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1  Einleitung

International Large Scale Assessments (ILSA), wie Progress In International Rea-
ding Literacy Study (PIRLS/IGLU), Programme for International Student Asses-
sment (PISA) und Trends In International Mathematics And Science Study
(TIMSS) sind dazu ausgelegt mittlere Kompetenzunterschiede zwischen Kohorten
eines Staates (Trends) Uber Jahre hinweg und zwischen Staaten in einem Jahr
(Landervergleiche), sowie Kompetenzunterschiede zwischen Schilergruppen
(Disparitaten) zu beschreiben. Trends, L&ndervergleiche und Disparitdten sind
haufig von grolRem bildungspolitischen und gesellschaftlichen Interesse. Die
Kommunikation von Kompetenzunterschieden an die Offentlichkeit und an Prak-
tizierende im Bildungswesen ist eine wichtige Aufgabe der empirischen Bildungs-
forschung (Baumert & Tillmann, 2020). Kompetenzunterschiede werden mit Hilfe
von Einheiten oder ,,Punkten auf einer abstrakten und studienspezifischen Skala
ausgedriickt. Die Bedeutung von Unterschieden auf diesen Skalen ist nicht immer
intuitiv ersichtlich und besonders, wenn Studienergebnisse auf zentrale Ergebnisse
reduziert werden mussen, kann die Umwandlung der Erkenntnisse in allgemein-
verstandliche Aussagen eine Herausforderung sein (Rauch & Hartig, 2020). Be-
richtslegungen, die die praktische Bedeutung von Kompetenzunterschieden nicht
gut kommunizieren, werden von der Offentlichkeit und von Praktizierenden im
Bildungswesen Ubersehen oder missverstanden und verfehlen damit einen Teil ih-
rer Zielsetzung. In diesem Beitrag wird beschrieben, wie sich die Bedeutung von
Kompetenzunterschieden mit Hilfe von alternativen Darstellungsformen (Lipsey
et al., 2012) und Benchmarkvergleichen (Brunner et al., 2022; Hill et al., 2001)

kommunizieren lassen.

Kompetenzunterschiede kdnnen als (a) statistisch signifikant qualifiziert, (b) mit
einer bestimmten statistischen GrolRe quantifiziert und (c) als praktisch bedeutend
eingeordent werden. Es ist wichtig diese drei Aspekte: statistische Signifikanz,
statistische GroRe und Bedeutung klar voneinander zu unterscheiden, um Ergeb-
nisse wissenschaftlich korrekt und verstandlich darzustellen. (a) Statistisch signi-
fikant bedeutet, dass ein Ergebnis mit geringer Wahrscheinlichkeit durch Zufall

entstanden ist. Statistische Signifikanz wird an einem Schwellenwert festgelegt
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und qualifiziert einen Unterschied entweder als nachweisbar oder als nicht nach-
weisbar. Die Bedeutung von statistisch signifikant: tberzuftllig, nachweisbar oder
interpretierbar unterscheidet sich damit von der allgemeinsprachlichen Bedeutung
von signifikant: bedeutend, erheblich oder relevant. (b) Eine statistische GroRe
quantifiziert einen Unterschied mit einer bestimmten Maleinheit. In ILSAs sind
die Maleinheiten, die ,,Punkte” (d.h. Anteile der Standardabweichung) auf der
jeweiligen Skala. Die Punkte stehen in keinem notwendigen Verhéltnis zur statis-
tischen Signifikanz. Es kann relativ groRe Punktunterschiede geben, die bei gerin-
ger prazision der Schatzungen nicht statistisch signifikante und kleine Punktunter-
schiede geben, die auf Grund von hoch prézisen Schatzungen statistisch signifi-
kant sind. In ILSAs sind Stichproben haufig so grof3, dass auch kleine Unterschie-
de mit hoher Wahrscheinlichkeit statistisch signifikant sind. (c) Als bedeutend
kdénnen Kompetenzunterschiede eingeordent werden, wenn sie statistisch signifi-
kant sind und ihre statistische GroRe in Beziehung zu Vorwissen, lebensweltlichen
Erfahrungen und bekannten Ergebnissen stehen. Die statistische Grofie des Kom-
petenzunterschiedes steht in keinem notwendigen Verhéltnis zur Bedeutung von
Kompetenzunterschieden (Lipsey et al., 2012). Statistisch gesehen kleine Unter-
schiede zwischen Schiilerkohorten kénnen zum Beispiel bedeutend sein, weil
auch ein geringfligiges Absinken von Leistungen in einer gesamten Schulerkohor-
te einen Einfluss auf den weiteren Bildungserfolg oder die Erwerbstatigkeit im
Lebensverlauf haben kann (Hanushek et al., 2017). Ein Kompetenzunterschied
mit vergleichbarer statistischer GroRe zwischen Gymnasien und nicht-Gymnasien
kann weniger bedeutend sein, weil Schiler:innen ohnehin unter anderem auf
Grund von leistungsbezogenen Merkmalen auf Gymnasien oder nicht-Gymnasien
aufgeteilt werden. Somit gehdren zur Beschreibung von Kompetenzunterschieden
immer Aussagen Uber die statistische Signifikanz, die statistische GroRen und zur

Bedeutung der statistischen Grolie im Kontext.

Die statistische Grolze von Kompetenzunterschieden werden in ILSAs als Einhei-
ten einer Standardabweichung oder ,,Punkte* auf einer normierten Skala darge-
stellt. Eine normierte Skala stellt Testwerte als Abstand zum Mittelwert einer Re-
ferenzgruppe dar. Der Mittelwert der Referenzgruppe wird dabei auf 500 und ihre
Standardabweichung auf 100 festgelegt. Ein Punkt auf der Skala, entspricht einem
hundertstel einer Standardabweichung in der Referenzgruppe (Rauch & Hartig,
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2020). Zum Beispiel in PIRLS/IGLU besteht die Referenzgruppe aus Schu-
ler:innen, die 2001 an der Studie teilgenommen haben. Ein Punkt auf der IGLU-
Skala ist also ein hundertstel einer Standardabweichung in der Referenzgruppe der
22 Staaten und Regionen, die 2001 an der IGLU-Studie teilgenommen haben. Die
Referenzgruppen unterscheiden sich zwischen verschiedenen ILSA Studien, wes-
halb Punktunterschiede zwischen Studien nicht direkt verglichen werden kénnen.
Die Verwendung von Skala stellt sicher, dass Kompetenzunterschiede zwischen
Landern in einer Erhebung, eines Landes zwischen Erhebungen und zwischen
Schiilergruppen statistisch korrekt abbilden sind. Gleichzeitig sind Punkte auf den
ILSA Skalen dadurch aber fur sich genommen abstrakte statistische Grofi3en, die
nicht intuitiv interpretierbar sind. Kompetenzunterschiede kdnnen in weniger abs-
trakte alternative Darstellungen umgewandelt werden, die Prozente als Einheiten
verwenden. Durch diese Umwandlung verlieren die Kompetenzunterschied aber

auch immer einen Teil ihrer statistischen Eigenschaften (siehe Kapitel 2).

Kompetenzunterschiede lassen sich unabhangig von ihrer Skala in die Effektstar-
ke d Uberfuhren und damit zwischen Studien vergleichen (siehe z.B. Ludewig,
Kleinkorres et al., 2022). Cohen's-d ist ein MaRstab fir die Effektstarke, der ver-
wendet wird, um den Unterschied zwischen zwei Normalverteilungen auszudri-
cken (Cohen, 1988). Es wird berechnet, indem der Unterschied zwischen den bei-
den Mittelwerten durch die gepoolte (d.h. auf besondere Weise gemittelt) Stan-
dardabweichung der Gruppen geteilt wird. Eine Einheit von Cohen’s-d entspricht
einer gepoolten Standardabweichung und ist flr sich betrachtet ebenfalls eine abs-
trakte und nicht intuitiv interpretierbare Einheit. Cohen hat im Jahr 1988 vorge-
schlagen bei Unterschieden von circa d = 0.2 von kleinen, von d = 0.5 von mittle-
ren und von d = 0.8 von grof3en Effekten zu sprechen. Diese Konvention hat ihren
Nutzen darin, dass sie den Werten 0.2, 0.5, und 0.8 den Begriffen klein, mittel und
groR zuordnet, steht aber in keinem notwendigen Zusammenhang mit praktischer

Bedeutung.

Um die praktische Bedeutung von Kompetenzunterschieden hervorzuheben kon-
nen Kompetenzunterschiede mit Hilfe von Cohen's-d zwischen Studien miteinan-
der verglichen werden. Besonders informative Vergleiche sind Ergebnisse aus be-
kannten Befunden oder Ergebnisse mit einem lebensweltlichen Bezug, den sogne-

nannten ,,Benchmarks* (siehe Kapitel 3). Zur Illustration der alternativen Darstel-
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lungsformen (siehe Kapitel 2) und Benchmarkvergleiche (Kapitel 3) beschreiben
wir den Unterschied zwischen dem Hoéchststand der Lesekompetenz bei Viert-
kl&ssler:innen 2006 (M =548, SD = 67) und niedrigsten Stand 2021 (M =524, SD
=77; Frey etal., 2021).
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2 Alternative Darstellungen von
Kompetenzunterschieden

2.1 Perzentilunterschiede

Kompetenzunterschiede konnen auch als Perzentile dargestellt werden. Ein
Perzentil beschreibt an welchem Abschnitt Schiler:innen liegen, wenn man alle
Schiiler:innen in einer geordneten Liste auffiihren und diese Liste in 100 gleich
grolRe Abschnitte aufteilen wirde. Das Perzentil bezeichnet den Abschnitt in dem
Schiler:innen mit einem bestimmten Wert liegen. Ein Schuler/eine Schilerin,
der/die sich auf dem 25. Perzentil befindet, ist besser als 25 % und schlechter als
75 % der Schler:innen. Perzentile kdnnen verwendet werden, um den Wert ein-
zelner Schler:innen zu beschreiben, aber auch, um den Unterschied zwischen
zwei Verteilungen zu beschreiben. Dafur wird die Differenz zwischen dem
Perzentil der Mittelwerte, basierend auf ihren Perzentilen in der Referenzgruppe
berechnet. Die Angabe von Perzentilunterschieden wird hdufig als niitzlicher be-
wertet als Einheiten einer Standardabweichung, weil die Prozentangaben be-
schreiben (Lipsey et al., 2021). Der Lesekompetenzmittelwert der Viertklass-

ler:innen 2006 lag 9 % hdoher in der Referenzgruppe als 2021 (siehe Abbildung 1).

2.2 Anteil unter einer inhaltlich begriindeten Schwelle

Ein weiterer Ansatz besteht darin, einen informativen Schwellenwert auf der
Normverteilung zu wahlen und den Kompetenzunterschied mit dem Anteil zu be-
schreiben mit dem die Gruppen unter (oder Uber) diesen Wert fallen (siehe z.B.
Ludewig, Schlitter et al., 2022). In ILSA Studien kénnen die Schwellenwerte von
Kompetenzstufenmodellen verwendet werden (Rauch & Hartig, 2020). Fr die
IGLU/PIRLS Studie 2021, ist der untere Schwellenwert der Kompetenzstufe 11l
475 Punkte. Die Kompetenzstufe 111 gilt auch als internationaler Mindeststandard
fur die Lesekompetenz am Ende der vierten Klasse. Angewandt bedeutet, diese
dass so errreichen, 14 % der Schuler:innen 2006 und 26 % der Schiler:innen 2021
nicht den internationalen Mindeststandard fiir die Lesekompetenz in der vierten
Klasse erreichen (geht man von einer perfekten Normalverteilung aus). Des Wei-
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teren kann hieraus geschlossen werden, dass die Kinder 2021 12 % Prozentpunkte
haufiger und damit ein fast doppelt héheres relatives Risiko haben, die Mindest-

standards nicht zu erreichen.

2.3 Anteil unter einer statistischen Schwelle

Es gibt auch die Mdglichkeit die Anteile einer Verteilung unter (oder (iber) einem
statistisch definierten Schwellenwert zu berichten. Cohen (1988) beispielsweise
verwendete den Mittelwert der Gruppe mit dem geringeren Mittelwert als allge-
meinen Schwellenwert, um einen Index zu erstellen, den er U3 nannte. Der Unter-
schied zwischen Kindern 2006 und 2021 hat einen U3 von 64 %. Das bedeutet,
dass 64 % der Schiuler:innen 2006 eine Lesekompetenz haben, die tber dem Mit-

telwert der Schuler:innen 2021 liegt.
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Abbildung 1. Darstellung der verschiedenen Darstellungsformen von Kompetenzunter-
schieden am Beispiel des Lesekompetenzunterschieds zwischen Viertklassler:innen 2006

und 2021.
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3 Benchmarks

3.1 Klassische Befunde

Vergleiche mit Effektstarken aus bekannten und klassischen Befunden kdnnen die
Einordnung von Studienergebnissen erleichtern. Die Befunde der ILSA Studie
PISA im Jahr 2000 wurden als Weckruf wahrgenommen. Ein h&ufig berichteter
Unterschied war der zwischen Deutschland (M = 484, SD = 111) und Finnland
(M =546, SD = 89), was dazu fiihrte, dass das skandinavische Bildungssystem als
vorbildlich galt und gilt. Dieser Unterschied entspricht einer Effektstarke von d =
0.62.

Zusétzlich kdénnte man noch Ergebnisse anflhren, die vielen Rezipienten von Bil-
dungsberichterstattungen bekannt sein konnten. Der Lesekompetenzunterschied
zwischen Schiler:innen an Gymnasien (M = 578, SD = 76) und nicht-Gymnasien
2018 (M = 458, SD = 93) betragt d = 1.41 (PISA, 2018). Der Unterschied zwi-
schen Jungen (M = 532, SD =78) und Madchen (M = 543, SD = 78) in der Lese-
kompetenz 2016 betragt d = 0.14 (IGLU, 2016).

Ein weiteres relevantes Ergebnis ist die groRte Differenz, die emprisch auf einer
ILSA Skala erfasst wurde. Hier l&sst sich der Unterschied zwischen dem Staat mit
dem besten und dem schlechtesten Lesekompetenzergebnis bei PISA 2018 anfiih-
ren, zwischen China’s Beijing, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (M = 555,
SD = 87) und der Dominikanischen Republik (M = 336, SD = 71) mitd = 2.77.

3.2 Mittlerer Leistungszuwachs

Die durchschnittliche akademische Leistungsentwicklung von Schiler:innen (Hill
et al., 2008) bietet eine weitere wichtige Vergleichsmdoglichkeit. Die Leistungen
der Schiler:innen sind das Ergebnis langfristiger, kumulativer bereichsspezifi-
scher Prozesse des Erwerbs von Wissen und Féhigkeiten (z.B. Baumert et al.,
2009). Leistungszuwachse unterscheiden sich zwischen Domanen, zwischen
Klassenstufen und unterliegen auch saisonalen Schwankungen (Lee et al., 2018).

Der Lesekompetenzzuwachs von der dritten auf die vierte Klassenstufe wird auf
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d =0.40 (Hill et al., 2008) oder d = 0.29 (Ditton & Kriisken, 2009) geschatzt. Von
der siebten auf die achte Klasse fuhren Hill et al. (2008), d = 0.26 und Brunner et
al. (2022) d = 0.15 an.

3.3 Mittlerer Leistungszuwachs durch Forderung

Eine weitere Vergleichsmoglichkeit sind die Effekte von Leseférderprogrammen.
Unterschiede kénnen also im Vergleich dazu eingeordnet werden, was ein Le-
seforderprogramm bewirken konnte. In einer Metaanalyse von Gersten et al.
(2020) haben Leseforderprogramme fiir das Lesen von Wortern, das Lesever-
stdndnis und das fllissige Lesen von Textpassagen am Ende der Grundschule eine
mittlere EffektgroRe von d = 0.39. Hall und Burns (2018) fanden fur Kleingrup-
pen-Leseinterventionen einen Gesamteffekt von g* = 0.54.

3.4 Lernjahraquivalente

Durchschnittliche Lernjahrzuwéchse lassen sich auch dafiir nutzen Lernjahraqui-
valente zu berechnen. Das bedeutet, der Effekt der corona-bedingten Einschran-
kungen (d = -0.18) kann ins Verhéltnis zum durchschnittlichen Leistungszuwachs
eines Jahres gesetzt werden (d = -0.39). Das bedeutet, dass der Effekt der corona-
bedingten Einschrankungen dem entspricht, was durchschnittlich in einem halben

Jahr gelernt wird (Ludewig, Lorenz et al., 2022).

Baird und Pane (2019) kritisieren die Berechungen von Lernjahrédquivalenten aus
verschiedenen Griinden. Lernjahraquivalente laden dazu ein, dass Rezipierende
falsche Interpretationen vornehmen: Die Schiler:innen missten ein halbes Jahr
langer zur Schule gehen, um den Ruckstand aufzuholen. Der durchschnittliche
Leistungszuwachs beschreibt wie viel Schiler:innen normalerweise Lernen, was
Reifungsprozesse, aulRerschulisches und schulisches Lernen beinhaltet. Damit bie-
tet die Umrechnung des Effekts von corona-bedingten Einschrankungen in Lern-
jahre keine solide Grundlage fir Ruckschlisse darauf, wie zusétzliche Unter-
richtstage die Ergebnisse beeinflussen wirden. Dartiber hinaus wird die statisti-

sche Unsicherheit in der Regel ignoriert, obwohl die Ubersetzung die Unsicher-

! g = Hedge’s g. Cohens d und Hedges g sind hinsichtlich ihrer Interpretation identisch, basieren
aber auf unterschiedlichen Berechnungsgrundlagen. Hedge‘s g hat vorteilhafte Eigenschaften bei
sehr unterschiedlich groRen Stichproben.
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heit gegenuber der urspringlichen Schatzung des Unterschiedes oft erheblich er-

hoht.

Tabelle 1. Darstellung von Effektstarken zwischen 2.27 und 0.14.

China vs. \Tnland Drittklass- 5506 v Madchen
Dom. Re- ler:innen vs.
. Deutsch- . ) 2021 vs. Jungen
publik (8. land (8. Vl?'rtklass- (4.Klasse) (4. Klasse)
Klasse) Klasse) ler:innen
PISA Hill et al., IGLU
Quelle PISA 2018 2000 2008 2021 IGLU 2016
Norm
M 500 500 0 500 500
SD 100 100 1 100 100
Gruppen
M1 555 546 0.4 548 543
M2 336 484 0 524 532
SD1 87 89 1 67 78
SD> 71 111 1 77 78
Punkte A 219 62 0.4 24 11
Cohen's-d 2.58 0.57 0.40 0.35 0.14
Cohen's-U3 100% 71% 66% 64% 56%
Benchmark Ler-
njahr (d) 0.26 0.26 0.40 0.40 0.40
Lernmonate A 119 26 12 11 4
Perzentil1 71 68 66 68 67
Perzentil, 5 44 50 59 63
PerzentilA 66 24 16 9 4
Begriindete
Schwelle 408 408 -1 475 475
< Schwelle; 5% 6% 8% 14% 19%
< Schwelle; 84% 25% 16% 26% 23%
Prozentpunkte A 80% 19% 8% 12% 4%
Relatives Risiko 18.5 4.1 2.0 1.9 1.2
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4  Zusammenfassung

Die Vermittlung der Bedeutung von Kompetenzunterschieden ist eine wichtige
Aufgabe der Bildungsberichterstattung zu ILSA Studien. Die Bedeutung von
Kompetenzunterschieden kann weder von der statistischen Signifikanz noch aus
der statistischen GrofRRe der Unterschiede abgeleitet werden. Die Bedeutung von
Kompetenzunterschieden muss durch die Verkniipfung mit anderen Informationen
oder dem Vorwissen des Rezipierenden verdeutlicht werden. Fir das Beispiel des
Lesekompetenzunterschieds zwischen Viertklassler:innen 2006 und 2021 lassen
sich folgende Aussagen generieren:

e Der Lesekompetenzunterschied zwischen Viertklassler:innen 2006 und
2021 entspricht 24 Punkten auf der IGLU-Skala und einer standardisierten
Effektstérke von d = 0.35.

e Die Effektstarke von d = 0.35 wird nach Cohen als ein Effekt mit mittlerer

bis kleiner Starke beschrieben.
e Der Lesekompetenzunterschied zwischen Kindern 2006 und 2021 ist...

o ... deutlich kleiner als der zwischen Gymmnasien und nicht-
Gymnasien in der achten Klasse, sowie dem Unterschied zwischen
Deutschland und Finnland in PISA 2000.

o ... etwa so grof3 wie der durchschnittliche Lernzuwachs innerhalb
des vierten Schuljahres, sowie so grol3 wie der durchschnittliche

Lernzuwachs durch eine gezielte Leseférdermanahme.

o ... deutlich groRer als der Unterschied zwischen Jungen und Mé&d-

chen in der vierten Klasse.

o Der Lesekompetenzunterschied bedeutet, dass Viertkl&ssler:innen 2006

denen 2021 um 9 % voraus sind.

o Etwa 64 % der Viertklassler:innen 2006 haben eine héhere Lesekompetenz

als durchschnittliche Viertklasser:innen 2021.
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e Schiler:innen 2021 haben eine um 12 % hohere Wahrscheinlichkeit die
Mindeststandards fir Lesekompetenz der vierten Klasse nicht zu errei-

chen, als Schiler:innen 2006.

¢ Die Mindeststandards werden von Schiiler:innen 2021 mit einer doppelt so
hohen relativen Wahrscheinlichkeit unterschritten wie von Schiler:innen
2006.

e Der Lesekompetenzunterschied zwischen Viertkl&ssler:innen 2006 und
2021 ist etwa so bedeutend, wie der Lesekompetenzzuwachs von einem
Schuljahr.

Differenzen in Punkten einer ILSA eignen sich sehr gut dafir Kompetenzunter-
schiede innerhalb einer Studie zu vergleichen. Die Punkte auf der ILSA Skala sind
aber fiir sich betrachtet schwierig zu interpretieren. Die Einheiten der Effektstarke
d sind ebenfalls nicht ohne Weiteres interpretierbar. Jedoch lassen sich Effektstar-
ken dafur nutzen, um Ergebnisse zwischen Studien zu vergleichen. Zwei Mog-
lichkeiten Differenzen in Prozentenwerten darzustellen sind Cohen’s U3 und
Perzentildifferenzen. Wahrend Cohen’s U3 sich direkt aus der Effektstérke ergibt,
bendtigen Perzentildifferenzen eine Normreferenzierung. Durch die Normreferen-
zierung von Perzentildifferenzen konnen zwei identische Effektstarken unter-

schiedlichen Perzentildifferenzen entsprechen.

Wenn es eine inhaltlich begrindete Schwelle gibt, kdnnen Prozentpunktdifferen-
zen zwischen den Anteilen beider Gruppen berechnet werden, die unter dem
Schwellenwert liegen. Prozentpunktdifferenzen an Schwellenwerten sind unter-
schiedlich, je nachdem wo die Schwellen gesetzt werden und ergeben im \er-
gleich zu Perzentildifferenzen und Cohen’s U3 numerisch kleine Werte. Alternativ
zu Prozentpunktdifferenzen kann das relative Risiko berichtet werden. Das relati-
ve Risko kann zu Fehlinterpretationen flhren, wenn die Anteile, die eine Gruppe
unterscheiden, sehr gering sind. Wie die Skalen sind auch Schwellenwerte in der
Regel studienspezifisch, daher sollten Prozentpunktdifferenzen und relative Risi-

ken nicht ohne Weiteres zwischen Studien verglichen werden.

Die verschiedenen Darstellungsformen kénnen daflr genutzt werden, Unterschie-
de, deren Bedeutung wichtig ist, mit anderen Ergebnissen zu vergleichen, zum

Beispiel mit bereits bekannten Studien, dem durchschnittlichen Lernzuwachs ei-
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nes Jahres, dem durchschnittlichen Effekt von FérdermalRnahmen oder einem be-
sonderen Ereignis. Wie hilfreich der Vergleich jeweils ist, hangt stark davon ab,
ob es passende Vergleichsgrofien gibt, die mit hinreichender Prézision zur Verfi-
gung stehen. Lernjahraquivalente sind besonders eindrucklich (Lortie-Forgues et
al., 2021), es sollte aber deutlich gemacht werden, dass es darum geht die Bedeu-
tung einzuordnen und nicht um eine genaue Bestimmung von z.B. Unterrichtsbe-
darfen. Zu dem eignen sich Lernjahraquivalente nicht mehr in héheren Klassen-
stufen, weil dort jahrliche Lernzuwachse sehr klein sind und sich so unplausible
hohere Lernjahrdifferenzen ergeben kdnnen. Zum Beispiel ergibt die Differenz
zwischen China und der Dominikanische Republik einen Unterschied von 119
Lernmonaten bzw. etwa 10 Jahren. Da die Schiler:innen in beiden Landern noch
nicht 10 Jahre zur Schule gegangen sind, ist das Ergebnis unplausibel (Tabelle 1,
graues Feld).
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