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Faire Vergleiche? — Beriicksichtigung von
Kontextbedingungen des Lernens beim
Vergleich von Testergebnissen aus deutschen
Vergleichsarbeiten

Christiane Fiege - Franziska Reuther - Christof Nachtigall

Zusammenfassung: Eine wesentliche Sdule der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (KMK
2006) bilden die landesweiten Vergleichsarbeiten. Diese erheben den Lern- und Leistungsstand
von Schiilern mittels standardisierter Tests, welche den Vergleich der Schiilerleistungen zwischen
verschiedenen Klassen ermoglichen. Daraus werden u.a. Aussagen iiber Unterrichtseffekte auf
die Schiilerleistung abgeleitet, die Grundlage fiir UnterrichtsentwicklungsmafBinahmen sein sollen.
Ein Problem bei solchen Vergleichen ist, dass Klassenunterschiede nicht nur aufgrund der Unter-
richtseffekte zustande kommen koénnen, sondern auch aufgrund unterschiedlicher Ausgangsvor-
aussetzungen der Schiiler (z.B. ihr soziodkonomischer Status). Deshalb werden bspw. einfache
Mittelwertsvergleiche der Testleistungen verschiedener Klassen als unfair angesehen. Fiir faire
Vergleiche miissen Adjustierungsverfahren verwendet werden, um diesen Unterschieden Rech-
nung zu tragen.

Der vorliegende Beitrag stellt die Bedeutung und Anwendung fairer Vergleiche im Kontext
von deutschen Vergleichsarbeiten dar. Vor diesem Hintergrund werden die derzeit verwendeten
statistischen Adjustierungsverfahren systematisiert, um sie hinsichtlich der Fairness sowie Prak-
tikabilitdtskriterien beurteilen zu konnen.
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Fair comparisons?—Controlling for student background in German
comparative performance tests

Abstract: The Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the
German states (KMK 2006) is currently conducting extensive monitoring of educational achieve-
ment in Germany. An important part of these efforts are the so-called “Vergleichsarbeiten” (com-
parative performance tests) that aim at assessing student achievement with standardized tests.
By measuring students’ achievement on one common scale, these tests allow for comparing the
achievement scores of classes to assess the effects of instruction on students’ outcomes. An ul-
timate goal of these comparisons is to identify and develop successful classroom practices. Un-
adjusted comparisons between classes—in the sense of naive mean comparisons—are not fair
because differences between the average achievement levels may result not only from school
practice (e.g. teachers’ performance) but also from pre-existing differences among students, such
as socio economic status. In order to yield unbiased comparisons, adjustment procedures need
to be implemented.

This article describes the significance and the implementation of fair comparisons in the
context of comparative performance testing in Germany. Against this background, the cur-
rently implemented adjustment procedures are systematically evaluated in terms of fairness and
practicability.

Keywords: Comparative performance tests - Fair comparisons - Adjustment procedures -
Covariates

1 Einleitung

Nicht zuletzt aufgrund der Ergebnisse der PISA-Studie von 2000 (Baumert et al. 2001),
in der Deutschland im Vergleich zu den anderen teilnehmenden Staaten in allen Fachern
nur unterdurchschnittliche Leistungen erreichte, hat die Bedeutung der empirischen Bil-
dungsforschung in den vergangenen Jahren stark zugenommen. Im Jahr 2006 beschloss
die Kultusministerkonferenz die Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (KMK 20006),
welche eine systematische und wissenschaftlich fundierte Evaluation von Ergebnissen des
Bildungssystems verfolgt. Diese umfasst die folgenden vier Elemente, die eng miteinan-
der verkniipft sind, jedoch jeweils verschiedene Ebenen des Bildungssystems betreften:

e die Teilnahme an internationalen Schulleistungsuntersuchungen,

e cine gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern,

e die zentrale Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards im Lindervergleich
sowie

e landesweite Vergleichsarbeiten.

In dem vorliegenden Beitrag fokussieren wir auf letzteren Bereich: Vergleichsarbeiten
in den Bundeslandern Deutschlands. Ein gemeinsames Ziel dieser Erhebungen ist die
Evaluation von Unterrichtseffekten auf Ebene einzelner Schulklassen. Basierend auf den
Testergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler in den Vergleichsarbeiten sollen MafBinah-
men zur Unterrichts- und Qualititsentwicklung erarbeitet werden konnen, die Lehrperso-
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nen einer Klasse nutzen konnen. Ziel dieses Beitrags ist es, eine Ubersicht iiber die in den
Bundesldndern Deutschland derzeit verwendeten Auswertungsstrategien der Testergeb-
nisse aus Vergleichsarbeiten zu erstellen.

Im Folgenden stellen wir zundchst die Bedeutung, Anwendung und Bedingungen fai-
rer Vergleiche im Kontext von deutschen Vergleichsarbeiten dar. Vor diesem Hintergrund
systematisieren wir anschlieBend die derzeit verwendeten Adjustierungsverfahren, um
diese hinsichtlich der Fairness sowie Praktikabilitétskriterien beurteilen zu konnen. Dabei
sei bereits an dieser Stelle angemerkt, dass sich die Auswertungsstrategien im Rahmen
von Vergleichsarbeiten nicht nur zwischen den einzelnen Bundeslédndern unterscheiden,
sondern auch im zeitlichen Verlauf verédndern. Die in diesem Beitrag vorgeschlagene Sys-
tematisierung spiegelt den Stand des Jahres 2009 wider.

2 Vergleichsarbeiten in Deutschland zur Evaluation des Unterrichts

Trotz zunehmender Vereinheitlichung unterscheiden sich Vergleichsarbeiten bzgl. Test-
entwicklung, Testdurchfithrung, Datenanalyse und Ergebnisriickmeldung zwischen den
einzelnen Bundesldndern (vgl. Ackeren und Bellenberg 2004; Hovestadt und Kessler
2005). So existieren bspw. noch immer eine Vielzahl unterschiedlicher Bezeichnungen
fiir die verbindlichen landesweiten Tests: Lernstandserhebungen, Kompetenztests, Orien-
tierungsarbeiten, Diagnosearbeiten oder auch Vergleichsarbeiten (vgl. Orth 2002). Im
Folgenden verwenden wir ausschlieBlich den letztgenannten Begriff. Vergleichsarbeiten
ist gemeinsam, dass sie Schiilerleistungen mittels standardisierter Testskalen erfassen.
Dies ermoglicht einen Vergleich der resultierenden Testwerte. Die komparative Analyse
der Testergebnisse kann dabei auf verschiedenen Ebenen stattfinden, die jeweils unter-
schiedliche Informationen liefern. Auf der Schiilerebene geht es im Wesentlichen um die
Lernstandsdiagnostik einzelner Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse. Die Testscores
sollen Informationen iiber ihre Stdrken und Schwichen liefern, um individuelle Forder-
mafBnahmen seitens der Lehrperson ableiten zu kdnnen. Vergleichende Analysen auf K/as-
senebene, worauf der Fokus unseres Beitrages liegt, sollen dagegen Informationen iiber
Unterrichtseffekte bereitstellen, die u. a. als AnstoB fiir Qualititsentwicklungsmaf3inahmen
im Unterricht dienen sollen. Vergleichsarbeiten konnen somit als spezielle Evaluations-
form betrachtet werden, die durch die Quantifizierung von Unterrichtseffekten Ausgangs-
punkt fiir Verdnderungen im padagogischen Handeln von Lehrkréften sein soll.

2.1 Datenanalyse bei Vergleichsarbeiten: Verortung in einen Evaluationsprozess

Damit eine Evaluation Ausgangspunkt von Veranderungen sein kann, miissen eine Reihe
von Bedingungen im Prozess der Evaluation erfiillt sein. Abbildung | zeigt ein verein-
fachtes Schema des Evaluationsprozesses im Kontext von Vergleichsarbeiten. Hier sind
drei wesentliche Komponenten dargestellt: 1) die Messung, 2) die Analyse der anfallen-
den Daten und letztlich 3) die Rezeption der Ergebnisse seitens der Akteure im Bildungs-
system, d. h. der Lehrkréfte und Schulleiter.

Die erste Komponente — Messung — beinhaltet die empirische Erfassung von Schiiler-
leistungen sowie von weiteren Merkmalen des Lernumfeldes wie bspw. Schiilereigen-
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Messung ;@ »| Rezeption
Psychometrische Kriterien Adidquate Analyse der Anforderungen an die
des Tests: Ergebnisse: Dissemination:

— Validitit, Reliabilitét, — ,,Faire Vergleiche* — Versténdlichkeit,
Objektivitit Relevanz, Grenzen der
Interpretation

Abb. 1: Essentielle Komponenten des Evaluationsprozesses im Kontext von Vergleichsarbeiten

schaften. Hier stehen psychometrische Kriterien im Vordergrund: Die zuverldssige,
valide und objektive Messung von Schiilerleistungen in verschiedenen Anforderungs-
bereichen sowie von Kontextbedingungen des Lernens ist eine wesentliche Basis fiir die
Vergleichbarkeit von Bildungsergebnissen. Resultat der Messung sind im Rahmen von
Vergleichsarbeiten in der Regel quantitative Daten. Ein zweiter wichtiger Schritt, um die
Effekte des Unterrichts zu bestimmen, ist die Analyse der quantitativen Daten. Die Wahl
geeigneter statistischer Analyseverfahren ist ausschlaggebend fiir die Interpretierbarkeit
der Ergebnisse als Unterrichtseffekte. Ein ,,fairer Vergleich® (s. Abschn. 2.2) ist dabei die
notwendige Voraussetzung zur validen Einschédtzung der Wirkung von Unterricht. Die
dritte Komponente bildet die Rezeption der Ergebnisse. Werden klassenbezogene Riick-
meldungen den beteiligten Lehrkréften und Schulleitungen zur Verfiigung gestellt (Dis-
semination), so kann nach Rolff (2002) nicht unweigerlich davon ausgegangen werden,
dass hieraus unmittelbar Maflnahmen zur Unterrichtsentwicklung folgen. Erst wenn die
Moglichkeiten und Grenzen der Interpretation dieser Ergebnisse verstanden werden, kon-
nen Verdnderungen der padagogischen Arbeit in den Schulen erwartet werden.

Alle drei Komponenten sind gleichermaf3en wichtig. Ein Grofteil aktueller Forschungs-
bemiithungen betrifft die Kompetenzmessung (z.B. Weinert 2002; Hartig und Klieme
2006; Klieme und Leutner 2006; Hartig et al. 2008; Klieme und Hartig 2008) sowie die
Rezeptionsforschung(z. B. Helmke und Hosenfeld 2005; Kuper und Schneewind 2006;
Maier 2008; Nachtigall et al. 2009; Miiller 2010). Der Fokus dieses Beitrags liegt hin-
gegen auf der mittleren Komponente: Die addquate Analyse der quantitativen Daten bil-
det eine wesentliche Verbindung im Prozess der Evaluation von Unterrichtseffekten.

2.2 Faire Vergleiche in Vergleichsarbeiten

Wie bereits ausgefiihrt ist die reine Erhebung von Leistungsdaten — die Messung — mit-
tels standardisierter Testverfahren nicht ausreichend zur Evaluation von Unterrichtsef-
fekten. Um eine Beurteilung der aus den Vergleichsarbeiten resultierenden Ergebnisse
zu ermdglichen, ist ein Vergleich der Ergebnisse mit einem Kriterium bzw. einem Stan-
dard erforderlich. Es lassen sich prinzipiell zwei Arten von Vergleichsstandards — sog.
Bezugsnormen — unterscheiden, die jeweils unterschiedliche Informationen bereitstellen:
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die kriteriale und die soziale Bezugsnorm (vgl. Rheinberg 2001; Watermann et al. 2003;
Helmke und Hosenfeld 2004; Helmke et al. 2004). Wahrend bei kriterialen Vergleichen
ein inhaltliches Kriterium der Leistungsbeurteilung dient, erfolgt die Beurteilung einer
Schiilerleistung im Rahmen sozialer Vergleiche auf Basis der Leistungsverteilung aller
Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistung erhoben wurde.

Auch in Vergleichsarbeiten wird die soziale Bezugsnorm als Vergleichsstandard zur
Beurteilung der Unterrichtseffektivitdt verwendet, d.h., die Testergebnisse bspw. einer
Klasse werden mit den Testergebnissen anderer Klassen verglichen. Dabei liegt die
Schwierigkeit darin, dass Unterschiede zwischen den Ergebnissen der Vergleichsgruppen
zumeist nicht allein auf die Effektivitdt des Unterrichts zuriickzufiihren sind, sondern
im Gegenteil in hohem Mafle kontextabhéngig sind (vgl. Nachtigall und Krohne 2006;
Nachtigall et al. 2008). Derartige Kontextvariablen des Lernens sind bspw. das Vorwis-
sen, der soziodkonomische Status (SES) das Geschlecht, die Muttersprache eines Schii-
lers oder die soziale Zusammensetzung der Klasse. Diese Variablen werden im Folgenden
auch als Kovariaten! bezeichnet. Gemeinsames Merkmal von Kovariaten ist, dass sie dem
Unterrichtsprozess zeitlich vorgeordnet sind. Somit sind Kovariaten von Lehrpersonen
bzw. der Schule nicht beeinflussbar, haben aber ihrerseits einen Effekt auf die Schiiler-
leistung. Ein einfacher Mittelwertsvergleich berticksichtigt solche Kontextvariablen des
Lernens nicht — und verfehlt damit das Ziel, die Effektivitit des Unterrichts zu quantifi-
zieren. Es besteht daher ein allgemeiner Konsens, dass fiir faire Vergleiche sog. Adjustie-
rungsverfahren verwendet werden miissen, um diesen Unterschieden Rechnung zu tragen
(Watermann und Stanat 2004; Wegscheider 2004).

Adjustierungsverfahren zielen auf die Beantwortung der Frage, welches Testergebnis
eine Klasse unter sonst gleichen Ausgangsbedingungen erzielt hitte, wenn eine andere
Lehrkraft den Unterricht in dieser Klasse gestaltet hitte (Ceteris-paribus-Klausel; vgl.
Mill 1843). Die Differenz dieses adjustierten Wertes zum tatsachlichen Testergebnis einer
Klasse kann dann urséchlich auf den Effekt des Unterrichts attribuiert werden (vgl. Steyer
et al. in Druck). Dies ist jedoch nur dann gerechtfertigt, wenn

e alle Kovariaten, die neben dem Unterricht das Testergebnis beeinflussen, in die Ana-
lyse einbezogen werden und
e das richtige statistische Modell? zur Analyse der Testergebnisse verwendet wird.

3 Kategorien von Adjustierungsstrategien

Derzeit gibt es im Kontext von Vergleichsarbeiten unterschiedliche statistische Adjustie-
rungsstrategien, die das Problem der Konfundierung —d. h. der Verzerrung der geschétzten
Unterrichtseffekte durch Kovariaten — zu berticksichtigen suchen. In der entsprechenden
Literatur stehen bisher die inhaltlichen Ergebnisse im Fokus der Betrachtung. Die konkrete
Vorgehensweise zur Berechnung der Vergleichswerte und deren methodische Fundierung
werden zumeist nur unzureichend dokumentiert. Aufgrund aktueller Rechercheergeb-
nisse (Quellenanalyse vorhandener Literatur bzw. von Internetquellen; Stand: Dezember
2009) bundeslandspezifischer Vergleichsarbeiten wurde in Anlehnung an Nachtigall et
al. (2008) und Fiege (2007) eine Systematik von Adjustierungsstrategien erstellt, der die
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Tab. 1: Kategorien von Adjustierungsstrategien in deutschen Vergleichsarbeiten

Strategie Anmerkung Beschreibung des Beispiele
Referenzwertes

I Vergleich mit Unadjustierte Landesmittelwert VERA 3 in

Landesmittelwert Vergleiche Sachsen-An-
halt

I Vergleich mit sub-  Marginale Mittelwert innerhalb einer VERA 8 in
gruppenspezifischem Adjustierung: Subpopulation Brandenburg
Mittelwert Subklassifikation (bspw. Schulart, Geschlecht)

IIT  Vergleich mit &hn-  IIla Standorttypen Auswahl von Schulen des Lernstand 8
lichen (existierenden) gleichen Standorttyps in Nordrhein-
Klassen Westfalen

IIIb Belastungsindex ~ Auswahl von vier Schulen mit Lernstand 8
dhnlichstem Belastungsindex in Hamburg

IIlc Kontextgruppen  Auswahl von Schulen der VERA 3 in

gleichen Kontextgruppe Rheinland-
Pfalz
IV Vergleich mit Outcome-Modellierung Regressionsanalytisch vorher- Kompe-
Erwartungswert gesagter Wert unter Berilick-  tenztest in
sichtigung verschiedener Thiiringen

Kovariaten (Geschlecht, SES,
Muttersprache etc.)

verschiedenen Vergleichsarbeiten der einzelnen Bundeslédnder zugeordnet werden kon-
nen. Gemeinsames Merkmal dieser Strategien ist, dass sich die Adjustierung jeweils auf
die Berechnung des Referenzwertes bezieht. Unabhingig von der Art der Adjustierung
konnen dabei Mittelwerte von Testleistungen, Losungshaufigkeiten, Kompetenzniveau-
verteilungen oder andere Verteilungskennwerte als Referenzwert dienen. Tabelle 1 stellt
die vier Kategorien von Referenzwerten dar, die sich im Rahmen der Adjustierung der
Testergebnisse aus den bundeslandspezifischen Vergleichsarbeiten unterscheiden lassen.

Die einzelnen Kategorien von Adjustierungsstrategien kdnnen hinsichtlich verschie-
dener Kriterien charakterisiert werden, die in einem engen Zusammenhang miteinander
stehen: Fairness, Testokonomie und Modellkomplexitit.

Fairness. Erst durch die Beriicksichtigung von Kovariaten, d.h. Kontextmerkmalen
des Lernens, auf die die Lehrperson einer Klasse keinen Einfluss hat, sind faire Ver-
gleiche moglich. Eine notwendige Bedingung fairer Vergleiche — im Sinne der obigen
Definition (s. Abschn. 2.2) — besteht darin, dass a/le Kovariaten in die Analyse einbezogen
werden miissen. Dies ist im schulischen Kontext hdufig nicht realisierbar, denn bspw. aus
testokonomischen Griinden konnen nicht alle Einflussfaktoren des schulischen Lernens
erhoben werden. Daher versucht man, zumindest einige wichtige Einflussvariablen (wie
bspw. Schulart, Geschlecht, soziodkonomischer Status etc.) zu beriicksichtigen. In die-
sem Sinne stellen Adjustierungsverfahren in der Praxis empirischer Bildungsforschung in
der Regel eine Anndherung an faire Vergleiche dar. Haufig wird daher auch von ,,faireren*
Vergleichen gesprochen (vgl. Nachtigall et al. 2009, S.9). Hier unterscheiden sich die
Adjustierungsstrategien hinsichtlich der Art (Welche Kovariaten werden beriicksichtigt?)
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und Anzahl (Wie viele Kovariaten flieBen in die Analyse ein?) der beriicksichtigen Kova-
riaten. In diesem Zusammenhang spielt immer auch die messtheoretische Qualitit bzgl.
der Erfassung der Kovariaten eine wichtige Rolle: Erst eine reliable, valide und objektive
Messung der Kovariaten ermoglicht die adédquate Beriicksichtigung dieser im Rahmen
von Adjustierungsverfahren.

Testokonomie. Ein weiteres Kriterium — die 7est6konomie (vgl. Moosbrugger und
Kelava 2007) — bezieht sich auf die Erfassung der in der Analyse beriicksichtigten Kova-
riaten. Wihrend in einigen Vergleichsarbeiten Daten der amtlichen Statistik genutzt
werden, verwendet man in anderen Bundesldandern zusétzliche Fragebogen fiir Schiiler
und Lehrer, um Informationen hinsichtlich relevanter Kovariaten zu erheben. Letztere
Vorgehensweise setzt jedoch die Motivation und auch zeitliche Ressourcen der Schiiler
und Lehrer voraus, zusétzlich zu dem ohnehin schon aufwindigen Testverfahren. Test-
okonomie bezieht sich also auf die Frage, ob die relevanten Kontextvariablen sparsam,
ohne grofie zusitzliche Kosten (wie Zeit, Geld oder andere Ressourcen) erfasst werden
konnen.

Modellkomplexitdt. Auch hinsichtlich des methodischen Vorgehens bei der Datenana-
lyse ldsst sich ein Sparsamkeitskriterium differenzieren. Dabei geht es um die Komple-
xitdt des Modells, also die Frage, ob zur Berechnung des adjustierten Vergleichswertes
komplexe statistische Modelle angewendet werden. Die Modelle sollten dabei so komplex
wie noétig sein, d. h., sie sollen die tatséchlich bestehenden Zusammenhange der Variablen
adédquat abbilden konnen. Dies ist die zweite notwendige Bedingung fiir faire Vergleiche
(s.Abschn.2.2). Die Modelle sollten aber auch so einfach wie moglich sein, da in komple-
xen statistischen Modellen mehr Parameter geschitzt werden miissen. Dadurch steigen
die Anforderungen an die zugrundeliegenden Daten, denn um diese Parameter schétzen
zu konnen, sind z.T. zusdtzliche Annahmen bzw. groflere Stichprobenumfinge nétig.
Die Beobachtungsanzahl ist im schulischen Kontext jedoch nattirlich begrenzt durch die
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse, einer Schule bzw. eines Bundeslan-
des. Des Weiteren konnen komplexe statistische Modelle von einem methodisch wenig
geschulten Publikum nicht ohne Weiteres verstanden werden. Fiir die Rezeption und Ver-
wertung der Ergebnisse im Rahmen von Unterrichtsentwicklungsmafnahmen kann dies
nachteilig sein, da die fehlende Transparenz bzgl. der Datenanalysen potentiell zu Unver-
stdndnis und verminderter Akzeptanz fiihrt (vgl. Braun et al. 2010).

Die drei Kriterien — Fairness, Testokonomie und Komplexitit des Modells — stellen
die wesentlichen Dimensionen dar, die im Folgenden zur Charakterisierung der Adjustie-
rungskategorien genutzt werden.

3.1 Strategie I: Vergleich mit dem Landesmittelwert

Diese erste Strategie der Datenanalyse ist dadurch gekennzeichnet, dass die jeweiligen
Testwerte mit dem Landesmittel, d.h. dem Mittelwert der Testwerte aller Schiilerinnen
und Schiiler einer Klassenstufe innerhalb eines Bundeslandes, verglichen werden. Die-
ses Vorgehen wird bspw. in Sachsen-Anhalt im Rahmen von VERA 3 praktiziert (siche
URL: http://www.bildung-1sa.de/home.html). Hier werden die Landesergebnisse — also die
durchschnittliche Testleistung aller Grundschiiler in Sachsen-Anhalt — auf dem Bildungs-
server des Landes Sachsen-Anhalt verdffentlicht. Diese konnen von den Lehrkréften der
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einzelnen Klassen als Referenz bei der schulinternen Leistungsbeurteilung genutzt wer-
den. Eine Adjustierung des Referenzwertes basierend auf der Beriicksichtigung wichtiger
Hintergrundvariablen des Lernens findet bei dieser Strategie der Datenauswertung nicht
statt. Somit sind auch keine fairen Vergleiche mdglich. Eine ursdchliche Attribution gefun-
dener Unterschiede als Unterrichtseffekte ist somit nicht gerechtfertigt. Differenzen zum
Landesdurchschnitt kdnnen lediglich im Rahmen einer sozialen Bezugsnorm interpretiert
werden, ohne dabei Informationen iiber deren Ursachen zu liefern. Zwar wird in Sachsen-
Anbhalt hinsichtlich der padagogischen Nutzung der Ergebnisse darauf hingewiesen, dass
Unterschiede in den Testwerten auf unterschiedliche Ursachen zuriickzufiihren sind. So
sollen sich die individuellen Lehrkréfte bei der Auswertung der Ergebnisse als Leitfrage
u.a. damit befassen, wo mogliche Ursachen fiir gefundene Differenzen liegen. Dennoch
besteht die Gefahr, dass derartige Unterschiedswerte der Unterrichtsqualitdt zugeschrieben
werden. Besonders in Klassen, die iiber dem jeweiligen Landesdurchschnitt liegen, ist dann
eine differenzierte Beurteilung der Unterrichtsqualitidt unwahrscheinlich. Hinsichtlich der
Testokonomie ist diese Vorgehensweise ebenfalls nachteilig zu bewerten. Zwar fallen,
neben dem zeitlichen Aufwand fiir die Testung der Vergleichsarbeiten, keine weiteren zeit-
lichen oder sonstigen Kosten an. Jedoch stehen auch keine diagnostischen Informationen
zur Zusammensetzung der Schiiler hinsichtlich wichtiger Kovariaten zur Verfiigung.

3.2 Strategie II: Vergleich mit einem subgruppenspezifischen Mittelwert

Die Riickmeldung eines unadjustierten Vergleichswertes ist also offensichtlich nicht aus-
reichend, insbesondere dann nicht, wenn unterschiedliche Schularten in den Vergleich
einflieBen. So wird bspw. VERA 8 in Brandenburg an Gymnasien, Gesamtschulen, Ober-
schulen und Forderschulen durchgefiihrt (Emmrich et al. 2010). Hier findet eine sog.
marginale Adjustierung statt, d.h., der durchschnittliche Testwert innerhalb der jeweili-
gen Subpopulation wird als Vergleichswert betrachtet. Der mittlere Testwert einer Gym-
nasialklasse wird also nicht dem mittleren Testwert aller Schiiler Brandenburgs, sondern
dem Mittelwert aller Gymnasiasten der gleichen Klassenstufe gegeniibergestellt (Emm-
rich 2010). Diese marginalen Adjustierungen konnen sich, neben der Schulform, auch
auf andere Variablen beziehen. So meldet das ISQ (Institut fiir Schulqualitét der Lander
Berlin und Brandenburg e. V.; siche URL: http://www.isq-bb.de/) in Brandenburg zuséitz-
lich geschlechtsspezifische Klassen- und Landesmittelwerte innerhalb einer Schulform
zuriick, die miteinander verglichen werden kdnnen.

Obgleich auch diese zweite Strategie keine fairen Vergleiche — im Sinne von Unter-
richtseffekten — liefert, stellt sie hinsichtlich der drei formulierten Kriterien eine Wei-
terentwicklung gegeniiber Strategie I dar: Die Ergebnisse sind fairer, da relevante
Kovariaten wie Schulform und Geschlecht in der Analyse beriicksichtigt werden. Diese
Kovariaten konnen 6konomisch erfasst werden, da sie in der Regel als Schiilerstamm-
daten bei der Durchfithrung der Vergleichsarbeiten per se erhoben werden. Des Weiteren
sind die Ergebnisse leicht verstindlich und gut kommunizierbar, da lediglich subgrup-
penspezifische Mittelwerte berechnet werden und kein komplexes statistisches Modell
Grundlage der Analyse ist.
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3.3 Strategie III: Vergleich mit dhnlichen (existierenden) Klassen

Charakterisierende Eigenschaft der dritten Strategie ist die Konstruktion einer Kovaria-
ten, welche die soziale Belastung einzelner Klassen bzw. Schulen quantifiziert (aktuell
hierzu vgl. Bonsen et al. 2010). Dabei werden Informationen aus jeweils verschiedenen
Indikatoren fiir den sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse zu
einem Kennwert aggregiert. Die dabei resultierenden Vergleichswerte sind im Vergleich
zu den ersten beiden Strategien als fairer zu betrachten, da neben der Schulform auch der
soziale Hintergrund eines Schiilers Berticksichtigung findet. Dieser stellt eine der wich-
tigsten Kovariaten im Schulleistungskontext dar (vgl. Baumert und Schiimer 2001). Aus
der methodischen Perspektive lassen sich drei Substrategien differenzieren, die sich in
der Komplexitit des methodischen Vorgehens, aber auch hinsichtlich der Testokonomie
unterscheiden.

Strategie Illa. In Nordrhein-Westfalen wird bei der Lernstandserhebung in Klasse 8
eine sog. Standorttypisierung zur Erstellung fairer Vergleiche genutzt. Die Standorttypen
charakterisieren die soziodemographische Zusammensetzung der Schiilerschaft innerhalb
der verschiedenen Schulformen Hauptschule, Gesamtschule, Realschule und Gymnasium
sowie regionale Merkmale des Schulstandorts. Die Definition der Standorttypen erfolgte
schulformbezogen: Bei den Haupt- und Gesamtschulen wurden drei, bei den Realschulen
und Gymnasien zwei Standorttypen gebildet. ,,Die Beschreibungen der Typen [bei der
Lernstandserhebung 2004] konzentrierten sich auf Merkmale, die sich in der Pilotstudie
zu den Lernstandserhebungen und auch in der bundeslandspezifischen NRW-Auswer-
tung der PISA-Daten als solche erwiesen haben, die einen hohen Zusammenhang mit
den erzielten Fachleistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den jeweiligen Schulfor-
men aufweisen® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen 2005, S.3). Derzeit wird dieses Standorttypenkonzept in Nordrhein-Westfalen in
Kooperation mit dem Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik weiterentwickelt
(K. Isaac, personl. Mitteilung, 27.08.2009). Im Rahmen der Durchfiihrung der jahrlichen
Lernstandserhebung ist die Schulleitung aufgefordert, die Zuordnung ihrer Schule — und
damit auch der getesteten Klassen — zu einem der Standorttypen vorzunehmen. Zu diesem
Zweck wird durch die Schulleitung eine Checkliste bearbeitet, die fiir jeden der Stand-
orttypen verschiedene Kriterien auflistet. AbschlieBend soll der Standorttyp ausgewahlt
werden, bei dem die meisten dieser Kriterien zutreffen. Die Erfassung bzw. Zuordnung
des Standorttyps der einzelnen Schulen ist hier also sehr 6konomisch gestaltet. Allerdings
ist die messtheoretische Qualitit in diesem Zusammenhang nicht ganz unproblematisch,
da die Zuordnung durch die Schulen selbst erfolgt. Hierbei ist bspw. nicht auszuschlie-
Ben, dass sich Schulen einem Standorttyp mit schlechteren Ausgangvoraussetzungen
zuordnen, um bei dem Vergleich selbst besser abzuschneiden. Die Riickmeldungen ent-
halten dann u.a. die Kompetenzniveauverteilung von allen Schulen des gleichen Stand-
orttyps als Referenz.

Strategie I1Ib. Auch im Rahmen von Strategie IIIb wird der in einer Klasse erreichte
durchschnittliche Testwert dem mittleren Ergebnis mehrerer dhnlicher — also vergleich-
barer — Klassen gegeniibergestellt. Die Referenzgruppe wird hier jedoch hinsichtlich
eines metrischen Indikators fiir den sozio6konomischen Status, dem sog. Belastungs-
index einer Schule, ausgewdhlt. Ein typischer Repréasentant dieses Vorgehens war bis
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2009 die Lernstandserhebung 8 in Hamburg (siche URL: http://www.lernstand.hamburg.
de/)®. Hier wurden die vier Schulen der gleichen Schulform, die den der eigenen Klasse
dhnlichsten Kennwert bzgl. des Belastungsindex aufwiesen, als Referenzgruppe bei der
Darstellung der Leistungsverteilung vergleichbarer Klassen berichtet. Die Konstruktion
des Belastungsindex fiir den Sekundarschulbereich erfolgte dabei im Rahmen der KESS
7-Studie auf der Basis eines komplexen statistischen Verfahrens (vgl. Bos et al. 2007),
wobei verschiedene Indikatoren des sozialen Hintergrundes mittels eines Rasch-Modells
(Rasch 1960) analysiert wurden. Die Informationen zum sozialen Hintergrund wurden im
Rahmen von Schiiler- und Elternbefragungen erhoben.

Dieses Vorgehen ist sehr testokonomisch, da die Zuordnung von Klassen zu Wer-
ten des Sozialindikators nicht mit jeder Erhebung erneut vorgenommen werden muss*.
Diese Strategie ist auch insofern vorteilhaft, als die jeweiligen Vergleichswerte einfach
zu berechnen und leicht zu interpretieren sind. Dem steht jedoch der Nachteil gegentiber,
dass bei Betrachtung von nur vier Vergleichsschulen zufallsbedingte Schwankungen zu
erwarten sind: Einzelne Schulen mit groBerem Anteil sozial benachteiligter Schiiler kon-
nen u. U. im Mittel auch hohere Vergleichswerte erzielen als Klassen mit weniger benach-
teiligten Schiilern, ohne dass dieser Unterschied auf Unterrichtseffekte zuriickzufiihren
ist. Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Messung der Indikatoren des sozialen Hinter-
grundes. Hier bilden, neben den Schiilerangaben, auch Daten aus Elternbefragungen die
Grundlage zur Berechnung des Belastungsindex. An dieser Stelle kann das Problem der
Unit-Nonresponse (vgl. Schafer und Graham 2002) auftreten, wenn Eltern bspw. auf-
grund mangelnder Motivation oder anderer Ursachen die Teilnahme an der Befragung
ablehnen. Dies kann potentiell zu systematischen Verzerrungen bei der Berechnung der
Indizes fithren, wenn vor allem Eltern sozial benachteiligter Familien nicht an der der
Befragung teilnehmen.

Strategie Illc. Eine methodisch komplexe Analysestrategie stellt auch das Kontextuie-
rungsverfahren dar, welches im Rahmen des Projekts ,,Vergleichsarbeiten in der Grund-
schule® (Projekt VERAS, siche URL: http://www.projekt-vera.de) entwickelt wurde. Hier
werden fiir die Erstellung fairer Vergleiche sog. Kontextgruppen gebildet (vgl. Isaac und
Hosenfeld 2008). Diese werden in einem ersten Analyseschritt anhand einer reprisentati-
ven Zufallsstichprobe fiir jedes Bundesland (sog. ,,Zentralstichprobe®) im Rahmen eines
regressionsanalytischen Mehrebenen-Ansatzes (Hierarchisch Lineare Modellierung,
HLM) ermittelt. Dabei wird der Gesamtleistungswert, d.h. der Mittelwert der Schiiler-
leistungen in den beiden getesteten Fachern Deutsch und Mathematik, durch mehrere
Pradiktoren auf Schiiler- und Klassenebene (bspw. Geschlecht, Anteil von Jungen, Anteil
von Kinder aus Familien mit Arbeitslosigkeit etc.) vorhergesagt. Nur die Pridiktoren,
welche sich als statistisch signifikant erweisen, flieBen in die weiteren Berechnungen ein.
Die fiir die einzelnen Klassen der Zentralstichprobe aufgrund dieser Priadiktoren vorher-
gesagten Leistungswerte sind die sog. Kontextwerte. Die Verteilung der Kontextwerte
wird anschliefend in drei Gruppen eingeteilt: Kontextgruppe I bzw. III enthélt jeweils
25% aller Klassen mit den niedrigsten bzw. hochsten Kontextwerten und die mittlere
Kontextgruppe II schlieBt 50 % der Klassen ein. In einem zweiten Schritt erfolgt Zuord-
nung aller Klassen zu den Kontextgruppen aufgrund von Lehrerangaben im Rahmen der
Durchfiihrung der jahrlichen Vergleichsarbeiten. Dazu werden die Lehrkréfte gebeten,
neben der Eingabe der Testleistungsdaten im geschiitzten online-Bereich des VERA-Pro-
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jekts, Einschatzungen zum sozialen Hintergrund ihrer Klasse anzugeben. Diese Daten die-
nen, zusammen mit den Schiilerstammdaten, zur Bestimmung des Kontextwertes mittels
der an der Zentralstichprobe bestimmten Regressionsgewichte und somit der Zuordnung
der einzelnen Klassen zu einer der drei Kontextgruppen. Als klassenspezifische Referenz
wird dann fiir jeden Inhaltsbereich (wie bspw. Deutsch: Lesen) die Kompetenzniveauver-
teilung aller Klassen aus der eigenen Kontextgruppe zuriickgemeldet.

Ahnlich der Strategie I1Ib basiert auch die Konstruktion der Kontextgruppen auf einem
methodisch komplexeren Analyseverfahren. Im Gegensatz zum Vorgehen in Hamburg ist
dieses Verfahren jedoch weniger testokonomisch, da zur Ermittlung der Kontextgruppe
einer Klasse jedes Jahr zusitzliche Angaben seitens der Lehrperson notwendig sind: Wer-
den die Zusatzfragebdgen aufgrund mangelnder Zeit oder Motivation nicht ausgefiillt,
konnen in den klassenspezifischen Riickmeldungen keine fairen Vergleiche angegeben
werden. Zudem ergeben sich dhnliche messtheoretische Probleme wie in Strategie Illa:
Auch hier kann es zu einem strategischen Antwortverhalten kommen, wenn Lehrkréfte
den sozialen Hintergrund ihrer Klasse schlechter einschétzen, um in einem Vergleich bes-
ser abzuschneiden.

3.4 Strategie IV: Vergleich mit einem Erwartungswert

Bei der vierten Strategie werden Vergleiche nicht bzgl. tatsichlich existierender Klassen
durchgefiihrt, sondern bzgl. eines Erwartungswertes. Dieser Erwartungswert stellt den fiir
eine Klasse mit dhnlichen Kontextbedingungen hinsichtlich relevanter Schiilermerkmale
zu erwartenden Leistungswert bzw. durchschnittlichen Testwert dar. In diese Strategie
lasst sich das Adjustierungsverfahren, welches im Rahmen der Thiiringer Kompetenztests
der Klassenstufen 3, 6 und 8 (Projekt ,,kompetenztest.de®, siche URL: http://www.kom-
petenztest.de/) praktiziert wird, einordnen. Hier wird zunéchst fiir jeden Schiiler einer
Klasse ein Erwartungswert berechnet. Diese Erwartungswerte werden tiber die Zellen-
mittelwerte einer multifaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA-Zellenmittelwertemodell)
geschitzt (vgl. Nachtigall et al. 2008). Abhangige Variable ist dabei die Testleistung der
Schiilerinnen und Schiiler. Die verschiedenen Faktoren sind folgende diskrete bzw. dis-
kretisierte Kovariaten: Schulart, Geschlecht, Diagnose besonderer Lernschwierigkeiten
bzw. sonderpddagogischer Forderbedarf, Wiederholer einer Klassenstufe, Muttersprache,
Anzahl der Biicher im Elternhaus (als Indikator des SES) sowie der Vortestwert®, d. h. das
Testergebnis aus dem Kompetenztest einer frilheren Klassenstufe. Der Erwartungswert
eines individuellen Schiilers ist somit der Mittelwert aller Schiilerinnen und Schiiler mit
der gleichen Kovariatenkonstellation, d.h. den gleichen Auspragungen auf den beriick-
sichtigten Kovariaten’. Der adjustierte Vergleichswert einer Klasse, der sog. korrigierte
Landesmittelwert, ist dann der Mittelwert der geschétzten schiilerspezifischen Erwar-
tungswerte der jeweils betrachteten Klasse.

Hinsichtlich des Fairness-Kriteriums besteht der Zugewinn gegeniiber den vorange-
gangenen Vorgehensweisen (Strategien I bis III) darin, dass im Rahmen der Thiiringer
Kompetenztests eine weitere relevante Kovariate beriicksichtigt wird: Neben den Stamm-
daten — wie Geschlecht und Schulart — und dem soziodkonomischen Hintergrund wird
zusitzlich auch der Vortestwert der Schiiler aus Kompetenztests fritherer Klassenstufen
in die Analyse einbezogen®. Dieser Vortestwert kann als Indikator fiir das bereichsspe-
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zifische Schiilervorwissen betrachtet werden, welches eine zentrale Determinante der
Schiilerleistungen darstellt (vgl. Hedges und Hedberg 2007; Nachtigall et al. 2008;
Schrader und Helmke 2008).

Die Beriicksichtigung des Vorwissens setzt das Vorliegen ldngsschnittlicher Daten
voraus. Damit ldsst sich die im Projekt ,,kompetenztest.de verwendete Adjustierungs-
strategie in die Tradition der Value-Added-Modellierung einordnen, deren gemeinsames
Merkmal die Modellierung ldngsschnittlicher Schiilerleistungsdaten ist. Der Begriff
Value-Added-Modelle (VAM) bezieht sich auf eine ganze Familie verschiedener statis-
tischer Modelle, deren Ziel die Quantifizierung von Schul- bzw. Unterrichtseffekten ist
(vgl. Braun und Wainer 2007, S.867). Hierzu zdhlen auch Kovariaten-Adjustierungs-
modelle, welche die aktuelle Testleistung als Funktion der Vortestwerte sowie weiterer
Kovariaten spezifizieren (vgl. McCaffrey et al. 2003, S.55). Ein solches Modell findet
auch im Rahmen der hier beschriebenen Thiiringer Kompetenztests Anwendung. An die-
ser Stelle sei noch einmal betont, dass die Verwendung des Vortestwertes kein genuines
Merkmal der Strategie IV (Vergleich mit einem Erwartungswert) darstellt, sondern eine
Besonderheit des Vorgehens im Projekt ,,kompetenztest.de® ist. Bei der Interpretation der
auf diese Weise berechneten Effektivitdtsmalle ist allerdings zu berticksichtigen, dass der
Erhebungszeitpunkt des Vortests eine zentrale Rolle spielt. Wird in Klassenstufe 8 bspw.
der Vortest aus Klassenstufe 6 beriicksichtigt, werden auch die bis zur sechsten Klasse
erreichten Unterrichtseffekte auspartialisiert. In diesem Fall wiirde man also den Effekt
des Unterrichts in den Klassenstufen 7 bis 8 betrachten. Bezogen auf die Testokonomie
unterscheidet sich das Vorgehen bei den Thiiringer Kompetenztests nicht von Strategie
IIlc, denn auch hier miissen die Lehrpersonen Zusatzangaben machen, um die Berech-
nung des adjustierten Landesmittelwertes zu ermdglichen. Dies birgt vergleichbare mess-
theoretische Probleme, die bereits in den Strategien Illa bis IIIc beschrieben wurden und
u. U. zu systematischen Verzerrungen fithren konnen. Das der Strategie IV zugrundelie-
gende statistische Modell — ein ANOVA-Zellenmittelwertemodell — ist &hnlich komplex
wie die in den Strategien IIIb und Illc verwendeten Modelle.

4 Diskussion
4.1 Grenzen und Mdglichkeiten von fairen Vergleichen in Vergleichsarbeiten

Landesweite Vergleichsarbeiten gehoren mittlerweile zum Standardrepertoire der empi-
rischen Bildungsforschung in den Bundesldndern Deutschlands. Sie sind seit dem Jahr
2006 auch Teil der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring des deutschen Bil-
dungssystems. Die Ergebnisse dieser standardisierten Testverfahren sollen u. a. Aussagen
iiber Unterrichtseffekte ermdglichen und Ausgangspunkt fiir Unterrichtsentwicklung sein
konnen. Dazu werden die Testergebnisse einer Klasse mit den Ergebnissen anderer Klas-
sen verglichen (soziale Bezugsnorm). Hier miissen jedoch Kontextfaktoren, die ebenfalls
die Schiilerleistung beeinflussen (Kovariaten), in der Analyse der Testergebnisse beriick-
sichtigt werden, um faire Vergleiche zu ermoglichen.

Obwohl beziiglich der Ziele ein einheitlicher Rahmen vorliegt, zeigt sich bei ndhe-
rer Betrachtung der Vergleichsarbeiten tiber die einzelnen Bundeslédnder hinweg ein sehr
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heterogenes Bild. Unterschiede bestehen nicht nur in Bezug auf die Bezeichnung der Ver-
gleichsarbeiten, sondern auch im Hinblick auf die Testentwicklung, Testdurchfiihrung,
Testauswertung sowie die Riickmeldung der Ergebnisse.

Der Fokus dieses Beitrags lag auf der Analyse der Testergebnisse, welche als ein zen-
trales Bindeglied zwischen der Messung (Erfassung von Schiilerleistungen und Kontext-
faktoren des Lernens) und der Ergebnisrezeption fungiert. Auch fiir die Analysestrategien
im Rahmen der Vergleichsarbeiten zeigt sich iiber die Bundeslédnder ein uneinheitliches
Bild, welches jihrlichen Anderungen unterliegt. Partiell werden noch unadjustierte Ver-
gleichswerte zuriickgemeldet. Werden Adjustierungen durchgefiihrt, so beziehen sich
diese auf die Berechnung des Vergleichswertes. Die Differenz des beobachteten Klas-
senmittelwertes vom jeweils berechneten adjustierten Vergleichswert soll dann als Maf}
der Effektivitdt des Unterrichts interpretiert werden konnen. Aus methodischer Sicht ist
dabei der Fairness-Aspekt zentral: Nur wenn alle Kovariaten in der Analyse addquat, d. h.
mit Hilfe des richtigen statistischen Modells, beriicksichtigt werden, konnen die berech-
neten Differenzwerte als ursidchliche Effekte des Unterrichts interpretiert werden. Dies
setzt zudem die messtheoretische Qualitat (Reliabilitét, Validitit und Objektivitit) bei der
Erfassung der Kovariaten voraus. In der Praxis empirischer Bildungsforschung spielen
jedoch stets auch Praktikabilitétsaspekte wie Testokonomie oder Modellkomplexitit eine
nicht zu vernachldssigende Rolle. So kénnen bspw. aus testokonomischen Griinden nicht
alle Kovariaten erfasst werden. Auch das verwendete statistische Modell muss einem
Sparsamkeitskriterium gentigen, nicht zuletzt um die Transparenz und Kommunizier-
barkeit der berechneten Effektgrofen zu ermdglichen. Aus diesen Griinden kénnen die
berechneten Effektmale stets nur eine Anndhrung an Unterrichtseffekte — und in diesem
Sinne lediglich fairere Vergleiche darstellen. Daher sollten die berechneten Mafle nicht
als ursdchliche — also kausale — Effekte des Unterrichts, sondern als deskriptive Maf3e
interpretiert werden (vgl. Briggs 2008). Trotz der erwdhnten Einschrinkungen bergen
solche faireren (d. h. adjustierten) Vergleichswerte ein gro3es Potential, als Informations-
basis fiir die beteiligten Lehrkrifte zu dienen. Briggs (2008, S. 12) begriindet diese Auf-
fassung wie folgt: ,,Given a quasi-experimental design, a VAM [value-added model] may
be the closest we can come to an approximation of this ideal [i.e., estimating causal
effects of instruction]“. Die so berechneten Vergleichswerte konnen Ausgangspunkt fiir
Diskussionen sein sowie Impulse fiir Unterrichtsentwicklungsmafinahmen geben, wenn
die Moglichkeiten, aber auch die Grenzen der Interpretation transparent dargestellt wer-
den (vgl. Maier 2008).

4.2 Mindestanforderungen fiir Low-Stakes Assessment

Dennoch sollte ein gemeinsamer Standard fiir die Bundeslédnder Deutschlands, der die
oben genannten Kriterien fairer Vergleiche beriicksichtigt, als Grundlage bei der Ana-
lyse von Daten aus Vergleichsarbeiten (und der Ergebnisdissemination) dienen. Die
Heterogenitit des Vorgehens bei der Datenanalyse zwischen den Bundeslédndern spiegelt
diesbeziiglich einen Missstand wider. Es erscheint zunéchst willkiirlich, welche Analyse-
strategien angewendet werden. Insbesondere die Auswahl der Kovariaten hat jedoch einen
empfindlichen Einfluss auf die Ergebnisse. So kdnnen adjustierte Vergleiche fiir einzelne
Klassen vollkommen unterschiedlich ausfallen, je nachdem, welche Kovariaten in der
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Adjustierung verwendet werden (Fiege et al. 2010). Auch die Art des dabei geschétzten
Effekts (also Unterrichtseffekt, Lehrereffekt oder Schuleffekt) ist abhingig von der Wahl
der Kovariaten (vgl. Raudenbush und Willms 1995; Meyer 1997). Rankings oder Sank-
tionierungsmafBnahmen (wie die Kiirzung von Lehrergehéltern im Rahmen von High-
Stakes Assessment Systemen bspw. in den USA) kdnnen vor diesem Hintergrund nicht
gerechtfertigt werden. Aber auch Low-Stakes Assessments, die keine derart drastischen
Konsequenzen fiir die Lehrpersonen einer Klasse haben, sollten einen gemeinsamen Stan-
dard als Grundlage haben. Ein verantwortungsvoller Umgang mit den Testergebnissen
setzt voraus, dass die Analyse der Testdaten methodischen Mindestanforderungen geniigt
und transparent dargestellt wird. Dies sollte unserem Erachten nach bei der Umsetzung
der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring des deutschen Bildungssystems, ins-
besondere im Rahmen der hier dargstellten Vergleichsarbeiten, zukiinftig noch starker
beriicksichtigt werden. Die in diesem Beitrag dargestellten Kriterien der Fairness und
Praktikabilitit konnen dabei als hilfreiche Grundlage dienen. Weitere Schritte zur Ent-
wicklung methodischer Richtlinien sollten jedoch auch empirische Untersuchungen der
Adjustierungsverfahren, sowie die weitere Integration der Forschungsergebnisse zu den
in anderen Landern angewendeten Value-Added-Modellen sein.

Anmerkungen

1 Der Begriff Kovariaten bezieht sich im Folgenden sowohl auf individuelle Merkmale von
Schiilern, als auch auf Kontextvariablen.

2 Im Rahmen von Adjustierungsverfahren werden Zusammenhéinge zwischen Variablen — hier
der Testleistung der Schiiler und den Kovariaten — mittels mathematischer Modelle dargestellt.
Voraussetzung dabei ist, dass das gewihlte statistische Modell die tatsdchlichen Zusammen-
hénge zwischen diesen Variablen abbildet. Dabei gibt es eine Vielzahl mathematischer Modelle,
deren detaillierte Darstellung jedoch weit iiber den Rahmen dieses Artikels hinaus geht. Der
interessierte Leser sei auf weiterfithrende Literatur wie bspw. Bortz (2005) verwiesen.

3 Ab dem Jahr 2010 werden im Rahmen der Riickmeldungen zu Lernstand 8 in Hamburg die
schulartspezifischen Mittelwerte (also bspw. die mittlere Testleistung aller Haupt- und Real-
schulen) als Referenzwerte zuriickgemeldet. Auerdem kann sich eine Schule hinsichtlich der
schulartspezifischen Kompetenzniveauverteilungen vergleichen (F. Thonke, personl. Mittei-
lung, 08.06.2010). Dieses Vorgehen entspricht nun also dem Vorgehen gemif Strategie II.

4 Dabei wird die Annahme gemacht, dass der Einzugsbereich einer Schule und der soziale Hin-
tergrund der Schiiler iiber mehrere Jahre relativ stabil bleibt (vgl. Freie und Hansestadt Ham-
burg 2009).

5 Das Projekt VERA in Landau wertet derzeit die Testergebnisse der Vergleichsarbeiten in
Klassenstufe 3 fiir insgesamt acht Bundeslénder aus (Baden-Wiirttemberg, Bremen, Mecklen-
burg-Vorpommern, Niedersachen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schles-
wig-Holstein). Fiir Klassenstufe 8 werden die Testergebnisse aus vier Bundesldndern (Bremen,
Niedersachen, Rheinland-Pfalz, Saarland) ausgewertet.

6 Das Projekt ,kompetenztest.de” wertet auch die Testergebnisse der Vergleichsarbeiten in
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen mit diesem Verfahren aus. Allerdings liegen
in diesen Landern keine Léngsschnittdaten vor, so dass nur in Thiiringen der Vortestwert als
Kovariate beriicksichtigt werden kann.
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7  Das Vorgehen in Strategie IV ist bis zu diesem Analyseschritt identisch zu Strategie 11, wobei
in letzterer zumeist nur die Kovariaten Schulart und Geschlecht beriicksichtigt werden. Zudem
werden in Strategie II die auf diese Weise adjustierten Werte nicht auf Klassenebene aggre-
giert, sondern pro Kovariatenkonstellation zuriickgemeldet. So wird im Rahmen von Strategie
II bspw. dem Testleistungsmittelwert der Médchen einer Gymnasialklasse der Mittelwert aller
anderen weiblichen Gymnasiasten vergleichend gegeniibergestellt.

8  Der Vortestwert eines Schiilers oder einer Schiilerin kann nur dann in die Analyse einbezogen
werden, sofern diese Information zur Verfiigung steht. Fiir Individuen, die bspw. aufgrund
eines Umzugs erst ab Klassenstufe 8 Teil des Thiiringer Schulsystems sind, liegen keine Daten
aus fritheren Kompetenztests vor.
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