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Vorwort des IQS-Direktors

Verstehend zuhoren zu konnen, ist eine zentrale Kompetenz im Deutschunterricht, in
der Schule allgemein sowie fiir die auflerschulische Entwicklung von Kindern; das wird
auch mit Blick auf die Bildungsstandards fiir die 4. Schulstufe deutlich. Aus diesem Grund
wurden im Jahr 2015 im Rahmen der flichendeckenden Bildungsstandardiiberpriifung
erstmals fiir Osterreich umfassende Daten zu diesem Themenbereich erhoben. Mit dem
darauf auftbauenden Berichtsband ,,Zuhérkompetenzen messen. Ergebnisse der Bildungs-
standard-Pilotierung in der 4. Schulstufe® wird dem System der evidenzinformierten Quali-
tatsentwicklung im Osterreichischen Schulwesen ein weiterer Meilenstein hinzugefiigt.

Dieser Sammelband wird als zweiter Band der vom Waxmann Verlag herausgegebenen
Reihe des IQS (ehemals BIFIE) ,Kompetenzmessung im osterreichischen Schulsystem:
Analysen, Methoden & Perspektiven® veroffentlicht. Priméres Ziel der Reihe ist es, allen
Interessierten und Beteiligten im deutschsprachigen wie im internationalen Raum ver-
tiefende Analysen auf Basis der am IQS erhobenen und analysierten Daten zu préasentieren
und damit gleichzeitig die wissenschaftliche Expertise des IQS verstarkt in den Fokus zu
riicken. Zusitzlich dient die Reihe dazu, die Bildungsforschung vermehrt in den Blick zu
nehmen und gleichzeitig den Wissenstransfer in die schulische Praxis zu unterstiitzen.

Im Berichtsband werden die unterschiedlichen Perspektiven von Bildungswissenschatft,
Fachdidaktik sowie Bildungspolitik eingenommen und zusammengefiihrt. So werden die
bildungspolitischen Vorzeichen, unter denen die Studie entstand, ebenso thematisiert wie
die fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Hintergriinde der Untersuchung. Sowohl
die technische Umsetzung als auch dahinterliegende Entscheidungen sind ein wesentlicher
Teil dieser Publikation. Zudem werden zentrale Evidenzen etwa zu Schiilerleistungen, aber
auch zur Konstruktidquivalenz erortert.

Der Fokus des vorliegenden Berichtsbands richtet sich demnach darauf, wichtige Ergeb-
nisse aus der D4-Studie 2018 zum Zuhéren einer breiten Offentlichkeit zu prisentieren.
Die Untersuchung fand in Vorbereitung auf die Bildungsstandardiiberpriifung statt, die
Ergebnisse sind jedoch iiber den Kontext der Erhebung hinaus von Interesse. Insofern bildet
dieser Sammelband auch eine Briicke zwischen der Bildungsstandardiiberpriifung (BIST-U)
und der Informellen Kompetenzmessung (IKM) auf der einen Seite und der individuellen
Kompetenzmessung PLUS (iKM"'5) auf der anderen Seite.

Eine weitere Besonderheit des Berichtsbands liegt in dem Umstand, dass zentrale
theoretische Informationen aus der Bildungsforschung und Fachdidaktik in das System



Vorwort

Schule eingebracht werden sollen. Die Daten kénnen von Lehrerinnen und Lehrern, den
entsprechenden Fachwissenschaften, aber auch der Bildungspolitik genutzt werden, um
die evidenzinformierte Schul- und Unterrichtsentwicklung weiter voranzutreiben, etwa
indem sprachsensiblem Unterricht eine hohere Bedeutung in der taglichen Schulpraxis
beigemessen wird.

Die Publikation entstand in Kooperation mit der Technischen Universitit Chemnitz,
mit der das IQS schon seit Jahren in enger und fruchtbarer Zusammenarbeit steht. Die
Expertise von Univ.-Prof. Dr. Michael Krelle und Maria Engelbert-Kocher im Bereich
der standardisierten Erhebung von Kompetenzen im Fach Deutsch stellt eine grofie Be-
reicherung und Aufwertung der Untersuchung dar. Die Zusammenarbeit mit Expertinnen
und Experten fiihrt dabei auch zum fachwissenschaftlichen Austausch und zur weiteren
Professionalisierung am IQS.

Die Herausgabe eines Berichtsbands erfordert sowohl hohe wissenschaftliche und
organisatorische Kompetenz als auch - {iber die Kernaufgaben des IQS hinausgehende -
Eigeninitiative; an dieser Stelle darf ich daher die Leistungen von Antonia Bachinger und
Gabriele von Eichhorn nicht unerwéhnt lassen. Mein besonderer Dank gilt simtlichen
Autorinnen und Autoren dieses Berichtsbands sowie allen Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern des IQS, die an dessen Entstehung beteiligt waren, und im Besonderen den Ko-
operationspartnerinnen und -partnern der Technischen Universitit Chemnitz.

//:’TL/Z/ ?Z/

Robert Klinglmair
Salzburg, im Janner 2022
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Kapitel 1
Uberblick

In diesem Berichtsband sind zentrale Ergebnisse der Pilotierungsstudie zu den Bildungs-
standardiiberpriifungen im Fach Deutsch veréftentlicht. Die hier vorgestellte Studie (im
Folgenden D4-Studie 2018") bezieht sich auf Zuhérkompetenzen, eine Teilkompetenz im
Kompetenzbereich Horen, Sprechen und Miteinander-Reden. Damit erscheint dieser Be-
richtsband im Kontext nationaler dsterreichischer Kompetenzmessungen. Der Fokus liegt
auf der Volksschule. Zukiinftig dienen die hier vorgestellten Erkenntnisse als Grundlage
tiir die Erhebung von Zuhérkompetenzen in der individuellen Kompetenzmessung PLUS
(iKM™Y9), die ab dem Schuljahr 2021/22 stufenweise zur Anwendung gebracht wird und
die bisherigen Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) sowie die Informelle Kompetenz-
messung (IKM) ablost. Zuhérkompetenzen werden im Zuge der sogenannten Zyklusmodule
aufgegriffen und ab 2024 flichendeckend erhoben (https://igs.gv.at/themen/nationale-
kompetenzerhebung/ikm-plus/allgemeine-informationen-und-zielsetzung).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die inhaltlichen Entscheidungen und die
Ergebnisse der Studie der interessierten Offentlichkeit vorgestellt. Die Reihe ,, Kompetenz-
messungen im Osterreichischen Schulsystem: Analysen, Methoden & Perspektiven® bildet
deshalb einen idealen Ort fiir die Veroffentlichung.

1.1 Bildungsstandards und ihre Uberpriifung in Osterreich

Die Bildungsstandards wurden im Schuljahr 2008/2009 eingefiihrt, um kompetenz-
orientierten Unterricht in Osterreich zu etablieren (Schreiner & Breit, 2016; Wiesner &
Schreiner, 2019, S. 14). Insgesamt geht es bei diesem Vorhaben darum, Aspekte evidenz-
basierter Qualitatsentwicklung auszubauen und zu entwickeln (Haider, Eder, Specht, Spiel &
Wimmer, 2005). Mit den Bildungsstandards in Osterreich wird einerseits definiert, welche
Kompetenzen Schiiler/innen in bestimmten Fichern erreichen sollen, und andererseits,
welche Qualititskriterien das Bildungssystem erfiillen soll (Klieme et al., 2003). Dabei liegt
den Bildungsstandards ein bestimmter Kompetenzbegriff zugrunde, der sich auf solche

1 Die Abkiirzung bezeichnet die Pilotierungsstudie in Deutsch in der 4. Schulstufe im Jahr 2018. In dieser
Studie wurden neben den nachfolgend beschriebenen Teilstudien in Zuhéren auch Pilotierungen neuer Test-
aufgaben in den Kompetenzbereichen Lesen, Rechtschreiben, Sprachbetrachtung und Verfassen von Texten
durchgefiihrt.


https://iqs.gv.at/themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus/allgemeine-informationen-und-zielsetzung
https://iqs.gv.at/themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus/allgemeine-informationen-und-zielsetzung
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Fahigkeiten und Fertigkeiten bezieht, die in konkreten Anforderungssituationen gezeigt
werden (Pant, B6hme, Stanat, Schipolowski & Koller, 2017, S. 45 £.). Im Sinne von Weinert
(2001) geht es also um erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu losen. Vor diesem Hintergrund sind die Bildungsstandards in Osterreich als
Konnensbeschreibungen (Can-Do-Statements bzw. Deskriptoren) gesetzlich fixiert (BGBI.
IINr. 1/2009 i.d. F. BGBI. Nr. 548/2020). In den Can-Do-Statements wird also beschrieben,
welche Kompetenzen dsterreichische Schiiler/innen am Ende der 4. respektive der 8. Schul-
stufe erreichen sollen.

Im Zuge der gesetzlich verordneten Bildungsstandards sollte auflerdem eine an Daten
orientierte Unterrichtsentwicklung etabliert werden. Aus diesem Grund erfolgte die Ein-
fithrung der Bildungsstandardiiberpriifung fiir alle Schiiler/innen in Osterreich in Deutsch,
Englisch und Mathematik. Mit der Uberpriifung der Bildungsstandards wurde das BIFIE,
das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des Gsterreichischen
Schulwesens?, betraut.

Mit diesem Instrument sollten die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende
der 4. Schulstufe und am Ende der 8. Schulstufe flichendeckend erhoben werden. Die erste
flichendeckende Uberpriifung im Fach Deutsch/Lesen/Schreiben auf der 4. Schulstufe fand
2015 statt. Ein Uberblick tiber den Ablauf der Studien in den Jahren 2012-2019 l4sst sich
anhand der Abbildung 1 gewinnen. Eine Zusammenschau der Ergebnisse aus dem ersten
Zyklus dieser Erhebungen von 2012 bis 2016 ist in George, Schreiner, Wiesner, Pointinger
und Pacher (2019) zu finden.

Fast jihrlich wurden die Kompetenzen der Schiiler/innen in Osterreich erfasst. Dabei
wurden die Untersuchungen jeweils als Vollerhebung - also als Erhebung eines kompletten
Schiilerjahrgangs (mit einzelnen Ausnahmen) — durchgefiihrt.? Ein sogenannter Bildungs-
standard-Zyklus setzte sich dabei aus Deutsch und Mathematik in der 4. Schulstufe sowie
Deutsch, Mathematik und Englisch in der 8. Schulstufe zusammen. Aus den Ergebnissen
dieser Testungen wurden umfangreiche Riickmeldungen an unterschiedliche Adressatinnen
und Adressaten generiert, z. B. an Lehrpersonen, an Schulleitungen, an die Schulaufsicht
und an Schiiler/innen. Die Ergebnisse der BIST-U wurden primar fiir die Systembeobachtung
(Systemmonitoring) bzw. das Qualititsmanagement an Schulen genutzt (Itzlinger-
Bruneforth, Kuhn & Kiefer, 2016, S. 22). Der Riickmeldung an Schiiler/innen kam weniger
Bedeutung zu: Diese konnte aufgrund aufwéindiger Logistik- und Analyseprozesse erst
einige Zeit nach der Testung abgerufen werden, wenn die Schiiler/innen bereits eine Schul-
stufe aufgestiegen waren, und wurde dementsprechend nur wenig genutzt.

2 Aus dem BIFIE wurde am 1. Juli 2020 das Institut des Bundes fiir Qualititssicherung im Gsterreichischen
Schulwesen (IQS).

3 Eine Ausnahme bildet hier zum Beispiel die Erhebung in Sprechen: Die Uberpriifung des Bereichs fand aus
organisatorischen Griinden nur an einer Stichprobe von 2.354 Schiilerinnen und Schiilern statt (Breit, Bru-
neforth & Schreiner, 2016, S. 91).
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Abbildung 1: Bildungsstandard-Zyklus (George et al., 2019)

Neben der BIST-U stand den Lehrpersonen noch ein zweites Instrument zur Verfiigung:
die Informelle Kompetenzmessung (IKM). Wahrend das Studien- und Berichtsdesign
der BIST-U auf das Systemmonitoring ausgerichtet waren, standen bei der Informellen
Kompetenzmessung Forderung und Unterrichtsevaluierung im Vordergrund. Die vorwiegend
itembasierte Riickmeldung an Lehrer/innen erfolgte direkt nach der Durchfithrung der
IKM und konnte somit gut fiir die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern bzw. Klassen
genutzt werden. In der Volksschule wurden im Rahmen der IKM vier Aufgabenpakete an-
geboten: Mathematik sowie in Deutsch Lesen, Sprachbetrachtung und Verfassen von Texten.

Im Rahmen des 2018 eingefiihrten Pddagogik-Pakets wurde eine Neugestaltung der
Bildungsstandardiiberpriifungen in Osterreich beschlossen (BGBL I Nr. 101/2018; BMBWE,
2021). Beginnend mit dem Schuljahr 2019/20 erfolgte eine stufenweise Weiterentwicklung
der bestehenden Instrumente der Bildungsstandardiiberpriifung und der IKM hin zum
Instrument der individuellen Kompetenzmessung PLUS (iKM™") (siehe Abbildung 2), das
schliellich ab dem Schuljahr 2021/22 implementiert wird. Bei diesem Verfahren sollen die
Vorteile von BIST-U und IKM kombiniert werden. Die Grundlage der Erhebung bleiben
im ersten Zyklus der iKM"S die gesetzlich geregelten Bildungsstandards. Perspektivisch
werden die aktuell in Entwicklung befindlichen Kompetenzraster (BMBWE, 2021) voraus-
sichtlich zu wichtigen Referenzpunkten fiir kiinftige Erhebungen. Zuhoérkompetenzen
werden dort auch weiterhin eine zentrale Rolle spielen.
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Bildungsstandards (BIST)

| |

Informelle Kompetenzmessung (IKM) Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U)

individuelle Kompetenzmessung PLUS (iKM?YS)

Abbildung 2: Verlaufsschema von den BIST zu IKM und BIST-U und zu iKMPvs

1.2 Ablauf und Grundlagen der vorliegenden Studie

Die Vorbereitung fiir und die Durchfithrung von Bildungsstandardiiberpriifungen folgt
jeweils einem ahnlichen Schema, das auch in Abbildung 3 verdeutlicht wird (sieche dazu auch
Breit & Schreiner, 2016). Der Testkonstruktion, bestehend aus Konstruktspezifikation und
Itementwicklung, folgen Uberlegungen, welche Fragen durch die nachfolgende Pilotierungs-
studie beantwortet werden sollen. Zumeist steht hier die empirische Priifung von neuen
Testaufgaben im Vordergrund. Wurden jedoch weitere Anderungen am Testinstrument
vorgenommen, sollten auch diese empirisch untersucht werden. Als Vorbereitungsschritte
folgen die Ziehung der Schulen- und Klassenstichprobe, der Schulkontakt, die Erstellung
des Testdesigns und die Zuteilung der Testhefte zu den Schiilerinnen und Schiilern sowie
Druck- und Logistikschritte zur Distribution der Testhefte. Die umfangreichen Vor-
bereitungsarbeiten miinden schliefilich in der Durchfithrung der Studie und der nach-
folgenden Datenerfassung und -aufbereitung. Ab diesem Zeitpunkt konnen die im Studien-
konzept angezielten Fragestellungen empirisch untersucht werden. Die Testaufgaben werden
psychometrisch auf ihre Eignung hin tiberpriift. Auffillige Testaufgaben werden weiterhin
fachdidaktisch analysiert und kdnnen aus dem Einsatz in kiinftigen Studien ausgeschlossen
werden. Weitere Analyseschritte beinhalten (je nach Studienzweck) eine Skalierung der
Daten, eine Verlinkung mit einer bereits bestehenden Metrik und die Auswertung etwaiger
Teilstudien. In der Regel steht nach diesem Prozess ein gepriifter Itempool fiir den Einsatz
in kiinftigen Studien zur Verfiigung. Im vorliegenden Fall entsteht aus der Pilotierungs-
studie zudem ein kurzer Ergebnisbericht.

Die Can-Do-Statements der Bildungsstandards bilden die zentrale Grundlage der Er-
hebungen: Aus ihnen werden - in Kombination mit der fachdidaktischen und psycho-
metrischen Forschung — sowohl Kompetenzstufenmodelle als auch Testkonstrukte ab-
geleitet. Dabei werden zumeist nicht alle Can-Do-Statements verwendet, sondern lediglich
diejenigen ausgewdhlt, die im Kontext von Large-Scale Assessments tiberpriifbar sind.

Bei Kompetenzstufenmodellen handelt es sich um sogenannte Niveaumodelle, die empirisch
erfasste Kompetenzen konkreter inhaltlich beschreiben und somit auch eine kriteriums-
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Abbildung 3: Ablauf einer Studie

orientierte Interpretation der Leistungswerte méglich machen (Hartig & Klieme, 2006). Sie
stellen eine Momentaufnahme im Bildungsverlauf dar, sagen jedoch nichts dartiber aus, in
welchen Etappen Schiiler/innen Kompetenzen erwerben (Entwicklungsmodell) oder aus
welchen Facetten sich die Kompetenz zusammensetzt (Strukturmodell, siehe dazu auch
Kapitel 2 - Konstrukt).

Die Testkonstrukte wiederum sind die Basis fiir die Entwicklung konkreter Testaufgaben, die
Schiiler/innen im Rahmen der Uberpriifung vorgelegt bekommen, damit aus den korrekten
und falschen Antworten ihr Ausmafl an Kompetenz abgeleitet werden kann.
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1.3 Uberarbeitung der Grundlagen der Testung

Im Rahmen der BIST-U 2015 wurde auch das Zuhdren in Osterreich erstmals flichen-
deckend tiberpriift. Die Ergebnisse fiir Osterreich kénnen dem Bundesergebnisbericht
(Breit et al., 2016) entnommen werden. Im Anschluss wurde eine Weiterentwicklung des
Tests beschlossen. Es sollten sowohl die zugrundeliegenden Konstrukte als auch die Test-
aufgaben adaptiert und verbessert werden: Die Neuerungen umfassen Anpassungen an die
aktuelle Forschung und Anderungen in der Auslegung der zugrundeliegenden Deskriptoren
der Bildungsstandards, in den Testaufgaben insbesondere bei den Stimuli (z. B. beim ver-
stirkten Einsatz von literarischen Texten) und bei der Administration. Die Anderungen
wurden im Rahmen einer Kooperation zwischen dem BIFIE und der Fachdidaktik Deutsch
der Technischen Universitdt Chemnitz umgesetzt.

Ziel dieser Forschungskooperation war es, die Messung von Zuhdrkompetenz einer-
seits unterrichtsvalider zu gestalten und andererseits mit Blick auf einzelne Aspekte Ver-
besserungen vorzunehmen. Die Umsetzung war ab 2016 geplant. Um weiterhin die Ver-
kniipfung der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 und der (geplanten) Bildungsstandard-
tiberpriifung 2020 zu erméglichen, wurde fiir die D4-Studie 2018 ein komplexes Studien-
design geplant, das aus vier Teilstudien bestand.

Pilotierungsstudien wie die D4-Studie 2018 dienen iiblicherweise dazu, Erhebungs-
instrumente und Administrationsformen zu erproben. Neben der Pilotierung von Test-
aufgaben erfiillte die Studie, die die Datengrundlage dieses Berichtsbands bildet, weitere
Funktionen. Das Studiendesign folgt der Logik, dass in jeder Teilstudie ein Aspekt der Testung
verindert wurde, um Anderungen in den Testleistungen auf diesen Aspekt zuriickfithren zu
kénnen. Genauere Informationen, insbesondere zu den beiden Teilstudien Briickenstudie
und Administrationseffektstudie, konnen in Kapitel 6 — Verlinkung - nachgelesen werden.

Es wurde angenommen, dass die Schiiler/innen in den Stichproben, die diese Teilstudien
bearbeiteten, der gleichen Population entstammten und diese reprasentativ vertraten. Diese
verschiedenen Teilstudien werden im Folgenden erlautert.

Link
von Teilstudien der D4-Studie 2018
2015
Briickenstudie Administrations- Validierungsstudie Pilotierungsstudie
(BS) effektstudie (AS) (VS) (PS)
Einsatz von originalen Einsatz von einem hybride Testhefte neue Aufgaben
BIST-D4-2015- originalen in neuer
Testheften BIST-D4-2015- Administrationsform

Testheft mit neuer
Administrationsform

Link
nach

Abbildung 4: Teilstudien der D4-Studie 2018 2020
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1.3.1 Teilstudien

Briickenstudie

Um eine stabile Trendberichterstattung der Bildungsstandardiiberpriifung zu kiinftigen
Testungen zu gewdhrleisten, wurde eine Briickenstudie eingesetzt. In dieser wurden vier
Testhefte aus der Bildungsstandardiiberpriifung von 2015 im gleichen Ablauf und der
gleichen Administrationsform von einer représentativen Teilstichprobe an Schiilerinnen und
Schiilern bearbeitet. So ist sichergestellt, dass sich Leistungsunterschiede auf die Fahigkeit
der Kohorte zurtickfithren lassen. Durch den Einsatz tiblicher Linkingverfahren konnen
die Leistungsscores dieser Stichprobe auf die Metrik der Bildungsstandardiiberpriifung
von 2015 transformiert werden. Das bedeutet, dass die Leistungen vergleichbar sind und
Leistungsverdnderungen der Schiilerpopulation zwischen 2015 und 2018 festgestellt werden
kénnen. Die tatsachliche Verlinkung der Studien soll in diesem Berichtsband allerdings nicht
im Mittelpunkt stehen, da die Gleichsetzung der Metrik auf die priméaren Fragestellungen
dieses Berichtsbands keinen Einfluss hat (siehe Kapitel 6 — Verlinkung).

Administrationseffektstudie

Im Vergleich zur Bildungsstandardiiberpriifung von 2015 wurden Anderungen in der Test-
administration vorgenommen. So wurde z. B. eine kurze Instruktion vor jedem Stimulus
angeboten, um den Kindern beim Zuhoren eine Kontextualisierung anzubieten (siehe
Kapitel 3 — Operationalisierung). Solche Anderungen konnen die Schwierigkeit der Auf-
gaben beeinflussen. Daher wurde eine Administrationseffektstudie durchgefiihrt, in der
einer Teilstichprobe eines der originalen Testhefte aus der Bildungsstandardiiberpriifung
von 2015 mit neuer Administrationsform vorgegeben wurde. Uber die Annahme, dass die
Stichproben aus der Briickenstudie und aus der Administrationseffektstudie dquivalente
Fihigkeiten aufweisen, kdnnen Unterschiede in der Testleistung auf die Anderungen in der
Administrationsform zuriickgefithrt werden (siehe Kapitel 6 — Verlinkung).

Validierungsstudie

Neben den Anderungen in der Administration gab es noch einige wesentliche Anderungen
im Testkonstrukt, die in Kapitel 2 — Konstrukt — néher erldutert werden und deren Aus-
wirkungen auf die Testleistung der Schiiler/innen von besonderem Interesse sind. Um die
Unterschiede zwischen dem Konstrukt von 2015 und dem Konstrukt von 2018 genauer
untersuchen zu kdnnen, wurde ein Testdesign gewéhlt, in dem Schiiler/innen ein Hybrid-
Testheft bearbeiteten, in dem zu gleichen Teilen Items aus beiden Konstrukten enthalten
waren. Die Reihenfolge der Items aus beiden Konstrukten wurde iiber die Testhefte rotiert.
So kann davon ausgegangen werden, dass Unterschiede in den Leistungen zwischen beiden
Testheft-Teilen im Mittel nicht auf die Personenféhigkeit oder Ermiidungseftekte, sondern
auf die Unterschiede zwischen den Konstrukten zuriickzufithren sind. In Kapitel 8 -
Konstruktidquivalenz — werden die Ergebnisse dieser Validierungsstudie berichtet.

Pilotierungsstudie
Der grofite Anteil an der Stichprobe entfiel auf die Testaufgabenpilotierung. Diese hat
zum Ziel, die neu entwickelten Aufgaben empirisch auf ihre Eignung hin zu tiberpriifen.
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AnschliefSend werden die Items selektiert und fiir ihren Einsatz in der nédchsten Erhebung
bereitgestellt. In diesem Fall dient die Pilotierungsstudie zusétzlich dem Zweck, Zwischen-
ergebnisse iiber die Leistungen der Osterreichischen Schiiler/innen fir Horverstehen zu
erheben und zu berichten. Dabei muss allerdings beachtet werden, dass Pilotierungsstudien
ublicherweise nicht fiir die Ergebnisriickmeldung entwickelt werden und somit gewisse
Nachteile mit sich bringen.* Dennoch zeigt sich, dass solche Ergebnisse wichtig sind, wenn
Konstrukte neu oder weiterentwickelt werden (Granzer et al., 2009). Zudem liegen aufgrund
der Weiterentwicklung der Bildungsstandardiiberpriifung hin zur iKM™* aktuell keine
Ergebnisse zu den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Fach Deutsch vor.
Vor diesem Hintergrund stehen also auch deskriptive Analysen von Zuhérkompetenzen
im Mittelpunkt des Berichtsbands (siehe Kapitel 7 — Ergebnisse). Allerdings kénnen keine
verldsslichen Riickschliisse dariiber getroffen werden, welchen Fortschritt Schiilerinnen
und Schiiler in Osterreich von 2015 auf 2018 erzielt haben. Diese Ergebnisse werden erst
in den Zyklusberichten der iKM""S berichtet.

1.4 Weiterentwicklung zur iKMPUs

Im Zuge des Piadagogik-Pakets wurde 2018 entschieden, dass die BIST-U und die IKM in
einem neuen Instrument verbunden werden (siehe oben). Damit sollen die Vorteile beider
Erhebungen und deren unterschiedliche Testzwecke in einem Instrument mit sowohl frei-
willigen als auch verpflichtend durchzufiihrenden Modulen kombiniert werden. Beispiels-
weise sollen durch eine zeitnahe Ergebnisriickmeldung die Daten im Unterricht besser
verwertet werden kénnen. Auf dieser Basis konnen mit Blick auf einzelne Standards,
Kompetenzen und Facher und auf unterschiedlichen Ebenen im System (z.B. Bundes-
land, Schule, Klasse, Schiiler/innen) rechtzeitig gezielte Mafinahmen eingeleitet werden,
wenn Defizite erkannt werden. Durch die flichendeckende verpflichtende Durchfithrung
sollen aber dennoch weiterhin Daten fiir das Systemmonitoring zur Verfiigung stehen.

Im Zuge der Entwicklung der iKM""" wurde beschlossen, Zuhéren zukiinftig dreijahrlich
flichendeckend im Rahmen der sogenannten Zyklusmodule zu erheben, wodurch die
Wichtigkeit dieser Kompetenz hervorgehoben wird. Von dieser politischen Entscheidung
wurden auch die Arbeiten des BIFIE (jetzt IQS) und der Technischen Universitit Chemnitz
zur Anderung der Messung in Zuhdren gepragt.

4  Ergebnisse aus Pilotierungsstudien sind mit einem Stichprobenfehler belegt. Weiterhin wiirden bei der
iKMP'S oder der BIST-U nur Aufgaben zum Einsatz kommen, die sich bei der Pilotierung als besonders
geeignet herausgestellt haben. Auch die Testdesigns fiir Erhebungen werden auf Basis der Informationen aus
der Pilotierung optimiert zusammengestellt, um das Konstrukt angemessen abzudecken.
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1.5 Der Berichtsband ,,Zuhérkompetenzen messen. Ergebnisse
der Bildungsstandard-Pilotierung in der 4. Schulstufe*

Mit dem hier vorliegenden Berichtsband legen wir verschiedene Ergebnisse vor, die im
Rahmen der Uberarbeitung nach der BIST-U initiiert wurden und die auf Daten basieren,
die in der D4-Studie 2018 erhoben wurden.

Dabei wird diese Progression auch als Chance begriffen, neuere fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Erwiigungen in die iKM™® aufzunehmen und wichtige Anderungen am
Testkonstrukt und der Testadministration vorzunehmen. Diese Anderungen erleichtern
auch, die Riickmeldungen fiir die jeweiligen Akteure passgenau zu gestalten, wie dies auch
in der iKMP'YS geplant ist (Behrens & Krelle, 2014).

Im vorliegenden Berichtsband wird in Kapitel 2 zunachst das theoretische Konstrukt dis-
kutiert, das der D4-Studie 2018 zugrunde lag und zukiinftig auch der iKM™"* zugrunde
liegen wird. Die Operationalisierung des Konstrukts wird darauf aufbauend in den Kapiteln
3 und 4 dargestellt. In Kapitel 3 — Operationalisierung — wird zunéchst beschrieben, wie
die Entwicklung der Testaufgaben durchgefiihrt wurde. Die fachdidaktischen und test-
methodischen Grundlagen werden entlang des Entwicklungsprozesses der Testaufgaben
diskutiert. In Kapitel 4 — Beispielaufgaben — werden einzelne Testaufgaben der Pilotierungs-
studie diskutiert: Sowohl die Stimuli als auch die dazugehorigen Testaufgaben (Items)
werden ausfithrlich didaktisch thematisiert. In Kapitel 5 - Studiendesign - folgt schliefSlich
die Beschreibung der Vorbereitung und Durchfithrung der Studie.

In Kapitel 6 - Verlinkung — werden primér Ergebnisse aus der Administrationseffektstudie
vorgestellt und mogliche Griinde fiir diese Ergebnisse erortert. Weiterhin werden die Er-
gebnisse in einen Kontext mit weiteren linkerschwerenden Aspekten und der Linking-
strategie gesetzt.

In Kapitel 7 - Ergebnisse - erfolgt die deskriptive Darstellung der Kompetenzen dster-
reichischer Schiiler/innen in der Pilotierungsstudie. Dabei werden verschiedene Kriterien
wie Migrationsstatus, Geschlecht etc. fiir Subgruppen-Analysen verwendet.

Abschlieflend werden in Kapitel 8 — Konstruktiquivalenz - die beiden Konstrukte gegen-
ibergestellt und mit der Frage nach Konstruktiquivalenz aus verschiedenen Perspektiven
und mit verschiedenen empirischen Evidenzen diskutiert. Thema sind die Zusammenhinge
zwischen den beiden Konstrukten und mit weiteren leistungsrelevanten Hintergrund-
merkmalen, das Ausmafl von lokalen Abhéngigkeiten innerhalb der beiden Konstrukte
sowie die Unterrichtsndhe.
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1.6 Ausblick - zukiinftige Forschung in Zuhéren

Eine Reihe zentraler Fragestellungen wird in diesem Berichtsband nicht aufgegriffen, soll
aber im Rahmen weiterer Forschung angegangen werden, die hier knapp skizziert wird.
Dabei wird nachfolgend primér auf drei Aspekte eingegangen: weitere Nutzungsmaoglich-
keiten der vorliegenden Daten, Zukunftsaussichten in der Messung von Zuhérkompetenzen
sowie Fordermoglichkeiten von Zuhérkompetenzen. Abschlieflend soll noch dement-
sprechend ein Ausblick auf solche zukiinftigen Untersuchungen gegeben werden.

1.6.1 Weitere Nutzungsmdglichkeiten der vorliegenden Daten

Trotz ausfiihrlicher Analysen in diesem Berichtsband bleiben noch Fragen unbeantwortet,
die in zukiinftigen Studien untersucht werden sollen.

So ist etwa eine genauere Priifung zur Dimensionalitdt von Zuhdrkompetenz von Interesse.
Dabei kann die Frage gestellt werden, ob und in welcher Weise sich theoretisch plausible
und unterscheidbare Teilkompetenzen auch empirisch wiederfinden. Diese Frage ist
aus verschiedenen Perspektiven interessant und relevant. Erstens konnen empirische
Untersuchungen zur Faktorstruktur eines Tests eine Evidenz fiir die Konstruktvaliditat
bzw. strukturelle Validitat nach Messick (1995) liefern. Die Frage nach der empirischen
Dimensionalitit kann jedoch zweitens in Uberlegungen zur Riickmeldung einflie3en: an-
gesichts wachsender Forderungen nach mehr Information iiber die Testteilnehmerin/den
Testteilnehmer ist abzuwégen, welche und wie viele Subscores riickgemeldet werden und ob
diese gentigend Reliabilitdt aufweisen (Sinharay, Puhan & Haberman, 2011). Drittens sind
Dimensionalitdtsuntersuchungen auch fiir die iterative Weiterentwicklung von Tests niitz-
lich: Sind die Teilkompetenzen empirisch gut trennbar oder muss in der Itementwicklung
mehr Fokus auf die Unterschiedlichkeit und Passgenauigkeit der Testaufgaben in ver-
schiedenen Teilkompetenzen gelegt werden? Fiir Zuhoren konkret konnen Teilkompetenzen
aus Verstehensprozessen (hierarchieniedrig vs. hierarchiehoch) oder auch aus dem Um-
gang mit verschiedenen Texten (expositorisch vs. literarisch) abgeleitet werden. Zukiinftig
ist auflerdem zu bedenken, dass klangliche Merkmale gesprochener Sprache selbst auch
Trager von Bedeutung sind, die als eigenstidndige Teilkompetenz modelliert werden konnte
(Behrens, Késer-Leisibach, Krelle, Weirich & Zingg Stamm, 2020).

Ebenfalls denkbar sind Untersuchungen zu narratologischen Kriterien als Einflussfaktoren auf
die Schwierigkeit von Testaufgaben. Die Kenntnis schwierigkeitsbestimmender Merkmale ist
hilfreich fiir das Verstindnis der Kompetenz und des Antwortverhaltens der Schiiler/innen
und kann - ebenso wie Dimensionalititsuntersuchungen — zur Konstruktvalidierung
beitragen. Entsprechende Studien kénnen zudem zukiinftige Itementwicklungsprozesse
informieren, um sie gezielter zu gestalten und den Ertrag an geeigneten Items zu erh6hen
(Hartig & Frey, 2012). In der DESI-Studie wurden die Informationen aus den Unter-
suchungen zur Itemschwierigkeit zusitzlich fiir die Skalenbeschreibung in der Berichts-
legung verwendet (Hartig, 2007). Bhme, Robitzsch und Buse (2010) untersuchten bereits
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schwierigkeitsbestimmende Merkmale auf Item- und Textebene fiir Zuhoren mit besonderer
Hervorhebung der Merkmale, die horspezifisch sind.

Zuletzt sind Vergleiche zwischen Lesen und Zuhéren denkbar und mit den vorliegenden
Daten moglich. Da der Fokus empirischer Forschung zur Diagnostik rezeptiver Kompetenzen
auf dem Leseverstehen liegt, ist die Frage, ob und wie weit zwischen Lese- und Horver-
stehen Unterschiede bestehen, nach wie vor interessant. Bohme et al. (2010) beschiftigten
sich bereits aus einer theoretischen Perspektive mit den Spezifika von Zuhoren. Behrens
et al. (2020) untersuchten das Verhaltnis von Hor- und Leseverstehen sowie verschiedene
Prasentationsmodi der Items auch empirisch. In der vorliegenden Untersuchung wurden
zu Forschungszwecken acht Testaufgaben in Lesen und Zuhoren eingesetzt. Dabei wurden
die Stimuli einmal in gedruckter Form und einmal als Hértext dargeboten. Damit wire es
— ahnlich Behrens et al. (2020) - moglich, zu untersuchen, ob beiden Kompetenzbereichen
die gleichen Verstehensprozesse zugrunde liegen oder ob sich Positionseftekte der zu den
Stimuli gehorenden Items unterscheiden, da beim einmaligen Horen die Erinnerung an den
Text moglicherweise schneller schwindet als beim Lesen, wo es moglich ist, den Stimulus
erneut anzusehen.

1.6.2 Die Zukunft der Messung von Zuhérkompetenzen

Zukunftsweisende Technologien zur Testung von Kompetenzen gelangen mehr und mehr
in den Einsatz und erdéffnen neue Moglichkeiten, Konstrukte zu operationalisieren. Be-
sonders fiir Zuhoren ergeben sich einige interessante Aussichten.

So kann in Zukunft beispielsweise verstirkt auf multimediale und multimodale Texte und
Testinstrumente gesetzt werden. Das bedeutet, dass Horverstehen etwa auch mit dem Seh-
verstehen (z.B. beim Einsatz von audiovisuellen Medien) oder Leseverstehen (z.B. bei der
Einbettung von Horfiles in multimedialen Texten) kombiniert werden kann (Behrens &
Krelle, 2014). Vereinfacht wird diese Moglichkeit dadurch, dass viele Large-Scale Assess-
ments in den letzten Jahren den Schritt in die digitale Testung wagen, wodurch die Inter-
aktivitat der Testung steigen kann. Es ergeben sich neue Moglichkeiten zur Testung, aber
auch neue Herausforderungen bei Tests und bei der Vermittlung von Zuhorkompetenzen.

Die digitale Testdurchfithrung ermoglicht es auch, Verfahren, die bisher mit fixierten Test-
heften arbeiten, in Zukunft adaptiv zu gestalten. Das bedeutet, dass an die geschitzte Fihig-
keit der Testteilnehmerin/des Testteilnehmers angepasste Testaufgaben prasentiert werden
und somit weniger Testaufgaben pro Schiiler/in eingesetzt werden miissen, um hinreichend
zuverldssige Ergebnisse zu erhalten. Dariiber hinaus erhdhen computerisierte Testverfahren
die Effizienz in Bezug auf den administrativen, personellen und finanziellen Aufwand
(Asseburg, 2011). Hinsichtlich der hiufig geduflerten Annahme, dass adaptives Testen die
Motivation zur Testbearbeitung steigert, konnten bislang keine fundierten empirischen
Ergebnisse vorgelegt werden. Untersuchungen deuten eher auf keinen (Ling, Attali, Finn
& Stone, 2017) oder einen differenziellen Effekt zugunsten von Testteilnehmerinnen und
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Testteilnehmern mit niedrig ausgepragter Fahigkeit hin (Ortner, Weiffkopf & Koch, 2014;
Wise, 2014).

Vor diesem Hintergrund riicken Fragen zum Zuhoren im Gesprich in den Mittelpunkt, das
in bisherigen Testverfahren aus testmethodischen Griinden ausgeklammert worden war.
In Osterreich wurde der in den Bildungsstandards definierte Kompetenzbereich Horen,
Sprechen und Miteinander-Reden beispielsweise in die Bereiche Zuhoren und Sprechen
aufgeteilt und somit getrennt erfasst. Die Vernetzung des Sprechens und Zuhorens konnte
in Zukunft auch in der Operationalisierung der Bereiche abgebildet werden. So riickt die
Méglichkeit, Gesprichssituationen zu simulieren, in den Bereich des Machbaren. Auf diese
Weise konnten bisher noch nicht testfahige Deskriptoren der Bildungsstandards tiberpriift
werden (sieche dazu auch Kapitel 3 — Operationalisierung) (Behrens, 2010; Nold & Rossa,
2017; Weirich, Bachinger, Trendtel & Krelle, 2019).

1.6.3 Fordermdglichkeiten von Zuhérkompetenzen

Neben der Erfassung ist die Férderung von Zuhérkompetenzen ein zentraler Bereich, in
dem noch Forschungsdesiderate bestehen. Formativem Assessment kommt hier eine grofe
Bedeutung zu. Mit Blick auf Aspekte der Unterrichtsentwicklung wire es fiir Lehrkrifte
sinnvoll, dieselben Schiiler/innen mit vergleichbaren Aufgaben zu mehreren Zeitpunkten
zu testen, um mogliche Resultate von Férdermafinahmen in den Blick zu nehmen.

Letztlich soll beim Zuhoéren noch weiter erforscht werden, wie Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern gut geférdert werden koénnen. Fiir den deutschsprachigen
Raum liegen zwar Forderkonzepte vor (Hagen, 2006; Krelle, 2011), allerdings wurden
diese bisher selten empirisch validiert. Wiinschenswert wire hier eine Orientierung an
den Kompetenzen der Schiiler/innen, fiir die bestimmte Férdermethoden evidenzbasiert
empfohlen werden konnen, vor allem in Hinblick auf die iKMP™S. Ein besonderer Blick
sollte nach Ansicht der Autorinnen und Autoren dieses Kapitels auf die Erforschung digitaler
Fordermethoden im Zuhoren gelegt werden.

Diese Forschungsfragen sollten in zukiinftigen Studien bearbeitet werden. Die Vernetzung
von Forschung und Anwendung zur Erfassung und Férderung von Zuhérkompetenzen ist
ein Anliegen der Herausgeber/innen dieses Berichtsbands. Der vorliegende Berichtsband
richtet sich deshalb gleichermafSen an Bildungsforscher/innen, Fachdidaktiker/innen,
Sprachwissenschaftler/innen sowie interessierte Lehrkrifte, die sich intensiv mit den
Zuhorkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in der Volksschule auseinandersetzen
mochten.
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Kapitel 2
Ein Konstrukt zum Testen von Zuhérkompetenz

2.1 Einleitung

Die Bildungsstandardiiberpriifung und die Informelle Kompetenzmessung (IKM) sind
standardisierte Instrumente zur Diagnose der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
zu bestimmten Zeitpunkten in Osterreich. Mit der Bildungsstandardiiberpriifung ist eine
Datenbasis fiir das Schulqualitditsmanagement und das Monitoring des Bildungssystems
geschaffen. Zudem sollen mit der IKM Padagoginnen und Péddagogen férderdiagnostische
Riickmeldungen zu ihren Schiilerinnen und Schiilern erhalten.

Im Folgenden wird fiir die nationale Leistungsmessung ein Konzept entworfen, mit dem
solche Aspekte des Zuhorens der Schiiler/innen tiberpriift werden, die im Rahmen von Tests
ermittelt werden kdnnen. Dazu wird zunédchst Zuhorkompetenz in fachwissenschaftlicher
und fachdidaktischer Perspektive diskutiert. Anschlieflend wird der Bezug zu den Bildungs-
standards in Osterreich hergestellt und es werden bisherige Umsetzungen von Zuhdortests
diskutiert, um Konstruktionsprinzipien fiir die Messung von Zuhorkompetenz im Rahmen
der Bildungsstandardiiberpriifung abzuleiten. Die Bildungsstandardiiberpriifung und die
IKM werden in Zukunft zusammengefiihrt, weiterentwickelt und in Form der individuellen
Kompetenzmessung PLUS (iKM') ausgebaut (siehe Kapitel 1 — Uberblick). Grundlage der
iKM"Vs bleiben die per Verordnung definierten Bildungsstandards (BGBL. II Nr. 1/2009).

2.2 Zuhdrkompetenz in fachwissenschaftlicher und
-didaktischer Perspektive

In der Regel wird zwischen (physiologischem) Horen und (psychologischem) Zuhéren
unterschieden (Ackermann, 2006; Behrens, Kaser-Leisibach, Krelle, Weirich & Zingg
Stamm, 2021; Worthington & Bodie, 2017): Unter den Begriff Horen fallen dabei in erster
Linie Aspekte der Schalldetektion und -verarbeitung durch das Horsystem (Hellbriick &
Ellermeier, 2004, S. 91). Solche grundlegenden Fihigkeiten werden nach Behrens, Bohme
und Krelle (2009) bei Schuleintritt vorausgesetzt oder sie werden im inklusiven Unter-
richt als Beeintrachtigungen bzw. Einschrankungen aufseiten der Schiiler/innen angesehen
(Lipkowski & Schiiller, 2017, S. 19). Unter dem Begrift Zuhoren werden hingegen unter-
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schiedliche kognitive bzw. psychische Prozesse verstanden (Imhof, 2010). Mitunter werden
auch sprachliche Handlungen als Zuhéren bezeichnet. Bei einer solchen umfassenden
Definition geht es dann beispielsweise um Back-Channel-Behavior, also die Verwendung
von Feedbacksignalen zu den Gesprachsschritten (Brinker & Sager, 2001, S. 59), sowie um
aktives Zuhéren als Kommunikationsstrategie (Rogers, 1985). Solche Handlungsformen
und -muster sollen im Laufe der Schullaufbahn gezielt durch schulische Férderung aus-
gebildet werden, sie sind aber in der Regel nicht Gegenstand von Testungen (Krelle, 2010).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden Zuhdren und Horen terminologisch unter-
schieden und eng gefithrt: Zuhoren wird hier als mentaler Prozess der Informationsver-
arbeitung angesehen. Das damit in der Forschung verbundene Konstrukt wird in diesem
Sinne als verstehendes Horen bzw. als Horverstehen bezeichnet.

2.2.1 Horverstehen als Konstrukt

Das Horverstehen wird als komplexer Prozess der aktiven, rezeptiven Sprachverarbeitung
angesehen, bei dem im Zusammenspiel von Vorwissen und auditivem Input kognitive
Repriasentationen des Gehorten entstehen (Schwarz, 1992, S. 133). Ein prominentes Modell
solcher kognitiven Prozesse stammt von Imhof (2003, 2010, S. 15). Dort spiegelt sich auch
die oben diskutierte Unterscheidung von Horen und Zuhéren wider: Grundlage sogenannter
auditiver Prozesse ist nach Imhof die Unterscheidung einer akustischen und einer
auditorischen Seite der (parallelen) Reizverarbeitung im Gehirn. Die akustische Ver-
arbeitung von Lautreizen (i. S. v. Horen) wird als die Wahrnehmung und Verarbeitung von
Sprachreizen oder anderen akustischen Signalreizen aufgrund physikalischer Kriterien
angesehen. Auditorische Prozesse umfassen hingegen die kognitive Verarbeitung und
differenzierte Analyse von Reizen iiber das Ohr (i. S.v. Zuhoren). Vor diesem Hintergrund
modelliert Imhof (2010) das Horverstehen als mehrstufigen Prozess der Informationsver-
arbeitung (vgl. Abbildung 1).

~ | Kode | | Modalitat | | Arbeitsged&chtnis | |Langzeitgedéchtnis
o
0
S
N Selektieren Integrieren
5
E digital: Laute erfassen Worte erkennen Schemata abrufen
3 verbale Signale . o Bedeutung zuweisen und erweitern
N identifizieren N .
Q ) Satze verarbeiten schlussfolgern
= sortieren 3 ) . .
g analog: ) Vorwissen zu Hilfe mit Vorwissen
£ ) gruppieren "
S nonverbale Signale Zusammenhang herstellen verkniipfen
3
o
o
0
=
N Wozu?
Organisieren Uberwachen
Prozess in der Zeit >

Abbildung 1: Zuhérmodell (nach Imhof, 2010, S. 19)
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Grundlage aller auditiven Prozesse ist eine Intention bzw. eine sogenannte Zuhdrabsicht.
Das heifdt hier, dass Zuhéren immer mit bewussten oder unbewussten Zielen verbunden
ist: Zuhorer/innen selektieren akustische Signale aus dem Lautstrom, um auf Basis von
Sprach- und Weltwissen Informationen zu organisieren bzw. in die eigene Représentation
des Gehorten zu integrieren. Diese grundlegenden Fahigkeiten sind notwendige Voraus-
setzungen fiir Kommunikations- und Verstehensprozesse. Weil fiir die genannten Aspekte
kognitive Ressourcen benétigt werden, spielen Arbeits- und Langzeitgedachtnis eine
wichtige Rolle beim Zuhoren. Schliefllich priift man auf der Grundlage des eigenen Vor-
wissens und neuer Informationen das bisher Verstandene hinsichtlich Plausibilitit, wobei
durchaus Revisionen vorgenommen werden. Das Horverstehen kann also als ein kognitiver
Verarbeitungsprozess angesehen werden, in dem die Zuhoérer/innen aktiv verschiedene
interpretatorische Leistungen auf Basis des Vorwissens vollbringen. Krelle und Prengel
(2014, S. 213) schreiben dazu:

Um solche Leistungen zu beschreiben, wird von verschiedenen Formen der mentalen
Représentation von Bedeutungen ausgegangen. Man unterscheidet hier eine hierarchieniedrige
Ebene des kognitiven Systems, auf der es um das mehr oder weniger sinngeméf3e Erinnern einer
oder mehrerer Formulierungen geht. Daneben wird von einer hierarchiehohen Ebene gesprochen,
in der Représentationen angesiedelt sind, die sich auf groflere Textteile oder den gesamten Text

und seine Strukturen beziehen, z. B. in Form eines mentalen Modells.

Prozesse auf hierarchieniedriger und hierarchiehoher Ebene erfordern jeweils kognitive
Ressourcen, etwa wenn Informationen zu Einheiten (,,chunks®) verdichtet werden und
sich eben sinngemaf oder in ihrer Bedeutung fiir das Gesamte erinnert wird. In der Folge
resultiert ein Verstehen des Gehorten.

Mitunter werden fiir die Unterscheidung von kognitiven Leistungen unter Riickgrift auf
Textverstehenstheorien und vergleichbar zum Lesen auch eine propositionale Struktur und
eine Makrostruktur unterschieden (Kintsch, 1998). Eine Einordnung der Begriffe liefert
Imhof (2003, S. 140): Von propositional spricht man, wenn bei der Informationsgewinnung
Elemente oder Einheiten in sogenannte Propositionen (im Sinne von Satzaussagen und ihren
Relationen) zerlegt werden. Diese sind dann kognitiv im Verstehensprozess so geordnet,
dass sie (makrostrukturell) zu einer mehr oder weniger sinnvollen Gesamtaussage integriert
werden kann. Als Verarbeitungsprozesse werden noch weitere Prozesse angenommen, u. a.
solche der Reduktion von Informationen (z. B. Zusammenfassen, Generalisieren, Auslassen),
einfache, automatische Schlussprozesse bzw. Inferenzen (so genannte bridging inferences
im Sinne von Kintsch (1998, S. 189), Prozesse der lokalen Kohérenzbildung, elaborative
Prozesse (z.B. Assoziation) und ggf. die Hinzunahme nichtsprachlicher Signale:

Auf diese Weise mag es dem Zuhérer gelingen, den sprachlichen Auflerungen eine Bedeutung
zuzuweisen, die durch eine gewisse Kohérenz im Sinne von subjektiv empfundener Stimmigkeit
und Plausibilitat ausgezeichnet ist. (Imhof, 2003, S. 140)
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Generieren Menschen beim Zuhéoren dann also eine solche Makrostruktur, tiberfithren sie
die Propositionen mit Hilfe von Selektions-, Reduktions- und Gewichtungsprozessen in
eine iibergeordnete Struktur. Dabei wird auch Wichtiges von Unwichtigem unterschieden,
Bekanntes wiedererkannt, Neues integriert etc. Zuhoren heif3t in dieser Perspektive dem-
entsprechend auch selektieren, gewichten, auslassen, generalisieren, schlieflen, konstruieren
und integrieren zu konnen (Imhof, 2003, S. 140).

2.2.2 Einflussfaktoren auf das Horverstehen und Bezug zu anderen Kompetenzen

Uber die Entwicklung des Horverstehens ist bisher wenig bekannt: So wird zwar z.B. die
Sprechfihigkeit biografisch eindeutig nach dem Zuhéoren ausgebildet, dennoch liegen fast
ausschliefilich elaborierte Modelle zum sprachproduktiven Erwerb vor. Allerdings sind Be-
funde tiber das Horen und Zuhoéren im frithen Sauglingsalter einschlagig (Behrens, 2010,
S. 31; zusammenfassend Hennon, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000, S. 51). Weitere Unter-
suchungen finden sich im Kontext des Erwerbs des Schriftsystems, etwa wenn Aspekte
phonologischer Bewusstheit als Faktor fiir den Schriftspracherwerb insgesamt modelliert
werden (Proscholdt et al., 2013). Dort geht es aber weniger um den Erwerb von Zuhor-
fahigkeiten als mehr um ihre dienende Funktion fir den Erwerb des Schriftsystems.

Gut dokumentiert sind die Einflussfaktoren auf das Horverstehen. In einem Forschungs-
tiberblick fassen Behrens und Krelle (2014) etwa folgende Aspekte als bedeutsam zusammen:

(1) Das Arbeitsgedachtnis und seine Leistungsfahigkeit sind fiir das Horverstehen zentral
(s.0.), was u.a. mit der Multimodalitdt alltaglicher Zuhorsituationen zu erkldren ist.
Es miissen ndmlich sehr viele (Arten von) Informationen prozessiert werden:

Zuhorer miissen die bislang gehorte fliichtige Information so lange prasent halten, bis sie
mit der prinzipiell nicht vorhersehbaren noch folgenden Information zu einem sinnvollen
Ganzen integriert werden kann. (Behrens und Krelle, 2014, S. 88; siche auch Hagen, 2006;
Kahlert, 2000)

(2) Akustische Faktoren beeinflussen das Zuhoren. Das betriftt z. B. die Lautstirke, die
Art der Artikulation, die Geschwindigkeit, mogliche Storgerdusche u. v.m. (siehe dazu
auch Buck, 2001; Kapitel 3 — Operationalisierung).

(3) Auditive Faktoren sind durch die Signalwahrnehmung der Zuhorerinnen und Zuhorer
bedingt. Bereits minimale Horverluste zwischen 10-15 dB, die normalerweise bei
entsprechenden Screenings nicht entdeckt werden, kénnen zu betrichtlichen Liicken
im Horverstehen fithren (Coninx, 2009).

(4) Weitere kognitive Faktoren betreffen die Verarbeitung des ankommenden Signals,
etwa den Zusammenhang von Sprechtempo und Sprachkenntnissen des Rezipienten.

(5) Motivationale Faktoren stehen in Zusammenhang mit Aspekten der situativen Inte-
ressiertheit sowie mit einem relativ iberdauernden Interesse.

(6) Zu den kommunikativen Faktoren zahlen etwa:

Aspekte der sozialen Nahe oder Distanz zwischen Gespréachspartnern, der Reziprozitat der

Kommunikation (etwa die Moglichkeit zur Nachfrage oder Beeinflussung des Sprechers
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durch Horersignale), der personlichen Bereitschaft, sich auf eine Situation ,,einzulassen®
(Behrens & Krelle, 2014, S. 90).

(7) Alsweiterer Faktor kommen noch Fahigkeiten der Aufmerksamkeitssteuerung und der
Konzentration ins Spiel. Insbesondere die Konzentration gilt als wichtigster Pradiktor
von Horverstehensleistungen in Abhéngigkeit der Variablen sprachlicher Hintergrund
(Deutsch als Erst- oder Zweitsprache) und Selbstkonzept (Gschwend, 2014).

Vor diesem Hintergrund lassen sich auch bedeutsame Unterschiede des Horverstehens zu
anderen sprachlichen Kompetenzen ausmachen, z. B. zum Leseverstehen. Die grofiten Unter-
schiede finden sich auf der hierarchieniedrigen Ebene des kognitiven Systems und ergeben
sich aus der jeweils akustischen oder visuellen Darbietung der Informationen (Grotjahn,
2005), z. B. mit Blick darauf, dass Texte beim Lesen selbstgesteuert gescannt werden kénnen,
wenn eine Information wiedergefunden werden muss. Die grofiten Gemeinsamkeiten
zwischen Lesen und Zuhoren werden hingegen auf der Ebene der Inferenzen und der Bildung
mentaler Modelle ausgemacht (Hagtvet, 2003; Kiirschner, Schnotz & Eid, 2006; Kiirschner
& Schnotz, 2008). Im Rahmen von Vergleichsstudien korrelieren Lese- und Horverstehen
mit .74 auf latenter Ebene (Behrens, Bohme & Krelle, 2009, S. 370), was allerdings auch mit
der Gestaltung der Testitems zusammenhidngen konnte (Behrens et al., 2021). Mitunter
wird auch von einer Zunahme solcher Korrelationen zwischen Lese- und Horverstehen
bei steigender Leseerfahrung berichtet (Marx & Jungmann, 2000). Solche Ergebnisse sind
bisher allerdings noch uneindeutig (Knechtel, 2011). Weitere Untersuchungen liegen auch
zum Einfluss von Lehrmethoden zum Horverstehen auf das Lesenlernen im Grundschul-
alter vor (Marx, 2000). Zudem diirfte das Leseverstehen von Grundschulkindern auch von
der Fihigkeit des Horverstehens profitieren (Knoepke, Richter, Isberner, Neeb & Naumann,
2013, S. 274). Bremerich-Vos, Bchme und Robitzsch (2009) weisen in einer explorativen
Faktorenanalyse (mit zwei Faktoren: sprachproduktiv und sprachrezeptiv) nach, dass nur
das Horverstehen eine hohe Ladung auf den ,,rezeptiven Faktor hat. Das Lesen hingegen
lddt nicht auf diesen rezeptiven Faktor. Hier ist allerdings unklar, ob ggf. die medialen Be-
sonderheiten des Zuhorens einen eigenen Faktor bilden (Bremerich-Vos et al., 2009, S. 212).

Mit Blick auf weitere (auch sprachproduktive) Kompetenzen hélt Behrens (2010, S. 34) fest,
dass das Zuhoren ,,[...] offenkundig in ein Netz von Kompetenzen eingewoben [ist], die
iber die Spezifika dieses Bereichs hinausweisen. Zentral ist hier neben anderen Aspekten
insbesondere das Sehverstehen. Vor diesem Hintergrund hat sich auch der Begriff ,,Hor-
Sehverstehen® etabliert, zu dem eine Reihe von Modellierungen in den Bereichen Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache vorliegen (Porsch, Grotjahn & Tesch, 2010; Rosch, 2011). Das
Hor-Sehverstehen ist im Alltag ebenfalls von den oben genannten Faktoren beeinflusst: Je
nach Situation ist z. B. das Arbeitsgedachtnis mehr beansprucht, wenn widerspriichliche
Signale unterschiedlicher Quellen interpretiert und fiir die Informationsgewinnung genutzt
werden miissen; die Belastung des Arbeitsgedachtnisses kann sich jedoch auch als weniger
anspruchsvoll erweisen, wenn die Datenlage weniger widerspriichlich ist (Grotjahn, 2000,
S. 8). Wie sich bewegte Bilder in Horverstehenstests auswirken, wird bisher ausschliefllich
in der Fremdsprachendidaktik diskutiert (Wagner, 2007; Behrens & Krelle, 2014, S. 90).
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Vor dem Hintergrund des Hor-Sehverstehens gibt es zudem noch enge Verbindungen
zum Sprechen. Hier liegen linguistische Ansitze vor, in denen z.B. Gesprichs-
storungen aus Perspektive der Zuhorenden untersucht werden (Fiehler, 1998), in denen
Verstehensleistungen auf der para- und nonverbalen Ebene im Gespréch analysiert werden
(Hartung, 1998) oder das Potenzial von Back-Channel-Behaviors gesprachslinguistisch in
den Blick genommen wird (Spiegel, 2006, 2009). Dabei geht es in der Regel um komplexe
Gespréchsfahigkeiten bzw. um Aspekte von Gesprachskompetenz (Hartung, 2004) sowie
miindlicher Kommunikationskompetenz (Becker-Mrotzek, 2009), also um einen weiteren
Begriff von Zuhoren als hier (siehe oben, Abschnitt 2.1 in diesem Kapitel).

Was Kinder zu bestimmten Zeitpunkten des schulischen Erwerbs konnen sollen, wird in den
deutschsprachigen Landern im Rahmen von Bildungsstandards festgelegt (Breit, Bruneforth
& Schreiner, 2016, 2017; Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012). Fiir Osterreich sind vor
allem die Formulierungen in den Bildungsstandards fiir die vierte und achte Schulstufe
mafigeblich, wie sie in der Verordnung des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und
Kultur iiber Bildungsstandards im Schulwesen in Osterreich zu finden sind (BGBL II Nr.
1/2009). Die Bildungsstandards fiir die vierte Schulstufe bilden auch die Grundlage, wenn
hier ein Konstrukt zum Testen von Zuhdrkompetenz entwickelt wird.

2.3 Bildungsstandards zum Zuhéren

2.3.1 Bildungsstandards zum Zuhéren

Die Bildungsstandards im Schulwesen fiir die 4. Schulstufe der Volksschule in Osterreich
weisen ,,Horen“ zusammen mit ,,Sprechen und ,,Miteinander-Reden® als einen eigenen

Kompetenzbereich aus. Die wesentlichen Kompetenzen sind nachstehend abgedruckt.

Tabelle 1: Auswahl an Bildungsstandards zum Zuhéren (BGBI. Il Nr. 1/2009)

Kompetenzbereich: Héren, Sprechen und Miteinander-Reden

Verstéandlich erzdhlen und anderen verstehend Die Schiiler/innen kénnen anderen aufmerksam
zuhéren zuhéren.

Die Schiiler/innen kénnen Informationen (iber
Lebewesen, Gegensténde sowie Sachzusam-
menhé&nge einholen.

Informationen einholen und sie an andere
weitergeben

Die Schiiler/innen kénnen sich an Gespréchs-
regeln halten, anderen respektvoll zuhéren und
sich fair mit deren Meinungen auseinander-
setzen [...].

In Gespréachen Techniken und Regeln anwenden

Kompetenzbereich: Lesen - Umgang mit Texten und Medien

Die Lesemotivation bzw. das Leseinteresse Die Schiiler/innen kénnen beim Vorlesen inter-
festigen und vertiefen essiert und bewusst zuhéren [...].
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Auch wenn hier von ,,Horen" gesprochen wird, zeigt sich auf Ebene der Standards, dass
»Zuhoren“ bzw. ,Horverstehen® im oben genannten Sinne gemeint ist. Unter dem Standard
sVerstindlich erzahlen und anderen verstehend zuhoren® finden sich ndmlich solche sprach-
rezeptiven Kompetenzen, die sich in narrativen (ggf. fiktionalen) Kontexten ergeben. Es
geht darum, anderen aufmerksam zuhoren zu kénnen, wenn diese z. B. von Begeben-
heiten und Erfahrungen erzihlen. Gleichwohl spielt das Zuhéren auch bei dem Standard
»Informationen einholen und sie an andere weitergeben® eine zentrale Rolle. Beim Zuhoren
in Gesprichen sollen sich die Schiiler/innen auflerdem ,,an Gespréchsregeln halten, anderen
respektvoll zuhoren und sich fair mit deren Meinungen auseinandersetzen® Dariiber hinaus
werden die Kompetenzbereiche im Sinne eines integrativen Deutschunterrichts aufeinander
bezogen und miteinander in Beziehung gesetzt. Mit Blick auf das Zuhoren wird das z. B. im
Kompetenzbereich ,,Lesen — Umgang mit Texten und Medien® deutlich: Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen ,,beim Vorlesen interessiert und bewusst zuhoren [kénnen]®

Hinzu kommt eine Reihe von Bildungsstandards aus anderen Bereichen wie ,,Einsicht in
Sprache durch Sprachbetrachtung®, die sich ebenfalls auf das Zuhoren beziehen lassen,
auch wenn sie oben nicht explizit ausgewiesen sind, z.B. die Kompetenz, Merkmale von
Regionalsprache und Standardsprache unterscheiden zu konnen.

2.3.2 Zur Lesart der Standards im Bereich Zuhoéren

Die Standardformulierungen aus Abschnitt 2.3.1 lassen sich folgendermafien auf die
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Diskussion (Abschnitt 2.2) beziehen: In den
Bildungsstandards sind durchweg sprachrezeptive (miindliche) Kompetenzen versammelt,
die man fiir aufmerksamkeitsgesteuerte Bedeutungsrekonstruktion und -sicherung in
variablen Kommunikationssituationen benatigt (Becker-Mrotzek, 2008, S. 66). Dabei ist
folgende Unterscheidung leitend: Es kann um Situationen gehen, in denen man mit anderen
interagiert und in denen das Zuhéren von umfangreichen Gespréchstitigkeiten begleitet ist.
Gleichwohl sind aber auch solche Situationen gemeint, in denen man zuhért, ohne dass man
mit anderen in Interaktion tritt, etwa wenn man Radiosendungen, Podcasts, Horspiele etc.
hort. Damit nimmt das Zuhoren eine besondere Rolle im Rahmen der Bildungsstandards
ein (siehe dazu auch Krelle & Neumann, 2014, S. 14): Anders als bei schriftsprachlichen
Kompetenzen geht es — erstens — auch um Kompetenzen, die im Gesprachsprozess in
gegenseitiger Abhédngigkeit mit anderen gezeigt werden. Teils werden solche Kompetenzen
- zweitens — zusammen mit dem Sprechen bereits weit vor der Schulzeit und auch dartber
hinaus auflerhalb des Unterrichts erworben. Die in den Bildungsstandards formulierten
Kompetenzen werden im Unterricht dann mit Blick auf grundlegende Bildung und kulturelle
Teilhabe weiterentwickelt. Mit Blick auf den Beitrag des Deutschunterrichts zur Bildung
heifit es dementsprechend an zentraler Stelle in einer Erlduterung zu den Standards:

Die Grundschule ist ein padagogischer Raum fiir die Grundlegung der Bildung. Sprachliche
Grundbildung erfolgt dann einerseits als Personlichkeitsbildung, andererseits weckt, erhilt und
fordert sie die Fahigkeit zur Kulturaneignung. Dabei leistet sie einen wesentlichen Beitrag fiir
die Sinnperspektive des Lernens und Handelns. (BIFIE, 2011, S. 7)
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Das Zuhoren ist in dieser Perspektive wesentlicher Bestandteil kommunikativer Kompetenz.
Insofern geht es um mehr als Grundfertigkeiten, ndmlich um komplexe Fihigkeiten,
die fir die Losung wiederkehrender Kommunikationsaufgaben dienlich sein kénnen
(Krelle & Neumann, 2014, S. 15). Dabei ist dann auch zu bedenken, dass Aspekte miind-
licher Kommunikation nicht nur als Lernziel, sondern auch als Lernmedium fiir andere
Kompetenzen und andere Facher bedeutsam sind.

Ausgehend von diesen Standardformulierungen und ihrer Interpretation werden im
Folgenden Konstruktionsprinzipien und Einschrinkungen bei der Gestaltung von Zu-
hortests zu den Bildungsstandards diskutiert.

2.4 Konstruktionsprinzipien und Einschrankungen bei der
Gestaltung von Zuhértests

An prominenter Stelle heif3t es in der Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungs-
standards, dass diese in ihrer Formulierung so konkret beschrieben sein sollen, ,,dass sie in
Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden
kénnen® (Klieme et al., 2003, S. 9). Dabei ist man sich allerdings einig, dass die Entwicklung
von Testaufgaben zu den Standards kein mechanischer, sondern ein kreativer Prozess ist,
denn die Standards sind mehr oder weniger auslegungsbediirftig (Bremerich-Vos, 2009,
S.21). Dabei kommt es auch auf eine enge Zusammenarbeit von Padagogik, Psychologie und
Fachdidaktik an (Klieme et al., 2003, S. 22). Dass diese Umsetzung von Standards in Test-
aufgaben im Bereich Zuhéren von einer Reihe von Einschrankungen bestimmt ist, wurde in
der Vergangenheit schon héufig betont (Behrens, Bohme & Krelle, 2009): Das Zuhéren kann
nach dem derzeitigen Stand der Forschung und unter vertretbarem Ressourcenaufwand
flichendeckend nur in solchen Situationen getestet werden, in denen die Schiiler/innen
nicht mit anderen interagieren bzw. sprechen.! In solchen Fillen kénnte man schliefllich
nicht sicherstellen, dass alle Beteiligten unter den gleichen Bedingungen getestet werden
(Krelle & Prengel, 2014, S. 213). Dazu schreiben Behrens und Krelle (2014, S. 100):

Obwohl es unstrittig ist, dass das Horverstehen im Alltag und in der Schule zumeist nur zusammen
mit Sprech- und Gespréchstatigkeiten relevant ist, gibt es dazu nur sehr wenige empirische Unter-
suchungen. Teils finden sich Arbeiten in der Gespréchslinguistik und -didaktik. [...] Einstweilen
bleibt es aber auflerordentlich schwierig, das komplexe Gesprachsganze sachangemessen und
gleichzeitig methodisch kontrolliert zu erfassen, um zu belastbaren Aussagen zu kommen.

Ob perspektivisch im Rahmen digitaler Testungen auch Gesprachssituationen (mit anderen)
simuliert werden konnen, ist noch nicht hinreichend geklért. Vor diesem Hintergrund
konnen die fiir den Unterricht wichtigen Kompetenzen zum Standard ,,In Gesprachen
Techniken und Regeln anwenden® aktuell nicht getestet werden.

1 Zur Administration des Bereichs Sprechen siehe Breit et al. (2016, S. 91-96).
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Deshalb werden ausschliefdlich Aufgaben zu Hértexten auf CD gestellt, die der ganzen
Klasse (Volksschule) vorgespielt werden. In der Sekundarstufe werden die Hortexte kiinftig
als Einzeltestung am Computer durchgefiihrt. Die Horsituationen sind in diesem Sinne
auf rezeptive miindliche Fahigkeiten beschrinkt, wie sie in den folgenden Standards fiir
die Volksschule formuliert sind (siehe Abschnitt 2.3):

e (beim Erzdhlen) anderen verstehend bzw. aufmerksam zuhoren,
* Informationen einholen (und sie an andere weitergeben),
* beim Vorlesen interessiert und bewusst zuhoren, [...].

Allerdings ist auch der letztgenannte Standard schwierig in ein Testformat zu iiberfiihren,
insbesondere wenn es um Fragen des ,,Interesses“ geht.

Vor dem Hintergrund der genannten Standards und fachwissenschaftlichen bzw.
-didaktischen Grundlagen wird im Folgenden das Testkonstrukt dargestellt.

2.4.1 Vorarbeiten und Bezugnahmen fir die Testentwicklung

Mit Blick auf bereits vorhandene Operationalisierungen, also Umsetzung von Kompetenz-
beschreibungen in konkrete Testaufgaben, liegen im deutschsprachigen Raum drei Er-
hebungsinstrumente vor: Die Arbeiten des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens?, (siehe Kapitel 1 — Uber-
blick), des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB, Deutschland,
Bremerich-Vos et al., 2010; Bremerich-Vos, Bohme, Krelle, Weirich & Koller, 2012) sowie
der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK, 2011, S. 46).

Die Arbeiten des BIFIE beziehen sich auf ein Testkonstrukt von Thomas, Latschen, Frank,
Weishaupt und Weishaupt (2011a; siche auch Thomas et al., 2011b), in dem die folgenden

Subkompetenzen fiir die Testentwicklung unterschieden werden:

Tabelle 2: Subkompetenzen fir die Itementwicklung (Thomas et al., 2011a; Thomas et al., 2011b)

K1  Die Bedeutung &hnlich klingender Wérter unterscheiden kénnen.

K2  Aus Texten Detailinformationen entnehmen.

K3  Aus Texten die wesentlichen Informationen/Abldufe/Zusammenhénge entnehmen.

Aus Texten die Grundgedanken erfassen und weiterfiihren und/oder Schlussfolgerungen

K4 ziehen.

Die Bedeutung parasprachlicher Informationen erkennen und die Mitteilungsabsicht der-

K5 R ,, s
selben einschatzen kénnen.

2 Aus dem Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schul-
wesens (BIFIE) wurde am 1. Juli 2020 das Institut des Bundes fiir Qualitdtssicherung im Gsterreichischen
Schulwesen (IQS).
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Die Inhalte eines Textes auch bei Auftreten von Stér- bzw. Hintergrundgerduschen erfassen
kénnen.

Ké

K7  Die eigene Verstehensleistung kontrollieren (Comprehension Monitoring).

Die Angemessenheit von Sprachhandlungen (Sprachkonventionen) erkennen und einschat-

K8 ..
zen kdénnen.

Einen altersadédquaten Wortschatz passiv verstehen und die Bedeutung der Wérter erfassen

K9 kénnen.

Diese Subkompetenzen von Thomas et al. (2011a, 2011b) wurden hier nicht fiir die Test-
entwicklung berticksichtigt. Dafiir gibt es gleich mehrere Griinde: Die Bedeutung dhnlich
klingender Worter unterscheiden zu kénnen (K1), lasst sich zwar auf basale Fahigkeiten
beziehen (,,Phonlogische Bewusstheit®), aber nur schwierig auf einschldgige fachwissen-
schaftliche und -didaktische Modelle zum Horverstehen. Die Subkompetenzen K2-K4
sowie K8 lassen sich hingegen eindeutig auf kognitionsbasierte Theorien zum Horverstehen
beziehen, sie sind aber teils schwierig zu operationalisieren. So ist z.B. die Abgrenzung
von ,,Detailinformationen® (K2) und ,wesentlichen Informationen® (K3) nicht immer
leicht zu treffen, insbesondere, wenn die Texte zeitlich begrenzt sind oder die Menge der
Informationen {iberschaubar ist. Zu der Subkompetenz K5 liegen zudem ebisher kaum Test-
verfahren vor. Zuletzt wurde zwar im ,,Stimmig-Projekt” (Zingg Stamm, Késer-Leisibach,
Behrens, Krelle & Weirich, 2016) die Fahigkeit getestet, zu verstehen, was gesagt wird, selbst
dann, wenn der Wortlaut einer AufSerung mehrere Interpretationen zulésst (Behrens et al.,
2021, S.9). Allerdings fehlt es noch an weitergehenden bzw. umfangreicheren Grundlagen-
forschungen in diesem Bereich. Bei der Subkompetenz K6 sind — anders als bei den anderen
Subkompetenzen - schwierigkeitsbestimmende Merkmale (,,Storgerdusche®) genuiner
Bestandteil der Kompetenzbeschreibung. Aufgrund dieser Einschrankungen wurde K9
schon in der Bildungsstandardiberpriifung des BIFIE im Jahr 2015 nicht operationalisiert
(siehe dazu auch Kapitel 1 — Uberblick). Zudem ist festzuhalten: Die Subkompetenz K7
diirfte schon im Alltag bzw. im Unterricht schwierig in Aufgaben umzusetzen sein; in Test-
situationen kann die Kontrolle ,eigener Verstehensleistungen® nicht zuverldssig beobachtet
werden. Manche Subkompetenzen (z. B. K9) lassen sich zudem auch auf Fragen des Sprach-
gebrauchs bzw. auf Aspekte allgemeiner Sprachkompetenz zuriickfiithren. Insofern ergeben
sich auch Fragen zur Validitat der Subkompetenzen.

Vor diesem Hintergrund erfolgte eine Orientierung an einer Reihe von nationalen und inter-
nationalen Vorarbeiten fiir die Primar- und Sekundarstufe. Das betrifft auch die Arbeiten zu
den KMK-Bildungsstandards in Deutschland (Behrens, Béhme & Krelle, 2009; Bremerich-
Vos et al., 2010; Bremerich-Vos et al., 2012; Krelle & Prengel, 2014) sowie die Arbeiten zu
den Nationalen Bildungsstandards der EDK in der Schweiz (Eriksson, Lindauer & Sieber,
2008; Eriksson, 2009; Waibel & Eriksson, 2010; EDK, 2011). Die vorliegenden Tests weisen
eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf (Behrens & Krelle, 2014), die auch hier die Grund-
lage der Testentwicklung bilden:

* Die theoretischen Grundlagen sind vergleichbar: Sie beziehen sich durchwegs auf Theorien

zum Horverstehen, wie sie weiter oben dargestellt sind (siehe Abschnitt 2.2).
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Das Setting der Tests ist vergleichbar: Zu Audioquellen (u.a. von CD) werden schriftliche
Testaufgaben gestellt, um Vergleichbarkeit zwischen grofien Gruppen von Schiilerinnen
und Schiilern herzustellen. Die Horstimuli werden einmal abgespielt, um eine moglichst
authentische Horsituation zu evozieren (siehe Kapitel 3 — Operationalisierung). Es gibt
kein Itempreview (Neumann, 2012, S. 115), d. h., die Schiiler/innen sehen die Aufgaben
erst, nachdem sie den Hortext zu Ende gehort haben.

Die Grundlagen der Aufgabenentwicklung sind vergleichbar: So werden schwierigkeits-
bestimmende Merkmale auf Hortext- und Itemebene zugrunde gelegt, die ausfiihrlich
in Kapitel 3 - Operationalisierung diskutiert werden.

Die Hortexte sind dhnlich bzw. lassen sich auf vergleichbare Textsorten beziehen: Es wird
jeweils darauf geachtet, verschiedene Arten von Hortexten zu berticksichtigen, ins-
besondere Varianten expositorischer und literarischer Texte. Bei der Auswahl wird darauf
geachtet, dass die Texte den Horerfahrungen von Kindern entsprechen (z. B. Horspiele,
Radiosendungen). Es werden Hortexte eingesetzt, in denen konzeptionell schriftliche
Sprache im Medium der Miindlichkeit zum Tragen kommt (Koch & Osterreicher, 1985).
Mitunter sind auch Interview-Passagen Teil der Testung, in denen konzeptionell miind-
liche Sprache dominant ist, z. B., wenn in Features oder Radiosendungen ,,O-Téne" ein-
gespielt werden. Auf alltagsnahe Gespriche oder Gesprachsmitschnitte wird verzichtet,
weil diese normalerweise Partizipation am Gesprich voraussetzen und nicht von CD
konsumiert werden. In der Uberpriifung der Bildungsstandards 2015 durch das BIFIE
(vgl. Kapitel 1 - Uberblick) wurden so bezeichnete semi-authentische Texte eingesetzt,
die zwar auf authentischen Texten beruhen, aber fiir die Erhebung adaptiert und auf-
genommen wurden (Thomas et al., 2011b, S. 13). Es handelte sich jedoch letztlich um
eine nichtauthentische Horsituation. Die Rezeption von gescripteten Texten, die den
Eindruck von Authentizitit erwecken sollen, ist vor allem im muttersprachlichen Unter-
richt ungewohnlich, weshalb auf diese Texte hier verzichtet wird.

Die Grundlagen der Testaufgabenerstellung sind vergleichbar: Man unterscheidet z. B.
gingige geschlossene und offene Formate. Durch die Einbeziehung von offenen Auf-
gaben ergeben sich Moglichkeiten zur sprachproduktiven Auseinandersetzung mit den
Hortexten. Weitere Informationen zur Entwicklung der Items werden ebenfalls in Kapitel
3 - Operationalisierung dieses Berichtsbands besprochen.

Die Funktion der Modelle und ihr Entstehungskontext sind vergleichbar: Die
Operationalisierungen sind dazu gedacht, Kompetenzstufenmodelle zu Bildungs-
standards in den jeweiligen Landern vorzulegen. Die Kompetenzstufen ergeben sich
dabei aus der Analyse der nach Losungshaufigkeit sortierten Testitems (Standard-Setting)
durch Expertinnen und Experten. Dabei werden jeweils dhnlich schwierige Items hin-
sichtlich der jeweiligen kognitiven Anforderungen beurteilt und zu Kompetenzstufen
oder -niveaus gruppiert (Luger-Bazinger, Freunberger & Itzlinger-Bruneforth, 2016).
Die Studien sind in ihrer Datengrundlage vergleichbar: Die Modelle zu Bildungsstandards
in den jeweiligen Landern beruhen auf empirischen Large-Scale-Assessments und
Skalierungen aus représentativen Stichproben. Es wird angenommen, dass mit steigender
Schiilerfihigkeit die Wahrscheinlichkeit steigt, schwierige Items zu l6sen. Damit geht
einher, dass Schiiler/innen mit héherer Wahrscheinlichkeit leichtere Items und mit
niedrigerer Wahrscheinlichkeit schwierigere Items l6sen konnen.
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Bei der Setzung und Bezeichnung von Stufen gibt es allerdings einen erheblichen Unter-
schied zwischen den Modellen der jeweiligen Linder, obwohl sich auf vergleichbare
Theorien gestiitzt wird. Es geht um die Frage, ob kurze Zusammenfassungen der Kompetenz-
stufenbeschreibungen (im Sinne von ,,Kurzlabels*) vorliegen oder nicht. Das Formulieren
von solchen kurzen Beschreibungen hat sowohl Vor- als auch Nachteile: Um die ,,Ab-
nehmerzuginglichkeit® (z.B. aufseiten der Lehrer/innen) zu erh6hen, helfen solche
»Kurzlabels“ oder kurze Zusammenfassungen der Kompetenzstufenbeschreibungen. Die
Modelle werden so ,,greifbarer®. Das Problem mit der Verkiirzung ist aber, dass viele Auf-
gaben und Items dann nicht mehr zu den Bezeichnungen der Stufen passen. Insofern
konnten solche Verkiirzungen auch zu grofSerer Unzufriedenheit im Umgang mit den
Modellen fiihren, etwa wenn Riickmeldungen an Lehrkrifte in den Schulen gegeben werden.
Vor diesem Hintergrund wurde bei der Entwicklung der Kompetenzstufenmodelle in
Osterreich folgendermaflen vorgegangen: Das Kompetenzstufenmodell weist fiir jede Stufe
die in Abbildung 2 genannten Beschreibungen aus, iber die Schiiler/innen typischerweise
verfiigen. Es wird dann zwischen vier Stufen unterschieden: ,,Stufe 3: Bildungsstandards
ibertroffen’, ,Stufe 2: Bildungsstandards erreicht, ,,Stufe 1: Bildungsstandards teilweise
erreicht“ und ,,unter Stufe 1: Bildungsstandards nicht erreicht (BIFIE, 2016).

Horen: inhaltliche Beschreibung der einzelnen Kompetenzstufen

3 Bildungsstandards libertroffen ab 675 Punkten

Die Schuler/innen verfligen Uber alle Kompetenzen der Stufe 2, darliber hinaus verstehen sie auch Hortexte, deren
Themenfelder Uber den vertrauten Kontext hinausgehen. Sie kdnnen auch weniger zentrale Detailinformationen
entnehmen, nicht nur das Thema, sondern auch den Aufbau des Hortexts erkennen und die Sprecherintention deuten.
Die Schuler/innen kénnen komplexere Schilisse ziehen und ihre Reflexionen mit ihnrem Vorwissen in Beziehung setzen.

2 Bildungsstandards erreicht 470-674 Punkte

Die Schuler/innen sind in der Lage, altersangemessene monologische und dialogische Hortexte (fiktionale und nichtfik-
tionale Textsorten) zu verstehen, wenn die Themen aus vertrautem Kontext stammen. Sie kénnen wichtige Detailinfor-
mationen entnehmen, textnahe Schilisse ziehen und das Thema des Texts erkennen. Die Schiiler/innen kénnen die
aufgenommenen Informationen eigenstandig vergleichen und beurteilen, auch im Hinblick auf die Textfunktion und die
Handlungsmotive. Sie kénnen in Dialogen die Angemessenheit von Sprechhandlungen erkennen und einschatzen und
greifen dazu auch auf parasprachliche Hinweise zurick.

1 Bildungsstandards teilweise erreicht 378-469 Punkte

Die Schuler/innen sind in der Lage, altersangemessene monologische und dialogische Hortexte (fiktionale und nichtfik-
tionale Textsorten) zu verstehen, wenn die Themen aus vertrautem Kontext stammen. Die Schuler/innen kénnen die
Bedeutung &hnlich klingender Worter im Satzkontext unterscheiden. Sie kdnnen wichtige und prominent préasentierte
Detailinformationen entnehmen und textnahe Schllsse ziehen. Sie kénnen das Thema des Texts nicht immer sicher
erkennen. Die Schiler/innen kénnen die aufgenommenen Informationen beurteilen.

unter 1 Bildungsstandards nicht erreicht bis 377 Punkte

Abbildung 2: Kompetenzstufen (BIFIE, 2016)

Kompetenzstufenmodelle zum Zuhoren haben innerhalb der Fachdidaktik zu einer er-
heblichen Validitatsdiskussion gefiihrt (Bredel, 2014): Alle Modelle zum Hoérverstehen
im deutschsprachigen Raum haben niamlich eine grole Ahnlichkeit mit Modellen zum
Leseverstehen (Knoepke et al., 2013). Vor diesem Hintergrund hat Bohme (2012, S. 92)
mit Daten aus Deutschland eine vergleichende Analyse aus der Normierungsstudie fiir die
Bildungsstandards in der Grundschule durchgefiihrt und gezeigt,
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dass sowohl fiir das Hor- als auch fiir das Leseverstehen allgemeine Aufgabenmerkmale, die sich
auf das Textverstehen beziehen, bei der Erklarung der Itemschwierigkeit einen wichtigen Stellen-
wert einnehmen. Um grof8ere Teile der Varianz in der Itemschwierigkeit erkldren zu konnen,
sind jedoch Merkmale nétig, die spezifische Eigenschaften des Hor- beziehungsweise Lesever-

stehens beschreiben.

Neumann (2012) hat zudem Aspekte von Zuhoraufgaben aus der Normierung der KMK-
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss in Deutschland auf ihre Spezifik und
Schwierigkeit im Vergleich zum Lesen untersucht. Aufseiten der Hortexte haben sich die
»Sprechgeschwindigkeit® und die ,,Worthéufigkeit® (der gleichen Worter im Hortext) als
bedeutsames Kriterium fiir die Schwierigkeit herausgestellt. Aufseiten der Items ist es
insbesondere das Aufgabenformat (offen vs. geschlossen), das sich auf die Schwierigkeit
auswirkt.

Zuletzt haben Behrens et al. (2021) Validitatsfragen in den Mittelpunkt gestellt. In einer grof3
angelegten Studie wurde u. a. die Prisentation von Items und Stimuli manipuliert, sodass
die Bedeutung der prosodischen Dimension gesprochener Texte differenzierter als bislang
in die Modellierung von Zuhorfihigkeiten zu Bildungsstandards einbezogen wurde. Zu-
satzlich wurden die Daten hinsichtlich der Effekte der Itemdarbietung (gelesen vs. gehort),
auch unterschieden nach der Art der Hortexte und Aufgabenstellungen, ausgewertet. Eines
der zentralen Ergebnisse ist, dass sich der Zusammenhang zwischen Leseverstehen und
Horverstehen verringert, wenn Items nur auf Basis prosodischer Merkmale wie Intonation
oder Satzakzente gelost werden konnen. Gleiches gilt, wenn die Items (wie die Hortexte) nur
noch als Audios angeboten werden. Vor diesem Hintergrund werden dort zwar Vorschldge
fiir Kompetenzabstufungen formuliert, jedoch weitere Grundlagenforschung angemahnt.

Vor dem Hintergrund solcher Vorarbeiten werden im Folgenden Schlussfolgerungen fiir
die Entwicklung der Tests gezogen.

2.4.2 Schlussfolgerungen fir die Aufgabenentwicklung

Bei der Konstruktion der Tests wird unterschieden zwischen den Quellen der Information
(den Hortexten bzw. Stimuli) und den Fragestellungen und Arbeitsauftragen (,,Items“) an
die Schiiler/innen, mit denen dann die jeweilige Kompetenz gemessen wird (siehe oben).
Mehrere Items und der Stimulus bilden zusammen eine Testaufgabe. Die Items sind durch-
wegs auf die Stimuli bezogen bzw. sollen nicht ohne den jeweiligen Stimulus zu l6sen sein.
Wesentlich ist, dass die Bearbeitung der Items auch selbst eine Schwierigkeit darstellt, die
nicht zu unterschatzen ist. Die Schiiler/innen miissen sich in der Testsituation sowohl (1)
an Informationen aus dem Hortext erinnern bzw. ein mentales Modell des Textes aufbauen
als auch (2) Information im Rahmen eines Items verarbeiten. Beides spielt eine Rolle, wenn
es um die Leistungen der Schiiler/innen geht.

Zu (1): Mit Blick auf die Kompetenz, die diagnostiziert wird, ist also relevant, ob die
Informationen im Hortext fiir das Gesamtverstiandnis wesentlich sind oder nicht; wie
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prominent die Information im Text ist. Zudem gibt es eine Reihe schwierigkeitsbestimmender
Merkmale von Hortexten, u.a. die Anzahl und Lénge der Pausen, das Sprechtempo sowie
prosodische Merkmale als Triiger der Information u.v. m. (Buck, 2001). Ein Uberblick iiber
gingige Parameter ist in der folgenden Tabelle zu finden. Diese wurden als Orientierung
auch fiir die Auswahl eher leichter und schwieriger Stimuli beriicksichtigt.

Tabelle 3: Schwierigkeitssteuernde Aufgabenmerkmale nach Buck (2001, zitiert nach Behrens, Bshme
und Krelle, 2009)

Schwierigkeitssteuernde Aufgabenmerkmale nach Buck (2001)

leicht schwierig
Sprechtempo langsam schnell
Pausen viele, langere wenige, kurze
Aussprache, Dialekt vertraut unvertraut
Intonation nattrlich unnatiirlich, ungewéhnlich
Wérter h&ufig verwendete selten verwendete
Grammatik schlicht komplex
Satze linear verbunden wverschachtelt”

Inhalte, Gedanken

ausdriicklich benannt

implizit, zu erschlieBen

Wiederholungen

hohe Redundanz

wenig oder keine Redundanz

Struktur

deutlich lineare Anordnung

nichtlineare Anordnung

Position von Beispielen

nach einer klaren Aussage

vor der eigentlichen Aussage

Thema

vertraut

unvertraut

verschiedene Dinge/Personen
im Text

wenige,
klar zu unterscheiden

viele,
schlecht zu unterscheiden

Beziehungen von Elementen

festgelegt

veranderlich

Inhalt

konkret

abstrakt

Zu (2): Mit Blick auf das Aufgabenformat geht es sowohl um gegebene als auch erfragte
Informationen. Wenn man beispielsweise erfragt, ob die eine oder andere Figur etwas im
Text gesagt hat, wird die Existenz mehrerer Figuren prasupponiert (Bremerich-Vos & Béhme,
2009). Wie sich gesuchte und gegebene Informationen im Rahmen von Lesetestitems klassi-
fizieren lassen, haben Kirsch, Jungeblut und Mosenthal bereits 1998 beschrieben. Fir Hor-
verstehenstests lassen sich die Ergebnisse tibertragen, u.a. mit Blick darauf, wie plausibel
die Distraktoren, also die falschen Antwortoptionen sind oder wie konkret oder abstrakt die
gesuchten und gegebenen Informationen sind etc. Schliefilich spielt auch noch eine Rolle,
wie anspruchsvoll das Auffinden einer oder mehrerer Informationen ist, welche Arten von
Schlussfolgerungen im Spiel sind und welche Rolle das jeweilige Vor- und Sprachwissen spielt.
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Ein wesentlicher Aspekt der Konstruktion von Items ist, auf welche kognitiven Aspekte
des Horverstehens sie sich beziehen lassen. Aus den oben formulierten theoretischen
Grundlagen (siehe Abschnitt 2.2) leiten sich vier zentrale Anforderungen ab, die als ,,Sub-
kompetenzen® fiir die Aufgabenentwicklung leitend sind und die sich auch als Fragen
formulieren lassen.

* Konnen die Schiiler/innen eine Information aus dem Hortext im Rahmen eines Items
wiedererkennen oder wiedergeben?

» Konnen sie dariiber hinaus auf Basis von Welt- und Sprachwissen Schlussfolgerungen
ziehen, die sich auf ,,benachbarte Informationen im Hortext beziehen?

* Konnen sie auflerdem ihre Interpretationen nutzen, um den Text als Ganzen zu er-
fassen?

* Und: Koénnen sie auf Aspekte des Textes bezogene Aussagen beurteilen, begriinden
und/oder reflektieren?

Es wird deutlich, dass sich solche Féhigkeiten der Unterscheidung von ,,hierarchieniedrigen®
und ,hierarchiehohen® Prozessen zuordnen lassen, wie sie oben diskutiert wurden. Als
Subkompetenzen werden diese in der folgenden Abbildung 3 aufgelistet:

Hérverstehen

hierarchieniedrig hierarchiehoch
SK 1: Wiedergeben SK 2: Benachbarte SK 3: Auf der SK 4: Auf Aspekte
(,reproduzieren®) oder verstreute Ebene des Textes des Textes
oder auswahlen von Informationen Zusammenhénge bezogene
Einzelinformationen verkniipfen und erkennen: den Text Aussagen
Schlussfolgerungen als Ganzes beurteilen,
ziehen erfassen, das begriinden
Hauptthema und/oder
gesprochener reflektieren

Texte erkennen

Abbildung 3: Subkompetenzen (SK) zum Testkonstrukt Horverstehen

Eine solche Auflistung ist in Ergdnzung zu den Formulierungen in den Bildungsstandards
zu sehen (3.1), die mitunter auch als Kénnensbeschreibungen bezeichnet werden (Léngauer-
Hohengafiner & Schaffer, 2013). Mit den aufgefithrten Subkompetenzen sind auch keine
Stufen- bzw. Niveauzuschreibungen gemeint. Es kann z. B. duflerst anspruchsvoll sein, eine
Einzelinformation zu reproduzieren, wenn der Text lang und/oder die erfragte Information
fir das Gesamtverstindnis nicht zentral ist. Andererseits konnen manche begriindete Urteile
sehr leicht zu féllen sein, sofern die Struktur des Textes solche Urteile erlaubt.
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Die Subkompetenzen sind so gesehen Ausfithrungen zu den Bildungsstandards und dienen
der Erleichterung der Item- und Aufgabenentwicklung, um die es in den folgenden Kapiteln
gehen wird.
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Kapitel 3
Konstruktoperationalisierung:
Testaufgabenentwicklung und -durchfiihrung

Auf der Grundlage der 6sterreichischen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch, Lesen,
Schreiben in der 4. Schulstufe wurde unter Einbezug des aktuellen Forschungsstands ein
Konstrukt dessen entwickelt, was theoretisch unter der Kompetenz des Zuhdérens als Teil
des Kompetenzbereichs Horen, Sprechen und Miteinander-Reden verstanden wird. Bei
der Definition des Begriffs Zuhéren miissen verschiedene Fahigkeiten unterschieden
werden: zum einen der physische Vorgang des Horens, der einen funktionierenden Hor-
apparat voraussetzt (Behrens, 2010), zum anderen der komplexe Vorgang der mehrstufigen
Informationsverarbeitung, also des Zuhorens, der auf weitere Fahigkeiten zur Konzentration
und Aufmerksamkeitssteuerung zugreift (Imhof, 2010) und ferner kommunikative Aspekte
des Zuhorens. Hiufig wird fiir die Informationsverarbeitung auch der Begrift des Horver-
stehens verwendet. In Kapitel 2 — Konstrukt dieses Berichtsbands werden die Definition
und die Weiterentwicklung des Konstrukts zum Horverstehen sowie das zugrundeliegende
Modell ausfiihrlich beschrieben. In dem Konstrukt werden Aspekte von Zuhérkompetenz
beschrieben, die im Rahmen von Leistungsstudien messbar gemacht werden sollen, indem
die beschriebenen Kompetenzen mithilfe von Testaufgaben operationalisiert werden. Das
zugrundeliegende Modell bietet gleichzeitig die Moglichkeit, Erkenntnisse dariiber zu
gewinnen, inwieweit die konstruierten Testinstrumente das messen, was sie messen sollen,
sowie die Moglichkeit, die erhobenen Schiilerleistungen auf Kompetenzstufen abzubilden.

In dem vorliegenden Kapitel werden zwei Phasen der Pilotierungsstudie niher vorgestellt.
Zunachst wird der Prozess der Testaufgabenentwicklung, also der Operationalisierung des
Konstrukts zu den Bildungsstandards in Testaufgaben, ausfiihrlich beleuchtet. Im zweiten
Teil werden Vorbereitung und Realisierung der Untersuchung beschrieben.

3.1 Anforderungen an Testaufgaben

Mit der regelméfligen Uberpriifung der osterreichischen Bildungsstandards in ver-
schiedenen Bereichen der Sprachkompetenz sollen die Qualitdtssicherung an den Schulen
und die Weiterentwicklung des Unterrichts evidenzbasiert unterstiitzt werden (BIFIE,
2016). Die im Jahr 2018 durchgefiihrte Untersuchung separierte die Messungen fiir die
Kompetenzbereiche Horen, Lesen, Rechtschreiben, Sprachbetrachtung sowie Verfassen von
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Texten (Textproduktion) in verschiedene Tests, die jeweils mit gesondertem Testmaterial
erhoben wurden. Die Ausfithrungen in diesem Berichtsband fokussieren ausschliefllich
und eingehend auf die Kompetenz des Zuhdrens. Die Ziele der D4-Studie 2018 wurden mit
zweierlei Instrumenten verfolgt: Fiir die Uberpriifung des Modells sowie fiir die Messung
der Zuhérkompetenz, also die Erhebung von Leistungsdaten der Schiiler/innen, wurde ein
umfangreicher Pool von Testaufgaben entwickelt, von denen jede Schiilerin/jeder Schiiler
je einen kleinen Teil in Einzelarbeit bearbeitete. Fiir die Erfassung der Horgewohnheiten
und den Einsatz von Zuhorstrategien im schulischen Kontext und in der Freizeit wurden
eigens Schiiler- und Lehrerfragebogen entwickelt. Ndheres dazu findet sich im Abschnitt
3.3.1 Uberblick iiber die Erhebungsinstrumente in diesem Kapitel. Die Entwicklung der
Testaufgaben und Fragebogen wurde vom Institut des Bundes fiir Qualitétssicherung im
osterreichischen Schulwesen (IQS), ehemals BIFIE!, koordiniert und in Zusammenarbeit
mit Expertinnen und Experten der Fachdidaktik der Technischen Universitidt Chemnitz
und mit Osterreichischen Lehrkriften realisiert. Die Ergebnisse aus den Fragebogen werden
zukiinftig an anderer Stelle veroffentlicht.

Dije Testaufgaben dienen dazu, das Testkonstrukt zu den Bildungsstandards zu
operationalisieren. Dementsprechend gelten fiir Testaufgaben besondere Anforderungen,
die sich z.B. von Unterrichtsaufgaben unterscheiden. Testaufgaben sollen so konstruiert
sein, dass die Schiiler/innen ihre Fahigkeiten im Bereich Horverstehen in der Testsituation
zeigen konnen und bereit sind, dies zu tun. Im Unterschied zu Klassen- oder Priifungsauf-
gaben im unterrichtlichen Kontext, die lerngruppenintern am Ende eines Lernprozesses
stehen und ausschlieSlich fiir diese Zwecke und individualdiagnostisch erarbeitet werden,
miissen Testaufgaben fiir Testzwecke geeignet sein und anderen Kriterien gentigen. Einen
Uberblick iiber gingige Einteilungen von Aufgaben nach ihrer Funktion findet man z.B.
bei Abraham und Miiller (2009).

Aufgaben

Lernaufgaben Leistungsaufgaben

Sich aus dem

. . Externe
. Ubungs- und Unterricht ergebend o
Erarbeitungsaufgaben S e el s standTarclmerte
ests

Schularbeiten usw.)

Abbildung 1: Zur Einteilung von Aufgaben nach ihrer Funktion in Lehr-Lern-Prozessen (gekiirzt und an-
gelehnt an Abraham & Miiller, 2009, S. 6)

1 Aus dem Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schul-
wesens (BIFIE) wurde am 1. Juli 2020 das Institut des Bundes fiir Qualitétssicherung im Gsterreichischen
Schulwesen (IQS).
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Bei den in diesem Bericht vorgestellten Aufgaben geht es um externe standardisierte Tests.
Sie beziehen sich, anders als z. B. internationale Large-Scale-Studien wie PIRLS oder PISA,
auf die in den Bildungsstandards beschriebenen Kompetenzen, sind wie typische Testauf-
gaben stark standardisiert und erfiillen inhaltliche und psychometrische Qualitdtsmerkmale,
um zuverldssige Messungen von Kompetenzen zu erméglichen. Dabei wird iiblicherweise
auf Giitekriterien verwiesen, die solche Tests erfiillen miissen: eine hinreichende Objektivi-
tdt, Reliabilitdt und Validitdt. Die Objektivitit definiert sich dadurch, dass das Testergebnis
unabhingig von der Person ist, die den Test durchfiihrt, auswertet und interpretiert. Es darf
also moglichst wenig Ermessensspielraum fiir den Testdurchfithrenden geben bzw. sind
klare Vorgaben notwendig, die die gezeigten Leistungen als korrekt oder als falsch inter-
pretieren (Moosbrugger & Kelava, 2012). Die Reliabilitit bezeichnet, ob ein Test zuverlissig
und mit moglichst geringen Messfehlern misst. Diese sind bei psychologischen Tests nicht
ganz auszuschlieflen (Eid & Schmidt, 2014). Zu den wesentlichen Kriterien standardisierter
Tests zahlt zudem die Validitdt, deren Anspruch es ist, dass der Test auch wirklich das ge-
wiinschte Merkmal misst und nichts anderes, und dass die Schlussfolgerungen, die aus den
Testergebnissen gezogen werden, zutreffend und somit giiltig sind (Eid & Schmidt, 2014).
Validitit ist keine unveridnderliche Eigenschaft des Testinstruments und an den Testzweck
gebunden.

Solche Kriterien wurden in jedem Schritt des Testentwicklungsprozesses mitgedacht.
Dies gilt auch fiir Nebentestgiitekriterien wie Fairness, Zumutbarkeit etc. Am Ende
des komplexen Aufgabenentwicklungsprozesses liegt nun ein gepriifter und konstrukt-
abdeckender Aufgabenpool mit aktuellen Parametern vor, aus dem zukiinftige Tests mit
entsprechendem Sampling, Testdesign etc. gespeist werden konnen.

3.2 Testaufgabenentwicklung im Bereich Hérverstehen
3.2.1 Grundiiberlegungen und Vorgehen

Fiir die Entwicklung von eigenen Testaufgaben im Bereich Horverstehen liegen bereits einige
Erfahrungen im deutschsprachigen Bereich der letzten Jahre vor, auf die sich die Expertise
der einbezogenen Fachdidaktik stiitzt* (zu den Vorarbeiten des IQS, ehemals BIFIE, siehe
Kapitel 2 — Konstrukt). Auf Basis dieser Erfahrungen und zur Qualititssicherung wurde
ein mehrschrittiger Prozess zur Aufgabenentwicklung festgelegt, der in Abbildung 2 dar-
gestellt ist.

2 Die in diesem Kapitel beschriebene Testaufgabenentwicklung bezieht sich ausschlief3lich auf Testaufgaben,
die zur Operationalisierung des weiterentwickelten Konstrukts erstellt wurden. Fiir ndhere Informationen
zum Konstrukt siehe Kapitel 2 - Konstrukt, fiir ndhere Informationen zur Verlinkung von Item- und Perso-
nenparametern zwischen der BIST-U aus dem Jahr 2015 und der vorliegenden Pilotierungsstudie aus dem
Jahr 2018 siehe Kapitel 6 — Verlinkung. Eine Ubersicht iiber die referierten Studien bietet das Kapitel 1 —
Uberblick.
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Erstellung des Testkonstrukts

3

Festlegen der Kriterien fiir die Aufgabenerstellung

Testdesign, Stichprobenziehung etc.

Einsatz der Aufgaben in der Pilotierung

Auswahl der Aufgaben fiir den Einsatz in Tests
Abbildung 2: Testaufgabenentwicklungsprozess

In verschiedenen Projektphasen zur Erarbeitung des Testaufgabenpools wurden neben
der Projektgruppe verschiedene Personen mit einschldgigen Erfahrungen eingebunden.
Bei der Recherche nach geeigneten Hortexten unterstiitzten Dr. Doris Rudlof-Garreis,
Judith Neichl und Dr. Thomas Horwath. Mit der Entwicklung und Optimierung der Test-
aufgaben unter fachdidaktischer Leitung wurden Volkschullehrerinnen betraut, um das
fachbezogene Professionswissen zu nutzen und die curriculare Validitét der Testaufgaben
zu sichern. Beteiligt waren dabei Andrea Greil, Johanna Leitner, Barbara Trinker, Gabriele
Wagner und Martina Weiland, die neben Anna Windhofer auch die Priifung der Frage-
bogeninstrumente iibernahmen. Die Illustrationen der Testaufgaben erstellte Andreas Paar.
Fiir die Tonaufnahmen und Montage der Hortexte zeichnet Michele Gaggia von Digital
Natural Sound verantwortlich.
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Ausgehend vom Konstrukt und allgemeinen Richtlinien zur Testaufgabenentwicklung (z. B.
Moosbrugger & Kelava, 2012; Pospeschill, 2010) wurden Leitfdden erarbeitet, die bei der
Entwicklung von Testaufgaben dienlich sein und den umfassenden Prozess begleiten sollten.
Dazu gehorten beispielsweise Kriterien fiir die Auswahl von Hortexten, Richtlinien zur
Erarbeitung von Testaufgaben oder Hinweise zu den Testgiitekriterien usw. Fiir die Suche
nach geeigneten Hortexten wurden die Aufgabenentwickler/innen und Expertinnen und
Experten fiir den Osterreichischen Kinderradio- und Hérbuchmarkt in mehreren Work-
shops unter Leitung von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern auf ihre Aufgabe vor-
bereitet und begleitet. Um das Feld potenziell geeigneter Hortexte zu vergroflern, wurden
auch schriftliche Texte gesucht und spéter im Tonstudio professionell vertont. In mehreren
Durchgéngen wurden die Testaufgaben anschlieflend nach psychometrischen und fach-
didaktischen Kriterien iiberpriift und optimiert.

In anschlieBenden Workshops zur Testaufgabenentwicklung wurden zunichst
Konstruktionsprinzipien vorgestellt, konkrete bewahrte Formulierungen fiir Testfragen
an die Hand gegeben und die ausgewdhlten Hortexte zur Weiterarbeit an die Aufgabenent-
wickler/innen verteilt. Diese erarbeiteten in der nichsten Arbeitsphase fiir jeden Hortext
Testfragen und stellten sie auf einem gesicherten Portal zur Bewertung zur Verfiigung. Die
Expertinnen und Experten der Fachdidaktik priiften die Testaufgabenentwiirfe und gaben
sowohl zu einzelnen Testfragen als auch zu allgemeinen beobachteten Schwierigkeiten bei
der Aufgabenentwicklung Riickmeldung an die Aufgabenentwickler/innen, auf deren Basis
diese die Testaufgaben weiter optimieren konnten. In weiteren Workshops wurden die Auf-
gabenentwiirfe intensiv diskutiert, tiberarbeitet und fertiggestellt. Details zur Konstruktion
der Testfragen finden sich im Abschnitt 3.2.5 dieses Kapitels.

Im Mai 2018 konnten in der anschliefSenden Erprobung der Testaufgaben, der Pilotierung,
an ca. 2.800 Schiilerinnen und Schiilern psychometrische Informationen tiber die Testauf-
gaben und Fahigkeitsverteilungen der Schiiler/innen gewonnen werden. Die Auswertung
der Pilotierung zeigte auch Fehlkonstruktionen einzelner Testaufgaben auf, die folglich
fiir die weitere Verwendung des Tests iiberarbeitet oder aus dem Aufgabenpool génzlich
entfernt wurden.

Aus der Konzeption der Bildungsstandards als Beschreibung von gewtiinschten Lern-
ergebnissen am Ende einer Schulart ergibt sich als geeigneter Messzeitpunkt das Ende
der 4. Schulstufe. Eine weitere Grundiiberlegung betrifft den Modus des Tests. Aus test-
organisatorischen Uberlegungen, die unter anderem die Ausstattung der Volksschulen be-
treffen, wurden ausschliellich Papier-Stift-Tests verwendet. Aktuell werden Testverfahren
ausgelotet, die digital durchgefiihrt werden und damit die Moglichkeit er6ftnen, adaptiv zu
testen, das heift, auf die Testteilnehmerin/den Testteilnehmer wihrend der Untersuchung
angepasste Testaufgaben zu prasentieren. Ermiidungserscheinungen durch zu schwierige
oder zu leichte Testaufgaben bei der individuellen Testteilnehmerin/dem individuellen
Testteilnehmer lieflen sich auf diese Weise besser kontrollieren. Dariiber hinaus erh6hen
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computerisierte Testverfahren die Effizienz in Bezug auf den administrativen, personellen
und finanziellen Aufwand (Asseburg, 2011).

Es gehort zu den Einschriankungen eines solchen Testverfahrens, dass zur Erfassung der
Zuhorfihigkeiten weitere Kompetenzen erforderlich sind. Neben den oben genannten
Fahigkeiten zur Konzentration und Aufmerksamkeitssteuerung miissen die Schiiler/innen
die Testaufgaben lesen und schriftlich bearbeiten konnen (ausfiihrlicher zur Konstrukt-
konfundierung bei Bohme, Robitzsch & Buse, 2010). In Abbildung 3 ist verdeutlicht, dass
sich die Tests hinsichtlich der Durchfithrungen zwischen Horverstehen und Leseverstehen
lediglich durch den Modus des Inputs unterscheiden (vgl. Kapitel 2 - Konstrukt).

rezeptiv (Input): rezeptiv (Input): produktiv (Output):
Hortext Testfragen Testbearbeitung

&

3 tﬂg v {HX

Leseverstehen m

Abbildung 3: Gegeniiberstellung der Testsituationen im Bereich Hérverstehen und Leseverstehen

%n

i

Um diese ungewollte Verschrinkung gering zu halten, wurde bei der Konstruktion der
Testaufgaben darauf geachtet, die Anteile dieser Anforderungen auf ein erforderliches
Hochstmaf? zu beschranken, ohne Schiilerinnen und Schiilern die Chance zu nehmen, ihre
Fahigkeiten zeigen zu kdnnen. Zurzeit werden Méglichkeiten von Testverfahren erforscht
und zunehmend genutzt, die diese ungewollten Uberschneidungen weiter minimieren. Es
wird beispielsweise angedacht, dass bei computerbasierten Testungen auch die Antwort-
optionen von den Schiilerinnen und Schiilern individualisiert anhérbar sein sollen (vgl.
Behrens, Késer-Leisibach, Krelle, Weirich & Zingg Stamm, 2020).

3.2.2 Aufbau der Testaufgaben

Der Aufbau einer Testaufgabe folgt immer dem gleichen Muster. Konkrete Beispiele sind
in Kapitel 4 — Beispielaufgaben zu finden. Zuniéchst sieht die Testteilnehmerin/der Test-
teilnehmer ein Deckblatt, das den Titel der Testaufgabe, eine zum Hortext passende
Ilustration und einen kurzen Text zeigt, der die Testteilnehmer/innen inhaltlich auf den
darauffolgenden Hortext vorbereitet (siehe Abbildung 4).

Zugleich werden die schriftlichen Informationen auch wortgleich von CD abgespielt. Zu
horen sind also der Titel, der vorbereitende Text und ein Hortext von ca. eineinhalb bis fiinf
Minuten Liange. Eine kurze Melodie signalisiert den Beginn des Hortexts. Die Schiiler/innen
sehen wiahrend des Horens die darauf bezogenen Testfragen (auch: Items) noch nicht und
sollen sich beim Horen keine Notizen machen. Diese Bedingungen zielen darauf ab, dass die
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D4H023600
Der alte Mann und das Meerschweinchen

Du horst gleich einen Ausschnitt aus einer Geschichte. Blattere noch nicht um,
sondern warte ab, bis wir die Geschichte zu Ende gehdrt haben.

Hore genau zu und pass gut auf.

Blattere bitte noch nicht um,
%T \ sondern warte ab, bis du dazu

// aufgefordert wirst.

© Audio: Sparschuh, J. (2017). Der alte Mann und das Meerschweinchen. Auf Der alte Mann und das
Meerschweinchen [CD]. Hamburg: Hércompany.

Abbildung 4: Deckblatt einer Testaufgabe

Testteilnehmer/innen ihre Aufmerksamkeit ausschliefflich auf das Zuhoren lenken. Dabei
evozieren der Titel, die Illustration und der kurze vorbereitende Text bei der Horerin/dem

Horer bereits Hypothesen tiber Inhalt und Zweck des Texts. Fiir jede Testaufgabe wurde eine
Ilustration gefertigt, die im Testheft abgebildet und neben dem Titel der Testaufgabe und
dem kurzen vorbereitenden Text das Einzige ist, das wihrend des Horens des Beitrags im
Testheft zu sehen ist. Die Illustrationen sind so ausgewahlt, dass sie nicht zur Bearbeitung
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der Items beitragen, sie erhéhen vielmehr das situationale Interesse und helfen, den Fokus
und den Blick zu konzentrieren, um ein mentales Modell des Gehorten zu entwickeln. Uber
das gesamte Testmaterial hinweg wurde auf ein stark vereinheitlichtes und iibersichtliches
Layout geachtet, um der/dem Testteilnehmenden die Orientierung zu erleichtern (vgl.
Moosbrugger & Kelava, 2012).

Am Ende des Hortexts erklingt die Melodie abermals und eine Instruktion zum Beginn
der Aufgabenbearbeitung ist zu horen. Auf den folgenden Seiten sind auf den Hortext be-
zogene Items zu finden, die die Schiiler/innen im Testheft lesen und in einer vorgegebenen
Zeit schriftlich bearbeiten. In Abbildung 5 wird die Abfolge einer typischen Testaufgabe
im Horverstehen deutlich.

Oy L B 4 HTr L

Informationen kurze Hortext kurze Bearbeitung abschl.
zum Hértext Melodie Melodie der Items Gong

Abbildung 5: Ablauf der Bearbeitung einer Testaufgabe

Jede Testteilnehmerin/jeder Testteilnehmer bearbeitete vier solcher Testaufgaben hinter-
einander, die sich hinsichtlich verschiedener Kriterien unterscheiden, auf die spater néher
eingegangen wird. Im Rahmen der Testzeit von ca. 25 Minuten ist auch der Einsatz von mehr
als vier Testaufgaben denkbar. Als Folge dessen wire dann die inhaltliche Auseinander-
setzung der Schiiler/innen mit einem Hortext kiirzer und auf weniger Items beschrankt.
Anzunehmen ist, dass die Begrenzung auf vier Hortexte die Motivation und Aufmerk-
samkeitssteuerung der Schiiler/innen hinreichend aufrechterhalt. Dem steht gegeniiber,
dass die gezeigten Schiilerleistungen umso mehr von der Qualitit der vier Testaufgaben
abhingen. Um dem entgegenzuwirken, lag der Fokus der Testentwicklung auf der Auswahl
von geeigneten Horbeitrdgen, die der Lebenswirklichkeit von Kindern entsprechen, und
auf einer hohen Qualitit der Items.

Der Hortext wird jeweils nur einmal gehort. Dieses Vorgehen wurde in der Vergangenheit
ausfiihrlich diskutiert (Buck, 2011; Grotjahn, 2012; Neumann, 2012; Ruhm et al., 2016).
Letztlich spricht fiir die einmalige Présentation, dass sie realistischen Zuhorsituationen
entspricht, in denen in der Regel - in Abhangigkeit von der Quelle - Beitrédge nur einmal
gehort werden konnen. Das Verstidndnis eines Beitrags nach dem einmaligen Horen ist
das, was mit dem vorliegenden Konstrukt gemessen werden soll. Was beim mehrmaligen
Horen bei der Zuhorerin/beim Zuhoérer passiert und welche anderen Fahigkeiten bei der
Verarbeitung genutzt werden, ist bislang nicht bekannt (Buck, 2011). In dieser Weise wurde
auch in vorangegangenen Studien der Bildungsstandardiiberpriifung sowie den regel-
mifigen Uberpriifungen des Erreichens der Bildungsstandards durch das IQB in Deutsch-
land verfahren.
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Als eine entscheidende Frage bei der Konstruktion von Testaufgaben gilt die Position der
Items in Bezug auf den Hortext: Da sich die Items stets ausschliefSlich auf den Hortext be-
ziehen, kdnnen sie vor oder nach dem Horen prisentiert werden. Sind die Items vor dem
Horen fiir die Schiiler/innen zu sehen, ergibt sich die Frage, ob sie mit der Bearbeitung der
Items bereits wihrend des Horens beginnen kénnen oder erst im Anschluss (vgl. zusammen-
fassend bei Grotjahn, 2012; Neumann, 2012). Das gleichzeitige Horen des Texts und die
Bearbeitung der Fragestellung, also das Lesen der Aufgabenstellung und das Verschriftlichen
der Antwort, stellt fiir Schiiler/innen der Primarstufe eine grofie Herausforderung dar. Es
kann dazu fithren, dass sich Kinder auf einzelne Fragen fokussieren und andere Fragen
auslassen. Werden Items vor dem Horen prasentiert, sind nur kurze Hortexte sinnvoll, aus
denen die erfragten Informationen zielgerichtet herauszuhoren sind. Im Sinne des Ziels,
das Konstrukt moéglichst breit zu operationalisieren, ist es wichtig, den jeweiligen Hor-
text als Ganzes zu verarbeiten, um Informationen auf allen Ebenen zu erinnern bzw. zu
rekonstruieren (vgl. Behrens et al., 2020). In der vorliegenden Pilotierungsstudie werden
die Items aus diesem Grund nach dem Hortext prasentiert.

Die Reihenfolge der Items innerhalb einer Testaufgabe richtet sich nach der inhaltlichen
Logik des Textes. Die Wahl des Formats und die Schwierigkeit der ersten Items beeinflussen
mutmafilich die Motivation der Schiilerin/des Schiilers: Leichte Items, in denen kaum
ausfiihrliche Antworten verlangt werden, gehen schwierigeren und offenen Items voraus
(Moosbrugger & Kelava, 2012). Um Schiiler/innen, die mit der Bearbeitung der schwierigen
Items {iberfordert sind, den Wiedereinstieg zu ermdglichen, flacht die Schwierigkeitskurve
der Testaufgabe mit mittelschwierigen und leichten Items wieder ab.

In der vorliegenden Studie variiert die Anzahl der Items pro Testaufgabe zwischen drei
und acht Items pro Testaufgabe. Die Menge ist nicht zufillig, sondern resultiert aus einer
Reihe von Uberlegungen: Denkbar sind auch Testaufgaben mit durchweg weniger Items.
Eine geringere Anzahl an Items pro Testaufgabe erfiillt die Bedingungen der lokalen
stochastischen Unabhéngigkeit eher. Darunter versteht man, ,,dass die Antwort eines Pro-
banden auf ein Item nicht davon abhingt, wie der gleiche Proband andere Items des Tests
beantwortet hat“ (Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 278). Dem stehen Aspekte der Testoko-
nomie und Zumutbarkeit entgegen: Bearbeitet jede Schiilerin/jeder Schiiler méglichst viele
Items pro Hortext (auch: Stimulus), ist der zeitliche Testaufwand gering und die Anzahl
der Testaufgaben, die jedes Kind bearbeitet, reduziert.

Ein weiteres zentrales Prinzip ist die Unabhéngigkeit der Items untereinander, d.h., die
Bearbeitung eines Items darf die Bearbeitung eines anderen Items nicht begiinstigen oder
erschweren, sofern sie gemeinsam in einem Testheft sind. Beispielsweise sollte sich die ge-
suchte Information eines Items nicht in der Aufgabenstellung eines anderen (benachbarten)
Items finden lassen oder die Losung eines Items nicht davon abhidngen, dass ein vorher-
gehendes Item erfolgreich bearbeitet wurde. Auch innerhalb eines einzelnen geschlossenen
Items sollen sich die Antwortoptionen nicht gegenseitig ausschliefen, da das die Wahl der
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Antwortoption erleichtert, und sie sollten sich alle in gleichem Maf3 voneinander unter-
scheiden, sodass nur genau eine Option zutreffend ist, beispielsweise im Wortschatz oder
etwa den Grad der Abstraktionsebene betreffend. Ein probates Priifverfahren hinsichtlich
der Itemabhingigkeit und der Losung von Items auf Basis von Weltwissen oder logischem
Denken ist die probeweise Bearbeitung der Items ohne Vorliegen des Hortextes. Auch
statistische Kennwerte kénnen nach der Pilotierung dabei helfen, lokale Abhédngigkeiten
zwischen Itempaaren herauszufinden. Bei der Q3-Statistik von Yen (1984) handelt es sich
um eine bedingte Korrelation zwischen allen méoglichen Itempaaren, bei der die Schiiler-
fahigkeit herausgerechnet wird. Unter Kontrolle der Schiilerfahigkeit sollten die Itempaare
keinen bedeutsamen Zusammenhang mehr aufweisen. Falls doch, kann dies ein Hinweis
auf den Einfluss einer weiteren Fahigkeit neben der eigentlichen Schiilerfihigkeit sein, die
auf die Beantwortung beider Items wirkt (Details zur Berechnung konnen in Freunberger
etal, 2016, eingesehen werden). Beide Mafinahmen der Qualititssicherung wurden hier
angewendet.

Sowohl in der Auswahl der Hortexte als auch in der Entwicklung der dazugehorigen Items
wurde beriicksichtigt, dass verschiedene Aspekte des Hortexts abgefragt werden kénnen. So
reduziert sich einerseits das Risiko der Abhéngigkeit zweier Items untereinander. Anderer-
seits wird vermieden, dass Schiiler/innen bei Nichtverstehen eines Textaspekts gleich
mehrere Items nicht beantworten konnen. Die Verschiedenartigkeit der Anforderungen
und die Linge des Hortexts zwingt die Schiiler/innen dazu, zwischen wichtigen und un-
wichtigen Informationen zu unterscheiden, wie dies auch in den Kompetenzbeschreibungen
der Bildungsstandards definiert ist (BIFIE, 2016). Je mehr Items auf verschiedenen - auch
hoheren - Anforderungsniveaus eingesetzt werden, umso mehr tragen sie zur Auseinander-
setzung mit dem Gehorten und dem mentalen Modell bei. Folglich ist der diagnostische
Informationsgewinn tiber die Kompetenz der Schiiler/innen hoch, ohne diese allzu stark
zu beanspruchen.

Héufig hangt die Anzahl der Items pro Hortext auch mit dessen Linge zusammen.
Dabei spielen die Komplexitit des Hortexts und die Fiille sowie Prominenz von Detail-
informationen eine Rolle, um méglichst viele zu bearbeitende Anforderungen auf ein breites
Fahigkeitsspektrum zu stellen.

3.2.3 Die Hortexte

Die Leistung der Schiilerin/des Schiilers wird in der Bearbeitung der Items sichtbar, hangt
dariiber hinaus aber auch wesentlich vom Input, also dem Stimulus, auf den sich die Items
beziehen, ab. Die Auswahl und Préasentation der Hortexte sind demnach mitentscheidend
fiir die Untersuchung. Welche Merkmale die Verarbeitung eines Hortexts erleichtern oder
erschweren, wird hier erldutert. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden 50 Hortexte
ausgewahlt, die insgesamt einen variantenreichen Stimuluspool bilden. Fiir die Auswahl
der Hortexte und Texte galt eine Reihe von Kriterien und Hinweisen, von denen auf einige
wesentliche nachfolgend genauer eingegangen wird.
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Fiir die Textauswahl kamen grofitenteils Hortexte in Betracht, die auch Gegenstand von
Unterricht sein konnten, z. B. szenische Lesungen zu Texten der Kinder- und Jugend-
literatur, aber auch informatorische Texte, z. B. Features, Nachrichten u.v.m. Die ein-
gesetzten Hortexte sind als solche also weitgehend unterrichtsvalide. Fiir die Horsituation
gilt das allerdings nur bedingt: Normalerweise werden Hortexte im Alltag ,,um ihrer selbst
willen® gehért und nicht, um anschlieflend Testaufgaben dazu zu bearbeiten. Im Unter-
richt werden Hortexte u.a. gehort, um allein oder mit anderen Unterrichtsaufgaben zu
bearbeiten. Hier stehen allerdings Items mit den entsprechenden Anforderungen im Mittel-
punkt (siehe oben).

Die vorliegenden Testaufgaben sind dementsprechend einer grofien Bandbreite an Text-
sorten und Textfunktionen zuzuordnen, die an curricularen Inhalten orientiert sind und
auch in der Lebenswelt der Kinder eine Rolle spielen. Es finden sich zu gleichen Teilen
literarische Texte, wie etwa (Ausschnitte von) Erzdhlungen, Fabeln, Kurzgeschichten und
Mirchen, und expositorische Texte, darunter (Radio-)Nachrichten, Kinder- und Experten-
interviews sowie Reportagen. Ein Uberblick iiber die eingesetzten Aufgaben nach Text-
sorten ist in Tabelle 1 zu finden.

Tabelle 1: Uberblick iiber eingesetzte Hortexte

Testaufgaben Items
Literarische Hortexte 25 138
Expositorische Hortexte 25 116
50 254

Der Pool weist sowohl konzeptionell schriftliche als auch montierte Hortexte mit
konzeptionell miindlichen Passagen auf, d.h., die Horer/innen folgen beispielsweise
Gesprichen, die typischerweise Merkmale der Miindlichkeit wie Interjektionen oder
Emotionalitit aufweisen (vgl. Ulrich & Michalak, 2019). Bei der Wahl von expositorischen
Texten interessieren solche, die ihren Gegenstand vertiefend und moéglicherweise von
unterschiedlichen Positionen aus entfalten. Es bieten sich speziellere Themen an, um
auszuschlieflen, dass die Kinder die préisentierten Informationen bereits kennen. In den
Beispielaufgaben (siehe Kapitel 4 - Beispielaufgaben) etwa im Kinderinterview mit einer
Kinderbuchforscherin oder bei einer Reportage zur Kunstsprache Esperanto ist diese
Forderung eingeldst. Inhaltlich sind auf literarischer Seite Texte interessant, in denen die
Figurenkonstellation Interesse weckt oder in deren Verlauf unerwartete Wendungen auf-
treten. In solchen Texten konnen Handlungsmotive hinterfragt werden und Emotionen,
vielleicht auch Konflikte der Figuren, aufgegriffen werden, etwa wie im Text ,,Der alte
Mann und das Meerschweinchen®

Allgemein lésst sich sagen, dass die Themenwahl des Stimulus besonderes Gewicht fiir
die Validitat des Tests hat, die den Horanldssen im schulischen und auflerschulischen
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Kontext moglichst entsprechen sollte. Um allen Testteilnehmenden mdoglichst vergleich-
bare Startbedingungen zu sichern, sollten die Texte nicht Bestandteil von sterreichischem
Lehrmaterial sein und bei der Zielgruppe moglichst nicht bekannt sein. In die Recherche
wurden daher alle deutschsprachigen Mirkte einbezogen. Bei der Ubersetzbarkeit von
schriftlichen Texten in auditives Material muss bedacht werden, ob sich das Thema fiir einen
Hortext eignet. So kommen z. B. Texte, die mit zahlreichen Bildern erganzt werden, kaum
in Frage. Die Texte sollten thematisch fiir méglichst viele Schiiler/innen der 4. Schulstufe
interessant und an ihrer Lebenswelt orientiert sein (siehe oben Zumutbarkeit). Themen, die
emotional belastend oder verstorend fiir die Schiiler/innen sein kénnten, wie Scheidung,
Gewalt oder schwere Krankheiten, behindern die zweckmaflige Verarbeitung des Gehorten
und folglich auch die Bearbeitung der Items. Ahnlich verhilt es sich mit allzu lustigen Hor-
texten. Themen, die mutmafilich nur bestimmte Gruppen (Geschlecht, Herkunft, Religion
etc.) interessieren oder bestimmte Gruppen moglicherweise benachteiligen, wurden aus-
geklammert (siehe oben Fairness). Die Themen sollten fiir Schiiler/innen neuartig sein,
um auszuschliefSen, dass die Items mit Weltwissen bearbeitet werden.

Die Texte weisen verschieden hohe Anforderungen auf, um das ganze Fahigkeitsspektrum
von Schiilerinnen und Schiilern zu beriicksichtigen. Der Einfluss von schwierigkeitsbeein-
flussenden Merkmalen des Texts auf die Testleistung wurde bereits vielfach diskutiert
und untersucht (Buck, 2011; Grotjahn, 2012; Neumann, 2012). Einige der erwéhnten
Studien beziehen sich dabei auf einen nachweisbaren Zusammenhang zwischen Hor- und
Leseverstehensprozessen, wenn es darum geht, schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale
von Lesetexten auf die Informationsverarbeitung von auditivem Material zu iibertragen
(Bremerich-Vos, Bohme & Robitzsch, 2009). In anderen Studien konnte kein so eindeutiger
Zusammenhang gezeigt werden (fiir einen Uberblick siehe Grotjahn, 2012). Dennoch
geben Kriterien fiir schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale bezogen auf Lesetexte, wie die
mittlere Satzlinge oder die Uberlappung mit dem Grundwortschatz (Bohme et al., 2010),
Hinweise, die auch fir die Auswahl von Hortexten dienlich sein konnen.

Die Merkmale, die die Schwierigkeit von Texten beeinflussen, liegen auf verschiedenen
Ebenen. Zu den mafigeblichen sprachlichen Merkmalen gehoren die Verstandlichkeit in
Bezug auf Wortwahl und Syntax®, der Wortschatz (abstrakt vs. konkret und fachspezifisch
vs. alltagssprachlich) bzw. die Frage, ob und mit wie viel Aufwand unbekannte Worter
oder Verhiltnisse aus dem Zusammenhang erschlossen werden kénnen. Auf der Ebene
des Textes sind die inhaltliche Dichte, der Grad der Kohédrenz, die Erzihlstruktur in Bezug
auf die Zeitgestaltung im Text und die Abstraktheit des Themas, die Grof3e des Figuren-
inventars usw. von Bedeutung.

3 Wenngleich es hier um Hortexte geht, kénnen auch Parameter, die die Schwierigkeit von schriftlichen Texten
beeinflussen, bedingt berticksichtigt werden. Ein an der Universitit Regensburg von Wild und Pissarek ent-
wickeltes Analysetool fiir Texte ermittelt die Schwierigkeit auf Basis von zahlbaren Faktoren wie Wortlinge,
Substantivierungen, dem Verhéltnis von Inhalts- und Funktionswortern, syntaktischen Maflen und Passiv-
konstruktionen. Das Ergebnis gibt niherungsweise das Lesealter in Schulstufen an. Die transkribierten Texte
zeigen dabei eine Bandbreite fiir das Lesealter von 3,7 bis 8,8 (Wild und Pissarek, o. ].); Link siehe Literatur-
verzeichnis).
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Unterschiede zeigen die Texte auch hinsichtlich der Audioldnge. Die Beitrage sind zwischen
rund einer halben Minute und fiinf Minuten lang. Aus noch ldngeren Texten konnten
Ausschnitte verwendet werden, die eine Sinneinheit darstellen. Abhiangig von der Text-
qualitdt bieten ldngere Beitrdge eine grofSere inhaltliche Tiefe und mehr Gelegenheiten,
sich vertiefend mit einem Thema auseinanderzusetzen. Dass gerade bei ldngeren Bei-
tragen das Arbeitsgeddchtnis stirker beansprucht wird, deckt sich mit den lebenswelt-
lichen Anforderungen. Aus testékonomischen Griinden und um den ungewollten Einfluss
der Aufmerksambkeits- und Konzentrationsfahigkeit auf die Testleistung gering zu halten,
wurde die maximale Lange der Hortexte auf ca. fiinf Minuten festgelegt.

Bezogen auf auditive Merkmale waren das Vorkommen und die Stirke von Akzenten oder
Dialekten der Sprecher/innen, die Aussprache, die Sprechgeschwindigkeit sowie das Ausmaf3
an Hintergrundgerduschen und -musik entscheidend bei der Auswahl der Stimuli. Zudem
wurde darauf geachtet, dass in tiberwiegendem Ausmaf dsterreichische Sprecher/innen
ausgewdhlt wurden. Die Anzahl und Unterscheidbarkeit der Sprecher/innen kann ebenfalls
die Schwierigkeit beeinflussen: Sowohl monologische als auch dialogische Texte bergen
Schwierigkeiten hinsichtlich Wiederholungen einerseits und Sprecherwechsel andererseits.
Die Tonqualitit der Aufnahme galt als ein wesentliches Auswahlkriterium: Inwieweit er-
hebliche Storgerdusche oder Liicken in der akustischen Wahrnehmbarkeit bei der Testteil-
nehmerin/beim Testteilnehmer kompensiert werden kénnen, interessiert bei der Messung
der Horverstehenskompetenz nicht bzw. ist nicht konstruktrelevant.

Im Rahmen mehrerer Riickmeldeschleifen wurden tiber mehrere Monate zahlreiche Audio-
beitrdge und schriftliche Texte fiir die Testentwicklung zusammengetragen, erfasst und von
den Lehrkriften und fachdidaktischen Expertinnen und Experten systematisch hinsichtlich
ihrer Eignung nach den oben aufgefiihrten Kriterien beurteilt. Fiir die 50 verbleibenden
Stimuli wurde bei den Rechteinhaberinnen/Rechteinhabern der produzierten Hortexte
bzw. der schriftlichen Texte das Nutzungsrecht erfragt.

3.2.4 Tonaufnahmen

Ein Grofiteil des Audiomaterials lag als Radiobeitrag, Podcast, Horspiel oder -buch vor. In
einigen Fallen wurden lange Beitrage auf eine in sich geschlossene Sinneinheit gekiirzt, ohne
den Charakter des Textes zu verandern. Ein anderer Teil der Stimuli wurde professionell
in einem Tonstudio vertont. Dabei kamen ausgebildete Sprecher/innen zum Einsatz, die
sich in Alter, Geschlecht und Stimmcharakter unterscheiden, um den Textinhalt und die
-situation angemessen und realistisch darstellen zu kénnen und um fiir die Zuhorer/innen
gut differenzierbar zu sein. Letzteres ist insbesondere in dialogischen Beitrdgen von Be-
deutung fiir das Textverstandnis und die Bearbeitung der Items. Anhand von Horproben
wurden die zu vertonenden Texte den Sprecher/innen entsprechend ihrer Stimmmerkmale
zugeteilt.

Der Einsatz mehrerer Sprecher/innen erlaubte zudem, dass die Horbeitrage, die zu einem
gemeinsamen Testheft gehorten, fiir die Zuhérer/innen klar unterscheidbar waren. Die
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Vertonung der Texte erfolgte erst nach Abschluss der Itementwicklung. Die Betonung von
bestimmten Textstellen, die fiir die Itembearbeitung entscheidend sind, wurde gezielt durch
Sprecher/innen-Manuskripte gesteuert.

Fiir Texte, die vertont werden mussten, wurden Manuskripte der Originalquellen fiir die
Sprecher/innen gefertigt und ihre addquate auditive Umsetzung im Tonstudio wurde
kontrolliert. Fiir einige literarische Texte wurde auf die Bereitstellung von Manuskripten
verzichtet, die Sprecherin/der Sprecher erzahlte vielmehr die ihr/ihm skizzierte Geschichte
frei nach. Das freie Erzdhlen wird stirker begleitet von Sprechpausen, Wiederholungen und
variierender Lautstérke und ist starker konzeptionell miindlich. Bei allen Eigenproduktionen
wurde weitgehend auf die Einbindung von Hintergrundgerduschen und Musik verzichtet.

Jedem Stimulus wurde ein kurzer auditiver und schriftlicher Hinweis zum Mitlesen voran-
gestellt, der die Zuhorer/innen auf die folgende Aufgabe vorbereitet, indem auf die zu er-
wartende Textsorte, das Thema, bei literarischen Texten auf die Autorin/den Autor und
die einmalige Préasentation des Hortexts hingewiesen wird, z.B.:

»Du hérst gleich eine kurze Radiosendung. Bléttere noch nicht um, sondern warte ab,
bis wir die Sendung zu Ende gehort haben. Hore genau zu und pass gut auf.”

Diese Hinweise dienen als Einleitung und entlasten die Zuhorer/innen in ihrer Erwartung
auf den darauffolgenden Beitrag. Eine kurze Melodie kiindigt den eigentlichen Stimulus an.
Um den Stimulus von der Instruktion abzugrenzen, unterscheiden sich die Sprecher/innen
beider Hortexte. Anschlieflend wurden alle Teile des Stimulus montiert: der eingesprochene
Titel des Hortexts, die Situierung, kurze (stets gleiche) Melodien, die den Hortext rahmen,
der Hortext und ein Gong, der den Bearbeitungsschluss markiert (siehe auch Abbildung 5).

3.2.5 Die ltems

Fiir die sich hieran anschlieffende Entwicklung der Items wurden theoriegestiitzt
Konstruktionsprinzipien diskutiert und erarbeitet, die sicherstellen, dass die im Konstrukt
definierten Aspekte von Zuhorkompetenz bei der Operationalisierung angemessen und
vollstandig abgedeckt und die Qualitétsanforderungen fiir Testverfahren der padagogischen
Diagnostik erfiillt werden. Diese Konstruktionsprinzipien dienen den in die Testent-
wicklung involvierten Personen als Arbeitsgrundlage. Im Folgenden werden die wesent-
lichen Prinzipien vorgestellt.

Auf Basis von Richtlinien wurden die Aufgabenentwickler/innen auf ihre Aufgabe im
Rahmen von Schulungen und mithilfe von Schulungsmaterial vorbereitet. Hier lag der
Fokus insbesondere auf der Herangehensweise, bei der Entwicklung eines Items jeweils
nur einen ausgewéhlten Aspekt von Horverstehen zu operationalisieren. Die im Konstrukt
ausdefinierten Subkompetenzen gaben einen klaren, gut verstandlichen Rahmen fiir die
Itementwicklung vor (siehe Kapitel 2 — Konstrukt).
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Sofern die Texte nur schriftlich vorlagen, wurden sie zunachst behelfsweise eingesprochen,
um den Eindruck der Testsituation zu simulieren. Es erwies sich fiir die Aufgabenent-
wicklung als hilfreich, den Hortext zu Beginn einmal aufmerksam zu horen und dabei die
Hauptaussagen und wesentlichen Motive bzw. angelegten Konflikte des Textes zu identi-
fizieren. Die Einmaligkeit der Prasentation stellt eine niitzliche Analogie zur Testsituation
her, durch die die Unterscheidung wesentlicher von unwesentlichen Informationen gelingt.
Nach der Itementwicklung durch die Aufgabenentwickler/innen wurden die Testaufgaben
mehrfach diskutiert und mit Rickgrift auf Erkenntnisse aus der Psychometrie und Fach-
didaktik iiberarbeitet. Mittels der Merkmale auf der Ebene der gesamten Testaufgabe sowie
auf Ebene der einzelnen Items konnte die gewiinschte Abdeckung des Konstrukts in seiner
Breite stetig tiberwacht und Testaufgaben gezielt nachentwickelt werden.

Um das Konstrukt erschépfend zu erfassen, wurde eine ausgeglichene Verteilung der im
Kapitel 2 - Konstrukt erdrterten Subkompetenzen iiber den gesamten Aufgabenpool hinweg
angestrebt, die eine Differenzierung iiber Aussagen der Zuhorkompetenzen erlaubt. Die
zu entwickelnden Items beziehen sich also auf verschiedene ;Themen;, die der Stimulus
bereithilt, und die in verschiedenen Anforderungen und Itemformaten (siehe weiter unten)
erfasst werden konnen. Sowohl die sprachliche Anforderung, das Thema des Hortexts als
auch das Itemformat eignen sich dazu, die Schwierigkeit eines Items zu beeinflussen, was
nicht bedeutet, dass sich jede Itemidee in ein beliebiges Itemformat umsetzen lésst.

Ein wesentliches Konstruktionsprinzip von Items ist, dass diese nur auf Basis des Hor-
stimulus korrekt gelost werden kénnen. Das bedeutet, dass der im Konstrukt definierte
Aspekt der Zuhérkompetenz notwendig ist, um das Item korrekt zu bearbeiten. Im Rahmen
der Kompetenzmessung geht es nicht darum, das Weltwissen der Schiiler/innen abzu-
fragen, wenngleich Vorwissen stets aktiviert wird. Ein differenziertes Bild tiber die gezeigte
Leistung kann sich nur zeigen, wenn jeweils nur eine Frage bzw. nur ein Problem in einem
Item behandelt wird. Kombinationen von mehreren Fragen in einem Item kénnen den
Testteilnehmer iiberfordern, zudem ist die Zuordnung der Beantwortung zur konkreten
Frage erschwert — aus testtheoretischer Sicht wird davon unbedingt Abstand genommen
(Moosbrugger & Kelava, 2012).

Bei der Itemkonstruktion wurden entsprechend dem oben genannten Prinzip Items ge-
zielt auf isolierte Aspekte des Konstrukts hin entwickelt, etwa darauf, zentrale Einzel-
informationen wiederzugeben, textnahe Schlussfolgerungen zu ziehen, auf der Ebene des
gesamten Texts Zusammenhénge zu erkennen bzw. das zentrale Thema eines Hortexts zu
erfassen oder tiber den Hortext zu reflektieren und diesen zu interpretieren. Dabei ist fiir
die Schwierigkeit des Items maf3geblich, wie explizit und wie haufig die Informationen im
Hortext préisentiert sind und wie prominent die interessierende Stelle ist (Behrens, Bohme
& Krelle, 2009). Auch bei hierarchieniedrigen Verstehensprozessen ist von Bedeutung, dass
beim einmaligen Horen ,,das Arbeitsgedédchtnis begrenzte Kapazitéit hat und dass man die
Information relativ schnell und abschlieflend bearbeiten muss, weil man nicht die Moglich-
keit hat, auf Information wiederholt zuzugreifen (Imhof, 2010, S. 21). Es werden also nur
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relevante Informationen des Horstimulus erfragt, von denen man annehmen kann, dass sie
zur Konstruktion des mentalen Modells etwas beitragen. So werden etwa Formulierungen
aus dem Hortext mutmafilich nicht erinnert, wenn sie einmalig und irrelevant sind.

Sobald eine Itemidee entstanden ist, folgt die Wahl eines geeigneten Itemformats.
Itemformate sind konkrete Bearbeitungsvorgaben fiir die Schiilerlésungen. Zu unter-
scheiden sind geschlossene und offene Itemformate. Die in der vorliegenden Pilotierungs-
studie verwendeten Itemformate haben sich in den vergangenen Studien bewéhrt und
beschrinken sich auf drei prominente Formate: das Multiple-Choice-Item und das Richtig-
falsch-Item als geschlossene Itemformate sowie das offene Item. Alle sind zu vergleichbaren
Anteilen im Aufgabenpool vertreten, wobei Multiple-Choice-Items etwas tiberwiegen;
insgesamt ldsst sich sagen, dass die gleichméaflige Verteilung der verschiedenartigen
Itemformate zur Testfairness beitragt. Fiir die geschlossenen Itemformate gelten formale
Regeln fiir den Aufbau: In den Multiple-Choice-Items werden stets vier Antwortoptionen
zur Auswahl gestellt, von denen jeweils eine korrekt ist. In den Richtig-falsch-Items werden
ebenso vier Aussagen présentiert, fiir die jeweils die Entscheidung getroffen werden muss,
ob die Aussage zutriftt oder nicht. Die Anzahl richtiger bzw. falscher Aussagen ist nicht
vorgegeben, daher muss der Testteilnehmende tatsachlich jede Aussage priifen. Richtig-
falsch-Items werden in einem Partial-Credit-System ausgewertet, haben aber fiir das
Gesamtergebnis das gleiche Gewicht wie Multiple-Choice-Items. Dabei werden die Richtig-
falsch-Items mit einer niedrigeren Wahrscheinlichkeit zufillig richtig gelost, als es bei
Multiple-Choice-Items der Fall ist. Wie die Itemformate zu bearbeiten sind, erfahren und
tiben die Schiiler/innen vor Beginn des Tests. Alle Itemformate folgen der gleichen Struktur:
ggf. Aussage bzw. Frage, Aufgabenstellung, Feld zur Bearbeitung durch die Schiiler/innen,
z.B. anzukreuzende Antwortoptionen oder Schreiblinien fiir freie Antworten (vgl. Ab-
bildung 6). Die Aufgabenstellung enthilt einen Operator (z.B. ,, Kreuze an®) und ist fiir
vergleichbare Fragen gleichlautend.

Der erste Mann beschreibt die Menschen in der Stadt,

Aussage und Frage
aus der er gerade kommt. Welches Wort passt dazu? 9 9

Kreuze an. Aufgabenstellung/Operator
O gleichgiiltig

LI herzich Antwortoptionen
O spontan

] zurtickhaltend

Abbildung 6: Aufbau eines geschlossenen Items

Verschiedene Merkmale erleichtern bzw. erschweren die Losung geschlossener Items: Uber
das Ausmaf der sprachlichen Ubereinstimmung zwischen der gesuchten Information in
der Antwortoption, in der Fragestellung und im Text, iiber die Disjunktheit der Antwort-
optionen bis zur Plausibilitdt der falschen Antwortoptionen (Moosbrugger & Kelava, 2012).
Offene Itemformate laden zu Sprachproduktionen ein, indem sie offen gehaltene Fragen
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oder Aufforderungen stellen, die die Schiiler/innen eigenstandig schriftlich formulieren.
Ihr Einsatz ist insbesondere bei komplexeren Anforderungen sinnvoll: Offene Items sind
nicht nur ein wichtiges Instrument zur Erfassung von hoheren kognitiven Leistungen.
Das Format eignet sich auch gut, anspruchsvollere Items zu stellen, die auf hierarchie-
hohe Anforderungen abzielen (siehe Kapitel 2 — Konstrukt), beispielweise hinsichtlich
der Textstruktur oder Fragen, die iiber den Text durch Interpretationen oder Meinungen
hinausweisen.

Zudem kann in diesem Format ausgeschlossen werden, dass sie wie Multiple-Choice-
Items durch Ausschlussverfahren bearbeitet oder gar erraten werden. Eine zufillig richtige
Antwort ist im offenen Itemformat kaum moéglich. Das bedeutet andererseits nicht, dass das
Itemformat allein die Schwierigkeit des Items bestimmt. Mit offenen Items konnen basale
Informationen reproduziert werden und in geschlossenen Items konnen abstrakte Themen
behandelt werden. Letzteres bietet sich an, wenn die gewiinschte Information noch nicht
von vielen Schiilerinnen und Schiilern in der 4. Jahrgangsstufe erwartet werden kann, z. B.
wenn es um das Erkennen von Erzihlperspektiven oder um Textsortenwissen geht oder
wenn Aussagen wie Sprichworter mit Textaussagen in Verbindung gebracht werden sollen.

Fiir die Operationalisierung einer Itemidee, also eines bestimmten zu messenden Aspekts,
sind verschiedene Itemformate denkbar, die mit verschiedenen Anforderungen einhergehen.
Lagen fiir das Thema eines Items mehrere Varianten vor, ist der Einsatz aller Varianten in
einer Testaufgabe ausgeschlossen. In diesen Fillen wurden die Formate ausgewdhlt, die
zu einer Ausgewogenheit hinsichtlich der Formate in einer Testaufgabe beitragen. Fiir alle
Itemformate gilt, dass sie entsprechend der kognitiven Anforderung zu verwenden sind,
beispielsweise bietet sich ein geschlossenes Itemformat an, wenn Informationen aus dem
Hortext wiedererkannt werden sollen.

Aus der Wahl des Itemformats ergeben sich auch unterschiedliche zu erwartende Be-
arbeitungszeiten fiir die Testteilnehmerin/den Testteilnehmer. Der Anteil nicht bearbeiteter
Items in der Pilotierung, in denen also kein Lésungsversuch zu erkennen ist, entféllt zu
knapp einer Hilfte auf offene Frageformate, unabhéngig von der Position des Items im
jeweiligen Testheft.

Im Bereich der Itemformulierung sind ebenso eine Reihe von Prinzipien zu be-
achten. Die Aufgabenstellungen sollen eindeutig, kurz und nur so komplex wie nétig
formuliert sein, um Lesezeit zu sparen. Die Itemformulierung soll mdoglichst wenig
Leseverstehenskompetenz verlangen. Bildungssprachliche Ausdriicke wie ,,begriinde®
oder ,kreuze an“ wurden in den Aufgabenstellungen zum einen vereinheitlicht, um
die Testteilnehmer/innen durch Variationen nicht kognitiv zu belasten. Zum anderen
wurden die Formulierungen mit Blick auf die Lexik einfach gehalten, um den Einfluss
eines ausgepragten Wortschatzes auf die gezeigte Leistung gering zu halten (vgl. dazu
Ergebnisse von Heppt, Stanat, Dragon, Berendes & Weinert, 2014). Dariiber hinaus kann
die (sprachliche) Ubereinstimmung von Informationen im Hértext und der gegebenen
Aufgabenstellung bewusst variiert werden.
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Um eine hinreichende Differenzierung zwischen Kompetenzauspriagungen der Schiiler/innen
vornehmen zu konnen, wurde eine moglichst hohe Bandbreite von Itemschwierigkeiten
angestrebt. Mit den oben genannten Merkmalen kann die Schwierigkeit von Items ge-
zielt beeinflusst werden. Im Rahmen der Aufgabenkonstruktion unterstiitzt die Ver-
waltung diverser Merkmale auf der Ebene der Stimuli und der Items die Steuerung der
weiteren Itementwicklung und -iiberarbeitung. So lassen sich Informationen beziiglich
der kognitiven Anforderungen (z.B. Subkompetenzen) als auch beziiglich dufierlicher
Merkmale (z. B. Itemformate) beschreiben. Die Merkmale wurden zunichst als Zielmarken
definiert und fortlaufend im Blick behalten. Die Subkompetenzen wurden zum Abschluss
der Itementwicklung zunéchst durch Personen unabhingig voneinander eingeschétzt und
in einem ausfiithrlichem Diskussionsprozess zugeordnet. Mithilfe dieser abstrahierten Ebene
wurde eine ausgewogene Auswahl von mehreren Testaufgaben, die in einem Testheft zu-
sammentreten, erstellt (siche unten Testdesign).

3.2.6 Qualitatssicherung und Prapilotierung

Im Rahmen der Entwicklung der Testaufgaben kommen zahlreiche Qualitatssicherungs-
mafinahmen zum Einsatz. Dazu zdhlen etwa der Review der Stimuli und der Testitems
durch Lehrer/innen, Expertinnen und Experten, Fachexpertinnen und -experten fiir Test-
methodik, Kontrollen der Héraufnahmen, der Grafiken, Lektorat der Items etc. Fiir die
Kontrolle der Testhefte und weitere Qualitdtssicherungsmafinahmen siehe Kapitel 5 -
Studiendesign.

In der Projektphase der Testaufgabenentwicklung wurde die Moglichkeit genutzt, einen
Teil der Testaufgaben anhand einer kleinen, nicht repréasentativen Stichprobe zu erproben
(pripilotieren). Dieses Verfahren bietet sich vor allem an, um die Bearbeitungsdauer, die
Schwierigkeit von Items oder Themen der Stimuli abschétzen zu kénnen und um die Aus-
wertungshinweise der Items auf Basis authentischer Schiilerlésungen zu prazisieren. Die
Ergebnisse von prapilotierten Testaufgaben ermdglichen die Weiterentwicklung aufgrund
fachdidaktischer und psychometrischer Kriterien. Insgesamt wurden acht Testaufgaben
im Juni 2017 in drei Klassen prépilotiert.

Nach der Optimierung der Testaufgaben wurden sie mittels eines Testdesigns zum Einsatz
in der D4-Studie 2018 auf Testhefte verteilt.

3.3 Durchfiihrung der D4-Studie 2018
3.3.1 Uberblick tiber die Erhebungsinstrumente

In jedem Jahr fanden Bildungsstandardiiberpriifungen in Osterreich in einem anderen Fach
und einer anderen Schulstufe statt. Im Jahr 2018 fand die Bildungsstandardiiberpriifung im
Fach Mathematik in der 4. Schulstufe als Vollerhebung statt. Parallel wurde die Pilotierung
fiir die hier vorgestellte Kompetenzmessung im Fach Deutsch in der 4. Schulstufe anhand
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einer reprasentativen Stichprobe durchgefiihrt. Durch die Verkniipfung der Pilotierung im
Fach Deutsch und der Vollerhebung im Fach Mathematik vergrofSert sich die Datenbasis
fiir Kontextinformationen mittels der Erhebungsinstrumente, auf die im Folgenden kurz
eingegangen wird.

Wie bereits beschrieben wurde ein Grofiteil der Testaufgaben eigens fiir die Studie ent-
wickelt. Dabei wurde jede Testaufgabe an jeweils mindestens 150 Kindern erprobt (siehe
Kapitel 5 - Studiendesign). Anhand der Auswertung der Ergebnisse konnen sowohl
Informationen tiber die Testaufgaben und Items beziiglich ihrer Eignung, das zugrunde-
liegende Konstrukt zu operationalisieren, festgestellt, als auch Kompetenzwerte fiir jede
Schiilerin/jeden Schiiler ermittelt werden. Ein Einblick in den Testaufgabenpool wird in
Kapitel 4 — Beispielaufgaben dieses Berichtsbands gegeben.

Uber zwei aufeinanderfolgende Tage verteilt kamen Tests fiir die fiinf Kompetenzbereiche
aus dem Fach Deutsch zum Einsatz, wobei jeweils ein Kompetenzbereich in der Testgruppe
gleichzeitig bearbeitet wurde (siehe Tabelle 6 in Kapitel 5 — Studiendesign). Fiir jeden
Kompetenzbereich wurden gesonderte Testhefte eingesetzt. Wahrend bei den meisten
Testteilen verschiedene Testhefte gleichzeitig in einer Lerngruppe auf die Schiiler/innen
verteilt werden, konnen aufgrund der technischen Testbedingungen beim Zuhéren alle
Testteilnehmenden nur dieselbe Testheft-Variante in Bezug auf die Aufgaben erhalten. Das
heif3t, es handelt sich um eine klassenweise Administration.

Um fiir die grofle Zahl der Horverstehensaufgaben hinreichend viele Leistungsdaten er-
heben zu kénnen und zugleich die Testzeit fiir die einzelne Schiilerin/den einzelnen Schiiler
in einem vertretbaren Rahmen zu halten, wurden die Testaufgaben auf verschiedene Test-
hefte verteilt. Mittels dieses Multi-Matrix-Designs wurde jeder/jedem Testteilnehmenden
nur ein kleiner Teil der Testaufgaben vorgelegt. Jeweils vier Testaufgaben wurden zu einem
Testheft zusammengestellt. Dabei wurde auf eine ausbalancierte Verteilung der Testauf-
gaben auf jede der vier, mindestens aber drei méglichen Positionen geachtet. Dadurch
wird der Zusammenhang zwischen der Itemposition und der Losungswahrscheinlichkeit
verringert, wenngleich dieser damit nicht kontrolliert werden kann (Nagy, Frey, Nagengast,
Becker & Rose, 2016). Dabei dienten zwei grobe Faktoren der Verteilung der Testauf-
gaben auf die Testheft-Varianten: die Zuteilung zu einer tendenziell kurzen oder tendenziell
langen Testaufgabe und ihre Textsorte. Insgesamt kamen 50 dieser Testheft-Varianten in
der vorliegenden Studie zum Einsatz.* Bei den 50 Testheft-Varianten handelt es sich um
echte Parallelformen, die durch ein Multi-Matrix-Design Uberschneidungen in den Items
aufweisen und dadurch miteinander verlinkt werden kénnen (siehe Kapitel 5 — Studien-
design). Schiilerleistungen konnen somit pro Kompetenzbereich auf einer gemeinsamen
Skala abgebildet werden. Zudem wurden alle geschlossenen Formate in einer zweiten
Variante angeboten. Dafiir wurden die Positionen der Antwortoptionen getauscht und es

4 Die 50 Testheft-Varianten dienten vornehmlich der Erprobung neuer Testaufgaben, aber auch fiir eine Brii-
cken-, eine Administrationseffekt- und eine Validierungsstudie. Naheres zum Studiendesign siehe Kapitel 1 -
Uberblick und Kapitel 5 - Studiendesign.
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entstanden sogenannte Jumble-Versionen jedes Testhefts (siche Kapitel 5 — Studiendesign).
Diese Jumble-Versionen konnen auch als Pseudo-Parallelversionen bezeichnet werden: Sie
enthalten die gleichen Items in der gleichen Reihenfolge und unterscheiden sich nur in der
Positionierung der Antwortoptionen, um Abschreiben zu verhindern. Dies ist durch die
klassenweise Administration, in der die ganze Klasse die gleichen Stimuli und Items zur
gleichen Zeit bearbeitet, notwendig.

Neben den Testinstrumenten zur Ermittlung von Leistungsstinden wurden erginzend
Fragebogen fiir die Schiiler/innen, deren Eltern, die Lehrkrafte der Testgruppen und die
Schulleiter/innen eingesetzt, um Hintergrundinformationen zu erheben. Die Fragebogen
und Kompetenztests wurden anonymisiert, es konnen keine Riickschliisse auf einzelne
Personen gezogen werden. Die Beantwortung der Fragebogen war fiir die Schiiler/innen
und Schulleiter/innen verpflichtend, hingegen fiir die Eltern und Lehrkrifte freiwillig.
Die Teilnahme an der Befragung war fiir die Schulleiter/innen nur in der Vollerhebung in
Mathematik verpflichtend. Die so erhobenen Daten kdnnen auch fiir die Auswertung in
Deutsch herangezogen werden.

Die Schiilerfrageb6gen konzentrieren sich neben Fragen zum Leistungsstand und zur
Motivation im Fach Deutsch auf die Wahrnehmung des Lesens, Schreibens, Zuhorens,
pragmatischer und kommunikativer Aspekte des Sprechens sowie der Sprachbetrachtung
und Rechtschreibung im Unterricht und in der Freizeit. Die Befragung der Lehrkrifte, die
in den getesteten Klassen Deutsch unterrichteten, zielt auf die Bedingungen schulischer
Lernprozesse ab. Es konnten auflerdem vergleichbare Fragen zum Deutschunterricht in
den Lehrer- und Schiilerfragebogen eingesetzt werden, sodass vergleichende Analysen
moglich waren. Dabei interessieren allgemeine Fragen zum Fachunterricht sowie Fragen
zur Unterrichtsgestaltung der Kompetenzbereiche, z. B. dem Stellenwert des Zuhorens
im Unterricht.

3.3.2 Testablauf und -administration

Der Ablauf der Testungen folgte — wie bei empirischen Tests tiblich - streng standardisierten
Verfahren. Die Bedingungen in den Testsituationen moglichst ideal und vor allem
standardisiert zu gestalten, ist Sache der Testorganisation und schliefit Fragen der Raum-
und Akustikgegebenheiten, der technischen Voraussetzungen zur Audiowiedergabe sowie
einer stérungsfreien Umgebung ein (Behrens, 2010). Die Testteilnehmenden wurden von
ausgebildeten Testleiterinnen und Testleitern von der Vorbereitung bis zum Ende durch
die zweitdgige Erhebung gefiihrt. Zur Vorbereitung erhielten die Testleiter/innen vorab
eine Schulung und Material mit Hintergrundinformationen zur Studie, Hinweisen zur
Durchfithrung und zum Vorgehen bei Problemfillen (siehe Kapitel 5 - Studiendesign).

Die Schiiler/innen wurden im Klassenverband in ihrer Schule jeweils zu Beginn eines Schul-
tags getestet. An dem ersten der beiden Testtage erhielten die Schiiler/innen eine detaillierte
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Einweisung in die Bearbeitung der verschiedenen Itemformate: In einem gesonderten
Heft mit Beantwortungshinweisen folgten die Testteilnehmenden den Instruktionen der
Testleiterin/des Testleiters, die durch die beispielhafte Bearbeitung und ggf. Korrektur von
Items das Verstdndnis fiir die Formate bei allen Kindern sicherstellte.

Dariiber hinaus verantwortete die Testleiterin/der Testleiter die Vergleichbarkeit der
Testbedingungen, achtete auf die Einhaltung der vorgeschriebenen Bearbeitungszeiten,
protokollierte die Teilnahmen und den Ablauf der Testsitzung und wahrte den Schutz der
Daten und Testmaterialien sowie die sichere Aufbewahrung der Materialien in der Schule
bis zur Abholung. Die Testleiterin/der Testleiter konnten jederzeit zur Bearbeitung der
Formate befragt werden, durften jedoch keine inhaltlichen Fragen beantworten.

Der Horverstehenstest erfolgte jeweils zu Beginn des zweiten Testtags und dauerte je nach
eingesetzter Testheft-Variante ca. 25 Minuten (siehe Abbildung 7).

Testtag 2 Einleitung
und BegriiBung
(ca. 2 Min.)

01

-~

Testablauf

Beantwortungshinweise
(ca. 10 Min.)

Hérverstehen
(ca. 25 Min.)

Schiulerfragebogen
(ca. 20 Min.)

(ca. 1OP§4?§3 O 3

Lesen, Teil 2
(30 Min.)

Abbildung 7: Ablauf am 2. Testtag

Wie bereits erwdhnt bearbeiteten die Schiiler/innen in dieser Zeit vier Testaufgaben zum
Horverstehen hintereinander, wobei fiir jede Testaufgabe die Bearbeitungszeit auf Basis
der zu bearbeitenden Itemformate und der kognitiven Anforderungen festgelegt war. Ein
Stopp-Zeichen am Ende jeder Testaufgabe signalisierte der Schiilerin/dem Schiiler, dass
sie/er nicht weiterblattern durfte, auch wenn das Ende der Testzeit noch nicht erreicht war.
Die Schiiler/innen konnten ihre Bearbeitungen noch einmal iiberpriifen und diese bei
Bedarf tiberarbeiten. Die Auswertung der Protokolle, in denen die Testleiter/innen unter
anderem Beobachtungen wihrend der Testbearbeitung festhalten konnten, zeigten, dass
die vorgesehene Bearbeitungszeit in einigen Fillen als zu lang wahrgenommen wurde.
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3.3.3 Auswertung der Schiilerbearbeitungen in den Kompetenztests

Nach dem Riicklauf des bearbeiteten und pseudonymisierten Testmaterials wurde es zur
Weiterverarbeitung digitalisiert (siche auch Kapitel 5 - Studiendesign). Bei der Erfassung
der Schiilerantworten ist von Bedeutung, dass sich alle Testitems wie beschrieben in drei
verschiedene Itemformate kategorisieren lassen: Multiple-Choice-Items und Richtig-falsch-
Items als geschlossene Itemformate sowie offene Items, bei denen die Antwort durch die
Schiilerin bzw. den Schiiler selbst formuliert und verschriftlicht werden muss. Geschlossene
Itemformate konnen 6konomisch durch eine Software erfasst werden. Fiir die Erfassung
und Interpretation der Items im freien Aufgabenformat hingegen ist der Einsatz von
Kodiererinnen und Kodierern nétig, die alle handschriftlichen Schiilerantworten als ein-
gescannte Bilddateien priifen und ausschliefSlich dichotom als richtig oder falsch bewerten
(Coding). Die Ergebnisse der Bewertung konnen fiir die statistischen Analysen verwendet
werden.

Dazu wurden im Vorfeld fiir die ca. 70 Items mit offenem Itemformat auf Basis der Schiiler-
antworten in der Pripilotierung und a priori die Kategorien fiir richtige und falsche
Antworten genau beschrieben. Die Auswertungsanleitungen miissen dabei klar voneinander
abgegrenzt sein und diirfen nur wenig Spielraum bei der Interpretation der konkreten
Schiilerantwort lassen, um eine objektive Testauswertung zu sichern. Je erschopfender die
Auswertungsanleitungen beschrieben sind, umso besser kénnen sie variablen Schiiler-
leistungen - auch in folgenden Studien - standhalten. Die Auswertungsanleitung ist somit
wesentlicher Teil der Konstruktion des Items. Machten die Schiiler/innen Fehler in der
Rechtschreibung oder Grammatik, wirkten sich diese nicht auf die Bewertung ihrer Hor-
verstehensleistung aus.

Dem Coding der digitalisierten Schiilerantworten geht eine gemeinsame Trainings-
und Diskussionsphase mit den Kodiererinnen und Kodierern voraus. Durch die Ein-
bindung mehrerer Kodierer/innen verringert sich zum einen der Aufwand des Codings,
zum anderen erhoht sich die Objektivitat des Verfahrens: Lasst sich das Item durch un-
abhingige Kodierer/innen konform bewerten, resultiert daraus eine hohe Ubereinstimmung
zwischen den Kodiererinnen und Kodierern, was wiederum ausschlaggebend dafiir ist,
einen korrekten Kompetenzwert zu ermitteln. Um die Ubereinstimmung zwischen den un-
abhingigen Kodiererinnen und Kodierern festzustellen, wird nur ein zuféllig ausgewahlter
Teil aller digitalisierten Schiilerantworten mehrfach bewertet. Ein Teil der Schiilerantworten
wird von allen Kodiererinnen und Kodierern bewertet, ein weiterer Teil von jeweils zwei
Kodiererinnen/Kodierern. Dass die Schiilerfdhigkeiten bei der Formulierung von Antworten
in Sétzen oder Teilsdtzen in der 4. Jahrgangsstufe mitunter noch etwas begrenzt sind bzw.
das Schriftbild nicht vollstindig ausgereift ist, erfordert zusitzlich ein gewisses Maf$ an
Interpretation. Die Ubereinstimmung zwischen den Kodiererinnen und Kodierern lag fiir
die vorliegende Erhebung im Horverstehen bei 81,53 %.
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3.3.4 Itemanalyse und Itemselektion

Bevor die Daten der Pilotierung skaliert werden konnten, wurden die Items einer Evaluation
unterzogen, um zu ermitteln, welche Items den empirischen Kriterien der Leistungsmessung
entsprechen, etwa ,,dass die Schwierigkeit der Aufgaben hinreichend breit streut, sodass das
gesamte Leistungsspektrum der in die Studie einbezogenen Schiilerinnen und Schiiler ab-
gedeckt wird“ (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S. 40). Anhand der oben geschilderten
Giitekriterien und der ermittelten Itemschwierigkeit sowie weiterer Maf3e der Itemanalyse
wurden die Testaufgaben hinsichtlich ihrer Qualitit beurteilt und solche aus dem Mess-
instrument ausgeschlossen, die sich als ungeeignet erwiesen. Dabei wurden Erkenntnisse
zur Konstruktion von Items und Testaufgaben gewonnen, die fiir die weitere Erstellung
von Testaufgabenpools nutzbar gemacht wurden.

Bei der Analyse der Items wurde ein Konstruktionsproblem bzgl. eines bestimmten
Itemtyps offenen Formats sichtbar. Um dem Testteilnehmer hierarchiehohe kognitive
Leistungen abzuverlangen, sind Items giinstig, in denen Begriindungen auf Aspekte des
Texts bezogen produziert werden miissen, z.B. ,Warum liegt Herr Mohring so oft faul
auf dem Sofa? Begriinde mit Hilfe von dem, was du gehort hast.“ Diese Items folgen dem
Muster Fragestellung (Warum liegt Herr M...) — Operator (Begriinde mit Hilfe ...). In
einigen Items wurde die Fragestellung mit Entscheidungsfragen oder ,W-Fragen®, etwa
Interrogativpronomen, gestellt. Der darauffolgende Operator bedeutet eine zweite, zumal
nachgestellte Aufforderung an die Testteilnehmerin/den Testteilnehmer. Fiir diese Art der
Begriindungsitems zeigte sich, dass ein Teil der Schiiler/innen nur den ersten Teil der Frage
bearbeitete, nicht jedoch die gewiinschte Begriindung. Alle Begriindungsitems wurden
daraufthin mit einem separaten Beurteilungsraster differenziert ausgewertet und es wurde
gepriift, ob die korrekten Teillosungen ausreichen oder ob die betreffenden Items aus dem
Testaufgabenpool ausgeschlossen werden mussten. Als ursichlich kommen die grafische
Darstellung der Operatoren (ndmlich abgesetzt von der Fragestellung) und die Redundanz
dieses Textteils infrage: Der Operator bei Begriindungsaufgaben ist stets gleichlautend und
wird gegebenenfalls leicht {iberlesen. Diese Feststellung wurde bei der weiteren Arbeit an
Testaufgaben bereits beriicksichtigt. Nach Abschluss der Itemanalyse und Itemselektion
umfasst der Test nur noch Items, die geeignet sind, Zuhdrkompetenzen zu messen.

Im folgenden Kapitel — Beispielaufgaben werden beispielhaft vier Testaufgaben inkl. aller
Items dargestellt, die Textauswahl genau beschrieben und fachdidaktisch kommentiert.
Zudem werden verschiedene Kontextdaten (Loésungshéufigkeiten, Zuordnung zum
Kompetenzstufenmodell etc.) angegeben. Es wird auflerdem angefiihrt, welche Sub-
kompetenzen des Konstrukts mit den verschiedenen Items operationalisiert werden.
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Kapitel 4
Beispieltestaufgaben mit fachdidaktischer
Kommentierung

4.1 Einleitung

Im folgenden Kapitel werden Beispiele fiir verschiedene Testaufgaben dargestellt, die in
der Pilotierung zu den Bildungsstandardiiberpriifungen im Fach Deutsch im Jahr 2018
eingesetzt wurden (zum Aufbau der Studie siehe Kapitel 5 — Studiendesign). Die vor-
gestellten Beispielaufgaben dienen dazu, das Konstrukt (siehe Kapitel 2 — Konstrukt) und
die Ergebnisse der Operationalisierung bzw. der Aufgabenentwicklung (siehe Kapitel 3
- Operationalisierung) zu illustrieren, mithilfe derer Aspekte des Zuhoérens gemessen
werden. In der Art der Darstellung und Formulierung orientieren wir uns an vergleichbaren
Dokumenten, die z. B. im Rahmen der Vergleichsarbeiten in Deutschland (Krelle et al., 2016)
bzw. im Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifung BIST-U" verdffentlicht sind. Schliellich
istauch die Konstruktion der Testaufgaben und die Operationalisierung des Konstrukts an
gangigen internationalen Standards orientiert (Behrens, Bohme & Krelle, 2009).

Zudem ist die Darstellung an typische Beispiele von Testaufgaben angepasst: Zunachst ist
die Testseite mit dem Titel, einem knappen Hinweis zu dem, was die Schiiler/innen gleich
horen werden, und einer Illustration abgedruckt, die wahrend des Zuhorens zu sehen ist
(siehe dazu Kapitel 3 — Operationalisierung). Anschlielend werden ein Transkript bzw. die
Textgrundlage der Hortexte abgedruckt (beides lag den Schiilerinnen und Schiilern nicht
vor). Dann werden in Kiirze Informationen zur Art des Textes (z. B. Parabel ...) und dessen
Entstehung (z.B. Radiosendung, Interview ...) geboten, anschliefSend wird die Auswahl
des Stimulus begriindet.

Einen Uberblick iiber alle Items der dargestellten Beispielaufgabe bietet jeweils eine
Grafik. Die Abbildung zeigt, wie viele Items die Testaufgabe enthélt (z.B. [5]), auf welcher
Kompetenzstufe welches Item liegt (z.B. ,,2 Bildungsstandard erreicht®), in welchem
Itemformat das Item konstruiert wurde (z. B. Multiple-Choice-Item X) und welche Sub-

1  Freigegebene Items der Standardiiberpriifungen sind verfiigbar unter https://www.iqs.gv.at/downloads/
archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/freigegebene-items.


https://www.iqs.gv.at/downloads/archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/freigegebene-items
https://www.iqs.gv.at/downloads/archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/freigegebene-items
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kompetenzen fiir die Itementwicklung unterschieden wurden (siehe Abbildungen 1 bis 4).
Die in Kapitel 2 - Konstrukt erérterten Subkompetenzen sollen an dieser Stelle noch ein-
mal genannt werden:

* Konnen die Schiiler/innen eine Information aus dem Hortext im Rahmen eines Items
wiedererkennen oder wiedergeben? (Subkompetenz 1)

*  Konnen die Schiiler/innen dartiber hinaus auf Basis von Welt- und Sprachwissen Schluss-
folgerungen ziehen, die sich auf ,,benachbarte Informationen im Hortext beziehen? (Sub-
kompetenz 2)

*  Konnen die Schiiler/innen aufSerdem ihre Interpretationen nutzen, um den Text als Ganzes
zu erfassen? (Subkompetenz 3)

*  Konnen die Schiiler/innen auf Aspekte des Textes bezogene Aussagen beurteilen, begriinden
und/oder reflektieren? (Subkompetenz 4)

Die Items jeder Beispielaufgabe werden mit den jeweils richtigen Losungen der ge-
schlossenen Items dargestellt und durch Kurzkommentare illustriert. Dariiber hinaus
finden sich in der Kommentierung die Losungshédufigkeit und an dieser Stelle erneut die
Zuordnung der Items zur jeweiligen Kompetenzstufe. Bei offenen Items werden zudem
prototypische richtige und falsche Schiilerantworten aus der Pilotierung wiedergegeben.

Des Weiteren sei noch auf verschiedene weitere Aspekte hingewiesen:

(1) Bei den ersten drei Testaufgaben wird die Textvorlage abgedruckt, die u.a. Vorlage
fir die Aufnahmen im Tonstudio war. Bei der vierten Testaufgabe handelt es sich um ein
konzeptionell miindliches Interview, welches keiner Textvorlage folgt. Deshalb wird hier
ein Transkript der Aufnahme nach dem gesprachsanalytischen Transkriptionssystem GAT
2 (Selting et al., 2009) angefiihrt. Die Audiodateien fiir alle vier Testaufgaben konnen auf
folgender Webseite des IQS oder iiber den QR-Code bei jeder Textvorlage eingesehen
werden: www.igs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben.

(2) Es werden in diesem Kapitel Beispiele fiir geschlossene und offene Itemformate prasentiert
(vgl. dazu Kapitel 3 - Operationalisierung). Bei dem geschlossenen Itemformat des Multiple
Choice ist stets nur eine Antwortoption korrekt. Fiir das geschlossene Itemformat des
Richtig-falsch-Items gilt, dass pro Zeile ein Kreuz korrekt ist. Kinder, die drei von vier Zeilen
(auch: Subitems) richtig 1osen, erhalten Teilpunkte; jene Kinder, die alle vier Zeilen richtig
bearbeiten, erhalten die volle Punktzahl. Somit werden nur Punkte vergeben, wenn die Zahl
der richtig gelosten Zeilen {iber der Ratewahrscheinlichkeit liegt. Bei der Auswertung der
offenen Antwortformate ging es ausschliefSlich darum, von den Schiilerantworten auf die
zugrunde liegende Zuhdrkompetenz zu schlieflen (vgl. dazu Kapitel 2 - Konstrukt). Da
schriftliches Argumentieren und Erkldren in der Primarstufe noch nicht zu den géngigen
Unterrichtsinhalten gehért und fiir viele Schiiler/innen herausfordernd ist, wurde bei der
Bewertung der Argumentationslogik ein breites Spektrum an Antworten erlaubt. In der
Folge fanden z. B. Fehler in der Rechtschreibung und der Grammatik bei der Einschitzung


https://www.iqs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben
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der Leistungen keine Beriicksichtigung. Die Schiilerantworten sind in der hier wieder-
gegebenen Version orthografisch korrigiert.

(3) Schliefilich sei noch erwiahnt, dass die folgenden vier Testaufgaben nicht aus dem
gleichen Testheft entstammen, aber theoretisch in dieser Form kombiniert sein kénnten.
4.2 Beispiele fiir literarische Hértexte

4.2.1 Wie man in den Wald hineinruft

D4H026300
Wie man in den Wald hineinruft

Du hdrst gleich eine kurze Geschichte. Blattere noch nicht um, sondern warte
ab, bis wir die Geschichte zu Ende gehdrt haben.

Hore genau zu und pass gut auf.
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Textvorlage (www.igs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben):

Vor den Toren der Stadt saf8 einmal ein alter Mann. Jeder, der in die
Stadt wollte, kam an ihm vorbei. Ein Fremder hielt an und fragte den
Alten: ,Sag, wie sind die Menschen hier in der Stadt?*

»Wie waren sie denn dort, wo du zuletzt gewesen bist?, fragte der alte Mann zuriick.
»Schrecklich. Sie waren gemein, unfreundlich, keiner half dem anderen.*
»90, fiirchte ich, werden sie auch hier sein®, erwiderte der alte Mann.

Dann kam ein anderer Fremder zu dem alten Mann. Auch er fragte: ,,Sag mir doch
alter Mann, wie sind die Menschen hier in der Stadt?“

»Wie waren sie denn dort, wo du zuletzt gewesen bist?*, lautete die Gegenfrage.

~-Wunderbar. Ich habe mich dort sehr wohl gefiihlt. Sie waren freundlich, grofziigig
und stets hilfsbereit.*

Darauf antwortete der alte Mann: ,,So etwa werden sie auch hier sein.“

»Wie man in den Wald hineinruft® ist ein literarischer Text, in dem wesentliche Aspekte
von Parabeln angelegt sind: Das Geschehen ist zeitlich und értlich nicht genau eingeordnet
(,Vor den Toren der Stadt saf$ einmal ...“). Die Ereignisse werden verdichtet und chrono-
logisch dargestellt. Die Figuren sind typisiert (,ein alter Mann, ,,ein Fremder® etc.). Fiir
das Textverstandnis ist es erleichternd, dass sowohl die Figurenkonstellation als auch die
Schauplitze leicht erschlossen werden konnen: Der alte Mann sitzt vor der Stadt, zwei
fremde Méanner kommen an ihm vorbei. Die Ereignisse auf der Bildebene lassen sich auf
die Sach- oder Bedeutungsebene (Nickel-Bacon, 2014) aus dem Text erschlief3en, indem
die Aussagen des alten Mannes vergegenwirtigt werden: ,,,So, fiirchte ich, werden sie auch
hier sein, erwiderte der alte Mann.“ bzw. ,,So etwa werden sie auch hier sein.. Hier zeigt
sich die zentrale Textaussage, dass die Sichtweise auf die Welt und das eigene Verhalten
auch das Handeln anderer beeinflussen kann.

Damit zielt die Textauswahl auf einen zentralen Gegenstand des Deutschunterrichts in der
Primarstufe ab: Schiiler/innen sollen sich beim Zuhoren literarischer Texte u.a. mit der
metaphorischen und symbolischen Ebene von Texten auseinandersetzen kénnen (Spinner,
2006). Einen wichtigen Hinweis auf diese metaphorische und symbolische Ebene kann hier
der Titel liefern. Die Entschliisselung der eigentlichen Textaussage gelingt den Kindern
allerdings auch, wenn die nur angedeutete Redewendung ,,Wie man in den Wald hineinruft,
so schallt es heraus® noch nicht bekannt ist.


https://www.iqs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben
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Sprachlich stellt der Text keine grofiere Herausforderung fiir die Schiiler/innen dar. Der
Hortext wird als szenische Lesung angeboten. Ein Sprecher liest den gesamten Text; es muss
nicht zwischen unterschiedlichen Stimmeigenschaften unterschieden werden. Allerdings
verdndert der Sprecher mehrmals seine Stimme, um Figurenmerkmale herauszustellen oder
zu verdeutlichen. Fiir das Textverstehen ist es giinstig, dass die wortliche Rede der Figuren in
unterschiedlicher Klangfarbe und Lautstarke intoniert wird. So wird etwa der erste Fremde
betont tiberheblich inszeniert, der zweite Fremde hingegen als zugewandt und freundlich
dargestellt. Der Wechsel zwischen den Figuren wird durch eine angemessene Pausen-
setzung signalisiert, insbesondere an den Stellen, in denen es keine explizite Markierung
der Figurenrede gibt.

Der Hortext hat einen zeitlichen Umfang von etwas mehr als einer Minute (01:14). Diese
Linge erlaubt es, den Text in seinen Details zu verstehen, auch wenn man die Aufmerk-
samkeit noch nicht sehr lange auf gesprochene Sprache richten kann. Die im Testheft dar-
gestellte Illustration gibt keinen Hinweis auf die Losung der Items.

Die Schiiler/innen haben fiinf Minuten Zeit, um fiinf Items zu diesem Hortext zu be-
arbeiten. Es handelt sich dabei um drei Multiple-Choice-Items, ein Richtig-falsch-Item
und ein offenes Item, die im Folgenden abgedruckt sind. Die vergleichsweise lange Be-
arbeitungszeit ergibt sich aus der zu lesenden Textmenge in den Items und daraus, dass im
Rahmen des offenen Items argumentiert werden muss (vgl. dazu die Kapitel 2 — Konstrukt
und Kapitel 3 - Operationalisierung).

Items mit fachdidaktischer Kommentierung

Subkompetenz 1

Subkompetenz 2

Subkompetenz 3 3] R/F
;

Bildungsstandards

(4] tibertroffen
2
Bildungsstandards
[2] erreicht
1

Bildungsstandards

[ teilweise erreicht
[1]  ltemnummer

. unter 1 Multiple-Choice-ltem
Bildungsstandards s
. . R/F Richtig-falsch-Item
nicht erreicht

.7 offenes Item

Abbildung 1: Einordnung der Items mit Kompetenzstufen fir ,Wie man in den Wald hineinruft*
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1 Wo sitzt der alte Mann?

Kreuze an.

vor der Stadt
L1 in der Gasse
L] auf der Bank
L] vor dem Haus

D4H026311

Bei diesem Multiple-Choice-Item geht es um eine wesentliche Information, die fiir das
Verstiandnis der Hauptfigur und des Schauplatzes der Handlung wichtig ist. Dass der alte
Mann vor der Stadt sitzt, konnen 82 % der Schiiler/innen hier richtig beantworten
(Kompetenzstufe unter 1). Erleichternd wirkt sich dabei aus, dass die Antwortoptionen alle
sprachlich einfach zu entschliisseln sind. Schwierig ist fiir manche Schiiler/innen allerdings,
dass die falschen Antwortoptionen (Distraktoren) plausible Losungen sein kdnnten, wenn
man den Text nicht hinreichend verstanden hat.

Der zweite Fremde beschreibt die Menschen in der Stadt,
aus der er gerade kommt. Welches Wort passt dazu?

Kreuze an.
L] gleichgiiltig
herzlich

O] spontan
L] zurtickhaltend

D4H026321

Auch diese Frage bezieht sich auf wesentliche Informationen im Text: die Aussagen des
zweiten Fremden. Im Rahmen eines Multiple-Choice-Items muss hier erkannt werden,
dass der zweite Fremde positiv iiber die Menschen in der vorherigen Stadt spricht. Insofern
ist hier auch elementares Sprachwissen im Spiel, wenn von der Aussage ,,Sie waren freund-
lich, grof3ziigig und stets hilfsbereit” im Text auf die Formulierung ,,herzlich® im Item ge-
folgert werden muss. Wie bei dem ersten Item wirkt sich dabei erleichternd aus, dass die
kurzen Antwortoptionen sprachlich einfach zu entschliisseln sind. Allerdings sind auch
hier die falschen Antwortoptionen fiir manche Schiiler/innen plausible Losungen: Ins-
gesamt haben 72 % der Schiiler/innen dieses Item richtig gelost (Kompetenzstufe 1).
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3 Welche Aussage passt zur Geschichte?

Kreuze fir jede Zeile an.

ja nein

Der alte Mann beltigt die beiden Menschen. ]

'\D/lirn 2Ei¥avcgr?;?hte die beiden Fremden vor den [
EC()arrn?nlt:nl\./lann spricht mit Fremden, die in die Stadt [ g
i i o
<rlil)r:arrezl(t;ll\/lann will die Fremden zum Nachdenken [ %

Dieses Item erfordert die Fahigkeit, die Hauptfigur des alten Mannes ansatzweise einzu-
schétzen und im Textkontext zu verstehen. Die Schiiler/innen miissen dazu Aussagen iiber
die Handlungen des alten Mannes auf Passung zum Text hin untersuchen. 47 % der Kinder
haben dieses Item zumindest teilweise gelost (3 von 4 richtig gesetzten Kreuzen), 31 %
haben dieses Item vollstandig gelost (Kompetenzstufe 3).

4 Welche Aussage stimmt?

Kreuze an.

In der Geschichte geht es darum, ...

L] dass man immer vor Reisen fragen soll, wie die Menschen
dort sind.

gegenuber verhalt.

dass man dem alten Mann nicht trauen darf, weil er immer

dass sich die Menschen so verhalten, wie man sich ihnen

]
etwas anderes sagt.

]

dass sich die Menschen in verschiedenen Stadten unterschiedlich
verhalten.

D4H026341

Hier miissen die Schiiler/innen eine zentrale Aussage des Textes im Rahmen eines Multiple-
Choice-Items identifizieren. Dazu muss zunichst der Text als Ganzes verstanden und dann
miissen die Aussagen im Item gepriift werden. Erleichternd wirkt sich aus, dass manche
Antwortoptionen vergleichsweise leicht ausgeschlossen werden konnen. Dass beispiels-
weise der alte Mann ,,immer etwas anderes sagt®, spielt im Text keine Rolle. Erwartungs-
gemif erfiillen noch nicht alle der getesteten Schiiler/innen solche Anforderungen: 42 %
der Kinder haben dieses Item richtig gelost (Kompetenzstufe 2).
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Warum antwortet der alte Mann nicht gleich, sondern stellt den
beiden Fremden zuerst eine Frage?

Begrinde mithilfe von dem, was du gehdrt hast.

&

D4H026351

Die Schiiler/innen sollen hier eine begriindete Antwort auf Basis des Hortextes formulieren.
Dabei ist es erforderlich, auf die Motive des alten Mannes zu schliefSen. Im Rahmen eines
offenen Itemformats geht es hier ansatzweise auch um schriftliches Argumentieren. Richtig
gewertet wurden z. B. begriindete Antworten, die auf einen Zusammenhang von eigenem
und fremdem Verhalten abzielen, z.B.: ,,Der alte Mann mochte herausfinden, was die
Fremden tiber andere Menschen denken.“ oder auch ,Weil er sie nachdenken lassen wollte.
Typische als falsch bewertete Antworten waren etwa: ,Weil er wissen mochte, ob ihm die
Menschen in der anderen Stadt gut gefallen haben.“ oder ,Weil er so sein mochte wie in
der anderen Stadt.“. Erwartungsgemif$ handelt es sich hier um eine Anforderung fiir
leistungsstarke Kinder im Zuhoren: 32 % der Schiiler/innen haben dieses Item richtig ge-
16st, 11 % haben es nicht bearbeitet. 57 % der Schiiler/innen haben dieses Item falsch gelost
(Kompetenzstufe 2).
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4.2.2 Der alte Mann und das Meerschweinchen

D4H023600
Der alte Mann und das Meerschweinchen

Du horst gleich einen Ausschnitt aus einer Geschichte. Blattere noch nicht um,
sondern warte ab, bis wir die Geschichte zu Ende gehdrt haben.

Hore genau zu und pass gut auf.

\ sondern warte ab, bis du dazu

// aufgefordert wirst.

T Blattere bitte noch nicht um,

© Audio: Sparschuh, J. (2017). Der alte Mann und das Meerschweinchen. Auf Der alte Mann und das
Meerschweinchen [CD]. Hamburg: Hércompany.

Textvorlage (www.igs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben):
Uber den Brillenrand hinweg schielte er immer wieder in die Kiichenecke.

Dort stand ein Kéfig. Und in dem Kafig, auf wackeligen Hinter-
beinchen, stand ein Meerschweinchen. Mit beiden Vorderpfoten klammerte es sich
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an den Gitterstaben fest. Nicht, dass es daran riittelte, nein, aber es schaute Herrn
Mohring doch ziemlich vorwurfsvoll an.

»1ch rithre mich hier nicht vom Fleck. Wann legt der mal die Zeitung weg?“
Herr Mohring legte die Zeitung weg.

Er schaute ins Meerschweinchen-Ratgeberbuch, das Angelina ihm fiir alle Falle
dagelassen hatte, falls er mal etwas nicht wusste.

>Denke stets daran: Dein Meerschweinchen braucht liebevolle Ansprache!<

Nachdem er lange hin und her iiberlegt hatte, was er sagen sollte, sagte Herr Méhring
schliefilich: ,,Hallo.“ Aufmerksam schaute er tiber den Brillenrand. Doch das Meer-
schweinchen antwortete ihm nicht. Es drehte sich weg. Na gut, da sagte er erstmal
auch nichts mehr.

»Aber hallo?®, dachte Ottilie. Er musste sie ja nicht gleich knuddeln wie Angelina,
wenn die aus der Schule kam. Aber eine etwas nettere Begriiflung hitte sie sich

schon gewiinscht.

Herr Mohring war jetzt im Ratgeberbuch beim hochinteressanten Kapitel ,Wissens-
wertes” angelangt:

>Meerschweinchen leben am liebsten in Gemeinschaft. Einzelhaltung kann sie
krank machen. Stirbt von zwei Meerschweinchen eines, sitzt das Zurtickgebliebene

in einer Kafigecke und frisst nicht mehr.<

Stimmt, dachte Herr Mohring: Oder es frisst trotzdem, so wie ich. Und liegt den
ganzen Tag nur faul auf dem Sofa herum.

Gerade wollte er aufstehen und ins Wohnzimmer zu seinem geliebten Sofa schlurfen,
da horte er aus der Ecke einen leisen, heiseren Fieps.

Also, das war jetzt Ottilies vorldufig letzter Versuch mit diesem Herrn endlich mal
Kontakt aufzunehmen: ,,Fiep!“

~Wer schweigt da so betreten? UAWG! (Um Antwort wird gebeten!)“
Herr Mohring antwortete nicht. Er steckte die Hande in die Hosentaschen.

»Ja, ja, piep-piep’, sagte er nach einer Weile. Worauf hatte er sich da nur wieder
eingelassen? Doch Angelina hatte ihm erklért, dass Fiepen und Quieken typisch



Beispieltestaufgaben mit fachdidaktischer Kommentierung

fiir Meerschweinchen ist. So stand es ja auch in dem dicken Meerschweinchen-
Ratgeberbuch:

>Fiept oder quiekt ein Meerschweinchen, so will es dich begriifien.<

Hm, was sollte man nun dazu sagen?

Quelle: Jens Sparschuh: Der alte Mann und das Meerschweinchen
Copyright © 2017 Gerstenberg Verlag, Hildesheim

»Der alte Mann und das Meerschweinchen® ist ein Auszug aus dem gleichnamigen
literarischen Text von Jens Sparschuh, der hier als szenische Lesung angeboten wird (Spar-
schuh, 2017, S. 44-47). Der Hortext weist typische Merkmale von Kurzgeschichten fiir
Kinder auf: Eine kurze Exposition dient dazu, den Zuhérerinnen und Zuhorern den Ein-
stieg in die Handlung zu ermdglichen. Die Geschehnisse werden weitgehend verdichtet
und chronologisch dargestellt: Die erzahlte Zeit umfasst nur einen kurzen Zeitraum. Der
Schauplatz der Handlung ist auf die Wohnung von Herrn Mohring begrenzt. Das erzihl-
wiirdige Ereignis ist die schwierige Kontaktaufnahme zwischen Herrn Mohring und dem
Meerschweinchen. Dynamik bekommt die Erzahlung durch den auktorialen Erzdhler, der
die Perspektiven, Gedanken und Gefiihle beider Figuren wechselseitig darstellt. So erhalten
die Zuhorer/innen einen polyperspektivischen Blick auf die Kommunikationsversuche:
Das Meerschweinchen versucht, die Aufmerksamkeit und Zuneigung von Herrn M6hring
zu erregen, was zundchst misslingt (,,Er musste sie ja nicht gleich knuddeln wie Angelina,
wenn die aus der Schule kam. Aber eine etwas nettere Begriiflung hitte sie sich schon ge-
wiinscht.“). Herr Mohring versucht hingegen mithilfe eines ,,Meerschweinchen-Ratgeber-
buchs®, das Verhalten des Meerschweinchens zu deuten.

Dass Tiere sprechen konnen und Gefiihle zeigen, die wiederum (erwachsene) menschliche
Figuren nicht verstehen, ist in Erzdhlungen fiir Kinder nicht ungewéhnlich. Dieses Motiv zeigt
sich in zahlreichen Werken der Kinder- und Jugendliteratur. Hier ist es allerdings auch fiir
Herrn Moéhring schwierig, sich auszudriicken und Kontakt aufzunehmen (z.B.: ,Nachdem er
lange hin und her tiberlegt hatte, was er sagen sollte, sagte Herr Mohring schlieflich: ,Hallo.).

Damit zielt auch dieser Hortext auf einen zentralen Gegenstand des Deutsch- bzw. des
Literaturunterrichts in der Primarstufe ab: Kinder sollen sich identifizierend und abgrenzend
mit literarischen Figuren auseinandersetzen und Verstdndnis fiir mogliche Gedanken und
Gefiihle von Figuren entwickeln (Spinner, 2006). In dieser Perspektive kann man den Text als
Pladoyer fiir Verstindnis sowie fiir das Uberbriicken von Fremdheit und Barrieren ansehen.

Sprachlich stellt auch dieser Hortext keine grofiere Herausforderung fiir die Schiiler/innen
dar und es gibt nur wenige anspruchsvolle Wortgruppen (z. B. ,,[Herr Méhring war] beim
hochinteressanten Kapitel ,Wissenswertes® angelangt®). Solche Stellen kénnen im Text-
kontext entschliisselt werden oder sind fiir das Gesamtverstdndnis nicht wesentlich. In
Bezug auf die sprachliche Gestaltung sind allerdings besonders die direkten Reden im Text
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beachtenswert. So spricht das Meerschweinchen Ottilie (meist) in Reimen (z. B. ,,Ich riihre
mich hier nicht vom Fleck. Wann legt der mal die Zeitung weg?“). In der gedruckten Form
des Textes sind solche Textstellen als Comic mit Sprechblasen dargestellt. Insofern bestehen
gewisse Unterschiede zwischen der Druck- und der Horbuchversion.

Wie beim ersten Aufgabenbeispiel (,Wie man in den Wald hineinruft“) wird auch dieser
Hortext als szenische Lesung angeboten. Das bedeutet, dass ein Sprecher den gesamten Text
liest; es muss nicht zwischen unterschiedlichen Stimmeigenschaften unterschieden werden.
Dabei verdndert der Sprecher mehrmals seine Stimme, um Figurenmerkmale herauszu-
stellen oder zu verdeutlichen. Fiir das Textverstehen ist es giinstig, dass die wortliche Rede
der Figuren in unterschiedlicher Klangfarbe und Lautstirke intoniert wird.

Der Hortext hat einen zeitlichen Umfang von ca. drei Minuten (3:06 Min.). Diese Lange
erlaubt es noch, den Text in seinen Details zu verstehen, auch wenn die Schiiler/innen
die Aufmerksamkeit noch nicht sehr lange auf gesprochene Sprache richten konnen. Die
im Testheft dargebotene Illustration stellt einen direkten Bezug zur Geschichte her, gibt
aber dennoch keinen Hinweis auf die Bearbeitung der Items. Dass der Text ein Auszug
ist, wird den Schiilerinnen und Schiilern zwar vorab gesagt, fiir das Gesamtverstandnis
ist diese Information aber weniger relevant. So wird in diesem Ausschnitt nicht erwahnt,
dass Angelina die eigentliche Besitzerin des Meerschweinchens ist. Diese Information kann
erschlossen werden bzw. wird in den Items nicht thematisiert.

Die Schiiler/innen haben insgesamt sechs Minuten Zeit, um sieben Items zu diesem Text
zu bearbeiten. Davon sind vier Items Multiple-Choice-Items, zwei Richtig-falsch-Items
und eines ein offenes Item, die im Folgenden dargestellt werden.

Items mit fachdidaktischer Kommentierung

Subkompetenz 1 7]
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Abbildung 2: Einordnung der Items mit Kompetenzstufen fiir ,Der alte Mann und das Meerschweinchen®
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1 Was passt am besten zu Herrn Mohring?

Kreuze an.

L] Erist ungeduldig.
Er ist schweigsam.
O Erist aufgeregt.
L] Erist angstlich.

D4H023611

Um dieses Item bearbeiten zu konnen, muss der Text als Ganzes verstanden werden. Dabei
ist von den Schiilerinnen und Schiilern nachzuvollziehen, dass das Verhalten der zentralen
Figur (Herr Mohring) {iber den ganzen Text hinweg eher zuriickhaltend und schweigsam
ist. Vor diesem Hintergrund konnen die anderen Antwortoptionen leicht ausgeschlossen
werden. Angst, Ungeduld und Aufregung spielen keine bzw. eine untergeordnete Rolle im
Text. Bei diesem Item geht es erwartungsgemifl um eine Anforderung, die nur etwas mehr
als die Halfte (58 %) der Schiiler/innen in der Testung bewiltigen konnte (Kompetenz-
stufe 2).

2 Warum schaut das Meerschweinchen Herrn Mohring vorwurfsvoll an?

Kreuze an.

Es bekommt zu wenig Aufmerksamkeit.
L] Esistin einem kleinen Kafig eingesperrt.
L] Es friert sehr in der kalten Kiiche.

L] Es mochte etwas zu essen bekommen.

D4H023621

Hier steht die Reaktion des Meerschweinchens auf das Verhalten von Herrn Méhring zu
Beginn des Textes im Mittelpunkt. Dabei geht es um ein zentrales Motiv des Textes, das in
der Perspektive des Meerschweinchens nachvollzogen werden muss. Die Antwort kann aus
dem ersten Drittel des Textes geschlossen werden, wenn es heif$t: ,,Ich rithre mich hier
nicht vom Fleck. Wann legt der mal die Zeitung weg?“ Dieses Item wurde von 71 % der
Schiiler/innen richtig gelost (Kompetenzstufe 1).

3  Wasliest Herr Mohring im Ratgeberbuch?

Kreuze fur jede Zeile an.
richtig | falsch

Meerschweinchen leben gerne in Gemeinschatt. ]

Meerschweinchen fressen sehr viel, wenn sie

fréhlich sind. O _
5

Meerschweinchen brauchen liebevolle Ansprache. ] @

Meerschweinchen quieken laut, wenn sie Angst %

haben. ’ Ul a
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Zum Losen dieses Items miissen gezielt mehrere Informationen identifiziert werden, die
Herr Mohring im Ratgeberbuch liest. Dabei muss zwischen falschen und richtigen
Antworten unterschieden werden, wobei alle Informationen aus dem Item im Text eine
Rolle spielen. Das Format des Richtig-falsch-Items erschwert das Losen des Items. Allerdings
wirkt es sich erleichternd aus, dass das Item als teilweise richtig bearbeitet gilt, wenn in
mindestens drei der vier Zeilen das richtige Kastchen angekreuzt wurde. Diese Anforderung
haben 72 % der Schiiler/innen bewiltigt, 56 % haben dieses Item vollstandig korrekt gelost
(volle Punktzahl, Kompetenzstufe 2).

4 Warum liegt Herr Mdhring so oft faul auf dem Sofa?

Schreib auf.

&

D4H023651

Um dieses Item zu l6sen, miissen die Schiiler/innen eine eigenstindige Begriindung
formulieren, die sich auf die Handlungsmotive von Herrn Mohring bezieht. Die Schwierig-
keit besteht darin, dass die geforderten Griinde nicht direkt aus dem Hortext hergeleitet
werden konnen. Insofern ist es erforderlich, ein Verstandnis fiir mogliche Gedanken und
Gefiihle von Herrn Mohring zu entwickeln. Erschwerend wirkt sich zudem aus, dass die
Schiiler/innen die richtige Losung eigenstindig produzieren miissen. Allerdings ist die
richtige Antwort sprachlich einfach darzustellen, z. B.: ,Weil er ganz alleine ist.“ oder ,Seine
Frau ist gestorben und darum ist er sehr einsam.® Falsche Antworten von Schiilerinnen
und Schiilern in der Pilotierung waren etwa: ,Weil er nicht weif3, was er sonst tun soll.
»Er frisst sehr viel. ,Weil er fernschauen will.“ bzw. ,Weil er das Meerschweinchen nicht
mag.“. Rund 26 % der Schiiler/innen haben dieses Item richtig gelost, 14 % haben dieses
Item nicht bearbeitet. 61 % der Schiiler/innen haben dieses Item falsch gelost (Kompetenz-
stufe 3).

Welches Problem gibt es zwischen dem Meerschweinchen und

2 Herrn Méhring?

Kreuze fur jede Zeile an.

richtig | falsch
fﬁ gv(\;ﬁzﬁnsgﬁ):r? nicht, wie sie miteinander [
rSnlggSelszd wuUtend aufeinander, weil sie sich nicht ]
;i('ejm/ollen lieber allein sein, weil der andere nur ] %
Sie sind eiferslichtig aufeinander, weil beide %
Angelina mogen. L 3




Beispieltestaufgaben mit fachdidaktischer Kommentierung

Um dieses Item 16sen zu konnen, ist es erforderlich, den Text als Ganzes zu verstehen,
indem die Figurenkonstellation in den Blick genommen wird. Die Schiiler/innen miissen
dazu Aussagen tiber die Beziehung der Figuren auf Passung zum Text hin untersuchen.
Dabei sind auch die Begriindungen innerhalb der Aussagen zu vergegenwirtigen. 65 % der
Kinder haben dieses Item zumindest teilweise gelost (3 von 4 richtig gesetzten Kreuzen),
50 % haben dieses Item vollstandig gelost (Kompetenzstufe 2).

6 Das Meerschweinchen sagt ,UAWG". Was bedeutet die AbkUlrzung?

Kreuze an.

L1 Um Aufschub wird gebeten.
O um Anfrage wird gebeten.
L] Um Auskunft wird gebeten.
Um Antwort wird gebeten.

D4H023671

Hier muss eine prominente Information wiedergegeben werden, die explizit im Hortext
genannt wird. Um das Item zu 16sen, kann aus einer Reihe von sprachlich dhnlichen Vor-
gaben ausgewihlt werden: Dabei konnen die erste und die zweite Antwortoption (,,Um
Aufschub ... ,Um Anfrage ...“) sehr leicht ausgeschlossen werden. Schwieriger ist es, die
dritte Antwortoption als falsch zu identifizieren. Das Item wurde von 75 % der Kinder
korrekt gelost (Kompetenzstufe 1).

Woran erkennt man, dass Herr Mdhring und das Meerschweinchen
sprechen?

Kreuze an.

Wenn sie sprechen, ...

L1 dann wird der Sprecher besonders laut.

L] dann hérst du einen zweiten Sprecher.
dann verstellt der Sprecher seine Stimme.
L] dann wird der Sprecher von Musik begleitet.

D4H023671

Zur Losung dieses Multiple-Choice-Items ist es erforderlich, eine Aussage auszuwihlen, die
sich auf die stimmlichen Merkmale des Sprechers bezieht. Das richtige Beantworten der
Frage wird dadurch erleichtert, dass aus einer Reihe von einfachen Vorgaben ausgewahlt
werden kann: Musik kommt im Hortext nicht vor. Dass nur ein Sprecher zu horen ist,
kann leicht erschlossen werden. 49 % der Schiiler/innen haben dieses Item folglich richtig
gelost (Kompetenzstufe 2).
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4.3 Beispiele fiir expositorische Hortexte

4.3.1 Mi ne komprenis tion

D4H027500
Mi ne komprenis tion

Du horst gleich eine kurze Radiosendung. Blattere noch nicht um, sondern
warte ab, bis wir die Sendung zu Ende gehért haben.

Hore genau zu und pass gut auf.

\ sondern warte ab, bis du dazu

/ c@ Blattere bitte noch nicht um,
% // aufgefordert wirst.

Textvorlage (www.igs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben):

Mi ne komprenis tion.

Oje, diese Uberschrift ist aber merkwiirdig. Die kann man ja gar
nicht verstehen. Aber weift du was: Genau das ist mit dieser Uberschrift auch ge-
meint. ,,Das habe ich nicht verstanden®, wiirde man statt ,,Mi ne komprenis tion"


https://www.iqs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben
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auf Deutsch sagen. Trotzdem: eine merkwiirdige Sache! Was konnte denn das fiir
eine Sprache sein?

Das will ich dir verraten. Es ist eine Sprache, die man in keinem Land der Welt
spricht. Und doch spricht man sie in so gut wie allen Landern. Diese Sprache hat
keine lange Geschichte, wie etwa das Deutsche, das Russische oder das Chinesische.
Sie hat sich auch nicht entwickelt, wie es Sprachen normalerweise machen. Aber
trotzdem ist sie da. Und sie wird — auch wenn die genaue Zahl nicht bekannt ist -
von mehreren Millionen Menschen gesprochen. Du wunderst dich?

Diese Sprache ist da, weil sie jemand erfunden hat. Und zwar der polnische Augen-
arzt Ludwik Lejzer Zamenhof. Er hat alle ihre Worter erfunden, also zum Beispiel,
dass ,,Blume® ,floro“ heifit und , Fullfeder® ,,fontplumo® Auflerdem hat er all die
Regeln erfunden, wie man die Worter richtig verwendet, also zum Beispiel, dass
man ,,Mi estas” sagen muss, wenn man ,,Ich bin“ meint. Und er hat der Sprache auch
ihren Namen gegeben: Esperanto.

Die Sprache Esperanto gibt es nun bereits seit weit iiber hundert Jahren. Fiir eine
Sprache ist das aber kein Alter. Esperanto ist im Vergleich zum Griechischen oder
zum Hebréischen geradezu ein kleines Pflanzchen. Aber ein Pflinzchen mit einem
genauen Plan fiir sein Leben. Esperanto will namlich eine leichte Sprache sein, die
jeder lernen kann. Esperanto will dazu beitragen, dass sich Menschen aus allen
Lindern miteinander unterhalten konnen und keiner einen ,,Startvorteil durch
seine zuerst erlernte Sprache hat. Die Idee von Esperanto ist: Diese Sprache gehort
allen und niemandem. Denn jeder, egal wie alt er ist, kann sie zusatzlich zu seiner
Sprache erlernen. Esperanto will, dass Menschen aufeinander zugehen, das Ge-
meinsame entdecken, sich als eine Einheit fithlen.

Stell dir vor, du mochtest mit Kindern aus der ganzen Welt sprechen, heute mit einem
Jungen aus China, morgen mit einem Madchen aus Spanien ... Weil du aber weder
Chinesisch noch Spanisch sprichst und die beiden kein Deutsch verstehen, miisstest
du zaubern koénnen, um mit ihnen zu sprechen. Oder ihr lernt alle Esperanto. Sie
ist wie eine Geheimsprache, die jeder lernen kann, der es will.

Freilich: Heute gibt es auch andere Méglichkeiten, sich mit den meisten Menschen
auszutauschen, zum Beispiel das Englische, das man fast schon auf der ganzen
Welt versteht und spricht. Aber es gibt Englischsprechende mit einem ,,Startvor-
teil“ — und deshalb ist die Grundidee der einen Sprache, die jeder gleich lernen
muss, um sich dann mit allen unterhalten zu konnen, noch immer spannend. Das
Pflanzchen Esperanto konnte noch weiterwachsen und eine richtig grofle Pflanze
werden. Eine Sprache, die in Zukunft noch viel mehr Menschen sprechen werden
als heute. Wer weif3?

Eble. Das ist Esperanto und heif3t: ,Vielleicht.*
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,»Mi ne komprenis tion“ ist eine Radioproduktion fiir Kinder und ein informierender Text.
Am Beispiel von Esperanto wird das Thema Kunstsprache entfaltet. Strukturell besteht
der Hortext durchweg aus Passagen, in denen eine professionelle Sprecherin einen vor-
bereiteten Text wiedergibt. Das Sprechtempo ist moderat. Typische Montagen bzw. Zu-
sammenstellungen mit Ténen, Gerduschen, Interviewteilen oder Musik gibt es — anders als
beim unten prasentierten Hortext ,,Kinderbuchforscherin - nicht, sodass die Schiiler/innen
die Aufmerksamkeit nur auf eine Sprecherin richten miissen. Fiir das Textverstdndnis
erleichternd ist zudem, dass die erwachsene Sprecherin deutlich betont spricht; Atem-
gerausche, Fiill- und Pausenlaute sind kaum zu héren oder wurden bei der Produktion im
Tonstudio geloscht. Die Textteile der erwachsenen Sprecherin sind an nur wenigen Stellen
sprachlich anspruchsvoll. Vor allem am Anfang ist der Text auch syntaktisch einfach. Des
Weiteren enthilt der Text Passagen, die fiir , geskriptete” gesprochene Texte typisch sind,
wie etwa Ellipsen (,Trotzdem: eine merkwiirdige Sache!) und rhetorische Fragen (,Was
konnte denn das fiir eine Sprache sein?“). Auch die langeren Sétze in der Mitte des Textes
sind strukturell einfach. Dariiber hinaus werden zentrale Informationen mehrfach an-
gegeben. Die Schiiler/innen miissen allerdings schon beim Zuhéren zwischen zentralen
und weniger zentralen Informationen unterscheiden konnen.

Die im Testheft dargebotene Illustration gibt keinen Hinweis auf die Bearbeitung der Items.
Nachdem die Schiiler/innen den Text gehort haben (ca. 3:50 Minuten), sind sechs Items zu
bearbeiten, die im Folgenden abgebildet und kommentiert sind. Fiir die Bearbeitung haben
die Schiiler/innen etwa fiinf Minuten Zeit. Insgesamt handelt es sich um zwei Multiple-
Choice-Items, zwei Richtig-falsch-Items und zwei offene Items.

Items mit fachdidaktischer Kommentierung
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1 Was gibt es in diesem Text?

Kreuze an.

L] Es gibt es einen spannenden Héhepunkt.
[ Es werden Personen genau beschrieben.
[] Eswid erklart, wie man Sprachen lernt.

D4H027511

Es kommen viele sachliche Informationen vor.

Das erste Item zu diesem Stimulus bezieht sich auf den Radiobeitrag als Ganzes. Die An-
forderung, den Text als Ganzes zu erfassen, wird noch nicht von allen Schiilerinnen und
Schiilern bewiltigt: Das Multiple-Choice-Item wurde von 30 % der Schiiler/innen gelost
und gilt als schwierig (Kompetenzstufe 3). Erschwerend wirkt sich hier auch aus, dass die
falschen Antwortoptionen durchaus plausibel sind, wenn man die Funktion des Textes
(noch) nicht erkennen kann.

2 Woher kommen die wichtigsten Regeln fur Esperanto?

Kreuze an.

Sie wurden von einem Menschen erfunden.
[l Sie haben sich im Lauf der Zeit entwickelt.
[] Sie wurden in einem alten Buch entdeckt.

D4H027521

O sie gehen auf eine Geheimsprache zurlck.

Zur Losung dieses Multiple-Choice-Items ist es erforderlich, aus einer Reihe von méglichen
Urspriingen die richtige Antwortoption zu identifizieren, die im Text diskutiert wird. Dabei
ist elementares Weltwissen im Spiel: Wer z. B. weif3, dass Esperanto eine Kunstsprache ist,
kann die zweite Antwortoption vergleichsweise leicht ausschlieflen. Dieses Wissen wird
auflerdem im Text vermittelt, weshalb Schiiler/innen, die dieses Weltwissen nicht haben,
diese Antwortoption gleichfalls ausschliefen kénnen. Auch ist es weniger plausibel, dass
Regeln fiir Esperanto ,,in einem alten Buch entdeckt® wurden. Im Text wird jedoch ein-
gehend tiber den Erfinder der Kunstsprache gesprochen. Dementsprechend kénnen 73 %
der Schiiler/innen dieses Item richtig 16sen (Kompetenzstufe 1).

8 Stimmt diese Aussage Uber Ludwik Lejzer Zamenhof?

Kreuze fir jede Zeile an.

nein

Er war ein polnischer Arzt.

Er wurde vor 50 Jahren geboren.

Er hat der Sprache den Namen gegeben.

O XU X[

X0 O
D4H027531

Er hat viele Worter aus dem Chinesischen genommen.
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Hier sind Entscheidungen unter Riickbezug auf im Text getroffene Aussagen iiber Ludwik
Lejzer Zamenhof gefragt. Es miissen vier Antwortoptionen gepriift werden, wobei nur zwei
der genannten Aussagen explizit im Text vorkommen: ,,Er war ein polnischer Arzt und
»Er hat der Sprache den Namen gegeben®. Das Richtig-falsch-Format erschwert die Losung.
Das Item gilt als richtig bearbeitet, wenn alle Késtchen richtig angekreuzt sind. 65 % der
Schiiler/innen haben dieses Item vollstandig geldst, 74 % haben dieses Item zumindest teil-
weise gelost, das heif3t, sie haben 3 von 4 richtigen Antwortoptionen gewéhlt (Kompetenz-
stufe 1).

4 Stimmt diese Aussage Uber Esperanto?

Kreuze fir jede Zeile an.

ja nein
Esperanto ist lter als Hebraisch und Griechisch. ]
Esperanto soll moglichst leicht zu lernen sein. ] e
Esperanto wird nur in wenigen Landern gesprochen. ] §
Esperanto soll die Menschen naher zusammenbringen. ] %

Auch hier sind Entscheidungen unter Riickbezug auf im Text getroffene Aussagen zu treffen.
Dabei geht es aber — anders als in dem Item oben - um die Kunstsprache Esperanto. Auch
hier wird das Losen durch das Richtig-falsch-Format erschwert. Zudem sind einige
Informationen iiber den Text verstreut zu finden. 65 % der Schiiler/innen haben dieses Item
zumindest teilweise richtig gelost, indem sie drei von vier Aussagen richtig angekreuzt
haben. 50 % der Schiiler/innen haben das Item vollstandig richtig gelost (Kompetenzstufe 2).

5 Warum finden Engléander wohl Esperanto nicht so wichtig?

Begrtinde mithilfe von dem, was du gehdrt hast.

&

D4H027551

Zur richtigen Losung miissen die Schiiler/innen eine These - ,,Englinder finden Esperanto
nicht so wichtig“~, die mit der Fragestellung verbunden ist, auf den Text beziehen und eine
Begriindung finden. Dabei ist es erforderlich, textnahe Schliisse zu ziehen. Erschwerend
wirkt sich aus, dass die Schiiler/innen die richtige Losung eigenstindig produzieren miissen.
Als richtig gelten Antworten, die zeigen, dass Englander die am weitesten verbreitete Sprache
- Englisch - sprechen und wahrscheinlich keine zweite Weltsprache benotigen, z.B.: ,Weil
fast tiberall schon Englisch gesprochen wird“ oder ,Weil sie Englisch sprechen und deshalb
iiberall verstanden werden® 49 % der Schiiler/innen haben dieses Item richtig geldst
(Kompetenzstufe 2).
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6 Die Sprecherin vergleicht Esperanto mit einer Pflanze.

Erklére, was hier mit ,,Pflanze” gemeint ist.

&

D4H027561

Auch das letzte Item zu diesem Stimulus ist ein offenes Item. Darin wird auf die im Text
angelegte iibertragende Bedeutung von ,,Pflanze referiert. Die besondere Herausforderung
dieses Items liegt dementsprechend in einem textnahen Schluss, z. B., dass die Sprache wie
die Pflanze wachsen muss. Typische Antworten der Schiiler/innen sind etwa ,,Die Sprache
ist auch klein, aber sie wichst noch.“ bzw. ,,Dass sie wie eine Pflanze auch noch wichst.
Zu den falschen Antworten gehort zum Beispiel: ,,Es gibt eine Pflanze, die so heif3t.“ Auch
hier gilt allerdings, was bereits in der Einleitung zu diesem Kapitel thematisiert wurde: Es
wird eine groflere Bandbreite an Formulierungen akzeptiert, da das schriftliche Erklaren
in der Primarstufe nur bedingt behandelt wird. Nach dieser Auswertung haben 51 % der
Kinder dieses Item richtig beantwortet (Kompetenzstufe 2).
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4.3.2 Die Kinderbuchforscherin Ylva Schwinghammer

D4H021200
Die Kinderbuchforscherin Ylva Schwinghammer

Du horst gleich einen Ausschnitt aus einem kurzen Interview von Schilerinnen

und Schulern mit der Kinderbuchforscherin Ylva Schwinghammer. Blattere
noch nicht um, sondern warte ab, bis wir das Interview zu Ende gehort haben.

Hore genau zu und pass gut auf.

'

—
P ——

aufgefordert wirst.

N o .
/ Blattere bitte noch nicht um,
\\%T@ \ sondern warte ab, bis du dazu

©Audio: Mit freundlicher Genehmigung von Doris Rudlof-Garreis und www.ohrenklick.at

Textvorlage (www.igs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben)

Lara: HALlo- (.)
ich bin die Lara;
Stefan:  hallo (.) ich heifle STEfan—



https://www.iqs.gv.at/zuhoerbericht-beispielaufgaben

Nikolaus:
Kian:
Ylva:
Stefan:

Ylva:

Lara:

Ylva:

Nikolaus:
Ylva:

Kian:

Beispieltestaufgaben mit fachdidaktischer Kommentierung

ich bin der nikolaus;

hallo ich bin der <<schmunzelnd> Klan>-

ICH bin die ylva schWINGhammer-- (-)

und ich bin an der universitit grAz WISSENschaftlerin;

ylva du hast ZWEIhundert KINDerbiicher gelesen (.) iber_s

mittel ALTer, sind in den hh°® mittelalterbiichern AUCH: (.) GAUKIer
vorkomMEN?

JA:: die kommen auch in GANZ GANZ vielen biichern vor,

sie waren KASCHperl,

aber auch arTISten,

manchmal waren sie auch SANGer,

manchmal haben sie auch (.) THEater gespielt;

ja=

=also sehr VIELseitig und quasi wie das FERNsehen des mittelalters;
wieso waren die RITter fiir dich interessant,

und NICHT die KAIser?

oder die ROmer?

naja= liber das mittelalter gibt_es eben GANZ ganz viele geschichten
und GANZ viele vo:rSTELlungen-=

=es wird immer als so eine DU:Stere zeit (.) beschrieben;=

=und wir DENKen heute immer es war dort alles SO schlecht=
=aber Elgentlich wlssen wir gar nicht so: VIEL (.) dariiber,=

=und DAS hoab i irgendwie sehr spannend gefunden;=

=und auch weil es eine so: LANGe zeit ist—=

=also das mittelalter °hh hat ja TAUsend jahre gedauert;

welche: fe:hler machen die: °hh kinderbuchautoren?

also zuerst muss man natiirlich SAGen-=

=dass h° (.) die meisten autoren und auTORinnen natiirlich (.) h° sich
GANZ GUT vorher inforMIEren,

und KAUM oder keine fehler machen;

die fehler, die pasSIEREN, sind dann (-)°hh recht KLEIne fehler,
und ganz VIELE davon haben mit der entdeckung (.) AMERikas zu
tun; (.)

indirekt; (.)

man sagt ja auch-=

=also (.) zu dem zeitpunkt, wo AMERika entdeckt worden ist-=
=das ist das ENDE des mittel ALTers, (.)

und danach fangt (.) die neuzeit an;

°h das heifst aber AUCH, beVOR amerika (.) entdeckt worden ist—
°h gab_s ganz viele dinge- (.)

die WIR HEUte ganz selbstverstdndlich haben, (.) noch NI:CHT.
und das wiren zum beispiel (.) °h karTOFfeln;

die karTOFfel hat der CHRISToph koLUMBus zu uns gebracht;
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Ylva:

Stefan:

Ylva:

Stefan:
Ylva:

Kian:
Ylva:

GEnau (.) ganz richtig;

°h jetzt wA:r-=

=das ware so ein FEHler, den ein kinderbuchautor (.) MACHen
KONn:te,=

=und den auch ein paar mAchen, °h

YLva?

wie LIE:st du (.) als FO:Rscherin so: °h ein kinderbuch?

also als ALLERerstes fange ich immer GAR nicht an zu lesen, sondern
schaue mir das buch NUR ganz genau an;

°h also-

WIE schaut_s AUSSen aus;

wer hat_s geSCHRIEben?

wie VIEle SEITen hat_s?

°h fiir WE:N ist es geschrieben,

das heif3t, ist_es eher fiir (.) °h KINDer, die gerade erst zu LEsen AN-
fangen?

oder (-) fiir kinder, die schon ein bisschen ilter sind, und BESser lesen
konnen,

°hh DANN schaue ich mir an-

sind BILDer drinnen,

wie GRO:SS ist es geschrieben,=

=das heifit, wie grof$ sind die BUCHstaben?

wie viele ZEIlen sind auf einer SEIte-

also (.) das alles, noch BEVOR ich angefangen hab, die geschichte (.)
oder den text der drinnen steht, <iiberlappend; unverstiandlich> iiber-
haupt zu le:sen;

was machst du DANN als NA:CHStes?

als NACHstes fange ich dann WIRKlich an, das Buch (.) °h zu LEsen;
aber das mache ich NICHT (.) GEMUTlich (.) im BE:TT (.) oder
auf—_m SOfa; °h

sOndern meistens an meinem SCHREIBtisch,

w:nd ich habe dann immer den LAPtop-=

=oder den computer, (.)

neben DEM BUCH

°hh damit ich, wenn ich irgendwas interesSANTes seh im buch,

°h das sofort AUFschreiben kann,

°h A:BER AUCH, dass ich das NACHschlagen kann-

in anderen bUCHern- (-),

°h die ich in meiner bibliothek hab;

DANKZEke fiir_s INTerview;

bitte=GERN geschehen;
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Dieser expositorische Hortext ist ein Interview mit der Kinderbuchforscherin Ylva Schwing-
hammer. Das Interview wurde von Kindern fiir Kinder aufgenommen und von Doris
Rudolf-Garreis fiir www.ohrenklick.at produziert. Vor diesem Hintergrund sind die Fragen
im Interview an der Lebenswelt der kindlichen Zuhérer/innen ausgerichtet. Insofern geht
es neben Fragen zum Berufsbild auch um konkrete Arbeitsabldufe sowie um biografische
Aspekte der Kinderbuchforscherin Ylva Schwinghammer.

Der Hortext weist typische Merkmale miindlicher Sprache auf, die hiufig in Radiointer-
views, Features oder auch in Podcasts zum Tragen kommen: Im Interview wechseln
sich Fragen und Antworten jeweils ab. Der Text ist aber montiert. Das heifit, dass zwar
Teile des Interviews im (autorisierten) ,,O-Ton“ vorgespielt werden, jedoch manche Teile
durch die Schiiler/innen im Nachhinein im Tonstudio geschnitten wurden. Bei manchen
montierten Hortexten konnen solche Schnitte zur Schwierigkeit des Hortextes beitragen.
Die Schwierigkeit ist insbesondere dann erh6ht, wenn zusatzlich noch Gerausche und Musik
unterlegt werden, wenn die Dichte an Informationen erh6ht oder Wiederholungen bzw.
advanced organizers entfernt werden. Der vorliegende Hortext stellt diesbeziiglich keine
besonderen Herausforderungen an die Zuhérer/innen. Die wenigen Hintergrundgerausche
sind durchwegs leise; es kommt kaum zu Uberlappungen. Die Sprecher/innen lassen sich
deutlich unterscheiden, wenn diese Unterscheidung fiir das Verstehen von Bedeutung ist.
Sie sprechen weitgehend deutlich. Die wenigen Atemgerausche sowie Fiill- und Pausen-
laute stéren das Textverstehen nicht; teils sind sie in der Produktion mithilfe von Filtern
unterdriickt oder herausgeschnitten worden. Insofern ist das Interview im Hinblick auf die
Klangqualitdt im Nachhinein bearbeitet worden.

Fiir die Antworten der Kinderbuchforscherin Ylva Schwinghammer gelten die Regeln
miindlicher Sprache: Grofiteils ist das, was die Forscherin sagt, unvorbereitet und in der
Situation der Befragung entstanden. Es finden sich dementsprechend typische Merkmale
gesprochener Sprache, z. B. Verschleifungen, Auslassungen, leichte dialektale Firbung u. v.m.
Es handelt sich hier im Wesentlichen um authentisches Material, wie es fiir autorisierte
Interviews typisch ist. Thematisch ist das Interview unterrichtsvalide, da hier mit dem
Thema Kinderliteratur ein wesentlicher Aspekt des Deutschunterrichts behandelt wird.

Insgesamt dauert es knapp drei Minuten (2:53 Min), das Interview anzuhoéren. Die im
Testheft dargestellte Illustration gibt auch hier keinen Hinweis auf die Bearbeitung der
fiinf Items.
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Items mit fachdidaktischer Kommentierung

Subkompetenz 1

Subkompetenz 2 (2] R/F

Subkompetenz 3 [1]R/F
Subkompetenz 4
[5] 3

Bildungsstandards

[3].7 tUbertroffen

2
Bildungsstandards
[4] erreicht
1

Bildungsstandards

teilweise erreicht
[11  Itemnummer

X unter 1 Multiple-Choice-Item
Bildungsstandards i
. . R/F Richtig-falsch-Item
nicht erreicht

.7  offenes Item

Abbildung 4: Einordnung der ltems mit Kompetenzstufen fiir ,Die Kinderbuchforscherin Ylva Schwing-
hammer*

1 Was wird im Interview behauptet?

Kreuze fur jede Zeile an.

richtig | falsch
Blicher waren wie das Internet des Mittelalters. ]
Gaukler waren wie die Fernseher des Mittelalters. ] =
Schriftsteller waren wie die Reporter des Mittelalters.  [] %
Geschichten waren wie das Theater des Mittelalters. [ ] %

Hier miissen Behauptungen auf ihre Passung zum Text gepriift werden. Dazu ist es er-
forderlich, sich eine Reihe von Aussagen zu vergegenwartigen. Allerdings ist nur eine Be-
hauptung richtig. Im Text heift es tiber Gaukler: ,,Sie waren Kasperl, aber auch Artisten,
manchmal waren sie auch Sénger, manchmal haben sie auch Theater gespielt. Ja, also sehr
vielseitig und quasi wie das Fernsehen des Mittelalters.“ 24 % der Kinder haben dieses Item
zumindest teilweise gelost (3 von 4 richtig gesetzten Kreuzen), 10 % haben dieses Item
vollstandig gelost (Kompetenzstufe 3).
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2 Warum findet Ylva das Mittelalter so interessant?

Kreuze fir jede Zeile an.

nein
[]
[]
[]

Weil es eine sehr distere Zeit war.

Weil es Ritter und Kénige gab.

Weil man nicht so viel darUber weiB.

X XX s

D4H021221

Weil es sehr lange gedauert hat.

Auch hier miissen mehrere Antwortoptionen auf Passung zum Text gepriift werden. Dazu
ist es erforderlich, die Interessen der Kinderbuchforscherin wiederzuerkennen. Das Losen
des Items wird dadurch erschwert, dass alle Begriindungen durchaus plausible Losungen
sein konnten. Daher handelt es sich hier um eine anspruchsvolle Leistung, die nur die
stiarksten Schiiler/innen bewiltigen kénnen: 4 % der Schiiler/innen haben dieses Item voll-
standig gelost, 22 % der Kinder haben dieses Item zumindest teilweise gelost (3 von 4 richtig
gesetzten Kreuzen, Kompetenzstufe 3).

In einer Geschichte Uber das Mittelalter gibt es Schweinsbraten und

3 Kartoffeln zu essen. Was stimmt hier nicht?

Erklédre mithilfe von dem, was du gehdrt hast.

&

D4H021231

Hier ist eine Aussage auf einen Fehler zu priifen. Dazu muss die Information aus dem
Hortext reproduziert werden, dass es viele Dinge, die heute selbstverstindlich seien, noch
nicht gab, bevor Amerika entdeckt wurde. Als Beispiel wird die Kartoffel genannt. Im
Gesprich antwortet darauf ein Kind, dass Christoph Kolumbus die Kartoftel gebracht
habe. Die Kinderbuchforscherin sagt darauf, dass das richtig sei und dass das ein Fehler
sei, den Kinderbuchautoren machen kénnten und den manche auch machen wiirden.
Eine typische richtige Antwort war etwa ,Dass es Kartoffeln noch gar nicht gab“ Zu den
falschen Antowrten zdhlen etwa jene, in denen argumentiert wird, dass es noch keinen
Schweinsbraten gab. Da das schriftliche Erkldren, das hier ansatzweise gefordert ist, in der
Primarstufe noch nicht zu den géngigen Unterrichtsinhalten zahlt, wird hier eine grofie
Bandbreite an Formulierungen als richtig gewertet. 35% der Schiiler/innen 16sen dieses
Item richtig (Kompetenzstufe 2).
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4 Womit beginnt Ylva, wenn sie ein Buch erforscht?
Kreuze an.

L] Sie sucht im Internet nach Informationen.
Sie sieht sich das Buch genau an.

L] Sie schreibt etwas tber das Buch auf.
L] Sie liest das Buch aufmerksam durch.

D4H021241

Zur Losung dieses Multiple-Choice-Items ist es erforderlich, eine zentrale Information aus
einer Antwort der Kinderbuchforscherin wiederzugeben. Erschwerend wirkt sich aus, dass
mehrere der in den Antwortoptionen angebotenen Informationen richtig sein kénnten,
insbesondere, dass sie sich das Buch aufmerksam durchliest. Vor diesem Hintergrund ver-
wundert es nicht, dass dieses Item lediglich von 73 % der Schiiler/innen richtig gelést wurde,
obwohl die Wiedergabe einer prominenten Information gefragt ist (Kompetenzstufe 1).

5 Worum geht es hier hauptsachlich?
Kreuze an.

L] Wie man das Mittelalter am besten erforscht.
L] Wo Yiva am liebsten arbeitet.

L] Was Kinder tber das Mittelalter wissen wollen.
Womit sich Ylva beschéaftigt.

D4H021251

Das letzte Item dieser Testaufgabe zielt auf das zentrale Thema des Interviews ab. Dafiir
miissen auf der Ebene des Textes mehrere Informationen herangezogen werden. Das Lsen
des Items wird dadurch erleichtert, dass aus einer Reihe von Vorgaben ausgewéhlt werden
kann (Multiple-Choice-Format). Erschwerend wirkt sich aus, dass alle Informationen, die
im Item angeboten werden, im Text mehr oder weniger vorkommen. Fast die Halfte der
Schiiler/innen (47 %) hat die richtige Antwortoption ausgewahlt: ,Womit sich Ylva be-
schiftigt.“ (Kompetenzstufe 2).

4.4 Zur fachdidaktischen Einordnung der Aufgabenentwicklung

Die Testaufgaben, die in diesem Kapitel vorgestellt wurden, sind nur eine kleine Auswahl
dessen, was die Grundlage der Pilotierungen und Erhebungen ist (zu den Erhebungen
BIST-U und iKM"™S siehe Kapitel 1 — Uberblick). Insofern stehen sie in mancher Hin-
sicht prototypisch fiir die Art der Aufgabenentwicklung und illustrieren die Prinzipien
der Testentwicklung. Nicht alle Prinzipien der Aufgabenentwicklung, die in Kapitel 3 -
Operationalisierung thematisiert werden, konnten in diesem Kapitel illustriert werden.
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Zudem wird in der Forschung haufig thematisiert, dass es einen erheblichen Unterschied
zwischen Lern- und Leistungssituationen gibt (Abraham & Miiller, 2009; Wiesner et al.,
2017). Wir haben dementsprechend zwar Hortexte ausgewéhlt, die auch Gegenstand des
Unterrichtsgeschehens sein konnten; die hier prasentierten Texte und Items folgen aber
dennoch der Logik von Testaufgaben: ,,Insofern liegt es auf der Hand, dass dringend davon
abzuraten ist, solche Aufgaben (ohne Anpassung) fiir Lernzwecke einzusetzen. Mit ihnen
lasst sich in der vorliegenden Form weder Zuhdren erwerben noch lasst sich mit ihnen
Zuhoren iiben!* (Krelle & Prengel, 2014, S. 225). Hierzu braucht es andere Aufgabentypen
und -formen, die in der umfangreichen fachdidaktischen Literatur sowie diversen Fach-
zeitschriften beschrieben sind. Eine Auswahl an Ideen fiir den Unterricht, die sich mit
Zuhoren im weiteren Sinn und somit auch mit digitalen Medien auseinandersetzen, kann
der folgenden Liste entnommen werden.

Empfehlungen fiir den Unterricht
sDeutsch differenziert®:

Kalkavan, Z., Osburg, C., Sasse, A., Sengelhoff, B. & Valtin, R. (Hrsg.). (2014). Digitale
Medien. Neue Lern- und Arbeitsformen [Themenbheft]. Deutsch differenziert, (1).

Kalkavan-Aydin, Z., Osburg, C., Sasse, A., Sengelhoff, B. & Valtin, R. (Hrsg.). (2015). Zu-
hoéren und Sprechen. Horfahigkeit schulen. Verstehen férdern [Themenheft]. Deutsch
differenziert, (1).

»Grundschule*:

Diithlmeier, B., Greiling, A., Knérzer, M., Liipkes, J., Meyer, K., Oldenburg, L. et al. (Hrsg.).
(2018). Keine Angst vor Tablet und Co. Wie Kinder mit digitalen Medien - und gleichzeitig
auch etwas tiber sie — lernen konnen [Themenheft]. Grundschule, (7).

Dithlmeier, B., Greiling, A., Knorzer, M., Liipkes, J., Meyer, K., Oldenburg, I. et al. (Hrsg.).
(2018). Stille Kinder im Blick. Wie Sie zuriickhaltenden und schiichternen Schiilern ver-
helfen konnen, ihr volles Potential zu entfalten [Themenheft]. Grundschule, (10).

,Grundschule Deutsch*:

Becker, S. H., Geister, A., Merklinger, D., Niemann, H., Rathmann, C., Vach, K. et. al. (Hrsg.).
(2016). Horen und Zuhoren [Themenheft]. Grundschule Deutsch, (52).

Friedrich Verlag (Hrsg.). (2013). Sachtexte multimedial [ Themenheft]. Grundschule Deutsch,
(39).
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Kallmeyer bei Friedrich in Velber Verlag (Hrsg.). (2007). Geschichten zum Héren [Themen-
heft]. Grundschule Deutsch, (15).

Wildemann, A. & Becker, S. H. (Hrsg.). (2010). Horen-Sehen-Klicken [Themenheft]. Grund-
schule Deutsch, (26).

»Grundschulunterricht Deutsch®:

Blaseio, B., Kleinschmidt-Bréutigam, M., Kruse, N., Kurtzmann, G., Neubert, B. & Wittowske,
S. (Hrsg.). (2018). Digitale Medien [Themenheft]. Grundschulunterricht Deutsch, 65 (4).

Blaseio, B., Kleinschmidt-Brautigam, M., Kruse, N., Ladel, S., Neubert, B. & Wittkowske, S.
(Hrsg.). (2017). Sprache triftt Musik [Themenheft]. Grundschulunterricht Deutsch, 64 (2).

Giest, H., Kleinschmidt-Bréutigam, M., Kruse, N., Neubert, B., Ladel, S. & Wittkowske, S.
(Hrsg.). (2014). Hérmedien [Themenheft]. Grundschulunterricht Deutsch, 61 (3).

Oldenbourg Verlag (Hrsg.). (2008). Ganz Ohr: Horen (lernen) [Themenheft]. Grundschul-
unterricht Deutsch, (1).

Oldenbourg Verlag (Hrsg.). (2011). Medien und Mediengeschichten [Themenheft]. Grund-
schulunterricht Deutsch, (1).

,Praxis Grundschule:

Westermann Verlag (Hrsg.). (2011). Ein Musical fiir Kinder. Héren - Erleben — Auffithren
[Themenbheft]. Praxis Grundschule, (3).

4Praxis Deutsch®:

Abraham, U,, Baurmann, J., Eisenberg, P, Feilke, H., Hurrelmann, B., Kammler, C. et al.
(Hrsg.). (2004). Literatur horen und horbar machen [Themenbheft]. Praxis Deutsch, 31 (185).

Baurmann, J., Gerth, K., Haas, G., Kiigler, H., Ludwig, O., Menzel, W. et al. (Hrsg.). (1988).
Horen und Zuhoren [Themenbheft]. Praxis Deutsch, 15 (88).

~Themenheft*:
BIFIE (2011). Themenheft fiir den Kompetenzbereich ,,Horen, Sprechen und Miteinander-

Reden®. Graz: Leykam. Verfiigbar unter https://www.igs.gv.at/_Resources/Persistent/98b5
afbb1c15£83927932f0e5{7c94e9d645cd5b/bist_de_vs_themenheft_hsm_2011-11-14.pdf
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Kapitel 5
Studiendesign und Durchfiihrung der Pilotierung

5.1 Einleitung

In diesem Kapitel wird auf das Studiendesign und auf die Grundlagen zur Studiendurch-
fithrung der Pilotierung in Deutsch auf der 4. Schulstufe 2018 (kurz: D4-Studie 2018')
eingegangen (siehe dazu auch Kapitel 1 - Ubersicht). Zuerst werden in Abschnitt 5.2 die
notwendigen Field Operations, also die Kommunikation zu wichtigen Stakeholderinnen
und Stakeholdern, behandelt. Anschlieflend gehen wir in Abschnitt 5.3 naher auf die Daten-
grundlage der D4-Studie 2018 und auf die Stichprobenziehung auf Schul- und Klassenebene
ein. Die Abschnitte 5.4 bzw. 5.5 behandeln die Durchfithrung und den Ablauf der D4-Studie
2018 bzw. die anschlieflende Aufbereitung und Analyse der Daten. Abschlieflend wird in
Abschnitt 5.6 die Teilnahmequote fiir die Erhebung von Zuhéren sowie die Reprisentativi-
tat der realisierten Stichprobe dargestellt.

5.2 Field Operations

Fiir die Organisation von Bildungsstandardiiberpriifungen und Pilotierungen ist ein enger
Kontakt des BIFIE, jetzt IQS?, zu wichtigen Stakeholdern im &sterreichischen Schulsystem
notwendig. Im Folgenden wird auf die Kommunikation mit dem damaligen Bundes-
ministerium fiir Bildung (BMB), aktuell Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWEF), mit den Schulen sowie mit den Testleiterinnen und Testleitern
im Zuge der D4-Studie 2018 eingegangen.

5.2.1 Ubermittlung der Datengrundlage

An den von 2012 bis 2019 durchgefiihrten Bildungsstandardiiberpriifungen nahmen im
Primarbereich laut Bildungsstandardverordnung alle 6ffentlichen und privaten Volksschulen

1 Der Begriff D4-Studie wird hier als Uberbegriff fiir die 2018 durchgefiihrten Studien, also die Administra-
tionseffekt-, Pilotierungs-, Validierungs- und die Briickenstudie verwendet.

2 Aus dem Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schul-
wesens (BIFIE) wurde am 1. Juli 2020 das Institut des Bundes fiir Qualitétssicherung im Gsterreichischen
Schulwesen (IQS).
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mit gesetzlich geregelter Schulartbezeichnung und auf Dauer verliehenem Offentlich-
keitsrecht teil (§ 1 Abs. 1 Verordnung iiber Bildungsstandards im Schulwesen, BGBI. II
Nr. 1/2009 i.d. E BGBL. Nr. 185/2012). Die im Vorfeld an einer Stichprobe durchgefiihrten
Pilotierungen waren fiir die gezogenen Schulen und Schiiler/innen verpflichtend, so auch
die D4-Studie 2018 (§ 6 Abs. 2 BIFIE-Gesetz, BGBI I 25/2008 i.d.F. I 50/2019). Von der
D4-Studie 2018 ausgenommen waren lediglich auflerordentliche Schiiler/innen sowie
Schiiler/innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in Deutsch nach dem Lehrplan
der Allgemeinen Sonderschule (ASO) oder nach dem Lehrplan einer niedrigeren Schulstufe
unterrichtet wurden. Schiiler/innen mit Kérper- oder Sinnesbehinderung nahmen dann
nicht teil, wenn sie selbst mit allenfalls im Unterricht zur Verfiigung stehenden Hilfsmitteln
unter den standardisierten Testbedingungen die gestellten Aufgaben voraussichtlich nicht
l6sen konnten (§ 1 Abs. 3 Verordnung iiber Bildungsstandards im Schulwesen, BGBL. II
Nr. 1/2009 i.d. E BGBI. Nr. 185/2012).

Im Sommer 2017 stand das BIFIE bzgl. der Datenbasis (Zielgruppenschulen) fiir die 2018
durchzufithrende Bildungsstandardiiberpriifung in Mathematik in Kommunikation mit
dem BMB. Diese Datenbasis, die dem BIFIE vom BMB iibermittelt wurde, stellte auch die
Datengrundlage fiir die Stichprobenziehung auf Schulebene (siehe Abschnitt 5.3) fiir die
D4-Pilotierung dar.

5.2.2 Kontaktaufnahme mit den Schulen

Im Herbst 2017 informierte das BIFIE die teilnehmenden Schulen tiber die bevorstehende
Bildungsstandardiiberpriifung in Mathematik sowie die Pilotierung in Deutsch auf der
vierten Schulstufe. Die Schulen bekamen dabei Informationen zu den Testterminen, der
Testadministration etc. Uber die online zur Verfiigung gestellte Plattform zur Organisation
der Standardiiberpriifung (PLATO)? tibermittelten die teilnehmenden Schulen u. a. Kontakt-
daten, Testtermine, Anzahl der Klassen, Unterrichtsgruppen und Anzahl sowie ggf. Aus-
schlussgriinde der Schiiler/innen der 4. Schulstufe. Bei Fragen zur Dateniibermittlung stand
den Schulen ein Hotline-Support zur Verfiigung.

Nach abgeschlossener Dateniibermittlung wurden Kontroll- und Plausibilitdtschecks der
tibermittelten Daten durchgefiihrt und ggf. Korrekturen vorgenommen. Diese Checks
betreffen etwa die gemeldeten Klassen und Schiiler/innen, den Anteil ausgenommener
Schiiler/innen je Klasse und die Bestitigung eines Testtermins fiir die Pilotierung. Die
korrigierte Datenbasis wurde im Anschluss fiir die Stichprobenziehung auf Klassenebene
(sieche Abschnitt 5.3) verwendet. Pro Schule wurde eine Klasse fiir die Teilnahme an der
D4-Studie 2018 ausgewdhlt. Ab November 2017 konnten die Schulleiter/innen die aus-
gewihlte Klasse tiber die Onlineplattform PLATO einsehen.

In der nichsten Schulinformation im Marz 2018 erhielten die teilnehmenden Schulen
detaillierte Informationen zur Standardiiberpriifung in Mathematik sowie zur D4-Studie

3 https://plato.bifie.at
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2018. Im Rahmen dieser Schulaussendung wurden den Schulleiterinnen und Schulleitern
sowie den Lehrerinnen und Lehrern Zugangslinks zu Fragebogen iibermittelt, mit denen
Kontextinformationen erhoben wurden. Auflerdem wurden postalische Informations-
schreiben an Klassenlehrer/innen und Eltern/Erziehungsberechtigte zur Verteilung an
die Schulen tibermittelt.

5.2.3 Testleiter/innen

Die D4-Studie 2018 in Deutsch wurde von eigens geschulten externen Testleiterinnen
und Testleitern, also von einer sogenannten schulfremden Lehrperson durchgefiihrt. Der
Einsatz von externen Testleiterinnen und Testleitern dient der Qualitétssicherung. Die
Testleiter/innen wurden in Zusammenarbeit mit den Bundeslandkoordinatorinnen und
-koordinatoren an den Pddagogischen Hochschulen rekrutiert und im Mirz 2018 ge-
schult. Testleiter/innen, die seit 2012 im Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifungen
(inkl. Pilotierungen) bereits eine TL-Schulung besucht hatten, konnten statt der Prasenz-
schulung ein Onlineupdate absolvieren. Dies traf auf 98 % der Testleiter/innen zu. Alle
Schulungsmafinahmen und Schulungsunterlagen wurden vom BIFIE konzipiert und auch
die Prasenzschulung (ca. 1 Halbtag) wurde von BIFIE-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeitern
abgehalten. Fiir die Durchfiihrung der Studie standen die externen Testleiter/innen in einem
vertraglichen Verhiltnis mit dem BIFIE.

5.3 Datengrundlage und Stichprobenziehung

Als Datengrundlage fiir die Stichprobenziehung der D4-Studie 2018 auf Schulebene
dienten die vom BMB bereitgestellten Schul- und Klassendaten aus dem Schuljahr 2016/17
(siehe Tabelle 1). Nachgelagerte Ziehungen (Klassen- oder Schiilerebene) basierten auf

Informationen, die direkt von den Schulen erhoben wurden.

Tabelle 1: Vom BMB gemeldete Datengrundlage

Bundesland Anzahl Schulen Schglztj?r:nen Sci:i.i:;iien:: n
Burgenland 168 2.481 3,28
Karnten 227 4,736 6,26
Niederésterreich 599 14.435 19,09
Oberésterreich 538 13.408 17,73
Salzburg 177 4.783 6,32
Steiermark 450 10.080 13,33
Tirol 364 6.547 8,66
Vorarlberg 162 3.828 5,06
Wien 258 15.329 20,27

Gesamtergebnis 2.943 75.627 100,00
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5.3.1 Ausschluss von Klein- und Kleinstschulen

Bei Pilotierungen im Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifungen nehmen nur Schulen
mit einer bestimmten MindestgrofSe teil. Der Ausschluss von Klein- und Kleinstschulen hat
vor allem organisatorische und finanzielle Griinde. Beispielsweise liegen Klein- und Kleinst-
schulen oft sehr dezentral, und auflerdem kénnten in diesen Schulen pro Testsitzung nur
sehr wenige Schiiler/innen getestet werden. Die definierten Groflen der ausgenommenen
Schulen sind datengetrieben, das heifit, die Ausschliisse sollen einen moglichst kleinen An-
teil an der Schiilerpopulation darstellen. Die Kriterien iiberschneiden sich, so sind z. B. alle
Kleinstschulen auch Kleinschulen. Es wird davon ausgegangen, dass die vorgenommenen
Ausschliisse die Testergebnisse nur unwesentlich beeinflussen.

Kleinstschulen

In die erste Kategorie von von der D4-Studie 2018 ausgenommenen Schulen fallen die
kleinsten Schulen im 6sterreichischen Schulsystem. Als Kleinstschulen werden Schulen
bezeichnet, die in Summe nur eine Klasse iiber alle Schulstufen hinweg fiithren. Dies traf
bundesweit auf 197 Schulen (6,69 %) mit 849 Schiilerinnen und Schiilern (1,12 %) der
Datenbasis vom BMB zu.

Kleinschulen

Neben Kleinstschulen wurden Kleinschulen ebenfalls von der D4-Studie 2018 aus-
genommen. Kleinschulen sind dabei Schulen, die entweder zwei bis drei Klassen im Be-
reich 1. bis 4. Schulstufe oder maximal 12 Schiiler/innen auf der 4. Schulstufe aufweisen.
Diese Kriterien trafen auf 1.026 Schulen (34,86 %) mit 8.504 Schiilerinnen und Schiilern
(11,24 %) der Datengrundlage zu.

Schulen mit zu geringer KlassengréBe

In die dritte Kategorie von ausgenommenen Schulen fallen schliefSlich auch noch Schulen
mit einer zu geringen Klassengrofe. Konkret wurden jene Schulen nicht fiir die D4-Studie
2018 herangezogen, deren Klassen auf der 4. Schulstufe durchschnittlich weniger als 6
Schiiler/innen aufwiesen. Das bedeutete einen Ausschluss von 1.175 Schiilerinnen und
Schiilern (1,55 %) an 278 Schulen (9,44 %).

In Summe wurden 1.033 aller vom BMB gemeldeten Schulen (35,1 %) und 8.689 Schiiler/innen
(11,49 %) von der D4-Studie 2018 ausgenommen, da mindestens ein Ausschlusskriterium
bzgl. der Schulgrofle auf sie zutraf. Nach dem Ausschluss aller Kleinstschulen, Kleinschulen
sowie Schulen mit zu geringer Klassengrofle verblieben 66.938 Schiiler/innen (88,51 %) an
1.910 Schulen (64,89 %) als Grundlage fiir die Stichprobenziehung. Obwohl relativ viele
Schulen aufgrund ihrer Grofe von der Datenbasis ausgenommen werden, betrifft dies nur
einen Bruchteil der Schiilerpopulation.
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5.3.2 Stichprobenziehung |

Um die Reprisentativitit der fiir Pilotierungen verwendeten Stichproben zu gewahr-
leisten, wird ein zweistufiges Verfahren nach der Probability-Proportional-to-Size-Sampling-
Methode mit Stratifizierung nach expliziten und impliziten Strata vorgenommen (George,
Itzlinger-Bruneforth & Trendtel, 2015). Die Stratifizierungsvariablen sind Gruppierungs-
merkmale, innerhalb derer die Variabilitdt der Zielvariable (z. B. Schiilerleistung) geringer
ist als zwischen den Strata. Zunéchst wird die Population anhand der expliziten Strata, in
der Volksschule sind dies die Bundesldnder Osterreichs, in Teilgruppen untergliedert, aus
denen dann Proportional-to-Size-Stichproben gezogen werden. Anschlieflend wird inner-
halb der expliziten Strata anhand weiterer Merkmale impliziter Stratifizierungsmerkmale
sortiert, um die Realibilitdt, also die Genauigkeit der Stichrprobenschétzer zu verbessern
(OECD, 2012). Die verwendeten impliziten Strata sind der Schulbezirk und die Schulgrofie.
Dadurch wird eine gleichverteilte Auswahl der Schulen iiber diese Variablen hinweg bewerk-
stelligt. Sofern die verwendeten Merkmale mit der Zielvariable korreliert sind, verbessert
dies infolge die Stichprobenschitzer. Aus der stratifizierten Datengrundlage werden ent-
sprechend dem Anteil des Stratums an der Population Schulen fiir die Stichprobe gezogen.

Im zweiten Schritt wurde je Schule genau eine Klasse per Zufallsauswahl ermittelt, die
an der D4-Studie 2018 teilnahm. Insgesamt wurden 278 Schulen gezogen. Zum Zeit-
punkt des Samplings I entsprach dies einer erwarteten Stichprobengréfie von n = 4.990
Schiilerinnen und Schiilern. Eine Ubersicht iiber das Ergebnis der Stichprobenziehung
findet sich in Tabelle 2. Vertiefende technische Details zur Stichprobenziehung lassen sich
dem Technischen Bericht (George, Itzlinger-Bruneforth & Trendtel, 2015) oder dem Kapitel
»Stichprobenziehung® im Buch ,,Large-Scale Assessment mit R* (George, Oberwimmer &
Itzlinger-Bruneforth, 2016, S. 51-78) entnehmen.

Tabelle 2: Ubersicht tiber das Ergebnis der ersten Stichprobenziehung

Stichprobe n Population N
Anzahl erwartete .
Anzahl erwarteter Schiiler/ Anzahl Anfahl ?chulef'/
Bundesland . . . Schiiler/ innen in
Schulen Schiiler/ innen in Schulen X
. innen Prozent
innen Prozent
Burgenland 8 133 2,67 62 1.620 2,42
Karnten 18 288 5,77 141 3.946 5,90
Niederdsterreich 52 927 18,58 401 12.546 18,74
Oberdsterreich 50 870 17,43 387 11.993 17,92
Salzburg 18 343 6,87 122 4.335 6,48
Steiermark 36 642 12,87 277 8.673 12,96
Tirol 23 419 8,40 178 5.299 7,92
Vorarlberg 16 257 5,15 90 3.303 4,93
Wien 57 1111 22,26 252 15.223 22,74

Gesamtergebnis 278 4.990 100,00 1.910 66.938 100,00
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5.3.3 Stichprobenziehung Il und Testheftrotation

Die Stichprobenziehung II bestimmte jene Klassen, die an der D4-Studie 2018 teilnahmen.
Pro ausgewihlter Schule wurde dabei genau eine Klasse gezogen. Zunichst wurde je Schule
eine teilnehmende Klasse per Zufallsauswahl bestimmt und anschliefSend jeder Schiilerin/
jedem Schiiler ein bestimmtes Testheft zugewiesen. Die Zuteilung erfolgte dabei im Regelfall
rotiert, sodass keine zwei aufeinanderfolgenden Schiiler/innen gleiche Testhefte erhielten.
Zuhdren stellt dabei allerdings einen Sonderfall dar, da eine teilnehmende Klasse jeweils die
gleichen Audiodateien horte. Insofern beinhalteten die Testhefte auch die gleichen Items
zu den vorgegebenen Stimuli. Die Antwortoptionen der Items im geschlossenen Format
waren allerdings in gejumbelter Reihenfolge, also durcheinandergewtirfelt angeordnet, um
ein Abschreiben zu erschweren (siehe dazu Kapitel 3 — Operationalisierung).

Die Ergebnisse der Stichprobenziehung II sind in Tabelle 3 dargestellt. Aufgrund der
aktualisierten Datengrundlage weichen sie leicht von den zunéchst erwarteten Schiiler-

zahlen (vgl. Tabelle 2) ab.

Tabelle 3: Ergebnis der Stichprobenziehung Il

Stichprobe n Population N
Bundesland fnzahl Sc'hiiler/innen V:';‘gzlzlﬁh Sc.hﬁler/innen
Schiiler/innen in Prozent Schiiler/innen in Prozent
Burgenland 131 2,39 1.620 2,42
Kérnten 322 5,87 3.946 5,90
Niederdsterreich 1.020 18,60 12.546 18,74
Oberdsterreich 898 16,37 11.993 17,92
Salzburg 369 6,73 4.335 6,48
Steiermark 718 13,09 8.673 12,96
Tirol 432 7,88 5.299 7,92
Vorarlberg 321 5,85 3.303 4,93
Wien 1.273 23,21 15.223 22,74
Gesamtergebnis 5.484 100,00 66.938 100,00

5.3.4 Teilstichproben und (Sub-)Studiendesign

Aufgrund einer Konstrukt- sowie Administrationsanderung beim Zuhéren waren mehrere
Teilstichproben innerhalb der D4-Studie 2018 notwendig, um verschiedene Effekte be-
rechnen und beriicksichtigen zu konnen (siehe Kapitel 6 — Verlinkung und Kapitel 8 -
Konstruktidquivalenz). An dieser Stelle soll nur auf die Rahmenbedingungen des Studien-
designs eingegangen werden, fiir detailliertere Einblicke in den (allgemeinen) Prozess des
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Testdesigns auf Testheftebene sei auf das Kapitel ,,Testdesign® von Kiefer, Kuhn und Fellinger
(2016, S. 149-181) verwiesen.

Die D4-Pilotierung im Zuhoren setzt sich aus vier Substudien und folglich vier Teilstich-
proben zusammen (siehe Abbildung 1). Um trotz der Anderungen im Vergleich zur Er-
hebung von 2015 verlinken zu kénnen, wurde eine Briickenstudie durchgefiihrt. Dabei
wurden zwei Testhefte mit Items der Bildungsstandardiiberpriifungen D4 2015 mit alter
Administrationsform eingesetzt. Uber die Annahme dquivalenter Gruppen lisst sich die
Briickenstudie mit der Substudie verbinden (Néheres dazu siehe Kapitel 6 — Verlinkung).
Fiir die Berechnung der Auswirkungen der Administrationsinderungen wurde eines der
beiden Testhefte von 2015 in einer eigenen Substichprobe mit neuer Administrationsform
eingesetzt. Durch den Vergleich zum Einsatz mit der alten Administrationsform in der
Briickenstudie lasst sich so der Unterschied ermitteln, der auf die Administration zurtick-
zufithren ist. Eine weitere Stichprobe wurde zur Validierung verwendet. Dabei wurden
hybride Testhefte eingesetzt, welche sowohl aus alten als auch aus neuen Items bestehen
und mit der neuen Administrationsform vorgegeben wurden. Zuletzt verbleibt die eigent-
liche Pilotierungsstudie, in der anhand des neuen Konstrukts neu entwickelte Items ein-
gesetzt wurden, inklusive neuer Administrationsform (siehe dazu Kapitel 2 — Konstrukt
und Kapitel 3 -~ Operationalisierung). Eine kompakte Ubersicht iiber die Substudien ldsst
sich Tabelle 4 entnehmen.

Vorab wurden Uberlegungen hinsichtlich notwendiger Stichprobengréfien zur ausreichend
genauen Berechnung der jeweiligen Effekte vorgenommen, wonach in der Briicken-, der
Administrations- und der Validierungsstudie zumindest 250 Schiiler/innen ein Testheft bearbeiten
sollten. Fiir die Pilotierungsstudie galt ein Richtwert von 150 Schiilerinnen und Schiilern je Item.

Link

von
2015

Validierungstudie (VS)

Briickenstudie (BS)

Einsatz von vier
originalen
BIST-D4-2015-
Testheften

300 Schiiler/innen
je ltem (in je zwei
Testheften)
ca. 600 Schiiler/innen

N\

Administrations-
effektstudie (AS)

Einsatz von einem
originalen
BIST-D4-2015-
Testheft mit neuer
Adminstationsform

400 Schiiler/innen

hybride Testhefte
(originale
BIST-D4-2015-Items
gemischt mit neuen
Items; in neuer
Adminstrationsform)

vier Testhefte mit je
250 Schiilerinnen
und Schiilern
ca. 1.000
Schiiler/innen

Equating tiber Annahme gleicher Gruppen

Abbildung 1: Studiendesign-Plan D4-Studie 2018 Zuhéren

Pilotierungsstudie
(PS)

neue ltems in neuer
Administrationsform

150 Schiiler/innen
je Item (in je zwei
von 37 Testheften)
ca. 2.775
Schiiler/innen

Link
nach
2020

m
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Fir die einzelnen Teilbereiche (Briickenstudie [BS], Administrationseffektstudie [AS],
Validierungsstudie [VS] und die verbleibende Pilotierung [PS]) wurde die Stichprobe
auf ebenfalls repriasentative Substichproben aufgeteilt. Auch hier wurde stratifiziert und
Proportional-to-Size gesampelt. Vorab wurde mit ca. 4.800 Schiilerinnen und Schiilern
gerechnet, nach der Stichprobenziehung I wurde von 4.990 Schiilerinnen und Schiilern
ausgegangen. In der nachgelagerten Stichprobenziehung II, welche mit aktuelleren Daten
durchgefiihrt wurde, die von den Schulen selbst stammen, fanden sich insgesamt 5.484
Schiiler/innen. Diese Groflenunterschiede ergeben sich einerseits durch die Aktualisierung
der Datengrundlage und andererseits daraus, dass vorab mit der durchschnittlichen Klassen-
grofSe gerechnet wurde, bei der tatsdchlichen Ziehung dann aber mit hoherer Wahrschein-
lichkeit groflere Klassen gezogen werden. Dadurch resultiert schlussendlich eine groflere
Stichprobe. Diese wurde auf die vier Teilstudien aufgeteilt (sieche Tabelle 4 und Tabelle 5).
Aus Erfahrung von fritheren Samplings und Pilotierungen gleicht sich dieser Uberschuss
in der Stichprobe durch Ausfille (krank, nicht bearbeitet, sonst. Verhinderung) zumeist
wieder aus. Die Anzahl bearbeiteter Testhefte betrug insgesamt 5.044, was nahe an den
urspriinglich erwarteten 4.990 Schiilerinnen und Schiilern liegt (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Verteilung der Stichprobe Zuhéren auf Teilstudien

Adminis- Anzahl N N

Teilstudie Abkiirzung Items —— Test- Schiiler/innen  Testhefte

hefte Sampling bearbeitet
Briickenstudie BS alt alt 4 878 806
Administra-
tionseffekt- AS alt neu 1 540 490
studie
Validierungs- Vs alt neu 8 1.028 950
studie & neu
Pilotierungs- PS neu heu 37 3.038 2.798
studie
Gesamt 50 5.484 5.044

5.4 Durchfiihrung der Pilotierung

Um die Schiiler/innen der 4. Schulstufe nicht zu tiberfordern, fand die Studie in Deutsch
2018 - wie auch die Bildungsstandardiiberpriifung in Deutsch 2015 - an zwei aufeinander-
folgenden Tagen statt (reguldrer Testtermin: 18. und 19. April 2018; Ersatztermin: 24.
und 25. April 2018). Die Testmaterialien wurden in 278 Paketen am 5. April 2018 an den
jeweiligen Schulstandorten zugestellt.

5.4.1 Ablauf der D4-Studie 2018

Schulleitung und externe Testleitung trafen sich am Testtag rund 30 Minuten vor Beginn
der D4-Studie 2018, um die notwendigen Vorbereitungsarbeiten zu treffen (Ubergabe
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und Entsiegelung des Testmaterials, Vorbereitung der Testsitzung etc.). Die Studie begann
jeweils mit der ersten Unterrichtseinheit und dauerte inklusive Begriifliung und Pausen
je Testtag rund 2 Stunden. In jeder Klasse wurde eine von zwei Durchfiihrungsvarianten
angewandt.

Tabelle 6: Ablauf der Studie

Bearbeitungsdauer

Testtag Testteil Variante A Variante B
Liickendiktat ca. 5 min ca. 5 min

Rechtschreiben und Sprachbetrachtung 33 min 33 min

Testtag 1 Verfassen von Texten (Textproduktion) 20 min 20 min
Lesen: Teil 1 1 min 1 min

Schiilerfragebogen  ca. 20 min -

Zuhéren ca. 20 min ca. 25 min

Verfassen von Texten

Testtag 2 (Prozessorientierte Teilkompetenzen) 20 min )
Lesen: Teil 2 30 min 30 min
Schiilerfragebogen - ca. 20 min

Wie aus Tabelle 6 ersichtlich, wurde der Testteil Zuhdren jeweils zu Beginn des zweiten
Testtags administriert. Beide Varianten beinhalten zwar gleich viele Items, sind aber auf-
grund der Audiolangen der verschiedenen Items nicht exakt gleich lang (siehe Kapitel 3
- Operationalisierung). Es wurden vier unterschiedliche Versionen des Schiilerfrage-
bogens eingesetzt, um eine grofSere Anzahl verschiedener Fragen abdecken zu konnen
und gleichzeitig die Belastung der Schiiler/innen so gering wie moglich zu halten. Zu-
sitzlich zu den Schiilerfragebégen kamen auch Elternfragebégen zum Einsatz, die im
Rahmen der Standardiiberpriifung Mathematik an die Schiiler/innen ausgegeben wurden.
Eltern, deren Kinder an der D4-Studie 2018 teilnahmen, erhielten eine eigene Version
des Fragebogens.

Nach der jeweiligen Testsitzung wurde das Testmaterial von Schulleitung und Testleitung
versiegelt und ein Versiegelungsprotokoll unterzeichnet. Die Schulleitung iibernahm eine
Teilnahmeliste, auf der von der Testleitung der Anwesenheitsstatus der Schiiler/innen
protokolliert wurde, und tibermittelte dem BIFIE den Teilnahmestatus der Schiiler/innen
tiber die Onlineplattform PLATO. Die versiegelten 278 Testpakete wurden am 2. Mai 2018
von den Schulen abgeholt und dem BIFIE zur weiteren Bearbeitung zugestellt.
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5.4.2 Aufgaben der Testleiter/innen

Die Aufgaben der externen Testleiter/innen am Testtag umfassten Vorbereitung, Durch-
fihrung und Nachbereitung der Testsitzung (siche Abschnitt 5.2.3). Im Rahmen der Vor-
bereitung trafen sich die Testleiter/innen ca. 30 Minuten vor Testbeginn mit den Schul-
leitungen und iibernahmen die Testmaterialien. Ab diesem Zeitpunkt verantworteten
die Testleiter/innen die Gewdéhrleistung der Sicherheit der Testmaterialien. Nach der ge-
meinsamen Entsiegelung des Testmaterials kontrollierte die Testleitung die Testmaterialien
hinsichtlich Vollstandigkeit und Korrektheit. Unmittelbar vor der Durchfithrung der Studie
bereitete die Testleitung den Testraum fiir die Uberpriifung vor (Arbeitsplétze vorbereiten,
Funktionstiichtigkeit des CD-Players tiberpriifen, Fineliner verteilen etc.).

Um ein hohes Maf8 an Standardisierung zu gewéhrleisten, wurden bei der Studiendurch-
fithrung alle Instruktionen wortwortlich vorgelesen und Ablauf sowie Testzeiten exakt
eingehalten. Die Testleiter/innen durften inhaltliche Fragen der Schiiler/innen zu den
Testitems nicht beantworten und mussten sichergehen, dass wahrend der Testsitzung keine
elektronischen Gerite (z.B. Handy, Laptops, Kameras) verwendet wurden. Wihrend der
Testsitzung wurden auflerdem verschiedene Formulare (Teilnahmeliste, Testsitzungs-
protokoll) von der Testleitung ausgefiillt, um die genauen Testzeiten und die Anwesenheit
der Schiiler/innen zu protokollieren.

Im Anschluss an die Testsitzung wurden die Testmaterialien wieder gemeinsam mit der
Schulleitung versiegelt und das Versiegelungsprotokoll unterzeichnet. Wahrend der Testtage
stand den Testleitungen und Schulleitungen ein Hotline-Support bei Fragen und Problemen
zur Verfiigung.

5.5 Aufbereitung und Analyse der Daten

In diesem Abschnitt wird auf die Datenerfassung und die Datenaufbereitung im Anschluss
an die Durchfiihrung der D4-Studie 2018 eingegangen.

5.5.1 Datenerfassung

Der erste Schritt der Datenerfassung bestand in der Riicklaufkontrolle der gesamten Test-
materialien. Dabei wurde erfasst, ob die Testmaterialien vollstindig zuriickgeschickt
wurden. Von den 41.255 eingesetzten Testheften und Fragebogen wurden 41.252 retourniert.
Das entspricht einer Riicklaufquote von 99,99 %. Im Testteil Zuhoren wurden 5.761 von
5.762 Testheften an das BIFE retourniert. Die Anzahl der Testhefte liegt tiber der Zahl der
Schiiler/innen, da jede Klasse zusitzlich ein Reservetestheft erhalt. Die Gesamtzahl der
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versendeten Testhefte setzt sich folglich aus 5.484 reguldren Testheften plus 278 Reserve-
testheften zusammen, insgesamt 5.762.

Tabelle 7: Retournierte und bearbeitete Testhefte

Gesamtzahl retournierte Gesamtzahl bearbeitete

Testteil retournierter Testhefte bearbeiteter Testhefte
Testhefte Prozent Testhefte in Prozent

Lickendiktat 5.762 100,00 5.054 87,71
Zuhdren 5.761 99,98 5.045 87,57
Lesen: Teil 2 5.762 100,00 5.039 87,45
EZf:zif)Z;f;ii:u“n”gd 5.761 99,98 5.054 87,73
Schiulerfragebogen 5.761 99,98 5.037 87,43
Lesen: Teil 1 5.762 100,00 5.022 97,16
verfassen von Texten 5.762 100,00 4813 83,53

(Textproduktion)

Verfassen von Texten
(Prozessorientierte 9212 100,00 806 87,51
Teilkompetenzen)

2 Verfassen von Texten (Prozessorientierte Teilkompetenzen) wurde nur in einer Teilstichprobe
eingesetzt.

Die kontrollierten Testhefte und Fragebdgen wurden mithilfe von Hochleistungsscannern
digitalisiert. Eine Datenerfassungssoftware wertete dabei die von den Schiilerinnen
und Schiilern geschlossenen Items wie etwa Multiple-Choice-Items elektronisch aus
(zu den Itemformaten, die im Testteil Zuhoren zum Einsatz kamen, siehe Kapitel 3 -
Operationalisierung). Antworten, die nicht eindeutig identifiziert werden konnten (durch
Mehrfachantworten, Scan- oder Druckfehler), wurden von geschultem Personal gesichtet
und anhand genau definierter Richtlinien nachbearbeitet. 28.405 von 2.152.250 Schiiler-
antworten mussten auf diese Weise nachbearbeitet werden. Dies entspricht einer Nachbe-
arbeitungsquote von 1,32 %. Im Testteil Zuhoren zeigte sich ein dhnliches Bild: Von ins-
gesamt 390.372 elektronisch ausgelesenen Schiilerantworten mussten 4.198 nachbearbeitet
werden. Das entspricht einer Nachbearbeitungsquote von 1,08 %.

Neben den geschlossenen Itemformaten, die von der Software interpretiert und ggf. veri-
fiziert wurden, gab es ebenfalls offene bzw. halboffene Formate. Da bei diesen Formaten die
Antworten frei formuliert wurden, war eine Bewertung der Schillerantworten durch ent-
sprechend geschultes Personal sowie Expertinnen und Experten erforderlich. Im Rahmen
der Standardiiberpriifung erfolgte dies in der Plattform fiir Coding & Rating (CORA)*,
einer Webanwendung zur Bewertung von Schiilerantworten mithilfe gescannter Bilddateien.

4 https://cora-login.bifie.at/


https://cora-login.bifie.at/

Studiendesign und Durchfiihrung der Pilotierung

Die gescannten 16.963 Schiilerantworten der 69 Kodieritems des Testteils Zuhoren wurden
den Expertinnen und Experten auf der Plattform angezeigt und von ihnen als ,,richtig®
oder ,falsch kodiert. Um sichergehen zu konnen, dass diese Formate von den zahlreichen
verschiedenen Koderinnen und Kodern gleich bewertet wurden und nicht eine Person
bei einem Format strenger als eine andere bewertete, wurden Single- und Multiple-Coding
eingesetzt. Beim Single-Coding wurde eine Schiilerantwort nur von einer Koderin/einem
Koder bewertet. Beim Multiple-Coding bewerteten hingegen mehrere Koder/innen die-
selbe Schiileraufgabe unabhingig voneinander. Ziel war die Feststellung der Qualitat der
Kodierung, gemessen an der Ubereinstimmung zwischen den Koderinnen und Kodern.
Im Zuhoren konnten im Durchschnitt 81,53 %’ Ubereinstimmung erreicht werden.

5.5.2 Datenaufbereitung

In der Datenautbereitung wurden die gewonnenen Daten der unterschiedlichen Quellen zu
einem Gesamtdatensatz zusammengefithrt. Auflerdem wurden Qualitéts- und Vollstandig-
keitskontrollen durchgefiihrt. So wurde beispielsweise tiberpriift, ob fiir alle eingesetzten
Testitems nur giiltige und plausible Werte in den Daten vorkamen. Bei auffilligen Werten
musste ausgeschlossen werden, da diese Werte auf einen technischen Fehler in der Daten-
erhebung zuriickzufithren waren. Weiters wurde eine Datenbereinigung der Rohdatensitze
vorgenommen. Zum Bereich der Datenautbereitung gehorte ebenfalls, Informationen
aus diversen Quellen zu beriicksichtigen und ggf. notwendige Korrekturen an den Daten
vorzunehmen. Zu diesem Zweck wurden die Informationen aus 546 retournierten Test-
sitzungsprotokollen und Teilnahmelisten ausgewertet und etwaige AufFilligkeiten an den
Daten mithilfe dieser Informationen behoben. In 16 Fillen wurden Testheftvertauschungen
festgestellt und entsprechend korrigiert.

Tabelle 8: Testheftvertauschungen

. Anzahl vertauschter und w .
Testteil D ey ey T H&ufigkeit in Prozent

Liickendiktat 6 0,1
Zuhdren 2 0,03
Lesen: Teil 2 2 0,03
Rechtschreiben und Sprachbetrachtung 2 0,03
Schilerfragebogen 0 0
Lesen: Teil 1 4 0,07
Verfassen von Texten (Textproduktion) 0 0
Verfassen von Texten 0 0

(Prozessorientierte Teilkompetenzen)

5  Ubereinstimmung um zufillige Ubereinstimmung bereinigt. Als Maf3zahl wurde Cohens Kappa verwendet,
einem statistischen Maf3 fiir die Ubereinstimmung von Beurteilerinnen und Beurteilern (auch: Interrater-
Reliabilitit).

v
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Beim Testteil Zuhoren wurde zudem iiberpriift, ob durch technische Defekte der gelieferten
CDs Schiiler/innen Testaufgaben nicht bearbeiten konnten. Dazu wurde in den Testsitzungs-
protokollen folgende Frage gestellt: ,,Fithrten technische Defekte der CDs dazu, dass einzelne
Horbeitrige des Testteils Zuhoren nicht bearbeitet werden konnten, weil sie von keiner der
beiden CDs abspielbar waren? Diese Frage wurde nur in einer einzigen Testsitzung bejaht.
Eine Kontrolle der Schiilerantworten dieser Klasse ergab jedoch keinerlei Auffilligkeiten
und der beanstandete Horbeitrag wurde von allen Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet.
Es wurde in diesem Fall deshalb von einer minderen technischen Beeintrichtigung aus-
gegangen.

5.6 Realisierte Stichprobe und Teilnahmequote im Bereich
Zuhéren

Die Teilnahmequote bei der D4-Studie 2018 war generell hoch. Von den 5.484 reguliren
Testheften im Zuhoren wurden 5.013 bearbeitet, wobei ein Heft von einer Schiilerin/einem
Schiiler mit einem Ausschlussgrund bearbeitet wurde.® Von den 278 Reservetestheften
wurden 37 verwendet, wovon 32 auch bearbeitet wurden. Die restlichen 241 Reserve-
testhefte wurden nicht benétigt. Insgesamt befanden sich in der Stichprobe somit 5.044
bearbeitete Testhefte, was einer Teilnahmequote von knapp 92 % (5.044 realisierte Stich-
probe/5.484 erwartete Stichprobe) entspricht. Die Geschlechterverteilung war mit 2.505
Midchen (49,7 %) und 2.539 Burschen (50,3 %) ausgeglichen und reprisentativ fiir die 4.
Schulstufe (vgl. z. B. BIFIE, 2019). Das durchschnittliche Alter betrug 10,4 Jahre (SD = 0,48
Jahre) mit einer Spanne von 9,08 bis 14,08 Jahren. Der Migrationsstatus konnte aufgrund
fehlender Elternangaben in den Kontextfragebogen nicht fiir alle Schiiler/innen ermittelt
werden (296 fehlende Werte). Von den verbleibenden 4.748 Schiilerinnen und Schiilern
wiesen 1.070 (22,5%) einen Migrationshintergrund’ auf.

Um etwaige Verzerrungen durch Antwortausfille® (Non-Responses) zu vermeiden, wurden
fiir die statistischen Analysen Schiilergewichte verwendet. Zusétzlich wurden durch die
Verwendung von Gewichten die unterschiedlichen Ziehungswahrscheinlichkeiten der
Schiiler/innen ausgeglichen. Fiir eine detaillierte Beschreibung des Vorgehens sei auf den
Technischen Bericht zur Stichprobenziehung in Bildungsstandardiiberpriifungen und
Pilotierungen verwiesen (George, Itzlinger-Bruneforth & Trendtel, 2015). Alle Zahlen und
Tabellen im vorliegenden Kapitel stellen deskriptive Statistiken dar und basieren daher auf
ungewichteten Daten.

6  Schiiler/innen mit einem Ausschlussgrund sollten nicht an der Pilotierung der D4-Studie teilnehmen. Das
entsprechende Testheft wurde von allen Auswertungen ausgenommen.

7 BIFIE-Definition von Migrationshintergrund in Anlehnung an die Definition der OECD: Einem Kind wird
Migrationshintergrund zugeordnet, wenn beide Elternteile im nichtdeutschen Ausland geboren wurden.
Aufgrund der sprachlichen Nihe wird Kindern, deren Eltern aus Deutschland stammen, kein Migrations-
hintergrund zugeordnet.

8  Damit ist der Ausfall simtlicher Antworten gemeint (z. B. wegen Krankheit), nicht aber fehlende Angaben
zu einzelnen Items (Item Non-Response).
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Tabelle 9: Ausschlussgriinde und Bearbeitet-Status nach Testhefttyp

Ausschlusscode®

Bearbeitet- Gesamt-
Testhefttyp e 0 2 4 7 NA e
nicht bearbeitet 225 87 24 6 129 0 471
Normales Testheft
bearbeitet  5.012 0 0 0 0 5.013
nicht bearbeitet 3 2 0 0 0 241 246
Reservetestheft
bearbeitet 32 0 0 0 0 0 32
Gesamtergebnis 5.272 90 24 6 129 241 5.762

2Anmerkung: O = kein Ausschluss; 1 = AuBerordentliche/r Schiiler/in; 2 = Kérper- oder Sinnesbe-
eintrachtigung; 4 = ASO-Lehrplan Deutsch; 7 = ASO-Lehrplan Deutsch & Mathematik; NA = nicht

angegeben

Tabelle 10: Bearbeitet-Status je Bundesland und Vergleich der Prozentanteile der Bundeslénder in der

realisierten Stichprobe gegentiber der Population

Bearbeitet-Status SRteiilii‘:i::;: Population
Bundesland be::;:te . bearbeitet S;s:;: It; 5‘;:”:;/2':::“ ?:::rlne:r{
(bearbeitet) Prozent
Burgenland 18 121 139 2,40 2,42
K&rnten 44 296 340 5,87 5,90
Niederdsterreich 107 965 1.072 19,13 18,74
Oberdsterreich 101 846 947 16,77 17,92
Salzburg 47 341 388 6,76 6,48
Steiermark 105 649 754 12,87 12,96
Tirol 49 406 455 8,05 7,92
Vorarlberg 53 284 337 5,63 4,93
Wien 194 1.136 1.330 22,52 22,74
Gesamtergebnis 718 5.044 5.762 100,00 100,00

Zu den 5.044 bearbeiteten Testheften gab es 4.826 ausgefiillte Schiilerfragebogen, sprich
95,6 % der Schiiler/innen, die den Test bearbeiteten, fiillten auch den Schiilerfragebogen
aus. Weitere 171 Fragebogen wurden von Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillt, die den
Test nicht bearbeiteten. Dies betrifft ausschliefllich Schiiler/innen, die den Fragebogen am
ersten Testtag ausfiillten und am zweiten Testtag nicht anwesend waren (Variante A, siehe

Tabelle 6).
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Bei den Elternfragebogen gab es zwei verschiedene Versionen, wobei eine Version speziell
fiir die D4-Studie 2018 entwickelt und verwendet wurde. Zu den 5.044 von Schiilerinnen
und Schiilern bearbeiteten Heften gab es 4.237 bearbeitete Elternfragebogen und weitere 138
zu Schiilerinnen und Schiilern, die den Test nicht bearbeiteten (analog zum Schiilerfrage-
bogen). Insgesamt gab es Fragebogendaten von 4.375 Eltern bzw. Erziehungsberechtigten,
was unter Beriicksichtigung der freiwilligen Teilnahme sehr hoch ist (4.375/5.044 = 86,7 %).

Fiir die Stichprobe der D4-Studie 2018 wurde der Lehrerfragebogen um einen zusétzlichen
deutschspezifischen Teil erweitert. Fiir 564 Unterrichtsgruppen bzw. 538 Klassen an 250
Schulen liegen Lehrerantworten vor. Die Schulleiterfragebogen wurden an allen 278 Schulen
der Stichprobe ausgefiillt.

5.7 Schlusswort

Abschlielend soll nochmals die Wichtigkeit der qualitatssichernden Mafinahmen heraus-
gestrichen werden, die im vorliegenden Kapitel angefiihrt wurden. Diese kommen in der
Vorbereitung etwa in der Kommunikation zu wichtigen Stakeholderinnen und Stakeholdern
zum Einsatz. Auch in der Durchfiihrung, etwa durch die externen Testleiter/innen, spielt
die Qualitatssicherung eine wichtige Rolle. In der Nachbereitung wird die Qualitit etwa
durch die Kontrollen bei der Datenerfassung und -aufbereitung sichergestellt.

Letztlich ist nochmals auf die grundlegende Bedeutsambkeit einer représentativen Stich-
probenziehung hinzuweisen. Um aussagekriftige Riickschliisse auf die interessierende
Grundgesamtheit treffen zu konnen, muss die verwendete Stichprobe in den relevanten
Merkmalen die gleiche Zusammensetzung aufweisen. Das vorliegende Kapitel zeigt auf,
dass dies fiir die Stichprobe der D4-Studie 2018 sowie fiir alle Substudien gewahrleistet ist.
Zum einen fiir die Verteilung tiber die Bundesldnder als explizites und zum anderen fiir
verschiedene Schulgrofien als implizites Stratifizierungsmerkmal. Dadurch ist die Stich-
probe infolge auch fiir diverse Schiilermerkmale repréasentativ (Geschlecht, Migrations-
hintergrund etc.).

Die Basis, um die Ergebnisse der D4-Studie 2018 auf die Population verallgemeinern zu
konnen, ist damit gegeben. Die Ergebnisse der Pilotierungsstudie werden in Kapitel 7 -
Ergebnisse dieses Berichtsbands auch unter Beriicksichtigung der hier beschriebenen
Merkmale dargestellt.
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Kapitel 6
Verlinkung zur ersten Bildungsstandardiiberpriifung
und Bestimmung des Administrationseffekts

6.1 Einleitung

Mit den Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U), angelegt als Large-Scale Assessments
(LSAs), werden in Osterreich Kompetenzstinde in den Schulfichern Deutsch, Mathematik
und Englisch von Schiilerinnen und Schiilern der 4. und der 8. Schulstufe in regelmafSigen
Abstanden gemessen. Durch die Periodizitét dieser zentral vorgegebenen Leistungs-
messungen von Teilen des 6sterreichischen Schulwesens wird das Ziel verfolgt, Schul- und
Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen, indem Entwicklungen mittlerer Kompetenzstinde
iber ldngere Zeitraume dargestellt werden (Schreiner & Breit, 2016). Hierfiir wird, wie es
in den meisten LSAs iblich ist, nicht eine Kohorte (z.B. Schiiler/innen eines Jahrgangs)
in einem ldngsschnittlichen Design wiederholt gemessen, sondern in einem querschnitt-
lichen Design werden mittlere Kompetenzstdnde vergleichbarer Kohorten (z.B. Schiiler/
innen einer bestimmten Schulstufe) iiber verschiedene Erhebungswellen hinweg untersucht
(Lietz, Cresswell, Rust & Adams, 2017). So wurde im Jahr 2015 das Fach Deutsch, ein-
schlieflich des Kompetenzbereichs Zuhoren, an Schiilerinnen und Schiilern der 4. Klasse
(BIST-U D4 2015) getestet, die zweite fiir das Jahr 2020 geplante Erhebung ist jedoch, be-
dingt durch die Umstellung der Bildungsstandardiiberpriifungen auf die iKM™5, entfallen
(siehe Kapitel 1 - Ubersicht). Fiir eine Beschreibung des Kompetenzbereichs Zuhéren sowie
dessen Operationalisierung siehe die Kapitel 1-4.

Kompetenzstinde werden bei den BIST-U mit Kompetenztests gemessen, die aus einer be-
stimmten Menge an Items bestehen. Aus dem Antwortverhalten der getesteten Schiiler/innen
kann dann auf Auspragungen der zu messenden Kompetenz riickgeschlossen werden. Da das
Antwortverhalten sowohl von Personen- als auch von Itemeigenschaften beeinflusst wird,
ist es notwendig, gewisse Anforderungen an die eingesetzten Kompetenztests zu stellen,
damit unterschiedliches Antwortverhalten in klar zuordenbarer Weise auf die personen-
bzw. itemspezifischen Unterschiede zuriickgefithrt werden kann (Gonzalez & Wiberg,
2017). Konkret werden bei den BIST-U mithilfe einer Menge an gemeinsamen Items - so-
genannten Ankeritems — Ergebnisse aus Kompetenztests verschiedener Erhebungswellen in
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einem Common-Items-Nonequivalent-Groups-Design (Kolen & Brennan, 2014) mit einem
Linking-Verfahren vergleichbar gemacht (siehe Abbildung 1).

Voraussetzung fiir ein solches Linking ist unter anderem, dass (1) die Ankeritems
représentativ fiir das zu messende Konstrukt sind, (2) die Linking-Stichprobe reprisentativ
fiir die zu untersuchende Population ist und (3) die Testadministration sowie (4) die Test-
instrumente hinsichtlich Inhalt und Schwierigkeit moglichst konstant gehalten werden
(Trendtel, Pham & Yanagida, 2016). Zwischen den Erhebungswellen 2015 und 2018 kam
es fiir den Kompetenzbereich Zuhoren allerdings zu Anderungen hinsichtlich der Test-
administration und der Operationalisierung, sodass ein Linking mit Standardverfahren
unter Umstédnden keine validen Vergleiche zwischen den beiden Erhebungswellen (siehe
Kapitel 1 - Ubersicht) zulésst.

6.2 Anderungen in der Administration und Operationalisierung

Im Wesentlichen gab es zwei Anderungen beziiglich der Testadministration: Zum einen
wurden allgemeine Bearbeitungshinweise bzw. Instruktionen am Anfang des Testhefts und
die Beispielitems am Anfang der Testhefte gestrichen. Stattdessen gab es kurze Instruktionen
vor jedem Stimulus. Zum anderen wurde die Moglichkeit der Voransicht einzelner Items,
in dem Sinne, dass Schiiler/innen bereits wihrend des Horens eines Stimulus die zu-
gehorigen Items mitlesen konnen (Vorentlastung oder Preview), verhindert.

Kohorte zu Kohorte zu
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2 zeitpunkt-
5 spezifische
Sr Items
« common-items
o
c | |
o Anker Anker »
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- o
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Abbildung 1: Schematische Darstellung eines Common-Items-Nonequivalent-Groups-Design fir das
Verlinken zweier Studien

Hinsichtlich der Instruktionen zur Bearbeitung einzelner Items wird in der Literatur ge-
fordert, dass Items moglichst eindeutig formuliert sind und den Testpersonen klar ist, wie
die einzelnen Items zu bearbeiten sind (Baranowski, 2006). Letzteres wird haufig iber klar
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formulierte Instruktionen sichergestellt. Wird gegen dieses Prinzip der Itemkonstruktion
verstoflen, kann dies das Antwortverhalten negativ beeinflussen (Downing, 2005). Fiir
einzelne Itemformate wiederum konnten teilweise keine Effekte von (kleineren) Anderungen
in Iteminstruktionen auf das Antwortverhalten gefunden werden (Violata, 1991). Insgesamt
kann allerdings nicht ausgeschlossen werden, dass Anderungen in den Iteminstruktionen
das Antwortverhalten beeinflussen, selbst wenn sie — wie im vorliegenden Fall - nicht zu
Verstoflen gegen Prinzipien der Itemkonstruktion fithren.

Uber Vorentlastungen im Bereich Textverarbeitung gibt es einen Konsens, dass Vorab-
informationen den Aufbau eines zur Verarbeitung des Textes notwendigen situativen
Modells beeinflussen (z.B. Schnotz, 1988; siehe dazu auch Kapitel 2 - Konstrukt). So ist
insbesondere bei Kompetenzmessungen im Bereich Zuhoren anzunehmen, dass bereits
mit Kenntnis der Fragestellung vor dem eigentlich Gehorten ein situatives Modell zu-
mindest angelegt wird (z.B. Behrens, 2010). Somit muss bei der Verlinkung der Studien
die Moglichkeit beriicksichtigt werden, dass diese Anderung beziiglich der Vorentlastung
bei den getesteten Kindern einen Einfluss auf das Antwortverhalten hat. Dariiber hinaus
gibt es empirische Hinweise darauf, dass sich Madchen und Burschen hinsichtlich des Auf-
baus von situativen Modellen bei der Textverarbeitung unterscheiden (z.B. Wassenburg,
de Koning, de Vries, Boonstra & van de Schoot, 2017, fiir den Bereich Lesen), sodass ein
differenzieller Effekt nach Geschlecht durch diese Verdnderung in der Testadministration
nicht ausgeschlossen werden kann. Eine dhnliche Argumentation trifft auf Kinder mit und
ohne Migrationshintergrund zu (z. B. McElvany, Ohle, El-Khechen, Hardy & Cinar, 2017).

Neben den Anderungen in der Administrationsform kam es hinsichtlich der
Operationalisierung der Zuhdrkompetenz bei den 6sterreichischen Bildungsstandard-
iiberpriifungen zu Anderungen. So wurden im Vergleich zur Uberpriifung im Jahr 2015
deutlich lingere Horstimuli mit insgesamt mehr Items pro Stimulus eingesetzt. Dartiber
hinaus wurde erstmals in diesem Kompetenzbereich mit offenen Items getestet und es wurde
nur authentisches Hormaterial als Stimulus eingesetzt. ,, Authentisch® heift hier, dass aus-
schlieflich unterrichtsvalide Stimuli verwendet werden, denen Kinder auch im Deutsch-
unterricht begegnen konnten. Bei der inhaltlichen Definition des Konstrukts wurde dem
literarischen Bereich ein hoheres Gewicht beigemessen, als dies 2015 noch der Fall war.
Die Ergebnisse empirischer Untersuchungen hinsichtlich der (Nicht-) Aquivalenz dieser
beiden Operationalisierungen werden in Kapitel 8 - Konstruktdquivalenz in diesem Be-
richtsband dargestellt.

6.3 Untersuchungsanliegen

Um - auch fiir weitere Studien - abschitzen zu kénnen, welche Auswirkungen Anderungen
in der Testadministration auf gezeigte Testleistungen haben, wird untersucht, welcher
Unterschied sich im Antwortverhalten zwischen den beiden Administrationsformen zeigt.
Konkret wird der Frage nachgegangen:
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1. Beeinflussen die Anderung in den Iteminstruktionen und der Wegfall der Moglich-
keit zur Vorentlastung das Antwortverhalten von Schiilerinnen und Schiilern bei der
Kompetenzmessung im Bereich Zuhoren? Gibt es dahingehend differenzielle Effekte
nach Geschlecht und Migrationshintergrund?

Um die Verlinkung der Pilotierung 2018 mit der BIST-U 2015 iiber eine Briickenstudie -
und somit eine stabile Trendfortschreibung beziiglich des Kompetenzbereichs Zuhoren -
zu stiitzen, wird untersucht, ob sich die notwendige Annahme dquivalenter Gruppen (vgl.
Abbildung 1 in Kapitel 5 - Studiendesign dieses Berichtsbands) halten ldsst:

2. Unterscheiden sich die Zusammensetzungen von Briickenstudienstichprobe und Pi-
lotierungsstichprobe untereinander bzw. von jener der Gesamtpopulation hinsichtlich
demographischer Merkmale und/oder anderer Kompetenzen im Fach Deutsch?

6.4 Methode
6.4.1 Stichprobe

Die Stichprobenziehung fiir die Pilotierung der D4-Studie 2018 unterteilte sich wie iiblich
in zwei Schritte: die Schulenziehung und die nachfolgende Klassenziehung. Die Vorgehens-
weise bei der Schulenziehung entsprach einem stratifizierten Sampling mit dem Bundes-
land als explizite und dem Bezirk und der Schulgrof3e als implizite Stratifizierungsvariable
(fiir eine genauere Beschreibung siehe Abschnitt 5.3.1 in diesem Berichtsband). Insgesamt
wurden 278 Schulen gezogen, wobei die Ziehung in jedem expliziten Stratum proportional
zu den Anteilen der Schiiler/innen in dem entsprechenden Bundesland erfolgte. In einem
weiteren Schritt wurde diese Stichprobe auf die vier Teilstudien der Pilotierung — d.h.
Briicken-, Administrationseffekt-, Validierungs- und eigentliche Pilotierungsstudie — derart
aufgeteilt, dass auch fiir jede Teilstudie das erwihnte Proportionalitatskriterium beziiglich
Bundeslandern erfiillt war (vgl. Abschnitt 5.3.4). In der Klassenziehung wurde schlief3lich,
basierend auf den aktualisierten Daten der gezogenen und in Folge kontaktierten Schulen,
genau eine Klasse pro Schule gesampelt und damit die Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern
in den Schulen konkretisiert.

Wie sich die 278 Schulen aus der Schulenziehung und die daraus resultierenden Anzahlen
an gesampelten Schiilerinnen und Schiilern auf die fiir die Pilotierung relevanten Substudien
verteilen, ist in Tabelle 1 ersichtlich. Als Ergédnzung ist des Weiteren die entsprechende An-
zahl an tatsdchlich getesteten Schiilerinnen und Schiilern (fiir die es analysierbare Daten
gibt) angegeben; diese Werte sind ausfallsbedingt etwas niedriger, erfiillen aber noch die
notwendigen Vorgaben an die Stichprobengréfien (vgl. mit Abbildung 1 in Abschnitt 5.3.4).
Die prozentuelle Verteilung der gesampelten Schiiler/innen in Bezug auf die Bundeslander
reprasentiert fiir alle Teilstudien jene der Gesamtpopulation hinreichend gut (siche Tabelle 5
in Abschnitt 5.3.4).
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Tabelle 1: Verteilung von Schulen und Schiilerinnen und Schiilern auf die Teilstudien

Teilstudie Anzahl Anzahl gesampelter ~ Anzahl getesteter
Schulen Schiiler/innen Schiiler/innen
Briickenstudie (BS) 43 878 806
Administrationseffektstudie (AS) 26 540 490
Validierungsstudie (VS) 55 1.028 950
Pilotierungsstudie (PS) 154 3.038 2.798
Gesamtstudie 278 5.484 5.044

Im Rahmen von Analysen nach bestimmten demografischen Merkmalen ist auch die
Zusammensetzung der Population in den Stichproben der Teilstudien beziiglich Alter,
Geschlecht, Migrationshintergrund oder soziodkonomischem Status relevant. Tabelle 2
gibt einen entsprechenden Uberblick, die angegebenen Werte berechnen sich aus den
getesteten Schiilerinnen und Schiilern, die auf die zu testende Schiilerpopulation hoch-
gewichtet werden. Fiir Variablen, die in nicht vollstindig beobachteter Form vorliegen, da
sie indirekt durch Fragebogen erhoben wurden (der Migrationshintergrund iiber das Ge-
burtsland der Eltern und der soziodkonomische Status, HISEI, iiber die berufliche Tétig-
keit der Eltern), sind zusétzlich die Missing-Raten angegeben. Der HISEI ergibt sich als
der hohere International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) von Vater und
Mutter (Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992).

Tabelle 2: Zusammensetzung der Teilstudien-Populationen nach demografischen Merkmalen

Anteil Schii-
Gewichtete Alter Anteil ler/innen mit Missing- HISEI Missing-
Teilstudie Stichproben- Méadchen Migrations- Rate Rate
gréBe ———— (in%) hintergrund (in%) ———— (in%)
M SD (in %) M  SD

BS 11.298 10,40 0,50 50,50 26,93 6,59 50,68 22,11 9,16
AS 6.767 10,40 0,51 51,03 19,14 7,92 51,62 21,90 10,85
VS 13.983 10,40 049 5140 20,42 5,01 49,35 20,90 7,74
PS 40.122 10,40 0,48 48,40 20,96 5,69 50,23 21,26 9,35
G;zj:"et 72169 10,40 049 49,55 21,62 591 5025 21,40 9,15

Population 76.447 10,39 0,48 49,13 22,97 - 48,78 21,04 -

Als Quelle fiir die Werte der Gesamtpopulation in Tabelle 2 dienen die Daten der Voll-
erhebung, die ebenfalls im Friihjahr 2018 in Mathematik in der 4. Schulstufe (BIST-U M4
2018), mit einer Schiiler/innen-Anzahl von 73.780 stattgefundenen hat. Das entspricht dem
getesteten Anteil von insgesamt 76.447 zu testenden Schiilerinnen und Schiilern. Fehlende
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Werte beim Migrationsstatus und beim HISEI wurden im Rahmen der Analysen fiir diese
Vollerhebung mit dem R-Paket mice (van Buuren et al., 2021) multipel imputiert (Enders,
2010; Ludtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007; Robitzsch, Pham & Yanagida, 2016),
sodass keine Missings mehr vorliegen.

Ein Vergleich der einzelnen Teilstudien untereinander und mit der Population anhand der
Werte in Tabelle 2 zeigt, dass die entsprechenden Stichproben hinsichtlich der diskutierten
demografischen Merkmale eine relativ ahnliche Zusammensetzung besitzen. Aufgrund der
Annahme dquivalenter Gruppen als Basis fiir die in Abschnitt 6.3 erwéhnte stabile Trend-
berichterstattung ist dabei die Gegeniiberstellung von Briicken- und Pilotierungsstudie
von besonderer Bedeutung. Auch in diesem konkreten Fall gibt es recht gute Uberein-
stimmungen, mit Ausnahme eines auffillig hohen Anteils an Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund in der Briickenstudie bei vergleichbarer Missing-Rate.

Fiir die Einschrankung der Stichprobe einer Teilstudie auf einzelne Testhefte muss die Re-
prasentativitat hinsichtlich Bundesldndern nicht mehr gegeben sein. Beispielsweise ergeben
sich konkret fiir einzelne Testhefte der Briickenstudie aufgrund von kleinen Populations-
zahlen Verteilungen, bei denen einige Bundesldnder gar nicht abgedeckt sind (vgl. mit
Tabelle 4 im nidchsten Abschnitt 6.4.2). Ferner konnen fiir einzelne Testhefte auch die
Kennwerte der betrachteten demografischen Merkmale stidrker vom Populationswert ab-
weichen (siehe Tabelle 5 ebenfalls in Abschnitt 6.4.2).

6.4.2 Messinstrument

Als Ergebnis des Testdesigns fiir die Pilotierung mit insgesamt 50 Testheften, wobei jumbling-
bedingte Testheft-Varianten (vgl. Abschnitt 5.3.3) nicht unterschieden werden, gibt es ins-
besondere vier Testhefte fiir die Briickenstudie und ein Testheft fir die Administrations-
effektstudie (neben acht bzw. 37 Testheften fiir die Validierungs- bzw. Pilotierungsstudie);
Jumbling bedeutet, dass die Antwortoptionen bei geschlossenen Itemformaten vertauscht
sind. Das Testheft der Administrationseffektstudie stimmt inhaltlich, d.h. im Hinblick
auf die darin enthaltenen Stimuli und Items, mit einem der Testhefte aus der Briicken-
studie tiberein und unterscheidet sich lediglich durch die neue, bereits beschriebene Ad-
ministrationsform. Der Fokus liegt in diesem Kapitel - gemif3 dem in Abschnitt 6.3 dar-
gelegten Untersuchungsanliegen - auf der Briicken- und der Administrationseftektstudie;
die Validierungsstudie wird hingegen in Kapitel 8 - Konstruktiquivalenz - und die eigent-
liche Pilotierungsstudie in Kapitel 7 — Ergebnisse — genauer betrachtet.

Bei den vier Testheften der Briickenstudie handelt es sich um originale Testhefte aus den
BIST-U in der urspriinglichen Administrationsform, die der Verlinkung zur BIST-U D4
2015 dienen und damit eine fortlaufende Trendberichterstattung garantieren sollen. Die
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nachstehende Tabelle zeigt, wie sich die Schulen und Schiiler/innen aus der Stichprobe
fiir die Briickenstudie auf die zugehorigen Testhefte verteilen. TH39 ist hier jenes Testheft,
welches in modifizierter Form dem Testheft der Administrationseffektstudie entspricht.

Tabelle 3: Aufteilung der Briickenstudien-Stichprobe auf die entsprechenden Testhefte

Briickenstudien- Rl el
Anzahl Items Anzahl Schulen gesampelter getesteter
Testheft L e/
Schiiler/innen Schiiler/innen
TH38 25 11 233 205
TH39 25 10 200 185
TH40 26 11 227 216
TH41 26 11 218 200
BS-gesamt 34 43 878 806

Die bereits angesprochene eingeschriankte Représentativitit einzelner Testheft-Populationen
duflert sich insbesondere bei dem sehr wichtigen Testheft TH39. Die mangelnde Re-
prasentativitat wird anhand der Verteilungen beziiglich Bundesldndern und weiterer demo-
grafischer Merkmale, einschliefSlich einer Gegeniiberstellung mit der Administrations-
effektstudie, in den beiden nachfolgenden Tabellen 4 und 5 festgehalten.

Tabelle 4: Vergleich von Briickenstudie (Testheft TH39) und Administrationseffektstudie

Anzahl Schulen Anteil (getesteter) Schiiler/innen (in %)
Bundesland
BS-TH39 AS BS-TH39 AS Population
Burgenland 0 1 0,00 2,86 2,42
Karnten 0 2 0,00 6,53 5,90
Niederdsterreich 2 5 20,00 18,98 18,74
Oberésterreich 2 4 16,22 15,10 17,92
Salzburg 0 2 0,00 7,76 6,48
Steiermark 2 3 20,00 10,82 12,96
Tirol 1 2 10,27 7,35 7,92
Vorarlberg 1 1 7,57 3,88 4,93
Wien 2 6 25,95 26,73 22,74

Gesamt 10 26 100,00 100,00 100,00
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Tabelle 5: Vergleich von Briickenstudie (Testheft TH39) und Administrationseffektstudie

Anteil Schii-
Gewichtete Alter Anteil ler/innen mit Missing- HISEI Missing-
Teilstudie Stichproben- Méadchen Migrations- Rate Rate
gréBe ———— (in%) hintergrund (in%) ——— (in%)
M  SD (in %) M  SD

BS-TH39 2.539 10,43 0,54 52,33 27,99 7,36 4916 23,22 9,57
AS 6.767 10,40 0,51 51,03 19,14 7,92 51,62 21,90 10,85
GSEZT: 72169 10,40 049 4955 21,62 591 5025 2140 915

Population 76.447 10,39 0,48 4913 22,97 - 48,78 21,04 -

Im Hinblick auf die Konstruktabdeckung in den Teilstudien ist des Weiteren die Anzahl der
Items in den Testheften speziell von Briicken- und Administrationseffektstudie interessant.
Die vier nichtdisjunkten Hefte der Briickenstudie beinhalten - als Resultat des Testdesigns
zur BIST-U D4 2015 - insgesamt 34 Items. Eine genauere Aufschliisselung nach Testheften
istin Tabelle 3 gegeben; die Administrationseffektstudie mit Testheft TH39 besteht demnach
aus nur 25 Items. Wahrend bei der Briickenstudie davon ausgegangen werden kann, dass
das zu messende Konstrukt zumindest auf Gesamtebene hinreichend gut abgedeckt ist,
konnte dies bei der Administrationseffektstudie eventuell nicht mehr der Fall sein. Als Ver-
gleichsbasis dient hier die Anzahl verwendeter Link-Items fiir den PISA-Trend in Lesen
von 2000 bis 2006 (Mazzeo & von Davier, 2009).

6.4.3 Fehlende Werte

Fiir die Untersuchung eines moglichen differenziellen Effekts nach Migrationshintergrund
wurde aufgrund von nicht vernachldssigbaren Missing-Raten bei der damit assoziierten
Variable, die im konkreten Fall fiir die Administrationsstudie 7,92 %, fiir die Briicken-
studie 6,59 % und speziell bei TH39 7,36 % betrugen (sieche auch Tabelle 2 bzw. 5), eine
multiple Imputation der fehlenden Werte durchgefiihrt (Enders, 2010; Liidtke et al., 2007;
Robitzsch, Pham & Yanagida, 2016). Fiir das Studium eines differenziellen Effekts hinsicht-
lich Geschlechts war dieser Schritt nicht notwendig, da die zugehorige Variable vollstindig
beobachtet vorlag. Im Rahmen des Imputationsprozesses wurden weitere Variablen, die
Missings aufwiesen, insbesondere die Variable HISEIL, aber auch Variablen mit Informationen
etwa liber den sprachlichen Hintergrund oder die Lernmotivation der Schiiler/innen im-
putiert. Die Umsetzung in R erfolgte mit dem Paket mice (van Buuren et al., 2021).

Zusatzlich zur Imputation wurden noch Plausible Values (Mislevy, 1991; Robitzsch et
al,, 2016; von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009; Wu, 2005) gezogen, wofiir das R-Paket
TAM (Robitzsch, Kiefer & Wu, 2021; Funktion tam.pv) zur Anwendung kam. Als Ergebnis
lagen schlieflich 10 sogenannte PV-Datensidtze vor, ohne Missings bei den urspriinglich
betroffenen Variablen und mit Plausible Values als Fahigkeitswerten. Diese Datensétze
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konnten dann fiir Analysen auf (Teil-)Populationsebene herangezogen werden. Eine ana-
loge Vorgehensweise kam auch bei der Auswertung der Pilotierungsstudie zum Tragen
(siehe Kapitel 7 — Ergebnisse). Tabelle 6 fasst die Imputationsergebnisse fiir die Variablen
zum Migrations- und zum soziookonomischen Status zusammen; ein Vergleich mit den
Tabellen 2 und 5 zeigt, dass es lediglich moderate Unterschiede gibt.

Tabelle 6: Migrationsstatus und HISEI vor und nach der Imputation

Vor Imputation Nach Imputation
. . Gfewichtete Anteil Anteil

Teilstudie Stichproben- S b L AT HISEI S R e HISEI

gréBe mit Migrations- ——— —— mit Migrations- —— —

hintergrund (in %) M SD hintergrund (in %) M SD

BS-TH39 2.539 27,99 49,16 23,22 29,89 49,67 22,20
BS 11.298 26,93 50,68 22,11 28,79 50,65 21,43
AS 6.767 19,14 51,62 21,90 20,81 52,09 21,14
PS 40.122 20,96 50,23 21,26 22,32 50,44 20,65
Population 76.447 - - - 22,97 48,78 21,04

6.4.4 Post-hoc-Gewichtung

Die in Tabelle 6 ersichtlichen Abweichungen zwischen einer einzelnen Teilstudien-Stich-
probe und der Gesamtpopulation beim Anteil der Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund konnten durch Adjustierung der Schiilergewichte ausgegeglichen werden. Diese
wurde, im Sinne der weiteren Analysen in diesem Kapitel, speziell fiir die Briickenstudie
(und separat fir TH39) sowie die Administrationseffektstudie durchgefiihrt. Bei der Re-
gewichtung wurden individuelle Korrekturfaktoren fiir die vier Subgruppen, die sich als
Kombinationen aus Migrationsstatus und Geschlecht ergeben, berticksichtigt. Die modi-
fizierten Gewichte flossen in weiterer Folge sowohl in die im nachfolgenden Abschnitt
6.4.5 beschriebenen Skalierungs- und Linking-Prozesse als auch in den PV-Imputations-
prozess ein.

6.4.5 Analysestrategie

In diesem Abschnitt werden die mit den Teilstudien der D4H-Pilotierung durchgefiihrten
Skalierungs- und Verlinkungs- bzw. Equatingschritte beschrieben. In einem vorbereitenden
Schritt wurde die Population der BIST-U D4 2015, Bereich Zuhéren, auf die Linking-
Testhefte der Pilotierung (d.h. auf die Testhefte der Briickenstudie) eingeschriankt, mit
anschlieflender Neuskalierung der Daten. Das Ergebnis wurde so transformiert, dass fiir
die Populationsparameter mit Mittelwert M = 0 und Standardabweichung SD = 1 neu
definierte Referenzwerte auf der Logit-Metrik vorlagen.
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Die (getestete) Gesamtpopulation fiir Zuhoren in der BIST-U D4 2015 bestand aus 75.297
Schiilerinnen und Schiilern, an denen 23 Testhefte mit insgesamt 135 Items administriert
wurden. Im Mittel wurden rund 27 Items pro Testheft eingesetzt. Auf die getestete Linking-
Teilpopulation entfielen entsprechend 1.383 Schiiler/innen, welche die vier Link-Testhefte
der spiteren Briickenstudie mit insgesamt 34 Items bearbeiteten (siehe auch Tabelle 3 in
Abschnitt 6.4.2). Die Linking-Anforderungen (1) und (2) geméf3 Abschnitt 6.1 beziiglich
Reprisentativitdt der Item- und Individuen-Auswahl werden damit fiir diese Erhebung
(basierend auf einem geeigneten Testdesign 2015) als erfiillt angesehen.

In einem ersten Schritt erfolgte die Skalierung der einzelnen Teilstudien innerhalb der D4H-
Pilotierung, d. h. der Briickenstudie, der Administrationseffektstudie, der Validierungsstudie
und der Pilotierungsstudie. Das bereits hervorgehobene Testheft TH39 der Briickenstudie
wurde noch einmal separat skaliert. Bei allen Skalierungsprozessen kam das Rasch-Modell
zur Anwendung (Rasch, 1960). Als Ergebnis lagen jeweils Werte fiir die Itemparameter
und Personenfihigkeiten (WLEs; Warm, 1989) vor. Die praktische Umsetzung in R wurde
mit dem Paket TAM realisiert (Robitzsch, Kiefer & Wu, 2021; Funktionen tam.mml und
tam.wle).

Der zweite Schritt beinhaltete die Verlinkung der Teilstudien der D4H-Pilotierung unter-
einander bzw. mit der BIST-U D4 2015. Die Briickenstudie wurde gemaf§ dem in Abschnitt
6.1 beschriebenen Common-Items-Nonequivalent-Groups-Design (vgl. Abbildung 1) mit
der auf die Linking-Testhefte eingeschrankten Erhebung von 2015 verlinkt. Ankeritems
sind die 34 Linkitems. Als konkrete Verlinkungsmethode kam das Linking nach Haberman
(Haberman, 2009) zum Einsatz; die Berechnungen wurden mit dem R-Paket sirt (Robitzsch,
2021; Funktion linking.haberman) durchgefiihrt. Die daraus resultierenden Linking-Para-
meter (M = 0 und SD =1 fiir die BIST-U 2015 und davon abweichende Werte fiir die
Briickenstudie) entsprechen den Populationsparametern der beiden Studien auf der Logit-
Metrik. Mit ihnen konnten in weiterer Folge noch die WLEs und die PV's mittels linearer
Vorschrift passend transformiert werden.

Die Pilotierungsstudie konnte unter Annahme dquivalenter Gruppen iiber ein lineares
Equating (Kolen & Brennan, 2014) mit der Briickenstudie verkniipft werden (vgl. Ab-
bildung 1 in Abschnitt 5.3.4 in Kapitel 5 - Studiendesign), d. h., die Metrik der Pilotierungs-
studie wurde so transformiert, dass die PV-basierten Fahigkeitsverteilungen der beiden
Studien den gleichen Mittelwert und die gleiche Standardabweichung aufweisen. Fiir die
Analyse der Validierungsstudie fanden zwar Skalierungsprozesse statt (siehe Kapitel 8 —
Konstruktidquivalenz), es war jedoch keine Verlinkung zu anderen Teilstudien erforderlich.

Zur Messung des Administrationseffekts wurde die entsprechende Studie mit der Briicken-
studie, genauer mit der Einschrankung der Briickenstudie auf das separat skalierte Testheft
TH39, tiber ein Haberman-Linking verkniipft (mit normierten Linking- bzw. Populations-
parametern M = 0 und SD = 1 auf der Logit-Metrik fiir die TH39-Briickenstudie). Unter der
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Annahme dquivalenter Gruppen, die ein inhaltlich identes Testheft bearbeitet haben, sollten
mogliche Unterschiede in den Itemantworten rein auf die veranderte Administrationsform
zuriickzufiihren sein.

Zur Untersuchung auf Vorhandensein eines differenziellen Effekts nach Geschlecht oder
Migrationshintergrund wurden die Differenzen von Subgruppen-Mittelwerten beider
Studien auf der Logit-Metrik betrachtet. Die Berechnungen basieren auf den imputierten
Werten fiir die Migrationsvariable, den adjustierten Schiilergewichten und den PV als
Fahigkeitsschatzer. Die praktische Durchfithrung erfolgte unter Verwendung des R-Pakets
BIFIEsurvey (Robitzsch & Oberwimmer, 2019).

6.5 Ergebnisse

In diesem Abschnitt sollen die Erkenntnisse zu den Untersuchungsanliegen aus 6.3 diskutiert
werden, im Vordergrund stehen also die Briickenstudie und die Administrationseftekt-
studie. Die Populationskennwerte fiir die BIST-U D4 2015 wurden, wie bereits dargelegt,
mit Mittelwert M = 0 und Standardabweichung SD = 1 als neue Baseline-Werte festgelegt.
Durch die beschriebenen Linking- und Equating-Schritte konnten die Ergebnisse der Teil-
studien, sofern erforderlich, mit diesen Baseline-Werten vergleichbar gemacht werden.
Von Interesse sind in diesem Kapitel einerseits der Kohortentrend in Deutsch Zuhoren
von 2015 auf 2018 und andererseits der Effekt einer abgednderten Administrationsform.
Fiir den zweiten Punkt war keine Verlinkung zur BIST-U notwendig, vielmehr wurde die
TH39-Briickenstudien-Stichprobe wiederum auf M = 0 und SD = 1 renormiert.

Die beiden nichsten Tabellen geben eine Ubersicht iiber die Ergebnisse zum Kohortentrend
und zum Administrationseffekt. Die linkingspezifischen Standardfehler des Mittelwerts in
Tabelle 7 wurden mittels Jackknife-Resampling-Methode berechnet (Robitzsch, Dorfler,
Pfost & Artelt, 2011). Die Standardfehler in Tabelle 8 beinhalten die Varianzkomponenten
tiir Imputation und Resampling, wobei mit Letzterem der Stichprobenfehler erfasst wird.

Tabelle 7: Linking-Ergebnisse auf der Logit-Metrik

M sD SE,,
Kohortentrend
BIST-U 2015 0,00 1,00 -
BS 2018 -0,20 1,14 0,04
Administrationseffekt
BS-TH39 2018 0,00 1,00 -

AS 2018 0,44 1,01 0,11
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Tabelle 8: Mittelwerte und zugehdrige Standardfehler auf der Logit-Metrik fiir Subgruppen

Geschlecht Migrationsstatus
MBursch MMaed SEBursch SEMaed MMig MkeinMig SEMig SEkeinMig
BIST-U 2015 -0,09 0,09 0,01 0,01 -0,63 0,14 0,02 0,01
BS 2018 -0,23 -0,18 0,01 004 -098 0,03 0,04 0,02
Kohortentrend -0,14 -0,27 - - -0,35 -0,11 - -
BS-TH39 2018 004 -0,04 0,03 0,03 -0,63 0,19 0,06 0,03
AS 2018 0,40 048 0,02 003 -045 0,70 0,06 0,02
Administrationseffekt 0,36 0,52 - - 0,18 0,51 - -

Die Auswertung der Briickenstudie und deren Verlinkung mit der BIST-U 2015 zeigt, dass
es eine deutliche Verschlechterung der Schiiler/innen im Kompetenzbereich Zuhéren von
rund 0,20 Punkten auf der Logit-Metrik gibt. Der negative Kohortentrend kann nicht nur
auf Gesamtebene, sondern in unterschiedlichem Ausmaf3 auch auf Ebene von Subgruppen
beobachtet werden, wobei er bei den Méadchen (-0,27 Logit-Punkte) deutlich stirker als
bei den Burschen (-0,14 Logit-Punkte) ausgeprégt ist, und sich als noch extremerer Unter-
schied zwischen Schiiler/innen mit und ohne Migrationshintergrund (-0,35 bzw. -0,11
Logit-Punkte) bemerkbar macht.

Die Verlinkung der Administrationseffektstudie mit der auf das Testheft TH39 ein-
geschrankten Briickenstudie zeigt, dass es — entgegen den Erwartungen (vgl. Abschnitt
6.2) — einen positiven Administrationseffekt von rund 0,44 Punkten auf der Logit-Metrik
gibt. Eine Untersuchung nach den Populationsmerkmalen Geschlecht und Migrationsstatus
lasst vermuten, dass dieser Effekt differenzieller Natur ist: Er ist einerseits bei den Madchen
(0,52 Logit-Punkte) grofler als bei den Burschen (0,36 Logit-Punkte) und andererseits bei
Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund (0,51 Logit-Punkte) grofier als bei Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund (0,18 Logit-Punkte).

6.6 Diskussion

Tendenziell kann bei Trendmessungen im Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifungen in
Osterreich eine Verbesserung der Schiilerleistungen beobachtet werden. Dies trifft sowohl
auf der Primarstufe fiir die Mathematik-Erhebungen 2013 und 2018 zu (BIFIE, 2019, S. 59,
Abbildung 27) als auch auf der Sekundarstufe fiir die Uberpriifungen in Mathematik 2012
und 2017 (BIFIE, 2018, S. 65, Abbildung 32) sowie fiir die Uberpriifungen in Englisch 2013
und 2019 (BIFIE, 2020, S. 102, Abbildung 72 fiir die Gesamtkompetenz und speziell S. 93,
Abbildung 61 fiir die Teilkompetenz Zuhéren). Diesem Muster entsprechend hétte man bei
Deutsch Zuhoren ebenfalls einen positiven Trend erwarten diirfen — trotz einer geringeren
Zeitspanne von nur drei Jahren zwischen den beiden Messungen 2015 und 2018. Dem-
gegeniiber wurde jedoch bereits auch in anderen Studien ein negativer Trend in Deutsch
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Zuhoren in der Primarstufe festgestellt, etwa bei den IQB-Bildungstrends in Deutschland
(IQB, 2017, S. 159, Abbildung 6.4). Aus zwei Messungen schon eine allgemeinere Ent-
wicklung abzuleiten, wire allerdings zu verfriiht, wie wiederum die PIRLS-Studie mit drei
Erhebungen in den Jahren 2006, 2011 und 2016 zeigt (BIFIE, 2017); hier ergibt sich bei der
lindervergleichenden Lesekompetenz am Ende der Primarstufe zumindest fiir Osterreich
ein V-férmiger Verlauf (siehe S. 42, Abbildung 2.3.1).

Der positive Trend bedingt durch die neue Administrationsform ist tiberraschend und kann
nur schwer erklart werden. Der in Abschnitt 6.2 beschriebene Wegfall der Item-Voran-
sicht hétte erwarten lassen, dass ein erfolgreiches Bearbeiten der Items dadurch erschwert
wird; dies scheint offensichtlich nicht der Fall zu sein. Ein Erklarungsansatz kénnte sein,
dass Schiiler/innen sich jetzt rein auf das Zuhoren konzentrieren und die Informationen
dadurch besser aufnehmen, wohingegen das zum Zuhoéren zeitgleich erfolgende Mitlesen
von Antwortmoglichkeiten der Items eher vom eigentlichen Zuho6rprozess ablenkt. Zudem
liegt die Vermutung nahe, dass sich Schiiler/innen auf die Information fiir einzelne Items
konzentrieren, die sie im Preview gelesen haben oder auf die sie wihrend des Lesens ihren
Blick richten. Andere Informationen - etwa fiir sonstige Items innerhalb eines Testlets —
geraten aus dem Fokus, insbesondere wenn die Lesemenge grof3 ist. Somit kann die Losung
bei Testlets zusdtzlich durch den Preview bei Items erschwert werden.

Die Briickenstudie ist zentral sowohl fiir die Verlinkung mit der BIST-U 2015 als auch
fiir die Bestimmung des Administrationseffekts. Durch Post-hoc-Gewichtung konnte
eine suboptimale Stichprobenzusammensetzung (deutlich héherer Migrationsanteil in
Relation zur Gesamtpopulation, vgl. Tabelle 2 oder 6) korrigiert werden. Eine mangelnde
Reprisentativitit der Stichprobe fiir diese Teilstudie hitte in bedingter Form den vor-
handenen negativen Kohortentrend noch weiter ins Negative verzerrt. Analog wurde mit
Post-hoc-Gewichtung die Stichprobe fiir die Administrationseftektstudie angepasst. In
Bezug auf den Administrationseffekt fillt aber noch als Argument ins Gewicht, dass dessen
Messung auf lediglich einem einzigen Testheft mit nur 25 Items basiert, womit insgesamt
die notwendigen Linking-Voraussetzungen in nicht ausreichendem Maf3 erfiillt sind.
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Kapitel 7
Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler im Zuh&ren

7.1 Einleitung

Im Frithjahr 2018 wurde eine Pilotierung fiir die Bildungsstandardiiberpriifung in der
4. Schulstufe in Deutsch 2020 durchgefiihrt. Aufgrund der Neugestaltung der Erhebungen
im Rahmen des Piddagogik-Pakets (BMBWTE, 2021) wurde die geplante Bildungsstandard-
tiberpriifung 2020 nicht durchgefiihrt (sieche dazu Kapitel 1 - Uberblick). Abgesehen von
den Neuerungen, die im Rahmen des Padagogik-Pakets notwendig waren, waren die Ziele
dieser Pilotierung ...

1. festzustellen, ob die neu entwickelten Testaufgaben fiir den Einsatz in der Bildungsstan-
dardiiberpriifung geeignet sind (siehe Kapitel 3 — Operationalisierung und Kapitel 4 -
Beispielaufgaben) und wie schwierig die Testaufgaben sind (siehe Kapitel 6 — Verlinkung),

2. zuKkléren, ob die Testaufgaben das Konstrukt valide messen (siehe Kapitel 8 - Kons-
truktaquivalenz) und

3. die Ergebnisse mit der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 zu verkniipfen, weshalb
eine Briickenstudie durchgefiihrt wurde (siehe Kapitel 5 - Studiendesign und Kapitel 6
- Verlinkung).

Mit den hier vorliegenden Daten legen die Autorinnen/Autoren dieses Kapitels zentrale
Ergebnisse der Pilotierung in einer dem Bundesergebnisbericht dhnlichen Form vor.
Somit dient der vorliegende Bericht auch als Uberbriickung zwischen der BIST-U 2015
und der geplanten iKM"* (siehe Kapitel 1 - Uberblick). Die Ergebnisse sind hinsichtlich
der Bundeslander und weiterer Merkmale (z.B. Schulgréle) reprisentativ fiir Osterreich
(siehe Kapitel 5 - Studiendesign).

Im folgenden Kapitel werden in einem ersten Schritt Zuhdrkompetenzen der Schiiler/innen
mit Blick auf die Kompetenzstufen gezeigt. Anschlieflend werden die Mittelwerte unter Ein-
beziehung verschiedener Subgruppen diskutiert. Die Festlegung der Subgruppen orientiert
sich an Merkmalen der Person, wie Geschlecht, Migrationshintergrund etc.' Bevor die von

1 Vergleichswerte zum Zuhoren aus dem Jahr 2015 sind hier nicht abgedruckt. Sie konnen dem Bundesergebnis-
bericht der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 entnommen werden (Breit, Bruneforth & Schreiner, 2016, S. 84-90).
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den Kindern erreichten Kompetenzstdnde berichtet werden, ist noch Folgendes mit Blick
auf die Auswahl der Kontextmerkmale fiir die Einteilung in Subgruppen anzumerken:
Aus Platzgriinden und aufgrund der Tatsache, dass nicht zu allen moglichen Merkmalen
Informationen iiber die Schiiler/innen vorlagen, werden nur ausgewahlte Merkmale be-
richtet. Das sind hier Geschlecht, Migrationshintergrund, Urbanisierungsgrad, Bildungs-
abschluss der Eltern sowie Leistungsheterogenitit und Zufriedenheit in der Schule bzw. in
der Klasse. Diese Merkmale orientieren sich an den nationalen Bildungsberichten (Ober-
wimmer, Vogtenhuber, Lassnigg & Schreiner, 2019), gehen aber in Teilen iiber diese hinaus
(z.B. mit Blick auf die Besiedelungsdichte oder Aspekte der Zufriedenheit).

Bei der Auswahl der Merkmale spielen auch inhaltliche Griinde eine Rolle: Haufig wird
geschlechtsbezogenen Disparititen eine gewichtige Rolle zugeschrieben, wenn iiber Fragen
der Bildungsgerechtigkeit diskutiert wird (Schipolowski, Wittig, Weirich & Béhme, 2017,
S.187), so auch im Grundsatzerlass ,,Reflexive Geschlechterpadagogik und Gleichstellung®
(BMBWE, 2018). Vor diesem Hintergrund berichten wir hier tiber vergleichende Ergebnisse
von Burschen und Madchen beim Zuhéren.

Infolge steigender Zahlen von Kindern mit Zuwanderungshintergrund im Bildungssystem
(auch schon vor der BIST-U 2015) werden - wie international iiblich - Analysen zu zu-
wanderungsbezogenen Disparititen diskutiert (Neubacher, Freunberger etal., 2019a, S. 75).
Dabei ist zu bedenken, was z. B. Rjosk, Haag, Heppt und Stanat (2017) sowie Haag, Kocaj,
Jansen und Kuhl (2017) ausfiihrlicher diskutieren. Demnach birgt eine solche Perspektive
die Gefahr, dass eventuelle Kompetenznachteile auf eine den Gruppen inhérente Anders-
artigkeit zuriickgefithrt wiirden und so zu Ausgrenzung fithren konnten: ,,Empirische
Befunde zu zuwanderungsbedingten Disparitidten ermdglichen es jedoch, weiterhin be-
stehende Benachteiligungen sichtbar zu machen und eine Grundlage fiir Bemithungen um
deren Verringerung zu schaffen (Rjosk et al., 2017, S. 237).

Eine Reihe von Studien konnte zudem zeigen, dass die Kompetenzentwicklung der
Schiiler/innen mit dem sozialen Status bzw. dem kulturellen Kapital ihrer Eltern zusammen-
héingt (Haag et al., 2017; BME, 2020, S. 147). Hier wird insbesondere das Ziel formuliert,
dass die Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit im Bildungswesen verbessert werden soll.
Als einen Aspekt davon werden soziale Disparititen vor dem Hintergrund des Bildungs-
abschlusses der Eltern dargestellt. Beziiglich des elterlichen Bildungshintergrunds kann
etwa die Frage gestellt werden, ob die Eltern die Chance, ihre Kinder beim Lernen zu
unterstiitzen bzw. ihnen selbst etwas zu vermitteln, niitzen.

Regionale Unterschiede kommen ins Spiel, wenn man den Urbanisierungsgrad des Schul-
standorts miteinbezieht. Vergleichbare Untersuchungen zeigen hier bedeutsame Unterschiede
beim Zuhoren (Behrens & Krelle, 2014, S. 97). Von besonderer Bedeutung ist hier die enge
Verkniipfung verschiedener Kontextmerkmale. So leben etwa Kinder mit Migrationshinter-
grund vermehrt in dicht besiedelten Gemeinden und ihre Eltern haben tendenziell einen
geringeren Bildungshintergrund (Oberwimmer, Baumegger & Vogtenhuber, 2019, S. 38-46).
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Um Disparitédten innerhalb der Klasse darzustellen, wurden Daten der Leistungsheterogeni-
tat zugrunde gelegt. Unter Leistungsheterogenitét versteht man Variabilitat der Schiiler-
leistung in Zuhoren innerhalb einer Klasse, die iiber die Punktedifferenz (Range) ermittelt
werden. Dieser Wert ist vor allem im Hinblick auf Differenzierung im Unterricht von
Bedeutung.

Schliefllich wurden noch Merkmale der Schulzufriedenheit der Schiiler/innen aufgenommen,
um auf die Daten auf der sogenannten ,,sozialen Ebene des Zuhorens (Gschwend, 2014,
siehe auch Kapitel 2 - Konstrukt) hinzuweisen. Die Zufriedenheit in Schule und Klasse wird
sowohl in internationalen Studien wie PISA (siehe dazu etwa Pefia-Lopez, 2017) und PIRLS/
IGLU (IEA & BIFIE, 2015), aber auch in den Bildungsstandardiiberpriifungen tiblicher-
weise erhoben. Neben dem Selbstkonzept und anderen Faktoren kann die Zufriedenheit
als Pradiktor fiir die Leistung gesehen werden (Wiesner, Schreiner, Breit & Pacher, 2017).
Die dabei verwendete Methodik wird weiter unten im Anschluss an das Testkonstrukt zum
Zuhoren dargestellt (Abschnitt 7.3).

7.2 Zuhdren in den Bildungsstandardiiberpriifungen

In der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 wurde im Fach Deutsch eine Reihe von
Kompetenzen getestet: die Kompetenzbereiche Lesen, Verfassen von Texten (Schreiben),
Rechtschreiben, Sprachbewusstsein sowie Aspekte des Zuhorens (aus dem Kompetenzbereich
Horen, Sprechen, Miteinander-Reden) (BIFIE, 2016b, S. 4). Der letztgenannte Kompetenz-
bereich wurde in der Bildungsstandardiiberpriifung in zwei getrennten Testteilen tiberpriift,
da Sprechen nur anhand einer Stichprobe erhoben wurde (Breit et al., 2016, S. 91). Die
Uberpriifung des Zuhdrens erfolgte in der Bildungsstandardiiberpriifung flichendeckend
gemeinsam mit anderen Testteilen wie Lesen und Rechtschreiben (zur Begriftsklarung Horen,
Zuhoren und Horverstehen siehe Kapitel 2 — Konstrukt).

Welche Aspekte des Zuhorens Gegenstand von Bildungsstandardiiberpriifungen sind, ist
in der Verordnung ,,Bildungsstandards im Schulwesen® geregelt (BGBI. II Nr. 1/2009).
Die Kompetenzen® in der Verordnung legen fiir das Ende der vierten Schulstufe u. a. fest,
dass Schiiler/innen ,anderen verstehend zuhoren und ,, Informationen einholen und
sie an andere weitergeben” konnen sollen. Damit geht es um die Fahigkeit, altersgemafle
miindliche und im Fall der Uberpriifung medial vermittelte Texte und Kommunikations-
formen zu verstehen (Behrens 2010). Im Konstrukt zum Testen von Zuhdrkompetenz (siehe
Kapitel 2 — Konstrukt) werden auf theoretischer Basis die folgenden Subkompetenzen,
auch Dimensionen festgelegt: die Wiedergabe bzw. Auswahl von Einzelinformationen
(Subkompetenz 1), Schlussfolgerungen ziehen bzw. Informationen (lokal) verkniipfen

2 Unter Kompetenzen werden die mit den konkreten Standards verbundenen Leistungsanforderungen ver-
standen, die Verhalten und Handlungen beschreiben. Sie sind die unterste Gliederungsebene der Verordnung
iiber Bildungsstandards im Schulwesen (BGBI. II Nr. 1/2009).
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(Subkompetenz 2), auf der Ebene des Textes Zusammenhinge erkennen (Subkompetenz 3)
und auf den Text bezogene Aussagen beurteilen, begriinden oder dartiber reflektieren (Sub-
kompetenz 4). Zudem kann zwischen dem Horverstehen von literarischen Texten und von
Sachtexten unterschieden werden (siehe Kapitel 2 — Konstrukt und Imhof [2010]). Nicht
erhoben werden weitere wichtige Aspekte des Zuhoérens bzw. miindlicher Kommunikation
wie Kooperation, Aufmerksamkeitssteuerung und interaktive Verfahren des Zuhorens im
Gespréch. Es wird also bewusst auf ein eingeschranktes Konzept von Zuhoren gesetzt, um
Vergleichbarkeit zwischen groflen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern herzustellen
(Krelle & Prengel, 2014, S. 224). Fiir ein komplexeres Konstrukt wiirden deutlich umfang-
reichere Parameter benotigt, die z. B. bei Behrens (2010) beschrieben sind. Aspekte der
Motivation werden anhand von Fragebogen erhoben, die auch Teil der Ergebnisdarstellung
in diesem Kapitel sind.

Das Kompetenzstufenmodell wurde im Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifung 2015
entwickelt und unter anderem fiir die kriteriale Ergebnisriickmeldung an die Schiiler/innen
und Lehrer/innen verwendet (Eibl, Schwaiger & Breit, 2018, S. 30)°. Fiir Schiiler/innen, die
die Bildungsstandards nicht erreichen, liegen keine Beschreibungen vor (siehe Kapitel 2 -
Konstrukt). Schiiler/innen, die die Bildungsstandards in Horverstehen teilweise erreichen,
konnen Hortexten wichtige und prominent prasentierte Detailinformationen entnehmen
und einfache Schliisse ziehen sowie Informationen (ansatzweise) beurteilen. Allerdings
konnen sie das Thema des Textes nicht immer sicher erkennen.

Schiiler/innen, die die Bildungsstandards erreichen, kénnen dariiber hinaus alters-
angemessene fiktionale und nichtfiktionale Hortexte auch in ihrer Ginze verstehen, wenn
die Themen aus einem fiir sie vertrauten Kontext stammen. Das zeigt sich, indem sie Ge-
hortem wichtige Detailinformationen abgewinnen, auch komplexere Schliisse ziehen und
das Thema des Hortextes erkennen konnen. Diese Schiiler/innen konnen die Informationen
zudem eigenstdndig vergleichen und beurteilen, auch im Hinblick auf die Textfunktion und
die Handlungsmotive. Sie kénnen im Rahmen von gehorten Dialogen die Angemessen-
heit sprachlicher Handlungen erkennen und einschitzen und greifen dafiir auch auf para-
sprachliche Hinweise zuriick. Schiiler/innen auf Kompetenzstufe 2 erreichen somit die
Regelstandards, die am Ende der 4. Schulstufe erreicht werden sollen (Schreiner & Wiesner,
2019, S. 24-25).

Schiiler/innen, die die Bildungsstandards tibertreften, verfiigen zusitzlich tiber folgende
Kompetenzen: Sie sind in der Lage, Hortexte zu verstehen, die nicht aus einem vertrauten
Kontext stammen und kénnen unter anderem nicht nur das Thema, sondern auch den
Aufbau erkennen. Diese Schiiler/innen konnen komplexere Schliisse ziehen und ihre
Reflexionen mit ihrem Vorwissen in Beziehung setzen.

3 Zur Entwicklung des Kompetenzstufenmodells siche Breit et al. (2016, S. 100) und Luger-Bazinger, Freun-
berger und Itzlinger-Bruneforth (2015).
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inhaltliche Beschreibung der einzelnen Kompetenzstufen

3 Bildungsstandards libertroffen ab 675 Punkten

Die Schuler/innen verfligen Uber alle Kompetenzen der Stufe 2, darliber hinaus verstehen sie auch Hortexte, deren
Themenfelder Uber den vertrauten Kontext hinausgehen. Sie kdnnen auch weniger zentrale Detailinformationen
entnehmen, nicht nur das Thema, sondern auch den Aufbau des Hortexts erkennen und die Sprecherintention deuten.
Die Schuler/innen kénnen komplexere Schilisse ziehen und ihre Reflexionen mit ihnrem Vorwissen in Beziehung setzen.

2 Bildungsstandards erreicht 470-674 Punkte

Die Schuler/innen sind in der Lage, altersangemessene monologische und dialogische Hortexte (fiktionale und nichtfik-
tionale Textsorten) zu verstehen, wenn die Themen aus vertrautem Kontext stammen. Sie kénnen wichtige Detailinfor-
mationen entnehmen, textnahe Schilisse ziehen und das Thema des Texts erkennen. Die Schiiler/innen kénnen die
aufgenommenen Informationen eigenstandig vergleichen und beurteilen, auch im Hinblick auf die Textfunktion und die
Handlungsmotive. Sie kénnen in Dialogen die Angemessenheit von Sprechhandlungen erkennen und einschétzen und
greifen dazu auch auf parasprachliche Hinweise zurtick.

1 Bildungsstandards teilweise erreicht 378-469 Punkte

Die Schuler/innen sind in der Lage, altersangemessene monologische und dialogische Hortexte (fiktionale und nichtfik-
tionale Textsorten) zu verstehen, wenn die Themen aus vertrautem Kontext stammen. Die Schuler/innen kénnen die
Bedeutung &hnlich Klingender Worter im Satzkontext unterscheiden. Sie kdnnen wichtige und prominent préasentierte
Detailinformationen entnehmen und textnahe Schllsse ziehen. Sie kénnen das Thema des Texts nicht immer sicher
erkennen. Die Schler/innen kénnen die aufgenommenen Informationen beurteilen.

unter 1 Bildungsstandards nicht erreicht bis 377 Punkte

Abbildung 1: Kompetenzstufenmodell

7.3 Datenbasis und Methodik

Die Erhebung zum Zuhéren, die hier die Datenbasis darstellt, wurde als Teilstudie der
Pilotierung zur Bildungsstandardiiberpriifung 2020 in der 4. Schulstufe durchgefiihrt. Die
Pilotierung fand im April 2018 statt und umfasste fiir die Aufgabenpilotierung in Zuhoren
insgesamt 2.798 Schiiler/innen (48,7 % weiblich). Im Gesamten wurden 154 Klassen mit 5
bis 25 Schiilerinnen und Schiilern pro Klasse (M = 18,2, SD = 3,8) getestet (siehe Kapitel 5
- Studiendesign). Im Folgenden werden die Datenbasis und die Methodik - auch im Hin-
blick auf die verschiedenen Kontextfaktoren — beschrieben.

Zuerst muss festgehalten werden, dass WLEs (Weighted Likelihood Estimates; Warm, 1989),
welche den Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen als Personenschétzer riick-
gemeldet wurden, als Schitzer auf Populationsebene ungeeignet sind, da sie zu verzerrten
Parameterschitzungen bei statistischen Analysen fithren. In Large-Scale Assessments hat
sich daher die Methode der Plausible- Value-Ziehung etabliert (Wu, 2005). Fiir die Analyse
der Pilotierungsdaten wurden in diesem Sinne insgesamt 10 Plausible Values gezogen. Die
Methodik wurde in Anlehnung an Verfahren aus der Bildungsstandardiiberpriifung ge-
wihlt (Robitzsch, Pham & Yanagida, 2016). Hierbei wurden durch ein latentes Regressions-
modell (Hintergrundmodell) mit ausgewahlten Kovariaten und Rohscores die latenten
Kompetenzen durch ein multiples Imputationsverfahren gezogen. Die nachfolgenden
statistischen Kenngrof3en (z. B. Mittelwerte fiir Subgruppenvergleiche) werden durch eine
Mittelung der Schitzungen tber die 10 Imputationsdatensétze berechnet (Bruneforth,
Oberwimmer & Robitzsch, 2016; Little & Rubin, 2002). Da die Hintergrundvariablen auch
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fehlende Werte enthielten, wurden diese in einem gemeinsamen Schritt mit der Plausible-
Value-Ziehung ebenfalls multipel imputiert.

Die Pilotierungsstichprobe wurde stratifiziert gezogen, dabei kam ein zweistufiges Verfahren
nach der Probability-Proportional-to-Size-Sampling-Methode mit Stratifizierung nach ex-
pliziten und impliziten Strata zur Anwendung (fiir Details siehe Kapitel 5 - Studiendesign).
Um das komplexe Stichprobendesign addquat zu beriicksichtigen, wurde fiir die Schétzung
der Standardfehler ein Resampling-Verfahren mittels Jackknife-Zonen verwendet, welches
zu erwartungstreuen Schatzern fiihrt (George, Oberwimmer & Itzlinger-Bruneforth, 2016).
Die Berechnungen wurden in der freien Software R (R Development Core Team, 2019) mit
dem Paket BIFIEsurvey (BIFIE, 2016a) durchgefiihrt.

Mit Blick auf die oben dargestellten Kontextfaktoren gilt:

1. 78 % der getesteten Schiiler/innen haben keinen Migrationshintergrund. Die Zuord-

nung des Migrationshintergrunds im Studiendesign erfolgt in Anlehnung an die
Definition der OECD, in der das Geburtsland der Eltern und nicht die Sprache als
Kriterium angelegt ist. Einem Kind wird demnach Migrationshintergrund nur dann
zugeordnet, wenn beide Eltern im Ausland geboren wurden. Eine Ausnahme bilden
hier allerdings Kinder aus Deutschland: Diese werden aufgrund der sprachlichen
Néhe nicht zur Gruppe der Kinder mit Migrationshintergrund gezahlt (Oberwimmer,
Baumegger et al., 2019).
Die Leistungsunterschiede nach Migrationshintergrund werden nachfolgend auch um
den Sozialstatus korrigiert dargestellt.* Im Sinne des Potential-Outcome-Ansatzes wird
hier der Average Treatment Effect berechnet (Gangl, 2010; Lidtke, Robitzsch, Koller
& Winkelmann, 2010). Fiir beide Subgruppen liegt separat jeweils ein Regressions-
modell mit der Zuhérkompetenz als abhéngige Variable und dem Sozialstatus (mit
quadratischen und kubischen Termen) als unabhingige Variable zugrunde. Die Modelle
dienen dann zur Vorhersage der Werte der jeweils anderen Subgruppe. Dabei wird eine
gleiche Verteilung des Sozialstatus in beiden Gruppen angenommen. Damit kann die
Aussage getroffen werden, welcher Unterschied bestehen wiirde, hétten Schiiler/innen
aus beiden Gruppen den gleichen Sozialstatus (Freunberger et al., 2014).

2. Zusatzlich wurde der Urbanisierungsgrad (im Sinne des ,,Degree of Urbanisation®
von Eurostat) als Kontextmerkmal fiir nachfolgende Analysen herangezogen: 28 %
der Schiiler/innen besuchen Schulen in dicht besiedelten Gebieten, 41 % in mittel
besiedelten Gebieten und 31 % in diinn besiedelten Gebieten.

3. Beriicksichtigt wurde zudem die elterliche Ausbildung: 7 % der Kinder haben Eltern, die
hochstens einen Pflichtschulabschluss haben, 41 % haben einen Elternteil, der zumindest
eine Berufsbildung abgeschlossen hat, 22 % haben mindestens einen Elternteil mit Matura
und 30 % haben zumindest einen Elternteil, der einen tertidren Bildungsabschluss hat.

4 Beider Berechnung des Sozialstatus werden, wie in Large-Scale-Studien {iblich, die hochste Ausbildung der

Eltern, die Anzahl der Biicher zu Hause und der HISEI (Highest International Socio-Economic Index of occu-
pational status) berticksichtigt (Freunberger, Robitzsch & Pham, 2014; Ganzeboom, De Graaf & Treiman,
1992).
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4. Fir die Darstellung der Leistungsheterogenitit wurde dhnlich zu Mayrhofer et al.
(2019, S. 152) der Perzentilabstand des 10-%- und 90-%-Perzentils der Leistungen der
Schiiler/innen innerhalb der Klassen berechnet. Dabei ergeben sich Differenzen von
117 bis 363 Punkten fiir die Klassen. Diese Werte wurden in drei Kategorien® eingeteilt,
wobei hierfiir der Median (bei ca. 220 Punkten®) als Ankerpunkt verwendet wurde. Von
diesem ausgehend wurden die Kategoriengrenzen wie folgt bestimmt: 0; Median - 25
Punkte; Median + 25 Punkte; 400. Die Kategorien fithren die Bezeichnungen geringe,
mittlere und hohe Heterogenitit. 46 der insgesamt 154 Klassen der Pilotierung werden
als Klassen mit niedriger Leistungsheterogenitit eingeteilt, 62 mit mittlerer und 46
mit hoher Leistungsheterogenitit.’”

5. Neben den Leistungsdaten wurden fiir die vorliegenden Analysen auch Angaben der
Schiiler/innen aus den Fragebdgen verwendet. Dieses Vorgehen ist in Ubereinstim-
mung mit dem Bundesergebnisbericht von 2015 (Breit et al., 2016) und den Nationa-
len Bildungsberichten (Oberwimmer, Vogtenhuber et al., 2019). In der Pilotierung
wurden vier Versionen der Fragebdgen in einem rotierten Design eingesetzt, mit dem
Ziel, eine erhohte Anzahl an Fragebogenitems pilotieren zu konnen (siehe Kapitel 5
- Studiendesign). Die beiden hier aufgegriffenen Fragen zu Zufriedenheit mit der
Klasse und wie gerne die Schiiler/innen in die Schule gehen werden standardmafig in
allen Fragebdgen zur BIST-U und zu deren Pilotierungen gestellt. Die Ergebnisse sind
in Abbildung 2 und 3 dargestellt. Es zeigt sich, dass Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund hdufiger angeben, sehr gerne oder gerne in die Schule zu gehen als Schii-
ler/innen ohne Migrationshintergrund. Die Zufriedenheit in der Klasse ist in beiden
Gruppen sehr hoch. Diese Daten werden im Ergebnisteil als Grundlage verwendet,
um die Leistungsdaten detaillierter einschidtzen und kontextualisieren zu konnen
(siehe Abschnitt 7.4.6 und 7.5).2

%0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

Wie gerne gehst du in die Schule?

Wie zufrieden bist du mit deiner
Klasse insgesamt?

B Sehr gerne/zufrieden m gerne/zufrieden mittel

eher ungerne/unzufrieden Sehr ungerne/unzufrieden

Abbildung 2: Zufriedenheit der Schiiler/innen

5  Durch die kleinere Stichprobe wiirde eine Kategorisierung ahnlich wie im Nationalen Bildungsbericht 2018
(Mayrhofer et al., 2019) zu geringen Zellenbesetzungen fithren. Daher verwenden wir hier nur drei Kate-
gorien anstelle von sechs. Eine zu geringe Zellenbesetzung bedeutet, dass bei sechs Kategorien zu wenige
Schulklassen pro Heterogenitatskategorie vorliegen wiirden.

6  Die Medianwerte schwanken tiber die 10 Plausible Values (PV) (s.u.) zwischen 207 und 228 Punkten.

7 Diese deskriptiven Ergebnisse basieren auf einem PV-Datensatz, leichte Schwankungen tiber die PV-Daten-
sitze hinweg konnen vorhanden sein.

8  Angaben der Schiiler/innen zum fachlichen Selbstkonzept wurden fiir die Analysen nicht herangezogen, weil
diese sich auf das Fach Deutsch/Lesen/Schreiben bzw. den Deutschunterricht im Allgemeinen beziehen, z. B.:
»Normalerweise bin ich gut in Deutsch® bzw. ,,Ich lerne schnell in Deutsch. (Breit et al., 2016, S. 31).
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Abbildung 3: Zufriedenheit der Schiiler/innen nach Migrationshintergrund

Anhand der hier vorliegenden Ergebnisse sind Riickschliisse iiber die Veranderung der
Kompetenzen (z.B. zur Bildungsstandardiiberprifung 2015 in der 4. Schulstufe im Fach
Deutsch) nicht zuldssig. Die Schiilerdaten wurden nicht mit vorhergehenden Studien ver-
linkt und die Skalen (Gesamtskala und die Skalen der Subkompetenzen) wurden auf einen
Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 fixiert (fiir weitere Details und
Analysen zum Linkingverfahren wird auf Kapitel 6 - Verlinkung in diesem Berichtsband
verwiesen). Die Schwellenwerte zur Einteilung der Schiilerkompetenzen nach Kompetenz-
stufen wurden aus dem Standard-Setting fiir die Bildungsstandardiiberpriifung 2015 heran-
gezogen.

Angaben zur statistischen Signifikanz von Kennwerten konnen den Tabellen entnommen
werden und werden aus Lesbarkeitsgriinden nicht im Text erwahnt.

7.4 Ergebnisse — Kompetenzen in Zuhéren

In Abbildung 4 wird die Zuhdrkompetenz einerseits fiir Osterreich gesamt und anderer-
seits getrennt nach unterschiedlichen Subgruppen dargestellt. Es ist ersichtlich, dass ins-
gesamt 11 % der osterreichischen Schiiler/innen in der Pilotierungsstudie die Bildungs-
standards nicht erreichen, 25% die Bildungsstandards teilweise erreichen und 60 % der
Schiiler/innen die Bildungsstandards in Zuhoren erreichen. Die hochste Kompetenzstufe
»Bildungsstandards iibertroffen” erreichen 4 % der Schiiler/innen in der 4. Schulstufe.
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Verteilung auf die Kompetenzstufen nach Hintergrundmerkmalen
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Abbildung 4: Verteilungen auf den Kompetenzstufen fir Osterreich gesamt und Standardfehler nach
Kompetenzstufenverteilung
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Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse nach verschiedenen Subgruppen néher
betrachtet. Dargestellt werden sowohl das Erreichen der verschiedenen Kompetenzstufen
als auch die Mittelwerte. Die Mittelwerte werden fiir die vier Subkompetenzen gemeinsam
(siehe Tabelle 1) und jeweils fiir die einzelnen Subkompetenzen dargestellt (siche Tabelle 2).

Tabelle 1: Mittelwertvergleiche nach unterschiedlichen Kategorien

M SE Diff.

Méadchen 506 4,5 Ref.
Geschlecht

Burschen 494 4,3 12**

ohne Migr. 521 35 Ref.
Migrationshintergrund

mit Migr. 428 74 93***

dicht besiedelt 480 9.8 34rx*
Urbanisierungsgrad mittel besiedelt 503 6,2 11

diinn besiedelt 514 4,0 Ref.

max. Pflichtschulabschluss 401 8,4 79+

Berufsbildung 480 41 Ref.
Hochste elterliche Ausbildung

Matura 503 51 =23

tertidrer Bildungsabschluss 549 51 —69***

(eher) zufrieden 502 4,0 Ref.
Zufriedenheit mit der Schule

(eher) unzufrieden 483 7.6 19*

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; Diff. = Differenz der Mittel-
werte; Ref. = Referenzkategorie, mit der die jeweiligen anderen Kategorien verglichen wurden;
*=p<.001; " =p<.01;*=p<.05.

7.4.1 Geschlecht

Ein wichtiger Indikator fiir Bildungsgerechtigkeit ist neben anderen Merkmalen wie
Migrationshintergrund und Bildungshintergrund der Unterschied zwischen den
Geschlechtern. Insgesamt ist der Anteil an jenen Kindern, die die Bildungsstandards nicht
erreichen, bei den Burschen mit 13 % etwas hoher als bei den Méddchen (10 %). 25 % er-
reichen die Bildungsstandards nur teilweise, auch hier ist der Anteil der Burschen etwas
hoher (26 % im Vergleich zu 25 % bei den Méddchen). 60 % der Schiiler/innen erreichen die
Bildungsstandards in Zuhoren, das sind 58 % der Burschen und 61 % der Madchen. 4 % der
Midchen und 3 % der Burschen iibertreffen die Bildungsstandards.

Der Unterschied des Mittelwerts tiber die Kompetenzstufen hinweg liegt bei 12 Punkten auf
der 500er-Metrik und ist somit statistisch signifikant (siche Tabelle 1). Vergleicht man die
Mittelwerte auf der Ebene der Subkompetenzen, so zeigen sich unterschiedlich deutliche
Differenzen zwischen Madchen und Burschen. Keine bedeutenden Mittelwertunterschiede



149

Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiler im Zuhéren

G0 >d=,!,0>d=,100>d

wxx USPINM usydl|BioA uslioBayey

uaisepue uabijiomal aip Jop 1w ‘ali0be1e)ZUBIBISY = Y B1IBM|BIM|A JOpP ZUBIBYIJ = "PIJ ‘SHBM|SIMU|N SOP Ja|YajpiepuelS = JS ‘LBM|S1UIN = |\ usbundiswuy

w9  G'8  89% .l 8L LY LL 9L  06% ZL '8 68% uspalinzun (1ays) ajnyas Jop W
¥y v ¥0S 4% ¥v  €0S ¥ 6% L0 $%¥  Tv  LOS uspaLynz (1aya) e
w09~ 8'S  EVS w0/~ L'S 6YS  aa€/—  L'S TGS «xlS— TS TYS  ssnjydsqesbunp)ig seueniey
«00-  L'9  €0S  wET- €S TOS € L9 ZOS  «LL-  6'S  T0S einjely Bunpjigsny
4 0S €8y 4 6% by ¥ 0S 6Ly 4 LV S8y Bunpjigsynieg SHPHHISH® S354oeH
wmabl L6 TV wall G6 L0V G866 ¥6E  «a08  G6  SO¥ SSN|Y2SqRINYISIYDlYd Xew
12y v ELS 9's  LLS g's  9Ls v's /LS y|opatsaq uunp
zL G, 10§ Vi €9  v0S vl 'L T0S Gl 9'9 0§ 1|opaiseq [pniw pesbsbunuaisiuequn
87 /0L S8F  «8Z /0L €8F  «9€  TLL 08 € €6 08F 1|3paisaq 1yd1p
wall 98 OFF w06 V9 0EF €6 8L 8TY .06 L9 0EY JBIN Hw
punabisiuiysuoneibip
1oy 8'c /LS oy €y 0TS oy ov  Le§ #34 '€ 0§ 4BIN duyo
w90 TS /8F oL L'V GbY 9L 9'S  T6¥ 0 v 00§ uayosing
Yo9|yasan
E] v ELS €6 §G08 0S 805 3 6'v 00§ usyopei
‘#a as W ‘Ha as W ‘Ha as W ‘#a as W
¥ zuszadwodqng € zuaadwodqng Z zuayadwodigng | zuaadwodigng

uszusjadwoyqgng Jop ayole|Bisartem@nll (7 9||8qel



150

Antonia Bachinger, Roman Freunberger, Michael Krelle

gibt es bei Subkompetenz 1, also beim Wiedergeben und Auswihlen von Informationen.
Am deutlichsten fallen hingegen die Unterschiede bei Subkompetenz 4 aus, d. h. beim Be-
werten von und Reflektieren iiber Textinhalte, bei der die Mddchen 513 Punkte erreichen,
die Burschen hingegen nur 487 (siehe Tabelle 2).

7.4.2 Migrationshintergrund

Der Anteil der Kinder, der die Bildungsstandards nicht erreicht, ist unter den Kindern mit
Migrationshintergrund mit 30 % deutlich héher als unter den Kindern ohne Migrations-
hintergrund mit 6 %. Die beiden héchsten Kompetenzstufen 2 und 3 erreichen 68 %
respektive 4 % der Kinder ohne Migrationshintergrund, bei Kindern mit Migrationshinter-
grund liegt der Wert bei 32 % beziehungsweise unter 1% (siehe Abbildung 4).

Ein dhnliches Bild zeigt sich auch, wenn man die Mittelwerte gegeniiberstellt. Der Mittelwert
liegt tiber alle Subkompetenzen hinweg bei Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrations-
hintergrund bei 521, bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund jedoch
bei 428 (siehe Tabelle 1). Auf Ebene der Subkompetenzen liegt die Differenz der Mittel-
werte zwischen 77 (Subkompetenz 4, also dem Reflektieren) und 93 (Subkompetenz 2, der
lokalen Schlussfolgerung) auf der 500er-Metrik. Diese Unterschiede sind sowohl fiir die
einzelnen Subkompetenzen als auch fiir Zuhoren im Gesamten signifikant (siehe Tabelle 2).

Die Mittelwertdifferenzen verringern sich deutlich, bleiben aber weiterhin bestehen, wenn
sie um den Sozialstatus korrigiert werden. Beim Gesamtwert liegt die Reduktion der
Differenz bei 21 Punkten, auf Ebene der Subkompetenzen liegt die Reduktion der Differenz
zwischen 18 und 23 Punkten (siehe Abbildung 5). Kinder ohne Migrationshintergrund
haben also unabhingig von ihrem Sozialstatus im Zuhoren einen ausgepragten Vorteil
gegeniiber Kindern mit Migrationshintergrund.

Mittelwertdifferenzen nach Migrationshintergrund

Geringere Héhere
Leistungsmittelwerte fur Leistungsmittelwerte fir
Schiler/innen mit Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund Migrationshintergrund
-120 -70 -20 30 80
72 Zuhdren gesamt

Subkompetenz 1

Subkompetenz 2

~70 Subkompetenz 3
57 | | Subkompetenz 4
mbeobachteter Mittelwertunterschied Mittelwertunterschied korrigiert um Sozialstatus

Abbildung 5: Mittelwertunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in Abhéan-
gigkeit des Sozialstatus
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7.4.3 Urbanisierungsgrad

Betrachtet man die Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen des Urbanisierungs-
grads, zeigt sich, dass deutliche Disparitaten zugunsten der Schiiler/innen in tiberwiegend
lindlichen Gemeinden vorliegen. Nur 6 % erreichen die Bildungsstandards nicht, 24 % er-
reichen sie teilweise. Somit liegt der Anteil der Schiiler/innen im ldndlichen Raum, der die
Bildungsstandards erreicht bzw. iibertrifft, bei knapp 70 % im Vergleich zu 64 % in mittel
besiedelten Gebieten und 54 % in dicht besiedelten Gebieten (siehe Abbildung 4). Uber
18 % der Kinder aus tiberwiegend stddtischen Gemeinden erreichen die Bildungsstandards
nicht, 27 % erreichen sie teilweise. 51 % der Schiiler/innen aus dicht besiedelten Gebieten
erreichen die Bildungsstandards, nur knapp tiber 3 % erreichen die Stufe ,,Bildungsstandards
ubertroffen®. In mittel besiedelten Gebieten erreichen 10 % der Schiiler/innen die Bildungs-
standards nicht, 25 % der Schiiler/innen erreichen sie teilweise, 60 % erreichen die Bildungs-
standards und 4 % iibertreffen sie.

Uber die Subkompetenzen hinweg ist der Mittelwert von Schiilerinnen und Schiilern, die
Schulen in diinn besiedelten Gebieten besuchen, um 34 Punkte hoher als bei Schiilerinnen
und Schiilern aus tiberwiegend stddtischen Gemeinden (siehe Tabelle 1; 514 im Gegensatz
zu 480 Punkten). Schiiler/innen, die Schulen in mittel besiedelten Gebieten besuchen, er-
reichen einen Mittelwert von 503.

Urbanisierungsgrad und Migrationshintergrund

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %
ohne Migr. | 8(2)

=
L
© mit Migr.
< ©hne Migr. |6 (1)
.*é'

mit Migr.
c ohne Migr. 5 (4
=
%

mit Migr. 18% (7)

nicht erreicht  mteilweise erreicht merreicht mibertroffen

Abbildung 6: Kompetenzstufenverteilungen in Prozent (mit Werten der Standardfehler in Klammern)
dargestellt nach Urbanisierungsgrad und Migrationshintergrund

Wie in Abbildung 6 zu sehen ist, zeigen sich interessante Ergebnisse, wenn zusitzlich nach
Migrationshintergrund differenziert wird. Hier wird deutlich, dass sich die Verteilungen bei
Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund in den einzelnen Urbanisierungs-
graden kaum unterscheiden, bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
allerdings deutliche Unterschiede erkennbar sind. Hier scheinen vor allem Schiiler/innen
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mit Migrationshintergrund in dicht besiedelten Gebieten stirkere Defizite aufzuweisen
als in weniger dicht besiedelten Gemeinden. In dicht besiedelten Gemeinden liegen die
Anteile der Schiiler/innen auf der Stufe ,,Bildungsstandards nicht erreicht mit 33 % noch
etwas iiber jenem von Osterreich gesamt (30 %, sieche Abbildung 4). 37 % der Kinder in
dicht besiedelten Gebieten mit Migrationshintergrund erreichen die Bildungsstandards
teilweise, 31 % erreichen sie. Von jenen Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshinter-
grund, die Schulen in diinn besiedelten Gebieten besuchen, erreichen 18 % die Bildungs-
standards nicht, 42 % erreichen sie teilweise, 39 % erreichen die Bildungsstandards und 1%
der Schiiler/innen tibertreffen sie.

7.4.4 Leistungsheterogenitat

Allgemein ist anzumerken, dass in den Volksschulen eine héhere Heterogenitit der
Leistungen als in der Sekundarstufe vorzufinden ist (Mayrhofer et al., 2019, S. 152). Dies
zeigt sich auch in den Ergebnissen fiir Zuhoren, wo die niedrigste Perzentildifferenz bei
117 Punkten liegt. Von den insgesamt 154 untersuchten Klassen aus der Pilotierung werden
46 als Klassen mit niedriger, 62 mit mittlerer und 46 mit hoher Leistungsheterogenitit ein-
geteilt. Es kann nun betrachtet werden, wie viel Prozent der Schiiler/innen Schulen mit
unterschiedlicher Leistungsheterogenitit besuchen und wie sich diese Anteile nach
Urbanisierungsgrad verteilen. Mit 38 % besuchen die Schiiler/innen in diinn besiedelten
Gebieten eher Schulen mit geringer Leistungsheterogenitét beim Zuhoren als Schiiler/innen
in mittel bzw. dicht besiedelten Gebieten (27 % bzw. 29 %, siche Abbildung 7). Ein Ergeb-
nis, welches auch fiir Lesen in der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 in der 4. Schulstufe
im Fach Deutsch gezeigt werden konnte (Neubacher, Freunberger et al., 2019, S. 223).

Leistungsheterogenitat nach Urbanisierungsgrad

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %
dicht besiedelt ‘ 39% ‘ | 32%
mittel besiedelt ‘ 39 % ‘ ‘34 %
diinn besiedelt ‘ 33% ‘ | 29 %
\ \ \

= Heterogenitdt gering = Heterogenitat mittel  Heterogenit&t hoch

Abbildung 7: Die Leistungsheterogenitat in den Klassen, dargestellt nach dem Urbanisierungsgrad
7.4.5 Bildungsabschluss der Eltern

Deutliche Unterschiede in den Schiilerleistungen zeigen sich, wenn man die Ergebnisse
der Schiiler/innen unter Beriicksichtigung des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern
betrachtet. Zur Gruppe der Kinder, deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss
haben, zahlen immerhin noch 7 % der dsterreichischen Kinder, wie schon in Abschnitt 7.3
(3) berichtet wurde. Von jenen Kindern, deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss
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haben, erreichen 40 % die Bildungsstandards nicht. Nur 24 % der Schiiler/innen aus dieser
Gruppe erreichen die Bildungsstandards, es gibt in dieser Gruppe keine Kinder, die die
Bildungsstandards iibertreffen (siehe Abbildung 4).

Die grofite Gruppe bilden mit 41 % jene Schiiler/innen, deren Eltern hochstens eine Berufs-
ausbildung abgeschlossen haben. 13 % dieser Schiiler/innen erreichen die Bildungsstandards
nicht, 31 % erreichen sie teilweise. Der Anteil der Schiiler/innen, die die Bildungsstandards
erreichen, ist mit 54 % deutlich hoher als bei jenen Kindern, deren Eltern hochstens die
Pflichtschule abgeschlossen haben. Der Anteil von Kindern, die die Bildungsstandards
tibertreffen, liegt bei knapp iiber 1% (siche Abbildung 4).

Von den Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern hochstens Matura haben (22 %), er-
reichen 10 % die Bildungsstandards nicht, 25 % erreichen die Bildungsstandards teilweise.
Immerhin 61 % der Kinder erreichen die Bildungsstandards und 3 % tibertreffen sie (siehe
Abbildung 4).

30 % der Kinder haben Eltern, die eine universitdre oder gleichwertige Ausbildung ab-
geschlossen haben, d.h., die einen tertidren Bildungsabschluss (Universitat, Fachhoch-
schule, Pddagogische Hochschule, Akademie) haben. Von diesen Kindern iibertreffen 7 %
die Bildungsstandards und weitere 74 % erreichen sie. Nur 3 % respektive 15 % erreichen
die Bildungsstandards nicht bzw. nur teilweise (siehe Abbildung 4).

Der Mittelwert liegt bei 401 Punkten bei Kindern, deren Eltern maximal einen Pflichtschul-
abschluss haben. Bei Kindern, deren Eltern héchstens eine Berufsausbildung abgeschlossen
haben, liegt der Mittelwert bei 480 Punkten. Der Mittelwert von Kindern, deren Eltern
hochstens Matura haben, liegt bei 503. Der Mittelwert ist bei Schiiler/innen, deren Eltern
einen tertidren Bildungsabschluss haben, mit 549 am hochsten im Vergleich zu den anderen
Gruppen. Die Unterschiede zur Referenzkategorie (Berufsbildung als hochste elterliche
Ausbildung) sind jeweils signifikant (siche Tabelle 1).

7.4.6 Zufriedenheit

Aspekte der Zufriedenheit der Schiiler/innen in der Schule wurden mittels Selbstauskunft
im Schiilerfragebogen erhoben (siche Abbildung 2). Von jenen 90 % der Schiiler/innen,
die mit ihrer Schule sehr oder eher zufrieden sind, erreichen 11 % die Bildungsstandards
nicht, 25% erreichen die Bildungsstandards nur teilweise, 60 % erreichen die Bildungs-
standards und 4 % tibertreffen sie. 10 % der Schiiler/innen gaben im Fragebogen an, sehr
oder eher unzufrieden zu sein. Von ihnen erreichen 13 % die Bildungsstandards nicht, 30 %
erreichen die Bildungsstandards nur teilweise, 54 % erreichen sie und nur 2 % tibertreffen
die Bildungsstandards (siehe Abbildung 4). Eine leichte Tendenz besteht dahingehend,
dass mit ihrer Schule unzufriedene Schiiler/innen vermehrt die Bildungsstandards nicht
oder nur teilweise erreichen. Der Mittelwert von Kindern, die (eher) zufrieden sind, liegt
bei 502, jener von Kindern, die (eher) unzufrieden sind, bei 483, die Unterschiede sind
signifikant.
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7.5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegenden Analysen zur Pilotierung zeigen insgesamt grundsatzlich positive Ergeb-
nisse hinsichtlich der Kompetenzerreichung, insofern immerhin 64 % der Schiiler/innen in
Osterreich die Bildungsstandards mindestens erreichen. Insgesamt 11 % der Schiiler/innen
erreichen in der Pilotierungsstudie die Bildungsstandards nicht, 25 % der Kinder erreichen
die Bildungsstandards teilweise. Betrachtet man hier die Ergebnisse mit dem anderen,
rezeptiven Kompetenzbereich, dem Lesen, so zeigen sich Unterschiede: In der Bildungs-
standardiiberpriifung 2015 erreichen 13 % der Schiiler/innen die Bildungsstandards nicht,
25% erreichen sie nur teilweise. 56 % der Kinder erreichen am Ende der 4. Schulstufe die
Bildungsstandards in Lesen und 6 % iibertreffen sie.

Beim Zuhoren zeigen sich Unterschiede zwischen Madchen und Burschen. Der Leistungs-
mittelwert der Burschen liegt beim Zuhoren bei 494 (SE =4,3), der Mittelwert der Méddchen
bei 506 (SE =4,5). Diese Disparititen sind auch in anderen Kompetenzbereichen beobacht-
bar: Vorteile bei sprachlichen Kompetenzen zeigen sich bei Madchen schon im Vorschul-
alter. Die Vorteile sind zudem - etwa in Lesen — am Ende der Volksschulzeit ausgepragter
als am Beginn, beim literarischen Lesen sind die Vorteile fiir Madchen deutlicher erkennbar
als beim Lesen von Sachtexten (Stanat & Bergann, S. 517-518). Die starksten Unterschiede
in der nationalen Bildungsstandardiiberpriifung zeigen sich in Lesen in der 8. Schulstufe
bei den Risikoleserinnen und -lesern (Neubacher, Ober, Wimmer & Hartl, 2019, S. 73).

Die Unterschiede zwischen Maddchen und Burschen beim Zuhoren sind in den ver-
schiedenen Subkompetenzen unterschiedlich ausgeprégt. Insbesondere bei Subkompetenz
4, also dem Beurteilen, Begriinden und Reflektieren, treten deutliche Unterschiede zwischen
den Geschlechtern auf. Ein praktischer Grund kann sein, dass Burschen mit der gleichen
Kompetenz bei offenen Aufgaben schlechter abschneiden, was bisher anhand von Lese-
tests gezeigt werden konnte (Schwabe, McElvany & Trendtel, 2015; Trendtel, Schwabe &
Fellinger, 2016, S. 225), weil sie diese hiufiger nicht bearbeiten. Vermutet wird, dass das
mit den hoheren sprachproduktiven Kompetenzen oder mit der intrinsischen Motivation
der Madchen zusammenhéngt. Vor allem Subkompetenz 4 wird haufig mit einem offenen
Antwortformat erhoben.

Auch bei anderen Studien zum Leseverstehen gibt es deutliche Geschlechterdisparitaten.
In der PIRLS-Studie zeigt sich beispielsweise, dass Madchen die Burschen beim Teilbereich
literarische Erfahrungen machen signifikant iibertreffen. Der Unterschied ist hier also deut-
licher als bei informierenden Texten. Die Madchen schneiden auflerdem bei hierarchie-
hoheren Prozessen wie dem Interpretieren und Bewerten besser ab als die Burschen
(Salchegger et al., 2017, S. 51). Es wird angenommen, dass das Argumentieren {iber Texte
bzw. die Anschlusskommunikation grofiere Gemeinsamkeiten mit dem Leseverstehen hat
als hierarchieniedrige Horverstehensprozesse (Grotjahn, 2005).

Betrachtet man die Ergebnisse aus der Bildungsstandardiiberpriifung 2015, so zeigen
sich beim Zuhoren geringe Unterschiede zwischen Méadchen und Burschen im Vergleich



Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiler im Zuhéren

zu anderen Kompetenzbereichen. In Lesen lag der Unterschied bei der Erhebung 2015
bei 31 Punkten, bei Rechtschreiben bei 33 Punkten und bei Textproduktion und Sprach-
betrachtung bei jeweils 25 Punkten, wiahrend auch 2015 mit 10 Punkten nur geringe
geschlechterspezifische Disparitaten in Zuhoren zu beobachten waren (Breit et al., 2016,
S. 99-100). Vergleichbare Ergebnisse finden sich auch in Deutschland in der Erhebung
iiber das Erreichen der Bildungsstandards (Bildungstrend) in der Primarstufe 2016, in
der der Unterschied bei 12 Punkten lag und statistisch signifikant war (Schipolowski et
al,, 2017, S. 195).

Wie in Abschnitt 7.4.2. gezeigte wurde, gibt es deutliche Leistungsunterschiede beim Zuhéren
zwischen Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern ohne Migrationshintergrund.
Diese Unterschiede zeigten sich auch schon in der Bildungsstandardiiberpriifung 2015.
Hier wird argumentiert, dass dies fiir die Gruppe von Kindern mit Migrationshintergrund,
die die Bildungsstandards nicht erreicht, ,eine systematische Benachteiligung im Unter-
richt insgesamt [bedeutet], der primér sprachlich vermittelt wird“ (Breit et al., 2016, S. 86).

Migrationsbedingte Disparitaten sind auch in anderen Kompetenzbereichen wie Recht-
schreibung und Sprachbetrachtung feststellbar, allerdings fallen diese Unterschiede in
anderen Kompetenzbereichen deutlich geringer aus, wenn man den Sozialstatus bertick-
sichtigt (Breit et al., 2016, S. 101). In anderen (Teil-)Studien zu den Bildungsstandards
zeigen sich also in den Kompetenzbereichen meist geringere Unterschiede in den mittleren
Leistungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und Schiilerinnen und Schiilern ohne
Migrationshintergrund, wenn der Sozialstatus einbezogen wird. Dieses Ergebnis zeigt sich
allerdings wie in anderen Studien nicht beim Zuhéren (Stanat, Pant, Richter & Béhme,
2012, S. 295). In der vorliegenden Studie bleiben bei gleichem Sozialstatus die Mittelwert-
differenzen beim Migrationshintergrund weitgehend erhalten. Die Leistungsunterschiede
zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund kénnen also nicht restlos durch den
im Mittel verschiedenen Sozialstatus erklart werden. Auf Ebene der Subkompetenzen gibt
es keine besonderen Auffilligkeiten. Es kann angenommen werden, dass andere Faktoren
wie etwa Aspekte der Erstsprache auf das Zuhoren einen grofien Einfluss haben (Behrens
& Krelle, 2014, S. 99).

Auffillig ist in der vorliegenden Studie auflerdem, dass der beobachtbare Mittelwertunter-
schied ebenso wie der um den Sozialstatus korrigierte Mittelwertunterschied bei Sub-
kompetenz 4 (Reflektieren) geringer ist als bei den anderen Subkompetenzen. Die Werte
zwischen den Subkompetenzen konnen allerdings nur bedingt verglichen werden, da diese
jeweils separat skaliert wurden.

Deutliche Unterschiede zeigen sich auch zwischen den verschiedenen Gruppen nach
Urbanisierungsgrad zugunsten der Schiiler/innen, die Schulen in iiberwiegend lindlichen
Gemeinden besuchen (siche Abbildung 4). Die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern aus iiberwiegend stadtischem bzw. iberwiegend ldndlichem Gebiet hdngen
zum Teil auch damit zusammen, dass der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund
unterschiedlich hoch ist. Im tiberwiegend urbanen Raum ist der Anteil an Kindern mit
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Migrationshintergrund hoher (siehe Abbildung 6): Wihrend der Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund in diinn besiedelten, tiberwiegend landlichen
Gemeinden mit 6 % sehr gering ist, liegt er in dicht besiedelten, tiberwiegend stddtischen
Gemeinden mit 38 % deutlich dariiber. In Wien liegt der Anteil sogar bei 42 % (Ober-
wimmer, Baumegger et al., 2019, S. 43-44). Unterschiede bei Leistungsheterogenitit nach
Urbanisierungsgrad zeigen sich insbesondere zwischen diinn besiedelten Gebieten auf
der einen Seite und mittel bzw. dicht besiedelten Gebieten auf der anderen Seite (siche
Abbildung 7).

Es zeigen sich deutliche Unterschiede in den Schiilerleistungen, wenn die Ergebnisse der
Schiiler/innen unter Beriicksichtigung des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern be-
trachtet werden (siehe Abbildung 4). Es wird angenommen, dass dieses Merkmal Riick-
schliisse auf die Bildungsnahe der Familie geben kann, was wiederum die kulturelle und
kommunikative Praxis beeinflusst (Oberwimmer, Baumegger et al., 2019, S. 38). Besonders
auffallig sind die Leistungen von Kindern, deren Eltern maximal einen Pflichtschulab-
schluss haben. Dazu zdhlen immerhin noch 7 % der 6sterreichischen Kinder in der 4. Schul-
stufe. Die Gruppe wird allerdings kleiner (Oberwimmer, Baumegger et al., 2019, S. 38). In
dieser Gruppe ist der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund tiberproportional grof3,
allerdings ist der Bildungsstand der Eltern mit Migrationshintergrund heterogen, tendenziell
geringer und er dndert sich rasch. Generell lasst sich festhalten, dass das Bildungsniveau
steigt und in der jiingeren Generation hoher ist als in der gesamten Bevolkerung, diese
Entwicklung muss allerdings langfristig betrachtet werden.

Es muss abschlieflend angemerkt werden, dass sich in Zuhoren geringere Kompetenzen
bei bildungsfernem Hintergrund, einem niedrigen soziokonomischen Status der Familie
sowie einer nichtdeutschen Alltagssprache zeigen. Dies ist auch in anderen Kompetenz-
bereichen ahnlich. Treten mehrere dieser Faktoren gleichzeitig auf, so spricht man von einer
Kumulation sozialer Risikofaktoren. Diese kénnen einem erfolgreichen Bildungserwerb
umso hinderlicher sein (Oberwimmer, Baumegger et al., 2019, S. 27).

Vor allem zum Abbau dieser Nachteile braucht es noch weitere empirische Untersuchungen
zur Wirksamkeit von Fordermethoden (Behrens & Krelle, 2014, S. 99-100; Imhof, 2010,
S. 27). Zuhéren kommt auch deshalb eine grofle Bedeutung zu, weil es sich um eine
Kompetenz handelt, die in allen Fachern eine notwendige und zentrale Voraussetzung ist,
um dem Unterricht folgen zu konnen und sich beteiligen zu konnen (Behrens & Eriksson,
2009, S. 10). Miindliche Kommunikation ist schliefllich zentral fiir die aktive und passive
Teilnahme in allen Fachern, weil Lerninhalte insbesondere in der Primarstufe haufig miind-
lich prasentiert werden und neue Kompetenzen iiber miindliche Kommunikation vermittelt
werden (Alexander, 2012; BIFIE, 2011, S. 13-14; Kaldahl, Bachinger & Rijlaarsdam, 2019).
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Kapitel 8

Aspekte psychometrischer Konstruktaquivalenz -
Untersuchung zweier Operationalisierungen von
Zuhdrkompetenz

8.1 Einleitung

Ein zentrales Ziel der regelméafligen Bildungsstandardiiberpriifungen war, auf Systemebene
Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, ob und wie sich die Leistungen der 6sterreichischen
Schiiler/innen iiber die Zeit entwickeln. Um dies zu ermdglichen, wurden die zu ver-
schiedenen Zeitpunkten gemessenen Kompetenzwerte auf einer gemeinsamen Metrik
verlinkt (Trendtel, Pham & Yanagida, 2016). Das genaue Vorgehen bei der Verankerung
des Testinstruments auf der so genannten ,,Bildungsstandard-Metrik“ (BIST-Metrik) wird
in Kapitel 6 - Verlinkung beschrieben. Eine Grundannahme bzw. Voraussetzung fiir eine
aussagekraftige Verlinkung ist, dass die erhobenen Konstrukte hinreichend dquivalent iiber
die Erhebungszeitpunkte sind, da sonst nicht gewéhrleistet werden kann, ob (Gruppen-)
Unterschiede in der beobachteten Testleistung auf Fahigkeitsunterschiede in den erhobenen
Konstrukten zuriickzufiihren sind, oder ob diese durch Eigenschaften der Messinstrumente
entstehen (Holland, Dorans & Petersen, 2007).

Nach der Weiterentwicklung der Operationalisierung der Zuhérkompetenz (siehe Kapitel 2
- Konstrukt und Tabelle 1 in diesem Kapitel) stellt sich somit die Frage, ob mit den Test-
aufgaben - zum einen aus der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 und zum anderen aus
der Pilotierungsstudie 2018 - die gleiche latente Fahigkeit gemessen wird und Konstrukt-
dquivalenz vorliegt.

Einer solchen Fragestellung wurde in der Forschung bereits haufig nachgegangen: So
wurden bereits verschiedene Studien mit unterschiedlichen Methoden verglichen, z. B.
die deutschen Lindervergleiche mit dem Programme for International Student Assessment
(PISA; Hartig & Frey, 2012; Jude, Hartig, Schipolowski, Bohme & Stanat, 2013), mit der
Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS; in Deutschland IGLU) und der
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS; Bohme et al., 2014). Auch

1 Die Autorin und der Autor haben zu gleichen Teilen zu dem Kapitel beigetragen.
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das Nationale Bildungspanel (NEPS) und PISA wurden bereits vergleichend untersucht
und mit den Landervergleichen in Zusammenhang gebracht (Ehmke, van den Ham, Salzer,
Heine & Prenzel, 2020; van den Ham, Ehmke, Nissen & Roppelt, 2017; van den Ham, Nissen,
Ehmbke, Silzer & Roppelt, 2014). Ziele solcher Untersuchungen sind beispielsweise, unter-
schiedliche Ergebnisse oder Kompetenzstufenverteilungen zu erkldren oder die Metrik eines
nationalen Tests auf der Metrik eines internationalen Tests zu verorten. Durch eine solche
Vorgehensweise ist es haufig moglich, kriteriale Referenzwerte, die fiir die Metrik eines be-
stimmten Testinstruments abgeleitet wurden, auch auf ein anderes Testinstrument anzu-
wenden (Ehmke et al., 2020). Durch unterschiedliche Zielsetzungen und Fragestellungen
wurde die Frage der Konstruktiquivalenz auch schon durch vielfiltige Methoden untersucht.
Den meisten Studien gemeinsam ist dabei ein Single-Group-Design (z. B. Dorans, Moses &
Eignor, 2010), wodurch die Struktur der gemessenen Konstrukte innerhalb von Personen
bei angenommenen konstanten Personeneigenschaften untersucht werden kénnen.

Es gehort zur Natur von Kompetenzmessungen, die iiber einen lingeren Zeitraum durch-
gefiihrt werden, Anpassungen der getesteten Konstrukte an die sich dndernden Bedingungen
von Schule und Lernen vorzunehmen (z.B. Bruneforth & Holler, 2019; Stedman, 2008).
Dennoch sind Studien zur Konstruktiquivalenz innerhalb einer Monitoring-Studie nicht
sehr verbreitet. Das vorliegende Kapitel behandelt zwei Konstruktoperationalisierungen
innerhalb eines Kompetenzmessungs-Kontexts: die Bildungsstandardiiberpriifung der
Kompetenz Zuhéren auf der vierten Jahrgangsstufe 2015 und die der erneuten Uber-
prifung vorgelagerte Pilotierungsstudie im Jahr 2018, in der die weiterentwickelte
Operationalisierung zum ersten Mal administriert wurde. Aufgrund der Weiterentwicklung
der osterreichischen Kompetenzmessungen zur individuellen Kompetenzmessung PLUS
(iKM™Y%), die ab dem Schuljahr 2021/22 stufenweise eingefithrt wird, findet die néchste
Uberpriifung von Zuhéren im Zyklusmodul ab 2024 statt (siehe Kapitel 1 -~ Uberblick).
Diese dient unter anderem dem Zweck, Ergebnisse zur Entwicklung der Zuhérkompetenzen
der 6sterreichischen Schiiler/innen zu berichten.

Beiden Studien liegen die 6sterreichischen Bildungsstandards zugrunde (BGBL. II Nr. 1/2009
i.d.FE BGBI Nr. 548/2020). Die jeweilige Operationalisierung dieser Standards unterscheidet
sich allerdings zwischen den Studien. In beiden Konstruktoperationalisierungen liegt der
Fokus auf der Kompetenz der Schiiler/innen, anderen aufmerksam zuzuhéren, in der Weiter-
entwicklung wurden jedoch auch weitere relevante Bildungsstandards aus dem Bereich
»Horen, Sprechen und Miteinander-Reden® hinzugezogen (siehe Kapitel 2 — Konstrukt).

Im Folgenden werden zunichst die wesentlichen Anderungen in der Konstrukt-
operationalisierung angefiihrt, die Fragestellungen der Studie vorgestellt und anschlieflend
verschiedene Evidenzen abgeleitet, die Hinweise darauf geben konnen, inwieweit die
weiterentwickelte Operationalisierung mit der urspriinglichen, 2015 eingesetzten
Operationalisierung hinreichend dhnliche Eigenschaften aufweist. Betrachtet werden die
latente Korrelation zwischen den aus den beiden Operationalisierungen abgeleiteten Test-
werten, Korrelationen mit weiteren leistungsverwandten Variablen, Unterschiede in der
Testletvarianz und schlief3lich der Varianzanteil auf Klassenebene.
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Tabelle 1: Anderungen in der Konstruktoperationalisierung der Kompetenz Zuhéren von 2015 zu 2018.

Konstrukt 2015

Konstrukt 2018

Deskriptoren der
Bildungsstandards

Fokus auf dem Deskriptor ,Die Schi-
ler/innen kénnen anderen aufmerksam
zuhéren

Fokus auf dem Deskriptor ,Die Schi-
ler/innen kénnen anderen aufmerksam
zuhdéren

Hinzunahme von anderen Deskripto-
ren aus dem Bereich ,Hdren, Sprechen
und Miteinander-Reden“ (siehe
Kapitel 2 — Konstrukt)

Subkompetenzen Neun Subkompetenzen (K1-K9), Vier Subkompetenzen (SK1-SK4):
davon K1 bis K8 operationalisiert SK1: Wiedergabe bzw. Auswahl von
K1: Die Bedeutung &hnlich klingender Einzelinformation
Worter unterscheiden kénnen SK2: Schlussfolgerungen ziehen bzw.
K 2: Aus Texten Detailinformationen Informationen (lokal) verkniipfen
entnehmen SK3: auf der Ebene des Textes Zu-
K3: Aus Texten die wesentlichen sammenhé&nge erkennen
Informationen/Ablaufe/Zusammen- SK4: auf den Text bezogene Aus-
hénge entnehmen sagen beurteilen, begriinden oder
K4: Aus Texten die Grundgedanken dariiber reflektieren
erfassen und weiterfithren und/oder
Schlussfolgerungen ziehen
K5: Die Bedeutung parasprachlicher
Informationen erkennen und die Mit-
teilungsabsicht derselben einschatzen
kénnen
K é: Die Inhalte eines Textes auch bei
Auftreten von Stdr- bzw. Hintergrund-
gerduschen erfassen kénnen
K 7: Die eigene Verstehensleistung
kontrollieren (Comprehension Moni-
toring)

K 8: Die Angemessenheit von Sprach-
handlungen (Sprachkonventionen)
erkennen und einschétzen kénnen

K 9: Einen altersaddquaten Wort-
schatz passiv verstehen und die Be-
deutung der Wérter erfassen kénnen

Textart semiauthentischer Charakter Texte entsprechen Hérerfahrungen

der Kinder (z. B. Hérspiele, Radio-
sendungen)

Textsorten fiktional und nichtfiktional expositorisch und literarisch (zu

gleichen Teilen)

Textlénge

zwischen 0:12 und 1:55 Min.
(Mittelwert BIST 2015: 0:51 Min.)

zwischen 0:37 und 4:22 Min. lang
(Mittelwert Pilot 2018: 1:45 Min.)

Testletlange

1-4 Items pro Stimulus
(Mittelwert BIST 2015: 2,3)

3-8 Items pro Stimulus
(Mittelwert Pilot 2018: 5,2)

Itemformate

Multiple-Choice-Items mit einem
Attraktor und drei Distraktoren,
Richtig-falsch-ltems mit jeweils vier
Aussagen

Multiple-Choice-Items mit einem
Attraktor und drei Distraktoren,
Richtig-falsch-ltems mit jeweils vier
Aussagen,

offene bzw. halboffene Items

Administration

Text von Audioquelle, einmaliges
Abspielen, teilweise Itempreview

Text von Audioquelle, einmaliges
Abspielen, kein Itempreview
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8.2 Anderungen der Operationalisierung des
Kompetenzkonstrukts

Im Anschluss an die Bildungsstandardiiberpriifung in Deutsch 2015 wurde eine Weiter-
entwicklung des Tests beschlossen. Es sollten sowohl die zugrundeliegenden Konstrukte
als auch die Testaufgaben adaptiert und verbessert werden. Die inhaltlichen Neuerungen
umfassen Anpassungen an die aktuelle Forschung und Anderungen in der Auslegung der
zugrundeliegenden Deskriptoren der Bildungsstandards (fiir Genaueres siehe Kapitel 24
in diesem Berichtsband).

Die Konstruktoperationalisierung von Zuhéren in der 4. Schulstufe wurde in der Bildungs-
standardiiberpriifung (BIST-U) 2015 wie folgt zusammengefasst (Breit, Bruneforth &
Schreiner, 2016, S. 84):

Horverstehen umfasst den Prozess und die Fahigkeit der komplexen, situationsbezogenen und
unmittelbaren Verarbeitung von Gehortem. Es werden die Fahigkeiten der Schiiler/innen be-
richtet, monologische und dialogische Hortexte semiauthentischen Charakters zu verstehen, den
Hortexten wichtige Detailinformationen zu entnehmen und textnahe Schliisse zu ziehen. Auch
die Fahigkeiten, Informationen zu vergleichen und zu beurteilen sowie die Angemessenheit von
Sprechhandlungen zu erkennen und einzuschétzen, werden anhand von fiktionalen und nicht-

fiktionalen Hortexten erhoben.

Folgende Anderungen ergeben sich nun mit Blick auf die aktuelle Operationalisierung
(siehe Kapitel 2 — Konstrukt):

1. Wihrend die Hértexte in der Konstruktoperationalisierung der BIST-U (2015) semi-
scripted, d.h. auf der Basis von Stichworten, eingesprochen wurden, um authentische
Situationen nachzuspielen, wurden in der aktuellen Weiterentwicklung nur solche
Hortexte eingesetzt, die den authentischen Zuhorerfahrungen der Kinder entsprechen.
Dies sind liberwiegend Hortexte, in denen konzeptionell schriftliche Sprache miindlich
vorgetragen wird (z. B. szenische Lesungen, Radiosendungen) sowie einige konzeptio-
nell miindliche Hortexte (z. B. Interviews). Naheres zur Unterscheidung konzeptioneller
Schriftlichkeit und Miindlichkeit findet sich in Koch und Osterreicher (1985).

2. Zudem wurde im Testdesign das Verhiltnis von expositorischen und literarischen Tex-
ten in den Blick genommen. Der Anteil an literarischen Texten wurde erh6ht. Weiterhin
wurden die kognitiven Anforderungen der Testaufgaben in den Blick genommen.
Die Testaufgaben konnen dementsprechend jeweils einer von vier Subkompetenzen
zugeordnet werden, die zu gleichen Teilen im Test vorkommen:

— die Wiedergabe bzw. Auswahl von Einzelinformation (Subkompetenz 1),

— Schlussfolgerungen ziehen bzw. Informationen (lokal) verkniipfen (Subkompe-
tenz 2),

— auf der Ebene des Textes Zusammenhidnge erkennen (Subkompetenz 3) und

— aufden Text bezogene Aussagen beurteilen, begriinden oder dariiber reflektieren
(Subkompetenz 4).
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Die Definitionen der Subkompetenzen waren in Teilen bereits 2015 im Konstrukt
angelegt, wurden nun jedoch stirker konturiert, um einen stirkeren Bezug auf die
Bildungsstandards herstellen zu konnen.

3. Des Weiteren wurden - wie international iblich - laingere Hortexte eingesetzt, um
die Bildung mentaler Modelle besser zu evozieren. Damit geht einher, dass nunmehr
vier (statt zwolf) Hortexte von einer Schiilerin/einem Schiiler zu bearbeiten sind. Um
die Testzeit und die Hortexte 6konomisch zu nutzen, sind mehr Items je Text zu be-
arbeiten. Dabei werden offene Itemformate administriert, um einen besseren Einblick
in die sprachproduktive Auseinandersetzung der Schiiler/innen mit den Hortexten zu
bekommen und das tiefere Verstindnis der Texte besser messen zu konnen.

Alles zusammengenommen dienen die Anderungen dem Zweck, die Messung der
Zuhorkompetenz besser in den aktuellen Forschungskontext einzubetten und sie iiber-
dies unterrichtsvalider zu gestalten. Dies ist hinsichtlich der Inhaltsvaliditit eine positive
Entwicklung, deren Einfluss auf die Aquivalenz oder Iniquivalenz der Konstrukte im
Folgenden untersucht wird.

8.3 Herleitung der Fragestellungen

Die oben angefithrten Anderungen betreffen teilweise die dem Konstrukt zugrunde
liegenden Bildungsstandards sowie wesentliche Test- und Aufgabeneigenschaften. Be-
sonders relevant fiir die Konstruktiquivalenz erscheinen hier die Auswahl der erhobenen
Subkompetenzen und der Textarten, die Lange der Hortexte und die Inkludierung offener
Itemformate.

Die erhobenen Subkompetenzen bestimmen, welche Fihigkeiten die Schiiler/innen bei der
Bearbeitung des Tests abrufen und zeigen sollen. Einige im Konstrukt von 2015 noch er-
fasste Aspekte sind nun nicht mehr Teil der Operationalisierung. Dies stellt eine inhaltlich
relevante Anderung dar. Weiterhin wurde der Anteil literarischer Texte erhoht. Best, Floyd
und McNamara (2008) argumentieren, dass Drittkldssler/innen ein besseres Leseverstand-
nis von literarischen Texten als von expositorischen Texten aufwiesen. Expositorische Texte
hingegen waren starker vom Weltwissen der Schiiler/innen abhéngig. Das legt nahe, dass
bestimmte Schiilergruppen unterschiedlich gute Voraussetzungen fiir unterschiedliche
Textarten mitbringen. Ubertragt man diesen Genreeffekt auf das Horverstehen, kann sich
eine Anderung der Zusammensetzung der Textarten auch auf die Konstruktiquivalenz
auswirken.

Ein weiterer Aspekt, der eine Auswirkung auf die Aquivalenz der Konstrukte haben kann, ist
die Lange der Hortexte. Durch die lingeren Hortexte in der Operationalisierung von 2018 wird
das Arbeitsgedichtnis der Bearbeitenden stirker beansprucht als in der Operationalisierung
von 2015 (siehe Kapitel 3 — Operationalisierung). Das kann sich auf das Bearbeitungs- und
Antwortverhalten der Schiiler/innen auswirken, was sich beispielsweise in unterschiedlichen
Testwerten oder auch Reliabilititen niederschlagen kann (Henning, 1990).
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Zuletzt stellt die Auswahl passender Itemformate einen integralen Bestandteil in der
Operationalisierung eines Konstrukts dar (Rodriguez, 2002). Jedes Itemformat bringt spezi-
fische Eigenschaften mit sich, die seine Eignung fiir einen bestimmten Zweck mitbestimmen.
Geschlossene bzw. Multiple-Choice-Items eignen sich fiir alle Arten des Messens von Fahig-
keiten durch Abruf, Verstindnis oder Anwendung (Haladyna & Rodriguez, 2013). Offene
Itemformate hingegen scheinen eine weitere Bandbreite (komplexer) kognitiver Funktionen
wie die Synthese und Evaluation von Information zu evozieren und werden daher haufiger
fiir diese Zwecke eingesetzt (Martinez, 1999; Rauch & Hartig, 2010; Rodriguez, 2002).
Verschiedene Itemformate kénnen weiterhin in unterschiedlicher Weise mit Personlich-
keitseigenschaften der Testteilnehmer/innen interagieren (z. B. Solheim, 2011) oder einen
Einfluss auf die empirische Schwierigkeit einer Testaufgabe haben (In’nami & Koizumi,
2009). Studien zur Aquivalenz der Kompetenzmessung durch verschiedene Itemformate
sind trotz einer langen Forschungstradition inkonklusiv: Sowohl Traub (1993) als auch
Rodriguez (2003) fanden in ihren respektiven Literaturreviews zu diesem Thema heterogene
Ergebnisse, wobei die Itemformate mit steigender Ahnlichkeit in Inhalt und Itemstamm
starker zusammenhingen. Bennett (1991) gab allerdings zu bedenken, dass auch bei hoch
korrelierten Leistungen unterschiedliche kognitive Prozesse hinter der Bearbeitung von
offenen und geschlossenen Items liegen konnen. Die Reliabilitdt und Validitét eines Tests
scheinen aber oft nur bedingt vom eingesetzten Itemformat abhiangig zu sein (Schult &
Sparfeldt, 2016). Die Evidenzen zur Unterschiedlichkeit offener und geschlossener Formate
legen nahe, dass die Entscheidung, offene Items in die Operationalisierung von 2018 zu
integrieren, einen Einfluss auf die Aquivalenz der beiden Konstrukte ausiiben kann.

Aus all diesen Griinden ist aus psychometrischer und fachdidaktischer Sicht durchaus ein
gewisser Grad an ,,Indquivalenz® moglich und erwartbar. Das 2018 eingesetzte Konstrukt
wird allerdings in Zukunft in den Zyklusmodulen der Kompetenzmessung iKM*"YS zum Ein-
satz kommen. Ein wesentlicher Testzweck dieser Module ist die Feststellung der Kompetenz-
entwicklung innerhalb der 6sterreichischen Schiilerpopulation, weswegen eine Verkniipfung
zur vorangegangenen Erhebung 2015 erforderlich ist. Daher ist das Ziel dieser Studie nicht,
die Frage nach Aquivalenz mit ,,ja“ oder ,,nein“ zu beantworten. Vielmehr ist das Ausmaf}
an (In-)Aquivalenz zwischen den beiden Konstrukten von Interesse, um Interpretations-
hilfen fiir den in Zukunft berichteten Kohortentrend ableiten zu kénnen. Stellen sich die
Konstrukte als stark dquivalent heraus, ist dies ein stdrkendes Argument fiir die Verlinkung
der beiden Studien und den Kohortentrend. Gibt es hingegen Evidenzen, die gegen eine
vollstandige Konstruktiquivalenz sprechen, schrankt dies die Interpretierbarkeit des Ko-
hortentrends ein. Nachfolgend werden die vier Fragestellungen hergeleitet, die in dieser
Studie als Evidenzen untersucht werden.

Modellvergleiche und Zusammenhang zwischen den Konstruktoperationalisierungen
Durch mehrdimensionale Item-Response-Theory-Modellierungen kénnen Evidenzen fiir
die empirische Abgrenzbarkeit der Konstruktoperationalisierungen abgeleitet werden.
Zum einen kénnen die Modellfits verschiedener Modellspezifikationen verglichen werden.
Zum anderen erhélt man durch eine explizite Modellierung den latenten Zusammenhang
zwischen den Konstruktoperationalisierungen. Dieser sollte hoch ausgeprégt sein — dies
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ist fiir die Annahme von Konstruktidquivalenz eine notwendige (aber nicht hinreichende)

Bedingung. Ein hoher Zusammenhang der beiden Konstruktoperationalisierungen wiirde

darauf hindeuten, dass Schiiler/innen mit beiden Testinstrumenten zu dhnlichen Ergeb-

nissen kommen wiirden. Dies fithrt zu Fragestellung 1:

1. Lassen sich die beiden Konstrukte besser getrennt oder gemeinsam modellieren?
Wie hoch ist der Zusammenhang zwischen den 2015 und 2018 operationalisierten
Konstrukten?

Nomologisches Netzwerk: Zusammenh&nge mit weiteren Variablen

Hartig und Frey (2012, S. 13) weisen darauf hin, dass die ,,blof3e Betrachtung korrelativer
Zusammenhinge zur Beurteilung der Abgrenzbarkeit von Messverfahren kein vollstdndiges
Bild zeichnet®. Daher sollten auch Zusammenhéange mit relevanten weiteren Variablen heran-
gezogen werden, um einen umfassenderen Eindruck iiber Unterschiede und Gemeinsam-
keiten der Konstrukte und deren Operationalisierung zu bekommen. Als Evidenz fiir kon-
vergente und divergente Validitdt erwartet man hier, dass der Zusammenhang zwischen
den beiden Zuhéren-Konstruktoperationalisierungen héher ist als mit Konstrukten, die
etwas anderes zu messen versuchen, beispielsweise Aspekte mathematischer Kompetenz.

Die vorherige Fragestellung bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen Konstrukt-
operationalisierungen der Kompetenz Zuhoren. Um die beiden Konstruktoperationa-
lisierungen vergleichen zu konnen, ist es allerdings auch notwendig, Zusammenhénge
mit anderen leistungs- und konstruktrelevanten Variablen wie dem fachbezogenen Selbst-
konzept, der Lernfreude und der Schulfreude zu explorieren. Zusammenhange zwischen
dem fachbezogenen Selbstkonzept und der gemessenen Kompetenz sind gut belegt, mit
der Lernfreude bestehen eher kleine Zusammenhénge (Lohbeck, Hagenauer & Moschner,
2016; Schreiner et al., 2019). Dennoch sind diese motivationalen Faktoren wesentlich
fiir das Lernen und stehen mit dem Kompetenzerwerb in Verbindung (Pekrun, 2011).
Bei Konstruktiquivalenz wiirde man dhnlich hohe Zusammenhinge zwischen den
Konstrukten von 2015 und 2018 mit den Fragebogenvariablen erwarten. Im Sinne eines
solchen nomologischen Netzwerks lassen sich ebenfalls Evidenzen fiir die Konstruktvalidi-
tat ableiten. Somit stellt sich Fragestellung 2 folgendermaf3en dar:
2. Wie hoch sind die Zusammenhénge mit den Konstrukten Lesekompetenz, Mathema-
tikkompetenz, Zugehorigkeitsgefiihl, Lernfreude und Selbstkonzept im Fach Deutsch
und unterscheiden sich dabei die beiden Konstruktoperationalisierungen?

Testletvarianz

Eine wesentliche Anderung im Vergleich zum Zuhéren-Konstrukt von 2015 war die Ent-
wicklung und der Einsatz langerer Stimuli mit einer grofleren Anzahl an Items pro Stimulus.
Léangere Hortexte sind haufig komplexer und bieten eine grofere inhaltliche Tiefe als kiirzere
Texte. Dadurch sind sie zum einen interessanter fiir die testteilnehmenden Kinder, zum
anderen konnen schwierigere Testitems dazu entwickelt werden (Weirich, Bachinger,
Trendtel & Krelle, 2019). Weiterhin evozieren sie komplexere mentale Modelle, wodurch
die Zuhorkompetenz der Schiiler/innen starker gefordert ist. Um die begrenzte Testzeit
6konomisch zu nutzen, ist es notwendig, zu langeren Hortexten auch mehr Testitems in
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einem sogenannten Testlet? zu administrieren (Wainer, Bradlow & Wang, 2007). Betrachtet
man die Forschung zum Einsatz mehrerer Testitems zu einem Stimulus, findet man unter-
schiedliche Positionen. Als wesentlicher Vorteil wird eine erhohte Validitit angefiihrt, als
Nachteil dagegen ein grofleres Risiko fiir lokale Abhangigkeiten zwischen Testitems, die
einem Stimulus zugehéren.

Robitzsch (2015, S. 35) schreibt zu den Vorteilen, dass moglicherweise ,erst durch die Be-
arbeitung mehrerer Items zu einem Testlet alle Facetten des zu messenden Konstrukts auf-
gedeckt werden (siehe auch Ferrara, Huynh & Michaels, 1999). Auf diese Weise driickt sich
das Reliabilitdts-Validitits-Dilemma (Brennan, 2001) aus: In Testlets geschachtelte Items
haben unter Umstidnden eine verminderte Reliabilitdt (zdhlt man die durch Testletfaktoren
erzeugte Varianz zur Fehlervarianz), dafiir aber unter Umstdnden eine héhere Validitit.
Die Validitit eines Tests kann allerdings nicht unter nur rein empirisch-psychometrischer
Betrachtung bestimmt werden (Robitzsch, 2015). Bei der Operationalisierung der Oster-
reichischen Bildungsstandards wird argumentiert, dass es durchaus Bestandteil des zu
messenden Konstrukts ist, die Fahigkeit aufzuweisen, mehrere Fragen zu einem lingeren
Hortext beantworten zu kénnen. Dies ist auch unterrichtsvalider. Somit wire die durch
Testletfaktoren eventuell erzeugte Varianz der wahren Varianz zuzuordnen.

Neben einigen Vorteilen in der Konstruktabdeckung und Validitét steigt mit mehr Testitems
zu einem Stimulus jedoch auch das Risiko lokaler Abhédngigkeiten (Wang & Wilson, 2005).
Je mehr Items zu ein und demselben Stimulus entwickelt werden, desto schwieriger wird
es, dass diese Items sich auf neue Informationen in dem Stimulus beziehen und somit
neue Information {iber die testteilnehmende Person generieren (Wainer et al., 2007, S. 44).
Lokale Abhéngigkeit liegt vor, wenn Itemantworten auch dann noch zusammenhéngen,
wenn die Schiilerfahigkeit kontrolliert wird. Praktisch bedeutet das, dass Schiiler/innen
Teile des Textes missverstanden haben kénnen und dadurch gleich bei mehreren Items
eine geringere Wahrscheinlichkeit haben, sie richtig zu beantworten oder dass die Frage-
stellung eines Items bereits Hinweise auf die Beantwortung eines anderen Items enthilt. Auf
Letzteres wurde im Rahmen der Aufgabenentwicklung besonderes Augenmerk gelegt (siche
Kapitel 3 — Operationalisierung). Braeken (2011) argumentiert jedoch, dass die Annahme
der kompletten lokalen stochastischen Unabhéngigkeit in vielen Anwendungsbereichen
unwahrscheinlich ist. In der Anwendung gibt es immer Subsets von Items, die nicht nur
konstruktrelevante Gemeinsambkeiten teilen - sei es, dass sie das gleiche Thema behandeln,
das gleiche Stimulusmaterial nutzen oder ein dhnliches Problem schildern.

Die meisten tiblichen statistischen Modelle erfordern jedoch lokale stochastische Un-
abhiangigkeit der Itemantworten, da in diesen Modellen angenommen wird, dass die Wahr-
scheinlichkeit einer richtigen Antwort ausschlieSlich von der Fahigkeit der Person und
Eigenschaften des betrachteten Items abhdngt (Embretson & Reise, 2000). Bei Vorliegen
lokaler Abhingigkeit zwischen zwei Items héngt die Wahrscheinlichkeit einer richtigen
Antwort auch von der des anderen Items ab, weswegen beide Items weniger Information

2 Als Testlet wird ein Stimulus mit mehreren dazugehérigen Testitems bezeichnet.
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iber die Schiilerfahigkeit liefern konnen, als potenziell méglich wire. In so einem Fall
konnen verzerrte Modellschitzer oder eine iiberschitzte Testinformation resultieren
(Ferrara et al., 1999; Wainer & Thissen, 1996; Yen, 1993). Daher ist eine Priifung der lokalen
stochastischen Unabhéngigkeit ein wichtiger Schritt in der psychometrischen Evaluation
eines Tests. Hiufig wird argumentiert, dass die Reliabilitdt eines Tests tiberschitzt wird, wenn
die Item-Zusammenhinge innerhalb von Testlets nicht beriicksichtigt werden (Zenisky,
Hambleton & Sireci, 2001). Deshalb haben sich verschiedene Ansitze zum Umgang mit
solchen Testletfaktoren entwickelt, um diese lokalen Abhéngigkeiten zu modellieren (z. B.
Wainer et al., 2007; Yen, 1993). Es soll an dieser Stelle aber deutlich gemacht werden, dass
die Frage, ob die Reliabilitit bei Vorliegen solcher Testletfaktoren unter- oder tiberschatzt
wird, mit der Annahme verbunden ist, ob diese Testletfaktoren konstruktinhérent oder
konstruktirrelevant sind (Robitzsch & Ludtke, 2015).

In Fragestellung 3 sollen den vorangegangenen Uberlegungen entsprechend lokale Ab-

héingigkeiten im Vergleich der beiden Konstruktoperationalisierungen aufgegriffen und

gepriift werden.

3. Fiihrt die groflere Menge an Items je Stimulus der Konstruktoperationalisierung von
2018 zu starkeren lokalen Abhdngigkeiten und zu einer hoheren Testletvarianz im
Vergleich zur Konstruktoperationalisierung von 2015?

Varianz auf Klassenebene (Unterrichtsnahe)

Fiir jeden Schulleistungstest stellt sich die Frage nach der curricularen Validitét (Robitzsch,
2015). Grundsitzlich basieren beide Konstrukte auf den Bildungsstandards und erfassen
somit konkrete aus dem Curriculum abgeleitete Lernergebnisse. Im weiterentwickelten
Konstrukt wurde jedoch ein gesteigerter Wert daraufgelegt, dass die Hortexte auch tat-
sachlich Gegenstand von Unterricht sein konnten (siehe Kapitel 3 - Operationalisierung).
Das heif3t, dass die Konstruktoperationalisierung von 2018 Inhalte priift und Kompetenzen
erfasst, die sich im Allgemeinen nidher am Curriculum orientieren - also unterrichtsniher
sind -, als dies bei der Konstruktoperationalisierung von 2015 der Fall war.

Je unterrichtsniher die Testinhalte sind, desto instruktionssensitiver sollte der Test sein
(Hartig & Frey, 2012), das heif’t, desto mehr Unterschiede zwischen Klassen sind zu er-
warten. Dies liegt daran, dass die Kompetenz, die fiir die erfolgreiche Bearbeitung der
Testaufgaben notwendig ist, in grofierem Mafle im Unterricht vermittelt werden sollte, als
dies bei unterrichtsferneren Testinhalten zu erwarten ist. In einem solchen Fall schldgt sich
dies empirisch in den Intraklassen-Korrelationen nieder: Bei Tests tiber unterrichtsfernere
Lerninhalte sollte der Anteil der Varianz in den gemessenen Kompetenzen, der auf Klassen-
ebene aufgeklirt werden kann, im Vergleich zur Varianzaufklarung auf Individualebene
geringer ausfallen, vergleicht man dieses Verhaltnis mit den Varianzanteilen basierend auf
Tests mit unterrichtsndheren Lerninhalten.

Die grofiere Unterrichtsnidhe der Konstruktoperationalisierung von 2018 war ein Kern-
ziel der Weiterentwicklung. Es stellt sich die Frage, ob dieses Ziel erreicht wurde. Dies
wire ein Hinweis auf curriculare Validitdt und damit eine Evidenz fiir das Gelingen der
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Uberarbeitung. Daneben wire die groflere Unterrichtsnihe auch giinstig fiir den Einsatz

des Konstrukts in der zukiinftigen iKMP'"5. Diese wird fiir Lehrpersonen eine grofiere

Bedeutung haben als die BIST-U, da sie sich intensiver mit den Ergebnissen ihrer Klasse

auseinandersetzen sollen, um diese mit den Schiilerinnen und Schiilern zu besprechen.

Somit ergibt sich Fragestellung 4:

4. Findet sich die angezielte grofere Unterrichtsndhe der Testinhalte der Konstrukt-
operationalisierung von 2018 in hoheren Varianzanteilen auf der Klassenebene wieder?

8.4 Methode
8.4.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen untersuchen wir Daten der Pilotierungsstudie der
Osterreichischen Bildungsstandardiiberpriifungen der 4. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch
aus dem Jahr 2018. Dabei wurde die Stichprobe auf diejenigen Klassen eingeschrinkt, die
an der sogenannten Validierungsstudie teilnahmen (sieche auch den néchsten Abschnitt
zum Design dieser Studie). Diese Teilstichprobe umfasst n = 950 Kinder und wurde separat
als reprasentative Stichprobe fiir Osterreich gezogen (siehe Kapitel 5 - Studiendesign).

Die teilnehmenden Kinder waren im Mittel 10,38 Jahre alt bei einer Standardabweichung
von 0,49 Jahren und einem Minimum sowie Maximum von 9,50 bzw. 12,58 Jahren. Der
Anteil von Médchen in der Stichprobe belduft sich auf 51,37 %. Die Angaben zu Alter und
Geschlecht wurden systematisch erfasst und weisen keine fehlenden Werte auf. Hinsicht-
lich des soziookonomischen Hintergrundes wurde der elterliche berufliche Status in Form
des International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEL; Ganzeboom, De Graaf
& Treiman, 1992) der Eltern erfasst. Betrachtet man dabei den hochsten elterlichen Wert
(HISEI), ergab sich basierend auf den giiltigen Angaben ein Mittelwert von 50,28 bei einer
Standardabweichung von 20,73 und 7,79 % fehlenden Werten. Der Migrationshintergrund
der Kinder wurde operationalisiert {iber das Geburtsland der Eltern: Sind beide Eltern des
Kindes im Ausland (ausgenommen Deutschland) geboren, gilt es als Kind mit Migrations-
hintergrund. Ist mindestens ein Elternteil in Osterreich (bzw. Deutschland) geboren, gilt
es als Kind ohne Migrationshintergrund. Basierend auf den giiltigen Werten wiesen in der
Stichprobe nach dieser Definition 19,93 % der Kinder einen Migrationshintergrund auf,
bei 4,95 % fehlenden Werten. Betrachtet man die Angaben zur Erstsprache, gaben 72,34 %
der Kinder an, Deutsch als einzige Erstsprache, 7,17 % Deutsch und eine weitere Sprache
und 20,49 % eine andere Sprache als Deutsch als Muttersprache zu sprechen (bei 6,00 %
fehlenden Werten).

8.4.2 Messinstrumente
Kompetenztest Zuhéren

Wie in Kapitel 1 — Uberblick und Kapitel 5 - Studiendesign beschrieben, bestand die
Pilotierungsstudie 2018 aus vier verschiedenen Substudien, denen unterschiedliche Test-
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designs zugrunde lagen. Fiir die Validierungsstudie wurde ein Single-Group- bzw. Within-
Subject-Design gewahlt, d.h., ein und dieselbe Person bearbeitet Items beider Konstrukt-
operationalisierungen. Dorans et al. (2010) beschreiben das Single-Group-Design als das
einfachste Datenerhebungsdesign, um ein Testinstrument auf der Metrik eines anderen
zu verankern (Equating), da alle Teilnehmenden beide Tests absolvieren. Auf diese Weise
kénnen die latenten Fahigkeiten der Personen als konstant angenommen werden und Unter-
schiede in der Testleistung sind weitgehend auf die unterschiedlichen Operationalisierungen
zuriickzufithren. In dieser Studie wurde das Single-Group-Design derart umgesetzt, dass
in einem Testheft Items beider Konstruktoperationalisierungen enthalten waren. Daher
war die Testzeit fiir jede Konstruktoperationalisierung kiirzer als tiblich. In jedem Fall
ist bei diesem Design auf eine Positionsbalancierung zu achten, d.h., dass die Hlfte der
Schiiler/innen zuerst Items der Konstruktoperationalisierung von 2015 und dann Items der
Konstruktoperationalisierung von 2018 bearbeitet und die andere Hilfte der Schiiler/innen
umgekehrt. So kann im Mittel davon ausgegangen werden, dass sich Reihenfolgeeffekte wie
zum Beispiel Ermiidungseftekte in der Gesamtstichprobe ausmitteln.

Die Aufgaben wurden in einem balancierten unvollstindigen Blockdesign vorgegeben
(Frey, Hartig & Rupp, 2009). Die acht Testhefte der Validierungsstudie enthielten jeweils
acht Stimuli, von denen jeweils sechs dem Testkonstrukt von 2015 und zwei dem Test-
konstrukt von 2018 entstammten. Aufgrund der gréfieren Itemanzahl pro Stimulus im
Testkonstrukt von 2018 waren die Items beider Konstrukte anndhernd zu gleichen Teilen
im Testheft vertreten. Jede Schiilerin/jeder Schiiler bearbeitete 22-24 Items, die sich aus
11-14 Ttems aus dem Testkonstrukt von 2015 und 9-11 Items aus dem Testkonstrukt von
2018 zusammensetzten.

In vier der acht Testhefte wurden zuerst die Aufgaben aus der Bildungsstandardiiberpriifung
2015 dargeboten, in den restlichen vier Testheften mussten zunéchst die neu entwickelten
Aufgaben bearbeitet werden. Insgesamt wurden aus dem Konstrukt von 2015 16 unter-
schiedliche Stimuli mit 34 Items, aus dem Konstrukt von 2018 acht Stimuli mit 40 Items
eingesetzt.

Weitere Konstrukte

Fiir das nomologische Netzwerk wurden die Konstrukte Zugehorigkeitsgefithl in der Schule,
Lernfreude und Selbstkonzept jeweils im Fach Deutsch verwendet. Zusétzlich wurden der
Leseverstehen-Test aus der D4-Pilotierung 2018 und die im gleichen Jahr stattfindende
Bildungsstandardiiberpriifung in Mathematik als Hinweise fiir die divergente Validitat
herangezogen.

Das Konstrukt Zugehorigkeitsgefithl wurde mit fiinf jeweils vierstufigen (0 = ,,stimme
tiberhaupt nicht zu“ bis 3 = ,,stimme vollig zu“) Items gemessen, wie zum Beispiel ,,Ich
habe das Gefiihl, in der Schule dazuzugehdren®, wobei eine interne Konsistenz von o =
0,79 erzielt wurde. Die Konstrukte Lernfreude und Selbstkonzept im Fach Deutsch wurden
mit je vier Items (Beispielitem Lernfreude ,Ich lerne gern Deutsch®; Beispielitem Selbst-
konzept ,,Normalerweise bin ich gut in Deutsch®) mit jeweils einer vierstufigen Antwort-
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skala (0 = ,,stimme iiberhaupt nicht zu“ bis 3 = ,,stimme vollig zu“) erfasst bei erreichten
internen Konsistenzen von a = 0,85 fiir Lernfreude bzw. o = 0,78 fiir Selbstkonzept.

Die Kompetenz Lesen wurde mit insgesamt 294 Items erhoben, wobei ein Kind zwischen
16 und 20 Items bearbeitete. In einem Partial-Credit-Modell (PCM; Masters, 1982) wurde
eine EAP-Reliabilitdt von 0,78 erreicht. Die Kompetenz in Mathematik wurde mit 243 Items
tiberpriift und ein Kind bearbeitete in der Regel 68 Items bei einer internen Konsistenz
von a = 0,92 (EAP).

8.4.3 Analytisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 wurde ein einparametrisches logistisches
Response-Modell in zwei Versionen angepasst: zum einen spezifiziert als eindimensionales
Modell und zum anderen als zweidimensionales Modell, wobei die neu entwickelten Items
auf der ersten Dimension und die Items aus der Erhebung 2015 auf der zweiten Dimension
laden (siehe auch Abbildung 1). Um mégliche Unterschiede in den Traitvarianzen zu bertick-
sichtigen, wurde im einparametrischen Fall fiir die beiden unterschiedlichen Itemgruppen
je ein allgemeiner itemgruppenspezifischer Trennscharfeparameter eingefiihrt.

Zur Untersuchung des nomologischen Netzwerks fiir Forschungsfrage 2 wurde ein sieben-

dimensionales einparametrisches Item-Response-Modell angepasst mit den Dimensionen
(1) Zuhorkompetenz-2015, (2) Zuhérkompetenz-2018, (3) Lesekompetenz, (4) Mathematik-
kompetenz, (5) Zugehorigkeitsgefiihl sowie (6) Lernfreude und (7) Selbstkonzept im Fach
Deutsch.

Itemgruppe 1
i

2
Itemgruppe 2 I 3 @

Abbildung 1: Ein- und zweidimensionales Response-Modell mit itemgruppenspezifischen Trennschérfe-
parametern.

Der Frage nach lokalen Abhangigkeiten innerhalb der beiden Konstruktoperationalisierungen
wurde nachgegangen, indem fiir beide Operationalisierungen je ein eindimensionales
einparametrisches Response-Modell angepasst wurde und danach die lokalen Abhéngig-
keiten itempaarweise mithilfe der Q3-Statistik (Yen, 1984) analysiert wurden. Fiir den
Vergleich wurden relative Anteile von Itempaaren berechnet, die eine absolute Residual-
Korrelation von grofier als 0,2 aufwiesen.
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Um die Varianzanteile auf Klassen- bzw. Testletebene zu bestimmen und zu vergleichen,
wurden Mehrebenen-Response-Modelle angepasst. Hierfiir wurden die Antwortdaten
dichotomisiert (vollstandig richtig = 1; sonst 0).

Die geclusterte, hierarchische Stichprobenstruktur (siehe Kapitel 5 — Studiendesign in
diesem Band) wurde beriicksichtigt, indem Stichprobengewichte beriicksichtigt wurden
und fiir die Ableitung unverzerrter Standardfehler entsprechende Resampling-Methoden
(z.B. Kolenikov, 2010) Anwendung fanden, wie sie in Large-Scale Assessments iblich sind.
Fiir die Berechnungen wurde die Statistik-Softwareumgebung R (R Core Team, 2020) ge-
nutzt, zusammen mit den Paketen TAM (Robitzsch, Kiefer & Wu, 2021) und Ime4 (Bates,
Michler, Bolker & Walker, 2015).

8.5 Ergebnisse

Im ersten Schritt wurden fiir die Leistungsdaten der Validierungsstudie ein ein- sowie ein
zweidimensionales Item-Response-Modell angepasst. Im Ergebnis passen beide Modelle gut
zu den Daten: In beiden Spezifikationen liegen die INFIT-Werte (Wright & Panchapakesan,
1969) der Items in einem Bereich zwischen 0,85 und 1,25 und damit weit entfernt von den
kritischen Schwellen von 0,5 und 1,5 (Ames & Penfield, 2015). Lediglich die Standardized-
Root-Mean-Squared-Residual-Statistik (SRMSR) liegt mit jeweils 0,084 iiber dem kritischen
Wert von 0,05 (Maydeu-Olivares, 2013). Die Reliabilititen (siehe Tabelle 2) lagen dagegen
in beiden Fillen tiber 0,7 und deuten auf eine gute interne Konsistenz hin (Nunally &
Bernstein, 1994).

Bei einem Modellvergleich (siehe Tabelle 2) sieht man, dass das zweidimensionale Modell
dem eindimensionalen Modell sowohl nach dem Akaike-Informationskriterium (AIC)
als auch beim Likelihood-Ratio-Test mit einem p-Wert unter 0,01 iiberlegen ist. Die aus
den beiden Konstruktoperationalisierungen gewonnenen Daten lassen sich entsprechend
mit einem zweidimensionalen Modell besser modellieren als mit einem eindimensionalen
Modell. Der Zusammenhang zwischen den beiden Dimensionen (siehe Tabelle 3) ist mit
einem Wert iiber 0,95 (SE = 0,01) als hoch einzustufen (Nachtigall & Wirtz, 2004).

Tabelle 2: Ergebnisse der Anpassungen eines ein- und zweidimensionalen Modells an die Leistungs-
daten der Validierungsstudie 2018

Modell Rel(EAP)  SRMSR LL N(par) AlC X? df P

Eindimensional 0,726 0,084 -15.288,49 111 30.799 10,6 1 < 0,01
. . 0,715;

Zweidimensional 07009 0,084  -15.283,19 112 30.790

Anmerkungen: Rel(EAP) = Reliabilitat basierend auf den expected a posteriori (EAP) als Schatzer
der Personenféhigkeiten; SRMSR = Standardized Root Mean Square Residual; LL = Loglikelihood;
N(par) = Anzahl zu schatzender Parameter im Modell; AIC = Akaike-Informationskriterium; X? = Chi-
square-Statistik des Likelihood-Ratio-Tests; df = Anzahl Freiheitsgrade des Likelihood-Ratio-Tests;
p = p-Wert des Likelihood-Ratio-Tests.
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Betrachtet man die latenten Korrelationen des siebendimensionalen Modells, lassen sich
keine systematischen Unterschiede in den Zusammenhéngen erkennen. Beispielsweise
fallt der Zusammenhang mit Mathematik bei der Konstruktoperationalisierung von 2018
hoher aus als bei jener von 2015. Beim Zusammenhang mit dem Konstrukt Zugehérig-
keitsgefiihl verhlt es sich umgekehrt. In beiden Féllen wie auch in allen anderen lassen
sich diese Unterschiede jedoch nicht zufallskritisch absichern (p > 0,05). Auffallend ist,
dass die Lernfreude im Fach Deutsch mit den Leistungsmafien (bis auf Lesen) tendenziell
negativ zusammenhéngt. Bis auf Mathematik (p = 0,02) sind diese Zusammenhéange aber
als statistisch nicht signifikant einzustufen.

Tabelle 3: Latente Korrelationen und deren Standardfehler der einzelnen Dimensionen in einem sie-
bendimensionalen Response-Modell

Dimension Latente Korrelationen

(1 (2) 3) 4) (5) (6)

(1) Zuhoren — 2015

0,954
(0,011)

0,792 0,807

(0,076)  (0,086)

0,713 0,746 0,730

(0,137)  (0,078)  (0,056)

0227 0209 0214 0,01
(0,132)  (0,079)  (0,076)  (0,070)

-0,028 -0,071 0,008 -0,160 0,106
(0,249)  (0,074) (0,077)  (0,068)  (0,061)

0,374 0,354 0,412 0,263 0,317 0,537
(0,045) (0,055) (0,084) (0,051) (0,050) (0,042)

(2) Zuhoren — 2018

(3) Lesen

(4) Mathematik

(5) Zugehérigkeitsgefihl

(6) Lernfreude — Deutsch

(7) Selbstkonzept — Deutsch

Die Ergebnisse der Analyse lokaler Abhdngigkeiten mithilfe der Q3-Statistiken zeigen, dass
bei der Konstruktoperationalisierung von 2015 ca. 6,2 % der Itempaare einen absoluten
Wert {iber 0,2 aufwiesen. Bei der Operationalisierung von 2018 belief sich dieser Wert auf
14,4 %. Es liegen somit bei der Operationalisierung von 2018 mehr lokale Abhéngigkeiten
zwischen Items vor, als dies bei der Operationalisierung von 2015 der Fall ist.

Tabelle 4: Ergebnisse eines Mehrebenen-Response-Modells, wobei die Zufallseffekte
auf Schiler-, Item- und Testletebene spezifiziert sind

VAR (SE)
Zufallseffekte Konstrukt 2015 Konstrukt 2018
Schiiler 1,000 (--) 1,000 (--)
[tem 1,653 (0,183) 0,941 (0,137)

Testlet 0,000 (0,001) 0,017 (0,060)
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Zerlegt man die Gesamtvarianz im Antwortverhalten in die Anteile, die auf Schiiler-, Item-
und Testletebene erzeugt werden (siehe Tabelle 4), sieht man, dass Items der Konstrukt-
operationalisierung von 2015 im Verhaltnis zur Varianz auf Schiilerebene mehr Varianz
erzeugen, als dies bei der Operationalisierung von 2018 geschieht. Die Varianzen, die auf
Testletebene aufgeklart werden, sind aber in beiden Fillen nicht signifikant von null ver-
schieden und unterscheiden sich auch untereinander nicht signifikant.

Tabelle 5: Ergebnisse eines Mehrebenen-Response-Modells, wobei die Zufallseffekte
auf Schiiler-, Klassen- und Itemebene spezifiziert sind

VAR (SE)
Zufallseffekte Konstrukt 2015 Konstrukt 2018
Schiiler 0,901 (0,053) 0,851 (0,060)
[tem 0,099 (0,053) 0,149 (0,060)
Testlet 1,745 (0,408) 0,979 (0,157)

Bei der Varianzzerlegung in Anteile auf Schiiler-, Klassen- und Itemebene ergeben sich
Intraklassenkorrelationen von 0,10 bei der Konstruktoperationalisierung von 2015 und
0,15 bei der Operationalisierung von 2018. Der Varianzanteil auf Klassenebene ist dariiber
hinaus bei der Konstruktoperationalisierung von 2015 nicht signifikant von null verschieden
(p = 0,06), wihrend sich der Varianzanteil auf Klassenebene bei der Operationalisierung
von 2018 signifikant von null unterscheidet (p < 0,01).

8.6 Conclusio

In dieser Studie sollten Evidenzen fiir eine Konstruktaquivalenz zweier Konstrukt-
operationalisierungen von Zuhérkompetenz in Erhebungen von 2015 und 2018 gesammelt
werden. Dabei wurden im Wesentlichen vier Fragestellungen untersucht: die Anpassung der
Daten an ein- und mehrdimensionale Modelle sowie der latente Zusammenhang zwischen
den beiden Konstrukten (Fragestellung 1), der Zusammenhang mit weiteren kompetenz-
erwerbsrelevanten Konstrukten (Fragestellung 2) und das Ausmafd an Testletvarianz im
Vergleich (Fragestellung 3). Weiterhin wurde analysiert, ob sich die angezielte grofiere
Unterrichtsnahe des weiterentwickelten Konstrukts von 2018 auch in gréfleren Varianz-
anteilen auf der Klassenebene wiederfindet (Fragestellung 4).

In Fragestellung 1 wurde betrachtet, ob die Antwortdaten sich besser gemeinsam in einem
eindimensionalen oder getrennt in einem zweidimensionalen Modell anpassen lassen.
Weiterhin wurde der latente Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten modelliert.
Der Modellvergleich zwischen einem ein- und zweidimensionalen Modell zeigt Hinweise
darauf, dass Items der beiden Konstruktoperationalisierungen (psychometrisch) nicht
auf ein- und derselben Dimension von Zuhdéren laden. Das bedeutet, dass die Antwort-
daten sich durch eine getrennte Modellierung besser erkldren lassen, was die Konstrukt-
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dquivalenz und damit die Verlinkung der beiden Konstrukte infrage stellen kénnte. Der
hohe Zusammenhang dieser beiden Dimensionen von iiber 0,95 stellt aber die praktische
Relevanz dieses Befunds in Frage und liefert eher einen Hinweis darauf, dass diese beiden
Operationalisierungen als dquivalent betrachtet werden kénnen.

Dies unterstreichen auch die Ergebnisse des in Fragestellung 2 untersuchten nomologischen
Netzwerks: Auch hier zeigen sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in den Zu-
sammenhangen mit anderen Konstrukten. Insbesondere vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisberichterstattung der osterreichischen Bildungsstandardiiberpriifungen stellen diese
Befunde eine valide Fortschreibung des Trends der Kompetenz Zuhoren in der 4. Schul-
stufe nicht in Frage.

Hinsichtlich der Untersuchungsergebnisse lokaler Abhéngigkeiten fiir Fragestellung 3 zeigt
sich bei der Konstruktoperationalisierung von 2018 im Vergleich zur Operationalisierung
von 2015 ein hoherer Anteil von Itempaaren, die solche Abhédngigkeiten aufweisen. Dies ist
einerseits erwartbar bei der deutlich héheren Clusterung von Items innerhalb von Testlets
durch den Einsatz von lingeren Horstimuli mit entsprechend hoherer Anzahl Items.
Andererseits sollte man bei der weiteren Itementwicklung im Auge behalten, solche Ab-
hangigkeiten moglichst zu minimieren. Inwieweit der hier berichtete Anteil an betroffenen
Itempaaren reprasentativ fiir die gesamte Itembank dieser Kompetenz ist, sollte anhand
der anderen Substudien der Pilotierungsstudie tiberpriift werden.

Das Ergebnis des Varianzkomponentenmodells hinsichtlich der Varianzanteile auf Klassen-
ebene bestitigte die Erwartungen. Hier deutet der hohere Varianzanteil auf Klassenebene
der Konstruktoperationalisierung von 2018 im Vergleich zur Operationalisierung von 2015
an, dass man dem Ziel, die Testungen noch néher an das osterreichische Curriculum zu
riicken, zumindest nihergekommen ist. Auch hier kénnten Untersuchungen von Daten der
gesamten Pilotierungsstudie, aber auch Daten alterer Erhebungswellen weitere Einblicke ge-
wihren, wobei man bei Letzteren vor der Herausforderung steht, Effekte von Eigenschaften
des Instruments von Effekten in méglichen Veranderungen des Unterrichts zu separieren.

Alles in allem konnten Evidenzen fiir und gegen die Annahme von Konstruktiquivalenz
gefunden werden, die aber eine valide Fortschreibung und Interpretation des Trends nicht
tibermaflig in Gefahr bringen. Die Evidenz fiir eine hohere curriculare Validitét bestatigt die
Bestrebungen zur Weiterentwicklung des Zuhéren-Konstrukts. Auflerdem ist die damit zu
vermutende grofiere Unterrichtsnahe eine Entwicklung, die gut zur gréfieren Einbindung
von Lehrpersonen in die zukiinftigen Erhebungen passt. Dies stimmt positiv fiir den zu-
kiinftigen Einsatz des Konstrukts im Rahmen der iKM"%,
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