. Wihrend diese Verdnderungen im Fach Mathema-
tik zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011-2016 beziehungsweise 2016-2021
dhnlich stark ausgeprigt sind (jeweils ca. -13 bzw. -14 Punkte), haben sie sich
fiir den Bereich Zuhdren — wie fiir beide Gruppen von Kindern mit Zuwande-
rungshintergrund — seit dem Jahr 2016 verstirkt und dabei numerisch verdoppelt
(-16 Punkte). Am ungiinstigsten fillt die Verdnderung zwischen 2016 und 2021
fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund in der Orthografie aus (-20 Punkte).

Da fiir Kinder mit Zuwanderungshintergrund zwischen den Erhebungszeit-
punkten in den meisten Kompetenzbereichen groere Kompetenzeinbuflen zu be-
obachten sind als fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund, haben sich auch die
zuwanderungsbezogenen Disparititen fiir Kinder aus zugewanderten Familien in
fast allen Kompetenzbereichen im Trend signifikant verstirkt (vgl. Abb. 8.2).

In der ersten Generation ist sowohl seit dem Jahr 2016 als auch seit dem Jahr
2011 eine signifikante Zunahme der Disparititen in den Bereichen Lesen, Zu-
horen und im Fach Mathematik festzustellen. Im Kompetenzbereich Orthogra-
fie haben die Unterschiede seit dem Jahr 2016 tendenziell zugenommen, wobei
dieser Trend nicht statistisch signifikant ist. Wahrend sich die Kompetenznach-
teile dieser Schiiler:innengruppe zwischen 2011 und 2016 sowie zwischen 2016
und 2021 im Zuhéren (35 Punkte bzw. 38 Punkte) und im Fach Mathematik
(15 Punkte bzw. 17 Punkte) in weitgehend dhnlichem MaBe vergroBert haben,
sind sie im Lesen in den letzten fiinf Jahren weniger stark angestiegen (18 Punk-
te) als zwischen 2011 und 2016 (29 Punkte).

In der zweiten Generation haben sich die Disparitdten im Fach Deutsch fiir
alle Kompetenzbereiche erst in den letzten fiinf Jahren signifikant um 13 Punk-
te (Lesen) bis 20 Punkte (Zuhdren) verstarkt, wahrend sie sich zwischen 2011
und 2016 nicht verdndert hatten. Im Fach Mathematik haben die Kompetenzun-
terschiede in den letzten fiinf Jahren tendenziell zugenommen, wobei diese Ver-
dnderung nicht statistisch signifikant ausfallt. Nachdem sich die Disparititen
zwischen 2011 und 2016 signifikant verringert hatten, entspricht der Kompetenz-
unterschied im Fach Mathematik im Jahr 2021 wieder dem Niveau des Jahres
2011.
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Abbildung 8.1: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathe-

matik flir Schiiler:innen mit und Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund
in Deutschland insgesamt in den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Vergleich
sowie Abweichungen vom deutschen Gesamtmittelwert

Lesen Zuhdren
2011 2016 2021 2011 2016 2021
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-23 (5.5) =27 (4.7) -44 (6.5) -36 (5.6)

-63 (8.6) -32 (6.9) -97 (9.3) -54 (7.8)
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-20 (2.8) -28 (26) 14 (2.4)
-33 (4.6) 26 (52) -24 (4.9)
-31 (6.9) -60 (7.6) -32 (7.1)

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfui-
gig von der dargestellten Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte
Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insgesamt (Mittelwert +/- Standardfehler).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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ohne Zuwanderungshintergrund (AM erste Zeile): Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation (AM zweite Zeile): Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in
Deutschland geboren.

1. Generation (AM dritte Zeile): Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren
(einschlieRlich gefliichtete Kinder).

Wert weicht statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt ab

statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw.
2016 und 2021

statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw.
2016 und 2021

Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 bzw. 2016 und 2021
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Abbildung 8.2: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen zwischen Schiiler:innen mit und Schiiler:innen ohne
Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 und Veranderungen in den Disparitdten seit dem Jahr 2016

bzw. 2011 in Deutschland insgesamt

Differenz Schiiler:innen mit — Schiiler:innen ohne Veriiflderung_der Dif.f.erer!z \"Ieréi!lderung. el Diff.erer!z
Zuwanderungshintergrund :innen mit — :innen Schiiler:innen mit — Schiiler:innen
ohne Zuwanderungshintergrund ohne Zuwanderungshintergrund
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
Kompetenzbereich AM AM AM  (SE) d AM 0212016  (SE) AM 0212011 (SE)
Lesen
2. Generation -54 -46 -59  (3.2) -0.60 -13 (4.9) -6 (5.6)
1. Generation -57 86 103 (3.9) -1.03 -18 (6.8) -46 (8.8)
Zuhoren
2. Generation -70 -70 90 (3.8) -0.84 -20 (5.6) -20 (6.6)
1. Generation =73 -108 -146  (4.2) -1.35 -38 (7.6) -73 (9.3)
Orthografie
2. Generation - 17 =31 (29) -0.30 -14 (4.8)
1. Generation - -65 -76  (3.3) -0.70 -12 (6.6)
Mathematik (Globalskala)
2. Generation -54 -43 -53 (3.8) -0.50 -10 (5.3) 1 (5.5)
1. Generation -55 -70 -87 (42) -0.80 -17 (7.3) -33 (7.7)
-150 -100 -50 0O -80 -60 -40 -20 0 -80 -60 -40 20 0

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. AM = Differenz zu Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; AMzo21-201612011 = Veranderung der Differenz
zu Schuler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; SE = Standardfehler der Mittelwertsdifferenz; d = Effektstéarke Cohens d. Fir das Jahr
2021 weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf Kompetenznachteile von Schiler:innen mit Zuwanderungshintergrund

hin. Im Trend weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin.
Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Eltern sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieRlich gefliichtete Kinder).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

8.4.2 Erreichte Kompetenzen im Bereich Lesen nach
Zuwanderungshintergrund in den Landern

Im Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch bestehen im Jahr 2021 erhebli-
che zuwanderungsbezogene Disparitidten. Der Kompetenznachteil von Kindern
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen gegeniiber Kindern ohne Zuwande-
rungshintergrund liegt bundesweit bei 78 Punkten (vgl. Abb. 8.4). Dies entspricht
einem anzunehmenden Lernzuwachs von mehr als einem Schuljahr. Die Mittel-
wertsunterschiede zwischen Kindern mit und Kindern ohne Zuwanderungshin-
tergrund sind auch in allen Léndern statistisch signifikant, sie variieren in ihrer
Stiarke zwischen den Léndern aber deutlich. In Berlin und Brandenburg fallen sie
mit mehr als 100 Punkten am hochsten und in Rheinland-Pfalz mit 64 Punkten
am niedrigsten aus.

Bundesweit hat sich das Kompetenzniveau im Lesen seit dem Jahr 2016
sowohl fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund als auch fiir Kinder mit
Zuwanderungshintergrund signifikant verringert (vgl. Abb. 8.3). Allerdings fallt
der Riickgang bei Schiiler:innen mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen
(-39 Punkte) deutlich stirker aus als bei Kindern ohne Zuwanderungshintergrund
(-14 Punkte). Auch seit dem Jahr 2011 sind fiir Deutschland insgesamt signifikant
negative Verdnderungen fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (-17 Punkte)
und fiir Kinder mit Zuwanderungshintergrund (-41 Punkte) festzustellen. In bei-
den Schiiler:innengruppen sind die negativen Trends seit 2011 hauptsichlich auf
ungiinstige Entwicklungen in den letzten fiinf Jahren zuriickzufiihren, da zwi-
schen 2011 und 2016 keine bedeutsamen Verdnderungen auftraten.

Kinder ohne Zuwanderungshintergrund erreichen im Jahr 2021 im Vergleich
zum [QB-Bildungstrend 2016 in acht Landern ein signifikant geringeres Kompe-
tenzniveau. Diese ungiinstigen Verdnderungen fallen in Brandenburg am stirks-
ten (-29 Punkte) und in Hessen und Sachsen-Anhalt (-16 Punkte) am geringsten
aus. Auch im Vergleich zum Jahr 2011 sind in sechs Landern signifikant negative
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Abbildung 8.3: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen im Bereich Lesen im Fach Deutsch nach Zuwanderungs-
hintergrund und Land in den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Vergleich sowie Abweichungen vom
deutschen Gesamtmittelwert
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Bremen Hessen Niedersachsen Nordrhein-Westfalen
2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021
540 514 521 515 510

505

520 1 495 505 504 4
500 482 476 ’—'—*\A "“*0\436 “———0-___33

°
480 Te—A——

460
440
420
400
380
360
-19 (11.9) 7 (11.2) 9 (7.6) 16 (7.2) 29 (8.1) -18 (8.2) A7 (7.8) 12 (7.4)
38 (9.9) 8 (8.5) 24 (10.0)  -30(10.2) -45(12.9)  -44(10.6) 44 (10.5)  -42 (10.9)
Rheinland-Pfalz Saarland' Sachsen Sachsen-Anhalt
2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021 2011 2016 2021
540 17 515 514 513
510 511 513 5
520 499 — 506 —_ 504 501
200 .———‘.__i o— *—__A A— ‘._-‘A ‘-—__’\ztﬁs
480
460
440
420
400
380
360 N~ —~— —~— —~—
1 (75) 12 (7.3) 7 (80) -1 (7.8) 11 (75) 9 (6.7) 28 (76) 16 (7.5)
25 (11.8)  -13 (11.1) 31 (12.1)  -49 (10.8) 63 (18.6)  -62 (17.8) 72 (21.8)  -43 (15.2)
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfuigig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insge-
samt (Mittelwert +/- Standardfehler). Fur das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informatio-
nen flir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.

' Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

ohne Zuwanderungshintergrund (AM erste Zeile): Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.
mit Zuwanderungshintergrund (AM zweite Zeile): Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).
° Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fir Deutschland insgesamt ab
A Wert weicht statistisch signifikant (p < .05) vom Wert flr Deutschland insgesamt ab
= = = = statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
—— statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
\—/— Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 bzw. 2016 und 2021
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Entwicklungen zwischen 17 Punkten (Nordrhein-Westfalen) und 40 Punkten
(Thiiringen) zu beobachten, die aufler in Thiiringen entsprechend dem bundes-
weiten Trend vor allem auf die letzten fiinf Jahre zuriickzufiihren sind.

Fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen hat sich das Kom-
petenzniveau im Lesen seit dem Jahr 2016 in fast allen Landern aufler Bremen,
Rheinland-Pfalz und Thiiringen signifikant um 30 Punkte (Hessen) bis 100 Punk-
te (Brandenburg) verringert. Zudem sind seit dem Jahr 2011 in allen Landern
signifikante Kompetenzriickgdnge um 24 Punkte (Hessen) bis 102 Punkte (Bran-
denburg) zu verzeichnen. Wie fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund sind
die negativen Trends seit dem Jahr 2011 auch fiir Kinder mit zwei im Ausland
geborenen Elternteilen in fast allen Lindern auBer Bremen auf die Entwicklung
der letzten fiinf Jahre zuriickzufiihren.

Die Disparitdten zwischen Kindern ohne Zuwanderungshintergrund und Kin-
dern aus zugewanderten Familien haben sich im Lesen bundesweit seit dem Jahr
2016 beziehungsweise 2011 signifikant um insgesamt 24 Punkte verstirkt (vgl.
Abb. 8.4). Auch in sechs Landern haben die Kompetenzunterschiede in den letz-
ten fiinf Jahren um 25 Punkte (Niedersachsen) bis 71 Punkte (Brandenburg) zu-
genommen. Seit dem Jahr 2011 ist zudem in sechs Lidndern eine Zunahme der
Disparitdten um 26 Punkte (Nordrhein-Westfalen) bis 70 Punkte (Brandenburg)
zu beobachten. Da sich die Kompetenzunterschiede zwischen 2011 und 2016
nicht bedeutsam verdnderten, ist die Zunahme der Disparititen auf Bundesebe-
ne und in den Léndern hauptsichlich auf die letzten fiinf Jahre zuriickzufiihren.

Abbildung 8.4: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Lesen zwischen Schiiler:innen mit und Schiiler:in-
nen ohne Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 und Verdnderungen in den Disparitdten seit dem
Jahr 2016 bzw. 2011

" ot . Pt Veréanderung der Differenz Veranderung der Differenz
Differenz Schiiler:innen mit — Schiiler:innen ohne ety 5 e it a -
Zuwanderungshintergrund Schiiler:innen mit — Sc!mler:mnen ohne Schiiler:innen mit — Sc_huler:lnnen ohne
Zuwanderungshintergrund Zuwanderungshintergrund
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
Land AM AM AM (SE) d AM 2021 - 2016 (SE) AM 3021 201 (SE)
Baden-Wiirttemberg -53 -69 -86 (8.6) -0.88 -17 (10.9) ; -33 (11.4)
Bayern -56 -43 -79 (10.2)  -0.80 -37 (12.8) -23 (15.4)
Berlin -70 -84 -101 (6.5) -0.97 -17 (10.3) -31 (10.6)
Brandenburg 32 31 102 (17.3)  -0.94 71 (22.1) -70 (21.5)
Bremen 65 83 84  (11.0) -0.74 = (12.8) -19 (13.4)
Hessen -63 -64 -78 (7.7) -0.83 -14 (11.5) -15 (11.0)
Niedersachsen -60 -51 -76 (8.9) -0.75 -25 (11.9) -16 (13.6)
Nordrhein-Westfalen -48 -44 -74 (7.3) -0.78 -30 (11.1) -26 (11.2)
Rheinland-Pfalz 51 64 64 (85) -0.62 =1 (11.2) -14 (12.5)
Saarland' -57 -43 -80 (8.2) -0.78 -37 (11.7) -24 (12.9)
Sachsen 34 33 86  (142) -0.75 -53 (19.1) -52 (19.6)
Sachsen-Anhalt -30 -47 -75 (9.3) -0.76 -28 (15.2) -44 (22.9)
Schleswig-Holstein 41 -49 7 (94) -0.73 22 (12.7) -30 (15.0)
Thiringen -51 -49 -65 (13.7)  -0.66 -16 (21.5) -14 (20.8)
Deutschland -54 -54 -78 (3.0) -0.78 -24 (4.5) -24 (5.2)
-150 -100 -50 O -80 -60 -40 -20 0 -80 -60 -40 -20 0

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. AM = Differenz zu Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; AMao21 - 201612011 = Veranderung der Differenz
zu Schuler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; SE = Standardfehler der Mittelwertsdifferenz; d = Effektstérke Cohens d. Fir das
Jahr 2021 weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf Kompetenznachteile von Schiiler:innen mit Zuwanderungs-
hintergrund hin. Im Trend weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fir das
Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der
Schiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

Mit Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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8.4.3 Erreichte Kompetenzen im Bereich Zuhéren nach
Zuwanderungshintergrund in den Landern

Auch im Kompetenzbereich Zuhdren im Fach Deutsch sind im Jahr 2021 deut-
liche zuwanderungsbezogene Disparititen zu verzeichnen. Die von Kindern mit
zwei im Ausland geborenen Elternteilen durchschnittlich erreichten Kompe-
tenzen liegen deutschlandweit 114 Punkte unter denen von Kindern ohne Zu-
wanderungshintergrund (vgl. Abb. 8.6). Dies entspricht einem anzunehmenden
Lernzuwachs von fast zwei Schuljahren. Auch in allen Landern fallen die Kom-
petenznachteile von Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen ge-
geniiber Kindern ohne Zuwanderungshintergrund statistisch signifikant aus und
variieren zwischen 92 Punkten (Niedersachsen) und 138 Punkten (Berlin).

Das durchschnittliche Kompetenzniveau der Viertkldssler:innen hat sich im
Zuhoren, dhnlich wie im Lesen, bundesweit seit dem Jahr 2016 beziehungswei-
se 2011 sowohl fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund als auch fiir Kinder
aus zugewanderten Familien signifikant verringert (vgl. Abb. 8.5). Fiir Kinder
ohne Zuwanderungshintergrund fallen die Kompetenzeinbuflen im Jahr 2021
mit 16 Punkten gegeniiber dem Jahr 2016 beziehungsweise mit 24 Punkten ge-
geniiber dem Jahr 2011 wie im Lesen geringer aus als fiir Kinder aus zugewan-
derten Familien. Die Kompetenzen von Schiiler:innen mit zwei im Ausland
geborenen Elternteilen liegen im Jahr 2021 bundesweit um 53 Punkte unter dem
Niveau von 2016 und um 68 Punkte unter dem Niveau von 2011. In beiden
Schiiler:innengruppen haben sich die ungiinstigen Entwicklungen, die bereits im
Zeitraum 2011-2016 signifikant ausfielen, somit in den letzten fiinf Jahren ver-
starkt, wobei Kinder mit Zuwanderungshintergrund davon stirker betroffen sind
als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund.

Fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund sind seit dem Jahr 2016 in sechs
Léandern signifikant negative Verdnderungen im Umfang von 14 Punkten (Rhein-
land-Pfalz) bis 41 Punkten (Brandenburg) zu beobachten. Zudem sind fiir die-
se Schiiler:innengruppe in acht Landern ungiinstige Entwicklungen seit dem Jahr
2011 festzustellen (zwischen -23 Punkten in Nordrhein-Westfalen und -48 Punk-
ten in Brandenburg), die statistisch bedeutsam ausfallen. In den meisten Landern
sind die negativen Trends seit 2011 auf die Entwicklungen nach 2016 zuriickzu-
fiihren. Nur in Niedersachsen und Thiiringen traten bereits zwischen 2011 und
2016 ungilinstige Verdnderungen auf, die sich in den letzten fiinf Jahren fortsetz-
ten.

Fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen zeichnen sich seit
dem Jahr 2016 in fast allen Léndern (auBer Bremen und Rheinland-Pfalz) si-
gnifikant negative Verdnderungen ab. Zwischen den Léandern variiert die Stér-
ke dieser ungiinstigen Entwicklung erheblich (zwischen -28 Punkten Hessen und
-122 Punkten in Brandenburg). Wie im Lesen hat sich das Kompetenzniveau
auch im Zuhoren seit dem Jahr 2011 fiir diese Schiiler:innengruppe in allen Lén-
dern signifikant verringert, wobei der Kompetenzriickgang zwischen 33 Punkten
(Saarland) und 135 Punkten (Brandenburg) betrigt. Abgesehen von Baden-Wiirt-
temberg, Bremen, Rheinland-Pfalz und Sachsen, fiir die bereits zwischen 2011
und 2016 ungiinstige Trends auftraten, gehen die negativen Verdnderungen in al-
len anderen Landern hauptséchlich auf Entwicklungen der letzten fiinf Jahre zu-
riick.

Wie im Kompetenzbereich Lesen haben sich die zuwanderungsbezogenen
Disparititen fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen auch im Zu-
horen bundesweit seit dem Jahr 2016 um 37 Punkte beziehungsweise seit dem
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Abbildung 8.5: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen im Bereich Zuhéren im Fach Deutsch nach Zuwanderungs-
hintergrund und Land in den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Vergleich sowie Abweichungen vom

deutschen Gesamtmittelwert
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfuigig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insge-
samt (Mittelwert +/- Standardfehler). Fur das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informatio-
nen fiir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.

' Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

ohne Zuwanderungshintergrund (AM erste Zeile): Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

mit Zuwanderungshintergrund (AM zweite Zeile): Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).
° Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fir Deutschland insgesamt ab
Wert weicht statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fir Deutschland insgesamt ab
statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 bzw. 2016 und 2021
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Jahr 2011 um 44 Punkte signifikant verstiarkt (vgl. Abb. 8.6). Der negative Trend
seit dem Jahr 2011 ist dabei erneut vor allem auf die Entwicklung der letzten
fiinf Jahre zuriickzufithren, da die Verdnderung zwischen 2011 und 2016 nicht
statistisch bedeutsam ausfiel. Mit Ausnahme von Baden-Wiirttemberg, Bremen,
Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen haben die Disparititen
auch in allen Lindern seit dem Jahr 2016 signifikant um 26 Punkte (Berlin) bis
81 Punkte (Brandenburg) zugenommen. Zudem ist seit dem Jahr 2011 in den
meisten Landern (auBBer Bremen, Niedersachsen, Saarland und Sachsen-Anhalt)
ein signifikanter Anstieg der Kompetenzunterschiede um 34 Punkte (Hessen) bis
106 Punkte (Sachsen) festzustellen. AuBler in Sachsen, wo die Kompetenzun-
terschiede bereits seit dem Jahr 2011 signifikant zunehmen, ist der ungiinstige
Trend seit dem Jahr 2011 in den meisten anderen Landern hauptsichlich auf die
letzten flinf Jahre zurlickzufiihren.

Abbildung 8.6: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Zuhéren zwischen Schiiler:innen mit und Schiiler:in-
nen ohne Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 und Verénderungen in den Disparitaten seit dem
Jahr 2016 bzw. 2011

N — N — Veranderung der Differenz Veranderung der Differenz
Differenz Schiiler:innen mit — Schiiler:innen ohne vt n e Aoyt n oot
S BT Schiiler:innen mit — Sc!\uler:mnen ohne Schiiler:innen mit — Sc!luler:lnnen ohne
Zuwanderungshintergrund Zuwanderungshintergrund
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
Land AM AM AM (SE) d AM 0212016 (SE) AMagz1-2011 (SE)
Baden-Wiirttemberg =73 -100 123 (93) -1.15 : 23 (12.3) ; 51 (123)
Bayern 77 72 125 (9.9) -1.21 52 (13.1) 47 (14.5)
Berlin 98 113 138 75 .21 26 (11.3) 41 (120)
Brandenburg -40 -46 427 (19.7)  -1.05 -81 (25.3) 87  (24.8)
Bremen 91 -109 113 (135) -0.88 4 (15.3) 22  (16.0)
Hessen 74 -88 -108 (7.8)  -1.04 -20 (12.0) 34 (123)
Niedersachsen 82 81 92  (104) -0.84 -1 (13.3) 10 (152)
Nordrhein-Westfalen -67 -62 -123 (8.5) -1.13 -61 (12.7) -56 (12.9)
Rheinland-Pfalz 61 -89 99  (10.1) -0.87 -10 (13.0) 37 (144)
Saarland’ -85 -60 112 (85) -1.07 -52 (14.7) 27 (14.0)
Sachsen 2 69 127 (158) 112 58 (20.2) 106 (215)
Sachsen-Anhalt 74 68 M5 (12.6) -1.04 47 (17.5) 42 (254)
Schleswig-Holstein 54 81 13 (9.3) 113 32 (14.0) 59 (16.5)
Thiiringen 65 65 107 (13.1)  -1.03 42 (23.5) 42 (203)
Deutschland 70 77 14 (33) -1.04 37 (5.1) 44 (6.2)
-150 -100 -50 O -120 -80 -40 0 -120 -80 -40 0

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfiigig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. AM = Differenz zu Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; AMzoz1 - 201612011 = Veranderung der Differenz
zu Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; SE = Standardfehler der Mittelwertsdifferenz; d = Effektstérke Cohens d. Fir das
Jahr 2021 weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf Kompetenznachteile von Schiler:innen mit Zuwanderungs-
hintergrund hin. Im Trend weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fiir das
Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der
Schiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

Mit Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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8.4.4 Erreichte Kompetenzen im Bereich Orthografie nach
Zuwanderungshintergrund in den Landern

Wie in den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren sind auch fiir die Ortho-
grafie im Jahr 2021 bundesweit deutliche Kompetenznachteile fiir Schiiler:innen
aus zugewanderten Familien festzustellen (vgl. Abb. 8.8). Die Kompetenzen von
Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen liegen im Jahr 2021 bun-
desweit im Durchschnitt 50 Punkte unter denen von Kindern ohne Zuwande-
rungshintergrund. Dies entspricht einem anzunehmenden Lernzuwachs von etwa
einem halben Schuljahr. Entsprechend den bundesweiten Ergebnissen liegen die
Kompetenzen von Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen auch in
allen Landern bedeutsam unter denen von Schiiler:innen ohne Zuwanderungshin-
tergrund. Besonders ausgeprigt sind die Disparitdten mit mehr als 70 Punkten
in Baden-Wiirttemberg und Sachsen, am geringsten fallen sie mit 28 Punkten in
Nordrhein-Westfalen aus.

Anders als fiir die Kompetenzbereiche Lesen und Zuhéren werden fiir die Or-
thografie nur Veranderungen zwischen den Jahren 2016 und 2021 betrachtet, da
fiir diesen Bereich erst seit dem Jahr 2016 eine fiir Deutschland insgesamt und
die Lander repréasentative Stichprobe vorliegt, die auch Schiiler:innen an Forder-
schulen einschliefit (Pant et al., 2017). Analog zu den anderen Kompetenzberei-
chen im Fach Deutsch sind auch fiir die Orthografie auf Bundesebene seit dem
Jahr 2016 signifikante Kompetenzriickgdnge fiir Schiiler:innen ohne Zuwande-
rungshintergrund und Schiiler:innen aus zugewanderten Familien festzustellen
(vgl. Abb. 8.7). Die Kompetenzeinbu3en fallen fiir Kinder ohne Zuwanderungs-
hintergrund (-20 Punkte) im Vergleich zu Kindern mit zwei im Ausland gebore-
nen Elternteilen (-44 Punkte) erneut geringer aus. In den meisten Léndern zeigen
sich #dhnlich ungiinstige Entwicklungen. Das durchschnittliche Kompetenzni-
veau von Kindern ohne Zuwanderungshintergrund hat sich zwischen 2016 und
2021 nur in Baden-Wiirttemberg, Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und
Sachsen nicht bedeutsam verdndert und verringerte sich in allen anderen Lén-
dern signifikant um 16 Punkte (Thiiringen) bis 52 Punkte (Brandenburg). Kin-
der mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen erzielen im Bereich Orthografie
im Jahr 2021 entsprechend dem bundesweiten Trend in fast allen Landern (auBer
Bremen und Thiiringen) Kompetenzwerte, die zwischen 30 Punkten (Nordrhein-
Westfalen) und 97 Punkten (Brandenburg) unter denen liegen, die im Jahr 2016
festgestellt wurden.

Bundesweit haben sich die Kompetenznachteile von Schiiler:innen mit Zu-
wanderungshintergrund gegeniiber Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund
seit dem Jahr 2016 signifikant um 24 Punkte verstirkt (vgl. Abb. 8.8). Auch in
den meisten Landern haben die Unterschiede seit dem Jahr 2016 signifikant um
28 Punkte (Berlin) bis 62 Punkte (Sachsen) zugenommen. Lediglich in Bremen,
Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen hat sich der Ab-
stand in den erreichten Kompetenzen zwischen Kindern ohne Zuwanderungs-
hintergrund und Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen seit dem
Jahr 2016 nicht bedeutsam veréndert.
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Abbildung 8.7: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen im Bereich Orthografie im Fach Deutsch nach
Zuwanderungshintergrund und Land in den Jahren 2016 und 2021 im Vergleich sowie
Abweichungen vom deutschen Gesamtmittelwert
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fir Deutschland insge-
samt (Mittelwert +/- Standardfehler). Flr das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informatio-
nen fur das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.
' Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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ohne Zuwanderungshintergrund (AM erste Zeile): Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

mit Zuwanderungshintergrund (AM zweite Zeile): Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).

Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert flir Deutschland insgesamt ab

Wert weicht statistisch signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland insgesamt ab

statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2016 und 2021

statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2016 und 2021

Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2016 und 2021
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Abbildung 8.8: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen in der Orthografie zwischen Schiiler:innen mit und
Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 und Veranderungen in den Disparitéten
seit dem Jahr 2016 bzw. 2011

Veranderung der Differenz
Schiiler:innen mit — Schiiler:innen ohne
Zuwanderungshintergrund

Differenz Schiiler:innen mit — Schiiler:innen ohne
Zuwanderungshintergrund

2016 2021 2021-2016
Land AM AM (SE) d AM 30212016 (SE)
Baden-Wirttemberg -27 -73 (8.5) -0.70 -46 (11.7)
Bayern 18 53 (8.9) -0.51 35 (11.5)
Berlin -37 -65 (6.5) -0.60 -28 (9.6)
Brandenburg -18 63 (16.3) -0.52 -45 (21.8)
Bremen -52 -61 (11.4) -0.53 -9 (13.3)
Hessen 37 -57 (6.7) -0.57 -20 (11.6)
Niedersachsen -36 -56 (10.4) -0.50 -19 (13.0)
Nordrhein-Westfalen -21 -28 (7.1) -0.28 -7 (10.9)
Rheinland-Pfalz -16 -49 (8.0) -0.46 -33 (11.3)
Saarland’ -10 -47 (9.0) -0.47 -37 (13.4)
Sachsen -16 -78 (16.9) -0.63 -62 (21.1)
Sachsen-Anhalt -10 -62 (13.6) -0.52 -53 (20.5)
Schleswig-Holstein -18 -49 (9.2) -0.54 -31 (13.6)
Thiiringen -29 -41 (17.0) -0.35 12 (22.5)
Deutschland 26 -50 (2.6) -0.47 24 (4.4)
-150 -100 -50 0 -80-60-40-20 0

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. AM = Differenz zu Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; AMzoz1 - 201612011 = Veranderung der Differenz
zu Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; SE = Standardfehler der Mittelwertsdifferenz; d = Effektstérke Cohens d. Fir das
Jahr 2021 weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf Kompetenznachteile von Schiler:innen mit Zuwanderungs-
hintergrund hin. Im Trend weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fiir das
Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der
Schiiler:innen fehlen.

" Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

Mit Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

8.4.5 Erreichte Kompetenzen im Fach Mathematik (G/obalskala) nach
Zuwanderungshintergrund in den Lédndern

Wie im Fach Deutsch treten auch im Fach Mathematik im Jahr 2021 bedeutsa-
me zuwanderungsbezogene Disparititen auf. Die von Schiiler:innen mit zwei im
Ausland geborenen Elternteilen erzielten Kompetenzen liegen bundesweit durch-
schnittlich 68 Punkte unter denen von Schiiler:innen ohne Zuwanderungshinter-
grund (vgl. Abb. 8.10). Dies entspricht dem Lernzuwachs, der in mehr als einem
dreiviertel Schuljahr zu erwarten wiére. Die Kompetenznachteile von Kindern mit
zweil im Ausland geborenen Elternteilen fallen auch in allen Léndern signifikant
aus, wobei sie in Berlin mit 85 Punkten am stirksten und in Rheinland-Pfalz mit
47 Punkten am niedrigsten ausgepragt sind.

Bundesweit liegt das Kompetenzniveau von Schiiler:innen ohne Zuwande-
rungshintergrund und Schiiler:innen aus zugewanderten Familien im Jahr 2021
wie im Fach Deutsch auch im Fach Mathematik signifikant unter dem Niveau der
Jahre 2016 beziehungsweise 2011 (vgl. Abb. 8.9). Die Kompetenzriickgdnge von
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund umfassen im Zeitraum 2011-2016 und
20162021 jeweils etwa 14 Punkte (insgesamt -28 Punkte seit 2011). Hingegen
hatten sich die Kompetenzen von Kindern mit zwei im Ausland geborenen El-
ternteilen zwischen 2011 und 2016 nicht bedeutsam veréndert. In den letzten fiinf



200 Sofie Henschel, Birgit Heppt, Camilla Rjosk und Sebastian Weirich

Abbildung 8.9: Mittelwerte der erreichten Kompetenzen im Fach Mathematik (Globalskala) nach Zuwanderungs-
hintergrund und Land in den Jahren 2011, 2016 und 2021 im Vergleich sowie Abweichungen vom

deutschen Gesamtmittelwert
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Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfuigig von der dargestellten
Differenz (AM) unter der geschweiften Klammer abweichen. Der farbig dargestellte Verlauf markiert den Trend fiir Deutschland insge-
samt (Mittelwert +/- Standardfehler). Fur das Land Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informatio-
nen flir das Jahr 2021 fiir mehr als 30 % der Schiler:innen fehlen.

' Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

ohne Zuwanderungshintergrund (AM erste Zeile): Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

mit Zuwanderungshintergrund (AM zweite Zeile): Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).
° Wert weicht nicht statistisch signifikant vom Wert fir Deutschland insgesamt ab

Wert weicht statistisch signifikant (p < .05) vom Wert flr Deutschland insgesamt ab

statistisch nicht signifikante Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
statistisch signifikante Differenz (p < .05) zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2016 bzw. 2016 und 2021
Differenz zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 bzw. 2016 und 2021

A
W_/
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Abbildung 8.10: Unterschiede in den erreichten Kompetenzen im Fach Mathematik (Globalskala) zwischen
Schiiler:innen mit und Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 und
Verdnderungen in den Disparitdten seit dem Jahr 2016 bzw. 2011

A Aty n Aty Veranderung der Differenz Verédnderung der Differenz
Differenz Schiiler:innen mit — Schiiler:innen ohne P A o] S A et
Zuwanderungshintergrund Schiiler:innen mit — Sc.huler:mnen Schiiler:innen mit - Sc.huler:mnen
ohne Zuwanderungshintergrund ohne Zuwanderungshintergrund
2011 2016 2021 2021-2016 2021-2011
Land AM AM AM (SE) d AM 3021-2016  (SE) AM 20212011 (SE)
Baden-Wiirttemberg ~ -67 -59 72 (9.1) -0.67 | 12 (11.8) o 5 (12.0) g
Bayern -50 -33 69  (10.9) -0.68 | 37 (13.2) Lo -20 (15.3) NN
Berlin 68 67 -85 (62) -0.79 [ -19 (9.5) [ 17 (10.4) N
Brandenburg 19 28 61 (18.9)  -0.52 . e 34 (23.1) AN\ 42 (23.1) _S
Bremen 73 -83 68  (128) -0.55 | 16 (14.9) [ 5 (15.6) LN
Hessen 51 -48 62 (82) -0.60 | — -15 (11.4) 11 (9.9) N
Niedersachsen 65 -49 54 (89) -0.52 [ 5 (11.7) o 12 (12.1) |
Nordrhein-Westfalen ~ -49 -44 72 (7.9) -0.69 [ 28 (11.6) N 24 (11.1) |
Rheinland-Pfalz -46 -42 -47 (7.9 -043 [ -5 (11.4) [ i (12.0) .
Saarland’ -42 -35 -59 (7.9) -0.56 | — -24 (11.8) . -17 (13.3) N
Sachsen 26 -41 78 (17.8) -0.63 [—— 37 (23.0) 52 (23.2) [
Sachsen-Anhalt -39 37 77 (13.7)  -0.70 | -40 (19.1) : 37 (26.0) —_
Schleswig-Holstein 33 -47 70 (9.8) -0.68 [ 23 (13.2) [ 37 (14.9) ‘e
Thiiringen -48 -38 58  (124) -0.52 [m— 19 (22.1) R 9 (23.3) AN
Deutschland 54 -48 68 (32) -0.62 | — 20 (4.5) . A3 (4.7) ol
-150 -100 -50 O -80-60-40-20 0 20 -80-60-40-20 0 20

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. AM = Differenz zu Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; AMzoz1 - 201612011 = Veranderung der Differenz
zu Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund; SE = Standardfehler der Mittelwertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d. Fiir das Jahr
2021 weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf Kompetenznachteile von Schiler:innen mit Zuwanderungshintergrund
hin. Im Trend weisen negative Werte und nach links zeigende Balken auf eine Zunahme der Mittelwertsdifferenz hin. Fur das Land
Hamburg kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die erforderlichen Informationen fiir das Jahr 2021 fir mehr als 30 % der
Schiiler:innen fehlen.

' Die Befunde stehen fiir die Jahre 2016 und 2021 aufgrund eines Anteils von 20-30 % fehlender Daten unter Vorbehalt.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

Mit Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind im Ausland geboren (1. und 2. Generation).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

Jahren sind jedoch signifikante KompetenzeinbuBBen um 34 Punkte festzustellen,
sodass sich die Kompetenzen in den letzten zehn Jahren insgesamt stirker verrin-
gerten als fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (insgesamt -41 Punkte seit
2011).

In fiinf Landern ist das Kompetenzniveau von Kindern ohne Zuwanderungs-
hintergrund seit dem Jahr 2016 signifikant um 16 Punkte (Baden-Wiirttemberg)
bis 42 Punkte (Brandenburg) gesunken. Zudem sind seit dem Jahr 2011 in fast
allen Léndern signifikante Kompetenzriickgdnge im Umfang von 18 Punkten
(Berlin, Rheinland-Pfalz) bis 46 Punkten (Brandenburg) zu beobachten, wobei
diese in den meisten Lédndern zumindest in der Tendenz bereits zwischen 2011
und 2016 auftraten. Das durchschnittliche Kompetenzniveau von Kindern mit
zwei im Ausland geborenen Elternteilen verdnderte sich seit dem Jahr 2016 be-
ziehungsweise 2011 nur in Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Thiirin-
gen nicht bedeutsam und hat sich in den anderen Léndern seit 2016 signifikant
um 27 Punkte (Hessen) bis 76 Punkte (Brandenburg) sowie seit dem Jahr 2011
um 24 Punkte (Hessen) bis 89 Punkte (Brandenburg) reduziert. In fast allen Lén-
dern sind die negativen Trends seit 2011 in dieser Schiiler:innengruppe auf die
Entwicklungen der letzten fiinf Jahre zuriickzufiihren, da zwischen 2011 und
2016 nur in Bremen negative Verdnderungen auftraten.

Bundesweit haben sich die Unterschiede in den erreichten Kompetenzen von
Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund und Schiiler:innen ohne Zuwande-
rungshintergrund seit dem Jahr 2016 signifikant um 20 Punkte beziehungsweise
seit dem Jahr 2011 um 13 Punkte verstérkt (vgl. Abb. 8.10). Hingegen hatte sich
der Abstand zwischen 2011 und 2016 nicht veridndert und tendenziell sogar ver-
ringert, sodass die signifikante Zunahme der Disparititen im Trend — wie flir die
Bereiche Lesen und Zuhéren — hauptsidchlich auf die letzten fiinf Jahre zuriick-
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zufiihren ist. In den meisten Léndern sind seit dem Jahr 2016 beziehungsweise
2011 dagegen keine bedeutsamen Verdnderungen in den Kompetenzunterschieden
festzustellen. Nur in Bayern, Nordrhein-Westfalen, dem Saarland und Sachsen-
Anhalt haben die Disparititen seit dem Jahr 2016 sowie in Nordrhein-Westfa-
len, Sachsen und Schleswig-Holstein seit dem Jahr 2011 zugenommen. Wie fiir
Deutschland insgesamt trat auch in keinem Land zwischen 2011 und 2016 eine
bedeutsame Verdnderung in den Disparititen auf.

8.5 Zusammenhédnge zwischen Zuwanderungshintergrund,
familiaren Hintergrundmerkmalen, Lernbedingungen aufgrund
der pandemiebedingten Einschrankungen und Kompetenzen

Kinder aus zugewanderten Familien unterscheiden sich hdufig in Hintergrund-
merkmalen von Kindern aus Familien ohne Zuwanderungshintergrund. Empiri-
sche Studien zeigen, dass insbesondere Unterschiede in der sozio6konomischen
Lage der Familien, ihrem kulturellen Kapital und der Familiensprache bedeutsam
mit beobachteten Kompetenzunterschieden zusammenhéngen und diese bedingen
konnen (Haag et al., 2016; Henschel et al., 2019; Kempert et al., 2016; Rjosk et
al., 2017). Je giinstiger die sozio6konomische Lage der Eltern ist und je mehr bil-
dungsbezogene Ressourcen ihnen zur Verfiigung stehen, desto besser gelingt es
Familien, ihre Kindern beim schulischen Erwerb von Wissen und Fertigkeiten zu
unterstiitzen. Dariiber hinaus gilt die in der Familie gesprochene Sprache als In-
dikator fir auBerschulische Lerngelegenheiten zum Erwerb der Instruktionsspra-
che, deren Beherrschung fiir den schulischen Erfolg eine zentrale Rolle spielt. Im
Folgenden werden zunéchst deskriptive Statistiken fiir den soziodkonomischen
Status, das kulturelle Kapital und die in der Familie gesprochene Sprache im Jahr
2021 sowie Verdnderungen zwischen den Jahren 2011 beziehungsweise 2016 und
2021 auf Bundesebene fiir die verschiedenen Zuwanderungsgruppen dargestellt.
Léanderspezifische Ergebnisse konnen dem Zusatzmaterial auf der Webseite des
IQB entnommen werden (vgl. Tab. 8.4web, Tab. 8.6web).

Aufgrund der Coronavirus-Pandemie kam es im Schuljahr 2020/2021 zu er-
heblichen Einschrinkungen in den Lernbedingungen (vgl. Kapitel 5). Ergédnzend
zu den Merkmalen des familidren Hintergrunds werden deshalb auch Unterschie-
de in den Lernbedingungen zwischen Schiiler:innen ohne Zuwanderungshinter-
grund und Schiiler:innen aus zugewanderten Familien fiir Deutschland insgesamt
betrachtet. Mithilfe von multiplen Regressionen wird anschlieend untersucht, in-
wieweit die Kompetenznachteile von Kindern mit Zuwanderungshintergrund mit
Unterschieden in familidren Hintergrundmerkmalen und den pandemiebedingten
Lernbedingungen im Schuljahr 2020/21 zusammenhéngen.

8.5.1 Merkmale des familidren Hintergrunds von Viertklassler:innen
nach Zuwanderungshintergrund

Da sich Familien trotz vergleichbarer soziookonomischer Lage in ihren kultu-
rellen Ressourcen unterscheiden konnen, werden diese Merkmale im IQB-Bil-
dungstrend als getrennte Konstrukte betrachtet (Ehmke & Siegle, 2005). Analog
zu fritheren IQB-Studien wurde der soziodkonomische Status der Familien an-
hand des Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status
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(HISEIL vgl. Kapitel 6; Ganzeboom, 2010; Ganzeboom et al., 1992) erfasst. Als
Indikator fiir das kulturelle Kapital als bildungsbezogener Ressource wurde der
familidre Biicherbesitz iiber den Elternfragebogen erhoben (1 = 0—10 Biicher bis
5 = mehr als 200 Biicher, vgl. Kapitel 7).° Zur Erfassung der Familiensprache
gaben die Schiiler:innen an, wie hdufig sie in ihrer Familie Deutsch sprechen
(1 = nie, 2 = manchmal Deutsch und meistens eine andere Sprache, 3 = meis-
tens Deutsch und manchmal eine andere Sprache, 4 = immer). Die beiden mittle-
ren Kategorien wurden fiir die Auswertung zusammengelegt, um Verdnderungen
im Trend untersuchen zu konnen, da im IQB-Léndervergleich 2011 lediglich drei
Kategorien zur Erfassung der Familiensprache verwendet wurden. Fehlende Wer-
te aller einbezogenen Variablen wurden multipel imputiert (vgl. Kapitel 10; Gra-
ham, 2009; Schafer & Graham, 2002).

Die Ergebnisse zeigen, dass im Jahr 2021 in Deutschland bedeutsame zuwan-
derungsbezogene Unterschiede im soziodkonomischen Status und kulturellen Ka-
pital (vgl. Tab. 8.3web im Zusatzmaterial auf der Webseite des IQB) sowie im
Sprachgebrauch in der Familie (vgl. Tab. 8.5web) zwischen Kindern ohne Zu-
wanderungshintergrund und Kindern aus zugewanderten Familien bestehen. Im
Vergleich zu Schiiler:innen aus Familien ohne Zuwanderungshintergrund weisen
Schiiler:innen aus Familien der zweiten Generation (d = 0.70) und Schiiler:innen
der ersten Generation (d = 0.76) einen niedrigeren soziodkonomischen Status auf.
Ebenso verfiigen Kinder aus Familien der zweiten Generation (d = 0.52) bezie-
hungsweise der ersten Generation (d = 0.89) {iber signifikant weniger kulturelles
Kapital als Kinder aus Familien ohne Zuwanderungshintergrund. Erwartungsge-
mif geben Kinder mit Zuwanderungshintergrund zudem seltener als Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund an, immer zu Hause Deutsch zu sprechen (ohne Zu-
wanderungshintergrund: 86 %, zweite Generation: 17 %, erste Generation: 5 %,
vgl. Tab. 8.5web).

In der Trendbetrachtung zeigt sich, dass der sozio6konomische Status seit
dem Jahr 2016 in Familien ohne Zuwanderungshintergrund (¢ = 0.09) und in
Familien der zweiten Generation (d = 0.10) signifikant angestiegen ist, wobei
sich diese Entwicklung fir die zweite Generation auch schon zwischen 2011
und 2016 zeigte. In Familien der ersten Generation blieb der soziodkonomische
Status im Zeitverlauf unverdndert. Das kulturelle Kapital hat sich dagegen seit
dem Jahr 2016 sowohl in Familien ohne Zuwanderungshintergrund (d = -0.10)
als auch in Familien der ersten Generation (d = -0.13) signifikant verringert. In
beiden Schiiler:innengruppen war diese Entwicklung bereits zwischen 2011 und
2016 zu beobachten, allerdings fiel die negative Verdnderung in diesem Zeitraum
fiir die erste Generation deutlich groBer aus (d = -0.32), wéhrend sie fiir Familien
ohne Zuwanderungshintergrund dhnlich ausgepriagt war (d = -0.09) wie zwischen

9  Theoretische Ansdtze und empirische Studien weisen darauf hin, dass verschiedene In-
dikatoren zur Bestimmung des sozio6konomischen und bildungsbezogenen Hintergrunds
zwar miteinander assoziiert sind, aber jeweils spezifische Aspekte des familidren Hinter-
grunds erfassen und somit auch differenziell zur Erkldrung sozialer Disparititen in schu-
lischen Kompetenzen beitragen (z. B. Bukodi & Goldthorpe, 2012; vgl. zusammenfassend
Heppt et al., 2022). Der familidre Biicherbesitz wird hdufig als prozessbezogenes Merk-
mal konzeptualisiert, das aufgrund seiner Bedeutung fiir das Lernpotential im familidren
Umfeld fiir die Erklarung von schulischen Kompetenzen als besonders relevant betrachtet
wird. So zeigen aktuelle Analysen, dass der familidre Biicherbesitz liber andere Merk-
male des soziodkonomischen und bildungsbezogenen familidren Hintergrunds hinaus zur
Erklarung schulischer Kompetenzen beitrdgt. Hinweise darauf, dass die Validitdt der Bii-
cherfrage etwa durch die steigende Verbreitung von E-Books eingeschriankt sein konnte,
ergaben sich dabei nicht. Insgesamt deuten die Befunde somit auf die Validitit der Bii-
cherfrage und die Angemessenheit ihrer Verwendung in groen Schulleistungsstudien hin
(Heppt et al., 2022).
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2016 und 2021. In Familien der zweiten Generation sind seit dem Jahr 2016 kei-
ne Verdnderungen festzustellen, wohingegen sich das kulturelle Kapital zwischen
2011 und 2016 ebenfalls verringert hatte (d = -0.09). Die Verdnderungen seit dem
Jahr 2016 beziehungsweise im Zeitraum 2011-2021 fallen zwar héufig signifi-
kant aus, die praktische Bedeutsamkeit der Effekte ist aber iiberwiegend als sehr
klein bis klein einzustufen.

Die Disparitidten im soziookonomischen Status sind im Vergleich zum Jahr
2016 unverdndert geblieben. Wiahrend dies fiir Kinder aus Familien der ersten
Generation auch zwischen 2011 und 2016 zu beobachten war, reduzierten sich
die Unterschiede fiir Kinder aus Familien der zweiten Generation in diesem Zeit-
raum signifikant. Die Unterschiede im kulturellen Kapital haben sich zwischen
Kindern aus Familien ohne Zuwanderungshintergrund gegeniiber Kindern aus Fa-
milien der zweiten Generation seit dem Jahr 2016 signifikant reduziert und ge-
geniiber Kindern der ersten Generation nicht verdandert. Zwischen 2011 und 2016
zeigte sich hingegen keine Verdnderung fiir Familien der zweiten Generation,
wihrend fiir die erste Generation eine signifikante Zunahme der Disparitéten fest-
zustellen war.

Der Anteil der Kinder, die im Jahr 2021 angeben, immer Deutsch in ihrer Fa-
milie zu sprechen, féllt im Vergleich zum Jahr 2016 signifikant niedriger aus, und
zwar sowohl in der Gruppe der Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund
(-7 Prozentpunkte) als auch in den Schiiler:innengruppen der zweiten Genera-
tion (-9 Prozentpunkte) und der ersten Generation (-6 Prozentpunkte). Diese Ab-
nahme war auch schon zwischen 2011 und 2016 in allen Schiiler:innengruppen
zu beobachten (ohne Zuwanderungshintergrund: -4 Prozentpunkte, zweite Ge-
neration: -9 Prozentpunkte, erste Generation: -13 Prozentpunkte). Gleichzeitig
ist sowohl im Zeitraum 2011-2016 als auch im Zeitraum 2016-2021 ein signi-
fikanter Anstieg von Kindern zu verzeichnen, die angeben, manchmal Deutsch
in ihrer Familie zu sprechen (ohne Zuwanderungshintergrund: +4 bzw. +7 Pro-
zentpunkte, zweite Generation: +8 bzw. +10 Prozentpunkte, erste Generation:
+7 bzw. +10 Prozentpunkte). Ein vergleichbares Muster zeigte sich auch im 1QB-
Bildungstrend 2018 fiir Jugendliche am Ende der Sekundarstufe I (Henschel et
al., 2019). Dies deutet darauf hin, dass Mehrsprachigkeit in den Familien unab-
hingig von Zuwanderungshintergrund und Alter der Kinder zunechmend an Be-
deutung gewinnt.

8.5.2 Lernbedingungen von Viertklassler:innen nach
Zuwanderungshintergrund

Um Unterschiede in den pandemiebedingten Lernbedingungen im Schuljahr
2020/21 zwischen Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund und Schiiler:in-
nen aus zugewanderten Familien genauer zu beschreiben, gaben die Deutsch-
und Mathematiklehrkrifte an, wie hoch der Anteil des Pridsenzunterrichts an der
gesamten Unterrichtszeit im jeweiligen Fach ihrer Einschitzung nach bis zum
Testzeitpunkt im Schuljahr 2020/21 in der am 1QB-Bildungstrend 2021 teilneh-
menden Klasse war.!® Uber den Elternfragebogen wurden Merkmale des hius-
lichen Lernumfelds (z.B. Vorhandensein eines Schreibtischs) erfasst. Zusétzlich
gaben die Eltern auf einer vierstufigen Antwortskala (1 = trifft nicht zu bis

10 Die Angabe erfolgte auf einer zehnstufigen Antwortskala (1 = 0-9 %, 2 = 10-19 %,
3 =20-29 %, 4 = 30-39 %, 5 = 4049 %, 6 = 50-59 %, 7T = 60-69 %, 8 = 70-79 %,
9 =80-89 %, 10 = 90-100 %).



Zuwanderungsbezogene Disparitdten 205

4 = trifft genau zu) an, wie gut sie ihr Kind wéhrend der Schulschliefung im
Frithjahr 2020 beziehungsweise im Schuljahr 2020/21 beim Lernen im Fernun-
terricht unterstiitzen konnten. AuBBerdem berichteten die Eltern (6 Items, o = .87,
z.B. Kontakt zu den Lehrkriften; vgl. Kapitel 5) und Deutschlehrkrifte sowie
Mathematiklehrkrifte fiir die teilnehmende Klasse (6 Items, o = .79 bzw. a = .81,
z.B. Kontakt zu den Schiiler:innen) auf einer vierstufigen Antwortskala (1 = hat
sehr schlecht funktioniert bis 4 = hat sehr gut funktioniert), wie gut der Fernun-
terricht aus ihrer Sicht funktioniert hat (vgl. auch Kapitel 5).

Tabelle 8.2 zeigt, dass der Anteil des Priasenzunterrichts im Schuljahr 2020/21
im Fach Deutsch und Mathematik in Klassen, die hdufiger von Schiiler:innen
der zweiten Generation (d = -0.20 bzw. d = -0.18) und Schiiler:innen der ers-
ten Generation (d = -0.16 bzw. d = -0.18) besucht wurden, niedriger ausfiel als
in Klassen, die haufiger von Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund be-
sucht wurden. Im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund standen
Kindern der zweiten Generation und Kindern der ersten Generation im Fern-
unterricht zudem seltener ein Raum zum ungestorten Lernen (d = -0.20 bzw.
d = -0.42), ein eigener Schreibtisch (d = -0.17 bzw. d = -0.41) und ein Dru-
cker (d = -0.35 bzw. d = -0.56) zur Verfligung und in ihrem Lernumfeld waren
haufiger weitere schulpflichtige Kinder (d = 0.13 bzw. d = 0.10) und jlingere
Kinder bis finf Jahre anwesend (d = 0.12 bzw. d = 0.32). Schiiler:innen der

Tabelle 8.2: Unterschiede in den Lernbedingungen zwischen Schiiler:innen mit und Schiiler:innen ohne
Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021

ohne Zuwan-
derungs-
hintergrund 2. Generation 1. Generation

M SD M SD AM d M SD AM d

Anteil des Prasenzunterrichts im Schuljahr 2020/21

Lehrkrafteeinschatzung Deutsch 6.31 144 6.03 143 -0.28 -0.20 6.08 1.48 -0.23 -0.16
Lehrkafteeinschatzung Mathematik 6.36 142 6.10 143 -0.26 -0.18 6.10 149 -0.26 -0.18
Lernbedingungen wahrend der Coronavirus-Pandemie
Raum zum ungestorten Lernen’ 095 022 090 030 -0.05 -0.20 0.82 0.39 -0.13 -0.42
eigener Schreibtisch’ 094 024 089 0.31 -0.05 -0.17 080 040 -0.13 -0.41
eigenes Endgerat' 0.76 043 078 042 0.02 0.05 0.73 045 -0.03 -0.06
ausreichender Internetzugang’ 091 029 090 030 0.00 -0.01 0.87 0.33 -0.04 -0.11
Drucker’ 089 031 076 043 -013 -0.35 0.67 047 -0.22 -0.56
weitere schulpflichtige Kinder" 064 048 070 046 0.06 0.13 069 046 0.05 0.10
Kinder zwischen 0 und 5 Jahren' 028 045 034 047 0.05 012 044 050 0.15 0.32
Unterstiitzung durch Eltern Frihjahr 2020 3.18 080 3.00 091 -0.18 -0.21 289 0.95 -0.29 -0.33
Unterstiitzung durch Eltern Schuljahr 2020/21 312 081 299 089 -013 -016 289 0.95 -0.23 -0.26
Funktionieren des Fernunterrichts
Elterneinschatzung 302 067 314 065 012 0.18 3.17 065 0.15 0.23
Lehrkrafteeinschatzung Deutsch 3.07 041 296 042 -0.11 -027 293 042 -014 -0.33
Lehrkrafteeinschatzung Mathematik 3.06 044 296 043 -010 -0.23 291 043 -0.15 -0.34

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz zu Schiler:innen ohne Zuwanderungs-
hintergrund; d = Effektstarke Cohens d.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieRlich gefliichtete Kinder).

" Prozentualer Anteil der Kinder, bei denen das jeweilige Merkmal vorhanden ist.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).
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ersten Generation berichteten zudem seltener als ihre Mitschiiler:innen ohne Zu-
wanderungshintergrund iiber einen ausreichenden Internetzugang (d = -0.11).
Gleichzeitig berichteten alle Schiiler:innen unabhéngig vom Zuwanderungshin-
tergrund, zum Testzeitpunkt im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2020/21 ein ei-
genes Endgerit (z.B. PC) nutzen zu konnen. Darliber hinaus gaben Eltern von
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund an, ihre Kinder beim Lernen im Friih-
jahr 2020 und im Schuljahr 2020/21 stiarker unterstiitzt zu haben als Eltern von
Kindern der zweiten Generation (d = -0.21 bzw. d = -0.16) und Eltern von Kin-
dern der ersten Generation (d = -0.33 bzw. d = -0.26). Gleichzeitig berichteten
Eltern von Kindern ohne Zuwanderungshintergrund, dass der Fernunterricht aus
ihrer Sicht schlechter funktioniert hat als Eltern von Kindern der zweiten Ge-
neration (d = 0.18) sowie Eltern von Kindern der ersten Generation (d = 0.23).
Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund besuchten im Schuljahr 2020/21
uberdies Klassen, fiir die die Deutsch- und Mathematiklehrkrédfte im Durchschnitt
hiufiger angaben, dass der Fernunterricht aus ihrer Sicht in diesen Klassen besser
funktionierte als in Klassen, die durchschnittlich hdufiger von Schiiler:innen der
zweiten Generation (d = -0.27 bzw. -0.23) und Schiiler:innen der ersten Genera-
tion (d = -0.33 bzw. -0.34) besucht wurden.!

8.5.3 Zusammenhange zwischen Merkmalen des familiaren Hintergrunds
und der Lernbedingungen mit Kompetenzen von Schiiler:innen mit
und Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund

Mithilfe von Mehrebenen-Regressionsanalysen ldsst sich bestimmen, inwieweit
die zuwanderungsbezogenen Disparitidten im Kompetenzerwerb mit Unterschieden
in familidren Hintergrundmerkmalen und den Lernbedingungen zusammen-
hiangen. Die Ergebnisse werden im Folgenden zusammenfassend auf Bundes-
ebene beschrieben und konnen fiir jeden Kompetenzbereich den Tabellen 8.3 bis
8.6 entnommen werden."?

Erwartungsgemdfl héngen der HISEI als Indikator des soziookonomischen
Status beziehungsweise der Biicherbesitz als Indikator fiir das kulturelle Kapital
der Familie in allen Kompetenzbereichen bedeutsam mit dem erreichten Kom-
petenzniveau im Jahr 2021 zusammen (vgl. auch Kapitel 7). Schiiler:innen, die
in Familien mit einem hoheren sozio6konomischen Status und mehr kulturellen
Ressourcen aufwachsen, erzielen also durchschnittlich hohere Kompetenzen als
Schiiler:innen aus Familien mit weniger soziodkonomischen und kulturellen Res-
sourcen (vgl. jeweils Modell II). Zudem erreichen Schiiler:innen, die zu Hause
nie oder nur manchmal Deutsch sprechen, im Fach Deutsch iiberwiegend gerin-
gere Kompetenzen als Schiiler:innen, die zu Hause immer Deutsch sprechen. Fiir
das Fach Mathematik, bei dem die sprachlichen Anforderungen geringer ausge-
prégt sind als im Fach Deutsch, zeigen sich keine Zusammenhénge zwischen der
zu Hause gesprochenen Sprache und dem erreichten Kompetenzniveau (vgl. je-
weils Modell III).

11 Die Lehrkrifte gaben jeweils fiir die gesamte am IQB-Bildungstrend 2021 teilnehmende
Klasse an, wie gut der Fernunterricht im Schuljahr 2020/21 im Fach Deutsch bzw. Mathe-
matik bezogen auf verschiedene Aspekte funktioniert hat.

12 Der Fokus dieser Analysen liegt auf Kindern der ersten und zweiten Zuwanderungs-
generation. Wie in allen anderen Analysen in diesem Kapitel wurden aber auch hier
Schiiler:innen mit einem im Ausland geborenen Elternteil in die Analysen einbezogen.
Die Ergebnisse dieser beiden Schiiler:innengruppen werden in den Tabellen jedoch nicht
berichtet (vgl. Abschnitt 8.2.1).
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Tabelle 8.3: Regressionsmodelle zur Schétzung von zuwanderungsbezogenen Disparitdten im Kompetenzbereich
Lesen im Fach Deutsch im Jahr 2021

Modell | Modell Il Modell Il Modell IV
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)

Achsenabschnitt 498 (2.0) 488 (1.7) 490 (1.8) 458 (5.8)
Ebene der Schiiler:innen

Zuwanderungshintergrund’

2. Generation 56  (2.9) 28 (2.8) 20 (3.0) 16 (2.9)

1. Generation -96  (3.6) -60 (3.5) 49  (4.0) 42 (4.0)

sozialer Hintergrund

HISE[?® 27  (1.0) 26 (1.0) 25 (1.0)

Bucher im Haushalt® 22 (1.0) 22  (1.0) 20 (1.0)

Familiensprache*

manchmal Deutsch -11 (2.1) 10 (2.1)

nie Deutsch -28  (6.1) -28  (6.1)

Lernbedingungen wéahrend der Coronavirus-Pandemie

Raum zum ungestorten Lernen 8 (4.1)

eigener Schreibtisch 9 (4.0

eigenes Endgerat 5 (22

ausreichender Internetzugang 9 (3.8)

Drucker 14 (2.9)

weitere schulpflichtige Kinder 12 (2.1)

Kinder zwischen 0 und 5 Jahren -3 (1.8)

Unterstlitzung durch Eltern Friihjahr 2020° 4 (1.4)

Unterstlitzung durch Eltern Schuljahr 2020/213 3 (1.2

Funktionieren des Fernunterrichts (Elterneinschatzung)® 2 (1.2
Ebene der Klasse

Anteil des Prasenzunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)® 3 (1.4)

Funktionieren des Fernunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)® 7 (1.4)
Varianzanteile

R? Ebene der Schiiler:innen 0.17 (0.01) 0.36 (0.02) 0.36 (0.02) 0.37 (0.02)

R? Ebene der Klasse 0.05 (0.01) 0.19 (0.02) 0.19 (0.02) 0.26 (0.03)

Anmerkungen. Die Koeffizienten auf der Ebene der Schiiler:innen und der Klasse wurden mit den Gewichten der jeweiligen Ebene
geschatzt. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; R? = Determinationskoeffizient.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieflich gefliichtete Kinder).
' Referenzgruppe: Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund

2 Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (vgl. Kapitel 7 in diesem Berichtsband)

3 z-standardisiert

4 Referenzgruppe: ,immer Deutsch” als Familiensprache

Fett gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05).

=23543, N, =1454.

Schiller:innen Klassen
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Tabelle 8.4: Regressionsmodelle zur Schatzung von zuwanderungsbezogenen Disparitadten im Kompetenzbereich

Zuhdren im Fach Deutsch im Jahr 2021

Modell | Modell Il Modell Iil Modell IV
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)

Achsenabschnitt 494 (2.0) 483  (1.7) 486 (1.8) 452  (6.1)
Ebene der Schiiler:innen

Zuwanderungshintergrund’

2. Generation -86 (3.4) -56  (3.4) 41 (3.8) -37  (3.7)

1. Generation -138  (3.7) 97 (34) 79 (4.3) 72 (4.2)

sozialer Hintergrund

HISEI?3 28 (1.2) 27 (1.2) 26 (1.1)

Biicher im Haushalt® 27 (1.1) 26 (1.1) 25 (1.1)

Familiensprache*

manchmal Deutsch -21 (2.6) -20 (2.6)

nie Deutsch 35 (7.3) 35 (7.5)

Lernbedingungen wéahrend der Coronavirus-Pandemie

Raum zum ungestorten Lernen 7 (4.1

eigener Schreibtisch 1" (3.9)

eigenes Endgerat 5 (2.2)

ausreichender Internetzugang 7 (3.9

Drucker 14 (3.3)

weitere schulpflichtige Kinder 9 (22)

Kinder zwischen 0 und 5 Jahren 2 (2.5

Unterstiitzung durch Eltern Friihjahr 20203 3 (1.6)

Unterstiitzung durch Eltern Schuljahr 2020/213 2 (1.4)

Funktionieren des Fernunterrichts® (Elterneinschatzung) 2 (1.4)
Ebene der Klasse

Anteil des Prasenzunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)? 4 (1.5

Funktionieren des Fernunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)® (1.6)
Varianzanteile

R? Ebene der Schiler:innen 0.28 (0.02) 0.44 (0.02) 0.45 (0.02) 0.45 (0.02)

R? Ebene der Klasse 0.09 (0.01) 0.25 (0.02) 0.25 (0.02) 0.32 (0.03)

Anmerkungen. Die Koeffizienten auf der Ebene der Schiiler:innen und der Klasse wurden mit den Gewichten der jeweiligen Ebene

geschatzt. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; R? = Determinationskoeffizient.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieRlich gefliichtete Kinder).

" Referenzgruppe: Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund

2 Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (vgl. Kapitel 7 in diesem Berichtsband)

3 z-standardisiert

4 Referenzgruppe: ,immer Deutsch” als Familiensprache

Fett gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05).
N, =23543, N, =1454.

Schiiler:innen Klassen
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Tabelle 8.5: Regressionsmodelle zur Schatzung von zuwanderungsbezogenen Disparitdten im Kompetenzbereich
Orthografie im Fach Deutsch im Jahr 2021
Modell | Modell 1l Modell Il Modell IV
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Achsenabschnitt 492 (22) 483  (1.9) 483  (20) 442 (6.2

Ebene der Schiiler:innen

Zuwanderungshintergrund’

2. Generation -27

1. Generation -71

sozialer Hintergrund

HISEI?3

Bucher im Haushalt®

Familiensprache*

manchmal Deutsch

nie Deutsch

Lernbedingungen wahrend der Coronavirus-Pandemie

Raum zum ungestorten Lernen

eigener Schreibtisch

eigenes Endgerat

ausreichender Internetzugang

Drucker

weitere schulpflichtige Kinder

Kinder zwischen 0 und 5 Jahren

Unterstlitzung durch Eltern Friihjahr 20202

Unterstiitzung durch Eltern Schuljahr 2020/213

Funktionieren des Fernunterrichts® (Elterneinschatzung)
Ebene der Klasse

Anteil des Prasenzunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)?

Funktionieren des Fernunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)?

Varianzanteile

R? Ebene der Schiiler:innen 0.08
R? Ebene der Klasse 0.02

(2.6) 2 (28) 3 (32) 0
(31) -39 (32) 37 (4.2) 31 (42

25  (1.1) 25 (1.1) 23 (1.1)
18 (1.1) 18  (1.1) 16 (1.1)

3 (24) 4 (24)
26 (7.4) 25 (7.4)

1 (46)

1 (37)

8 (2.3

14 (3.8)

1 (3.0)

16 (2.1)

2 (21

5 (1.5)

4 (14)

3 (1.1)

1 (1.4)

5 (1.6)

(0.01) 025 (0.02) 025 (0.02) 0.28 (0.02)
(0.00) 0.09 (0.01) 0.08 (0.01) 0.12 (0.02)

Anmerkungen. Die Koeffizienten auf der Ebene der Schiler:innen und der Klasse wurden mit den Gewichten der jeweiligen Ebene
geschatzt. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; R? = Determinationskoeffizient.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieRlich gefliichtete Kinder).

' Referenzgruppe: Schiller:innen ohne Zuwanderungshintergrund

2 Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (vgl. Kapitel 7 in diesem Berichtsband)

3 z-standardisiert

4 Referenzgruppe: ,immer Deutsch” als Familiensprache

Fett gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05).
N, =23543, N, =1454.

Schiler:innen Klassen
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Tabelle 8.6: Regressionsmodelle zur Schatzung von zuwanderungsbezogenen Disparitdten im Fach Mathematik
(Globalskala) im Jahr 2021

Modell | Modell Il Modell Ill Modell IV
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)

Achsenabschnitt 486 (1.8) 476  (1.6) 476  (1.6) 437 (6.3)
Ebene der Schiiler:innen

Zuwanderungshintergrund’

2. Generation 47  (3.3) 18  (3.5) -16  (3.8) 12 (3.6)

1. Generation 79 (3.7) 40 (3.6) -38  (4.0) 30 (3.9

sozialer Hintergrund

HISEI?3 28 (1.2) 28 (1.2) 25 (1.2)

Blicher im Haushalt® 23 (1.1) 23 (1.1) 21 (1.1)

Familiensprache*

manchmal Deutsch -3 (24) -2 (24)

nie Deutsch 1 (7.4) 2 (7.0

Lernbedingungen wahrend der Coronavirus-Pandemie

Raum zum ungestorten Lernen 6 (4.5

eigener Schreibtisch 5 (4.3)

eigenes Endgerat 3 (2.5

ausreichender Internetzugang 9 (3.5

Drucker 28 (3.1)

weitere schulpflichtige Kinder 8 (21)

Kinder zwischen 0 und 5 Jahren 5 (21)

Unterstlitzung durch Eltern Friihjahr 20202 4 (1.4)

Unterstiitzung durch Eltern Schuljahr 2020/213 3 (1.3)

Funktionieren des Fernunterrichts® (Elterneinschatzung) 2 (1.2
Ebene der Klasse

Anteil des Prasenzunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)? 5 (1.4)

Funktionieren des Fernunterrichts (Lehrkrafteeinschatzung)? 8 (14)
Varianzanteile

R? Ebene der Schiler:innen 0.11 (0.01) 0.31 (0.02) 0.31 (0.02) 0.32 (0.02)

R? Ebene der Klasse 0.03 (0.01) 0.14 (0.02) 0.14 (0.02) 0.23 (0.03)

Anmerkungen. Die Koeffizienten auf der Ebene der Schiler:innen und der Klasse wurden mit den Gewichten der jeweiligen Ebene
geschatzt. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; R? = Determinationskoeffizient.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieRlich gefliichtete Kinder).
" Referenzgruppe: Schiller:innen ohne Zuwanderungshintergrund

2 Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (vgl. Kapitel 7 in diesem Berichtsband)

3 z-standardisiert

4 Referenzgruppe: ,immer Deutsch” als Familiensprache

Fett gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < .05).

N, =23480, N, =1451.

Schler:innen Klassen
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Bei Schiiler:innen der zweiten Generation konnen die Kompetenznachteile fiir
den Bereich Orthografie vollstindig durch Unterschiede in den soziodkonomi-
schen und kulturellen Hintergrundmerkmalen aufgeklart werden (vgl. Modell II);
in allen anderen Kompetenzbereichen reduzieren sich die Unterschiede gegen-
tiber Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund etwa um ein bis Zweidrittel
(vgl. jeweils Modell III). Die Kompetenznachteile von Schiiler:innen der ersten
Generation verringern sich durch die Kontrolle des soziodkonomischen und kul-
turellen Hintergrunds sowie des familidren Sprachgebrauchs in allen Bereichen
anndhernd um die Hailfte, sie sind jedoch weiterhin signifikant (vgl. jeweils Mo-
dell III).

Inwieweit Kompetenzunterschiede zwischen Viertkldssler:innen ohne Zuwan-
derungshintergrund und Viertklassler:innen aus zugewanderten Familien im Jahr
2021 mit Unterschieden in Merkmalen der Lernbedingungen aufgrund der pan-
demiebedingten Einschrinkungen im Schuljahr 2020/21 assoziiert sind, wurde
in einem weiteren Analyseschritt untersucht (vgl. jeweils Modell 1V). Die Er-
gebnisse zeigen, dass bei vergleichbaren familidren Hintergrundmerkmalen die
Verfiigbarkeit lernunterstiitzender Ressourcen (Raum zum ungestdrten Lernen,
eigener Schreibtisch, eigenes Endgerit, ausreichender Internetzugang, Drucker),
eine stirkere elterliche Unterstiitzung und eine positivere Bewertung des Fern-
unterrichts durch die Lehrkraft tiberwiegend mit einem hdéheren Kompetenz-
niveau in den untersuchten Bereichen einhergehen. Auch ein hoherer Anteil des
Prasenzunterrichts geht im Zuhéren und im Fach Mathematik mit hoheren Kom-
petenzen einher. Zudem hingt die Anwesenheit weiterer schulpflichtiger Kinder
in der Familie mit einem geringeren Kompetenzniveau in allen Bereichen zusam-
men. Die zusitzliche Kontrolle dieser Merkmale fiihrt zu einer weiteren Verrin-
gerung der Kompetenznachteile von Schiiler:innen der zweiten Generation (3 bis
4 Punkte) und Schiiler:innen der ersten Generation (7 bis 9 Punkte) gegeniiber
Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund. Jedoch lassen sich die Kompe-
tenzunterschiede von Kindern aus zugewanderten Familien in keinem Bereich
vollstindig auf diese Merkmale zuriickfiihren. Weiterhin sind die groBten Dispa-
ritditen im Bereich Zuhdren zu beobachten. Somit hingen die beobachten Kompe-
tenzunterschiede zwischen Kindern ohne Zuwanderungshintergrund und Kindern
aus zugewanderten Familien tiber familidre Hintergrundmerkmale hinaus teilwei-
se auch mit ungiinstigeren Lernbedingungen im Schuljahr 2020/21 zusammen.
Da aber fast durchgingig signifikante Kompetenzunterschiede bestehen bleiben,
dirften diese auf weitere, hier nicht betrachtete Faktoren zuriickzufiihren sein.

8.6 Schulzufriedenheit und soziale Eingebundenheit von
Viertklassler:innen

Um festzustellen, inwieweit Kinder unabhingig von ihrem Zuwanderungshin-
tergrund mit ihrer Schule zufrieden sind und sich in ihrer Klasse integriert fiih-
len, werden im IQB-Bildungstrend 2021 die allgemeine Schulzufriedenheit und
die wahrgenommene soziale Eingebundenheit in der Klasse untersucht. Da bei-
de Merkmale erstmals im Jahr 2016 erhoben wurden, konnen auch Verdnderun-
gen der letzten finf Jahre betrachtet werden. Die Schulzufriedenheit und die
soziale Eingebundenheit wurden mit Skalen erhoben, die an Skalen aus anderen
Large-Scale-Assessments angelehnt sind (Bos et al., 2010; Furthmiiller, 2014;
Rjosk et al., 2017). Zur Erfassung der Schulzufriedenheit (4 Items, a = .83; z.B.
»lch fithle mich wohl in meiner Schule.”) und der sozialen Eingebundenheit
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Abbildung 8.11: Mittelwerte und Streuungen der Schulzufriedenheit und sozialen Eingebundenheit in der
Schulklasse sowie Gruppenunterschiede nach Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 und
Verdnderungen seit dem Jahr 2016

2021 Differenz 2021-2016
M SD d M (SE) d
Allgemeine Schulzufriedenheit
ohne Zuwanderungshintergrund ~ 3.08  0.67 [o%][ 24% T ] 0413 (0.02) 0.19
2. Generation 309 072 002 [MM%[ 22% | ] 006 (0.03) 0.08
1. Generation 317 074 013 [10%[ 19% | ] 010 (0.05) 0.14
Soziale Eingebundenheit
ohne Zuwanderungshintergrund  2.83  0.57 (1% 39% [ ] -0.01 (0.01) -0.02
2. Generation 273 060 -0.16 [15% [ 44% | ] -0.12 (0.02) -0.21
1. Generation 276 0.62 -0.12 [16% [ 39% | ] -0.06 (0.04) -0.10
[ niedrig [ mittel [ hoch -0.2 0.2

Anmerkungen. Es werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfligig von der dargestellten
Differenz (AM) abweichen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; SE = Standardfehler;

d = Effektstérke Cohens d.

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren.

2. Generation: Beide Elternteile sind im Ausland geboren, das Kind selbst ist in Deutschland geboren.

1. Generation: Sowohl beide Elternteile als auch das Kind sind im Ausland geboren (einschlieRlich gefliichtete Kinder).

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

(4 Items, o = .63; z.B. ,,Ich habe wirklich gute Freundinnen/Freunde in der Klas-
se.”) gaben die Schiiler:innen auf einer vierstufigen Antwortskala an, wie sehr die
jeweilige Aussage aus ihrer Sicht stimmt (1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt
genau). Die Werte wurden anschliefend fiir jede Skala gemittelt, sodass die re-
sultierenden Skalenwerte zwischen 1 und 4 variieren konnen und der theore-
tische Mittelwert jeder Skala bei M = 2.50 Punkten liegt. Fehlende Werte auf
diesen Skalen wurden multipel imputiert (Graham, 2009; Schafer & Graham,
2002). Zusétzlich wurde der Anteil der Schiiler:innen bestimmt, die eine geringe
(Skalenwert < 2), mittlere (Skalenwert > 2 und < 3) oder hohe (Skalenwert > 3)
Schulzufriedenheit beziehungsweise soziale Eingebundenheit angeben. Die Er-
gebnisse der bundesweiten Analyse sind Abbildung 8.11 zu entnehmen, ldnder-
spezifische Ergebnisse finden sich in den Abbildungen 8.1web und 8.2web im
Zusatzmaterial auf der Webseite des 1QB.

Die Ergebnisse der bundesweiten Analyse zeigen, dass alle Schiiler:innen-
gruppen im Jahr 2021 eine recht hohe Schulzufriedenheit und soziale Einge-
bundenheit berichten. Die Skalenmittelwerte liegen in allen Gruppen fiir beide
Merkmale zwischen 2.73 Punkten und 3.17 Punkten und damit teils deutlich
oberhalb des jeweiligen theoretischen Skalenmittelwerts von 2.50 Punkten.
Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund unterscheiden sich in ihrer Schul-
zufriedenheit im Jahr 2021 nicht bedeutsam von Schiiler:innen der zweiten Gene-
ration, wohingegen sie weniger zufrieden mit der Schule sind als Schiiler:innen
der ersten Generation (d = 0.13). Dieser Unterschied ist vor allem auf Kinder
der ersten Generation zuriickzufiihren, die fluchtbedingt zugewandert sind und
im Jahr 2021 die hochste Schulzufriedenheit angeben (M = 3.26, SD = 0.72).
Diese Schiiler:innen sind zudem signifikant zufriedener mit ihrer Schule als ihre
Mitschiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund (d = 0.25) sowie Schiiler:innen
der zweiten Generation (d = 0.23) und Schiiler:innen der ersten Generation ohne
Fluchthintergrund (M = 3.12, SD = 0.74, d = 0.18). Auch der Anteil der Kinder
mit einer hohen Schulzufriedenheit féllt in der ersten Generation mit 71 Prozent
gegeniiber der zweiten Generation (67 %) beziehungsweise Kindern ohne Zu-
wanderungshintergrund (66 %) am hochsten aus. Dies ist ebenfalls auf die An-
gaben der fluchtbedingt zugewanderten Kinder innerhalb der ersten Generation



Zuwanderungshezogene Disparitdten 213

zuriickzufiihren, von denen 75 Prozent eine hohe Schulzufriedenheit aufweisen.
Der Anteil von Schiiler:innen der ersten Generation mit einer hohen Schulzufrie-
denheit liegt ohne diese Kinder bei 68 Prozent. In allen Gruppen geben zwischen
9 und 11 Prozent der Schiiler:innen eine geringe Schulzufriedenheit an.

Im Vergleich dazu berichten Kinder ohne Zuwanderungshintergrund, sich im
Jahr 2021 im Durchschnitt etwas besser in ihrer Klasse sozial angenommen zu
fiihlen als Kinder der zweiten Generation (d = -0.16) und Kinder der ersten Ge-
neration (d = -0.12). Auch gegeniiber Kindern, die fluchtbedingt zugewandert
sind (M = 2.74, SD = 0.65), fiihlen sich Kinder ohne Zuwanderungshintergrund
im Jahr 2021 besser in ihre Klasse integriert (d = -0.15). Die Gruppenunterschie-
de fallen zwar signifikant aus, sie sind in ihrer praktischen Relevanz aber als
klein zu bewerten. Insgesamt liegt der Anteil von Kindern, die eine hohe soziale
Eingebundenheit in der Klasse berichten, in allen Schiiler:innengruppen zwischen
42 und 50 Prozent, wihrend 39 bis 44 Prozent eine mittlere und 11 bis 16 Pro-
zent der Viertkldssler:innen eine niedrige soziale Eingebundenheit angeben. Bei
gefliichteten Kindern féllt der Anteil mit niedriger sozialen Eigebundenheit mit
18 Prozent geringfiigig hoher aus als in den anderen Gruppen.

Im Vergleich zum Jahr 2016 haben sich die Schulzufriedenheit und die soziale
Eingebundenheit kaum verdndert. Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund
(d = 0.13) und Schiiler:innen der ersten Generation einschlieBlich gefliichteter
Kinder (d = 0.10) geben an, im Jahr 2021 etwas zufriedener mit ihrer Schule zu
sein als im Jahr 2016. Kinder der zweiten Generation (d = -0.12) berichten da-
gegen, sich im Jahr 2021 etwas weniger gut in ihre Klasse eingebunden zu fiih-
len als im Jahr 2016. Diese Verdnderungen fallen insgesamt klein aus und weisen
darauf hin, dass die Schulzufriedenheit und die soziale Eingebundenheit trotz der
pandemiebedingten Einschrinkungen weitgehend stabil geblieben sind.

8.7 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden zuwanderungsbezogene Disparititen in den von
Viertkldssler:innen in den Fachern Deutsch und Mathematik erreichten Kompe-
tenzen im Jahr 2021 und Verdnderungen in den Disparititen seit dem 1QB-Bil-
dungstrend 2016 und IQB-Léndervergleich 2011 dargestellt. Dabei wurde auch
untersucht, inwieweit die beobachteten Kompetenzunterschiede im Jahr 2021 mit
familidren Hintergrundmerkmalen und pandemiebedingten Lernbedingungen zu-
sammenhédngen. Zusitzlich wurden Unterschiede in der Schulzufriedenheit und
der sozialen Eingebundenheit betrachtet. Die Ergebnisse liefern Anhaltspunk-
te dafiir, wie gut die kompetenzbezogene und sozio-emotionale Integration von
Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund in Schulen der Primarstufe bundes-
weit und in den Landern gelingt.

Insgesamt hat sich der Anteil von Kindern aus zugewanderten Familien in
Deutschland seit dem Jahr 2016 um knapp 5 Prozentpunkte beziehungsweise seit
dem Jahr 2011 um anndhernd 14 Prozentpunkte erhoht. Dieser Anstieg geht vor
allem auf eine Zunahme von Kindern der ersten Generation zuriick, deren An-
teil seit dem Jahr 2016 um 7 Prozentpunkte beziechungsweise seit dem Jahr 2011
um fast 9 Prozentpunkte zugenommen hat. Der Anteil von Kindern der zweiten
Generation hat sich in den letzten fiinf beziehungsweise zehn Jahren hingegen
kaum verdndert. Auch in den Landern ist vor allem ein Anstieg des Anteils von
Kindern der ersten Generation zu beobachten. Dieser variiert zwischen den Lén-
dern erheblich und fillt wie in fritheren 1QB-Bildungstrends in den ostdeutschen
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Landern am geringsten aus (Haag et al., 2016; Henschel et al., 2019; Rjosk et al.,
2017).

In den untersuchten Kompetenzbereichen bestehen im Jahr 2021 bundes-
weit und in allen Landern signifikante Kompetenznachteile fiir Kinder aus zu-
gewanderten Familien. Wie bereits im I[QB-Léandervergleich 2011 und im
IQB-Bildungstrend 2016 (Haag et al., 2012; Rjosk et al., 2017) treten die gréfiten
Kompetenzunterschiede zwischen Kindern ohne Zuwanderungshintergrund und
Kindern aus zugewanderten Familien sowohl in Deutschland insgesamt als auch
in den Landern im Zuhdéren und die geringsten Unterschiede in der Orthografie
auf. Die Analysen auf Bundesebene zeigen zudem, dass die Kompetenznachtei-
le fiir Schiiler:innen der ersten Generation in allen untersuchten Bereichen stérker
ausgeprigt sind als fiir Schiiler:innen der zweiten Generation.

Unabhingig vom Zuwanderungshintergrund hat sich das Kompetenzniveau
von Viertklassler:innen seit dem IQB-Bildungstrend 2016 beziehungsweise seit
dem IQB-Léandervergleich 2011 deutschlandweit in allen Kompetenzbereichen si-
gnifikant verringert. Allerdings fallen die KompetenzeinbuBBen sowohl seit dem
Jahr 2016 als auch seit dem Jahr 2011 fiir Schiiler:innen aus zugewanderten Fa-
milien liberwiegend stdrker aus als fiir Schiiler:innen ohne Zuwanderungshinter-
grund. Dadurch ist in allen Kompetenzbereichen bei einem insgesamt sinkenden
Kompetenzniveau eine signifikante Zunahme der Kompetenzunterschiede zwi-
schen den unterschiedlichen Schiiler:innengruppen im Sinne eines Schereneffekts
zu beobachten.

Fiir Kinder der ersten Generation, die selbst mit ihren Eltern nach Deutsch-
land zugewandert sind, bestehen im Jahr 2021 nicht nur die stirksten Benachtei-
ligungen, sondern es sind auch die ungiinstigsten Entwicklungen zu verzeichnen.
Fiir diese Schiiler:innengruppe nehmen die Disparititen bereits seit dem Jahr
2011 im Lesen, Zuhéren und im Fach Mathematik signifikant zu. Im Lesen
hat sich der ungiinstige Trend seit dem Jahr 2016 im Vergleich zum Zeitraum
2011-2016 zumindest etwas verlangsamt. Im Bereich Orthografie, fir den nur
Verdanderungen der letzten fiinf Jahre betrachtet wurden, haben die Kompetenz-
unterschiede gegeniiber Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund seit dem
Jahr 2016 nicht signifikant zugenommen. Vertiefende Analysen zeigen, dass der
Anstieg in den Kompetenznachteilen bei Kindern der ersten Generation teilwei-
se auf besonders geringe Kompetenzen von Schiiler:innen mit einem Fluchthin-
tergrund zuriickzufiihren ist, die mehr als ein Drittel dieser Zuwanderungsgruppe
ausmachen. Allerdings haben sich die Disparitéiten fiir Kinder der ersten Genera-
tion vor allem im Lesen und im Zuhoren auch ohne gefliichtete Schiiler:innen er-
heblich verstarkt.

Zudem ist eine deutliche Zunahme der Disparititen auch fiir Schiiler:innen
der zweiten Generation in allen sprachlichen Kompetenzbereichen — und hier
ebenfalls insbesondere im Zuhoren — zu beobachten. Diese Zuwichse fallen im
Vergleich zu Kindern der ersten Generation im Bereich Orthografie dhnlich aus,
im Lesen sind sie um etwa ein Drittel geringer und im Zuhdren anndhernd halb
so groB3. Lediglich im Fach Mathematik ist der tendenzielle Anstieg der Kompe-
tenzunterschiede gegeniiber Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund nicht
signifikant. Da fiir diese Zuwanderungsgruppe zwischen 2011 und 2016 iiberwie-
gend keine Verdnderungen in den erreichten Kompetenzen und keine Zunahme
der Disparititen zu beobachten war und das Muster der Befunde {iber die Kom-
petenzbereiche hinweg relativ einheitlich ist, diirften die Abwirtstrends teilweise
mit den pandemiebedingten Lerneinschrankungen im Schuljahr 2020/21 zusam-
menhéngen.
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Auch in den meisten Landern zeigt sich in den sprachlichen Kompetenzbe-
reichen (vor allem im Zuhoren) eine signifikante Zunahme der Disparititen fiir
Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen. Der Anstieg der Kompe-
tenzunterschiede ist dabei liberwiegend auf ungiinstige Entwicklungen in den
letzten fiinf Jahren zuriickzufiihren. Im Fach Mathematik blieben die Kompetenz-
nachteile in der Mehrzahl der Lander fiir Kinder mit zwei im Ausland gebore-
nen Elternteilen hingegen unverdndert, was den Befunden auf Bundesebene fiir
Schiiler:innen der zweiten Generation entspricht.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich die Disparitdten zwischen Viertkléssler:in-
nen ohne Zuwanderungshintergrund und Viertkldssler:innen aus zugewanderten
Familien insbesondere in den letzten fiinf Jahren in den sprachlichen Kompe-
tenzbereichen bundesweit und in den meisten Lindern deutlich verstirkt haben.
In keinem Land haben sich die zuwanderungsbezogenen Disparititen im betrach-
teten fiinf- beziehungsweise zehnjéhrigen Untersuchungszeitraum reduziert. So-
mit gelingt es in den Léndern im Jahr 2021 nicht besser, sondern vor allem in
den sprachlichen Kompetenzbereichen liberwiegend schlechter als in den Jahren
2016 beziehungsweise 2011, zuwanderungsbezogene Kompetenznachteile zu ver-
ringern.

Das Muster der beobachteten Kompetenzunterschiede im Jahr 2021 entspricht
weitgehend fritheren Studien zu zuwanderungsbezogenen Disparitidten im deut-
schen Bildungssystem. Auch in den IQB-Léndervergleichen 2009 und 2011 sowie
den 1QB-Bildungstrends 2015 und 2016 (Haag et al., 2016; Haag et al., 2012;
Koller et al., 2010; Rjosk et al., 2017) wurden die stirksten Kompetenznachteile
im Bereich Zuhéren und die geringsten im Bereich Orthografie fiir Schiiler:innen
in der Primarstufe und der Sekundarstufe I identifiziert. In der IGLU-Panelstudie,
an der im Jahr 2021 dieselben Schulen teilgenommen haben wie im Jahr 2016,
wurde fiir Viertkldssler:innen im Bereich der Lesekompetenz ebenfalls eine deut-
liche Zunahme der Kompetenzunterschiede zwischen Kindern ohne und Kin-
dern mit Zuwanderungshintergrund im Lesen beobachtet, die allerdings aufgrund
der verhiltnisméBig kleinen Stichprobe nicht signifikant ausfiel (Ludewig et al.,
2022). Zudem zeigten sich auch in allen fritheren IQB-Léndervergleichen und
IQB-Bildungstrends in den Fachern Deutsch und Mathematik der Primarstu-
fe (Haag et al., 2012; Rjosk et al., 2017) und in den sprachlichen und mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fiachern der Sekundarstufe I (Haag et al., 2016;
Henschel et al., 2019; Koller et al., 2010; Péhlmann et al., 2013) die stirksten
Kompetenznachteile und die ungiinstigsten Entwicklungen fiir Schiiler:innen der
ersten Generation. Das Muster der Abwirtstrends, von denen Schiiler:innen aus
zugewanderten Familien stirker betroffen sind als Schiiler:innen ohne Zuwande-
rungshintergrund, ist somit iiber Studien, Facher und Schulstufen hinweg weitge-
hend konsistent.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen weisen auf zwei zentrale Befunde
hin: Zum einen hdngen die Kompetenznachteile von Kindern aus zugewander-
ten Familien stark mit ungiinstigeren sozialen Hintergrundmerkmalen der Familie
zusammen (soziookonomischer Status, kulturelles Kapital). Auch die Bedeu-
tung der in der Familie gesprochenen Sprache fiir Kompetenzunterschiede im
Fach Deutsch bestdtigt sich erneut: Bei vergleichbarem sozio6konomischem Sta-
tus und kulturellem Kapital der Familie erreichen vor allem jene Schiiler:innen
in den Bereichen Lesen und Zuhéren geringere Kompetenzen, die in ihrer Fa-
milie ,,manchmal Deutsch® oder ,nie Deutsch® sprechen, im Vergleich zu
Schiiler:innen mit ausschlieBlich deutscher Familiensprache.
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Zum anderen zeigen die Ergebnisse, dass sich die zuwanderungsbezogenen
Disparititen weiter reduzieren, wenn zusétzlich zu den familidren Hintergrund-
merkmalen auch die pandemiebedingten Lernbedingungen im Schuljahr 2020/21
bertiicksichtigt werden, die bei Kindern aus zugewanderten Familien insgesamt
ungiinstiger waren als bei Kindern ohne Zuwanderungshintergrund. Zwar ver-
bleiben in allen Bereichen (auBler in der Orthografie fiir Kinder der zweiten
Generation) auch dann noch signifikante Kompetenznachteile, sie fallen aber
geringer aus. Somit diirften die stirkeren KompetenzeinbuBen von Kindern
mit Zuwanderungshintergrund in den letzten fiinf Jahren und die Zunahme der
Disparititen in diesem Zeitraum zumindest teilweise auf die pandemiebedingten
Lernbedingungen im Schuljahr 2020/21 zuriickzufiihren sein.

Neben den hier betrachteten Merkmalen des familidren Hintergrunds und der
Lernbedingungen konnte der Anstieg in den Disparititen auch mit kumulativen
Lern- und Kompetenznachteilen von Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund
zusammenhdngen. So weisen einige empirische Studien vor allem fiir die Ent-
wicklung sprachlicher Kompetenzen (z.B. Lesekompetenz, Wortschatz) in der
Primarstufe darauf hin, dass Kinder aus zugewanderten Familien ihre Kompeten-
zen im Zeitverlauf langsamer entwickeln als Kinder ohne Zuwanderungshinter-
grund (Droop & Verhoeven, 2003; Penno et al., 2002; Stanovich, 1986; Volodina
et al., 2020). Dabei wird angenommen, dass Kindern mit Zuwanderungshinter-
grund, in deren Familien seltener die Instruktionssprache gesprochen wird, weni-
ger auBerschulische Lerngelegenheiten zum Erwerb schulbezogener sprachlicher
Kompetenzen zur Verfiigung stehen als ihren Mitschiiler:innen ohne Zuwande-
rungshintergrund. Aufgrund der engen Kopplung zwischen Zuwanderungshinter-
grund und soziodkonomischem und kulturellem familifren Hintergrund ist zudem
anzunehmen, dass Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund hiufig {iber ein
qualitativ weniger anregungsreiches familidres Umfeld und weniger Unterstiit-
zungsmoglichkeiten (z.B. in Form von elterlicher Hausaufgabenbetreuung) ver-
fiigen als Kinder, deren Eltern nicht zugewandert sind.

Diese Mechanismen konnten sich im Schuljahr 2020/21 aufgrund des hohe-
ren Anteils von Fern- und Wechselunterricht starker ausgewirkt haben als vor
der Pandemie, so dass Kinder aus zugewanderten Familien vor allem in den Be-
reichen Lesen und Zuhéren stirker von KompetenzeinbuBlen betroffen sind als
Kinder ohne Zuwanderungshintergrund. Gleichzeitig ist anzunehmen, dass ins-
besondere die gestiegenen Kompetenznachteile von Kindern der ersten Generati-
on, die iiberwiegend bereits seit dem Jahr 2011 zu beobachten sind, mit weiteren
Faktoren zusammenhéngen. So weisen Forschungsbefunde beispielsweise darauf
hin, dass eine ungiinstige Gruppierung von Schiiler:innen, z. B. bezogen auf ihre
Leistungen, ihren sozialen Status oder Zuwanderungshintergrund, in Klassen und
Schulen sowie negative Leistungserwartungen von Lehrkréften aufgrund gesell-
schaftlich vorhandener Stereotype gegeniiber einzelnen Zuwanderungsgruppen
zur Entstehung und Aufrechterhaltung der zuwanderungsbezogenen Disparité-
ten beitragen konnen (Diehl & Fick, 2016; Lorenz et al., 2016; Mickelson et al.,
2020; van Ewijk & Sleegers, 2010).

Neben zuwanderungsbezogenen Disparititen im Kompetenzerwerb wurden
im 1QB-Bildungstrend 2021 auch Unterschiede in der Schulzufriedenheit und in
der sozialen Eingebundenheit untersucht sowie deren Verdnderung in den letz-
ten fiinf Jahren. Die Befunde zeigen, dass Kinder weitgehend unabhingig von
ihrem Zuwanderungshintergrund i{iberwiegend eine hohe Zufriedenheit mit ih-
rer Schule berichten und sich gut in ihre Klasse integriert fithlen. Gefliichte-
te Schiiler:innen geben dabei sogar an, zufriedener mit ihrer Schule zu sein
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als ihre Mitschiiler:innen. Dariiber hinaus zeigt die Trendanalyse, dass sich die
Schulzufriedenheit und die soziale Eingebundenheit seit dem Jahr 2016 in allen
Gruppen kaum verdndert haben. Dies ist vor dem Hintergrund der pandemiebe-
dingten Lerneinschrankungen besonders erfreulich. Die Ergebnisse zur Schul-
zufriedenheit und sozialen Eingebundenheit entsprechen auch den Befunden fiir
Neuntkldssler:innen im Bildungstrend 2018 (Henschel et al., 2019).

Insgesamt zeigen die in diesem Kapitel berichteten Befunde zu den zuwande-
rungsbezogenen Disparititen in den Fachern Deutsch und Mathematik, dass es in
den Schulen des Primarbereichs in den letzten fiinf beziehungsweise zehn Jahren
nicht gelungen ist, zuwanderungsbezogene Benachteiligungen zu verringern. In
fast allen Kompetenzbereichen haben sich die Disparititen vor allem in den letz-
ten flinf Jahren sogar deutlich verstarkt, wobei die sprachlichen Kompetenzberei-
che — und hier vor allem das Zuhdren — besonders stark betroffen sind. Teilweise,
aber nicht vollstidndig, lassen sich die beobachteten Kompetenzunterschiede auf
die durchschnittlich ungiinstigeren familidren Hintergrundmerkmale und pande-
miebedingten Lernbedingungen von Kindern aus zugewanderten Familien zu-
rliickfithren. Besonders hervorzuheben ist dabei erneut, dass die zur Verfiigung
stehenden sprachlichen Lerngelegenheiten fiir den Kompetenzerwerb zentral sind
und eine der wichtigsten schulischen Aufgaben darin besteht, alle Schiiler:innen
sprachlich in die Lage zu versetzen, die verfiigbaren Bildungsangebote zu nutzen.
Die Ergebnisse dieses Kapitels weisen darauf hin, dass die aktuellen Mafinah-
men zur kompetenzbezogenen Forderung von Schiiler:innen aus zugewanderten
Familien nicht ausreichend sind, um dieses Ziel zu erreichen. Um die Chancen-
gerechtigkeit des deutschen Bildungssystems zu erhohen und herkunftsbedingte
Unterschiede im Bildungserfolg wirksam zu reduzieren, miissen kiinftig in den
Landern deutlich zielgerichtetere Anstrengungen unternommen werden, die noch
stirker und nachhaltiger auf Schiiler:innengruppen mit systematischen Nachteilen
im Kompetenzerwerb abzielen.
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Kapitel 9
Motivational-emotionale Merkmale von
Schiiler:innen in Deutsch und Mathematik

Rebecca Schneider, Florian Enke, Malte Jansen und Sofie Henschel

Der Erwerb schulbezogener Kompetenzen ist immer auch mit Einstellungen,
Werten und Motiven verkniipft (Klieme et al., 2003; Weinert, 2001). Neben Wis-
sen und Féhigkeiten sollen im Unterricht auch motivationale und emotionale As-
pekte schulischer Kompetenzen gefordert werden, die damit selbst zu wichtigen
ZielgroBen des Bildungssystems werden. Daher werden in Schulleistungsstudi-
en, die der Beobachtung von Bildungssystemen dienen, in der Regel auch moti-
vationale sowie emotionale Indikatoren untersucht (z.B. HuBBmann et al., 2017,
OECD, 2015; Schwippert et al., 2020; Stanat et al., 2017). Im vorliegenden Ka-
pitel werden drei wichtige motivational-emotionale Aspekte des Bildungserfolgs
genauer betrachtet. Unter dem fachbezogenen (Fihigkeits-)Selbstkonzept ver-
steht man die eigenen Féhigkeitseinschétzungen von Schiiler:innen in einem be-
stimmten Bereich, also das Vertrauen in die eigenen fachspezifischen Fahigkeiten
(Méller & Trautwein, 2009). Das fachbezogene Interesse dullert sich durch anhal-
tende Wertschédtzung und positive Emotionen gegeniiber fachlichen Inhalten und
durch die Beschiftigung mit diesen Inhalten (Schiefele, 2009). Ferner betrachten
wir die fachbezogene Angstlichkeit von Schiiler:innen als wichtige lernbegleiten-
de Emotion, die Sorge und Nervositit aufgrund von Leistungsanforderungen be-
schreibt (Schwarzer, 2000).

Im vorliegenden Kapitel wird zum einen berichtet, wie diese motivatio-
nal-emotionalen Merkmale in den Féchern Deutsch und Mathematik bei Viert-
klassler:innen im Jahr 2021 ausgepridgt sind. Zum anderen wird der Frage
nachgegangen, inwieweit sich die Auspriagungen fachbezogener Selbstkonzepte
und Interessen zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten in den Jahren 2016
und 2021 verindert haben. Fiir die fachbezogene Angstlichkeit kénnen keine Ver-
anderungen analysiert werden, da dieses Merkmal 2021 erstmals erfasst wurde.
Zunéchst wird in Abschnitt 9.1 der Forschungsstand zur Rolle von Selbstkonzep-
ten, Interessen und Angstlichkeit in der schulischen Bildung zusammengefasst. In
Abschnitt 9.2 werden bisherige Befunde zu Verdnderungen der schulischen Moti-
vation in verschiedenen Schiiler:innenkohorten dargestellt. AnschlieBend wird in
Abschnitt 9.3 beschrieben, wie das Selbstkonzept, Interesse und die fachbezoge-
ne Angstlichkeit in den Fichern Deutsch und Mathematik im IQB-Bildungstrend
2021 erfasst wurden, und in Abschnitt 9.4 werden die Ergebnisse dargestellt.
Das Kapitel schlieBt mit einer Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse (Ab-
schnitt 9.5).
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9.1 Selbstkonzept, Interesse und fachbezogene Angstlichkeit in der
schulischen Bildung

Zwei zentrale motivationale Konstrukte, die zur Vorhersage von Bildungser-
folg substanziell beitragen (siche Eccles & Wigfield, 2020), sind das schulische
Selbstkonzept und das Interesse. Positiv ausgeprigte Selbstkonzepte und Inter-
essen hingen mit besseren schulischen Leistungen (Hattie, 2009; Marsh et al.,
2005; Schneider et al., 2018; Valentine et al., 2004), hoheren Aspirationen so-
wie hoherer Anstrengungsbereitschaft zusammen (z.B. Besuch extracurricularer
und auBerschulischer Aktivititen, Kurs- und Berufswahlentscheidungen; Eccles
& Wigfield, 2002; Nagy et al., 2006; Wang & Degol, 2013).

Zu Beginn der Primarstufe sind das Selbstkonzept und Interesse hdufig sehr
hoch ausgepridgt. Im Verlauf der Grundschulzeit sinken sie, vor allem durch
Leistungsriickmeldungen und durch Entwicklungsprozesse, die die Verarbeitung
dieser Riickmeldungen beeinflussen (z.B. eine zunehmende kognitive Leistungs-
fahigkeit, eine stirker werdende Neigung, sich mit Mitschiiler:innen zu verglei-
chen und eine verstirkte Internalisierung von BewertungsmafBstiben; Guay et
al., 2003). Dies gilt fiir Madchen und Jungen gleichermaB3en (Helmke, 1999; Ja-
cobs et al., 2002; Weidinger et al., 2015), wobei sie sich in ihren motivationalen
Merkmalen fachspezifisch unterschieden. Bereits in der Primarstufe weisen Mad-
chen im Mittel ein hoheres Selbstkonzept und Interesse in sprachlichen Fachern,
Jungen ein hoheres Selbstkonzept und Interesse in Mathematik auf (z.B. Jacobs
et al., 2002; Nonte et al., 2020; Wilgenbusch & Merrell, 1999). Die beschriebe-
nen Geschlechtsunterschiede in den motivationalen Merkmalen fallen dabei hiu-
fig groBer aus als die Geschlechtsunterschiede in den entsprechenden fachlichen
Kompetenzen oder Leistungen (z. B. Steinmayr & Spinath, 2008).

Eine bedeutsame schulbezogene Emotion ist die fachbezogene Angstlich-
keit. Theoretische Modelle wie die Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotio-
nen (Pekrun, 2006) nehmen an, dass Schiiler:innen in fachspezifischen Lern- und
Leistungssituationen dngstlich, also besorgt und nervos sind, wenn sie einen
Misserfolg erwarten (ihr Selbstkonzept bzw. ihr Vertrauen in ihre eigenen Féhig-
keiten also niedrig ausgepragt ist) und ihnen die erfolgreiche Bewéltigung einer
Aufgabe/Anforderung gleichzeitig sehr wichtig ist (z.B. um eine gute Note zu
erreichen). Bereits in der Primarstufe sind Schiiler:innen &ngstlich, wenn sie mit
fachspezifischen Anforderungen konfrontiert werden, wobei Madchen insbeson-
dere in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern édngstlicher sind als Jun-
gen und ihre Angstlichkeit im Verlauf der Grundschulzeit stirker zunimmt (z. B.
Czerniak & Chiarelott, 1984; Hembree, 1988; Henschel & Roick, 2017; Lohbeck
et al., 2016).

Wihrend die Mathematikangst sehr gut untersucht ist und wiederholt gezeigt
wurde, dass eine hohe Mathematikangst unter anderem mit einem niedrigeren
Mathematikselbstkonzept, geringeren mathematischen Kompetenzen und der Ver-
meidung mathematikbezogener Aktivititen und Berufen zusammenhéngt (Hem-
bree, 1990), liegen zum Angsterleben im sprachlichen Bereich weniger Studien
vor. Insbesondere fiir die Leseangst konnte aber ebenfalls ein negativer Zusam-
menhang mit basalen Lesefdhigkeiten, mit der Lesekompetenz, dem Leseselbst-
konzept und lesebezogenen Aktivititen gezeigt werden (z.B. Katzir et al., 2018;
Zbornik & Wallbrown, 1991).

Insgesamt spricht der Forschungsstand zu motivational-emotionalen Schii-
ler:innenmerkmalen also dafiir, dass es ein wichtiges Bildungsziel ist, positive
Selbstkonzepte und Interessen zu fordern und der Entwicklung lehr-lernbeglei-
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tender Angste entgegenzuwirken (Gogol et al., 2017; Hancock, 2001; Hembree,
1988).

9.2 Bisherige Befunde zur Veranderung schulischer Motivation iiber
die Zeit: Selbstkonzept und Interesse im Trend

Im Rahmen des nationalen und internationalen Bildungsmonitorings kénnen nicht
nur Verdnderungen in Kompetenzen, sondern auch in motivational-emotionalen
Merkmalen im Zeitverlauf auf Populationsebene untersucht werden. Im IQB-Bil-
dungstrend erfolgt dies fiir fachbezogene Selbstkonzepte und Interessen.

Bislang liegen nur wenige empirische Befunde dazu vor, inwieweit sich fach-
bezogene Selbstkonzepte und Interessen im Zeitverlauf iiber Kohorten hinweg
verdndern. Fiir Schiiler:innen der Sekundarstufe I wird in bisherigen Studien im
Fach Mathematik fiir Zeitriume von drei (2011 bis 2014; Jansen et al., 2017),
sechs (2012 bis 2018; Jansen et al., 2019; Schneider et al., 2022) beziehungs-
weise neun Jahren (2003 bis 2012; Schiepe-Tiska & Schmidtner, 2013) eine eher
ungiinstige Entwicklung berichtet. Demnach nimmt die Motivation in der Ge-
samtpopulation im Zeitverlauf also zumeist signifikant ab. Dabei zeigen sich z. B.
im 1QB-Bildungstrend 2018 fiir das Fach Mathematik differenzielle Muster fiir
Maidchen und Jungen: Wahrend ein leichter Anstieg des Selbstkonzepts der Mad-
chen und ein Riickgang des Selbstkonzepts der Jungen zwischen 2012 und 2018
im Fach Mathematik festgestellt werden kann (Jansen et al., 2019), ist ein Riick-
gang im Interesse fiir beide Geschlechtergruppen zu beobachten. Der Riickgang
fallt fiir die Jungen jedoch deutlich stérker aus als fiir die Médchen.

Fir die Primarstufe zeigen die Ergebnisse von PIRLS/IGLU' zwischen den
Jahren 2001 und 2011 eine kontinuierliche Zunahme des Anteils an Schiiler:innen
der vierten Jahrgangsstufe, die eine hohe Lesemotivation berichten (Bos et al.,
2012). Inwieweit differenzielle Entwicklungsmuster fiir Maddchen und Jungen
vorliegen, wurde allerdings nicht untersucht. Die TIMS-Studie® zeigt, dass Mad-
chen und Jungen in den Jahren 2007, 2011, 2015 und 2019 im Mittel iiber ein
positiv ausgeprigtes mathematisches Selbstkonzept verfiigten und Jungen ihre
Féhigkeiten dabei jeweils hoher einschétzten als Maddchen. Wéhrend fiir Mad-
chen und Jungen gleichermafen zunichst ein leichter Anstieg des Selbstkonzepts
zwischen 2007 und 2011 zu beobachten ist, sinken die mathematischen Selbst-
konzepte seit dem Jahr 2011 bei den Viertkldssler:innen in Deutschland kontinu-
ierlich leicht ab. Auch die mittleren mathematikbezogenen Einstellungen waren
bei Médchen und Jungen zu allen Erhebungszeitpunkten positiv ausgepragt,
sie sind jedoch seit dem Jahr 2007 in beiden Gruppen riicklaufig (Nonte et al.,
2020).

1 Progress in International Reading Literacy Study; im deutschen Sprachraum wird diese
Studie als Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) bezeichnet.
2 Trends in International Mathematics and Science Study
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9.3 Erfassung motivationaler und emotionaler Merkmale im
10B-Bildungstrend 2021

Zur Erfassung des fachlichen Selbstkonzepts und Interesses in den Fé-
chern Deutsch und Mathematik wurden im IQB-Bildungstrend 2021 im
Schiiler:innenfragebogen die gleichen Aussagen vorgelegt wie im Jahr 2016. Auf
einer vierstufigen Skala beurteilten die Kinder jeweils, inwieweit die Aussagen
fiir sie selbst stimmen (1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau). Pro Fach
enthielt der Schiiler:innenfragebogen vier Aussagen zur Erfassung des Selbstkon-
zepts (z. B. fiir das Fach Deutsch ,,Ich komme gut im Deutschunterricht mit®;
Ay isevamemaic — -850 7:93) und vier Aussagen zur Erfassung des Int?resses (z.B.
,»Ich interessiere mich fiir Deutsch®; a = 83 /.88). Die Angstlichkeit
der Schiiler:innen in den Fiachern Deutsch und Mathematik wurde im Rahmen
des Schiilerfragebogens mit acht Aussagen pro Fach erhoben. Davon bezogen
sich jeweils vier Aussagen auf die kognitive Angstfacette beziehungsweise sor-
genvolle Gedanken (z.B. fiir das Fach Deutsch ,,Ich mache mir Sorgen, dass ich
im Deutschunterreicht etwas nicht verstehe®) und vier Aussagen auf die affekti-
ve Angstfacette beziechungsweise Nervositét (,,Ich bin aufgeregt, wenn mich mei-
ne Lehrerin/mein Lehrer im Deutschunterricht aufruft®). Fiir die Analysen dieses
Kapitels wurde eine Angstskala pro Fach gebildet (a, . . vgemaix — -00 /-88). Fir
jedes der drei motivational-emotionalen Merkmale wurde aus den Beurteilun-
gen der vier beziehungsweise acht Aussagen pro Fach fiir jedes Kind der Mittel-
wert fiir jede Skala (Skalenwert) gebildet. Somit kann der Skalenwert zwischen
1 und 4 variieren, wobei der theoretische Mittelwert bei 2.50 liegt. Fiir die im
Folgenden dargestellten Analysen erfolgte eine multiple Imputation fehlender
Selbstkonzept- und Interessenswerte fiir die Jahre 2016 und 2021 sowie fehlender
Angstlichkeitswerte fiir das Jahr 2021 (siehe auch Kapitel 10).

In Anlehnung an das Vorgehen fritherer 1QB-Léndervergleichs- und IQB-
Bildungstrendstudien wurde anhand der Skalenwerte auch der Anteil der Schiile-
riinnen ermittelt, die im Durchschnitt ,,niedrige” (Skalenwert < 2), , mittlere
(Skalenwert > 2 und < 3) oder ,,hohe* (Skalenwert > 3) Selbstkonzept-, Interes-
sens- und Angstlichkeitswerte angeben (vgl. z.B. Jansen, et al., 2019). Die Er-
gebnisse hierfiir werden im Folgenden ebenfalls berichtet.

9.4 Motivationale und emotionale Merkmale von Schiiler:innen in
Deutschland

9.4.1 Ergebnisse im Jahr 2021

In Abbildung 9.1 sind die Mittelwerte und die Anteile der Kinder mit niedri-
gen, mittleren und hohen Werten im fachspezifischen Selbstkonzept und Interes-
se sowie der fachbezogenen Angstlichkeit fiir Deutschland insgesamt dargestellt
(landerspezifische Ergebnisse konnen den Abb. 9.1web und 9.2web im Zusatz-
material auf der Webseite des IQB entnommen werden). Rechts neben den
horizontalen Stapelbalken sind die Skalenmittelwerte (M) sowie die Standardab-
weichungen der Skalenwerte (SD) angegeben. Die Werte werden jeweils fiir die
Gesamtpopulation sowie getrennt fiir Maddchen und Jungen abgebildet. Die Dif-
ferenz der Mittelwerte zwischen Jungen und Médchen kann der Spalte M -M,,
entnommen werden, fiir die auch der zugehdrige Standardfehler (SE) sowie das
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Abbildung 9.1:  Selbstkonzept, Interesse und Angstlichkeit in der Gesamtpopulation sowie getrennt fiir Méadchen

und Jungen in den Féachern Deutsch und Mathematik

Merkmal M SD M,-My (SE) d
Deutsch
Selbstkonzept Gesamt 70% 3.08 0.66
00 00 00 2. .
Jungen ke 9 069 519 (0.01) -0.29
Madchen 76% 3.18 0.62
Interesse Gesamt [ 21% | 30% 281 0.76
J 26% 32% 2.68 0.78
ungen | ! 028 (0.01) -0.37
Madchen [15% [ 28% 295 0.72
Angstlichkeit Gesamt | 4% [ 3% 221 075
[ 44% | 38% 17% . .
Jungen AT 220 075 002 (0.02) -0.03
Madchen | 3% [ 39% 222 075
Mathematik
Selbstkonzept Gesamt 71% 3.17 0.77
Jungen [8% [ 14% | 78% 3.32 0.74
gen [ox] 0.31  (0.01) 0.41
Madchen 64% 3.01 0.78
Interesse Gesamt 64% 3.09 0.85
Jungen 70% 321 084
. J 0.24 (0.01) 0.29
Madchen [ 19% [ 23% 296 0.85
Angstlichkeit Gesamt | 40% [ 37% 2.31 0.80
Jungen | 44% [ 36% 224 0.80
.. -0.15 (0.03) -0.19
Madchen | 36% [ 39% 239 0.79

O niedrig O mittel @ hoch

Anmerkungen. Im Balkendiagramm werden die Anteile von Schiiler:innen mit einem niedrigen (Skalenwert < 2), mittleren (Skalenwert > 2 und < 3)
und hohen Wert (Skalenwert = 3) im Selbstkonzept, im Interesse beziehungsweise in der Angstlichkeit angegeben. Es werden gerundete Werte
angegeben. Dadurch kann die Summe der Prozente geringfligig von 100 abweichen. M = Mittelwert in der Gesamtstichprobe, SD = Standard-
abweichung; M = Mittelwert in der Gruppe der Jungen; M,, = Mittelwert in der Gruppe der Madchen; SE = Standardfehler, d = Effektstérke Cohens d.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

Effektstirkemall Cohens d zur standardisierten Quantifizierung des Geschlechter-
unterschiedes (siehe Kapitel 1.2) angegeben sind.

Im Fach Deutsch liegt der Mittelwert des berichteten Selbstkonzepts der
Schiiler:innen in Deutschland insgesamt bei M = 3.08 Punkten und damit deut-
lich iiber dem theoretischen Skalenmittelwert. Etwa 70 Prozent der Schiiler:innen
weisen ein hohes Selbstkonzept im Fach Deutsch auf. Nur etwa ein Zehntel der
Kinder (9 %) verfiigt iiber ein niedriges Selbstkonzept und damit iiber weniger
giinstige Lernvoraussetzungen. Fiir das Interesse an Deutsch liegt der Mittelwert
bei M = 2.81 Punkten. Etwa die Hélfte der Schiiler:innen weist ein hohes Inte-
resse an Themen im Fach Deutsch auf, ein geringes Interesse am Fach Deutsch
berichten 21 Prozent der Schiiler:innen. Wéhrend 44 Prozent der Schiiler:innen
angeben, nicht oder kaum &ngstlich zu sein, wenn sie Aufgaben im Fach Deutsch
bearbeiten, gibt etwa ein Fiinftel der Schiiler:innen an, hohe Angstlichkeit im
Fach Deutsch zu erleben.

Im Fach Mathematik sind das Selbstkonzept (M = 3.17 Punkte) und Interesse
(M = 3.09 Punkte) im Vergleich zum Fach Deutsch etwas hoher ausgeprégt. Fast
drei Viertel der Schiiler:innen (71 %) verfiligen iiber ein hohes Selbstkonzept im
Fach Mathematik und zwei Drittel der Schiiler:innen iiber ein hohes mathema-
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tikbezogenes Interesse (64 %). Etwa 11 Prozent der Kinder geben ein niedriges
Selbstkonzept in Mathematik, 16 Prozent ein niedriges Interesse an mathemati-
schen Themen an. Gleichzeitig berichtet jedoch fast jedes vierte Kind (23 %),
und damit mehr als im Fach Deutsch, eine hohe Angstlichkeit im Fach Mathema-
tik zu erleben. Eine geringe mathematikbezogene Angstlichkeit erleben 40 Pro-
zent der Schiiler:innen.

Trotz insgesamt eher hohen Auspriagungen der Selbstkonzepte und Interessen
bei Miadchen und Jungen (Abb. 9.1) zeigen sich signifikante geschlechtsbezoge-
ne Disparititen in erwarteter Richtung in beiden Fiachern. Diese spiegeln in der
Tendenz die in Kapitel 6 berichteten geschlechtsbezogenen Unterschiede in den
Kompetenzen im Fach Deutsch (Lesen, Zuhéren und Orthografie) und in Ma-
thematik (Globalskala) wider (sieche Abb. 9.2. zum Vergleich der Geschlechts-
unterschiede in Kompetenzen und motivational-emotionalen Merkmalen): Im
IQB-Bildungstrend 2021 wurden im Fach Deutsch fiir die Kompetenzbereiche
Lesen, Zuhoren und Orthografie signifikante Kompetenzvorteile zugunsten der
Maidchen festgestellt (vgl. Kapitel 6). Hierzu passt, dass Médchen sich im Fach
Deutsch im Mittel auch als kompetenter einschétzen (d = -0.29) und ein hoheres
Interesse am Fach haben (d = -0.37), wobei jedoch die geschlechtsbezogenen Un-
terschiede in den motivationalen Merkmalen teilweise hoher ausgeprégt sind als
die Kompetenzunterschiede. Die fachbezogene Angstlichkeit im Fach Deutsch ist
bei Jungen und Méadchen vergleichbar ausgepriagt. In Mathematik geht der Kom-
petenzvorteil der Jungen auf der Globalskala im Jahr 2021 (d = 0.23) mit einem
hoéheren Selbstkonzept (d = 0.41) und Interesse (d = 0.29) der Jungen und einer
geringeren Angstlichkeit (d = -0.19) im Vergleich zu den Midchen einher, wobei
der Geschlechtsunterschied zugunsten der Jungen in den motivationalen Merkma-
len hoher ausgeprigt ist als es die Kompetenzunterschiede sind.

Abbildung 9.2: Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in den erreichten Kompetenzen, im fachbezogenen
Selbstkonzept und Interesse sowie in der fachbezogenen Angstlichkeit in den Fachern Deutsch und

Mathematik
hohere Werte fiir
d Madchen Jungen
Deutsch
Lesen -0.21
Zuhoren -0.04
Orthografie -0.29
Selbstkonzept -0.29 ‘
Interesse -0.37 P ‘ ‘
Angstlichkeit -0.03 ]
Mathematik 3 3 3 3 § §
Globalskala 0.23 I
Selbstkonzept 0.41 ‘ ‘
Interesse 0.29 —
Angstlichkeit -0.19 |: : : :

-0.5 0.0 0.5
Anmerkungen. d = Effektstarke Cohens d.
Fett gedruckte Werte sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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9.4.2 Veranderungen im Selbstkonzept und Interesse seit dem Jahr 2016

Nachfolgend werden Verdnderungen in den fachspezifischen motivationalen
Merkmalen zwischen den Jahren 2016 und 2021 fiir Deutschland insgesamt be-
trachtet. Die entsprechenden ldnderspezifischen Ergebnisse stehen im Zusatzma-
terial auf der Webseite des 1QB zur Verfiigung (siche Tab. 9.1web und 9.2web).

In Abbildung 9.3 sind die Mittelwerte (M) sowohl fiir alle Viertkldssler:innen
als auch getrennt fiir Médchen und Jungen fiir die Jahre 2016 und 2021, deren
Standardfehler (SE) sowie die Streuung (SD) fiir die untersuchten Facher angege-
ben. Zusitzlich dargestellt ist die Verdnderung der Selbstkonzept- beziechungswei-
se Interessenmittelwerte (AM) und der dazugehorige Standardfehler (SE), wobei
negative Differenzwerte geringere Werte im Jahr 2021 im Vergleich zu 2016 wi-
derspiegeln. Zudem ist die Effektstirke Cohens d zur standardisierten Quantifi-
zierung der Verdnderung angegeben (siche auch Kapitel 1.2).

Zwischen den Jahren 2016 und 2021 sind im Fach Deutsch sowohl das von
Schiiler:innen in Deutschland insgesamt berichtete Selbstkonzept als auch das
Interesse signifikant zuriickgegangen. Der Riickgang féllt dabei fiir das Selbst-
konzept (d = -0.14) édhnlich stark aus wie fiir das Interesse (d = -0.17). Ebenso
ist das Interesse im Fach Mathematik im Jahr 2021 signifikant geringer ausge-
pragt als im Jahr 2016 (d = -0.10). Dieses ungiinstige Befundmuster zeigt sich
flir Méadchen und Jungen gleichermallen und auch die Verdnderung ist in beiden
Gruppen dhnlich ausgepriagt. Das mathematische Selbstkonzept hingegen hat sich
weder in der Gesamtpopulation noch bei den Méadchen oder Jungen bedeutsam
verdndert.

Abbildung 9.3: Mittelwerte und Streuungen fiir das fachbezogene Selbstkonzept und Interesse in der
Gesamtpopulation in den Fachern Deutsch und Mathematik in den Jahren 2016 und 2021

2016 2021 Differenz 2021-2016
M (SE) SD M (SE) SD AM (SE) d
Deutsch
Selbstkonzept =~ Gesamt 3.17 (0.01) 0.64 3.08 (0.01) 0.66 -0.09 (0.01) -0.14
Jungen 3.09 (0.01) 0.66 299 (0.01) 0.69 -0.10 (0.02) -0.15
Madchen 3.26 (0.01) 0.60 3.18 (0.01) 0.62 -0.08 (0.01) -0.14
Interesse Gesamt 294 (0.01) 0.76 2.81 (0.01) 0.76 -0.13 (0.02) -0.17
Jungen 2.81 (0.01) 0.78 2.68 (0.01) 0.78 -0.13 (0.02) -0.17
Madchen 3.08 (0.01) 0.71 295 (0.01) 0.72 -0.13 (0.02) -0.18
Mathematik
Selbstkonzept =~ Gesamt 3.18 (0.01) 0.78 3.17 (0.01) 0.77 -0.01  (0.01) -0.02
Jungen 3.33 (0.01) 0.74 3.32 (0.01) 0.74 -0.01  (0.02) -0.01
Madchen 3.03 (0.01) 0.79 3.01 (0.01) 0.78 -0.02 (0.02) -0.02
Interesse Gesamt 3.17 (0.01) 0.83 3.09 (0.01) 0.85 -0.09 (0.02) -0.10
Jungen 3.30 (0.01) 0.80 3.21 (0.01) 0.84 -0.09 (0.02) -0.1
Madchen 3.05 (0.02) 0.84 296 (0.01) 0.85 -0.09 (0.02) -0.10 |

-0.4 0.0 0.4

Anmerkungen. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Mittelwerte geringfiigig von der dargestellten
Differenz AM abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; d = Effekt-
starke Cohens d.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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9.5 Zusammenfassung und Diskussion

In der Gesamtschau weisen Viertkldssler:innen im Jahr 2021 im Mittel recht hoch
ausgepragte Selbstkonzepte und Interessen in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik auf. Gleichzeitig erlebt iiber die Hilfte der Schiiler:innen eine mittlere
oder hohe Angstlichkeit in mindestens einem der beiden Fiicher. Es bestehen da-
bei, wie bereits im [QB-Bildungstrend 2016 und anderen Studien wiederholt ge-
zeigt wurde, weiterhin Geschlechtsunterschiede in den motivational-emotionalen
Merkmalen, welche in der Tendenz die Unterschiede in den schulischen Kompe-
tenzen widerspiegeln: Méadchen weisen hohere Selbstkonzepte und Interessen im
Fach Deutsch auf, Jungen im Fach Mathematik. Zudem ist die Angstlichkeit im
Fach Mathematik bei Jungen geringer ausgeprigt als bei Médchen, wihrend im
Fach Deutsch kein Geschlechtsunterschied in der Angstlichkeit besteht.

Trotz der absolut gesehen positiven Ausprigungen (Werte liber dem theo-
retischen Skalenmittelwert) von Selbstkonzept und Interesse bei Méadchen und
Jungen zeigt sich zwischen den Jahren 2016 und 2021 fiir beide Geschlechter-
gruppen ein leichter Riickgang in fast allen Merkmalen, aul3er fiir das Selbstkon-
zept im Fach Mathematik. Allerdings sind die Verdnderungen klein und in ihrer
praktischen Relevanz entsprechend begrenzt. Es wire moglich, dass der Riick-
gang in den motivationalen Merkmalen mit den Kompetenzeinbuf3en (siche Ka-
pitel 4 in diesem Berichtsband) in Verbindung steht. Allerdings zeigte sich im
IQB-Bildungstrend 2018 im Sekundarbereich ebenfalls ein Riickgang im Selbst-
konzept und Interesse im MINT-Bereich zwischen den Jahren 2012 und 2018, der
sich nicht auf einen entsprechenden Trend in den Kompetenzwerten zuriickfithren
lieB (Schneider et al., 2022). Noch zu priifen wére, ob der negative Trend auch
nach Kontrolle der Kompetenzentwicklung fiir die Primarstufe bestehen bleibt.
Fiir die ungiinstigen Verdnderungen konnten zumindest teilweise die pandemie-
bedingten Einschrankungen des Schulbetriebs im Schuljahr 2020/21 verantwort-
lich sein. So konnte es etwa sein, dass sich unter diesen Bedingungen weniger
Gelegenheiten fiir positive Leistungsriickmeldungen und Kompetenzerfahrungen
ergeben haben oder die Forderung fachlicher Interessen im Fernunterricht weni-
ger gut moglich ist als im Prdsenzunterricht. Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen
(siehe 9.2), dass bereits vor der Pandemie ein negativer Trend in motivationalen
Merkmalen in anderen Untersuchungen wie TIMSS gezeigt wurde. Bisher ist al-
lerdings unklar, worauf diese Entwicklungen zuriickzufiihren sein konnten.

Insgesamt weisen die Ergebnisse wie schon im IQB-Bildungstrend 2016 da-
rauf hin, dass bereits in der Primarstufe ein Augenmerk auf die Reduktion von
Geschlechtsunterschieden in motivational-emotionalen Merkmalen gelegt wer-
den muss. Um die Entstehung und Aufrechterhaltung stereotyper Geschlechts-
unterschiede sowohl in der Primarstufe als auch in héheren Klassenstufen zu
reduzieren, kommt Lehrkriften und Eltern eine besondere Bedeutung zu (z.B.
Kollmayer et al., 2018; Retelsdorf et al., 2015). So wird beispielsweise Lehr-
kréften empfohlen, ihren Schiiler:innen gegeniiber zu betonen, dass sie von al-
len Kindern in den verschiedenen Fiachern vergleichbar gute Leistungen erwarten
(Hartley & Sutton, 2013). Zudem wird die Verwendung von Unterrichtsmateriali-
en ohne offen dargestellte Geschlechterstereotype sowie die Nutzung einer mog-
lichst geschlechterneutralen Sprache als wichtig erachtet (Hannover & Wolter,
2021). Schiiler:innen mit gering ausgepréigten Selbstkonzepten (fiir 2021 immer-
hin 7 % bis 15 %), niedrigem fachbezogenem Interesse (13 % bis 26 %) oder
einer hohen Angstlichkeit (17 % bis 25 %) konnen insbesondere von Interventi-
onen profitieren, welche auf die Verdnderung schulfachfachbezogener Selbstkon-
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zepte abzielen (O’Mara et al., 2006). Positive Effekte auf die Motivation finden
sich selbst fiir kurze Interventionen zur Steigerung der wahrgenommenen Rele-
vanz von Mathematik im Klassenkontext (Brisson et al., 2017; Gaspard, 2016).
Aufgrund substanzieller Zusammenhénge zwischen Selbstkonzepten beziehungs-
weise Interessen mit Angstlichkeit und schulischer Leistung (siehe 9.1) kann er-
wartet werden, dass die Stirkung motivationaler Merkmale auch zur Reduktion
von fachbezogener Angstlichkeit beitriigt und sich positiv auf die schulischen
Leistungen der Schiiler:innen auswirkt.
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Kapitel 10
Methodische Grundlagen:

Anlage, Durchfithrung und Auswertung
des 1QB-Bildungstrends 2021

Karoline A. Sachse, Sebastian Weirich, Benjamin Becker,
Nicklas J. Hafiz, Rebecca Schneider und Stefan Schipolowski

Nachdem in Kapitel 1.2 bereits ein kurz gefasster Uberblick zu den Inhalten
und zur Durchfiithrung des IQB-Bildungstrends 2021 gegeben wurde, werden in
diesem Kapitel die zentralen Vorgehensweisen bei der Konzeption und Durch-
fiihrung des Bildungstrends ausfiihrlicher beschrieben. Zudem wird auf die sta-
tistische Auswertung eingegangen. Die eingesetzten Methoden entsprechen dabei
weitestgehend den Vorgehensweisen bei den vorhergehenden 1QB-Bildungstrends
(Becker et al., 2019; Sachse et al., 2016; Weirich et al., 2017), mit der Besonder-
heit, dass im IQB-Bildungstrend 2021 zum ersten Mal drei Messzeitpunkte aus-
gewertet werden. Wie bei fritheren IQB-Studien erfolgte zudem eine Orientierung
an internationalen Schulleistungsstudien, insbesondere an PISA! (OECD, 2017,
2014).

Zunéchst werden die Zielpopulation und das Vorgehen bei der Stichproben-
ziehung beschrieben (Abschnitt 10.1). AnschlieBend wird die Durchfiihrung der
Testungen erldutert. Dabei werden insbesondere Testablauf und Testdesign erklart
(Abschnitt 10.2). Die Datenaufbereitung wird in Abschnitt 10.3 kurz beschrie-
ben, bevor im Abschnitt 10.4 auf die weitere Auswertung eingegangen wird. Hier
wird das der Auswertung zugrundeliegende statistische Modell formalisiert und
es werden Details zur Parameterschiatzung, zum Umgang mit fehlenden Wer-
ten in Hintergrundvariablen sowie zu Transformationsvorschriften ausgefiihrt.
Besonderheiten der Trendschidtzung werden in Abschnitt 10.5 beschrieben. Ab-
schliefend wird in Abschnitt 10.6 das Vorgehen bei weiteren Analyseschritten be-
schrieben, die fiir den vorliegenden Bericht vorgenommenen wurden.

10.1 Zielpopulation und Stichprobe
10.1.1 Zielpopulation

Im vorliegenden Berichtsband werden Aussagen {iber die Schiiler:innen der
4. Jahrgangsstufe in den einzelnen Landern in der Bundesrepublik Deutschland
sowie in Deutschland insgesamt getroffen. Die Zielpopulation umfasst somit alle
Viertkldssler:innen an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland, einschlieB3-
lich Forderschulen.? Nicht zur Zielpopulation gehoren lediglich Schiiler:innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF) im Forderschwerpunkt ,,geistige Ent-

1 Programme for International Student Assessment
Zwischen den Lindern bestehen zum Teil deutliche Unterschiede darin, inwieweit
Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF) in allgemeinen Schulen oder
in Forderschulen unterrichtet werden (vgl. Kapitel 2). Durch den Einbezug von Forder-
schulen im IQB-Bildungstrend 2021 kann — wie bereits in den Vorerhebungen in den
Jahren 2011 und 2016 — sichergestellt werden, dass Kinder mit SPF in allen Landern in
vergleichbarem Mafle in der Stichprobe reprisentiert sind.
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wicklung* sowie Schiiler:innen, die zum Testzeitpunkt weniger als ein Jahr in
deutscher Sprache unterrichtet wurden.

Bei Schiiler:innen mit SPF wurde fiir die Berichtlegung danach unterschie-
den, ob sie entsprechend dem Lehrplan beziehungsweise Rahmenlehrplan fiir
allgemeine Schulen zielgleich oder auf Grundlage eines anderen Lehrplans und
somit zieldifferent unterrichtet wurden (vgl. Kapitel 2). Die Entscheidung, wel-
che Schiiler:innen zielgleich oder zieldifferent unterrichtet werden, héngt eng
mit den jeweiligen Forderschwerpunkten zusammen und wird von jedem Land
nach eigenen Regelungen festgelegt. Da die Zielpopulation des 1QB-Bildungs-
trends 2021 sowohl zielgleich als auch zieldifferent unterrichtete Kinder um-
fasst, wurden diese in sdmtliche Analysen in den Kapiteln 4 bis 9, die sich auf
die von Schiiler:innen im Mittel erreichten Kompetenzen beziehen, einbezogen.
Die Ergebnisse zu den Kompetenzstufenverteilungen beziehungsweise zum Errei-
chen der Bildungsstandards in den Kapiteln 3 und 6 beziehen sich hingegen aus-
schlieBlich auf die zielgleich unterrichteten Schiiler:innen, da davon auszugehen
ist, dass fiir zieldifferent unterrichtete Schiiler:innen andere Lernziele gelten als
die in den Bildungsstandards definierten.

10.1.2 Stichprobenziehung

Die Stichprobe zum IQB-Bildungstrend 2021 sollte fiir jedes Land sowie fiir
Deutschland insgesamt die im vorhergehenden Abschnitt beschriebene Zielpo-
pulation moglichst gut abbilden. Zundchst wurden daher zur prédzisen Bestim-
mung der Zielpopulation bei den statistischen Landesdmtern Schullisten sowie
Schiiler:innenzahlen zur 3. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2018/2019 als Prognose
der Schiiler:innenzahlen in der 4. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2019/2020 einge-
holt.*> Auf der Grundlage dieser Populationszahlen erfolgte die Stichprobenzie-
hung anhand eines Zufallsverfahrens, das — wie in groen Schulleistungsstudien
iiblich (vgl. Frey et al., 2008) — mehrere Schritte umfasste.

In einem ersten Schritt wurde innerhalb jedes Landes eine Schulstichprobe
gezogen. Dazu wurden zuerst die Schulen einer von zwei expliziten Ziehungs-
schichten zugeordnet, wobei zwischen allgemeinen Schulen (Grundschulen so-
wie Gesamtschulen mit Primarbereich) und Foérderschulen differenziert wurde.
Innerhalb dieser expliziten Schichten erfolgte eine implizite Schichtung anhand
der SchulgréBe und eines Indikators zur soziodkonomischen Zusammensetzung
der Schiiler:innenschaft. Auf dieser Grundlage wurde fiir jedes explizite Stra-
tum jeweils eine vorab festgelegte Zahl von Schulen gezogen, wobei die Zie-
hungswahrscheinlichkeit proportional zur GroBe der 3. Jahrgangsstufe an der
Schule war. Beriicksichtigt wurden jeweils sowohl Schulen in 6ffentlicher als
auch Schulen in freier Trigerschaft, nicht jedoch Freie Waldorfschulen. Bei
den Forderschulen wurden aus Griinden der Umsetzbarkeit nur Schulen mit den
Forderschwerpunkten ,,Lernen®, ,,Sprache® sowie ,,emotionale und soziale Ent-
wicklung® einbezogen, da hier davon ausgegangen werden kann, dass ein hoher
Anteil der Schiiler:innen zur selbststdndigen Bearbeitung des Tests grundsétzlich
in der Lage ist. Schulen mit anderen Forderschwerpunkten wurden nicht in die
Stichprobenziehung einbezogen. Dies fiihrt zu einer geringfiigigen Einschrankung

3 Die Durchfithrung der Erhebungen fiir den IQB-Bildungstrend war urspriinglich bereits
fiir Frithjahr/Sommer 2020 vorgesehen, musste jedoch aufgrund der Coronavirus-Pande-
mie auf das Jahr 2021 verschoben werden. Fiir die Durchfithrung im Jahr 2021 wurde auf
die bereits vorliegenden Angaben der statistischen Landesdmter zuriickgegriffen.
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der Reprisentativitidt der Stichprobe fiir die Zielpopulation des 1QB-Bildungs-
trends 2021.

Die Zahl der zu ziehenden Schulen wurde fiir die genannten expliziten
Schichten fiir jedes Land separat festgelegt. Diese Festlegung erfolgte mit dem
Ziel, die stichprobenbezogene Unsicherheit der Schétzung der erreichten Kom-
petenzen iiber die Linder hinweg mdglichst konstant niedrig zu halten. Hierfiir
ist die Heterogenitét der erreichten Kompetenzen in den Ladndern malBigeblich: Je
hoher die Streuung der erreichten Kompetenzen in einem Land ist, desto mehr
Schiiler:innen miissen getestet werden, um die Kompetenzwerte prazise schitzen
zu konnen. Variiert die Streuung zudem stark zwischen den Schulen innerhalb
der expliziten Schichten, muss eine grofere Anzahl von Schulen in die Stich-
probe einbezogen werden. Die zu erwartende Streuung der Kompetenzen wurde
anhand von Erfahrungswerten aus anderen Schulleistungsstudien und unter Be-
riicksichtigung der Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2016 geschitzt. In Lan-
dern mit deutlichen Kompetenzunterschieden der Schiiler:innen zwischen den
Schulen innerhalb der jeweiligen Schicht, wie etwa in den Stadtstaaten, wur-
den relativ zur Populationsgroe mehr Schulen gezogen als in Lindern mit ge-
ringeren Unterschieden. Fiir den Fall von Schulausfillen (vgl. Abschnitt 10.1.3)
wurden fiir jede gezogene Schule zwei vergleichbare Schulen derselben Zie-
hungsschicht als Ersatz ausgewéhlt, sofern vorhanden.

Im zweiten Schritt der Stichprobenziehung wurde innerhalb jeder Schule eine
Klasse der 4. Jahrgangsstufe fiir die Teilnahme an der Studie ausgewéhlt.* Davon
abweichend war in den Forderschulen aufgrund der zumeist kleinen Klassen die
Teilnahme aller Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe mit mindestens einem der
Forderschwerpunkte ,,Lernen®, ,,Sprache” oder ,,emotionale und soziale Entwick-
lung* vorgesehen.

10.1.3 Realisierte Stichprobe

Die Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2021 war fiir Schulen in 6ffentlicher Tra-
gerschaft grundsétzlich verpflichtend, wahrend Schulen in freier Trégerschaft zu-
meist — je nach landesspezifischer Gesetzgebung — die Mdglichkeit hatten, die
Teilnahme abzulehnen. Wenn friihzeitig absehbar war, dass an einer Schule ein
reibungsloser Ablauf des Tests ausgeschlossen war (z.B. aufgrund umfassen-
der Renovierungsarbeiten) oder wenn eine Schule in freier Tragerschaft die Teil-
nahme ablehnte, wurde stattdessen eine der als Ersatz gezogenen Schulen (siche
Abschnitt 10.1.2) in die Stichprobe aufgenommen. Konnte hingegen eine gezo-
gene Schule deshalb nicht an der Erhebung teilnehmen, weil sie zwischenzeit-
lich (nach Erstellung der fiir die Stichprobenziehung verwendeten Schullisten)
geschlossen worden war oder iiber keine 4. Jahrgangsstufe verfiigte, so erfolgte
kein Ersatz, da die betroffenen Schulen in diesen Fillen nicht zur Zielpopulation
gehorten. Fielen neben der urspriinglich gezogenen Schule auch beide Ersatz-
schulen aus, wurde ebenfalls nicht weiter ersetzt.

Neben frithzeitigen Schulausfillen, die gegebenenfalls durch Ersatzschulen
ausgeglichen werden konnten, kam es im Zusammenhang mit der Coronavirus-
Pandemie in einzelnen Féllen in einem groBeren Umfang zu kurzfristigen Schul-

4 An Schulen mit jahrgangsiibergreifendem Lernen bezog sich die Zufallsauswahl nicht auf
eine Klasse, sondern auf eine Lerngruppe. In die Testung wurden dann ausschlieBlich die-
jenigen Kinder einbezogen, die aufgrund ihres Einschulungszeitpunkts der 4. Jahrgangs-
stufe zuzuordnen waren.
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ausfillen (z.B. wegen SchulschlieBungen aufgrund des Infektionsgeschehens zum
vorgesehenen Erhebungszeitpunkt), die nicht durch Nachtestungen oder Ersatz-
schulen kompensiert werden konnten (sieche unten).

Die Teilnahme an den Kompetenztests zum [QB-Bildungstrend 2021 war, wie
bereits oben erwidhnt, bei Offentlichen Schulen sowohl auf Schulebene als auch
auf Schiiler:innenebene verpflichtend, sofern zum Erhebungszeitpunkt an der je-
weiligen Schule keine Befreiung von der Prasenzpflicht im Zusammenhang mit
der Coronavirus-Pandemie bestand. Unabhédngig davon konnten die Eltern an
Schulen in freier Trigerschaft einer Teilnahme an der Testung in einigen Lén-
dern widersprechen. Wie in den bisherigen 1QB-Léndervergleichsstudien und
-Bildungstrends sowie in Anlehnung an die Praxis der internationalen Schulleis-
tungsstudien konnten zudem Schiiler:innen von der Teilnahme an der Studie aus-
geschlossen werden, wenn auf sie mindestens eines der drei folgenden Kriterien
zutraf’

1. Schiiler:innen mit einer dauerhaften kdrperlichen Beeintrachtigung, die ihnen
die Teilnahme an der Testsitzung unmdglich machte.

2. Schiiler:innen, die nach professioneller Einschiatzung der Schulleitung oder
einer anderen qualifizierten Person des Kollegiums emotional oder geistig
nicht in der Lage waren, den allgemeinen Anweisungen des Tests zu folgen,
oder die durch die Testsituation in unzumutbarem Mafle emotional belastet
worden wiren.

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

Insgesamt wurden lediglich 395 Schiiler:innen aus einem dieser Griinde von der
Teilnahme am IQB-Bildungstrend 2021 ausgeschlossen, was einem Anteil von
etwas mehr als einem Prozent aller fiir den Test ausgewédhlten Schiiler:innen
entspricht. Die Entscheidung tiber den Ausschluss von Schiiler:innen nach die-
sen Kriterien traf die fiir den organisatorischen Ablauf an der Schule zusténdige
Lehrkraft (Schulkoordinator:in). Im Rahmen der Datenerfassung und -auswertung
waren vereinzelt weitere Ausschliisse erforderlich, etwa aufgrund einer Vertau-
schung von Testinstrumenten.

Angaben zur realisierten Schul- und Schiiler:innenstichprobe sowie die ent-
sprechenden Teilnahmeraten sind in Tabelle 10.1 zu finden. Obwohl der Schul-
betrieb im Erhebungszeitraum pandemiebedingt zum Teil noch Einschrankungen
unterlag, konnten die Testsitzungen an insgesamt 1 464 Schulen realisiert werden,
was einer gewichteten Teilnahmequote auf Schulebene von 95 Prozent entspricht.
Auch in den einzelnen Liandern war die Schulbeteiligung mit jeweils mindestens
90 Prozent sehr hoch. Eine Ausnahme hiervon ist Mecklenburg-Vorpommern, wo
aufgrund von SchulschlieBungen nur an einem Fiinftel der fiir die Erhebung vor-
gesehenen Schulen des Landes Testsitzungen realisiert werden konnten.

Insgesamt 26 844 Schiiler:innen der 4. Jahrgangsstufe konnten in die Analy-
sen zum Erhebungsjahr 2021 einbezogen werden.’ Diese Zahl entspricht einer
gewichteten Teilnahmequote auf Schiiler:innenebene von 93 Prozent, die damit in
etwa auf demselben Niveau liegt wie im IQB-Bildungstrend 2016 (94 %), aber

5 In Einzelféllen konnten Schiiler:innen nur fiir Analysen zu einem der beiden untersuchten
Facher herangezogen werden, beispielsweise aufgrund von Abwesenheit an einem der
beiden Testtage (sieche Abschnitt 10.2.1). Im Fach Deutsch konnten 26 244 Schiiler:innen
und im Fach Mathematik 26 166 Schiiler:innen in die Analysen einbezogen werden.
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etwas niedriger ist als im IQB-Léndervergleich 2011 (98 %). Auch in den einzel-
nen Lindern ist die Beteiligungsquote an den Tests mit 88 bis 96 Prozent insge-
samt hoch (vgl. Tab. 10.1).

Tabelle 10.1: Realisierte Stichprobe und Teilnahmeraten fiir den Kompetenztest sowie die Schiiler:innen- und

Elternbefragung nach Land

Schulen Schiiler:innen

Teilnahmeraten’

entspricht Befragungen
entspricht Teilnahme-
Anzahl Teilnahme- rate' am Test SFB und/
Land (davon FS) rate von Anzahl von SFB EFB oder EFB
Baden-Wirttemberg 91 (12) 99% 1667 95% 94% 72% 94%
Bayern 88 (12) 100% 1723 94% 78% 70% 85%
Berlin 151 (8) 98% 2813 88% 83% 55% 84%
Brandenburg 72 (5) 90% 1369 88% 81% 56% 82%
Bremen 90 (0) 92% 1567 92% 87% 59% 88%
Hamburg 109 (6) 90% 1974 88% 64% 36% 66%
Hessen 101 (8) 97% 1787 92% 90% 68% 90%
Mecklenburg-Vorpommern 20 (1) 20% 406 96% 95% 66% 95%
Niedersachsen 89 (8) 99% 1525 93% 93% 69% 93%
Nordrhein-Westfalen 109 (8) 91% 2208 96% 77% 60% 84%
Rheinland-Pfalz 106 (10) 98% 1795 93% 72% 65% 82%
Saarland 90 (7) 99% 1583 88% 68% 56% 76%
Sachsen 95 (B) 99% 1876 90% 75% 67% 81%
Sachsen-Anhalt 81 (8) 99% 1445 95% 92% 73% 92%
Schleswig-Holstein 84 (3) 96% 1677 96% 76% 65% 84%
Thiringen 88 (8) 99% 1429 88% 87% 73% 87%
Deutschland 1464 (110) 95% 26 844 93% 83% 65% 87%

Anmerkungen. Bei den angegebenen Teilnahmeraten handelt es sich um gewichtete Quoten, die kennzeichnen, welcher Anteil der Grundgesamt-
heit durch die Stichprobe abgebildet wird. FS = Férderschulen; SFB = Schiiler:innenfragebogen; EFB = Elternfragebogen.
"Bei der Berechnung der Teilnahmeraten auf Schiler:innen-Ebene bleiben Schulausfalle unberiicksichtigt. Die angegebenen Prozentsétze basie-

ren somit nur auf den Schiler:innen der realisierten Schulstichprobe.

Neben der Beteiligung am Test ist fiir die Datenanalysen im [QB-Bildungstrend
2021 die Teilnahme an den Befragungen wichtig. Die gewichteten Beteiligungs-
quoten fiir die Befragung der Schiiler:innen und ihrer Eltern kdnnen ebenfalls
Tabelle 10.1 entnommen werden. In Deutschland insgesamt fillt die Quote fiir
den Schiiler:innenfragebogen mit 83 Prozent genauso hoch aus wie im IQB-
Bildungstrend 2016, aber niedriger als im IQB-Léndervergleich 2011 (87 %).
Die Quote der bearbeiteten Schiiler:innenfragebogen unterscheidet sich erheb-
lich zwischen den Léandern. In den neun Léndern, in denen die Teilnahme an der
Schiiler:innenbefragung an den 6ffentlichen Schulen verpflichtend war (siche Ab-
schnitt 10.2.3), fallen die Beteiligungsquoten mit 81 bis 95 Prozent erwartungsge-
méh relativ hoch aus. In den anderen sieben Léndern war die Teilnahme hingegen
freiwillig; hier liegen die Teilnahmeraten fiir den Schiiler:innenfragebogen durch-
gehend unter 80 Prozent.

Die Teilnahme an der Elternbefragung war in allen Léndern freiwillig. In
Deutschland insgesamt liegt die Beteiligungsquote bei 65 Prozent der Kinder, fiir
die Angaben aus dem Elternfragebogen vorliegen, und somit deutlich niedriger
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als noch im IQB-Bildungstrend 2016 (74 %) und im IQB-Léndervergleich 2011
(81 %). Nur in vier Lindern werden Teilnahmeraten von mindestens 70 Prozent
erreicht. Fiir die in den Kapiteln 7 und 8 dargestellten Analysen zu sozialen und
zuwanderungsbezogenen Disparititen waren unter anderem Angaben zum Beruf
und zum Geburtsland der Eltern der teilnehmenden Schiiler:innen erforderlich.
Da diese Angaben sowohl von den Eltern als auch von den Schiiler:innen erfragt
wurden, konnte der Anteil fehlender Angaben hierzu durch eine Kombination der
Informationen von den Eltern und von den Schiiler:innen in den meisten Landern
reduziert werden (vgl. Tabelle 10.1).

Anteil fehlender Angaben und Konsequenzen fiir den Ergebnisbericht
Der Anteil fehlender Angaben zu Hintergrundmerkmalen der Schiiler:innen
und ihrer Familien hat Konsequenzen fiir die Analysen im [QB-Bildungstrend
2021 und den Bericht landerspezifischer Ergebnisse zu sozialen und zuwande-
rungsbezogenen Disparitdten. Bei einem hohen Anteil fehlender Werte kann
die Zuverldssigkeit von Analysen erheblich eingeschrinkt sein. Verzerrungen
konnen vor allem dann entstehen, wenn Kinder, fiir die keine Angaben zu den
betrachteten Hintergrundmerkmalen vorliegen und die deswegen aus den Ana-
lysen ausgeschlossen werden, tendenziell geringere Kompetenzwerte aufwei-
sen. Da dies im IQB-Bildungstrend 2021 zu allen fiir die Analysen relevanten
Erhebungszeitpunkten der Fall ist, konnen die Ergebnisse zu sozialen und zu-
wanderungsbezogenen Disparititen (Kapitel 7 und 8) fiir einige Lander nicht
beziehungsweise nicht vollstindig oder nur unter Vorbehalt berichtet werden.
Gemal einem von der Amtschefskommission ,,Qualitdtssicherung in Schulen*
in ihrer 74. Sitzung beschlossenen Vorgehen werden Ergebnisse unter Vorbe-
halt berichtet, wenn die jeweiligen Angaben fiir weniger als 80 Prozent, jedoch
fiir mindestens 70 Prozent der Schiiler:innen eines Landes vorliegen. Liegen
fiir weniger als 70 Prozent der Schiiler:innen Angaben vor, so werden fiir die
betreffenden Lander keine Ergebnisse berichtet. Fiir Trendanalysen werden die
genannten Regelungen auf alle relevanten Erhebungszeitpunkte angewendet.
Auch léanderspezifische Ergebnisse aus der Lehrkréfte- und Schulleitungs-
befragung (vgl. Kapitel 2 und 5) werden in Anlehnung an diese Regelungen
teilweise nicht beziehungsweise unter Vorbehalt berichtet, wenn die Teilnah-
meraten an den Befragungen die genannten Schwellenwerte unterschreiten.

Teilnahmeraten fiir die Befragungen der Lehrkrédfte und Schulleitungen kdnnen
Tabelle 10.2 entnommen werden. An der Lehrkréftebefragung nahmen insgesamt
1738 Lehrer:innen der Fécher Deutsch und Mathematik teil. Fiir beide Ficher
liegt jeweils aus 77 Prozent der Klassen mindestens ein Lehrkréftefragebogen vor
(vgl. Tabelle 10.2). Dieser Anteil ist aufgrund einer verdnderten Berechnungswei-
se (Nutzung von Klassengewichten) nicht direkt mit der Quote aus den Vorerhe-
bungen vergleichbar. Wie bei der Befragung der Schiiler:innen sind auch fiir die
Beteiligung an der Lehrkriftebefragung groe Unterschiede zwischen den Lén-
dern zu verzeichnen (vgl. Tab. 10.2).

Die gewichtete Teilnahmerate an der Befragung der Schulleiter:innen liegt in
Deutschland insgesamt bei 83 Prozent und damit deutlich unter der Quote im
IQB-Bildungstrend 2016 (93 %) und im IQB-Landervergleich 2011 (94 %). Erst-
malig enthielt die Schulleitungsbefragung im Erhebungsjahr 2021 auch einen Ab-
schnitt zur technischen Ausstattung der Schule; dieser Befragungsteil wurde von
insgesamt 77 Prozent der Schulleitungen ausgefiillt (vgl. Tab. 10.2).
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Tabelle 10.2: Teilnahmeraten fiir die Befragungen der Deutsch- und Mathematiklehrkréfte und
der Schulleitungen nach Land

Lehrkraftebefragung’ Schulleitungsbefragung?
Teil zur
technischen
Land Deutsch Mathematik insgesamt Ausstattung
Baden-Wurttemberg 93% 90% 84% 75%
Bayern 59% 57% 74% 67%
Berlin 80% 80% 85% 76%
Brandenburg 89% 92% 89% 83%
Bremen 68% 63% 76% 74%
Hamburg 63% 66% 68% 60%
Hessen 72% 72% 78% 70%
Mecklenburg-Vorpommern 71% 1% 61% 57%
Niedersachsen 93% 91% 94% 92%
Nordrhein-Westfalen 93% 92% 92% 88%
Rheinland-Pfalz 94% 92% 95% 93%
Saarland 76% 80% 81% 72%
Sachsen 57% 52% 66% 56%
Sachsen-Anhalt 79% 79% 79% 1%
Schleswig-Holstein 48% 55% 52% 46%
Thiringen 93% 94% 96% 92%
Deutschland 77% 77% 83% 77%

Anmerkungen. ' Die Quoten geben den gewichteten Anteil der Klassen an, fiir die mindestens ein Fragebogen zum
Fach Deutsch bzw. Mathematik vorliegt und basieren nur auf den Klassen der realisierten Stichprobe. 2Die Quoten
geben den gewichteten Anteil der Schulen an, fiir die der Fragebogen fiir Schulleiter:innen bzw. der Fragebogenteil
zur technischen Ausstattung vorliegt und basieren nur auf den Schulen der realisierten Stichprobe.

10.2 Testdesign
10.2.1 Testablauf

Die Erhebungen zum IQB-Bildungstrend 2021 waren fiir den Zeitraum Mai bis
Juli 2021 vorgesehen. Aufgrund der Coronavirus-Pandemie und den damit ein-
hergehenden Einschrinkungen im Schulbetrieb wurde das Testfenster ausgedehnt.
Die Testungen fanden im Zeitraum vom 26. April bis zum 9. August 2021 unter
standardisierten Bedingungen statt. Dabei waren pro Schule jeweils zwei Test-
tage vorgesehen, die in der Regel direkt aufeinanderfolgten. An einem der bei-
den Testtage bearbeiteten die Schiiler:innen ausschlieBlich Aufgaben im Fach
Deutsch, am anderen Testtag ausschlieBlich Aufgaben im Fach Mathematik. Die
Zuordnung der Facher zu den Testtagen erfolgte per Zufall. Dieser reguldre Ab-
lauf der Erhebungen, der an allgemeinen Schulen und Forderschulen identisch
war, ist in Tabelle 10.3 (linke Spalte) dargestellt und entsprach dem Ablauf im
IQB-Léndervergleich 2011 und im IQB-Bildungstrend 2016.

Im Zusammenhang mit der Coronavirus-Pandemie kam es an vielen Schulen
im Testzeitraum zu abweichenden Prisenzregelungen (Wechselunterricht). Dies
bedeutete in der Regel, dass die Klassen in zwei Gruppen aufgeteilt waren, die
sich im wochen- oder tageweisen Wechsel im Schulgebaude authielten. Sofern
es organisatorisch moglich war, wurden in diesen Fillen Testtermine verlegt oder
zusitzliche Testtermine anberaumt, um den Bildungstrend wie geplant mit zwei
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Testtagen pro Schiiler:in durchzufiihren und alle fiir die Erhebung vorgesehenen
Schiiler:innen einzubeziehen. In einem Teil der Schulen war dies nicht umsetzbar
und es wurde stattdessen der Testablauf auf einen Testtag pro Schiiler:in verkiirzt
(vgl. Tab 10.3, rechte Spalte). Dies betraf insgesamt 22 Prozent der Schulen, da-
runter insbesondere solche mit tageweisem Gruppenwechsel. In diesen Schulen
fand die Erhebung am ersten Testtag fiir den einen Teil der Klasse, am zweiten
Testtag fiir den anderen Teil der Klasse in identischer Weise statt, so dass alle
Schiiler:innen der Klasse ohne zusitzliche Testtermine in die Erhebung einbe-
zogen werden konnten, jedoch in beiden Fachern nur einen Teil der vorgesehe-
nen Aufgaben und Testinstrumente bearbeiteten (einen von je zwei Testblocken
in beiden Fachern sowie den Fragebogen fiir Schiiler:innen). War der angepasste
Testablauf nicht umsetzbar, wurde der regulére Ablauf (vgl. Tab 10.3, linke Spal-
te) nur mit einem Teil der Klasse durchgefiihrt.

Die Gesamtdauer einer Testsitzung lag bei etwa zweieinhalb Stunden (160
Minuten) pro Tag, wobei die reine Bearbeitungszeit fiir die Schiiler:innen auf-
grund der Pausenzeiten insgesamt maximal 110 Minuten betrug.

Tabelle 10.3: Regulérer und angepasster Testablauf

Testtag Dauer in reguldrer Ablauf mit angepasster Ablauf mit einem
Minuten zwei Testtagen pro Testgruppe Testtag pro Testgruppe
1 15 Beginn der Testsitzung, Verteilung der Testhefte, Einweisung der Schiiler:innen
20 Testblock 1:
Bearbeitung der Testaufgaben im Fach Deutsch oder im Fach Mathematik’
15 Pause
Testblock 2: Testblock 2:
40 Bearbeitung der Testaufgaben im je- Bearbeitung der Testaufgaben im je-
weils gleichen Fach wie in Testblock 1  weils anderen Fach als in Testblock 1
20 Pause
) Einweisung zur Bearbeitung des Fragebogens flr Schuler:innen
30 Bearbeitung des Fragebogens fiir Schiiler:innen
5 Abschluss der Testsitzung, Einsammeln der Materialien
Beginn der Testsitzung,
2 15 Verteilung der Testhefte,
Einweisung der Schiiler:innen
Testblock 3:
Bearbeitung der Testaufgaben
40 S .
im jeweils anderen Fach als in
Testblock 1 & 2
15 Pause
Testblock 4:
Bearbeitung der Testaufgaben
40 S .
im jeweils anderen Fach als in
Testblock 1 & 2
20 Pause
5 Einweisung zu den kognitiven
Grundfahigkeitstests
30 Bearbeitung der kognitiven
Grundfahigkeitstests
5 Abschluss der Testsitzung,

Einsammeln der Materialien

Anmerkungen. ' Es wurde per Zufall entschieden, ob mit Aufgaben im Fach Deutsch oder im Fach
Mathematik begonnen wurde.
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Mit der Organisation und Durchfiihrung der Testung wurde die International As-
sociation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA Hamburg) beauf-
tragt, eine Einrichtung, die auf die Durchfiihrung grof3 angelegter Bildungsstudien
spezialisiert ist. Die Testungen fiihrten schulexterne Testleiter:innen durch, die im
Vorfeld von der [EA Hamburg geschult und mit den Testmaterialien vertraut ge-
macht worden waren. Um einen standardisierten und iiber alle Testungen hinweg
vergleichbaren Ablauf sicherzustellen, folgten die Testleiter:innen einem vorab
detailliert festgelegten Ablaufplan (Skript) und lasen den Schiiler:innen die Ins-
truktionen wortwortlich vor. Anhand des Skripts und eines Anleitungsposters er-
klarten Sie den Schiiler:innen zunéchst, wie die verschiedenen Aufgabenformate
zu bearbeiten sind, und demonstrierten dies mit Beispielen. Das Vorgehen beim
Ausfiillen des Fragebogens wurde den Schiiler:innen ebenfalls anhand eines Pos-
ters durch die Testleitung erldutert. Ferner konnten die Testleiter:innen die Fragen
des Fragebogens bei Bedarf laut vorlesen, um die Schiiler:innen bei der Bearbei-
tung zu unterstiitzen.®

Zur Sicherung einer hohen Teilnahmequote wurden, wie es auch in interna-
tionalen Schulleistungsstudien {iblich ist, Nachtests durchgefiihrt, wenn zu viele
Schiiler:innen einer Testgruppe am Testtag fehlten. Ein Nachtest war vorgesehen,
wenn mindestens drei der fiir den Test ausgewdhlten Schiiler:innen einer Test-
gruppe an beiden Testtagen abwesend waren.

10.2.2 Kompetenztests

Die Erfassung der Kompetenzen der Schiiler:innen im IQB-Bildungstrend 2021
erfolgte mit Testaufgaben, die zentrale Bildungsstandards im Fach Deutsch und
im Fach Mathematik operationalisieren. Die Aufgaben zu den Kompetenzberei-
chen Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch und den Leitideen Zahlen
und Operationen, Raum und Form, Muster und Strukturen, Gréfien und Messen
sowie Daten, Hdiufigkeit und Wahrscheinlichkeit im Fach Mathematik wurden un-
ter Federfiihrung des IQB von Lehrkriften aus der gesamten Bundesrepublik ent-
wickelt, die durch Expert:innen aus der Fachdidaktik und der Bildungsforschung
geschult und beraten wurden, und vor ihrem Einsatz im Bildungstrend umfas-
send erprobt. Um Trendanalysen zu ermdglichen, kamen im Jahr 2021 dieselben
Aufgaben zum Einsatz wie bereits im [QB-Bildungstrend 2016; ein substanziel-
ler Teil dieser Aufgaben wurde zudem bereits im 1QB-Landervergleich 2011 ver-
wendet.

Um die untersuchten Kompetenzen moglichst breit zu erfassen, wurde fiir die
Fécher Deutsch und Mathematik eine Vielzahl verschiedener Aufgaben und Teil-
aufgaben (,,Items) eingesetzt (vgl. Tabelle 10.4). Alle an der Erhebung teilneh-
menden Schiiler:innen erhielten Testhefte, die nur eine Teilmenge aller Aufgaben
umfassten, wobei auch nicht alle Testhefte simtliche Kompetenzbereiche bezie-
hungsweise Leitideen abdeckten. Damit die unterschiedlichen Teilmengen von
Aufgaben bei der Auswertung dennoch auf einer gemeinsamen Skala abgebildet
und die Leistungen verglichen werden konnen, wurden die Testhefte so gestal-
tet, dass verschiedene Hefte zum Teil dieselben Aufgaben enthielten. Auf diese
Weise wurden die Aufgaben direkt innerhalb eines Testhefts oder indirekt tiber
mehrere Testhefte hinweg miteinander verbunden (Verlinkung). Ein solches kom-

6 Die Entscheidung iiber das Vorlesen trafen die Testleiter:innen in Absprache mit der an-
wesenden Lehrkraft situationsabhéngig, um sicherzustellen, dass alle Kinder die gestellten
Fragen verstehen und zutreffend beantworten konnten.
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plexes Testdesign ist in groBangelegten Schulleistungsstudien iiblich und wird oft
als Multiple-Matrix-Design bezeichnet (Gonzalez & Rutkowski, 2010).

Das Testdesign fiir den 1QB-Bildungstrend 2021 entspricht dem des IQB-Bil-
dungstrends 2016 und setzt sich aus fiinf verschiedenen Teildesigns zusammen.
Die Teildesigns unterscheiden sich teilweise hinsichtlich der Auswahl und der
Zusammenstellung von Testaufgaben. Fiir das Fach Deutsch wurden drei Teilde-
signs erstellt: fiir Schiiler:innen ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf (SPF),
fiir Schiiler:innen mit SPF an allgemeinen Schulen und fiir Schiiler:innen mit
SPF an Forderschulen. Fiir das Fach Mathematik wurden zwei Teildesigns er-
stellt: fiir Schiiler:innen ohne SPF und fiir Schiiler:innen mit SPF. Die Erstellung
des Testdesigns erfolgte dabei in mehreren, aufeinander aufbauenden Schritten.
Zunichst wurden Aufgaben zu Aufgabenbldcken gruppiert und diese dann wie-
derum zu Testheften zusammengestellt. Detaillierte Angaben dazu kénnen dem
technischen Kapitel im Berichtsband zum IQB-Bildungstrend 2016 (Weirich et
al., 2017) sowie Tabelle 10.4 entnommen werden.

Tabelle 10.4: Anzahl der im 1QB-Bildungstrend 2021 eingesetzten Aufgabenbldocke, Aufgaben und Iltems

Eingesetzt bei Fach Kompetenzbereich Anzahl Anzahl Anzahl Items
Aufgabenblocke Aufgaben
Schiiler:innen ohne Deutsch Lesen 15 17 134
SPF
Zuhoren 11 14 110
Orthografie 15 53 146
Mathematik  Globalskala 48 237 400
Zahlen und Operationen 9 76 120
Raum und Form 10 50 75
Muster und Strukturen 8 39 66
GroRen und Messen 11 60 117
Daten, Haufigkeit und 10 46 78
Wahrscheinlichkeit
Schiiler:innen mit Deutsch Lesen 1 17 106
SPF an allgemeinen
Schulen
Zuhoren 11 14 106
Orthografie 8 53 139
Schiiler:innen mit SPF Deutsch Lesen 8 10 66
an Forderschulen
Zuhoren 6 9 45
Orthografie 3 41 41
Schiiler:innen mit SPF Mathematik  Globalskala 19 97 167
an allen Schulen
Zahlen und Operationen 4 31 42
Raum und Form 4 21 33
Muster und Strukturen 3 17 31
GroRen und Messen 4 22 46
Daten, Haufigkeit und 4 15 30

Wahrscheinlichkeit

Anmerkungen. SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf. Im Fach Mathematik wurden fiir alle Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf unabhangig von der besuchten Schulart dieselben Aufgaben eingesetzt. Im Fach Deutsch war dies nicht méglich, da aus technischen Griinden
allen Kindern einer Testgruppe dieselben Horstimuli prasentiert werden mussten. Fir Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf an
allgemeinen Schulen kamen daher im Fach Deutsch teilweise andere Testaufgaben zum Einsatz als an Foérderschulen.
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Neben den fachspezifischen Kompetenztests bearbeiteten die Schiiler:innen kur-
ze Tests zur Erfassung kognitiver Grundféhigkeiten. Diese umfassten einen
Wortschatztest (Subtest V1 aus Heller & Perleth, 2000), einen Test zur Lesege-
schwindigkeit (Schnitzler & Scheerer-Neumann, 2020) sowie figurale (nonverba-
le) Aufgaben zum schlussfolgernden Denken (Schroeders et al., in Vorbereitung;
vgl. auch Schroeders et al., 2020).

Testaufgaben im 1QB-Bildungstrend 2021

Die Testaufgaben zum Lesen im Fach Deutsch ermdglichen es zu priifen, ob
Schiiler:innen die Inhalte altersgemédBer Texte verstehen. Dazu wurden den
Schiiler:innen Stimulustexte von einer halben bis anderthalb Seiten vorge-
legt, zu denen unterschiedlich komplexe Fragen zu beantworten waren. Als
Lesetexte wurden sowohl kontinuierliche literarische Texte als auch kontinu-
ierliche Sachtexte, zum Beispiel Sachbeschreibungen, und diskontinuierliche
Sachtexte wie Tabellen und Diagramme eingesetzt. Mit den Testaufgaben zum
Zuhoren wurde iiberpriift, inwieweit Kinder auditiv prasentierte Inhalte ver-
stehen. Das Stimulusmaterial bestand unter anderem aus zwei bis neun Minu-
ten langen Horspielen oder Radiosendungen fiir Kinder, zu denen wiederum
jeweils mehrere Items zu bearbeiten waren. Mit den Aufgaben zur Orthogra-
fie schlieBlich wurde erfasst, inwieweit die Kinder die korrekte Schreibweise
von Wortern beherrschen und ob sie Strategien kennen, um die Schreibweise
von Wortern abzuleiten. Die Items im Fach Deutsch umfassten unterschiedli-
che Aufgabenformate, darunter geschlossene Formate, wie Mehrfachwahlauf-
gaben (Multiple-Choice) oder Zuordnungsaufgaben, sowie offene Formate, die
schriftliche Kurzantworten zu Fragen oder das Ausfiillen von Liickensatzdikta-
ten erforderten.

Im Fach Mathematik bestand das Stimulusmaterial aus kurzen Anweisun-
gen oder Problemstellungen, die bis zu fiinf Zeilen umfassten. Abhéngig vom
Kompetenzbereich folgten jeweils unterschiedliche Aufgabenarten. Im Bereich
Zahlen und Operationen war unter anderem die Anwendung von Grundre-
chenarten gefordert. Im Bereich Raum und Form ging es zum Beispiel da-
rum, grafische Muster zu vervollstindigen oder Figuren zu spiegeln und im
Bereich Muster und Strukturen sollten die Kinder unter anderem Rechenketten
vervollstandigen oder mit Stellenwerttafeln umgehen. Aufgaben zum Bereich
Grofien und Messen erforderten das Einschidtzen, Umwandeln und Zuord-
nen verschiedener Maf3einheiten und GroBen und bei Aufgaben des Bereichs
Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit schlieSlich sollten die Kinder die
Wabhrscheinlichkeit von Ereignissen einschitzen sowie Informationen aus Dia-
grammen entnehmen und interpretieren. Auch im Fach Mathematik kamen ge-
schlossene und offene Aufgabenformate zum Einsatz.

10.2.3 Fragebogen

Zusétzlich zu den Kompetenztests wurden verschiedene Fragebogen eingesetzt,
die sich an Schiler:innen, deren Eltern und Lehrkrifte sowie die Schulleitun-
gen richteten. In den Fragebdgen ging es primir um die Erfassung von Hinter-
grundmerkmalen der Schiiler:innen, die fiir Analysen von geschlechtsbezogenen,
sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparitéten bendtigt werden, und von In-
formationen zu schulischen und auferschulischen Lernbedingungen. Im Vorfeld
der Studie wurden die Inhalte aller eingesetzten Fragebdgen und die Erhebungs-
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prozeduren durch die Kultusministerien der Lénder unter Einbezug der Daten-
schutzbeauftragten gepriift und genehmigt. Fiir die gesamte Erhebung wurde
durch geeignete technische und organisatorische MaBinahmen sichergestellt, dass
eine Identifikation von Einzelpersonen ausgeschlossen ist (vgl. Kasten zum Da-
tenschutz im IQB-Bildungstrend).

Im Gegensatz zur Teilnahme an den Kompetenztests bestand nicht in allen
Landern eine allgemeine Verpflichtung zur Teilnahme an den Fragebogenerhe-
bungen. Diese hing von den jeweiligen Landesschulgesetzen, dem Schultriager
(6ffentliche oder freie Trigerschaft) und den Datenschutzregelungen des Lan-
des ab. Der Grad der Teilnahmeverpflichtung wird in Tabelle 10.5 fiir die unter-
schiedlichen Fragebogen dargestellt. Im Anschluss daran wird beschrieben, wie
die einzelnen Fragebogeninstrumente administriert wurden und welche Inhalte sie
jeweils umfassten.

Tabelle 10.5: Verpflichtungsgrad der Teilnahme an den Fragebogenerhebungen nach Land und Schultrdgerschaft

Fragebogen fiir Fragebogen fiir Fragebogen fiir
Schiiler:innen’ Lehrkrafte? Schulleitungen?
gf::::(lei::‘he frifer:'u'll't:;gi:r- stfzrr::.‘ll:::e frzfehru'll't:;gi:r- 6fsf§:3:::e frzft:‘ru'll":;gi:r-

Land schaft schaft schaft
Baden-Wiirttemberg [ J O [ J O O O
Bayern @) O O O O O
Berlin [ J O o @) o O
Brandenburg [ ) O (] O ([ J O
Bremen [ J ([ o o o o
Hamburg @) O [ d o @
Hessen [ J O o @) o @)
Mecklenburg-Vorpommern o O ([ O ([ O
Niedersachsen [ J O [ @) [ ] @)
Nordrhein-Westfalen O O ([ J ([ [ ([
Rheinland-Pfalz O O o @) o @)
Saarland O O o O o O
Sachsen O @) O @) O @)
Sachsen-Anhalt [ ] ([ ([ ([ o ([
Schleswig-Holstein O O O O O @)
o Suoming o Liam o Cihan

@ Verpflichtende Teilnahme
@ Teilweise verpflichtende Teilnahme
O Freiwillige Teilnahme

"bei freiwilliger Teilnahme zusatzlich Einverstandnis der Eltern erforderlich
2bei teilweise verpflichtender Teilnahme schul- und unterrichtsbezogene Angaben verpflichtend, personliche Angaben freiwillig
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Datenschutz im IQB-Bildungstrend

Eine wesentliche Bedingung fiir die Durchfiihrung, Auswertung und Bericht-
legung zu den IQB-Bildungstrends ist der Schutz der Rechte aller beteiligten
Personen, wozu insbesondere die teilnehmenden Schiiler:innen, deren Eltern
sowie die befragten Lehrkridfte und Schulleitungen gehdren. Hierzu werden im
Einklang mit den geltenden Regelungen zum Datenschutz — unter anderem der
Datenschutz-Grundverordnung der Europédischen Union (DSGVO), dem Bun-
desdatenschutzgesetz (BDSG) und den Datenschutzgesetzen der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland — technische und organisatorische MaBnahmen
umgesetzt, die einen Zugriff Unbefugter auf die erfassten Informationen ver-
hindern und eine Identifikation von Einzelpersonen anhand der Erhebungsinst-
rumente und in den Datensédtzen ausschlieBen sollen.

Einen wesentlichen Baustein des Datenschutzkonzepts stellt dabei das Prin-
zip der pseudonymisierten Datenerfassung dar. Diesem Prinzip folgend wird
auf samtlichen Erhebungsinstrumenten anstelle von Klarnamen ausschlief3-
lich ein Pseudonym (die sogenannte ID-Nummer) verwendet — eine nur fiir
die Studie gebildete mehrstellige Ziffer, die keinen Riickschluss auf konkrete
Personen oder Schulen erlaubt. Diese ID-Nummer ermdglicht es, die zur sel-
ben Person, Klasse beziehungsweise Schule gehdrenden Informationen aus den
verschiedenen Erhebungsinstrumenten (z.B. Kompetenztestergebnis, Angaben
im Fragebogen fiir Schiiler:innen, Angaben im Elternfragebogen und Angaben
der Lehrkrifte zum Unterricht in der Klasse der Schiiler:innen) zusammenzu-
fithren, um beispielsweise soziale oder zuwanderungsbezogene Disparitdten in
den erreichten Kompetenzen analysieren zu konnen, ohne die Namen der be-
teiligten Personen zu erfragen. Es gilt durchgehend und jederzeit das Prinzip,
dass kein Name die Schule verlésst.

Im Zuge der Datenaufbereitung am Forschungsdatenzentrum (FDZ) des
IQB erfolgt schlieflich eine vollstindige Anonymisierung der Daten. Dabei
werden die fiir die Datenerhebung gebildeten ID-Nummern durch neue, zufil-
lige Nummern ersetzt, sehr selten vorkommende Angaben zu Kategorien zu-
sammengefasst, die auf grofere Personengruppen zutreffen, und Eintragungen
in Freitextfeldern entfernt, die unter besonderen Umstdnden Riickschliisse auf
Personen zulassen konnten.

Fragebogen fiir Schiiler:innen

Der Fragebogen fiir Schiiler:innen lag in vier verschiedenen Versionen vor, die in
den Fragen zur Person und zum héuslichen Umfeld identisch waren, sich jedoch
in hinsichtlich weiterer Fragen zu schulischen Lerngelegenheiten und Merkma-
len der Kinder unterschieden. Die Verwendung verschiedener Fragebogenver-
sionen ermoglichte es, den zeitlichen Umfang der Befragung zu reduzieren und
gleichzeitig Informationen zu einer groferen Anzahl relevanter Fragestellungen
zu erhalten. Schiiler:innen mit SPF erhielten eine fiinfte, im Umfang reduzierte
Fragebogenversion.

Im Einzelnen enthielten die Fragebdgen Fragen zur Person (z.B. Geschlecht,
Alter und Geburtsland), zum hiuslichen Umfeld (z.B. Geburtsland der Eltern
und Sprachgebrauch im Elternhaus), zu schulischen und auBerschulischen Lern-
bedingungen (z.B. Merkmale des Unterrichts und Umgang mit technischen Ge-
raten), zu schulbezogenen Merkmalen der Schiiler:innen (z.B. fachbezogenes
Selbstkonzept und Interesse), zur sozialen Eingebundenheit in der Klasse sowie
zum Verhalten gegeniiber den Mitschiiler:innen.
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Im Vorfeld der Erhebung lag je ein Exemplar der fiir die jeweilige Schule vor-
gesehenen Versionen des Fragebogens zur Ansicht in der Schule aus. Zusétzlich
konnten die an der Erhebung teilnehmenden Viertkldssler:innen sowie deren El-
tern Ansichtsexemplare der Fragebogen fiir Schiiler:innen auf der Webseite des
IQB abrufen. Sofern die Datenschutzbestimmungen in den Léndern eine Einver-
standniserkldrung der Eltern zur Beantwortung des Fragebogens vorsahen (vgl.
Tab. 10.5), wurde diese entsprechend eingeholt. Lag keine Einverstindniserkla-
rung der Eltern vor, wurde den entsprechenden Schiiler:innen kein Fragebogen
vorgelegt.

Alle Kinder ohne SPF einer Klasse erhielten dieselbe Fragebogenversion, wo-
bei die Versionen zufillig auf die Klassen verteilt wurden. Alle Schiiler:innen mit
SPF an allgemeinen Schulen und an Forderschulen erhielten die im Umfang an-
gepasste Fragebogenversion.

Fragebogen fiir Eltern

Der Fragebogen fiir die Eltern umfasste unter anderem Fragen zur Person (z.B.
Geburtsland und Beruf), zum hiuslichen Umfeld (z. B. Sprachgebrauch in der Fa-
milie und Anzahl vorhandener Biicher) und zur hduslichen Lernumgebung des
Kindes wihrend der Coronavirus-Pandemie. Dabei waren insbesondere die Fra-
gen zur sozialen Herkunft und zum Zuwanderungshintergrund fiir die Bericht-
legung relevant (vgl. Kapitel 7 und 8). Die Teilnahme an der Elternbefragung
war in allen Landern freiwillig.

Der Fragebogen fiir Eltern wurde den Schiiler:innen am (ersten) Testtag zu-
sammen mit einem Begleitschreiben nach Hause mitgegeben und nach ihrer Be-
arbeitung in verschlossenen Umschldgen in der Schule wieder eingesammelt.
Uber einen personalisierten passwortgeschiitzten Link beziehungsweise QR-Code
war alternativ eine Online-Teilnahme mdglich, wobei der Online-Fragebogen so-
wohl fiir die Bearbeitung am PC beziehungsweise Notebook als auch fiir die Be-
arbeitung mit dem Smartphone optimiert war. Wihrend die Papierfassung nur auf
Deutsch vorlag, stand der Online-Fragebogen auch in den Sprachen Arabisch,
Englisch, Polnisch, Russisch und Tiirkisch zur Verfiigung.

Fragebogen fiir Lehrkrifte
Um zentrale Rahmenbedingungen schulischer Bildungsprozesse beschreiben zu
konnen, wurden die Lehrkrifte, die in den teilnehmenden Klassen die Facher
Deutsch und Mathematik im Schuljahr 2020/2021 unterrichteten, ebenfalls be-
fragt. Neben demografischen Angaben zur eigenen Person, wie Geschlecht und
Alter, deckte der Fragebogen eine Reihe von auf die Lehrperson und ihren Un-
terricht im jeweiligen Fach bezogenen Themengebieten ab. Dazu gehdrten unter
anderem die berufliche Qualifikation der Lehrkréfte, ihr Umgang mit digitalen
Medien und technischen Gerdten sowie Fragen zum Unterricht wihrend der Co-
ronavirus-Pandemie. Auch fiir die Teilnahme an der Lehrkriftebefragung unter-
schied sich der Grad der Verpflichtung zwischen den Landern (vgl. Tab. 10.5).
Es kamen zwei Fragebogenversionen zum Einsatz: eine fiir Lehrkréfte an all-
gemeinen Schulen (je nach unterrichteter Ficherkombination in der teilnehmen-
den Klasse wurden einzelne fachspezifische Fragenkomplexe ausgelassen) und
eine fiir Lehrkrifte an Forderschulen. Die Angaben der Lehrkriafte wurden in der
Regel mit einem passwortgeschiitzten Online-Fragebogen erfasst. Alternativ hat-
ten die Lehrkrifte die Moglichkeit, Papierfragebogen anzufordern.
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Fragebogen fiir Schulleitungen

Auch die Schulleiter:innen der teilnehmenden Schulen wurden im Rahmen des
1QB-Bildungstrends 2021 schriftlich befragt, um wichtige schulische Rahmenbe-
dingungen zu erfassen. Die Fragen bezogen sich einerseits auf Angaben zur Per-
son, beispielsweise Geschlecht und Beschiftigungsdauer als Schulleitung, und
andererseits auf Merkmale der Schule und Umgebung, wie etwa Trigerschaft,
GroBe der Schule, Umfang von Fern- und Wechselunterricht aufgrund der Coro-
navirus-Pandemie und Ausstattung mit technischen Geriten. Auch die Schullei-
tungsbefragung wurde online durchgefiihrt, wobei die Schulleitungen ebenfalls
die Moglichkeit hatten, Papierfragebogen anzufordern.

10.3 Aufbereitung der Fragebogen- und Testdaten

In einem ersten Schritt der Datenaufbereitung wurden die von den Schiiler:innen
bearbeiteten Testhefte sowie die Fragebogen durch die IEA Hamburg einge-
scannt. AnschlieBend wurden die nun digital vorliegenden Antworten kodiert,
also Antwortkategorien zugeordnet. Wahrend Aufgaben mit geschlossenen Ant-
wortformaten, zum Beispiel Multiple-Choice-Items, maschinell kodierbar wa-
ren, erfolgte die Kategorisierung von Kurzantworten und offenen Antworten
durch geschulte Kodierer:innen. Fehlende Werte in den Kompetenztests, die
durch Auslassen von Items im Testverlauf oder durch Nicht-Erreichen des Test-
heftendes auftraten, wurden in beiden Schritten im Einklang mit den bisherigen
1QB-Léndervergleichen und IQB-Bildungstrends wie Falschantworten gewertet.
Die Kodierer:innen wurden in Schulungen auf das Kodieren von Aufgaben mit
Kurzantworten und offenen Formaten in den Kompetenztests vorbereitet, um ein
moglichst groles Mall an Standardisierung und Beurteilungsiibereinstimmung
zu erzielen. Die in den Schulungen eingesetzten Kodieranweisungen wurden be-
reits fiir den IQB-Bildungstrend 2016 erstellt und dort vor ihrem Einsatz fach-
didaktisch und empirisch gepriift. Zum Rekodieren der maschinell und tiber die
Kodierer:innen erfassten Codes in dichotome Richtig-/Falsch-Kategorien wur-
de das Paket eatPrep (Sachse & Mahler, 2022) der Statistik-Software R (R Core
Team, 2022) verwendet. Hieriiber wurden auch verschiedene Plausibilitatspriifun-
gen vorgenommen. Aufgrund einer ungewdhnlich hohen Quote fehlender Werte
mussten umfangreiche Ausfallanalysen durchgefiihrt werden, die im néchsten Ab-
schnitt erldutert werden.

Ausfallanalysen

Bei einem hohen Anteil fehlender Werte kann die Zuverlédssigkeit von Analysen
erheblich eingeschrinkt sein. Zum einen geht eine geringere Fallzahl mit einer
geringeren Messgenauigkeit einher und zum anderen kdnnen selektive Ausfil-
le zu systematischen Verzerrungen fithren. Aufgrund der Coronavirus-Pandemie
kam es teilweise zu Einschrinkungen bei der Testdurchfiihrung. Dazu zihlen
die oben beschriebenen Ausfille aufgrund von SchulschlieBungen, verkiirzten
Testungen und Testungen halber Klassen bedingt durch Wechselunterricht (vgl.
Abschnitt 10.2). Zudem war im Testzeitfenster teilweise die Prasenzpflicht ausge-
setzt. Die vor diesem Hintergrund gehduft auftretenden fehlenden Werte bediirfen
eingehender Priifung. Dabei wurden zwei Ebenen unterschieden:
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1. Ausfille auf Personenebene

a.

Schulausfille: Insbesondere in Mecklenburg-Vorpommern, aber auch in
einigen anderen Landern kam es durch pandemiebedingte Schulschlie-
Bungen in Verbindung mit einem frithen Beginn der Sommerferien zu
einer geringeren Teilnahmequote auf Schulebene als in vorhergehenden
1QB-Bildungstrends (vgl. Abschnitt 10.1.3). Weil durch die stark redu-
zierte Fallzahl die Messprézision erheblich eingeschrinkt war, konnen im
1QB-Bildungstrend 2021 fiir Mecklenburg-Vorpommern keine Ergebnisse
berichtet werden. Um zu gewihrleisten, dass Berechnungen auf Bundes-
ebene hinsichtlich der Landerzusammensetzung vergleichbar mit den Er-
hebungsjahren 2011 und 2016 sind, flieBen die im Datensatz vorhandenen
Schulen aus Mecklenburg-Vorpommern jedoch entsprechend gewichtet
in die Berechnung der Ergebnisse fiir Deutschland insgesamt ein. Zuvor
wurde gepriift, inwieweit die Schulausfille mit Hinblick auf den Urba-
nisierungsgrad des Einzugsgebiets der Schule, die Schulgrofie oder den
Anteil an Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund sowie alle Kom-
binationen dieser Variablen systematisch sind oder als zufillig betrach-
tet werden konnen. Da hierbei keine Auffilligkeiten gefunden wurden,
die auf einen selektiven Schulausfall hindeuten, kann davon ausgegangen
werden, dass die Schulausfille nicht zu Verzerrungen der Ergebnisse fiir
Deutschland insgesamt fithren. Dies gilt auch fiir die Schulausfille in den
anderen Landern.

Individualausfille: Auch innerhalb von Schulen kam es beim IQB-Bil-
dungstrend 2021 beispielsweise aufgrund von Quarantine- oder Krank-
heitszeiten zu vermehrten Ausfillen auf Individualebene. Da fiir diese
Kinder Schulangaben zu Geschlecht und Noten vorlagen, wurde lander-
weise anhand dieser Variablen gepriift, inwieweit die Ausfille systema-
tisch sind. Auch hier zeigten sich keine Auffalligkeiten.

2. Ausfille auf Ebene der Itemantworten: Anhand des Anteils fehlender Wer-
te fir die einzelnen Testblocke sowie mithilfe der Testsitzungsprotokolle
wurden Testgruppen identifiziert, denen bestimmte Testteile aus organisato-
rischen Griinden — etwa im Zusammenhang mit verschiedenen Wechselunter-
richt-Modellen (vgl. Abschnitt 10.2.1) — nicht vorgelegt worden waren. Die
resultierenden gruppenweise fehlenden Werte wurden dann nicht wie Falsch-
antworten behandelt. Ein derartiger Ausfall lag vor, wenn:

a.

b.

ein Auslassen von Testteilen durch die Testleitung im Testsitzungsproto-
koll vermerkt worden war;

der Anteil der Auslassungen an allen Itemantworten innerhalb einer Test-
gruppe fir den betreffenden Testteil groBer als 90 Prozent war;

eine Mehrheit der Kinder in einer Testgruppe fiir einen bestimmten Test-
block ausschlieBlich fehlende Werte hatte und auch die verbleibenden
Kinder die Aufgaben {iberwiegend ausgelassen hatten.

War mindestens eines dieser Kriterien erfiillt, wurde der Testblock fiir die
Testgruppe von der Auswertung ausgeschlossen. In den verbleibenden Test-
gruppen und Testteilen traten fehlende Werte deutlich seltener auf.
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10.4 Skalierung

Die Aufgaben der Kompetenztests im [QB-Bildungstrend 2021 wurden facher-
weise und kompetenzbereichsspezifisch entwickelt, wobei fiir jeden Kompetenz-
bereich im Fach Deutsch und fiir jede Leitidee im Fach Mathematik jeweils von
einem eindimensionalen Konstrukt ausgegangen wurde mit der Besonderheit,
dass sich alle Leitideen im Fach Mathematik wiederum zu einem eindimensiona-
len Konstrukt zusammenfassen lassen, namlich der Globalskala mathematischer
Kompetenz. Bei Konstrukten, wie den im IQB-Bildungstrend 2021 erfassten
Kompetenzen, handelt es sich um /latente, also nicht direkt beobachtbare Vari-
ablen. Daher werden zur Schétzung der Kompetenzen der Schiiler:innen in den
einzelnen Dominen statistische Verfahren zur Modellierung latenter Variablen
genutzt. Diese Modelle werden im Folgenden ndher beschrieben. Weitere Infor-
mationen zu den Modellen kdnnen auch dem Abschnitt 13.1.2 des technischen
Kapitels im Bericht zum IQB-Bildungstrend 2016 entnommen werden (Weirich
et al., 2017).

10.4.1 Das statistische Modell

Das im IQB-Bildungstrend 2021 zur Skalierung der Kompetenzdaten verwen-
dete statistische Modell mit latenten Variablen basiert auf der probabilistischen
Testtheorie bezichungsweise der Iltem Response Theory (IRT; siehe z.B. Embret-
son & Reise, 2000). Im Rahmen der IRT wurden Modelle entwickelt, mit denen
eine funktionale Beziehung zwischen mindestens einer latenten Variablen (z.B.
der Lesekompetenz im Fach Deutsch) und einer manifesten kategorialen Varia-
blen (z.B. Item gelost / Item nicht gelost) formalisiert wird. Es wird angenom-
men, dass die Lesekompetenz nicht direkt beobachtbar ist und nur indirekt tiber
die Antworten der Schiiler:innen auf die Aufgaben im Kompetenztest erschlossen
werden kann. Mithilfe des Modells werden genaue Annahmen iiber den Zusam-
menhang zwischen der Kompetenz und der Wahrscheinlichkeit einer richtigen
Itemantwort getroffen. Demnach ist die Wahrscheinlichkeit, ein bestimmtes [tem
zu 16sen, umso grofler, je hoher die vorhandene Kompetenz ist.

Wie in den vorangegangenen Bildungstrendstudien des IQB wurde im IQB-
Bildungstrend 2021 aus der Familie der IRT-Modelle ein restringiertes zweipara-
metrisches IRT-Modell verwendet (Becker et al., 2019; Weirich et al., 2017). Das
2PL- oder Birnbaum-Modell (Birnbaum, 1968) erlaubt als eine Erweiterung des
Rasch-Modells, unterschiedliche (also von 1 abweichende) Trennscharfen fiir ein-
zelne Items oder Itemgruppen zu modellieren.

Die Grundgleichung des 2PL-Modells fiir dichotome Daten modelliert die
Wahrscheinlichkeit P(X;; = 1), mit der eine Schiiler:in £ mit Kompetenz 6, ein
bestimmtes Item i mit der Schwierigkeit §; und der Trennschirfe «; korrekt 16-
sen kann:

eai (gk -5)

P(X, ZI)ZW

Setzt man in der obenstehenden Gleichung «; fiir jedes Item auf den festen Wert
1, entspricht die Gleichung der des Rasch-Modells. X, ist eine Zufallsvariable,
deren Realisation die konkret beobachtete Itemantwort bezeichnet (0 im Falle ei-
ner Falschantwort und 1 im Falle einer Richtigantwort). Die Itemschwierigkeiten
B und Personenfihigkeiten 6, liegen auf einer kontinuierlichen Skala, die einen
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nach oben und nach unten unbegrenzten Wertebereich aufweist und deren Null-
punkt zunichst unbestimmt ist. Sie wird als Logit-Skala bezeichnet. Dasselbe gilt
(theoretisch) auch fiir die Trennschérfen «;, wobei Werte nahe Null oder kleiner
als Null unplausibel und zumeist auf Fehler bei der Kodierung der Itemantworten
zuriickzufithren sind. Im IQB-Bildungstrend 2021 wurden die Personenparame-
ter aus dieser Metrik auf eine leichter verstidndliche und interpretierbare Metrik
transformiert (vgl. Abschnitt 10.2.3). Die Entscheidung, das 2PL-Modell anstel-
le des Rasch-Modells zu verwenden, resultiert aus dem Befund, dass die Items
fiir Schiiler:innen mit SPF schon im 1QB-Bildungstrend 2016 empirisch eine im
Mittel von 1 abweichende Trennschérfe besaBen, also nicht raschhomogen waren
(vgl. Weirich et al., 2017). Um dem auch im IQB-Bildungstrend 2021 Rechnung
zu tragen, wurde das Skalierungsmodell im IQB-Bildungstrend 2021 beibehalten.

Somit besteht zwischen dem im IQB-Bildungstrend 2021 und im IQB-Bil-
dungstrend 2016 verwendeten Skalierungsmodell kein Unterschied, dieses
unterscheidet sich jedoch vom im IQB-Léndervergleich 2011 verwendeten Ska-
lierungsmodell. Um valide Trendaussagen treffen zu konnen, miissen die Testmo-
delle fiir die Erhebungszeitpunkte dquivalent sein. Aus diesem Grund wurde im
IQB-Bildungstrend 2021 und im IQB-Bildungstrend 2016 jeweils kein ,,freies*
(unrestringiertes) 2PL-Modell verwendet, bei dem fiir jedes einzelne Item sowohl
ein Schwierigkeits- als auch ein Trennschirfeparameter geschitzt wird. Stattdes-
sen wurde ein restringiertes 2PL-Modell spezifiziert, bei dem die Trennschirfen
samtlicher Items, die bereits im IQB-Landervergleich 2011 zum Einsatz kamen,
auf den Wert 1 fixiert waren. Fiir die SPF-Items hingegen wurde ein abweichen-
der Trennschirfeparameter zugelassen, der jedoch gemill der Modellspezifikation
identisch fiir alle SPF-Items desselben Kompetenzbereichs beziechungsweise der-
selben Leitidee war.

10.4.2 Parameterschatzung

Zur Schétzung der Modellparameter wurde das Paket TAM (Robitzsch et al,
2022) des Statistikprogramms R (R Core Team, 2022) verwendet. In TAM ist
die Schitzmethode Marginal Maximum Likelihood (MML) implementiert. Bei
der MML-Schétzung wird in der Regel eine Verteilungsannahme fiir die Per-
sonenfihigkeiten getroffen, iiblicherweise die Normalverteilungsannahme. Im
IQB-Bildungstrend 2021 erfolgte die Parameterschitzung, wie in internationalen
Schulleistungsstudien und den IQB-Bildungstrends iiblich, in einem zweischritti-
gen Verfahren: Zunédchst wurden die Itemparameter geschétzt (Kalibrierung der
Items) und anschlieend wurden die Schiiler:innen auf der gemeinsamen Schwie-
rigkeits- und Kompetenzskala verortet (Schitzung der Personenparameter).

Kalibrierung der Items

Unter der Kalibrierung von Items versteht man die Schétzung der Itemschwie-
rigkeiten und gegebenenfalls der Trennschérfen. Hierfiir wurde fiir jeden Kom-
petenzbereich und jede Leitidee separat ein eindimensionales restringiertes
2PL-Modell spezifiziert. Da sich die Zielgruppen der verschiedenen Teildesigns
systematisch in ihrer mittleren Kompetenz unterscheiden und zugleich die Ver-
teilung der Aufgaben und Testitems nicht zufillig oder gleichverteilt auf die
Testhefte der jeweiligen Teildesigns erfolgte, musste bei Verwendung der MML-
Schétzmethode bereits fiir die Kalibrierung ein Hintergrundmodell spezifiziert
werden, um Verzerrungen zu vermeiden (DeMars, 2002). Ein Hintergrundmodell
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oder auch Populationsmodell beinhaltet in der Regel Informationen iiber Féhig-
keitsunterschiede zwischen Gruppen in der Population. Mogliche Verzerrungen
in der Itemparameterschitzung konnen dadurch vermieden werden, dass bei der
Schétzung beriicksichtigt wird, zu welchem Teildesign (vgl. Abschnitt 10.2) das
entsprechende Testheft gehort (DeMars, 2002; von Davier et al., 2009). Die so
gewonnenen [temparameterschitzungen bilden die Basis flir die weiteren Aus-
wertungsschritte.

Obwohl ein GroBteil der Items in vorhergehenden Studien bereits erprobt wer-
den konnte, wurden sdmtliche Items nach der Kalibrierung nochmals auf ihre
psychometrische Giite gepriift. Zur Einschidtzung der psychometrischen Eignung
eines jeden Items wurden die Kriterien Itemschwierigkeit, Trennschirfe und Mo-
dellpassung herangezogen. Die Priifung erfolgte separat fiir jedes Teildesign. So
wurde beispielsweise ein Item, das in der Gruppe der Schiiler:innen mit SPF eine
schlechte Passung an das Modell aufwies, fiir diese Gruppe aus der Analyse aus-
geschlossen.

Schitzung der Personenparameter
Zur Schitzung der Personenparameter hat sich in groBen Schulleistungsstudi-
en der auf dem Prinzip der Multiplen Imputation (Rubin, 1987; Schafer & Gra-
ham, 2002) beruhende Plausible-Values-Ansatz bewéhrt, der zu erwartungstreuen
Lage- und Dispersionsparameterschiatzungen auf Gruppenebene fiihrt (Mislevy et
al., 1992; von Davier et al., 2009). Anstelle eines einzelnen Kompetenzwertes
wird hierbei fiir jede Person eine individuelle Wahrscheinlichkeitsverteilung ihrer
Kompetenz modelliert, und es werden deren Lage- sowie Streuungsparameter ge-
schétzt. Fiir jede Person werden dann mehrere ,,plausible Werte* (Plausible Values)
zufillig aus dieser individuellen Verteilung gezogen. Damit die Verteilung der
Plausible Values mdglichst genau die tatsdchliche Verteilung der Kompetenzen
der Schiiler:innen représentiert, muss in der Regel auch bei diesem Verfahren ein
Hintergrundmodell spezifiziert werden, das Annahmen iiber die Populationsver-
teilung beinhaltet. Dabei gilt der Grundsatz, dass alle Variablen, iiber deren Zu-
sammenhang mit den Kompetenzwerten in spiteren Analysen Aussagen getroffen
werden sollen, bereits bei der Plausible-Value-Ziehung im Hintergrundmodell zu
beriicksichtigen sind, um Verzerrungen zu vermeiden (z.B. Frey et al., 2008).
Die Daten, die in das Hintergrundmodell im IQB-Bildungstrend 2021 Eingang
fanden, beruhen einerseits auf Angaben der Schulen und Lehrkréfte und anderer-
seits auf Angaben in den Schiiler:innen- und Elternfragebdgen. Bei der Erfassung
von Hintergrunddaten {iber Fragebogen kommt es unvermeidlich zu fehlenden
Werten. In einigen Féllen fehlen die Angaben nicht vollstindig zufillig, sondern
bestimmte Personengruppen tendieren eher dazu, bestimmte Angaben auszulas-
sen als andere. In solchen Féllen sollten zur Behandlung der fehlenden Werte
statistische Verfahren zum Einsatz kommen, mit denen der Mechanismus model-
liert werden kann, der fiir das Zustandekommen der fehlenden Werte verantwort-
lich ist (Liidtke et al., 2007). Hierzu eignen sich insbesondere imputationsbasierte
Verfahren, in denen fehlende Werte ersetzt (imputiert) werden. Wie in den 1QB-
Bildungstrends 2015, 2016 und 2018 (Becker et al., 2019; Sachse et al., 2016;
Weirich et al., 2017) wurde auch im IQB-Bildungstrend 2021 zur Imputation der
Hintergrunddaten das Verfahren Multivariate Imputation by Chained Equations
verwendet, das im Paket mice (Version 3.14; van Buuren, 2018; van Buuren &
Groothuis-Oudshoorn, 2011) fiir die Statistiksoftware R (R Core Team, 2022) im-
plementiert ist. Bei diesem Verfahren werden die fehlenden Werte einer Variablen
anhand der vorhandenen Informationen aller anderen Variablen geschitzt. Fiir je-
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des Land erfolgte die Imputation separat in einem Modell, in das unter anderem
folgende Hintergrundmerkmale einbezogen wurden: Geschlecht, Schulart, Noten,
Vorliegen eines sonderpddagogischen Forderbedarfs, familidre Herkunftsmerk-
male (u.a. Zuwanderungshintergrund, soziale Herkunft und Familiensprache),
motivationale Merkmale (u.a. fachspezifisches Selbstkonzept und Interesse), Va-
riablen zu Aspekten des Distanzunterrichts (u.a. Ausstattungsmerkmale und Un-
terstiitzungsmoglichkeiten), ein Mal} fiir kognitive Grundfdhigkeiten sowie die
Klassenmittelwerte ausgewdhlter Variablen. Neben diesen Hintergrundmerkma-
len wurden das Teildesign, die Kompetenzwerte der Schiiler:innen in Form von
Weighted Likelihood Estimates (WLEs; Warm, 1989) sowie die Klassenmittel-
werte dieser Kompetenzwerte in die Imputation einbezogen, um ihre Zusammen-
hiange mit den Hintergrundvariablen zu beriicksichtigen.

Einige der Hintergrundvariablen weisen hohe Abhingigkeiten untereinander
auf (Multikollinearitdt). Werden multikollineare Variablen bei der Ziehung der
Plausible Values in das Hintergrundmodell aufgenommen, fiihrt dies hdufig zu
Schétzproblemen. Daher wurden die Einzelvariablen zunichst ldnderweise in ei-
ner Hauptkomponentenanalyse in zueinander unkorrelierte (orthogonale) Fakto-
ren iiberfiihrt. Konkret wurden nach der Imputation so viele Hauptkomponenten
extrahiert, dass 95 Prozent der Gesamtvarianz aller Hintergrundvariablen erklart
werden konnten. Die Anzahl der extrahierten Hauptkomponenten liegt im 1QB-
Bildungstrend 2021 je nach Land zwischen 99 und 107. Bei der linderweisen
Ziehung der Plausible Values wurden diese Hauptkomponenten als Hintergrund-
modell in der Software TAM (Robitzsch et al., 2022) spezifiziert. Um fiir eine
valide Trendschitzung sicherzustellen, dass die linderweise gezogenen Plausible
Values ldnderiibergreifend auf der Metrik des IQB-Bildungstrends 2016 und da-
mit auch auf der Metrik des IQB-Léndervergleichs 2011 liegen’, erfolgte eine Fi-
xierung der Itemparameter. Die Itemparameter, die zum Fixieren benutzt wurden,
waren zuvor mithilfe des oben genannten restringierten 2PL-Modells geschitzt
worden und wurden anschlieBend mithilfe eines Haberman-Linkings (Haberman,
2009) auf die Metrik des 1QB-Bildungstrends 2016 beziehungsweise des 1QB-
Landervergleichs 2011 transformiert (siche auch Abschnitt 10.5).

Zur Beriicksichtigung der Ladungs- und Korrelationsstruktur zwischen den
Kompetenzbereichen innerhalb eines Faches wurde in analoger Weise verfah-
ren wie im [QB-Landervergleich 2011 und im 1QB-Bildungstrend 2016. Im Fach
Deutsch erfolgte die Bestimmung der Plausible Values separat fiir jedes Land in
einem mehrdimensionalen Modell fiir die drei Kompetenzbereiche Lesen, Zuho-
ren und Orthografie unter Einbeziehung der fiir das jeweilige Land extrahierten
Hauptkomponenten. Dabei wurde jede Testaufgabe ausschlieBlich dem Kompe-
tenzbereich zugeordnet, fiir dessen Messung sie konstruiert worden war. Diesem
Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, dass es sich bei den Kompetenzbereichen
um klar trennbare, jedoch miteinander korrelierte Konstrukte handelt.

Die Plausible Values fiir die Kompetenzbereiche (Leitideen) im Fach Mathe-
matik wurden fiir jedes Land und jede Leitidee separat in jeweils einem eindi-
mensionalen Modell bestimmt, ohne die Mehrfachladungsstruktur explizit zu
modellieren. Die mit diesem Vorgehen verbundene geringfiligige Unterschitzung
der latenten Korrelationen zwischen den einzelnen Kompetenzbereichen wurde in
Kauf genommen, um andernfalls durch die Mehrfachladungsstruktur entstehende
erschwerte Parameterschitzung zu vermeiden (zur genaueren Begriindung dieses
Vorgehens siehe Abschnitt 12.2.2 in Weirich et al., 2012).

7 Fir den Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch ist die Metrik des 1QB-
Bildungstrends 2016 mafigeblich (vgl. Abschnitt 10.4.3).
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10.4.3 Bestimmung der Transformationsvorschrift fiir die Berichtsmetrik

Durch die Verwendung von IRT-Modellen liegen die berechneten Kompetenz-
werte zunédchst auf der Logit-Skala vor. Da der Wertebereich der Logit-Skala die
gesamten reellen Zahlen umfasst und negative Werte im Falle von Testergebnis-
sen nicht intuitiv interpretierbar sind, wird in Bildungsstudien in der Regel eine
Transformation dieser Skala vorgenommen, wobei die inhaltliche Bedeutung der
Kompetenzskalen unverdndert bleibt. Fiir den Mittelwert und die Standardabwei-
chung dieser Berichtsmetrik werden vorab festgelegte Werte flir eine bestimm-
te Referenzpopulation definiert. Im IQB-Léndervergleichs 2011 wurden in jedem
Fach und Kompetenzbereich der Mittelwert auf 500 Punkte und die Standard-
abweichung auf 100 Punkte festgelegt. Die Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends
2021 wurden wie auch die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2016 auf der Me-
trik dieser Referenzpopulation aus dem Jahr 2011 abgebildet.

Eine Ausnahme ist der Kompetenzbereich Orthografie im Fach Deutsch: Hier
bildet die Population der Viertkléssler:innen im Jahr 2016 die Referenzpopulation
(vgl. Weirich et al., 2017). Der Grund hierfiir ist, dass die Testaufgaben zu die-
sem Kompetenzbereich im IQB-Léandervergleich 2011 nur einer kleineren Teil-
stichprobe vorgelegt wurden, die keine Forderschulen umfasste und daher die
Zielpopulation, iiber die im vorliegenden Band Aussagen getroffen werden sol-
len, nicht vollstidndig abbildet.

10.5 Trendschatzung

Um im IQB-Bildungstrend 2021 Verdanderungen in den Ergebnissen der Lénder
berichten zu konnen, muss sichergestellt sein, dass die Kompetenzschitzungen
auf derselben Metrik liegen wie die Werte aus dem 1QB-Bildungstrend 2016 und
dem IQB-Léndervergleich 2011. Um dies zu erreichen, wurden die Datensitze
der drei Erhebungszyklen liber gemeinsame Items (sogenannte Ankeritems) mitei-
nander verlinkt (siehe z.B. Kolen & Brennan, 2014). Hierbei kamen in den Jah-
ren 2016 und 2021 ausschlieBlich dieselben Items in unverdnderter Form zum
Einsatz, wodurch sich ein sehr grofler Pool an Ankeritems zwischen diesen bei-
den Erhebungen ergibt. Auch zwischen 2011 und 2016 wurden die meisten Items
unverdndert eingesetzt (fiir Details zur Anzahl der Ankeritems zwischen 2011
und 2016 siehe Weirich et al., 2017). Die Verlinkung kann in der IRT mit meh-
reren Methoden erfolgen (fiir einen Uberblick sieche Kolen & Brennan, 2014).
Im IQB-Bildungstrend 2021 wurde das Haberman-Linking gewé#hlt (Haberman,
2009), das als eine Generalisierung des log-Mean-Mean-Linkings fiir mehrere
Gruppen betrachtet werden kann (z.B. Robitzsch, 2021). Hierbei wurden die
Itemparameter des IQB-Bildungstrends 2021 so transformiert, dass die mittlere
Schwierigkeit der Ankeritems auf der Logit-Metrik der mittleren Schwierigkeit
der Ankeritemparameter des 1QB-Bildungstrends 2016 entsprach, die wiederum
im vergangenen Studienzyklus mit analogem Verfahren auf die Metrik des IQB-
Léandervergleichs 2011 gebracht worden waren.
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10.5.1 Differenzielles Itemfunktionieren

Obwohl die jeweiligen Ankeritems in den Erhebungsjahren 2011, 2016 und
2021 unverdndert zum Einsatz kamen, ist nicht garantiert, dass ihre empirische
Schwierigkeit zu allen drei Testzeitpunkten konstant ist. Haben einzelne Anke-
ritems zum zweiten oder dritten Testzeitpunkt eine (relativ zu den anderen An-
keritems) andere Schwierigkeit als zum ersten Testzeitpunkt, spricht man von
Differential Item Functioning (DIF; Camilli, 1992; Penfield & Camilli, 2007,
Sireci & Rios, 2013) beziehungsweise ltem Parameter Drifi (IPD; Miller & Fitz-
patrick, 2009). IPD kann zu systematisch verzerrten Trendschédtzungen fithren
und kann beispielsweise dadurch entstehen, dass etwa im Jahr 2021 eine Ko-
horte von Schiiler:innen mit bestimmten Inhalten, auf die sich ein Item bezieht,
nicht mehr vertraut ist, die sechs Jahre zuvor noch weitgehend allgemein bekannt
waren. Im Einklang mit dem Vorgehen der 1QB-Bildungstrends 2016 und 2018
(Becker et al., 2019; Weirich et al., 2017) wurden Items, deren IPD dennoch
tiber 0.64 Logits oder unter -0.64 Logits lag (was in Anlehnung an die Klassifi-
kation des Educational Testing Service hohem DIF entspricht; siehe Penfield &
Algina, 2006), von der Verlinkung ausgeschlossen, um potenzielle Verzerrungen
der Trendschitzung zu vermeiden. Weiterhin wurde die durch IPD entstehende
Unsicherheit bei der Schitzung der Populationsparameter in Form des Linking-
fehlers quantifiziert und fand, wie auch in den PISA-Studien (vgl. z.B. OECD,
2014), Eingang in die Standardfehlerberechnung der Trends.

10.5.2 Quantifizierung der Unsicherheit der Trendschatzungen

Jede statistische Schitzung ist mit Unsicherheit verbunden, die verschiedene Ur-
sachen haben kann. Fiir groe Schulleistungsstudien spielen der Messfehler und
der Stichprobenfehler eine zentrale Rolle. Da im IQB-Bildungstrend 2021 nicht
nur Ergebnisse flir das Jahr 2021 sondern auch Verdnderungen der Ergebnisse im
Vergleich zu den Jahren 2016 und 2011 zu schéitzen sind, muss dariiber hinaus
eine dritte mogliche Unsicherheitsquelle, ndmlich der Linkingfehler, beriicksich-
tigt werden (z.B. Wu, 2010). Eine ausfiihrliche Beschreibung der unterschied-
lichen Unsicherheitsquellen und deren Beriicksichtigung in den Berechnungen
kann dem technischen Kapitel im Berichtsband zum IQB-Bildungstrend 2015
(Sachse et al., 2016) entnommen werden.

Im IQB-Bildungstrend 2021 setzt sich der Standardfehler 6, fiir Kennwerte,
die sich nur auf einen Zeitpunkt beziehen, aus Mess- und Stichprobenfehler zu-
sammen:

Fir zwei Messzeitpunkte existieren demzufolge zwei Standardfehler 6,506 und
6,001, die sich jeweils aus eigenen Mess- und Stichprobenfehlern zusammen-
setzen. Fiir den Standardfehler von Trendschitzungen der Kompetenzwerte
&%2021,/12016 wurden diese Fehlerkomponenten sowie zusitzlich der Linkingfehler

Glink 20212016 DETUCksichtigt:

A ~2 2 ~2
(o) =./0 +0 + 0,
#2021-42016 \/ Hhaoot Hhaote link(a001-2016)
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Dies gilt analog fiir die Mittelwertsdifferenz zwischen den Jahren 2016 und 2011.
Sollen Mittelwertsunterschiede zwischen 2011 und 2021 betrachtet werden, soll-
te sowohl der Linkingfehler zwischen 2011 und 2016 als auch der Linkingfehler
zwischen 2016 und 2021 beriicksichtigt werden. Beide wurden gemil den Re-
chenregeln fiir Varianzen neben den anderen genannten Mess- und Stichproben-
fehlerkomponenten in die Berechnung des Standardfehlers der Trendschitzungen
einbezogen.

10.6 Weitere Analysen in den Kapiteln

Nachdem die Kompetenzdaten der einzelnen Erhebungszyklen durch Linkingver-
fahren miteinander verbunden (siehe Abschnitt 10.5) und die Kompetenzwerte
anschliefend auf die Berichtsmetrik transformiert worden waren (vgl. Abschnitt
10.4.3), wurde gemeinsam mit den Roh-Daten aus den Fragebogen (vgl. Ab-
schnitt 10.2.3) sowie den imputierten Daten (siche Abschnitt 10.4.2) ein Gesamt-
Analyse-Datensatz gebildet. Dieser wurde als relationale SQL-Lite-Datenbank
mithilfe des R-Pakets eatGADS (Becker, 2022) gespeichert. Auf Basis dieser Da-
ten wurden zur Berichtserstellung weitere Analysen vorgenommen, die im Fol-
genden kurz skizziert werden.

10.6.1 Haufigkeiten, Mittelwerte und Regressionsanalysen

Sowohl Analysen mit Plausible Values als auch Analysen mit imputierten Ko-
variaten erfordern ein Zusammenfassen beziehungsweise Poolen der Ergebnisse
(Rubin, 1987). Des Weiteren ergeben sich durch die komplexe Stichprobenzie-
hung (vgl. Abschnitt 10.1) weitere Besonderheiten fiir die Analysen. So miis-
sen zur Bestimmung von Standardfehlern Methoden eingesetzt werden, die fiir
die Anwendung bei geclusterten Stichproben geeignet sind. In den Studien des
IQB wird zu diesem Zweck das Jackknife-2-Verfahren (JK2; Westat, 2007; Wol-
ter, 2007) angewendet. Dariiber hinaus miissen Gewichte beriicksichtigt werden.
Analysen, die das Poolen iliber Imputationen sowie die Einbeziehung von JK2-
Variablen und Gewichten erfordern, wurden mit dem R-Paket eatRep (Weirich
et al., 2022) durchgefiihrt, das die gleichzeitige Berlicksichtigung dieser Erfor-
dernisse erlaubt. Intern greift das Paket auf weitere Pakete zuriick, die eben-
falls Analysen mit JK2-Variablen und Gewichten ermoglichen, namentlich das
R-Paket survey (Lumley, 2020) und das R-Paket BIFIEsurvey (Robitzsch &
Oberwimmer, 2022). Analysen, die eine explizite Beriicksichtigung der Mehrebe-
nenstruktur der Daten erfordern (vgl. Kapitel 5, 7 und 8), wurden mit dem Paket
BIFIEsurvey durchgefiihrt.

10.6.2 Adjustierte Mittelwerte

Mit den in Kapitel 4.3 berichteten Analysen zu adjustierten Mittelwerten wird die
haufig aufgeworfene Frage aufgegriffen, inwieweit sich Unterschiede zwischen
den Lindern und zwischen den Erhebungszeitpunkten auf die Zusammensetzung
der Schiilerschaft zuriickfiihren lassen. Entsprechende Effekte weisen darauf hin,
dass die Herausforderungen, die mit einer heterogenen Schiilerschaft verbunden
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sind, in den Landern unterschiedlich grof3 sind beziehungsweise unterschiedlich
gut bewiltigt werden.

Das statistische Vorgehen bei der Bestimmung adjustierter Mittelwerte (Mayer
et al., 2016; Nachtigall et al., 2008) soll hier kurz anhand eines vereinfachten
Beispiels dargestellt werden. Betrachtet wird zur Veranschaulichung nur eine ein-
zige Adjustierungsvariable, nimlich der soziookonomische Status, operationa-
lisiert durch den Highest International Socio-Economic Index of Occupational
Status (HISEL siehe dazu Kapitel 7.1.1). Der HISEI ist ein numerischer Index,
wobei hohere Werte einen hoheren sozioSkonomischen Status kennzeichnen. In
einer Regressionsanalyse, bei der die Kompetenzwerte als abhéngige Variable
durch den HISEI als unabhéngige Variable vorhergesagt werden, wird nun sepa-
rat fir jedes Land der Achsenabschnitt ¢ und der Regressionskoeffizient b (so-
zialer Gradient) der HISEI-Variablen bestimmt. Der adjustierte Mittelwert des
jeweiligen Landes ergibt sich dann aus M, = a + b - M), wobei My der ge-
samtdeutsche Mittelwert der HISEI-Variablen ist. Der adjustierte Mittelwert gibt
an, welchen Kompetenzwert man fiir das jeweilige Land erwarten wiirde, wenn
der durchschnittliche HISEI in diesem Land dem HISEI in Deutschland insge-
samt entspréche.

Ist die Adjustierungsvariable nicht numerisch, sondern kategorial, wie etwa
fiir die Familiensprache mit den drei Ausprdagungen ,,Ich spreche zu Hause im-
mer/manchmal/niemals Deutsch® (siche dazu Kapitel 8.5), so wird diese dreistufi-
ge Variable durch zwei Indikatorvariablen /; und /, beziehungsweise sogenannte
Dummy-Variablen ersetzt. /; nimmt den Wert 1 an, wenn das Kind ,,Ich spreche
zu Hause manchmal Deutsch® angegeben hat, andernfalls den Wert 0. /, nimmt
den Wert 1 an, wenn das Kind ,,Ich spreche zu Hause niemals Deutsch® angege-
ben hat, andernfalls den Wert 0. In einer Regressionsanalyse werden nun fiir je-
des Land der Achsenabschnitt ¢ und zwei Regressionskoeffizienten 5, und b, der
beiden Indikatoren berechnet. Der adjustierte Mittelwert des jeweiligen Landes

2
ergibt sich dann aus M, =a+Y.b,-M,  wobei M, der gesamtdeutsche Mit-

n=1

telwert der ersten Indikatorvariablen und M, der gesamtdeutsche Mittelwert der
zweiten Indikatorvariablen ist. Neben der Familiensprache (3 Stufen) wurden der
familidre Biicherbesitz (6 Stufen) sowie der Zuwanderungshintergrund, operatio-
nalisiert iber den Generationenstatus (5 Stufen), als kategoriale Variablen in die
Analysen einbezogen.

Bei mehr als einer Adjustierungsvariablen ergeben sich mehrere Regressi-
onskoeffizienten (b, b,, ..., by). Der adjustierte Mittelwert entspricht dann

M ., =a+ibn M,

n=1
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Kapitel 11
Zusammenfassung und Einordnung
der Befunde

Petra Stanat, Stefan Schipolowski, Rebecca Schneider,
Karoline A. Sachse, Sebastian Weirich und Sofie Henschel

Mit den 1QB-Bildungstrends wird regelméBig tiberpriift, inwieweit Schiiler:innen
in Deutschland die mit den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) definierten Kompetenzziele erreichen. Im Primarbereich werden die-
se Studien seit dem Jahr 2011 am Ende der 4. Jahrgangsstufe in den Fichern
Deutsch und Mathematik durchgefiihrt. Im 1QB-Bildungstrend 2021, dessen Er-
gebnisse im vorliegenden Band berichtet werden, wurden zentrale Kompeten-
zen in diesen Fachern bereits zum dritten Mal erfasst. Die Erhebungen fanden
dabei unter auBergewdhnlichen Bedingungen statt: Im Mairz 2020 wurde auf-
grund der sich verschirfenden Coronavirus-Pandemie beschlossen, die Schulen
in Deutschland zunéchst zu schlieen. Dies war der Beginn eines Wechsels zwi-
schen Prdsenz- und Fernunterricht, zwischen Teilungsunterricht und Unterricht
im vollstdndigen Klassenverband, der sich je nach aktuellem Pandemiegeschehen
in unterschiedlicher Weise fortsetzte und den Alltag der Kinder und ihrer Fami-
lien in einschneidender Weise verdnderte. Hiervon waren auch die Schiiler:innen
betroffen, die am IQB-Bildungstrend 2021 teilnahmen. Zu Beginn der Pande-
mie und der ersten SchulschlieBungen im Friihjahr 2020 besuchten diese Kin-
der die 3. Jahrgangsstufe, zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen April und
August 2021 konnten viele von ihnen nach dem ersten Pandemiewinter und dem
weiterhin ausgeprigten Infektionsgeschehen im Friithjahr 2021 erst seit weni-
gen Wochen wieder regelméBig ihre Schule besuchen. Die Ergebnisse, die sie
in den Kompetenztests des IQB-Bildungstrends erzielt haben, diirften also teil-
weise auch Effekte der pandemiebedingten Einschrinkungen des Schulbetriebs in
Deutschland widerspiegeln. Dies ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu be-
riicksichtigen.

Am IQB-Bildungstrend 2021 nahm eine auf Bundes- und Landerebene repré-
sentative Stichprobe von insgesamt fast 27000 Schiiler:innen der 4. Jahrgangs-
stufe teil. Obwohl der Schulbetrieb im Erhebungszeitraum pandemiebedingt zum
Teil noch Einschrankungen unterlag, konnten die Testsitzungen an fast allen fiir
die Studienteilnahme vorgesehenen Schulen realisiert werden. Eine Ausnahme ist
Mecklenburg-Vorpommern, wo die Erhebungen aufgrund von Schulschlieungen
in Verbindung mit einem frithen Beginn der Sommerferien nur an einem Fiinftel
der vorgesehenen Schulen durchgefiihrt werden konnten. Daher werden in die-
sem Bericht keine Ergebnisse fiir Mecklenburg-Vorpommern ausgewiesen.

Die in den Erhebungen eingesetzten Testaufgaben wurden auf Basis der Bil-
dungsstandards der KMK unter Federfiihrung des 1QB und in enger Zusammen-
arbeit mit Fachdidaktiker:innen von Lehrkriften entwickelt. Im Fach Deutsch
untersuchte der IQB-Bildungstrend 2021 die Kompetenzbereiche beziehungswei-
se Teilbereiche Lesen, Zuhoren und Orthografie. Im Fach Mathematik wurden
die fiinf in den Bildungsstandards beschriebenen inhaltsbezogenen Kompetenz-
bereiche (Leitideen) Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster und
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Strukturen, Groffen und Messen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlich-
keit erfasst. Zusétzlich wurde eine Globalskala mathematischer Kompetenz gebil-
det, die alle Leitideen zusammenfasst. Zur inhaltlichen Interpretation der von den
Schiiler:innen erreichten Testleistungen dienen Kompetenzstufenmodelle, die das
IQB auf Grundlage der KMK-Bildungsstandards entwickelt hat. Anhand dieser
Modelle ldsst sich beschreiben, welche Anforderungen Schiiler:innen, die ein be-
stimmtes Testergebnis erzielt haben, bewiltigen kdnnen. Ferner kann festgestellt
werden, inwieweit die Kompetenzen der Kinder im jeweiligen Fach und Kom-
petenzbereich den Erwartungen entsprechen, die mit den Bildungsstandards der
KMK festgelegt wurden.

Im vorliegenden Bericht wurden die Ergebnisse zu den von Viertklassler:innen
erreichten Kompetenzen unter drei Vergleichsperspektiven ausgewertet (vgl. auch
Kapitel 1.1):

Unter einer kriterialen Vergleichsperspektive gingen die Analysen der Frage
nach, wie sich die Viertkldssler:innen im Jahr 2021 in den einzelnen Lindern
auf die Stufen der in Kapitel 3 beschriebenen Kompetenzstufenmodelle verteilen.
Dabei wurde jeweils untersucht, welcher Anteil der Schiiler:innen mindestens die
Regelstandards erreicht beziehungsweise die Mindeststandards nicht erreicht hat.
AuBerdem wurde das Erreichen der Optimalstandards analysiert.

Unter einer ipsativen Vergleichsperspektive wurden im [QB-Bildungstrend
2021 Verdnderungen iiber die Zeit beschrieben (Trends), wobei Ergebnisse fiir
drei Erhebungszeitpunkte vorliegen: 2011, 2016 und 2021. Im Fokus der Trend-
analysen stand zum einen die Frage, ob sich die von Viertkldssler:innen er-
reichten Kompetenzen in den fiinf beziehungsweise zehn Jahren, die seit den
Vorerhebungen vergangen sind, signifikant verdndert haben. Ferner ist der Ver-
gleich der Trends relevant, die fiir die Zeitrdume 2011-2016 und 2016-2021 zu
beobachten sind. Dieser Vergleich kann Hinweise darauf geben, inwieweit Verin-
derungen, die zwischen den Jahren 2016 und 2021 stattgefunden haben, mogli-
che Effekte pandemiebedingter Einschrankungen des Schulbetriebs widerspiegeln
oder eine Fortsetzung der Trends darstellen, die bereits zwischen 2011 und 2016
eingesetzt haben. Allerdings ist es aufgrund des Studiendesigns nicht moglich,
Verénderungen iiber die Zeit eindeutig bestimmten Ursachen zuzuschreiben.

Zusitzlich spielt die soziale Vergleichsperspektive in den Analysen des 1QB-
Bildungstrends 2021 eine Rolle, die zum Beispiel Aussagen dariiber ermdglicht,
in welchen Léndern der Anteil der Schiiler:innen, die die Regelstandards errei-
chen, im Vergleich zu Deutschland insgesamt besonders hoch oder besonders
niedrig ist.

Ein weiterer Analyseschwerpunkt der Studien des IQB zum Bildungsmoni-
toring betrifft die Frage, inwieweit Unterschiede in den von Schiiler:innen er-
reichten Kompetenzen mit bestimmten Hintergrundmerkmalen in Zusammenhang
stehen. Untersucht wurden Kompetenzunterschiede zwischen Méadchen und Jun-
gen (Geschlechterdisparitdten), Zusammenhidnge zwischen Merkmalen der so-
zialen Herkunft und den erreichten Kompetenzen (soziale Disparitdten) sowie
Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus zugewanderten Familien und Kin-
dern ohne Zuwanderungshintergrund (zuwanderungsbezogene Disparitdten). Auch
wenn die Erwartung, dass ein Bildungssystem ungleiche Eingangsvoraussetzun-
gen vollstindig ausgleicht, unrealistisch ist, so gilt es doch als allgemein akzep-
tiertes bildungspolitisches Ziel, mit Hintergrundmerkmalen der Schiiler:innen
verbundene Disparititen so weit wie mdglich zu reduzieren. Daher wurde sowohl
fiir das Jahr 2021 als auch im Vergleich der drei Erhebungszeitpunkte 2011, 2016
und 2021 tberpriift, inwieweit sich die Disparititen verdndert haben. Aufgrund
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eines hohen Anteils fehlender Angaben zu den Merkmalen des sozialen und zu-
wanderungsbezogenen Hintergrunds der Familien konnten fiir einige Lénder kei-
ne Analysen zu den darauf bezogenen Disparititen durchgefiihrt bezichungsweise
die Ergebnisse nur unter Vorbehalt berichtet werden.

Alle beschriebenen Analyseschwerpunkte zusammen — die Uberpriifung des
Erreichens von Bildungsstandards, die Priifung von Verdnderungen iiber die Zeit,
die landervergleichende Perspektive und der differenzierte Blick auf Teilgruppen
der Schiiler:innenschaft — geben Bildungspolitik und Bildungsverwaltung einen
Uberblick iiber positive und problematische Entwicklungen und die resultieren-
den Stirken und Schwichen im Primarbereich. Damit liefern die Ergebnisse An-
haltspunkte dafiir, in welchen Bereichen besonderer Handlungsbedarf besteht.

Dariliber hinaus nimmt der IQB-Bildungstrend 2021 einzelne Fragestellun-
gen vertieft in den Blick, die neben Ergebnissen von Lehr-Lern-Prozessen auch
zentrale Bedingungen dieser Prozesse betreffen. Wie eingangs erldutert, hat sich
durch die Coronavirus-Pandemie eine zentrale Rahmenbedingung schulischer
Bildungsprozesse gedndert, die bislang als selbstverstindlich erschien: Unter-
richt fand tiber ldngere Zeitrdume nicht ausschlieBlich in Pridsenz an den Schu-
len statt, sondern im Wechsel zwischen Prdsenz- und Fernunterricht. Um dieser
einschneidenden Verdnderung zumindest ansatzweise Rechnung zu tragen, wur-
den in den Befragungen der Schulleitungen, Lehrkréifte und Eltern verschiedene
Aspekte des Fern- beziehungsweise Wechselunterrichts und der Lernbedingungen
zu Hause erfasst. Die Ergebnisse wurden im vorliegenden Berichtsband beschrie-
ben (Kapitel 5) und in Analysen zu den erreichten Kompetenzen — einschlieflich
der Analysen zu sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen — einbezogen
(Kapitel 5, 7 und 8). In einem weiteren Zusatzkapitel wurden zudem motivatio-
nal-emotionale Merkmale der Viertkléssler:innen (fachbezogene Selbstkonzepte,
Interessen und Angstlichkeit; Kapitel 9) untersucht.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der im Rahmen des IQB-
Bildungstrends 2021 durchgefiihrten Analysen fiir die Féacher Deutsch und
Mathematik knapp zusammengefasst. Die Befunde werden jeweils fiir die Kom-
petenzbereiche Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch und fiir die
Globalskala im Fach Mathematik dargestellt. Das Hauptaugenmerk liegt dabei
auf den Befunden fiir die Gesamtpopulation der Schiiler:innen, wobei in den
Analysen, die sich auf das Erreichen der Bildungsstandards beziehen, zieldifte-
rent unterrichtete Schiiler:innen ausgeschlossen wurden. In der Zusammenfassung
und Einordnung der Befunde werden zentrale Tendenzen skizziert sowie beson-
dere Erfolge und Herausforderungen benannt.

11.1 Erreichen der Bildungsstandards in den Lédndern
11.1.1 Erreichen der Bildungsstandards in den Landern im Jahr 2021

Die Bildungsstandards der KMK beziehen sich auf Bildungsabschliisse bezie-
hungsweise Bildungsabschnitte. Es handelt sich um Regelstandards, die fest-
legen, tiber welche Kompetenzen die Schiiler:innen im Durchschnitt verfiigen
sollten, wenn sie das Ende der jeweiligen Bildungsetappe erreicht haben. Auf
der Grundlage dieser Zielvorgaben fiir die Facher Deutsch und Mathematik im
Primarbereich wurden Kompetenzstufenmodelle entwickelt, die nicht nur Leis-
tungen auf dem Niveau des Regelstandards beschreiben, sondern das gesam-
te Kompetenzspektrum abdecken und es in inhaltlich interpretierbare Abschnitte
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unterteilen (vgl. Kapitel 1). Die Kompetenzstufenmodelle legen zudem fest, auf
welcher Stufe die Schiiler:innen den Mindeststandard, den Regelstandard, den
Regelstandard plus beziehungsweise den Optimalstandard erreicht haben. In der
nachfolgenden Zusammenfassung der Ergebnisse fiir die Kompetenzstufenvertei-
lungen im Jahr 2021 (vgl. Kapitel 3) wird zu jedem Kompetenzbereich jeweils
auf drei Fragen eingegangen: Welcher Anteil der Schiiler:innen erreicht mindes-
tens die Regelstandards, verfehlt die Mindeststandards und erreicht die Optimal-
standards?

Im Fach Deutsch erreichen oder iibertreffen im Jahr 2021 bundesweit im Be-
reich Lesen knapp 58 Prozent, im Bereich Zuhdren etwa 59 Prozent und im Be-
reich Orthografie gut 44 Prozent der Viertklassler:innen den Regelstandard (vgl.
Kapitel 3.1). Den Mindeststandard verfehlen in diesen Kompetenzbereichen fast
19 Prozent, gut 18 Prozent beziehungsweise rund 30 Prozent der Schiiler:innen.
Kompetenzen, die dem jeweiligen Optimalstandard entsprechen, erreichen in
Deutschland insgesamt im Lesen fast 8 Prozent, im Zuhdren gut 8 Prozent und in
der Orthografie 6 Prozent der Schiiler:innen.

Im Fach Mathematik (Globalskala) erreichen oder iibertreffen den KMK-
Regelstandard fast 55 Prozent der Schiiler:innen in Deutschland insgesamt, wo-
hingegen rund 22 Prozent den Mindeststandard verfehlen (vgl. Kapitel 3.2).
Knapp 11 Prozent der Viertklédssler:innen konnen im Fach Mathematik Kompe-
tenzen nachweisen, die dem Optimalstandard entsprechen.

In den Abbildungen 11.1 und 11.2 ist dargestellt, inwieweit der Anteil der
Schiiler:innen, die mindestens den Regelstandard erreichen (Abb. 11.1) bezie-
hungsweise den Mindeststandard verfehlen (Abb. 11.2), in den einzelnen Landern
und Kompetenzbereichen vom jeweiligen Wert abweicht, der fiir Deutschland
insgesamt ermittelt wurde. Abbildung 11.3 stellt die entsprechenden Ergebnisse
fiir das Erreichen der Optimalstandards dar. Nach rechts weisende Balken zei-
gen, dass der Anteil im jeweiligen Land groBer ist als in Deutschland insgesamt,
bei nach links weisenden Balken ist der Anteil im jeweiligen Land kleiner als
bundesweit. Statistisch nicht signifikante Abweichungen sind mit schraffierten
Balken gekennzeichnet. Interpretiert werden sollten nur statistisch signifikante
Unterschiede, wobei zusétzlich auch die Grofe der Abweichungen zu beachten
ist. Aufgrund der grofen Fallzahlen, auf denen die Analysen basieren, konnen
auch sehr kleine Unterschiede das statistische Signifikanzniveau erreichen.

Die Ergebnismuster fiir die einzelnen Léander ergeben ein differenziertes Bild.'
In Bayern gelingt es in den Fachern Deutsch und Mathematik erneut durchgén-
gig besonders gut, die Regel- und Mindeststandards zu sichern. Bezogen auf
die Mindeststandards, iiberwiegend aber auch bezogen auf die Regelstandards,
fallt das Ergebnismuster zudem in Sachsen in beiden Féchern signifikant glinsti-
ger aus als in Deutschland insgesamt. Auf der anderen Seite werden in Bremen
und Berlin im Jahr 2021 in allen Kompetenzbereichen die Regelstandards selte-
ner erreicht oder iibertroffen und die Mindeststandards haufiger verfehlt als dies
deutschlandweit der Fall ist. Auch in Brandenburg und Nordrhein-Westfalen fal-
len die Ergebnisse zum Erreichen der Regelstandards in allen Kompetenzberei-
chen, zum Verfehlen der Mindeststandards in jeweils zwei Kompetenzbereichen
signifikant ungiinstiger aus als bundesweit, wobei die Abweichungen in Branden-
burg fiir den Bereich Orthografie besonders grof3 sind.

1 Da fiir das Erreichen der Optimalstandards die Abweichungen der Landerwerte vom deut-
schen Gesamtwert insgesamt weniger grof3 und konsistent sind als fiir das Erreichen der
Regelstandards und fiir das Verfehlen der Mindeststandards, wird im Text auf die in Ab-
bildung 11.3 dargestellten Ergebnisse nicht eingegangen.
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Abbildung 11.1: Anteile der Viertkldssler:innen im Jahr 2021 in den Landern, die den Regelstandard erreichen oder
tibertreffen, als Abweichung vom jeweiligen Anteil fiir Deutschland insgesamt (in Prozentpunkten)
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Abbildung 11.2: Anteile der Viertklassler:innen im Jahr 2021 in den Léndern, die den Mindeststandard nicht errei-
chen, als Abweichung vom jeweiligen Anteil fiir Deutschland insgesamt (in Prozentpunkten)
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Abbildung 11.3: Anteile der Viertkldssler:innen im Jahr 2021 in den Léndern, die den Optimalstandard erreichen, als
Abweichung vom jeweiligen Anteil fiir Deutschland insgesamt (in Prozentpunkten)
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Fiir die anderen Léander, in denen signifikante Abweichungen von den bundeswei-
ten Ergebnissen zu verzeichnen sind, unterscheiden sich die Befundmuster nach
Féachern und Kompetenzbereichen. Besondere Stdrken im Fach Deutsch sind so-
wohl bezogen auf den Regelstandard als auch bezogen auf den Mindeststandard
in Hessen und in Schleswig-Holstein fiir den Bereich Zuhoren sowie im Saar-
land fiir den Bereich Orthografie zu verzeichnen. Im Bereich Lesen ist der Anteil
der Schiiler:innen, die den Regelstandard erreichen, in Hamburg signifikant hdher
und der Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen, in Schles-
wig-Holstein signifikant geringer als bundesweit. Relative Schwéchen im Fach
Deutsch bestehen hingegen im Bereich Orthografie in Niedersachsen (Regel- und
Mindeststandard). Im Fach Mathematik (Globalskala) liegen im Vergleich zu
den Ergebnissen fiir Deutschland insgesamt relative Stirken in Rheinland-Pfalz
(Mindeststandard) sowie Sachsen-Anhalt (Regel- und Mindeststandard) vor. Die
genannten Abweichungen sind zwar alle statistisch signifikant, betragen jedoch
teilweise nur wenige Prozentpunkte.

11.1.2 Erreichen der Bildungsstandards in den Landern im Trend

Auch fiir die Verdanderungen in den Kompetenzstufenverteilungen iiber die Zeit,
die in den Abbildungen 11.4 bis 11.6 jeweils fiir die Zeitrdume 2016-2021,
2011-2016 und 2011-2021 dargestellt sind,* ergibt sich ein differenziertes Bild.
Nach rechts weisende Balken in den Abbildungen zeigen, dass der Anteil der
Kinder, die im jeweiligen Land mindestens den Regelstandard erreichen, den
Mindeststandard verfehlen beziehungsweise den Optimalstandard erreichen, im
jeweiligen Zeitraum zugenommen hat, wihrend nach links weisende Balken eine
Abnahme des Anteils kennzeichnen.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich zwischen den Jahren 2016 und 2021 die von
Viertkldssler:innen in den Fachern Deutsch und Mathematik erreichten Kom-
petenzen weder in Deutschland insgesamt noch in den einzelnen Léndern ver-
bessert haben (linke Spalte in den Abbildungen). Fiir Deutschland insgesamt
sind die Trends durchgingig signifikant negativ. Im Jahr 2021 ist der Anteil der
Schiiler:innen, die den Regelstandard erreichen, im Bereich Lesen um 8 Prozent-
punkte, in den Bereichen Zuhdren und Orthografie um 10 Prozentpunkte und im
Fach Mathematik (Globalskala) um 7 Prozentpunkte geringer als im Jahr 2016.
Gleichzeitig hat der Anteil der Schiiler:innen, die den Mindeststandard verfehlen,
signifikant zugenommen: im Lesen um 6 Prozentpunkte, im Zuhoren, in der Or-
thografie um 8 Prozentpunkte und im Fach Mathematik (Globalskala) um 6 Pro-
zentpunkte. Auch fiir das Erreichen des Optimalstandards sind in Deutschland
insgesamt signifikant ungiinstige Entwicklungen zwischen den Jahren 2016 und
2021 zu verzeichnen, die jedoch deutlich kleiner ausfallen.’?

Innerhalb der Linder hat im Zeitraum 2016-2021 der Anteil der Viert-
kldssler:innen, die den Regelstandard erreichen, ebenfalls abgenommen und der
Anteil der Viertkléssler:innen, die den Mindeststandard verfehlen, zugenommen.

2 Zur Orthografie werden keine Verdnderungen zwischen den Jahren 2011 und 2021 so-
wie 2011 und 2016 berichtet, da die Testaufgaben zu diesem Kompetenzbereich im IQB-
Léandervergleich 2011 nur einer kleineren Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine
Auswertungen auf Landerebene moglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine
Forderschulen und bildet daher die Zielpopulation, {iber die im vorliegenden Band Aussa-
gen getroffen werden sollen (vgl. Kapitel 1.2), nicht vollstidndig ab.

3 Auch in den Beschreibungen der Trends wird auf die Ergebnisse zum Erreichen der Opti-
malstandards, die in Abbildung 11.6 dargestellt sind, im Text nicht weiter eingegangen.
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Abbildung 11.4: Veranderungen in den Anteilen der Viertkldssler:innen in den Landern, die den Regelstandard errei-
chen oder ibertreffen (in Prozentpunkten)
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Zur Orthografie werden keine Veranderungen zwischen den Jahren 2011 und 2016 bzw. 2011 und 2021 berichtet, da die Testaufgaben
zu diesem Kompetenzbereich im IQB-Landervergleich 2011 nur einer kleineren Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine Auswer-
tungen auf Landerebene mdglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine Foérderschulen und bildet daher die Zielpopulation,
Uber die im vorliegenden Band Aussagen getroffen werden sollen (vgl. Kapitel 1.2), nicht vollstandig ab.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Abbildung 11.5: Verdnderungen in den Anteilen der Viertkldssler:innen in den Landern, die den Mindeststandard
nicht erreichen (in Prozentpunkten)
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Zur Orthografie werden keine Veranderungen zwischen den Jahren 2011 und 2016 bzw. 2011 und 2021 berichtet, da die Testaufgaben
zu diesem Kompetenzbereich im IQB-Landervergleich 2011 nur einer kleineren Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine Auswer-
tungen auf Landerebene mdéglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine Forderschulen und bildet daher die Zielpopulation,
Uber die im vorliegenden Band Aussagen getroffen werden sollen (vgl. Kapitel 1.2), nicht vollstandig ab.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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Abbildung 11.6: Veranderungen in den Anteilen der Viertkldssler:innen in den Landern, die den Optimalstandard er-
reichen (in Prozentpunkten)

Land

Bereich

Differenz 2021-2016

Differenz 2016-2011

Differenz 2021-2011

Baden-

Wiirttemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Niedersachsen

Nordrhein-

Westfalen

Rheinland-
Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-
Anhalt

Schleswig-
Holstein

Thuringen

Deutschland

Anmerkungen. Mathematik = Mathematik (Globalskala).

Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhdren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhéren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhéren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhéren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhdren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhoren
Orthografie
Mathematik
Lesen
Zuhéren
Orthografie
Mathematik

M

H!‘\H.r—u—\ﬂlm‘ | a o B

'
122

A M7 e A
muk—‘

A mmm

|\ A7

Ao ;o H‘

Il

7 v

‘

17

Z

I

mmll Nz

e [

A T

A

A 1

B owl

(i
Al W

[ ENTT ﬂlr—\ %

-30

-20

o Innmm o AE0l 7

N
o

10

20

30

-30

-20

-10

10

20

30

-30

-20

-10 0 10 20 30

Zur Orthografie werden keine Veranderungen zwischen den Jahren 2011 und 2016 bzw. 2011 und 2021 berichtet, da die Testaufgaben
zu diesem Kompetenzbereich im IQB-Landervergleich 2011 nur einer kleineren Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine Auswer-
tungen auf Landerebene mdglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine Foérderschulen und bildet daher die Zielpopulation,

Uber die im vorliegenden Band Aussagen getroffen werden sollen (vgl. Kapitel 1.2), nicht vollstandig ab.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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In einigen Féllen, insbesondere in Bremen, Hamburg und Rheinland-Pfalz, sind
die Verdnderungen allerdings nicht signifikant. In Bremen und Rheinland-Pfalz
ist die Reduktion des Anteils der Schiiler:innen, die den Regelstandard erreichen,
in keinem der untersuchten Kompetenzbereiche und in Hamburg lediglich im Be-
reich Zuhoren signifikant. Ein signifikanter Anstieg des Anteils der Schiiler:innen,
die den Mindeststandard verfehlen, ist in diesen Ldndern zwar fiir den Bereich
Zuhdéren sowie in Bremen zusétzlich fiir den Bereich Lesen zu verzeichnen, fiir
die anderen untersuchten Kompetenzbereiche jedoch nicht. Hierbei ist allerdings
zu beachten, dass diese drei Lander ihre Ergebnisse aus dem Jahr 2016 zwar teil-
weise halten konnten, sich im erreichten Niveau aber deutlich unterschieden (vgl.
Abb. 11.1 und 11.2).

Fiir den Trend zwischen den Jahren 2011 und 2021 ist ebenfalls eine weitge-
hend ungiinstige Entwicklung zu verzeichnen. Vergleicht man die Verdnderun-
gen, die einerseits im Zeitraum 2011-2016 (mittlere Spalte in den Abbildungen)
und andererseits im Zeitraum 2016-2021 (linke Spalte in den Abbildungen) statt-
gefunden haben, wird deutlich, dass die ldngerfristige Entwicklung tiberwiegend
auf die Verdnderungen zuriickzufiihren ist, die zwischen den Jahren 2016 und
2021 aufgetreten sind. Aber auch zwischen den Jahren 2011 und 2016 zeichne-
ten sich bereits ungiinstige Verdnderungen ab. In Deutschland insgesamt waren
die Ergebnisse in diesem Zeitraum im Bereich Lesen stabil, im Bereich Zuho-
ren und im Fach Mathematik (Globalskala) hingegen hat sich der Anteil der
Viertkldssler:innen, die den Regelstandard erreichen, um 5 beziehungsweise
6 Prozentpunkte reduziert und der Anteil der Viertkldssler:innen, die den Min-
deststandard verfehlen, um 3 beziehungsweise 4 Prozentpunkte erhoht. Auch auf
Landerebene wiesen die ermittelten Differenzen zwischen den Jahren 2011 und
2016 in diese Richtung, wobei die Unterschiede oft nicht signifikant waren.

11.2 Durchschnittliches Niveau der erreichten Kompetenzen

Zusitzlich zu den Verteilungen der Schiiler:innen auf die Kompetenzstufen wur-
den im IQB-Bildungstrend 2021 auch die im Durchschnitt erreichten Kompeten-
zen im Landervergleich untersucht (vgl. Kapitel 4). Fiir Deutschland insgesamt
sind die Skalen in den untersuchten Kompetenzbereichen so definiert, dass sie
im Jahr 2011 einen Mittelwert von M = 500 Punkten und eine Streuung von
SD = 100 Punkten aufweisen.* In Abbildung 11.7 ist fiir das Jahr 2021 im Uber-
blick dargestellt, inwieweit die Kompetenzmittelwerte der Schiiler:innen in den
einzelnen Landern vom bundesweiten Durchschnitt abweichen. Die Ergebnismus-
ter sind dabei erwartungsgemal den Ergebnismustern fiir das Erreichen der Bil-
dungsstandards recht dhnlich, wobei sie fiir die Mittelwerte teilweise noch etwas
pragnanter ausfallen. Aufgrund der hoheren Fallzahlen, die den einzelnen Sig-
nifikanztests bei den Mittelwertsvergleichen zugrunde liegen, werden hier mehr
Unterschiede statistisch signifikant als bei den Vergleichen zum Erreichen der
Bildungsstandards.

Durchgéngig signifikant positive Abweichungen vom jeweiligen Bundesdurch-
schnitt sind wiederum fiir Bayern zu verzeichnen. Auch in Sachsen fallen die von
Schiiler:innen im Durchschnitt erreichten Kompetenzen in fast allen Kompetenz-
bereichen (Lesen, Zuhoren, Globalskala im Fach Mathematik) signifikant hoher

4 Eine Ausnahme bildet der Kompetenzbereich Orthografie, fiir den sich der Mittelwert von
500 Punkten und die Standardabweichung von 100 Punkten auf die im Jahr 2016 geteste-
te Population beziehen (vgl. Kapitel 1.2).



Zusammenfassung und Einordnung der Befunde

aus als in Deutschland insgesamt. In einzelnen Kompetenzbereichen sind zu-
dem positive Abweichungen fiir Hessen (Zuhdren), Sachsen-Anhalt (Mathematik)
und Schleswig-Holstein (Zuhdren) zu beobachten. Signifikant unter dem Bundes-
durchschnitt liegen die Mittelwerte hingegen durchgingig — wie bereits in den
Jahren 2011 und 2016 — in Berlin und Bremen sowie zusédtzlich in Brandenburg.
Vereinzelt sind zudem signifikant negative Abweichungen fiir Nordrhein-West-
falen (Lesen, Mathematik) und fiir Niedersachsen (Orthografie) zu verzeichnen.

Zwischen dem hochsten und dem niedrigsten Kompetenzmittelwert, der im
Fach Deutsch in den Léndern erreicht wird, betrdgt der Abstand 64 Punkte im
Bereich Lesen, 61 Punkte im Bereich Zuhoren und 69 Punkte im Bereich Or-
thografie. Setzt man diese Differenzen mit den groben Schitzungen fiir den
Kompetenzzuwachs in Beziehung, der am Ende der Primarstufe innerhalb eines
Schuljahres zu erwarten ist (vgl. Kapitel 1.2), so entsprechen diese Mittelwertun-
terschiede ungefahr einem Schuljahr Lernzeit im Lesen und Zuhoren sowie etwa
zwei Dritteln eines Schuljahres Lernzeit im Bereich Orthografie. Im Fach Mathe-
matik (Globalskala) liegt der Abstand zwischen dem hochsten und dem niedrigs-
ten Landesmittelwert bei 68 Punkten, was einem Unterschied von etwas mehr als
drei Vierteln eines Schuljahres Lernzeit entspricht. AuBer im Bereich Zuhdren,
wo der Abstand zwischen dem hdchsten und dem niedrigsten Landermittelwert
im Jahr 2021 im Vergleich zum Jahr 2016 konstant geblieben ist, sind die Lander
in den anderen Kompetenzbereichen ndher zusammengeriickt. Im Jahr 2016 be-
trug der Abstand im Lesen 70 Punkte, in der Orthografie 91 Punkte und im Fach
Mathematik (Globalskala) 90 Punkte. Die Ergebnisse liegen im Jahr 2021 aller-
dings auf niedrigerem Niveau (s.u.).

Auch die Trendschéitzungen® fiir die Mittelwerte replizieren weitgehend die
Ergebnismuster der Trendschédtzungen fiir das Erreichen der Bildungsstandards,
wobei die Verdnderungen der Mittelwerte deutlich haufiger signifikant sind (vgl.
Abb. 11.8).

In Deutschland insgesamt sind die Mittelwerte, die im Jahr 2021 erreicht
werden, in beiden Fachern und allen Kompetenzbereichen signifikant geringer
als im Jahr 2016. Die Verringerung umfasst im Lesen 22 Punkte, im Zuhéren
28 Punkte, in der Orthografie 27 Punkte und im Fach Mathematik (Globalskala)
21 Punkte. Auch innerhalb der Lander sind fiir den Vergleich der Jahre 2016 und
2021 nahezu durchgingig negative Trends zu verzeichnen. Ausnahmen bilden
wiederum die Lander Bremen, Hamburg und Rheinland-Pfalz, wo die von den
Viertkldssler:innen erreichen Kompetenzen nur im Bereich Zuhdren im Jahr 2021
signifikant geringer ausfallen als im Jahr 2016, in den Bereichen Lesen und Or-
thografie sowie im Fach Mathematik (Globalskala) hingegen keine signifikanten
Verdnderungen zu verzeichnen sind. Ferner sind in Sachsen-Anhalt im Bereich
Zuhoren die von den Viertkldsslerinnen erreichten Kompetenzen zwischen den
Jahren 2016 und 2021 weitgehend stabil geblieben. In den anderen Landern er-
reichen die Schiiler:innen in allen untersuchten Kompetenzbereichen im Jahr
2021 ein signifikant geringeres Kompetenzniveau als im Jahr 2016.

Noch konsistenter fallen die Trends zwischen den Jahren 2011 und 2021 aus.
Hier sind nur in Hamburg im Bereich Lesen und im Fach Mathematik (Global-
skala) die Ergebnisse weitgehend stabil geblieben, alle anderen Trends sind si-

5 Zur Orthografie werden keine Verdnderungen zwischen den Jahren 2011 und 2021 so-
wie 2011 und 2016 berichtet, da die Testaufgaben zu diesem Kompetenzbereich im 1QB-
Léandervergleich 2011 nur einer kleineren Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine
Auswertungen auf Landerebene moglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine
Forderschulen und bildet daher die Zielpopulation, {iber die im vorliegenden Band Aussa-
gen getroffen werden sollen (vgl. Kapitel 1.2), nicht vollsténdig ab.
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gnifikant negativ. Wie schon bei den Kompetenzstufenverteilungen sind auch die
Verdnderungen der Mittelwerte im Zeitraum 2016-2021 iiberwiegend deutlich
groBBer und haufiger signifikant als im Zeitraum 2011-2016, aber auch hier zeich-
nete sich schon im Vergleich der Jahre 2011 und 2016 eine ungiinstige Entwick-
lung ab, die sich anschliefend deutlich verstirkt hat.

Die Heterogenitit der von Viertkldssler:innen erreichten Kompetenzen ist in
Deutschland insgesamt sowohl im Vergleich der Jahre 2016 und 2021 als auch
im Vergleich der Jahre 2011 und 2021 in allen untersuchten Kompetenzbereichen
im Fach Deutsch sowie fiir die Globalskala mathematischer Kompetenz signifi-
kant angestiegen (vgl. Tab. 4.1web bis 4.12web im Zusatzmaterial auf der Web-
seite des IQB). Dies ist je nach Kompetenzbereich und Zeitraum auch in vielen
Landern der Fall. Besonders deutlich und konsistent ist der Anstieg im Bereich
Zuhdren, der in den beiden Zeitrdumen nur in 6 beziehungsweise 4 Landern nicht
signifikant ist. Zwischen den Jahren 2011 und 2016 hingegen hat sich die Streu-
ung in Deutschland insgesamt in keinem der untersuchten Kompetenzbereiche,
auBler der Globalskala mathematischer Kompetenz, signifikant veréndert und ist
auch innerhalb der Lander iiberwiegend stabil geblieben.

Im IQB-Bildungstrend 2021 wurden erstmals auch adjustierte Mittelwerte be-
rechnet (vgl. Kapitel 4.3). Diese beriicksichtigen, dass sich die Zusammensetzung
der Schiiler:innenschaft zwischen den Lidndern und den Erhebungszeitpunkten
unterscheidet und Hintergrundmerkmale, die sich auf die soziale und zuwande-
rungsbezogene Herkunft beziehen, mit den Leistungen der Schiiler:innen in Zu-
sammenhang stehen (vgl. Kapitel 7 und 8). Mit den Analysen wurde zum einen
geschitzt, wie die mittleren Kompetenzen in den Landern im Jahr 2021 ausfal-
len wiirden, wenn zentrale Hintergrundmerkmale (soziokonomischer Status der
Familie, Anzahl der Biicher zu Hause, Zuwanderungshintergrund, Familienspra-
che) im Mittel in allen Lindern so ausgeprigt wiren wie in Deutschland insge-
samt. Zum anderen wurde untersucht, wie die landerspezifischen Trends ausfallen
wiirden, wenn sich die Auspragungen dieser Hintergrundmerkmale innerhalb ei-
nes Landes zwischen den Erhebungszeitpunkten nicht verdndert hitten. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich die Adjustierung nur in wenigen Landern substanziell
auf die Ergebnisse auswirkt. In der Tendenz riicken die Landermittelwerte durch
die Adjustierung zwar etwas niaher zusammen, die grundlegenden Muster dndern
sich dadurch jedoch nicht. Auch die negativen Trends, die in den Landern fiir
die nicht adjustierten Werte zu verzeichnen waren, verringern sich nur verein-
zelt so stark, dass sie nicht mehr signifikant ausfallen. Demnach kénnen die un-
giinstigen Entwicklungen in keinem Land durchgéngig auf Verédnderungen in der
Schiiler:innenschaft zuriickgefiihrt werden.
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Abbildung 11.7: Abweichungen der von Viertklassler:innen im Jahr 2021 in den Landern erreichten mittleren
Kompetenzwerte vom deutschen Gesamtmittelwert (in Punkten auf der Berichtsmetrik)
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Anmerkungen. Mathematik = Mathematik (Globalskala).
Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.



274 Petra Stanat, Stefan Schipolowski, Rebecca Schneider, Karoline A. Sachse, Sebastian Weirich und Sofie Henschel

Abbildung 11.8: Veranderungen in den mittleren Kompetenzwerten der Viertkléssler:innen in den Landern (in Punkten
auf der Berichtsmetrik)
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Zur Orthografie werden keine Veranderungen zwischen den Jahren 2011 und 2016 bzw. 2011 und 2021 berichtet, da die Testaufgaben
zu diesem Kompetenzbereich im IQB-Landervergleich 2011 nur einer kleineren Teilstichprobe vorgelegt wurden, so dass keine Auswer-
tungen auf Landerebene mdglich waren. Zudem umfasste die Teilstichprobe keine Férderschulen und bildet daher die Zielpopulation,
Uiber die im vorliegenden Band Aussagen getroffen werden sollen (vgl. Kapitel 1.2), nicht vollstandig ab.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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11.3 Lernbedingungen im Fern- und Wechselunterricht wahrend der
Coronavirus-Pandemie

In den Jahren 2020 und 2021 war das schulische Lernen fiir die Schiiler:innen,
deren Eltern und Lehrkréfte stark durch die MaBnahmen zur Einddmmung der
Coronavirus-Pandemie geprédgt. Zu den weitreichendsten politischen Maflnahmen
gehorte dabei die zeitweise SchlieBung von Schulen sowie die Umstellung auf
Fern- und Wechselunterricht. Im vorliegenden Bericht zum [QB-Bildungstrend
2021 wurden daher Aspekte der Lernsituation von Viertkldssler:innen wihrend
der Coronavirus-Pandemie beschrieben. Zudem wurde mit Regressionsanaly-
sen flir Deutschland insgesamt untersucht, inwieweit die im Jahr 2021 erreichten
Kompetenzen der Schiiler:innen {iber familidre Hintergrundmerkmale hinaus mit
Lernbedingungen zusammenhingen, die wihrend der pandemiebedingten Ein-
schrankungen des Schulbetriebs besonders relevant gewesen sein konnten (vgl.
Kapitel 5).

Die Angaben von Schulleitungen und Lehrkriaften weisen darauf hin, dass
die am IQB-Bildungstrend teilnehmenden Schiiler:innen in Deutschland insge-
samt durchschnittlich etwa 32 Wochen Fern- oder Wechselunterricht erhielten,
im Mittel also etwas mehr als drei Viertel eines Schuljahres nicht regulir be-
schult wurden, wobei der Umfang und das Verhéltnis von Fern- zu Wechselun-
terricht zwischen den Léndern variierte. Den Angaben der Eltern zufolge standen
einem Grofteil der Schiiler:innen wéhrend der Coronavirus-Pandemie zu Hause
gute Lernbedingungen zur Verfiigung, wie etwa ein Raum zum ungestorten Ler-
nen, ein allein nutzbares Endgerit und ein ausreichend schneller Internetzugang.
Zudem gaben drei Viertel der Eltern an, dass sie ihr Kind gut beim Lernen un-
terstiitzen konnten. Ferner berichtete ein Grofiteil der Eltern und Lehrkrafte, dass
verschiedene Aspekte des Fernunterrichts gut oder sehr gut funktioniert haben,
beispielsweise der Kontakt zwischen Schiiler:innen und Lehrkriften, die Uber-
mittlung von Arbeitsauftrigen und Lernmaterialien oder die Kommunikation von
Riickmeldungen zu Arbeitsauftragen. In der Motivierung der Schiiler:innen sowie
in der technischen Umsetzung des Fernunterrichts sah jedoch ein substanzieller
Anteil der Eltern und Lehrkréfte Defizite.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen, dass die von den Viertklass-
ler:innen im Jahr 2021 erreichten Kompetenzen auch unter Kontrolle familidrer
Hintergrundmerkmale zumeist bedeutsam mit den untersuchten Lernbedingungen
zusammenhdngen, insbesondere mit der rdumlichen und technischen Ausstattung
der Schiiler:innen zu Hause. So geht das Vorhandensein eines Raumes zum un-
gestorten Lernen, eines eigenen Schreibtischs und Endgerits, eines ausreichend
stabilen und schnellen Internetzugangs und eines Druckers mit hoheren Kom-
petenzwerten einher. Dass insbesondere auch das Vorhandensein eines Druckers
mit den erreichten Kompetenzen zusammenhingt, konnte darauf zuriickzufiihren
sein, dass wihrend des Fernunterrichts Arbeitsblitter oft zwar auf elektronischem
Wege zugesandt, aber nicht digital bearbeitet werden konnten. Diese Interpretati-
on lésst sich anhand der vorliegenden Daten jedoch nicht iiberpriifen. Auch wenn
die Ergebnisse der Regressionsanalysen nicht kausal interpretiert werden konnen,
weisen sie darauf hin, dass zwar der iberwiegende Anteil der Kinder zu Hause
tiber gute Lernbedingungen verfligte, eine mangelnde Ausstattung den Lernerfolg
unter Umsténden aber deutlich beeintrachtigen kann. In weiterfiihrenden Analy-
sen in diesem Berichtsband wurde zudem untersucht, inwieweit Unterschiede in
den Lernbedingungen mit den beobachteten sozialen (Kapitel 7) und zuwande-
rungsbezogenen Disparititen (Kapitel 8) zusammenhéngen.
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11.4 Geschlechtshezogene, soziale und zuwanderungshezogene
Disparitaten in den erreichten Kompetenzen

In den intensiv gefiihrten Diskussionen iiber Bildungsgerechtigkeit kommt der
Frage, inwieweit die Forderung der Kompetenzentwicklung in verschiedenen
Gruppen von Kindern und Jugendlichen dhnlich gut gelingt, eine zentrale Be-
deutung zu. Die Bildungssysteme aller Lander zielen darauf ab, bestehende Un-
gleichheiten zu reduzieren. Daher wurden im IQB-Bildungstrend 2021 auch
Analysen zu geschlechtsbezogenen, sozialen und zuwanderungsbezogenen Dis-
paritidten durchgefiihrt.

11.4.1 Geschlechtshezogene Disparitiaten

Die Ergebnisse der Analysen geschlechtsbezogener Disparititen (vgl. Kapi-
tel 6) zeigen, dass im Jahr 2021 in allen untersuchten Kompetenzbereichen in
den Fichern Deutsch und Mathematik gegen Ende der 4. Jahrgangsstufe statis-
tisch signifikante Unterschiede zwischen den von Médchen und den von Jungen
im Durchschnitt erreichten Kompetenzen bestehen. Médchen erzielen im Fach
Deutsch im Mittel hohere Kompetenzwerte als Jungen, wobei der Unterschied im
Bereich Orthografie mit 31 Punkten am groften ist. Im Kompetenzbereich Lesen
betrdgt der Vorsprung der Madchen 22 Punkte, wéhrend sich im Zuhéren nur
ein geringfiigiger Kompetenzvorsprung der Madchen von 5 Punkten zeigt. Dem-
gegentiber erzielen Jungen im Fach Mathematik sowohl auf der Globalskala als
auch bei allen Leitideen im Mittel etwas hohere Kompetenzwerte als Médchen.
Der Kompetenzvorsprung der Jungen betrdgt auf der Globalskala 25 Punkte und
variiert in den einzelnen Leitideen zwischen 7 Punkten (Raum und Form) und
41 Punkten (Gréflen und Messen). Die Befunde entsprechen damit im Wesent-
lichen den Ergebnissen anderer Schulleistungsstudien der letzten Jahre fiir die
Primarstufe.

Die Ergebnisse auf Lénderebene fallen dhnlich aus wie die Ergebnisse fiir
Deutschland insgesamt. Eine Ausnahme bildet lediglich der Kompetenzbereich
Zuhdren im Fach Deutsch, fiir den in der Mehrzahl der Lénder keine signifikan-
ten geschlechtsbezogenen Disparititen zu verzeichnen sind. Besonders gering
ausgeprégte Disparitéten finden sich im Fach Deutsch in allen untersuchten Kom-
petenzbereichen im Land Bremen. Demgegeniiber sind in Niedersachsen im Fach
Deutsch vergleichsweise groBe Kompetenzvorteile der Méadchen zu verzeichnen,
die in den Bereichen Zuhéren und Orthografie signifikant grofler ausfallen als in
Deutschland insgesamt. Im Fach Mathematik ist der Kompetenzunterschied auf
der Globalskala zwischen Madchen und Jungen in den meisten Lidndern recht
dhnlich ausgepridgt wie in Deutschland insgesamt.

Die separaten Trendanalysen fiir Madchen und Jungen zeigen, dass beide Ge-
schlechtergruppen in dhnlichem Malle von den Entwicklungen betroffen sind, die
in Abschnitt 11.2 fiir die Gesamtpopulation der Viertklédssler:innen beschrieben
werden. Nur im Fach Mathematik (Globalskala) fillt der Kompetenzriickgang
bei den Midchen tendenziell etwas stirker aus als bei den Jungen. Die Befund-
muster fiir Deutschland insgesamt finden sich cum grano salis auch auf Léander-
ebene, wobei einige Ausnahmen zu verzeichnen sind.

Die geschlechtsbezogenen Disparitéten in den untersuchten Kompetenzberei-
chen im Fach Deutsch haben sich weder in Deutschland insgesamt noch in den
Landern im Vergleich zu den Jahren 2011 und 2016 bedeutsam verdndert. Le-
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diglich fiir den Kompetenzbereich Zuhoren haben sich in zwei Lindern (Nord-
rhein-Westfalen und Sachsen) signifikante Verinderungen ergeben. Im Fach
Mathematik (Globalskala) haben sich die geschlechtsbezogenen Disparititen in
Deutschland insgesamt um 7 Punkte (im Vergleich zu 2016) beziehungsweise um
9 Punkte (im Vergleich zu 2011) statistisch signifikant erhoht. Auf Landerebene
sind die entsprechenden Trends jedoch nur in den Léndern Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein und sowie fiir den lédngerfristigen Trend auch in Bayern
signifikant.

11.4.2 Soziale Disparitaten

Auch im IQB-Bildungstrend 2021 wurde wieder untersucht, inwieweit die von
Schiiler:innen erreichten Kompetenzen mit Merkmalen des sozialen Hintergrunds
ihrer Familien zusammenhédngen und inwieweit sich diese Zusammenhinge im
Vergleich zu den Jahren 2011 und 2016 verdndert haben (vgl. Kapitel 7). Dabei
wurde sowohl ein Indikator fiir den soziodkonomischen Status als auch ein Indi-
kator fiir das kulturelle Kapital der Schiiler:innen verwendet. Beim Indikator fiir
den soziookonomischen Hintergrund der Schiiler:innen handelt es sich um einen
international vergleichbaren Index fiir den Status der beruflichen Tétigkeit Er-
wachsener, der das Einkommen und das Bildungsniveau beriicksichtigt (ISEI).
Dabei wurde der jeweils hochste Wert der Eltern (Mutter oder Vater) herangezo-
gen, der kurz als HISEI (Hochster ISEI) bezeichnet wird. Als Indikator des kul-
turellen Kapitals wurde die Anzahl der Biicher im Haushalt verwendet, um in
den Analysen zwei Gruppen zu vergleichen: Kinder aus Familien mit maximal
100 Biichern im Haushalt und Kinder aus Familien mit mehr als 100 Biichern im
Haushalt.

Die Kopplung zwischen den von Viertkldssler:innen erreichten Kompetenzen
und dem soziodkonomischen Status ihrer Familien wird mit sozialen Gradien-
ten® bestimmt. Diese sind im Jahr 2021 — wie zuvor schon in den Jahren 2011
und 2016 — sowohl deutschlandweit als auch in allen Landern, die in die Ana-
lysen einbezogen werden konnten, substanziell: In allen untersuchten Féachern
und Kompetenzbereichen geht ein hoherer sozio6konomischer Status im Durch-
schnitt mit hoheren Kompetenzwerten einher. Die Kopplung zwischen dem sozi-
alen Hintergrund und den Kompetenzen der Schiiler:innen zeigt sich auch fiir das
kulturelle Kapital: Schiiler:innen, die in Haushalten mit gréBerem Biicherbesitz
aufwachsen, erreichen im Durchschnitt deutschlandweit sowie in allen Lindern
und allen Kompetenzbereichen hohere Kompetenzwerte als ihre Mitschiiler:innen
aus Familien, die liber weniger Biicher verfiigen.

Die Trendanalysen zeigen, dass sich die sozialen Disparititen in Deutsch-
land insgesamt signifikant verstérkt haben. Die ungiinstigen Verdnderungen der
sozialen Gradienten sind sowohl fiir den Zeitraum 20162021 als auch fiir den
Zeitraum 2011-2021 in allen Kompetenzbereichen fiir Deutschland insgesamt si-
gnifikant. Dies war im Zeitraum 2011-2016 nicht der Fall. Zwischen 2016 und
2021 zeigt sich fiir Deutschland insgesamt iiberdies, dass Kinder aus Familien
mit einem geringen soziodkonomischen Status stirker von Kompetenzeinbullen
betroffen sind als Kinder aus Familien mit einem hohen sozio6konomischen Sta-

6 Soziale Gradienten beschreiben den linearen Zusammenhang zwischen dem soziodkono-
mischen Status der Familie und den erreichten Kompetenzen der Schiiler:innen, wobei
hohere Werte fiir den Gradienten eine engere Kopplung kennzeichnen. Genauere Informa-
tionen zur Interpretation sozialer Gradienten finden sich in Kapitel 7.
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tus. Auf Ebene der Liander ist die Zunahme der sozialen Gradienten zwischen
2016 und 2021 beziehungsweise zwischen 2011 und 2021 ebenfalls etwas hiufi-
ger signifikant als zwischen 2011 und 2016.

Die mit der Anzahl der Biicher zu Hause verbundenen Disparititen haben
ebenfalls in allen betrachteten Kompetenzbereichen deutschlandweit zwischen
den Jahren 2016 und 2021 sowie 2011 und 2021 zugenommen, wéhrend fiir den
Zeitraum zwischen 2011 und 2016 keine signifikanten Veranderungen auftraten.
Bundesweit sind zwischen 2016 und 2021 zwar fiir alle Kinder unabhingig vom
kulturellen Kapital ihrer Familie ungiinstige Entwicklungen zu verzeichnen, Kin-
der aus Haushalten mit weniger kulturellem Kapital (maximal 100 Biicher im
Haushalt) sind davon aber stirker betroffen als Kinder aus Familien mit mehr
kulturellem Kapital (mehr als 100 Biicher im Haushalt). Auf Landerebene lassen
sich flir den Zeitraum zwischen 2016 und 2021 im Wesentlichen zwei verschie-
dene Verlaufe unterscheiden: (a) Sowohl Kinder aus Familien mit maximal 100
Biichern als auch Kinder aus Familien mit mehr als 100 Biichern im Haushalt
sind von Kompetenzeinbuflen betroffen und (b) vor allem die Gruppe der Kinder
mit maximal 100 Biichern zu Hause ist von Kompetenzeinbu3en betroffen, wih-
rend die im Durchschnitt erreichten Kompetenzen in der anderen Gruppe weitge-
hend unverdndert geblieben sind.

Fiir die im IQB-Bildungstrend 2021 erfassten Lernbedingungen, die wihrend
der pandemiebedingten Einschrankungen des Schulbetriebs besonders relevant
gewesen sein konnten, und den von den Schiiler:innen erreichten Kompetenzen
haben sich substanzielle Zusammenhinge gezeigt (vgl. Kapitel 5). Diese Lernbe-
dingungen unterscheiden sich zwischen den Schiiler:innen in Abhéngigkeit von
ihrer sozialen Herkunft deutlich, zum Vorteil von Kindern aus sozial privilegier-
teren Familien. Zudem reduzieren sich die sozialen Disparititen in den erreichten
Kompetenzen, wenn die Lernbedingungen im Schuljahr 2020/2021 beriicksichtigt
werden. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass der im Jahr 2021 besonders aus-
gepragte Zusammenhang zwischen dem sozialen Hintergrund der Kinder und ih-
rem Kompetenzerwerb zumindest teilweise durch die Lernbedingungen wihrend
der Coronavirus-Pandemie bedingt sein konnte. Untermauert wird diese Interpre-
tation durch die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien und friihe-
rer IQB-Bildungstrends, die bis zum Jahr 2019 fiir verschiedene Altersgruppen
und Kompetenzbereiche weitgehende Stabilitit beziehungsweise keine durchgin-
gig eindeutigen Trends fir die sozialen Disparititen identifiziert haben (vgl. Haag
et al., 2017; HuBmann et al., 2017, Mahler & Kolm, 2019; Stubbe et al., 2020).
Dennoch ist nicht davon auszugehen werden, dass sich die sozialen Disparité-
ten durch kurzfristige MaBnahmen verringern lassen. Hierfiir sind evidenzbasierte
Strategien der Forderung erforderlich, die langfristig angelegt sind und bereits im
Elementarbereich einsetzen.

11.4.3 Zuwanderungshezogene Disparitaten

Die Analysen zu den zuwanderungsbezogenen Disparititen (vgl. Kapitel 8) zei-
gen, dass sich der Anteil von Kindern, die in zugewanderten Familien aufwach-
sen, in Deutschland insgesamt seit dem Jahr 2016 um knapp 5 Prozentpunkte,
seit dem Jahr 2011 um anndhernd 14 Prozentpunkte erhoht hat und im Jahr 2021
bei etwa 38 Prozent liegt. Dieser Anstieg geht vor allem auf eine Zunahme des
Anteils von Kindern der ersten Generation zuriick (+7 % seit 2016, +9 % seit
2011), wahrend sich der Anteil von Kindern der zweiten Generation in den letz-
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ten fiinf beziehungsweise zehn Jahren kaum verdndert hat.” Etwa 40 % der Kin-
der in der ersten Generation weist einen Fluchthintergrund auf (insgesamt etwa
4 % aller Viertkldssler:innen).

In allen untersuchten Fichern und Kompetenzbereichen bestehen im Jahr
2021 signifikante Kompetenznachteile fiir Schiiler:innen aus zugewanderten Fa-
milien. Diese fallen sowohl in Deutschland insgesamt als auch in den Lindern
im Bereich Zuhoren am stiarksten und in der Orthografie am geringsten aus, was
dem Befundmuster fritherer IQB-Studien entspricht. Unabhédngig vom Zuwan-
derungshintergrund hat sich das Kompetenzniveau von Viertkldssler:innen seit
2016 beziehungsweise 2011 deutschlandweit und in den Landern in allen Kom-
petenzbereichen signifikant verringert. Allerdings fallen die Kompetenzeinbuflen
fiir Kinder mit Zuwanderungshintergrund iiberwiegend groBer aus als fiir Kinder
ohne Zuwanderungshintergrund, sodass bei insgesamt sinkendem Kompetenzni-
veau die Leistungsschere weiter aufgeht. Wéhrend diese Entwicklung fiir Kinder
der zweiten Generation erst fiir den Zeitraum 2016-2021 zu beobachten ist, neh-
men die Disparitdten fiir Kinder der ersten Generation iiberwiegend bereits seit
2011 stetig zu.

Teilweise, aber nicht vollstindig, lassen sich die beobachteten Kompetenz-
unterschiede im Jahr 2021 auf familidre Hintergrundmerkmale (geringerer so-
ziodkonomischer Status und weniger kulturelles Kapital sowie nicht-deutsche
Familiensprache) und ungiinstigere Lernbedingungen von Kindern aus zugewan-
derten Familien wéhrend der Coronavirus-Pandemie zuriickfiihren. Besonders
hervorzuheben ist dabei erneut die Bedeutung der in der Familie gesprochenen
Sprache. Kinder aus zugewanderten Familien erreichen auch unter Kontrolle so-
zialer Hintergrundmerkmale und pandemiebedingter Lernbedingungen vor allem
im sprachlichen Bereich geringere Kompetenzen als Kinder ohne Zuwanderungs-
hintergrund, wenn sie in ihren Familien nur manchmal oder nie Deutsch spre-
chen. Die zur Verfiigung stehenden sprachlichen Lerngelegenheiten sind somit
zentral fiir den Kompetenzerwerb und eine der wichtigsten Aufgaben der Weiter-
entwicklung von Bildungsqualitit muss weiterhin darin bestehen, alle Schiiler:in-
nen sprachlich in die Lage zu versetzen, die verfiigbaren Bildungsangebote zu
nutzen.

Die Ergebnisse zur sozialen Eingebundenheit und zur Schulzufriedenheit sind
auch im IQB-Bildungstrend 2021 wieder erfreulich. Trotz der pandemiebedingten
Lerneinschrankungen sind Viertklassler:innen weitgehend unabhéngig von ihrem
Zuwanderungshintergrund im Jahr 2021 sehr zufrieden mit ihrer Schule und fiih-
len sich gut in ihrer Klasse integriert. Die Angaben der fluchtbedingt zugewan-
derten Kinder weisen sogar darauf hin, dass sie zufriedener mit ihrer Schule sind
als ihre Mitschiiler:innen. Seit dem Jahr 2016, als diese Merkmale erstmals im
IQB-Bildungstrend fiir den Primarbereich erhoben wurden, sind kaum Verédnde-
rungen in der Schulzufriedenheit und der sozialen Eingebundenheit festzustellen.

7 Die Bezeichnung ,.erste Generation* bezieht sich auf Kinder, die selbst und deren Eltern
im Ausland geboren sind. Diese Gruppe umfasst auch Schiiler:innen, die fluchtbedingt
zugewandert sind. Die Bezeichnung ,,zweite Generation™ wird fiir Kinder verwendet, die
selbst in Deutschland, deren Eltern aber im Ausland geboren sind.
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11.5 Motivational-emotionale Merkmale von Schiiler:innen in
Deutsch und Mathematik

Fachunterricht in Schulen soll nicht nur kognitive Kompetenzen der Schiiler:in-
nen fordern, sondern auch motivationale und emotionale Aspekte, die zum einen
wichtige eigenstindige Zieldimensionen des Bildungssystems bilden und die zum
anderen fiir die Kompetenzentwicklung relevant sind. Daher wurden im IQB-
Bildungstrend 2021 das Selbstkonzept und das Interesse sowie die fachbezoge-
ne Angstlichkeit der Viertklissler:innen in den Fichern Deutsch und Mathematik
untersucht (vgl. Kapitel 9). Beim fachbezogenen Selbstkonzept handelt es sich
um Selbsteinschidtzungen der eigenen Fahigkeiten von Schiiler:innen in einem be-
stimmten Schulfach, also das Vertrauen in die eigenen fachspezifischen Fahigkei-
ten. Das fachbezogene Interesse bildet ab, wie reizvoll und wichtig Schiiler:innen
die Inhalte des jeweiligen Fachs finden und wie viel Freude es ihnen bereitet,
sich mit den fachbezogenen Inhalten zu beschiftigen. Die fachbezogene Angst-
lichkeit von Schiiler:innen beschreibt deren Sorgen und Nervositit aufgrund von
Leistungsanforderungen.®

Im IQB-Bildungstrend 2021 gab in Deutschland insgesamt ein erheblicher
Anteil der Schiiler:innen an, tiber ein mittleres oder hohes Selbstkonzept und In-
teresse in den Fachern Deutsch und Mathematik zu verfiigen. Ein kleiner Anteil
der Kinder weist jedoch ein nur geringes Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten
auf (9 % im Fach Deutsch, 11 % im Fach Mathematik). Beim fachlichen Interes-
se fillt der Anteil der Schiiler:innen, die angeben, dass dieses gering ausgepragt
ist, etwa hoher aus als beim fachlichen Selbstkonzept (21 % im Fach Deutsch,
16 % im Fach Mathematik). Uber die Hilfte der Schiiler:innen gibt eine mitt-
lere oder hohe fachbezogene Angstlichkeit an (57 % im Fach Deutsch, 60 %
im Fach Mathematik). Weiterhin sind geschlechtsbezogene Disparititen zu ver-
zeichnen, die in der Tendenz den Unterschieden in den schulischen Kompetenzen
entsprechen (vgl. Kapitel 6): Madchen weisen ein hoheres Selbstkonzept und In-
teresse im Fach Deutsch auf, Jungen im Fach Mathematik. Die Angstlichkeit ist
im Fach Mathematik bei Méddchen hoher ausgeprégt als bei Jungen, wihrend im
Fach Deutsch kein Geschlechterunterschied in der Angstlichkeit besteht.

Im Trend zeigt sich fiir Deutschland insgesamt, dass die mittleren Werte fiir
das Selbstkonzept und das Interesse im Jahr 2021 nahezu durchgéngig (mit Aus-
nahme des Selbstkonzepts im Fach Mathematik) signifikant geringer ausfallen als
im Jahr 2016. Dieses ungiinstige Befundmuster zeigt sich fiir Médchen und Jun-
gen gleichermallen, wobei die Verdnderungen gering sind. Entsprechend bleiben
die geschlechtsbezogenen Disparititen unveréndert. Die ungiinstigen Trends in
den hier untersuchten motivationalen Merkmalen korrespondieren mit den un-
giinstigen Verdnderungen in den erreichten Kompetenzen (siehe Abschnitt 11.2).

8 Im vorliegenden Berichtsband werden die Ergebnisse zu den motivational-emotionalen
Merkmalen fiir Deutschland insgesamt dargestellt. Die Ergebnisse fiir die einzelnen Lén-
der sind im Online-Supplement zu finden.
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11.6 Fazit

Die Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends sind besorgniserregend. Die negativen
Trends sind erheblich und der Anteil der Viertklassler:innen, die nicht einmal
die Mindeststandards erreichen, ist zu hoch. Im Jahr 2021 liegt dieser Anteil in
Deutschland insgesamt bei fast 19 Prozent im Lesen, gut 18 Prozent im Zuhdren,
etwa 30 Prozent in der Orthografie und fast 22 Prozent im Fach Mathematik,
wobei die Anteile zwischen den Landern weiterhin stark variieren und in ein-
zelnen Léandern noch deutlich hoher sind — je nach Kompetenzbereich liegt der
hochste Anteil bei 27 bis 36 Prozent. Es diirfte weitgehende Einigkeit dariiber
bestehen, dass solche Zahlen nicht hinnehmbar sind. Bei Mindeststandards han-
delt es sich um Anforderungen, die von allen Schiiler:innen erreicht werden soll-
ten. Hierfiir haben alle Akteursgruppen im Bildungssystem gemeinsam Sorge zu
tragen.

Auch wenn aufgrund der Anlage des Bildungsmonitorings nicht mit Sicher-
heit bestimmt werden kann, worauf die ausgesprochen ungiinstigen Entwicklun-
gen zuriickzufiihren sind, die im 1QB-Bildungstrend 2021 identifiziert wurden,
spricht einiges dafiir, dass die ab Mirz 2020 umgesetzten pandemiebedingten
Einschrankungen des Schulbetriebs eine Rolle gespielt haben. Zum einen sind im
Zeitraum 20162021 in allen Kompetenzbereichen deutlich negative Trends zu
verzeichnen. Dies betrifft auch den Kompetenzbereich Lesen, fiir den die Ergeb-
nisse zwischen den Jahren 2011 und 2016 noch weitgehend stabil waren. Zum
anderen sind fast alle Lander von negativen Trends betroffen. Zudem stimmen
die Ergebnisse mit Befunden aus internationalen Studien {berein, die Effekte
der pandemiebedingten Einschrinkungen identifiziert haben (z.B. Engzell et al.,
2021; Maldonado & De Witte, 2022; Tomasik et al., 2021; U.S. Department of
Education, 2022). Es ist nicht anzunehmen, dass das deutsche Schulsystem da-
von verschont geblieben ist — darauf weist auch ein Vergleich von Ergebnissen
der Pilotierungsstudien zu den Vergleichsarbeiten im Fach Mathematik der Jahre
2019 und 2021 hin (Gasteiger et al., eingereicht). In den USA, die mit dem Na-
tional Assessment of Educational Progress (NAEP) alle zwei Jahre den Lerner-
folg von Schiiler:innen im Bereich Lesen und in Mathematik stichprobenbasiert
iiberpriifen, war vor dem Jahr 2020 ein kontinuierlicher Anstieg der erreichten
Kompetenzen zu verzeichnen, der sich im Pandemiezeitraum 2020-2022 abrupt
umkehrte (U.S. Department of Education, 2022). In Deutschland hingegen zeich-
neten sich bereits zwischen den Jahren 2011 und 2016 ungiinstige Entwicklun-
gen ab. Bei den negativen Trends, die in Deutschland im Zeitraum 2016-2021 zu
verzeichnen sind, konnte es sich somit teilweise auch um eine Fortsetzung dieser
Entwicklungen handeln, die auch ohne die Pandemie stattgefunden hétte.

Besonders ungiinstig fallen die Ergebnisse fiir Kinder mit Zuwanderungs-
hintergrund und aus sozial benachteiligten Familien aus. Sie erreichen im
Jahr 2021 in allen untersuchten Kompetenzbereichen und in den meisten Lén-
dern im Durchschnitt nicht nur ein niedrigeres Kompetenzniveau, sondern sind
von den negativen Trends iiberwiegend auch deutlich stirker betroffen als ihre
Mitschiiler:innen. Dadurch haben sich die zuwanderungsbezogenen und sozi-
alen Disparititen in allen Kompetenzbereichen signifikant verstarkt. Allerdings
sind auch bei Kindern ohne Zuwanderungshintergrund und bei Kindern aus so-
zial besser gestellten Familien Kompetenzeinbullen zu verzeichnen, und weder
die Lénderunterschiede noch die negativen Trends in den erreichten Kompeten-
zen lassen sich vollstindig auf die Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft be-
ziehungsweise deren Verinderung in den Léandern zuriickfithren. Angesichts des
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insgesamt sinkenden Kompetenzniveaus der Viertkldssler:innen miissen geziel-
te Anstrengungen unternommen werden, um die Bildungsqualitdt in der Breite
zu erhdhen, mit besonderem Augenmerk auf die Sicherung der Mindeststandards
bei denjenigen Schiiler:innen, die aufgrund ungiinstigerer Lernausgangslagen und
Lernbedingungen einem besonderen Risiko ausgesetzt sind, abgehdngt zu wer-
den.

Sofern die Annahme zutrifft, dass die pandemiebedingten Einschrankungen im
Schulbetrieb mafigeblich zu den deutlich negativen Trends beigetragen haben, die
zwischen den Jahren 2016 und 2021 zu beobachten sind, zeigen die Ergebnis-
se, wie sehr Kinder auf ein verlédsslich funktionierendes Schulsystem angewie-
sen sind. Dies gilt nicht nur, aber in besonderem Male fiir Schiiler:innen aus
Familien, die ihre Kinder in der Lernentwicklung weniger gut unterstiitzen kon-
nen. Fiir sie ist es besonders wichtig, dass der Unterricht regelmifBig stattfindet
und im Sinne der evidenzbasierten Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét gut
ist (vgl. z.B. Henschel et al., 2019; Klieme & Rakoczy, 2008). Selbst wenn zu-
kiinftig keine Umstellung auf Fern- oder Wechselunterricht mehr erforderlich
sein sollte, was zu hoffen ist, wird dies auch in Zukunft eine grofle Herausforde-
rung bleiben, insbesondere aufgrund des Lehrkriftemangels, von dem alle Lan-
der betroffen sind. Eine wichtige Rolle fiir die Sicherung von Unterrichtsqualitit
wird dabei die Entwicklung und Bereitstellung qualititsgesicherter digitaler Lehr-
und Lernmaterialien spielen, die sich auf die Bildungsstandards beziehen. Hierfiir
empfiehlt die Stindige Wissenschaftliche Kommission der KMK die Einrichtung
landeriibergreifender Zentren fiir digitale Bildung (SWK, 2022a).

In der Gesamtschau weisen die Befundmuster des Bildungsmonitorings in
Deutschland ferner darauf hin, wie schwierig es ist, gute Ergebnisse im erreichten
Kompetenzniveau der Schiiler:innen zu halten und vor allem auch schwache Er-
gebnisse zu steigern. Dies ist nur in wenigen Landern gelungen. Zu erwéhnen sind
hier insbesondere die Linder Bayern und Sachsen, in denen die Schiiler:innen
trotz ungiinstiger Trends weiterhin nahezu durchgéngig ein vergleichsweise ho-
hes Kompetenzniveau erreichen. Bemerkenswert ist ferner, dass — entgegen der
allgemeinen Entwicklung — in Bremen, Hamburg und Rheinland-Pfalz das er-
reichte Kompetenzniveau zwischen den Jahren 2016 und 2021 stabil geblieben
ist, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau. Hamburg gehort im Vergleich der
Lander nicht mehr — wie noch im Jahr 2011 — zu den Schlusslichtern und hat
sich von den Ergebnissen in den anderen beiden Stadtstaaten Berlin und Bremen
inzwischen deutlich abgesetzt. Ob dies etwas mit der Strategie einer datenge-
stiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung zu tun hat, die das Land in mehr als
20 Jahren etabliert und konsequent weiterentwickelt hat (Fickermann & Maritzen,
2014), lasst sich nicht mit Sicherheit feststellen. Es erscheint jedoch plausibel,
dass in einem System, in dem die Entwicklung zentraler Rahmenbedingungen,
Verlaufe und Ergebnisse schulischer Bildungsprozesse auf den verschiedenen Ak-
teursebenen kontinuierlich beobachtet wird, auf Veranderungen gezielter reagiert
und bei sich abzeichnenden Problemlagen frithzeitiger interveniert werden kann.

Eine Verdnderung, die in Deutschland weiterhin stattfindet, ist die Zunahme
des Anteils von Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund. Fiir diese Gruppe
waren die negativen Trends in den erreichten Kompetenzen zwischen den Jahren
2016 und 2021, aber auch schon zwischen den Jahren 2011 und 2016 besonders
ausgeprigt, vor allem im Bereich Zuhoren. Zudem zeigt sich im 1QB-Bildungs-
trend 2021 erneut, dass die zuwanderungsbezogenen Disparititen zu einem
groBen Teil auf den sozialen Hintergrund der Kinder zuriickzufiihren sind, da
zugewanderte Familien in Deutschland im Durchschnitt iiber weniger soziodko-
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nomisches und kulturelles Kapital verfiigen als Familien ohne Zuwanderungshin-
tergrund. Dariiber hinaus spielt aber auch die zu Hause gesprochene Sprache eine
zentrale Rolle. Die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2021 unterstreichen aber-
mals, dass die Anstrengungen in diesem Bereich systematisch weiterentwickelt
werden miissen, um sicherzustellen, dass auch Kinder, die mit geringen Deutsch-
kenntnissen ins Bildungssystem kommen, dieses erfolgreich durchlaufen kdnnen.

Allgemein muss dafiir Sorge getragen werden, dass sich die ungiinstigen Ent-
wicklungen nicht weiter verstirken, sondern nach Moglichkeit umkehren. Ziel
sollte sein, die sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen zu reduzie-
ren, das Erreichen der Mindeststandards gezielter in den Blick zu nehmen und
zu sichern sowie den Lernerfolg aller Schiiler:innen zu steigern. Hierfiir werden
kurzfristige EinzelmaBnahmen nicht ausreichen. Vielmehr sind evidenzbasierte
Strategien der Qualititsentwicklung von systematisch aufeinander abgestimmten
MafBnahmen erforderlich, die langfristig angelegt sind und durch Monitoring und
Evaluation begleitet werden (SWK, 2022b). Damit die fiir einen erfolgreichen
Ubergang in die Sekundarstufe I grundlegenden Mindestanforderungen perspek-
tivisch von allen Schiiler:innen erreicht werden, erscheint es wichtig, die bundes-
weit geltenden Mindeststandards der KMK genauer auszuarbeiten und ihre Rolle
als Grundlage der Qualitdtsentwicklung in Schulen deutlich zu stirken. Dies wur-
de bereits in der Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® von
Klieme et al. (2003) nachdriicklich empfohlen.

Zur Sicherung von Mindeststandards ist es erforderlich, moglichst frith da-
mit zu beginnen, Kinder gezielter zu fordern, die {iber ungiinstigere Lernvoraus-
setzungen verfiigen (vgl. z. B. Anders, 2013). Daher sehen die von der KMK im
Jahr 2020 beschlossene ,,Landervereinbarung iiber die gemeinsame Grundstruktur
des Schulwesens und die gesamtstaatliche Verantwortung der Lénder in zentra-
len bildungspolitischen Fragen* und die damit verbundenen politischen Vorhaben
vor, den Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich verstirkt in die Qua-
litatsentwicklung und Qualitétssicherung einzubeziehen (KMK, 2020a, 2020b).
Dies ist ein wichtiger Schritt, der gut fundiert und so bald wie moglich umgesetzt
werden sollte.
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